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Проблематика одаренности развива)
ющейся личности в психологической на)
уке является, по сути дела, классичес)
кой, или, как это принято обозначать,
традиционной. Конечно, помимо собст)
венно чисто научного, «академического»
интереса, достаточно пристальное вни)
мание к этому вопросу продиктовано и
практико)прикладным социальным за)
просом. В первую очередь, ответом на
подобный запрос на современном этапе
общественного развития оказывается в
той или иной степени «внятная», научно
обоснованная, социально поддерживае)
мая и экономически обеспеченная обра)

зовательная политика государства в об)
ласти работы с одаренными детьми, под)
ростками, молодежью.

Анализ международного опыта и со)
временной зарубежной практики работы
с одаренными демонстрирует, что сего)
дня в законодательном плане эта сфера в
отдельных странах представлена прин)
ципиально по)разному — в общих зако)
нодательных актах, регламентирующих
национальную систему образования; в
специальных законодательных актах, ка)
сающихся образования учащихся с осо)
быми потребностями (SEN — special edu)
cation needs); вообще законодательно не
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«прописана». При этом нельзя забывать,
что практически все виды и формы рабо)
ты с одаренными детьми, подростками и
молодежью, которые реализуются в раз)
личных регионах современного мира,
либо вообще были изначально созданы в
нашей стране, либо применялись в той
или иной мере развернуто в Советском
Союзе и используются в рамках образо)
вательной системы сегодняшней России.

Что касается научного и практико)
образовательного сообщества, то, как это
обычно и происходит в отношении нена)
думанных, социально значимых, злобо)
дневных явлений, оно рассматривает и
оценивает «одаренность» как психоло)
гическую и психолого)педагогическую
реальность, с трудом поддающуюся од)
нозначной интерпретации, предусматри)
вающей единую, общепринятую точку
зрения. В то же время при всей неодно)
значности понимания самого термина
«одаренность» в научно)образователь)
ном сообществе сложилось единодуш)
ное представление, что психологическая
реальность, лежащая за ним, характери)
зуется тем, что не сводится лишь к внут)
ренне обусловленному, а тем более на)
следственно заданному ресурсу развива)
ющейся личности, а также тем, что не ис)
черпывается умственными, или «когни)
тивно)интеллектуальными» способнос)
тями, в содержательном плане включая
мотивацию к творчеству и креативность,
эмоциональные и социальные неорди)
нарные потенции и т. п.

В связи с этим применительно к пси)
хологической науке подобное видение
качественно расширяет спектр отраслей
психологии, которые призваны содержа)
тельно обеспечивать образовательную
работу с одаренными детьми, подростка)
ми и молодежью, а также «задает» раз)

вернутую номенклатуру собственно пси)
хологических задач, без последователь)
ного решения которых хоть сколько)ни)
будь существенное повышение эффек)
тивности работы с одаренными попросту
недостижимо. В этом плане понятно, что
совершенно очевидной непосредствен)
ной содержательно)отраслевой «привяз)
кой» к интересующей нас проблематике
характеризуются общая психология,
психология личности, возрастная и педа)
гогическая психология, психология раз)
вития. Что касается специфики ключе)
вых задач, которые могут обеспечить
действительно продуктивную работу с
одаренными, то они напрямую связаны с
этапами этой работы: поиск — идентифи)
кация подлинно одаренных детей и под)
ростков; развитие одаренных как лично)
стное, так и учебно)профессиональное;
поддержка и сопровождение одаренной
реально развивающейся личности.

Буквально несколько слов о нашем
видении содержательной психолого)пе)
дагогической сути этих этапов. Что каса)
ется этапа «поиск)идентификация» ода)
ренных и соответствующих ему задач, то
было бы ошибочным утверждать, что се)
годня в системе образования этот этап не
рассматривается как принципиально со)
циально значимый. Более того, на наш
взгляд, как показывает реальная образо)
вательная практика, нередко именно он
расценивается и воспринимается как ка)
чественно целевой и при этом в решаю)
щей степени определяющий оценку, ак)
центируют ли регионы, ведомства и от)
дельные образовательные учреждения
свое внимание на работе с одаренными.
Безусловно, в этом плане определенную
информацию можно получить, но она
окажется не только неполной, но и, глав)
ное, однобокой. Наиболее наглядно это
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видно, если обратиться к несомненно по)
лезному и при этом «сверхактивно» раз)
виваемому сегодня, если так можно ска)
зать, «олимпиадному учебно)дисципли)
нарному движению». Не станем в рамках
данной статьи специально и сколько)ни)
будь развернуто останавливаться на до)
стоинствах подобного способа поиска
одаренных. Тем более не станем призы)
вать к отказу от последовательного раз)
вития этого направления работы по по)
исковой идентификации одаренных де)
тей, подростков и молодежи. Но в то же
время изначально оговорим тот неоспо)
римый факт, что подобная «метода» ра)
боты с интересующим нас контингентом
сегодняшних и будущих учащихся, а
главное, завтрашних профессионалов
носит, по сути своей, «воинствующе)
констатационный» характер и позволяет
нам по результатам олимпиадных от)
крытий лишь безответственно порадо)
ваться: «как хорошо, что так случи)
лось — одаренные есть!». Другое дело,
что вряд ли мы можем поставить эти от)
крытия себе «в плюс», так как в этом
случае лишь обнаруживаем одаренных,
но никак не способствуем ни предшест)
вующему развитию их одаренности, ни
их изначальным поддержке и сопровож)
дению. В то же время если говорить о ка)
кой бы то ни было системной работе с
одаренными на государственном уровне
(например, на уровне национальной об)
разовательной программы), то акцент
поисково)идентификационной работы в
ее рамках должен носить не столько кон)
статационно)фотографический характер
уже сложившейся и проявившейся, а по)
тому и обнаруженной одаренности,
сколько быть ориентирован на научно)
выверенный и прогностически обосно)
ванный способ выявления «потенциала

одаренности». Теперь о задачах, связан)
ных с развитием, поддержкой и сопро)
вождением уже выявленных «сложив)
шихся» или «потенциальных» одарен)
ных учащихся. Не вдаваясь в нюансы и
подробности, безусловно, во многом оп)
ределяющие практически в каждом слу)
чае специфику решения подобного рода
задач, отметим, что речь идет о пролон)
гированных пошагово)тактических и
при этом в целевом плане стратегически
направленных как личностно психолого)
педагогических воздействии и взаимо)
действии, так и о дидактико)методичес)
ком обеспечении всего процесса лично)
стно)профессионального развития.

Несколько выше, упоминая отрасли
современного психологического знания,
напрямую даже на уровне обыденного
сознания связанные с обеспечением эф)
фективности работы с одаренной разви)
вающейся личностью, мы вполне проду)
манно не упомянули социальную психо)
логию, так как во)первых, на уровне по)
верхностного рассмотрения проблемы
она имеет косвенное отношение к дан)
ной проблематике, а во)вторых, социаль)
но)психологические аспекты одареннос)
ти оказались действительно по тем или
иным причинам на самой периферии ре)
альной образовательной практики. На
наш взгляд, подобное положение дел в
научном и в собственно практико)обра)
зовательном планах необоснованно и
непродуктивно.

Попытаемся обосновать справедли)
вость подобного вывода, обозначив при
этом сферы работы с одаренными деть)
ми, подростками и молодежью, которые
как условие ее эффективности предпо)
лагают акцентированное привлечение
именно социально)психологических це)
ленаправленных усилий.
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СоциальноQпсихологические проблемы
одаренных в специализированных

учреждениях

На собственно научном уровне в на)
шей стране осознание необходимости
организации специальных учебных уч)
реждений для одаренных детей произо)
шло относительно недавно (в начале
прошлого столетия) и было неразрывно
связано с развитием психологии как са)
мостоятельной отрасли знания. Как от)
мечал в начале века В. И. Экземпляр)
ский, «идея создания школ для одарен)
ных очень недавнего происхождения:
она моложе принципиально родствен)
ной ей мысли о специальных школах для
отсталых в умственном отношении де)
тей и уклоняющихся от нормы в отноше)
нии эмоционально)волевом» [23, с. 3].
По сути дела, уже в эти годы наметились
основные формы и направления органи)
зационно)педагогической работы с ода)
ренными детьми и подростками: «можно
считать, что эти подходы различаются
тремя точками зрения: или одаренным
должна быть предоставлена лишь воз)
можность более быстрой проработки
обычного, так сказать, стандартизован)
ного курса, или они должны в процессе
обучения получить совсем иное содер)
жание работы, чем средние дети, или, на)
конец, к ним должны быть применены
иные методы работы» [23, с. 96].

В конечном счете и сегодня каждая из
этих трех позиций в той или иной степе)
ни представлена в реальной педагогичес)
кой практике. Так, например, идея об ус)
коренном овладении одаренными деть)
ми стандартным школьным курсом на)
ходит свое воплощение и в современном
институте экстерната, и в свернутом во
времени этапе освоения учащимися ба)

зового предметного курса в первых клас)
сах профилированных спецшкол. Фа)
культативные занятия в массовых шко)
лах, содержательно обогащенный курс
по отдельным предметам в спецшколах и
специализированных школах заочного
обучения при ведущих научных и куль)
турных центрах, а также качественно но)
вые формы организации учебной дея)
тельности (групповая форма, проблем)
ное обучение, метод погружения и т. д.)
позволяют существенно углубить и ак)
тивизировать познавательную деятель)
ность одаренных детей и подростков.

Последовательная реализация идей о
необходимости ранней профессионали)
зации в работе с одаренными детьми со)
вершенно закономерно привела к орга)
низации специализированных образова)
тельных учреждений интернатного типа,
в условиях которых можно было бы,
сконцентрировав и лучшие преподава)
тельские силы, и отобранных на жесткой
конкурсной основе особо одаренных в
какой)либо конкретной области (спорт,
физико)математические, лингвистичес)
кие науки, художественная сфера и т. д.)
учащихся, добиться принципиальной
интенсификации учебного процесса,
превратив его, по сути, в процесс ранней,
но от этого не менее качественной про)
фессионализации развивающейся лич)
ности.

Как показывает опыт работы таких
закрытых учреждений, в дидактическом
плане они, как правило, не только не ус)
тупают, но и заметно опережают практи)
чески все «открытые» аналоги профили)
рованных образовательных заведений.
В то же время вопросы, касающиеся соб)
ственно личностного развития воспи)
танников такого интерната и характера
складывающихся между ними отноше)
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ний, пока еще явно недостаточно изуче)
ны и требуют дополнительной углублен)
ной проработки.

По существу, в определенном смысле
это относится и к социально)психологи)
ческим проблемам функционирования
специальных узкопрофилированных
школ «открытого» типа, среди которых
наибольшее распространение в нашей
стране получили физико)математичес)
кие спецшколы. Набор в эти школы, как
правило, осуществляется в старшие
классы. При этом, по понятным причи)
нам, конкурсный отбор проходят, в пер)
вую очередь, хорошо успевающие в дру)
гих школах подростки, имеющие, таким
образом, достаточно высокую самооцен)
ку, убежденные в своих незаурядных
способностях, привыкшие к успеху и не)
редко претендующие на лидирующую
позицию в группе сверстников. В изме)
нившихся условиях (качественно более
высокие требования к интеллектуально)
му развитию, обостренная конкурент)
ность отношений, повышенная напря)
женность общения в условиях складыва)
ющейся новой группы членства и т. д.) в
целом ряде случаев столь высокие при)
тязания могут оказаться неудовлетво)
ренными, что не может не повлиять и на
личностное развитие отдельных школь)
ников и на общую психологическую ат)
мосферу в классе.

Так, например, автор одного из не)
многих социально)психологических ис)
следований проблем спецшкол,
Т. В. Снегирева, в частности, отмечает,
что нередко процесс адаптации здесь
приобретает поистине драматические
формы, проявляющиеся порой «в воз)
никновении у... подростков «чувства
различия», т. е. сознания, что они хуже
других». Ситуация при этом усугубляет)

ся еще и тем, что эти испытывающие не)
успех и в учении, и в общении школьни)
ки «перестают расценивать как свои ха)
рактеристики не только позитивные ка)
чества, которые обусловливают или сим)
волизируют успех в учении и общении,
но и целый ряд важнейших нравственно)
этических черт» [19, с. 20].

Понятно, что опасность проявления
нежелательных личностных деформа)
ций и далеко не всегда позитивной спе)
цифики внутригрупповой жизни в ин)
тернатах для одаренных детей особенно
вероятна, с одной стороны, в связи с еще
более жестким отбором учащихся и ярко
выраженной, по сравнению со спецшко)
лами, предметной специализацией, а с
другой — по причине закрытости данно)
го типа учреждений, обусловливающей
насыщенность, а главное — неизбеж)
ность тесных контактов «всех со всеми».

Конечно, по сравнению с детским до)
мом или школой)интернатом, а тем бо)
лее с колонией для несовершеннолетних
правонарушителей обособленность «об)
щества» учащихся интерната для ода)
ренных от широкого социума достаточно
условна. Относительно тесные связи с
обществом (в том числе и перспектив)
ные) подростков, обучающихся в этом
типе интернатных учреждений, предо)
пределены прежде всего тем, что факт их
временного содержания в стенах закры)
того образовательного учреждения свя)
зан с их стремлением (как правило, раз)
деляемым и их родителями) к ранней уг)
лубленной профессионализации, что од)
нозначно приветствуется и близким со)
циальным окружением, и широким со)
циумом в целом. При этом, в отличие от
закрытых образовательных учреждений,
помещение в которые воспитанников,
если и не связано с прямым принужде)
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нием, то уж во всяком случае не предпо)
лагает их согласия на подобную изоля)
цию, в интернаты для одаренных можно
попасть, только недвусмысленно изъя)
вив свое желание учиться именно здесь
и в результате строгого отбора среди
многочисленных соискателей.

И все же явно закрытый, хотя в опре)
деленном смысле и элитарный характер
этих учреждений, существенно влияет
на особенности межиндивидуальных
связей воспитанников. По сути дела, с
определенными оговорками речь может
идти о том, что межличностные отноше)
ния в таких несхожих по контингенту и
по воспитательным целям учреждениях,
как, например, интернат для математи)
чески одаренных подростков и колония
для несовершеннолетних правонаруши)
телей, характеризуются некоторыми по
своей содержательной сути родственны)
ми особенностями.

Одной из них является свойственная
этим группам излишне жесткая внутри)
групповая структура. В качестве основ)
ной причины подобного положения дел
в обоих случаях выступает господство в
этих сообществах монодеятельности.
Отметим также, что несмотря на ее
принципиально различные и направлен)
ность, и сущностную сторону (в колонии
так же, как и в детском доме или школе)
интернате для реальных и «социальных»
сирот, это — «общенческая» активность
воспитанников, имеющая целью поддер)
жание и укрепление жестко фиксиро)
ванной статусной иерархии, а в профес)
сионально)специализированном интер)
нате — изучение профилирующей дис)
циплины, например, математики), ре)
зультаты такой преимущественно «од)
ноканальной» активности оказываются
чуть ли не идентичными в социально)

психологическом плане — формируются
относительно моноструктурированные
группы.

Главенствующая роль в группах вос)
питанников интернатов учебной, а точ)
нее, учебно)профессиональной деятель)
ности проявляется, в частности, в том,
что распределение неформальных власт)
ных полномочий в этих сообществах в
существенной мере определяется успеш)
ностью того или иного подростка имен)
но в этой сфере. По сути, и высокий и
низкий статус воспитанника в нефор)
мальной структуре этого закрытого уч)
реждения в решающей степени зависит
от того, насколько он «продвинут» в про)
филирующей дисциплине и насколько
быстро он прогрессирует в этой области,
т. е. от темпов его «продвижения».

Как показывают, например, экспери)
ментальные данные С. А. Алифанова, в
интернате для математически одарен)
ных детей неформальными лидерами
среди сверстников оказываются в пер)
вую очередь воспитанники, которые на)
ряду с, если так можно выразиться, чис)
то «общенческими» чертами обладают
комплексом индивидуально)психологи)
ческих особенностей, облегчающих им
глубокое и быстрое освоение учебного
материала [1].

Столь жесткая и преимущественная
ориентация именно на этот набор
свойств и качеств, характеризующая вза)
имоотношения воспитанников профес)
сионально)специализированных интер)
натов, казалось бы, должна определять и
межличностный «расклад» в классах
спецшкол. Помимо чисто умозритель)
ных рассуждений, связанных с заложен)
ной уже в самом названии этого типа об)
разовательных заведений специализаци)
ей учебной деятельности, правомерность
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подобного предположения подтвержда)
ется еще и собственно эмпирическими
данными, полученными, в частности
Т. В. Снегиревой.

Так, например, она подчеркивает, что
«специфика типа учебной деятельности
в ФМШ (физико)математических шко)
лах. — Н. М., М. К.), продиктованная ее
специализацией, обусловила адаптивное
изменение системы ценностей учащих)
ся: круг доминирующих ценностей су)
зился, ограничившись, главным обра)
зом, функционально полезными качест)
вами развития, способностей, воли...;
именно учебная деятельность становит)
ся для учащихся той сферой действи)
тельности, с которой, прежде всего, свя)
зывается реализация «Я» и преимущест)
венно через которую происходит осозна)
ние себя». И далее — «ценность общения
как сложного комплекса взаимоотноше)
ний между людьми и отношений лично)
сти к окружающим снижается» [19,
с. 19]. В то же время наряду с этим одно)
значно высказанным мнением о падении
значимости для подростков внутри)
классного общения в условиях спецшко)
лы существует и другая, на первый
взгляд, диаметрально противоположная
позиция, как ни странно, также подкреп)
ленная конкретным эмпирическим мате)
риалом. Так, в одном из основных выво)
дов своей диссертационной работы
С. А. Алифанов утверждает, что «в клас)
сах... физико)математической спецшко)
лы ведущими и определяющими в набо)
ре “обязательных” для лидера этих сооб)
ществ черт оказываются характеристи)
ки, связанные с “общенческой” активно)
стью подростка» [1, с. 20].

Казалось бы, параллельно существу)
ет две, по сути дела, взаимоисключаю)
щие точки зрения на то, что если не обес)

печивает, то во всяком случае значитель)
но облегчает статусное продвижение
подростка в классах спецшколы, т. е. в
конечном счете на то, какая деятель)
ность в этих сообществах в решающей
степени опосредствует межличностные
отношения учащихся, является основ)
ным связующим, цементирующим класс
началом и определяющим психологичес)
кое своеобразие этой подростковой
группы.

При детальном же анализе исследо)
ваний Т. В. Снегиревой и С. А. Алифано)
ва выясняется, что полученные ими дан)
ные не только не должны расцениваться
как противоречащие друг другу, но и мо)
гут рассматриваться в определенном
смысле как взаимодополняющие. Дело в
том, что внешняя видимость явного не)
совпадения сформулированных автора)
ми выводов главным образом обусловле)
на тем, что в этих конкретных работах,
которые в содержательном плане пред)
ставляют собой варианты сопостави)
тельного анализа, были выбраны качест)
венно различные точки отсчета — специ)
фика межличностных отношений в фи)
зико)математических спецшколах в од)
ном случае определялась при сравнении
их с массовыми общеобразовательными
школами (работа Т. В. Снегиревой), а в
другом — со специализированным физи)
ко)математическим интернатом (работа
С. А. Алифанова). Это и предопределило
расхождение в выводах. Подчеркивая
падение значимости общения в спец)
школах, Т. В. Снегирева, по сути, фикси)
ровала реальный факт нарастания зна)
чимости учебной деятельности в услови)
ях подобных образовательных учрежде)
ний по сравнению с обычной школой, а
С. А. Алифанов, указывая на существен)
ный удельный вес именно «общенчес)
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кой» активности подростков в жизнеде)
ятельности классов спецшколы, по су)
ществу, имел в виду достаточно выра)
женную ее значимость в этих сообщест)
вах по сравнению со специализирован)
ным физико)математическим интерна)
том.

Таким образом, есть все основания,
опираясь на результаты даже этих двух
исследований, говорить о существова)
нии некого вектора нарастания значимо)
сти учебной деятельности или, наоборот,
падения значимости общения и о право)
мерности построения условного конти)
нуума, полюсами которого являлись бы,
с одной стороны, массовая общеобразо)
вательная школа, а с другой — професси)
онально специализированный, напри)
мер, физико)математический интернат.
Понятно, что в границах этого континуу)
ма спецшкола занимает промежуточное,
«срединное» положение. В основе такого
построения, по существу, представляю)
щего собой упрощенный вариант клас)
сификации указанных видов образова)
тельных учреждений, лежит связанная
со специализацией учебной деятельнос)
ти степень ее значимости для учащихся,
или, другими словами, мера опосредст)
вованности их взаимоотношений содер)
жанием и целями именно этой деятель)
ностной сферы их внутригрупповой
жизни. В то же время вряд ли требует
специальных доказательств тот факт,
что если попытаться разместить классы
массовой школы, спецшколы и специа)
лизированного интерната в континууме
«открытая группа — закрытая группа»,
то они расположатся в том же самом по)
рядке, что и соответствующие им точки
на векторе нарастания значимости для
учащихся учебной деятельности. Особо
оговорим, что приписывая классам спец)

школы в рамках континуума «открытая
группа — закрытая группа» промежуточ)
ную позицию по сравнению с классами
обычной массовой школы и специализи)
рованного интерната, мы имеем в виду
не столько внешнюю закрытость (хотя
интенсивность занятий достаточно же)
стко регламентирует жизнь учащихся
спецшколы и во многом, в частности в
связи с дефицитом свободного времени,
ограничивает возможности их «досуго)
вого» общения с широким социальным
окружением), сколько собственно пси)
хологическую, внутреннюю относитель)
ную закрытость таких групп, нередко по)
рождаемую осознанием подростками
элитарного характера подобных специа)
лизированных образовательных учреж)
дений.

СоциальноQпсихологические проблемы
в системе отношений учителя

и одаренного учащегося

Качественно иным, по сравнению с
созданием специализированных учреж)
дений для одаренных, выглядит подход,
достаточно распространенный в мире и в
более или менее развернутой форме при)
нятый в нашей стране, который обосно)
вывает целесообразность формирования
в общеобразовательных школах (безус)
ловно, по определенным критериям ото)
бранных) специализированных классов
с углубленным изучением либо отдель)
ных учебных дисциплин, либо их про)
фильных блоков.

Оценивая мировой опыт, наработан)
ный именно в этом направлении, можно
прийти к выводу, что наиболее завер)
шенную форму подобная программа
имеет в Сингапуре, особенно после ре)
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формы образования 1979 г. Авторы этой
реформы исходили прежде всего из
идеи, согласно которой именно в соци)
альном, а значит, в том числе и в соци)
ально)психологическом плане, целесо)
образно в максимально возможной сте)
пени избегать социальной депривации,
фактической изоляции одаренных от их
сверстников. Именно поэтому была от)
вергнута идея создания специальных
школ для одаренных и были организова)
ны специальные классы для них в рам)
ках особым образом отобранных успеш)
ных обычных, или, как их нередко назы)
вают, регулярных школ. Путем посте)
пенного увеличения числа этих школ ес)
тественным образом увеличивалось и
количество специальных классов для
одаренных. Здесь следует отметить, что
в Сингапуре обучение в специальных
классах акцентировано на углубленном
и расширенном изучении именно типо)
вой базовой программы, что позволяет
не «разрывать» и, главное, не противопо)
ставлять жестко и неоправданно прямо)
линейно эти две формы образования.
Принципиально важным моментом яв)
ляется и то, что дополнительная про)
грамма для одаренных характеризуется
не только и даже не столько увеличени)
ем собственно «знаниевого» материала,
сколько целенаправленно акцентиро)
ванной его ориентацией на развитие
критико)креативного мышления, иссле)
довательской активности, групповой
проектной деятельности одаренных уча)
щихся. Именно такая содержательная
ориентация позволяет помимо форсиро)
ванного развития интеллектуальных
способностей одаренных учащихся обес)
печивать опережающее эмоциональное и
социальное личностно)групповое их ста)
новление.

В данной статье мы затронули про)
блему организации системы специаль)
ных классов для одаренных в рамках
обычных массовых школ не столько для
того, чтобы прояснить достаточно широ)
кий спектр вопросов, непосредственно
связанных с этим направлением работы
с одаренными учащимися (настоящая
тема требует, несомненно, специального
детального рассмотрения), сколько для
того, чтобы подчеркнуть значимость
проблемы специальной подготовки, если
так можно выразиться, «особого учителя
для одаренных», без решения которой в
принципе невозможна хоть сколько)ни)
будь эффективная реализация специаль)
ных программ работы с одаренными, что
особенно наглядно проявляется именно
тогда, когда речь идет о специальных
классах.

Прежде чем обратиться к тем соци)
ально)психологическим проблемам, ко)
торые характеризуют специфику отно)
шений в системе «учитель—одаренный
учащийся», буквально в конспективно)
назывном порядке определимся с зако)
номерностями, которые отличают отно)
шенческую систему «педагог — развива)
ющаяся личность» вне зависимости от
того, идет речь об учащихся одаренных,
или, если их так можно условно обозна)
чить, учащихся «обычных». Как извест)
но, динамика системы отношений «учи)
тель—учащийся» в решающей степени
определяется возрастными характерис)
тиками последних. Принципиально важ)
ным моментом в этом плане является
факт, что процесс формирования, ста)
новления и развития личности ребенка,
подростка, юноши, молодого человека
обусловлен характером межличностных
отношений в последовательно сменяю)
щих друг друга референтных группах, в



Социальная  психология  и  общество.  № 1/2012

14

которые он включен (А. В. Петровский).
Многократно и вполне доказательно как
в теоретических, так и в эмпирико)экс)
периментальных исследованиях было
продемонстрировано, что на этом пути
возрастного восхождения личности к
своей социальной зрелости она совер)
шенно закономерно, более того, практи)
чески неизбежно не просто проходит, а
именно проживает ряд этапов, характе)
ризующихся сменой зависимого и опре)
деляющего типов взаимоотношений со
своим референтным окружением. Так,
показано, что если в младшем школьном
возрасте определяющим типом взаимо)
отношений для развивающейся личнос)
ти является отношенческая система «ре)
бенок—значимый взрослый», а для зави)
симой — «ребенок—значимый сверст)
ник», то в подростковом возрасте опре)
деляющим типом взаимоотношений ока)
зывается система «подросток—значи)
мый сверстник», а зависимой — «подро)
сток—значимый взрослый». Именно эта
закономерность в решающей степени и
определяет характер динамики взаимо)
отношений «обычных школьников» и их
педагогов в условиях общеобразователь)
ной школы. Что касается одаренных уча)
щихся, то, как показывают и специаль)
ные социально)психологические иссле)
дования и сама жизненная практика, си)
туация складывается далеко не всегда
столь прозрачно и прямолинейно.

На наш взгляд, острота проблемы, ка)
сающейся специальной целенаправлен)
ной работы по отбору и подготовке «осо)
бых учителей для одаренных», во многом
связана именно с социально)психологи)
ческой спецификой отношенческой сис)
темы «учитель — одаренный учащийся».

Во)первых, принципиальное значе)
ние при определении, по сути дела,

профпригодности конкретного педагога
к работе с одаренными учащимися име)
ет степень выраженности у него такого
феномена, как «толерантность — инто)
лерантность» отношения к одареннос)
ти, отношения к творческой личности и
ее «творческости». Исследование учи)
телей из Англии, Шотландии и Австра)
лии, принявших участие в программе
по работе с одаренными, показало, что
негативные чувства обследованных по
отношению к одаренным детям обус)
ловлены такой характеристикой, как
несоответствие между когнитивными и
социальными способностями детей
[25]. При этом согласно данным, полу)
ченным Н. М. Фостик, нарушение эмо)
ционального, когнитивного и поведен)
ческого компонентов отношений «учи)
тель—ученик» приводит к возникнове)
нию устойчивой тревожности у одарен)
ных учащихся старшего подросткового
возраста. В рамках этого же исследова)
ния продемонстрировано, что психоло)
гические трудности взаимодействия
одаренных подростков)учащихся с раз)
ными видами способностей и педагогов
имеют качественно различающийся ха)
рактер: для одаренных подростков с ин)
теллектуальным и гармоничным типом
развития способностей они определя)
ются нарушениями когнитивного и по)
веденческого компонентов; для одарен)
ных подростков с преобладанием твор)
ческого типа развития они определяют)
ся нарушениями эмоционального и по)
веденческого компонентов; для акаде)
мически одаренных подростков нару)
шения всех трех компонентов оказыва)
ются равнозначными. Обратим внима)
ние, что для всех видов одаренных уча)
щихся значимыми являются трудности,
обусловленные системой межличност)
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ного взаимодействия с педагогом (пове)
денческий компонент) [21].

Принципиально важным ресурсом
для решения задачи целенаправленного
отбора педагогов для работы именно с
одаренными учащимися является создан)
ная отечественными психологами психо)
диагностическая технология, позволяю)
щая установить отношение субъектов к
творческим личностям [6], «которая вы)
являет психосемантику образов творчес)
ких людей; их соотношение с характерис)
тиками психосемантики собственного об)
раза Я у испытуемых (феномен иденти)
фикации с творческой личностью); изби)
рательное отношение субъектов к типам
творческих людей (феномены толерант)
ного и интолерантного отношения к твор)
ческой личности), а также статусно)роле)
вое соотнесение образов» [2].

Во)вторых, принципиально важным
как для учителя, работающего с одарен)
ными учащимися, так и для последних
является то обстоятельство, что в подав)
ляющем большинстве случаев отноше)
ния межличностной значимости, харак)
теризующие социальную ситуацию раз)
вития одаренной развивающейся лично)
сти практически на всех этапах ее вос)
хождения к своей социальной зрелости,
имеют подчеркнуто специфический ха)
рактер по сравнению с взаимоотношени)
ями «обычных» ребенка, подростка,
юноши, молодого человека со своим ре)
ферентным окружением. Не является в
этом плане исключением и отношенчес)
кая система «одаренный учащийся —
учитель». В младших классах значи)
мость учителя для одаренного ребенка
(если этому по тем или иным причинам
активно не противодействуют родители)
нередко приобретает утрированную
форму «абсолютной значимости», что

связано с характерной ценностью пози)
ции значимого взрослого для ребенка
данного возраста, а кроме того, с призна)
ваемым одаренным младшеклассником
превосходства учителя в той сфере, в ко)
торой младший школьник как раз ода)
рен и на основе успехов в которой и вы)
строена его самооценка. Но, безусловно,
принципиально по)иному, чем у «обыч)
ных» школьников, выстраивается систе)
ма отношений с учителем у одаренных
учащихся в подростковом возрасте. К со)
жалению, не просто нередко, а практиче)
ски почти всегда сфера интимно)личных
взаимоотношений со сверстниками у
одаренных в подростковом возрасте ока)
зывается ущемленной, и реальной смены
характерного для младшего школьного
возраста определяющего типа взаимоот)
ношений на зависимый попросту не про)
исходит: определяющим типом взаимо)
отношений остается отношенческая сис)
тема «учащийся — значимый взрослый».
В этом случае возможны два основных
пути развития ситуации — если педагог
оказывается способным удержать высо)
кую «планку» своей значимости, то он
еще более укрепляется в глазах одарен)
ного подростка в позиции авторитетного
лица, в противном случае неизбежен ус)
пешный либо безуспешный поиск под)
ростком другого значимого взрослого и,
как правило, потеря референтности в его
глазах и учителем, и одноклассниками.

В)третьих, учитывая, что «развитие
одаренности не может рассматриваться
вне взаимодействия развивающейся
личности с ее социальным окружением»
и что «характер воздействия социально)
го окружения на проявление творческих
качеств личности может быть как пози)
тивным, так и негативным, тормозя)
щим» [4], нельзя упускать из вида, что,
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как показывают конкретные достаточно
многочисленные эмпирические исследо)
вания [8; 15; 17 и др.], учитель даже не
всегда осознанно транслирует свою лич)
ностность учащимся, реализуя индиви)
дуально)специфическое влияние на них
в рамках своего ролевого поведения.
В данном случае, оценивая способность
и желание конкретного педагога профес)
сионально работать с одаренными уча)
щимися (а значит, и целенаправленно
готовя его к подобной профессионально)
специфической деятельности), следует
принимать во внимание эмпирические
наработки, которые раскрывают соци)
ально)личностную специфику адресата
его педагогического воздействия. Так,
например, по данным израильских ис)
следователей, при обучении в специали)
зированных классах у одаренных детей
уровень тревожности выше, чем при обу)
чении в обычных классах, причем он
снижается в случае роста академической
успешности и при повышении академи)
ческой самооценки [26]. Безусловный
интерес в этом плане представляют ре)
зультаты исследования Ю. В. Николае)
вой, согласно которым существенными
факторами, обусловливающими успеш)
ность адаптации учащихся в школе)ин)
тернате для одаренных на первом году
обучения, оказываются такие индивиду)
ально)психологические характеристики,
как общая эмоциональная устойчивость,
высокая толерантность к фрустрации,
доброжелательное отношение к окружа)
ющим, положительное самоотношение и
оптимистичный настрой на будущее, а
на третьем — практичность, консерва)
тизм, эмоциональная стабильность и ре)
алистичность мышления. В этом же ис)
следовании показано, что дезадаптиро)
ванные учащиеся (а это более четверти

обследованных) в подавляющем сво)
ем большинстве отличаются такими со)
циально значимыми индивидуально)
психологическими характеристиками,
как дезорганизация социальных контак)
тов, выраженная депрессивность и повы)
шенный уровень школьной тревожнос)
ти [11].

Понятно, что достаточно легко про)
должить список близких по содержанию
эмпирических исследований, но прин)
ципиально значимым здесь является са)
ма возможность практически в каждом
конкретном случае, во)первых, оценить
способность и готовность педагога
транслировать свою личностность ода)
ренным учащимся, а во)вторых, соотнес)
ти специфику потенциально транслиру)
емого с индивидуально)психологичес)
ким ресурсом «принимающей» подоб)
ную трансляцию стороны.

В этих обстоятельствах, опираясь на
теоретические и эмпирическо)экспери)
ментальные наработки в рамках концеп)
ции персонализации В. А. Петровского
[17 и др.], нельзя не рассматривать креа)
тивность и личностную «творческость»
учителя не только как индивидуально)
психологическую его особенность, кото)
рая при определенных обстоятельствах
может и должна быть транслирована его
одаренным подопечным, но и как крайне
эффективный своего рода «канал транс)
ляции» индивидуально)специфических
подходов данного конкретного педагога
к жизненным проблемам и к проблем)
ным сферам интересов его одаренных
учащихся.

Ни в коей мере не умаляя значимость
таких составляющих социально)психо)
логической проблематики работы с ода)
ренными, как «проблемы одаренных в
специализированных учреждениях» и
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«проблемы в системе отношений учите)
ля и одаренного учащегося», приходится
признать, что не менее, если не более
значимым при интересующем нас ракур)
се анализа является широкий спектр во)
просов, связанных с социально)психоло)
гическим сравнительным анализом ин)
клюзивной и интегративной направлен)
ности программ «вживания» одаренных
учащихся в общеобразовательные уч)
реждения.

СоциальноQпсихологическое сравнение
инклюзивной и интегративной

нацеленности программ «вживания»
одаренных учащихся

в общеобразовательные учреждения

Не вызывает никаких сомнений факт,
что какой бы степени системности ни до)
стигла национальная программа работы
с одаренными, как бы ни был научно вы)
верен и детально «заточен» поиск ода)
ренных учащихся, в условиях общеобра)
зовательной школы все равно будут обу)
чаться подавляющее большинство уже
сегодня проявивших свою одаренность и
тем более потенциально одаренных де)
тей. Другими словами, при массовости
общеобразовательной формы обучения
подрастающего поколения именно здесь,
во всяком случае, в обозримом будущем
будет сконцентрирован основной потен)
циально)одаренный ресурс нашей стра)
ны. Более того, вряд ли в самое ближай)
шее время возникнет ситуация, при ко)
торой все без исключения даже одно)
значно выявленные действительно ода)
ренные дети, подростки, юноши будут
переведены в особые специализирован)
ные учреждения или даже специальные
классы. При этом подобный прогноз мы

не склонны однозначно расценивать как
прогноз пессимистический, уже хотя бы
потому, что вряд ли сегодня кто)нибудь
безапелляционно сможет утверждать,
что «физическое извлечение» одарен)
ных учащихся из обычных классов
обычных школ принесет безоговороч)
ную пользу как самим одаренным, так и
тем более их одноклассникам. Наверное,
существуют еще многочисленные аргу)
менты в пользу вывода, что в настоящее
время проблема, связанная с реаль)
ным фактом обучения одаренных детей
в общеобразовательной школе, является,
безусловно, актуальной и, более того, ос)
трой и злободневной.

Если задуматься, в чем, собственно, в
социально)психологическом плане со)
стоит «проблемность» сложившейся, по
сути, обыденной ситуации с одаренными
в общеобразовательной школе, придется
констатировать: вопрос в том, как соот)
нести интересы детей и подростков с
особыми образовательными потребнос)
тями и детей и подростков, что называ)
ется, «обычных», а также как выстроить
систему их отношенческих взаимодейст)
вий так, чтобы они не были личностно)
разрушающими и личностно)травмиру)
ющими для всех участников образова)
тельного процесса?

Ни в коей мере не пытаясь нивелиро)
вать специфику такого контингента, как
одаренные учащиеся, все же вспомним,
что аналогичный вопрос вставал и оста)
ется в силе применительно к учащимся с
ограниченными возможностями здоро)
вья при решении задачи их обучения в
обычной школе. Кстати, и в этом случае
был предложен, а сегодня уже во многом
и реализован так называемый инклюзив)
ный подход к решению проблемы. Дру)
гими словами, целевой акцент разрабо)
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танных в рамках данного подхода про)
грамм состоял и состоит прежде всего в
решении задач включения «неординар)
ного ребенка» в традиционную совре)
менную школьную среду, а с социально)
психологической точки зрения, в учени)
ческую группу одноклассников.

Что касается решения отношенчес)
ких проблем жизнедеятельности одарен)
ных учащихся в условиях общеобразова)
тельной школы, то и здесь преимущест)
венное внимание обращается именно на
вопросы максимально безболезненного,
если так можно выразиться, их «вживле)
ния» в обычный класс, именно «вживле)
ния», т. е. включения, а значит решения
задач преимущественно адаптационного
характера, а не собственно интеграцион)
ного, т. е. вопросов не столько «вживле)
ния», сколько «вживания». На первый
взгляд, данное разночтение может вы)
глядеть несколько надуманным, по сути
дела, результатом, что называется, «игры
слов». Но это лишь на первый взгляд.
В действительности, по нашему мнению,
здесь и кроется принципиальная соци)
ально)психологическая разница ключе)
вых задач, стоящих перед инклюзивно и
интегративно направленным програм)
мам обеспечения жизнедеятельности
одаренных учащихся в обычных классах
общеобразовательных школ.

Чтобы обосновать справедливость
подобного вывода хотя бы в конспектив)
ном плане, обозначим основные положе)
ния социально)психологической модели
вхождения личности в референтную для
нее группу, предложенную А. В. Петров)
ским и эмпирико)экспериментально ап)
робированную его сотрудниками и по)
следователями [13 и др.].

Согласно этой социально)психологи)
ческой модели, вне зависимости от воз)

раста индивида и социально)психологи)
ческих особенностей группы его членст)
ва он поставлен, по сути, перед фаталь)
ной необходимостью пройти четко опре)
деленные, универсальные фазы вхожде)
ния в общность, последовательно решая
личностные задачи, встающие перед ним
по мере нарастания потребности «быть
личностью».

На первом этапе внутригрупповой
жизни индивида (эту стадию традицион)
но обозначают как фазу адаптации) ос)
новные его усилия направлены на усвое)
ние господствующих в данном конкрет)
ном сообществе норм и правил, на озна)
комление со специфичными для группы
ценностями, на овладение способами и
средствами активности, которыми уже
владеют его новые партнеры по взаимо)
действию и общению. Иначе говоря, у
индивида возникает в большей или
меньшей степени выраженная потреб)
ность «быть таким, как все», стремление
не отличаться от других, в определенном
смысле раствориться в группе, чувство)
вать себя ее полноправным членом и
ощущать признание этого факта осталь)
ными членами сообщества.

В то же время решение чисто адапта)
ционных задач на определенном этапе
вступает в явное противоречие со свой)
ственным каждой личности стремлени)
ем подчеркнуть свою индивидуальность,
неповторимость, утвердиться своими
особенностями, которые она расценива)
ет как наиболее для себя ценные и зна)
чимые. Это тем более важно, что успеш)
ная адаптация индивида в группе, дости)
жение им цели «быть таким, как все» не)
редко приводят к субъективно пережи)
ваемому им самим чувству некой лично)
стной растворенности в сообществе, к
иллюзии потери своей индивидуальнос)
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ти. Все это на определенном этапе внут)
ригрупповой жизни данного индивида
предопределяет принципиальную смену
его личностной задачи: стремление
«быть таким, как все», окрашивающее
весь этап адаптации, оказывается разру)
шенным мощной установкой на доказа)
тельство своей уникальности — на пер)
вый план выступает стремление «быть
не таким, как все», что в конечном счете
и является психологической сутью вто)
рого этапа вхождения личности в груп)
пу, стадии индивидуализации. Понятно,
что далеко не всегда индивид, подстеги)
ваемый желанием как можно скорее пер)
сонализироваться и тем самым как бы
сбросить с себя имидж не различимого
среди других «среднего» члена группы,
предъявляет общности только те формы
своей активности и грани индивидуаль)
ности, которые данная общность готова
признать и принять как несомненно цен)
ные и важные для себя, как соответству)
ющие нормам, правилам и перспективам
своей жизнедеятельности. Более того,
достаточно часто группа откровенно же)
стко санкционирует индивида, не усво)
ившего правила общежития на адапта)
ционном этапе, и принуждает его вер)
нуться к самому началу своей внутри)
групповой «карьеры», чтобы по)новому
пройти испытания, позволяющие счи)
таться «таким, как все». В этом случае
вполне закономерно говорить о факте
дезадаптации личности в группе своего
членства.

Если же и при повторных попытках
индивид не выказывает желания или
способности найти «золотую середину»
между тем, что значимо для сообщества
и что особенно ценно для него самого, и
продолжает настойчиво осуществлять
личностные «вклады», которые несовме)

стимы с групповыми нормами, он оказы)
вается либо изолированным среди своих
товарищей, либо вообще подвергается
своеобразному остракизму, вытесняется
из группы. В этом случае вполне законо)
мерно говорить о факте дезинтеграции
личности в группе своего членства.

Понятно, что в ситуации, когда лич)
ность оказывается способной привести
свою потребность в персонализации в
соответствие с готовностью группы при)
нять лишь те личностные проявления
своего нового члена, которые обеспечи)
вают ей поступательное развитие и об)
легчают решение общегрупповых задач
ее жизнедеятельности, вполне законо)
мерно говорить о факте интеграции та)
кого индивида в группе своего членства.

Если попытаться оценить инклюзив)
ные по своему характеру образователь)
ные программы с точки зрения только
что в сжатой форме приведенной соци)
ально)психологической модели вхожде)
ния личности в референтную для нее
группу, то они «покрывают», по сути де)
ла, лишь первый этап вхождения лично)
сти в группу — адаптационную стадию.
Связано это с тем, что целевым назначе)
нием инклюзивных образовательных
программ является не столько процесс
«вживания» личности с особыми образо)
вательными потребностями в ученичес)
кую группу, сколько процесс успешного
ее «вживления» в ученическую общ)
ность. Другими словами, в случае когда
целью подобных программ является ин)
клюзия одаренной развивающейся лич)
ности в ученическое сообщество, речь
идет о решении ею прежде всего адапта)
ционных задач, а в случае когда речь
идет об интегративно нацеленных про)
граммах, адаптационные задачи высту)
пают в качестве «первоэтапных», позво)
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ляющих обеспечить лишь возможность
дальнейшего полноценного «вживания»
одаренной развивающейся личности в
ученическое сообщество, ее интеграции
в нем.

Понятно, что в том случае когда пе)
ред практическими психологами и педа)
гогами стоит не «отчетная» по своему ха)
рактеру задача «включить» в группу то)
го или иного одаренного учащегося, а
полноценная в социально)психологичес)
ком плане задача интегрировать его в
группу и посредством этого осуществить
действительно плодотворную попытку
интегрировать столь специфичную лич)
ность в широкий социум, ограничивать)
ся решениями в рамках «инклюзива» оз)
начает не просто поверхностно проана)
лизировать проблему, сколько в целом
ряде случаев нанести как самому одарен)
ному учащемуся, так и всей ученической
группе серьезную психологическую
травму, порой в существенной степени
перекрывающую возможность последу)
ющего позитивного личностного разви)
тия и группообразования.

Реализация успешного решения за)
дач и достижения целей подлинно инте)
гративных программ работы с одаренны)
ми учащимися в условиях общеобразо)
вательного учреждения в значительной
степени усложняется тем обстоятельст)
вом, что, как показывают многочислен)
ные эмпирические исследования, неред)
ко характер взаимоотношений ученичес)
кой группы и одаренного учащегося,
«вживающегося» в нее, отличается взаи)
монепринятием. Так, эмпирически дока)
зательно продемонстрировано, что ода)
ренные школьники, как правило, крити)
чески относятся к окружающим, прояв)
ляют нетерпимость к соученикам с более
низким интеллектуальным развитием,

выказывают агрессивность или, наобо)
рот, стремятся к подчеркнутому одино)
честву [12; 20; 22; и др.]. В свою очередь,
большинство учащихся общеобразова)
тельных школ, относящихся и к своим
на «отлично» успевающим соученикам и
тем своим одноклассникам, которых и
учащиеся, и учителя считают одаренны)
ми, не слишком благожелательно вос)
принимают одаренных «новичков», если
не жестко агрессивно, то, по меньшей ме)
ре, настороженно)негативно [8; 17 и др.].
Безусловно, принципиально значимым
фактором здесь является такая перемен)
ная, как уровень социально)психологи)
ческого развития ученической группы.
При этом если обратиться к наиболее
продвинутым как в теоретическом, так и
в практико)прикладном плане наработ)
кам в этой предметно)проблемной обла)
сти отечественной социальной психоло)
гии, то прежде всего внимание привлека)
ет теория деятельностного опосредство)
вания межличностных отношений в
группах [15 и др.], в рамках которой мно)
гократно и однозначно доказательно
продемонстрировано, что в группах раз)
ного уровня развития качественно по)
разному проявляются практически все
социально)психологические феномены
межличностных отношений и прежде
всего такие, как действенная групповая
эмоциональная идентификация, мотива)
ционное ядро межличностных выбо)
ров, коллективистское самоопределение,
атрибуция ответственности за успех и
неудачу групповой деятельности и т. д.

Понятно, что необходимым условием
возможности успешно реализовать дей)
ствительно интегративную программу
работы с одаренными учащимися в об)
щеобразовательных школах является
помимо обязательных диагностико)кор)
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рекционных усилий, направленных на
самих учащихся с особыми образова)
тельными потребностями, целенаправ)
ленная социально)психологическая диа)
гностическая и тренинговая работа со
школьными классами общеобразова)
тельных учреждений, в которых обуча)
ются одаренные.

Завершая эту, по своему характеру
откровенно «проблемно)постановоч)
ную» статью, касающуюся обоснования
необходимости социально)психологи)
ческой составляющей работы с одарен)
ными, следует подчеркнуть, что увели)
чивающаяся в этом случае общая ресур)
созатратность программы однозначно
оправдана, так как «психолого)эконо)
мические модели неоспоримо свиде)
тельствуют о высокой экономической
окупаемости программ для одаренных
детей», особенно если наша страна все)
рьез «ставит цель быть экономически
успешным и конкурентоспособным го)

сударством» [18, с. 13]. Нельзя не отме)
тить и еще один немаловажный момент,
позволяющий с обоснованным опти)
мизмом оценивать потенциал, который
может быть использован в качестве как
теоретического, так и методического
обеспечения социально)психологичес)
кой составляющей работы, планомерно
и последовательно осуществляемой Го)
родским ресурсным центром одаренно)
сти Московского городского психоло)
го)педагогического университета. Речь
идет о социально)психологическом диа)
гностико)коррекционном комплексе
тренингово)методического инструмен)
тария, разработанного на факультете
социальной психологии МГППУ и поз)
воляющего эффективно решать вопро)
сы личностного развития и группообра)
зования, используя логику содержа)
тельного проявления «личностного»
как «группового» и «группового» как
«личностного».
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