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Статья посвящена результатам аналитического обзора российских и зарубежных исследова-
ний ресурсов психологического благополучия одаренных детей и подростков. Описываются спе-
цифические психологические характеристики одаренных учащихся, влияющие на эффективность 
их деятельности и поддерживающие психологическое благополучие. Раскрывается роль жизне-
стойкости, стратегий совладания с неблагоприятными ситуациями и саморегуляции в преодоле-
нии эмоциональных и поведенческих проблем. Показано наличие сложных взаимосвязей между 
ресурсами психологического благополучия и личностными образованиями одаренных учащихся.
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Проблема ресурсов психологического 
благополучия человека в настоящее время 
привлекает внимание многих психологов. 
Психологическое благополучие — это субъ-
ективное состояние человека, обусловленное 
наличием специфических, устойчивых пси-
хологических черт, позволяющих ему функ
ционировать значимо более успешно, чем 
при их отсутствии [34]. Психологическое 
благополучие опосредуется, с одной сторо-
ны, внешними средовыми факторами, а с дру-
гой стороны, зависит от психологических 
особенностей самого человека.

Первые работы в этой области были по
священы поиску универсальных психологи-
ческих ресурсов. В настоящее время акцент 
ставится на исследованиях, направленных 
на выявление ресурсов конкретных групп 
людей, имеющих проблемы в контексте их 
уникальной жизненной ситуации [1]. Акту-
альность исследований ресурсов психологи
ческого благополучия одаренных учащих- 
ся обусловлена необходимостью создания 
благоприятных условий для их обучения  
и развития. В настоящем обзоре мы проана-
лизируем результаты российских и зарубеж-
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ных исследований ресурсов психологиче
ского благополучия одаренных детей и под- 
ростков. 

М. Нейхарт предположила, что на одарен-
ных учащихся оказывает влияние ряд внеш
них условий, которые ставят их в ситуацию 
специфического риска эмоционального и 
социального развития. Например, приписы-
вание ярлыка одаренности в детстве может 
привести к большим эмоциональным труд-
ностям из-за больших социальных ожиданий 
и давления, связанных с академическими 
достижениями [27].

Другие авторы полагают, что некоторые 
внутренние характеристики одаренного ре-
бенка повышают риск развития у него про-
блем социальной адаптации, поскольку ста-
вят ребенка в ситуацию большей уязвимости. 
Среди таких личностных характеристик на-
зывают асинхронное/диссинхронное развитие 
и более высокую эмоциональную чувстви-
тельность, описанные у детей с высокими 
способностями, что потенциально подверга-
ет их большему уровню стресса [22]. При 
этом Джейнос и Робинсон показали, что толь-
ко 20–25% детей с высокими когнитивными 
способностями испытывают социальные и/
или эмоциональные трудности [21]. Однако 
внимание к аффективному развитию одарен-
ных учащихся является важным, учитывая, 
что на IQ приходится лишь около 25% дис-
персии в результатах обучения и от 4% до 
30% дисперсии в производительности труда 
[35]. Следовательно, необходимо изучение 
других ресурсов, обеспечивающих эффек-
тивную деятельность одаренных учащихся 
и поддерживающих их психологическое бла-
гополучие. В контексте разработки пробле-
мы влияния личностных характеристик на пси
хологическое благополучие авторы исполь- 
зуют такие понятия, как «ресурсы» и «по- 
тенциал».

Д. А. Леонтьев предложил понимать под 
понятием «ресурс» средства, наличие и до-
статочность которых способствуют дости- 
жению цели и поддержанию благополучия, 
а отсутствие или недостаточность — затруд-

няют его. Можно сказать, что «свойство быть 
ресурсом — это системное качество, приоб-
ретаемое некоторыми объектами или инди-
видуальными особенностями в структуре 
деятельности» [7, c. 22]. При этом ученый 
выделил специфические, узконаправленные 
ресурсы, которые действуют в определен- 
ных стрессовых ситуациях, и универсальные 
метаресурсы, обладание которыми дает вы-
игрыш в разнообразных ситуациях.

Среди психологических или личностных 
ресурсов Д. А. Леонтьев выделяет четыре 
основные группы: 

1. Психологические ресурсы устойчиво
сти — ценностно-смысловые ресурсы, ко-
торые дают субъекту чувство опоры и уве-
ренности в себе, устойчивую самооценку, 
удовлетворенность жизнью, осмысленность 
жизни и др.

2. Психологические ресурсы саморегуля-
ции — психологические переменные, отра-
жающие устойчивые стратегии саморегуля-
ции как способа построения динамического 
взаимодействия с обстоятельствами жизни, 
стратегии взаимодействия со сложностью и 
неопределенностью, локус контроля, само-
эффективность, склонность к риску и др. 
Причем некоторые психологические пере-
менные, такие как жизнестойкость (С. Мад-
ди), проявляют себя одновременно и как 
ресурсы устойчивости, снижая общую меру 
уязвимости субъекта для стрессовых ситуа-
ций, и как ресурсы саморегуляции, определяя 
характер конкретных решений, принимаемых 
субъектом в процессе взаимодействия с об-
стоятельствами. 

3. Мотивационные ресурсы, отражаю- 
щие энергетическое обеспечение действий 
индивида по преодолению стрессовой си- 
туации. 

4. Инструментальные ресурсы. К ним 
относятся способности, приобретенные ин
струментальные навыки и компетенции,  
например навыки организации операцио- 
нальной стороны деятельности, а также сте-
реотипные тактики реагирования на те или 
иные ситуации (в том числе психологические 
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защиты, или механизмы совладания в узком 
смысле слова).

В зарубежных и отечественных исследо-
ваниях, посвященных проблемам одаренно
сти, все больше внимания уделяется изучению 
психологических ресурсов для разработки 
программ сопровождения одаренных уча-
щихся. При этом разные психологические 
ресурсы изучены в разной степени. Наиболее 
изучены на выборках одаренных учащихся 
такие ресурсы, как жизнестойкость (устой-
чивость, сопротивляемость), стратегии со
владания с неблагоприятными ситуациями 
и саморегуляция в учебной деятельности.

Одним из ведущих направлений, связан-
ных со способностью преодолевать нега- 
тивные влияния среды, является изучение 
сопротивляемости (resilience), которая опре
деляется и как «отклик человека на небла-
гоприятные, разрушительные социальные 
воздействия, и способность человека сохра-
нять, защищать целостность своей личности, 
и способность преодолевать трудности как 
внутреннего, так и внешнего характера» [3, 
c. 165]. Сопротивляемость также понимает-
ся как способность восстанавливаться после 
неблагоприятного, травмирующего опыта. 
Она характеризуется двумя главными со-
ставляющими: неблагоприятными условия- 
ми (adversity) и благоприятным исходом 
(positive outcome). В ряде случаев современ-
ные исследователи дополняют предложен-
ную структуру третьим элементом, благо-
даря которому возможно благополучное раз- 
решение сложной ситуации, — ресурсами, 
которые традиционно разделяются на внут-
ренние (личностные) и внешние (средовые) 
[19]. Изначально сопротивляемость рассмат-
ривалась в контексте сложных жизненных 
ситуаций человека — бедности, психотрав-
мы, болезни и т. д. Она служит концепту-
альной основой развития детей и подростков, 
базирующейся на их сильных сторонах. Близ-
кой к сопротивляемости является жизне-
стойкость (hardiness), которую некоторые 
авторы рассматривают как когнитивную 
составляющую сопротивляемости [26]. Со-

гласно С. Мадди, жизнестойкость — интег-
ративное личностное качество, включающее 
три компонента: вовлеченность (commit- 
ment), контроль (control) и вызов (challenge). 
Характеристики, которые используются для 
описания жизнестойких людей, часто исполь-
зуются и для описания одаренных подрост
ков. Например, приверженность задаче, ака- 
демические достижения, вербальные спо- 
собности, рефлексия, способность мечтать, 
общий интеллект, желание учиться и внут-
ренний локус контроля, — эти черты обсуж-
даются как характеристики одаренных детей 
в целом ряде работ [13; 25; 28].

Несмотря на то, что существует немного 
доказательств, что высокий интеллект спо-
собствует более эффективному преодоле- 
нию трудностей, большинство лонгитюдных  
исследований жизнестойких детей и моло-
дежи говорит о том, что интеллект (особен-
но навыки решения проблем) и школьная 
компетентность (особенно навыки чтения) 
положительно связаны со способностью пре- 
одолевать трудности [39]. Бленд, Сова и 
Каллахан отмечают, что одаренные дети для 
повышения жизнестойкости эффективно 
используют когнитивную оценку потенци-
ального вреда, наносимого стрессовой ситуа
цией, что позволяет им максимально задей
ствовать свои сильные социальные и эмо- 
циональные стороны [13]. Более раннее 
развитие абстрактного мышления и фор-
мальных операций может быть механизмом, 
помогающим одаренным детям развивать 
устойчивость.

М. К. Китано и Р. Б. Льюис отмечали, что 
«устойчивость не требует высокого интел-
лекта, хотя когнитивные способности мо- 
гут способствовать положительным резуль-
татам в той мере, в какой они поддерживают 
эффективные стратегии совладания» [22, 
с. 204].

Хуанг, Чен и др., исследуя роль жизне-
стойкости в преодолении эмоциональных  
и поведенческих проблем (emotional and be-
havioral problems (EBPs)) у одаренных под-
ростков, показали, что она повышается при 
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специальной работе по повышению индиви-
дуальной осознанности и тренировке жиз-
ненных навыков. Осознанность они опре- 
делили как целенаправленное внимание к 
настоящему моменту и непредвзятое реаги-
рование, которое помогает людям лучше 
контролировать свою собственную сосредо-
точенность и внимание. Одаренные дети 
могут проводить много времени в своем 
сознании, и это может помочь им сосредо-
точиться на своем теле и на том, как они 
реагируют на свое окружение [20].

О. И. Титова и Е. Л. Холодцева выявили, 
что показатели жизнестойкости (вовлечен-
ность в жизнь, контроль ситуации, принятие 
риска) по-разному изменяются в процессе 
социально-психологической адаптации ода-
ренных учащихся к условиям образователь-
ной среды специализированного интерната. 
У одаренных с низкой социально-психоло-
гической адаптированностью, при наличии 
специального психолого-педагогического 
сопровождения, наблюдается рост вовлечен-
ности в жизнь, снижение контроля и приня-
тия риска. У одаренных с высокой социаль-
но-психологической адаптированностью, 
даже в обычных условиях лицея-интерната, 
происходит рост всех трех показателей жиз-
нестойкости — вовлеченности в жизнь, конт
роля и принятия риска [9].

Клайн и Шорт провели анализ половоз-
растных особенностей жизнестойкости у ода-
ренных учащихся. Он показал значитель- 
ное снижение самооценки и уверенности  
в себе одаренных девочек на протяжении 
всего школьного обучения, а также повы-
шение у них перфекционизма, безнадежно- 
сти и разочарования. Отношения с родите-
лями и другими взрослыми ухудшаются,  
в то время как отношения со сверстниками 
приобретают дополнительную ценность.  
По мере того как у девочек к концу обуче- 
ния эмоциональная уязвимость возрастает, 
внутренняя смелость и уверенность в себе 
снижаются. Другая картина наблюдается  
у одаренных мальчиков — у младших школь-
ников выявлен более высокий уровень уны-

ния и чувства безнадежности в сравнении 
со старшими [23; 24].

В рамках трансакциональной когнитивной 
теории стресса Р. С. Лазарус и С. Фолкман 
обосновали положение о том, что способ-
ность преодолевать стресс часто более важ-
на, чем природа, величина и частота воздей
ствия негативных средовых факторов. Под 
копинг-ресурсами они понимали относитель-
но стабильные характеристики людей, спо-
собствующие развитию способов совлада- 
ния со стрессом. К ним относят уровень ког- 
нитивного развития, Я-концепцию, локус 
контроля, эмпатию, аффилиацию, способ-
ность оказывать и воспринимать социальную 
поддержку, наличие социально-поддержива
ющей сети и ее эффективность, а также пси-
хологические особенности личности, обеспе
чивающие стрессоустойчивость [5]. Авторы 
выделили два типа копинг-поведения в ответ 
на стресс — эмоционально-центрированное 
(совладание с эмоциями в стрессе) и проб
лемно-центрированное (попытка изменить 
стрессовую ситуацию).

Опираясь на шкалу подросткового копин-
га, E. Фриденберг обнаружил, что одаренные 
подростки, по сравнению со сверстниками, 
более склонны использовать такие стратегии 
совладания, как решение проблем, усердный 
труд и ориентация на достижения, и менее 
склонны принимать желаемое за действи-
тельное, инвестировать в близкие отношения 
с друзьями, снижать напряженность или не 
справляться с трудностями [18]. Л. Дж. Пре-
ус и Е. Ф. Дубов также показали, что ода-
ренные учащиеся чаще используют стра- 
тегию решения проблем, чем остальные уча- 
щиеся [32]. Эти данные подтверждаются 
исследованиями С. А. Хазовой, выявившей, 
что одаренные старшеклассники предпочи-
тают копинг-стратегии, которые связаны с 
интеллектуальной оценкой и анализом ситуа
ции. Наименее предпочитаемыми являются 
стратегии, связанные с социальной поддерж
кой, что порождает социальное отдаление 
от других учащихся. При этом уровень со-
циальной приспособленности одаренных 
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старшеклассников в целом выше, что про-
является в меньшем количестве трудностей 
в отношениях с родителями и большей уве-
ренности в социальных контактах [10].

Т. А. Климонтова показала, что одаренные 
подростки используют более узкий репер-
туар психологических защит по сравнению 
с обычными подростками. С другой стороны, 
было установлено, что одаренные подрост-
ки с узким репертуаром психологических 
защит чаще прибегают к использованию 
копинг-стратегий, позволяющих справиться 
с ситуацией путем осознания и преобразо-
вания. Она делает вывод, что внутренний 
мир одаренных подростков в большей сте-
пени открыт информации, поступающей 
извне, и ориентирован не на психологиче- 
ские защиты, а на использование стратегий 
совладания [4].

Т. В. Батухтина также получила данные 
о том, что творчески одаренные подростки 
достоверно чаще, чем подростки, не облада-
ющие выраженными творческими способ-
ностями, используют копинг-стратегию «ре-
шение проблем» и стратегию разрешения 
конфликтов «сотрудничество». При этом 
творчески одаренные подростки выделяют 
достоверно большее количество источников 
социально-психологической поддержки, чем 
подростки, не обладающие творческими спо-
собностями, хотя не всегда этой поддержкой 
пользуются [2].

Т. Л. Кросс и Л. Дж. Колерман ввели по-
нятие «стигма одаренности». Они считают, 
что одаренные подростки дополнительно 
используют различные стратегии, чтобы 
справиться с негативными социальными эф-
фектами по причине признания их одарен-
ными. Это оказывает негативное влияние на 
их межличностные отношения вследствие 
собственной неуверенности либо из-за не-
приятия другими [16].

Для изучения стратегий, которые одарен-
ные студенты используют для решения сво-
их проблем с одаренностью в различных со- 
циальных ситуациях, М. А. Свиятек был раз- 
работан специальный опросник социального 

совладания (Social Coping Questionnaire — 
SCQ). Различные версии SCQ включали  
пункты, отражающие такие стратегии, как 
отрицание своей одаренности, использование 
юмора, участие во многих внеклассных ме-
роприятиях (поддержание высокого уровня 
активности), отрицание влияния одаренно- 
сти на принятие себя сверстниками, конфор-
мизм, помощь другим и подчеркивание не-
значительности своей популярности [36]. 
Было выявлено, что девочки чаще мальчиков 
используют стратегию отрицания одарен-
ности и поддержания высокого уровня ак-
тивности, тогда как мальчики чаще исполь-
зуют юмор. При сравнении с показателями 
я-концепции оказалось, что проблемно-ори-
ентированные стратегии социального со
владания являются более адаптивными, чем 
эмоционально-ориентированные стратегии, 
основанные на отрицании. Участие во мно-
гих внеклассных видах деятельности и по-
мощь другим — это стратегии, которые свя-
заны с позитивной Я-концепцией и другими 
показателями благополучия в многочислен-
ных исследованиях [37].

В кросс-культурном исследовании на аме-
риканской и ирландской выборках было 
выявлено, что среди ирландских учащихся 
отрицание одаренности ассоциировалось с 
более позитивной самооценкой в сочетании 
с высоким уровнем активности. Участие во 
многих видах деятельности в американской 
выборке и помощь своим сверстникам в 
ирландской выборке оказались также пре-
дикторами положительной академической 
Я-концепции [15].

На российской выборке показатели акаде-
мической я-концепции у интеллектуально 
одаренных учащихся оказались выше, чем  
у их менее способных сверстников, тогда как 
по общей я-концепции различий, связанных 
с уровнем интеллекта, не выявлено. Кроме 
того, различия между видами я-концепции 
обнаруживались и при их сравнении у уча-
щихся с разной учебной успешностью, кото-
рая во всех возрастах отражалась только на 
академической я-концепции. Напротив, ген-
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дерные различия были обнаружены только 
по общей я-концепции: более высокие пока-
затели в целом по выборке демонстрировали 
мальчики по сравнению с девочками [11].

На выборке китайских одаренных уча-
щихся Чен обнаружил, что талантливые уче-
ники использовали помощь другим и избе-
гание как наиболее доминирующие стратегии 
борьбы с психическим давлением [14].

В исследовании социального опыта ода-
ренных учащихся в Австралии К. Эддлс-
Хирш, У. Виалл, Дж. Маккормик и К. Род-
жерс обнаружили, что различные школьные 
условия требуют различных стратегий совла
дания. Школы с большей поддержкой для 
удовлетворения социальных и эмоциональ-
ных потребностей своих одаренных учеников 
обеспечили условия, в которых неадаптивное 
совладание не развивалось [17].

Дж. Плюкер выявил мало свидетельств 
гендерных или возрастных различий, но об-
наружил значительные расовые различия в 
стратегиях совладания одаренных подрост-
ков. Афроамериканские и латиноамерикан-
ские подростки чаще сообщали о том, что 
ищут духовной поддержки, чем их белые 
сверстники, которые чаще обращались к 
самообвинению. При этом одаренные студен
ты в разных этнических группах с большей 
вероятностью использовали упорный труд 
и ориентацию на достижения в качестве стра-
тегий совладания, чем социальные действия, 
обращение за профессиональной помощью, 
снижение напряженности или игнорирование 
проблемы [30].

Исследование C. Планкет и др. показало, 
что существуют различия в копинг-страте-
гиях, которые используют одаренные маль-
чики и девочки. Последние чаще выражают 
свои чувства и обращаются к помощи семьи 
и социального окружения [31]. 

В рамках подхода, связанного с адаптаци-
онным потенциалом личности как интеграль-
ной характеристикой личностной зрелости, ре
сурсами развития являются самоорганизация 
личности и внутренняя регуляция поведен-
ческих проявлений, опосредованная мотива-

цией [6]. Оппонг, Шор и др. попытались уста
новить различия между метакогнитивными 
процессами, саморегуляцией и саморегули-
руемым обучением у одаренных учащихся 
[29]. По их мнению, теория саморегуляции 
добавляет к метакогнитивным процессам 
эмоциональные и мотивационные элементы. 
Саморегуляция — это поведение, которое 
одновременно управляется целями и контро-
лируется обратной связью. А. Бандура провел 
явную связь с мотивацией и расширил пред-
ставление о саморегуляции, включив в него 
самоэффективность как веру в способность 
преуспеть в выполнении задачи в конкретной 
ситуации. Саморегулируемое обучение — это 
акт рефлексии или критического отноше- 
ния к собственным мыслительным процес- 
сам или стратегиям, включающий в себя 
знания обучающегося о том, как он учится 
или решает проблемы, обычно в определен-
ном контексте. В рассмотренных далее эм-
пирических исследованиях одаренности при- 
сутствует широкий спектр трактовок само-
регуляции.

Исследование В. И. Моросановой, Е. И. Щеб
лановой и др. показало, что одаренные под-
ростки превосходят своих сверстников по 
общему уровню осознанной саморегуля- 
ции и регуляторным процессам планирова-
ния, моделирования и программирования. 
Обнаружилось, что именно осознанная само
регуляция учащихся во многом определя- 
ет их академическую успеваемость. Высо- 
кой успеваемости достигают учащиеся, про- 
являющие инициативу в регуляции процес- 
са приобретения знаний и своей активности 
в школе [8]. Таким образом, инициатив- 
ность и самостоятельность являются связу-
ющим звеном между мотивационной сфе- 
рой, интеллектом и системой осознанной 
саморегуляции субъекта учебной деятель-
ности.

Похожие данные были получены в ис-
следовании Бен-Илияху, полагающего, что 
обучение поддерживается выбором, кото- 
рый делает ученик, включая корректировки, 
основанные на оценке и уточнении процесса 
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обучения, то есть саморегуляции [12]. В этом 
смысле мотивация рассматривается как триг-
гер для саморегулируемого обучения (self-
regulated learning, SRL) и обладает регу- 
лирующей способностью, поскольку она 
стимулирует саморегуляцию. Это было под-
тверждено в исследовании, где одаренные 
старшеклассники не демонстрировали зна-
чимых различий в регуляции эмоций и само
контроле по сравнению с обычными сверст
никами. Эти различия обнаружились, когда 
испытуемых опрашивали об их достижениях 
и мотивации в связи с их любимыми и не-
любимыми предметами. Оказалось, что у ода-
ренных учащихся существует больше связей 
между мотивацией и саморегулируемым обу-
чением, чем у обычных старшеклассников. 
Нацеленность на овладение мастерством  
в определенной сфере предсказывала все 
формы саморегулируемого обучения для 
одаренных учащихся.

Райземберг и Зиммерман описывают само
регуляцию как степень, в которой индивиды 
являются метакогнитивно, мотивационно и 
поведенчески активными участниками свое-
го собственного процесса обучения. То есть 
они ставят перед собой цели и выбирают 
наиболее эффективные стратегии для их 
достижения, а также фокусируют свое вни-
мание на выполнении задачи, чтобы убедить-
ся, что цели достигнуты [33]. С точки зрения 
мотивационных характеристик саморегули-
руемые учащиеся уверены в себе, уделяют 
время своим интеллектуальным интересам 
и посвящают себя получению соответству-
ющих знаний и навыков. И. М. Захарова, 
Н. С. Олейник и др. установили, что одарен-
ные подростки (учащиеся специализирован-
ных школ) имеют более высокий уровень 
развития трех регуляторных навыков, а имен-
но целеполагания, планирования и оценки, 
по сравнению с учащимися общеобразова-
тельных школ [40].

В целом, как указывают авторы, способ-
ность регулировать свои реакции тесно свя-
зана с мотивацией, которая, в свою очередь, 
связана с достижением цели и, согласно це-

левым теориям, приводит к более высокому 
уровню психологического благополучия. 
При этом для психологического благополу-
чия одаренных оказывается важным и та- 
кое образование, как осмысленность жизни 
(meaningfulness) [38]. 

Подводя итоги аналитического обзора 
исследований, посвященных ресурсам пси-
хологического благополучия одаренных уча-
щихся, можно сделать несколько выводов:

1. Несмотря на высокую актуальность 
проблемы, число отечественных исследова-
ний по сравнению с зарубежными крайне 
незначительно. Интерес к личностным ха-
рактеристикам одаренных учащихся, в том 
числе в контексте ресурсов их психологи-
ческого благополучия, начал формировать-
ся в последнее десятилетие в связи с востре-
бованностью специализированных программ 
для одаренных.

2. Наиболее изучены на выборках ода- 
ренных учащихся такие ресурсы психологи- 
ческого благополучия, как жизнестойкость 
(устойчивость, сопротивляемость), стратегии 
совладания с неблагоприятными ситуациями, 
а также саморегуляция в учебной деятель-
ности. При этом сложно сопоставить резуль-
таты проведенных исследований вследствие 
различий в определении авторами одарен-
ности, а также в связи с использованием раз-
личного психодиагностического инструмен-
тария для изучения личностных ресурсов.

3. Результаты исследований показывают 
важную роль высокого интеллекта в эффек-
тивном преодолении трудностей у одаренных 
учащихся. Это проявляется в использовании 
таких стратегий, как когнитивная оценка и 
осознанность в повышении жизнестойкости; 
в более частом, чем у сверстников, использо
вании копинг-стратегии «решение проблем» 
и более эффективном использовании когни-
тивно-нагруженных регуляторных процессов 
целеполагания, планирования, моделирова-
ния и др.

4. Результаты исследований показывают 
наличие сложных взаимосвязей между ре-
сурсами психологического благополучия  
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и другими личностными образованиями,  
а также полом, возрастом и национальной 
принадлежностью одаренных учащихся.  
В частности, саморегуляция обучения как 
ресурс психологического благополучия опо
средуется мотивацией и эмоциональным 
отношением к деятельности, а стратегии со
владания различаются в зависимости от пола 
и национальности.

Большинство исследований ресурсов пси-
хологического благополучия, за исключе- 
нием работ по изучению эффективности 
предлагаемых методик, носит прикладной 
характер, связанный с разработкой специ-
альных подходов к обучению и консульти-
рованию, направленных на снижение рисков 
эмоционального и социального развития 
одаренных учащихся.
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