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ABSTRAKT

Wiele krajów świata wdraża edukację włączającą, a postawy nauczycieli od-
grywają w tym procesie kluczową rolę. Dokonując analizy dotychczas opubli-
kowanych w latach 2007–2021 badań, wykorzystano protokół PRISMA (Pre-
ferred Reporting Items for Systematic Review), którego celem było uchwycenie:

 r istotnych zasobów osobistych nauczycieli, które mogą implikować ich pozy-
tywne postawy wobec edukacji włączającej uczniów z niepełnosprawnościa-
mi; 

 r zmiennych demograficznych różnicujących natężenie postaw; 
 r zmiennych związanych z praktyką edukacyjną. 

Zastosowana procedura pozwoliła na wyodrębnienie 15 badań, które speł-
niały zastosowane kryteria włączenia. Kluczowymi zmiennymi modyfikujący-
mi postawy nauczycieli wobec inkluzji edukacyjnej są: zmienne demograficzne, 
poczucie własnej skuteczności oraz praktyczne działania zmierzające do inklu-
zji uczniów z  niepełnosprawnościami. Wyniki pokazały, że postawy nauczy-
cieli wobec włączania są powiązane z ich poczuciem własnej skuteczności oraz 
obawami dotyczącymi stosowanych przez nich odpowiednich praktyk w klasie 
szkolnej. Płeć nauczycieli nie jest jednoznacznym predyktorem postaw, nato-
miast ich pozytywne nastawienie, długość stażu pracy oraz stan cywilny w spo-
sób istotny wzmacniają postawy wobec inkluzji szkolnej. 

Słowa kluczowe: postawy nauczycieli, edukacja włączająca, poczucie własnej 
skuteczności, czynniki demograficzne, praktyki szkolne

ABSTRACT 

Many countries are implementing inclusive education, and teachers’ attitudes 
play a key role in this process. When analyzing the studies published so far in the 
years 2007-2021, the PRISMA protocol (Preferred Reporting Items for Systematic 
Review) was used, the aim of which was to capture: 1) significant personal resources 
of teachers, which may imply their positive attitudes towards inclusive education of 
students with disabilities, 2) variables demographic factors that differentiate the 
intensity of attitudes, 3) variables related to educational practice. 

The procedure used allowed for the identification of 15 studies that met the 
inclusion criteria. The key variables modifying teachers’ attitudes towards edu-
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cational inclusion are: demographic variables, self-efficacy and practical actions 
aimed at inclusion of disabled students. The results show that teachers’ attitudes 
towards inclusion are related to their self-efficacy and concerns about their inclusive 
practices in the classroom. Teachers’ gender is not an unambiguous predictor of at-
titudes, while a positive attitude, length of service and marital status significantly 
strengthen teachers’ attitudes towards school inclusion.

Key words: teachers’ attitudes, inclusive education, self-efficacy, demographics, 
classroom practices
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WPROWADZENIE

Umocowania aksjologiczne i formalnoprawne edukacji włączającej można odnaleźć 
w personalistycznych koncepcjach filozoficznych oraz uniwersalnych dokumentach 
tworzonych na różnych poziomach organizacji systemowej współczesnych państw i in-
stytucji międzynarodowych. Ważne zapisy chroniące godność osoby ludzkiej niezależnie 
od jej zdolności oraz powszechne prawa do życia, edukacji i rozwoju zostały w XX wieku 
sformułowane w Powszechnej Deklaracji Praw Człowieka (Powszechna Deklaracja…, 
1948)), a doprecyzowane wobec osób z niepełnosprawnościami w stosownej, ratyfi-
kowanej przez Polskę, Konwencji o prawach osób niepełnosprawnych (Konwencja…, 
2006), której art. 24 stanowi, iż prawo do edukacji powinno być zapewnione w ramach 
włączającego systemu kształcenia, który umożliwia współuczestnictwo uczniów o zróż-
nicowanych potrzebach w ramach „edukacji dla wszystkich”, na wszystkich poziomach 
systemu szkolnego. 

W Polsce propagatorem idei „szkoły dla wszystkich” był już w latach 70. profesor 
Aleksander Hulek (1980), który prowadził badania nad edukacją dzieci i młodzieży 
z niepełnosprawnościami w szkołach ogólnodostępnych. Równy dostęp do kształ-
cenia na wszystkich poziomach szkoły wraz z rówieśnikami, choć powszechnie 
postulowany (Ainscow, 2020), nie jest powszechnie gwarantowany, a wiele dzieci 
z niepełnosprawnościami w różnych regionach świata nie może uczęszczać do ogól-
nodostępnych szkół publicznych. Według UNESCO (2017) dotyczy to ponad 90% 
dzieci w krajach słabo rozwiniętych, a tylko 50% uczniów może osiągnąć poziom 
szkoły średniej. 

Edukacja włączająca jest sposobem wyrównywania szans edukacyjnych wszystkich 
uczniów na każdym etapie kształcenia, lecz może być różnie definiowana. Göransson 
i Nilholm (2014), analizując literaturę przedmiotu, zidentyfikowali cztery różne defi-
nicje: 

 r definicje miejsca – włączenie jako miejsce uczniów z niepełnosprawnościami potrze-
bujących specjalnego wsparcia w klasach ogólnokształcących; 

 r specyficzne definicje zindywidualizowane – włączanie jako zaspokajanie potrzeb 
społecznych/akademickich uczniów z niepełnosprawnościami/ wymagających spe-
cjalnej pomocy; 

 r ogólne definicje zindywidualizowane – włączanie jako zaspokajanie społecznych/
akademickich potrzeb wszystkich uczniów; 

 r definicje społeczności – włączenie jako tworzenie społeczności o specyficznych ce-
chach (które mogą się różnić w zależności od konkretnych sytuacji i potrzeb). 
Najszersze koncepcje edukacji włączającej ujmują ją więc jako model społeczności 

szkolnej i lokalnej, w którym jest miejsce dla wszystkich uczniów o zróżnicowanych 
cechach i kompetencjach; odchodzi się od wąskiej realizacji celów kształcenia na rzecz 
wspierania harmonijnego, zrównoważonego i wszechstronnego rozwoju uczniów, na któ-
ry składają się nie tylko osiągnięcia akademickie, ale też rozwój społeczno-emocjonalny 
oraz ogólny dobrostan jednostki. Realizowanie takiego modelu wymaga jednak właści-
wego przygotowania kadry oraz organizacji życia szkoły, a także stosownego zarządzania 
przez lokalne władze (Ainscow, Farrell, Tweddle, 2000).

Efektywność edukacji włączającej podlega intensywnym analizom i badaniom ewa-
luacyjnym na przestrzeni ostatnich trzech dekad (Ainscow, 1999). Przeprowadzone do-
tychczas przeglądy systematyczne wskazują, iż dla podniesienia efektywności edukacji 
włączającej uczniów z niepełnosprawnościami (Miyauchi, 2020) (także z różnymi uszko-
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dzeniami sensorycznymi i innymi dysfunkcjami) jest niezbędne podnoszenie kwalifikacji 
nauczycieli w stosowaniu praktycznych technik inkluzyjnej edukacji o potwierdzonej 
naukowo skuteczności (Ainscow, 2005; Ainscow i in., 2006; van Mieghem, Verschu-
eren, Petry, Struyf, 2018), ulepszanie infrastruktury i materiałów edukacyjnych oraz 
tworzenie przychylnie nastawionej społeczności (Mendoza, Heymann, 2022; Stavroussi, 
Didaskalou, Green, 2021). Wśród czynników wspierających edukację włączającą sami 
uczniowie najczęściej wymieniają: pomocne relacje, pozytywne przekonania nauczycieli, 
pozytywne przekonania lidera szkoły (parlamentu, przewodniczącego), wspomagające 
praktyki dydaktyczne i dostępność przestrzeni, natomiast jako bariery włączenia iden-
tyfikują: niewspierającą kulturę szkolną i nieodpowiednie wsparcie w nauce (Subban, 
Woodcock, Sharma, May, 2022).

Kluczowe pozostaje więc analizowanie czynników, które wpływają na realizację 
edukacji włączającej, wciąż bowiem trudno o jednoznaczne rozstrzygnięcia (Cytow-
ska, 2016; Kuyini, Desai, 2018; Kefallinou, Symeonidou, Meijer, 2020), gdyż ta forma 
nadal jest nieco kontrowersyjną strategią edukacyjną, a wielu naukowców i praktyków 
wyraża zaniepokojenie co do jej efektów, które mogą być w różny sposób interpretowa-
ne (Florian, 2014; Ainscow, 2020). Wiele zmiennych może mieć istotne znaczenie dla 
edukacji włączającej. Wśród nich wymienić należy praktyczne umiejętności włączania 
i indywidualizacji procesu nauczania (Sheehy, Budiyanto, Kaye, Rofiah, 2019), osobiste 
zasoby nauczycieli, czyli poczucie własnej skuteczności (Kuyini i in., 2007), a także ich 
przekonania epistemologiczne (Sheehy, Budiyanto, Kaye, Rofiah, 2019) oraz postawy 
(Kossewska, 2006; Avramidis Kalyva, 2007). Te ostatnie nadal są postrzegane jako 
najważniejszy kluczowy czynnik pomyślnej realizacji tego procesu i stanowią istotny 
predyktor (Lindner, Schwab, Emara, Avramidis, 2023), ale mogą także być przeszkodą 
w skutecznym wdrażaniu włączających praktyk w klasie (Carrington, Tangen, Beutel, 
2019). Wyniki wskazują, że nauczyciele szkół podstawowych mają raczej neutralny lub 
ambiwalentny stosunek do edukacji włączającej, a akceptacja tej formy kształcenia wciąż 
wydaje się być kwestią rodzaju niepełnosprawności uczniów (Avramidis, Norwich, 2002; 
de Boer, Pijl, Minnaert, 2011; Lacruz-Pérez, Sanz Cervera, Tarraga-Minguez, 2021; 
Lindner, Schwab, Emara, Avramidis, 2023).

Celem przeprowadzonych badań było poszukiwanie czynników regulujących 
postawy nauczycieli wobec edukacji włączającej, ponieważ mogą one mieć kluczowe 
znaczenie dla uwzględnienia i zaakceptowania różnorodności. Może to dostarczyć 
wartościowych danych, a konkluzje wspomogą proces przygotowania zawodowego 
nauczycieli oraz bardziej efektywną realizację edukacji uczniów z niepełnosprawnoś-
ciami. Identyfikując czynniki, które wpływają na postawy nauczycieli wobec edukacji 
włączającej, decydenci i pedagodzy mogą opracować strategie promowania pozytyw-
nych przekonań i wdrażania praktyk włączających w szkołach. Przeprowadzono syste-
matyczny przegląd wyników badań opublikowanych w bazach czasopism naukowych 
Scopus, Web of Science (WoS), Ebsco i Google Scholar w latach 2007–2021 na temat 
postaw nauczycieli wobec edukacji włączającej oraz analizę ich istotnych statystycznie 
determinant. Przegląd został zrealizowany w celu uzyskania odpowiedzi na szczegó-
łowe pytania badawcze:
1. Czy poczucie własnej skuteczności jest istotnym predyktorem postaw nauczycieli wo-

bec edukacji włączającej?
2. Jakie czynniki demograficzne różnicują postawy nauczycieli wobec edukacji 

włączającej?
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3. Jaki jest związek między postawami nauczycieli wobec włączania a stosowanymi przez 
nich praktykami edukacyjnymi w zróżnicowanej klasie? 

MATERIAŁ I METODA

Do opracowania przeglądu systematycznego zastosowano wytyczne PRISMA 
(Preferred Reporting Items for Systematic Review and Meta-Analyses) (Moher, Libera-
ti, Tetzlaff, Altman, 2010). Przeszukiwanie danych było ustrukturyzowane zgodnie 
z metodyką przeglądu literatury (Booth, Papaioannou, Sutton, 2012). W celu udzie-
lenia odpowiedzi na postawione pytania badawcze sformułowano kryteria eksploracji 
czterech baz danych (Scopus, Web of Science (WoS), Ebsco i Google Scholar. Zgodnie 
z założeniami PRISMA praca badawcza realizowana była w trzech fazach: identyfikacji, 
screeningu i włączania. 

Faza 1. Identyfikacja, realizowana od stycznia do marca 2022 roku, obejmowała 
analizę wstępną artykułów naukowych w bazach Scopus, Web of Science (WoS), Ebsco 
i Google Scholar, opublikowanych od stycznia 2007 roku do grudnia 2021. Bazy zostały 
wybrane ze względu na ich zawartość. Scopus jest jedyną bazą danych, która gromadzi 
szeroką gamę literatury naukowej z kilku dziedzin. Drugą główną bazą danych biblio-
graficznych jest Web of Science (WoS), często znana jako Web of Knowledge. Ebsco to 
wszechstronna, pełnotekstowa baza danych o badaniach dotyczących edukacji, pod-
czas gdy Google Scholar to bezpłatna i ogólnodostępna wyszukiwarka, która zawiera 
większość recenzowanej literatury z różnych dziedzin. Artykuły zostały wybrane na 
podstawie kryteriów włączenia: 

 r publikacje w języku angielskim, w czasopiśmie naukowym; 
 r dotyczące postaw aktywnych zawodowo nauczycieli wobec edukacji włączającej; 
 r dotyczące nauczycieli pracujących w szkołach podstawowych lub średnich; 
 r dotyczące badań empirycznych (metody ilościowe lub mieszane); 
 r dotyczące ogólnej kategorii niepełnosprawności ucznia, a nie koncentrujące się na 

konkretnych specjalnych potrzebach edukacyjnych;
 r koncentrujące się na poczuciu własnej skuteczności, aspektach demograficznych 

oraz praktyce szkolnej.
W bazie danych Scopus zastosowano następujący wzorzec składni w poleceniu wy-

szukiwania: TITLE (teacher AND attitude AND inclusi*) OR TITLE (teacher AND 
belief AND inclusi*) OR TITLE (teacher AND perception AND inclusi*) AND 
NOT TITLE (preservice) AND NOT TITLE (pre-service) AND NOT TITLE 
(inservice). 

Faza 2. Badanie przesiewowe – wyniki zostały pobrane na podstawie kodu RIS z czte-
rech baz Scopus, WoS, Ebsco i Google Scholar, a następnie publikacje zostały wyekspor-
towane do aplikacji internetowej Rayyan, dzięki której możliwy jest sprawny przegląd 
tytułów i abstraktów, po wykluczeniu duplikatów (Ouzzani, Hammady, Fedorowicz, 
2016). Łącznie zebrano 652 artykuły z czterech baz danych, a usunięto 258 duplikatów. 
Dwóch autorów niezależnie analizowało tytuły i streszczenia 394 publikacji pod kątem 
zgodności z kryteriami włączenia. 

Faza 3. Do analizy wybrano łącznie 58 pełnotekstowych publikacji spełniających 
kryteria. Spośród nich wyłączono badania realizowane w grupach nauczycieli studiu-
jących. Ostatecznie analizie poddano łącznie 15 artykułów spełniających wszystkie 
kryteria (rysunek 1).
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Rysunek 1.  Podsumowanie procesu wyszukiwania oraz selekcji publikacji na schemacie 
PRISMA.

Źródło: badania własne.

WYNIKI

W  analizowanym okresie (2007–2021) w  czterech bazach danych: (1) Scopus 
(n = 188), (2) Web of Science (n = 182), (3) Google Scholar (n = 129) i (4) EBSCO (n = 
153) znaleziono 652 empiryczne artykuły naukowe dotyczące postaw pracujących na-
uczycieli wobec inkluzji edukacyjnej oraz ich związku z założonymi na wstępie czynnika-
mi. Ostatecznie na podstawie zastosowania kryteriów wyłączenia szczegółowej analizie 
poddano 15 artykułów, które zostały zaklasyfikowane do trzech kategorii ze względu 
na występowanie czynnika różnicującego: poczucie własnej skuteczności, czynniki de-
mograficzne oraz praktyki pedagogiczne wobec problemów w klasie szkolnej (tabela 1). 

W tabeli 2 przedstawiono zestawienia najważniejszych informacji o zebranych w ra-
porcie badaniach: kraj, metody, uczestników i wyniki. Badania dotyczyły relacji pomię-
dzy postawami nauczycieli wobec edukacji włączającej a zmiennymi demograficznymi 
(Ghani, Ahmad, 2012; Meng, 2008; Mukhopadhyay, 2014; Palavan, Çiçek, Yıldırım, 
2018), poczuciem własnej skuteczności (Alnahdi, Schwab, 2021; Opoku, Cuskelly, Pe-
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dersen, Rayner, 2020; Nagase, Tsunoda, Fujita, 2020; Kuyini i in., 2018; Werner i in., 
2021) oraz praktyką edukacyjną realizowaną w klasie (Biscevic, Zecic, Mujkanovic, 
Mujkanovic, Memisevic,, 2017; Chhabra, Srivastava, Srivastava, 2010; Haider, 2008; 
Odongo, Davidson, 2016; Saloviita, Consegnati, 2019; Stavroussi, Didaskalou, 2021. 

Tabela 1
Artykuły dotyczące postaw nauczycieli wobec edukacji włączającej z baz SCOPUS, WoS, 
Ebsco i Google scholar, spełniające kryteria włączenia/wyłączenia

No Kategoria Liczba 
artykułów Autor Opis

1 Poczucie własnej 
skuteczności

5 Alnahdi i in. (2021), 
Kuyini i in. (2018), 
Opoku i in. (2020), 
Nagase i in. (2020), 
Werner i in. (2021)

Uwzględnione zostały 
artykuły analizujące 
związek między poczuciem 
własnej skuteczności 
a nastawieniem nauczycieli 
do edukacji włączającej. 
W cytowanych badaniach 
stwierdzono, że poziom 
poczucia własnej 
skuteczności jest istotnym 
predyktorem pozytywnych 
postaw wobec edukacji 
włączającej

2 Czynniki 
demograficzne

4 Ghani i in. (2012), 
Meng (2008), 
Mukhopadhyay (2014), 
Palavan i in. (2018)

Uwzględnione zostały 
artykuły analizujące 
związek między postawami 
nauczycieli wobec 
włączania a czynnikami 
demograficznymi, czyli: 
wiek, płeć, doświadczenie 
zawodowe, stan cywilny 
i wykształcenie

3 Praktyka szkolna 6 Biscevic i in. (2017), 
Chhabra i in. (2010), 
Haider (2008), 
Odongo i in. (2016), 
Saloviita i in. (2019), 
Stavroussi i in. (2021)

Uwzględniono artykuły 
analizujące związek między 
postawami nauczycieli 
wobec włączania 
a praktyką pedagogiczną 
stosowaną w klasie i troską 
dotyczącą uczniów 
z niepełnosprawnościami, 
analizując, w jaki sposób 
postawy i przekonania 
nauczycieli wpływają na 
ich rzeczywiste praktyki 
nauczania i poziom troski 
podczas wdrażania edukacji 
włączającej

Łączna liczba artykułów 15 

Źródło: badania własne.
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DYSKUSJA

Liczne badania ujawniły, iż postawy nauczycieli wobec edukacji włączającej są waż-
nym predyktorem efektywności praktycznych oddziaływań, gdyż zarówno wnoszą ładu-
nek emocjonalny w relacje nauczyciel–uczeń, jak i implikują proinkluzywne zachowania 
społeczne (Ajzen, 2012; Sharma, Jacobs, 2016; Sharma i in., 2018). Postawy nauczycieli 
mają również istotny wpływ na doświadczenia edukacyjne uczniów w klasie szkolnej 
(van Steen, Wilson, 2020). 

Jednym z istotnych czynników postaw nauczycieli jest poczucie własnej skuteczności, 
co potwierdzają badania zrealizowane w różnych grupach i różnych krajach świata (Savo-
lainen, Engelbrecht, Mirna, Malinen,, 2012; Malinen, 2013; Sharma i in., 2018; Sharma 
i Jacobs, 2016, Rante, Helaluddin, Wijaya, Tulak, Umrati, 2020; Yada, Leskinen, Savo-
lainen, Schwab, 2022) oraz na różnych poziomach systemu edukacji (Munthe, Thuen, 
2009; Lee, Tracey, Barker, Fana, Yeun, 2014; Malak, Tasnuba,2018). Związek między 
postawami nauczycieli wobec włączania a ich poczuciem własnej skuteczności ujawnił 
się również w analizowanych w tym raporcie z badań. Pięć badań przeprowadzonych 
przez Alnahdi i Schwab (2021), Kuyini i zespól (2018), Opoku wraz z zespołem (2020), 
Nagase i współpracowników (2020) oraz Werner i współpracowników (2021), które nie 
zostały włączone do publikowanej wcześniej metaanalizy przeprowadzonej przez Yada 
i zespół (2022), dostarcza cennych informacji na temat tego związku. 

Metaanaliza wyników 41 badań publikowanych w latach 1994–2018 wykazała, iż 
ważony współczynnik korelacji między poczuciem własnej skuteczności a postawami 
nauczycieli jest istotny [r¯ = 0,35 (CI = 0,31-0,39)], a siła związku nie zależy od charak-
terystyki próbki badawczej, lecz od narzędzia pomiaru. Poczucie własnej skuteczności, 
definiowane jako przekonanie o własnej zdolności do skutecznego nauczania w pla-
cówkach włączających, zostało zidentyfikowane jako kluczowy czynnik wpływający na 
przekonania, zachowania i postawy nauczycieli wobec nauczania (Skaalvik, Skaalvik, 
2007). Postawy nauczycieli z kolei znacząco wpływają na ich rozumienie edukacji włą-
czającej oraz praktyki instruktażowe. Opoku i współpracownicy (2020) zbadali postawy 
nauczycieli w Ghanie w odniesieniu do teorii planowanego zachowania (TPB) i stwier-
dzili, że postawy nauczycieli wobec edukacji włączającej były pozytywnie związane 
z ich przekonaniami o własnej skuteczności. Podobnie Alnahdi i zespół (2021) badali 
związek między postawami nauczycieli a regulacją zachowania oraz między umiejętnoś-
cią pracy zespołowej a poczuciem dyskomfortu emocjonalnego. Nauczyciele o bardziej 
pozytywnym nastawieniu do włączania zgłaszali wyższy poziom poczucia własnej sku-
teczności w zarządzaniu zachowaniami uczniów w klasie i we współpracy z kolegami. 
Nagase i zespół (2020) zbadali związek między nastawieniem nauczycieli do edukacji 
włączającej a ich stresem emocjonalnym. Odkryli istotną ujemną korelację, wskazującą, 
że nauczyciele o bardziej pozytywnym nastawieniu doświadczali niższego poziomu stresu 
emocjonalnego. Ponadto Kuyini i współpracownicy (2018) zbadali wzajemne zależności 
między nastawieniem nauczycieli i ich poczuciem własnej skuteczności a troską wobec 
uczniów. Ich wyniki wykazały, że nauczyciele o bardziej pozytywnym nastawieniu 
i większym poczuciu własnej skuteczności wyrażali mniej obaw związanych z edukacją 
włączającą. Werner i zespół (2021) skupili się na związku między postawami nauczycieli 
a ich wiedzą na temat polityki proinkluzyjnej. Okazało się, że nauczyciele o bardziej 
pozytywnym nastawieniu lepiej rozumieli zasady i praktyki edukacji włączającej. Su-
geruje to, że postawy odgrywają kluczową rolę w kształtowaniu wiedzy i świadomości 
nauczycieli na ten temat. 
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Ujawnione w ramach prezentowanego raportu wyniki badań pozostają w zgodzie 
z innymi publikacjami, które również dotyczą związku między nastawieniem nauczycieli 
do włączania a ich poczuciem własnej skuteczności w edukacji włączającej. Badania te 
dostarczają dalszego wsparcia dla wyników omówionych w tym raporcie, gdyż realizo-
wane były w różnych kontekstach kulturowych. Badanie przeprowadzone przez Çavuşa 
i Ibrahima (2019) dotyczyło postaw wobec edukacji włączającej i poczucia własnej sku-
teczności tureckich nauczycieli. Stwierdzono dodatnią korelację między nastawieniem 
nauczycieli a ich przekonaniem o własnej skuteczności, co sugeruje, że nauczyciele o bar-
dziej pozytywnym nastawieniu mają zwykle większe poczucie własnej skuteczności we 
wdrażaniu praktyk włączających. 

Podobnie w badaniu przeprowadzonym przez Wanga i Bakera (2005) wśród nauczycieli 
w Stanach Zjednoczonych wykazano, że postawy nauczycieli wobec włączania były istotnie 
związane z ich przekonaniami o własnej skuteczności. Z badań wynikają praktyczne impli-
kacje dla praktyki – kształtowanie pozytywnych postaw wśród nauczycieli może zwiększyć 
ich pewność siebie i poczucie skuteczności w pracy w klasach o zróżnicowanych potrzebach 
włączających. Również w badaniu przeprowadzonym przez Ntshoe i Tlale (2016) w Afryce 
Południowej stwierdzono istotną dodatnią korelację między nastawieniem nauczycieli do 
włączania a ich przekonaniem o własnej skuteczności. Wyniki wykazały, że nauczyciele 
o bardziej pozytywnym nastawieniu do integracji reprezentowali wyższy poziom poczucia 
własnej skuteczności w zaspokajaniu różnorodnych potrzeb uczniów. 

Mając na uwadze znaczenie postaw i ich związku z poczuciem własnej skuteczności, 
staje się oczywiste, że działania na rzecz edukacji włączającej powinny obejmować inter-
wencje mające na celu kształtowanie pozytywnych postaw wśród nauczycieli. Programy 
rozwoju zawodowego i społeczności uczącej się, oparte na współpracy i wspierające śro-
dowiska szkolne, mogą odgrywać kluczową rolę we wzmacnianiu postawy nauczycieli 
wobec edukacji inkluzywnej, a następnie w podnoszeniu ich poczucia własnej skutecz-
ności w zaspokajaniu różnorodnych potrzeb uczniów w środowiskach włączających. 
Podsumowując wyniki badań przeprowadzonych przez Çavuş i Ibrahim (2019), Wang 
i Baker (2005) oraz Ntshoe i Tlale (2016) oraz cytowanych w ramach metaanalizy 
(Yaga, 2022), można stwierdzić, że są one zgodne z wynikami uwzględnionymi w pre-
zentowanym raporcie Alnahdi i zespołu (2021), Opoku z współpracownikami (2020), 
Nagase wraz z zespołem. (2020) oraz Werner i współpracowników (2021), dostarczając 
wszechstronnego zrozumienia związku między postawami nauczycieli a poczuciem 
własnej skuteczności w edukacji włączającej.

Czynniki demograficzne a postawy wobec inkluzji szkolnej 
uczniów z niepełnosprawnościami

Związek między postawami nauczycieli wobec edukacji włączającej a czynnikami 
demograficznymi był analizowany w uwzględnionych w raporcie badaniach (Ghani, 
Ahmad, 2012; Meng, 2008; Mukhopadhyay, 2014; Palavan i in., 2018). Palavan i zespół 
(2018) stwierdzili, że nauczycielki wykazywały bardziej pozytywne nastawienie wobec 
inkluzji niż nauczyciele, co jest zgodne z wynikami innych badań, które konsekwentnie 
wykazały wpływ płci na postawy (Forlin, Loreman, Sharma, Earle, 2009; Avramidis, 
Bayliss, Burden,, 2000; Vaz i in., 2015). Choć wyniki bywają niespójne. 

W badaniach Kargına i Köse (2014) oraz Leyser, Kapperman, Keller (1994, Mukho-
padhyay (2014), Parasuram (2006) stwierdzono, że nie ma istotnej różnicy w nastawieniu 
do edukacji włączającej między nauczycielami a nauczycielkami. Natomiast niektóre 
doniesienia sugerują, że nauczyciele mają bardziej pozytywne nastawienie do włączania 
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niż ich koleżanki (Ojok, Wormnæs, 2013). Płeć może być istotnym predyktorem postaw, 
lecz kierunek zależności może być modyfikowany i zapośredniczony przez dodatkowe 
zmienne, co sugeruje konieczność prowadzenia dalszych badań, aby lepiej zrozumieć 
związek między płcią a postawami wobec integracji. 

Jeśli chodzi o stan cywilny, Palavan i współpracownicy (2018) stwierdzili, że żonaci 
nauczyciele mieli bardziej pozytywne nastawienie do inkluzji edukacyjnej niż ich sa-
motni koledzy. To odkrycie jest zbieżne z wynikami wcześniejszych badań, które wska-
zywały na pozytywny związek między stanem cywilnym a postawami (Seçer, 2010). 
Warto jednak zauważyć, że inne badania nie potwierdziły w sposób istotny tego związku 
(Mukhopadhyay, 2014; Priyadarshini, Saradha, Thangarajathi, 2017). Te odmienne 
wyniki sugerują, że wpływ stanu cywilnego na postawy może być inny w różnych kon-
tekstach kulturowych i dlatego warto ponownie postulować dalszą eksplorację tych 
związków. Jeśli chodzi o doświadczenie w nauczaniu, Ghani i Ahmad (2012) stwier-
dzili, że nauczyciele z mniejszym doświadczeniem (1–5 lat) mieli bardziej przychylne 
nastawienie do inkluzji, natomiast Palavan i zespół (2018) wykazali pozytywny związek 
między doświadczeniem w nauczaniu a postawami. Meng (2008) z kolei nie odnotował 
znaczących różnic w postawach opartych na doświadczeniu w nauczaniu wśród chiń-
skich nauczycieli. Podobnie Mukhopadhyay (2014) nie stwierdziła różnic w postawach 
opartych na latach doświadczeń w nauczaniu wśród nauczycieli szkół podstawowych 
w południowo-środkowej Botswanie. Te kontrastujące wyniki wskazują, że na związek 
między doświadczeniem w nauczaniu a postawami wobec włączania mogą wpływać 
wielorakie czynniki, takie jak kontekst kulturowy i różnice indywidualne. 

Podsumowując, ustalenia dotyczące związku między postawami nauczycieli wobec 
edukacji włączającej a czynnikami demograficznymi są zróżnicowane. Niektóre bada-
nia wykazały znaczące powiązania, inne zgłosiły kontrastujące lub nieistotne wyniki. 
Rozbieżności te można przypisać różnicom kulturowym, różnicom kontekstowym i zło-
żonej naturze postaw. Potrzebne są dalsze badania, aby uzyskać pełniejsze zrozumienie 
interakcji uwarunkowań demograficznych z postawami wobec integracji. Biorąc pod 
uwagę te czynniki, decydenci i pedagodzy mogą opracować ukierunkowane strategie 
i interwencje w celu promowania pozytywnych postaw i wspierania pomyślnego wdra-
żania edukacji włączającej.

Praktyki edukacyjne w klasie szkolnej i obawy nauczycieli, 
związane z inkluzją edukacyjną

Związek między postawami nauczycieli wobec włączania, praktykami stosowany-
mi w zróżnicowanej klasie i obawami nauczycieli, związanymi z edukacją włączającą, 
był analizowany w cytowanych w tym raporcie badaniach. Wyniki sześciu wybranych 
badań przeprowadzonych przez Biscevic z zespołem (2017), Chhabra ze współpracow-
nikami. (2010), Haider (2008), Odongo i zespół (2016), Salovita i zespół (2019) oraz 
Stavroussi i współpracowników (2021) rzucają światło na wzajemne powiązania pomię-
dzy zmiennymi. Biscevic i koledzy (2017) oraz Salovita i zespół (2019) przeprowadzili 
analizy dotyczące wyzwań, przed którymi stoją nauczyciele w związku z wdrażaniem 
edukacji włączającej. Badania ujawniły, że na pomyślne wdrożenie i skuteczność edukacji 
włączającej duży wpływ mają postawy nauczycieli oraz ich nikłe obawy dotyczące tego 
rodzaju praktyki szkolnej. 

Dla minimalizacji tych obaw oraz likwidacji barier istotne znaczenie ma odpowied-
nie zabezpieczenie niezbędnego wsparcia i zasobów organizacyjnych. Związek mię-
dzy postawami i obawami nauczycieli potwierdzają też badania przeprowadzone przez 
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Chhabrę i zespół (2010) oraz Odongo i współpracowników (2016). Wykazały one, że 
stosunek nauczycieli do inkluzji był ściśle związany z ich niepewnością wobec stosowa-
nych praktyk włączających. Nauczyciele, którzy mieli bardziej pozytywne nastawienie 
do włączania, mieli zwykle mniej obaw związanych z efektywnym stosowaniem właś-
ciwych strategii edukacyjnych, podczas gdy mniej przychylnie nastawieni nauczyciele 
ujawniali wyższy poziom lęku i niepewności co do własnych kompetencji. Sugeruje to, 
że jednoczesne modyfikowanie postaw i redukcja niepewności poprzez właściwe szko-
lenie mają kluczowe znaczenie dla promowania skutecznej edukacji włączającej. Haider 
(2008) oraz Stavroussi i zespół (2021) badali związek między postawami nauczycieli, 
ich wiedzą i umiejętnością współpracy w kontekście edukacji włączającej. Okazało się, 
że pozytywne nastawienie do inkluzji uczniów z niepełnosprawnościami było istotnie 
związane z szeroką wiedzą na temat praktyk włączających oraz gotowością do współpracy 
z kolegami. Badania te podkreślają znaczenie wspierającego i współpracującego środowi-
ska szkolnego, w którym efektywność inkluzji jest wyższa. Z jednej strony pozytywne 
nastawienie do inkluzji wiąże się z bardziej efektywnymi praktykami dydaktycznymi 
realizowanymi w klasie szkolnej, niższym poziomem lęku i lepszą współpracą między 
nauczycielami. Z drugiej zaś negatywne nastawienie może utrudniać skuteczne wdra-
żanie edukacji włączającej oraz indukować obawy dotyczące zasadności i efektywności 
podejmowanych przez nauczycieli działań. 

Biscevic i współpracownicy (2017) oraz Salovita i zespół (2019) zidentyfikowali 
wyzwania, przed którymi stoją nauczyciele w klasach inkluzywnych, oraz przeszkody 
ograniczające skuteczność, takie jak: brak przygotowanych specjalistów, zbyt duża 
liczebność klas oraz brak wsparcia ze strony pedagogów specjalnych i terapeutów. Po-
konywanie tych barier oraz zapewnianie odpowiednich zasobów i systemów wsparcia 
ma zasadnicze znaczenie dla tworzenia integracyjnych środowisk, w których możli-
we będzie zaspokajanie zróżnicowanych potrzeb uczniów. Nauczyciele o wyższym 
przekonaniu o własnej skuteczności częściej wdrażali praktyki włączające w swoich 
klasach (Wang, Baker, 2015), a nauczyciele o bardziej pozytywnym nastawieniu do 
inkluzji częściej nawiązywali pozytywne interakcje z uczniami z niepełnosprawnoś-
ciami w swoich klasach (Fidan, Kapperman, Keller, 2014); są oni również bardziej 
zainteresowani doskonaleniem swoich umiejętności zawodowych na temat edukacji 
włączającej (Kurt i Balci, 2015). Sugeruje to, że postawy nauczycieli mogą wpływać 
na ich wybory dotyczące rozwoju zawodowego, a ostatecznie na ich zdolność do sku-
tecznego wdrażania edukacji włączającej. Jednak potrzebne są dalsze badania, aby 
lepiej zrozumieć złożone relacje między postawami nauczycieli, cechami demograficz-
nymi, praktykami w klasie i poczuciem własnej skuteczności w edukacji włączającej. 
Badanie przeprowadzone przez Yeşilyurt i Güngör (2015) nie wykazało istotnego 
związku między postawami nauczycieli wobec edukacji włączającej a ich wieloletnim 
doświadczeniem w nauczaniu, choć ustalenia poczynione przez Ghani i Ahmad (2012) 
prowadzą do odmiennych wniosków.

WNIOSKI 

Przedstawiony przegląd systematyczny opiera się na analizie wyników opublikowa-
nych w 15 artykułach na temat postaw nauczycieli wobec edukacji włączającej, spełnia-
jących przyjęte na wstępie kryteria. Ustalono, że pozytywne nastawienie nauczycieli 
ma bezpośredni wpływ na pomyślną realizację edukacji włączającej. Istotnym zasobem 
osobistym regulującym postawy nauczycieli jest poczucie własnej skuteczności. Zmienne 



86

Niepełnosprawność i Rehabilitacja    nr 2/2023   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .

86

Niepełnosprawność i Rehabilitacja    nr 2/2023  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .

demograficzne równie odgrywają pewną rolę, lecz kierunek zależności nie jest jedno-
znacznie ustalony i może być moderowany przez zapośredniczony wpływ innych zmien-
nych. Złożoność i niejednoznaczność uwarunkowań postaw wobec inkluzji edukacyjnej 
sugeruje konieczność prowadzenia dalszych eksploracji.

OGRANICZENIE

W przeprowadzonych badaniach analizie poddano jedynie 15 artykułów spełniają-
cych ustalone kryteria. Modyfikacja kryteriów oraz wzięcie pod uwagę inne bazy cza-
sopism mogłoby wpłynąć na poszerzenie obszaru badawczego. Ma to na celu uzyskanie 
bardziej wszechstronnego i wyczerpującego podłoża do analiz postaw nauczycieli wobec 
inkluzji. Większy zbiór danych może ewentualnie ujawnić istnienie nieopisanych do-
tychczas zależności, dlatego konieczność kontynuowania tych badań w celu podkreślenia 
znaczenia postaw nauczycieli w edukacji włączającej wydaje się zasadna.
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