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STAVOVI BUDUCIH UCITELJA PREMA
INKLUZIJI: IMPLIKACIJE ZA INICIJALNO
PROFESIONALNO OBRAZOVANJE!

Rezime: Cilj istrazivanja cije rezultate u ovom radu predstavijamo bio je da se ispitaju
stavovi studenta buducih ucitelja prema inkluziji/segregaciji razlicitih grupa osetljivih ucenika,
odgovornosti za Skolski uspeh ovih ucenika, i efikasnim strategijama individualizacije u inklu-
zivnim odeljenjima. Anketiranjem je obuhvaceno 205 studenata prve godine Uciteljskog fakulte-
ta u Beogradu i Pedagoskog fakulteta u Jagodini.

Analiza rezultata istraZivanja pokazala je da, sa jedne strane, studenti podrzavaju in-
kluzivau praksu — imaju pozitivne stavove prema razlicitim strategijama individualizacije u na-
stavi i smatraju da je za Skolski uspeh ucenika kojima je potrebna posebna podrska za ucenje i
socijalnu participaciju najodgovorniji ucitelj. S druge strane, vecina studenta ima negativne
stavove prema inkluziji ucenika sa smetnjama vida, sluha i intelektualnim smetnjama i ima la-
icka uverenja da pojedini nedelotvorni postupci ucitelja predstavljaju strategije koje podrzava-
Jju inkluziju. Stavovi buducih ucitelja delom se mogu interpretirati kao posledica prethodnog
iskustva Skolovanja studenata u neinkluzivnim odeljenjima, odnosno postojanja sistema speci-
Jjalnog obrazovanja.

Kljucne reci: studenti uciteljskih fakulteta, inkluzija, individualizacija, segregacija.
Inkluzija u obrazovanju

U poslednje dve decenije mnoge zemlje, vodene medunarodnim dokumentima
o dec¢jim pravima i kvalitetnom obrazovanju za sve (Konvencija o pravima deteta,

! Rad je nastao u okviru projekta Instituta za pedagogiju i andragogiju (Filozofski fakultet, Beograd)
»Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja« (br. 179060) koji finansira
Ministarstvo nauke i tehnologije Republike Srbije.
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1989; Saopstenje iz Salamanke i okvirni plan akcije u obrazovanju osoba sa posebnim
potrebama, 1994; Svetska Deklaracija o obrazovanju za sve, 2000), uvele su inkluziju
kao model u obrazovni sistem. Inkluzivno obrazovanje (I0) podrazumeva da sva deca
treba da steknu kvalitetno obrazovanje u okviru redovnih $kola bez obzira na pol, naci-
onalno, versko i socio-ekonomsko poreklo, sposobnosti i zdravstveno stanje. Odrede-
nja 10 krecu se od uzih, kao $to je, na primer, shvatanje da je IO »pokusaj da se obra-
Zuju osobe sa smetnjama u intelektualnom razvoju kroz $to je moguce vecu integraciju
u redovne strukture obrazovnog sistema« (Michailakis i Reich, 2009), do Sirih odrede-
nja, kao $to je ono po kome je IO »vode¢i princip koji pomaZe da se omoguci kvalitet-
no obrazovanje za sve — obrazovni sistemi koji imaju korist od razli¢itosti, sa ciljem
izgradnje pravednijeg, demokratskog drustva« (Acedo, 2008).

U ovom radu, prihvatamo Sire shvatanje IO kao procesa kroz koji vaspitno-
obrazovne institucije teze da odgovore na potrebe svih ucenika kao individua tako Sto
ponovo razmatraju i restrukturiSu kurikulum i obezbeduju resurse za unapredivanje
jednakih moguénosti za sve. Kroz ovaj proces $kole grade svoj kapacitet da prime sve
ucenike iz lokalne zajednice koji zele da pohadaju nastavu i na taj nac¢in smanjuju sve
oblike iskljucenosti ucenika na osnovu invaliditeta, etnicke pripadnosti ili bilo Cega
drugog $to moze uciniti §kolski zivot neke dece nepotrebno teskim (Sebba & Sachdev,
1997; Booth & Ainscow, 1998; Pecek et al., 20006).

IO bi trebalo da postane opsteprihvacena politika i praksa, a ne samo pojedi-
nacna intervencija koja se odnosi na jednu ili drugu ugroZenu grupu (najcesce na uce-
nike sa smetnjama u razvoju i invaliditetom, ili na pripadnike pojedinih nacionalnih
manjina). U ovom, §irem smislu, inkluzija je proces povecavanja participacije i smanji-
vanja iskljucenosti, u kome ucestvovanje znaci prepoznavanje, prihvatanje i poStova-
nje, odnosno uklju¢ivanje u proces ucenja i u socijalni zivot zajednice na nacin koji
omogucava da svaki pojedinac razvije osecaj pripadnosti drustvu (Booth & Ainscow,
2002).

Medicinski i socijalni diskurs posebnih potreba

Koncept posebnih obrazovnih potreba izvorno je povezan sa medicinskim dis-
kursom specijalnog obrazovanja (Pecek, 2001, str. 47-50). Sedamdesetih godina 20.
veka, sintagma »posebne obrazovne potrebe« odnosila se na decu sa fizickim, senzor-
nim 1 intelektualnim smetnjama. Prema medicinskom modelu, deca sa teSko¢ama u
razvoju ulaze u proces rehabilitacije ili specijalne edukacije sa ciljem da se promene
kako bi mogla da se uklope u drustvenu sredinu. Ako to nije moguce, deca se segregi-
raju iz svoje okoline u stacionarne ili rezidencijalne ustanove i specijalne Skole. Ovaj
model podrzava stavove sazaljenja i zastitni§tva prema deci/osobama sa teSkocama u
razvoju i fokusira se prvenstveno na samu razvojnu smetnju (Venelainan, Jerotijevié,
2010). U okviru medicinskog modela posebnih potreba individualne razlike izmedu
ucenika shvataju se kao problem koji unazaduje nastavu i proces ucenja, a koji se moze
prevazi¢i razdvajanjem ucenika u posebne grupe, homogene po sposobnostima, postig-
nuc¢ima i/ili poreklu ucenika.

Opisano shvatanje pojma posebnih potreba izmenjeno je i proSireno na Svet-
skoj konferenciji o specijalnom obrazovanju u Salamanki 1994. Novi pristup obrazova-
nju dece sa posebnim potrebama, koji je promovisan na ovoj konferenciji, zasnovan je
na proS$irivanju pojma dece sa posebnim potrebama — naglaSeno je da, pored dece sa
smetnjama u razvoju i invaliditetom, postoje jo§ i milioni druge dece koja su spre¢ena
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da pohadaju lokalne redovne $kole i koja »dozivljavaju trajne ili povremene teskoce u
Skoli, nedostaje im motivacija za ucenje, zavrSavaju samo jedan ili dva razreda, pona-
vljaju razrede, moraju da rade, zive u teskoj bedi ili pate od hroni¢ne neuhranjenosti,
zrtve su rata i oruzanih konflikata, ili jednostavno ne idu u Skolu, iz bilo kog razloga«
(Framework for Action on Special Needs Education, 1994: 15). U kontekstu obrazov-
nog sistema u na$oj zemlji to mogu biti i deca kojoj nastavni jezik nije maternji jezik,
deca pripadnika manjinskih jezickih i etni¢kih grupa, deca marginalizovanih nacional-
nih manjina (posebno romska deca), deca raseljenih i izbeglih lica iz biv§ih jugoslo-
venskih republika, deca koja dolaze iz izrazito siromasnih porodica i mnoga druga.

Umesto orijentacije na »nedostatke« deteta, socijalni model posebnih potreba
usmeren je na ogranicenja obrazovnog sistema koji nije u stanju da odgovori na razli-
Citost ucenika i da obezbedi mehanizme za kvalitetno obrazovanje za sve ucenike, kao i
na karakteristike socijalnog i Zivotnog okruZenja deteta koje mu smanjuju ili onemogu-
¢avaju pristup obrazovanju. U socijalnom diskursu naglaSava se potreba da se utvrdi
stepen i vrsta pomoci koju treba pruziti ovoj deci u ucenju. Na taj nacin legitimizuje se
nuznost dobijanja dodatne podrske za ucenje i socijalnu participaciju ove dece, a odgo-
vornost za njihovo obrazovno postignuée »vrac¢a se« Skoli. Problem se stavlja izvan
deteta, u Skolski kontekst, akcenat pomera na pitanje kako efikasno poducavati (Pecek,
2001: 49).

Koncept 10 koji se zasniva na socijalnom modelu posebnih potreba podrazu-
meva duboke promene obrazovnog sistema: kao $to pojedini autori naglasavaju, uslov
za ostvarivanje inkluzije jeste kulturna rekonstrukcija Skolskog sistema (Slee, 1999,
prema Armstrong, 2003). Drugim re¢ima, da bi se ostvarila vizija redovnog obrazova-
nja koje je zasnovano na heterogenosti, a ne na homogenosti ucenika, potrebno je da se
postojeci obrazovni sistem promeni, i to u pogledu organizacije fizickih faktora (pro-
stora, materijala, nastavnih sredstava), programa, stila poducavanja, ocekivanja ucitelja
i njihovih profesionalnih uloga i kompetencija (Armstrong, 2003).

Kompetencije ucitelja za inkluzivno obrazovanje

Reforme usmerene na stvaranje inkluzivnog obrazovnog sistema donose nove
izazove pred ucitelje, koji predstavljaju kljucne aktere inkluzivne obrazovne prakse.
Od ucitelja se ocekuje da delotvorno poducavaju ucenike €iji maternji jezik nije jezik
nastave, da budu osetljivi na kulturalne razlicitosti, da podrzavaju toleranciju i socijal-
nu koheziju, da efikasno odgovaraju na potrebe ucenika iz depriviranih sredina i uceni-
ka sa teskocama u ucenju i ponasanju (OECD, 2005). Medutim, to ne znaci da ucitelji
ve¢ ne poseduju neke kompetencije potrebne za 10. Dejvis i Florian smatraju da, iako
postoji obimna literatura o tome koja su znanja potrebna za poducavanje ucenika sa
posebnim potrebama, pristupi i strategije koje treba da se koriste u radu sa ovim uceni-
cima u sustini se ne razlikuju od onih koje primenjuju u poducavanju svih ucenika
(Davis and Florian, 2004). U prilog ovoj tvrdnji govore brojna istrazivanja kompeten-
cija koje su potrebne ucitelju za rad sa svim uc¢enicima u odeljenju.

Kompetencije ucitelja potrebne za IO sadrze Sirok repertoar znanja i generickih
vestina relevantnih za unapredivanje poducavanja i uc¢enja sve dece, ukljucujuéi kapa-
citet za smanjivanje prepreka u ucenju i socijalnoj participaciji. Kompetencije za 10
obuhvataju razumevanje socio-kulturnih faktora koji stoje u osnovi individualnih razli-
ka i svest o njihovom uticaju na ucenje; poznavanje raznovrsnih pedagoskih strategija
koje uzimaju u obzir individualne karakteristike ucenika, koje su usmerene na ucenje
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koje se deSava izvan obrazovnih institucija, koje su zasnovane na uvazavanju prethod-
nih znanja, individualnog kulturalnog iskustva i interesovanja ucenika (Florian and
Rouse, 2009).

Ucitelji u inkluzivnoj sredini treba da pruze svojim ucenicima razvojno ade-
kvatne sadrzaje i priliku da uce gradivo odgovarajuceg nivoa tezine; da uzimaju u obzir
prethodno iskustvo i znanja ucenika; da se fokusiraju na uskladivanje poducavanja raz-
li¢itim sposobnostima ucenika; da imaju i da odrzavaju visoka ocekivanja od svih uce-
nika; da razvijaju saradnicke odnose izmedu ucenika, odnose koji omogucéavaju svima
da ucestvuju u aktivnostima (Rink, 2002). Pri tom, vazno je da se naglasi da ucitelji
koji vide inkluziju kao deo svoje profesionalne uloge imaju delotvorniju i kvalitetniju
interakciju sa u¢enicima (Rix et al., 2006).

Genericke kompetencije kao §to su diferencijacija, individualizacija i saradnja
sa pedagoskim asistentima, znacajno doprinose razvoju kompetencija za IO (Wannarka
and Ruhl, 2008; Green, 1999; Marvin, 1998; Bennett and Dunne, 1992). Kljucan ele-
ment kompetencija ucitelja za IO su stavovi, koji ukljucuju uverenja o ciljevima obra-
zovanja, znanju, ucenju i mogucnostima da se deca obrazuju (engl. educability).
Uverenja ucitelja ¢ine osnovu njihovih o¢ekivanja od ucenika, koja mogu da dovedu
do toga da se prema nekim ucenicima drugacije ponasaju i na taj nacin uticu na njihovo
postignuce, aspiracije i sliku o sebi (Villegas, 2007). Vaznost pozitivnih stavova ucite-
lja pocCetnika u inkluzivnoj sredini potvrdena je mnogim istrazivanjima (Avramidis et
al., 2000; Avramidis and Norwich, 2002; Hadadian and Chiang, 2007; Van Reusen et
al., 2001). Takode, pokazalo se da je poducavanje neefikasno ukoliko ucitelji pocetnici
imaju uverenja da neke ucenike treba »popraviti«, ili da su neki ucenici u toj meri
»manjkavi« da ih je nemoguée »popraviti« (Ainscow, 2006). S tim u vezi su i stavovi
studenata buducih ucitelja. Mnogi studenti buduci uéitelji, ne samo u nasoj zemlji vec i
u drugim drzavama, imaju malo ili nimalo li¢nog iskustva u interakciji sa decom kojoj
je potrebna dodatna podrska za uenje i socijalnu participaciju. Studenti su se i sami
Skolovali u obrazovnim sistemima u kojima je Skolovanje dece sa i bez posebnih potre-
ba bilo razdvojeno, odnosno u tzv. uporednim sistemima redovnog i specijalnog obra-
zovanja. Medutim, istrazivanja pokazuju da ukoliko se negativni stavovi studenata
budué¢ih ucitelja prema IO ne promene tokom njihovog inicijalnog profesionalnog
obrazovanja, oni kasnije, kada se zaposle, mogu da onemoguce napore Skola da posta-
nu inkluzivne (Atkinson, 2004; Forlin et al., 2009). Navedena istrazivanja stavova
ucitelja ukazuju na vaznost inicijalnog obrazovanja ucitelja i naglaSavaju odgovornost
visokoskolskih institucija koje obrazuju uditelje da ih pripreme za rad u radikalno
izmenjenom kontekstu.

Inkluzija kao nova obrazovna politika u Srbiji i prepreke u sprovodenju koncepta
inkluzivnog obrazovanja

Do donoSenja Zakona o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja 2009. go-
dine (u daljem tekstu ZOS) ucenici sa smetnjama u razvoju i invaliditetom uglavnom
su se obrazovali u specijalnim Skolama — Skolama za obrazovanje ucenika sa mental-
nom, fizickom i/ili senzornom ometenosc¢u. Na zalost, u ovim Skolama neopravdano su
prezastupljeni i u¢enici romske nacionalne manjine (prema podacima iz 2010. godine
jalnom« obrazovanju u Srbiji: prezastupljenost, niska postignuca, uticaj na Zivot,
2010). ZOS je uveo niz odredbi koje promovisu inkluzivno obrazovanje, van snage su
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stavljene odredbe prethodnog zakona prema kojima je redovna osnovna $kola bila
prakti¢no nedostupna za decu sa smetnjama u razvoju i sa invaliditetom. Medu najzna-
¢ajnijim novim reSenjima ovog zakona nalaze se ona vezana za unapredenje pravedno-
sti obrazovanja: sva deca imaju jednako pravo na obrazovanje, bez diskriminacije i
izdvajanja onih iz marginalizovanih i osetljivih drustvenih grupa, kao i onih sa smet-
njama u razvoju i invaliditetom (ZOS, ¢lan 6). Medutim, ambijent u kome se novi
krovni zakon u obrazovanju sprovodi opterecen je ozbiljnim preprekama, medu kojima
je 1 nedostatak pripremljenosti i motivisanosti ucitelja za rad u heterogenim odeljenji-
ma (Macura-Milovanovi¢ i drugi, 2010). Otpor ucitelja prema 10 delom je posledica
nedostatka sadrZaja koji se odnose na 10 u njihovom inicijalnom profesionalnom obra-
zovanju. Takode, u nagim uslovima, zbog pretpostavljene ekspertize specijalnih eduka-
tora (defektologa), mnogi ucitelji u redovnim Skolama iskreno veruju da nemaju kom-
petencije za izvodenje inkluzivnog obrazovanja, odnosno da je specijalno obrazovanje
najbolja opcija za decu sa posebnim potrebama (Panti¢ et al., 2010). U istrazivanju
koje je realizovano 2010. godine jedan od intervjuisanih ucitelja ovaj stav obrazlozio je
slede¢im rec¢ima: »Inkluzija treba da bude na dobrovoljnoj osnovi, nije u redu da ‘dobi-
jete’ dete sa posebnim potrebama i da radite sa njim, jer da je to tako jednostavno stu-
dije na Defektoloskom fakultetu ne bi trajale Cetiri godine« (Macura-Milovanovi¢ i
drugi, 2010: 59).

Rezultati pojedinih istrazivanja pokazuju da ucitelji nemaju dovoljno kompe-
tencija ni za rad u etnicki heterogenim odeljenjima i da primenjuju strategije poducava-
nja sa ucenicima romske nacionalne manjine koje ne vode unapredivanju njihovog
obrazovnog postignuca. lako je mnogim romskim ucenicima potrebna dodatna podrska
za ucenje i socijalnu participaciju, oni su, umesto dodatne podrske, izlozeni snizenim
ocekivanjima od strane svojih ucitelja. Istrazivanje A. Baukala i saradnika, u kome su
analizirani odgovori romskih i neromskih ucenika tre¢eg razreda, prikupljeni u okviru
Nacionalnog testiranja ucenika treceg razreda osnovne skole, pokazalo je da ucitelji
¢eSc¢e ocenjuju domace zadatke neromskih ucenika, da im ¢e$ce daju objasnjenja o
tome koji su odgovori tacni, a koji netacni; da romski ucenici ¢eS¢e daju pozitivnu
ocenu svog odnosa sa nastavnicima u odnosu na neromske ucenike; da neromski uceni-
ci ¢es¢e nego romski ucenici misle da su nastavnici strogi prema njima, da ¢esce isticu
da ih nastavnici grde kad nesto ne znaju, da ¢eS¢e nego romski ucenici misle da nastav-
nici ocekuju od njih da pokazu dobro znanje iz matematike (Baucal i drugi, 2005).
Navedeni podaci svedoce da ucitelji imaju drugaciji odnos prema romskim ucenicima,
odnosno da su preterano tolerantni i nedovoljno podsticajni. Praksa i tendencija da se
snizavaju oc¢ekivanja od ucenika iz »slabije« grupe poznati su kao »didakticko prilago-
davanje« koje u sustini dovodi do slabijeg S§kolskog postignu¢a ucenika. U svom izrazi-
tom vidu pojavljuje se kao praksa da ucitelji pustaju romske ucenike u vise razrede,
¢ak 1 ako nisu potpuno savladali propisan nastavni plan i program za prethodni razred
(Jednaka dostupnost kvalitetnog obrazovanja za Rome u Srbiji, 2007).

Mozemo da konstatujemo da je, sa jedne strane, nova legislativa promenila
kontekst u kome ¢e ucitelji raditi, pri ¢emu su njihovi pozitivni stavovi prema tako iz-
menjenom kontekstu vazan Cinilac uspesne inkluzivne prakse, ali da, sa druge strane,
istrazivanja pokazuju da ucitelji smatraju da nemaju kompetencije za 10, ili da ih zaista
1 nemaju, $to govori o velikoj odgovornosti visokoskolskih institucija koje pripremaju
buduce ucitelje za 10. Kako bi ta priprema bila §to delotvornija vazno je da se upozna-
ju stavovi studenata buducih ucitelja prema 1O sa kojima oni ulaze u profesionalno
obrazovanje, §to je osnovna tema istrazivanja ¢ije rezultate predstavljamo u ovom radu.
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Metodoloski okvir istrazivanja

U nasem istrazivanju ispitivali smo sa kojim stavovima prema IO studenti uci-
teljskih fakulteta ulaze u profesionalno obrazovanje. Osnovni cilj istrazivanja bio je da
se ispitaju stavovi studenata prve godine prema pojedinim aspektima 1O pre nego $to
su imali priliku da na predavanjima ili kroz praksu steknu znanja koja se odnose na IO.
Posebno su nas interesovali odgovori studenata na slede¢a pitanja: 1) da li ucenici koji-
ma je potrebna dodatna podrska za ucenje i socijalnu participaciju treba da pohadaju
specijalne ili redovne Skole, 2) ko je najodgovorniji za obrazovno postignuée, odnosno
Skolski uspeh, ucenika kojima je potrebna dodatna podrska za ucenje i socijalnu parti-
cipaciju 1 3) koje su strategije individualizacije u inkluzivnom odeljenju najefikasnije.

Za potrebe istrazivanja konstruisali smo upitnik kojim smo prikupili podatke o
stavovima studenata. Upitnik nije bio anoniman, zbog toga Sto istrazivanje stavova stu-
denata prve godine predstavlja deo longitudinalne studije (isti upitnik ¢emo koristiti
kada studenti koji su ga popunili budu na Cetvrtoj godini studija). Studenti su bili infor-
misani o cilju istrazivanja pre popunjavanja upitnika. Istrazivanje je realizovano na po-
cetku skolske 2009/10. godine. U upitniku je bila data sledeca radna definicija poseb-
nih potreba: »Za ucenike kojima je zbog njihovih posebnosti, potrebna dodatna po-
drska za ucenje i socijalnu participaciju u razredu, u ovom upitniku koristicemo pojam
ucenici sa posebnim potrebama«. Sintagmu deca sa posebnim potrebama odabrali smo
kao najéesce koris¢enu u domacoj literaturi do donosenja ZOSa.

Istrazivanjem smo obuhvatili ukupno 206 studenata: 144 studenata prve godine
Uciteljskog fakulteta u Beogradu i 62 studenta prve godine Pedagoskog fakulteta u Ja-
godini.

Rezultati i diskusija
Stavovi studenata prema ukljucivanju dece sa posebnim potrebama u redovne skole

Najpre smo ispitali stavove studenata o tome da li razli¢ite grupe ucenika koji-
ma je potrebna dodatna podrska za ucenje i socijalnu participaciju treba da pohadaju
specijalne ili redovne Skole (tabela br. 1). Odgovori na ovo pitanje pokazuju da li stu-
denti podrzavaju 10O ili segregirano obrazovanje. Dobijeni rezultati pokazuju da vecina
anketiranih studenata (86.7%) smatra da u¢enici sa oStecenjima vida, ucenici sa oStece-
njima sluha (85.9%) i u€enici sa smetnjama u intelektualnom razvoju (82.3%) treba da
pohadaju specijalne Skole. Kada su u pitanju ucenici sa poremecajima u ponasanju
58,8% anketiranih studenata smatra da oni treba da pohadaju specijalne $kole. Procenat
studenata koji smatra da odredena kategorija dece sa posebnim potrebama treba da po-
hada specijalne skole smanjuje se kada su u pitanju ucenici sa telesnim invaliditetom
(36.1%), ucenici sa govornim smetnjama (36.9%) i u€enici sa specificnim smetnjama u
ucenju (36.8%). Sa druge strane, ve¢ina anketiranih studenata (80.4%) smatra da uce-
nici kojima nastavni jezik nije maternji jezik, ucenici na duzem bolnickom lecenju
(82.4%), romski ucenici (96.1%), ucenici raseljenih i izbeglih lica iz bivsih jugosloven-
skih republika (99.5%) i uenici iz siromasnih porodica (99.5%) treba da pohadaju re-
dovne skole.
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Tabela 1: Specijalne ili redovne Skole

Specijalne Skole Redovne z
Skole

Ucenici sa oStecenjima vida 124 86.7% 19 13.3% 143
UCcenici sa oStecenjima sluha 176 85.9% 29 14.1% 205
Ucenici sa smetnjama u intelektualnom 167 82.3% 36 17.7% 203
razvoju
UCcenici sa poremec¢ajima u ponasanju 120 58.8% 84 | 41.2% 204
UCcenici sa telesnim invaliditetom 74 36.1% 131 | 63.9% 205
Ucenici sa govornim smetnjama 75 36.9% 128 | 63.1% 203
Ucenici sa specifinim smetnjama u ucenju 74 36.8% 127 | 63.2% 201
Ucenici kojima nastavni jezik nije maternji 40 19.6% 164 | 80.4% 204
jezik
Ucenici na duzem bolnickom lec¢enju 36 17.6% 169 | 82.4% 205
Romski ucenici 8 3.9% 198 | 96.1% 206
Ucenici raseljenih i izbeglih lica iz bivsih 1 0.5% 205 | 99.5% 206
jugoslovenskih republika
Ucenici iz siromasnih porodica 1 0.5% 205 | 99.5% 206

Dobijeni rezultati ukazuju na to da anketirani studenti nemaju stavove koji po-
drzavaju 10. Studenti prve godine najpre prepoznaju ucenike sa oStecenjima vida, uce-
nike sa oSteCenjima sluha i uCenike sa smetnjama u intelektualnom razvoju kao one
koji imaju posebne potrebe, pa stoga najveéi broj njih smatra da je ovim ucenicima
mesto u specijalnim Skolama. Studenti implicitno slede (uobicajeni) medicinski model
posebnih potreba, te stoga ni ne prepoznaju ostale grupe osetljivih u¢enika kao one ko-
jima je potrebna dodatna podrska za ucenje. Konsekventno, oni smatraju da ovi ucenici
treba da sticu obrazovanje u redovnim Skolama, odnosno, ne poznaju socijalni diskurs
posebnih potreba, prema kome i u€enici kojima nastavni jezik nije maternji jezik, uce-
nici na duzem bolni¢kom lecenju, romski u€enici, ucenici raseljenih i izbeglih lica i si-
romasni ucenici, takode mogu da imaju teskoce u ucenju i socijalnoj participaciji.

Ko je odgovoran za obrazovno postignuce ucenika sa posebnim potrebama?

U istrazivanju smo dalje ispitali stavove studenata o tome ko je odgovoran za
obrazovno postignuce, odnosno Skolski uspeh ucenika kojima je potrebna dodatna po-
drska za ucenje i socijalnu participaciju (tabela br. 2). Pokazalo se da anketirani stu-
denti smatraju da su za Skolski uspeh ucenika kojima je potrebna dodatna podrska za
ucenje i socijalnu participaciju najodgovorniji ucitelji (AS=2.00), roditelji (AS=2.47) i
sam ucenik (AS=3.10), a znatno manji stepen odgovornosti pripisuju defektolozima,
logopedima i drugim stru¢njacima (4.19), asistentu ucitelja (AS=4.53) i Skolskom pe-
dagogu i psihologu (AS=4.84).
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Tabela 2: Odgovornost za obrazovno postignuce
ucenika sa posebnim potrebama

AS SD
Ucitelj 2.00 1.13
Roditelji 2.47 1.34
Sam ucenik 3.10 1.61
Defektolog, logoped, drugi 4.19 1.48
strucnjak
Asistent ucitelja 4.53 1.35
Skolski pedagog i/ili psiholog | 4.84 | 1.17

Ve¢ smo videli da anketirani studenti smatraju da ucenici sa oste¢enjima vida,
sa oStecenjima sluha i intelektualno ometeni ucenici treba da se Skoluju u specijalnim
Skolama, a ovaj stav se nadovezuje na njihovo uverenje da je za Skolski uspeh ostalih
kategorija uCenika najodgovorniji ucitelj u redovnoj skoli. Studenti u manjoj meri pri-
pisuju odgovornost ostalim stru¢njacima, posto verovatno ne poznaju profesionalne za-
datke i uloge defektologa, pedagoga, psihologa, asistenata ucitelja u obrazovnom siste-
mu. Ipak, mozemo reé¢i da su odgovori studenata ohrabrujuci, budué¢i da pokazuju da
oni prepoznaju da ucitelji imaju najve¢u odgovornost za ucenje i postignuca ucenika.
Stav da je ucitelj najodgovorniji za $kolski uspeh svih svojih u¢enika smatramo utoliko
bitnijim zbog toga Sto je kod ucitelja u Srbiji rasprostranjeno uverenje da su specijalni
edukatori jedini eksperti za poducavanje dece sa teSkocama u razvoju (Macura-Milova-
novi¢ i drugi, 2010).

Pruzanje podrske u ucenju i socijalnoj participaciji

Strategije individualizacije u inkluzivnom odeljenju predstavljaju moguce na-
¢ine delovanja ucitelja u cilju prilagodavanja gradiva i nacina poducavanja razli¢itim
potrebama ucenika. Studentima smo postavili pitanje o tome na koje nacine ucitelj
moze da pruzi podrsku u ucenju i socijalnoj participaciji uceniku sa posebnim potreba-
ma. Ponudili smo 17 tvrdnji u vezi sa kojima je trebalo da anketirani studenti izraze
stepen slaganja na petostepenoj skali (uopste se ne slazem, delimi¢no se ne slazem, ne
mogu da se odluc¢im, delimicno se slazem, u potpunosti se slazem). Lista tvrdnji sastoji
se od onih koje su »inkluzivne« i odrazavaju kompetencije za IO (Rink, 2002, Wannar-
ka and Ruhl 2008; Green 1999; Marvin 1998; Bennett and Dunne, 1992) i onih koje
smatramo »neinkluzivnim« zbog toga §to za posledicu imaju nizi kvalitet obrazovanja i
nize akademsko postignuée ucenika. U grupu inkluzivnih spadaju tvrdnje date u tabeli
br. 3. Zajednicko za sve ove tvrdnje jeste da se one, iako se u nasem upitniku odnose
na nacine pruzanja podrske ucenicima koji dozivljavaju prepreke ucenju i socijalnoj
participaciji, odnose na strategije koje se u sustini ne razlikuju od strategija pruzanja
podrske ucenju i socijalnoj participaciji koje se primenjuju u radu sa svom decom.
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Tabela 3: Stavovi studenata o inkluzivnim strategijama

Uopste se | Delimi- | Ne mogu da | Delimi¢no |U potpuno-
ne slazem | ¢no se ne| se odlu¢im | se slazem sti se
slazem slazem
1. Prilagodavanje zahteva 4 22 11 114 54 205
sposobnostima ucenika sa
posebnim potrebama
2.0% 10.7% 5.4% 55.6% 26.3% | 100.0
2. Smanjivanje obima gradiva 15 30 15 82 58 200
7.5% 15.0% 7.5% 41.0% 29.0% | 100.0
3. Davanje dodatne pomoci 3 1 3 33 165 205
uceniku sa posebnim potrebama
van ¢asova redovne nastave
1.5% 5% 1.5% 16.1% 80.5% | 100.0
4. Podsticanje motivacije za - 10 - - 196 206
ucenjem
- 4.9% - — 95.1% | 100.0
S. Zadavanje razli¢itih domacih 51 14 13 60 67 205
zadataka
24.9% 6.8% 6.3% 29.3% 32.7% | 100.0
6. Prilagodavanje nacina 3 14 23 63 103 206
poducavanja uéenicima
1.5% 6.8% 11.2% 30.6% 50.0% | 100.0
7. Povezivanje zadataka sa 4 7 32 64 97 204
vanskolskim iskustvom ucenika
2.0% 3.4% 15.7% 31.4% 47.5% | 100.0
8. Izrazavanje ljubavi i brige 5 16 17 57 111 206
prema ucenicima sa posebnim
potrebama
2.4% 7.8% 8.3% 27.7% 53.9% | 100.0
9. Znanje nekoliko rec¢i maternjeg 9 16 41 64 72 202
jezika ucenika sa posebnim
potrebama
4.5% 7.9% 20.3% 31.7% 35.6% | 100.0
10. Podsticanje brige ostalih 3 12 8 49 134 206
ucenika za uéenika sa posebnim
potrebama
1.5% 5.8% 3.9% 23.8% 65.0% | 100.0

Pokazalo se da anketirani studenti u visokom procentu imaju pozitivan stav
prema inkluzivnim strategijama rada u funkciji individualizacije u nastavi: veéina (u
rasponu od 75% do 95%) slaze se sa strategijama individualizacije koje se odnose na
prilagodavanje programa i metoda rada potrebama i mogucnostima ucenika koji dozi-
vljavaju prepreke ucenju i socijalnoj participaciji (»prilagodavanje zahteva sposobno-
stima ucenika sa posebnim potrebama«, »smanjivanje obima gradiva«, »prilagodavanje
nacina poducavanja ucenicima«, »povezivanje zadataka sa van$kolskim iskustvom
ucenika« i »davanje dodatne pomo¢i uceniku sa posebnim potrebama van casova re-
dovne nastave«), kao i sa strategijama koje su usmerene na stvaranje podsticajnog kon-
teksta za ucenje i razvoj (»podsticanje motivacije za uenjeme, »izrazavanje ljubavi i
brige prema ucenicima sa posebnim potrebama«, »znanje nekoliko re¢i maternjeg jezi-
ka ucenika sa posebnim potrebama« i »podsticanje brige ostalih ucenika za ucenika sa
posebnim potrebama«). Od ovog trenda odstupa jedino nesto veée neslaganje studenata
sa strategijom prilagodavanja domacih zadataka svim ucenicima (ukupno 31.7% stude-
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nata se uopste ili delimi¢no ne slaZe sa ovom strategijom). Neslaganje studenata sa sta-
vom da je potrebno zadavati razli¢ite domace zadatke ucenicima moze se posmatrati
kao posledica nedostatka razumevanja pojma individualizacije. Budu¢i da su sami
prosli kroz sistem Skolovanja u kome se zastupala jednakost u pristupu svim uéenicima
(isto se predaje, isto ocenjuje, isto zadaje za domaci rad), bez obzira na individualne
razlike, moguce je da je studentima sasvim nepoznato da individualizacija podrazume-
va i zadavanje razli¢itih zadataka za rad kod kuce.

Medu ponudenim tvrdnjama nalaze se i one koje ne podrzavaju inkluzivnu
praksu i generalno predstavljaju neadekvatne postupke ucitelja, koji su uprkos tome
rasprostranjeni u nasim Skolama (o ¢emu svedoce rezultati navedenog istrazivanja A.
Baukala i drugih, 2005). Strategije kao Sto su davanje viSih ocena za isto znanje, manje
Cesto ispitivanje, manje insistiranje da ucenik sa posebnim potrebama ispravi gresku,
insistiranje na tome da duZze vremena provodi uceci, da ga roditelji kod kuce nauce
onome §to nije naucilo u Skoli, sniZavanje o¢ekivanja i omogucavanje prelaska u slede-
¢i razred bez potrebnih znanja (videti tabelu br. 4), odrazavaju prebacivanje odgovor-
nosti ucitelja za poducavanje na druge, zanemarivanje ucenika i generalno nedelotvor-
ne nastavne strategije koje vode nizim akademskim postignu¢ima ucenika.

Tabela 4: Stavovi studenata o neinkluzivnim strategijama

Uopste se|Delimi¢no|Ne mogu da|Delimi¢no| U potpu- z
ne slazem| se ne se odluc¢im | se slazem | nosti se
slazem slazem
1. Insistiranje na tome da 54 38 17 61 34 204

roditelji nauce dete ono Sto nije
nauéilo u skoli

26.5% 18.6% 8.3% 29.9% 16.7% 100.0%
2. Insistiranje na tome da dete 49 40 22 64 30 205
duze vreme provodi uceéi

23.9% 19.5% 10.7% 31.2% 14.7% 100.0%
3. Manje Cesto ispitivanje u 56 51 18 57 22 204
odnosu na druge ucenike

27.5% | 25.0% 8.8% 27.9% 10.8% 100.0%
4. Manje insistiranje na tome da 83 49 13 46 13 204

lucenik sa posebnim potrebama
ispravi gresku, popravi zadatak

40.6% 24.1% 6.4% 22.5% 6.4% 100.0%

5. Snizavanje o¢ekivanja u 32 40 45 57 31 205

pogledu obrazovnog postignuca

(uspeha u u€enju) uéenika sa
osebnim potrebama

15.6% 19.5% 22.0% 27.8% 15.1% 100.0%
6. Davanje visih ocena za isto 57 48 20 74 7 206
znanje

27.7% | 23.3% 9.7% 35.9% 3.4% 100.0%
7. Omogucavanje prelaska 69 49 44 36 6 204
ucenika sa posebnim potrebama
iz razreda u razred uprkos
nedovoljnom znanju

33.8% 24.0% 21.6% 17.7% 2.9% 100.0%

Rezultati istrazivanja pokazuju da se relativno visok procenat anketiranih stu-
denata delimicno ili u potpunosti slaZe sa jednim brojem neinkluzivnih strategija. Tako
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se skoro polovina ispitanih studenata slaze sa strategijama koje su usmerene na delova-
nje roditelja — sa tvrdnjom »insistiranje na tome da roditelji nauce dete ono $to nije na-
ucilo u skoli« delimi¢no se slaze 29.9%, a u potpunosti se slaze 16.7% studenata
(ukupno 46.6%), a sa tvrdnjom »insistiranje na tome da dete duze vreme provodi uce-
¢i« delimi¢no se slaze 31.2%, dok se u potpunosti slaze 14.7% studenata (ukupno
45.9%). Nasa je pretpostavka da su ove stavove buduc¢i ucitelji razvili kroz licno isku-
stvo Skolovanja (prema nekim navodima, ¢ak svaki ¢etvrti ucenik u osnovnoj skoli ima
privatne Casove) i da su posledica nacina na koji studenti shvataju saradnju ucitelja sa
roditeljima — smatraju da roditelj treba da uradi sa detetom kod kuce ono $to ucitelj nije
uspeo (nije mogao ili nije stigao) da uradi u skoli.

Nesto manji procenat studenata slaze se sa tvrdnjom »manje ¢esto ispitivanje u
odnosu na druge ucenike« (delimicno se slaze 27.9%, u potpunosti se slaze 10.8%, od-
nosno ukupno 38.7%). Skoro tre¢ina studenata (ukupno 28.9%) se slaze sa tvrdnjom
»manje insistiranje da ucenik sa posebnim potrebama ispravi gresku, popravi zadatak«.
Slaganje sa ovim strategijama moze se razumeti kao forma preuzimanja »zastitni¢ke«
uloge ucitelja, u ¢ijoj je osnovi uverenje da uceniku sa posebnim potrebama treba
»olakSati« Skolovanje tako Sto ga ucitelj neCe dodatno »zamarati« zahtevom da uci.
Cini nam se vaznim da naglasimo da ovakva vrsta »zastite« dece pripada diskursu »mi-
losrda« (koji je registrovan i u drugim zemljama u kojima su istrazivani stavovi stude-
nata prema inkluziji — videti, na primer, Symeonidou, Phtiaka, 2009), koji uprkos do-
brim namerama vodi slabijim postignuéima, prvenstveno zbog toga $§to mu nedostaje
podsticajnost. Sazaljenje kao sastavni deo medicinskog modela posebnih potreba, u
prvi plan stavlja milosrdni karakter dobrocinitelja, a odnos izmedu ucitelja i ucenika sa
posebnim potrebama liSava neophodne interakcije i rada u zoni narednog razvoja, Sto
je slaba osnova za ucenje i socijalnu participaciju.

Sa strategijom »snizavanje ocekivanja u vezi obrazovnog postignuéa ucenika
sa posebnim potrebama«, delimic¢no se slaze 27.8%, a u potpunosti se slaze 15.1% stu-
denata (ukupno 42.9%). Snizavanje ocekivanja prema deci kojoj je potrebna dodatna
podrska odgovara laickom uverenju da od »manje sposobne« dece, po bilo kom osno-
vu, ne treba ocekivati previse. Naglasimo da su studenti u najve¢em procentu neodluc-
ni u pogledu strategija »snizavanje ocekivanja« (22%) i »omogucavanje prelaska u na-
redni razred« (21.6%), Sto ne iznenaduje ako uzmemo u obzir da su na pocetku studija
i da tek treba da steknu iskustvaisksutva sa IO i da su se Skolovali u neinkluzivnim
Skolama. Ovo je ujedno i najbolji trenutak da se njihovi stavovi kultivisu.

Sa strategijom »davanje viSih ocena za isto znanje« ne slaze se preko polovine
studenata (51%), kao i sa strategijom »omogucéavanje prelaska ucenika sa posebnim
potrebama iz razreda u razred uprkos nedovoljnom znanju« (57.8%). Pretpostavljamo
da se studenti ne slazu sa ovim tvrdnjama jer su one suprotne od uobiCajene predstave
o »pravednom« ucitelju — to je ucitelj koji ne daje nezasluzeno dobre ocene. Medutim,
cak svaki Cetvrti student (20.6%) se u potpunosti ili delimi¢no slaze sa tim da uc¢eniku
sa posebnim potrebama treba omoguciti prelazak u naredni razred uprkos nedovoljnom
znanju. Ovi nalazi mogu da se interpretiraju kao posledica iskustva studenata sa blazim
kriterijumima ocenjivanja u razli¢itim Skolama, odnosno poznavanja prethodno pome-
nute prakse da se u nekim Skolama romski u€enici »prevode« u naredni razred iako
nisu stekli potrebna znanja.
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Zakljucak

Da bi se inkluzivno obrazovanje implementiralo neophodno je da ucitelji imaju
pozitivne stavove prema deci koja mogu dozivljavati teskoée u ucenju i socijalnoj par-
ticipaciji. lako mali broj ispitanika u naSem istrazivanju ogranicava mogucnosti gene-
ralizacije, rezultati ovog istrazivanja pruzaju uvid u stavove studenata buducih ucitelja
prema inkluzivhom obrazovanju u najranijoj fazi njthovog profesionalnog obrazovanja.
Nase istrazivanje je pokazalo da:

1) Vecina studenata ulazi u profesionalno obrazovanje sa negativnim stavovima
prema IO ucenika sa intelektualnim i senzornim teSko¢ama u razvoju, odnosno
smatra da ovi ucenici treba da se obrazuju u specijalnim Skolama, implicitno
slede¢i medicinski model posebnih potreba.

2) Vecina studenata ima pozitivan stav prema 1O ucenika kojima nastavni jezik
nije maternji jezik, uc¢enika na duzem bolnickom leCenju, romskih ucenika,
ucenika raseljenih i izbeglih lica iz bivsih jugoslovenskih republika i uc¢enika
iz siromasnih porodica.

3) Vecina studenata smatra da je za Skolski uspeh ucenika sa posebnim potreba-
ma najodgovorniji ucitelj u redovnoj $koli, a u manjoj meri pripisuju odgovor-
nost logopedu, psihologu, pedagogu, pedagoskom asistentu; moguce zato §to
ne poznaju njihove profesionalne zadatke i uloge u obrazovnom sistemu.

4) Vecina studenata ima pozitivan stav prema inkluzivnim strategijama u funkciji
individualizacije u nastavi i stvaranja podsticajnog konteksta za ucenje i
razvoj; medutim, skoro tre¢ina studenata se ne slaze sa tim da treba zadavati
diferencirane domace zadatke.

5) Visok procenat studenata ima pozitivan stav prema nekim neinkluzivnim strate-
gijama, $to se moze tumaciti njihovim laickim shvatanjem saradnje sa rodite-
ljima (roditelj treba da uradi sa detetom kod kuce ono $to ucitelj nije uspeo
tokom nastave) i preko koncepta sazaljenja i diskursa »milosrda« prema razli-
¢itim grupama osetljivih ucenika.

Rezultati istrazivanja imaju jasne implikacije za oblikovanje kurikuluma viso-
koskolskih institucija koje obrazuju buduce ucitelje i treba da ih pripreme za rad u
inkluzivnom modelu obrazovanja. Uciteljski i pedagoski fakulteti trebalo bi da budu
proaktivni u nastojanju da kod studenata razviju pozitivne stavove prema poducavanju
u inkluzivnoj sredini, toliko razli¢itoj od one koja se ranije smatrala normom. Poznava-
nje stavova studenata prema inkluziji sa kojima oni ulaze u profesionalno obrazovanje
predstavlja osnovu na kojoj moZzemo da gradimo koncept poducavanja studenata za
inkluzivno obrazovanje.

Nalazi ovog istrazivanja imaju implikacije za studijske programe fakulteta na
kojima se obrazuju budu¢i ucitelji i odnose se na posebno naglaSavanje sledecih tema:
kvalitet nastave i obrazovanja (znacaj visokih o¢ekivanja od sve dece, poznavanje raz-
lika izmedu prezasti¢ivanja osetljive dece i rada u zoni njihovog narednog razvoja i ne-
gativnih posledica snizenih ocekivanja na kvalitet obrazovanja i socijalnu inkluziju);
pravednost i jednakost u obrazovanju; razvijanje kapaciteta za empatiju i osetljivost za
potrebe dece kojoj je potrebna posebna podrska u ucenju i socijalnoj participaciji. Na-
roCito je znacajno da se ove teme obraduju kros-kurikularno (u $to vise razlicitih pred-
meta), kako u okviru metodicko-didaktickih predmeta, tako i u okviru psiholoskih i
pedagoskih predmeta.
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Medutim, malo je verovatno da ¢ak i najsveobuhvatnije »pokrivanje« relevant-
nih tema tokom inicijalnih studija ili daljeg profesionalnog razvoja ucitelja moze da
predvidi sve vrste teSkoca sa kojima se oni mogu suocavati u nastavi u inkluzivnim
odeljenjima. Ono $to je kljucno za razvoj kompetencija ucitelja za 10 jeste da oni pri-
hvate odgovornost za unapredivanje procesa ucenja i ucestvovanje svii ucenika u na-
stavi. Pored toga, ucitelji treba da budu sposobni da traze i da koriste podrsku drugih
aktera koji mogu biti vredni resursi u inkluzivhom obrazovanju, kao $to su struc¢ni sa-
radnici, roditelji, lokalna zajednica, Skolska uprava i drugi relevantni faktori. Zbog toga
inicijalno obrazovanje i stru¢no usavrSavanje ucitelja treba da budu uskladeni sa kon-
cepcijom inkluzivnog obrazovanja da bi razvili njihove kapacitete neophodne za po-
drsku razlicitosti ucenika.
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ATTITUDES OF FUTURE TEACHERS TOWARDS INCLUSION: IMPLICATIONS
FOR INNITIAL PROFESSIONAL EDUCATION

Summary: The aim of the research which results we present in this paper were to
study attitudes of students’ future teachers towards inclusion/segregation of different groups of
sensitive students, responsibility towards the school achievement of these students, efficient
strategies of individualisation in inclusive classes. The questionnaire included 205 first year
students of the Faculties of Education in Belgrade and Jagodina.

Analysis of the results has shown that on one hand, students support inclusive praxis —
have positive attitudes towards different strategies of individualisation in teaching and think
that for the school achievement of students that need special support for learning and social
participation the most important person is a teacher. On the other hand, most students have ne-
gative attitudes towards inclusion of students with sight and hearing impairment, as well as in-
tellectual disabilities and have some beliefs that some insufficient deeds of teachers represent
strategies which support inclusion. Attitudes of future teachers can be partially interpreted as
consequence of the previous experience of education students in non-inclusive classes, i.e. the
existence of the system of special education.

Key words: students of the faculties of education, inclusion, individualisation segrega-
tion.

%k ok ok

OTHONIEHME BY IYIINX YUYUTEIEN K MHKIIIO31H:
IIOCIIEACTBHS TJIs1 HAYAJTBHOMW ITPOSPECCHOHAJIIBHOU ITOAI'OTOBKIM

Pesrome: L]enbro Hcca€f0BaHuA, PE3YIBTAThI KOTOPOIrO MNPEACTABAEHBI B 3TOH CTAThE,
OBITIO H3Y4YEHHE OTHOLICHHS OYAVIIHX VYHUTEJICH K BKIFOYCHHIO/CEIPEralHi pPazIHYHbIX IPYIII
VA3ZBHMBIX yYalHXCA, K OTBETCTBEHHOCTH 34 YCIIEX 9THX YUAIHXCA H K 9Q@PEKTHBHBIM CTPATETHIM
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HHIHBHYATH3AIHH B HHKJIFO3HBHBIX KJ1accax. OnpocoM Ob110 0xBadeHo 205 pecrioHgeHTOB IEPBO-
Io Kypca Y4uTeIbckoro gakyaprera B bearpage u [legarornyeckoro @aky/srera B I. Arojune.

AHan3 pe3yabTaToB onpoca II0Ka3bIBACT, YTO, C OJHOH CTOPOHBI, CTYHCHTAMH HOAJED-
KHBAETCSH HHK/IFO3HBHAS IPAKTHKA — HX OTHOIIECHHE K PAZTIHYHBIM CTPATCTHAM HHEIHBHYATH3ALHH
B 00y4eHHH, MOJIOXHTCAbHO. OHH TaKXKe CUHTAIOT, YTO HAHOOJICE OTBETCTBEHHBIMH 34 YCIEBAc-
MOCTb yYaIlJHXCS, KOTOPbIE HYXAAIOTCA B OCOOOH IOfJ€PXKE B OOYYCHHH H 34 HX BKIFOYCHHC B
JKH3HB OOLECTBA - ABJIAFOTCA HMEHHO yqured. C Jpyro# cropoHbl, O0JIBIIHHCTBO PECIOHEHTOB
HMEET HEeraTHBHOE OTHOIIEHHE K HHKJIFO3HH-BKIFOYEHHIO JETEH ¢ HAPYIICHUAMH 3DEHHA, C/IVXa H
VMCTBEHHBIMH HEJOCTATKAMH; OHH TaKXe IHTAIOT HECBEAYINHE YVOECXKAEHHS, 4TO HEKOTODPBIC
HeapekTHBHbIC MOCTYIIKH YYATEI CIVKAT CTATErHed B M0Ab3y HHKIO3uH. OTHOLICHHE OYy-
IHX IIPENIOfaBaTeJIc MOXET ObITh YACTHYHO HHTEPIPETHPOBAHO KaK CAEJCTBHE IPEABIAYVIIErO
OI1bITa, HX IIOJTOTOBKH B ,, HCHHK/TFO3UBHBIX “ KJ1ACCAX, T.€. B IEPHOJE BDEMEHH, KOIJa MECTO HMEJIO
criequaIbHoe 00pa3oOBaHHE.

Kirowessre crmoBa: CTY[CHTbI YYUTC/IBCKHX ¢2Kyﬂb T€TOB, BKJIIIO YeHHE/HHTET] paqusid
IJHK./I}OS’H}I/, HHIUBHYAIH3a[HA, cerperaiusl.
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