
217

В. З. Кантор, Ю. Л. Проект, А. Н. Кошелева,  В. Ф. Луговая, В. В. Хороших

УДК 376.1 EDN DOTYHO
https://www.doi.org/10.33910/1992-6464-2023-210-217-229

ИНКЛЮЗИВНЫЕ ДИСПОЗИЦИИ КАК ПРОФЕССИОНАЛЬНО ЗНАЧИМЫЕ 
ХАРАКТЕРИСТИКИ БУДУЩИХ ПЕДАГОГОВ: ТИПОЛОГИЧЕСКИЙ АСПЕКТ

В. З. Кантор, Ю. Л. Проект, А. Н. Кошелева,  
В. Ф. Луговая, В. В. Хороших

Публикация подготовлена в рамках реализации государственного задания Министерства  
просвещения РФ на 2023 г. на выполнение работы по проведению фундаментального научного 

исследования «Инклюзивные диспозиции педагогов общеобразовательных организаций».

Аннотация. В статье вопрос подготовки будущих педагогов к работе в условиях инклюзив-
ного образования рассматривается в новом ракурсе, связанном с изучением их инклюзивных 
диспозиций как особого вида профессиональных диспозиций. Представлены результаты эмпи-
рического исследования, участниками которого выступили 1122 студента, получающих образо-
вание общепедагогического профиля в вузах, расположенных в 33 городах России. Выявлены 
и охарактеризованы восемь типов инклюзивных диспозиций будущих педагогов: аналитическая, 
детоцентрированная, личностно-ориентированная, мировоззренческая, системоцентрированная, 
скептическая, негативная и индифферентная диспозиции. Эта типология может быть положена 
в основу реализации дифференцированного подхода в подготовке педагогических кадров для 
системы инклюзивного образования.
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Введение
Одним из глобальных трендов современ-

ной образовательной политики и практики 
является институционализация инклюзивно-
го образования детей с ограниченными воз-
можностями здоровья (далее — ОВЗ), кото-
рое выступает как педагогическая инновация 
[5], характеризующаяся особой социальной 
значимостью [3]. В этом воплощается прин-
ципиально новая — инклюзивная — образо-
вательная философия, представляющая собой 
социально-педагогический феномен [15].

Между тем для эффективной реализации 
подлинно инклюзивного формата образова-
ния детей с ОВЗ «нужны не только соот-
ветствующие правовые акты, необходимые 
условия, благоприятное общественное мне-
ние, но и подготовка кадров для инклюзив-
ной школы» [17, с. 66]. Эта подготовка спе-
цифична тем, что педагог инклюзивной 
школы являет собой качественно новый тип 
профессионализма в сфере образования [2]. 
В данном контексте «подготовка будущих 
учителей к инклюзивной практике требует 
не только выполнения определенных обоб-
щенных трудовых функций, но и соответ-
ствующего уровня профессионализма и ква-
лификации при работе с детьми с ОВЗ»  
[13, с. 197].

Поэтому различные вопросы подготовки 
будущих педагогов к осуществлению про-
фессиональной деятельности в условиях 
инклюзии закономерно вызывают активный 
исследовательский интерес. Он реализуется 
в двух взаимопересекающихся плоскостях.

Во-первых, предметом изучения стано-
вится профессиональная готовность будущих 
педагогов к работе в системе инклюзивного 
образования. Так, предпринимаются попытки 
осмысления феноменологической природы 
этой готовности [16], определяются и на ма-
териале студентов выпускных курсов педа-
гогического вуза эмпирически исследуются 
ее структурные компоненты [10], экспери-
ментальным путем выявляются имеющиеся 
здесь дефициты, обнаруживающиеся, в част-
ности, на психологическом уровне [11]. 

Вторая модальность рассмотрения про-
блематики подготовки будущих учителей  
к работе в условиях инклюзии связана с реа-
лизацией собственно компетентностной  
парадигмы педагогического образования: 
обосновывается номенклатура и иерархия 
компетенций, которые должны быть сфор-
мированы у студентов педагогических спе-
циальностей для их последующей успешной 
деятельности как субъектов инклюзивного 
обучения детей с ОВЗ [14]; в соответствую-
щем ракурсе проводится анализ вузовских 
программ подготовки педагогов для систе-
мы инклюзивного образования [6], апроби-
руются и внедряются новые методические 
подходы, способствующие эффективному 
становлению у студентов педагогического 
вуза инклюзивной профессиональной ком-
петентности [4].

Между тем данными аспектами при всей 
их очевидной важности отнюдь не исчерпы-
вается проблемное поле подготовки будущих 
педагогов к участию в инклюзивных обра-
зовательных отношениях — изучения тре-
буют такие глубинные профессионально 
значимые характеристики их статуса, как 
инклюзивные диспозиции. Необходимость 
этого определяется тем, что инклюзивные 
диспозиции являются особым видом про-
фессиональных диспозиций: с одной сторо-
ны, «профессиональная диспозиция сопри-
касается с мотивом актуальной деятельности 
и вступает с ним во взаимодействие, с дру-
гой стороны, обладает своим собственным… 
устойчивым смыслом, который также может 
генерировать свои специфические интен-
ции», и потому профессиональные диспо-
зиции способны «оказывать влияние на про-
фессионально-ориентированную учебную и, 
возможно, на будущую профессиональную 
деятельность, являясь опосредованным ме-
ханизмом выстраивания профессиональной 
стратегии» [1, с. 30]. Следовательно, инклю-
зивные диспозиции опосредуют становление 
инклюзивных профессиональных компетен-
ций педагога, и их характер значим с точки 
зрения успешности и эффективности осу-
ществления профессионально-педагогиче-
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ской деятельности в условиях инклюзивно-
го образования детей с ОВЗ.

Однако диспозиционный подход, плодот-
ворно разрабатывавшийся в социологии [18] 
и психологии [9] и достаточно активно вос-
требованный в педагогических исследова- 
ниях, посвященных деятельности учителей 
в системе общего образования [8; 19 и др.], 
тем не менее до настоящего времени на си-
стемной основе не реализовывался при изу-
чении статуса будущих педагогов как потен-
циальных участников инклюзивных образо-
вательных отношений. В итоге отсутствуют, 
в частности, эмпирически фундированные 
представления о типах инклюзивных диспо-
зиций будущих педагогов, хотя имеющиеся 
пилотные экспериментальные данные, сви-
детельствуя о гетерогенности и асинхронно-
сти формирования инклюзивных диспозиций 
учителей в процессе их вузовской подго- 
товки [7], позволяют предполагать наличие  
широкого спектра таких типов. Между тем  
именно в соответствующем типологическом 
контексте определяются дополнительные 
ориентиры для реализации дифференциро-
ванного подхода в подготовке будущих педа-
гогов к участию в инклюзивной образова-
тельной практике.

На восполнение данного пробела и было 
направлено предпринятое эмпирическое ис-
следование.

Поисковый характер данного исследова-
ния обусловил его описательный дизайн 
с применением качественных методов, по-
зволяющих определять смысловые катего-
рии, сознательно используемые индивидом, 
и освещать феноменологию предмета ис-
следования.

Для разработки основного эмпирического 
метода был реализован проективный подход. 
Выбор аддитивных техник исходил из того, 
что в отличие от других проективных техник 
аддитивная проекция акцентирует социаль-
ное измерение индивидуальности, при кото-
ром выявляются приобретенные и присвоен-
ные характеристики личности, существенные 
для социального взаимодействия и общения 
с окружающими [12]. 

Задание, на добровольных началах вы-
полнявшееся в рамках исследования его 
участниками, состояло в завершении неза-
конченных предложений, отражающих ос-
новные смысловые векторы инклюзивных 
диспозиций, касающиеся:
— отношения к инклюзии в образова- 

нии («Инклюзивное образование имеет 
смысл, потому что…», «Инклюзивное 
образование нецелесообразно, потому 
что…», «Инклюзивное образование мо-
жет способствовать…», «Включение 
в класс учеников с особенностями раз-
вития или инвалидностью важно для 
равного доступа к образованию, но…»);

— отношения к обучающемуся с ОВЗ и его 
позиции в инклюзивном классе («Взаи-
модействие учеников в инклюзивном 
классе приводит к…», «Ученик с огра-
ниченными возможностями здоровья 
(ОВЗ) и/или особенностями психофизи-
ческого развития должен…», «Ученик 
с ОВЗ и/или особенностями психофизи-
ческого развития может…», «Помочь 
ученику с ОВЗ и/или особенностями 
психофизического развития проявить 
свой потенциал и достичь успехов в обу-
чении возможно, если…»);

— отношения к учителю, работающему 
в инклюзивном классе («Учитель в ин-
клюзивном классе должен…», «Учитель 
в инклюзивном классе может…»). 

При этом от участников исследования 
требовалось сформулировать как можно 
больше вариантов завершений примени-
тельно к каждому предложению с тем, что-
бы получались логически законченные вы-
сказывания. В итоге были проанализиро- 
ваны результаты выполнения этого задания 
1122 студентами магистратуры и старших 
курсов бакалавриата, получающими обра-
зование общепедагогического профиля в ву-
зах, расположенных в 33 городах России. 
Выборку составили 176 мужчин и 946 жен-
щин, обучающихся по очной (82,53%),  
очно-заочной (1,51%) и заочной (15,96%) 
формам; средний возраст — 23,44 года,  
S = 6,39.
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Полученные данные обрабатывались с по-
мощью индуктивного контент-анализа, ча-
стотного анализа и кластерного анализа с ис-
пользованием программы Statistica 8.0 (Stat-
soft). В ходе контент-анализа были выделены 
ключевые смысловые категории, отражаю-
щие отношение будущих педагогов к инклю-
зии и обучающимся с ОВЗ. 

По результатам частотного анализа, 
41,27% участников исследования, завершая 
предложение «Инклюзивное образование 
имеет смысл, потому что…», указывали  
на значимость инклюзии для обучающихся 
с ОВЗ. Другие распространенные варианты 
завершения предложения отражают ориен-
тацию будущих педагогов на обеспечение 
социальной справедливости и равного до-
ступа различных слоев общества к образо-
ванию (36,89%). Также в ответах констати-
ровалась значимость инклюзии для развития 
российского общества в целом (9,54%) и ее 
своевременность и актуальность (9,20%). 
При этом 9,63% участников исследования 
подчеркивали важность инклюзии и для 
нормотипичных детей — в том смысле, что 
в условиях взаимодействия с детьми с ОВЗ 
у них воспитывается терпимость, отзывчи-
вость, формируются позитивные нравствен-
ные установки и другие положительные 
личностные качества. В свою очередь, еще 
8,86% респондентов отмечали значимость 
инклюзии для системы образования. 

Между тем на важность инклюзивного 
образования для личностного и профессио-
нального развития педагога указали только 
2,67% участников исследования. Кроме того, 
3,53% респондентов своими ответами про-
демонстрировали лишь формальное приня-
тие инклюзивного образования, а 2,41% 
опрошенных будущих педагогов и вовсе вы-
разили сомнения и обнаружили негативные 
реакции в отношении инклюзивного обра-
зования. Наконец, 4,56% участников иссле-
дования затруднились с тем, чтобы сформу-
лировать какую-либо концовку предложения.

Вместе с тем по результатам контент-ана-
лиза завершений предложения «Инклюзив-
ное образование нецелесообразно, потому 

что…» выявляются смысловые категории, 
отражающие барьеры в реализации инклю-
зивного образования детей с ОВЗ. 

Частотный анализ фиксирует наиболь-
шую встречаемость ответов, касающихся 
специфических проблем, возникающих в ра-
боте педагогов при реализации инклюзивной 
образовательной практики (22,27%). Второе 
место в частотной иерархии занимает смыс-
ловая категория, которая отражает связанные 
с инклюзией риски и ограничения для детей 
с ОВЗ (17,28%) и в контексте которой  
отмечаются вероятность психологической 
травматизации таких детей, их неготовность 
к обучению в условиях инклюзии, возмож-
ность снижения качества образования детей 
с ОВЗ при их обучении в массовой школе. 
14,19% респондентов указали на организа-
ционные сложности, а 13,67% — на эконо-
мические проблемы при реализации инклю-
зии в системе образования. 

Вместе с тем барьеры во внедрении ин-
клюзии в образовательную практику буду-
щие педагоги видят и в ограничениях для 
нормотипичных детей, возникающих при 
их совместном обучении с детьми с ОВЗ 
(10,66%). Кроме того, констатируется недо-
статочная готовность общества к инклюзии 
(3,44%), при том что индивидуальные раз-
личия между людьми полагаются в качестве 
универсального условия существования 
мира (3,53%); также отмечаются высокая 
проблемная нагруженность инклюзивного 
образования в целом (1,46%) и необходи-
мость специального образования для лиц 
с ОВЗ (3,27%). Общие сомнения и негатив-
ные реакции по отношению к инклюзивно-
му образованию выразили 2,49% респон-
дентов. 

При этом если 16,08% опрошенных буду-
щих педагогов не смогли сформулировать ту 
или иную концовку предложения, то 15,13% 
отказались солидаризироваться с его зачином 
и называть какие-либо препятствия в реали-
зации инклюзии, отмечая, что у инклюзии 
всегда есть смысл («не согласен с тем, что 
нецелесообразно», «оно целесообразно», 
«важно» и т. п.). 
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В свою очередь, убеждения будущих пе-
дагогов относительно возможностей и огра-
ничений, имманентных инклюзивному об-
разованию, выявлялись посредством кон-
тент-анализа завершений предложений 
«Инклюзивное образование может способ-
ствовать …» и «Включение в класс учени-
ков с особенностями развития или инва-
лидностью важно для равного доступа к об-
разованию, но…». 

Наибольшую частоту встречаемости здесь 
обнаружили смысловые категории, сфоку-
сированные на значимости инклюзии для 
детей с ОВЗ (48,93%). В 28,29% случаев 
опрошенные будущие педагоги исходят  
из важности инклюзивного образования для 
развития общества; 26,05% респондентов 
рассматривают инклюзивное образование 
в контексте дополнительных возможностей 
и для нормотипичных детей, а 11,09% видят 
в инклюзии драйвер развития системы об-
разования в целом. В аспекте же значимости 
для родителей вопрос об инклюзивном об-
разовании поднимают лишь 0,95% опрошен-
ных будущих учителей. При этом 2,41% 
участников исследования убеждены в нега-
тивных последствиях реализации инклюзив-
ного образования. 

Имеющиеся же здесь ограничения респон-
денты связывают, прежде всего, со сложно-
стью протекания процесса инклюзивного 
образования и создания необходимых для 
него условий (25,11%), 18,92% участников 
исследования указали в данном контексте на 
негативное влияние особенностей адаптации 
и социализации детей с ОВЗ на успешность 
инклюзивного образования, 15,67% отмети-
ли специфические требования к его органи-
зации. 

Наряду с этими смысловыми категориями, 
характеризующими представления будущих 
педагогов о свойственных инклюзивному об-
разованию ограничениях, также были обо-
значены риски снижения качества обучения 
нормотипичных детей (15,82%) и дефициты 
подготовки кадров (8,51%), при признании 
тем не менее необходимости и важности 
общения с детьми с ОВЗ для нормотипичных 

детей (4,64%), адаптации и социализации 
детей с ОВЗ (5,33%). Кроме того, если 15,13% 
респондентов обнаружили общие сомнения 
и негативные реакции по отношению к ин-
клюзивному образованию, то 4,73%, напро-
тив, не признают наличие каких-либо огра-
ничений в инклюзивном образовании, демон-
стрируя категоричное принятие инклюзии 
(«без “но”»; «не может быть “но”» и т. п.).

Вместе с тем завершить высказывание, 
отражающее возможности инклюзии, затруд-
нились 6,62% респондентов, а высказыва-
ние, отражающее ограничения, — 9,29%.

Что касается представлений будущих пе-
дагогов о характере взаимодействия в ин-
клюзивном классе, то здесь ведущие смыс-
лы связаны с представлениями о развитии 
конструктивной коммуникации (26,48%) 
и формировании общечеловеческих высших 
ценностей у участников инклюзивного про-
цесса (23,13%). 16,51% респондентов ставят 
вопрос о личностном развитии всех детей 
в инклюзивном классном коллективе, 17,88% 
полагают в качестве результата инклюзив-
ного взаимодействия адаптацию детей с ОВЗ 
к окружающему миру, их социализацию 
и интеграцию в общество, а 8,94% — вос-
питание у детей в инклюзивном классе ува-
жительного отношения друг к другу и к окру-
жающим людям. Вместе с тем если 6,45% 
участников исследования видят в инклюзии 
фактор или ресурс повышения качества об-
разования, то 1,29% своими высказываниями 
демонстрируют прямо противоположные 
представления. При этом 11,52% опрошен-
ных указывают на неготовность социума 
к инклюзивному образованию. Негативные 
же реакции по отношению к инклюзивному 
образованию в данном случае проявились 
у 1,12% респондентов, при том что 8,94% 
и вовсе не смогли предложить какую бы то 
ни было формулировку, завершающую соот-
ветствующее высказывание.

Представления опрошенных будущих пе-
дагогов об условиях учебной деятельности 
школьников с ОВЗ чаще всего воплощались 
в смысловых категориях, отражающих осо-
бые требования к образованию таких детей 
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(30,18%), их психолого-педагогическому со-
провождению (26,05%), качеству подготовки 
и мотивации педагогов (19,52%), поддержке 
социума (23,73%), учебной мотивации самих 
детей с ОВЗ (15,22%). При этом 12,81% ре-
спондентов затруднились определить усло-
вия успешности обучения детей с ОВЗ,  
не сумев сформулировать искомую концов-
ку предложения. 

В целом в смысловой картине инклюзии 
центральное место заняли обучающийся 
с ОВЗ и общество, что отражает ключевые 
цели преобразующего инклюзивного про-
цесса (см. рис. 1). В качестве же наименее 
востребованной фигуры среди субъектов 
и полисубъектов инклюзивного образования 
выступает педагог, роль которого в инклю-
зии остается менее проявленной.

Что касается смысловых категорий, от-
ражающих представления будущих педаго-
гов о школьниках с ОВЗ и использованных 
респондентами при завершении предложе-
ний «Ученик с ограниченными возможно-
стями здоровья (ОВЗ) и/или особенностя- 

ми психофизического развития должен…» 
и «Ученик с ОВЗ и/или особенностями пси-
хофизического развития может…», то обу-
чение детей с ОВЗ в условиях инклюзии 
служит важной характеристикой должен-
ствования для 28,37% участников исследо-
вания, а характеристикой возможности — 
для 27,43%. Как к возможности, так и к дол-
женствованию обучение ребенка с ОВЗ 
с учетом особых требований отнесли соот-
ветственно 25,88% и 22,53% респондентов. 
Благоприятный психологический климат по-
лагают обязательным условием обучения 
ребенка с ОВЗ 18,74% опрошенных будущих 
педагогов, а особые требования к коммуни-
кации отметили 13,16%. Кроме того, респон-
денты указывали на возможности для само-
реализации ребенка с ОВЗ как в случае 
долженствования (3,18%), так и в разрезе 
возможности (4,64%). 3,44% участников ис-
следования исходят из того, что ребенок 
с ОВЗ должен проявлять готовность к труд-
ностям. В качестве потенциальных возмож-
ностей применительно к ребенку с ОВЗ 

Рис. 1. Частота упоминания различных субъектов инклюзивного образования
Fig. 1. Occurrence of terms denoting stakeholders in inclusive education
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опрошенные будущие педагоги видят как 
достижения (20,46%), так и затруднения 
в обучении и взаимодействии со школьным 
коллективом (9,37%). При этом 18,49% ре-
спондентов затруднились охарактеризовать 
то, что должен и может делать ученик с ОВЗ.

Что же касается, наконец, представлений 
будущих педагогов об учителе, работающем 
в условиях инклюзии, то, по мнению 38,69% 
респондентов, учитель должен обладать ин-
клюзивными компетенциями, связанными 
с пониманием особенностей психофизиче-
ского и возрастного развития детей в норме 
и при дизонтогенезе, а также соответствую-
щей методической подготовленностью, мо-
тивацией к поиску новых методов и дости-
жению высоких образовательных результа-
тов всеми детьми в классе. Между тем, 
касаясь возможностей учителя, уже 43,25% 
респондентов ставят вопрос о наличии ин-
клюзивных компетенций. Другим значимым 
компонентом здесь становится представле-
ние о необходимости (20,81%) и возмож-
ности (9,03%) проявления учителем специ-
альных навыков и личностных качеств, вы-
ражающихся в вежливости, тактичности, 
эмпатии, внимательности и готовности взаи-
модействовать с детьми, имеющими про-
блемы в развитии. 20,03% участников ис-
следования указали на обязательность на-
личия у учителя специального образования 
для работы в инклюзивном классе. Необхо-
димость реализации индивидуального под-
хода в обучении подчеркнули 12,55% ре-
спондентов, а возможность его реализа-
ции — 14,19%. Возможность и обязанность 
учителя создать благоприятную социальную 
среду для обучения констатировали соот-
ветственно 20,46% и 14,19% опрошенных 
будущих педагогов. 5,76% респондентов от-
талкивались от дидактических концептов, 
связанных с обязательностью успешной  
реализации образовательного стандарта, со-
блюдением четкого алгоритма ведения уро-
ка и требовательностью учителя. При этом 
как возможность для учителя успешная реа-
лизация образовательного стандарта опре-
делена 7,05% участников исследования. 

О том, что учитель должен получать под-
держку со стороны школы и государства, 
поставили вопрос 1,72% респондентов, в то 
время как о возможности получения такой 
поддержки заявили уже 9,29%. Негативные 
же реакции по отношению к инклюзивному 
образованию отмечались у 0,69% респон-
дентов, когда речь шла о том, что учитель 
должен делать, и у 3,70% респондентов — 
в контексте возможностей учителя. Кроме 
того, не сумели сформулировать требования 
к учителю, работающему в условиях ин-
клюзии, 5,59% участников исследования, 
а с определенностью высказаться о его воз-
можностях не смогли 17,02%.

В свою очередь, результаты кластерного 
анализа позволили выявить основные типы 
инклюзивных диспозиций будущих педаго-
гов, отражающие смыслы и представления 
об инклюзивном образовании и его основ-
ных акторах. 

На первом этапе кластерного анализа 
в единый кластер объединились все кате-
гории ухода от ответа, что позволило про-
вести кластерный анализ повторно, исклю-
чив эти категории, для получения более 
наглядной картины результатов. При этом 
общность, сформированная из подобных 
категорий, была названа индифферентной 
инклюзивной диспозицией, поскольку ре-
спонденты, таким способом реагирующие 
на стимульный материал, скорее, не заду-
мываются и не рефлексируют данную сто-
рону их будущей профессиональной дея-
тельности.

Первый кластер включил в себя показа-
тели, характеризующие значение инклюзии 
для детей с ОВЗ (1_1), открывающиеся для 
них возможности и перспективы личност-
ного, социального и когнитивного развития 
(3_2), а также требования (9_3) и возмож-
ности (10_1) проявления педагогами инклю-
зивных компетенций. В этом плане инклю-
зивные компетенции становятся ключевым 
условием реализации образовательных воз-
можностей детей с ОВЗ. Данная общность 
отражает детоцентрированную инклюзив-
ную диспозицию.
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В состав второго кластера вошли показа-
тели, отражающие смысл инклюзии как про-
явления социальной справедливости (1_6) 
и ее возможности в плане развития общества 
(3_5), развитие конструктивной коммуника-
ции как результат взаимодействия в инклю-
зивном классе (5_5), особые требования 
к сопровождению ученика с ОВЗ как усло-
вия успешности инклюзии (8_5), а также 
необходимость (6_1) и возможность (7_1) 
обучения школьника с ОВЗ в инклюзивной 
среде. В данном кластере внимание фокуси-
руется на глобальных параметрах инклюзии, 
что позволяет охарактеризовать эту общ-
ность как мировоззренческую инклюзивную 
диспозицию.

Третий кластер объединил представления 
о проблемах в работе педагогов (2_1) как 
барьере инклюзии, о сложностях организа-

ции процесса и обеспечения условий для 
инклюзивного образования (4_3), об откры-
вающихся возможностях для нормотипичных 
детей (3_3), о формировании общечеловече-
ских высших ценностей (5_2), о комплексе 
особых требований к образованию детей 
с ОВЗ в контексте должного (6_2) и воз-
можного (7_2) для обучающегося с ОВЗ, 
а также об условиях успешности инклюзии 
(8_1). В рамках этого кластера сочетаются 
аспекты позитивных представлений об ин-
клюзии и рефлексивного отношения к ней, 
в связи с чем данная общность может быть 
определена как аналитическая инклюзив-
ная диспозиция.

В составе четвертого кластера интегри-
ровались переменные, характеризующие, 
прежде всего, различные компоненты со-
циальных взаимодействий и условий раз-

Рис. 2. Дерево кластеризации смысловых категорий представлений будущих педагогов об инклюзии
Fig. 2. A cluster tree of conceptual categories of inclusive dispositions in pre-service teachers
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вития личности, будь то личностное разви- 
тие всех детей в классном коллективе (5_1), 
адаптация детей с ОВЗ к окружающему 
миру, их социализация и интеграция в обще-
ство (5_4), влияние особенностей адаптации 
и социализации детей с ОВЗ (4_4), создание 
благоприятной социальной среды обучения 
(10_4), благоприятный психологический  
климат (6_3), мотивация школьника с ОВЗ 
к обучению (8_4), поддержка социума (8_3), 
обладание педагогом специальными навы-
ками и личностными качествами (9_2). По-
добный комплекс характеристик сочетается 
с категоричным принятием инклюзии (2_11), 
требованиями к организации обучения (4_1) 
и педагогам (8_2), обладанием ими соответ-
ствующим образованием (9_1) как условиями 
достижений ребенка с ОВЗ (7_4). Тем самым 
профессионализм учителя и его личность, 
а также гармоничное социальное окружение 
и социально-психологическая поддержка ста-
новятся главными условиями развития лич-
ности обучающегося с ОВЗ, достижения им 
социально-психологической зрелости. В свя-
зи с этим данную общность правомерно име-
новать личностно-ориентированной ин-
клюзивной диспозицией.

Состав пятого кластера образован пере-
менными, фокусирующимися на образова-
нии как системе, обеспечивающей инклю-
зию. Так, в данном кластере объединились, 
прежде всего, представления о возможно-
стях инклюзии в развитии системы образо-
вания (3_1), о смысле инклюзии в контексте 
системы образования (1_4), о значении ин-
клюзии для общества (1_5), ее своевремен-
ности и актуальности (1_7), а также о важ-
ности для повышения качества образования 
(5_7). К этому же кластеру относятся и пе-
ременные, связанные с необходимостью, 
с одной стороны, адаптации, социализации 
и коммуникации детей с ОВЗ (4_7), а с дру-
гой — общения с ними нормотипичных де-
тей (4_6) и воспитания у последних уважи-
тельного отношения к людям, независимо 
от их различий (5_6). Инклюзивное образо-
вание предстает здесь как в аспекте возмож-
ности для самореализации детей с ОВЗ (7_3), 

так и в аспекте возможных затруднений 
в данном процессе (7_5). В этом класте- 
ре, кроме того, сочетаются представления  
о дефицитарности подготовки кадров для 
системы инклюзивного образования (4_5), 
об экономических проблемах имплемента-
ции инклюзии (2_7), о необходимости реа-
лизации учителем индивидуального под-
хода (9_4) и дидактических основ обучения 
(9_6), об обязательном наличии у него спе-
циальных навыков и личностных качеств 
(10_2), а также о возможности выполне- 
ния на уроке требований образовательного  
стандарта (10_6) и получения поддержки 
от школы, общества и государства (10_5). 
Наконец, сюда же включается и категорич-
ное принятие инклюзии (4_8). В итоге дан-
ный кластер может быть определен как 
системоцентричная инклюзивная диспо-
зиция.

Шестой кластер образован комплексом 
переменных, отражающих критическое от-
ношение к инклюзивному образованию. Речь 
идет о фиксации рисков и ограничений ин-
клюзии как применительно к детям с ОВЗ 
(2_2), так и применительно к нормотипич-
ным детям (2_3), констатации сложностей 
в организации и реализации инклюзии в си-
стеме образования (2_6), вероятности сни-
жения качества обучения способных школь-
ников (4_2), неготовности социума к инклю-
зивному образованию (5_3), особенностей 
коммуникации ребенка с ОВЗ (6_5). При 
этом смысл инклюзии обнаруживается в дан-
ном случае в плоскости воспитания и фор-
мирования личности нормотипичных детей 
(1_2) при выраженных сомнениях и нега-
тивных реакциях относительно включения 
детей с ОВЗ во взаимодействие в инклюзив-
ном классе (4_9). От учителя же ожидается 
создание благоприятной социальной среды 
обучения (9_5) и проявление индивидуаль-
ного подхода к обучающимся (10_3). Тем 
самым образ обучающегося с ОВЗ здесь 
представлен, скорее, стереотипно, тогда как 
фокус внимания сосредоточен на нормоти-
пичных детях и трудностях, которые создает 
инклюзия для их обучения. В целом данная 



226

Известия РГПУ им. А. И. Герцена. 2023. № 210

общность может быть названа скептической 
инклюзивной диспозицией.

Наконец, в состав седьмого кластера во-
шли переменные, характеризующие, скорее, 
отрицательное отношение к инклюзии. Так, 
смысл инклюзии проявлен через ее значение 
для педагогов (1_3) на фоне сомнений и не-
гативных реакций по отношению к инклю-
зии (1_9) или реакций ее сугубо формаль-
ного принятия (1_8). Более того, подобные 
сомнения и негативные реакции обнаружи-
ваются и в контексте барьеров в инклюзив-
ном образовании (2_10), взаимодействия 
учеников в инклюзивном классе (5_9), тре-
бований к учителям (9_8) и их возможностей 
(10_7). Отмечается отсутствие готовности 
общества к инклюзии (2_4) при фиксации 
внимания на индивидуальных различиях всех 
людей как универсальном условии существо-
вания мира (2_5), констатируется высокая 
проблемная нагруженность инклюзии (2_8), 
подчеркивается необходимость специально-
го образования для лиц с ОВЗ (2_9), про-
гнозируются негативные последствия инклю-
зии (3_6), а ее возможности видятся лишь 
в разрезе родителей (3_4), указывается 

на снижение качества образования в контек-
сте инклюзии (5_8) и на необходимость под-
держки учителя в инклюзивном классе (9_7). 
Кроме того, применительно к ребенку с ОВЗ 
обучение в условиях инклюзии, с одной сто-
роны, может открывать возможности для 
самореализации (6_4), однако ему необходи-
мо быть готовым к трудностям (6_6). Такое 
сочетание переменных свидетельствует, ско-
рее, об отрицании инклюзивной образова-
тельной философии, ярко выраженном стрем-
лении к обособлению детей с ОВЗ. В целом 
данная общность может быть определена как 
негативная инклюзивная диспозиция.

Таким образом, кластерный анализ по-
зволил выявить восемь типов инклюзивных 
диспозиций будущих педагогов: аналити-
ческую, детоцентрированную, личностно-
ориентированную, мировоззренческую, сис-
темоцентрированную, скептическую, нега-
тивную и индифферентную инклюзивные 
диспозиции. Эта типология может быть 
положена в основу реализации дифферен-
цированного подхода в подготовке педаго-
гических кадров для системы инклюзивно-
го образования.
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