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Аннотация. В статье с позиции экопсихологического подхода к одаренности 

дается анализ особых психических состояний, которые переживаются детьми с 

ранней ярко выраженной одаренностью в условиях напряженной образовательной 
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вательная среда, напряженность, психические состояния, особо одаренные 

дети  

Одаренность: теоретические предпосылки 

Несмотря на концептуальные различия в подходах к явлению одаренности, разные спе-

циалисты сходятся в том, что на самом деле понятия “одаренные ученики”, “выдающиеся 

дети” – весьма условные [13]. Этими терминами (например, применительно к умственной 

сфере школьников) обозначают учеников с необычно ранним умственным подъемом, с яркой 

выраженностью тех или иных специальных умственных свойств, с признаками благоприят-

ных предпосылок развития научного таланта. Но поскольку речь идет о детях, все эти харак-

теристики имеют значение только чего-то предварительного: проявившиеся особенности мо-

гут не получить ожидаемого развития, остаться не реализованными [4].  

Вместе с тем подлинные способности других детей могут находиться как бы в скрытом 

состоянии и обнаружиться лишь впоследствии, что является опровержением отрицательного 

прогноза, если он был сделан. Поэтому согласно «Рабочей концепции одаренности» [13] ре-

комендуется говорить о детях с «признаками одаренности». 

Важно отметить также, что, хотя одаренность теснейшим образом связана с уровнем 

развития способностей, ее нельзя отождествлять со степенью развития одной или нескольких 

способностей. Например, недопустимо рассматривать интеллектуальную одаренность в изо-

ляции от познавательных потребностей, эмоциональной включенности, способности к регу-

ляции своих действий и эмоциональных состояний. Кроме того, проявления и развитие ода-

ренности неразрывно связаны с развитием психофизиологической, волевой и других сфер 

психики человека. Учитывая, что все они с возрастом учащегося развиваются, то и одарен-

ность в целом представляет собой явление динамическое, изменяющееся во времени как по 

предмету и интенсивности проявления, так и по степени и характеру взаимосвязей между ее 

структурными компонентами. 

Не останавливаясь на описании различных теорий одаренности и не входя в возмож-

ную дискуссию вследствие ограниченного объема статьи, тем не менее считаю необходимым 

остановиться на основной причине разноликости теоретических представлений одаренности 

как объекта психологической теории и практики. 

Дело в том, что психологическое изучение одаренности строится в основном в направ-

лении от особенностей и закономерностей того психического процесса или процессов, кото-

рые являются базовыми для данной, ярко проявляющей себя способности. Вследствие чего 

неявно происходит абстрактно-логическое расчленение одаренности как системного, инте-

грального качества психики данного учащегося на представляющие ее, частные психические 

процессы и способности. По этой причине, например, представление об интеллектуальной 

или академической одаренности базируется на тех теоретических построениях, которые бы-

ли разработаны при изучении мышления и умственного развития. Однако единая теория 

мышления до сих пор не разработана, а психологические представления о мыслительных 

процессах, условиях и закономерностях их развития в учебном процессе далеко не совпада-

ют друг с другом. Достаточно сравнить подходы к умственному развитию, разработанные 

Н.А. Менчинской [6] и В.В. Давыдовым [3], А.М. Матюшкиным [5] и Я.А. Пономаревым 

[11], Дж. Гилфордом [19] и другими. В итоге происходит своеобразная логическая редукция 

одаренности как интегрального свойства психики данного ребенка к той или иной ее психо-

логической составляющей [1, 8, 12, 15] . 

Экопсихологический подход к одаренности 

В отличие от этого, исходя из основных положений экопсихологического подхода к 

развитию психики, одаренность изначально рассматривается как системное качество психи-

ки, не сводимое к отдельным ее проявлениям [9]. А именно: 

1) как системное свойство психики, возникающее (становящееся, развивающееся и возмож-

но исчезающее) в результате познавательного и/или иного деятельного взаимодействия 

между индивидом и средой; 
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2) как становящееся свойство психики, для проявления и развития которого необходимыми 

условиями является не только наличие природных задатков, но и соответствующей (ва-

риативной) образовательной среды (условий), включая соответствующие виды деятель-

ности; 

3) как индивидуальное свойство психики, которое, проявляясь в индивидуально-

своеобразном сочетании (системном единстве) свойств познавательной, эмоциональной и 

личностной сфер сознания данного индивида, на самом деле представляет собой прояв-

ление творческой природы психики как природного явления, как обретение ею индиви-

дуальной (индивидной) формы самоосуществления. 

Исходя из представления об одаренности как становящейся психической реальности, в 

каждом конкретном случае она может проявляться в виде психического процесса, в виде 

психического состояния и в виде черты личности индивида (сознания), а также в потенци-

альной (= “бытие в возможности”) и проявленной, ставшей форме (= “бытие в действитель-

ности”).  

С этой точки зрения акцент практической работы с одаренными детьми смещается от 

диагностики одаренности и развития явной или скрытой одаренности к созданию условий 

для проявления одаренности как становящегося системного качества психики. Иными сло-

вами, к созданию такой развивающей образовательной среды, которая способствовала бы 

раскрытию и наиболее оптимальному проявлению творческой природы психики данного ре-

бенка. 

Напряженность образовательной среды  

Опыт работы лицея № 1524 показывает, что напряженность образовательной среды яв-

ляется необходимым условием для развития одаренности [7]. Эта напряженность может 

иметь объективный, субъективный и ситуационный характер [10] .  

Объективный характер напряженности образовательной среды обычно обусловлен 

объективными особенностями, типом и спецификой данного образовательного учреждения. 

Речь идет, прежде всего, о большем количестве учебных предметов, о более обогащенном и 

углубленном их содержании, о режиме обучения и методах преподавания и, естественно, о 

повышенном уровне требований к учащимся и т.п. Однако об объективной напряженности 

образовательной среды можно говорить только относительно индивидуальных особенностей 

самих учащихся, т.к. одни и те же объем и методы обучения у одних учащихся могут не вы-

зывать трудностей и напряженности, а для других они станут непреодолимой преградой. 

Субъективная напряженность образовательной среды обусловлена такими субъектив-

ными факторами, как:  

· индивидуально-типологические физиологические, психологические и социальные осо-

бенности учащихся. Например, соотношение лево-праворукости, пониженные возможно-

сти к зрительному или слуховому восприятию, заикание, пониженная или, напротив, 

чрезмерно повышенная готовность к обучению, дети-сироты и т.п.  

· несформированность психологических структур, соответствующих данному возрастному 

периоду развития и необходимых для выполнения требуемых учебных действий. В част-

ности и, как показывает наша практика, наиболее часто это недостаточно развитые спо-

собности к произвольной регуляции своей учебной деятельности и психических (в дан-

ном случае эмоциональных) состояний, поведения, общения с другими детьми и взрос-

лыми. 

Ситуационный характер напряженности образовательной среды обусловлен видом об-

разовательной технологии, которая задает определенный тип взаимодействия учащихся с об-

разовательной средой и тем самым определяет характер учебных ситуаций и соответствую-

щей тип активности учащихся (ситуативной и/или надситуативной). Обычно в педагогике 

различают субъект-объектный и субъект-субъектный типы взаимодействия учащихся с обра-

зовательной средой, т.е. в системе «учащийся – образовательная среда». На самом же деле, 

как отмечалось выше, этих типов больше:  
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· объект-объектный, когда взаимодействие в системе «учащийся – образовательная среда» 

имеет сугубо абстрактный и формальный характер и характеризуется пассивностью, и в 

этом смысле объектностью, с обеих сторон. Соответственно, учебная ситуация не требует 

от учащегося проявления собственной познавательной или иной активности; 

· объект-субъектный, когда учащийся, занимая пассивную позицию к процессу обучения, 

выполняет роль объекта воздействия со стороны образовательной среды, в частности, в 

форме педагогического воздействия со стороны педагога или других субъектов образова-

тельной среды. Учебная ситуация провоцирует учащегося на так называемую ситуатив-

ную активность (В.А. Петровский), т.е. активность реактивного и репродуктивного типа, 

диктуемую указанным воздействием и подчиненную ему; 

· субъект-объектный, когда образовательная среда выступает в качестве объекта восприя-

тия, анализа, проектирования, экспертизы (оценки) со стороны учащегося (возможно 

совместно с педагогом) как субъекта указанных или иных активных действий по отноше-

нию к образовательной среде, ее компонентам и субъектам. Учебная ситуация актуализи-

рует у учащегося его способности по преобразованию образовательной среды в соответ-

ствии со своими целями, что естественно приводит к изменению самой этой ситуации. 

Поэтому активность учащегося в этом случае обретает надситуативный характер репро-

дуктивного типа; 

· субъект-субъектный, когда компоненты системы «учащийся – образовательная среда» 

активно взаимодействуют друг с другом. Однако это взаимодействие тоже может иметь 

различные аспекты, сосуществующие и сменяющие друг друга или же, напротив, исклю-

чающие друг друга. А именно:  

a) субъектно-обособленный, когда каждый из компонентов занимает и практически реа-

лизует активную позицию по отношению к другому как объекту своей активности, воз-

действуя на него, но не учитывая при этом и не принимая во внимание субъектность 

этого другого. Вследствие чего диалог или иная форма коммуникативного взаимодей-

ствия (общности, «встречи») между ними оказываются невозможными. Учебная ситуа-

ция носит характер взаимного непонимания и даже неприятия друг друга, и поэтому 

она провоцирует у учащегося ситуативную активность репродуктивного типа;  

b) совместно-субъектный или полисубъектный, когда взаимодействие между компонен-

тами образовательной среды имеет характер совместного действия. Взаимодействие 

носит характер «встречи и диалога с другим», подчиненных совместному достижению 

какой-либо цели, выполнению общей задачи и т.д. Исходя из этого, субъектное воздей-

ствие одного субъекта на другого в системе «учащийся – образовательная среда» стро-

ится, учитывая субъектные особенности этого другого субъект (ценности, установки, 

способы действия и т.п.). Естественно возникает вопрос, при каких условиях «образо-

вательная среда» может выполнять функции субъекта. Если речь идет о других субъек-

тах образовательной среды, представляющих ее социальный (коммуникативный) ком-

понент, то понятно, что образовательная среда при этом может выступать в роли субъ-

екта по отношению к учащемуся. Однако и пространственно-предметный компонент, 

если он выполняет определенную знаково-символическую функцию, тоже может ак-

тивно воздействовать на учащегося , выполняя во взаимодействии с учащимся роль 

субъекта, а точнее – квазисубъекта [10]. То же самое можно сказать и о технологиче-

ском компоненте образовательной среды. Однако подобное учитывание интересов дру-

гого не предполагает и не требует изменения своей собственности субъектности. Си-

стема «учащийся – образовательная среда» представляет собой в этом случае поле по-

лисубъектного взаимодействия. Полисубъектного в том смысле, что каждый из взаи-

модействующих субъектов может преследовать в этом взаимодействии свои собствен-

ные цели, отличные от целей других, взаимодействующих с ним субъектов. В частно-

сти, это может быть ситуация, когда учащийся преследует цель сдать экзамен хотя бы 

на «удовлетворительно», а педагог – сформировать у учащегося базовые понятия по 
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сдаваемому учебному предмету. Как ни парадоксально, но в данном случае мы имеем 

дело с проявлением надситуативной активности репродуктивного вида, поскольку 

каждый из компонентов остается тем же, чем он был до начала подобного взаимодей-

ствия; 

c) субъект-порождающий, когда взаимодействие в системе «учащийся – образова-

тельная среда» имеет совместно-распределенный характер, поскольку подчинено 

единой цели, достижение которой невозможно без объединения ее субъектов в не-

кую субъектную общность. В свою очередь это требует от ее субъектов взаимного 

обмена способами и операциями совместно выполняемого действия, их присвое-

ния (интериоризациии и экстериоризации) и, следовательно, изменения своей 

субъектности. В качестве примеров можно привести коммуникативно-

распределенные учебные среды [14], групповые методы обучения по системе 

«Эльконина-Давыдова» [3] и по системе междисциплинарного обучения [17], ме-

тоды групповой психотерапии [2] и т.п. Важно отметить, что порождение субъект-

ности здесь проходит несколько этапов, важнейшими из которых являются по-

рождение субъектности единого (совокупного) субъекта совместно-

распределенного действия, а затем и порождение обновленной субъектности каж-

дого из его со-субъектов после освоения и выполнения этого действия. Понятно, 

что в данном случае учебная ситуация провоцирует у учащегося проявление 

надситуативной активности продуктивного характера.  

Важно отметить, что напряженность образовательной среды (учебной ситуации) при-

водит к возникновению таких психических состояний, переживание которых может как спо-

собствовать, так и препятствовать развитию способностей и одаренности учащихся. При 

этом дети с ярко выраженной ранней интеллектуальной одаренностью характеризуются пе-

реживанием особых психических состояний, вызываемых их собственной одаренностью. 

Особые психические состояния у особо одаренных детей  

Чтобы перейти к характеристике особых психических состояний, переживаемых особо 

одаренными детьми, еще раз остановимся на психологических особенностях, характерных 

для особо одаренных детей, в данном случае – детей с ранними проявлениями ярко выра-

женной интеллектуальной одаренности: 

ненасыщаемая потребность в интеллектуальной деятельности – сильнейшая внутренняя мо-

тивация на интеллектуальную работу и напряжение; 

сверхпогруженность в интересующую его работу – пора бы переключиться на другое зада-

ние, а он (она) не могут оторваться от выполнения предыдущей; 

сверхнормативная активность (деятельность) при выполнении задания – задачу выполнил, но 

продолжает работать над сверхзадачей, которую сам же и придумал; 

возможная диссинхрония в развитии разных сфер психики – по интеллектуальному развитию 

опережает сверстников на 2-4 года, а по произвольной регуляции своего поведения может 

даже отставать от своего возраста; 

развитие способностей, личности и сознания таких одаренных детей очень часто происходит 

в контексте и диапазоне их одаренности.  

Указанные особенности особо одаренных детей являются причиной особых психиче-

ских состояний, переживаемых ими и выступающих важными детерминантами их психиче-

ского развития и социализации. 

Одним из примеров таких особых психических состояний выступают фрустрационные 

состояния, возникающие у особо одаренных детей предшкольного и младшешкольного воз-

раста в критических учебных ситуациях [7]. Под критическими ситуациями в данном случае 

имеются в виду ситуации, причиной возникновения которых является собственная одарен-

ность одаренных детей. 

Первым признаком того, что такой ребенок попал в критическую для него ситуацию, 

является его отказ от выполнения поставленной перед ним задачи, причем отказ с криком, с 
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обидами, с плачем, с залезанием под стол и даже дракой. Внешне, со стороны такое поведе-

ние может показаться демонстративным, рассчитанным на привлечение внимания к себе и 

вызывать соответствующую негативную реакцию со стороны взрослых. Но для детей с ран-

ними и яркими проявлениями одаренности причины подобного поведения следует искать 

глубже – в особенностях психического развития (сознания) этих детей.  

Речь идет о следующих специфических особенностях развития особо одаренных детей 

предшкольного и школьного возраста.  

Одна из них состоит в том, что одаренный ребенок находится в состоянии подчинения 

своей одаренности, точнее – в состоянии подчинения своей способности делать то, в чем 

проявляется его одаренность. Одаренность в форме такой способности подчиняет себе пове-

дение ребенка и заставляет, понуждает его к внешней демонстрации того, что он умеет. При 

этом внешняя ситуация может как способствовать этой демонстрации, так и мешать ей. В 

последнем случае у одаренного ребенка возникает внутриличностный конфликт – как кон-

фликт между потребностью самовыразиться (реализовать свою одаренность) и невозможно-

стью это сделать, потому что внешняя ситуация этого не позволяет (например учитель в 

классе перешел уже к следующей учебной задаче). Пытаясь выйти из этого внутриличност-

ного конфликта, одаренный ребенок начинает протестовать против наличия такой (фрустри-

рующей – сказали бы психологи) внешней ситуации. Этот протест может выражаться в тре-

бовании позволить ему показать то, как он представляет себе то, что нужно делать. Так, 

например, Катя говорит, что у них в д/саду для подчеркивания глухих и звонких согласных 

использовали мелки разного цвета и бежит к доске, требуя мелки разного цвета, чтобы пока-

зать, как они делали это в детском саду. Но это может быть и демонстративное неприятие 

данной ситуации («я не хочу вас слышать!» с демонстративным затыканием ушей, и залеза-

нием под стол – «я не хочу вас видеть!»); это может быть и невротическая реакция (плачь 

вплоть до истерики). Однако, вылезая из-под стола, такой ребенок, как правило, уже знает, 

что ему надо делать. 

Другой вид особых психических состояний, переживаемых особо одаренными детьми, 

вызывается ненасыщаемой познавательная потребностью, которая «заставляет» их макси-

мально глубоко погружаться в интересующие их проблемы. Такое погружение вызывает 

столь сильную концентрацию всех сфер психики детей с ранними проявлениями особой ода-

ренности на выполняемой ими деятельности, что это приводит к особому психическому со-

стоянию.  

Для этого состояния характерны следующие особенности: 

по своей природе оно представляет собой актуализацию творческой природы психического 

развития посредством выполнения одаренным ребенком интересного для него вида деятель-

ности. Причем в зависимости от индивидуальных особенностей проявления одаренности у 

данного ребенка эта задача не обязательно должна иметь собственно творческий (креатив-

ный) характер. Но она обязательно должна удовлетворять природную потребность этого ре-

бенка в проявлении своей одаренности; 

данное состояние переживается одаренным ребенком настолько сильно и настолько подчи-

няет себе все другие сферы психики, что оно подобно состоянию аффекта, т.к. по своей глу-

бине, эмоциональной насыщенности и масштабности оно здесь-и-теперь превышает акту-

альные границы личностного сознания этого ребенка в ситуациях обыденной жизни.  

По этой причине проживание особо одаренным ребенком подобных особых психиче-

ских состояний становится ведущим фактором их психического развития, становления со-

знания и, соответственно, их социализации. Этим они отличаются от других детей, для кото-

рых в этом качестве чаще всего выступают состояния, переживаемые ими в ситуациях обы-

денной и учебной жизни, не требующих столь полной самоотдачи. Например, переживания, 

возникающие в ходе общения и взаимодействия с другими людьми (сверстниками или 

взрослыми) при решении обыденных, бытовых или личностных задач. Иначе говоря, психи-

ческие состояния, которые особо одаренный ребенок проживает в ситуациях его максималь-
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ной активности при выполнении интересующей его деятельности, являются несоизмеримо 

более интересными и богатыми по своему содержанию, чем реальные ситуации окружающей 

его жизни. И в этом смысле они оказываются более реальными для него, чем окружающая 

его реальная действительность. И хотя здесь есть известный риск, и окружающие могут 

осуждать таких детей за «витание в облаках», именно возможность «встать над полем», как 

это называл К.Левин, лежит в основе их достижений. Применяя «деятельностную термино-

логию», можно сказать, что виды деятельности, посредством которых одаренный ребенок 

находит удовлетворение своей одаренности, становятся ведущими для его психического раз-

вития и социализации.  

Более того, чем чаще и эффективнее проживает ребенок свою одаренность как особые 

психические состояния, тем чаще это состояние начинает предопределять (анитиципировать) 

его восприятие, мышление и поведение в целом. Вследствие чего оно становится постоянной 

структурой сознания одаренного ребенка, предопределяющей (антиципирующего) проявле-

ния его психической активности и тем самым ограничивающей его психическое развитие 

сферой присущей ему одаренности (интеллектуальной, технической, художественной или 

иной). Вследствие чего происходит преимущественное развитие способностей, соответству-

ющих виду одаренности. Например, в случае с интеллектуальной одаренностью преимуще-

ственное развитие интеллектуальной сферы особо одаренного ребенка может происходить в 

ущерб развития других сфер его психики (телесной, эмоциональной, личностной, духовно-

нравственной).  

Выводы 

1. Напряженность образовательной среды (учебной ситуации) приводит к возникновению 

таких психических состояний, переживание которых может как способствовать, так и 

препятствовать развитию способностей и одаренности учащихся.  

2. Имеется принципиальное различие в психологическом механизме социализации одарен-

ных детей и детей «обычной нормы». Получая и имея опыт в решении трудных проблем 

и ситуаций познавательного характера, одаренные дети весьма часто не получают опыта 

в решении ситуаций социального характера, т.е. тех жизненных ситуаций, которые по-

стоянно возникают в быту, в общении с другими людьми, в профессиональной карьере и 

т.п. К тому же решение этих ситуаций часто берут на себя взрослые (родители и учителя). 

Более того, по этой же причине одаренные дети могут даже «не видеть» этих ситуаций и 

трудности их решения. Поэтому, попадая в жестко социализированные условия взрослой 

жизни, одаренные дети оказываются не готовыми к решению тех трудных жизненных 

ситуаций, которые она перед ними начинает ставить после окончания учебы в школе и 

вузе. Вследствие чего «плодами» их одаренности либо начинают пользоваться другие, 

имеющие способность видеть и решать проблемы социального характера, либо эта ода-

ренность, не имея «поля» для своей реализации, постепенно тает «в болоте» бытовых и 

иных социальных проблем. 

3. Необходимым условием сохранения одаренности при вхождении особо одаренных детей 

во взрослую жизнь является их психолого-педагогическая подготовка к применению сво-

их интеллектуальных возможностей для формирования стратегии поведения в крити-

ческих ситуациях. При этом, наряду со способами их преодоления, основное внимание 

должно быть уделено также развитию способности не попадать в трудные жизненные си-

туации отрицательного характера, наносящие вред здоровью и личности одаренного, т.е. 

развитию превентивного, опережающего восприятия и отражения подобных ситуаций до 

того, как они свершились. 
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