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Rezumat

Numeroase ţări se confruntă cu provocarea incluziunii pentru a oferi tuturor copiilor
o educaţie echitabilă. Educaţia incluzivă presupune un proces continuu de a veni în
întâmpinarea nevoilor fiecărui elev, oferind o educaţie de calitate pentru toţi. Cercetările
în domeniul educaţiei incluzive au evidenţiat rolul esenţial al directorului unei şcoli în
dezvoltarea de practici educaţionale şi culturi favorabile incluziunii în şcoală. Studiile
arată că atitudinea directorilor de şcoli se află în relaţie cu angajamentul profesorilor din
şcoală în vederea implementării educaţiei incluzive. Scopul studiului a fost de a investiga
atitudinile directorilor de şcoli din România faţă de educaţia incluzivă. Pentru a măsura
atitudinile directorilor, pe dimensiunile cognitivă, afectivă şi comportamentală, am
folosit The Multidimensional Attitudes towards Inclusive Education Scale – MATIES.
Designul cercetării a fost de tip cantitativ, non-experimental, corelaţional şi comparativ.
O mie patruzeci de profesori, dintre care 115 directori de şcoli din întreaga ţară, au
răspuns chestionarului online rulat în perioada septembrie-octombrie 2022. Rezultatele
evidenţiază că directorii sunt dispuşi să implementeze educaţia incluzivă. Indiferent de
vechimea în învăţământ, directorii au o atitudine mai deschisă faţă de educaţia incluzivă
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în comparaţie cu profesorii, fiind explicată de experienţa directorilor în a lucra cu
elevi care au cerinţe educative speciale (CES).

Cuvinte-cheie: atitudinea directorilor, atitudinea profesorilor, educaţia incluzivă.

Abstract

Many countries face the challenge of inclusion to provide all children with an
equitable education. Inclusive education involves a continuous process of meeting
the needs of students by providing quality education for all. Research in the field
of inclusive education showed the essential role the principal of a school has in
developing educational practices and cultures favorable to school inclusion.
Studies highlight that the attitude of school principals is related to the commitment
of school teachers to implement inclusive education. In this direction, the aim of
this paper was to investigate the attitudes of Romanian school principals towards
inclusive education. The Multidimensional Attitudes Towards Inclusive Education
Scale – MATIES was translated and distributed online, between September-October
2022. It measured the teachers’ attitudes on three dimensions: affective, cognitive,
and behavioral. 1040 teaching staff, of which 115 were school principals from the
entire country offered valid answers to the questionnaire. The research design
was quantitative, non-experimental, correlational, and comparative. The results
show that principals are willing to implement inclusive education. They have a
more open attitude towards inclusive education compared to teachers, and this is
not predicted by seniority in teaching but by experience of working with students
with special needs.

Keywords: attitude of school principals, inclusive education, teachers’ attitude.



1. Introducere

Educaţia incluzivă este o problematică intens dezbătută şi cercetată la nivel
internaţional, mai ales în ultimii 30 de ani, odată cu adoptarea Declaraţiei de la
Salamanca (UNESCO, 1994) privind incluziunea copiilor cu cerinţe educaţionale
speciale (CES) în învăţământul de masă. Fiecare ţară se confruntă cu provocarea
incluziunii pentru a oferi tuturor copiilor o educaţie echitabilă (Ainscow & Sandill,
2010). În vederea promovării echităţii şi incluziunii, ONU a elaborat Agenda
2030, urmărind asigurarea „educaţiei incluzive  şi echitabile de calitate”,
„pe tot parcursul vieţii pentru toţi” (UNESCO, 2015).

La nivel internaţional, educaţia incluzivă este văzută ca principiu ce susţine
diversitatea (UNESCO, 2017). Fiecare persoană are dreptul la educaţie,
fiind fundamentul pentru o societate mai dreaptă şi sustenabilă, prin abilitarea
cetăţenilor, încă de pe băncile şcolii, întru toleranţă, non-discriminare şi justiţie
socială, respect pentru diversitate şi bună convieţuire (Ainscow, 2020;
Antoninis et al., 2020; UNESCO, 2015).

Îmbunătăţirea educaţiei incluzive necesită schimbări la nivel de sistem
educaţional (Booth & Ainscow, 2002), dar şi la nivelul fiecărei şcoli. Pentru
a realiza transformarea către o educaţie incluzivă, Nind (2005) susţinea că
este nevoie de reflecţie, dar şi de a se acţiona cu privire la justiţia socială,
convingeri şi o regândire a curriculumului, precum şi oferirea sprijinului
necesar pentru învăţare. Astfel, pentru realizarea educaţiei incluzive sunt
necesare politici, practici şi culturi care să faciliteze implementarea incluziunii
funcţional, calitativ, nu doar declarativ. Cum este realizată la nivelul şcolilor?
Ce factori o facilitează? Care este rolul directorului de şcoală, de instituţie
educaţională în realizarea unei educaţii incluzive de calitate? Sunt câteva
întrebări la care încercăm să răspundem pe parcursul acestui articol.

Cercetările au arătat importanţa pe care o are directorul unei şcoli în dezvoltarea
de practici educaţionale şi culturi favorabile incluziunii în şcoală (McGuigan &
Hoy, 2006, apud Yan & Sin, 2015), evidenţiind mai ales rolul său în gestionarea
schimbării de paradigmă, stimulării de practici reale şi optimizării acestora, în a
stimula culturi şi preocupări susţinute pentru a fi cu adevărat şcoli incluzive
(Stanovich & Jordan, 1998, apud Yan & Sin, 2015), formulând politici incluzive
(Mac Ruairc, 2013, apud AuCoin et al., 2020), coordonând conceptualizarea,
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implementarea şi monitorizarea acestor politici la nivelul şcolii. O conducere
eficientă a şcolii contribuie la implementarea cu succes a educaţiei incluzive în
şcoală, jalonată de obiective clar formulate şi urmărite, de alocare şi gestionare
judicioasă a resurselor, de demersuri consecvente pentru atingerea ţintelor asumate,
de practici colaborative şi preocupare pentru acumularea de know-how (Ainscow et
al., 2013), facilitând formarea profesorilor la nivelul şcolii, prin stimularea de discuţii,
schimburi de bune practici, împărtăşire, reflecţii, acorduri acţionale consecvente,
evaluarea profesorilor pe această componentă etc. Pentru liderii educaţionali
problema incluziunii este văzută drept o provocare complexă, multifaţetată, ce
necesită expertiză dedicată, parteneriate multi-actor, know-how, implicare,
determinare (West et al., 2003, apud Ainscow & Sandill, 2010).

Deşi rolul directorului şcolii în realizarea educaţiei incluzive a fost evidenţiat
în numeroase studii, s-a acordat o atenţie relativ limitată cu privire la
investigarea atitudinilor directorilor faţă de educaţia incluzivă. Atitudinile lor
pozitive cu privire la educaţia incluzivă contribuie decisiv la realizarea
practicilor incluzive (Kielblock, 2018), fiind în relaţie cu angajamentul profesorilor
din şcoală în vederea implementării educaţiei incluzive (Al-Mahdy & Emam,
2018; Sumbera et al., 2014, apud Pedaste et al., 2021). Cercetările existente
folosesc mai degrabă o metodologie a studiului de caz sau sunt realizate pe
un eşantion mic, fiind limitată generalizarea concluziilor acestor studii
(Yan & Sin, 2015). În România, nu am identificat o cercetare care să
analizeze atitudinile directorilor de şcoli faţă de educaţia incluzivă, ci doar a
profesorilor (Clipa et al., 2019; Frumos, 2018; Gregory, 2018).

Scopul prezentului studiu a fost de a investiga atitudinile directorilor de şcoli
din România faţă de educaţia incluzivă. Vom căuta, deopotrivă, să evidenţiem,
comparativ, asemănări şi deosebiri ale atitudinilor directorilor de şcoli faţă
de cele ale profesorilor referitoare la educaţia incluzivă, precum şi ce poate
prognoza această atitudine.

2. Fundamentarea teoretică

2.1. Dezideratul educaţiei incluzive

Potrivit Art. 2-3, Legea educaţiei 198/2023, şcoala are rolul de a răspunde
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nevoilor sociale şi psihologice ale tuturor educabililor, asigurând respectarea
dreptului fundamental la educaţie pe tot parcursul vieţii, pentru toţi cetăţenii,
fără nicio formă de discriminare. De aceea, o atenţie deosebită trebuie
acordată valorilor, mentalităţilor şi practicilor educaţionale. Este necesar ca
profesorii să deţină mentalitatea şi sistemul de valori convergente cu aceste
deziderate, să acţioneze congruent cu acestea, date fiind responsabilităţile
lor de a asigura educaţie de calitate pentru toţi elevii, indiferent de specificitatea
şi diversitatea lor. Pentru ca profesorii să devină promotori ai diversităţii,
acceptării, toleranţei şi să asigure un mediu prielnic de dezvoltare tuturor
elevilor, şcolile în care lucrează trebuie să fie medii vibrante care promovează
şi realizează o astfel de abordare. Diferenţele trebuie văzute ca oportunităţi
şi nu ca probleme ce trebuie rezolvate (Ainscow, 2020; Antoninis et al.,
2020). Fiecare educabil contează în mod egal şi implicit nevoile acestora
trebuie să fie luate în considerare şi adresate, precum educaţia incluzivă
promovează drept principiu fundamental de respectat (Antoninis et al., 2020).

Educaţia incluzivă are un înţeles mai larg care presupune un proces continuu
de a veni în întâmpinarea nevoilor fiecărui elev, oferind o educaţie de calitate
pentru toţi (Ainscow, 2020; UNESCO, 2008), ca drept al fiecărui copil la
educaţie, în baza egalităţii de şanse (Gherguţ, 2016). Acesta este dezideratul
pe care se pune accentul şi în Ghidul pentru asigurarea incluziunii şi
echităţii în educaţie (UNESCO, 2017). Majoritatea ţărilor au promovat o
astfel de politică educaţională (Sharma et al., 2013, apud Ahmmed, 2014),
adaptând la nivel naţional dezideratele formulate în documentele internaţionale
strategice de viziune, la care au aderat. Cu toate acestea, în România este
adoptat mai mult modelul integrării, educaţia incluzivă se realizează la nivel
fizic, fiind doar şcolarizaţi în învăţământul de masă elevii cu CES şi mai puţin
funcţional, în termeni mai largi ce ţin de proces, nereuşind să ofere o educaţie
de calitate pentru toţi elevii (Gregory, 2018).

Dreptul egal la educaţie în şcolile de masă al persoanelor cu dizabilităţi a
fost consemnat în Declaraţia de la Salamanca şi Cadrul de acţiune
privind nevoile educaţionale speciale, făcând trecerea de la era
segregaţionistă spre una integratoare şi incluzivă (Ainscow, 2016; AuCoin
et al., 2020; Gherguţ, 2016). Educaţia incluzivă se regăseşte şi în Obiectivul
4 pentru Dezvoltare Durabilă (ONU, 2015), unde se reiterează scopul
educaţiei pentru toţi. Incluziunea şi echitatea sunt principii generale care
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să ghideze politicile şi practicile educaţionale (Shaeffer, 2019; UNESCO,
2017).

Educaţia incluzivă permite identificarea timpurie a elevilor aflaţi în situaţii de
risc şi înlăturarea barierelor. Astfel, se poate contribui la reducerea
abandonului şcolar, scăderea numărului de elevi repetenţi şi creşterea
numărului de copii care să se integreze în societate (Shaeffer, 2019;
UNESCO, 2016). Dovezile empirice au arătat că mediile educaţionale
incluzive conferă beneficii pentru toţi elevii, reprezentând o condiţie prealabilă
pentru incluziunea socială (Agenţia Europeană, 2018, apud Kefallinou et al.,
2020). În vederea dezvoltării unor medii educaţionale incluzive, Ainscow
(2020) a propus un cadru acţional care are în centrul său dezvoltarea şcolilor.
Acest cadru se referă la incluziune şi echitate ca principii, la implicarea
comunităţii, utilizarea evidenţelor pentru dezvoltarea şcolii, care se află în
centrul ecosistemului incluziv.

2.2. Şcoala incluzivă

Şcoala este definită drept o instituţie a comunităţii care trebuie să fie accesibilă
şi să faciliteze învăţarea şi dezvoltarea fiecărui educabil în vederea atingerii
idealului educaţional (Gherguţ, 2016). Şcoala are rolul de a oferi servicii
educaţionale pentru fiecare copil, indiferent de particularităţile acestuia sau
de origine. Ca urmare a Declaraţiei de la Salamanca, s-a demonstrat că
şcolile de masă care au o orientare incluzivă reprezintă modalităţile cele mai
eficiente de a asigura incluziunea şi progresul persoanelor cu dizabilităţi
(Ainscow, 2020; Kefallinou et al., 2020).

Gherguţ (2016) defineşte şcoala incluzivă ca fiind o şcoală deschisă,
prietenoasă, ce implementează mecanisme funcţionale de adaptare
curriculară. În astfel de şcoli se urmăreşte flexibilizarea curriculumului,
parteneriatul educaţional între profesorii de la clasă şi cei de sprijin, diverşi
specialişti şi părinţi, precum şi calitatea predării-învăţării-evaluării. Totuşi,
un model al unei şcoli incluzive eficiente, care să fie universal valabil, nu
există (Ainscow, 2020). Sunt cunoscute doar anumite elemente comune ce
se pot regăsi în şcolile care sunt mai incluzive, având, în genere, un mediu
primitor şi care să ofere sprijinul adecvat nevoilor tuturor elevilor (Ainscow,
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2020; Gherguţ, 2016). O şcoală incluzivă se referă la politici, culturi şi practici
incluzive. Pentru a se dezvolta şcoli mai incluzive a fost dezvoltat Indexul
incluziunii, care prevede tocmai dezvoltarea şcolilor pe aceste trei dimensiuni
(Booth & Ainscow, 2002). Îmbunătăţirea procesului educaţional, incluziv,
oferit de către şcoală este un deziderat urmărit sistematic, consecvent.
Directorul are un rol esenţial în optimizarea practicilor şi culturilor şcolii, care să
faciliteze implementarea educaţiei incluzive (Gous, 2009, apud Yan & Sin, 2015;
Pedaste et al., 2021), precum şi a politicilor incluzive (Cherkowski & Ragoonaden,
2016, apud AuCoin et al., 2020). Pentru a face o şcoală mai incluzivă, este
nevoie de implicarea întregului personal didactic într-un proces de regândire a
practicilor şi a atitudinilor instituţionale (Booth & Ainscow, 2002).

2.3. Atitudinea profesorilor şi a directorilor faţă de educaţia incluzivă

Atitudinea este definită ca fiind mentalitatea unei persoane faţă de o acţiune,
un grup, o problemă. Este acel know-how al unei persoane, dublat de o
predispoziţie mentală de a acţiona. Potrivit lui Allport (1935), atitudinea este
acea stare mentală şi neuro-fiziologică care este determinată de experienţă
şi influenţează persoana, care va acţiona în mod specific.

Atitudinile profesorilor sunt considerate ca servind drept predictor al
comportamentului lor faţă de elevii cu CES (Venn et al., 2010, apud Clipa et
al., 2019), precum şi al intenţiei pentru implementarea educaţiei incluzive
(Vrăsmaş & Vrăsmaş, 2021; Yan & Sin, 2015). O funcţională implementare
a educaţiei incluzive ţine atât de atitudinea profesorilor (Ahmmed et al.,
2014; Mieghem et al., 2020; Siddharth et al., 2018, apud Moberg et al.,
2020), cât şi a directorilor, leadership-ul având un rol cheie în acest sens
(AuCoin et al., 2020).

Cercetările evidenţiază rolul important pe care îl are conducerea şcolii în
vederea stimulării inovării şi promovării de schimbări, ameliorării cu privire
la practicile incluzive (Ainscow & Sandill, 2010; Harris, 2012, apud Kefallinou
et al., 2020). Deşi este cunoscut rolul pe care îl are directorul de şcoală în
realizarea educaţiei incluzive, puţine cercetări au investigat atitudinea acestora
faţă de educaţia incluzivă (Kielblock, 2018). Studii care vizau atitudinea
directorilor faţă de educaţia incluzivă au fost realizate în mai puţine ţări
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comparativ cu cele care vizau atitudinea profesorilor (Boyle et al., 2013;
Dorji et al., 2022; Hadjikakou & Mnasonos, 2011; Pedaste et al., 2021; Urton
et al., 2014; Yan & Sin, 2015). Ca urmare a acestor studii, au fost identificaţi
diverşi factori care pot influenţa atitudinea profesorilor faţă de educaţia
incluzivă (Clipa et al., 2019). Şi în rândul directorilor au fost identificaţi câţiva
factori comuni cu cei ai profesorilor, precum tipul şcolii, formarea continuă,
experienţa de a lucra cu elevi cu CES, numărul elevilor din şcoală, atât ca
întreg, cât şi ca număr al copiilor cu CES ce necesită practici incluzive
dedicate, respectiv factori specifici precum experienţa ca director, ciclul de
şcolaritate în şcoala pe care o manageriază (Sharma & Chow, 2008; Yan &
Sin, 2015), servind drept predictori pentru atitudinea directorilor. Alte studii
au arătat că atitudinea directorilor de şcoli are o legătură semnificativă cu
angajamentul întregului personal din şcoală în vederea implementării educaţiei
incluzive (Ainscow & Sandill, 2010; Al-Mahdy & Emam, 2018; Stanovich &
Jordan, 1998, apud Yan & Sin, 2014). În aceste studii s-a urmărit înţelegerea
atitudinilor directorilor de şcoală faţă de educaţia incluzivă, dar şi cum se
formează aceasta. Deopotrivă, un studiu realizat în context estonian arată
că atitudinea directorilor de şcoli faţă de educaţia incluzivă este, în general,
mai deschisă decât a profesorilor (Boyle et al., 2013), fiind pârghia necesară
pentru a stimula dezvoltarea şcolii, a practicilor didactice înspre o mai bună
incluziune. Ne propunem, de aceea, să analizăm dacă o astfel de tendinţă se
menţine şi în sistemul de învăţământ din România, comparând atitudinea
directorilor şi a profesorilor faţă de educaţia incluzivă.

Intenţia directorilor de a implementa educaţia incluzivă este puternic prezisă
de atitudinea acestora (Yan & Sin, 2015). Cel mai puternic predictor pentru
atitudinea directorilor de şcoli faţă de educaţia incluzivă este viziunea acestora,
dar au fost identificaţi şi alţi factori, precum tipul şcolii şi participarea la
cursuri de formare continuă. Rezultatele au arătat că directorii de şcoli care
au luat parte la cursuri de formare în acest domeniu au cu o mai mică extensie
o atitudine pozitivă faţă de practica educaţiei incluzive (Pedaste et al., 2021).
O atitudine mai rezervată a fost regăsită şi la directorii de şcoli speciale, în
comparaţie cu directorii din şcolile de masă. Similare cu datele studiului
estonian sunt şi rezultatele obţinute în Hong Kong cu privire la programele
de formare incluzivă (Sharma & Chow, 2008). O posibilă explicaţie a fost
aceea că directorii care au mai multe cunoştinţe despre acest domeniu au o
viziune mai realistă. În acest studiu se mai susţine ideea că directorii cu mai
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puţină experienţă de predare şi cei care au un număr mai mic de elevi în
şcoli au o atitudine mai deschisă faţă de educaţia incluzivă (Sharma & Chow,
2008). Pe de altă parte, un studiu realizat în Cipru a remarcat că directorii
mai tineri şi cu mai puţină experienţă au avut atitudini mai puţin deschise
faţă de incluziune comparativ cu cei mai în vârstă (Hadjikakou & Mnasonos,
2011). Un rezultat similar a fost obţinut şi în Estonia, unde după primul an de
predare s-a produs o schimbare negativă în ceea ce priveşte atitudinile faţă
de incluziune (Boyle et al., 2013). Cum datele evocate sunt oarecum
contradictorii, specifice contextului socio-cultural în care au fost colectate,
ne propunem să identificăm care este atitudinea directorilor de şcoli din
România faţă de educaţia incluzivă.

3. Metodologie

Educaţia incluzivă continuă să fie o temă actuală de cercetare având în
vedere implicaţiile pe care le are în societate (Antoninis et al., 2020). Totodată,
educaţia incluzivă depinde foarte mult de contextul socio-cultural în care se
încearcă implementarea acesteia (Krischler et al., 2019). Cercetarea
educaţională poate oferi evidenţe empirice, care să fundamenteze demersuri
informate de date, întru îmbunătăţirea educaţiei incluzive (Kefallinou et al.,
2020).

Prin studiul cantitativ, non-experimental, corelaţional şi comparativ derulat
în toamna anului 2022, am urmărit să investigăm atitudinile directorilor de
şcoli din România faţă de educaţia incluzivă. Următoarele ipoteze de
cercetare au jalonat studiul:
1. Există diferenţe între atitudinea directorilor de şcoli şi cea a profesorilor

faţă de educaţia incluzivă.
2. Atitudinea directorilor faţă de educaţia incluzivă este explicată prin

experienţa profesională (vechimea în învăţământ, experienţa în a lucra
cu elevi cu CES).

3. Există diferenţe între atitudinea directorilor de şcoli faţă de educaţia
incluzivă în funcţie de participarea acestora la cursurile de formare
(continuă şi iniţială) în acest domeniu.
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3.1. Eşantion

Participanţii la studiu au fost 1040 de profesori din toate judeţele din România.
Dintre aceştia, 115 (11%) directori, 6 (0,6%) inspectori, 17 (1,6%) consilieri
şcolari, 35 (3,4%) de profesori itineranţi, 140 (13,5%) de profesori pentru
învăţământ preşcolar, 216 (20,8%) profesori pentru învăţământ primar şi
511 (49,1%) profesori pentru învăţământ gimnazial/ liceal. Vârsta
participanţilor a variat între 19 şi 69 de ani (M = 43,36, SD = 9,91). Vechimea
în învăţământ a fost cuprinsă între 0 şi 46 de ani (M = 17,84, SD = 10,85).
Dintre directori, cei care fac obiectul studiului de faţă, 104 (90,4%) au avut
experienţă în a lucra cu elevi cu CES şi 11 (9,6%) nu au avut experienţă. Vechimea
în învăţământ a directorilor a fost cuprinsă între 4 şi 40 de ani (M = 23,38,
SD = 7,92), iar cel mai tânăr director a avut 27 de ani şi cel mai în vârstă 64
(M = 47,30, SD = 7,48). Şcolile pe care directorii le manageriază sunt atât în
mediul rural (48 de respondenţi, 41,7%), cât şi urban (58,3%, 67 de
respondenţi). Deopotrivă, 107 directori sunt din şcoli de masă (93%) şi 8
(7%) din şcoli speciale. Cei mai mulţi dintre directorii participanţi la studiu
au avut gradul didactic I, fiind în număr de 93 (80,9%), urmat de cei cu
gradul didactic II care au fost 17 (14,8%), dar au fost şi 4 (3,5%) care au
doar definitivatul şi chiar un debutant (0,9%). Nivelurile de şcolaritate la
care directorii predau sunt: preşcolar - 17 (14,8%), primar - 17 (14,8%),
gimnazial - 41 (35,7%), liceal - 23 (20%), iar 17 (14,8%) la mai multe cicluri
de şcolaritate.

3.2. Instrumentele utilizate pentru colectarea datelor

Pentru măsurarea atitudinilor cadrelor didactice şi a directorilor de şcoli am
folosit The Multidimensional Attitudes towards Inclusive Education Scale
(MATIES). Scala a fost realizată de Mahat (2008), fiind una dintre cele mai
utilizate la nivel internaţional, alături de scala SACIE-R, datorită proprietăţilor
sale psihometrice şi a focusului investigativ (Ewing et al., 2018). Scala
măsoară atitudinile profesorilor pe trei dimensiuni: afectivă, cognitivă şi
comportamentală. Răspunsul este măsurat pe o scală Likert cu 6 trepte, în
care 1 înseamnă dezacord puternic, iar 6 înseamnă acord puternic. Scala
are o consistenţă internă bună pentru toate cele trei dimensiuni: pentru cea
cognitivă, Cronbach alpha = 0,77, pentru cea afectivă, Cronbach alpha =
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0,78, iar pentru cea comportamentală, Cronbach alpha = 0,91 (Mahat, 2008).
Pentru a folosi această scală şi pe populaţie românească am testat în etapa
de pretestare consistenţa internă a acesteia. Astfel, pentru varianta în limba
română, după ce scala a fost tradusă şi adaptată cultural prin tehnica traducerii
retroverse, respectiv pretestată, prealabil aplicării, am obţinut scoruri similare
cu cele ale scalei originale pe toate cele trei dimensiuni: Cronbach alpha =
0,78 pentru cea cognitivă, Cronbach alpha = 0,83 pentru cea afectivă şi Cronbach
alpha = 0,90 pentru cea comportamentală. A fost solicitată permisiunea de
utilizare a scalei MATIES, însă nu s-a primit niciun răspuns de la autor, fiind
o scală care se utilizează liber, odată oferită detaliat contextului internaţional
de cercetare (Butakor et al., 2020; Štemberger & Kiswarday, 2018).

3.3. Procedura de colectare a datelor

Datele au fost colectate online prin intermediul platformei Google forms în
perioada septembrie - octombrie 2022. Chestionarul a fost distribuit prin
intermediul inspectoratelor şcolare judeţene din ţară, pe grupuri de Facebook
ale profesorilor şi pe multiple canale media. Participanţii au fost informaţi în
instructaj cu privire la scopul studiului şi asiguraţi de confidenţialitatea datelor,
folosite doar în scop de cercetare, iar prin completarea chestionarului au
fost de acord cu participarea la studiu şi cu folosirea datelor oferite în maniera
anterior menţionată. Formularul a cuprins două secţiuni, una pentru colectarea
datelor demografice şi cealaltă secţiune a reunit cei 18 itemi ai scalei. Datele
au fost colectate ca parte a proiectului de cercetare Măsurarea atitudinilor
cadrelor didactice din România privind educaţia incluzivă, derulat între
lunile mai - noiembrie 2022, cu finanţare din fondurile Facultăţii de Sociologie
şi Psihologie a Universităţii de Vest din Timişoara.

4. Rezultatele cercetării

Ca urmare a analizelor statistice efectuate, vom prezenta ipotezele care au
fost confirmate sau infirmate, prezentarea datelor fiind structurată pentru
fiecare ipoteză testată. Tabelele aferente oferă o imagine mai clară atât
asupra diferenţelor, cât şi asupra predicţiilor obţinute.
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Prima ipoteză de cercetare conform căreia Există diferenţe între atitudinea
directorilor de şcoli şi cea a profesorilor faţă de educaţia incluzivă a
fost verificată folosind Analiza de varianţă (ANOVA simplă).

Pentru a verifica dacă există diferenţe semnificative statistic în ceea ce
priveşte atitudinea faţă de educaţia incluzivă a directorilor în raport cu
cea a profesorilor, am aplicat metoda analizei de varianţă Anova One-Way.
Pentru a fi îndeplinite toate condiţiile necesare aplicării tehnicii ANOVA
One-Way, a fost realizată analiza de normalitate a datelor, folosind testul
Kolmogorov-Smirnov. Rezultatul fiind nesemnificativ statistic (p > 0,05),
distribuţia variabilelor pe eşantion nu diferă semnificativ de o distribuţie
normală, astfel variabila este normal distribuită. Pe baza rezultatelor
obţinute diferenţa este semnificativă statistic [F(6,1033) = 6,37, p < 0,05]
şi crescută ca intensitate (d = 1,16). Mărimea efectului (Cohen’s d), arată
intensitatea observată, respectiv cât este de mare diferenţa dintre
grupurile comparate. Cu alte cuvinte, atitudinea directorilor faţă de
educaţia incluzivă este mai deschisă decât cea a profesorilor, prima
ipoteză de cercetare fiind confirmată.

Deopotrivă, am aplicat testul post-hoc Games-Howell pentru a verifica între
care grupe există diferenţe semnificative. Rezultatele obţinute au evidenţiat
existenţa unor diferenţe semnificative statistic între directori, profesori
itineranţi, profesori pentru învăţământul primar şi preşcolar şi profesori de
învăţământ gimnazial şi liceal, în ceea ce priveşte atitudinea faţă de educaţia
incluzivă. Astfel, directorii (M = 4,50, p < 0,05) au o atitudine mai bună decât
profesorii din învăţământul primar, preşcolar, gimnazial şi liceal (M = 4,19,
p < 0,05), dar mai puţin bună decât profesorii itineranţi (M = 4,87, p < 0,01).

A doua ipoteză, Atitudinea directorilor faţă de educaţia incluzivă este
explicată de experienţa profesională (vechimea în învăţământ,
experienţa în a lucra cu elevi cu CES), a fost verificată folosind regresia
multiliniară simplă.

A fost efectuată o regresie multiplă pentru a determina atitudinea directorilor
faţă de educaţia incluzivă în funcţie de vechime şi experienţa în a lucra cu
elevi cu CES. Modelul de regresie multiplă nu a prezis semnificativ statistic
atitudinea (F(2,112) = 2,25, p > .05, adj. R2 = 0,02). Doar variabila experienţă

                                          Revista de Pedagogie/ Journal of Pedagogy • 2023 (2) • LXXI 107



Tabelul n
r. 2. R

ezultat ele A
nalizei de re gresie m

ultilinia ră sim
plă pentru  a explica atitud inea directorilor faţă de

educaţia  incluzivă în fun cţie de experienţ a profesională

N
otă: * p  <

 0.05.

108



în a lucra cu elevii cu CES a reieşit ca fiind semnificativă statistic (p < .05),
iar variabila vechime nu este semnificativă statistic (p > .05). Coeficienţii de
regresie şi erorile standard pot fi consultaţi în Tabelul nr. 2.

Ipoteza a doua se confirmă parţial, rezultatele fiind semnificative statistic doar
pentru variabila experienţă în a lucra cu elevi cu CES. De aceea, am efectuat
în continuare analize de regresie liniară cu aceste două variabile (experienţă şi
vechime) pentru fiecare dimensiune a atitudinilor. În Tabelul nr. 3 sunt prezentate
rezultatele obţinute pentru dimensiunea comportament, deoarece doar pe această
dimensiune rezultatele au fost semnificative statistic (p < .05).

A fost efectuată o regresie multiliniară simplă pentru a identifica atitudinea
directorilor faţă de educaţia incluzivă pe dimensiunea comportament, în
funcţie de experienţa profesională (vechime şi experienţa în a lucra cu
elevi cu CES). Modelul de regresie multiplă a evidenţiat ca fiind semnificativ
statistic, F(2,112) = 4,08, p < .05, adj. R2 = 0,05. Potrivit datelor obţinute,
experienţa în a lucra cu elevii cu CES a directorilor prezice semnificativ
statistic atitudinea fdirectorilor faţă de educaţia incluzivă, având o varianţă
de 5% care explică atitudinea directorilor pe dimensiunea comportament.
Cu alte cuvinte, directorii care au experienţă în a lucra cu elevi cu CES au o
atitudine care arată că sunt mai predispuşi să implementeze educaţia incluzivă.
Coeficienţii de regresie şi erorile standard pot fi consultate în Tabelul nr. 3.

Potrivit datelor obţinute, experienţa în a lucra cu elevi cu CES a directorilor prezice
semnificativ statistic atitudinea directorilor faţă de educaţia incluzivă, având o varianţă
de 5% care explică atitudinea directorilor pe dimensiunea comportament. Cu alte
cuvinte, directorii care au experienţă în a lucra cu elevi cu CES au o atitudine care
arată că sunt mai predispuşi să implementeze educaţia incluzivă.

Ipoteza a treia, Există diferenţe între atitudinea directorilor de şcoli faţă de educaţia
incluzivă în funcţie de participarea acestora la cursurile de formare (continuă
şi iniţială) în acest domeniu, a fost testată folosind ANOVA simplă.

Pe baza rezultatelor obţinute, s-a constatat că nu există diferenţe semnificative
statistic în funcţie de variabila cursuri de formare continuă în domeniul educaţiei
incluzive în ceea ce priveşte atitudinea directorilor de şcoli faţă de educaţia
incluzivă [F(3,111) = 0,49, p > 0,05].
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Cu alte cuvinte, directorii care au participat la mai multe cursuri de formare
continuă în domeniul educaţiei incluzive au o atitudine mai deschisă faţă de
educaţia incluzivă, însă diferenţele nu sunt semnificative din punct de vedere
statistic.

Pentru a testa această ipoteză am avut în vedere şi cursurile de formare
iniţială, astfel că, în Tabelul nr. 5 sunt prezentate rezultatele obţinute ca
urmare a analizei datelor pentru această variabilă.

Pentru a verifica dacă există diferenţe semnificative din punct de vedere
statistic în ceea ce priveşte atitudinea directorilor de şcoli faţă de educaţia incluzivă
în funcţie de cursurile de formare iniţială parcursă în acest domeniu, am
aplicat metoda analizei de varianţă ANOVA One-Way. Pe baza rezultatelor
obţinute diferenţa este semnificativă statistic [F(3,111) = 2,916, p < 0,05] şi
crescută ca intensitate (d = 1,03), deoarece mărimea efectului arată
intensitatea observată, respectiv cât este de mare diferenţa dintre grupurile
comparate.

Am aplicat testul post-hoc Bonferroni pentru a verifica între care grupuri (0,
1, 2 şi 3 sau mai multe cursuri) există diferenţe semnificative în ceea ce
priveşte atitudinea directorilor faţă de educaţia incluzivă.

Rezultatele obţinute au evidenţiat existenţa unor diferenţe semnificative între
cei care au participat la un curs de formare iniţială şi 3 sau mai multe în
ceea ce priveşte atitudinea directorilor faţă de educaţia incluzivă. Astfel,
directorii care au participat la un curs de formare iniţială (M = 4,30, p < 0.05)
au o medie mai mică a scorurilor obţinute, decât cei care au participat la 3
sau mai multe cursuri în formarea iniţială în domeniul educaţiei incluzive
(M = 5,12, p < 0.05). Astfel, ipoteza a treia de cercetare se confirmă parţial,
deoarece doar pentru variabila cursuri de formare iniţială în domeniul
educaţiei incluzive au fost obţinute diferenţe semnificative statistic, nu şi
pentru variabila cursuri de formare continuă, pentru care nu au fost obţinute
diferenţe semnificative statistic (p > 0,05).
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5. Discuţii

Scopul studiului a fost de a investiga atitudinile directorilor de şcoli din România
faţă de educaţia incluzivă. Rezultatele prezentului studiu au arătat că există
diferenţe semnificative statistic între atitudinea directorilor de şcoli şi cea a
profesorilor care predau la ciclul gimnazial şi liceal, directorii având o atitudine
mai deschisă faţă de educaţia incluzivă decât profesorii care predau la
respectivele cicluri de şcolaritate. Rezultatele susţin, astfel, prima ipoteză
avansată, fiind similare cu cele obţinute şi în studiul estonian (Boyle et al.,
2013). Deşi există date similare în diverse contexte socio-culturale, sunt
necesare studii care să explice de ce directorii au o atitudine mai deschisă
decât profesorii în şcolile din România, Estonia sau alte contexte.

În ceea ce priveşte a doua ipoteză, aceasta a fost confirmată parţial, doar
pentru variabila experienţă în a lucra cu elevi cu CES, rezultatele fiind
semnificative statistic doar în ceea ce priveşte dimensiunea comportament
a atitudinilor. Această dimensiune reflectă intenţia unei persoane de a acţiona
faţă de un anumit obiectiv, cel al educaţiei incluzive, aşa cum Theory of
Planned Behavior (Ajzen & Fishbein, apud Yan & Sin, 2014) susţine faptul
că un anumit comportament este determinat de intenţie. Rezultatele noastre
arată că experienţa în a lucra cu elevi cu CES prezice pozitiv atitudinea
directorilor faţă de educaţia incluzivă, intenţia şi disponibilitatea lor de a lucra
şi pe viitor cu astfel de copii. Rezultate convergente au obţinut Yan şi Sin
(2015), care au constatat că atitudinea directorilor este cel mai puternic
predictor al intenţiei lor de a implementa educaţia incluzivă. Un alt studiu a
raportat că a avea contact cu elevii cu CES este asociat cu o atitudine
pozitivă faţă de incluziune (Nolan et al., 2002, apud Sharma & Chow, 2008).

Ipoteza a treia a fost confirmată doar parţial, rezultatele evidenţiind că există
diferenţe semnificative statistic doar pentru variabila cursuri de formare iniţială,
nu şi pentru cursurile de formare continuă în domeniul educaţiei incluzive.
Rezultatele prezentei cercetări sunt diferite faţă de alte studii în ceea ce
priveşte formarea continuă a directorilor care au demonstrat că această
variabilă poate explica atitudinea acestora faţă de educaţia incluzivă. Studii
anterioare au arătat că participarea directorilor la cursuri de formare continuă
în acest domeniu a determinat o atitudine negativă faţă de educaţia incluzivă
(Pedaste et al., 2021; Yan & Sin, 2015). Este de investigat în continuare de
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ce formarea continuă nu schimbă semnificativ, de aşteptat în sens pozitiv,
atitudinea directorilor de şcoli faţă de educaţia incluzivă, fiind de aşteptat ca
aceasta să îi abiliteze punctual, specific întru a o realiza calitativ. O posibilă
explicaţie în cazul cercetării de faţă ar putea fi că probabil cursurile respective
nu au fost suficient de specifice. Însă, în lipsa unor evaluări de impact a
programelor de formare continuă în acest domeniu, privim cu precauţie astfel
de supoziţii şi datele obţinute.

Limitele studiului de faţă sunt date de numărul relativ mic de directori
respondenţi, respectiv de lipsa anumitor variabile care nu au fost colectate
în prezentul studiu, precum: genul, mărimea şcolii, ce au fost avute în vedere
în alte studii, fiind recomandat că viitoarele cercetări să aibă în vedere aceste
variabile. De asemenea, studiile viitoare ar putea să investigheze cum
atitudinea directorilor influenţează concret implementarea educaţiei incluzive
în şcolile din România, precum şi cum poate fi schimbată/ influenţată această
atitudine. Alte cercetări viitoare pot investiga mai amănunţit cum pot fi sprijiniţi
directorii să dezvolte şcoli mai incluzive şi cum sprijinul impactează atitudinea
directorilor. Deopotrivă, este utilă o radiografie a şcolilor din România care
se apropie cel mai mult de dezideratul educaţiei incluzive, evidenţiind cum a
influenţat atitudinea directorului.

În România, nu am identificat studii care să cerceteze atitudinea directorilor
de şcoli faţă de educaţia incluzivă, studiul nostru contribuind la înţelegerea
atitudinilor directorilor din ţara noastră. Variabila care a explicat cel mai
mult atitudinea directorilor pare să fi fost variabila ce ţine de experienţa
directorilor în a lucra cu elevi cu CES. Variabila vechime în învăţământ nu s-a
dovedit a fi predictor în studiul de faţă pentru influenţarea atitudinii directorilor,
nefiind obţinute rezultate semnificative statistic. Însă am putut observa că
directorii care au participat la mai mult de trei cursuri de formare iniţială în
domeniul educaţiei incluzive au avut o atitudine mai tolerantă, obţinând diferenţe
semnificative statistic doar pe variabila formare iniţială, spre deosebire de
formarea continuă. Prezentul studiu poate fi considerat un punct de plecare
în realizarea viitoarelor cercetări pe această temă în România.
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6. Concluzie

Având în vedere scopul prezentului studiu, am putut oferi o perspectivă în
ceea ce priveşte atitudinea directorilor de şcoli din România faţă de educaţia
incluzivă. Datele arată că directorii au o atitudine mai deschisă faţă de
educaţia incluzivă decât profesorii care predau în ciclul gimnazial şi liceal,
atitudinea directorilor fiind explicată de variabila experienţă în a lucra cu
elevi cu CES. De asemenea, pregătirea mai consistentă în formarea iniţială
arată că directorii au o atitudine mai tolerantă cu privire la educaţia incluzivă.
Datele evocate deschid piste investigative ulterioare, fiind necesare informaţii
mai detaliate despre ce factori pot influenţa atitudinea directorilor faţă de educaţia
incluzivă, ce alte variabile o pot explica, precum şi cum aceasta poate fi schimbată.
De exemplu, rămâne de investigat mai amănunţit care sunt nevoile, barierele cu
care se confruntă directorii pentru a putea realiza dezideratul  „şcolii pentru toţi”
şi cum influenţează acestea atitudinea lor faţă de educaţia incluzivă. Deopotrivă,
este util ca studiile ulterioare să identifice şi cu ce extensie atitudinea directorilor
influenţează culturi şi practici şcolare incluzive; cum pot fi sprijiniţi directorii
pentru a avea o atitudine mai intens pozitivă.
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