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Школьный возраст, как и все возрасты, открыва�
ется критическим, или переломным, периодом, кото�
рый был описан в литературе раньше остальных как
кризис семи лет. Давно замечено, что ребенок при
переходе от дошкольного к школьному возрасту очень
резко меняется и становится более трудным в воспи�
тательном отношении, чем прежде. Это какая�то пе�
реходная ступень — уже не дошкольник и еще не
школьник.

В последнее время появился ряд исследований,
посвященных этому возрасту. Результаты исследова�
ний схематически можно выразить так: ребенка 7 лет
отличает прежде всего утрата детской непосред�
ственности. Ближайшая причина детской непосред�
ственности — недостаточная дифференцированность
внутренней и внешней жизни. Переживания ребенка,
его желания и выражение желаний, т. е. поведение и
деятельность, обычно представляют у дошкольника
еще недостаточно дифференцированное целое. <...>

Когда дошкольник вступает в кризис, самому не�
искушенному наблюдателю бросается в глаза, что
ребенок вдруг утрачивает наивность и непосред�
ственность; в поведении, в отношениях с окружающи�
ми он становится не таким понятным во всех прояв�
лениях, каким был до этого.

Все знают, что 7�летний ребенок быстро вытяги�
вается в длину, и это указывает на ряд изменений в
организме. Этот возраст называется возрастом сме�
ны зубов, возрастом вытягивания. Действительно,
ребенок резко изменяется, причем изменения носят
более глубокий, более сложный характер, чем изме�
нения, которые наблюдаются при кризисе трех лет.
Было бы очень долго перечислять всю симптоматику
рассматриваемого кризиса, настолько она многооб�
разна. Достаточно указать на общее впечатление, ко�
торое обычно передают исследователи и наблюдате�
ли. Поясню на двух чертах, с которыми часто
приходится сталкиваться почти у всех семилеток, осо�
бенно имеющих трудное детство и в сгущенном виде
переживающих кризис. Ребенок начинает манерни�
чать, капризничать, ходить не так, как ходил раньше.
В поведении появляется что�то нарочитое, нелепое и
искусственное, какая�то вертлявость, паясничанье,
клоунада; ребенок строит из себя шута. Ребенок и до
7 лет может паясничать, но никто не скажет о нем того,
что я сейчас говорил. Почему бросается в глаза такое
немотивированное паясничанье? Когда ребенок смот�
рит на самовар, на поверхности которого получается
уродливое изображение, или строит гримасы перед
зеркалом, он просто забавляется. Но когда ребенок
входит изломанной походкой в комнату, говорит пис�

клявым голосом — это не мотивировано, это броса�
ется в глаза. Никто не станет удивляться, если ребе�
нок дошкольного возраста говорит глупости, шутит,
играет, но если ребенок строит из себя шута и этим
вызывает осуждение, а не смех, это производит впе�
чатление немотивированного поведения.

Указанные черты говорят о потере непосредствен�
ности и наивности, которые были присущи дошколь�
нику. Думаю, что это впечатление правильное, что вне�
шним отличительным признаком 7�летнего ребенка
является утрата детской непосредственности, появ�
ление не совсем понятных странностей, у него не�
сколько вычурное, искусственное, манерное, натяну�
тое поведение.

Самой существенной чертой кризиса семи лет
можно было бы назвать начало дифференциации
внутренней и внешней стороны личности ребенка.

Что скрывается за впечатлением наивности и не�
посредственности поведения ребенка до кризиса?
Наивность и непосредственность означают, что ребе�
нок внешне такой же, как и внутри. Одно спокойно пе�
реходит в другое, одно непосредственно читается нами
как обнаружение второго. Какие поступки мы называ�
ем непосредственными? У взрослых людей детской
наивности, непосредственности очень мало, и наличие
их у взрослых производит комическое впечатление.
Например, комического актера Ч. Чаплина отличает то,
что, играя серьезных людей, он начинает вести себя с
необычайно детской наивностью и непосредственно�
стью. В этом главнейшее условие его комизма.

Утеря непосредственности означает привнесение
в наши поступки интеллектуального момента, который
вклинивается между переживанием и непосредствен�
ным поступком, что является прямой противополож�
ностью наивному и непосредственному действию,
свойственному ребенку. Это не значит, что кризис
семи лет приводит от непосредственного, наивного,
недифференцированного переживания к крайнему
полюсу, но, действительно, в каждом переживании, в
каждом его проявлении возникает некоторый интел�
лектуальный момент. <...>

В 7�летнем возрасте мы имеем дело с началом
возникновения такой структуры переживаний, когда
ребенок начинает понимать, что значит «я радуюсь»,
«я огорчен», «я сердит», «я добрый», «я злой», то есть
у него возникает осмысленная ориентировка в соб�
ственных переживаниях. Точно так, как ребенок 3 лет
открывает свое отношение с другими людьми, так
семилетка открывает сам факт своих переживаний.
Благодаря этому выступают некоторые особенности,
характеризующие кризис семи лет.

Кризис 7 лет
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Переживания приобретают смысл (сердящийся
ребенок понимает, что он сердит), благодаря этому у
ребенка возникают такие новые отношения к себе,
которые были невозможны до обобщения пережива�
ний. Как на шахматной доске, когда с каждым ходом
возникают совершенно новые связи между фигурка�
ми, так и здесь возникают совсем новые связи между
переживаниями, когда они приобретают известный
смысл. Следовательно, весь характер переживаний
ребенка к 7 годам перестраивается, как перестраи�
вается шахматная доска, когда ребенок научился иг�
рать в шахматы.

К кризису семи лет впервые возникает обобщение
переживаний, или аффективное обобщение, логика
чувств. Есть глубоко отсталые дети, которые на каждом
шагу переживают неудачи: обычные дети играют, не�
нормальный ребенок пытается присоединиться к ним,
но ему отказывают, он идет по улице, и над ним смеют�
ся. Одним словом, он на каждом шагу проигрывает. В
каждом отдельном случае у него есть реакция на соб�
ственную недостаточность, а через минуту смотришь
— он совершенно доволен собой. Тысячи отдельных
неудач, а общего чувства своей малоценности нет, он
не обобщает того, что случалось уже много раз. У ре�
бенка школьного возраста возникает обобщение
чувств, то есть, если с ним много раз случалась какая�
то ситуация, у него возникает аффективное образова�
ние, характер которого так же относится к единичному
переживанию, или аффекту, как понятие относится к
единичному восприятию или воспоминанию. Напри�
мер, у ребенка дошкольного возраста нет настоящей
самооценки, самолюбия. Уровень наших запросов к
самим себе, к нашему успеху, к нашему положению
возникает именно в связи с кризисом семи лет.

Ребенок дошкольного возраста любит себя, но
самолюбия как обобщенного отношения к самому
себе, которое остается одним и тем же в разных ситу�
ациях, но самооценки как таковой, но обобщенных
отношений к окружающим и понимания своей ценно�
сти у ребенка этого возраста нет. Следовательно, к 7
годам возникает ряд сложных образований, которые
и приводят к тому, что трудности поведения резко и
коренным образом меняются, они принципиально
отличны от трудностей дошкольного возраста.

Такие новообразования, как самолюбие, само�
оценка, остаются, а симптомы кризиса (манернича�
нье, кривлянье) преходящи. В кризисе семи лет бла�
годаря тому, что возникает дифференциация
внутреннего и внешнего, что впервые возникает смыс�
ловое переживание, возникает и острая борьба пере�
живаний. Ребенок, который не знает, какие взять кон�
феты — побольше или послаще, не находится в
состоянии внутренней борьбы, хотя он и колеблется.
Внутренняя борьба (противоречия переживаний и
выбор собственных переживаний) становится воз�
можна только теперь. <...>

Необходимо ввести в науку понятие, малоисполь�
зованное при изучении социального развития ребен�

ка: мы недостаточно изучаем внутреннее отношение
ребенка к окружающим людям, мы не рассматрива�
ем его как активного участника социальной ситуации.
На словах мы признаем, что надо изучать личность и
среду ребенка в единстве. Но нельзя же представить
себе дело так, что на одной стороне находится влия�
ние личности, а на другой — средовое влияние, что и
то и другое действует на манер внешних сил. Однако
на деле очень часто поступают именно так: желая изу�
чить единство, предварительно разрывают его, потом
пытаются связать одно с другим.

И в изучении трудного детства мы не можем вый�
ти за пределы такой постановки вопроса: что сыгра�
ло главную роль, конституция или условия среды, пси�
хопатические условия генетического характера или
условия внешней обстановки развития? Это упирает�
ся в две основные проблемы, которые следует выяс�
нить в плане внутреннего отношения ребенка перио�
да кризисов к среде.

Первый главный недостаток при практическом и
теоретическом изучении среды — это то, что мы изу�
чаем среду в ее абсолютных показателях. Кто практи�
чески занимается изучением нетрудных случаев, тот
это хорошо знает. Вам приносят социально�бытовое
обследование среды ребенка, где выясняется куба�
тура жилплощади, есть ли у ребенка отдельная по�
стель, сколько раз он ходит в баню, когда меняет бе�
лье, читают ли в семье газеты, какое образование у
матери и отца. Обследование всегда одинаково, бе�
зотносительно к ребенку, к его возрасту. Мы изучаем
какие�то абсолютные показатели среды как обстанов�
ки, полагая, что зная эти показатели, мы будем знать
их роль в развитии ребенка. Некоторые советские уче�
ные возводят это абсолютное изучение среды в прин�
цип. В учебнике под ред. А.Б. Залкинда вы находите
положение о том, что социальная среда ребенка в ос�
новном остается неизменной на всем протяжении его
развития. Если иметь в виду абсолютные показатели
среды, то в известной степени с этим можно согласить�
ся. На деле это совершенно ложно с точки зрения и
теоретической, и практической. Ведь существенное
отличие среды ребенка от среды животного заключа�
ется в том, что человеческая среда есть среда соци�
альная, в том, что ребенок есть часть живой среды,
что среда никогда не является для ребенка внешней.
Если ребенок существо социальное и его среда есть
социальная среда, то отсюда следует вывод, что сам
ребенок есть часть этой социальной среды.

Следовательно, самый существенный поворот, ко�
торый должен быть сделан при изучении среды, — это
переход от ее абсолютных показателей к относитель�
ным — изучать надо среду ребенка: раньше всего надо
изучить, что она означает для ребенка, каково отноше�
ние ребенка к отдельным сторонам этой среды. Ска�
жем, ребенок до года не говорит. После того как он за�
говорил, речевая среда его близких остается
неизменной. И до года и после года в абсолютных по�
казателях речевая культура окружающих нисколько не
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изменилась. Но, я думаю, всякий согласится: с той ми�
нуты, когда ребенок начал понимать первые слова, ког�
да он начал произносить первые осмысленные слова,
его отношение к речевым моментам в среде, роль речи
в отношении к ребенку очень изменились.

Всякий шаг в продвижении ребенка меняет влия�
ние среды на него. Среда становится с точки зрения
развития совершенно иной с той минуты, когда ребе�
нок перешел от одного возраста к другому. Следова�
тельно, можно сказать, что ощущение среды должно
самым существенным образом измениться по срав�
нению с тем, как оно обычно практиковалось у нас до
сих пор. Изучать среду надо не как таковую, не в ее
абсолютных показателях, а в отношении к ребенку. Та
же самая в абсолютных показателях среда есть совер�
шенно разная для ребенка 1 года, 3, 7 и 12 лет. Дина�
мическое изменение среды, отношение выдвигается
на первый план. Но там, где мы говорим об отноше�
нии, естественно возникает второй момент: отноше�
ние никогда не есть чисто внешнее отношение между
ребенком и средой, взятой в отдельности. Одним из
важных методологических вопросов является вопрос
о том, как реально в теории и в исследовании подхо�
дят к изучению единства. Часто приходится говорить
о единстве личности и среды, о единстве психичес�
кого и физического развития, о единстве речи и мыш�
ления. Что значит реально в теории и в исследовании
подойти к изучению какого�нибудь единства и всех
свойств, которые присущи этому единству как тако�
вому? Это означает нахождение всякий раз ведущих
единиц, т. е. нахождение таких долей, в которых со�
единены свойства единства как такового. Например,
когда хотят изучить отношение речи и мышления, то
искусственно отрывают речь от мышления, мышле�
ние — от речи, а затем спрашивают, что делает речь
для мышления и мышление для речи. Дело представ�
ляется так, будто это две различные жидкости, кото�
рые можно смешивать. Если вы хотите знать, как воз�

никает единство, как оно изменяется, как влияет на
ход детского развития, то важно не разрывать един�
ство на составляющие его части, потому что тем са�
мым теряются существенные свойства, присущие
именно этому единству, а взять единицу, например, в
отношении речи и мышления. В последнее время пы�
тались выделить такую единицу — взять, например,
значение. Значение слова — это часть слова, рече�
вое образование, потому что слово без значения не
слово. Так как всякое значение слова есть обобщение,
то оно является продуктом интеллектуальной деятель�
ности ребенка. Таким образом, значение слова — еди�
ница речи и мышления, далее неразложимая.

Можно наметить единицу и для изучения личнос�
ти и среды. Эта единица в патопсихологии и в психо�
логии получила название переживания. <...>

В переживании, следовательно, дана, с одной сто�
роны, среда в соотношении ко мне, в том, как я пере�
живаю эту среду; с другой — сказываются особенно�
сти развития моей личности. В моем переживании
сказывается то, в какой мере все мои свойства, как
они сложились в ходе развития, участвуют здесь в
определенную минуту.

Если дать некоторое общее формальное положе�
ние, было бы правильно сказать, что среда определя�
ет развитие ребенка через переживание среды. Са�
мым существенным, следовательно, является отказ
от абсолютных показателей среды; ребенок есть часть
социальной ситуации, отношение ребенка к среде и
среды к ребенку дается через переживание и деятель�
ность самого ребенка; силы среды приобретают на�
правляющее значение благодаря переживанию ре�
бенка. Это обязывает к глубокому внутреннему
анализу переживаний ребенка, т. е. к изучению сре�
ды, которое переносится в значительной степени
внутрь самого ребенка, а не сводится к изучению
внешней обстановки его жизни.

(Выготский Л.С. Кризис семи лет // Собр. соч.:
В 6 т. — М., 1984. — Т. I. — С. 376–385.)


