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Изменения    условий    взаимодействий    

школьника и образовательной среды (ОС), 
обусловленные трансформациями современ-
ных общественных отношений, приводят к 
тому, что целостная система данных взаимо-
действий является гибкой и находится в по-
стоянной динамике. Изменяются ее структу-

ра, соотношение различных элементов внут-
ри  отдельных  субсистем  и  внутрисистем-
ные взаимосвязи. Система взаимодействий 
школьника и ОС функционирует также в за-
висимости от контекста ситуации взаимодей-
ствия и в соответствии с требованиями воз-
растных периодов. 

Изменения качественных характеристик 
отдельных элементов субсистем могут по-
разному влиять на функционирование всей 
системы в целом. Так, на психофизиологиче-
ском уровне динамика взаимодействий обу-
словлена свойствами нервной системы. Воз-
можности изменений элементов на физиоло-
гическом уровне, связанные с изменениями, 
например, динамичных характеристик нерв-
ной системы, по мнению Б.М. Теплова, су-
ществуют1. Но они сопровождаются боль-
шими временными затратами систематиче-
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ской тренировки и значительными энергети-
ческими  затратами самого индивида. В про-
цессе группового обучения выполнение этих 
условий практически невозможно. По нашим 
наблюдениям, учащиеся, имеющие ярко вы-
раженные динамичные особенности свойств 
нервной системы (т.е. инертные и лабиль-
ные), испытывают более или менее выра-
женные трудности в процессе взаимодейст-
вия с ОС, но некоторые из них со временем 
находят собственные методы адаптивного 
приспособления. Это подтверждают в бесе-
дах и сами учащиеся.  

При этом, демонстрируя внешнюю ус-
пешность в процессе взаимодействия с ОС 
(хорошую успеваемость, высокий интеллект, 
эмоциональную адекватность, общитель-
ность и т.п.), они достигают ее за счет значи-
тельных и целенаправленных изменений в 
субсистемах других уровней (например, вы-
сокого интеллекта, учебной мотивации, лич-
ностных качеств). С возрастом компенсатор-
ные возможности других субсистем и всей 
системы в целом расширяются, и такие 
школьники адаптируются к ОС. Однако оп-
тимальными такие взаимодействия назвать 
нельзя, так как они достигаются большими 
внутренними затратами по сравнению с за-
тратами других учащихся.   

Изменения внутри когнитивной субсис-
темы, связанные с дивергентностью мышле-
ния − основной характеристикой, позволяю-
щей найти новые пути решения возникаю-
щих в процессе взаимодействия проблем2, 
будут вызывать трансформации во всей сис-
теме взаимодействий школьника и ОС в за-
висимости от количества взаимосвязей меж-
ду эмоциональной, когнитивной, мотиваци-
онной и социально-психологической субсис-
темами. При отсутствии или небольшом ко-
личестве значимых взаимосвязей между под-
системами на уровне класса индивидуальные 
системы взаимодействий, в своих общих 
чертах, повторяют эти особенности более 
общих метасистем и являются плохо струк-
турируемыми. В этом случае увеличение ди-
вергентности мышления приводит к нахож-
дению индивидом новых связей между явле-
ниями окружающего мира. Вновь появив-
шиеся связи изменяют структуру когнитив-

ной субсистемы: она становится более слож-
ной. Однако четкости данная структура при 
этом еще не достигает в силу того, что ее на-
чальное состояние связано с отсутствием или 
расплывчатостью структуры. 

Если начальное состояние индивиду-
альной структуры взаимодействий с ОС по-
вторяет жесткую структуру характерных вза-
имосвязей  для  всего  класса,  обладающую  
большим количеством значимых взаимосвя-
зей между субсистемами, то увеличение ди-
вергентности мышления индивида приведет 
к ослаблению данных взаимосвязей и повы-
сит возможность создания новых связей и 
отношений между подсистемами. Это, в 
свою очередь, будет способствовать повы-
шению познавательного и адаптационного 
потенциала школьника в его взаимодействи-
ях с ОС. 

Динамика интеллектуальных состав-
ляющих когнитивной субсистемы взаимо-
действий школьника и ОС определяется тре-
бованиями учебной деятельности, возрастны-
ми и индивидуальными особенностями ког-
нитивной сферы личности ученика. Как было 
показано в ряде наших исследований, разви-
тие интеллекта происходит волнообразно3. 

При переходе учащихся из начальной  
школы в среднее звено обнаруживается об-
щее снижение уровня интеллекта с высокого 
уровня  до уровня выше среднего. При пере-
ходе из среднего звена гимназии в старшие 
классы  уровень развития интеллекта уча-
щихся повышается до высокого. Ученики об-
щеобразовательных классов имеют в основ-
ном средний уровень развития интеллекта. 

По  данным  Д. Векслера,  Г. Дж.  Айзен-
ка, Л. Кэмина, показатели интеллекта посто-
янно улучшаются примерно до 16–20 лет. По 
данным Р. Кэттела, возможности флюидного 
интеллекта возрастают до 13–15 лет, кри-
сталлизованного – в зависимости от способ-
ностей индивида до 13–20 лет4. Некоторое 
несоответствие наших данных с обозначен-
ными исследователями тенденциями в разви-
тии интеллекта в зависимости от возраста 
можно объяснить тем, что они представляют 
усредненными результаты нескольких раз-
ных тестов. Тест Векслера, например, со-
стоит из десяти довольно разных субтестов – 
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вербальных, невербальных, с использовани-
ем карандаша и бумаги и с использованием 
оборудования. В своем исследовании мы ис-
пользовали некоторые субтесты, в наиболь-
шей степени отвечающие исследовательским 
целям, исследование проводилось также на 
специфической выборке учащихся гимназии. 
Поэтому  полученные результаты в зависи-
мости от возраста могут изменяться не так, 
как указывает Векслер. Кроме того, по при-
знанию Г. Дж. Айзенка, в тестах, измеряющих 
коэффициент интеллекта, трудно избежать 
влияния средового фактора и  кросскультур-
ных различий5. При изучении английских и 
российских детей и подростков данный фак-
тор дополнительно детерминирует различия 
в возрастной динамике интеллекта.  

Обнаруженная нами неравномерность 
хода возрастного развития интеллекта хоро-
шо согласуется с данными Н.С. Лейтеса6. В 
своих наблюдениях он выделил следующие 
тенденции в развитии интеллекта: в младшем 
школьном возрасте выделяются ученики с 
необычно быстрым, стремительным развити-
ем интеллекта, начинающимся еще в дошко-
льные годы. В нашей выборке таких детей 
достаточно много, так как именно им реко-
мендуют обучение в гимназии. В средних 
классах различия между подростками по 
уровню общих умственных способностей 
менее разительны, но при этом достаточно 
определенно проявляются признаки своеоб-
разия  ума,  обусловленные  относительной 
ускоренностью  или  замедленностью  хода  
развития, у учеников старших классов обна-
руживается подъем интеллекта7.  

Исходя из полученных нами результа-
тов, можно сделать вывод о том, что высокий 
уровень развития интеллекта школьников 
позволяет им относительно эффективно 
взаимодействовать с образовательной средой 
в 1-, 5-, 10-м классах. Первоклассники с вы-
сокой интеллектуальной готовностью к обу-
чению в школе не механически воспроизво-
дят предложенные знания, а хорошо выде-
ляют и сравнивают признаки предметов, 
объединяют группу предметов по общему 
признаку в более широкое понятие, класси-
фицируют предметы по различным призна-

кам, замечают закономерности изменения 
признаков. Все это позволяет им осмысленно 
воспринимать информацию, строить четкую 
и многомерную структуру своих знаний, бы-
стро и успешно использовать данные знания 
для решения проблемной ситуации в ходе 
обучения, то есть успешно интеллектуально 
адаптироваться.  

Изменения показателей интеллектуаль-
ных возможностей учащихся по мере про-
движения от 1-го к 11-му классу, в соответ-
ствии с нашей концепцией, выглядят в об-
щем виде так, как показано на диаграмме. 
Видно, что при переходе в 5-й класс у шко-
льников наблюдается значительный спад ин-
теллектуальных возможностей, связанный с 
необходимостью соответствовать новым ус-
ловиям взаимодействий с ОС, которые тре-
буют развития понятийного мышления. Од-
нако, как видно из диаграммы, спад интел-
лектуальных функций в условиях гимназиче-
ского обучения минимален, что позволяет 
сделать вывод о наличии более благоприят-
ных с точки зрения переходных процессов 
условиях в связи с направленным формиро-
ванием пропедевтических элементов поня-
тийного мышления. Далее от 5-го к 11-му 
классу интеллект учащихся развивается по 
синусоиде: наибольший прогресс виден при 
переходе из 6-го в 7-й класс и из 10-го в 11-й 
класс, наибольший регресс – при переходе из 
9-го в 10-й класс. 
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Таким образом, пики развития интел-
лекта учащихся приходятся на 2–3-й, 7-й и 
11-й классы, а применение интеллекта в про-
цессе взаимодействий школьника и ОС, ско-
рее всего, затруднено в 5-м классе. Такая 
волнообразная динамика в развитии интел-
лекта связана с тем, что открытое С.И. Сте-
пановой свойство волнообразности процес-
сов на психофизиологическом уровне8, ско-
рее всего, присуще процессам всех субструк-
тур взаимодействий школьника и образова-
тельной среды. Разница лишь в том, что на 
психофизиологическом  уровне  период  ко-
лебаний составляет несколько часов, дней 
или месяцев, а на более сложном уровне 
психической организации – несколько меся-
цев или лет. 

Наибольшее снижение уровня развития 
интеллекта при переходе из начального звена 
в среднее наблюдается у учащихся общеоб-
разовательных классов. Их интеллектуаль-
ные возможности на протяжении всего обу-
чения не повышаются, но темпы снижения 
уровня развития интеллекта уменьшаются к 
8-му классу. Очевидно, данное снижение ин-
теллектуальных возможностей у школьников 
общеобразовательных классов связано с тем, 
что требования к их мышлению не включают 
в себя наличие высокого уровня развития 
интеллекта и ограничиваются развитием ре-
продуктивных возможностей учащихся. 

В старших классах наблюдается тенден-
ция обособления процессов когнитивной и 
социально-психологической субсистем взаи-
модействий школьника и ОС адаптации. Ес-
ли в начальной школе интеллектуальные 
способности были связаны с социально-
психологическими процессами в 57% случа-
ев, в средних классах – в 43% случаев, то в 
старших классах гимназии корреляционная 
взаимосвязь интеллектуальных способностей 
и социально-психологической адаптации на-
блюдается в 33% случаев. 

Таким образом, у учащихся гимназии по 
мере продвижения от 1-го класса к 11-му на-
блюдается расширение сферы интеллекту-
альной деятельности, постепенный переход 
от применения своего интеллекта в учебных 
ситуациях до его применения во внешколь-
ных ситуациях, связанных с интеллектуаль-

ной деятельностью. Одновременно происхо-
дит уменьшение случаев прямой взаимосвязи 
интеллектуальных способностей и успешно-
сти социально-психологической адаптации. 
Очевидно, с увеличением возраста гимнази-
стов интеллектуальная деятельность все бо-
лее обособляется от самочувствия в различ-
ных социальных условиях. Возрастает также 
направленность на интеллектуальную дея-
тельность в будущем и на взаимосвязь ин-
теллектуальных способностей, профессио-
нальных и социальных достижений. 

Изменения в мотивационной субструк-
туре индивидуальных систем взаимодейст-
вий с ОС, как показано многими исследова-
телями, связаны с возрастными особенно-
стями и особенностями социальных ситуа-
ций развития на разных этапах обучения в 
школе. В общем виде присутствие в структу-
ре мотивационной субсистемы внутренней 
мотивации учения позволяет школьнику со-
хранять общую систему взаимодействий с 
ОС при любых неблагоприятных изменениях 
в других субструктурах.  

Отдельные положительные мотивы ук-
репляют структуры соответствующих суб-
систем. Например, мотив достижения спо-
собствует развитию когнитивной субсисте-
мы, мотив признания – социально-психоло-
гической субсистемы. Развитие отдельных 
субсистем может способствовать или пре-
пятствовать эффективному функционирова-
нию целостной системы взаимодействий 
школьника и ОС в зависимости от наличия 
интегрирующего и согласующего работу 
всех субсистем фактора. Таким фактором 
может выступать самосознание и самоотно-
шение школьника. А механизмом самопо-
знания, анализа и синтеза значимой для ин-
теграции всех процессов взаимодействия 
школьника с ОС информации выступает при 
этом рефлексия.  

Эмоциональная субсистема в силу своей 
сигнальной функции является очень дина-
мичной в процессе взаимодействия учащего-
ся с ОС. Изменения в ней связаны с меха-
низмом тревоги, которая возникает в ответ 
на значимые для школьника изменения усло-
вий взаимодействия с ОС. Поскольку любое 
значимое изменение является таковым в силу 
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потенциальной угрозы для индивида9, трево-
га подготавливает организм и психику 
школьника, активизируя все внутренние 
процессы. Ситуативная индивидуальная ди-
намика эмоций ученика дополняется дина-
микой, обусловленной развитием его лично-
стных качеств и произвольной саморегуля-
ции в течение всего времени обучения.  

Система взаимодействий школьника и 
ОС функционирует в специальных организо-
ванных условиях, часто предусматривающих 
возможность оказания специфических внеш-
них (педагогических) воздействий, навязы-
вающих ей определенную структуру и функ-
ционирование. Цели гуманизации образова-
ния в современной школе требуют другого 
отношения к данной системе. Школьник 
должен иметь свободу принятия решения и 
выбора пути своего развития. При абсолюти-
зации такого подхода возможность формиро-
вания социально значимых качеств оказыва-
ется вероятностной.  

Как компромиссный вариант между аб-
солютной гуманизацией образования и реа-
лизацией педагогических целей обучения и 
воспитания школьника в интересах общества 
многими исследователями указывается вари-
ант применения природосообразных техно-
логий в образовании, соответствующих при-
родным  и  возрастным  особенностям  инди-
вида.  

Изучение   системы   взаимодействий   
школьника и ОС как самоорганизующейся 
системы может способствовать раскрытию 
внутренних механизмов ее функционирова-
ния, полностью соответствующих ее онтоло-
гическим особенностям. Вслед за Г. Хакеном 
мы будем считать систему самоорганизую-
щейся, «если она без специфического воз-
действия извне обретает какую-то простран-
ственную, временнýю или функциональную 
структуру»10. При этом система не должна 
быть замкнутой и должна испытывать неспе-
цифическое, то есть не навязывающее ей 
структуру и функционирование воздействие 
извне. Как мы видим, система взаимодейст-
вия школьника и ОС не может быть замкну-
той: она находится во взаимосвязи с другими 
физическими, социальными и общественны-
ми системами. В то же время педагог как 

часть системы взаимодействий учащегося и 
ОС может осуществлять неспецифическое 
воздействие на нее, выраженное в общей ак-
тивации школьника, поддержании его инте-
реса к взаимодействиям с ОС, подтвержде-
ния правильности решения учащегося в про-
цессе этого взаимодействия и т.д.  

При соблюдении описанных выше усло-
вий система взаимодействий школьника и 
ОС сама определяет, на какие внутренние и 
внешние изменения реагировать. Этот выбор 
связан с существованием в данной системе 
информации о возможных вариантах посту-
пающих в нее сигналов (воздействий) и воз-
можных вариантах ответов на эти сигналы.  

Данное положение имеет важный при-
кладной аспект. В системе взаимодействий 
школьника и образовательной среды больше 
возможностей адекватного изменения и по-
вышения своей эффективности, если в ней 
содержится больше вариантов (видов) взаи-
модействий. Это становится, в свою очередь, 
возможным или через мысленное моделиро-
вание субъектом (школьником или педаго-
гом) множества вариантов взаимодействий с 
ОС, или через освоение субъектом множест-
ва инициативных и ответных действий в 
процессе его реального взаимодействия с 
ОС. Другими словами, механизмами, отве-
чающими за оптимальную динамику систе-
мы взаимодействий школьника и ОС, явля-
ются интеллектуализация всех сфер активно-
сти школьника и расширение сфер реальной 
активности (множество деятельностей) в 
процессе его взаимодействия с образова-
тельной средой. 

Большое количество информации в сис-
теме взаимодействий школьника и ОС, свя-
занное с сохранением различных вариантов 
взаимодействий и их результатов, может де-
зинтегрировать систему и привести ее в не-
равновесное состояние. Другими словами, 
школьник, в силу избыточности равнознач-
ной информации, не будет знать, какой вари-
ант развития событий выбрать как более оп-
тимальный. Для того чтобы система взаимо-
действий школьника и ОС стала хорошо со-
гласованной и функционировала оптималь-
но, необходимо существование в ее структу-
ре одного−двух элементов-аттракторов, ру-
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ководящих функционированием системы. В 
этом случае количество информации в сис-
теме снижается, школьник может хорошо 
ориентироваться в воздействиях извне (то 
есть со стороны образовательной среды), а 
педагог как составляющая ОС хорошо ори-
ентируется в том, какую информацию уча-
щийся воспримет как значимую. Система 
при этом некоторое время функционирует 
оптимально, взаимодействия школьника и 
ОС осуществляются быстро, согласованно и 
результативно.  

В педагогической практике такие усло-
вия создаются опытными учителями, кото-
рые формируют элементы-аттракторы в про-
цессе взаимодействия с учащимися в виде 
небольшого  количества  основных  требова-
ний  к  определенным  элементам  данного  
взаимодействия  (как  правило,  не  больше  
трех−четырех),  а  требования  к  остальным  
элементам не предъявляют, так как старают-
ся не перегрузить систему взаимодействия со 
школьником  избыточной  информацией,  в  
которой  ребенку  трудно  ориентироваться.  
Однако со временем такая хорошо организо-
ванная система перестает быть динамичной, 
так как происходит привыкание к аттракто-
рам и функционирование привычным спосо-
бом и в привычном направлении. Новый ви-
ток  развития  системы  требует  разрушения  
привычных  аттракторов  за  счет  притока  в  
систему взаимодействий новой информации. 
На поведенческом уровне разрушение четко-
сти  структуры  в  системе  взаимодействия  
школьника и ОС связано с замешательством 
при    принятии    решения,    неуверенностью    
субъектов  взаимодействия  в  правильности 
данного решения, в нелогичности и непосле-
довательности их поведения и т.п. 

Обобщая вышесказанное, можно сде-
лать вывод, что динамика развития системы 

взаимодействий школьника и ОС связана с 
особенностями ее структурных связей, изме-
нением значимости ее отдельных элементов 
и цикличностью процессов разрушения чет-
кой структуры и ее создания. Общее разви-
тие системы взаимодействий школьника и 
ОС происходит, таким образом, нелинейно.  

 

Исследование выполнено при финансовой 
поддержке РГНФ в рамках научно-исследова-
тельского проекта «Влияние культурно-исто-
рических представлений на особенности само-
определения молодежи в центральных и про-
винциальных регионах России». Грант № 08-06-
00273а. 
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