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Кроме общих требований к будущему магистру 
педагогического образования мы выдвигаем сле-
дующие: знания магистрантами основных положе-
ний методологии и организации научного исследо-
вания, особенностей использования различных ис-
следовательских методов и др. Данная информация 
может быть освоена в процессе изучения модулей: 
«Педагогика как наука и искусство», «Категориаль-
ный аппарат педагогического исследования», 
«Принципы педагогического исследования», «Общие 
требования к педагогическому исследованию», «Ра-
бота с научной литературой», «Методологические 
основы научно-педагогических исследований», 
«Технологическая методология научно-педагоги-
ческих исследований», «Эмпирические и теоретиче-
ские методы исследования», «Количественная обра-
ботка исследовательских результатов». 

Объекты ПТ должны уметь использовать при из-
ложении учебного материала взаимосвязь научно-
исследовательского и учебного процессов; приме-
нять результаты собственных научных исследований 
для совершенствования учебного процесса; прида-
вать образовательному процессу наукоориентиро-
ванный характер. 

Кроме того, объекты ПТ должны владеть метода-
ми научных исследований и организации научно-
исследовательской работы; основами научно-
методической работы; методами формирования на-
выков самостоятельной исследовательской работы, 
профессионального научно-педагогического мышле-
ния и развития творческих способностей и др. 

В процессе наших научных поисков мы также 
стремимся к тому, чтобы объекты ПТ, включенные в 
активную научно-исследовательскую деятельность, 
которая интегрирована с учебной работой, переос-
мысливали свое отношение к педагогической дея-
тельности как наукоориентированной, а также осоз-
навали приоритет науки в контексте своего станов-
ления как педагога.  

Выводы. 
Нами представлена педагогическая технология  

исследовательского обучения магистрантов педаго-
гического образования как множество взаимосвязан-
ных компонентов (целевой, субъект-объектный, со-
держательный и мотивационно-стимуляционный), 
объединенных общей целью функционирования и 
единством руководства, которые необходимы для 
создания организованного и целенаправленного пе-
дагогического влияния на университетскую подго-
товку будущих магистров, основанную на реализа-
ции учебного процесса через исследовательскую 
деятельность. Выделены сущностные характеристи-
ки субъект-объектного компонента педагогической 
технологии. Перспективу дальнейшего исследования 
видим в обосновании и разработке содержательного 
компонента данной педагогической технологии. 
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ЛИЧНОСТНЫЕ ДЕТЕРМИНАНТЫ СТРУКТУРЫ ОТНОШЕНИЯ ПЕДАГОГОВ 

К ИНКЛЮЗИВНОМУ ОБУЧЕНИЮ ДЕТЕЙ С ОГРАНИЧЕННЫМИ  
ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 
В статье представлены результаты сравнительного исследования личностных детерминант структуры отношений педа-

гогов специального (коррекционного) и общеобразовательного учреждения к перспективам инклюзивного обучению детей 
с ограниченными возможностями здоровья в массовой школе. Получены качественные описания компонентов сложившего-
ся отношения к инклюзивному обучению учащихся с ограниченными возможностями здоровья педагогов с опытом работы 
с данным контингентом детей. Выделены личностные особенности, определяющие позицию педагогов к возможностям 
инклюзии учащихся с особенностями в развитии в среду общеобразовательного учреждения. 

 
Инклюзивное обучение, учащиеся с ограниченными возможностями здоровья, педагоги. 
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The article presents the results of a comparative study of the personal determinants of structure of relations of teachers of special 
(correctional) and educational institution to the prospects of inclusive education of children with disabilities in a secondary school. 
Teachers with working experience with this category of children described the components of the existing attitude towards inclusive 
education of students with disabilities. Personal characteristics that determine the position of the teachers to the possibilities of inclu-
sion of pupils with special needs in the educational institution environment are underlined. 

 
Inclusive education, students with disabilities, teachers 

 
Введение. 
Современные тенденции развития системы обра-

зования – инклюзии детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья в массовую школу – ставят перед 
педагогами новые задачи профессиональной дея-
тельности. Традиционно обучение учеников с осо-
быми образовательными потребностями было преро-
гативой специальной (коррекционной) школы, где 
создавались и использовались уникальные методы и 
технологии, учитывающие специфику психического 
развития учащихся. Идея инклюзивного образования 
(фр. inclusif – «включающий в себя») заключается не 
столько в совместном обучении детей с ограничен-
ными возможностями здоровья и не имеющих таких 
ограничений, сколько понимания инклюзии как мно-
гоуровневого процесса, пространства действий, объ-
единяющего учителей, тьюторов, родителей в реше-
нии задач нивелирования существующей системы 
образования под потребности и возможности кон-
кретного ученика. Главный принцип инклюзии – 
создания предельно доступного образования, снятие 
барьеров, максимальная поддержка каждого учаще-
гося и его развития, а на практике – методология 
гибкого подхода в преподавании и обучении, спо-
собного удовлетворить различные образовательные 
потребности с эффективным результатом. 

Практическая реализация принципов инклюзив-
ного образования обозначила существующий разрыв 
между этой гуманистической идей (Н. Кристи, 
Д. Лэйнга и др.), революционно развившейся в на-
шей стране до уровня государственного заказа, и 
реальной практикой ее воплощения [5]. Ограничен-
ность возможности реализации права на обучения 
среди здоровых сверстников, недостаточная методо-
логическая, организационная, учебно-методическая, 
технологическая, нормативно-правовая проработан-
ность – это существующие проблемы системы обра-
зования [1], [3], [4]. Весь спектр данных противоре-
чий, включая аспекты социально-психологической 
работы над системой отношений со сверстниками и 
родителями учеников с особыми образовательными 
потребностями, встает перед учителем (Л. И. Аксе-
нова, И. М. Бгажнокова Н. Н. Малофеев, Н. М. Наза-
рова, Л. М. Шипицына  и др.). В этой связи все чаще 
поднимается вопрос о так называемой «инклюзивной 
компетенции педагога» [1], [4]. 

Обсуждение вопроса профессиональных компе-
тенций педагога, работающего в инклюзивной шко-
ле, показало качественное своеобразие его профиля 
(Т. О. Арчаковой, Н. А. Ливенцевой, Н. Я. Семаго, 
И. Н. Хафизуллиной и др.). Наряду с общепрофес-
сиональными компетенциями и принятием своих 
учеников с ограниченными возможностями здоровья 
профессиональная успешность педагога инклюзив-

ной школы во много опирается на технологическую 
гибкость – готовность к принятию активной позиции 
в поиске и оптимальном решении задач в реальной 
профессиональной деятельности (Н. М. Назарова, 
Е. И. Никифорова и др.). Подобная синергия когни-
тивных, дидактическо-проектировочных, деятельно-
стных и рефлексивно-аналитических умений, опо-
средованных мотивами профессиональной деятель-
ности и ценностно-смысловыми установками, позво-
ляет педагогу инклюзивной школы успешно выпол-
нять свои профессиональные задачи. 

 
Основная часть. 
Понимание сути инклюзивного образования, кри-

тическое отношение педагогов к возможностям и 
ограничениям инклюзии выступают фактором, опре-
деляющим успешность внедрения такой модели обу-
чения детей с ограниченными возможностями здоро-
вья в общеобразовательную школу. В связи с этим 
нами была определена цель – выявить личностные 
детерминанты структуры отношений педагогов к 
инклюзивному обучению детей с ограниченными 
возможностями здоровья в массовой школе. В част-
ности нас интересовали те личностные особенности, 
которые могут определять характер отношения педа-
гогов к возможностям интеграции детей с особенно-
стями в развитии в среду общеобразовательного уч-
реждения уровня начальной школы. 

В эмпирическом исследовании мы исходили из 
предположения, что выраженность отдельных 
свойств личности педагогов  оказывает влияние на 
их отношение к возможностям, перспективам реали-
зации инклюзивного обучения детей с ограниченны-
ми возможностями здоровья. 

Исследование по форме организации представля-
ет сравнительный анализ выборки учителей специ-
ального (коррекционного) образовательного учреж-
дения (VIII вида) школы-интерната (основная группа 
– 20 чел.) и МБОУ СОШ №1 (контрольная группа – 
20 чел.) п. М-Кургана Ростовской области (2013–
2015 гг.). 

Методический инструментарий решал задачи: 
1) исследование компонентов сложившегося от-

ношения педагогов к инклюзивному обучению уча-
щихся с ограниченными возможностями здоровья в 
массовой школе («Измерение отношения к инклю-
зивному обучению» (M. Mahat, в адаптации Т. М. 
Ананьевой, И. С. Володиной, 2009)) [2], степени ин-
тенсивности отношений, принятия других людей 
(«Шкала принятия других» В. Фейя (2002)); 

2) определения и измерения индивидуальных 
различий личностных черт педагогов (16-факторный 
личностный опросник Р. Кетелла (форма С)). 
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Валидность и надежность инструментария, при-
менение методов статистической обработки данных 
программы SPSS.17 (U-критерий Манна-Уитни, кор-
реляционный анализ по Спирмену), качественная 
интерпретация полученных данных обеспечивают 
достоверность результатов. 

Результаты опроса показали, что только 30 % пе-
дагогов массовой школы знакомы с опытом совмест-
ного обучения детей с отклонениями в развитии и 
«обычных детей», в том числе 10 % имеют непо-
средственный профессиональный опыт обучения 
детей с ограниченными возможностями здоровья. 
Вопрос о конкретных видах нарушения у ученика, 
которым рекомендуется инклюзивная форма обуче-
ния, педагоги массовой школы отмечали нарушения 
речи (30 %), опорно-двигательного аппарата (25 %), 
тяжелые соматические заболеваниями (20 %). Педа-
гоги коррекционной школы-интерната более катего-
ричны в суждениях и отмечают необходимость учета 
степени нарушения в развитии и времени его воз-
никновения. 

Изучение особенностей отношения педагогов 
специального и общего образования к инклюзивному 
обучению детей с ограниченными возможностями 
здоровья педагогов показало следующие достоверно 
значимые данные. 

1. Учителя массовой школы, несмотря на декла-
рируемую поддержку идеи инклюзивного обучения, 
тем не менее, осторожно относятся к перспективе 
инклюзивного (совместного) обучения детей с нару-
шениями развития в своем учебном заведении 
(U=0,081). Они видят проблемы в недостаточности 
необходимых знаний для работы с детьми, имеющи-
ми отклонения в развитии (U=0,064), недостаточной 
информационной (U=0,023), кадровой (U=0,046), 
методической (U=0,010) обеспеченности. 

2. Учителя коррекционной школы еще более пес-
симистичны в прогнозах (20 %), однако, рассматри-
вают такую форму обучения как альтернативный 
вариант образования детей с особенностями в разви-
тии учитывая их количество и проблемы охвата сис-
темой образования таких детей (36 %). 

3. Оценка педагогами степени «проблемности ор-
ганизации инклюзии» со стороны участников обра-
зовательного процесса в условиях интегрированного 
обучения показала, что наибольшую озабоченность у 
них вызывают по нисходящей: 

 интеллектуальные проблемы у детей с огра-
ниченными возможностями здоровья (35 %); 

 недостаточность необходимых знаний у педа-
гогов массовой школы для работы с детьми, имею-
щими отклонения в развитии (30 %); 

 эмоциональные проблемы у детей с отклоне-
ниями в развитии (20 %). 

Значительная часть респондентов обеих групп 
придерживается мнения, что для подобной работы 
необходимы значительные изменения в самой сис-
теме образования (60  и 84 %). 

Полученные данные показали преобладание ког-
нитивной ограниченности представлений педагогов 
без опыта работы с детьми с ограниченными воз-
можностями здоровья в вопросах ориентации в тре-

бованиях и проблемах реализации концепции инк-
люзивного обучения (U=0,035 при p=0,05). Педагоги 
с опытом работы с детьми с ограниченными возмож-
ностями здоровья и без него предполагают необхо-
димость перестройки взаимоотношений в системе 
«педагог–ребенок с ОВЗ» (U=0,023 при p=0,05), 
осознают трудности организации учебного процесса 
(U=0,080 при p=0,05) и наличии коммуникативных 
барьеров в системах «учителе – ребенок с ОВЗ», а 
также «ученик с ОВЗ – ученик» (U=0,035 при 
p=0,05).  

Обе группы педагогов проявляют готовности к 
внедрению инклюзивного обучения, однако педагоги 
с опытом работы с учениками с ограниченными воз-
можностями здоровья сравнительно более четко 
осознают организационную, методическую и техно-
логическую подготовленность в реализации совме-
стного обучения данного контингента детей, из 
представления отличаются структурированностью, 
полнотой и конкретностью. В целом, обе группы по-
казывают понимание концепции инклюзивного обу-
чения, потенциальную готовность к ее внедрению.  

Сравнительный анализ шкалы принятия других 
мог дать информацию о связанности степени его ин-
тенсивности с представлениями педагогов об инклю-
зии и личностными чертами, однако, в нашей выбор-
ке. Обе группы показали средний показатель приня-
тия других с тенденцией к высокому, достоверных 
различий не наблюдалось. 

Изучение выраженности индивидуальных разли-
чий в личностных свойствах респондентов основной 
и контрольной группах дало следующие данные. 

В целом, для выборки учителей школы-интерната 
типично проявление таких личностных свойств, как 
холодность, скептичность, консервативность в от-
ношении к людям (фактор А), сниженную толерант-
ность к эмоциогенным факторам, они умеют совла-
дать с усталостью и выдерживать эмоциональные 
нагрузки в работе с людьми. Тем не менее, они раз-
дражительны, склонны проявлять волнение (фактор 
С), застенчивость, осторожность, они добросовестны 
и внимательны к мелочам, успешны в житейских си-
туациях, успешно решают практические вопросы. 
Учителя школы-интерната чаще стремятся находить-
ся в тени и общаться с узким кругом людей (фактор 
Н), им сложно проявлять инициативу и изобрета-
тельность (фактор Q1). 

У учителей массовой школы сравнительно более 
выражены стремления к соблюдению моральных 
требований, социальных нормативов поведения (фак-
тор G) и меньшая реалистичность (фактор М), они 
легко вступают в контакт и склонны занимать лидер-
ские позиции. 

Результаты корреляционного анализа связи от-
дельных свойств личности педагогов со структурой 
отношения к возможностям инклюзивного обучения 
учеников с ограниченными возможностями здоровья 
представлены в таблице. 

Опыт работы педагогов с учениками с ограни-
ченными возможностями здоровья имеет положи-
тельную корреляционную связь с уровнем принятия 
других, факторами Н и G, а также отрицательную с 
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фактором М. То есть для выборки педагогов школы-
интерната характерна большая доброжелательность, 
ограниченность контактов, ориентация на норматив-
ность. 

 
Таблица  

 
Корреляционные связи свойств личности  

и отношением педагогов к инклюзивному обучению 
 

Показа-
тели 

Опыт 
работы с 
ОВЗ 

Когни-
тивный 

Аффек-
тивный 

Поведен-
ческий 

Уровень 
принятия 
других 

0,487(**)    

Фактор А   
-

0,392(*) 
-

0,581(**) 

Фактор С   
-

0,410(*) 
-

0,465(**) 

Фактор Н 0,356(*) -0,369(*)  
-

0,540(**) 

Фактор 
Q1 

 
-

0,309(**) 
 0,403(*) 

Фактор G 0,704(**) 0,617(**)  0,450(**) 

Фактор 
М 

-
0,617(**) 

   

 
** Корреляция значима на уровне 0,01 (2-сторонняя). 
* Корреляция значима на уровне 0,05 (2-сторонняя). 
 
Когнитивный компонент отношений педагогов к 

инклюзивному обучению отрицательно коррелирует 
с факторами Н, Q1 и положительно с фактором G. 
Это означает, что чем выше выражен когнитивный 
компонент отношений педагогов, тем чаще у них 
проявляются стремление к контактам, склонность 
проявлять инициативу и изобретательность. 

Аффективный компонент отношений имеет отри-
цательную зависимость от факторов А и С – выра-
женность качеств эмоциональности, гибкости в от-
ношениях и толерантность к эмоциогенным факто-
рам. 

Показатель «поведенческий компонент отноше-
ний» связан с такими личностными характеристика-

ми педагогов, как эмоциональность, гибкость в от-
ношениях, толерантность к эмоциогенным факторам, 
осторожность, инициативность. 

 
Выводы. 
Полученные результаты исследования анализа 

личностных особенностей, определяющих отноше-
ние педагогов к возможностям инклюзии учеников с 
особенностями в развитии в среду общеобразова-
тельного учреждения, получены статистически зна-
чимые данные. Они показывают относительную бли-
зость представлений педагогов основной группы по 
вопросам понимания и реализации концепции инк-
люзивного образования с реальной картиной обуче-
ния учеников с ограниченными возможностями здо-
ровья, которую мы наблюдаем у педагогов школы-
интерната. Полученные типологические портреты 
учителей массовой школы и интерната, проведенный 
корреляционный анализ показали связанность от-
дельных свойств личности педагога с их отдельными 
компонентами отношения к возможностям и пер-
спективам реализации инклюзивного обучения детей 
с ограниченными возможностями здоровья, готовно-
сти к его внедрению. 
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ДИНАМИЧЕСКИЕ ВЕКТОРЫ ИЗМЕНЕНИЙ В ОБЩЕМ И ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ 

ОБРАЗОВАНИИ ЛИЦ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 

 
В статье предпринята попытка выделить и охарактеризовать ключевые динамические векторы (основные направления) 

изменений в системе образования лиц с  ограниченными возможностями здоровья, обусловленных принятием Федерально-
го закона «Об образовании в Российской Федерации» от 29.12.2012 № 273-ФЗ. Взаимосвязь процессов, выделенных в рам-
ках каждого вектора, и взаимодействие включенных в них участников отношений в сфере образования являются платфор-


