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Такая предметно-проблемная область 

психологической науки, как исследователь-

ское направление изучения достаточно ши-

рокого спектра разноплановых вопросов ода-

ренности развивающейся личности, являет-

ся классической или, во всяком случае, тра-

диционной. Совершенно очевидно, что кро-

ме собственно научного, «академического» 

интереса пристальное и устойчивое внима-

ние к этому вопросу продиктовано и откро-

венно острым практико-прикладным социаль-

ным запросом. Чтобы оценить адекватность 
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ответа на этот запрос, необходимо содержа-

тельно разобраться, насколько «внятная», на-

учно обоснованная, социально поддерживае-

мая и экономически обеспеченная образова-

тельная политика государства сегодня реали-

зуется в области работы с одаренными деть-

ми и подростками.

Если говорить о научном и практико-

образовательном сообществе, то оно рассма-

тривает и оценивает «одаренность» как пси-

хологическую и психолого-педагогическую 

реальность, с трудом поддающуюся одно-

значной интерпретации, предусматриваю-

щей единую общепринятую точку зрения. В то 

же время при всей неоднозначности понима-

ния самого термина «одаренность» в научно-

образовательном сообществе сложилось еди-

нодушное представление, что психологиче-

ская реальность, лежащая за ним, характери-

зуется тем, что не сводится лишь к внутренне 

обусловленному и, тем более, наследственно 

заданному ресурсу развивающейся личности. 

Более того, одаренность ни в коей мере не ис-

черпывается умственными или «когнитивно-

интеллектуальными» способностями, а в со-

держательном плане включает мотивацию к 

творчеству и креативность, эмоциональные 

и социальные неординарные личностные по-

тенции и т. п. Подобное видение качествен-

но расширяет спектр отраслей психологии, 

призванных содержательно обеспечивать об-

разовательную работу с одаренными детьми 

и подростками, а также «задает» разверну-

тую номенклатуру собственно психологиче-

ских задач, без последовательного решения 

которых сколь-нибудь существенное повыше-

ние эффективности такой работы попросту 

недостижимо. В этом плане понятно, что не-

посредственной содержательно-отраслевой 

«привязкой» к данной проблематике характе-

ризуются общая психология, психология лич-

ности, возрастная и педагогическая психоло-

гия, психология развития.

Мы вполне продуманно не указали в этом 

ряду социальную психологию, так как, во-

первых, на «вскидку» она имеет косвенное от-

ношение к рассматриваемой проблематике, а 

во-вторых, социально-психологические аспек-

ты одаренности оказались действительно по 

тем или иным причинам на самой периферии 

реальной образовательной практики. На наш 

взгляд, подобное положение дел в научном и 

в собственно практико-образовательном пла-

нах необоснованно и непродуктивно.

Попытаемся обосновать справедливость 

подобного вывода, обозначив при этом сфе-

ры работы с одаренными детьми и подрост-

ками, которые как условие ее эффективно-

сти предполагают акцентирование именно 

социально-психологических целенаправлен-

ных усилий.

Как показывает даже самый поверхност-

ный уровень анализа мирового опыта орга-

низации обученческо-воспитательной рабо-

ты с одаренными детьми, не вызывает ни-

каких сомнений факт, что какой бы степени 

системности не достигла национальная про-

грамма такой работы, как бы не был научно 

выверен и детально «заточен» поиск одарен-

ных учащихся, в условиях общеобразователь-

ной школы все равно будет обучаться подавля-

ющее большинство тех, кто уже сегодня реаль-

но проявил свою одаренность, и тем более –

потенциально одаренных детей и подростков. 

Другими словами, учитывая массовость обще-

образовательной формы обучения подрастаю-

щего поколения, именно в ее рамках, во вся-

ком случае, в обозримом будущем будет скон-

центрирован основной потенциально одарен-

ный ресурс нашей страны. Более того, вряд ли 

в ближайшее время возникнет ситуация, при 

которой все без исключения даже однозначно 

выявленные действительно одаренные дети, 

подростки, юноши будут переведены в специ-

ализированные учреждения или даже в специ-

альные классы общеобразовательной школы. 

При этом подобный прогноз следует однознач-

но расценивать как прогноз пессимистический 

уже хотя бы потому, что вряд ли сегодня кто-

нибудь безапелляционно сможет утверждать, 

что «физическое извлечение» одаренных уча-

щихся из обычных классов обычных школ при-

носит безоговорочную пользу как самим ода-

ренным, так и, тем более, их одноклассникам. 

Наверное, существуют еще многочисленные 

аргументы в пользу вывода, что в настоящее 

время проблема, связанная с реальным фак-

том обучения одаренных детей в общеобразо-

вательной школе, является актуальной и, бо-

лее того, острой и злободневной.
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Если задуматься, в чем в социально-

психологическом плане «проблемность» сло-

жившейся, по сути дела, обыденной ситуации 

с одаренными в общеобразовательной шко-

ле, придется констатировать: вопрос в том, 

как соотнести интересы детей и подростков с 

особыми образовательными потребностями и 

«обычных» учащихся, а также как выстроить 

систему их отношенческих взаимодействий, 

чтобы они не были личностно-разрушающими 

и личностно-травмирующими для всех участ-

ников образовательного процесса.

Ни в коей мере не пытаясь нивелировать 

специфику такого контингента, как «одарен-

ные учащиеся», все же вспомним, что ана-

логичный вопрос вставал и остается в силе 

применительно к учащимся с ограниченными 

возможностями здоровья при решении зада-

чи их обучения в обычной школе. Кстати, и в 

этом случае был предложен, а сегодня уже во 

многом и реализован так называемый инклю-

зивный подход к решению проблемы. Други-

ми словами, целевой акцент разработанных 

в рамках данного подхода программ состо-

ял и состоит в решении задач, прежде всего, 

включения «неординарного ребенка» в тра-

диционную современную школьную среду, а 

с социально-психологической точки зрения, 

точнее – прежде всего, в ученическую группу 

одноклассников.

Что касается решения отношенческих 

проблем жизнедеятельности одаренных уча-

щихся в условиях общеобразовательной шко-

лы, то и здесь преимущественное внимание 

обращается именно на вопросы максимально 

безболезненного, если так можно выразить-

ся, их «вживления» в обычный класс. Имен-

но «вживления», т. е. включения, а значит, ре-

шения задач преимущественно адаптацион-

ного характера, а не собственно интеграцион-

ного, т. е. вопросов не столько «вживления», 

сколько «вживания». На первый взгляд, дан-

ное разночтение может выглядеть несколь-

ко надуманным результатом, что называется, 

«игры слов». Но это лишь на первый взгляд. 

В действительности здесь и кроется принци-

пиальная социально-психологическая разни-

ца ключевых задач, стоящих перед инклюзив-

но и интегративно направленных программ 

обеспечения жизнедеятельности одаренных 

учащихся в обычных классах общеобразова-

тельных школ.

Чтобы обосновать справедливость подоб-

ного вывода, хотя бы в конспективном плане, 

обозначим основные положения социально-

психологической модели вхождения лично-

сти в референтную для неё группу, которая 

предложена А.В. Петровским и эмпирико-

экспериментально апробирована его сотруд-

никами и последователями [3; 5; и др.].

Согласно этой социально-психологической 

модели, вне зависимости от возраста инди-

вида и социально-психологических особен-

ностей группы его членства он поставлен, по 

сути дела, перед фатальной необходимостью 

пройти четко определенные, универсальные 

фазы вхождения в референтную общность, 

последовательно решая встающие перед ним 

по мере нарастания потребности «быть лич-

ностью» личностные задачи.

На первом этапе внутригрупповой жизни 

индивида (эту стадию традиционно обознача-

ют как фазу адаптации) основные его усилия 

направлены на усвоение господствующих в 

данном конкретном сообществе норм и пра-

вил, на ознакомление со специфичными для 

группы ценностями, на овладение способа-

ми и средствами активности, которыми уже 

владеют его новые партнеры по взаимодей-

ствию и общению. Иначе говоря, у индиви-

да возникает в большей или меньшей степе-

ни выраженная потребность «быть таким, как 

все», стремление не отличаться от других, в 

определенном смысле раствориться в группе, 

чувствовать себя ее полноправным членом и 

ощущать признание этого факта остальными 

членами сообщества.

В то же время решение чисто адаптаци-

онных задач на определенном этапе вступает 

в явное противоречие со свойственным каж-

дой личности стремлением подчеркнуть свою 

индивидуальность, неповторимость, утвер-

диться теми своими особенностями, которые 

она расценивает как наиболее для себя цен-

ные и значимые. Это тем более важно в свя-

зи с тем, что успешная адаптация индивида в 

группе, достижение им цели «быть таким, как 

все» нередко приводят к субъективно пере-

живаемому им самим чувству некой личност-

ной растворенности в сообществе, к иллюзии 
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потери своей индивидуальности. Все это на 

определенном этапе внутригрупповой жизни 

данного индивида предопределяет принципи-

альную смену его личностной задачи: стрем-

ление «быть таким, как все», окрашивающее 

весь этап адаптации, оказывается разрушен-

ным мощной установкой на доказательство 

своей уникальности – на первый план высту-

пает стремление «быть не таким, как все», 

что, в конечном счете, и является психологи-

ческой сутью второго этапа вхождения лич-

ности в группу, стадии индивидуализации. 

Понятно, что далеко не всегда индивид, под-

стегиваемый желанием как можно скорее 

персонализироваться и тем самым как бы 

сбросить с себя имидж не различимого сре-

ди других «среднего» члена группы, предъ-

являет общности только те формы своей ак-

тивности и грани индивидуальности, которые 

данная общность готова признать и принять 

как несомненно ценные и важные для себя, 

как соответствующие нормам, правилам и 

перспективам своей жизнедеятельности. Бо-

лее того, достаточно часто группа откровен-

но жестко санкционирует индивида, не усво-

ившего правила общежития на адаптацион-

ном этапе, и принуждает его вернуться к са-

мому началу своей внутригрупповой «карье-

ры», чтобы по-новому пройти испытания, по-

зволяющие считаться «таким, как все».

В этом случае вполне закономерно гово-

рить о факте дезадаптации личности в группе 

своего членства.

Если же и при повторных попытках инди-

вид не выказывает желания или способно-

сти найти «золотую середину» между тем, что 

значимо для сообщества, и что особенно цен-

но для него самого, и продолжает настойчиво 

осуществлять личностные «вклады», которые 

несовместимы с групповыми нормами, то он 

оказывается либо изолированным среди своих 

товарищей, либо вообще подвергается свое-

образному остракизму, вытесняется из группы.

В этом случае вполне закономерно гово-

рить о факте дезинтеграции личности в груп-

пе своего членства.

Понятно, что в ситуации, когда личность 

оказывается способной привести свою по-

требность в персонализации в соответствие 

с готовностью группы принять лишь те лич-

ностные проявления своего нового члена, ко-

торые обеспечивают ей поступательное раз-

витие и облегчают решение общегрупповых 

задач ее жизнедеятельности, вполне зако-

номерно говорить о факте интеграции такого 

индивида в группе своего членства.

Если попытаться оценить инклюзивные по 

своему характеру образовательные програм-

мы, с точки зрения только что в сжатой форме 

представленной социально-психологической 

модели вхождения личности в референтную 

для нее группу, то они «покрывают», по сути 

дела, лишь первый этап вхождения личности 

в группу – адаптационную стадию. Связано 

это с тем, что целевым назначением инклю-

зивных образовательных программ является 

не столько процесс «вживания» личности с 

особыми образовательными потребностями в 

ученическую группу, сколько процесс успеш-

ного ее «вживления» в подобную общность. 

Другими словами:

 в случае когда целью подобных программ 

является инклюзия одаренной развивающей-

ся личности в ученическое сообщество, речь 

идет о решении ею именно, и прежде всего, –

адаптационных задач,

в случае же когда речь идет об интегра-

тивно нацеленных программах, адаптацион-

ные задачи выступают в качестве «первоэтап-

ных», позволяющих обеспечить лишь возмож-

ность дальнейшего полноценного «вживания» 

одаренной развивающейся личности в учени-

ческое сообщество, ее интеграции в нем.

Понятно, что в том случае когда перед 

практическими психологами и педагога-

ми стоит не «отчетная» по своему характе-

ру задача «включить» в группу того или ино-

го одаренного учащегося, а полноценная в 

социально-психологическом плане задача ин-

тегрировать его в группу, т. е. осуществить 

действительно плодотворную попытку, огра-

ничиваться решениями в рамках «инклюзи-

ва» означает не просто поверхностно про-

анализировать проблему, сколько в целом 

ряде случаев нанести как самому одаренно-

му учащемуся, так и всей ученической груп-

пе серьезную психологическую травму, по-

рой в существенной степени перекрывающую 

возможность последующего позитивного лич-

ностного развития и группообразования.
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Реализация успешного решения задач и 

достижения целей подлинно интегративных 

программ работы с одаренными учащимися в 

условиях общеобразовательного учреждения 

в значительной степени усложняется тем об-

стоятельством, что нередко характер взаимо-

отношений ученической группы и одаренного 

учащегося, «вживающегося» в нее, отличает-

ся взаимонепринятием. В частности, эмпири-

чески доказано, что одаренные школьники, как 

правило, критически относятся к окружающим, 

проявляют нетерпимость к соученикам с более 

низким интеллектуальным развитием, выка-

зывают агрессивность или, наоборот, стремят-

ся к подчеркнутому одиночеству [2; 7; 8; и др.]. 

В свою очередь, большинство учащихся об-

щеобразовательных школ, относящихся не 

слишком благожелательно и к своим на «от-

лично» успевающим соученикам и тем, кото-

рых и учащиеся и учителя считают одаренны-

ми, воспринимают одаренных «новичков» если 

не жестко агрессивно, то, по меньшей мере, 

настороженно-негативно [1; 5 и др.]. Принци-

пиально значимым фактором здесь являет-

ся такая переменная, как уровень социально-

психологического развития ученической груп-

пы. Если обратиться к наиболее продвинутым и 

в теоретическом и в практико-прикладном пла-

не наработкам в этой предметно-проблемной 

области отечественной социальной психоло-

гии, в первую очередь, внимание привлека-

ет теория деятельностного опосредствова-

ния межличностных отношений в группах [4; 

и др.], в рамках которой многократно и одно-

значно доказательно продемонстрировано, что 

в группах разного уровня развития качествен-

но по-разному проявляются практически все 

социально-психологические феномены меж-

личностных отношений и, прежде всего, такие, 

как действенная групповая эмоциональная 

идентификация, мотивационное ядро межлич-

ностных выборов, коллективистское самоопре-

деление, атрибуция ответственности за успех и 

неудачу групповой деятельности и т. д.

Понятно, что необходимым условием воз-

можности успешно реализовать действитель-

но интегративную программу работы с ода-

ренными учащимися в общеобразователь-

ных школах является, помимо обязательных 

диагностико-коррекционных усилий, направ-

ленных на самих учащихся с особыми обра-

зовательными потребностями, целенаправ-

ленная социально-психологическая диагно-

стическая и тренинговая работа со школьны-

ми классами общеобразовательных учрежде-

ний, в которых обучаются одаренные.

В этом плане помимо учета стадии вхож-

дения в класс как референтную группу, на ко-

торой находятся отдельные, в том числе и ода-

ренные учащиеся, необходимо принимать во 

внимание и о каком этапе восхождения к сво-

ей социальной зрелости развивающейся лич-

ности идет речь. Иначе говоря, в обязатель-

ном порядке при планировании и реализации 

работы с одаренными учащимися и их клас-

сом следует отдавать себе отчет, что во всех 

случаях без исключения достаточно жест-

ко срабатывают социально-психологические 

особенности конкретного возраста, с которым 

мы имеем дело, осуществляя инклюзивно или 

интегративно ориентированную программу 

работы с одаренными учащимися в условиях 

общеобразовательной школы.

Адаптация, индивидуализация и интегра-

ция – самоценные фазы вхождения индиви-

да в относительно стабильную группу (рис. 1). 

Детство, отрочество (подростничество), 

юность – самоценные эпохи эры восхождения 

к зрелости (рис. 2).

Интеграция

III микрофаза

Индивидуали-

зация

II микрофаза

Адаптация

I микрофаза

Рис. 1. Модель развития личности в группе 

(по А. В. Петровскому).

 Условные обозначения: П – потребность «быть 

личностью»; С – способность «быть личностью»; 

И – исходный уровень развития; Р – результат 

развития, достигнутый на данной фазе;
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Совершенно очевидно, что это не синони-

мичные, не тождественные ряды. И все же со-

впадающая последовательность чередования 

ведущих личностных задач и тенденций лич-

ностного развития позволяет обоснованно и, 

главное, более чем эвристично осуществить 

своеобразную экстраполяцию социально-

психологических наработок в область психо-

логии развития или, что то же самое, возраст-

ную психологию, чтобы, наконец, в собствен-

но психологическом «ключе» попытаться 

прояснить комплекс вопросов, связанных с 

проблематикой возрастной периодизации 

развития личности.

В рамках данной статьи именно учащиеся 

общеобразовательной школы и, прежде все-

го, одаренные школьники выступают в каче-

стве приоритетного объекта нашего интереса. 

В связи с этим, не останавливаясь специаль-

но на периодах раннего детского и детсадов-

ского возрастов, отметим, что если говорить о 

младшем школьном возрасте, то он, хроноло-

гически завершая эпоху детства, характери-

зуется задачами усвоения все более услож-

няющихся правил поведения в рамках систе-

мы взаимоотношений «ребенок-взрослый» 

и, прежде всего, «ученик-педагог», достиже-

ния успешности в условиях коактивной учеб-

ной деятельности со сверстниками, завоева-

ния персональной позиции при этом не толь-

ко и даже не столько ролевой, сколько соб-

ственно личностной представленности в 

сознании референтных взрослых. Не будем 

также забывать, что эпоха детства, включая 

и завершающий ее период – младший школь-

ный возраст, проходит «под знаком» преи-

мущественно адаптации. Другими словами, 

младший школьник, стремясь выделиться в 

Рис. 2. Возрастная периодизация развития личности (по А.В. Петровскому). Условные обозначения: 

сплошная жирная стрелка – просоциальное развитие; пунктирная стрелка – асоциальное 

развитие
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ученической группе для обретения личност-

ной «различимости» в глазах взрослых и, в 

первую очередь, в глазах педагога, решает в 

то же время задачу «быть таким, как все», но 

при этом «лучшим из этих всех».

Что касается подростка, то он решает 

принципиально иную социогенную личност-

ную задачу – «быть не таким, как все», т. е. 

в данном случае стремление к индивидуали-

зации явно превалирует над стремлением к 

адаптации. Более того, на этом этапе проис-

ходит качественное изменение ориентации 

отношений межличностной значимости раз-

вивающейся личности. Именно система меж-

личностных отношений «учащийся-педагог» 

становится зависимой от системы отношений 

«учащийся-значимый сверстник».

Нельзя не подчеркнуть, что юность как пси-

хологический возраст в норме явно не укла-

дывается в хронологические рамки школьной 

жизни. Как правило, старший школьный воз-

раст принято связывать с периодом ранней 

юности. Но уже и на этом этапе своего разви-

тия растущий человек, находясь в преддверии 

взрослой жизни, начинает решать задачи соб-

ственно интеграционного характера, во мно-

гом определяющие не столько степень успеш-

ности его восхождения к зрелости, сколько уже 

саму эту зрелость перспективы своего бытия 

как личности в последующие годы, а иногда 

и десятилетия. В раннем юношеском возрас-

те неформальные взаимоотношения учащих-

ся не только не теряют своей значимости, но 

и приобретают особую ценность, так как игра-

ют роль своего рода испытательного «полиго-

на», на котором юношами и девушками отраба-

тываются, апробируются, проверяются на вер-

ность стратегия и тактика будущей «взрослой» 

жизни. Именно с этим, прежде всего, связа-

но стремление старшеклассников расширить 

и углубить свое общение и взаимодействие 

с социальным окружением. Подобная актив-

ность носит ярко выраженный дифференциро-

ванный и избирательный характер. Если под-

росткам свойственно оценивать своих партне-

ров (и взрослых, и сверстников), как правило, 

однозначно, в целом нередко располагая мини-

мальной, чисто поверхностной информацией о 

них, опираясь, например, лишь на первое впе-

чатление и достраивая, додумывая образ («эф-

фект ореола»), то старшеклассники склонны, 

а главное, уже способны к детальному анали-

зу личности другого. Более того, как показано 

в ряде психологических исследований, список 

личностных свойств, которые попадают в поле 

зрения старшеклассников, когда они оценива-

ют своих одноклассников, оказывается значи-

тельно более емким, чем набор качеств уча-

щихся, которыми пользуется учитель, давая ха-

рактеристику школьникам.

Период ранней юности в случае бескон-

фликтного последовательного восхождения 

формирующейся личности к своей зрелости, 

будучи, с одной стороны, стадией интеграции 

индивида в «мире детства», является, с дру-

гой стороны, этапом адаптации во «взрослом 

мире». Другими словами, конец детства есть 

одновременно и начало взрослости, а сте-

пень интегрированности юноши среди свер-

стников в решающей степени предопределя-

ет его успешную адаптацию в дальнейшем, 

спокойное и естественное «вживание» в ши-

рокое социальное окружение.

Применительно к проблематике одарен-

ности, а точнее, к работе с одаренными уча-

щимися в условиях обычных классов общеоб-

разовательной школы, совершенно очевид-

но, что без учета социально-психологических 

особенностей возраста попросту невозмож-

но сколь-нибудь эффективно решать задачу 

и реального, психологически полноценного 

«вживания» одаренного учащегося в конкрет-

ный класс, и подготовки самого класса к пси-

хологически безболезненному «принятию» в 

свой состав одаренного соученика.

Понятно, что реализация при психологиче-

ских сопровождении и поддержке не только уз-

ко-инклюзивных, по сути дела, исключительно 

адаптационных программ работы с одаренны-

ми учащимися в условиях общеобразователь-

ной школы, и программ, полноценно интегра-

тивных, требует существенных финансово-

материальных затрат. Но такая ресурсозатрат-

ность в данном случае однозначно оправдана, 

так как «психолого-экономические модели не-

оспоримо свидетельствуют о высокой экономи-

ческой окупаемости программ для одаренных 

детей», особенно если наша страна всерьез 

«ставит цель быть экономически успешным и 

конкурентоспособным государством» [6, с. 13].



М. Ю. Кондратьев, Н. В. Мешкова............................................................................................................................ 

20

On the socio-psychological conditions of implementing 
inclusive and integrative programs of working with the gifted 

in general education schools

M. Yu. Kondratyev,
Doctor of Psychology, professor, corresponding member, Russian Academy 

of Education, dean, department of social psychology, Moscow State University 
of Psychology and Education

 N. V. Meshkova,
PhD in Psychology, leading reasercher, Moscow State University of Psychology and 

Education, dean, Moscow State University of Technology and Management

The contribution consistently gives ground to the opinion that any systematic 
work with the gifted in the education field is fundamentally flawed in case 
if it does not include the socio-psychological substantive component. 
The text shows that the full-scale programs of working with gifted pupils 
are the programs of pointedly integrative nature, which take into account 
both the gradation of entry of developing personality into reference groups 
and the socio-psychological peculiarities of different stages of its ascension 
to the social maturity.
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