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Аннотация. Данная статья посвящена стрессу инноваций в высшем и среднем образовании. Авто-
ры обсуждают понятие стресса инноваций. Стресс инноваций в учреждениях образования – стресс, 
который возникает в процессе и результате введения инноваций в образовании. Для студентов и пре-
подавателей инновации – ситуация, рождающая стрессы и постстрессовые нарушения (дидактоге-
нии в форме педиогений, матетогений и эдьюктогений). Инновации также выступают как способы 
преодоления таких стрессов, проблем и кризисов развития. Эти нарушения и попытки их преобразова-
ния касаются трансформаций и деформаций персонального, интерперсонального и организационного 
уровней. Важно отметить взаимосвязь причин и последствий, а также проявлений стрессов препода-
вателей и студентов на личностном, интерактивном, учебном и организационном уровнях. Основные 
цели исследования – выяснить, как стресс от инноваций в образовании воздействует на профессио-
нальный и академический успех преподавателей и студентов и как он связан с их удовлетворенностью 
собой, своим здоровьем и жизнью в целом. Основным методом исследования выступил теоретиче-
ский анализ проблем стресса инноваций у студентов и преподавателей в высшем образовании. Вместе 
с тем многие выводы были обобщены и распространены на среднее образование и образование в це-
лом. Полученные результаты позволили заключить, что ученики (студенты) и учителя (преподавате-
ли) нуждаются в обучении не только продуктивным и эффективным методам предотвращения и кор-
рекции стресса инноваций / нововведений в ситуациях организационно-дидактического развития или, 
напротив, застоя в условиях реформ и других изменений, но и представлениям о возможностях, огра-
ничениях, механизмах и направлениях развития в моменты кризисов и стрессов. Кризисные и стрес-
совые состояния психики ребенка и взрослого человека – это состояния, при которых возрастает 
риск формирования и закрепления девиантного поведения, нарушений развития, заболеваний и травм 
и т. д. Эти изменения становятся более выраженными в тех случаях, когда в условиях обучения и вос-
питания, работы и отдыха существующие и изменяющиеся отношения в процессе инноваций и другие 
изменения не принимаются во внимание. Все продуктивные и эффективные инновации в образовании 
связаны одной идеей – созданием условий, при которых развитие человека как личности, партнера 
и ученика / профессионала неизбежно, а не просто заявлено или невозможно. При разработке инте-
гративной модели профилактики и преодоления стрессов инноваций для учащихся и преподавателей 
(при матетогениях, педиогениях и эдьюктогениях) важно поставить и решить задачи профилактики 
и коррекции стресса в контексте развития субъектов образования в разных контекстах: в контек-
сте образовательного, профессионального, личностного и интерактивного развития. Профилактика 
и коррекция стресса в инновационном образовании (и в стрессе от инноваций) связана с профилак-
тикой и коррекцией педиогений (вреда, вызванного неправильным, разрушительным и патологизиру-
ющим отношением учителей к ученикам), матетогений (вреда, причиняемого неправильным, разру-
шительным и патологизирующим отношением учащихся к учителям) и эдьюктогений (вреда, связан-
ного с деформацией организационных условий и форм обучения и воспитания). Один из компонентов 
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 работы – психологическая (психотерапевтическая) помощь субъектам образования (в форме разовых 
консультаций и тренингов, коучинга и систематического сопровождения). Такая помощь, даже в виде 
разовых консультаций, все же должна быть нацелена на системную, интегративную профилактику 
и коррекцию стрессов в образовании, включая стрессы  инновации.

Ключевые слова: стресс, инновация, педиогения, матетогения, эдьюктогения, преодоление стрес-
са, студенты, учителя, антикризисное управление, психологическая  помощь.
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Abstract. This article focuses on the stress of innovation in higher and secondary education. The authors 
discuss the concept of stress of innovation. The stress of innovation in educational institutions is the stress that 
occurs in the process and as a result of introducing innovations in education. Iinnovations for students and 
teachers are situations evoked stress and post-stress disorders (didactogeny in forms of pediogeny, mathetogeny 
and eductogeny). Innovation also acts as a way to overcome such stresses, problems, and development crises. 
These violations and attempts to transform them concern the transformations and deformations of personal, 
interpersonal, and organizational levels. It is important to note the relationship between causes and consequenc-
es, as well as the manifestations of stress of teachers and students at the personal, interactive, educational and 
organizational levels. The main study objectives are to find out how the stress of innovation in education affects 
the professional and academic success of teachers and students; and what way it relates to their satisfaction with 
themselves, their health and life in general. The main research method is a theoretical analysis of problems of 
the stress of innovation among students and teachers in higher education. At the same time, many conclusions 
were generalized and extended to secondary education and education in general. The obtained results made it 
possible to conclude that pupils (students) and teachers need both training in productive and effective methods 
of preventing and correcting the stress of innovation in situations of organizational and didactic development or, 
conversely, stagnation, in the context of reforms and other changes, and ideas about possibilities, limitations, 
mechanisms and directions of development in crisis and stress periods. Crisis and stress states of the child or 
adult psyche are conditions, which forming and fasten the risk of deviant behavior, developmental disorders, dis-
eases and injuries, etc. These changes become more pronounced in cases, when under conditions of training and 
education, work and leisure existing and changing relationships in the process of innovation and other changes 
are not taken into account. All productive and effective innovations in education are connected by an idea – the 
creation of conditions under which the development of a man as a person, partner and student/professional is 
inevitable, and not just stated or impossible. While developing an integrative model to prevent and overcome the 
stress of innovation for students and teachers (in case of mathetogeny, pediogeny and eductogeny), it is important 
to set and solve the tasks of stress prevention and correction in the process of developing education subjects in 
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different contexts: educational, professional, personal and interactive development ones. Preventing and cor-
recting education in innovative education (and the stress from innovation) is associated with the prevention and 
correction of pediogeneias (harm caused by the wrong, destructive and pathological attitude of teachers to stu-
dents), mathetogenias (harm caused by the wrong, destructive and pathological attitude of students to teachers), 
and eductogenias (harm associated with the deformation of organizational conditions and forms of training and 
education). A component of this work is psychological (psychotherapeutic) assistance to the education subjects 
(in the form of one-time consultations and trainings, coaching and systematic support). Such assistance, even in 
the form of one-time consultations, should nevertheless be aimed at systematic, integrative prevention and cor-
rection of stresses in education, including the stresses of  innovation.

Keywords: stress, innovation, pediogeny, mathetogeny, didactogeny, eductogeny, overcoming stress, teach-
ers, students, crisis management, psychological  assistance.
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Введение. Исследование такой реальности, как стресс инноваций – задача и практически, и теоре‑
тически весьма значимая и актуальная. К большому сожалению, несмотря на многочисленность более 
чем полувековых отечественных и зарубежных, традиционных и современных исследований иннова‑
ций, их препятствий и трудностей, условий (не) успешности и (не) эффективности, а также исследо‑
ваний дидактогений и иных нарушений, возникающих в образовательном процессе [1–10], понятие 
стресса инноваций формулируется и раскрывается нами практически впервые. Мы развиваем понятие 
стресса инноваций, введенное М. Р. Арпентьевой для описания психологических процессов и эффек‑
тов, сопровождающих внедрение инноваций и последующее осмысление причин, процессов, результа‑
тов и последствий инноваций субъектами образовательной или иной организации [11; 12]. Стресс ин‑
новаций, если определить его кратко, – это стресс, который возникает в процессе и результате введения 
инноваций. Стресс инноваций в образовании – это стресс, который возникает у субъектов образования 
в процессе и результате введения  инноваций.

Выраженность и важность учета стресса инноваций тем более значима, чем в большей степени 
речь идет об инновациях в сферах культурной трансмиссии, передачи и обмена опытом, в частности, 
в науке, искусстве, образовании. Еще одна сфера культурной трансмиссии и обмена людей опытом 
жизни – сфера массовых коммуникаций: ошеломляющее и непредсказуемое влияние инноваций в этой 
сфере хорошо демонстрирует «цифровая революция», дигитализация массовых коммуникаций, одним 
из результатов которой стала «приватизация массовости», кризис и вырождение традиционных СМИ, 
а также резкий качественно‑количественный скачок – переориентация частных коммуникаций на ком‑
муникации массовые (феномены «народной демократии», формирование и развитие практики чатов, 
сообществ, формирование и выделение в самостоятельную активность блогерской деятельности, соче‑
тающей интимно‑дневниковые и массовые формы жизнедеятельности личности, и т.  д.). Инновации 
в образовании – связанные с такими феноменами и трендами как, дигитализация, метапредметность, 
инклюзивность и т.  д., – еще более масштабны и по своим эффектам и последствиям будут оценены 
в полной мере еще не скоро. Однако результаты внедрения многих инноваций, как очевидно уже сей‑
час, просто огромны: об этом говорят метафоры типа «смерть университета», «непрерывное образова‑
ние» и т.  д. Как видно даже из этих метафор, перемены носят характер весьма неоднозначный: неко‑
торые из инноваций помогают улучшить образование и отношения субъектов образования, но многие, 
напротив, его ухудшают и разрушают. Очевидно одно: для всех субъектов образования и остальных 
его стейкхолдеров инновации становятся стрессом, возникает стресс инноваций, воздействие которого 
на человека, группу / организацию и социум в целом как минимум двойственно (многосторонне, мно‑
гоуровнево,  многорезультативно).

Постановка задачи. Основная цель исследования – обоснование понятия стресса инновации 
в  образовании.

Методология и методика исследования. Основным методом нашего исследования был теорети‑
ческий анализ проблем осмысления инноваций студентами и преподавателями в высшем образовании. 
Вместе с тем многие выводы были обобщены и распространены на среднее образование и образование 
в  целом.

Результаты. Основные результаты исследования. С середины ХХ в. наука о нововведениях в об‑
разовании и иных сферах на Западе стала сложной, разветвленной отраслью, но в СССР (России и иных 
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странах бывшего СССР) инновационные исследования только начали оформляться в самостоятельное 
направление научной деятельности. По мнению О. Г. Хомерики, М. М. Поташника, А. В. Лоренсова, 
педагогические инновационные процессы стали предметом специального изучения в СССР и постсо‑
ветских странах лишь в последние десятилетия XX в. [13]. Конечно, советская психология и педагогика 
60–90‑х гг. ХХ в. отнюдь не осталась в стороне от мирового инновационного поиска. Мы можем приве‑
сти знаменитые инновационные поиски педагогов Минской и Ростовской областей, Татарстана, опыт 
педагогов‑экспериментаторов С. И. Лысенковой, В. Ф. Шаталова, Е. Н. Ильина, И. П. Волкова, Л. В. Зан‑
кова, М. П. Кашина и др., этнопедагогические исследования и разработки педагогов многочисленных 
союзных республик СССР в целом. Однако в общем опыт рефлексивного научного исследования ин‑
новаций и их «проживания» школьниками и студентами, а также преподавателями вузов и школ был 
небольшим. В целом под инновацией понимается целенаправленное изменение системы отношений 
в организации в целях повышения качества деятельности человека или организации / социума [14; 15].

Теоретический анализ существующих современных и традиционных, зарубежных и отечествен‑
ных исследований особенностей, содержания и процессов осмысления инноваций в образовательных 
и иных учреждениях показывает, что варианты такого осмысления и факторы, оказывающие влияние 
на инновации и их понимание членами образовательных и иных коллективов, весьма многообразны 
[16–22].

Также разнообразны сами реакции на стрессовые ситуации, варьирующиеся от легкого удивления 
новыми обстоятельствами и условиями взаимодействия и жизнедеятельности до системных кризисов, 
переворачивающих всю жизнь человека, порождающих не только временные, проходящие измененные 
состояния, но и более или менее стойкие и масштабные дисфункции и нарушения, способные при‑
вести человека к радикальным трансформациям, вплоть до гибели [23–25]. Кризисные и стрессовые 
состояния психики ребенка и взрослого – это состояния, при которых повышается риск формирова‑
ния и закрепления отклоняющегося поведения, нарушений развития, болезней, травм и т.  д. [26–30]. 
Они становятся более выраженными в тех случаях, когда в условиях обучения и воспитания, труда 
и отдыха не учитываются имеющиеся и изменяющиеся в процессе инноваций и иных перемен отно‑
шения. Они также становятся более заметными, когда нарушается соответствие между сложившимися 
и характерными для предыдущего этапа способами понимания себя и мира, характерными и нехарак‑
терными традициями и принципами взаимоотношений с окружающими и развивающимися в течение 
этого периода возможностями и ограничениями человека как личности, партнера и ученика или про‑
фессионала. Расширение возможностей и преодоление ограничений деятельности ребенка и взрослого, 
включение их в новую систему отношений в целом могут весьма благоприятно сказываться на уровне 
физического, психического, социального и нравственного развития, создавая условия дальнейшего со‑
вершенствования и самосовершенствования. Однако не все перемены на самом деле новации, несу‑
щие смысл развития. Напротив, многие, особенно заданные извне перемены могут быть негативными. 
Только сами субъекты образования как стейкхолдеры и акторы могут найти те варианты консенсусных 
решений конфликтных, кризисных и стрессовых ситуаций, через которые они проходят. Только они 
могут понять причины и цели перемен, которые им дает жизнь. В ином варианте – типичном для обра‑
зования многих стран современности, инновации в образовании есть плод метаний из одной крайности 
в другую, попытка исправить одни ошибки, делая другие. Исключение составляют, например, страны 
посткапитализма, например скандинавские, образование в которых, благодаря уважению государства 
к людям и уважению людей друг к другу, шагнуло недостижимо далеко для капиталистических, «раз‑
вивающихся» стран и стран с «переходной» экономикой (бывшего СССР) вперед. Очевидно, что в этом 
контексте они действительно выполняют патологизирующую роль: пытаясь помочь в решении одних 
проблем, не только не достигают цели, но и создают новые проблемы и стрессы. В итоге в современной 
российской начальной, средней и даже высшей школе не только педагоги «вымещают» свою неудовлет‑
воренность (неприятие, бессилие и невежество) на учениках, но и ученики и их семьи все чаще посту‑
пают так же. Пример – развернувшиеся в последние годы многочисленные и масштабные дискуссии 
в официальных и неофициальных СМИ и интернете по поводу того, что должны или не должны раз‑
решать себе делать педагоги в своей повседневной жизни (что может квалифицироваться как шейминг 
и иные формы травли). Также сюда же можно отнести беспредметные по своему характеру, но порой 
весьма интенсивные дискуссии о том, кто должен заниматься детьми: школа или родители. Сюда же 
относятся и возникшие в последние десятилетия ХХ в. дискуссии о «ненужных предметах», «лиш‑
них требованиях», «перегруженности» учеников, рождающие требования снижения и так убогой, 
по сравнению с уровнем СССР середины ХХ в., нагрузки, к процедурной паритетности, к учениче‑
скому «самоуправлению» (которое выступает псевдоуправлением) в школах и вузах и т.  д. Постановка 
дискутируемых вопросов часто говорит сама за себя: субъекты образования вместо участия в решении 
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общих для них проблем, вместо решения задачи повышения качества образования заняты попытками 
ухода от решений, а в некоторых случаях и просто стремятся разрушить то немногое, что от образова‑
ния еще осталось. Вдохновенные обсуждения «образовательных услуг» и непрерывного образования 
на фоне не менее вдохновенного утверждения «лоскутного сознания» современных учеников и про‑
славления электронного обучения, иных «новаций», по сути разрушающих сам смысл образования, – 
не путь к его развитию. Можно говорить о том, что некоторые «инновации» принадлежат не столько 
образованию, сколько деятельности по его подмене, то есть уничтожению. С продажей «образователь‑
ных услуг» это ясно настолько, насколько же понятен и восторг тех, кому эта подмена необходима. 
Очевидно, такие попытки – результат стрессов, деформировавших жизнь и сущность человека не толь‑
ко во время получения образования, но и помимо и задолго до того, как он был включен в образова‑
тельный процесс как ученик или педагог. Также очевидно, что эти попытки приводят к дальнейшим 
стрессам, формируя и усиливая масштаб и глубину разрушений в системе российского образования. 
Учителя и ученики, студенты и преподаватели вузов в итоге либо полностью (увольняясь, отказываясь 
от обучения), либо психологически (отчуждаясь, симулируя учебную или обучающую деятельность) 
уходят или даже изгоняются из образовательных учреждений, торгующих «образовательными услу‑
гами» вместо обучения и воспитания человека, члена сообщества, профессионала [9; 10 и др.]. По‑
скольку никаких выводов система образования в лице педагогического сообщества и администраций 
конкретных учреждений из происходящих перемен не делает, полагая проблемы каждого отдельного 
ученика и педагога их «личными делами» в рамках изменившего суть и формы образования госзака‑
за, данная тенденция все усиливается. Более того, симуляции в образовании порождают естественные 
процессы отторжения, отчуждения из этой сферы как педагогов‑профессионалов, так и учеников, стре‑
мящихся к образованию. Администрация школ и вузов порой откровенно декларирует стремление из‑
бавиться от «неудобных», задающих вопросы о сути и качестве образования специалистов и учеников. 
Поощряются формы поведения не только снижающие внешний социальный статус профессионалов, 
но и уничтожающие его достоинство и самоуважение, полностью нивелирующие ценность педагоги‑
ческого труда и сакральные смыслы образования в целом. Эта тенденция приводит к закономерному 
дальнейшему сейчас уже тотальному регрессу системы образования. Напротив, уже упомянутая выше 
Скандинавская модель образования, опирающаяся на традиционные ценности и воспитывающая детей 
и юношество в атмосфере любви, уважения, интереса к себе и миру, и современное образование Вели‑
кобритании, взявшейся восстанавливать оставшиеся осколки образования после «руин университета» 
с помощью методик советского образования (хотя и ради обеспечения своей стране состояния господ‑
ства), есть две важных  перемены:

1) сведены к минимуму беспредметные и популярные в современной России дискуссии о «гринфил‑
дах» и «браунфилдах» («новых» и «старых» технологиях и методах образования), выбраны и организо‑
ваны в единое целое действительно эффективные и продуктивные технологии и модели образования, 
нацеленные на помощь человеку в его становлении личностью, партнером и  профессионалом;

2) подключены все заинтересованные акторы (субъекты образования) и иные стейкхолдеры (заин‑
тересованные лица). Сами ученики и педагоги – как акторы – развивают себя как личностей, строят 
отношения, участия учить и учиться, – в атмосфере сотрудничества, уважения, служения, творческого 
 поиска;

3) система ориентирована на традиционные ценности и обобщение богатства педагогического опы‑
та всех поколений, всего человечества, но при сохранении максимальной открытости к осознанию 
и исправлению собственных ошибок, неточностей, преодолению дисфункций и барьеров отношений 
субъектов образования и иных  стейкхолдеров.

Здесь уместно отметить, что многие современные ученые, говоря об инновациях, выделяют два типа 
обучения: «поддерживающее обучение» и «инновационное обучение». «Поддерживающее обучение» 
(maintainance learning) – процесс и результат такой учебной (а в результате и образовательной) деятель‑
ности, которая направлена на поддержание, воспроизводство существующей культуры, социального 
опыта, социальной системы. Такой тип обучения (и образования) обеспечивает преемственность со‑
циокультурного опыта, и именно он традиционно присущ как школьному, так и вузовскому обучению. 
«Инновационное обучение» (innovative learning) – процесс и результат такой учебной и образователь‑
ной деятельности, которая стимулирует вносить инновационные изменения в существующую куль‑
туру, социальную среду. Такой тип обучения (и образования), помимо поддержания существующих 
традиций, стимулирует активный отклик на возникающие как перед отдельным человеком, так и перед 
обществом проблемные ситуации. За рубежом учебный процесс сейчас часто рассматривается как са‑
мостоятельный поиск учащимися нового знания, новых познавательных ориентиров высокого уровня 
сложности (Э. де Боно, Д. Брунер, Э. де Корте, Д. Мезироу, М. Ноулз, Х. Таба, Д. Шваб и др.), процесс 
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учебного исследования становится определяющим для построения обучения («процессуально‑ориен‑
тированное» обучение) [31–33]. Однако при общем снижении планки образования «новое» знание все 
чаще является дискуссиями по поводу истинности наиболее банальных истин, а не действительными, 
открывающими мир и человека  прозрениями.

Важно также отметить, что первый описанный теоретически тип обучения связан с ретрансляцией, 
воспроизводством социального опыта, второй – с творческим поиском на основе имеющегося опыта 
и тем самым с его обогащением. Однако практически невозможно найти такие формы образования, 
в которых практика обучения сводилась бы только к организации чистой репродукции, еще более не‑
реально представить себе обучение на исключительно исследовательской основе. Скорее, дело в на‑
правленности обучения и поэтому в его нравственно‑идеологических, социальных, психологических 
и иных условиях и  результатах.

Репродуктивная и проблемная ориентации образовательного процесса воплощаются в двух основ‑
ных инновационных подходах к преобразованию обучения в современной педагогике, технологическом 
и поисковом. Технологический подход модернизирует традиционное обучение на основе преобладаю‑
щей репродуктивной деятельности учащихся, определяет разработку моделей обучения как организа‑
ции достижения учащимися четко фиксированных эталонов усвоения. В рамках этого подхода учебный 
процесс ориентирован на традиционные дидактические задачи репродуктивного обучения, строится 
как «технологический», конвейерный процесс с четко фиксированными, детально описанными ожида‑
емыми результатами. Поисковый подход преобразует традиционное обучение на основе продуктивной 
деятельности учащихся, определяет разработку моделей обучения как инициируемого учащимися ос‑
воения нового опыта. В рамках этого подхода к обучению целью является развитие у учащихся возмож‑
ностей самостоятельно осваивать новый опыт; ориентиром деятельности педагога и учащихся является 
порождение новых знаний, способов действий, личностных  смыслов.

В этом контексте возможно видеть, что советская и российская школа педагогики и педагогической 
психологии внесла существенный вклад в мировую практику и теорию образования, что видно при ана‑
лизе моделей образования в Японии, Скандинавии, Великобритании, образовании стран бывшего «со‑
циалистического лагеря» и т.  д. Это происходило благодаря ориентации и советского, и российского 
образования на 1) многостороннюю и многоуровневую разработку методики образования, прекрасно 
представленной еще в дореволюционной России прошлого и позапрошлого веков; 2) создание раз‑
вивающей, психологически безопасной и даже исцеляющей человека атмосферы (А. П. Макаренко, 
В. А. Сухомлинский и др.), на которую обратили особое внимание педагоги СССР; 3) гармонизацию 
отношений человека и сообщества, полноценное развитие всех субъектов; 4) ценностное и целостное 
осмысление обучения и воспитания человека на всех этапах его жизни, в контексте разных  задач.

Как отмечала еще Л. А. Петровская [28], один из ведущих советских и российских психологов, су‑
ществует несколько традиций образования, создающих в обучении и воспитании благоприятную, пси‑
хотерапевтически воздействующую, то есть целительную  атмосферу:

1) практико‑ориентированный подход, дополняющий, а не заменяющий классический для совет‑
ской школы, теоретически ориентированный, в том числе некоторые виды контекстного и проблемного 
 образования;

2) деятельностно‑смысловой подход, в том числе упомянутое выше контекстное, а также проблем‑
ное образование, некоторые виды программируемого образования и т.  д.;

3) личностно‑центрированный подход (опирающийся на идеи самореализации личности), в том 
 числе модель образования‑фасилитации или диалога, консультативно‑ориентированная модель и т.   д.

Все эти подходы связаны одной идеей – создания условий, в которых развитие человека как лич‑
ности, партнера и профессионала неизбежно, а не просто декларируется или возможно. Важно, что‑
бы и инновационные, и традиционные методы и модели образования подходили ученику и педагогу, 
помогали им выстроить дидактическую коммуникацию, реализовав задачи обучения и воспитания 
без лишних деформаций. Создание условий развития человека опирается на идею преодоления ограни‑
чений, в том числе связанных с предшествующими стрессами образования и жизни, идею расширения 
возможностей человека и палитры его способов действия, совершенствования его отношений, вклю‑
чая конфликтную компетентность, умение учить и умение учиться, палитры способов продуктивного 
и эффективного совладания со стрессами, трудными и кризисными ситуациями внутри человека, в его 
отношениях с другими людьми и в учебно‑профессиональной жизни. Создание условий развития чело‑
века также основывается на идее психологически безопасного, поддерживающего и подтверждающего 
сопровождения развития, в ходе которого человек обретает совершенство: полноту знаний и умений 
(ориентировочных основ), ясность и гармоничность целей и ценностей, транспарентность отношений 
с собой и людьми и т.  д. В таких инновационных условиях стрессы образования или  дидактогении 
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( матетогении, педиогении, эдьюктогении) либо не возникают (превентируются), либо оперативно 
и полно корректируются. Конфликты как конфронтации ведут к развитию всех субъектов на всех уров‑
нях. В иных ситуациях конфликты и стрессы подавляются и / или усиливаются. А инновации выступа‑
ют как деструктивные перемены, ведущие к коллапсу образования и далее к деградации и уничтоже‑
нию тех структур, которые создавали и внедряли эти инновации [34–39].

В целом, многие современные российские школьники и учителя средних и начальных школ, 
студенты и преподаватели вузов / колледжей нуждаются в психологической помощи, в том  числе 
в консультировании по проблемам образовательных стрессов, по проблемам стрессов и кризисов 
развития, включая стрессы инноваций. Такая помощь должна быть направлена на системную, ин‑
тегративную профилактику и коррекцию стрессов в образовании, включая стрессы инноваций 
в  образовании.

Отношение людей, в том числе студентов и преподавателей, к нововведениям как таковым, не рас‑
сматривая их качественные показатели, различно. Одни люди склонны к их принятию, риску, ответ‑
ственности и творчеству. Другие люди более консервативны, избегают риска, ответственности и пере‑
мен. Иногда в одном человеке одновременно уживаются различные проявления в отношении новаций 
из разных областей его деятельности. Для нас близка позиция, требующая учета качественной специ‑
фики изучаемой новации, которая, как уже отмечалось, может быть либо симулякром, либо псевдонова‑
цией, направленной не на развитие, а на деструкцию образования и отношений субъектов  образования.

В психологии имеется известная классификация субъектов инноваций, составленная Э. Роджерсом 
в теории диффузии инноваций (diffusion of innovation) [приводится по: 14; 15].

I группа – «новаторы», Innovators,  обычно это около 2–3 % педагогического коллектива, которые 
почти всегда открыты новому, а порой просто «поглощены» новшествами. Они часто характеризуются 
некоторым авантюрным настроем, интенсивно общаются с локальными группами. Новаторы готовы 
рисковать, иметь самый высокий социальный статус, иметь финансовую ликвидность, социабельны 
и имеют самый близкий контакт с научными источниками и другими новаторами. Их толерантность 
к риску позволяет им применять технологии, которые в конечном итоге могут дать сбой. Финансовые 
и иные ресурсы помогают поглотить возможные  неудачи.

II группа – «ранние реализаторы / последователи», Early adopters, их обычно около 13–14 %. Эти 
люди имеют высшую степень лидерства среди категорий новаторов. Ранние реализаторы имеют более 
высокий социальный статус, финансовую успешность, хорошее образование и более социально раз‑
виты, чем поздние. Они более осторожны в выборе, чем новаторы. Они используют разумный выбор 
стратегии реализации, чтобы помочь им сохранить центральную позицию в диалоге, интегрированы 
в некие местные объединения. Влиятельны, часто оказываются лидерами  мнений.

III группа – раннее большинство, Early Majority, их обычно 34 %. Они принимают инновации через 
разное время, которое значительно дольше, чем инноваторы и ранние последователи. Раннее боль‑
шинство имеет социальный статус выше среднего, контактирует с ранними последователями и редко 
занимает руководящие посты в  системе.

IV группа – позднее большинство, Late Majority, их обычно 34 %. Относясь к новшествам со зна‑
чительной долей скептицизма, приступают к их освоению иногда под давлением социальной среды, 
иногда в результате оценки собственных потребностей, но при одном условии: когда коллектив явно 
и однозначно высказывается в их пользу («средние реализаторы»). Они принимают инновации после 
среднего участника. Эти люди относятся к инновациям с высокой степенью скептицизма и после того, 
как большинство общества приняло инновации. Позднее большинство, как правило, скептически отно‑
сятся к инновациям, имеют социальный статус ниже  среднего.

V группа – отстающие или колеблющиеся, Laggards, их обычно порядка 16 %. Базовой характери‑
стикой является ориентация на традиционные ценности. Они являются последними, чтобы принять 
новшество. В отличие от некоторых предыдущих категорий, люди в этой категории практически не де‑
монстрируют лидерства. Эти люди обычно испытывают отвращение к агентам перемен. Отстающие, 
как правило, имеют тенденцию сосредотачиваться на «традициях», низком социальном статусе. Нов‑
шества принимают с большим трудом, это тормозящие агенты в распространении  инноваций.

Для педагогов К. Ангеловски предлагает другие названия и характеристики выделенных Э. Роджер‑
сом категорий: «новаторы», «передовики», «умеренные», «предпоследние», «последние» [14].

I категория – «новаторы» – включает преподавателей, открыто и решительно воспринимающих, вне‑
дряющих и распространяющих все новое, в том числе в своей собственной  деятельности.

II категорию К. Ангеловски обозначает как «передовики»: в осмыслении новаций они занимают 
позицию впереди всех иных, поскольку полагают, что в актуальных социальных и образовательных 
обстоятельствах и условиях новшества нужно внедрять сразу же после их  появления.
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III категория обозначена как «умеренная»: преподаватели этой группы не стремятся быть среди пер‑
вых, но не стремятся остаться и среди последних, это золотая середина, которая признает новации, 
когда их признает большинство коллег и руководителей образовательных  учреждений.

IV категория включает «предпоследних»: педагоги этой группы принимают новации в образовании 
практически  последними.

V категория – «отстающие», они принимают новации позже других, руководствуясь принципом 
«Лучше поздно, но  надежно».

Мы также можем ввести категорию VI – не принимающие новаций, традиционалисты. Однако дело 
в том, что человек может принимать одни и не принимать другие новации, чего ни в одной, ни в дру‑
гой рассмотренной типологии не указано. Такой недифференцированный подход выхолащивает смысл 
 изучения новаций и их  «диффузий».

Полученные разными современными исследователями данные, включая наши собственные опросы 
и наблюдения, приводят к следующим выводам: около половины педагогов отличаются выраженным 
стремлением к новаторству (I и II категории), каждый пятый преподаватель находится в золотой сере‑
дине; менее трети (30 %) относятся к нововведениям сдержанно (IV и V категории). При этом учителя 
наиболее часто применяют такие инновации, как изменение форм учебного контроля для отдельных уче‑
ников, развитие когнитивных и креативных качеств учеников, обучение без предварительного объясне‑
ния материала учителем (то есть самостоятельное изучение материала), рефлексия учениками и учителем 
своей деятельности. Категорически против нормотворчества самих учеников в образовании также око‑
ло половины педагогов. Они против выбора учеником форм и методов его обучения и изменения целей 
учителя в угоду целям ученика (не менее четверти преподавателей). Не предполагают ориентировать‑
ся на публикацию ученических работ в научно‑периодических изданиях как минимум треть педагогов. 
Не намереваются проводить занятия, направленные на развитие творческих способностей и стремлений 
учеников, как минимум четверть педагогов. Эвристическая образовательная ситуация не входит в пред‑
мет интереса и привычки также довольно значительной части учителей и преподавателей (от 20 до 60 % 
в разных  подгруппах).

У школьников и студентов результаты сходны. Так, около трети студентов отличаются выраженным 
стремлением к творчеству (I и II категории), много тех, кто находится в золотой середине, около трети 
относятся к нововведениям сдержанно (IV и V категории). При этом студенты часто приветствуют 
такие инновации, как изменение форм учебного контроля для отдельных учащихся и обучающихся, 
игровые и практические занятия, посвященные развитию их репродуктивных и креативно‑творческих 
качеств, самостоятельное изучение материала; трудно развивается и воспринимается необходимость 
рефлексии учащимися, обучающимися и педагогами (учителями и преподавателями) своей деятельно‑
сти. Они в большинстве случаев не против «нормотворчества», выбора учащимися и обучающимися 
форм и методов их обучения и изменения целей учителя / преподавателя в угоду целям учащихся и обу‑
чающихся. Не предполагают публиковать свои работы в периодических изданиях также весьма многие 
студенты: реально участвуют в этом процессе не более пятой части студентов, а чаще – порядка 1/10. 
В целом студентов привлекают занятия, нацеленные на пробуждение и развитие творческих способ‑
ностей, но эвристическая образовательная ситуация вызывает у них: 1) вопросы и сомнения нужности 
(по большому счету, около половины вообще не понимает, что это и для чего), а также 2) трудности при‑
нятия (понимание творчества сужено до «авторской репродукции», творчеством субъективно признает‑
ся все, что делает студент, вопреки объективным критериям). Многие преподаватели и исследователи 
по этому поводу отмечают, что студенты разучились и не имеют потребности мыслить, потребности 
познавать, причем они стремятся экономить на мышлении, запоминании и т.  д. не только творческом, 
но и  репродуктивном.

Имеющиеся на сегодня данные разных исследований свидетельствуют о том, что педагоги и сту‑
денты недостаточно готовы к принятию и реализации нововведений, что само по себе, вне дискуссии 
о качестве и направленности новаций и псевдоноваций, значительно снижает результативность вво‑
димых в образовательный процесс новшеств. Одна из основных причин – пассивность и усталость 
как результат неверия в продуктивные и эффективные перемены, в которых человек сможет действи‑
тельно проявить себя. Согласно Н. Ю. Посталюк, феномен готовности и способности к нововведени‑
ям – особое проявление творческого стиля деятельности человека как личности, партнера и ученика / 
профессионала [23]. В нем своеобразно сочетаются рефлексивность и антиконформизм, наличие инди‑
видуального представления об образовании и стремление реализовать новые учебно‑педагогические 
идеи, практические умения учить и учиться, в том числе применяя новые технологии. Этот аспект твор‑
ческой учебно‑педагогической деятельности можно условно назвать «вторичным творчеством», без ко‑
торого не может быть в полной мере реализовано творчество «первичное» (идея, проект, теоретическое 
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 решение проблемы). Однако, по большому счету, здесь речь также идет об «авторской репродукции», 
о том, что педагог и его ученики могут стремиться к творчеству, но не быть способными и готовыми 
к  нему.

Ученик, готовый и способный к инновациям, может быть охарактеризован следующими  параметрами:
1) знаком со своими индивидуальными особенностями, чертами, возможностями и ограничениями, 

наиболее и наименее оптимальными темпоритмами и форматами учебных занятий по каждым из учеб‑
ных  предметов;

2) сформировал опыт реализации и развития своих творческих способностей в виде выполнения 
и обсуждения творческих / исследовательских / квалификационных работ, участия в индивидуальных 
и групповых творческих форумах, конкурсах, праздниках и иных  мероприятиях;

3) осознает и способен разъяснить свои цели в обучении, в том числе цели занятий тем или иным 
учебным предметом, отчетливо понимая, зачем он ходит в школу / вуз и в чем себя  реализует;

4) способен ставить учебную цель в конкретной области знаний или деятельности; разработать план 
ее достижения, а также выполнить план, осознать свой результат; сравнить его с аналогичными резуль‑
татами других студентов; произвести рефлексию и самооценку своей  деятельности;

5) обладает личностным пониманием смысла каждого из изучаемых предметов; владеет базовыми 
знаниями и умениями; ориентируется в основных учебных предметах, проблемах соответствующих 
наук, практик и  искусств;

6) обладает высокими личностными результатами образования, отличающимися от общепринятых, 
в том числе от федеральных и региональных образовательных нормативов и  стандартов;

7) способен и стремится обозначить свое понимание (или непонимание) по любым возникающим во‑
просам; умеет понять и оценить иную точку зрения, вести диалог, в том числе проблемный диалог  (спор);

8) является носителем культурных норм и традиций, прожитых и усвоенных им; умеет аргументи‑
ровать свои знания и объяснять умения, осмыслять полученные  результаты;

9) способен и готов действовать в ситуациях выбора, вести себя спонтанно, и одновременно умеет 
выдерживать нормы поведения, которые задаются в школе / вузе и/или  семье;

10) у него есть цель в жизни, он чувствует свою жизнь наполненной смыслом, умеет выстроить 
свои дальнейшие планы обучения на  перспективу.

Педагог, готовый и способный к инновациям, характеризуется следующими  параметрами:
1) способен и готов к учету индивидуального личностного потенциала учеников; выявляет личност‑

ные особенности учеников в каждой конкретной образовательной  области;
2) уточняет фундаментальные образовательные объекты, связанные с ними проблемы и другие эле‑

менты образовательной программы личностно ориентированного  типа;
3) отбирает культурные аналоги предполагаемым и уже продемонстрированным продуктам учени‑

ческой образовательной  деятельности;
4) организует и осмысляет психотехнологии продвижения учеников по их индивидуальным образо‑

вательным траекториям, способствует реализации индивидуального набора личностных качеств и ро‑
лей каждого ученика в  обучении;

5) отмечает трансформации личностных, межличностных и образовательных качеств учеников и меру 
реализации их человеческого потенциала, исследуют образовательную продукцию учащихся  (портфолио);

6) осуществляет сознательный анализ происходящего на основе мотивов и ценностей педагогиче‑
ской деятельности и общечеловеческих  ценностей;

7) рефлексивно относится к педагогическим нормативам, рефлексирует и критически осмысляет 
происходящее, строит системы смыслов  (смыслотворчество);

8) открыт среде и профессиональным новшествам и творчески преобразующе относится к миру, 
выходит за пределы нормативной  заданности;

9) имеет стремление к самореализации, воплощению в профессиональной деятельности своих на‑
мерений и образа  жизни;

10) наполняет элементы учебного материала и форм его подачи личностным смыслом, конкретен 
в общении с  людьми.

Одним из недостатков педагогики высшей школы является то, что процесс становления будуще‑
го педагога не моделирует структуру инновационной деятельности. Целенаправленного изучения пе‑
дагогической инноватики в действующих образовательных стандартах высшего профессионального 
образования не предусмотрено. Студентов также в лучшем случае ориентируют на творческий под‑
ход, что позволяет им понимать идею, но не технику той или иной инновационной разработки. Такое 
положение дел не способствует развитию инновационного образования. Поэтому возникла необходи‑
мость в специальной системе подготовки педагогов и учеников к инновационной деятельности. Такая 
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 подготовка – один из компонентов профилактики и коррекции стрессовых состояний, связанных с на‑
рушениями и изменениями дидактического  взаимодействия.

Крайне важно отметить: само по себе нарушение дидактического взаимодействия для возникнове‑
ния дидактогении не обязательно, достаточно неготовности и неспособности к переменам у студентов 
и преподавателей [15–17].

В контексте подготовки к инновационной деятельности В. А. Сластёнин и Л. С. Подымова описали 
поэтапную схему подготовки будущего учителя к инновационной деятельности [24].

I этап – поддержка творческой индивидуальности педагога, развитие у студентов способности 
и стремления изучать мир и ставить вопросы, разрешать творческие учебно‑педагогические задачи, 
совершенствование технологий творческого поиска: самостоятельный перенос ранее присвоенных зна‑
ний и умений в новые контексты, усмотрение новизны и проблем в кажущейся знакомой ситуации, 
освоение новой функции объекта, переопределение его структуры, осмысление альтернатив решения 
или его способа, рекомбинирование ранее присвоенных способов деятельности с новыми в контек‑
сте возникших проблем или целей деятельности, развитие рефлексивности в понимании себя и мира.
II этап – овладение базисными аспектами методологии научного познания, в том числе педагогическо‑
го исследования, постижение основ инновационной педагогики. Студенты знакомятся с социальными 
и научными условиями развития инновационной педагогики, ее базисными терминами и концептами, 
творчески реинтерпретируют альтернативные подходы к (ре) организации школ и вузов, исследуют 
главные истоки становления и совершенствования альтернативной школы, получают представление 
о разных видах инновационных учебных программ и заведений и т.  д. III этап – присвоения техноло‑
гии инновационной деятельности. Студенты знакомятся с методикой составления авторских программ, 
этапами экспериментальной работы в школах и вузах, соучаствуют в создании и апробации авторских 
программ – с преподавателем и иными студентами, анализируют и прогнозируют дальнейшее разви‑
тие новшества, трудности внедрения. IV этап – конкретно‑практическая работа на экспериментальных 
площадках по введению инноваций в образовании, производство коррекции, осмысление процессов 
и результатов эксперимента, учебной и профессиональной деятельности. Формируется инновационная 
позиция педагога как система ценностей и отношений к  инновациям.

Такое построение учебного процесса способствует разрешению проблемы подготовки учителя к ин‑
новационной педагогической деятельности, а учеников – к инновациям в  обучении.

Реакция человека на «навязывание» ему нововведения, как правило, проходит несколько фаз, напри‑
мер: отрицание, сопротивление, исследование, вовлеченность, традиционализацию [5; 6; 25; 26]. Фаза 
отрицания может быть характерна для подчиненного состоянием шока, растерянности. Здесь еще проис‑
ходит ориентация на прошлое. В первой фазе отрицательную роль часто играет недостаточная информи‑
рованность педагогического коллектива или учеников о характере нововведения, поэтому целесообразно, 
игнорируя проявление недовольства, ориентировать людей на будущее, давая им время для адаптации. 
В фазе сопротивления возможно проявление педагогами и студентами раздражения, возникновение у них 
депрессии, связанной с ощущением неизбежности перемен. Здесь нужно наладить обратную связь с кол‑
лективом, больше слушать, поддерживать колеблющихся. Но порой целесообразным может быть и резкая 
конфронтация с предложением сделать выбор. В фазе исследования человек, согласившись с неизбеж‑
ностью перемен, начинает ориентироваться в новых формах деятельности. В этот момент необходимо 
следить за процессом, поддерживать его динамику, из обилия идей выделить приоритеты. В фазе вовле‑
ченности характерно возникновение творческих групп. Постановка целей становится более точной. Резко 
улучшается координация деятельности. На этом этапе необходимо совместно разрабатывать долгосроч‑
ные цели и ритуалы новой повседневности (новые образовательные  «рутины»).

Важно также отметить момент, связанный с созданием целостной, многоуровневой и многоаспект‑
ной, продуманной и грамотно выстроенной среды непрерывного (продолжающегося) образования. 
Дело не только и не столько в том, что человеку могут пригодиться знания и умения в разных сферах 
и разного уровня, не только в том, что судьба может побудить его сменить профессию, семью, место 
жительства и т.  д.: от этого не застрахован человек ни одной эпохи и ни одной культуры. Дело в том, 
что само по себе развитие человека как личности, партнера и профессионала побуждает его к приоб‑
ретению знаний и освоению умений в самых разных сферах, начиная от общеобразовательного «мак‑
симума», дающего возможность стать субъектом культуры, и заканчивая знаниями и умениями в сфере 
профессиональных, семейных и т.  д. отношений и видов деятельности. Не случайно возникают поня‑
тия «компетентное родительство» и т.  п.: вопреки доктринам насильственного сужения спектра знаний 
и умений, которые (ре) транслируются будущим поколениям в России и иных странах, нарастает и тен‑
денция расширения представлений о спектре необходимых человеку знаний и умений, нужных ему, 
чтобы быть личностью, партнером и профессионалом. Это касается и основного, и  дополнительного 
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образования, в том числе того, которое направлено на осмысление себя существом планетарным и кос‑
мическим [40–47].

Выводы. Заключение. Стресс инноваций – это стресс, который возникает в процессе и результате 
введения инноваций. Для школьников и учителей, студентов и преподавателей инновации являются 
как ситуацией, порождающей стрессы и кризисы персонального, интерперсонального и организаци‑
онного уровней, так и способом преодоления таких стрессов, проблем и кризисов развития. Важно 
отметить взаимосвязь причин и последствий, а также проявлений стрессов преподавателей и студентов 
на личностном, интерактивном, учебном и организационном уровнях. Ученики (школьники и студен‑
ты) и педагоги (учителя и преподаватели) нуждаются не только в обучении продуктивным и эффектив‑
ным методам предотвращения и коррекции стресса нововведений в ситуациях организационно‑дидак‑
тического развития и застоя, реформ и других  изменений.

Кризисные и стрессовые состояния психики ребенка и взрослого человека – это состояния, при ко‑
торых возрастает риск формирования и закрепления девиантного поведения, нарушений развития, 
заболеваний и травм и т.  д. Эти изменения становятся более выраженными в тех случаях, когда 
в условиях обучения и воспитания, работы и отдыха существующие и изменяющиеся отношения 
в процессе инноваций и другие изменения не принимаются во внимание. Все продуктивные и эффек‑
тивные инновации в образовании связаны одной идеей – созданием условий, при которых развитие 
человека как личности, партнера и профессионала неизбежно, а не просто заявлено или  невозможно.

В ходе разработки целостной модели профилактики и преодоления стресса для учащихся и пре‑
подавателей (при матетогениях, педиогениях и эдьюктогениях) важно ставить задачи профилактики 
и коррекции стресса в контексте развития субъектов образования в разных контекстах: в контексте об‑
разовательного, профессионального, личностного и интерактивного развития. Профилактика и коррек‑
ция стресса в инновационном образовании (в контексте профилактики и коррекции стресса инноваций) 
связана с профилактикой и коррекцией  дидактогений:

1) педиогений (вреда, вызванного неправильным, разрушительным и патологизирующим отноше‑
нием учителей к  ученикам);

2) матетогений (вреда, причиняемого неправильным, разрушительным и патологизирующим отно‑
шением учащихся к  учителям);

3) эдьюктогений (вреда, связанного с деформацией организационных условий и форм обучения 
и  воспитания).

Важные компоненты такой работы – направленная превентивно‑профилактическая, экспер‑
тно‑диагностическая, посредническая (медиационная), коррекционно‑воспитательная, разви‑
вающая, направленная на поддержку становления и самосовершенствования помощь субъектам 
образования. Один из компонентов работы – психологическая (психотерапевтическая) помощь 
субъектам образования (в форме разовых консультаций и тренингов, медиаций и посредничества, 
коучинга и систематического сопровождения). Такая помощь, даже в виде разовых консультаций, 
все же должна быть нацелена на системную, интегративную профилактику и коррекцию стрессов 
в образовании, включая стрессы инновации. Такая помощь должна быть направлена на развитие 
субъектов образования и социума в целом в контексте их становления личностями, партнерами, 
учениками и  профессионалами.
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