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Znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje obrazovnih

aspiracija u¢enika u Srbiji

Rezime

Tema nejednakosti u obrazovanju predstavlja jednu od srznih tema unutar
sociologije obrazovanja. Iako su u sociolo$koj teoriji nejednakosti obrazlagane na
razli¢ite nacine, u ovom radu smo pokusali da istrazimo na koji nac¢in kulturni kapital
doprinosi  proizvodnji i odrZzanju nejednakosti. Znaéaj kulturnog kapitala za
funkcionisanje obrazovnog sistema Srbije pokusali smo da ispitamo Oslanjajuéi se na
ideje: (1) Pjera Burdijea, (2) njegovih kriticara (npr. Aleksandera), (3) istrazivaca koji
su pomo¢u manje ili vise modifikovane Burdijeove teorije pokusavali da bolje razumeju
razliCite obrazovne sisteme (npr. Dimadia), (4) kao i na ideje nekih Burdijeovih
savremenika koji ne koriste pojam kulturni kapital, ali za ¢ije teorije se ¢ini da mogu
biti u izvesnoj meri kompatibilne sa Burdijeovim idejama o znacaju kulturnog kapitala
(Budon, Bodlo i Estable). U tom smislu, dva su glavna cilja istrazivanja: (1) da se ispita
kojom od spomenutih teorija se najbolje moze objasniti obrazovna realnost u Srbiji i (2)
da se doprinese boljem razumevanju obrazovnog sistema Srbije. Preciznije, pokusali
smo da ispitamo: (1) da li je kulturni kapital povezan sa obrazovnim postignu¢em
ucenika, (2) da li je ta povezanost istog intenziteta za razliCite Skolske predmete
(,,predmete sposobnosti” i ,,predmete kulturnog kapitala” o kojima govori Dimadio), (3)
da 1i je kulturni kapital povezan sa obrazovnim aspiracijama ucenika, (4) da li je
kulturni kapital jednako znacajan za definisanje obrazovnih praksi uenika razli¢itog
uzrasta (na kraju osnovne i na kraju srednje skole), kao i (5) da li je kulturni kapital
povezan sa vrednovanjem obrazovanja od strane ucenika.

Kako bismo na ova pitanja odgovorili sprovedeno je istrazivanje u dve faze.
Tokom prve faze anketirano je 575 ucenika osmog razreda osnovne $kole i 1969
ucenika zavrsnih razreda srednje Skole. U drugoj fazi istrazivanja sprovedeno je osam
studija slucaja u centru ¢ije paznje se naslo osam ucenika (Cetiri iz osnovne 1 Cetiri iz
srednje Skole) za koje se na osnovu teorijskih pretpostavki i podataka prikupljenih u

prvoj fazi istrazivanja moglo smatrati da su tipi¢ni slucajevi (koji poseduju visok



kulturni kapital i visoke obrazovne aspiracije ili nizak kulturni kapital i niske obrazovne
aspiracije).

Rezultati su pokazali da je kulturni kapital znacajan za definisanje obrazovnog
uspeha 1 obrazovnih aspiracija. Kroz studije slucaja se moglo naslutiti i da je kulturni
kapital Cesto u vezi sa odnosom koji uc¢enik gradi prema obrazovanju, ali i sa odnosom
koji nastavnik gradi prema uceniku. Analiza pokazuje da je kulturni kapital pozitivno
povezan sa obrazovnim uspehom iz svih ispitivanih predmeta, mada je ta veza nesto
jaCeg intenziteta kada su u pitanju ,,predmeti kulturnog kapitala®“. IstraZivanje je
pokazalo i da se znacaj koji kulturni kapital ima za obrazovne prakse javlja na oba
ispitivana obrazovna nivoa, mada je njegova povezanost sa postignuéem visa u
osnovnim, nego u srednjim Skolama. Konacno, istraZzivanjem je pokazano da je
intrinzi¢no vrednovanje obrazovanja, koje je povezano sa obrazovnim postignuéem i
obrazovnim aspiracijama, u vec¢oj meri zastupljeno kod ucenika sa visokim kulturnim
kapitalom.

Iz svega navedenog, moze se zakljuéiti da su istraZivanjem potvrdene
pretpostavke koje se vezuju za Burdijeovu teoriju, a koje se ti¢u znacaja kulturnog
kapitala. ldeje Burdijeovih kriti¢ara na primeru ispitivanih obrazovnih praksi pokazuju
se kao neosnovane. Ideje o razlikovanju ,,predmeta kulturnog kapitala” 1 ,,predmeta
sposobnosti” mogu pronaci izvesnu potvrdu u podacima ovog istrazivanja, mada se ne
radi o velikim razlikama i ¢ini Se da potenciranje ove razlike nije od preteranog znacaja
za bolje razumevanje obrazovnih praksi. Prigovor da nacin funkcionisanja obrazovnog
polja o kome Burdije govori nije primenjiv na Citav obrazovni sistem (ve¢ samo na
jedan njegov tok) u prikupljenim podacima pronalazi utemeljenje, budué¢i da medu
ucenicima trogodisnjih §kola nema povezanosti izmedu kulturnog kapitala i obrazovnog
postignuca. Ipak, ukoliko imamo na umu da u Srbiji svega 10% ucenika pohada ovu
vrstu $kola (naspram 75% o kojima govore Bodlo i Estable), kao i da medu osnovcima
koji nameravaju da upiSu trogodiSnju srednju Skolu povezanost izmedu kulturnog
kapitala i1 postignuca ipak postoji, ¢ini se da bi bilo pogre$no prihvatiti ideje o dva
obrazovna toka. Konac¢no, kada je u pitanju veza izmedu kulturnog kapitala, vrednosti i
obrazovnih praksi, na osnovu prikupljenih podataka se moze tvrditi da bi bilo pogresno
u potpunosti zanemariti ulogu koju imaju vrednosti. Pored navedenog, na osnovu

prikupljenih podataka se moze zakljuciti da u obrazovnom sistemu Srbije kulturni



kapital kojim ucenik raspolaze jasno definiSe njegove obrazovne Sanse, te s&€ 0 ovom
sistemu obrazovanja ne moze govoriti kao o pravi¢cnom.
Kljuéne reci: kulturni kapital, obrazovno postignuce, obrazovne aspiracije, obrazovne

nejednakosti, sociologija obrazovanja
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The Relevance of Cultural Capital to Educational Achievement and

Formation of Students’ Educational Aspirations in Serbia

Abstract

Educational inequalities are one of core subjects of sociology of education.
Sociological theory interpretes these inequalities in different ways. This paper explores
the specific contribution of cultural capital to educational inequalities. Significance of
cultural capital for functioning of Serbian educational system is explored drawing upon
ideas by: (1) Pierre Bourdieu, (2) Bourdieu's critics (such as Alexander), (3) researchers
who have modified Bourdieu's theory in order to understand different educational
systems (for example DiMaggio), as well as (4) ideas of some Bourdieu's
contemporaries who do not use concept of cultural capital, but whose theories might be
complementary to Bourdieu's ideas regarding significance of cultural capital (Boudon,
Baudelot, Establet). Consequently, the two main goals of research were: (1) to reassess
value of mentioned theories for understanding educational reality in Serbia, and (2) to
contribute to better understanding of Serbian educational system. More precisely, the
following was tested: (1) whether or not cultural capital correlates with educational
achievement, (2) is this correlation of the same intensity for different subjects (referring
to DiMaggio's concepts of "subjects of ability" and "subjects of cultural capital™), (3)
does cultural capital correlate with educational aspirations, (4) does cultural capital have
equal effect on educational practices of pupils of different age (at the end of primary
school and at the end of secondary school), (5) does cultural capital correlate with value
that students attribute to education.

In order to answer these questions, we have undertaken a two phase research.
During the first phase 575 eighth grade primary school pupils and 1969 final year of
secondary school pupils were surveyed. In second phase, eight case studies were
conducted. In focus of these studies were eight pupils (four from primary school and
four from secondary school) which, based on the theoretical assumptions and data
gathered during the first phase of study, could be considered as typical cases (high
cultural capital and high educational aspirations or low cultural capital and low

educational aspirations).



The collected data confirm that cultural capital plays significant role in defining
educational achievement and student’s aspirations. Also, the case studies suggest that
cultural capital is connected with the student’s attitude towards education, as well as
with teacher’s attitude towards a student. Furthermore, it is noticed that cultural capital
is positively correlated with achievement in different school subjects, but correlation is
slightly higher regarding "subjects of cultural capital”. Research shows that the cultural
capital impact on educational practices is evident on both educational levels, though its
correlation with achievement is higher in primary than in secondary schools. Finally,
research has shown that intrinsic evaluation of education, which is correlated with
educational achievement and educational aspirations, is more evident among students
having high cultural capital.

These findings give the ground to conclusion that research has confirmed
Bourdieu's assumptions regarding significance of cultural capital. Ideas by Bourdieu's
critics, based on the examples of explored educational practices, appear to be
groundless. On the other hand, ideas regarding differentiation between "subjects of
cultural capital™ and "subjects of ability" are to some extent confirmed by research data,
although these differences are not so large. Furthermore, it seems that emphasizing this
differentiation does not really contribute to a better understanding of educational
practices. Objections to Bourdieu's theory regarding its inapplicability to the entire
educational system (but to one stream only) find some confirmation in gathered data,
since there is no correlation between cultural capital and achievement among students
from three-year vocational schools. However, one should bear in mind that only 10% of
students in Serbia attend these schools (opposite to 75% mentioned by Baudelot and
Establet) and that among primary school pupils who intend to enroll these schools
cultural capital does correlate with school achievement. Having this in mind, it seems
the claim that there are two educational streams is groundless. Finally, when it comes to
the relation between cultural capital, educational practices and values, the research data
show that disregard of values is unjustified. In addition, our research gives ground to
the conclusion that regarding educational system of Serbia cultural capital that student
has affects his/her educational chances, hence, Serbian educational system can not be

considered as equitable.
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UvOD

Pitanje obrazovnih nejednakosti, tj. debata o nejednakim obrazovnim Sansama i
nacinu na koji obrazovni sistem uti¢e na reprodukciju drustvenih nejednakosti nije
jedina debata unutar sociologije obrazovanja, ali svakako jeste najzastupljenija (Gevirc,
Krib, 2012: 24-26). Tokom razvoja sociologije obrazovanja nejednakosti su
obrazlagane na razlicite nacine: inteligencijom i meritokratskim principima (najcesce od
strane funkcionalista, npr: Davis & Moore, 1944), ekonomskim faktorima (Boudon,
1974; Bowles & Gintis, 2011; Breen & Goldthorpe, 2007), te kulturnim faktorima i
odlikama obrazovnog sistema koji podsti¢e uspeh uéenika odraslih u kulturi vise klase
(Bourdieu & Passeron, 1990, Bernstajn, 1979). Uticaj kulturnog kapitala na obrazovni
uspeh i obrazovne aspiracije ucenika zavr$nih godina osnovnih i srednjih Skola u Srbiji

predmet je ovog istrazivanja.

O znacaju kulturnog kapitala za obrazovni uspeh prvi je pisao Pjer Burdije
(Pierre Bourdieu), koji je smatrao da ovaj vid kapitala njegovim vlasnicima pomaze u
obrazovnom polju. Naime, on je tvrdio da Skola prepoznaje kulturni kapital (npr. preko
stila, govora, poznavanja visoke kulture i sl.) i da ga visoko vrednuje. Na ovaj nadin,
prema Burdijeu, visi kulturni kapital, ne samo da doprinosi boljem $kolskom uspehu,
nego i visim obrazovnim aspiracijama ucenika koji ga poseduju, buduci da oni postaju

svesni svojih ve¢ih obrazovnih Sansi.

Burdijeove ideje naiSle su istovremeno na kritike (npr: Alexander, 1995;
Jenkins, 2006; Latur, 2010; Sullivan, 2002...) i na prihvatanje (Potter, 2000; DiMaggio,
1982; Jaeger, 2009...). Kriticari su ga optuzivali za prenaglaseni determinizam, Sto je
zajedno sa debatom o postojanju i znacaju klase koja se poslednjih decenija rasplamsala
dovelo u pitanje Burdijeove ideje, tj. njihovu mo¢ da objasne obrazovne prakse
pojedinaca. Sa druge strane, Burdijeovo prou¢avanje obrazovanja je naislo i na veliko
prihvatanje, te se na tragu njegovih ideja pojavio veliki broj autora koji su relativno
uspesno objaSnjavali obrazovne nejednakosti u svojim zemljama (DiMaggio, 1982;

Jaeger, 2011; Andersen & Hansen, 2012; Leopold & Shavit, 2013; Merolla & Jackson



2014...). Ipak, budu¢i da Burdijeov koncept kulturnog kapitala u njegovim radovima
nije potpuno jasno definisan, razliciti autori su ga razli¢ito razumevali, §to je vodilo ne
samo razli¢itim operacionalizacijama ovog pojma, ve¢ 1 krupnim razlikama u njegovom
razumevanju, kao i tumacenju njegovog znacaja za obrazovanje (Andersen & Hansen,
2012: 607; Jeeger, 2009: 1944; Sullivan, 2002: 155). Primera radi, jedna od takvih
dilema se ti¢e odnosa kulturnog kapitala i sposobnosti. Jedan od prvih i najuticajnijih
istrazivata obrazovanja sa Burdijeovih pozicija — Pol Dimadio (Paul DiMaggio)
smatrao je da su ove dve kategorije jasno razdvojene, te da kulturni kapital ne moze biti
jednako uticajan u celokupnom obrazovnom polju, buduéi da postoje oblasti u kojima
su znacajne jedino sposobnosti (npr. matematika). Ovakvo razumevanje kulturnog
kapitala, za koje Dimadio potporu nalazi u radovima Burdijea, kasnije je kritikovano,

takode sa ,,burdijeovskih pozicija” (Lareau & Weininger, 2003: 568).

Konac¢no, pored decidnog odbijanja ili prihvatanja Burdijeovih ideja, pojavio se i
izvestan broj teorija koje pokusavaju da daju alternativno objasnjenje obrazovnih
nejednakosti, a koje, iako protivre¢e nekim Burdijeovim stavovima, u sebe mogu
inkorporirati ideje o znacaju kulturnog kapitala. Preciznije, €ini se da bi teorije, poput
teorije obrazovnih mreza Bodloa i Establea (Baudelot & Establet, 1981), pa cak i neke
oblike teorije racionalnog izbora (Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe, 2007), ukoliko
bi se oslobodile nekih medusobnih kontradiktornosti, mogle biti komplementarne sa
idejama o znacaju kulturnog kapitala i zajedno pruZiti potpunije objasnjenje obrazovnih

nejednakosti.

Stoga, cilj istrazivanja je bio da se u Srbiji ispita znacaj kulturnog kapitala za
obrazovne prakse, tj. obrazovni uspeh i obrazovne aspiracije uéenika: da li on (kulturni
kapital) na njih utice i ukoliko uti¢e na koji nacin to €ini. Preciznije, istrazivanjem se
pokuSava pruziti odgovor na pitanje kojom teorijom se najbolje moZe objasniti
obrazovna realnost u Srbiji (Burdijeovom, Dimadiovom, idejama Burdijeovih kriticara,
Bodloa, Establea, Budona, Goldtorpa...). Istovremeno, istrazivanjem se nastoji doprineti
boljem razumevanju obrazovnog sistema Srbije i1 njegovih unutrasnjih protivure¢nosti.
Ovo se ¢ini narocito znacajnim ukoliko znamo da sva dosadaSnja istraZivanja pokazuju
znacajne nejednakosti, a da je jedan od proklamovanih ciljeva obrazovanja ,,da odgovori
na obrazovne potrebe svakog stanovnika” i stvori ,socijalno praviéno” drustvo

(Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine, 2012: 5). Naime, dosadasnja



istrazivanja su pokazala da je u skorijoj istoriji obrazovanje, kao potencijalni kanal
drustvene pokretljivosti, uvek bilo otvorenije za pripadnike visih i srednjih klasa, $to je
kulminiralo nakon 80-ih godina proslog veka (Stanojevi¢, 2013). Kona¢no, dana$nji
podaci koji se ticu studentske populacije, u kojoj se moze pretpostaviti da su
akumulirane nejednakosti svih prethodnih nivoa obrazovanja, pokazuju da su deca
pripadnika nizih klasa i deca manje obrazovanih roditelja drasti¢no podzastupljena u
odnosu na op$tu populaciju. Primera radi, prema popisu iz 2011. godine ljudi bez
osnovne Skole i sa nezavrSenom osnovnom Skolom ¢ine 13,59% populacije Srbije, a
svega 0,47% populacije roditelja studenata (Skolska sprema, pismenost i kompjuterska
pismenost, 2013: 32; Socijalna dimenzija visokog obrazovanja u Srbiji, 2012: 22). Sa
druge strane, visokoobrazovano je 10,58% stanovni$tva Srbije, dok je medu
populacijom studentskih roditelja ¢ak 22,56% ljudi sa fakultetskim obrazovanjem
(Ibid.).

Znacaj ovakvog istrazivanja je dvostruk. Sa jedne strane, kroz preispitivanje
uloge koju kulturni kapital ima u formiranju obrazovnih praksi uc¢enika i funkcionisanju
obrazovnog sistema Srbije, ono pruza jedan specific¢an ugao za sagledavanje srbijanskog
obrazovnog sistema. Preciznije, ispitivanjem ove teme ispituju se pravi¢nost
obrazovnog sistema i postojanje slobode ,koja podrazumeva stvarnu moguénost
formulisanja raspolozivih izbora” za mlade (Apple, 2014: 34). Stavise, na ovaj naéin se
ne govori isklju¢ivo o obrazovnom sistemu, ve¢ o celokupnom drustvu, tj. njegovoj
pravi¢nosti i Sansama koje mladi u njemu imaju u zavisnosti od kulturnog kapitala, kao
specifitnog elementa klasnog polozaja. Cini se da je sagledavanje praviénosti
obrazovnog sistema naroCito znacajno u kontekstu druStva (ne)zavrSene
postsocijalisticke transformacije i obrazovnog polja u stalnim manjim ili veéim
promenama (poput nastojanja da se sprovede Bolonjska reforma, ili aktuelnog
insistiranja na dualnom obrazovanju). Sa druge strane, istrazivanje istovremeno ispituje
osnovanost razli¢itih suprotstavljenih ideja vezanih za znafaj kulturnog kapitala u
obrazovnoj sferi 1 tako, daju¢i odgovor koje od tih ideja mozemo da odbacimo, koje da
prihvatimo, a koje da sintetiSemo, nastoji da pomogne u formiranju celovitog okvira za

sagledavanje znacaja kulturnog kapitala unutar obrazovnog polja.



U radu ¢e najpre biti prikazana razliita teorijska stajalista koja se ti¢u znacaja
kulturnog kapitala za obrazovne prakse. Nakon toga ¢e biti razmotrene metodoloske
dileme vezane za istrazivanje kulturnog kapitala kod dece, postavljene hipoteze i
predstavljena metodologija sprovedenog istrazivanja. Nakon prezentovanja dobijenih
rezultata bi¢e pokusano da se odgovori u kojoj meri predstavljene teorije uspevaju da
objasne obrazovne prakse u Srbiji, kao i Sta dobijeni rezultati govore o obrazovnom

sistemu Srbije.



POJMOVNO-TEORIJSKI OKVIR

U ovom delu rada bic¢e predstavljena razlicita teorijska stanovista koja se, manje
ili viSe eksplicitno, bave znafajem kulturnog kapitala za obrazovne prakse mladih.
Najpre ¢e biti prikazano izvorno Burdijeovo razumevanje kulturnog kapitala i njegove
uloge u obrazovnom sistemu. Nakon toga bi¢e prikazane ideje Burdijeovih kriti¢ara, ali
i ,,burdijeovski” orijentisanih istraziva¢a obrazovnog sistema koji su svoja istrazivanja
sproveli krajem XX i pocetkom XXI veka. Konacno, predstavljene ¢e biti i ideje nekih
Burdijeovih savremenika koji se ne doti¢u koncepta kulturnog kapitala, ali za koje se
¢ini da, uprkos nominalnoj suprotstavljenosti Burdijeovom pogledu na obrazovanje, u

izvesnoj meri mogu biti komplementarne sa idejama o znacaju ove vrste kapitala.

Znacaj kulturnog kapitala za obrazovne prakse u Burdijeovoj teoriji

Koncept kulturnog kapitala u teoriju prvi uvodi Pjer Burdije. Ovaj znacajni
francuski sociolog, filozof i antropolog druge polovine 20. veka je koncept kulturnog
kapitala koristio u mnogobrojnim radovima. Ipak, sam koncept nastaje tokom 60-ih
godina proslog veka u koautorskim radovima sa Zan-Klodom Paseronom prilikom
proucavanja obrazovnog polja i on se najbolje moze razumeti iz dela koja se bave
obrazovanjem, poput: Naslednici: francuski studenti i njihov odnos prema kulturi
(Bourdieu & Passeron, 1979, originalno izdanje 1964. godine), Reprodukcija u
obrazovanju, drustvu i kulturi (Bourdieu & Passeron, 1990, originalno izdanje 1970.
godine), Drzavno plemstvo: elitne skole u polju moci (Bourdieu, 1996, originalno

izdanje 1989. godine).

Ipak, pre nego Sto se vise paznje posveti konceptu kulturnog kapitala i njegovom
znacaju za obrazovne prakse, a kako bi se ove ideje bolje razumele, nuzno je istaci da je
jedna od glavnih Burdijeovih tendencija u objaSnjavanju praksi bila da ,,pomiri”

strukturu 1 agensnost. U tom smislu, ne moze da cudi da se u njegovoj teoriji



istovremeno mogu pronaci zajednicke tacke sa ,,Dirkemovom sociologijom, Midovim
pragmatizmom, Sicovom fenomenoloski inspirisanom sociologijom”, kao i doprinosi
Marksa i Vebera (Boltanski, 2011: 18, 19). Burdije istice da ,strukturalisti¢ki” i
,.konstruktivisticki” pristup moraju biti nerazdvojni, jer iako je ,,bez dileme ta¢no da
akteri stvaraju drustvenu realnost i ulaze u borbe ¢iji je cilj da nametnu njihovo videnje,
oni to uvek Cine sa tacke gledista, sa interesima i sa principima koji su definisani
pozicijom koju zauzimaju u svetu koji zele da promene ili ocuvaju” (Bourdieu, 1996:
2). Burdijeovo uvidanje potrebe da se prevazidu ograni¢enja dvaju pristupa dobro je
uocljivo u ,,Nacrtu za jednu teoriju prakse” gde on govori o tri tipa teorijskog znanja:
fenomenoloskom (koje nastoji da eksplicira ,istinu primarnog iskustva”),
objektivistickom (koje govori o objektivnim odnosima koji strukturiSu praksu) i tre¢em
koje bi nastalo iz ,,dijalektickog odnosa izmedu objektivnih struktura, kojima pristup
pruza objektivisticki vid znanja, i strukturisanih dispozicija unutar kojih se te strukture
aktuelizuju i koje imaju tendenciju da ih reprodukuju” (Bourdieu, 1977a: 3). Ovaj treci
tip znanja, prema Burdijeu, ne ponistava objektivistiCko znanje, ve¢ ga nadilazi
HintegriSuéi ga sa istinom prakti¢nog iskustva” (lbid.: 4)!. Imajuéi u vidu navedeno,
jasno je da Burdije nije mogao da se slozi sa strukturalistima, smatrajuci da ne uspevaju
u potpunosti da objasne prakse, ali ni, na primer, sa Sartrom, kao egzistencijalistom,
smatraju¢i da ne zavisi sve od individue (Jenkins, 2006: 15). O pokuSaju stvaranja
kompromisa izmedu ova dva pristupa u objasnjavanju praksi svedoci i to da je sam
Burdije nazivao svoj pristup strukturalistickim konstruktivizmom, ili konstruktivistickim
strukturalizmom (Biresev, 2006: 200). lako je Burdije kroz ove kovanice pokusao da
istakne svoje nastojanje da prevazide dilemu izmedu strukture i1 agensnosti kao glavnu
karakteristiku svog pristupa, od strane razli¢itih autora, u zavisnosti od njihovog
teorijskog usmerenja i toga koji aspekt Burdijeove teorije zele da akcentuju, Burdijeova

.....

kritickoj sociologiji, kriti¢koj sociologiji dominacije (Boltanski, 2011: 18), sociologiji

! Kao primer treceg tipa znanja Burdije koristi antropoloski ¢esto istrazivan fenomen razmene poklona.
Naime, razmenu poklona je moguce sagledati na na¢in na koji je vide akteri (fenomenologki), kao i spolja
(kroz objektivan model razmene). Treci pristup bi objedinio prva dva, ne odbacujuéi objektivan model
razmene, ali uvidajuéi prostor za moguce strategije koje akteri imaju, npr. ,igraju¢i” se vremenom, tj.
intervalima u kojima se poklon vraca, buduéi da ista aktivnost u razliitim momentima moZe imati
razli¢ita znacenja (Bourdieu, 1977: 5-7).



drustvenih praksi, sociologiji strategije (Spasi¢, 2004: 285), pa Cak i kao o kritickom
funkcionalizmu, ili maskiranoj liberalnoj teoriji (Morrow & Torres, 1995: 176).

Nastojanje da se objedine strukturalizam i konstruktivizam primetno je i u
Burdijevoj sociologiji obrazovanja, koja prema njemu nije ,,jedna od primenjenih i
stoga inferiornih disciplina”, ve¢ ,,osnova opste antropologije moc¢i” koja bi trebalo da
objasni funkcionisanje ,,mehanizma zaduzenog za reprodukciju drustvenih struktura i
reprodukciju mentalnih struktura” (Bourdieu, 1996: 5). Naime, Burdije je smatrao da,
iako je obrazovni sistem moguée posmatrati kao ,,ogromnu kognitivhu masinu koja
kontinuirano redistribuiSe studente koje je podlozila testiranju prema njihovoj
prethodnoj poziciji u sistemu distribucije”, istovremeno ova aktivnost obrazovnog
sistema je u stvarnosti posledica aktivnosti aktera koji sami delaju kao ,,nezavisne, ali
objektivno orkestrirane kognitivne masine” (Ibid.:1). Kako za ovakvo funkcionisanje
obrazovnog sistema zna¢ajnu ulogu ima kulturni kapital, u daljem tekstu ¢e vise govora
biti 0 njemu, ali i drugim osnovnim Burdijeovim pojmovima nuznim za razumevanje

obrazovnih praksi iz ugla ovog mislioca.

Pojam kulturnog kapitala u Burdijeovim radovima

Kada govori o razli¢itim vrstama kapitala Burdije misli na ,,dobra, i materijalna i
simbolic¢ka, koja se prikazuju kao retka i dostojna da im se tezi u datoj druStvenoj
formaciji” (Burdije, prema: Spasi¢, 2004: 289). Burdije razlikuje tri osnovne vrste
kapitala: ekonomski, socijalni i kulturni kapital (Bourdieu, 1986: 242), kao i cetvrtu
formu kapitala, simbolicki kapital, koji je nerazdvojiv od svih ostalih, budué¢i da
predstavlja legitimizaciju za ostale vidove kapitala (Cveti¢anin, 2012: 31). Konkretnije,
simbolicki kapital je, prema Burdijeu, ,.transformisani i time skriveni” oblik ostalih
vrsta kapitala i kao takav on ,,stvara odgovarajuéi efekat u onoj meri, i jedino u onoj
meri, u kojoj uspeva da sakrije ¢injenicu da je nastao od ’materijalnih’ formi kapitala
koje su, takode, u krajnjoj instanci, izvor njegovih efekata” (Bourdieu, 1977: 183).
Pored navedene Cetiri forme kapitala, Burdije u razli¢itim konkretnim poljima uocava i
mnoge druge vrste kapitala, koje su neretko podvrste osnovnih formi kapitala. Primera
radi, u obrazovnom polju Burdije uocava lingvisticki kapital, koji posmatra kao

»dimenziju kulturnog kapitala” (Bourdieu, 1991: 61). Za razumevanje celokupne



Burdijeove teorije nuzno je ista¢i da je ovaj autor smatrao da je mogucéa konverzija

razli¢itih vrsta kapitala, te da jedan od kapitala moze biti izvor sticanja drugih.

Cini se da Burdije nije mislio da je svaki kapital podjednako vazan, te se
odredene vrste kapitala mogu lakSe konvertovati od drugih. Bez obzira na to, odnos
izmedu razli¢itih vrsta kapitala nije u potpunosti jasno definisan u Burdijeovim
radovima. Ekonomski kapital, koji se institucionalizuje u obliku privatnog vlasniStva,
po Burdijeu je verovatno najznacajnija forma kapitala (Cveticanin, 2012: 31). Ovaj
autor je ekonomski kapital nazivao korenom svih kapitala (Bourdieu, 1986: 251).
Istovremeno smatrao je da se socijalni kapital, koji se moze institucionalizovati u vidu
statusnih grupa i ¢ija koli¢ina zavisi od ,,zbira iskori$¢enih ili potencijalnih resursa koji
su povezani sa posedovanjem trajnih mreza manje ili vi$e institucionalizovanih odnosa”
(Bourdieu, 1986: 247) mnogo teze moze konvertovati u ekonomski, nego obrnuto
(Swartz, 1997: 80). Isto ovo vazi i za kulturni kapital $to doprinosi utisku o
prevashodnoj vaznosti ekonomskog kapitala (Ibid.). Ipak, u pojedinim radovima Burdije
isti¢e prvenstveni zna¢aj socijalnog kapitala za odredena drustva®. Takode, u
Buridjeovim radovima se moze procitati i da je u savremenim druStvima ,,struktura
drustvenog prostora posledica ekonomskog i kulturnog kapitala” i da je obrazovni
sistem koji distribuira kulturni kapital klju¢no mesto drustvene reprodukcije. Takode,
Cak 1 kada istiCe ekonomski kapital kao koren svih kapitala, Burdije insistira da je
pogresno svoditi sve ostale vrste kapitala na ekonomski kapital, jer se na taj nacin

»ignoriSe specifi¢na efikasnost posebnih vrsta kapitala” (Bourdieu, 1986: 251).

Pre nego Sto se paZznja posveti kulturnom kapitalu, nuzno je jo§ istaéi da je
prema ovom autoru drustveni polozaj pojedinca definisan kapitalom kojim raspolaze, t.
da polozaj zavisi od koli¢ine kapitala, njegovog sastava (koje su vrste kapitala i koliko
zastupljene) 1 druStvene putanje (koliCine i sastava kapitala kojim je u proSlosti

raspolagao — Cveticanin, 2012: 32, 33).

Kulturni kapital je u savremenim obrazovnim istrazivanjima veoma popularan i
cesto koris¢en pojam. Ideju za ovaj koncept Burdije je razvio upravo tokom istrazivanja

obrazovanja, tj. kao nain za objaSnjavanje nejednakog Skolskog uspeha dece koja

2 Kada govori o ,,sovjetskim drustvima” Burdije istie znacaj polititkog kapitala, kao vrste socijalnog
kapitala (Bourdieu, 1998: 16-17)



potiu iz razli¢itih drustvenih klasa (Bourdieu, 1986: 243). Kada se govori 0 kulturnom
kapitalu, obi¢no se misli na obrazovno postignuce, ali osim njega, ovaj pojam se odnosi
1 na razli¢ita kulturna znanja (poput jezicke kompetencije), kao i estetske preferencije
(Spasi¢, 2004: 290; Swartz, 1997: 75). Ve¢ je spomenuto da prema nekim Burdijeovim
napisima ova vrsta kapitala ,,nije stabilna i univerzalna valuta kao ekonomski kapital”
(Swartz, 1997: 80), ali o njegovom znacaju, kao i uopsteno o znacaju sfere kulture za
Burdijeovu teoriju, izvestavaju razli¢iti tumaci njegovih ideja. Tako, Toni Benet medu
»aksiome Burdijeove teorije” ubraja znacCaj kulturnog kapitala i ulogu kulture u
reprodukovanju nejednakosti, uporedujuéi pri tome kulturni kapital sa imovinom (¢ija je
jedina razlika u odnosu na ekonomsku imovine ta $to ne moze postojati nezavisno od
ljudskih dispozicija), buduci da onaj ko ga poseduje od njega ima koristi (Bennett i dr.,
2009: 11).

Moze se govoriti o tri forme kulturnog kapitala koje je Burdije prepoznavao:
otelotvorenom (embodied), objektivizovanom (objectified) i institucionalizovanom
(institutionalised — Bourdieu, 1986: 243)°. Otelotvoreni kulturni kapital podrazumeva
»trajne dispozicije tela i uma” (Ibid.) koje osobu ¢ine sposobnom za usvajanje visoke
kulture, a koje ona sti¢e tokom socijalizacije. Objasnjavaju¢i ovu sposobnost za
apropriranje visoke kulture, Burdije isti¢e primere pozorista i muzeja, koji su zvani¢no
otvoreni za sve, ali je uocljivo da ith ¢eS¢e posecuju pripadnici visih klasa koji imaju
sredstva za apropriranje kulturnih sadrzaja koji su u njima zastupljeni (Bourdieu,
1977b). Objektivizovani kulturni kapital ukljucuje posedovanje kulturnih dobara, tj.
materijalnih objekta, poput slika, knjiga, re¢nika, instrumenata i masina koje se koriste
za kulturnu potro$nju (Bourdieu, 1986: 243). Konacno, institucionalizovani kulturni
kapital se prevashodno odnosi na akademske kvalifikacije i on je vid objektivizovanog
kulturnog kapitala za kojeg Burdije smatra da se mora posmatrati odvojeno jer ,,daje
posebna svojstva kulturnom kapitalu” budu¢i da za njega formalno garantuje (lbid.).
Imaju¢i na umu to da su diplome garancija kulturnog kapitala, kao i to da one doprinose
formiranju jedinstvenog obrazovnog trzista, Burdije je tvrdio da su ,akademske
kvalifikacije za kulturni kapital, ono sta je novac za ekonomski” (Bourdieu, 1977a:
187).

3 Nazivi ove tri vrste kulturnog kapitala se u literaturi mogu pronaé¢i u vise opisnoj formi kao: kulturni
kapital vezan za individuu, vezan za objekte i vezan za institucije (Grenfell, James, 1998: 21).



Jasno je da je Burdije smatrao da su razliite podvrste kulturnog kapitala
medusobno povezane, kao i da su povezane sa ostalim vrstama kapitala. Tako
materijalni objekti koji ¢ine kulturni kapital (objektivizovani kulturni kapital), npr.
kolekcija slika, mogu se lako transformisati u ekonomski kapital (Bourdieu, 1986: 246).
Ipak, posedovanje ovakvih objekata je usko povezano i sa sposobnos¢u da se ti objekti

,.konzumiraju”, tj. sa otelotvorenim kulturnim kapitalom?®.

Ve¢ je receno da je Burdije koncept kulturnog kapitala razvio u okviru
istrazivanja obrazovnog sistema Francuske i ovaj pojam je od velikog znacaja za
Burdijeovo razumevanje obrazovnog ponasanja, aspiracija i uspeha, $to ¢e u daljem
delu teksta biti detaljnije objasnjeno. Ipak, pre toga, nuzno je detaljnije objasniti kako je
Burdije tumacio prakse pojedinaca (samim tim i obrazovne prakse), §to je nemoguce

uciniti bez uvodenja pojma habitusa.

Pojam habitusa u Burdijeovoj teoriji

Habitus, prema Burdijeu, predstavlja ,,sistem trajnih, prenosivih dispozicija koji
sluzi kao generativna osnova praksi” (Bourdieu, 1977a: 72). Kao takav on predstavlja
»skup steCenih obrazaca misljenja, ponaSanja i vrednovanja koji uspostavlja vezu
izmedu drustvenih struktura i licne istorije” (Spasi¢, 2004: 292). 1z navedenog se mogu
naslutiti dva aspekta habitusa, tj. da je on istovremeno princip generisanja praksi i
sistem Klasifikovanja tih praksi (Bourdieu, 1984: 170). Dispozicije koje ¢ine habitus se,
po ovom autoru, stiéu socijalizacijom (Spasi¢, 2004: 292)°. Burdije je smatrao da je
naroCito vazna rana socijalizacija, te da je habitus koji se njom stekne izrazito otporan
na promene tokom daljeg Zivota (Swartz, 1997: 107). U vezi sa tim, razli¢iti uslovi
zivota, naroc¢ito u detinjstvu, utiCu na izgradnju razli¢itih habitusa (Bourdieu, 1984:
170), te se moze re¢i da je habitus ,,genetski i strukturalno povezan sa drustvenom
pozicijom” (Bourdieu, 1996: 2). Stoga se jasno moze uociti veza izmedu koli¢ine
razli¢itih kapitala na koje pojedinac moze da racuna i habitusa koji ¢e se kod njega

izgraditi, te se moze ocekivati da pojedinci sa slicnom koli¢inom i strukturom kapitala

4 Kulturna dobra mogu biti aproprirana materijalno — §to je uslovljeno ekonomskim kapitalom — i
simboli¢ki — §to je uslovljeno kulturnim kapitalom” (Bourdieu, 1986: 246).

5 Proces upisivanja habitusa nije nita drugo nego proces socijalizacije, U najsirem smislu” (Bacevi¢,
2006: 53).
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imaju i sliéne habituse, koji predstavljaju objektivno prilagodavanje na uslove u kojima
habitus nastaje (Jenkins, 2006: 22).

Dispozicije nesvesno uti¢u na praksu i to I na najautomatskije radnje, poput
govora, drzanja tela i slicno (Jenkins, 2006: 21; Spasi¢, 2004: 293). Burdije je smatrao
da se generativne Seme koje c¢ine habitus mogu prenositi prostim transferom na
prilagodavanje na uslove u kojima se razvija, sloboda akcije vodene ovakvim
dispozicijama ,,je uokvirena u ono $to je objektivno izvodivo” (Jenkins, 2006: 16).
Preciznije, habitus uti¢e na to koji ,,izbori”” su zamislivi, a koji nisu, te nije neobi¢no da
neki autori tumace da ,,habitus utice na to da su neki izbori nezamislivi, neki moguc¢i, a
neki rutinski” (Reay, Ball, 2005: 47). 1z povezanosti habitusa sa praksama i drustvenim
poloZzajem moze se uociti njegova dvostruka priroda, tj. to da je istovremeno
strukturisuca struktura, jer strukturise prakse i njihovo vrednovanje, kao i strukturisana
struktura, jer je i sam posledica internalizacije podela na drustvene klase (Bourdieu,
1984: 170).

Buduc¢i da habitus utice na sve prakse, a da je posledica uslova u kojima nastaje,
logi¢no je ocCekivati da ¢e osobe koje Zive u sli¢nim uslovima (ili su odrastale u sli¢nim
okolnostima) vriti sli¢ne prakse, imati sli¢ne ukuse® i teZiti sli¢nim ciljevima, tj. imati
slicne aspiracije. Preciznije, Burdije smatra da ,,homogenizacija grupnog ili klasnog
habitusa, koja je posledica homogenosti uslova njihovog postojanja, omoguéava da
prakse budu objektivno harmonizovane bez ikakvog promisljanja ili svesnog pozivanja
na norme i u odsustvu ikakve direktne interakcije ili, a fortiori, eksplicitne
koordinacije” (Bourdieu, 1977a: 80). Na ovaj nacin Burdije dovodi u vezu praksu i
klasni polozaj, tvrde¢i da su ,,sve prakse i sva dela jednog agensa uskladena medu
sobom, mimo svake namerne potrage za koherencijom, i objektivno usaglasene, mimo
svakog svesnog dogovora, sa praksama i delima svih ¢lanova iste klase” (Bourdieu,

1984: 173).

® Buduéi da su ukusi povezani sa klasnim polozajem, Burdije je smatrao da se mogu razlikovati tri vrste
ukusa koje su povezane sa tri klasna poloZaja. Prema ovom autoru burzuji se odlikuju distinkcijom, tj.
nastojanjem da se na kulturnom planu razlikuju od ostatka drustva (Bourdieu, 1984: 260), srednju klasu
odlikuje ukus dobre volje, tj. nastojanje da se prihvate standardi visih klasa (Bourdieu, 1984: 318), a
radnicku Kklasu izbor nuznog, tj. preferiranje onoga §to je jedino i dostupno (Bourdieu, 1984: 372).
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Konaéno, nuzno je ista¢i da Burdije posmatra habitus kao ,,generativni princip
regulisanih improvizacija“ koji ,,stvara prakse koje imaju tendenciju da reprodukuju
pravilnosti imanentne objektivnim uslovima stvaranja njihovog generativnog
principa...” (Bourdieu, 1977a: 78). Dakle, ovaj sistem dispozicija predstavlja ,,proslost
koja prezivljava u sadaSnjosti i nastoji da se perpetuira u buducnosti” (lbid.: 82).
Ukoliko se zna da habitus ne stvara samo prakse koje odgovaraju uslovima u kojima
nastaju, ve¢ i percepcije i aspiracije, moze se razumeti Svorcova tvrdnja da habitus
,pretvara nuznost u vrlinu” (Swartz, 1997: 105). Odnos koji se na ovaj nacin javlja
izmedu mentalnih i drustvenih struktura, tj. poklapanje izmedu subjektivnih Zelja i
objektivnih Sansi vodeno ose¢ajem za realnost koji je posredovan habitusom se moze

nazvati prestabilirana harmonija (Jenkins, 2006: 15; Spasi¢, 2004: 311).

Burdijeovo shvatanje prakse i polja

lako se pojam praksa ve¢ koristio u prethodnom delu rada i njega bi trebalo
dodatno objasniti. Kao §to je spomenuto, habitus jeste generativni osnov svih praksi, ali
Burdije nije smatrao da se prakse pojedinaca mogu objasniti samo iz uslova u kojima je
habitus generisan (Bourdieu, 1977a: 78). Kako bi se bolje razumelo na koji nacin
Burdije posmatra drustvene prakse, nuzno je podsetiti se njegovog nastojanja da
»pomiri” strukturu i agensnost. Stoga, ne moze da ¢udi njegov stav da je ,,nuzno
odbaciti sve teorije koje eksplicitno ili implicitno posmatraju praksu kao mehani¢ku
reakciju, koja je direktno determinisana prethodnim uslovima i koja se moze svesti na
mehani¢ko funkcionisanje prethodno uspostavljenih sklopova, modela’ ili ’uloga’
(Bourdieu, 1977a: 73). Istovremeno, on ne zeli da preceni ulogu agensa, tj. da se ,,uzda
u neku kreativnu slobodnu volju, slobodnu i samovoljnu sposobnost da se u trenutku
konstituiSe znacenje situacije projektovanjem kona¢nog cilja u razvoju i da svede
objektivne namere 1 smisao akcija i delanja na svesne 1 promisljene namere njihovih

autora” (Ibid.).

Prakse Burdije posmatra kao ,,ono $to ljudi rade u prakti¢cnom ... odnoSenju
prema svetu, a narocito naéini na Koje pokusSavaju da poboljsaju svoju situaciju, ili
sprece njeno pogorsavanje, u uslovima datog polja” (Spasi¢, 2004: 303). Budu¢i da su
prakse povezane sa habitusom, ne treba da ¢udi Burdijeovo shvatanje njih kao samo

delimi¢no svesnih delatnosti, koje se ¢es¢e vodi implicitnim ,,0secajem za igru”, nego
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eksplicitnim odlukama (Jenkins, 2006: 22; Cveticanin, 2012: 25). Ipak, praksa nije
isklju¢ivo pod uticajem habitusa, ve¢ se moze reci da je proizvod interakcije habitusa i
polja (Bourdieu, 1977a: 78), za koja se moze reci da su ,,strukturisane arene konflikta”
(Swartz, 1997: 9), koje su relativno nezavisne od ostatka drustva, buduc¢i da poseduju
sopstvena pravila po kojima se unutar njih odvija borba oko resursa i uloga (Jenkins,
2006: 52; Spasi¢ 2004: 291, 302). Preciznije, akteri se, prihvatajuéi polja kao datosti, u
njima bore da zadrze ili unaprede polozaj, povecaju kapital, izvrSe konverziju kapitala,
ili redefiniSu znacaj razli¢itih kapitala (Cveticanin, 2012: 37, 38). Akteri koji se
takmice u polju to ¢ine birajuci razlicite strategije, koje se mogu definisati kao
»polusvesno ocrtavanje pravca delanja i sleda koraka” (Spasi¢, 2004: 304). Uvodenjem
pojma strategija, Burdije pokusava da se odvoji od strukturalizma, buduéi da je ovim
pojmom zamenio pojam pravila (Jenkins, 2006: 52). Zamenom pravila za strategije
Burdije pokusava da u analizu vrati ,,vreme, ritam, njegov smer i nepovratnost” kao
orude kojima akter raspolaze prilikom delanja u odredenom polju (Bourdieu, 1977a: 9)’.
Kona¢no, nuzno je ista¢i da su polja organizovana oko razli¢itih vrsta kapitala, a na
primeru obrazovanja, kao polja organizovanog oko kulturnog kapitala, konkretizuju se

svi Burdijeovi osnovni pojmovi o kojima je prethodno bilo reci (Collins, 1993: 116).

Burdijeovo razumevanje obrazovnog sistema

Na obrazovanje se moze gledati kao na polje, koje poput svih polja ima relativnu
autonomiju (Grenfell, James, 1998: 20). Primer ove relativne autonomije se moze
prona¢i U odnosu obrazovnog sistema prema ekonomskoj sferi. Naime, Burdije je
smatrao da je obrazovni sistem ,,dominantan agent proizvodnje proizvodaca” (Bourdieu
& Boltanski, 1981: 142) i da je kao takav on zavisan od ekonomije. Ipak, iako je
»interes potrazivaca radne snage da svedu na minimum autonomiju obrazovnog
sistema,” obrazovni sistem moze da manifestuje autonomiju kroz odredivanje brzine
promena obrazovnog sistema u odnosu na promene ekonomskog sistema, tj. bez obzira
na zavisnost od ekonomske sfere, on moze da ima ,,sopstveni tempo evolucije” (Ibid.:
143). Kao i u svakom drugom polju i u obrazovnom deluju neke vrste kapitala koje one

koji ih poseduju ¢ine ,,boljim igra¢ima” (Grenfell, James, 1998: 21). Konac¢no, poput

" Primer strukturalisti¢kog bavljenja praksama od koga Burdije nastoji da napravi otklon ovaj autor
pronalazi kod Sosira. Burdije smatra da kao posledica toga $to je kod Sosira jezik stariji od govora, govor
(dakle prakse pojedinca) postaje samo ,,nus proizvod konstrukcije sistema objektivnih odnosa” (Bourdieu,
1977: 24)
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praksi u svim drugim poljima, i u ovom je ona posredovana habitusom koji ,u
zavisnosti od obrazovanja u porodici i (samo delimi¢no svesne) procene vrednosti
obrazovanja na trziStu za cClanove grupe/klase” utice na razliiti odnos prema
obrazovanju kod pojedinaca sa razli¢itim kulturnim kapitalom, tvore¢i razlicite

obrazovne aspiracije (Jenkins, 2006: 67).

Prema Burdijeu skola nije ,,0slobadajuca sila” i potrebno je otkloniti mit da je
ona ,,garant trijumfa postignuca”, te je prikazati kao ,,ono $to ona jeste, jedan od osnova
dominacije i legitimizacije te dominacije” (Bourdieu, 1996: 5). Dakle, moguce je
izdvojiti dve glavne funkcije koje obrazovni sistem obavlja: funkciju reprodukcije i

funkciju legitimizacije®.

Kada je u pitanju reprodukcija drustvenih hijerarhija, u literaturi se moze pronaci
da se Burdijeova teorija obrazovanja naziva teorijom reprodukcije i procitati da je
glavna uloga obrazovanja po ovom autoru drustvena konzervacija (Filipovi¢, 2013: 65;
Swartz, 1997: 206). Preciznije, Burdije je smatrao da je obrazovna hijerarhija posledica
drustvenih hijerarhija, kao i da sama povratno doprinosi drustvenim hijerarhijama. On je
naglasavao da je obrazovni sistem ustrojen tako da nagraduje decu iz visih klasa, a da

eliminise ili podstice samoeliminaciju one iz nizih (Bourdieu & Passeron, 1990: 159).

Pored reprodukcije, Burdije je smatrao da obrazovanje ima i ,,funkciju skrivanja
te funkcije” (Bourdieu & Passeron, 1990: 208), tj. njenu legtimizaciju. Dakle, Burdije
je smatrao da obrazovni sistem nije ,neutralna instanca, ve¢ mehanizam klasne
dominacije ... koji obezbeduje konzerviranje odnosa dominacije i konstantan ideoloski
rad na njihovoj legitimizaciji” (Biresev, 2006: 206). Na ovom mestu je nuzno istaéi
viSestruki znacaj Burdijeovog pojma simbolickog nasilja, koje on opisuje kao ,,neznu,
nevidljivu formu nasilja, koja nikada nije prepoznata kao nasilje i koja se ne toliko
sprovodi nad pojedincem, koliko je on sam bira” (Bourdieu, 1977a: 192). U
obrazovnom kontekstu ovaj pojam se najceS¢e Kkoristi da oznaci nametanje jedne
arbitrarne kulture od strane skole, tj. nametanje odredenih znacenja kao legitimnih
(Bourdieu, 1990: 4, 5). Iako ovaj pojam moze biti koristan za razumevanje odredenih

konkretnih sadrzaja ili vrednosti koje su u Skoli zastupljene, on se moze i Sire razumeti i

8 U nekim radovima Burdije se ne bavi legitimizacijskom ulogom obrazovanja, pa kao funkcije
obrazovnog sistema istice tehni¢ku reprodukciju (reprodukcija kvalifikovane radne snage) i druStvenu
reprodukciju (Bourdieu & Boltanski, 1981: 142).
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doprineti razumevanju odnosa koji prema Skoli i njenoj pravi¢nosti uéenici razvijaju.
Burdije je smatrao da obrazovanje uspeva da ,,ubedi pojedince da su sami izabrali svoju
sudbinu koju im je druStvena nuznost unapred odredila” i da pruzi ,,privilegovanim
klasama ... teodiceju njihove privilegovanosti” (Bourdieu & Passeron, 1990: 208).
Stoga, kada se govori o legitimizacijskoj funkciji obrazovanja, tu se pre svega misli na
njegovu sposobnost da predstavi drustvenu hijerarhiju kao posledicu razli¢itog
obrazovnog uspeha i da omogu¢i prihvatanje takve hijerarhije od strane subordiniranih
(Filipovi¢, 2013: 65). Burdije je tvrdio da obrazovanje krije svoju drustvenu funkciju
legitimizacije iza svoje tehnicke funkcije proizvodenja kvalifikacija, tj. da ,,pod plastom
tehnicke selekcije legitimise reprodukciju drustvenih hijerarhija tako S$to ih preobrazava
u 8kolske hijerarhije” (Bourdieu & Passeron, 1990: 153). Skola formalno izjednadava
sve ucenike, ali su deca razli¢ito pripremljena da imaju korist od obrazovne sredine, te
okolnosti koje su formalno jednake za sve, nekima znatno vise pogoduju nego drugima
(Kokovi¢, 2006: 39). U takvom kontekstu skolska ideologija, tj. ,,ideologija prirodne
’darovitosti’ i ’urodenih’ sKlonosti legitimiSe cirkularnu reprodukciju drustvenih i

Skolskih hijerarhija” (Bacevi¢, 2006: 54).

Znacajnu ulogu u procesu legitimizacije po Burdijeu imaju i ispiti. Naime, on je
smatrao da ispiti (pre svega se misli na prijemne ispite za pristup obrazovnim
institucijama) sakrivaju to da nemaju svi iste $anse za sticanje znanja koje ispit trazi i da
na taj nacin sluze za legitimizaciju kulturnog nasleda (Bourdieu & Passeron, 1990:
153). Jos vaznije, oni sakrivaju to da veliki broj dece odustaje pre ispita bududi da Se,
posmatrajuci uspeh na ispitu, gubi iz vida autoeliminacija koja se desava kod dece koja
su odlucila da ne izadu na ispit (Ibid.). Naime, Burdije je smatrao da su svugde vece
klasne nejednakosti kada se posmatra verovatnoca kandidature dece iz razlicitih klasa,
nego kada se posmatra njihova Sansa za uspeh na prijemnom ispitu. 1z istog razloga, on
je kritican prema brojnim istrazivanjima koja se bave napustanjem Skolovanja (drop
out), buduci da je cilj ovih istrazivanja da se ispita ,,odnos izmedu onih koji su zapoceli
i onih koji su zavrsili odredeni obrazovni nivo, ¢ime se zanemaruje da se ispita odnos
izmedu onih koji zavrSe jedan nivo obrazovanja i onih koji nastave sa daljim
obrazovanjem” (lbid.: 154). Budu¢i da je obrazovni sistem istovremeno instrument
reprodukcije i legitimizacije nejednakosti, njegov obim se u savremenim drustvima

povecava (Bourdieu, 1986: 253). Takode, sa ekspanzijom obrazovanja, iako se moze
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uciniti da su diplome dostupne vecem udelu stanovniStva, Burdije uvida suprotan
efekat, da ,,porast broja diploma doprinosi izbacivanju onih koji nemaju diplome”
(Bourdieu & Boltanski, 1981: 148).

Dve funkcije obrazovanja su gotovo nerazdvojive, te se ¢ini da isti mehanizam
istovremeno doprinosi obema funkcijama. Kao glavni elementi tog mehanizma koji

omogucava reprodukciju i legitimizaciju mogu se posmatrati:

e odlike obrazovnog sistema i kriterijumi kojima se u¢enici vrednuju, a koji vode
tome da ucenici razli¢itog kulturnog porekla imaju razlicit obrazovni uspeh i
e autoeliminacija, koja je povezana sa uceni¢kim aspiracijama i posledica je

razumevanja sopstvenih objektivnih $ansi (Radulovié, 2014: 92)°.

Burdije je smatrao da obrazovni sistem ,,postepeno eliminise decu koja dolaze iz
najmanje privilegovanih porodica” (Bourdieu & Passeron, 1979: 8). Kada je re¢ o
odlikama obrazovnog sistema koje omogucavaju da deca iz viSih klasa imaju bolji
obrazovni uspeh, on se prevashodno koncentrisao na kulturne faktore, buduéi da
,.ekonomske prepreke nisu dovoljne da objasne obrazovni mortalitet” (Ibid.)'°. Smatrao
je da je habitus stecen u porodici osnova za prijem poruka u ucionici i da dominantne
grupe imaju bolje razvijene simbolicke dispozicije koje se traze u obrazovanju (Jenkins,
2006: 68). Prema Burdijeu, ,,deca iz porodica sa visokim kulturnim kapitalom su u
prednosti jer su im razliite aktivnosti (koje ukljuéuju jezik i simbole) poznate, a iz
nizih klasa pored sadrzaja paralelno moraju da uce i jezik, stil i sl.” (Cveti¢anin, 2012:

31).

Burdije je smatrao da u svim oblastima kulture studenti imaju vise znanja ako
poti¢u iz visih klasa, §to je i o¢ekivano, jer ¢eS¢e idu u pozoriste, na koncerte klasi¢ne
muzike, u muzeje, galerije... (Bourdieu & Passeron, 1979:17). Ipak, njihova glavna
prednost nije samo u znanju (recimo o klasi¢nim dramama mogu da ga imaju svi), ,,jer

isto znanje ne znaci istu kulturnu proslost, isti odnos ili vrednosti vezane za kulturu”

® Nuzno je istaéi da je Burdije prezentovao razli¢ite nacine na koje se funkcije obrazovanja vrse i da ih
nije delio na dve grupe budu¢i da su svi faktori medusobno povezani. Ovakva podela uvedena je kako bi
se Burdijeove ideje o tome kako dolazi do reprodukcije i legitimizacije sistemati¢nije prikazale.

10 Znacaj kulturnog kapitala za objasnjavanje obrazovnih praksi Burdije je uvideo prilikom istraZivanja
studentske populacije, gde je primetio da su ,,studenti sa istan¢anim osec¢ajem za visoku kulturu, dobrim
poznavanjem te iste i kulturnim praksama koje su podrzavale njihove kulturne sklonosti, izvr$avali svoje
studentske obaveze na vreme i imali su bolje ocene od ostalih studenata” (Biresev, 2013:105)
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(Bourdieu & Passeron, 1979: 19). Mladi koji dolaze iz visih klasa mogu sa ,,lako¢om”
da se odnose prema kulturnim sadrzajima, ostavljajuc¢i utisak ,,prirodnog talenta”,
budu¢i da je ,,akademska kultura njihova maternja kultura” (Bourdieu, 1996: 21). Sa
druge strane, ,,uéenici iz neprivilegovanih klasa treba da usvoje znanje i tehnike koji
nikada nisu razdvojeni od druStvenih vrednosti, koje su ¢esto suprotne vrednostima
njihove klase” ... pa je za njih proces ,,sticanja kulture — proces akulturacije” (Bourdieu
& Passeron, 1979: 22).

Iz gorespomenutog se moze zakljuciti da je Burdije smatrao da vrednosti koje
mladi donose iz porodice, tj. klase porekla, mogu biti znacajne u definisanju njihovog
Skolskog uspeha. Primera radi, Burdije je smatrao da su razlike u stavovima prema
obrazovanju primetne i kod studenata iste grupe fakulteta, buduéi da oni iz visih klasa
viSe prihvataju ideologiju darovitosti (na kojoj se zasniva legitimizacija Skolskog
sistema) i veruju da su i sami daroviti (Bourdieu & Passeron, 1979: 14). Takode, na sud
ispitivaca u skoli ,,uti¢u implicitne norme koje vrednosti vladajuce klase prevode u
specificnu logiku obrazovnog sistema, te je jasno da su kandidati hendikepirani
srazmerno rastojanju izmedu tih vrednosti i vrednosti u Kklasi iz koje su potekli”
(Bourdieu & Passeron, 1990: 162). Dakle, Burdije je smatrao da na taj nacin $kolski
sistem ,,nagraduje jedno kulturno naslede, a kaznjava drugo”, tj. da ,stvara privilegije
time $to ih ignoriSe i prevodi u zasluge” (Swartz, 1997: 199; Jenkins, 2006: 70). Pored
toga, ,direktni uticaj kulturnih navika i dispozicija nasledenih u porodici je
multuplikovan efektom Skolskog puta”, buduci da u zavisnosti od koli¢ine kulturnog
kapitala ucenici biraju razli¢ite obrazovne putanje, koje mogu i ne moraju da vode
razvoju sposobnosti potrebnih za dalje skolovanje (Bourdieu & Passeron, 1979: 14).
Primera radi, jedan od ,,8kolskih puteva” koji doprinosi razvoju sposobnosti za dalje
Skolovanje, prema Burdijeu, predstavlja izbor §kola u kojma se u¢i latinski jezik, buduci
da on uti¢e na razvoj apstraktnog misljenja, ali i pruza sadrzaje koji mogu biti korisni u

daljem obrazovanju (Ibid.).

Konac¢no, za funkcionisanje obrazovnog polja znacajan je 1 lingvisticki kapital,
koji se, kao S§to je ve¢ spomenuto, moze posmatrati kao specifican vid kulturnog
kapitala (Bourdieu, 1991: 56). Moze se tvrditi da, prema ovom autoru, u ,,0dnosu Skole

prema jeziku najvise dolazi do izraZaja njena spremnost da sankcioniSe sve ono $to ne
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potpada pod korpus legitimne kulture” (Biresev, 2013:109). Stavise, Burdije je tvrdio da
je obrazovni sistem direktno uticao na ,,obezvredivanje popularnih formi govora,
odbacuju¢i ih kao ’sleng’ ili ’trtljanje’ (Sto se moze dobro videti u komentarima
nastavnika na marginama eseja), kako bi nametnuo priznavanje legitimnog jezika”
(Bourdieu, 1991: 49). Ovo odbacivanje razliitih vernakulara u ime standardnog jezika
koje Skola obavlja Burdije duhovito naziva ,,sankcionisanjem jeretickih produkata u ime
gramatike” (Bourdieu, 1991: 56). Jasno je da, kao i u slu¢aju kulturnih znanja ili odnosa
prema toj kulturi, ni legitimni jezik i sposobnost prepoznavanja situacije u kojoj ga je
potrebno koristiti nisu svima jednako dostupni, buduc¢i da ,,druStveno oblikovane
dispozicije jezi¢nog habitusa” uti¢u na ,,kapacitet da se govori, §to se odnosi na jezicki
kapacitet da se generise neodreden broj gramaticki ispravnih diskursa, kao i drustveni
kapacitet da se ova kompetencija adekvatno koristi u skladu sa drustvenom situacijom”
(Bourdieu, 1991: 37). Tako deca iz porodica koje poseduju visoki kulturni kapital u
Skoli samo nastavljaju da koriste jezik koji su koristila kod kuce, dok je jezik sa kojim u
Skolu dolaze deca iz porodica sa nizom koli¢inom kulturnog kapitala neretko od strane

Skole ocenjen kao vulgaran i neprimeren (Biresev,2013: 109).

Iz svega navedenog jasno je da je Burdije o¢ekivao da deca koja u obrazovni
sistem dolaze iz porodica koje poseduju visoki kulturni kapital imaju bolji obrazovni
uspeh, budu¢i da skola vrednuje znanja, vrednosti, stil i jezik kojim oni ve¢ raspolazu.
U ovakvom obrazovnom kontekstu, ocekivano je da zavisno od drustvenog miljea iz
koga dolaze nekima se visoko obrazovanje ¢ini kao ,,nemoguca, nekima moguca, a

nekima prirodna budu¢nost” (Bourdieu & Passeron, 1979: 2).

Stoga je autoeliminacija, kao druga klju¢na tacka mehanizma reprodukcije i
legitimizacije, usko povezana sa prethodno navedenim odlikama obrazovnog sistema,
budu¢i da je odustajanje od daljeg obrazovanja posledica samo delimi¢no svesnog
razumevanja nacina na koji obrazovni sistem funkcionise!!, kao i sopstvenih malih $ansi
za napredak uz pomo¢ obrazovanja kod dece koja raspolazu malom kolicinom
kulturnog kapitala (Swartz, 1997: 197). Naime, kada odlucuje o svojoj sudbini (svojim
Zeljama, aspiracijama, budué¢im akcijama) akter ,nesvesno referira na sistem

objektivnih odnosa koji ga odreduje” (Bourdieu & Passeron, 1990: 156), te se moze reéi

1 Izbori u obrazovanju su posledica habitusa i nisu potpuno svesni (Swartz, 1997: 197).
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da ,struktura objektivnih izgleda za drustveno napredovanje u zavisnosti od klase
porekla ili, preciznije, struktura izgleda za napredovanje zahvaljuju¢i obrazovanju
uspostavlja sklonost prema $koli i napredovanju pomoc¢u obrazovanja” (Bourdieu &
Passeron, 1990: 156). Dakle, kod pojedinca se javlja realizam o buduénosti, tj. dolazi
do poklapanja subjektivnih oc¢ekivanja i objektivnih Sansi, buduc¢i da objektivni izgledi
direktno uticu na definisanje zelja (Bourdieu & Passeron, 1990: 156, 157). Shodno
tome, pripadnici visih slojeva biraju viSe obrazovanje jer percipiraju da im obrazovanje
nije nedostizno i da im moze doneti korist u buduénosti, dok osobe koje imaju nizak
kulturni kapital, birajuci neizbezno, zauzimaju stav ,,obrazovanje nije za nas” (Bourdieu
& Passeron, 1990: 157). Na ovaj nacin, ne samo da dolazi do reprodukcije drustvenih
polozaja, ve¢ i do njihove legitimizacije, budu¢i da akteri imaju utisak da su sami
izabrali svoju sudbinu. Stoga, Burdije sarkasti¢no konstatuje da su ,,blazeni ’skromni’
ljudi koji, na kraju, zahvaljujuci svojoj skromnosti teze samo onome §to imaju i hvaljen
je drustveni poredak koji ne Zeli da ih povredi time Sto bi ih usmerio na visoke ambicije
neprimerene, kako njihovim sposobnostima, tako i njihovim aspiracijama” (Bourdieu &
Passeron, 1990: 207).

Dakle, ukoliko se jo§ jednom osvrnemo na znaaj kulturnog kapitala za
formiranje obrazovnih praksi dece iz Burdijeove perspektive, jasno je da on utice i na
obrazovni uspeh dece, kao i na formiranje obrazovnih aspiracija (koje su delimi¢no
posledica tog uspeha, tj. razumevanja sopstvenih Sansi za postizanje obrazovnog
uspeha) i to na taj nacin da visi kulturni kapital vodi boljem $kolskom uspehu i vi§im

obrazovnim aspiracijama.

MoZe li kulturni kapital da objasnjava obrazovne prakse?

Burdijeove ideje su tokom godina naisle na veliki broj razlicitih kritika. One se
¢esce ticu opstih postulata njegove teorije, nego same sociologije obrazovanja, ali kako
su njegova proucavanja obrazovanja u skladu sa ostatkom teorije, ove opste kritike i te

kako se odnose 1 na proucavanja koja se ticu obrazovnog polja.
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Kritike Burdijeove torije

Jedna od najéesc¢ih kritika koja se upucuje Burdijeovom radu odnosi se na
determinizam i oduzimanje slobode pojedincu, te se tako moze procitati da Burdije
kritikuju¢i druge odbacuje determinizam, ali da ga sam stvara prevashodno kroz
koncept habitusa (Jenkins, 2006: 115). Takode, Burdije je optuzivan za redukcionizam,
te da sve prakse nastoji da objasni putem interesa, tj. racionalnog delanja u cilju

oCuvanja ili unapredenja polozaja (Alexander, 1995: 137).

Na tragu pomenutih kritika nalaze se i one koje se mogu ¢uti od jednog od
Burdijeovih bivsih saradnika Lika Boltanskog, koji je, stvaraju¢i francusku pragmati¢ku
Skolu, napravio otklon od Burdijea. On smatra da Burdije aktere prikazuje kao ,,kulturne
glupane” koji su Cesto izlozeni dominaciji, a da toga nisu svesni i ¢iji SU ,,Kriti¢ki
kapaciteti potcenjeni ili ignorisani” (Boltanski, 2011: 20). Dalje, ovaj autor smatra da
Burdije preveliku objasnjavaju¢u mo¢ daje dispozicijama koje su unutar pojedinca,
naustrb odlika inkorporiranih u situaciju u koju su ti pojedinci uvuéeni (lbid.).
Delimi¢no zanemarujuci Burdijeovu ideju da je praksa, pored habitusa, proizvod i polja,
Boltanski smatra da bi se prema Burdijeovom videnju dispozcije manifestovale na isti
nacin bez obzira na to kakva je situacija, te da je time obesmisljen pojam akcije, jer ne
postoji neizvesnost, tj. pluralnost mogu¢ih opcija (lbid.: 22). Pored toga,
zanemarivanjem konkretnih situacija u kojima se praksa odvija i koje akter moze
posmatrati jednako dobro kao i sociolog, Burdije ¢ini da je jedino sociolog, zbog
poznavanja struktura, sposoban da akterima otkrije istinu o drustvenim uslovima unutar

kojih Zive i delaju, §to vodi ,,precenjivanju moci sociologije kao nauke” (Ibid.: 21).

Habitus, kao jedan od klju¢nih koncepata u Burdijeovoj teoriji, viSestruko je
kritikovan. U duhu prethodnih kritika, za njega se moze procitati da je ,,trojanski konj
za determinizam”, budu¢i da se ,,ne pokazuje kao okvir za improvizaciju, nego kao
preslikavanje postojecih struktura” (Alexander, 1995: 136). Pored toga koncept je
kritikovan jer je ,suvise nejasan da bi bio operacionalizovan”, te je nejasno Sta bi

mogao da bude njegov doprinos u konkretnim istrazivanjima (Sullivan, 2002: 150)*2.

12 Zanimljivo je ista¢i da Saliven, iako kritikuje koncept habitusa, kako zbog nemoguénosti
operacionalizacije, tako i zbog ukidanja agensnosti pojedinca, smatra da je koncept kulturnog kapitala
koristan, prevashodno za obrazovna istrazivanja (Sullivan, 2002: 163). Ipak, ostaje nejasno na koji nacin
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Pored habitusa i ostatak Burdijeove teorije je Cesto kritikovan zbog nejasnosti.
Preciznije, Burdije je kritikovan zbog jezika kojim piSe, a koji ¢ini teoriju tesko
razumljivom (Nash, 1990: 444). Stavise, neki autori smatraju da se Burdije namerno
koristi ,,nejasnom prozom da bi zastitio svoj rad od odbijanja”, buduci da ,,jasnoca ¢ini
teoriju proverljivom, dok je nejasnoca ¢ini otpornom na proveravanje” (Sullivan, 2002:
153). Cini se da u prilog ovakvim optuzbama idu i Burdijeovi odgovori na kritike,
buduci da je za veéinu zamerki koje mu se upucuju smatrao da ,,otkrivaju veliki nivo
pogre$nog razumevanja, pa ¢ak i totalno nerazumevanje” njegove teorije (Bourdieu,
1990: 107).

Ipak, kritike koje su upucene Burdijeu su neretko i same predmet osporavanja.
Primera radi, kada je u pitanju kritika koja se ti¢e determinizma, mogu se procitati i
suprotna gledista koja tvrde da je Burdije ljude predstavljao kao samoreflektivne, te da
oni kao takvi imaju kapacitet za samostalno donosenje odluka Sto je suprotno optuzbi za
determinizam (Potter, 2000: 231). Isti autor smatra da Burdije druStvene zakone nije
shvatao kao apsolutne (budu¢i da u istrazivanjima nije mogao ocekivati stopostotna

poklapanja klasa sa odredenom vrstom praksi), ve¢ kao tendencije (Ibid.: 244).
Kriticki osvrt na Burdijeove ideje iz ugla debate o klasi

Osim kritika koje su upucene direktno Burdijeu, na oprez u prihvatanju njegovih
ideja mogu da upucuju i stavovi koji se ¢esto mogu Cuti tokom poslednjih decenija, a
koji govore o opadanju znacaja koncepta klase za razumevanje savremenog drustva.
Naime, debata o upotrebljivosti pojma klasa u savremenoj sociologiji razvija se jos od
kraja 50-ih godina proslog veka (Antoni¢, 2008: 148; Pesic, 2012: 269, 270), a tokom
poslednje decenije 20. veka dodatno je intenzivirana (Cveji¢, 2002: 65). Zagovornici
teze o nestajanju znacaja klase najcesce tvrde da klasa nije oduvek bila beskoristan
koncept, ali da je savremenim razvojem drustva to postala (Pakulski, 2001: 138). Ovi
autori Cesto pominju porast individualizma, koji vodi smanjenju znacaja svih

kolektivnih, pa samim tim i klasnih, struktura (Clark, Lipset: 1991: 405).

lako ,,debata o klasi” i debata 0 Burdijeovom nasledu nisu nuzno povezane,

jasno je da je Burdijeovo videnje praksi koje su usaglasene medu pripadnicima jedne

koncept kulturnog kapitala moze pomo¢i razumevanju obrazovnog sistema, ukoliko u pozadini nema
koncepta habitusa, koji je ovaj autor spreman da odbaci.
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klase sustinski suprotno ideji o opadanju znacaja klasnog polozaja. Stoga, ukoliko se
prihvate, stavovi autora koji dovode u pitanje znacaj klase i klasnih identiteta, jasno je
da Burdijeov poku$aj da preko habitusa, koji je uzrokovan koli¢inom i strukturom
kapitala (dakle, klasnim polozajem), objasni prakse pojedinaca nije mogu¢. Konkretno,
kada je u pitanju obrazovanje, moglo bi se zakljuciti da kulturni kapital ne moze imati
uticaja na obrazovni uspeh i aspiracije, te da su izbori unutar obrazovnog sistema

individualni i da svako samostalno bira koje, kakvo i koliko obrazovanja zeli.

Ipak, daleko je od istine da o ovim temama postoji konsenzus i ,.kriticari” klase
nailaze na njene branioce koji kroz razli¢ita empirijska istraZivanja pokusavaju da
pokazu znacaj klase u savremenom drustvu (Manza, 1995; van der Wall, Achterberg &
Houtman, 2007, Castells, 2003). lako se istrazivanja koja nastoje da pokazu opstajanje
znacaja pojma klase najcesce bave pitanjem klasnog glasanja, neka od istrazivanja su
pokazala povezanost klase sa potro$njom (Chis Hamnet prema: Crompton, 1998: 144),
kao i sa Sirokim spektrom drugih ponasanja (Buckingham, 1999), koja ukljucuju i

(potrosnju) obrazovanja.

Kritike Burdijeove sociologije obrazovanja

Neke kritike se odnose specificno na Burdijeovu sociologiju obrazovanja, tj. na
nemogucénost da se njom objasni obrazovanje tokom drustvene krize ili promene, veé
samo kao akter u drustvenoj reprodukciji (Swartz, 1994: 211). Takode, moze se Cuti
stanoviste da Burdijeove ideje mogu biti korisne u proucavanju francuskog obrazovnog
sistema, ali da se van Francuske gubi znaCaj visoke kulture, pa samim tim i
kompetencija vezanih za nju (Lareau & Weininger, 2003: 580)*%. Burdijeovo bavljenje
obrazovanjem je kritikovano i zato $to je nastojao da govori o celokupnom obrazovnom
sistemu, iako su svi primeri na koje se oslanjao bili vezani za visoko obrazovanje
(Baudelot & Establet, 1981: 206). Konacno, kritike vezane za determinizam su na
izvestan nacin naSle mesto i u ovoj oblasti. Burdijeov pogled na obrazovanje je
kritikovan jer, koncentriSu¢i se na uloge obrazovanja koje se ticu reprodukcije
drustvenih polozaja i legitimizacije te reprodukcije, on u nedovoljnoj meri istice

obrazovno polje kao polje u kome je moguée da se akteri bore za ideolosku prevlast

13 Ova ograniéenja u izvesnoj meri primecuje i sam Burdije koji konstatuje da se u Francuskoj zadrzao
aristokratski odnos prema kulturi, dok je u nekim drugim drzavama, poput Sjedinjenih Ameri¢kih Drzava,
sitna burzoazija ta koja oblikuje $koslku kulturu (Biresev, 2013: 107).
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(Ibid.). Ovakve kritike su izrazito znac¢ajne, buduéi da je jasno da, ukoliko su Kriticari u

pravu, Burdijeova teorija ne moze pomoci razumevanju konkretnih praksi pojedinaca.

Najbolji kontraargument ovakvim kritikama predstavljaju brojna istrazivanja
koja su sprovedena u razli¢itim drzavama oslanjaju¢i se na Burdijeove ideje kao
teorijski okvir. Neka od ovih istrazivanja u kojima se koncept kulturnog kapitala

primenjuje u obrazovnim istrazivanjima bi¢e spomenuta u narednom delu teksta.

O znacaju kulturnog kapitala: istraZivanja na tragu Burdijeovih ideja

Burdijeove ideje su pronasle konkretnu primenu u razli¢itim istrazivackim
oblastima. ,,Burdijeovska” istrazivanja koja se ticu sfere obrazovanja tokom proteklih
nekoliko decenija su se pojavila u razli¢itim druStvima, kao $to su: SAD (DiMaggio,
1982; DiMaggio & Mohr, 1985), Danska (Jeeger, 2009; Jaeger, 2011), Izrael (Leopold
& Shavit, 2013), Nemacka (Carlson, Gerhards & Hans, 2016), Holandija (Sullivan,
2002), Norveska (Andersen & Hansen, 2012), Novi Zeland (Nash, 1990), a u izvesnoj
meri i u Srbiji (Tomanovi¢, 2008; Sekuli¢, 2010; Stanojevi¢, 2013; Radulovi¢, 2013,
Radulovi¢, Malini¢ & Gundogan, 2017) i regionu (Hrvatska — Puzi¢, Doolan &
Dolenec, 2006). Ova istrazivanja, iako su donekle pokazala da je ,,burdijeovsko”
istrazivanje obrazovanja moguce, stvorila su i nove dileme i neslaganja i medu

Burdijeovim ,,sledbenicima”.

Preuzimajuéi termin, autori su neretko, svesno ili nesvesno, menjali sadrzaj ovog
pojma. Jedan od prvih istrazivaca koji je pokusao da van Francuske sprovede empirijsko
istrazivanje obrazovnog polja koje bi se koristilo konceptom kulturnog kapitala bio je
Pol Dimadio. Ipak, njegov koncept kulturnog kapitala i njegovog uticaja na obrazovno
postignuce je bio razli¢it od Burdijeovog. Naime, on je smatrao da je kulturni kapital
vrednost koja koristi svima koji je poseduju, ali naro¢ito onima iz nizih slojeva koji od
kulturnog kapitala mogu da imaju vece Koristi nego pripadnici visih klasa (DiMaggio,
1982: 190). Stoga se 0 Dimadiovom razumevanju znacaja kulturnog kapitala govori kao
0 modelu ,,kulturne mobilnosti”, nasuprot Burdijeove ,,kulturne reprodukcije” (Ibid.).

Kako bi dosao do ovakvog uvida Dimadio je kulturni kapital morao da svede na
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poznavanje prestizne umetnosti i time ga definiSe kao nezavisnog od ukupnog
drustvenog polozaja. Preciznije, Dimadio nastoji da se osloni na Veberovu podelu
izmedu klase i statusa (gde klasa predstavlja zivotne Sanse pojedinca uslovljene
pozicijom na trziStu rada, dok se status odnosi na pripadnost grupi i ucestvovanje u
zajednickoj statusnoj kulturi, tj. na stil zivota) i kulturni kapital izjednacava sa
statusnom kulturom (DiMaggio & Mohr, 1985: 1231-1233). lako se u nastojanju da
istrazi znacaj kulturnog Kkapitala Dimadio trudi da pokaze ukorenjenost svojih ideja u
Burdijeovom radu (izuzev razlikovanja po pitanju modela ,,kulturne mobilnosti”’), jasno
je da razlikovanje kulturnog kapitala i drustvenog polozaja nije na tragu Burdijeovih
ideja. Kao $to je ve¢ prikazano, kod Burdijea je drustveni polozaj definisan kolicinom
razli¢itih vrsta kapitala, pa samim tim i kulturnog kapitala. Pored toga, sam Burdije u
istrazivanjima Cesto nije insistirao na razlikovanju kulturnog i ostalih vrsta kapitala, te
se ¢ak mogu pronaéi primeri gde govori o kulturnom kapitalu dok su statistike kojima
potkrepljuje svoje tvrdnje zasnovane na klasi definisanoj prema zanimanju (Bourdieu &
Passeron, 1979).

Povezano sa spomenutom definicijom kulturnog kapitala, Dimadio smatra da
aktivna participacija u prestiznoj kulturi moze biti ,korisna strategija za ucenike iz
porodica sa nizim statusom, ukoliko imaju teznje ka drustvenoj mobilnosti” (DiMaggio,
1982: 190). Osim toga, ovaj autor je smatrao da kulturni kapital ne uti¢e jednako na
uspeh u razli¢itim predmetima, buduci da je za neke predmete potreban kulturni kapital,
a za neke, poput matematike, ,Ciste” sposobnosti (Ibid.: 194, 195). Kroz svoja
istrazivanja Dimadio je pokazao kako u Americi kulturni kapital, iako utice na ocene
ucenika (decaka i devojéica) u svim predmetima ¢ak i kada se kontroliSu drustveno
poreklo ucenika i ucenikove sposobnosti, taj uticaj je slabiji za postignuce iz
matematike (Ibid.: 194). Takode, njegovi rezultati su pokazali da je obrazovanje oca
(kao pokazatelj drustvenog polozaja) minimalno povezano sa postignué¢em, ali da je i taj
minimalni uticaj za ,,20 do 80% umanjen” ukoliko se u regresionu analizu ubaci
kulturni kapital'®, u ¢emu Dimadio nalazi potvrdu modela ,kulturne mobilnosti” (Ibid.:
195). Preciznije, Dimadio konstatuje da znacaj kulturnog kapitala raste sa obrazovanjem

roditelja, kada su u pitanju devojcice (5to je u skladu sa ,,reprodukcijskim modelom”),

14 Istovremeno, Dimadio konstatuje minimalnu korelaciju izmedu obrazovanja roditelja i kulturnog
kapitala (DiMaggio & Mohr, 1985: 1232).
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ali da kod decaka kulturni kapital uti¢e na postignué¢e samo kod onih iz nizih slojeva

(DiMaggio, 1982: 195, 196).

Istrazivanja koja su tokom narednih nekoliko decenija koristila pojam kulturnog
kapitala u tumacenju obrazovnih nejednakosti podeljena su prema nacinu razumevanja
kulturnog kapitala i njegovog znacaja, a ova podela se moze uociti upravo u odnosu
prema Dimadiovom radu. Stavise, neka istraZivanja koja su zadrzala Dimadiovo ostro
razlikovanje izmedu kulturnog kapitala i drustvenog polozaja pojedinca su dosla do
suprotnih nalaza u odnosu na njegove, pokazavsi da kulturna participacija doprinosi
uspehu kod dece ,,koja dolaze iz okruzenja sa visokim socioekonomskim statusom, ali
je bez efekta za decu niskog socioekonomskog statusa”, ¢ime su opovrgla ,,model
kulturne mobilnosti” (Jaeger, 2011: 293).

Osim podele izmedu ,,modela kulturne mobilnosti” i ,,kulturne reprodukcije”,
medu istrazivaima se moze primetiti i podela izmedu ,,uzeg” i ,,Sireg” razumevanja
kulturnog kapitala (Andersen & Hansen, 2012: 607, Jaeger, 2011: 284). Ovo
razdvajanje nije u potpunosti nezavisno od prethodno pomenute podele i ¢ini se da uze
shvatanje ¢eS¢e prati model kulturne mobilnosti, a Sire reprodukcijski model, mada se
ne moze govoriti 0 njihovom potpunom podudaranju. UzZe glediSte je ono koje se moze
prepoznati i kod Dimadia, a ogleda se prevashodno u promatranju kulturnog kapitala
dece preko participacije u visokoj kulturi. Ovakvo glediste je bilo kritikovano kao
preusko (Lareau & Weininger, 2003), te je u mnogim istrazivanjima bivalo obogacéeno:
obrazovnim resursima koje deca poseduju kod kuce, vannastavnim aktivnostima,
ucestalo$¢u razgovora dece sa roditeljima o obrazovnim temama, formalnim
obrazovanjem roditelja (Jaeger, 2011: 284, Sullivan, 2002: 155). Bez obzira na primetne
razlike izmedu ova dva pristupa, potrebno je naglasiti da i zastupnici ,,uzeg” i zastupnici
,,Sireg” razumevanja kulturnog kapitala razloge za bas takvo videnje kulturnog kapitala

pronalaze u Burdijeovim radovima.

Delimiéno na liniji ove podele, medu istraziva¢ima se javlja neslaganje u vezi sa
razumevanjem odnosa kulturnog kapitala i sposobnosti. lako su mnogi istrazivaci,
sledec¢i Dimadia, jasno razlikovali kulturni kapital i sposobnosti, drugi autori su spremni
da ovo dovedu u pitanje tvrde¢i da se definisanjem kulturnog kapitala preko

participacije u visokoj kulturi 1 pokusajima da se, kontroliSu¢i sposobnosti kao zasebnu
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varijablu, posmatra uticaj takvog kapitala na obrazovni uspeh, smanjuje znacaj
kulturnog kapitala (Lareau & Weininger, 2003: 568). Kriti¢ari ideje o mogucnosti
razlikovanja kulturnog kapitala i sposobnosti (merenih razli¢itim standardizovanim
testovima), odnosno predmeta za koje je potreban kulturni kapital i onih za koje su
potrebne sposobnosti, tvrde da takva ideja nije zasnovana na Burdijeovoj teoriji, te da
JOj samo smanjuje potencijal za objasnjavanje konkretnih obrazovnih praksi (Ibid.).
Iako se ¢ini da su Dimadiovi kriticari blizi Burdijeovom razumevanju znacaja kulturnog
kapitala, potrebno je re¢i da je Burdije pravio razliku izmedu razlic¢itih predmeta.
Naime, istrazuju¢i ko su dobitnici nagrada na takmicenjima iz razli¢itih predmeta
primetio je da su ,,akademski predmeti za koje se pretpostavlja da traze talenat i
nadarenost i koji su povezani sa posedovanjem znac¢ajne koli¢ine nasledenog kulturnog
kapitala (kao $to su filozofija, francuski ili matematika) suprotstavljeni onima za koje se
¢ini da traze samo rad i ucenje (kao geografija i prirodne nauke), dok su istorija i
moderni jezici na medupoziciji” (Bourdieu, 1996: 11). Istina je da u Burdijeovoj podeli
ima necega zajednickog sa Dimadiom, §to se ogleda u tome da Burdije nasledeni
kulturni kapital prevashodno dovodi u vezu sa prvom grupom predmeta. Ipak, nuzno je
istaci viSestruke razlike. Najpre, one se ticu konteksta u kome Burdije govori 0 ovoj
podeli, budu¢i da njemu nije cilj da naglasi razliku u znacaju kulturnog kapitala, veé to
kako su percipirani razli¢iti predmeti. Takode, on nigde, ni kao stvarni ni kao
percipirani faktor uspeha, ne vidi sposobnosti. Stavise, pre se moZe reéi da su
sposobnosti, u vidu talenta, percipirani faktor uspeha u prvoj grupi predmeta. Konacno,
sama Klasifikacija predmeta koju nudi Burdije ne odgovara Dimadiovoj, budu¢i da bi

matematika, prema njemu, bila predmet kulturnog kapitala, a ne sposobnosti.

Neka od istrazivanja koja su se koristila konceptom kulturnog kapitala pokusala
su da odgovore i na pitanje znacaja kulturnog kapitala za razlicite predmete. Primera
radi, norveski sociolozi su u svom istrazivanju utvrdili da su kulturni faktori u sli¢noj
meri povezani sa uspehom u svim predmetima (Andersen & Hansen, 2012: 614).
Takode, istrazivanje sprovedeno u Srbiji pokazalo je da je kulturni kapital znacajan
faktor za postignuée ucenika osnovnoskolskog uzrasta iz matematike i prirodnih nauka,
dakle predmeta koji u Dimadiovoj podeli ne bi bili predmeti za koje je kulturni kapital

znacajan (Radulovi¢, Malini¢ & Gundogan, 2017).

26



Usled razlicitih koncepcija kulturnog kapitala nalazi spomenutih istrazivanja su
neretko medusobno suprotstavljeni. Budu¢i da su se razli¢ite koncepcije kulturnog
kapitala odrazile i na operacionalizaciju ovog koncepta, saznanje 0 nekim
kontradiktornim nalazima nas ne moze preterano zacuditi. O povezanosti razli¢itih
koncepata kulturnog kapitala sa razli¢itim metodoloskim resenjima prilikom njegovog
Istrazivanja, kao 1 rezultatima istrazivanja koja se oslanjaju na razliCite
operacionalizacije, bi¢e viSe re¢i u delu teksta koji se bavi metodolo§kim dilemama
vezanim za istrazivanja kulturnog kapitala’®. Ipak, na ovom mestu je vazno zakljugiti
da su razli¢ita istrazivanja, bez obzira na neke kontradiktornosti, potvrdila znacaj
kulturnog kapitala za obrazovne prakse, i pokazala da su istrazivanja obrazovnog polja

pomocu ovog koncepta moguca i van francuskog drustva.

Kulturni kapital i ,,neburdijeovska” istrazivanja: mogucénost sinteze?

Kada je u pitanju primena kulturnog kapitala u objasnjavanju obrazovnih
praksi/nejednakosti, ¢ini se da ona moze biti komplementarna i sa nekim poku$ajima
razumevanja obrazovnog sistema koji nemaju utemeljenje u Burdijeovoj teoriji i u
kojima se koncept kulturnog kapitala ne koristi eksplicitno. Preciznije, u ovom delu
rada paznja ¢e biti usmerena na teoriju dve obrazovne mreze (Christian Baudelot,
Roger Establet) i neke oblike teorije racionalnog izbora (Raymond Boudon, Richard
Breen, John Goldthorpe).

**k*k

Bodlo 1 Estable, autori €ija se imena vezuju za ideju o dve obrazovne mreZze,
nastavljajuci se na Altiserovu ideju drZzavnog ideoloskog aparata, pokuSavaju da pokazu
kako Skolska praksa i razli€iti pristupi nastavi vode drustvenoj diferencijaciji (Baudelot

& Establet, 1981: 203)%. Prema ovim autorima obrazovni sistem vri dve funkcije: deli

15 Videti vige o tome u delu: Metodologke dileme: kako istrazivati zna¢aj kulturnog kapitala kod dece.

pored obrazovanja, oni pokuSavaju da dovedu u vezu klasni poloZaj i stopu samoubistava. Naime, oni
opovrgavaju Dirkemovu tezu da ,siromastvo Cuva,, i tvrde da ovakva teza moZe biti ispravna za
najsiromasnija drustva, ali da je u savremenim KkapitalistiCkim druStvima najviSa stopa samoubistava
upravo u najsiromasnijim predgradima razvijenih gradova (Baudelot & Estable, 2008: 17). Ovakve

27



mlade u dve mreze i omogucava odrzavanje burzoaske ideologije, te se za njega moze
re¢i da je ,ideoloSki aparat u pravom altiserovskom smislu” (Amiot, 1981: 217).
Preciznije, Bodlo i Estable smatraju da ,kapitalisticki obrazovni aparat, koji je deo
ideoloskog drzavnog aparata ... deli Skolski sistem u dva toka — sekundarni napredni
(SS — secondaire/supérieur) i primarni zanatski (PP — primaire/professionel) - ¢ija je
glavna funkcija reprodukcija kapitalistickih proizvodnih odnosa” (Morrow & Torres,
1995: 152). Dva toka, trake ili dve mreZe, od kojih je ona koja podrazumeva dugo
Skolovanje namenjena privilegovanim dacima, a ona koja predvida kratko, stru¢no
obrazovanje predvidena za neprivilegovane, ,kamuflirane su u jedinstvenu skolu”
(Baudelot & Establet, 1981: 203).

Dakle, prema ovim autorima Skola stvara podelu, koja nije slucajna ,,veé
konstanta Kkapitalistickog sistema” (Mateji¢ DPuri¢i¢ & Filipovi¢, 2014: 95). Takode,
produzavanjem Skolovanja koje je povezano sa ekspanzijom obrazovanja ne dolazi do
promena i ,,odrzava se rascep tipa: burzujima dugo Skolovanje, proletarijatu Kratko i
skraceno Skolovanje ”, pri ¢emu ,,produzavanje obaveznog Skolovanja ne ¢ini od njega
dugo Skolovanje, ve¢ delom sluzi smanjenju proporcije nezaposlenih radnika.”
(Filipovi¢, 2013: 64). Samo produzenje $kolovanja ne ¢ini $kolovanje dugim (u smislu
SS mreza) i zato $to se, 0Sim po duzini, dve mreze razlikuju po pedagoskim praksama
koje su u njima zastupljne, te su i vestine koji se U njima razvijaju razli¢ite i vode

razli¢itim ulogama na trzistu rada (Morrow & Torres, 1995: 153).

Obrazovne prakse u PP mrezi zasnivaju se na ponavljanju i ,,posmatranju
pseudokonkretnog”, dok su u SS mrezama obrazovne prakse bazirane na progresivnoj
gradaciji i vode razvoju ,,kulta knjige i apstrakcije” (Amiot, 1981: 215, Filipovi¢, 2013:
71). Takode, kao odlika SS mreZa se spominje veca pedagoska prinuda (viSe domacih 1
Skolskih zadataka), dok je rad ,,zasnovan na selekciji, takmicenju i kultu individualne
originalnosti” (Filipovi¢, 2013: 70). Pomenuti autori smatraju i da se ,,skolska sredina
koja ponavlja, osnazuje, produzava i vrednuje uslove zivota burzoaske porodice moze
Ciniti stranom deci iz radnicke klase” (Izquierdo & Minguez, 2003: 29). Dobar primer

za to je jezik koji se u skoli koristi, a koji je ,,jako udaljen od onoga koji se upotrebljava

statistike autori tumace polozajem siromas$nih u liberalnim ekonomijama, koji su stigmatizovani i
isklju¢eni, buduéi da ne raspolazu socijalnim vezama koje su bitne za integraciju (Jukkala: 2010, 397).
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u nizim drustvenim slojevima” (Filipovi¢, 2013: 79). Ispitujuci znacaj jezika Bodlo i
Estable se osvréu i na problem ucestale disleksije kod dece, nazivajuci je ,Jlaznom
bole$¢u” i objasnjavajudi je ¢injenicom da akademski francuski ne odgovara na potrebe

dece iz radnicke klase i na taj nacin ih izdvaja i potiskuje (Amiot, 1981: 217).

Razlike u obrazovnim praksama su izrazito znacajne, buduc¢i da ucenicima koji
su u jednoj mreZi otezavaju prelazak u drugu mrezu, tj. ¢ine da je on gotovo nemogué
(Filipovi¢, 2013: 72; lzquierdo & Minguez, 2003:29). Osnovna $kola, iako naizgled
spaja obe mreze, zapravo t0 ne Cini i nastavnici u $koli, prema ovim autorima, rade u
dve trake (Amiot, 1981: 216). Ucitelji moraju istovremeno da igraju ulogu

,»opismenjivaca mase” u PP mreZi i ,,selektora elite” u SS mrezi (Filipovi¢, 2013: 80).

Odlike dveju mreza, prema Bodlou i Estableu, ne doprinose samo reprodukciji
drustvenih polozaja, ve¢ i ideologizaciji koja ,dominira zvani¢nom funkcijom
prenosSenja znanja” (Baudelot & Establet, prema: Filipovi¢, 2013: 72). U vezi sa time,
Bodlo i Estable smatraju da je cilj PP mreze da stvori buduce eksploatisane koji ¢e
prihvatiti ulogu proletera ,,ujedno potiskujuéi proletersku ideologiju”, dok SS mreza za

cilj ima da stvori ,,aktivne interpretatore burzoaske ideologije” (Amiot, 1981: 215).

Iz svega navedenog moze se uoditi da Bodlo i Estable imaju dosta toga
zajedni¢kog sa na¢inom na koji Burdije posmatra obrazovanje. Stavise, ukoliko bismo
se oslonili na klasifikaciju teorijskih pristupa unutar sociologije obrazovanja koju nude
Gevirc i Krib, moguce je da bi Bodlo i Estable bili svrstani u ,,novu sociologiju
obrazovanja” zajedno sa Burdijeom i Paseronom, buduéi da pokusavaju da ,,socioloski

sagledaju §kolsku pedagogiju” (Gevirc & Krib, 2012: 80)Y'.

Cini se da bi se ovi francuski sociolozi mogli sloziti u tvrdnjama da ne postoji
neutralno obrazovanje, kao i da su uloge obrazovanja reprodukcija i ideologizacija, te da
se obrazovanje ne moze posmatrati nezavisno od Sireg drustvenog konteksta. Kada je u
pitanju znacaj kulturnog kapitala, iako Bodlo i Estable ne koriste eksplicitno ovaj
koncept u kontekstu objaSnjavanja procesa svrstavanja uc¢enika u odredene mreze, ¢ini
se da su ,,uslovi zZivota burzoaske porodice” i jezik, koji su strani deci radnicke klase,

makar jednim delom na tragu ideje o kulturnom kapitalu. Stavise, kada se govori o

17 Istini za volju, ova dvojca autora se jednako dobro mogu svrstati i medu marksisticke pristupe, u koje
bi se verovatno i sami svrstali (Gevirc & Krib, 2012: 66-79).
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sli¢nostima dve teorije treba istaci da se donekle ideji o dve mreze kod Burdijea moze
pronaéi pandan u ideji o ,,dualnosti obrazovnih organizacija”. Burdije razlikuje velike
Skole (grandes ecoles) i ostale univerzitete u Francuskoj ili akademski orijentisane
srednje Skole (grammar schools) i ostale srednje $kole u Britaniji (Bourdieu, 1996: 97).
Ipak, on ove skole istice kao one koje imaju posebnu simboli¢ku vrednost, ali podela na

ova dva tipa Skola nema znacaj koji imaju dve mreze kod Bodloa i Establea.

Jasno je da su ideje Burdijea i Paserona izuzetno znacajne za Bodloa i Establea i
one ¢esto Cine referentnu taGku u odnosu na koju oni obrazlazu svoje zamisli (Amiot,
1981: 218). Bodlo i Estable jasno vide doprinose Burdijeove teorije, te tvrde da ,,iako
koriste nemarksisticki re¢nik (vebero-dirkemovski), knjiga Burdijea i Paserona
(Naslednici), sa samo nekoliko transformacija moze biti validna zamena za marksisticku
analizu $kole i njenog odnosa sa kapitalizmom” (Baudelot & Establet, 1981: 204). Kao
spomenute doprinose oni navode to §to Burdije i Paseron: (1) primecuju da u zavisnosti
od klase ucenici imaju razli¢it odnos ka Skoli, kulturi, politici; (2) pokazuju pomoéu
statistike drustvene nejednakosti koje se ticu Skole i kulture; tj. da Skola vrednuje
znanje, umece i jezicke kompetencije povezane sa burzoaskim porodicama (pre nego
znanje koje se sti¢e u Skoli) i da demokratizacija skola ne zavisi samo od ekonomskih
faktora; i (3) postavljaju skolu na pravo mesto, kao glavni ideoloski aparat (Baudelot &
Establet, 1981: 205).

Ipak, Bodlo i Estable nastoje da naprave i otklon od Burdijeovog proucavanja
obrazovanja. Najpre, oni smatraju da Burdijeova teorija vodi ,,socioloskom fatalizmu
koji je sofisticirani nacin da se bude apolitican” (Baudelot & Establet, 1981: 207).
Preciznije, oni smatraju da Burdije i Paseron ,,ograni¢avaju sebe na pokazivanje kako,
kroz $kolu, svaka individua nasleduje drustveni polozaj svog oca” (Baudelot & Establet:
206), ali ne prikazuju obrazovanje kao mesto na kome je moguéa borba za ideolosku
dominaciju ,,jer sve je videno kroz sistem, strukturu, funkciju” (Ibid.: 206, 207). Ovakav
pogled na obrazovanje, smatraju oni, dovodi u poziciju da se ¢eka velika revolucija u
nadi da ¢e ona izmeniti i obrazovni sistem, a treba ,,koristiti protivre¢nosti obrazovnog

sistema i boriti se protiv burzoaske dominacije odmah” (Ibid.: 204)*. U vezi sa time,

18 Bodlo i Estable su pod uticajem Kineske kulturne revolucije smatrali da ,,obrazovani front ima klju¢ni
znacaj u klasnoj borbi”, te da je nuzno da mase budu pozvane da same kritikuju i preoblikuju obrazovni
sistem. U ovome oni vidi unistavanje drzavnog ideoloskog aparata odozdo na gore (bottom up). Oni su
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oni smatraju da Burdijeu ,,nedostaje pojam ideologije”, jer ,,burzoaska ideologija nije
samo misteriozna i kodirana dominiranima, ve¢ i suprotna njihovim objektivnim
interesima”, te obrazovni sistem ne S$iri nego namece burzoasku ideologiju uz
potiskivanje proleterske ideologije (Ibid.: 207). Burdije i Paseron, prema njima, ne vide
ovo polje za borbu oko ideologije jer posmatraju samo elitno visoko obrazovanje, a
»gledanje akademskog aparata sa vrha jedne od traka znac¢i prihvatanje pogleda
burZoazije na obrazovni aparat, kojim se Siroke klase vide samo kao nosici kulturnog
hendikepa” (Baudelot & Establet, 1981: 207). Oni mozda i uspevaju da objasne elitno
obrazovanje koje proucavaju, ali time objasnjavaju kako funkcionise samo jedna

Cetvrtina obrazovnog sistema (SS mreze).

U prethodnim redovima se krije verovatno i najveca razlika u pogledu na
obrazovanje izmedu Bodloa i Establea, sa jedne strane i Burdijea i Paserona, sa druge.
Bodlo i Estable su smatrali da Burdije i Paseron projektuju na ¢itav obrazovni aparat
ono §to vazi samo za ,tanak ideoloski prekriva¢ koji prekriva njegov vrh” (Amiot,
1981: 219), tj. da Skola ,,jeste jedinstvena ali samo za manjinu, uglavnom burzuja”, tj.
priblizno jednu ¢etvrtinu ucenicke populacije koja je smeStena u SS mrezu (Ibid.: 213).
Sa druge strane, Burdije je smatrao da se obrazovna stvarnost ne moze razumeti ukoliko
se Skola ,,ishitreno odredi kao drzavni ideoloski aparat”, bez detaljne analize ,,0dnosa
izmedu objektivnih karakteristika organizacije 1 druStveno konstituisanih dispozicija
agenata” (Bourdieu, 1996: 3). Dakle izmedu ,,pobijanja ideoloske koncepcije 0
jedinstvenoj, piramidalnoj, progresivnoj i kontinuiranoj $koli” (Filipovi¢, 2013: 64) i
Burdijea koji podrazumeva jedinstveno obrazovno polje u interakciji sa kojim ucenici,
vodeni habitusom, postepeno formiraju obrazovne prakse (pre svega aspiracije), jasno
se uocava razlika u percipiranom funkcionisanju obrazovnog sistema i, samim tim,

znacaju koji kulturni kapital u njemu ima.
**k*k
Moguce je tvrditi da kulturni kapital moZe pronaci ulogu i u objaSnjenjima

obrazovnih praksi sa pozicija bliskih teoriji racionalnog izbora. Jedan od prvih mislilaca

koji je uz pomo¢ teorije racionalnog izbora pokusao da objasni obrazovne prakse

bili svesni da Francuzi nisu u poziciji u kojoj su bili Kinezi, ali su bili optimisti¢ni da ¢e proces pokrenut
u Kini rezultirati okon¢anjem podele izmedu manuelnog i intelektualnog rada (Baudelot & Establet,
1981: 207-210).
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ucenika, bio je Rejmon Budon (Boudon, 1974a)'®. Sliéno Burdijeu, ovaj autor je
uocava0 povezanost obrazovnih ishoda sa klasom kojoj u¢enik pripada i tvrdio je da se
na prelazak iz jedne u narednu godinu Skolovanja moze gledati kao na ,,monotono
rastu¢u funkciju drustvene klase” (Boudon, 1974b: 3), te da obrazovanje u zapadnim
industrijskim drustvima ,,pre povecava nego Sto smanjuje nejednakosti” (lbid.: 2).
Stavise, Budon je pomoéu simuliranog modela pokusavao da pokaze kako ekspanzija
obrazovanja, ¢ak i kada je pracena stvaranjem egalitarnijeg obrazovnog sistema, moze

da vodi ve¢im ekonomskim nejednakostima (Ibid.: 8).

Bez obzira na neke sli¢nosti, Budon je u Francuskoj 70-ih godina proslog veka
prepoznat kao alternativa Burdijeovoj teoriji reprodukcije (Ignjatovi¢, 2016: 33). Budon
je pokusao da pruzi ,individualisticko objasnjenje drustvenih nejednakosti” koje se
»Zasniva na hipotezi o racionalnim akterima koji pokreéu i realizuju odredene
obrazovne strategije” (Filipovi¢, 2013: 67). Smatrao je da ,.teorije koje stanje stvari
(povezanost Skolskog uspeha sa klasom) objasnjavaju Skolom, tj. njenom funkcijom,
kao i transmisijom i znacajem vrednosti i kulture koja pripada visoj klasi”’ objasnjavaju
obrazovne nejednakosti samo u maloj meri (Boudon, 1982: 140). lako na ovom mestu
Budon ne pominje eksplicitno Burdijea, sasvim je jasno da je na umu imao njegovu

teoriju.

Nasuprot ovakvom posmatranju obrazovanja Budon je smatrao da je veza skole i
klasne strukture drustva ,,ograni¢ena i odnosi se na socijalnu poziciju ucenika koja
ograniCava ’polje odlu¢ivanja’ iz razloga koji se ticu ekonomskih resursa porodice”
(Mateji¢ Puri¢i¢ & Filipovi¢, 2014: 98). Preciznije, ovaj mislilac je smatrao da postoje
dva tipa uticaja koji vode nizem obrazovanju pripadnika nizih klasa: primarni, kKoji se
odnose na uticaj klasnog porekla na u¢enikove kognitivne sposobnosti i motivaciju i

sekundarni, koji se odnose na klasne razlike u troskovima i dobitima od investiranja u

19 Svrstavanje Budona medu teoreti¢are racionalnog izbora moze se dovesti u pitanje (Ignjatovi¢, 2016:
49). Stavise, sam Budom je nastojao da napravi otklon od teoreti¢ara racionalnog izbora kritikujuéi
Kolmana i Bekera (Ibid:47). Ipak, ¢ak i autori koji tvrde da se Budonov pristip ne moZe svesti na teoriju
racionalnog izbora naglasavaju da Budon ,,najpre bio sledbenik teorije racionalnog izbora, da bi kasnije,
ba$ na osnovu njene kritike, izgradio sopstvenu teoriju” (lbid.). Budu¢i da je glavno Budonovo delo
posveceno obrazovanju nastalo tokom ranog dela njegove karijere (Boudon, 1974a), a da je razilaZenje sa
teorijom racionalnog izbora, tj sa Kolmanom, nastalo sredinom osamdesetih godina (Ignjatovi¢, 2014: 15)
na ovom mestu ¢e njegove ideje biti okarakterisane kao teorija racionalnog izbora. Ipak, za ovaj rad su
prvenstveno znac¢ajne Budonove ideje vezane za obrazovanje, kao i ideje kasnijih teorieticara koji su se
oslanjali na njegov rad, dok sama debata oko svrstavanja teoreti¢ara u odredenu grupu teorija nije od
velikog znacaja.

32



obrazovanje (Becker & Hecken, 2009: 28; Stocke, 2007: 505, 506). Budon je smatrao
da mladi u svakom momentu kada su u mogucnosti da donesu odluku o daljem
obrazovanju to ¢ine referiSuc¢i se na troSkove i dobiti od obrazovanja, pri ¢emu su
troskovi i koristi povezani sa klasom iz koje dolaze (Boudon, 1982: 140). Budu¢i da
pripadnici visih klasa percipiraju vise koristi od produzenja obrazovanja, nejednakosti
se multiplikuju sa svakom bifurkacionom tackom u obrazovnom sistemu, tj. svakim
mestom na kome pojedinci treba da donesu odluku o daljem obrazovanju?®. Dakle,
autoeliminacija, sli¢no kao kod Burdijea, igra veliku ulogu u razumevanju obrazovnog
sistema, ali je u ovom slucaju ,,polazna pozicija ucenika dovoljna za objasnjenje auto-
selekcije daka iz nizih drustvenih slojeva i delom njihovo, u proseku, krac¢e skolovanje”
(Filipovi¢, 2013: 68).

Znacaj koji Budon pridaje troskovima i percepcijama koristi dobro se vidi u
na¢inu na koji je posmatrao razloge studentskih protesta 1968. Naime, on je smatrao da
je jedan od dva razloga studentskih nemira (uz to $to je univerzitet ostao u duhu vise
srednje klase, iako je vecina studenata bila iz nize srednje ili nizih klasa) to §to je
»povecana potraznja za visokim obrazovanjem ucinila da su dobiti koje student moze da
oc¢ekuje od studija neizvesnije” (Boudon, 1981: 171). Dakle, ,,skokom broja ljudi na
univerzitetima, teze je predvideti koristi od njega” (Boudon, 1982: 48), te je razlog
nezadovoljstva studenata bio strah da ¢e nagrade biti neproporcionalne resursima

ulozenim u obrazovanje (Ibid.: 78).

lako je Budon pokuSao da svoje ideje na razlic¢ite nafine empirijski utemelji,
zbog nacina na koji je to ¢inio Cesto je optuzivan za pogresno tumacenje empirije i
kontradiktornost izmedu zakljucaka i podataka na osnovu kojih su oni doneti (Hauser,
1976: 913). Takode, kritikovan je i zbog toga Sto je neke od najvaznijih elementa svoje
teorije dokazivao simuliranim modelima, umesto empirijskim istrazivanjima (Smith,
1974: 517). Verovatno svestan kritika koje se ticu upotrebe simuliranih modela umesto
empirijskih podataka, Budon je tvrdio da su njegovi ,,modeli strukturalno konzistentni

sa nalazima koji se dobijaju iz $kolskih statistika” (Boudon, 1977: 188).

.....

prema Budonu, ne moze da postoji zbog podela na trzistu rada (Boudon, 1982: 140, 141).
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Na tragu Budona obrazovne odluke su proucavali Brin i Goldtorp
(Richard Breen, John H. Goldthorpe) i moze se rec¢i da su neke od Budonovih ideja kod
njih dodatno konkretizovane. Ova dvojca istraziva¢a tvrde da uspevaju da objasne
klasne nejednakosti u obrazovnim Sansama posmatraju¢i obrazovne ishode kao
posledicu instrumentalno racionalnih odluka individualnih aktera (Stocke, 2007: 506).
U samostalnom radu Goldtorp izdvaja osnovne odlike teorije racionalnog izbora koje on
prihvata: metodoloski individualizam, uverenje da stvaranje teorije akcije mora biti
centralni sociolo$ki poduhvat i veru u prvenstveni analiticki znac¢aj nameravanih i
nenameravanih posledica individualne akcije (Goldthorpe, 1998: 167). Ipak, iako
prihvata teoriju racionalnog izbora, on ne smatra da svi akteri uvek deluju racionalno,
,»vec samo da je tendencija da su dela racionalno najznacajniji zajednicki faktor” (Ibid.:

168).

Sliéno Budonu, oni primecuju da uprkos velikoj ekspanziji obrazovanja klasne
razlike u obrazovanju odolevaju promenama (Breen & Goldthorpe, 2007: 45, 46). Brin i
Goldtorp prihvataju i Budonovu podelu na primarne i sekundarne uticaje koji vode
nejednakostima (Ibid.: 47). Kada govore o primarnim faktorima misle na Cinjenicu da
deca koja poti¢u iz visih klasa imaju bolje uspehe na standardizovanim testovima i bolji
uspeh u skolskom sistemu (Ibid.). Ipak, oni paznju posvecuju isklju¢ivo sekundarnim, te
to koriste kao argument zasto otvorenim ostavljaju pitanje uzroka razli¢itih sposobnosti
(ostavljaju¢i moguénost i da su razlozi genetski, tj. prirodni — Ibid.). Ovi autori govore
da su im u centru paznje sekundarni efekti, koji se odnose na odluke koje ucenici prave
tokom Skolovanja (poput odluke da odustanu od daljeg Skolovanja), budu¢i da smatraju
da su oni strukturalno uzrokavani klasnim razlikama. lako odbijaju da se detaljnije bave
primarnim faktorima, oni se po potrebi vrac¢aju u analizu, pa tako ovi autori tvrde da su
,»heki izbori onemoguceni zbog primarnih efekata”, ali da ,,u sustini uvek postoji neki

izbor” koji jeste povezan sa klasnom pozicijom (lbid.: 47)

Preciznije, odluke ucenika i njihovih roditelja Brin 1 Goldtorp posmatraju kao
racionalne jer ,reflektuju procene dobiti i troSkova mogucih alternativa” (Breen &
Goldthorpe, 2007: 47). Klasa na ove odluke utice samo posredno, buduéi da su odluke
,uslovljene razlikama u tipi¢nim ograni¢enjima i Sansama sa kojima se akteri na

razli¢itim klasnim pozicijama susre¢u”, tj. razli¢itim resursima kojima akteri mogu da
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raspolazu (Ibid.:47). Preciznije, ovi autori misle da svi akteri promatraju: troskove
nastavka skolovanja (direktne, kao i odsustvo plate koju bi mogao da ima), verovatnocu
uspeha (subjektivni osecaj) i vrednost koju donosi obrazovni ishod (bilo nastavak
Skolovanja, bilo odustajanje, ili padanje na ispitu) (Ibid.: 50). U tom kontekstu, klasne
razlike (sekundarni faktori) se ovde ocitavaju kroz: (1) relativni strah od obrazovnog
neuspeha, (2) ocekivanje uspeha i (3) razliku u resursima kojima raspolazu (Ibid.: 54-
56). Relativni strah od obrazovnog neuspeha je prema Brinu i Goldtorpu ve¢i kod
pripadnika visih klasa. Oni smatraju da svi akteri zele da unaprede, ili makar da ne
pogorsaju polozaj, a da je za to pripadnicima visih klasa potrebno i viSe obrazovanje
(Ibid.: 54). Ocekivanje uspeha je u vezi sa primarnim faktorima koji uti¢u na to da
pripadnici visih klasa u veéoj meri o¢ekuju obrazovni uspeh. Poput Budona, Brin i
Goldtorp argumente pronalaze u simuliranom modelu. Oni polaze od modela u kome
postoje dve klase (salarijat i radnicka klasa) i pretpostavke da ,salarijat ima vecu
prose¢nu sposobnost od radnicke klase, a iste varijanse u grupama, pa veéi broj onih iz
salarijata zadovoljava uslove vezane za sposobnosti”, pri ¢emu se Skolski uspeh
izjednacava sa sposobnostima ,,radi pojednostavljivanja rasprave” (Ibid.: 55). Kako je
ucenikova procena sopstvenih sposobnosti funkcija sposobnosti, ona je takode veca
medu salarijatom (Ibid.), pa se na ovaj nain primarni faktori jo§ jednom vraéaju u
objasnjenje klasnih nejednakosti, uprkos ,,0dbijanju” autora da im daju vaznost i, jo$
vaznije, pozabave se njihovim uzrocima. Konacno, kada je u pitanju razlika u resursima,
ocekivana je pretpostavka autora da u proseku salarijat ima vise resursa, pa da ¢e veci

udeo dece iz salarijata imati dovoljno resursa za produzetak skolovanja (Ibid.:56).

Iz prethodnih redova se moze zakljuciti da u jednacini kojom pokusavaju da
objasne obrazovne ishode Brin i Goldtorp ne vide nikakvu ulogu vrednosti i kulture, §to
ovi autori i eksplicitno potvrduju, govore¢i da zele da se oslobode ,bilo kakvih
pretpostavki da su ovi akteri pod uticajem bilo kakvog (sup)kulturnog uticaja, koji se
izrazava kroz klasne razlike u vrednostima, normama, ili uverenjima vezanim za
obrazovanje” (Breen & Goldthorpe, 2007: 47). Preciznije, oni smatraju da su pored
resursa ,klasne razlike u pokazanim akademskim sposobnostima oznacene kao
relevantne, ali ne i, kao $to smo naglasili, klasne razlike koje se ticu vrednosti i normi
vezanih za obrazovane izbore” (Breen & Goldthorpe, 2007: 68). Istini za volju, Brin i

Goldtorp na drugom mestu govore da ,,iako ne koriste vrednosti za objasnjenje razlika,
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ne kazu da ne postoje i da nemaju neku samostalnu objasnjavacku vrednost” (Breen &
Goldthorpe, 2007: 69). Nije jasno kako se ovakva tvrdnja moze usaglasiti sa prethodno
izreCenim stavovima vezanim za znac¢aj vrednosti. Jasno je da ovi autori vrednostima ne
pridaju veliki znaaj §t0 se moze zakljuéiti i iz celine njihove teorije koja prakse
objasnjava racionalnim odlukama koje akteri donose, te se ¢ini da je ovakva recenica

samo pokusaj odgovora na oc¢ekivane kritike.

Jasno je da se na ovom mestu moze uoliti razlika izmedu spominjanih
teoreticara racionalnog izbora u odnosu na veéinu teoretiara koji se koriste konceptom
kulturnog kapitala. Medutim, moze se Ciniti da Sse Burdijeova teznja da mentalne
strukture posmatra kao otelotvorene drustvene strukture Koje ,,funkcioni$u ispod nivoa
svesti” (Bourdieu, 1984: 468) teSko moze uklopiti sa idejom o akterima koji racionalno
donose odluke. Ipak, bez obzira na jasne razlike u odnosu, pre svih, na Burdijea neki
kriticari ,,0cenjuju da zapravo postoji komplementarnost dva pristupa, uprkos teznjama
da se istakne razlika” (Ignjatovi¢, 2016: 40). Primera radi, znacaj autoselekcije koji
primecuje Budon, kao i Brin i Goldtorp, svakako je primetan i u Burdijeovom
proudavanju obrazovanja?l. Takode, korisno je imati na umu da su Burdijea kriti¢ari
Cesto kritikovali zbog nastojanja da svako delanje objasni kao posledicu teznje za
unapredenjem poloZaja, tj. za preveliku sli¢nost sa teorijama racionalnog izbora (takve

kritike mu je upucivao na primer Alexander, 1995: 137).

Stavise, ¢ini se da bi uz odredene izmene dve teorije mogle biti jo$ sli¢nije, pa
¢ak i komplementarne. Kada su u pitanju resursi koji utiCu na izbore, korisno je
spomenuti da Brin i Goldtorp ne govore eksplicitno na koje resurse misle. Iako se moze
pretpostaviti da su im na umu prevashodno ekonomski i, eventualno, socijalni, ¢ini se
da se njihovo glediSte moze obogatiti uvrStavanjem kulturnog kapitala medu resurse
kojima akteri raspolazu i na osnovu kojih donose obrazovne odluke. Pritom, ukoliko bi
se odbacila ideja o razliCitim prirodnim sposobnostima dece iz razli¢itih klasa kao
moguc¢em razlogu razli¢itog obrazovnog postignuca i ako bi se kao ,,primarni faktori”
posmatrale odlike obrazovnog sistema koji vrednuje karakteristike koje deca iz visih

21 Stavise, Budonova ideja da se ,,nejednakost skolskih $ansi moze umanjiti samo povec¢anjem ekonomske
jednakosti u drustvu” (Mateji¢ BPuri¢i¢ & Filipovi¢, 2014: 99), verovatno nije daleko od onaoga $to bi i
Burdije tvrdio.
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klasa ve¢ poseduju , Cini se da bi ove dve perspektive mogle biti blize nego $to se na

prvi pogled Cini.

Pitanje koje bi u tom slucaju ostalo otvoreno i u kome naizgled nije mogué
kompromis izmedu dveju teorija, ti¢e se uticaja vrednosti. Na ovom mestu se ponajbolje
ocitavaju posledice razlika izmedu Burdijeovog posmatranja obrazovnih nejedanakosti
koje ,,polazi od premise o reprodukciji nejednakosti kroz interiorizaciju stava o
Skolovanju pripadnika nizih slojeva”, nasuprot ,naglasavanja racionalnosti odluke
individue” kod Budona (Ignjatovi¢, 2016: 39). Naime, unutar Burdijeovog koncepta
vrednovanje obrazovanja, kao praksa vodena habitusom, mora biti povezano sa klasnim
polozajem, sa jedne Strane, a uticajno prilikom donosenja obrazovnih odluka, sa druge,
dok vrednosti nemaju znacajnu ulogu u objasnjavanju praksi kod teoritc¢ara racionalnog

izbora.

MetodoloSke dileme: kako istraZivati znacaj kulturnog kapitala kod dece?

Pre nego S§to budu prezentovane hipoteze i metod istrazivanja, korisno je
osvrnuti se na teSkoce i dileme koje se mogu javiti u istrazivanjima kulturnog kapitala.
Kako bi se uocili izvori dilema i moguca reSenja, najpre ¢e biti prikazano nekoliko
razliCitih primera istrazivanja kulturnog kapitala. Ovo nuzno zna¢i ponovno
spominjanje ideja teoretiCara koji su se bavili istrazivanjem obrazovanja pomocéu
koncepta kulturnog kapitala®?, ali ¢e na ovom mestu akcenat biti na metodologiji
njihovog istrazivanja i rezultatima do kojih ih je ona dovela. Stoga, kroz predstavljanje
veceg broja istrazivanja pokusa¢u da odgovorim na pitanja: (1) u kojoj meri su razli¢iti
nac¢ini operacionalizacije kulturnog Kkapitala povezani sa razli¢itim konceptima
kulturnog kapitala i (2) koji od razli¢itih modela konceptualizacije i operacionalizacije

kulturnog kapitala najbolje uspevaju da objasne obrazovne prakse dece.

**k*k

22 Pre svega Burdijea i teoritiara spomenutih u poglavlju ,,O znacaju kulturnog kapitala: istrazivanja na
tragu Burdijeovih”.
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Ukoliko na umu imamo razlicitosti koje postoje u razumevanju kulturnog
kapitala ne moze da nas zaCudi Cinjenica da je kulturni kapital u razlicitim
istrazivanjima operacionalizovan na razli¢ite nacine, te da su i rezultati koji su na taj

nacin dobijani relativno neusaglaseni (Sirkovska, 2014: 543).

Prikaz razlicitih istrazivanja znacaja kulturnog kapitala kod dece najsmislenije bi
bilo zapoceti predstavljanjem nacina na koji se ovom temom bavio Pjer Burdije. Ipak,
0vo gotovo da nije moguce, buduéi da, pored cesto nejasnog jezika kojim je Burdije
predstavljao svoje koncepte, on ni u jednom radu nije jasno objasnio kako proucava
kulturni kapital. U vezi sa time, vazno je ista¢i dve stvari: (1) iako se u razli¢itim
radovima mogu naslutiti neki pokazatelji kulturnog kapitala, oni nigde nisu sistemati¢no

prikazani i (2) u razli¢itim radovima navode se razliciti pokazatelji.

U nekim tekstovima je jasno da Burdije posmatra obrazovni nivo pojedinca kao
»otelotvoreni kulturni kapital koji je stekao Skolsko priznanje” (Bourdieu & Boltanski,
1981: 145). Slicno tome, a kada su u pitanju deca, u nekim radovima je isticao
obrazovanje roditelja kao legitimni pokazatelj kulturnog kapitala deteta. Primera radi, u
tekstu ,,Kulturna reprodukcija i drustvena reprodukcija” Burdije govori da medu
ucéenicima velikih $kola (grande école), ,,veoma izrazena korelacija moze biti primecena
izmedu akademskog uspeha i porodi¢nog kulturnog kapitala merenog preko
akademskog nivoa predaka u dve generacije sa obe strane porodice” (Bourdieu, 1977b:
497). Takode, u ve¢ pomenutoj analizi dobitnika nagrada predstavljenoj u knjizi
Drzavno plemstvo: skole i polje moci Burdije posmatra obrazovanje oca kao pokazatelj
kulturnog kapitala deteta (Bourdieu, 1996: 12).

Burdije je smatrao i da pitanja kojima se ispituju kulturne aktivnosti (poput
kupovine 1 ¢itanja knjiga, posete pozoristima, koncertima i bioskopima), iako ljudi cesto
na njih daju odgovore za koje smatraju da su legitimni, ,,omogucavaju da se otkrije
prava distribucija kulturnog kapitala” (Bourdieu, 1979: 490). Takode, smatrao je da
ceS¢e posete pozoriStima, koncertima klasiéne muzike, muzejima i galerijama, mogu
biti izvor znanja iz oblasti kulture (Bourdieu & Passeron, 1979: 17). Ovo je znacajno
jer je u nekim radovima Burdije isticao upravo ova znanja kao bitan pokazatelj
kulturnog kapitala (Ibid.). Ipak, u istoj knjizi Burdije tvrdi da samo znanje nije dovoljno

da bi se govorilo o kulturnom kapitalu, te da ,,isto znanje ne znaci istu kulturnu proslost,
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isti odnos i vrednosti vezane za kulturu” (Bourdieu & Passeron, 1979: 19). Takode, u
istom ovom radu, dok govori o razlikama u kulturnom kapitalu, glavni statisti¢ki podaci
na kojima Burdije bazira svoju analizu su zasnovani na klasi operacionalizovanoj prema
zanimanju ispitanika (Bourdieu & Passeron, 1979)! Verovatno bi bilo pogresno iz
ovoga zakljuiti da je zanimanje pojedinca, prema Burdijeu, indikator njegovog
kulturnog kapitala. Ipak, na osnovu ovog primera mozemo zakljuciti da je Burdije
poloZaj pojedinca posmatrao kao celovit, te da mu je bilo tesko da na klasu (u ovom
slucaju zasnovanu na zanimanju) 1 kulturni kapital gleda kao na dve jasno odvojene
stvari. Ovo nas ne moze ¢uditi ukoliko znamo da je klasni polozaj pojedinca prema
Burdijeu odreden izmedu ostalog i kulturnim kapitalom. Takode, moguce da je Burdije i
svesno na razli¢itim mestima koristio razli¢ite pokazatelje kulturnog kapitala, bez
njihovog objedinjavanja na bilo koji nacin ili isticanja jednog pokazatelja kao
»glavnog”, buduci da je smatrao da su svi oni medusobno povezani i da ¢ine ,,sistem,

koji i deluje kao sistem” (Bourdieu & Passeron, 1990: 87).

Autori koji su preuzeli od Burdijea pojam kulturnog kapitala najées¢e su mnogo
transparentnije prikazivali nacin na koji su kulturni kapital istrazivali. Takode, ono §to
je zajednicko za vecinu ovih istrazivanja jeste to da su argumente za nacin istrazivanja
za koji su se opredelili pronalazili bas kod Burdijea, tj. u nejasnim naznakama koje on

pruza.

Ve¢ spominjani Pol Dimadio je jedan on najznacajnijih istrazivaca koji su
koristili koncept kulturnog kapitala, budu¢i da je medu prvima predstavio ovaj
Burdijeov koncept u Americi. Dimadio je pocetkom 80-ih godina proslog veka
istrazivao znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh dece. Kako bi to ucinio,
Dimadio je tvrdio da je ,,0slanjaju¢i se na Burdijea kulturni kapital srednjoSkolaca
merio koriste¢i se njihovim izjavama o uc¢e$¢u u vizuelnim umetnostima, muzici i
knjizevnosti” (DiMaggio, 1982: 191). On je koristio razli¢ite aspekte ukljucenosti u
visoku kulturu: stavove prema visokoj kulturi, u¢esc¢e u stvaranju visoke kulture (ucesce
u predstavama, pisanje pesama...) i informisanost o visokoj kulturi (Ibid.). Sa druge
strane, bitno je naglasiti da obrazovanje roditelja, prema ovom autoru, nije moglo biti
pokazatelj kulturnog kapitala deteta, ve¢ (jedini!, prim.aut.) pokazatelj klasnog polozaja.
Kao $to je u prethodnom delu teksta spomenuto, Dimadio je Kroz istrazivanje pokazao

da je kulturni kapital znacajan za obrazovni uspeh (ocene) ucenika iz svih predmeta

39



(mada iz matematike znacajno manje nego iz ostalih predmeta, budu¢i da su za
matematiku znacajnije sposobnosti), kao i da kulturni kapital moze biti resurs
mobilnosti, budu¢i da uticaj kulturnog kapitala (merenog preko ucesS¢a u visokoj
kulturi) umanjuje znac¢aj drustvenog polozaja (merenog preko obrazovanja roditelja),
narocito kada su u pitanju decaci (Ibid.: 196). Dimadio je ustanovio da, kada su u
pitanju muska deca fakultetski obrazovanih o¢eva, njihovo poznavanje visoke kulture
ne uti¢e na njihove ocene, dok je kod muske dece roditelja koji imaju nisko obrazovanje

poznavanje visoke kulture usko povezano sa skolskim uspehom (Ibid.).

lako je tvrdio da se oslanja na Burdijea, ¢ini se da je Dimadiov nacin istrazivanja
kulturnog kapitala po mnogo ¢emu razli¢it od Burdijeovog. Svodenje kulturnog kapitala
na poznavanje visoke kulture, sa jedne strane, kao i postavljanje kulturnog kapitala kao
necega nezavisnog od drustvenog polozaja, sa druge, ima malo toga zajednickog sa
Burdijeovim konceptom kulturnog kapitala. Naime, jasno je da uklju¢enost u visoku
kulturu ne moze da obuhvati sve vrste kulturnog kapitala koje Burdije spominje
(otelotvoreni,  objektivizovani, institucionalizovani). Kada je u pitanju
institucionalizovani kulturni kapital, ve¢ je spomenuto da je, prema Burdijeu, formalni
nivo obrazovanja jedan od oblika kulturnog kapitala. lako se moze postaviti pitanje da li
obrazovanje roditelja moze biti i pokazatelj kulturnog kapitala deteta (mada ga je i sam
Burdije na nekim mestima tako koristio), jasno je da bi Burdijeu bilo strano posmatranje
obrazovanja roditelja kao nedega odvojenog od kulturnog kapitala. Stavise, iz
Burdijeove perspektive bi se mozda moglo konstatovati da je Dimadio, ignorisuci
objektivizovani kulturni kapital, samo ispitivao relativni zna¢aj otelotvorenog kulturnog
kapitala u odnosu na institucionalizovani kulturni kapital (budu¢i da je obrazovanje
roditelja bilo kontrolisano, kao jedini pokazatelj socioekonomskog statusa). Ukoliko
ovo imamo na umu, jasno je da su razlike u konceptima ,,kulturne reprodukcije” i
»Kulturne mobilnosti” i vece nego Sto se na prvi pogled mogu ¢initi, tj. da je Burdijeovo
razumevanje kulturnog kapitala i njegove povezanosti sa drustvenim poloZajem
nespojivo sa Dimadiovim. Stoga, razlike u operacionalizaciji kulturnog kapitala nuzna

su posledica ovih razlicitih koncepata.

Bez obzira na neubedljivo oslanjanje na Burdijeovu teoriju, mnoga istrazivanja

kulturnog kapitala radena su po ugledu na Dimadiovo, svode¢i kulturni kapital na
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praktikovanje visoke kulture od strane deteta, zanemarujuc¢i prakse i obrazovanje
roditelja i pokusavajuéi da sposobnosti posmatraju kao nesto odvojeno od kulturnog
kapitala. Ipak, iako su ova istrazivanja posmatrala kulturni kapital poput Dimadija,

rezultati do kojih su dolazila nisu uvek odgovarala modelu kulturne mobilnosti.

Primera radi, ameri¢ki sociolozi RoS$injo i Ajnsvort-Darnel kulturni kapital
operacionalizuju preko: (1) ,,kulturnih putovanja” — posete muzejima; (2) ,.kulturnih
privatnih Casova” — cCasovi slikanja, muzike, plesa; i (3) opremljenosti obrazovnom
opremom — posedovanje dnevnih novina, nedeljnika, atlasa, vise od 50 knjiga, raCunara
(Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 163). Cini se da je nacin na koji ovi autori
posmatraju kulturni kapital nesto $iri od Dimadiovog, buduci da pored praksi vezanih za
elitnu kulturu (otelotvoreni kulturni kapital) ukljucuje i objekitivizovani kulturni kapital
(posedovanje knjiga, Casopisa, racunara). Ipak, institucionalizovani kulturni kapital i
dalje nedostaje, buduci da je obrazovanje roditelja i kod ovih autora pokazatelj socio-
ekonomskog statusa®® (Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 163). Kontroli$u¢i socio-
ekonomski status istrazivaCi su proucavali znacaj kulturnog kapitala za obrazovno
postignuce deteta (mereno preko prosecne ocene) i zakljucili da je kulturni kapital
znacajan za belce visokog socio-ekonomskog statusa, ali ne i za afroamericku radnicku
klasu (Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 171). Dakle, polaze¢i od neznatno
modifikovanog Dimadiovog gledista, ovi autori su osporili glavnu tezu mobilizacijskog
modela kulturnog kapitala, koja govori o znacaju kulturnog kapitala za pripadnike nizih

klasa.

Sliéni primeri istrazivanja mogu se pronaci i u Evropi u ve¢ spomenutom
istrazivanju danskog sociologa Jagera. On je kulturni kapital deteta operacionalizovao
na neSto sveobuhvatniji na¢in od pomenutih americkih sociologa, budu¢i da pored
poseta muzejima, posedovanja knjiga i pohadanja privatnih ¢asova, ukljucuje i posete
koncertima i pozoristu, vreme koje dete provodi u Citanju po sopstvenom izboru (izvan
obaveznog Skolskog gradiva), kao i to da li je dete podstaknuto da praktikuje razlicite
hobije (Jaeger, 2011: 286). Ipak, poput prethodno navedenih istrazivaca, Jager u

operacionalizaciju kulturnog kapitala deteta, ne samo da ne ukljuCuje pokazatelje

2 pak, za razliku od Dimadia, kod ovih autora obrazovanje roditelja nije jedini pokazatelj
socioekonomskog statusa porodice, te se ne stice utisak da je kontrolisan samo jedan od oblika kulturnog
kapitala.
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kulturnog kapitala roditelja?*, nego njihovo obrazovanje posmatra kao jedan od glavnih
pokazatelja socio-ekonomskog statusa deteta (Ibid.). Kao $to je ve¢ reCeno, na ovaj
nacin Jager je, poput RoS$inja i Ajnsvort-Darnela, opovrgao mobilizacijski model, ali i
umanjio znacaj kulturnog kapitala u odnosu na Burdijeove nalaze. On je pokazao da su
svi pokazatelji kulturnog kapitala pozitivno povezani sa postignu¢em kod dece iz
porodica visokog socio-ekonomskog statusa, dok nemaju znacaja za postignuce kod

dece niskog socio-ekonomskog statusa (Jaeger, 2011: 293)%,

Do zanimljivih nalaza dosla je i grupa autora koja je proucavala odlike studenata
koji uspevaju da se upisu na Oksford (Zimdars, Sullivan & Heath, 2009). Ovi autori su
kulturni kapital operacionalizovali preko ucestvovanja u visokoj kulturi, ¢italackih
praksi i opremljenosti knjigama, kao i putem znanja o visokoj kulturi. Istrazivaci su
zakljucili da je najznacajniji prediktor uspesnog apliciranja za Oksford skor postignut na
testu znanja iz oblasti kulture, da kulturne prakse nisu znacajne, dok je broj knjiga
znacajan, medutim ukoliko se kontroliSu kulturna znanja i on gubi na znacajnosti
(Zimdars, Sullivan & Heath, 2009: 658). Zanimljivo je ista¢i da ovakav tip istrazivanja
kulturnog kapitala, ne samo da ne ukuljucuje institucionalizovani kulturni kapital, ve¢ je
direktno suprotan Burdijeovim uputima da je korisnije posmatrati razliku izmedu onih
koji su aplicirali za fakultet (u ovom slu¢aju Oksford) i onih koji to nisu ucinili, nego
izmedu uspe$no i1 neuspesno prijavljenih (Burdije, Passeron, 1990: 154). Moze se
pretpostaviti da su ucenici koji su uopSte pokusali da se prijave na Oksford
privilegovani u smislu kulturnog kapitala, te da samo u takvom kontekstu medu
relativno jednako privilegovanima, kulturna znanja imaju dominantnu ulogu. Pored
toga, Burdije je smatrao da u svim oblastima kulture studenti imaju viSe znanja ako
poti¢u iz visih klasa, budu¢i da ¢esce idu u pozoriste, na koncerte klasi¢ne muzike, u
muzeje i galerije, te su u tom kontekstu znanja posledica kulturnih praksi i ne mogu biti

samostalni uzrok obrazovnih praksi (Bourdieu & Passeron, 1979:17).

241stini za volju, Jager se ne bavi kulturnim kapitalom roditelja, ne zato $to smatra da je on irelevantan za
kulturni kapital deteta, ve¢ zato §to istraZivanjem &ije podatke je koristio nisu obuhvaceni podaci koji bi
govorili o kulturnom kapitalu roditelja (Jaeger, 2011: 286). U drugim istrazivanjima, u kojima je imao
pristup ovim podacima, Jager ih je zaista koristio, mada i dalje obrazovanje roditelja nije posmatrao kao
pokazatelj njihovog ili de¢ijeg kulturnog kapitala (Jaeger, 2009).

% Preciznije, jedini izuzetak predstavlja posedovanje kuéne biblioteke koje je pozitivno povezano sa
postignué¢em kod sve dece (Jaeger, 2011: 293).
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Istrazivanja u kojima se kulturni kapital operacionalizuje na tragu Dimadiovih
istrazivanja izuzetno SuU Cesta, ali sve ¢eS¢e se mogu Cuti 1 kritike na njihov racun
(Andersen & Hansen, 2012; Lareau & Weininger, 2003). Iako su ova istrazivanja
nalazima Cesto opovrgavala mobilizacijiski pristup kulturnom kapitalu, ona su u velikoj
meri umanjila znacaj kulturnog kapitala koji bi mu se mogao pripisati 1 iz
reprodukcijskog modela. Mnogi mislioci smatraju da razlog umanjivanja znacaja
kulturnog kapitala lezi upravo u njegovom pogresnom tumacenju i, sledstveno tome,
neadekvatnoj operacionalizaciji. Dve noseCe ideje ,.dimadiovskog” istraZivanja
kulturnog kapitala koje su ostro kritikovane su: (1) svodenje kulturnog kapitala na
poznavanje, ili kompetentnost u visokoj kulturi i (2) nastojanje da se kulturni kapital
razdvoji od umeca, kognitivnih sposobnosti i postignu¢a deteta (Lareau & Weininger,
2003: 568)%. Kritike su usmerene u dva pravca i govore o tome da ovakvo, &esto
nazivano ,,usko”, videnje kulturnog kapitala nije utemeljeno u Burdijeovim idejama kao
I da, znatno vaznije, umanjuje inherentni objasnjavacki potencijal koncepta (Ibid.).
Nacini operacionalizacije kulturnog kapitala koji su zasnovani na Kritici
,dimadiovskih” istraZivanja i uskog shvatanja kulturnog kapitala su raznovrsni, ali ono
Sto im je svima zajednicko jeste i uvodenje razli¢itih indikatora vezanih za roditelje
proucavane dece. Naime, u sirem videnju kulturnog kapitala dolazi do zamagljivanja
razlika izmedu kulturnog kapitala deteta i kulturnog kapitala roditelja, te kada se
proucava znacaj kulturnog kapitala za prakse deteta obi¢no se govori o kulturnom
kapitalu porodice. Argument u prilog ovakvim istrazivanjima moze pruziti i istrazivanje
Krajkampa i Van Eijka koji su pokazali da je koli¢ina sve tri vrste kulturnog kapitala
(otelotvoreni, objektivizovani i institucionalizovani) kod roditelja usko povezana sa
koli¢inom iste vrste kulturnog kapitala kod njihove odrasle dece (Kraaykamp & van
Eijck, 2010: 209).

Pristupi proucavanju kulturnog kapitala koji odbijaju da svedu kulturni kapital
deteta na njegovo praktikovanje visoke kulture mogu se uslovno razvrstati u nekoliko
grupa: (1) istrazivanja koja se zasnivaju na obrazovanju i/ili zanimanju roditelja; (2)

istrazivanja koja naroCito akcentuju prakse kojima se aktivira kulturni kapital u

% Kriti¢ari ovakvog tipa istrazivanja se pozivaju na Burdijea koji jasno govori da je nemoguée razdvojiti
sposobnosti i kulturni kapital, buduéi da se kulturni kapital Eesto percipira kao talenat (Bourdieu, 1996:
21).
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obrazovnom polju; i (3) istrazivanja koja nastoje da obuhvate sve tri podvrste kulturnog

kapitala.

Kada su u pitanju istrazivanja koja kulturni kapital posmatraju preko obrazovnog
nivoa roditelja ili njegovog zanimanja, oni argument za ovakvo istraZivanje pronalaze u
nalazima o velikoj povezanosti institucionalizovanog kulturnog kapitala roditelja i svih
vrsta kulturnog kapitala deteta (Kraaykamp & van Eijck, 2010: 209), kao i u
Burdijeovom odbijanju multivarijantne analize naglasavanjem medupoveznosti svih
elemenata klasne reprodukcije (Bourdieu & Passeron, 1990: 87). Dobar primer
istrazivanja znacaja kulturnog kapitala za obrazovne prakse deteta koje se oslanja
iskljuc¢ivo na obrazovanje/zanimanje roditelja pruza studija norveskih sociologa koji su
unutar svake klase (prema zanimanju) pokusavali da odrede slojeve sa vise i manje
kulturnog kapitala (Andersen & Hansen, 2012: 612). Preciznije, spomenuti autori su
unutar svake klase nastojali da odrede ,,ekonomski”, ,kulturni” i ,,profesionalni” sloj.
Primera radi, unutar ,.elitne klase” izdvojili su ,,kulturnu elitu” (univerzitetski pofesori,
umetnici), ,,profesionalnu elitu” (doktori, sudije, piloti) i ,,ekonomsku elitu” (menadzeri
sa platom ve¢om od milion kruna, tj. priblizno 100000 eura — Andersen & Hansen,
2012: 612). Analiziraju¢i obrazovna postignuca na ovaj nacin, autori su konstatovali da
klasna pripadnost utice na postignuce, ali i da u okviru svake klase bolja postignuca
imaju deca iz porodica sa vecom koli¢inom kulturnog kapitala (tj. iz ,,kulturnih”
slojeva). Takode, primetili su da se ova pravilnost javlja u postignu¢ima iz razli¢itih
predmeta, tj. da ne postoje ,,predmeti sposobnosti” o kojima je govorio Dimadio
(Andersen & Hansen, 2012: 614). lako su istraZivanja poput ovoga uspela da pomocu
kulturnog kapitala objasne obrazovno postignué¢e dece u mnogo vec¢em broju slucajeva
nego istrazivanja koja su se koristila ,,uskim” razumevanjem kulturnog kapitala, jasno je
da su i ona izlozena kritici. Naime, kritiCari su Cesto skepti¢ni u vezi sa tim da li
obrazovanje roditelja iSta govori o kulturnom kapitalu deteta, tj. da li se obrazovni nivo
roditelja nuzno prevodi u otelotvoreni kulturni kapital deteta koji Skola vrednuje

(Sullivan, 2002: 154, 155).

Znacaj roditelja za operacionalizaciju kulturnog kapitala izrazen je i1 u
istrazivanjima kojima se pri operacionalizaciji kulturnog kapitala deteta narocito
vrednuju prakse kojima se aktivira kulturni kapital deteta. Autori ovaj pristup kulturnom
kapitalu nazivaju ,,aktivacijski pristup” (Lareau & Weininger, 2003). Sli¢no ,,uskom”
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shvatanju kulturnog kapitala, autori koji prihvataju ,aktivacijski pristup” cesto
zanemaruju institucionalizovani kulturni kapital i kulturni kapital razumeju kao opste
prihvacene oznake visoko vrednovane kulture, poput odredenih stavova, preferencija,
ponasanja, kompetencija (Lareau & Weininger, 2003: 587). Ipak, za razliku od ,,uskog”
shvatanja kulturnog kapitala, oni kulturni kapital ne svode samo na poznavanje elitne
umetnosti 1 iz proucavanja kulturnog kapitala deteta ne iskljucuju roditelje i njihove
aktivnosti. Primer ovakvog istrazivanja moze se pronaci u radu americ¢kih sociologa
Merole i Dzeksona, koji su pomoéu kulturnog kapitala objasnjavali klasne/rasne?’
razlike u upisu ucenika na koledze. Autori su kulturni kapital posmatrali kroz dva
njegova segmenta: (1) posedovanje kulturnog kapitala i (2) aktiviranje kulturnog
kapitala. Posedovanje kulturnog kapitala operacionalizovali su pomoc¢u opremljenosti za
ucenje kod kuce (da li kod kuce dete ima viSe od 50 knjiga, dnevne novine, magazine,
kompjuter, internet konekciju), ,,dispozicija” (aspiracije deteta vezane za obrazovanje i
karijeru), samoprezentovanja (procena nastavnika engleskog i matematike da li se
ucenik dobro ponasa i da 1i vredno radi) 1 kulturne participacije (ucestvovanje u
kursevima slikarstva, jezika i muzike, posete muzi¢kim koncertima). Aktiviranje
kulturnog kapitala u ovom istrazivanju je mereno pomocu angazovanosti roditelja u
Skoli (da i posecuju Skolske sastanke, da li su ukljuceni u neke Skolske aktivnosti),
uceSc¢a u pripremama za polaganje testova (da li u€enik pohada privatne ¢asove, da li
polaze probne testove), nastojanja ucenika da se informiSe (da li traZi informacije o
koledzima), akademskog savetovanja (da li se sa roditeljima savetuje o izboru/upisu
koledZa) 1 upotrebe racunara (da li ucenik koristi raCunar za uc¢enje vezano za Skolu 1 da
li koristi raCunar za samostalno ucenje — Merolla & Jackson, 2014: 285, 286). Ovako
operacionalizovanim kulturnim kapitalom istrazivac¢i su uspeli da objasne obrazovne
prakse dece belaca i Afroamerikanaca, §to istraZivanjima koja su se vodila uskom
koncepcijom kulturnog kapitala nije polazilo za rukom. Primera radi, u ve¢ pomenutom
istrazivanju RoS$injo i Ajnsvort Darnel nisu uspeli pomo¢u kulturnog kapitala da objasne
obrazovne prakse Afroamerikanaca (Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 171).
Merola i Dzekson nemogucnost uskog pristupa kulturnom kapitalu da objasni prakse
Afroamerikanaca objasnjavaju upravo zanemarivanjem aktivacijskog elementa, buduci

da Afroamerikanci poseduju manje kulturnog kapitala, ali viSe rade na njegovom

21 Autori su unutar svakog poloZaja (merenog prema primanjima porodice i obrazovanja njenih ¢lanova)
odvajali belce i Afroamerikance, kako bi istovremeno pratili klasne i rasne razlike.
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aktiviranju, te se na taj nain mogu objasniti nastojanja afroamericke dece da upisu
koledze. Pored toga, Merola i DzekSon su tvrdili da su pomoc¢u ovakve koncepcije
kulturnog kapitala uspeli da unutar svake rase objasne nejednakosti u upisu na koledz
izmedu dece iz porodica koje imaju srednje i porodica koje imaju niske prihode
(Merolla & Jackson, 2014: 291). Jasno je da su zamerke koje se mogu uputiti ovom
pristupu sli¢ne onima koje se upucéuju ,,uskom” razumevanju kulturnog kapitala i ticu se
zanemarivanja institucionalnog kulturnog kapitala, kao i pokuSaja da se drusStveni
polozaj i kulturni kapital posmatraju kao nezavisni faktori. Ipak, zamerke upucene
uskom pristupu koje se ti¢u svodenja kulturnog kapitala na poznavanje elitne kulture (i
pre svega elitne umetnosti), u slucaju aktivacijskog pristupa nisu na mestu. Takode,
¢injenica je da ovaj pristup uspeva da objasni obrazovne prakse dece u ve¢em broju
slucajeva nego uski pristup i1 da se pokazuje kao izuzetno koristan u sredini u kojoj su

klasne i rasne razlike medusobno isprepletane.

Konaéno, u mnogim istrazivanjima kulturni kapital je prou¢avan pomocu skupa
indikatora kojima bi se obuhvatile sve tri vrste kulturnog kapitala, pa ¢ak i neke prakse
koje se mogu nazvati aktivacijskim. U ovim istrazivanjima su kao pokazatelji kulturnog
kapitala dece neretko koriS¢eni indikatori koji govore o obrazovanju ili praksama
roditelja, te se u njima ¢esto govori o ,,kulturnom kapitalu porodice” koji objasnjava
prakse svih njenih ¢lanova, pa samim tim i dece. Dobar primer ovakvog pristupa pruza
skorasnje istrazivanje ameri¢kih nauénika koji su na rezultatima TIMSS 201128
istrazivanja proucavali povezanost kulturnog kapitala i postignu¢a dece na testu u 32
zemlje (Huang & Liang, 2016). U ovom istraZzivanju kulturni kapital je
operacionalizovan pomocu: (1) obrazovanja oba roditelja, kao pokazatelja
institucionalizovanog kulturnog kapitala; (2) veli¢ine kuéne biblioteke, kao pokazatelja
objektivizovanog kulturnog kapitala; i (3) vremena koje roditelj provede ¢itajuci,
njegovih stavova prema citanju i oCekivanja vezanih za obrazovnu buducnost deteta,
kao pokazatelja otelotvorenog kulturnog kapitala (Ibid.). Istrazivaci su pokazali da su

sva tri aspekta kulturnog kapitala znaCajna za postignuce ucenika, kako iz matematike,

28 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) predstavlja medunarodno istrazivanje
postignuca u€enika iz matematike i prirodnih nauka. TIMSS testiranje se obavlja sa u€enicima Cetvrtog i
osmog razreda osnovne $kole (ucenici starosti deset i ¢etrnaest godina), pri ¢emu neke zemlje ucesnice
istrazivanje sprovode samo u jednoj generaciji. Rezultati koje su Huang i Linag koristili se odnose na
ucenike Cetvrtog razreda.
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tako i iz prirodnih nauka. Pomoc¢u kulturnog kapitala objasnili su u proseku oko 22%
varijanse uc¢enickog postignué¢a, mada je ovaj procenat, oc¢ekivano, varirao u razli¢itim
drzavama (od 8% u Saudijskoj Arabiji do viSe od 40% u nekim evropskim drZzavama,;
Ibid.). Statisti¢ki znacajna veza izmedu kulturnog kapitala (merenog preko obrazovanja
roditelja, kulturne potrosnje i kulturnih praksi) i postignuca ucenika (r=0,44; Sig.=0,03
za matematiku i r=0,43; Sig.=0,03 za prirodne nauke) primec¢ena je i u Srbiji, u
istrazivanju koje se oslanjalo na podatke dobijene istrazivanjem TIMSS 2015
(Radulovi¢, Malini¢, Gundogan, 2017). Istrazivanja u kojima se u izvesnoj meri na
porodi¢ni kulturni kapital gleda kao na kulturni kapital deteta uspevaju u velikoj meri da
objasne prakse dece, pa ¢ak i kada su u pitanju prakse vezane za predmete u kojima
prema nekim autorima (Dimadio) kulturni kapital nema uticaja (poput matematike).
Ipak, ovakve pristupe je moguce kritikovati, ne samo zato Sto koriste formalno
obrazovanje roditelja kao pokazatelj kulturnog kapitala deteta, ve¢ i zato §to sustinski ne

razlikuju kapital porodice od kapitala deteta.

*kxk

U prethodnom delu teksta se moglo uociti da je kulturni kapital kod dece
istrazivan na razlicite nacine. lako su putevi njegove operacionalizacije bili raznovrsni,
gotovo svi istrazivaci argumentaciju za svoju operacionalizaciju pronalaze u radovima
Pjera Burdijea. Stoga, moze se zakljuciti da jedan od glavnih uzroka nepostojanja
konsenzusa o tome kako istrazivati kulturni kapital predstavlja nerazumljivost
Burdijeovog jezika i nonSalantnost kada je u pitanju predstavljanje sopstvene
metodologije, usled cega je nemoguce saznati ,,od Cega bi se sastojala autenti¢na
operacionalizacija pojma” (Sullivan, 2002: 155). Naravno, moguce je da uzrok nije
spomenuta nonsalantnost ve¢ drugacija nauc¢na paradigma, tj. nastojanje da se fenomenu
pristupi holisticki i svesno odbijanje da se unapred definiSu kriterijumi i iz njih

proistekli elementi operacionalizacije.

Takode, u prethodnom delu rada se moglo uociti da su razliiti nacini
operacionalizovanja povezani sa razli¢itim koncepcijama kulturnog kapitala. Moguénost
da se Burdijeove recenice tumace na razli¢ite nacine dovela je do toga da se izgrade
razli¢iti koncepti kulturnog kapitala koji su konzistentni sa razliCitim nacinima

operacionalizacije. Tako, mobilizacijski model i usko shvatanje kulturnog kapitala
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odlikuju se svodenjem kulturnog kapitala na prakse i znanja vezane za elitnu kulturu i
(ne uvek) eliminisanje roditeljskih varijabli iz operacionalizacije kulturnog kapitala
deteta. Sa druge strane, reprodukcijski model i1 Sire shvatanje kulturnog kapitala
prilikom  operacionalizacije  kulturnog  kapitala  ukljuuje i  pokazatelje
institucionalizovanog kulturnog kapitala, kao i prakse roditelja. Nuzno je ista¢i da na
razli¢ite operacionalizacije kulturnog kapitala Cesto utice i to $ta je od podataka
istrazivacu dostupno u veé postoje¢im bazama podataka (Sullivan, 2002: 155). lako u
ovakvim slucajevima nacini operacionalizacije nisu direktna posledica odredenog
koncepta kulturnog kapitala, jasno je da se ovakva istrazivanja javljaju upravo zato $to

je nejasno Sta kulturni kapital jeste.

Kao §to se moze naslutiti iz prethodnih redova, pomenute dileme vezane za
istrazivanje kulturnog kapitala aktuelne su u svim istrazivanjima, ali se ¢ini da su
dodatno uvecane kada su u pitanju istrazivanja kod dece. Naime, moze se govoriti o
opstim dilemama/problemima, koje su zastupljene u svim istrazivanjima, a koje se tiu
nejasnoc¢e koncepta, ili moguénosti operacionalizacije otelotvorenog kapitala (npr. da li
je poseta institucijama kulture isto sto i otelotvoreni kulturni kapital). Pored ovih
dilema, moze se govoriti i 0 specificnim problemima, koji su karakteristi¢ni samo za
istrazivanja kod dece, poput pitanja znacaja roditelja za operacionalizaciju kulturnog
kapitala deteta, ili moguénosti za ispitivanje institucionalizovanog kulturnog kapitala
deteta (npr.da li je obrazovanje roditelja pokazatelj institucionalizovanog kapitala i

roditelja i deteta).

Iako je jasno da su dileme vezane za istraZivanje kulturnog kapitala, a narocito
za istraZivanja kod dece, izrazito krupne i da je tesko ponuditi jednozna¢no reSenje, na
osnovu analize postojecih istrazivanja €ini se da su reprodukcijski model 1 Siri pristup
kulturnom kapitalu teorijski utemeljeniji i empirijski relevantniji. Kada je u pitanju
teorijska utemeljenost, ovde se misli na uskladenost sa Burdijeovim idejama, o kojoj
delimi¢no govori i sam Dimadio kada eksplicitno navodi razlike u shvatanju kulturnog
kapitala izmedu njegovog mobilizacijskog modela i Burdijeovog reprodukcijskog
modela. Sto se ti¢e uskog shvatanja kulturnog kapitala, zastupnici ovog pravca smatraju
da je nadin na koji operacionalizuju kulturni kapital u potpunosti u skladu sa

Burdijeovim uputima, kao i da se na taj nain omogucava razlikovanje kulturnog
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kapitala od ostalih vrsta kapitala. Ipak, ne samo da Burdije nije sva svoja istrazivanja
svodio na participaciju u visokoj kulturi, ve¢ je jasno da su pokusaji razdvajanja
kulturnog kapitala od opsteg polozaja pojedinca u potpunosti u suprotnosti sa njegovim
razumevanjem, kako kulturnog kapitala, tako i razumevanjem drustvenog polozaja

pojedinca.

Kada je u pitanju empirijska relevantnost, kroz prezentovane primere
istrazivanja kulturnog kapitala se moze uociti da istrazivanja koja polaze od Sireg i
reprodukcijskog shvatanja kulturnog kapitala u vise slucajeva uspevaju da objasne
prakse dece (nezavisno od njihovog pola, rase ili klasne pripadnosti). Naravno, bilo bi
pogresno zakljuciti da su istrazivanja koja polaze od uskog razumevanja kulturnog
kapitala bespredmetna, StaviSe saznanja o znacaju ovog tipa kulturnog kapitala mogu
biti izrazito korisna, ali je nuzno imati na umu da se na taj nacin ispituje samo jedan od

segmenata kulturnog kapitala.

Shodno uo¢enim prednostima Sireg i reprodukcijskog razumevanja kulturnog
kapitala ovakav pristup bice zastupljen i u ovom radu. Ipak, ¢ini se da bi bilo pogresno
operacionalizaciju kulturnog kapitala trajno svesti na indikatore koji su u spomenutim
istrazivanjima bili  koriS¢eni. lako se u ovom radu primecuju prednosti
operacionalizacija kulturnog kapitala deteta koje ukljucuju indikatore vezane za prakse i
deteta 1 roditelja, to ne znaci da je skup posmatranih praksi konacan. Takode, pregledom
literature koja se bavi istrazivanjem kulturnog kapitala kod dece, primeceno je da su
kvalitativna istrazivanja na ovu temu izuzetno retka. Imajuéi to na umu, ¢ini se da bi
ona mogla biti izrazito korisna buduci da bi nas mogla, pored saznanja o na¢inu na koji
kulturni kapital uti¢e na prakse dece, uputiti 1 na razli¢ite indikatore koji do sada nisu
kori§¢eni u kvantitativnim istrazivanjima. U tom smislu, studije ,.tipi¢nih slucajeva”
(Yin, 2003: 41), mogle bi ponuditi nova saznanja i obogatiti na¢in na koji razumevamo,
a samim tim i operacionalizujemo kulturni kapital. Takode, iako takva istrazivanja
svakako ne bi dovela do jedne konac¢ne liste mogucih indikatora, ona bi mozda mogla
voditi ka wusaglasavanju jednog razumevanja kulturnog kapitala. Stoga, pored
kvantitativnog pristupa istrazivanju kulturnog kapitala dece koje ¢e se oslanjati na S§iri 1
reprodukcijski model kulturnog kapitla, istrazivanje ¢e se osloniti i na studije slu¢aja

kojima ¢e ovi kvanititativni podaci biti upotpunjeni.
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Vise detalja o nacinu istrazivanja bice izneto u narednom delu teksta nakon Sto

budu predstavljeni ciljevi i polazne hipoteze istrazivanja.
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METODOLOGIJA

Ciljevi istraZivanja i polazne hipoteze

Predmet istrazivanja bio je znacaj kulturnog kapitala za formiranje obrazovnih
praksi ucenika u Srbiji. Preciznije, ispitivano je kako on uti¢e na obrazovni uspeh i
razvoj obrazovnih aspiracija, izrazen preko nivoa obrazovanja koji ucenik zeli da
dostigne. Kroz istrazivanje kojim Su obuhvaceni ucenici zavr$nih godina osnovnih i
srednjih $kola, istovremeno sam nastojao da pruzim odgovor na neke od dilema vezanih
za uticaj kulturnog kapitala koje proisticu iz teorijskih polazista, kao i da omogué¢im

bolje razumevanje nacina na koji obrazovni sistem u Srbiji funkcionise.

Dakle, moze se govoriti o dva glavna cilja istrazivanja. Najpre, kada je u pitanju
razumevanje obrazovanja u Srbiji, cilj rada je da se protumaci da li i kako unutar
obrazovnog sistema Srbije kulturni kapital uti¢e na obrazovni uspeh i aspiracije
ucenika, kao i kako sami akteri obrazovnog procesa percipiraju obrazovni sistem,
obrazovne Sanse koje su u njemu zastupljene i svoj obrazovni uspeh 1 $ta vide kao
glavne razloge svojih obrazovnih aspiracija. Drugi cilj istraZivanja predstavlja
preispitivanje razlicitih teorijskih dilema koje su povezane sa znacajem kulturnog
kapitala, a o kojima je viSe govora bilo u prethodnom delu teksta. Ovaj cilj je vise
teorijske prirode, ali je u praksi nerazdvojiv od prvoga. U vezi sa tim, na primeru
obrazovanja u Srbiji, pokusao sam da pruzim odgovore na sledeca istrazivacka pitanja:
uti¢e li kulturni kapital na obrazovne prakse (obrazovni uspeh i obrazovne aspiracije);
ukoliko utice, da li je uticaj jednak u razliCitim oblastima (razli¢itim nastavnim
predmetima); ima li osnova da se govori o dve sustinski odvojene obrazovne mreze (U
smislu koji im pridaju Bodlo i Estable); da li je u¢enicko vrednovanje obrazovanja
povezano sa kulturnim kapitalom i moze li ono biti korisno u objasnjavanju obrazovnih
praksi. Polaze¢i od spomenutih ciljeva i istrazivackih pitanja formulisane su sledece

hipoteze:
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Hipoteza 1: Kulturni kapital utice na obrazovni uspeh ucenika, tako da visi
kulturni kapital vodi boljem obrazovnom uspehu i obratno, nizi kulturni
kapital loSijem uspehu. Oslanjajuéi se na Burdijeovu ideju da je obrazovni sistem
strukturisan tako da vrednuje jedno kulturno naslede, a drugo kaznjava, u
istrazivanju ¢emo ocene posmatrati kao pokazatelj obrazovnog uspeha. Ukoliko bi
ova hipoteza bila osporena to bi govorilo o ispravnosti pretpostavki Burdijeovih
kriticara i autora koji govore o opadanju znacaja klasnog polozaja pri definisanju

praksi pojedinaca.

Hipoteza 2: Kulturni kapital uti¢e na Zeljeni nivo obrazovanja tako da visi
kulturni kapital vodi vi§im obrazovnim aspiracijama i obratno, nizi kulturni
kapital nizim aspiracijama. Polaze¢i od Burdijeove ideje o znacaju kulturnog
kapitala za formiranje obrazovnih aspiracija, pretpostavlja se da ¢e Zzeljeni nivo
obrazovanja biti povezan sa kulturnim kapitalom ucenika. Sli¢no prethodnoj
hipotezi, odbacivanje ove hipoteze bi i§lo u prilog idejama Burdijeovih kriti¢ara,
dok bi njeno prihvatanje znacilo potvrdu Burdijeovog tumacenja obrazovnih praksi

(kao i teoreticara koji na tragu Burdijeovih ideja istrazuju obrazovno polje).

Hipoteza 3: Kulturni kapital manje uti¢e na postignuce iz ,,predmeta
sposobnosti” (matematika i fizika), nego na postignucée iz predmeta koje neki
autori smatraju ,,predmetima kulturnog kapitala” (srpski jezik, istorija). Ovom
hipotezom se preispituje jedno od tumacenja kulturnog kapitala (tipicno za
Dimadia) po kome se kulturni kapital i sposobnosti mogu razdvojiti 1 imati
nezavisne uticaje na obrazovni uspeh u razli¢itim oblastima. UKkoliko se pokaze da
kulturni kapital ima relativno sli¢an znacaj u razli¢itim oblastima, na taj nacin bi
Dimadiovo glediste bilo dovedeno u pitanje, a rezultati bi i8li u prilog kriticara

ovakvog razumevanja kulturnog kapitala (Lareau, Weininger).

Hipoteza 4: Povezanost kulturnog kapitala sa Zeljenim nivoom obrazovanja
jaca je kod ucenika zavrSnih godina srednje Skole nego kod ucenika zavrSne
godine osnovnih Skola. Kroz ispitivanje ove hipoteze moc¢i ¢e da se detaljnije
preispita odnos izmedu ideja o postojanju jedinstvenog obrazovnog sistema i
obrazovnog sistema podeljenog u mreze (Bodlo, Estable). Kroz ispitivanje ove

hipoteze ne moze se sa sigurnoS¢u odgovoriti na pitanje koje od dva gledista je
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»ispravnije” U kontekstu obrazovnog sistema Srbije, ali se ¢ini da se kroz njega
moze kanalisati nase tumacenje dveju ideja i preispitati u kojoj su meri: protivrecne,
komplementarne ili u sustini iste. Naime, ukoliko bi se pokazalo da su aspiracije
sli¢cne na kraju osnovne i srednje Skole, to bi otvorilo vrata za tumacenje obrazovnog
sistema kao podeljenog u dve mreze sa jasnim rascepom medu njima koji je
konstanta tokom celog Skolovanja i u odnosu na koji su ucenici nepovratno
rasporedeni ve¢ tokom prvih godina Skolovanja. Ipak, ovakvi rezultati bi se mogli
tumaciti i time da ucenici ve¢ tokom osnovne $kole u potpunosti razumeju logiku
jedinstvenog obrazovnog sistema i sopstvene Sanse u njemu. Sa druge strane,
ukoliko bi se pokazalo da je povezanost kulturnog kapitala sa obrazovnim
aspiracijama veca na kraju srednje Skole, nego na kraju osnovne Skole, to ne bi
nuzno znacilo da je ideja o mreZama pogreSna, ve¢ bi postojala moguénost da
ucenici vremenom postaju svesniji u koju su mrezu svrstani. Ipak, mnogo vaznije od
teorijskih uvida na ovom mestu jeste razumevanje nacina i dinamike na Koji

obrazovni sistem Srbije funkcioniSe.

Hipoteza 5: Posmatranje obrazovanja kao vrednosti po sebi povezano je sa
posedovanjem visokog kulturnog kapitala, sa jedne strane (tako da osobe sa
visim kulturnim kapitalom ¢es$ce visoko vrednuju obrazovanje kao vrednost po
sebi), kao i sa teznjom ka visokom nivou obrazovanja sa druge (tako da osobe
koje visoko vrednuju obrazovanje kao vrednost po sebi ¢eSce za sebe Zele vise
nivoe obrazovanja). Ukoliko bi ova hipoteza bila osporena, to bi otvorilo vrata za
tumacenje obrazovnih aspiracija kao proizvoda racionalnog odlucivanja, koje je

relativno nezavisnog od vrednosti (Budon, Brin, Goldtorp).

Kao §to se moze videti, navedene hipoteze predstavljaju konkretizaciju

istrazivackih pitanja. Ipak, upitno je u kojoj meri su one hipoteze u pravom smislu reci.

Primera radi, ukoliko se na umu ima cetvrta hipoteza koja se tice znacaja kulturnog

kapitala u razli¢itim obrazovnim nivoima, ve¢ je jasno objasnjeno da se pomocu nje ne

moze dobiti konacan odgovor na teorijsku dilemu koja se pokuSava ispitati. lako bi

odgovori na ostale hipoteze mogli da budu nesto jednoznaéniji, bitno je naglasiti da

namera nije bila da se nuzno dobiju jasno definisani odgovori ve¢ da se pomocu

kvantitativnih, ali i podataka dobijenih kroz studije slucaja, postavljena pitanja
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konkretnije promisle, tj. da se na primeru podataka dobijenih u Srbiji detaljnije sagleda

objasnjavajuci potencijal suprotstavljenih ideja.

Metod i uzorak

Istrazivanje je sprovedeno u periodu izmedu januara 2016. godine i aprila 2018.
godine i to u dve faze. Prva faza istrazivanja omogudila je dobijanje kvantitativnih
podatka na osnovu kojih su hipoteze inicijalno ispitane, odnosno na osnovu kojih se
mogao opisati znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i obrazovne aspiracije
ucenika u Srbiji. Druga faza istrazivanja je trebalo da kroz studije slu¢aja omoguci uvid
u konkretne prakse koje akteri (u€enici, nastavnici, strucni saradnici) u obrazovnom
sistemu obavljaju (kako percipiraju obrazovni sistem, kako se u njemu ponasaju, koja
znaCenja tom ponaSanju pripisuju) i na primeru tih praksi, uzimaju¢i u obzir konkretan
autenti¢an kontekst u kome se obrazovanje odvija, obezbedi potpunije razumevanje

znacaja kulturnog kapitala.

Faza 1: U ovoj fazi istrazivanja kroz anketiranje i kvantitativni pristup obradi
podataka preispitane su hipoteze koje se ti¢u: znacaja kulturnog kapitala za aspiracije i
za obrazovni uspeh, kao i za uspeh u nekim specificnim predmetima (matematika,
fizika, srpski, istorija). Takode, kroz ovaj deo istrazivanja sakupljeni su podaci koji je
trebalo da pomognu u odgovaranju na pitanje da li se aspiracije kontinuirano
usaglaSavaju sa Koli¢inom kulturnog kapitala kojom ucenik raspolaze, kao i da li je

vrednovanje obrazovanja povezano sa kulturnim kapitalom i obrazovnim praksama.

Anketno istrazivanje sprovedeno je medu ucenicima zavr$nih godina srednjih i
osnovnih Skola (osmi razred osnovne Skole 1 treci ili Cetvrti rezred srednje Skole, u
zavisnosti od toga da li je u pitanju trogodisnja ili Cetvorogodi$nja srednja Skola).
Uzorak ucenika osnovnih Skola je ¢inilo 575 osmaka iz 30 osnovnih Skola (po jedno
odeljenje iz svake osnovne Skole koja je uvrstena u uzorak). Uzorak ucenika srednjih
skola ¢inilo je 1969 ucenika iz 94 srednje skole (takode po jedno odeljenje iz svake

srednje Skole). Uzorak je strukturisan tako da procentualna zastupljenost razlicitih
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tipova srednjih Skola odgovara ukupnoj strukturi srednjih skola na teritoriji Srbije, te se
u uzorku naslo 20 gimnazija (tj. 412 gimnazijalaca), 60 ¢etvorogodi$njih srednjih Skola
(1327 srednjoskolaca iz ovih obrazovnih ustanova) i 14 trogodi$njih stru¢nih $kola (230
ucenika): Takode, uzorak je strukturisan tako da u njemu budu zastupljena 4 statisticka
regiona Srbije (bez Kosova i Metohije)?® srazmerno broju srednjoskolaca i osnovaca
upisanih u skole u datom regionu. Shodno tome, u uzorku se naslo najvise osnovnih i
srednjih skola iz Centralne i Zapadne Srbije, a najmanje iz Regiona Beograda. Takode,
najve¢i broj ispitanika u obe starosne kategorije je dolazio iz $kola iz Centralne i
Zapadne Srbije, a najmanji iz Regiona Beograda i Isto¢ne i Juzne Srbije u kojoj su

izabrane osnovne $kole imale odeljenja sa malim brojem ucenika (detaljnije u Tabeli 1).

Tabela 1: Uzorkovane §kole po regionima

Region Tip Skole Osnovna skola Srednja skola
Vojvodina Broj skola 8 24

Broj uc¢enika 156 482
Beograd Broj $kola 6 20

Broj u¢enika 130 391
Centralna i Zapadna | Broj Skola 9 28
Srbija Broj uc¢enika 184 651
Isto¢na i Juzna Srbija | Broj $kola 7 22

Broj u¢enika 105 445

U oba uzorka se naslo neSto viSe devojcica, tacnije 52,4% u uzorku ucenika
srednjih Skola 1 52% u uzorku ucenika osnovnih Skola. Takode, u oba uzorka se naslo
vise zitelja Beograda i ve¢ih gradova, nego manjih mesta i sela, ali su svakako bili

zastupljeni i ucenici iz manjih mesta (Tabela 2).

Upitnici Koji su koris¢eni u osnovnim i srednjim skolama u najvecoj meri Su
uporedivi, bili su anonimni i sastojali su se uglavnhom od pitanja zatvorenog i
poluotvorenog tipa koja se mogu podeliti u tri segmenta: (1) opsta, demografska pitanja;

(2) pitanja koja se odnose na obrazovni uspeh, aspiracije i odnos prema obrazovanju; i

2 Republicki zavod za statistiku kao pet statistickih regiona navodi: 1. Beograd, 2. Vojvodinu, 3.
Sumadiju i Zapadnu Srbiju, 4. Juznu i Isto¢nu Srbiju, 5. Kosovo i Metohiju.
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(3) pitanja koja se odnose na kulturni kapital uéenika (upitnik u celosti se nalazi u

Prilogu 1).

Tabela 2: Mesto stanovanja ispitanika

Procenat u¢enika u uzorku
Osnovna skola Srednja Skola

Veli¢ina mesta

Beograd 16,9% 14,0%
E”eég)ionalni centar (Novi Sad, Kragujevac, 11.7% 5.8%
Grad od 50000 do 200000 stanovnika 12,3% 18,8%
Grad od 25000 do 50000 stanovnika 8,5% 12,1%
Grad od 5000 do 25000 stanovnika 12,3% 13,5%
Mesto od 3000 do 5000 stanovnika 10,6% 8,1%
Mesto od 500 do 3000 stanovnika 15,5% 12,1%
Selo do 500 stanovnika 7,5% 7,1%
Bez odgovora ili ne zna 4,7% 8,4%

Prvi segment se sastojao od tri pitanja kroz koja se saznaje pol, godiste i mesto
stanovanja ucenika (veli¢ina naselja). Takode, pomocu $ifre svakog upitnika moze se
saznati u kom regionu se nalazi $kola ispitanika, kao i koji tip Skole je u pitanju
(gimnazija, CetvorogodiS$nja stru¢na Skola ili trogodiSnja stru¢na Skola), te ova pitanja

nisu postavljena samim ispitanicima.

U okviru drugog seta pitanja svi ucenici SU pitani za prosecnu ocenu tokom
prethodne Skolske godine, dok su ucenici osnovnih Skola upitani i za ocene iz
specifi¢nih predmeta: istorije, srpskog jezika, matematike i fizike. Ucenici srednjih
Skola nisu pitani za ocene iz konkretnih predmeta, buduci da je zbog razlika u Skolskim
programa bilo nemoguce pronaci zajednicke predmete koji su pohadani u prethodnoj
godini Skolovanja, a koji odrazavaju podelu na ,,predmete sposobnosti” i ,,predmete
kulturnog kapitala”. Takode, svi ucenici su upitani koji je najvisi nivo obrazovanja Koji
zele da ostvare tokom zivota, dok su uéenici osnovnih $kola dodatno pitani kakve su im
obrazovne zelje po okoncanju osnovne $kole, tj. da li nameravaju da upisu gimnaziju,
cetvorogodisnju struc¢nu srednju $kolu, trogodisnju srednju Skolu, ili zele da okoncaju
svoje obrazovanje. Takode, ispitani su i stavovi ucenika koji se ticu obrazovanja,

prevashodno u kojoj meri oni u obrazovanju vide neku instrumentalnu vrednost, kao i u
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kojoj meri obrazovanje vrednuju kao ,,vrednost po sebi”. U ove svrhe preuzeta su neka
od pitanja iz upitnika koji je ve¢ koriS€en za istrazivanje stavova o obrazovanju i
znanju, a koji pomocu Likertove skale meri uc¢enicko slaganje sa stavovima kao Sto su:
Skolovanje bih produzila/o ¢ak i kada bih imala/o dovoljno novca za udoban zivot,
obrazovanje je usmereno ka razvijanju samostalnosti u misljenju kod ljudi, vazno je da
u Skoli u¢im mnogo razli¢itih stvari, mada ne znam da li ¢u ikada ta znanja koristiti na
poslu, ljudi se dodatno obrazuju jer tako sami Zele, vazno mi je da ono $to u¢im u skoli
bude korisno za obavljanje posla, u skoli bi trebalo da se osposobimo za prakti¢ni rad
na poslu, vazno je da u $koli dobijem §to viSe struénih znanja za posao Koji ¢u raditi i

dr 30

Kao $to je ve¢ spomenuto, u ovom radu je prihvaceno Sire shvatanje kulturnog
kapitala, te on nije sveden na poznavanje visoke kulture. Preciznije, zbog rezultata koja
su pruzila dosadasnja sli¢na istrazivanja, kulturni kapital je prouc¢avan pomocéu skupa
indikatora kojima sam nastojao da obuhvatim sve tri vrste kulturnog kapitala. Na tragu
mnogih dosadasnjih istrazivanja, kulturni kapital je operacionalizovan preko
obrazovanja roditelja (Bourdieu, 1977b; Kraaykamp & van Eijck, 2010; Stanojevic,
2013, Radulovi¢, Malini¢ & Gundogan, 2017...), kao vida institucionalizovanog
kulturnog kapitala i preko kulturne potroSnje za koju se ¢ini da spaja elemente
objektivizovanog i otelotvorenog kulturnog kapitala. Jedan od razloga za ovakvu
operacionalizaciju kulturnog kapitala nalazi se i u tome $to je on na vrlo sli¢an nacin
uspesno istrazivan u skorijim istraZzivanjima u Srbiji (Stanojevi¢, 2013, Radulovi¢,
Malini¢, Gundogan, 2017). Stoga, u okviru treCeg segmenta upitnika, ucenici Su
odgovarali na pitanja zatvorenog tipa koja se tiCu: obrazovanja oba roditelja, veli¢ine
kuéne biblioteke, broja poseta pozoriStima u proteklih godinu dana, kao i broja poseta
muzejima, galerijama i izlozbama. Jedino pitanje poluotvorenog tipa Se ticalo pohadanja
organizovanih placenih aktivnosti, gde su ucenici pored ponudenih: $kole stranog
jezika, muzicke Skole, baletske Skole, Skole matematike, Skole crtanja, slikanja i

redovnog treniranja nekog sporta, mogli i sami da dopisu aktivnosti koje su pohadali, a

% QOva pitanja su prethodno kori§¢ena u okviru istrazivanja odnosa mladih prema nauci, obrazovanju i
znanju sprovedenom medu srednjoSkolcima i studentima u Sloveniji (Mlinari¢, Gril, Vidmar & Autor ,
2013; Vidmar, Autor & Gril, 2013).
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za koje je naknadno moglo da se proceni da li se mogu smatrati relevantnim za procenu

kulturnog kapitala deteta.

Na osnovu ovako prikupljenih podataka, kulturni kapital je raCunat kao latentna
varijabla, dobijena na osnovu obrazovanja roditelja®!, broja pla¢enih aktivnosti koje dete
obavlja (bez sporta za koji se pokazalo da umanjuje potencijal kulturnog kapitala da
objasni obrazovne prakse), veli¢ine kuéne biblioteke i broja poseta pozoriStu i
muzejima, izlozbama i galerijama. Faktorska analiza (metoda ekstrakcije glavnih osa -
Principal Axis Factoring) pokazala je da se iz ovih varijabli prepoznaje jedan faktor,
koji objasnjava oko 31,54% varijanse varijabli i koji je u ovom radu posmatran kao
kulturni kapital. Ovakva operacionalizacija je omogucila da doprinosi koris¢enih
varijabli budu ponderisani tako da varijable sa najvecim faktorskim zasi¢enjima najvise
doprinose faktorskom skoru. U tom smislu, za interpretaciju dobijenih rezultata je vazno
ista¢i da je skoru kulturnog kapitala najvise doprinostilo obrazovanje majke, koje je
imalo najvece faktorsko opterecenje (0,677). Placene aktivnosti, tacnije zbir svih
razli¢itih placenih aktivnosti koje ucenik pohada, najmanje su doprinosile kulturnom
kapitalu, mada je i ova varijabla imala faktorsko zasi¢enje od priblizno 0,5 (faktorska
zasi¢enja svih varijabli prikazana su u Tabeli 3). Distribucija faktorskih vrednosti je

prikazana u slici ispod (Grafik 1).

Tabela 3: Faktorska optere¢enja — kulturni kapital

Faktorsko opterecenje Faktor
Varijabla Kulturni kapital
Obrazovanje majke 0,677
Obrazovanje oca 0,632
Broj poseta pozori§tu u poslednjih godinu
0,525
dana
Velic¢ina kuéne biblioteke 0,509
Broj poseta muzejima, izlozbama,
. ” . 0,503
galerijama u proslih godinu dana
Plagene aktivnosti (bez sporta) 0,497

31 Ukoliko su ispitanici odgovorili na pitanje vezano za obrazovanje jednog roditelja, a nisu za
obrazovanje drugog, obrazovanje roditelja koje je nepoznato je preuzimalo vrednost obrazovanja roditelja
¢iji je obrazovni nivo poznat. Ovo je uradeno kako deca iz jednoroditeljskih porodica ne bi automatski
bila izbacena iz promatranja (system missing), ili da njihov kulturni kapital ne bi zavisio od broja roditelja

sa kojima Zive.
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Grafik 1: Distribucija kulturnog kapitala
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Drugu fazu istraZivanja ¢inilo je osam studija slucaja u centru Cije paznje se
naslo osam ucenika, ¢etvoro iz osnovne Skole i ¢etvoro iz srednje (po dvoje decaka 1 dve
devojcice iz oba obrazovna nivoa). Ucenici koji su u fokusu ovih studija nisu slucajno
izabrani, ve¢ kroz konsultacije sa stru¢nim saradnicima Skola. Cilj ovih konsultacija je
bio da se dode do po dvoje ucenika u obe uzrasne kategorije koji za sebe Zele visoko
akademsko obrazovanje i dvoje koji imaju niZze obrazovne aspiracije. Takode, bitan
kriterijum prilikom izbora ucenika je bio da, u sluc¢aju ucenika koji zele visoko
obrazovanje, njihovi roditelji imaju visoko obrazovanje (kao jedan od pokazatelja
visokog kulturnog kapitala) i obrnuto, kod ucenika koji ne zele visoko akademsko
obrazovanje, da njihovi roditelji nemaju visi nivo obrazovanja od srednje stru¢ne $kole
(kao jedan od pokazatelja nizeg kulturnog kapitala). Naime, na ovaj na¢in sam pokuSao

da preispitam ,.tipi¢ne” slucajeve, tj. ucenike koji imaju visoki kulturni kapital i visoke

59



obrazovne aspiracije, kao 1 u€enike koji imaju nizak kulturni kapital pra¢en niskim
obrazovnim aspiracijama. Dakle, oslanjaju¢i se na Jinovu tipologiju studija slucaja®?,
sprovedene studije bismo mogli nazvati studijama tipi¢nog, tj. ,,reprezentativnog
slucaja” (Yin, 2003: 41). Iako se u izboru slucajeva poslo od teorijskih pretpostavki,
odnos teorije i empirije na ovom mestu nije bio iskljuc¢ivo deduktivan, budu¢i da je cilj
ove faze istrazivanja, viSe nego provera teorijskih pretpostavki, bio da se formira slika
nacina na koji funkcioniSe obrazovni sistem dobijena pregledom teorije i kroz prvu fazu
istrazivanja upotpuni, kako primerima konkretnih praksi, tako i razumevanjem tih
praksi od strane samih aktera, tj. znaenjima koje oni tim praksama pripisuju. U tom
smislu, studije slu¢aja u ovom istrazivanju, iako koriste u proveri postavljenih hipoteza,
prevashodno su imale odlike onih studija slu¢aja koje Brajman naziva ,kvalitativnim
studijama slu¢aja”, a u kojima je odnos izmedu teorije i empirije viSe induktivan
(Bryman, 2008: 54).

Ucenici koji su bili u fokusu studija slu¢aja su bili upuceni u ciljeve istrazivanja
I garantovana im je anonimnost. Podaci koji su koris¢eni za studije slucaja prikupljeni
Ssu na razli¢ite nacine: koriS¢enjem zvani¢nih podataka, putem upitnika, kao i
izvodenjem polustrukturisanih intervjua. Zvani¢ni dokumenti (Skolski dnevnik) u nekim
od sluéajeva je imao ulogu u izboru ucenika, budué¢i da sadrzi informacije o
obrazovnom uspehu ucenika. Upitnik koji je koris¢en uporediv je sa upitnikom koji je
koriS¢en u prvoj fazi istraZivanja 1 njime Su prikupljeni osnovni podaci o uceniku.
Takode kratak upitnik su popunjavali i roditelji u¢enika, u kome su odgovarali koji nivo
obrazovanja zele za svoje dete, koji su razlozi za izbor tog nivoa obrazovanja, kao i $ta
su potencijalne teskoce u ostvarivanju Zeljenog nivoa obrazovanja (upitnik u celosti
nalazi se u Prilogu 2). Kroz polustrukturisane intervjue sa ucenicima tragalo se za
odgovorima na pitanja o tome kako ucenici razumevaju obrazovni sistem: kako i da li
oni razlikuju i vrednuju razli¢ite obrazovne mreze, kako vide razloge za svoje
obrazovne odluke (da li svoje aspiracije ,,pravdaju” sopstvenim sposobnostima,
odlikama obrazovnog sistema, Sirim drustvenim, tj. ekonomskim razlozima, ili ih

mozda vide kao podrazumevajuce i neupitne), kao i kako vide razloge svog obrazovnog

32 Robert Jin kao pet tipova studija slu¢aja navodi studije: kriti¢nog slucaja, ekstremnog (jedinstvenog)
slu¢aja, reprezentativnog (tipicnog) slucaja, otkrivajuceg slucaja i longitudinalne studije slucaja (Yin,
2003: 40-42).
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uspeha — opsteg, ali i na specificnim predmetima (da li razloge vide u sopstvenim
sposobnostima, crtama li¢nosti, ili u spoljnim faktorima: odlikama nastavnika, skole,
obrazovnog sistema — detaljnije u Prilogu 3). Osim ucenika intervjui su bili sprovedeni
i sa njihovim nastavnicima (po dvoje nastavnika za svakog ucenika, uglavnhom sa
razrednim stare$inom i jo§ jednim nastavnikom) gde je cilj bio da se sazna kako
nastavnici procenjuju ucenike i Sta vide kao njihove probleme/nedostatke ili prednosti
(detaljnije u Prilogu 4).
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REZULTATI ISTRAZIVANJA

Kako bi se stekao $to bolji uvid u prikupljene podatke, u ovom delu rada ce
nalazi biti prikazani na Sto deskriptivniji nac¢in, uz minimalna tumacenja rezultata.
Najpre Ce biti prikazani rezultati anketnog istraZivanja, a zatim nalazi dobijeni studijama
sluc¢aja. Rezultati kvantitativnog i kvalitativnog istrazivanja ¢e biti prikazani na ovaj
nacin (odvojeno i deskriptivno) kako bi se naknadno, oslanjaju¢i se istovremeno i na
jedne i druge, rezultati mogli tumaciti i kako bi se tada odgovorilo na postavljene

hipoteze i stekao celovit uvid u znacaj kulturnog kapitala za obrazovne prakse u Srbiji.
Prva faza: anketno istraZivanje

Anketno istrazivanje, sprovedeno je kao prva faza istrazivanja i obavljeno je
tokom 2016. i 2017. godine. Nalazi dobijeni na ovaj nacin ¢e biti tematski prikazani:
najpre ¢e biti predstavljeni podaci koji govore o povezanosti kulturnog kapitala i
postignuca ucenika, nakon toga podaci koji govore o povezanosti kulturnog kapitala i
obrazovnih aspiracija i na kraju oni koji govore o vezi kulturnog kapitala sa
vrednovanjem obrazovanja. Za svaku od tema ¢e najpre biti prikazani podaci za sve
ucenike (i osnovnih i srednjih Skola), kako bi se dobio opsti odgovor o znacaju
kulturnog kapitala za obrazovne prakse mladih u Srbiji, dok ¢e naknadno ponaosob biti
prikazani podaci za ucenike osnovnih i za ucenike srednjih $kola, kako bi se ispitalo da

li medu njima postoje razlike u zna¢aju koji kulturni kapital poseduje®.

33 Jedino u sludaju podataka koji govore 0 povezanosti kulturnog kapitala i vrednovanja obrazovanja,
usled nepostojanja bilo kakvih razlika izmedu odgvora ucenika osmog razreda osnovne skole i ucenika
zavr$nih godina srednje $kole, podaci koji se odnose na osnovce i koji se odnose na srednjoskolce nece
biti zasebno prikazani.
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Kulturni kapital i obrazovno postignuce

U upitniku Kkoji su popunjavali ucenici osnovnih i srednjih $kola, ispitanici su
odgovarali na pitanje o prose¢noj oceni na kraju prethodne skolske godine. Na osnovu
njihovih odgovora se saznaje da je najvecu udeo ucenika na kraju prethodne godine bio
vrlo dobar. Preciznije, manje od 3% ucenika je imalo nedovoljan ili dovoljan prosek,
24% je imalo dobar uspeh, oko 39% vrlo dobar, a 34% odli¢an, pri ¢emu je prosec¢na

ocena ucenika u uzorku iznosila 3,95 (Tabela 4).

Tabela 4: Proseéne ocene

Standard
) Veli¢ina ey e
Proseéne ocene na kraju uzorka Najniza | Najvisa | Prosek na
prethodne $kolske godine devijacija
2489 1,00 5,00 3,9537 | 0,78501

Ipak, prose¢na ocena nije ista kod svih uc¢enika nezavisno od kulturnog kapitala
kojim oni raspolazu. Korelaciona analiza pokazuje slabu povezanost kulturnog kapitala
I postignuca, tj. da sa porastom Kkoli¢ine kulturnog kapitala blago raste i prosecna ocena
ucenika (r=0,294, Sig.=0,000). Stepen u kome se prose¢na ocena Mmenja sa porastom
kulturnog kapitala dobro se uoc¢ava ukoliko u¢enike podelimo u 5 grupa prema koli¢ini
kulturnog kapitala, tako da svaka grupa ukljucuje 20% ispitanika, pri ¢emu je u prvoj
grupi petina ucenika sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala, a u petoj grupi petina sa

najvisim kulturnim kapitalom (Tabela 5).

Tabela 5: Kulturni kapital i prose¢na ocena

5 , Prvi Drugi Treéi Cetvrti Peti
Prosecne ocene na kraju kvintil kvintil kvintil kvintil kvintil
prethodne Skolske godine
3,66 3,88 3,95 4,06 4,33

Kako bi se bolje uvideo znacaj koji kulturni kapital ima, uporedicemo dve
ekstremne grupe, dakle 20% ucenika sa najnizim i 20% ucenika sa najvis$im Kulturnim
kapitalom. Tako je odluka da se porede 20% ucenika sa najviSom i najnizom koli¢inom
kulturnog kapitala svakako proizvoljna (moglo se porediti 10% ucenika sa najnizim i
najviSim kulturnim kapitalom, po trec¢ina ucenika i sli¢no), odluceno je da to budu
petine ucenika, delimi¢no po analogiji sa mnogim ekonomskim istraZivanjima

nejednakosti, poput Kastelsovog u kome se poredi petina populacije sa najvis§im i petina
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populacije sa najnizim prihodima (Castels, 2003). Izmedu dve ekstremne grupe moze
se uociti znacajna razlika u prosecnim ocenama. Naime, ove grupe se razlikuju za dve
tre¢ine ocene (0,67), za Sta se na osnovu Man-Vitnijevog testa moze tvrditi da je
statisti¢ki znadajna razlika (U = 55285,500; Sig.= 0,000)%*. Razlika izmedu dve
ekstremne grupe primetna je i kada se posmatra udeo odli¢nih uc¢enika unutar svake
grupe. Tako, medu uéenicima sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala je svega 22,4%
odli¢nih, dok je medu onima sa najviSom koli¢inom kulturnog kapitala vise od polovine

odli¢nih (53%).

Povezanost kulturnog kapitala i postignuca nije ista u svim delovima Srbije. U
Skolama koje se nalaze u Beogradskom regionu ova povezanost je umerenog intenziteta
(r=0,427, Sig.=0,000, N=432), dok je u skolama u ostatku Srbije slabog intenziteta
(r=0,278, Sig.=0,000, N=1801)%®, te se na osnovu testa Fierove transformacije moze sa
zadovoljavaju¢om sigurno$¢u tvrditi (Z=3,27, Sig.=0,0011) da je re¢ o razli¢itim

jac¢inama povezanosti.

Na osnovu ovog testa se, takode moze utvrditi da postojanje statisti¢ki znacajne
razlike (Z= 3,13, Sig.= 0,0017) izmedu povezanosti kulturnog kapitala i prose¢ne ocene
u mestima razli¢itih veli¢ina, buduc¢i da je ova povezanost ve¢a medu ucenicima koji
stanuju u Beogradu i regionalnim centrima (Novi Sad, Kragujevac i Ni§ — r=0,385,
Sig.=0,000, N=474) nego medu onima koji su iz malih mesta (r=0,239, Sig.=0,000,
N=1594).

Kada je u pitanju pol ispitanika, moZe se Ciniti da je povezanost izmedu
kulturnog kapitala i ocena nesto visa kod devojcica (r=0,324, Sig.=0,000, N=1221),
nego kod decaka (r=0,261, Sig.=0,000, N=1086), ali se na osnovu ovog uzorka ne
moze sa zadovoljavajuéom sigurno$c¢u tvrditi da je ova razlika znacajna (Z= 1,65, Sig.=
0,0989). Kao sto ¢e biti prikazano u narednim redovima, povezanost kulturnog kapitala

1 postignuca se razlikuje medu ucenicima osnovnih 1 srednjih skola.

34 Budu¢i da nije zadovoljen uslov normalne raspodele, kori§éen je ovaj neparametrijski test. Korisno je
ista¢i da se uCenici sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala statisti¢ki zna¢ajno razlikuju od uéenika iz
sve 4 preostale grupe ponaosob. Takode, uCenici koji spadaju u grupu sa najviSom koli¢inom kulturnog
kapitala se razlikuju od svih ostalih grupa. Statisti¢ki nisu znacajne jedino razlike u proseku koje postoje
izmedu drugog i tre¢eg kvintila i izmedu treceg i Cetvrtog.

3 Preciznije, povezanost kulturnog kapitala i prose¢ne ocene u Vojvodini iznosi r=0,272, u Centralnoj i
Zapadnoj Srbiji r=0,270, a u Isto¢noj i Juznoj Srbiij r=0,309.
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Povezanost kulturnog kapitala i postignuéa uc¢enika osnovnih $kola

Nalazi do kojih se dolazi kada se posmatraju samo podaci dobijeni istrazivanjem
u osnovnim Skolama delimi¢no se razlikuju od prethodno predstavljenih nalaza. Pored
toga, ovim istrazivanjem su prikupljeni podaci 0 postignucu iz nekoliko konkretnih

predmeta, koji ¢e na ovom mestu biti predstavljeni.

Medu ispitanicima koji pohadaju osmi razred osnovne Skole najveci broj je bio
odli¢an (43,6%), dok je neSto manje bilo vrlo dobrih (37,6), pri ¢emu je prose¢na ocena
iznosila 4,17 (Tabela 6).

Tabela 6: Prosecne ocene u osnovnoj Skoli

. Lo . Standard
rolslezne glielllekna ;Ju uio?ka Najniza | Najvisa | Prosek na
prethodne sko :C,kelgo ne devijacija

n
(osnovna skola) 550 2.00 5,00 4,1720 | 0,73975

Iz prikupljenih podataka se moze uociti povezanost umerenog intenziteta izmedu
kulturnog kapitala i postignuca (r=0,355, sig.=0,000) koja govori o tome da sa porastom
kulturnog kapitala raste i postignuce ucenika. Razlika u postignu¢u uéenika se najbolje
vidi ukoliko uporedimo dve ekstremne grupe, tj. 20% osnovaca sa najnizim i 20%
osnovaca sa najviSim kulturnim kapitalom (prosecno postignuée za svih 5 grupa,
prikazano je u Tabeli 7). Kao $to se moze videti iz tabele, ucenici sa najnizom
koli¢inom kulturnog kapitala imaju prose¢nu ocenu 3,83, §to je za 0,73 ocene manje od
ucenika sa najvisom koli¢inom kulturnog kapitala (4,56) i o razlici izmedu dve grupe
moze govoriti kao statisti¢ki zna¢ajnoj (U=2662,000; Sig.= 0,000). Zanimljivo je istaci i
¢injenicu da prosecan ucenik iz grupe sa najvisim kulturnim kapitalom ima odli¢an
uspeh, kao i da je unutar ove grupe ucenika skoro dve tre¢ine odli¢nih (64,8%), naspram
svega 28,2% ucenika sa odlicnim uspehom medu ucenicima sa najnizom koli¢inom

kulturnog kapitala.
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Tabela 7: Kulturni kapital i proseéna ocena u osnovnim $kolama

Prosecne ocene na kraju
prethodne skolske godine

Prvi Drugi Treéi Cetvrti Peti
kvintil kvintil kvintil kvintil kvintil
3,83 4,02 4,15 4,32 4,56

Kada su u pitanju razlike u znacaju kulturnog kapitala za uspeh u razlicitim
sredinama, medu ucenicima osnovnih Skola ne postoje razlike izmedu veéih i manjih
mesta, kao ni regionalne razlike. Naime, povezanost izmedu kulturnog kapitala i
postignu¢a u $kolama u Beogradskom regionu iznosi r=0,396 (Sig.=0,000, N=130), a u
ostatku Srbije r=0,375 (Sig.=0,000, N=424) i o ovoj razlici se ne moze govoriti kao 0
statisti¢ki znacajnoj (Z=0,24, Sig.=0,8013). Sli¢no tome, izmedu vecih mesta U kojima
ucenici zive, tj. Grada Beograda i regionalnih centara (r=0,354, Sig.=0,000, N=164) i
manjih mesta (r=0,346, Sig.=0,000, N=354), nema statisti¢ki znacajne razlike u
korelaciji izmedu kulturnog kapitala i postignuc¢a (Z=0,1, Sig.=0, 9203). Zanimljivo je
ista¢i da je povezanost kulturnog kapitala i postignu¢a u osnovnim $kolama gotovo

identi¢nog intenziteta medu decacima (r=0,344) i devoj¢icama (r=0,343).

Kao sto je ve¢ pomenuto medu ucenicima osnovnih skola su prikupljeni i podaci
0 uspehu iz nekih konkretnih predmeta, za koje se moze ocekivati da odrazavaju podelu
izmedu ,,predmeta sposobnosti” i ,,predmeta kulturnog kapitala”. Konkretno, uéenici su
pitani koju ocenu su imali na kraju prethodne godine i, radi ve¢e pouzdanosti, koju

ocenu trenutno imaju iz: matematike, fizike, srpskog jezika i istorije.

Kao $to se moze videti u tabeli 8, kulturni kapital je slabo ili umereno povezan
sa ocenama iz svih predmeta (i na kraju prethodne skolske godine i u trenutku
istrazivanja), tako da visi kulturni kapital znaci 1 viSu ocenu. Ova veza je najniZa kada je
u pitanju trenutna ocena iz matematike (r=0,251), a najvisa u slucaju ocene iz srpskog
jezika na kraju prethodne $kolske godine (r=0,341). Kada se posmatraju ucenici iz dve
ekstremne grupe prema koli¢ini kulturnog kapitala, primetna je razlika, kako u
prosecnoj oceni, tako i u broju ucenika sa najviSom ocenom. U zavisnosti od predmeta
ta razlika u prose¢noj oceni se krec¢e od 0,9 (u slucaju trenutne ocene iz matematike) do
1,08 (u slucaju trenutne ocene iz fizike) i u slucaju svih predmeta se radi o statisticki
znacajnim razlikama izmedu dve grupe. Takode, broj ucenika ocenjenih najviSom

ocenom se primetno razlikuje u dve grupe, budu¢i da je medu ucenicima iz grupe sa
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najvisom Koli¢inom kulturnog kapitala dva do tri puta vise ucenika ocenjenih peticom
nego medu ucenicima iz grupe sa najnizom kli¢inom kulturnog kapitala. Preciznije,
najmanja razlika u udelu ucenika sa najviSom ocenom je u sluc¢aju ocene iz fizike na
kraju prethodne godine, gde je procenat ovako ocenjenih ucenika 1,86 puta ve¢i medu
ucenicima koji poseduju visok kulturni kapital nego medu uéenicima koji imaju nizak
kulturni kapital. Najveca razlika je u slucaju trenutne ocene iz matematike, gde je 3,22
puta viSe ucenika sa najviSom ocenom u grupi sa najvisom koli¢inom kulturnog kapitala

nego u grupi sa najnizom koli¢inom ovog kapitala.

Tabela 8: Kulturni kapital i ocene iz predmeta uéenika osnovnih $kola

Predmet: Korelacija | Ucenici sa najnizom | Uc¢enici sa najvisom
kulturnog | koli¢inom kulturnog | koli¢inom kulturnog
kapitala i kapitala (20%) kapitala (20%)
esne Prosecna Udeo Prosecna Udeo
ocena ucenika ocena ucenika
koji ima koji ima
ocenu 5 ocenu 5
Srps_kl (prethodna skolska 0,341 3,34 21.7% 431 50.9%
godina)
Isto_rua (prethodna $kolska 0,330 3,45 25 596 4,44 65.7%
godina)
Matematika (prethodna 0,277 302 | 226% | 401 | 47.2%
Skolska godina)
FIZI_ka (prethodna $kolska 0,275 3,30 27 4% 4,22 50.9%
godina)
Srpski (trenutna ocena) 0,324 3,24 20,8% 4,22 50,5%
Istorija (trenutna ocena) 0,294 3,41 23,6% 4,32 61,5%
Matematika (trenutna 0,251 2,82 9,4% 3.7 30.3%
ocena)
Fizika (trenutna ocena) 0,311 3,03 14,2% 4,11 42,6%

lako se iz prethodnih podataka moze zakljuciti da kulturni kapital uti¢e na uspeh
iz svih predmeta, kako bi se proverilo da 1i postoji razlika izmedu ,,predmeta
sposobnosti” i ,,predmeta kulturnog kapitala” izracunata su dva faktorska skora. Naime,
faktorskom analizom (metoda ekstrakcije glavnih 0sa) je u trenutnom i proslogodisnjem
postignucu ucenika iz istorije i srpskog jezika prepoznat jedan faktor koji je samostalno
objasnjavao 73,1% varijanse ovih varijabli i koji je posmatran kao ,,postignuée iz

predmeta kulturnog kapitala”. Takode, faktorskom analizom je u trenutnom i
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proslogodisnjem postignuéu ucenika iz matematike i fizike prepoznat jedan faktor koji
je samostalno objasnjavao 73,62% varijanse i koji je posmatran kao postignuce iz
»predmeta sposobnosti”. Kada su u pitanju predmeti kulturnog kapitala, najvece
faktorsko optereCenje je imala ocena iz srpskog jezika na kraju prethodne Skolske
godine, dok je kod ,,predmeta sposobnosti” najvece faktorsko optere¢enje imala ocena
iz matematike na kraju prethodne godine, mada su u oba slucaja sve koris¢ene varijable

imale sli¢no, visoko faktorsko opterecenje (Tabela 9).

Tabela 9: Faktorska optereéenja — ,,predmeti sposobnosti” i ,,predmeti kulturnog

kapitala”
Faktorsko Faktor Faktorsko Faktor
opterecenje ) opterecenje )
Varijabla i ,,Predrknet_lt - ,,Pregmettli”
ulturnog kapitala Varijabla sposobnosti
. 0,872 | Ocena iz 0,920
Ocena iz srpskog na . :
. N matematike na kraju
kraju prosle Skolske 1
. prosle Skolske
godine i
godine
Ocena iz istorije na 0,869 | Ocena iz fizike na 0,842
kraju prosle Skolske kraju prosle Skolske
godine godine
Trenutna ocena iz 0,858 | Trenutna ocena iz 0,857
srpskog matematike
Trenutna ocena iz 0,820 | Trenutna ocena iz 0,810
istorije fizike

Korelaciona analiza, o¢ekivano, pokazala je da je kulturni kapital povezan sa
uspehom u oba tipa predmeta, kao i da je ova veza umerenog intenziteta u oba slucaja.
Korelacija je nesto jaca kada su u pitanju ,,predmeti kulturnog kapitala” (r=0,360
Sig.=0,000), nego ,,predmeti sposobnosti” (r=0,304 Sig.=0,000). Ipak, budu¢i da je
korelacija izmedu uspeha u dva tipa predmeta izrazito visoka (r=0,812 Sig.=0,000), na
postojeCem uzorku (N=538) moguce je sa zadovoljavaju¢om sigurnoséu (Z=2,255,
Sig.=0,0241) tvrditi da je ova razlika u korelacijama statisticki znacajna. Dakle, iako
visi kulturni kapital zna¢i visi uspeh i za ,,predmete sposobnosti” i za ,,predmete
kulturnog kapitala” i iako se u oba slu¢aja radi o vezama umerenog intenziteta, potrebno
je ista¢i da je povezanost sa kulturnim kapitalom veca kada su u pitanju ,,predmeti

kulturnog kapitala™.
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Povezanost kulturnog kapitala i postignuc¢a uc¢enika srednjih Skola

Medu srednjoSkolskim ispitanicima najvise je bilo ucenika sa uspehom vrlo
dobar (39%), nesto je manje bilo odli¢nih (31,4%), dok je prosecna ocena bila niza nego

u osnovnim $kolama i iznosila je 3,89 (Tabela 10).

Tabela 10: Prose¢ne ocene u osnovnoj $koli

Proset kraj Veli¢ina Standard
rolsle((:ine glierllekna (?Ju uzorka | Namiza | Najvisa | Prosek na
pretho nzs. OVT( eigo 1ne devijacija

(srednja Skola) 1935 1,00 5,00 3,8929 | 0,78677

Kao $to se moze videti iz tabele 11, sa porastom kulturnog kapitala raste
prosecna ocena ucenika i u srednjim Skolama. Ukoliko uporedimo 20% srednjoSkolaca
sa najnizom i 20% srednjoskolaca sa najviSom koli¢inom kulturnog kapitala, mozemo
da primetimo da se prosetna ocena izmedu ove dve grupe razlikuje za vise od pola
ocene i na osnovu Man-Vitnijevog testa mozemo tvrditi da postoje znacajne razlike
izmedu dve grupe (U=30983,000, Sig.= 0,000). Takode, moZe se uociti i da medu
ucenicima sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala svega jedna petina ima odli¢an
uspeh (19,5%), dok je takvih u€enika u grupi sa najviSom koli¢inom kulturnog kapitala
znatno vise (45,5%). O povezanosti

kulturnog kapitala 1 postignuéa medu

srednjoskolcima svedod¢i i Pirsonov koeficijent korelacije (r=0,266, Sig.=0,000).

Tabela 11: Kulturni kapital i proseéna ocena u srednjim §kolama

5 . Prvi Drugi Tredi Cetvrti Peti
Prosecne ocene na kregu kvintil kvintil kvintil kvintil kvintil
prethodne skolske godine
3,64 3,83 3,91 4,02 4,19

Ipak, na osnovu testa korelacije je primetno da je povezanost kulturnog kapitala i
postignuéa medu srednjoSkolcima neSto niza nego medu ucenicima osnovnih Skola
(r=0,355). Na nasem uzorku (1790 srednjoskolaca i 525 osnovaca koji su odgovorili na
sva pitanja vezana za kulturni kapital i Skolski uspeh) moguce je sa zadovoljavaju¢om

statistickom sigurno$¢u tvrditi da se ovde radi o razliitim korelacijama (Z=1,98,
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Sig.=0,0477), tj. da je povezanost kulturnog kapitala i skolskog uspeha vec¢a medu

ucenicima osnovnih Skola.

Pre nego $to se donese konacan sud o razlikama izmedu osnovne i srednje $kole,
nuzno je ista¢i da povezanost kKulturnog kapitala i postignuca nije ista u sva tri tipa
srednjih skola (gimnazije, CetvorogodiSnje srednje Skole i trogodiSnje srednje Skole), te
da, kada se kontrolise tip srednje Skole koju ucenik pohada, veza izmedu kulturnog
kapitala i1 postignuéa biva primetno oslabljena (r=0,171, Sig.=0,000). Povezanost
kulturnog kapitala i postignuéa je najvisa u gimnazijama (r=0,288, Sig.=0,000), nesto
manja u Cetvorogodi$njim struénim S$kolama (r=0,159, Sig.=0,000), dok se u
trogodi$njim srednjim Skolama uopSte ne moze govoriti o povezanosti kulturnog
kapitala i postignuéa (r=-0,014. Sig:=0,841). Imaju¢i na umu veli¢inu uzorka (386
gimnazijalaca i 1217 ucenika Cetvorogodisnjih stru¢nih Skola koji su odgovorili na sva
pitanja vezana za kulturni kapital i Skolski uspeh), na ovom mestu se moze zakljuciti da
je korelacija kulturnog kapitala i postignuca znacajno visa medu gimnazijalcima nego
ucenicima Cetvorogodis$njih stru¢nih skola (Z=2,32, Sig.=0,0203). Takode, iako se na
osnovu prethodno iznetih podataka moglo zakljuciti o razli¢itoj korelaciji kulturnog
kapitala kod osnovaca i srednjoskolaca, kada se sagledaju razlike medu srednjoskolcima
uocava se da ova korelacija jeste razliita izmedu osnovaca i ucenika srednjih stru¢nih
Skola (Z=4,02, Sig.=0,0001), ali se ne moze sa zadovoljavaju¢om znacajnoscu tvrditi da

je korelacija razlic¢ita izmedu osnovaca i gimnazijalaca (Z=1,11, Sig.=0,267).

Konacno, bitno je ista¢i da povezanost kulturnog kapitala i postignu¢a medu
srednjoskolcima visa (Z=3,03, Sig.=0,0024) ukoliko se radi o Beogradskom regionu
(r=0,409, Sig.=0,000, N=344) nego o ostatku Srbije (r=0,247, Sig.=0,000, N=1444).
Takode povezanost je veca (Z=2,21, Sig.=0,0271) ukoliko se radi o Gradu Beogradu i
regionalnim centrima (r=0,336, N=338), nego manjim mestima (r=0,211, Sig.=0,000,
N=1300). Povezanost je, takode, nesto visa medu devojéicama (r=0,306, Sig.=0,000,
N=944), nego decacima (r=0,230, Sig.=0,000, N=925), ali se o ovoj razlici ne moze
govoriti kao o statisti¢ki zna¢ajnoj (Z=1,72, Sig.=0,0854).

% Ipak, znadajno je ista¢i da dok medu uenicima trogodisnjih srednjih $kola nema povezanosti izmedu
kulturnog kapitala i postignu¢a, medu pedesetak ucenika osnovnih $kola iz uzorka koji tek nameravaju da
upisu trogodi$nju struénu skolu ova veza postoji (r=-0.372. Sig:=0,008)
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Kulturni kapital i Zeljeni nivo obrazovanja

Tokom anketnog istrazivanja prikupljeni su odgovori ucenika koji se ti¢u
najviseg nivoa obrazovanja koji oni zele da ostvare tokom zivota. Najvec¢i deo ucenika
je iskazao da zeli da dostigne osnovni akademski nivo obrazovanja (37% ucenika), oko
27% ucenika Zelelo je vise od osnovnog akademskog obrazovanja (master ili doktorske
studije — Tabela 12). Veliki udeo ucenika (11%) je u anketi odgovorio da ne zna koji
nivo obrazovanja Zeli da ostvari. Budu¢i da se u analizama koje su sprovedene na
obrazovne nivoe gledalo kao na rangove, odgovori ovih ucenika su u daljoj analizi
zanemareni. Ipak, znacajno je primetiti da je medu ucenicima sa nizom koli¢inom
kulturnog kapitala vise onih koji ne znaju kom obrazovnom nivou streme. Tako, medu
ucenicima koji spadaju u 20% ucenika sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala svaki
Sesti ucenik ne zna Koji nivo obrazovanja zeli da postigne (16,7%), dok je medu
ucenicima iz grupe sa najviSom koli¢inom kulturnog kapitala to slucaj sa svakim

osamnaestim uc¢enikom (5,5%).

Tabela 12: Zeljeni nivo obrazovanja

Zeljeni nivo obrazovanja Broj ucenika (procenat)
Osnovna $kola 4 (0,16%)
Trogodisnja stru¢na Skola 138 (5,50%)
Gimnazija i ¢etvorogodisnja stru¢na $kola 224 (8,92%)
Visoka strukovna Skola 247 (9,84%)
Fakultet (osnovne akademske studije) 926 (36,88%)
Master studije 475 (18,92%)
Doktorske studije 221 (8,80%)

Ne znam 276 (10,99%)

Na osnovu prikupljenih podataka se moze saznati da su obrazovne aspiracije
umereno povezane sa koli¢inom kulturnog kapitala kojim ucenik raspolaze 1 to tako da

veéa koli¢ina kulturnog kapitala zna¢i 1 viSe obrazovne aspiracije (rs=0,430,

Sig.=0,000)*".

37 Osim odgovora ,,;ne znam” prilikom korelacione analize su zanemareni i odgovori uenika koji su kao
najvisi zeljeni nivo naveli osnovnu $kolu. Ovo je u€injeno kako bi podaci dobijeni od u¢enika osnovnih
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Ukoliko se ucenici ponovo podele na pet grupa prema koliini kulturnog
kapitala, mogu se jasno uociti razlike u njihovim obrazovnim preferencijama (Grafik
2)%®. Kao §to se moze videti, za svaku od 5 grupa je izbor fakulteta kao najviseg nivoa
obrazovanja najces¢i izbor. Ipak velike razlike medu grupama su primetne u viSim i
nizim nivoima preferiranog obrazovanja. Tako, ukoliko uporedimo dve ekstremne grupe
mozemo videti da trogodi$nju stru¢nu Skolu kao najvisi zeljeni nivo obrazovanja bira
skoro petina (19,5%) ucenika iz grupe sa najnizim kulturnim kapitalom i niko iz grupe
sa najviSim kulturnim kapitalom. Sli¢ni podaci se dobijaju 1 za CetvorogodiSnje srednje
Skole, koje predstavljaju najvisi Zeljeni nivo obrazovanja za 20,5% ucenika iz grupe sa
najnizim kulturnim kapitalom, a svega u 2,9% sluc¢ajeva medu ucenicima sa najviSom
koli¢inom kulturnog kapitala. Sa druge strane, neki od poslediplomskih nivoa studija
namerava da pohada vise od polovine ucenika sa najviSom koli¢inom kulturnog kapitala
(35,5% master studije i 21,6% doktorske), dok je ovakav izbor vise od 4 puta redi medu
ucenicima sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala (9,2% master studije i 4,1%
doktorske). Dakle, kada se posmatraju ove dve ekstremne grupe, jasno se moze videti
uticaj kulturnog kapitala na obrazovne aspiracije, tj. to da se aspiracije znacajno

razlikuju u zavisnosti od kulturnog kapitala (U=31880,000, Sig.=0,000)%.

skola bili u potpunosti uporedivi sa podacima dobijenim od srednjoSkolaca. Ipak, kako je svega 4 ucenika
izjavilo da namerava da zavr$i osnovnu §kolu, ¢ak i ukoliko bi se njihovi odgovori uvrstili u uzorak,
rezultat korelacione analize se ne bi previSe izmenio (rs=0,433, Sig.=0,000).

3 Detaljniji podaci o broju i procentu u¢enika iz svake grupe koji biraju odredeni nivo obrazovanja se
mogu pronacéi u prilozima (Prilog 5).

% Stavise, statisti¢ki zna¢ajne razlike se na osnovu Man-Vitnijevog testa mogu pronaéi izmedu bilo koje
dve grupe ucenika od pet grupa podeljenih prema koli¢ini kulturnog kapitala.
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Grafik 2: Kulturni kapital i Zeljeni nivo obrazovanja

50,0%
45,0% A

40,0% 4N

35,0% 1 ——
30,0% i fr N
25,0% b 3
20,0% - S

15,0% s lif : .
10,0% - _,'/ - ~

TP
.,
ey

5,0% :"'—/__, : Drugi kvintil
0,0%

= = Trecikvintil

N eeeeees Prvi kvintil

NG 2 Ny @) - R . o
3P »° ° RS Q}&\ @‘\ =« = Cetvrti kvintil
58 2 N > <° e’
@ S S e ¢ 2 — Peti kvinti
& & g 3 & & Peti kvintil
&8 xS I & 2 O
2 G B0 R > N
N ) 2’ 2 <
& & o 2
o o g e
o
g o B\ &
< A\ [e)
< S) <
3 0‘:!
@ N\
8 N
2 &
N S
@ NS
<& ®
@

Izvor: Radulovi¢, M. (2019). Znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje
obrazovnih aspiracija ucenika u Srbiji.

U prethodnom delu teksta je prikazana povezanost uspeha i kulturnog kapitala, a
na ovom mestu je nuzno ista¢i da je taj obrazovni uspeh, ocekivano, povezan i sa
obrazovnim aspiracijama (rs=0,505, Sig.=0,000). Ipak, zanimljivo je primetiti da se ova
povezanost razlikuje kod razli¢itih grupa ucenika. Tako, ukoliko posmatramo petinu
ucenika sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala povezanost izmedu postignuca i
aspiracija kod njih iznosi rs=0,512 (Sig.=0,000, N=382), dok je medu petinom ucenika
sa najvisom koli¢inom kulturnog kapitala ova povezanost rs=0,304 (Sig.=0,000,
N=434), te se moze tvrditi da je ova razlika statisticki znacajna (Z= 3,57, Sig.=0,0004),
tj. da su postignuée i aspiracije jace povezani kod ucenika sa niZom koli¢inom
kulturnog kapitala. Takode, ukoliko posmatramo ucenike sa odli¢nim uspehom,
povezanost izmedu kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija kod njih iznosi rs=0,324
(Sig.=0,000, N=753), dok je kod ostalih ucenika ta povezanost rs=0,410 (Sig.=0,000,

N=1293), te se i na ovom mestu moze govoriti o znacajnoj razlici izmedu dve grupe
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(Z=-2,17, Sig.=0,03) ), tj. da su kulturni kapital i aspiracije jace povezani kod ucenika

sa losijim obrazovnim uspehom®,

Kao i u slucaju obrazovnog uspeha, primetne su razlike u povezanosti izmedu
kulturnog kapitala i aspiracija u zavisnosti od regiona u kome se $kola nalazi i veli¢ine
mesta u kome ucenik stanuje. Tako, povezanost izmedu kulturnog kapitala i aspiracija u
Skolama iz Regiona Beograda iznosi rs=0,550 (Sig.=0,000, N=408), dok je u ostatku
Srbije ta veza rs=0,397 (Sig.=0,000, N=1678), te se moze tvrditi da je povezanost dve
varijable jaca u Beogradskom regionu (Z=3,58, Sig.=0,0003).

Takode, povezanost je znaCajno viSe izrazena (Z=2,87, Sig.=0,0041) u Gradu
Beogradu i regionalnim centrima (rs=0,503, Sig.=0,000, N=434), nego u manjim
mestima (rs=0,379, Sig.=0,000, N=1498).

Konaéno, povezanost izmedu kulturnog kapitala i aspiracija je nesto visa medu
deCacima (rs=0,452, Sig.=0,000, N=1012) nego medu devojc¢icama (rs=0,410,
Sig.=0,000, N=1148), ali se o ovoj razlici ne moze govoriti kao statisticki znacajnoj

(Z=1,2, Sig.=0,2301).

Obrazovne aspiracije uc¢enika osnovnih $kola

Kada je u pitanju Zeljeni nivo obrazovanja, najveci udeo osnovaca namerava da
zavrsi osnovne akademske studije, ¢ak 44% njih, dok tek jedna petina ucenika (19,68%)
za sebe planira manji nivo obrazovanja od ovog (Tabela 13). Ucenici osnovnih $kola su,
pored pitanja o Zeljenom nivou obrazovanja, pitani i o zeljenoj srednjoj Skoli. Kada je u
pitanju izbor srednje Skole, skoro dve trecine ispitanika je nameravalo da upise neku od
cetvorogodisnjih strucnih Skola (65,1%), priblizno jedna Cetvrtina gimnazije (24,5%), a

oko jedne desetine trogodisnje stru¢ne Skole (9,7%).

40 Zanimljivo je ista¢i da, ukoliko bi se posmatrali samo ucenici koji imaju dovoljni uspeh, povezanost
kulturnog kapitala i aspiracija bi kod njih iznostila ¢ak rs=0,495. Ipak, kako je ovih u€enika relativno mali
broj (N=41), na ovom mestu nije pravljena razlika izmedu odli¢nih i dovoljnih, nego izmedu odli¢nih i
svih ostalih uéenika.

74



Tabela 13: Zeljeni nivo obrazovanja — osnovna $kola

Zeljeni nivo obrazovanja Broj ucenika (procenat)
Osnovna skola 4 (0,7%)
Trogodisnja stru¢na skola 27 (4,75%)
Gimnazija i ¢etvorogodisnja stru¢na skola 65 (11,42%)
Visoka strukovna $kola 16 (2,81%)
Fakultet (osnovne akademske studije) 252 (44,28%)
Master studije 73 (12,83%)
Doktorske studije 42 (7,38%)

Ne znam 90 (15,82%)

Ocekivano, izbor srednje skole i Zeljenog nivoa obrazovanja su povezani, pa
tako ucenici koji nameravaju da upiSu gimnazije za sebe Zele viSe obrazovanja nego
druge dve grupe, dok ucenici koji nameravaju da upisu Cetvorogodis$nje stru¢ne skole
zele da dostignu vise nivoe obrazovanja nego osnovci koji biraju da pohadaju
trogodi$nje srednje stru¢ne Skole. Tako, medu ucenicima koji Zele da upisu trogodis$nju
struénu Skolu, osnovne akademske studije ili neki visi nivo obrazovanja namerava da
zavrsi 14,81% ucenika, medu ucenicima koji nameravaju da upiSu cCetvorogodiSnju
strué¢nu Skolu njih 63,75%, a medu onima koji nameravaju da pohadaju gimnaziju njih
89,93%*.

Analiza pokazuje da su izbor srednje Skole, kao i izbor Zeljenog nivoa
obrazovanja povezani sa kulturnim kapitalom ucenika. Kada je u pitanju srednja Skola,
ukoliko skolama dodelimo rangove u zavisnosti od procenta u kome vode ka visokom
obrazovanju (tako da je trogodiSnja stru¢na Skola rang 1, CetvorogodiSnja struc¢na 2 i
gimnazija 3), primecuje se povezanost umerenog intenziteta (rs=0,415, Sig.=0,000),
koja govori da se porastom kulturnog kapitala raste i sansa da uéenik nastoji da upise
Skolu koja u vecoj meri vodi ka visokom obrazovanju. Kao §to se moze videti iz grafika
3%2, ukoliko se udenici podele na pet grupa prema koli¢ini kulturnog kapitala kojim
raspolazu, CetvorogodiSnja stru¢na Skola je najcesci izbor za skoro svaku od grupa.
Jedini izuzetak Cini grupa sa najvisim kulturnim kapitalom, ¢iji se u€enici izdvajaju po

tome S§to najcesce biraju gimnazije.

41 Detaljniji podaci o na¢inu na koji uenici biraju Zeljeni nivo obrazovanja U zavisnosti o Zeljene srednje
skole koju pohadaju se mogu pronacéi u prilogu (Prilog 6).
42 Precizniji podaci sa nazna¢enim frekvencijama i procentima nalaze se u prilogu (Prilog 7).
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Grafik 3: Kulturni kapital i Zeljena srednja §kola
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Izvor: Radulovi¢, M. (2019). Znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje
obrazovnih aspiracija ucenika u Srbiji.

Ukoliko se uporede dve ekstremne grupe, moze se uociti da dok u grupi sa
najnizom koli¢inom kulturnog kapitala priblizno svaki peti ucenik namerava da upise
trogodiSnju stru¢nu Skolu (21,5%), dok je medu ucenicima iz grupe sa najviSim
kulturnim kapitalom u pitanju svaki pedeseti uéenik (1,9%). Sa druge strane, gimnaziju
namerava da upiSe svega 8,5% ucenika iz grupe sa najnizom koli¢inom kulturnog
kapitala i 56,5% iz grupe sa najvisom koli¢inom kulturnog kapitala. Rezultat Man-
Vitnijevog testa nam pokazuje da kulturni kapital uti¢e na izbor srednje skole, tj. da se

dve grupe znacajno razlikuju u Zeljenom tipu srednje skole (U=2533,500, Sig.=0,000).

Kada je u pitanju zeljeni nivo obrazovanja, medu osnovcima primetna je
povezanost kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija (rs=0,393, Sig.=0,000), koja se
jasno uocava i ukoliko osnovce podelimo u 5 grupa, shodno koli¢ini kulturnog kapitala
kojom raspolazu. Kao §to se moze videti iz grafika 4*3, izbor srednje $kole kao najviseg
Zeljenog obrazovanja najzastupljeniji je medu ucenicima iz prvog kvintila (priblizno

16% njih namerava da se zadovolji trogodiSnjom srednjom Skolom, a oko 27%

43 Precizniji podaci sa naznagenim frekvencijama i procentima nalaze se u prilogu (Prilog 8).
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cetvorogodisnjom), dok u svakoj narednoj kategoriji definisanoj kulturnim kapitalom
ovaj udeo ucenika opada, tako da u petom kvintilu niko ne namerava da se zadovolji
trogodiSnjom srednjom Skolom, a svega 3% ucenika iz ove grupe namerava da zavrsi
samo ¢etvorogodiS$nju srednju Skolu. Istovremeno, poslediplomski nivoi obrazovanja su
najpopularniji medu ucenicima sa najveéom koli¢inom kulturnog kapitala (27% njih
namerava da zavr$i master studije, a 17% doktorske studije), dok je izbor nekog od ovih
nivoa obrazovanja veoma redak medu osnovcima sa najmanjom koli¢inom kulturnog
kapitala (8% namerava da zavrsi master, a 7% doktorske studije)**. Stoga, o¢ekivan je
nalaz Man-Vitnijevog testa da se ove dve ekstremne grupe razlikuju po Zeljenom nivou

obrazovanja (U= 2151,500, Sig.=0,000)*.

Grafik 4: Kulturni kapital i Zeljeni nivo obrazovanja — osnovna $kola
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Izvor: Radulovié, M. (2019). Znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje
obrazovnih aspiracija ucenika u Srbiji.

Povezanost izmedu kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija je neSto visa u

Skolama lociranim u Regionu Beograda (rs=0,440, Sig.=0,000, N=92) nego u skolama u

44 Istini za volju, jo$ je manji udeo ucenika namerava da pohada poslediplomske studije medu u¢enicima
iz drugog kvintila (9% master studije i 5% doktorske).

% Preciznije ucenici iz petog kvintila se statisticki zna¢ajno razlikuju od sve Cetiri preostale grupe, dok se
ucenici iz prvog kvintila statisticki znacajno razliku od svih, izuzev od ucenika iz drugog kvintila.
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ostatku Srbije (rs=0, 369 , Sig.=0,000, N=361), kao i medu ziteljima Grada Beograda i
regionalnih centara (rs=0,406 , Sig.=0,000, N=124) nego medu ziteljima manjih mesta
(rs=0,368 , Sig.=0,000, N=307), ali te razlike nisu dovoljne da bi se na postojeCem
uzorku moglo tvrditi da se radi o razliitim korelacijama (regionalne razlike Z= 0,72,

Sig.=0,4715, razlike u veli¢ini mesta Z= 0,42, Sig.= 0,6745).

Konacno, povezanost kulturnog kapitala i aspiracija je neSto veéa medu
deCacima iz osnovnih $kola (rs=0,459, Sig.=0,000, N=196) nego medu njihovim
vr$njakinjama (rs=0,344, Sig.=0,000, N=256), ali se ni 0 ovoj razlici ne moze govoriti
kao statisti¢ki znacajnoj (Z= 1,44, Sig.= 0,1499).

Obrazovne aspiracije u¢enika srednjih §kola

Ucenici srednjih Skola, poput osnovaca, najcesce kao najvisi nivo obrazovanja
nameravaju da ostvare osnovno fakultetsko obrazovanje (Tabela 14). Ipak, primetne su
znacajne razlike u aspiracijama osnovaca i srednjoskolaca. One se pre svega ticu
Cetvorostruko veéeg udela srednjoskolaca koji namerava da pohada strukovne skole,
veceg udela onih koji nameravaju da pohadaju master studije, kao 1 manjeg udela onih
koji ne znaju koji obrazovni nivo zele da ostvare. Ove razlike su donekle ocekivane,
budu¢i da su ucenici zavrSnih godina srednjih Skola morali viSe da se informiSu o
razli¢itim obrazovnim nivoima, te je moguce da razlike izmedu visih Skola 1 fakulteta,

kao i master nivoa i osnovnih studija nisu razumljive odredenom delu osnovaca.

Tabela 14: Zeljeni nivo obrazovanja — srednja §kola

Zeljeni nivo obrazovanja Broj ucenika (procenat)
Trogodisnja strucna skola 111 (5,72%)
Gimnazija i ¢etvorogodi$nja struc¢na skola 159 (8,19%)
Visoka strukovna Skola 231 (11,89%)
Fakultet (osnovne akademske studije) 674 (34,71%)
Master studije 402 (20,70%)
Doktorske studije 179 (9,22%)
Ne znam 186 (9,58%)
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Pre nego $to vise paznje bude posveceno povezanosti izmedu kulturnog kapitala
1 zeljenog nivoa obrazovanja, na ovom mestu ¢e biti ispitano i to ko pohada koji tip
srednjih $kola, tj. kako su prethodne obrazovne odluke uéenika povezane sa kulturnim
kapitalom. U prethodnom poglavlju se moglo uociti da su aspiracije osnovaca po pitanju
izbora srednje Skole povezane sa kulturnim kapitalom, a ti nalazi koji se baziraju na
aspiracijama dobijaju svojevrsnu potvrdu, buduéi da je povezanost slicnog intenziteta
primetna izmedu kulturnog kapitala i tipa srednje $kole koju ispitanik pohada (rs =0,377,
Sig.=0,000). Ukoliko se ucenici podele na 5 grupa prema koli¢ini kulturnog kapitala
moze se videti, sli¢no kao 1 kada se radi o zeljenoj srednjoj skoli kod osnovaca, da udeo
ucenika u trogodisnjim stru¢nim Skolama opada sa porastom kulturnog kapitala (izuzev
kod drugog i tre¢eg kvintila koji se gotovo ne razlikuju), dok udeo uéenika koji pohada
gimnazije raste kako raste i kulturni kapital u¢enika (Grafik 5)*. Tako, medu grupom sa
najnizom koli¢inom Kkulturnog kapitala ¢ak je 28,3% ucenika trogodiSnjih srednjih
Skola, a medu ucenicima iz grupe sa najvisom koli¢inom kulturnog kapitala svega njih
1,1%. Kako su ucenici trogodisnjih struénih skola ¢inili 11,7% uzorka jasno je da su
ucenici iz prvog kvintila skoro tri puta zastupljeniji od proseka, a ucenici iz petog
kvintila oko deset puta manje zastupljeni od proseka. Sa druge strane, gimnazijalci ¢ine
20,9% uzorka srednjoskolaca, ali th je medu ucenicima sa najnizom koli¢inom

kulturnog kapitala svega 7,6%, dok gimnazijalci ¢ine 46,8% srednjoskolaca iz grupe sa

najvisom koli¢inom kulturnog kapitala.

46 Detaljniji podaci dostupni su u prilogu rada (Prilog 9).
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Grafik 5: Kulturni kapital i upisana $kola
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Izvor: Radulovi¢, M. (2019). Znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje
obrazovnih aspiracija ucenika u Srbiji.

Ova povezanost izmedu kulturnog kapitala i tipa $kole koju ucenik pohada
izuzetno je znacajna buduc¢i da je tip Skole koju ucenik pohada, ocekivano, usko
povezan sa njegovim daljim obrazovnim opcijama, pa samim tim i sa njegovim
obrazovnim aspiracijama. Tako, medu ucenicima koji pohadaju trogodiSnje stru¢ne
Skole viSe od dve tre¢ine ucenika (69,5%) namerava da se zadovolji srednjom Skolom
kao najviS§im nivoom obrazovanja, dok je taj procenat medu ucenicima ¢etvorogodisnjih
strucnih Skola znatno manji (12,5%), a medu gimnazijalcima zanemarljiv (2,4%). Sa
druge strane, neki od nivoa poslediplomskih studija namerava da pohada 60,5%
gimnazijalaca, 28,8% ucenika Cetvorogodisnjih stru¢nih Skola i svega 4,7% ucenika iz

trogodisnjih stru¢nih skola.

Ukoliko na umu imamo podatke o povezanosti kulturnog kapitala i pohadanog
tipa srednje skole, kao i izmedu tipa srednje Skole i zeljenog nivoa obrazovanja, ne
moZe da nas zacudi veza izmedu kulturnog kapitala i Zeljenog nivoa obrazovanja.
Naime, na osnovu Spirmanovog testa korelacije se moze tvrditi da se ovde radi o vezi

umerenog intenziteta (rs=0,449, Sig.=0,000), tj. da sa porastom kulturnog kapitala rastu
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1 obrazovne aspiracije srednjoskolaca. Bitno je ista¢i da je ova povezanost nesto visa
nego medu osnovcima, ali se na osnovu koris¢enog uzorka (453 ucenika osnovnih skola
i 1633 srednjoskolca) ne moze sa zadovoljavaju¢om sigurno$¢u tvrditi da se radi o
razli¢itim korelacijama (Z=1,28, Sig.=0,2050). Takode, imaju¢i na umu razlike u
aspiracijama ucenika iz razlicitih tipova srednjih Skola, bitno je istac¢i da, ukoliko se
kontrolise tip Skole koju ucenik pohada, mada umanjena, opstaje povezanost umerenog
intenziteta izmedu kulturnog kapitala 1 Zeljenog nivoa obrazovanja (rs=0,329,

Sig.=0,000)".

Povezanost kulturnog kapitala 1 obrazovnih aspiracija lako se uoc¢ava ukoliko se
ispitanici podele u pet grupa prema koli¢ini kulturnog kapitala (Grafik 6)*. lako je
fakultet najces¢i zeljeni nivo obrazovanja za gotovo sve grupe ucenika, postoje razlike
koje upucuju na povezanost kulturnog kapitala i1 izbora Zeljenog nivoa obrazovanja.
Tako, broj uéenika koji zele neki poslediplomski nivo obrazovanja raste sa kulturnim
kapitalom, pa ¢ak ucenici iz petog kvintila (oni sa najvisim kulturnim kapitalom) biraju
master studije kao zeljeni nivo obrazovanja ¢eS¢e nego osnovne akademske studije.
Jasne razlike izmedu grupa se uocavaju i u vezi sa izborom nizih nivoa obrazovanja,

gde udeo ucenika koji bira ovakvo obrazovanje opada sa porastom kulturnog kapitala.

Ukoliko i na ovom mestu uporedimo dve ekstremne grupe uocavaju se
najdrasti¢nije razlike do sada. Naime, ¢ak 16 puta je viSe u¢enika koji nameravaju da se
zadovolje samo srednjom Skolom medu ucéenicima iz prvog kvintila (38,3%), nego
ucenika iz petog kvintila (2,4%), dok je skoro pet puta vise ucenika koji nameravaju da
ostvare neki od poslediplomskih nivoa obrazovanja medu ucenicima iz petog (61,7%)
nego ucenicima iz prvog kvintila (13,1%). O znacajnosti razlika izmedu dve grupe
definisane koli¢inom kulturnog kapitala govore i rezultati Man-Vitnijevog testa (U=
17491,500, Sig.=0,000).

47 NajviSa povezanost izmedu kulturnog kapitala i aspiracija je medu uéenicima etvorogodi$njih struénih
Skola (rs=0,359, Sig.0,000), ne$to manja medu ucenicima gimnazija (rs=0,345, Sig.0,000), a najmanja
medu uCenicima trogodi$njih stru¢nih §kola (rs=0,319, Sig.0,000). Ipak, na kori§¢enom uzorku se ne moze
tvrditi da su razlike u korelacijama izmedu tri grupe znacajne.

48 Detaljniji podaci dostupni su u prilogu rada (Prilog 10).
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Grafik 6: Kulturni kapital i Zeljeni nivo obrazovanja— srednja Skola
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Izvor: Radulovié, M. (2019). Znacaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje
obrazovnih aspiracija ucenika u Srbiji.

Povezanost kulturnog kapitala 1 obrazovnih aspiracija znacajno (Z=3,68,
Sig.=0,0002) je ve¢a medu ucenicima srednjih Skola iz Regiona Beograda (rs=0,587,
Sig.=0,000, N=316), nego u skolama iz ostatka Srbije (rs=0,415, Sig.=0,000, N=1317).
Takode, ova korelacija je veéa (Z=3,31, Sig.=0,0009) u Beogradu i regionalnim
centrima (rs=0,556, Sig.=0,000, N=310), nego u manjim mestima (rs=0,393, Sig.=0,000,
N=1191). Kao i u svim dosadasnjim analizama, nisu primecene znacajne razlike
(2=0,58, Sig.=0,5619) izmedu deéaka (rs=0,465, Sig.=0,000, N=734) i devojcica
(rs=0,442, Sig.=0,000, N=892).

Vrednovanje obrazovanja i kulturni kapital

Anketirani ucenici su iskazali visok stepen slaganja sa svim stavovima kojima se
ispitivalo vrednovanje obrazovanja. Naime, ucenici su mogli da izraze stepen slaganja
na sva pitanja ocenom od 1 do 5, a prosena ocena za Sve stavove je bila visa od 3,5
(osim za negativno definisane stavove, poput: ,,ne Zelim da se obrazujem ceo zivot”),

Sto se svakako odrazilo i na varijabilnost podataka. Ipak, kako bi se ispitao odnos

82



ucenika prema obrazovanju, pomocu faktorske analize (metoda ekstrakcije glavnih osa)
doslo se do dva faktora koji zajedno objasSnjavaju 36,33% varijanse 10 ispitivanih
varijabli. Prvi faktor, koji je najvece faktorsko optere¢enje imao na stavovima ,,vazno
mi je da steknem Sto visi nivo obrazovanja” i ,,8kolovanje bih produzila/o i kada bih
imala/o dovoljno novca za udoban zivot” posmatran je kao pokazatelj vrednovanja
obrazovanja kao ne¢ega $to ima vrednost po sebi*®, dok je drugi faktor koji najvede
faktorsko optere¢enje ima na stavu ,,Vazno mi je da ono $to u¢im u $koli bude korisno
za obavljanje posla”, bio tumacen kao vrednovanje obrazovanja kao neCega $to ima

instrumentalnu vrednost (Tabela 15).

Tabela 15: Faktorska optereéenja — vrednovanje obrazovanja

Faktorsko optere¢enje Faktor
Obrazovanje | Instrumentalno
Varijabla kao vrednost vrednovanje
po sebi obrazovanja
Vazno mi je da steknem $to viSi nivo obrazovanja. 0,667

Skolovanje bih produzila/o ¢ak i kada bih imala/o

dovoljno novca za udoban Zivot. 0,663
Obrazovanje je usmereno ka razvijanju samostalnosti 0.609
u misljenju. ’

Cilj obrazovanja je sticanje temeljnog razumevanja u 0.576

razli¢itim oblastima znanja.

Kada budem zaposlen/a Zelim da prisustvujem
predavanjima, konferencijama, sajmovima, 0,552
radionicama i sl.

Vazno je da u $koli u¢im mnogo razli¢itih stvari,
mada ne znam da li ¢u ikada ta znanja koristiti na 0,413
poslu.

Ljudi se dodatno obrazuju jer tako sami Zele. 0,371

Vazno mi je da ono $to u¢im u $koli bude korisno za

- 0,739
obavljanje posla.

U skoli bi trebalo da se osposobimo za prakti¢ni rad

0,699
na poslu.

Vazno je da u Skoli dobijem §to viSe stru¢nih znanja

za posao koji ¢u raditi. 0,463

49 0 ovom faktoru se u radu govori i kao 0 ,,intrinzi¢nom vrednovanju obrazovanja”.

83




Kako bi se ispitalo na koji nacin je vrednovanje obrazovanja povezano sa
obrazovnim aspiracijama i obrazovnim postignu¢em izvrSena je korelaciona analiza
izmedu ovih varijabli. Budu¢i da su razlike izmedu ucenika osnovnih Skola i srednjih
Skola zanemarive, na ovom mestu podaci nisu prikazani odvojeno (izuzev podataka
vezanih za zeljenu srednju Skolu i uspeh iz ,predmeta sposobnosti” i ,,predmeta
kulturnog kapitala”, koji su prikupljeni samo medu osnovcima). Kao $to se moze videti
u tabeli (Tabela 16), korelacionom analizom primecena je povezanost izmedu oba tipa
vrednovanja obrazovanja, sa jedne strane i obrazovnog uspeha i obrazovnih aspiracija,
sa druge. Ova povezanost je takvog smera da viSe vrednovanje obrazovanja (i
instrumentalnog i intrinzi¢nog) vodi veéem obrazovnom uspehu i vi$im aspiracijama.
Jedini izuzetak €ini izbor Zeljenog nivoa srednje $kole za koji se na osnovu korelacione
analize ne moze reci da je u statisticki znacajnoj vezi sa instrumentalnim vrednovanjem

obrazovanja.

Tabela 16: Povezanost vrednovanja obrazovanja sa obrazovnim postignuéem i
aspiracijama

Vrednovanje Vrednovanje
obrazovanja kao obrazovanja kao
vrednog po sebi instrumentalnog

r= 0,332™ 0,213™
Prose¢na ocena na kraju —
prethodne $kolske godine Sig= 0,000 0,000
N= 2191 2191
X ] wl r= 0,387 0,203™
Uspeh iz ,,predmeta kulturnog .
kapitala” (osnovna $kola) Sig= 0,000 0,000
N= 504 504
_ r= 0,388™ 0,250
Uspeh iz ,,prednjeta talenta Sig = 0,000 0,000
(osnovna skola)
N= 502 502
rs= 0,323 0,123™
Zeljeni nivo obrazovanja Sig.= 0,000 0,000
N= 1976 1976
] rs= 0,243™ 0,077
Srednja skola koju ucenik zeli —
da pohada (osnovne $kole) Sig= 0,000 0,084
N= 505 505
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lako su obe vrste vrednovanja obrazovanja povezane sa aspiracijama i uspehom,
primetno je da je ova veza jaca kada je u pitanju vrednovanje obrazovanja kao vrednosti
po sebi. Ukoliko se ima na umu da je korelacija izmedu vrednovanja obrazovanja kao
vrednosti po sebi i instrumentalnog vrednovanja obrazovanja visoka (r=0,638,
Sig.=0,000), moze se zakljuciti da postoje statisticki znaCajne razlike izmedu
povezanosti ova dva konstrukta sa svim ispitivanim varijablama. Naime, na osnovu
FiSerove transformacije koeficijenta korelacije se moze zakljuciti da se povezanost
prosecne ocene sa instrumentalnim 1 intrinzicnim vrednovanjem obrazovanja statisticki
znacajno razlikuje (Z= 6,873, Sig.=0,000). Isti nalaz se dobija kada je u pitanju
povezanost sa uspehom iz predmeta ,kulturnog kapitala” (Z= 5,155, Sig.=0,000),
uspehom iz ,predmeta sposobnosti” (Z= 3,883, Sig.=0,001) i Zeljenim nivoom
obrazovanja (Z= 10,858, Sig.=0,000).

Nakon S§to je prikazana povezanost izmedu vrednovanja obrazovanja i
obrazovnog uspeha i obrazovnih aspiracija, potrebno je ispitati i odnos izmedu
vrednovanja obrazovanja i kulturnog kapitala. Na osnovu Pirsonovog testa korelacije se
moze uociti slaba povezanost izmedu kulturnog kapitala i intrinzi¢nog vrednovanja
obrazovanja (r=0,156, Sig.=0,000). Sa druge strane, ne moze se govoriti 0 zna¢ajnoj
povezanosti izmedu Kkulturnog kapitala i instrumentalnog vrednovanja obrazovanja
(r=0,009, Sig.=0,692). Ukoliko ucenike ponovo podelimo na pet grupa prema kolicini
kulturnog kapitala, pomocu analize varijanse se moze uociti da su razlike medu
grupama vece nego razlike unutar ovih grupa kada je u pitanju vrednovanje obrazovanja
kao vrednosti po sebi (F=11,759, Sig.=0,000), dok se o ovakvoj razlici ne moZze govoriti
kada je u pitanju instrumentalno vrednovanje obrazovanja (F=1,143, Sig.=0,335).
Ukoliko se kao 1 u prethodnim delovima teksta uporede grupa sa najviSim 1 najniZzim
kulturnim kapitalom, uocavaju se znacajne razlike u intrinzicnom vrednovanju
obrazovanja®, ali ne i u instrumentalnom. Dakle, iz navedenog se moze zaklju¢iti da svi
ucenici u sli¢noj meri vrednuju obrazovanje u kontekstu instrumentalnih koristi koje

ono moze doneti, ali da obrazovanje kao vrednost po sebi vise vrednuju ucenici sa

%0 Preciznije, kada je u pitanju vrednovanje obrazovanja kao vrednosti po sebi, na osnovu Bonferoni post
testa se moZe tvrditi da se uCenici iz prvog kvintila prema koli¢ini kulturnog kapitala znacajno razlikuju,
ne samo od ucenika iz petog kvintila (Sig.=0,000), ve¢i i od ucenika iz tre¢eg (Sig.=0,003) i Cetvrtog
kvintila (Sig.=0,000). Sa druge strane, uéenici iz petog kvintila se razlikuju prema ovakvom vrednovanju
obrzovanja i od uéenika iz drugog kvintila (Sig.=0,000).
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viSom koli¢inom kulturnog kapitala. Ovo je posebno znacajno ukoliko se zna da je veza
izmedu intrinzi¢nog vrednovanja obrazovanja sa postignué¢em i aspiracijama jaca nego

veza instrumentalnog vrednovanja obrazovanja i ovih varijabli.

Takode, znacajno je konstatovati da intrinzi¢no vrednovanje obrazovanja nije u
Istoj meri povezano sa obrazovnim praksama kod svih ucenika. Korelacija izmedu, sa
jedne strane, ovog tipa vrednovanja obrazovanja i obrazovnog uspeha i obrazovnih
aspiracija, sa druge strane, visa je kod ucenika koji raspolazu niZom Kkoli¢inom
kulturnog kapitala. Tako, medu petinom ucenika sa najnizom koli¢inom kulturnog
kapitala ova korelacija iznosi r=0,329 (N=464) za postignuce i r=0,385 (N=398) za
aspiracije, dok je medu ucenicima iz grupe sa najvisom koli¢inom kulturnog kapitala
ova povezanost iznosi r=0,267 (N=465) za postignuce i r=0,250 (N=424) za aspiracije.
Dok se na postoje¢em uzorku ne moze tvrditi da je razlika u povezanosti sa
postignu¢em izmedu dve grupe razlic¢ita (Z=1,03, Sig.= 0,303), kada su u pitanju
aspiracije moze se konstatovati da je njihova povezanost zna¢ajno visa medu uc¢enicima
sa najnizom koli¢inom kulturnog kapitala (Z=-2,15, Sig.= 0,0316). Dakle, iako ucenici
sa nizom koli¢inom kulturnog kapitala rede visoko intrinzi¢no vrednuju obrazovanje,
ovakvo vrednovanje obrazovanja je kod njih uze povezano sa obrazovnim aspiracijama,

nego kod njihovih vr§njaka sa visokim kulturnim kapitalom.

Kao 1 u slucaju obrazovnih aspiracija 1 obrazovnog uspeha, povezanost
intrinzi¢nog vrednovanja obrazovanja i kulturnog kapitala je nesto jaca medu ucenicima
iz Skola Beogradskog regiona (r=0,224), nego iz ostatka Srbije (r=0,144), kao i medu
ucenicima regionalnih centara (r=0,209) nego medu ucenicima iz manjih mesta
(r=0,165), ali se na koriS¢enom uzorku ne moZze sa zadovoljavaju¢om sigurnosc¢u tvrditi
da su spomenute razlike znacajne. Takode, razlike u ovoj povezanosti medu decacima

(r=0,149) i devojcicama (r=0,161) su zanemarljive.

Druga faza: studije slucaja

Poput prethodnog dela teksta, na ovom mestu ¢e rezultati studija slucaja biti

predstavljeni na Sto deskriptivniji nacin, kako bi se naknadno na osnovu ovih studija i
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kvantitativnih podataka celovito ispitale postavljene hipoteze. Osam studija slucaja koje
¢e na ovom mestu biti prikazane jedna za drugom, bice predstavljene na dosledan nacéin
uz osvrtanje na sli¢ne ili iste teme unutar svakog slu¢aja. Najpre ¢e biti prikazane
studije slucaja u Cijem centru su ucenici osnovnih Skola, a nakon toga studije slucaja u
¢ijem centru paznje su ucenici srednjih Skola. Kod osnovaca, kao i srednjoskolaca,
najpre ¢e biti prikazani slucajevi decaka i devojéice koji poseduju visoki kulturni kapital
I koji nameravaju da ostvare visoko akademsko obrazovanje, a potom i decaka i
devojcice koji raspolazu niskim kulturnim kapitalom koji nameravaju da se zadovolje
srednjom skolom ili visokom strukovnom Skolom. Kao §to je najavljeno u delu teksta
posve¢enom metodologiji, do odgovaraju¢ih ucenika se doSlo uz pomo¢ stru¢nih
saradnika u skoli, a Skole (dve osnovne i jedna srednja $kola) koje su ovi ucenici
pohadali su, buduci da to koja je Skola u pitanju nije bilo vazno za ovaj deo istrazivanja,
izabrane na osnovu ranije uspostavljenih kontakta sa nekim od stru¢nih saradnika ili
direktorom. Svi ucenici srednjih Skola obuhvaéeni studijama su ucenici jedne
¢etvorogodisnje strucne skole. Ovo je ucinjeno zato §to najveci udeo srednjoskolaca u
Srbiji (vise od 60%) pohada upravo ovaj tip Skola, kao i kako bi skolska sredina u koju
su razli¢iti ucenici obuhvaceni studijama slucaja smeSteni bila uporediva. Studijama
nisu obuhvaceni uéenici gimnazija i trogodi$njih srednjih Skola, za koje se smatralo
(narocito za ucenike trogodiSnjih stru¢nih skola) da su u izvesnom smislu ekstremni
slucajevi ¢ija je obrazovna sudbina ve¢ upisom u srednju Skolu u velikoj meri
definisana, te ovi ucnenici ostaju neistrazeno polje koje je otvoreno za buduca

ispitivanja.

Prvi slucaj: Decak visokog kulturnog kapitala iz osnovne $kole

U centru paznje prve studije slu¢aja je ¢etrnaestogodisnji decak®! &iji su roditelji
visokoobrazovani i ¢iji se brat u trenutku razgovora nalazi na studijama u inostranstvu.
Pored redovnog bavljenja sportom, on redovno pohada i privatnu $kolu nemackog
jezika. Prethodni razred je zavr$io sa odlicnim uspehom. Predmet iz koga ima neSto
nizu ocenu od ostalih je matematika, iz koje je na kraju prethodne godine imao

¢etvorku, dok u trenutku intervjuisanja ima trojku.

51 Izjave ovog decaka bi¢e oznadene Siform ,,OSVKM” — osnovna $kola, visoki kulturni kapital, musko.
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Ovaj decak sebe opisuje kao ,,0dlicnog ucenika”, jer ,,u¢i redovno”, ,,miran je na
Casovima” i ,,ne pravi probleme” (OSVKM). Za sebe kaze da je zainteresovan za
nastavu i ,,vredan kada je u skoli, a lenj kada je kod kuce”, jer se trudi da ,,na Casu
pokuSava da §to viSe stvari pohvata, da bi kod ku¢e imao $to manje” (OSVKM). Sebe
opisuje kao uspeSnog ucenika, a smatra da je uspeSan ponajpre zbog svoje
zainteresovanosti za Skolsko gradivo. Vise voli drustvene nauke, za koje kaze i da mu

,bolje idu” (OSVKM). Takode, veruje da nastavnici imaju visoko mis$ljenje o njemu:

,,Mislim da bi me bas lepo opisali, posto nikada nisam pravio nikakve probleme.
Uvek u¢im, javljam se” (OSVKM).

Ovakva slika 0 njemu kao ucéeniku se zaista dobija i od njegovih nastavnika, koji
ga opisuju kao ,,pametnog, lepo vaspitanog momka koji ne pravi probleme” (nastavnica
matematike). Nastavnici za njega kazu i da je odgovoran, kao i da je ,,po psihologiji
homo ludens™®?, koji je ,,slobodnog duha, sklon je da postavi pitanja koja nemaju veze
sa nastavom, nemaju konkretne veze sa predmetom o kome se radi, ali nisu besmislena,
i nisu neka pitanja koja se ne ticu uéenja” (nastavnik srpskog jezika). U vezi sa time,
nastavnik smatra da se ovaj ucenik izdvaja od ostalih po tome $to ,,malo §ire sagledava
sve” i ,,u toj etickoj sferi ima sklonost da razmislja”, ,,da se zapita: a zaSto ovo, a zasto
ono; a zaSto mi ovako, a zaSto onako” (nastavnik srpskog). Nastavnica matematike
smatra da se on nedovoljno ulaze i da zato njegov uspeh (iz matematike) ne odgovara
njegovim sposobnostima, te da oscilira dosta tokom godine u svom zalaganju. Sa druge
strane, nastavnik srpskog smatra da oscilacije nisu prevelike 1 istie 1 da ucenik cesto
radi istrazivaCke zadatke i da ,,ima svoj integritet, kada zavlada atmosfera lako ¢emo-
nec¢emo, on svoje odradi”, ¢ak 1 ukoliko ostali u¢enici ne rade. Ukoliko imamo na umu
da je ucenik sam rekao da je uspeSan zbog svoje zainteresovanosti, a da su mu drustvene
nauke zanimljivije, moguce da je ovakvo neslaganje dva nastavnika ocekivano.
Konacno, nastavnici se slazu da je ovaj ucenik duhovit i prijatan, jer: ,,sada ima jednu
duhovitu crtu. U redu je i za okolinu, njega vole drugari. Nije agresivan, nije nametljiv,

nije ne znam ni ja kakav, neki baksuz” (nastavnik srpskog jezika).

Nakon osnovne $kole ovaj u¢enik namerava da upise gimnaziju. Kao glavne

razloge za izbor ove Skole izdvaja Sirinu znanja koju bi u gimnaziji mogao da stekne:

52 Isti nastavnici su govorili i 0 ugenici visokog kulturnog kapitala, te je pominjanje homo ludensa, na¢in
da se opise razlika izmedu ovog ucenika i nje koja je opisana kao homo faber (nastavnik srpskog jezika).
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»Gimnazija mi izgleda najpouzdanije. Ne znam, kao da ¢u najvise znanja iz
gimnazije da dobijem.”;

,»Iskreno, mislim da deca koja upiSu gimnaziju da oni bas ne znaju koje ¢e, nisu
bas tacno upuceni koje ¢e ovaj dalje, Sta ¢e da specijalizuju. Tako da ja mislim
ako ja upiSem gimnaziju, da ja posle mogu da biram koji ¢u fakultet. Nisam
usmeren samo ka njih par, nego bilo koji ja mogu sa tim da upisem” (OSVKM)

Specific¢nije, ucenik namerava da upise XIV beogradsku gimnaziju, jer smatra da je ona
najkvalitetnija, te tvrdi: ,,Nije mi bitno koliko je daleko ili je blizu, samo S$to bolju da
upisem” (OSVKM).

Znanje koje se stice u gimnazijama, ucenik vidi kao glavnu razliku izmedu njih 1
ostalih §kola, jer se u njima ,,uci sve opste, tako da dobijamo viSe znanja od svega, nema
bas neki glavni predmet kao Sto ima u zanatskim $kolama”, koje se odlikuju upravo
time $to ,,fokusiraju na taj zanat” (OSVKM). U vezi sa time, on kao glavne razlike
izmedu ucenika koji upisuju gimnazije i ostale $kole vidi u sklonosti ka ucenju i

planovima za budu¢nost:

,Mislim da je to sve, ovaj, u zainteresovanosti. Mislim da dak koji ho¢e da uci
viSe ide u gimnaziju, a dak koji ho¢e da, ovaj, odmah radi posle skole ide u
zanatsku Skolu” (OSVKM).

Ipak, ucenik smatra da su cetvorogodiSnje strucne Skole blize gimnazijama nego
,hoce da se obrazuju”, dok se ucenici trogodi$njih srednjih $kola razlikuju kao oni koji

,hoce da se zaposle” (OSVKM).

Kao najvisi nivo obrazovanja koji zeli da ostvari tokom zivota u¢enik navodi
doktorske studije. Preciznije, Zeleo bi da studira u inostranstvu, verovatno u Nemackoj i
zbog toga ve¢ ide u privatnu Skolu nemackog jezika. Iako nije siguran $ta bi voleo da
studira, spominje prava kao jednu od mogucnosti. Kao razlog za ovakve aspiracije on
navodi ,,zelju da bude S§to uspesniji” (OSVKM). Cini se da se ova ,uspesnost” pre
odnosi na uspesnost u individualnom razvitku, nego na neku materijalnu uspesnost,
buduci da kao cilj navodi da Zeli da ,,iz sebe izvuce maksimum? i istiCe Osecaj ponosa
koji bi imao kada bi zavrSio doktorske studije kao jedan od glavnih pokretaca da ka
njima stremi. Takode, kao uzor navodi svoju baku kod koje isti¢e Siroko znanje kao

glavnu vrednost:
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,»Ovako u poslu ne znam ta¢no, ali moja baka je upoznata u sve po malo. Kada
sam bio mali Sta god da sam je pitao, ne samo vezano za domacinstvo, uvek je
imala odgovor. Tako da sam se na nju ugledao, posle i na mamu i na tatu”
(OSVKM).

Ipak, pored ovog motiva u drugom planu postoji i ekonomski motiv, tj. mogucnost ,,da

svoju porodicu izdrzava od svog posla” (OSVKM).

Zanimljivo je da roditelji ovog ucenika takode navode doktorske studije kao
nivo obrazovanja koji bi zeleli da njihovo dete ostvari. Oni tvrde da ovo zele ,,zbog
njega samog, jer zele¢e uvek holje, vise, kvalitetnije” (roditelji OSVKM-a). Smatraju
da su velike Sanse da to 1 ostvari, a kao jedinu tesko¢u vide eventualne padove
koncentracije, ali smatraju da i u tom sluc¢aju uz njihovu podrsku moze da dode do
zacrtanog cilja. Dvoje intervjuisanih nastavnika smatraju da ovaj ucenik nece imati
problema da ostvari visoko obrazovanje. Nastavnica matematike smatra da bi u oblasti
matematike imao poteskoca, ali kako se interesuje za druStvene nauke, sigurno moze da
ostvari fakultetsko obrazovanje (mada ne moze da proceni Sanse za sticanje
poslediplomskih nivoa obrazovanja). Nastavnik srpskog takode veruje u ovog ucenika,
lako smatra da ,,prema njegovim crtama li¢nosti” bi viSe odgovarala psihologija ili nesto

sli¢no, nego pravo ,,zato §to on ima tu neku crtu, iracionalnu crtu izrazenu”%2,

Kao §to se moze naslutiti iz prethodnog teksta, kod ovog ucenika je izrazeno
posmatranje obrazovanja i znanja kao vrednosti po sebi. Tako, on se u potpunosti slaze
sa stavovima poput: $kolovanje bih produzio ¢ak i kada bih imao dovoljno novca za
udoban Zivot, cilj obrazovanja je sticanje temeljnog razumevanja u razli¢itim oblastima
znanja, vazno je da u Skoli u¢im mnogo razli¢itih stvari, mada ne znam da 1i ¢u ikada ta
znanja koristiti na poslu®* i sl. Sa druge strane ucenik nije siguran da li se slaZe sa
stavovima kao §to su: vazno mi je da ono $to u¢im u $koli bude korisno za obavljanje
posla, u skoli bi trebalo da se osposobimo za prakti¢ni rad na poslu, vazno je da u Skoli
dobijem $to viSe stru¢nih znanja za posao koji ¢u raditi. Za razliku od svog sina, njegovi

roditelji imaju nejasnije definisan odnos po pitanju vrednovanja obrazovanja, te kao §to

53 Na ovom mestu se pominje psihologija zato §to je ucenica o kojoj ée re¢i biti u narednom delu teksta
izjavila da bi volela da studira psihologiju. Nastavnik u¢enika dozivljava kao mastovitog ,,homo ludensa“,
te smatra da je pravo suvise ,,striktno” za njega.

% Zanimljivo je ista¢i da se ucenik ne slaze sa svojim roditeljima koji su iskazali neslaganje sa ovim
stavom budu¢i da smatra da ,,Treba §to viSe stvari da se zna, nije bitno da li ¢e trebati na poslu, ali mogu
da ti trebaju u zivotu” (OSVKM).
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se uglavnom ne slazu sa stavom da je u Skoli potrebno da se uce razne stvari iako ih
nikada nece koristiti na poslu, tako se ne slazu ni sa stavom da je u skoli bitno da se uci
samo ono §to je bitno za obavljanje posla. Oni smatraju da je cilj Skolovanja razvijanje
temeljnog razumevanja u razli¢itim oblastima znanja, ali vide i instrumentalnu korist od
Skole, budu¢i da se ne slazu sa stavom da ¢e deca nauciti kroz rad sve §to je potrebno da

Znaju u struci.

Na kraju, zanimljivo je ista¢i da ovaj ucenik smatra da je obrazovni sistem
pravican, tj. da svako moze da napreduje ,,ako se trudi”. On smatra da inteligencija nije

prepreka, dokle god postoji trud, a druge potencijalne prepreke ne navodi.

Dakle ovaj ucenik, koji raspolaze visokim kulturnim kapitalom, ostavlja utisak
samouverene i komunikativne osobe i sebe vidi kao uspeS$nog i zainteresovanog
ucenika. Nastavnici ga cene i vide kao inteligentnu i duhovitu osobu "otvorenog duha".
Ovaj ucenik i njegovi roditelji se nadaju da ¢e on uspesno pohadati doktorske studije.
lako roditelji smatraju da obrazovanje treba da koristi u budu¢em poslu, oni, kao i sam
ucenik, u obrazovanju vide i vrednost koja nije samo materijalna i ti¢e se razvijanja

potencijala pojedinca.

Drugi slu¢aj: Devoj¢ica visokog kulturnog kapitala iz osnovne skole

U centru paznje ove studije je osmakinja® &iji roditelji imaju fakultetsko
obrazovanje i koja ima dvoje bra¢e od kojih jedan u momentu intervjua studira u
Americi. Slicno prethodnom uceniku, pored redovnog treniranja sporta, ona pohada
Skolu stranog jezika. Prethodni razred zavrSila je sa odlicnim uspehom, uz samo dve
cetvorke, od kojih je jedna bila iz matematike (iz koje i u trenutku razgovora ima

Cetvorku).

Ova ucenica za sebe kaze da se veoma trudi da ima dobre ocene 1 da je vredna i
odgovorna. Takode, sebe smatra uspesnom u¢enicom, a razloge za svoj uspeh pronalazi

u predanosti $koli, ali i sposobnostima koje ima:

55 [zjave ove devojéice bi¢e oznagene $iform ,,0SVKZ” — osnovna $kola, visoki kulturni kapital, Zensko.
4] ) pital,
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»Ja mislim da sam uspesna zbog svog truda koji ulazem u svoje skolovanje. Jeste
da je i dalje osnovna $kola, ali ja mislim da od ranog perioda u Zivotu ako sve
krene uspesnim putem , tako ¢e se i nastaviti dalje u zivotu”;

,»Mislim da moje sposobnosti uti¢u na to u smislu da moja uspesnost i moje
osobine zavise jedna od drugog. Jer ako jedna od njih, mojih osobina nije, da
kazem, toliko kvalitetna, naravno ni uspeh nece biti toliko dobar” (OSVKZ).

Ipak, upitana da prokomentariSe Sta je najvaznije za njen uspeh, ona bira sposobnosti
kao glavni faktor Skolskog uspeha. Misli da je uspe$nija u drustvenim naukama, a
loSijeg uspeha u prirodnim naukama. Ipak, kao razlog loSijeg uspeha u prirodnim
naukama ona ne navodi trud ili sposobnosti, ve¢ veéu zainteresovanost za drustvene
nauke. Upitana da pretpostavi kako bi je nastavnici opisali, smatra da bi im prva
asocijacija na nju bila: posluSna, kao i da bi oni rekli da je uspes$nija u drustvenim

naukama.

lako njena procena nije u potpunosti pogresna, nastavnici je prevashodno vide
kao vrednu i odgovornu. U poredenju sa prethodnim slu¢ajem u kome je decak opisan
kao homo ludens, ova devojcica je opisana kao ,.,homo faber”, jer je ,,stvarno vredna i
ambiciozna na svakom ¢asu i pedantna je i ima sklonosti da uc¢i vise od onoga Sto se
zahteva od nje $to se moze zakljuciti prema fondu reci koji ima” (nastavnik srpskog
jezika)®®. Na sli¢an na¢in je opisuje i nastavnica matematike koja je opisuje kao vrednu i

upornu i velikog radnika:

,»Znaci ona je uporna, ona radi... njoj matematika ne ide tako dobro, ali ona uradi
sve zadatke iz zbirke, zna¢i nema zadatka koji ne uradi. Dode na dopunsku da
pita sve §to ne zna, znaci jako je, jako uporna. Medutim njoj to ne ide, i ona
nema 5 iz matematike. Ali i pored toga ona jako puno radi i tezi ka najvisem
cilju. Ona tu osobinu ima da je vredna, uredna, pedantna i dobro dete normalno”
(nastavnica matematike).

Iako se iz prethodnih opisa mogu uociti mnoge vrline koje kod ucenice nastavnici
uvidaju, sli¢ne osobine u nekim izjavama dobijaju i negativan prizvuk. Tako se za nju
moze ¢uti da je u odnosu na decaka iz prethodne studije: ,,striktnija”, ,,uze usmerena”,
da je ,,kao vojnik koji uradi $ta joj se zada” (nastavnik srpskog), ali nastavnici nisu
sigurni koliko ona ,,ima potencijala da ... bas to povezuje Sire stvari, jer ona Samo ono u

Sta se usmerila tu jednostavno tezi, ali da Sire sagledava...” (nastavnica matematike).

% Nastavnik primec¢uje da ucenica koristi mnoge strane izraze od kojih mnoge ,,naravno ne razume kako
treba, ali postoji teznja da to nauci,, (nastavnik srpskog jezika).
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Nakon osnovne $kole ova ucenica namerava da upiSe gimnaziju. Izbor gimnazije
kao srednje $kole koju bi pohadala je usko povezan sa njenim planovima za sticanje
obrazovanja i Zivot van Srbije. Naime, plan joj je da se pred kraj srednje Skole preseli u
Ameriku gde bi zavrsila srednju Skolu, te smatra da bi joj gimnazija viSe ,,pomogla u
tom putu, bila od pomoéi u toj odluci ka preseljavanju u inostranstvo” (OSVKZ), jer
smatra da bi lakSe gimnazijsko Skolovanje nastavila u inostranstvu nego stru¢no

obrazovanje.

Pored toga ova ucenica misli da se gimnazije sustinski razlikuju od stru¢nih
skola jer su ,,mnogo ozbiljnije, posvecenije radu sa decom i na kraju u gimnazijama se
mnogo vise i obimnije u¢i” (OSVKZ). Ipak, ona ne misli da se uéenici gimnazija i

ostalih S§kola nuzno po necemu razlikuju, a kada se razlikuju to je:

,,P0 pogledu na buduénost. Jednostavno mislim da oni koji se vise da kazemo
nakanjuju ka Zivotu u gimnaziji imaju vecu ambiciju ka budué¢im fakultetima.
Dok oni koji upisuju Skole koje nisu gimnazije se vise fokusiraju na neke
poslove za koje im ne bi trebao fakultet” (OSVKZ).

Takode, ona ne pravi razliku izmedu ¢etvorogodisnjih i trogodisnjih stru¢nih Skola, kaze
da ih ,,vidi kao celinu” i smatra da sli¢ni uéenici upisuju ove skole. Ipak, ¢ini se da po
ovom pitanju u€enica nema jasnu sliku, jer upitana da kaze da li su CetvorogodiSnje
Skole sli¢nije gimnazijama ili trogodiSnjim stru¢nim Skolama, kaZe da ,,misli da su bliZe

gimnazijama”.

Kao najvisi nivo obrazovanja koji bi zelela da ostvari u¢enica navodi doktorske
studije. Iako jo§ uvek nije sigurna koje bi to studije bile, trenutno joj je najbliza ideja
studiranja psihologije. Kao glavne razloge za teznju ka ovom nivou obrazovanja navodi
li€ne ambicije 1 uticaj sredine:

,,Cisto zbog ambicija, jer odrasla sam u porodici gde svi imaju zavrsene visoke

Skole i po ugledu na njih imam taj prioritet da i ja budem uspesna kao oni, to je
glavni razlog.”;

,,Mislimv da je personalna satisfakcija samom nagradom doktoriranja najvaznija”
(OSVKZ).

Unutra$nja motivacija za sticanje visokog obrazovanja moze se dobro primetiti i kada je
ucenica upitana kako bi se osecala ukoliko ne bi uspela da ostvari svoje obrazovne

ciljeve. Tada je odgovorila:
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,»Osetila bih se povuceno, ostala bih bez takta, jer éitavv zivot ides ka cilju 1
gotovo je kao kocka. Osetila bih se neostvareno” (OSVKZ).

Sli¢no prethodno predstavljenom uceniku, ova ucenica, iako ne kao najvazniji, Spominje
I ekonomski faktor kao razlog za teznju ka visokom obrazovanju, tj. navodi da je

ekonomski faktor bitan ,.jer njime mozemo da zadovoljimo i porodicu” (OSVKZ).

Takode, kao i u prethodnom slucaju, obrazovni planovi koje roditelji imaju za
dete se poklapaju sa detetovim, budu¢i da i roditelji Zele da njihova cerka zavrsi
doktorske studije. Kao razlog za takve planove oni navode da ucenica ,,poseduje
potencijale za svestrano obrazovanje”. Shodno tome, oni smatraju da je sticanje
najviSeg obrazovanja za nju ,,veoma verovatno” jer ,ne postoje teSkoce, od nje sve
zavisi” (roditelji OSVKZ-a).

Nastavnici ove ucenice smatraju da ova ucenica nece imati teskoca da zavrsi
visoke studije, iako ne mogu da procene njene Sanse kada je u pitanju doktorski nivo
obrazovanja. Ipak, kada su u pitanju studije psihologije, smatraju da za nju to ne bi bio
idealan izbor jer za razliku od decaka ona nema ,,iracionalnu crtu” (nastavnik srpskog
jezika) i tendenciju da ,,sire sagledava stvari” (nastavnica matematike), te se ovo dvoje

nastavnika slazu da bi osobi njenih karakteristika vise odgovarale studije prava.

Kada je u pitanju vrednovanje obrazovanja, ova ucenica se u sli¢noj meri
(uglavnom umereno) slaze sa stavovima Koji ispituju i vrednovanje obrazovanja kao
vrednosti po sebi i instrumentalno vrednovanje obrazovanja. Takode, ona istice da se
slaze sa majkom, koja je u upitniku za roditelje odgovorila da se uglavnom slaze sa
stavom da je vazno da se sti¢e znanje, bez obzira da li ¢e koristiti na poslu, jer ,,uceéi
stvari koje nam i neée trebati, u¢imo kako da u¢imo” (OSVKZ). Kada su u pitanju
roditelji ove ucenice (tj. majka koja je popunjavala upitnik), za njih je karakteristicno
visoko vrednovanje znanja i obrazovanja i kao instrumentalnog i kao vrednosti po sebi.
Ipak, zanimljivo je istac¢i da oni ne vide $kolu kao zna¢ajnu za buducée obavljanje posla.
Iako se slazu da je bitno da dete u Skoli dobije Sto vise stru¢nih znanja, oni smatraju da
sve Sto treba da zna u struci, dete ¢e nauciti uz rad, kao i da ¢e za obavljanje posla

detetu vise znaciti radno iskustvo nego Skolsko znanje.

Konaéno, bitno je ista¢i da ova ucenica smatra da je obrazovni sistem u

potpunosti pravedan i da u njemu najbolji napreduju. Preciznije, ona smatra da su
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najbolji ,,oni koji se najvise trude”, te da je jedino ,,potrebna velika koli¢ina truda da bi
se uspelo” (OSVKZ).

Sumirajuéi ovu studiju, nuzno je istaci da na osnovu razgovora sa u¢enicom Koja
poti¢e iz porodice sa visokim kulturnim kapitalom istraziva¢ stice utisak da se radi o
odgovornoj osobi koja odaje utisak prevelike ozbiljnosti za svoje godine. Ova impresija
se stice 1 na osnovu razgovora sa nastavnicima koji istiu njenu vrednocu i odgovornost.
Kao §to je navedeno, ona namerava da u buducnosti doktorira, zato $t0 Svi U njenoj
porodici imaju visoko obrazovanje i osecala bi se neostvareno ukoliko to ne bi ucinila.
Kona¢no osvajanje doktorskog nivoa obrazovanja od nje oc¢ekuju i njeni roditelji, koji,
kao i sama devojéica, pored instrumentalne vrednosti obrazovanju pripisuju i intrinzi¢nu
vrednost, koja se ogleda u stavu da nije potrebno da se u Skoli u¢e samo stvari koje ¢e

biti korisne za obavljanje posla u buducnosti.

Treci slu¢aj: Decak niskog kulturnog kapitala iz osnovne $kole

Roditelji u¢enika®’ koji je u fokusu ove studije zavrsili su srednje struéne $kole.
Otac ucenika radi kao mehanicar, dok je majka frizerka. Osim sa roditeljima, Zivi sa
mladim bratom koji je, takode, osnovac i sestrom koja je predSkolskog uzrasta. Ovaj
ucenik se bavi sportom (fudbalom) i kako se moze zakljuciti iz razgovora sa njim, ali i
njegovim nastavnicima, bavljenje sportom je jako vazno za ovog u€enika i za njegove
planove za buduc¢nost. Pored bavljenja sportom, ne pohada druge placene vanSkolske
aktivnosti. Na kraju prethodne $kolske godine je imao vrlo dobar $kolski uspeh. Jedan
od predmeta iz kojih je imao najniZzu ocenu (dvojku) na kraju prethodne godine, kao i u

momentu razgovora bila je matematika.

Ovaj decak sebe predstavlja kao ,.sportistu”, jer ga najbolje opisuje ,,samo
fudbal, nista vise” (OSNKM) i jer namerava da se bavi fudbalom u zivotu. Upitan da
opiSe sebe kao ucenika, on izjavljuje da ,,ne slusa na Casu” i ,da uéi kod kuce”
(OSNKM). Ipak, smatra da ga pre opisuje pojam ,,poslusan” nego ,,neposlusan”, kao i
da je vredan i neuspesan kao ucenik. Preciznije, upitan da li je uspesan ili neuspesan,

ucenik kaZe da to zavisi od toga na koji predmet se misli, ali da je pre neuspeSan nego

5" Izjave ovog detaka bi¢e oznacene $iform ,,OSNKM” — osnovna $kola, nizak kulturni kapital, musko.
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uspesan. Kao razlog svoje neuspesnosti on navodi da mu ,ti predmeti lose idu:
matematika, fizika, hemija”, dok u ostalim predmetima nema problema. Kao glavni
razlog zasto mu spomenuti predmeti losije idu uéenik izdvaja svoja interesovanja. Tako
za matematiku kaze da ima ,,jedva dvojku” i to ,,zato §to je branio za $kolu”, kao i da
mu ona ne ide i ne zanima ga jer ,koreni i to, kada ¢e mi u Zivotu to trebati?”
(OSNKM). Kao sto se iz prethodnih odgovora moze naslutiti, on smatra da mu
drustveni predmeti viSe odgovaraju jer ga viSe zanimaju ,,a i laksi su” (OSNKM). Ovaj
ucenik nije siguran kako bi ga nastavnici opisali, smatra da bi verovatno rekli da je
»dobar”. Ipak, misli da bi ga nastavnik geografije, jer voli geografiju, opisao kao

vrednog, dobrog, poslusnog i nekoga ko redovno uci.

Slika koja se o ovom uceniku dobija od nastavnika dosta se razlikuje od one
kojom se on predstavlja, kao i od njegove pretpostavke kako bi ga nastavnici opisali.
Razredni staresina kao glavnu odliku ovog ucenika navodi njegovu podeljenost izmedu

Skole i sporta, uz isticanje negativne uloge roditelja na uc¢enikove izbore:

»Znate kako, to je izuzetno inteligentno dete, ali dete koje jo$ nije pronaslo sebe.
U kom smislu: misli da mu je sport broj jedan u njegovom Zzivotu, on zivi za
fudbal ali tu nije dovoljno dobar, kao $to bi on hteo. Sto ne priznaje sebi, §to je
najgore. Jeste on uspesan po nekim opstim standardima, ali to nije dovoljno. Nije
izabran za neki tim do sada, nigde niko ga nije uzeo, da je posebno zapaZen. Vise
je to Zelja njegovih roditelja i njegova potreba da udovolji roditeljima, da on
bude uspesan sportista. Ali zapravo da bude uspesan sportista ... ti treninzi mu
oduzimaju mnogo vremena tako da on nema vremena da se posveti ucenju
koliko je potrebno. Jer je sve teze 1 teZe, slozeniji su zahtevi, predmete dobija...”
(razredna stareSina).

Za razliku od razrednog stareSine, ostali nastavnici se manje bave ulogom sporta kod
ucenika. Neki od njih smatraju da je ovaj decko ,,poslusan samo u smislu discipline na
Casovima, ali neposluSan u smislu redovnosti izvr§avanja obaveza prema predmetu”
(nastavnica hemije). Drugi nastavnici ne smatraju da je neposveéen predmetima, ali

smatraju da zato ima velikih problema sa tremom:

»Pa on je sav uplasen. On je tremaro$ tezak, ne znam Sta ga blokira. Totalno
nekada kada ga pitam mislim da ¢e da mu pozli, pa ga posaljem po Secer i vodu”
(nastavnica istorije).

Zanimljivo je da ova nastavnica, takode, navodi negativnu ulogu roditelja, buduci da

smatra da je ucenik pod prevelikim pritiskom od strane njih. Iako se iz govora razredne

96



stareSine moze zakljuciti da su roditelji ucenika usmereni ka sportu, te mu stoga
verovatno ne bi pravili pritisak oko $kole, zapravo i razredna stareSina ovog ucenika
smatra da roditelji prave preveliki pritisak uc¢eniku i da su i oni sami podeljeni izmedu
zelje za uspehom u $koli i za uspehom u sportu. U vezi sa time ona se priseca reakcije

roditelja nezadovoljnih uspehom svog sina na kraju prethodne skolske godine:

,,Opste razocarenje i nezadovoljstvo roditelja, to je bilo strasno, bili su bas besni,
ljuti na njega, bili povredeni. I njega je to negde mnogo, mnogo pogodilo, ta
neodluc¢nost roditelja, neodredenost roditelja, da li su za fudbal ili su za Skolu.
Jer je i on negde duboko u sebi svestan, mada to ne osveséuje, ne izgovara, da je
nemoguce da i na jednom i drugom polju bude potpuno uspesan. Jedno mora da
trpi” (razredna staresina).

lako intervjuisane nastavnice u manjoj ili veéoj meri®® hvale intelektualne kapacitete
ovog ucenika, kao njegove glavne nedostatke izdvajaju nezainteresovanost, jer ,nista ga
ne interesuje dalje ni Sire, ostaje tu gde jeste” (nastavnica hemije) i neodlu¢nost i
nesigurnost, jer je on opisan kao ,tremaros$” (nastavnica istorije) i ,,jako nesigurno

dete”, koje ,,nije pronaslo sebe” i jos ,,ne zna ¢ime Zzeli da se bavi” (razredna stareSina).

Nakon osnovne $kole ovaj u¢enik namerava da upiSe srednju medicinsku skolu,
ili srednju ekonomsku $kolu. Medicinsku $kolu Zeli da upise jer su mu ,,svi u porodici u
medicini” (OSNKM; iz razgovora kasnije se saznaje da je pod ,,svi” mislio na tetku koja
radi kao medicinska sestra). Ekonomsku Skolu Zeli da upiSe ako ne bude imao dovoljno
bodova za medicinsku, te su glavni razlozi za njen upis manji potreban broj bodova i
»Jer je blizu” (OSNKM). Vezano za medicinsku $kolu, ucenik kaze da sebe moze da
vidi kao medicinskog tehnic¢ara u buduénosti, i da je glavni razlog za upis ove $kole
vezan za mogucnost zaposlenja. Preciznije, ucenik kaze da mu je stalo ,,najvise do
fudbala, ali kada ne bi uspeo onda da moze da se zaposli” (OSNKM). lako brine da li ¢e
imati dovoljno bodova za upis Zeljene $kole, ucenik u trenutku razgovora (3-4 meseca
pre kraja Skolske godine) nije zapoCeo pripreme za zavr$ni ispit. Ucenik kaZze da o
trogodiSnjim struénim Skolama nikada nije razmisljao, dok je o gimnaziji razmiSljao i

odustao jer:

% Dok razredna stareSina za njega govori da je ,,izuzetno inteligentan”, nastavnica hemije kaze da je
»~dostizan, zna¢i moze da savlada, ima kapacitete za to”.
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,,Pa ne znam, zato $to posle gimnazije moram na fakultet da bih imao neki posao.
Zbog toga samo... A ako zavrSim ovu stru¢nu Skolu ne moram na fakultet”
(OSNKM).

Ipak, on smatra da su cetvorogodisnje stru¢ne Skole ,blize” trogodiSnjim nego

gimnazijama. lako ne zna da eksplicira po ¢emu su to one blize, moze se pretpostaviti

.....

Kao najvisi nivo obrazovanja koji zeli da stekne, ovaj ucenik navodi upravo
¢etvorogodisnju stru¢nu Skolu koju bi upisao nakon osnovne Skole. Upitan kako u tom
kontekstu vidi svoj Zivot u nekoj daljoj buducnosti, on spominje emigraciju i kaze da bi
voleo da posle srednje Skole ode u Francusku da se bavi fudbalom ,,posto imam nesto,
treba da idem u Francusku posle srednje $kole, tamo da branim za neki klub, to bih

voleo, posto imam neke rodake tamo” (OSNKM).

Roditelji ovog ucenika kazu da ne znaju koji nivo obrazovanja bi voleli da
njihov sin ostvari, jer ne zele da se mesaju u njegov izbor. Kao jedinu teskoc¢u u sticanju
obrazovanja njihovog sina vide ,,sport kojim se bavi, ako ode ka tom cilju posle srednje
Skole” (roditelji OSNKM). Razredna stareSina ovog ucenika smatra da on ,,moze sve
kada hoce”, §to je njegova klju¢na osobina. Ipak, ona smatra da ukoliko bi pokusao da
upiSe gimnaziju, da bi to bio los§ izbor:

,»Tako da sam sigurna ako ode u gimnaziju ne¢e dobro proci, to sam sigurna jer
nema radne navike. Moze, ali nema radne navike. Gimnazija trazi kontinuitet i
negde §iri ... (nije rekla $ta), a on mora mnogo, mnogo sebe da da, da bi mogao
da postigne neki rezultat. Da bi mogao posle da upiSe fakultet. Nece on pasti

godinu, ali ne¢e imati neki uspeh da bi mogao dalje da studira” (razredna
stareSina).

Dakle, iako deklarativno ne sumnja u njegove sposobnosti, na ovom mestu se moze
videti da on ne poseduje nesto Sire (mozda opste obrazovanje?), kao i da mora mnogo
da se trudi da bi imao neki rezultat. Kada je u pitanju izbor srednje medicinske $kole,
ona nije sigurna u kojoj meri bi mu ona odgovarala jer ne zna ,,kako podnosi okruzenje
bolnice”, ali smatra ukoliko to nije problem, onda on , moze da postigne da ima
zadovoljavajuci uspeh”. Dakle, za razliku od gimnazije, u kontekstu srednje skole ova
nastavnica smatra da bi on mogao da bude uspesan. Sa druge strane, nastavnica hemije

smatra da bi ucenik imao problema i u srednjoj stru¢noj Skoli jer ima ,,praznine iz
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gradiva hemije, ogromne praznine zato $to u¢i samo po narudzbi i po pritisku. Nista ga

ne interesuje dalje ni Sire, ostaje tu gde jeste” (nastavnica hemije).

Kao §to se moze naslutiti iz ucenikovih odgovora o znacaju matematike, on u
obrazovanju ne vidi preveliku intrinzi¢nu vrednost. Tako, on se ne slaze sa stavom da bi
obrazovanje voleo da produzi ¢ak i ukoliko bi imao dovoljno novca za zivot. Sa druge
strane, ¢ini se da ovaj ucenik ima visoko instrumentalno vrednovanje obrazovanja, te
smatra da je vazno da ono §to uci u Skoli bude korisno za obavljanje posla i da je u Skoli
potrebno da se sti¢u stru¢na znanja koja bi ga osposobila za prakti¢an rad na poslu.
Sudedi prema popunjenom upitniku, uc¢enikovi roditelji smatraju da bi §kola trebalo da
bude korisna kao priprema za obavljanje posla. Istovremeno, oni izgleda nisu sigurni da
¢e skola imati tu ulogu u zivotu njihovog sina i smatraju da ¢e ucenik nauditi kroz rad

sve $to mu bude bilo potrebno.

Konaé¢no, ovaj ufenik smatra da je obrazovanje pravedno, tj. da u njemu

napreduju najbolji, pri ¢emu pod najboljima on smatra one koji su ,,najpametniji”.

Dakle za ovog ucenika koji dolazi iz porodice sa niskim kulturnim kapitalom se,
na osnovu razgovora sa njim i njegovim nastavnicima, moze re¢i da nema jasnu sliku o
sopstvenoj buducénosti. On je podeljen izmedu maglovitih planova koji se ticu sporta i,
mozda jo§ maglovitijih, planova koji se ticu obrazovanja. U tom smislu, neizvesnost i
nesigurnost su glavni elementi koji odreduju ovog u¢enika iz perspektive istrazivaca. O
ovim odlikama govore i nastavnici, koji, iako govore da je on inteligentan ucenik,
uvidaju njegove obrazovne limite. Ucenikovi roditelji, koji kao 1 sam ucenik
obrazovanje vrednuju isklju¢ivo instrumentalno, kazu da ne znaju koji bi obrazovni
nivo zeleli da njihov sin dostigne, te i oni doprinose slici o nejasnoj obrazovnoj

buduénosti ucenika.

Cetvrti slu¢aj: Devojéica niskog kulturnog kapitala iz osnovne $kole

U centru ove studije slu¢aja nalazi se osmakinja® koja Zivi sa roditeljima i

dvojicom brace. Njeni roditelji su zavrsili srednju stru¢nu skolu, dok jedan brat ide u

5 Izjave ove devojéice bi¢e oznagene siform ,,0SNKZ” — osnovna $kola, nizak kulturni kapital, Zensko.
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srednju ekonomsku skolu, a drugi je zavrSio ugostiteljsku srednju skolu i u trenutku
razgovora pokusava da se zaposli kao konobar. Osim redovnog treniranja sporta, ona ne
pohada druge pla¢ene vanskolske aktivnosti. Na kraju prethodne Skolske godine je
imala dobar uspeh, koji je podrazumevao dvojke iz velikog broja predmeta, kao Sto su:
srpski, istorija, matematika i fizika. U trenutku razgovora ove ocene su nesto slabije, pa

je tako iz srpskog jezika i fizike ocenjena najnizom ocenom — jedinicom.

Ova ucenica, pored biografskih podataka, ne moze da istakne neku odliku koja
bi je opisala. Podstaknuta da kaze nesto vise o sebi, ona govori o srednjoj skoli koju

namerava da upiSe, tj. o neizvesnosti vezanoj za to koju $kolu ¢e upisati:

»Pa, kao prvo, ja stvarno ne znam §ta bih upisala. Ja mogu da pricam i da piSem 1
da sa svima razgovaram... Ali ja ne znam dok nemam sve ispred sebe. Na primer,
dok ja nemam sve te moje bodove, da sam ja sve zavrSila 1 prijemni i1 sve da
imam tu ispred sebe. Kada budem imala onu listu Zelja ispred sebe ja ¢u tada
mozda sve da znam, ovako ja ne mogu da znam nista” (OSNKZ).

Kada opisuje sebe kao ucenicu, za sebe kaze da je poslusna, vredna i ,,s0lidna” §to se

tice uspeha. Navodi vise razloga za to $to uspeh nije bolji:

»Ja ne znam kako da se izrazim, posto ja kada treba da u€im u trenutku sva se
izgubim. | na primer desi se da sve nauc¢im i kada treba da se pojavim pred
nastavnikom meni sve zablokira. Tako se izgubim u trenutku i onda bude kao da
nisam ni ucila nista”;

»Pa na primer, drugari i drugarice se javljaju na ¢asu, slusaju... Mislim slusam 1
ja ali nikada ne dignem ruku da kaZzem nesto. To se retko kada desi. Nekako mi
je bolje ovako da sedim i da sluSam 1 da zapisujem nego da se javljam. Ja nisam
takva. Ne znam zaSto, ali to je do mene, to ne valja, znam... To uti¢e na moju
ocenu, a ja znam da to ne mogu. Na primer kada pogresim. Onda se ja.. Sta da
radim sada... Ne znam da objasnim. Na primer se ja sada javim i pogresSim. I oni
svi: ne nije ta¢no. I onda tako odustanem i eto...” (OSNKZ).

Ova nesigurnost koja se manifestuje kroz tremu 1 nelagodu da govori pred ve¢im brojem
ljudi je nesto manja kada odgovara u pisanoj formi, pa tako kaze da ,,jedino kontrolni
izvuku”, jer na njima ,,moze da se skoncentrise”, dok joj je ,,nezgodno kada usmeno
odgovara” (OSNKZ). Ova uéenica kaZe da joj vise odgovaraju drustveni predmeti, jer
njih moze lakSe da nauci nego neke prirodne poput fizike. Kao najzanimjljiviji predmet
izdvaja domacinstvo jer ,,volim da kuvam i da spremam tako nesto i onda mi je to
zanimljivije nego da sedim na Gasu da slugam nesto, da radim” (OSNKZ). Uéenica misli

da bi nastavnici za nju rekli da je ,,dobrica”, ali da nije toliko aktivna.
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Slika koju nastavnici imaju o ovoj ucenici nije onakva kakvom je ova ucenica
sebe opisala, ili je, u najboljem slu¢aju, njena pretpostavka da ¢e re¢i da ,,nije toliko
aktivna” dosta ublazena. Tako njena razredna stareSina kaze za nju da je
,hezainteresovana, lenja, sasvim neke druge stvari joj odvla¢e paznju” (razredna
stare$ina), dok nastavnica istorije kaze da ,,nista ne u¢i” i da je izrazito nezainteresovana

za $kolu:

,,Pa nezainteresovana, ne interesuje je... Ja ne znam ni da li zna na kom je Casu.
Znaci onda kada je shvatila da ¢u da joj upiSem jedan, e onda moze, ali neki
minimum, tipa da joj izdiktiram par re¢enica i da nau¢i to neSto. Znaci,
samostalno ni$ta” (nastavnica istorije).

Takode, za nju Sse moze ¢uti da je odlikuje ,,neizvrSavanje obaveza prema Skolskim
zahtevima do neke granice neposlusnog, negde je vodimo neposlusnom” (razredna
staresina). Pored nezainteresovanosti, sude¢i prema nastavnicima ovu ucenicu odlikuje i
neambicioznost, kao i niske sposobnosti. Stavise, kada su nastavnice upitane o
prednostima ove ucenice, ¢ini se da i njene prednosti imaju negativan prizvuk. Tako,
razredna stareSina kao jedine prednosti ove ucenice navodi da je ,,doterana, sredena,

nasminkana, uredna”, dok nastavnica istorije kao vrlinu uéenice istice:

»Pa ne znam, prednost, reaguje na ono, krajnju pretnju. Na krajnju, krajnju,
Krajnju pretnju. Znaci, ne radi nista, iako dobije jedinice i ako dobije upozorenja
i.. Ni na lepo ni na ruzno. Znaci, tek ono kada joj pretim da je oborim za avgust
onda. Ipak ima neka granica kada mora da nauci. Nije bas skroz ravnodusna”
(nastavnica istorije).

lako se u prethodnom delu teksta moglo procitati da ova ucenica nije sigurna

koju srednju $kolu namerava da upise, ona u svakom slucaju zeli da upiSe srednju

stru¢nu Skolu. Dve skole koje je najviSe privlace su trgovacka i ugostiteljska Skola. Kao
razloge za izbor ovih §kola vidi sklonost kao poslu koji bi sa njima mogla da obavlja:
,»All §to se ti¢e trgovine, razmisljala sam pos$to zamisljam nekako da radim u

butiku nekom 1 tako, da prodajem, pricam sa ljudima nesto. Da im podelim neki
savet. Ali to ne znam, ni$ta mi nije sigurno, sto misli mi je... ”;

,»Pa razmisljala sam 1 ja da budem konobar. Nekako mi je to isto lep posao.
Znam da je malo tezi, ono za sebe... Ali svaki posao je tezak na svoj nacin. Ja bih
to, ili da budem kuvar. Nesto od toga...” (OSNKZ).

Kao §to nije sigurna koju bi Skolu zelela da upiSe, isto tako nije sigurna unutar njih koji

bi smer upisala, kao ni da li bi to bio trogodisnji ili cetvorogodisnji smer. Kroz razgovor

101



se stiCe utisak da je bliza nekom od trogodisnjih smerova. Ipak, od bodova koje bi
ostvarila na prijemnom ispitu zavisi moguénost upisa razli¢itih Smerova, a bez znanja o
tome koji smer moze da upise nije spremna ni da iskaze koji smer preferira. Kada je u
pitanju priprema za zavrSni ispit, ucenica kaze da ima zbirke zadataka i da vezba te

zadatke, dok pripremne ¢asove koji su u skoli retko pohada:

,»I8la sam iz matematike, iz srpskog jo§ nisam. Jednom Sam krenula i ne znam S§ta
je bilo... Jednom sam dosla i nije nastavnica bila. E, kada sam odlucila, nije bila
tu. I onda odustanem tako i eto... Bila sam i iz biologije isto...” (OSNKZ).

Bez obzira ne veliku nesigurnost i neodredenost po pitanju upisa srednje skole, ucenica
je sigurna da neku od gimnazija ne namerava ni da pokusa da upise. Ono Sto, prema
njoj, razlikuje gimnazije od ostalih $kola i zbog ¢ega ona ne Zeli da ih pohada je

usmerenost na fakultet nakon zavrsene srednje Skole:

,Ne volim to. Pa tu treba fakultet, a ja fakultet ne volim. Ne znam za$to, nisam
nikada probala, mislim, ne mogu jos... Ali nekako mi ne znam, nije mi to — to.
Bolje mi na primer da zavr$im sada... Ne znam... Ili na primer da ja sada krenem
u ugostiteljsku skolu i da idem tri ili Cetiri godine i da posle toga idem na visu.
lii... Ali opet trebaju bodovi” (OSNKZ).

Kao $to se mozZe zakljuciti iz prethodnih redova, ova u€enica ne namerava da pohada
visoke akademske studije. Iako u prethodnom odgovoru pominje visu Skolu kao jednu
od mogucnosti, kao najvisi Zeljeni nivo obrazovanja koji zeli da stekne tokom Zivota
ona bira srednju struénu $kolu. Takode, kao §to se moze naslutiti iz odgovora u kojima
objasnjava razloge za izbor ugostiteljske ili trgovacke skole, jedan od glavnih razloga za

ovakve obrazovne aspiracije joj je Zelja da se §to pre zaposli.

Nasuprot ucenice, njeni roditelji bi Zeleli da ona zavrsi visoke strukovne studije.
Kao razloge za izbor ovog nivoa obrazovanja oni navode ,,bolji i laksi posao, bolju
buduénost i vecu platu”. Oni smatraju da je ,vrlo moguce” da ona ostvari ovaj
obrazovni nivo, a da bi jedini problem moglo da predstavlja to sto je ona ,,malo stidljiva
i tremaro§” (roditelji OSNKZ). Za razliku od roditelja, nastavnici smatraju da je izbor
(verovatno trogodisnje) srednje stru¢ne $kole, kao najviSeg Zeljenog nivoa obrazovanja
za ovu ucenicu primeren, tj. jedini mogu¢:

,,Pa jedino joj je to opcija da bi opstala, da bi uopste zavrsila neku Skolu je samo
trogodisnja. Zato $to ona nema, kako da kazem, nema zelju, nema ambiciju, a
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nema ni kapaciteta, jer sada se pokazuje u osmom razredu da sva steCena znanja,
ona, nije ih ni stekla” (razredna stareSina).

Sli¢no ovoj nastavnici, nastavnica istorije upitana da prokomentarise ovaj izbor ucenice
kaze da bi ,,volela da je zavrsi”, implicirajuci da je u slucaju ove ucenice neizvesno da

se ostvare i tako niske obrazovne aspiracije.

Na osnovu upitnika nije moguée zakljuciti kako ova ucenica vrednuje
obrazovanje. Tako, ona se u potpunosti slaze sa stavom da je vazno da ono §to uci u
Skoli bude korisno za obavljanje posla, ali i sa stavom da je vazno da u skoli u¢i mnogo
razli€itih stvari, bez obzira da li ¢e joj one koristiti na poslu. lako bi se iz ovoga moglo
zakljuciti da ucenica vidi veliku i instrumentalnu i intrinzi¢nu vrednost obrazovanja,
istovremeno ona nije sigura da li se slaze sa stavovima kao §to su: ,,vazno je da u skoli
dobijem S$to viSe stru¢nih znanja” ili ,,8kolovanje bih produzila i kada bih imala
dovoljno novca i udoban zivot”. Ako se iz upitnika ne moze mnogo zakljuéiti o odnosu
ucenice prema obrazovanju, €ini se da se iz izbora omiljenog predmeta i Zeljenih
srednjih Skola moze ponesto naslutiti. Kao $to je ve¢ re¢eno, ucenica voli predmet
domacinstvo, jer na njemu moze da radi nesto $to dozivljava kao prakti¢no. Takode, ona
kaZe da bi ukoliko upiSe ugostiteljsku Skolu volela da sti¢e neka prakti¢na znanja koja
bi joj koristila u poslu. Stoga, kao i zbog nepostojanja zelje ka viSim nivoima
obrazovanja, ¢ini se da je moguce zakljuciti da ucenica u obrazovanju ne vidi veliku
intrinzi¢nu vrednost. Iz prethodnih redova bi se moglo naslutiti da u nesto ve¢oj meri u
obrazovanju vidi instrumentalnu vrednost, mada je i to upitno, buduci da se ona u
potpunosti slaZe sa stavom da ¢e sve §to joj je potrebno za struku nauciti uz rad. Sli¢no
ucenici, njeni roditelji, iako se slazu da je potrebno da se u Skoli uci §to viSe stvari koje
su korisne za obavljanje posla, ali i razli¢itih stvari koje nikada nece koristiti na poslu,
odbacuju prakti¢nost Skole slazuéi se sa stavom da sve §to je potrebno za struku njihova

¢erka ¢e nauciti uz rad.

Zanimljivo je ista¢i da ova ucenica ne smatra da u obrazovanju uspevaju
najbolji, jer oni koji uce 1 trude se ne prolaze uvek dobro jer ,,Skola nije merilo znanja”
(OSNKZ). Ipak, ova slika nepraviénosti §kole nije u potpunosti jasna, pa tako udenica
upitana ko ,,dobro prolazi” u skoli kaze da su to oni ,,koji imaju cilj za dalje, koji nesto
zele” zbog ,,nekih njihovih razloga, ne znam, na primer, za neki bolji posao, bolji zivot”

(OSNKZ). Iako nije spremna da kaZe da je $kola prema njoj nepravi¢na, ova uéenica
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misli da je neki nastavnici ponekada ne razumeju i dozivljavaju¢i je kao lenju ili

neposlusnu doprinose njenom losijem uspehu:

,OK to, mogu ja i bolje, ali ne mogu da objasnim to kako. Ne znam. Ja mogu, ali
svi mi kazu da sam lenja. A ja ne znam kako da mi pomogne neko kada tako, na
primer, treba nesto da nau¢im. Da dodem na primer na dopunsku, to se sve
racuna u ocenu kada treba da ti... Na primer, ne moze$§ da dobijes tu dvojku. I ja
idem na dopunski i sve. | onda...Tako... Ne znam... ”;

»Nekada sam ja neSto kriva. Evo primer. Nastavnica biologije se prosle godine
nesto, pogresno me shvatila, kada sam nesto rekla. Imala sam jedan kod nje 1 ona
mi je rekla da ¢e da mi ostane jedinica da treba da odgovaram, tako nesto. Ostace
ti jedinica. Ja sam rekla vide¢emo. Videcete, vide¢emo... I ona je to pogreSno
protumacila i to je prenela razrednoj. Ja sam razrednoj sve lepo objasnila i
razredna me je shvatila. Ja sam u smislu rekla vide¢emo, da li ¢e mi ostati ta
ocena i da li ¢u se ja javiti da odgovaram. To nije do mene. Svako ima svoje
pravo kako ¢e da razmiSlja, kako ¢e da protumaci nesto. Ona je nekada nervozna
i sve pogresno shvata. Nije to do nas. To je sve do nastavnika. A u nekim
situacijama razumem sve nastavnike jer oni prolaze kroz... Sa mnogim
uéenicima. Sa raznoraznim... | onda nije ni njima lako. A onda nije ni nama”
(OSNKZ2).

Iako se iz prethodnih redova moze naslutiti da ucenica misli da u $koli nije vrednovana
na pravi nacin, jasno je da kao razloge ove nepravicnosti vidi svoje ili nastavnikove
licne karakteristike, ali ne i bilo kakav vid sistemske nepravi¢nosti koja bi bila povezana

sa drustvenim poloZajem ucenika.

Kao glavne odlike ove ucenice, koja dolazi iz porodice sa niskim kulturnim
kapitalom, istraziva¢ moze da primeti njenu nesigurnost i nedostatak snalazenja u
obrazovnom sistemu. Nesigurnost se dobro primeéuje u njenim planovima za dalje
obrazovanje, gde, iako je jasno da namerava da upiSe neku stru¢nu Skolu, nije u
mogucnosti ¢ak ni da jasno izgovori koju bi $kolu najvise Zelela da upise. Nedostatak
snalaZzenja se naslu¢uje iz dela njenog narativa koji se odnosi na nerazumevanje sa
kojim se susre¢e u kontaktu sa nekim od nastavnika, ali i iz njenog nejasnog odnosa
prema obrazovanju, koji bi mogao da bude posledica nerazumevanja obrazovnog
sistema. Sli¢na konfuzija vezana za vrednovanje obrazovanja primetna je i kod njenih
roditelja, te je moguce da je obrazovni sistem jednako nerazumljiv i njima. Dok je
odnos ucenice prema obrazovanju nejasan, odnos nastavnika prema njoj je prili¢no
jasno definisan, budu¢i da je oni vide kao neposlusnu, nezainteresovanu i ne preterano

sposobnu osobu.
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Peti slucaj: Srednjoskolac visokog kulturnog kapitala

Ugenik &etvrtog razreda srednje $kole koji se nalazi u centru ove studije® dolazi
iz porodice visokoobrazovanih roditelja u kojoj je otac, magistar ekonomskih nauka,
zaposlen pri jednom ministarstvu, dok je majka, diplomirani pravnik, zaposlena pri
upravi saobracajne policije. Ucenik zivi 1 sa mladim bratom koji je u trenutku razgovora
pohadao prvi razred srednje skole. Pored redovnog treniranja sporta, ne pohada druge

plac¢ene vanskolske aktivnosti.

Na kraju prethodne skolske godine ovaj ucenik je imao vrlo dobar uspeh. Za
sebe kaze da je poslusan, zainteresovan za Skolu, vredan jer ,,u¢i za Skolu” 1 pomaze
¢lanovima porodice i prijateljima kada im je to potrebno. Takode, smatra da je uspesan
¢im pohada skolu koja ,,trazi neke kriterijume i samim tim ne moze tako lako da se
upise” (SSVKM). Kao razloge svoje uspesnosti navodi rad (ucenje), ali i to Sto ga
zanima ono §to uci:

»Pa najznacajniji je trud. A i ako te zanima, ne moze$ na silu i da ucis i da

shvati§. Teze shvatis to generalno. Tako da, kazem, trud i eto — zainteresovanost.
Tu uglavnom isto se ukljucuje rad sa nastavnicima i to je to otprilike” (SSVKM).

Ucenik kaze da viSe voli drustvene nauke, ali i da viSe voli da uci prakti¢ne stvari, mada

mu je tesko da razluci teorijska ili prakti¢na znanja, jer su ta dva povezana:

,»Pa te opSte se uglavnom uce putem teorije, ali ove druge tu ulazi i praksa, neko
ti pokaze nesSto konkretno, t0 je znacajno kada ti ne bubas. Lakse je kada ti neko
objasni prakti¢no jer ti to skapira$, ude ti u glavu, vidi$ i lakSe ti je posle da
naucdis i Sto se tice teorije, jer vidi$ kako se to radi sve” (SSVKM).

Ucenik veruje da bi nastavnici o njemu imali dobro misljenje, da bi rekli da je
,fin, kulturan decko”. Kada je u pitanju ucenje, nije siguran $ta bi rekli za njega jer ,,ne
volim da bubac¢im, ja to sve volim da vidim preko prakse, volim da mi se to malo

uprosti, objasni usmeno” (SSVKM).

Slika koju nastavnici imaju o ovom ucéeniku u velikoj meri odgovara njegovim

pretpostavkama. Tako, jedna nastavnica kaze ,,0n je OK. I ponaSanja Sto se tice, jedino

8 Jzjave ovog detaka bi¢e oznacene $iform ,,SSVKM” — srednja $kola, visok kulturni kapital, mugko.
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Sto ne udi, ali to je u nacelu, niko ne uéi, ne samo on”. Takode, za njega kaze da je ,,lep
decko” koji ,,voli malo da se eksponira, da pri¢a, da bude u pravu” (nastavnica vise
strucnih predmeta). Druga nastavnica daje detaljniju sliku, opisuju¢i ga kao dobro

organizovanog, pametnog, lepo vaspitanog, zrelog:

,On je jedno dete koje je izuzetno dobro organizovano, zna $ta hoce. Ima
osobine lidera po meni. Ili jednog dobrog pokretaca. Znaci voda tima je, znaci to
su njegove osobine. Ume da okupi grupu. Ume da Vas ispoStuje kao nastavnika.
Ume da zna kada treba da stane. Znaci izuzetno dete, takode, jako pametno. To
je ¢injenica. U Skoli pruza onoliko koliko moZe da se ne muci. Znaci to su mu
osobine. Ume sa decom lepo da korelira, ima korelaciju dobru. Ume sa
nastavnicima. Ume da oseti $ta gde moze da prode, Sta gde ne moze da prode.
Znaci to je kod njega, zreo je za svoj uzrast. Kada on Vama nesto izlaze, Vi
vidite da on iza toga stoji. On to razume. Kada Vas nesto pita, on trazi odgovor
na to svoje pitanje iz svih segmenata. Nije zadovoljan ako mu kazete u 2-3
reéenice, on trazi da mu to dobro objasnite. Na vi$e nivoa, tako da je meni on
jako kvalitetan dak” (nastavnica kineziterapije).

Takode, ova nastavnica ucenika opisuje kao Sarmantnog jer ,,deca ga vole, vole ga i
devojc¢ice i decaci i nastavnicima je on vrlo prihvatljiv’ (nastavnica kineziterapije).
Pored pomenutog ,,neucenja” kao mane, nastavnice navode brzopletost, tj. to §to ,,brzo

reaguje, ¢esto i na svoju Stetu” (nastavnica kineziterapije).

Skola koju uéenik pohada (medicinska srednja $kola) je bila njegova prva Zelja
prilikom upisa. Zeleo je da je upise jer je tada mislio da Zeli da se bavi fizioterapijom:
»-Mama mi je diplomirani pravnik, mene prava tu i tamo neSto ne zanimaju. Taj
posao kojim se ona bavi se meni generalno, onako, ne svida toliko. Tata je
ekonomista. Ne znam, mislim ne mogu da kazem da su me odvracali od toga, ali
kao $to znate nema ’leba od toga kod nas danas, ovo ono. E kao medicina, meni

se to svidelo, kako da kazem, zanima me, pogotovo taj smer fizioterapeut. Jer ne
mogu da naskodim pacijentu toliko, kao neki drugi smerovi...” (SSVKM).

RazmiSljao je 1 o upisivanju gimnazije, ali posto se nije dvoumio po pitanju toga ¢ime
zeli da se bavi, odlucio se za ovu srednju Skolu. Smatra da se u gimnazijama uci
opSirhije, jer se uce 1 stvari koje ucenicima ove Skole ne bi bile potrebne. Zbog toga

smatra da je njegova Skola sli¢nija visokoj strukovnoj Skoli nego gimnaziji.

Kao najvisi nivo obrazovanja koji zeli da dostigne ovaj u¢enik navodi osnovne
akademske studije. Iako je prilikom upisa srednje $kole bio siguran da zeli da se bavi

medicinom, sada kaze da ga zanima i Fakultet bezbednosti:
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,,Nekako taj fakultet za bezbednost. Ne znam. Znate ovu seriju novu, Ubice mog
oca. Ba$ se pri¢a o tome. Obe sam sezone gledao i pratio i taj, zavodenje reda i
zakona, rad sa ljudima, te akcije i sve to mene bas, bas... Hteo sam ja to i ranije,
meni je kum u policiji, radi u odeljenju za maloletnu delikvenciju. Inspektor je tu
uglavnom. I pri¢ao mi je dosta o tome i neke njegove akcije. | mene je iskreno i
to zanimalo. | davno, ja sam to sve pratio. Tipa teroristicki napadi, sve to $to se
desava volim da pratim, da u¢im o tome, da ¢itam. I pogotovu ova serija §to je
bila, ba§ me je zaintrigiralo jer sam gledao $ta se radi i to me je bas privuklo”
(SSVKM).

Ipak, joS uvek nije siguran da ¢e promeniti oblast u kojoj se obrazuje, prevashodno jer je

od porodice podstaknut da nastavi da se bavi medicinom:

,A opet uc¢im ovu Skolu i ne mogu da kazem, volim, OK, dobar sam u tom
poslu, i masaze i svi ti elementi koje u¢im, sve to meni ide od ruke. Ba§ mi lako
ulazi sve to u glavu, ide mi od ruke jednostavno. | svi me usredsreduju na to. Idi
na medicinu, taj tvoj smer fizioterapeut je jako dobar, moze lepo da se zaraduje 1

sve to...” (SSVKM).
Pored uticaja okoline, ¢ini se da ga ka medicini privla¢i i lak§a moguénost migracije,

bududi da kaze da mu je cilj da se odseli iz drzave:

,I moj cilj je da odem iz ove drzave, da... Imam strica u Svajcarskoj koji tamo
lepo zivi. I bio sam par puta kod njega, stvarno mi se i grad svida i tamo bih
zeleo da zivim, jer nekako... Svi ti ljudi koji toliko uce, koji se toliko trude rade
posao za jako male pare, ali taj posao je bas bitan, tako da kaZzem i tezak. I zasto
bih se ja ovde nesto trudio i u¢io za nesto §to ¢e mi biti malo plac¢eno, a u nekoj
drzavi ¢e to ljudi znati da cene i platice pristojno” (SSVKM).

lako se iz prethodnih redova vidi uc¢enikova neodluénost po pitanju fakulteta koji bi
upisao, on kaze da je blize odluci da upise bezbednost jer ,,svaki covek treba da voli ono
Sto radi, ¢ime se bavi, jer bice§ uspesan u tome jedino ako se stvarno trudis i ako voli§
taj posao” (SSVKM). Takode, on kaze da mu ipak nije previSe vazno misljenje okoline,

jer on zeli da studira zbog sebe:

,Mene to zanima. | nije mi do toga da li ¢e me ljudi hvaliti $to sam zavrsio taj
fakultet, nego jednostavno volim to §to radim, §to me zanima i to je to. Samo
zbog sebe” (SSVKM).

Ipak, u momentu razgovora ovaj ucenik se priprema za oba prijemna ispita (i za

medicinu i za Fakultet bezbednosti).

Poput ovog ucenika, njegovi roditelji kao najvisi obrazovni nivo koji bi zeleli da

njihov sin ostvari navode fakultetsko obrazovanje. Kao glavni razlog za ovakve
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ambicije navode lakse zaposlenje uc¢enika nakon zavrSenih osnovnih studija i smatraju

da on ne bi trebalo da ima poteskoca u sticanju tog obrazovanja.

Ucenikovi nastavnici smatraju da bi upisivanje Fakulteta bezbednosti bilo dobar
izbor za ucenika jer to ,li¢i na njega” (nastavnica viSe stru¢nih predmeta). Druga
nastavnica detaljnije argumentuje zasto bi ovaj fakultet bio dobar izbor, govoreéi o

ucenikovim odlikama koje ga ¢ine predodredenim za taj tip studija:

,On je roden za to. On je iz te price. Za bezbednost. Zato $to on mora da bude,
on je voda tima. On je bas iz te prie. Znaci on nije timski igrac, on je voda. On
predvodi. Cim imate nekog ko je njemu, ko hoée da vodi, on uvek ¢eka i vrlo, on
je dete koje ne mogu da kazem lukavo, ali promuéurno, on ¢e da nade nacin da
on to preuzme” (nastavnica kineziterapije).

Kada je u pitanju vrednovanje znanja, ovaj ucenik posmatra obrazovanje kao
nesto $to je vredno i u intrinzi¢nom i u instrumentalnom smislu. U vezi sa tim on se u
potpunosti slaZe sa stavovima koji tvrde da je u Skoli potrebno da se uce razlicite stvari
cak 1 ako nece koristiti na poslu, kao i da bi produzio obrazovanje i ako bi imao
dovoljno novca za udoban zivot, ali i sa stavovima koji tvrde da je vazno da se u $koli
steknu stru¢na znanja i da se osposobi za prakti¢an rad. Poput ovog uéenika, njegovi
roditelji smatraju da je vazno da se u Skoli u¢i ono §to je vazno za obavljanje posla, ali
da je potrebno i da se uce stvari i sti€u znanja koja se moZda nikada nece koristiti na
poslu. Takode, oni veruju da Skola moZe da pripremi ucenika za buduce zanimanje, te se

ne slazu sa stavom da ¢e sve $to je vazno za obavljanje posla u€enik nauciti uz rad.

Konaéno, ovaj ucenik smatra da je obrazovni sistem pravian, u njemu
napreduju ,,oni koji se trude, koji uce, koji se obrazuju”, jer ,,...kad tad ¢e se taj trud
isplatiti, lako je da sedi$ da ne radi$ niSta i ¢eka$ da ti nesto padne sa neba, ali to se
nikada nece desiti. Ovako, kada se zalaze$ za neSto, toliko trudi$ za to, kad tad ¢e se to

vratiti 1 kad tad ¢e$ uspeti u tome. To je moja neka teorija, tako se vodim po tome”
(SSVKM).

Sumirajuci ovu studiju, za ucenika visokog kulturnog kapitala koji je u njenom
centru mozemo re¢i da ostavlja utisak komunikativne i stabilne mlade osobe kod koje
se, premda ima jos nekih premisljanja koja se ticu izbora fakulteta, ne oseca nesigurnost
I neizvesnost vezana za obrazovnu buduénost. Razlog za ovo lezi u tome §to su

premisljanja posledica razli¢itih mogucih izbora ucenika, a ne (ne)moguénosti za
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pohadanje Zeljenog fakulteta. Nastavnici ovog srednjoskolca vide kao pristojnog i
komunikativnog ucenika, koji "zna Sta hoée" i1 koji je svojim karakteristikama
predodreden za fakultet koji namerava da studira i zanimanje kojim zeli da se bavi.
Roditelji uenika, kao i sam ucenik, visoko vrednuju obrazovanje i u kontekstu
instrumentalne vrednosti, ali i kao nesto vredno po sebi i Zele da njihov sin ostvari

visoko obrazovanje.

Sesti slu¢aj: Srednjoskolka visokog kulturnog kapitala

Devojka® koja je u centru ove studije sludaja dolazi iz porodice
visokoobrazovanih roditelja. Majka joj je profesorka srpskog u srednjoj Skoli koju i
ucenica pohada, a otac je zavr$io saobracajni fakultet, mada ne radi u struci. Osim sa
roditeljima, ova ucenica zivi i sa mladim bratom koji je takode srednjoskolac. Od
placenih vanskolskih aktivnosti pohada Skolu stranog jezika. Takode, radi u jednoj
igraonici i kaze da joj kontakt sa decom prija jer je ,,mnogo interesuje taj razvoj deciji i
psihicki 1 fizicki, ali pre svega psihi¢ki. Nacin na koji oni razmiS$ljaju, kako oni
odgovaraju na neka pitanja, koja pitanja postavljaju, kako se nose sa nekim preprekama,
problemima” (SSVKZ).

Ova ucenica je na kraju prethodne Skolske godine imala odlican uspeh uz svega

dve cetvorke. Ipak, kaze da je do prethodne godine bila ,,kampanjac’:

,Pronasla sam se u ovoj Skoli u stru¢nim predmetima, to §t0 je vezano za
medicinu i za rad sa decom. | za te predmete znam da mi ne treba puno vremena
jer ih u¢im sa razumevanjem 1 zelim da $to viSe nauc¢im 1 onda to nekako mogu
da uspem da spremim psihologiju ili infektologiju za jedan dan. Da naucim.
Ovaj, a $to se tice drugih predmeta koji nisu ba$ strucni, za to mi treba onako
malo viSe vremena. I stvarno sam bila kampanjac, ali bila sam jak odlican dak,
imala sam samo dve &etvorke na kraju i uspevala sam u tome” (SSVKZ).

Ipak, u poslednje vreme ,,u¢i da ne bude kampanjac” jer je svesna da mora redovno da
radi kako bi uspela da se pripremi za fakultet. Za sebe kaze da je poslusna, vredna i
uspesna ucenica. Smatra da joj najbolje idu drusStveni i stru¢ni predmeti, a kao glavne

razloge uspesnosti navodi zainteresovanost za gradivo i odgovornost, jer kaze da kada

61 Izjave ove devojéice biée oznadene Siform ,,SSVKZ” — srednja $kola, visok kulturni kapital, zensko.
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,»zacrta sebi nesto”, sta god da se desi, ona ¢e to da ispuni. Takode, ¢ini se da je pokrece

osecaj ponosa zbog svoje odgovornosti 1 uspesnosti:

»10 je neki ponos i neSto Sto ja smatram da je uspeSna osoba, da ako nesto
zapo¢ne$ — da ide§ do kraja, Sta god da se oko tebe... i da ne sme§ da mesas
privatno i to sa $kolom i to je to” (SSVKZ).

Ova ucenica misli da je nastavnici (pre svega onih predmeta do kojih joj je stalo) vide
kao ,,0s0bu koja se trudi za njihov predmet i kao osobu koja se trudi da ono $to nauci
razume”, kao nekoga ko ,,trazi i druge izvore, ne samo knjigu ili svesku” i kome je stalo
da stekne sustinsko znanje ,,a ne samo za tu ocenu” (SSVKZ). Takode, veruje da bi je

nastavnici opisali kao nekoga ko je miran i povucen.

Nastavnici koji su ispitani odista su imali pozitivno misljenje o ovoj ucenici. Oni
za nju kazu da je ,,pristojna, lepo vaspitana ucenica, uvek odmerena u svom ponasanju”,
kao i da je ,,kada je nesto zainteresuje na ¢asu uvek spremna da ucestvuje i iznese svoje
misljenje” (nastavnica pedagogije). Takode, nastavnice kazu da je ova ucenica uvek
vesela i nasmejana ,,zbog Cega nekada izgleda neozbiljnija nego Sto jeste” (razredna
stareSina). Kao glavne vrline ove ucenice nastavnice navode komunikativnost,
savesnost, ambicioznost, odlu¢nost, sistemati¢nost, kao i to da ,,kada se usredsredi —
moze sve” (razredna staresina). Takode, kada govore o0 manama ove uéenice, mnoge od
njih mogu imati pozitivan prizvuk, kao ta da je perfekcionista, ili da ,,ne organizuje
svoje vreme najbolje, jer nekada gura sebe izvan granica sopstvenih mogucénosti”
(razredna stareSina). Takode, kao mane ove u€enice se pominju: stidljivost, anksioznost,

kao i to da joj nekada treba vise vremena da se usredsredi.

Prilikom upisa srednje $kole medicinska $kola joj je bila prva zelja, jer kaze da
je ,,od malena Zelela da radi sa decom”. Ova ucenica smatra da je $kola koju pohada
sli¢nija trogodi$njim struénim Skolama nego gimnazijama. Gimnazije percipira kao
»vrlo teske skole, jer se tu uci opSirno i u gimnazije treba da ide neko ko zna da ¢e
nastaviti neSto posle toga, ko je svestan da moze da uci i ko Zeli da uc¢i”. Sa druge
strane, ¢ini joj se da stru¢ne Skole ,,viSe upisuju deca zato §to znaju da imaju neku
struku posle, da imaju diplomu, da sa tom diplomom mogu negde posle toga, da ne
moraju ni faks ni viSu i da mogu sa tom srednjom nesto posle da rade”. Ipak, jos u

momentu upisa srednje Skole ona je mislila da ¢e nakon nje pokusati da upiSe Uciteljski
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fakultet i postane vaspita¢. Stoga, ova ucenica kaze da spomenuto razlikovanje stru¢nih

skola i gimnazija ,,ne vazi za njen slu¢aj” (SSVKZ).

lako je ova ucenica prilikom upisa srednje Skole nameravala da po njenom
okoncanju upiSe Uciteljski fakultet, nakon prvih Casova anatomije je odlucila da Zeli da
bude ,,neki medicinski radnik, de¢iji, da li pedijatar, de¢iji hirurg, nesto sa decom i neki
medicinski radnik sigurno” (SSVKZ). Stoga, kao najvisi nivo obrazovanja koji Zeli da
ostvari navodi fakultetsko obrazovanje (Medicinski fakultet) i neku specijalizaciju
nakon toga (pedijatriju, hirurgiju ili psihijatriju). Kao glavni razlog za ovakvu odluku
ona navodi svoju ambicioznost 1 zainteresovanost za ovu profesiju, kao i1 zelju za

sveobuhvatnim znanjem:

,Pa predstavila bih sebe kao vrlo ambicioznu osobu i nekoga ko zeli da uradi
nesto od svog zivota i zaista mislim da bez nekog tog obrazovanja ne moze
covek da napreduje. Ja zelim da upiSem medicinu i stvarno sam nekako za to.
Vidim sebe kao nekoga ko ¢e da pomaze sutradan ljudima. Zelim da imam neki
Sirok, ovaj, Sirok vidokrug ljudi i da mogu da pricam o raznim temama. Da mogu
da komentariSem i o medicini, i 0 socijalnim odnosima i o problemima... | o
nekim stvarima koje mozda... | nekim bitnim i nebitnim i tako, ne znam...”
(SSVKZ).

Cini se da je ova ulenica, pored Zelje za znanjima iz medicine, u fakultetskom
obrazovanju vidi svojevrstan izvor prestiza i ponosa, koji se dobro vidi u njenom

odnosu prema niZim nivoima obrazovanja:

,»Pa, prvo mislim da ljudi sa srednjom $kolom, naravno ne Zelim da potcenjujem
bilo koga, ali generalno... nije, taj nivo znanja. I to §to prolaze kroz Zivot, to
ucenje i ta muka koju prolaze na fakultetu — ne mogu da produ u srednjoj $koli
samo. Naravno i vi$a. Meni je vi$a, ne znam nesto izmedu srednje i fakulteta. Ali
OK mi je i to, ali generalno fakultet kao fakultet. Generalno, ne znam, meni je
fakultet bitan jer ja Zelim da nauc¢im vise od srednje Skole, viSe o medicini, viSe o
ljudima. I kako ¢e ljudi reagovati u kojoj situaciji. I tako da upoznam Sto vise
novih ljudi i tako... Zbog toga” (SSVKZ).

Imajuéi ovo na umu, ne ¢udi da ucenica, upitana da izabere jedan kljucni razlog za
navedene obrazovne aspiracije (pored zainteresovanosti za medicinu), navodi ,,0secaj
ponosa”. Posvecena svom cilju da upiSe Medicinski fakultet, ucenica je pocela da se
priprema za prijemni ispit desetak meseci unapred. Kaze da su joj pripreme naporne, te
da se ponekad zapita ,,da li sam ja za to, da li je preveliki zalogaj, ali onda ne vidim

sebe ni u ¢emu drugom i onda me to gura da idem napred.” (SSVKZ)
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Poput ove ucenice, njeni roditelji bi Zeleli da njihova ¢erka stekne visoko
obrazovanje, kao i da se ne zadrzi samo na zavrSenim osnovnim studijama. Kao glavni
razlog za ovakve teznje oni navode da bi obrazovanje njihovoj kéerki bilo znacajno za
»~emotivni razvoj i profesionalnu ostvarenost”. Takode, oni smatraju da je zeljeni
obrazovni ishod ,,ostvariv”, a da se jedine tesko¢e mogu ticati ,,.emotivne i materijalne
stabilnosti” (roditelji SSVKZ).

Nastavnice ove ucenice smatraju da su izbor Zeljenog nivoa obrazovanja i
zanimanja ove ucenice adekvatni, jer bi ona mogla da bude kvalitetan pedijatar, jer je
posvecena i dobra u radu sa decom (obe nastavnice navode ovaj stav). Kao moguce
teSkoce jedna od nastavnica navodi prijemni ispit, buduci da je ucenica imala poteskoca
u predmetima koji se traze na prijemnom, te se ova nastavnica nada da ,,¢e pripreme, Sa
kojima je pocela na vreme, pomoc¢i” i dodaje da ,,ako upiSe fakultet, ona ¢e ga i
zavr$iti” (razredna stareSina). Druga nastavnica, slicno roditeljima ucenice, pominje
emotivnu stabilnost kao potencijalnu teskocu u zavrSavanju fakulteta, tj. govori da bi
teSkoca mogla da bude ,,njena anksioznost, pa ako ne uspe u svom planu, da se potpuno

razocara i ne pokusa ponovo” (nastavnica pedagogije).

Kao §to se moze naslutiti iz prethodno predstavljenih delova razgovora sa ovom
uéenicom, ona visoko vrednuje obrazovanje i u instrumentalnom smislu i kao vrednost
po sebi. Tako, ona se slaze i sa stavovima koji govore da je vazno da se u $koli uce
razli¢ite stvari koje nece biti od znacaja za obavljanje posla, 1 da se stie temeljno
razumevanje u razli¢itim oblastima, ali 1 da bi u Skoli trebalo da se ucenici osposobe za
prakti¢ni rad na poslu i steknu stru¢na znanja. Za razliku od ucenice, njeni roditelji
Skolu vrednuju vise u instrumentalnom smislu. Iako i oni smatraju da je cilj obrazovanja
sticanje temeljnog znanja u razli¢itim oblastima, oni se ne slazu da bi u skoli trebalo da
se uce razli¢ite stvari bez obzira na to da li ¢e one korisititi na poslu. Oni smatraju da u
Skoli uc€enici treba da stiu stru¢na znanja i pripreme se za obavljanje posla i veruju da
bi Skola trebalo da ima glavnu ulogu u toj pripremi, buduci da se ne slazu sa stavom Koji

tvrdi da sve Sto treba da znaju vezano za struku uc¢enici mogu da nauce uz rad.

Ucenica u fokusu ove studije smatra da ,,svako ko zeli da se obrazuje — to moze i
samo je bitan trud i bitno je... Bitna je zelja. Trud i zelja i rad”. Kao odlike koje pomazu

da se bude uspeSan u obrazovanju ona navodi: ,,rad, zelju, upornost, toleranciju, jaku
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licnost, jaku psihu, zainteresovanost”. Ipak, ona misli da ,,nepravde svugde ima i
obrazovni sistem nije pravedan”. Iako prethodne dve recenice deluju kontradiktorno,
ona smatra da oni koji se trude mogu da ,,uspeju”, ali da bez obzira na to ,,ocenjivanje
definitivno nije uvek pravedno 1 nekada oni koji se najvise trude produ gore od onih koji
su samo dosli, procitali, prepisali, izbegli odgovaranje, ili dobili ocenu za nesto §to ne
zasluzuju.” Ucenica smatra da su tokom obrazovanja nekada i prema njoj bili nepravi¢ni
i navodi primer nastavnice fizike koja ,,ima neki pik, neSto joj smeta, neSto joj se ne

prema njoj koji je dozivela kao nepravican:

,»Imali smo gore na neonatologiji praksu i ja sam pitala profesorku da li moze da
me uvede kada budu babice imale praksu, da li moze da me uvede da gledam
porodaj, samo da stojim sa strane da vidim da li ja mogu da podnesem tu
atmosferu, te mirise, buku... I ona me napala: ne moze, §ta si umislila, ti si
vaspitac, ti si ovo, ti si ono i ja sam to videla kao udaranje direktno na nju zato
Sto ona mozda nije zavrsila fakultet, jer je ona zavrsila visoku strukovnu Skolu. I
zato §to joj mozda smeta to $to sam ja ambiciozna i to $to ja zelim i Sto tu¢em da
dodem do onoga §to Zelim. I mozda joj to smeta. Ne znam” (SSVAZ).

lako u razgovoru sa ucenicom nisu kori§¢eni pojmovi poput druStvenog polozaja ili
kulturnog kapitala, iz ovog primera se ¢ini da ucenica ne bi imala utisak da je nastavnik
prema njoj nepravi¢an zbog njenog niskog poloZaja u odnosu na nastavnika, vec,

naprotiv, visokog.

Dakle, ova ucenica sa visokim kulturnim kapitalom ostavlja utisak odgovorne i
vredne osobe, koja planski radi kako bi ostvarila svoju zelju koja se tie sticanja
visokog obrazovanja. lako njeni roditelji obrazovanje vrednuju prevashodno u
kontekstu njegove instrumentalne vrednosti, ona obrazovanju pripisuje i veliku
intrinzicnu vrednost, koja je u njenom govoru cak primetnija od instrumentalne.
Nastavnici ovu srednjoSkolku vide kao pristojnu, komunikativnu i ambicioznu osobu,

koja moze da postigne mnogo kada je dobro fokusirana.

113



Sedmi slucaj: Srednjoskolac niskog kulturnog kapitala

Roditelji ugenika®® u centru paznje ove studije imaju zavrsene srednje $kole.
Njegov otac je trenutno u penziji (pre penzije je radio u kladionici), dok je majka
zaposlena u gradskom zelenilu. Pored roditelja, zivi sa starijim bratom koji je, nakon
neuspeha u Geodetskoj tehnickoj Skoli, zavrSio Graficku skolu. Iako ga ucenik opisuje
kao nekoga ko nije zainteresovan za obrazovanje, u momentu razgovora njegov brat je

zaposlen u Mekdonaldsu i studira:

,On je zavr$io prvu godinu, kao srednja geodetska, njega Skola stvarno ne
zanima. Zanimalo ga je treniranje, ili ovako, nazovimo blejanje. On je trebao da
padne prvu godinu, ali neSto se izvukao na kraju. Napravio je dogovor sa
Skolom, ako se prebaci u drugu $kolu, nastavi¢e $kolovanje, a ako ostane, onda
ide ponovo prvi razred. I onda se prebacio u graficku i tamo je zavrsio tri godine.
Uspeh mu je bio katastrofa, ono, dovoljan mislim. Nije ga to ni zanimalo, nije ni
dolazio u Skolu i pravio je probleme roditeljima i sve to. Dve godine posle
srednje nista nije hteo da radi. Mislim, ono da se bavi, da upiSe nesto tako. I onda
je krenuo da radi u Mekdonaldsu, ili nesto tako, bilo koji posao, samo da ima da
zaradi. Ovaj... | onda evo sada je upisao fakultet, privatni, ovaj za programera.
Ne znam kako se zove tacno. Ovaj i eto to sada mora da placa, ali uspe nekako
da uskladi” (SSNKM).

Pored treniranja sporta, ovaj ucenik ne pohada placene vanskolske aktivnosti. U
proslosti se bavio atletikom, ali nakon povrede je prestao i samo ide u teretanu. Na kraju

prethodne Skolske godine je imao vrlodobar uspeh.

Ovaj momak sebe opisuje kao dobrog daka, iako, prema njegovim refima, to

nije oduvek bio, ve¢ je vremenom poceo vise da se posvecuje Skoli:

,Dobar sam dak, barem od Cetvrte godine. Mislim, prvu godinu nisam shvatao to
sve ozbiljno. Zato $to, kao u 0snovnoj, nisam nista ucio. Mislim, smesno je bilo
u osnovnoj. Ovaj, mislio sam da ¢e takva biti 1 srednja, ali srednja, pogotovo
medicinska, ona je normalno malo teza. Pogotovo prva godina. Jos, kada sam
video anatomiju i to, niSta mi nije bilo poznato. I mislio sam da to proCitam 1
lakse ¢u zapamtiti. Gde, ono kada sam procitao... Kao da su mi dali neku lektiru,
pa uci napamet. I onda mi je bilo komplikovano i uvek sam odustajao. Ali sada u
cetvrtoj godini kada pogledam anatomiju, koliko sam napredovao, da sam ja
dosta... Mnogo vise sam uc¢io u drugoj godini, iz razloga $to sam napravio
dogovor sa roditeljima, kao ako budeS imao dobre ocene na tromesecju i¢i ¢es u
teretanu. I ja krenuo da u¢im, u¢im, u¢im. I onda sam shvatio da ovo nije toliko
tesko u stvari. I onda, sada ono, ide mi lagano. Pogotovo sada u ¢etvrtoj godini,

82 |1zjave ovog deaka bi¢e oznacene $iform ,,SSNKM” — srednja $kola, nizak kulturni kapital, mugko.
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kada vidim, kada treba neSto da vratim anatomiju i ono prelistam i ono mi lako
sve u stvari” (SSNKM).

Takode, kaze da bi na kraju osnovne skole rekao da ga viSe zanima sport nego Skola, jer
se tada jo§ aktivno bavio atletikom. Pored toga sebe smatra poslusnim, vrednim i
uspesnim ucenikom. Ipak, ¢ini se da za ovo poslednje nije u potpunosti siguran, jer
upitan zbog Cega je uspesan kaze da je to zbog truda i vrednoce, ali i dodaje ,, Da sam
fakultet upisao pa da kaze ¢ovek da sam uspesan, ali ovako...” (SSNKM). Ovaj uc¢enik
smatra da mu od drustvenih bolje idu prirodne nauke, ali pod njima misli na stru¢ne

predmete, buduci da se radi o medicinskoj Skoli.

Nastavnici ovog ucenika vide kao ,,visprenog, dosetljivog, komunikativnog”
(razredna stareSina). Sli¢no uceniku, koji govori da je promenio pristup $koli poslednjih
godina, ova nastavnica govori za ucenika ,,kako napreduje, znaci svake godine se vidi
sve veéi napredak njegov intelektualni”®®. Takode, razredna stare§ina za ovog u¢enika
kaze da ima ,,0sobine $to se ti¢e nase struke za zdravstvenog radnika i te kako dobre,
ima tu empatiju, dosta ume da razume problem koji je znaci ispred njega, saradljiv je.”
Dok razredna stareSina ovog ucenika kaze da je kod njega ,,sve kvalitetno”, druga
nastavnica pominje da ,,ne uci dovoljno, mada je i on OK” (nastavnica viSe stru¢nih
predmeta). Zanimljivo je ista¢i da ova nastavnica daje sli¢an komentar o uspesnosti i
radu ovog ucenika 1 u€enika sa visokim kulturnim kapitalom (ista nastavnica drZi

nastavu obojici ucenika), iako je na osnovu ocena u njenoj svesci ucenik sa niskim

kulturnim kapitalom primetno uspesniji.

Srednja Skola koju ovaj ucenik pohada bila mu je prva Zelja prilikom upisa
srednje Skole. Ipak, on kaZe da mu je u tom momentu bilo svejedno koju ¢e Skolu

upisati:

,Pa iskreno, meni je bilo svejedno koju ¢u da upiSem skolu, nego otac me natera
nekako, kao ’ajde, ’ajde. Medicinska ako hoces upisi, i zubotehnicka, to je dobar
posao. | onda reko’ ’ajde. | onda sam stavio prve dve-tri zelje, posle mi bilo
nebitno $ta ¢u staviti, posle sam lupetao. I onda na neki na¢in mi je i bilo drago.
Imam neko zvanje, nesto tako i eto...” (SSNKM).

83 Zanimljivo je ista¢i da je i Skolski pedagog uz pomo¢ koga je izabran ovaj ucenik za studiju istakao
kako se u€enik promenio, budu¢i da je pre bio ,,mrgud”, povucen i nezainteresovan, ali sada vise nije
tako.
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Kao §to se moze videti iz ucenikovog odgovora, glavnu ulogu u izboru skole je imao
otac, a moze Se zakljuéiti da je najznacajnije u izboru ove skole (nejasno da li za oca ili

njega) bilo zanimanje, tj. ,,zvanje” i ,,dobar posao” koji ona omoguéava®*,

Kao najvisi nivo obrazovanja koji Zeli da ostvari tokom Zivota, ovaj ucenik
navodi visoku strukovnu $kolu. Preciznije, on zeli da zavr$i viSu medicinsku $kolu
(Visoka zdravstvena $kola strukovnih studija u Beogradu) i, iako u trenutku razgovora
nije zapoceo sa pripremama za upis (tri meseca pre prijemnog ispita), nada se da ce je
upisati odmah nakon zavrsetka srednje $kole. Pohadanje ove Skole ucenik posmatra u
kontekstu svojih teznji za migracijom, te mu je glavni razlog za upis ove $kole

ekonomski, tj. moguénost zaposlenja u inostranstvu:

»Jer sam ¢uo da uglavnom, 50 odsto su Sanse za to, da se putuje u inostranstvo
preko vise medicinske... Kada se zavrsi, ali mozda se par godina radi ovde da se
ude u posao. I onda dobijes poziv. Ili ti popuni§ prijavu, sada ne znam... Za
Nemacku ili Norvesku... Jedino §to bi bilo malo ve¢i problem je da naucim
njihov jezik. Pogotovu norveski” (SSNKM).

Za razliku od ucenika, njegovi roditelji bi zeleli da njihov sin zavrsi visoke
akademske studije. lako se zeljeni nivo obrazovanja kod ucenika i njegovih roditelja
delimic¢no razlikuje, razlozi za njega su u velikoj meri sli¢ni i ticu se ekonomskih koristi
od obrazovanja:

»Da bi imao viSe znanja, za bolji posao i viSu platu, samim tim bi bio
samostalniji” (roditelji SSNKM).

Kao ,,jedini” problem u ostvarivanju obrazovnih planova koje imaju za svoje dete
roditelji navode to $to on ,,ne zeli fakultet, nego visoku strukovnu skolu” (roditelji
SSNKM). Poput roditelja, u¢enikovi nastavnici smatraju da bi on trebalo da pohada

fakultet, umesto vise skole.

Ucenikova razredna stareSina smatra da ucenik ne¢e imati problema da zavrsi

viSu skolu zbog svojih kvaliteta, kao i da joj je krivo ,,jer on moze vise” i jer je ona

64 U ostalim slu¢ajevima je na ovom mestu prikazan nacin na koji udenik vidi razliku izmedu razli¢itih
tipova Skola, §to na ovom mestu nije ucinjeno jer je ta tema greSkom preskoCena u razgovoru sa
ucenikom. Ipak, iz prethodnog odgovora se moze naslututiti da u¢enik nije razmisljao o upisu gimnazije,
kao i da mu je bilo znafajno da nakon $kole ima neko ,.zvanje”, tj. mogucnost obavljanja nekog
kvalifikovanog zanimanja.
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mislila da ¢e da ,,studira” (razredna stareSina). Ova nastavnica smatra da on odbija da

pohada fakultet ,,iz svojih razloga”, a upitana da pojasni na Sta misli kaze:

,»1z privatnih razloga. To je faktor. A recimo kada bi on mogao da taj faktor
prevazide, on bi mogao i te kako da napreduje” (razredna stareSina).

lako se na momenat stekao utisak da pod ,,privatnim razlozima” misli na ekonomske

faktore, to do kraja nije eksplicirano i jasno.

Ovaj ucenik kaze da voli da stie ,konkretna znanja iz struke, koja moze da
primeni” (SSNKM). U skladu sa time su i uéenikovi odgovori koji se ticu vrednovanja
znanja i obrazovanja. Ovaj u¢enik visoko vrednuje obrazovanje u kontekstu pripreme za
posao, buduci da se u potpunosti slaze sa stavovima koji govore o tome da je bitno da je
ono Sto se uci u skoli korisno za obavljanje posla, da se sticu stru¢na znanja i da se
ucenici osposobe za prakti¢ni rad. Sa druge strane ucenik nije siguran u kojoj meri se
slaze sa stavovima kojima se tvrdi da je vazno da se u $koli sti¢e temeljno razumevanje
u razli¢itim oblastima i1 da se sti¢u znanja koja mozda nikada nece koristiti na poslu. Za
razliku od svog sina, njegovi roditelj posmatraju obrazovanje kao nesto vredno po sebi,
ali i kao nesto $to je instrumentalno vredno. Takode, oni smatraju da je Skola nuzna za
pripremu deteta, buduc¢i da deca kroz rad ne mogu da nauce sve $to im je potrebno za

obavljanje posla.

Konac¢no, ovaj ucenik, uz jednu ogradu, misli da je obrazovni sistem pravican, t;.

da oni koji se najvise ulazu i trude ,,uglavnom” postizu najvise.

Iz svega navedenog, o uc¢eniku niskog kulturnog kapitala u centru ove studije se
moze sti¢i slika kao o ozbiljnom i odlu¢nom srednjoskolcu, koji ima jasnu sliku Zeljene
buducénosti, a koja ukljucuje pohadanje visoke strukovne $kole i emigraciju iz zemlje iz
ekonomskih razloga. Konzistentno sa ovim, on u obrazovanju vidi instrumentalnu
vrednost, budu¢i da ga ono mozZe pripremiti za Zeljeno zaposlenje. Nasuprot uceniku,
njegovi roditelji u obrazovanju vide i vrednost po sebi i voleli bi da njihov sin pohada
akademske studije. Nastavnici, koji ucenika opisuju kao pametnog momka koji je
tokom obrazovanja dosta napredovao, smatraju da bi on trebalo da pohada visoke
akademske studije. U tom smislu, ¢ini se da ovaj ucenik nije od nastavnika ocenjen kao

neko ko ,nije pogodan” za Visoko obrazovanje, te se moze pretpostaviti da za
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formiranje njegovih obrazovnih planova pored kulturnih znacajnu ulogu imaju i

ekonomski faktori.

Osmi slu¢aj: Srednjoskolka niskog kulturnog kapitala

Ucenica® koja se nalazi u fokusu ove studije stanuje sa samohranom majkom.
Njena majka ima zavrSenu srednju Skolu i radi kao spremacica u vrti¢u. Brace i sestara
nema, a sa ocem nema nikakav kontakt, pa ne zna ni nivo obrazovanja koji on poseduje.
Ova ucenica za sebe kaze da najvise voli rukomet, koji je nekada trenirala, ali sada

nema vremena za njega. Ne pohada nikakve placene vanskolske aktivnosti.

Na kraju prethodne $kolske godine ova ucéenica je imala odlican $kolski uspeh.
Bez obzira na prosek, za koji kaze da se trudi da ima Sto visi, za sebe kaze da je lenja i
da tek ,,kada vidi da je stvarno pala, totalno potonula, kaze sebi da mora da u¢i”. Pored
toga, sebe opisuje kao poslusnu i uspes$nu ucenicu. Smatra da je glavni razlog njenog
uspeha to Sto ,,ne dozvoljava sebi da ima loSe ocene” 1 trud koji ulaze. Takode, kaze da
joj vise odgovaraju drustvene nauke/predmeti. Ipak, smatra da je glavna asocijacija
nastavnicima na nju to da ,,napamet u¢im sve i da kazem sve brzo da ne razmislim Sta

pricam” (SSNKZ).

Ipak, nastavnici imaju neSto pozitivnije asocijacije na nju nego Sto je ocekivala,
te za nju kazu da je ,vedra, pozitivna osoba, druZeljubiva, uenica koja ¢e bez
prevelikih problema zavrSavati svoje obaveze, osoba koja brzo realizuje svoje ciljeve”
(razredna stareSina). Za nju kazu jo$ da je ,,dobar sagovornik” i da je ,,kreativna osoba,
puna ideja vezanih za ovu struku” (nastavnica pedagogije). Ipak, kao jednu od glavnih
vrlina ove ucenice obe intervjuisane nastavnice spominju odgovornost. Takode, dve
ispitanice daju slicne odgovore i kada su u pitanju mane ove ucenice. Tako jedna od
njih kaze da su njene glavne mane neodlu¢nost, neambiciozna i to da je ,,ponekad suvise
ozbiljna za svoje godine” (nastavnica pedagogije). Neambicioznost o kojoj govori ova
nastavnica prisutna je i u iskazu druge ispitanice koja kao glavne mane ucenice navodi

,»hedovoljnu Zelju ka visim ciljevima, nedostatak samopouzdanja” (razredna stareSina).

% Izjave ove devojéice bi¢e oznadene Siform ,,SSNKZ” — srednja $kola, nizak kulturni kapital, Zensko.
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Skola koju pohada ova udenica joj je bila prva Zelja prilikom upisa srednje skole.
Kaze da je nije upisala zbog ljubavi prema medicini, ve¢ zbog smera za vaspitace ,,jer
stvarno obozava decu” (SSNKZ). KaZe da prilikom upisa srednje $kole nije razmigljala
0 upisu gimnazije:
,Pa jednostavno, razmisljala sam u tom pravcu da imam neSto posle srednje
Skole, da ne moram na primer ako stvarno, aaa... Ne zelim vise da ucim, tj. ne,
ne zelim, nego... Da mogu na primer kao sada sa ovom Skolom da mogu da

pauziram godinu, ali takode mogu da pronadem posao jer... Imam, mogu da
nadem posao, ne treba mi neka skola vise” (SSNKZ).

lako se iz prethodnih redova zakljuCuje da je moguénost zaposlenja odmah nakon
srednje Skole bila znacajna u izboru Skole i da zato nije izabrala neku gimnaziju,
istovremeno, ona nije ni razmisljala o trogodis$njim stru¢nim $kolama koje, gotovo sa

gadenjem, doZzivljava kao nedovoljne prema znanju koje nude:

»Zato §to mi nekako. Kada mi neko kaze zavrSio sam tri godine, onda mi nekako
to... Ne znam. Kao da mi treba jo$ nesto, jo§ jedna godina, da bi to onda bilo sve
u celini kao” (SSNKZ).

Ipak, za Skolu koju pohada kaze da je sli¢nija trogodiS$njoj stru¢noj skoli nego gimnaziji,

jer uc¢i znanja koja su joj potrebna za zanimanje.

Kao najvisi nivo obrazovanja koji Zeli da ostvari tokom Zivota ova ucenica
navodi visoku strukovnu Skolu. Kao glavne razloge za teznju kao ovom nivou znanja

ucenica pominje Zelju za viSim nivoom znanja, kao 1 za viSim ekonomskim prihodima:

»Pa zbog toga da imam jo$ neki visi nivo znanja... Pa ne samo da znam ... | to
zbog vise plate jeste. Ja znam koliko smo se mama i ja mucile i to. Ali i da znam
da mogu da radim nesto jos bolje” (SSNKZ).

Ipak, ova ucenica, ne samo da nije zapocela pripreme za upis visoke strukovne Skole,
nego 1 ne namerava da je upiSe odmah nakon srednje Skole. Preciznije, zbog
ekonomskih uslova ona namerava da godinu dana radi kao vaspita¢ u nekom vrti¢u, pa

naknadno da pokusa da upise visoku strukovnu skolu:

,, 10 sam mislila posle, tek. Posle godinu dana, zbog toga §to nemam uslove. Ako
sada budem, na primer, upisivala visu sada odmah... bojim se da ne upadnem i
nemam sredstava da placam godinu. A ovako mi je bolje da radim, poSto mama i
ja zivimo same i plus smo podstanari, tako da mi je bolje da krenem sada odmah
da radim, a kasnije mogu...” (SSNKZ).
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Iako se iz prethodnih redova moze pretpostaviti da ova ucenica ima jasan plan, ona
zapravo nije sigurna ni kada je u pitanju zaposlenje, ni kada je u pitanju dalje

Skolovanje:

,,Pa daleko mi je suviSe (razmiSljanje o nastavku Skolovanja, prim. aut.). Prvo da
vidim da li ¢e ovo moci, ako ne onda. Ako mi bude tesko, na primer, od 0 do 3
godine (rad sa decom tog uzrasta, prim. aut.), ako vidim da mi je stvarno
naporno, posto sam ¢ula mnoge price da bole leda da ovo da ono, ali mislim da
mogu da izdrzim i da ¢e mi biti OK. Ako mi stvarno bude naporno onda ¢u i¢i
dalje (obrazovati se dalje, prim. aut.)” (SSNKZ).

Ipak, ukoliko se zaposli, kao §to planira, i ukoliko joj na poslu bude dobro, kaze da nije

sigurna da li bi upisivala visu skolu.

Poput ove ucenice, njena majka bi volela da ona zavrsi visoku strukovnu $kolu, a
kao razlog za takve aspiracije navodi moguénost zaposlenja 1 viSu platu. Ona smatra da
je veoma moguce da njena Cerka ostvari navedeni nivo obrazovanja, ali da jedina
teSkoa moze biti finansiranje tog Skolovanja. Intervjuisane nastavnice smatraju da
ucenica ne bi trebalo da ima problema u ostvarivanju obrazovnih aspiracija, ukoliko
uopste bude pokusala da ih ostvari jer je ,,sklona tome da ide linijom manjeg otpora, pa

bi to i mogao da bude razlog da i ne proba nesto vise” (razredna staresina).

Ova ucenica kaze da viSe voli da uci konkretne prakticne stvari. Na osnovu
upitnika se moze UCiniti da se ona u vecoj meri slaze sa stavovima kojima se meri
instrumentalno vrednovanje obrazovanja, nego sa stavovima kojima se posmatra u kojoj
meri ispitanik obrazovanje vidi kao vrednost po sebi. Tako, ona se u potpunosti slaze sa
tvrdnjama da je bitno da ono $to se uci bude korisno za obavljanje posla i da je bitno da
Skola priprema za prakti¢an rad na posSlu, dok nije sigurna u kojoj meri se slaze sa
stavovima poput onog koji glasi da je vazno da se kroz $kolu sti¢u razli¢ita znanja, bez
obzira da li ¢e koristiti na poslu. Njena majka na slican nacin vrednuje obrazovanje, pa
se tako izrazito ne slaze sa pomenutom tvrdnjom da je vazno da se kroz skolu sticu
znanja koja mozda nece koristiti na poslu, tj. izrazito se slaze sa tvrdnjom da je potrebno
da ono $to se uci u Skoli bude korisno za obavljanje posla. Ipak, ¢ini se da ona
istovremeno u potpunosti odbacuje prakti¢nost skole smatraju¢i da ¢e za obavljanje
posla njenom detetu vise koristiti radno iskustvo nego $kolsko znanje, te da ¢e ono sve

Sto je potrebno u struci nauciti uz rad.
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Konacno, treba re¢i da ova ucenica smatra da obrazovni sistem nije pravican, jer
u njemu ne napreduju oni koji to naviSe zasluzuju jer ,,nema najboljih, uvek postoji
nesto §to je doprinelo da on bude najbolji, neka veza, ili tako nesto, novac” (SSNKZ).

Upitana da pojasni svoje stavove ona kaze:

,,Pa, zato §to na primer, ja ¢u sada da dam primer iz Skole. Ja mogu da nauéim,
Vi mozete da prepiSete. To nije isto. Jer ja onda znam, vi ne znate i kasnije...
Bolje ¢e pro¢i u zZivotu onaj koji nije naucio;”

,,U prednosti je onaj ko se provlaéi uvek. Pa eto bas zbog toga on nije naucio, ali
moze kasnije da ima neku vezu jer ima u zivotu, na primer, nikada nista ne uci,
ima vezu, zna kako ¢e pro¢i u zivotu, da ¢e uvek imati posao zagarantovan...”
(SSNKZ).

Nije jasno da li ona misli da su nepravi¢ni i uslovi u §koli (u smislu dobijanja ocene) ili
je nepraviéno to $to Sanse za zaposlenje nisu u korelaciji sa skolskim uspehom. Stavige,
upitana da li u tom nepravicnom sistemu ona spada u privilegovane ili ne, ona najpre
kaze da je privilegovana, pa naknadno da nije sigurna i da ne zna da odgovori na to
pitanje. Dakle, iako primecuje neku nepravi¢nost ova ucenica nije u stanju da je jasnije

artikuliSe i verbalizuje, a kamoli da razlu¢i njene osnove ili uzroke.

Sumirajué¢i ovu studiju, kao glavnu odliku ucenice niskog kulturnog kapitala
moguce je izdvojiti neizvesnost vezanu za buducnost koja je prisutna u svim njenim
planovima. Kao Zzeljeni nivo obrazovanja koji Zeli da ostvari ona navodi visoku
strukovnu $kolu, koju nije sigurna da ¢e pokusati da upise, buduci da je upisivanje skole
povezano sa zadovoljstvom u obavljanju posla, koji, takode, nije sigurna da ¢e dobiti.
Poput ucenice, njena majka obrazovanje vrednuje instrumentalno i ima Zelju da njena
¢erka zavr$i visu Skolu. Ipak, njena majka nije sigurna da ¢e to biti moguce usled
ekonomskih problema. Nastavnice ovu ucenicu vide kao odgovornu i kreativnu, ali
isti€u njenu neambicioznost kao glavnu manu, ¢ime nagovestavaju da bi uc¢enica mogla
da ima i viSe obrazovne domete od nameravanih. Stoga, kao i u prethodnom slucaju,
¢ini se da se na ovom mestu dobro na delu vide, ne samo kulturni faktori koji su u

centru paznje ovog rada, ve¢ i ekonomski.

121



Sta se jo§ moZe zapaziti iz studija slu¢aja?

Studije slucaja prikazane u prethodnim redovima su bile koncipirane oko tema
koje su u svima od njih sadrzane. Neki od prethodno prezentovanih odgovora dobijenih
od ispitanika bi¢e koriS¢eni u narednom delu teksta u okviru odgovora na hipoteze
postavljene u prvom delu rada. Ipak, pored samih odgovora ucenika, nastavnika i
roditelja za analizu u narednom delu teksta korisno je ista¢i razlicite tipove odgovora
koji su se pojavljivali, a koji nisu nuzno povezani samo sa jednom temom. Preciznije,
prilikom intervjuisanja aktera i1 naknadno tokom (itanja transkripata, uocCene su
tendencije kod ispitanika da na razli¢ita pitanja odgovaraju na sli¢an nacin, tj. da na
razli¢ita pitanja odgovaraju iz iste perspektive, koriste¢i se slicnom logikom i
argumentima. Ovi tipi¢ni odgovori do kojih se doslo induktivnim putem naknadno su
sistemati¢no analizirani i prilikom kodiranja podataka, paralelno sa kodiranjem teksta
prema temama, kodirani su i razli¢iti tipi¢ni nacini odgovaranja koji su povezivali vise
tema. Isticanje ovih odgovora je znac¢ajno jer su oni relevantni za ucenicko i roditeljsko
videnje uloge obrazovanja i obrazovnih Sansi, kao i za nastavni¢ko videnje odlika

ucenika koji dolaze iz porodica sa razli¢itim kulturnim kapitalom.

**k*k

Najpre, u odgovorima uc¢enika se mogu primetiti tri razlicita tipa odgovora koji
se prevashodno ticu iznetih razloga za Zeljeni nivo obrazovanja, ali se prelamaju i u
drugim temema, poput vrednovanja obrazovanja ili u temi vezanoj za migracije, koja se,

iako nije planirana protokolom, pojavila u pet od osam studija slucaja.

Prvi od ta tri tipa odgovora odnosi se na pogled o ulozi obrazovanja koji
mozemo nazvati razvojnim diskursom. Glavna karakteristika ovih odgovora je to da se
kao jedan od najvaznijih ciljeva postavlja individualni razvoj i zadovoljenje li¢nih
interesovanja. Kada se govori o Zeljenom nivou obrazovanja uéenici Koji obrazovanje
posmatraju iz ove perspektive govore o znaaju obrazovanja za li¢ni razvoj i
ostvarivanje sopstvenih potencijala. Idealni primeri ovakvog govora iz prethodnih
studija su izjave ucenika koji govore: ,,nije mi bitno koliko je Skola daleko ili je blizu,
samo §to bolju da upiSem” (OSVKM); ,hoéu maksimum iz sebe da izguram”
(OSVKM), ,,nije mi do toga da li ¢e me ljudi hvaliti $to sam zavrsio taj fakultet, nego

jednostavno volim to §to radim, $to me zanima i to je to, samo zbog sebe” (SSVKM);
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»zelim da imam neki Sirok, ovaj, Sirok vidokrug ljudi i da mogu da pri¢am o raznim
temama” (SSVKZ); »zelim da nau¢im vise od srednje Skole, vise o medicini, viSe o
ljudima” (SSVKZ), "Zelim da znam da mogu da radim nesto jo§ bolje” (SSNKZ) i sl.
Isti ovaj diskurs primetan je u nekim odgovorima koji se ti¢u vrednovanja obrazovanja
kod ucenika koji govore da ,treba Sto viSe stvari da se zna” (OSVKM) i da ,,u¢eci stvari
koje nam nece trebati u¢imo kako da u¢imo” (OSVKZ). Konaéno, ovaj tip odgovora je
manje ili viSe eksplicitno prisutan u odgovorima ucenika koji se ticu migracija, a koji

kao jedan od razloga migracije vide sticanje obrazovanja u inostranstvu.

Drugi tip odgovora je suprotan prethodnom i mozemo ga nazvati ekonomskim
diskursom. Ono $to odlikuje ovaj diskurs je dovodenje u vezu sa platom i budu¢im
zaposlenjem razli¢itih zivotnih odluka. Tako, na primeru argumentovanja Zeljenog
nivoa obrazovanja vidimo i prisutvo ovog diskursa: ,,najvise mi je do fudbala, ali kada
ne bih uspeo onda da mogu da se zaposlim” (OSNKM); ,sto se tiCe trgovine,
razmisljala sam poSto zamisljam nekako da radim u butiku nekom 1 tako, da prodajem”
(OSNKZ); ,,da budem konobar, nekako mi je to isto lep posao” (OSNKZ); ,,da mogu,
na primer, kao sada sa ovom $kolom, da mogu da pauziram godinu, ali takode mogu da
pronadem posao” (SSNKZ). Ovaj tip odgovora je primetan i u odgovorima na pitanja
koja se ticu odnosa prema znanju u odgovorima kao $to su oni u kojima ucenici kazu da
zele da sticu ,,konkretna znanja koja mogu da primene” (SSNKM), ili da ih ne zanimaju
neki predmeti, jer ,.§ta ¢e mi ovo, koreni i to, ko da ée mi nekada trebati” (OSNKZ).
Konacno, ovaj diskurs je mozda najprimetniji u temi migracija u odgovorima kao Sto
Su: ,,ja bih da zavrSim Skolu 1 da se bavim fudbalom, posto imam nesto, treba da idem u
Francusku posle srednje Skole, tamo da branim za neki klub” (OSNKM) ili ,,zasto bih se
ja ovde nesto trudio se 1 ucio za nesto §to ¢e mi biti malo plac¢eno, a u nekoj drzavi ¢e to
ljudi znati da cene i platic¢e pristojno” (SSVKM). Iako se moze ¢initi da je donosenje
sudova na osnovu ekonomske logike i na osnovu logike li€nog sustinski suprotno, ova
dva diskursa se ne moraju u potpunosti iskljucivati. Stoga je moguée da se kod istog
ucenika pronadu elementi oba diskursa, mada je u ovim slu¢ajevima uglavnom jedan od

njih dominantniji.

Pored dva pomenuta tipa odgovora kod nekih ucenika je moguce pronaci jo$

jedan tip odgovora cija karakteristika nije oslonjenost na razvojnu ili ekonomsku
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diskurzivnu matricu (iako se moze upotpunjavati sa njom), ve¢ nesto sto bismo mogli
imenovati kao diskurs nesigurnosti. Shodno tome, ovaj tip odgovora se odlikuje
motivima neizvesnosti i nesigurnosti u pogledu obrazovnih i karijernih planova. Primere
ovakvih odgovora mozemo pronaci kod decka koji nije siguran kako ¢e se razvijati
njegova fudbalska karijera, te kakvu ¢e ulogu imati obrazovanje koje stice (OSNKM);
kod ucenice koja kaze ,,ja stvarno ne znam Sta bih upisala, mogu da pricam i da piSem i
da sa svima razgovaram, ali ja ne znam dok nemam sve ispred sebe, dok ja nemam sve
te moje bodove, da sam ja sve zavrSila i prijemni 1 sve da imam tu ispred sebe”
(OSNKZ); kao i kod ulenice koja Zeli da pohada visoku strukovnu $kolu, ali u
zavisnosti od uspeha u zaposljavanju zavisi da li ¢e pokusati da je upiSe, te kaze joj je

,.daleko suvise” (SSNKZ) donogenje takvih odluka.

Vazno je ista¢i da se razvojni diskurs javlja gotovo iskljuc¢ivo kod ucenika sa
visokim kulturnim kapitalom. Jedini moguéi izuzetak predstavlja srednjoskolka niskog
kulturnog kapitala koja pored ekonomskih dobiti od obrazovanja spominje i Zelju da
moze da ,,zna i da radi nesto jo§ bolje” (SSNKZ). Ipak, ni na ovom mestu nije u
potpunosti jasno da li je ucenica zelela da kaze da joj je vazno da bude kvalitetnija i
kompetentnija u onome ¢ime se bavi, $to bi bilo na tragu razvojnog diskursa, ili je
mislila samo na moguénost da ima bolje radno mesto, §to bi bilo deo ekonomskog
diskursa. Dakle, individualni razvoj je glavni pokreta¢ u formulisanju Zelja vezanih za
buducnost (prevashodno za obrazovnu buduc¢nost) kod ucenika ¢iji su roditelji visoko
obrazovani, te se moZe pretpostaviti da su upravo zbog visokog kulturnog kapitala oni u
moguénosti da obrazovanje vide kao sferu za individualni razvoj. Stoga je njima jedino
vazno da skole koje pohadaju budu $to bolje (kao u slu¢aju osmaka visokog kulturnog
kapitala) i spremni su da planiraju skolovanje u inostranstvu kako bi stekli Sto vise
znanja (kao u slucaju osmaka i osmakinje visokog kulturnog kapitala). Takode, iako
ekonomski kapital nije obuhvacen istrazivanjem, na osnovu zanimanja roditelja u¢enika
moguce je pretpostaviti da su deca iz porodica sa visokim kulturnim kapitalom manje
opterecena egzistencijalnim problemima, te im ekonomski razlozi za donoSenje odluka

mogu biti u drugom planu.

Nasuprot razvojnom, ekonomski diskurs je primetan kod gotovo svih ucenika, te

se moze tvrditi da kod vecine ucenika ekonomski razlozi igraju odredenu ulogu
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prilikom planiranja buduénosti. Ipak, moze se uociti da je kod ucenika sa visokim
kulturnim kapitalom ovaj diskurs manje primetan, buduci da je neretko u drugom planu,
iza razvojnog. Sa druge strane, kod ucenika sa niskim kulturnim kapitalom ekonomska
logika je jedina primetna kada je u pitanju donoSenje razli¢itih zivotnih odluka,
ponajpre onih vezanih za zeljeno obrazovanje. Na tragu ve¢ spomenutog argumenta,
moguce je pretpostaviti da je kod dece iz porodica sa niskim kulturnim kapitalom i
ekonomski kapital deficitaran (u pitanju su deca CistaCice, frizerke, automehanicara,
penzionera Kkoji je prethodno bio zaposlen u kladionici...), te da su stoga za njih
ekonomski razlozi primarni prilikom donosenja odluka. Dobar primer za ovaj argument
daje srednjoskolka niskog kulturnog kapitala koja, iako ima zelju da upise visoku
strukovnu $kolu, to neée uéiniti odmah nakon srednje $kole, jer namerava (mora) najpre
da se zaposli (videti str. 120 ovog rada). Istovremeno, moguce je da upravo zbog niskog
kulturnog kapitala ovi ucenici ne vide $kolu kao sferu za individualni razvoj, ve¢ jedino
kao usputnu stanicu koja moze da vodi ekonomskom kapitalu, poput srednjoSkolca
niskog kulturnog kapitala koji namerava da zavrsi visoku strukovnu Skolu jer misli da sa
tom diplomom moze lako da pronade dobro pla¢en posao u Nemackoj ili Norveskoj

(videti str. 116 ovog rada).

Konaéno, kao $§to se moze naslutiti iz koris¢enih primera, diskurs nesigurnosti se
javlja isklju¢ivo kod ucenika niskog kulturnog kapitala. Slicno ekonomskom diskursu,
razlozi javljanja ovog diskursa mogu biti ekonomske prirode i oni se dobro vide u
spomenutom primeru srednjoskolke koja ima zelju da upise strukovnu $kolu, ali pre
toga mora da se zaposli, a kako nije sigurna da li ¢e se zaposliti svi planovi joj postaju
magloviti. Dakle, u njenom slu€aju usled losih ekonomskih uslova, ona nije u stanju da
formuliSe jasne planove za buduénost. Ipak, bilo bi pogresno tumaciti ovaj diskurs
isklju€ivo kao proizvod ekonomske pozicije govornika. Narocito kada su u pitanju
odluke koje se ticu daljeg obrazovanja, ¢ini se da je upravo kulturni kapital taj koji ¢ini
da je nekim ucenicima obrazovni sistem do te mere nerazumljiv, da oni ne mogu u
njemu da se orijentiSu i formuliSu jasne planove za buduénost. Ovakav utisak ostavlja
osmakinja niskog kulturnog kapitala, kod koje kroz razli¢ite opise njenog (ne)snalazenja
u obrazovnom polju, poput nesporazuma sa nastavnicom biologije ili neuspe$nog
odlaska na pripreme za prijemni ispit, vidimo u kojoj meri ona nije u moguénosti da se

snade u $koli (videti str. 102, 104 ovog rada). Cini se da upravo u kontekstu ove
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,hesnadenosti”, koja moze biti posledica niskog kulturnog kapitala, u skoli koja joj
deluje strano (a na osnovu nekih izjava nastavnika mozda i neprijateljski), treba

razumeti njenu nesigurnost vezanu za dalje obrazovanje.

**k*

Sli¢no ucenickim odgovorima, u odgovorima koje roditelji pruzaju, a koji se ticu
razloga za zeljeni nivo obrazovanja i potencijalnih teSkoca za ostvarivanje takvog

obrazovnog nivoa, moguce je razdvojiti individualni razvojni i ekonomski diskurs.

Kada je u pitanju prvi, za njega su, kao u uceni¢kim odgovorima, karakteristi¢ni
pozivanje na razvoj potencijala deteta, kao i navodenje (ne)postojanja teSkoca koje su
individualne prirode. Neki od ovakvih odgovora koji se tiCu razloga za sticanje
odredenog nivoa obrazovanja su: ,,jer poseduje potencijale za svestrano obrazovanje”
(roditelji OSVKZ), ,.jer ée uvek zeleti bolje, kvalitetnije” (roditelji OSVKM), ,,zato §to
je obrazovanje vazno za liéni razvoj” (roditelji SSVKZ). U isto vreme individualni
razlozi koji se ticu Sanse, tj. teSkoca za ostvarenje Zeljenog nivoa obrazovanja odnose se
na odgovore: ,moze biti poteSkoca kod pada koncentracije” (roditelji OSVKM);
,moguéa teskoéa je emotivna stabilnost” (roditelji SSVKZ); ,,0d nje sve zavisi”
(roditelji OSVKZ).

Unutar ekonomskog tipa odgovora se kao teskoca vidi finansiranje obrazovanja,
a kao razlozi za sticanje odredenog nivoa obrazovanja se navode: ,,zbog boljeg i lakSeg
posla, bolje buduénosti, veée plate” (roditelji OSNKZ); ,,zbog toga §to smatram da ée se
uz fakultet lakse zaposliti” (SSVKM); ,,za bolji posao i vecu platu, samim tim bi bio

samostalniji” (roditelji SSNKM) i sli¢no.

Kao i u slucaju uéenika, ova dva tipa odgovora se ne iskljucuju, ve¢ je moguce
da se kod istog roditelja jave oba. Takode, kao i kod ucenika, razvojni diskurs je
rezervisan za roditelje sa visokim kulturnim kapitalom, dok je ekonomski primetan kod
svih roditelja. Dakle, roditelji niskog kulturnog kapitala obrazovanje deteta procenjuju
isklju¢ivo u kontekstu ekonomskih dobiti koje ono moze doneti. Sa druge strane,

roditelji visokog kulturnog kapitala pored ekonomskih, imaju sliku o obrazovanju kao
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neéemu §to moze doprineti individualnom razvoju deteta®. lako na osnovu prikupljenih
podataka to nije moguce tvrditi, moze se pretpostaviti da upravo zbog kulturnog
kapitala kojim raspolazu roditelji sa visokim kulturnim kapitalom imaju drugacije
videnje skole i koristi koje ona moze da pruzi. Takode, naroc¢ito kada su u pitanju Sanse
za sticanje zeljenog nivoa obrazovanja, moze se pretpostaviti da su razliciti diskursi
posledica i razli¢ite ekonomske pozicije govornika, §to Se dobro moze videti kod majke
srednjoSkolke niskog kulturnog kapitala koja objektivno uvida ekonomske faktore kao
najvecu prepreku za sticanje Zeljenog obrazovanja njene cerke (videti str. 120 ovog

rada).

**k*

Konaéno, kada su u pitanju nastavnici, U njihovim odgovorima je takode moguce
primetiti neke tipi¢ne odgovore koji se ti¢u asocijacija na uc¢enike, njihovih prednosti,
mana i procene njihovih Sansi za sticanje Zeljenog nivoa obrazovanja. Jedan takav set
odgovora, u nedostatku boljeg imena, mozemo nazvati diskursom nemotivisanosti.
Glavne odlike ovog govora su opisivanje ucenika kao nezainteresovanih,
neambicioznih, ali i izgubljenih i nesigurnih u S$kolskoj sredini. Primere ovakvog
diskursa u odgovorima koji se ti¢u asocijacija na odredenog ucenika, njegovih mana i
procene obrazovnih Sansi moZzemo pronaci u izjavama kao $to su: ,.,to je dete koje jos
nije pronaslo sebe” (razredna stareSina OSNKM); ,,0na je nezainteresovana, lenja,
sasvim neke druge stvari joj odvlade paznju” (nastavnica istorije OSNKZ); ,,0n je sav
uplaSen, tremaro§ tezak™ (nastavnica istorije OSNKM), ,.nista ga ne interesuje dalje ni
Sire, ostaje tu gde jeste” (nastavnica hemije OSNKM), ,,nema Zelju, nema ambiciju”
(razredna staresina OSNAZ), ,mane su joj nedovoljna Zelja ka vis§im ciljevima,
nedostatak samopouzdanja”, ,,ona je sklona tome da ide linijom manjeg otpora, pa bi to
i mogao da bude razlog da i ne proba nesto vise” (nastavnica srpskog SSNKZ).

Drugi tip odgovora mogli bismo da nazovemo diskursom darovitosti. lako su
intervjuisani nastavnici za mnoge ucenike rekli da bi mogli biti dobri u nekom poslu,
¢ini se da se ovaj tip odgovora u razgovorima pojavio svega nekoliko puta, kada se

govorilo o specificnim osobinama ucenika koje ih ¢ine razli¢itim od ostalih ucenika i

Jedini izuzetak predstavljaju roditelji srednjoskolca visokog kulturnog kapitala koji spominju
isklju¢ivo ekonomske razloge za nivo obrazovanja koji bi Zeleli da njihovo dete ostvari (str. 107).

127



predodredenim za odredeni posao. Kada su u pitanju prednosti u¢enika koje nastavnici
primecéuju, ovaj diskurs se moze prepoznati u odgovorima kao sto su: ,,on je slobodnijeg
duha, sklon je da postavi pitanja koja nemaju veze sa nastavom (...) on malo Sire
sagledava sve”, ili ,kada on Vama nesto izlaze Vi vidite da on iza toga stoji, on to
razume” i ,,on nije timski igra¢, on je voda” (nastavnica kineziterapije SSVKM).
Prilikom procena Sansi za sticanje odredenog obrazovanja ovaj tip odgovora se moze
prepoznati u odgovorima: ,,0n je roden za to, on je iz te price” (nastavnica Kineziterapije
SSVKM), ,,pre bi on mogao, zato $to on ima tu neku crtu, iracionalnu crtu izraZzenu”
(nastavnik srpskog, OSVKM). Sli¢ni odgovori se mogu ¢uti u slucajevima kada se za
ucenicu kaze da poseduje ,,sve osobine dobrog vaspitaca” (nastavnica pedagogije,
SSNK?Z), ili da je ,odli¢na u radu sa decom i mogla bi da bude dobar pedijatar”
(razredna stare$ina SSVKZ). Ipak, iako bi po sadrzini ovi odgovori mozda mogli biti
smatrani slicnim prethodno navedenim, ¢ini se da je u ovim slucajevima u pitanju
pokusaj objektivne procene Sansi ucenica, ali da nema govora o ucenicima Kkao

izuzetnim i predodredenim za Zeljeni posao.

Diskursi kojima nastavnici opisuju ucenike izuzetno su znacajni, ne samo zato
S§to govore 0 njihovom videnju ucenika, ve¢ i zato §to, ukoliko se oslonimo na ideje
autora koji govore o samoispunjuju¢em prorocanstvu (Rosenthal, & Jacobson, 1968),
mozZemo pretpostaviti da nac¢in na koji nastavnik vidi ucenika moze direktno da utic¢e na
ucenikov buduci razvoj. Ukoliko ovo imamo na umu, jos veceg zna¢aja ima nalaz da se
diskurs nemotivisanosti odnosi isklju¢ivo na uéenike sa niskim kulturnim kapitalom®’.
Nastavnici uéenike koji se odlikuju niskim kulturnim kapitalom vide kao nemotivisane,
nezainteresovane, pa ¢ak i nedovoljno sposobne za dalje obrazovanje. Dobar, mada
mozda ekstreman, primer ovakvog odnosa se moze pronaci U govoru nastavnice istorije
o ucenici niskog kulturnog kapitala iz osnovne skole koju ona vidi kao nekoga ko je
nezainteresovan, nije u Stanju nista samostalno da uradi i za koga je neizvesno da li
moze i trogodiS$nju struénu Skolu da pohada sa uspehom (videti str. 101, 103 ovog rada).
Na ovom mestu je primetno i kako je nezainteresovanost, iako ne u potpunosti

eksplicitno, povezana i sa percipiranim sposobnostima ucenice od strane nastavnika. Na

67 Jedini izuzetak ¢ini nastavnica matematike koja za dedaka visokog kulturnog kapitala iz osnovne $kole
kaze da je ,,nedovoljno zainteresovan™. Ipak, iz daljeg razgovora se saznaje da ovo nije njegova glavna
karakteristike, dok ga drugi nastavnik opisuje na potpuno suprotan nacin.
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slican, mada blazi, nacin to je primetno i kod osnovca niskog kulturnog kapitala za koga
razredna stareSina kaze da mu nesto nedostaje da bi mogao da pohada gimnaziju (videti
str. 98 ovog rada). Nasuprot diskursa nemotivisanosti, diskurs darovitosti je rezervisan
za one sa visokim kulturnim kapitalom. Takode, iako kroz rad nije ispitivana rodna
dimenzija, zanimljivo je ista¢i da se diskurs darovitosti oba puta javlja pri opisu decaka,

te se ¢ini da jedino decaci ¢iji su roditelji visokoobrazovani imaju odlike koje iz vizure

nastavnika sugerisu darovitost.

Podaci dobijeni kroz studije sluc¢aja, tj. njihov znacaj za ovaj rad, bic¢e detaljnije
analizirani u narednom delu teksta prilikom pokuSaja da se ispitaju postavljene

hipoteze.
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DISKUSIJA: jedan mogu¢i odgovor na

pitanje o znacaju kulturnog kapitala

U radu se poslo od dva istrazivacka cilja: da se ispita znacaj kulturnog kapitala
za obrazovne prakse ucenika u Srbiji I da se na osnovu dobijenih podataka ispita
osnovanost razliCitih suprotstavljenih ideja vezanih za znacaj kulturnog kapitala u
obrazovnoj sferi (Burdijea, Dimadia, Bodloa i Establea, Budona, Goldtorpa). lako su
ova dva cilja nerazdvojiva 1 iako se oba ostvaruju istim istraZivanjem, na ovom mestu ¢e
najpre u kontekstu prikupljenih podataka biti protumacene teorijske dileme koje su
sadrzane u postavljenim hipotezama, a naknadno ¢e biti razmatrano §ta ovakvi podaci
znace za Srbiju i njen obrazovni sistem. Stoga, u narednim redovima ¢u pokusati da
odgovorim na pitanja 0 znacaju kulturnog kapitala za obrazovno postignuée i
definisanje Zeljenog nivoa obrazovanja, kao 1 za postignuce iz razli¢itih predmeta, da li
se i kako znacaj kulturnog kapitala menja u razli¢itim obrazovnim fazama, kao i da li je

kulturni kapital zna¢ajan za vrednovanje obrazovanja.

Znacaj kulturnog kapitala za obrazovno postignude

Polaze¢i od Burdijeovih ideja o obrazovnom sistemu kao polju u kome se
vrednuje jedno kulturno naslede, ono koje je tipi¢no za uéenike koji dolaze iz porodica
visokoobrazovanih roditelja sa istorijom praktikovanja visoke kulture, tj. ideje da mladi
koji dolaze iz visih klasa mogu sa ,,Jlakocom” da se odnose prema kulturnim sadrzajima,
ostavljajuéi utisak ,,prirodnog talenta”, u ovom radu se pretpostavilo da kulturni kapital
utice na obrazovni uspeh ucenika tako da visi kulturni kapital vodi boljem obrazovnom
uspehu i obratno, nizi kulturni kapital losijem uspehu. Sa druge strane, opovrgavanje
ove pretpostavke bi moglo da znaci da su kriti¢ari Burdijea u pravu, da on preveliki
znaCaj pridaje druStvenim strukturama ukidajuci slobodu pojedinca, te da stoga ne

uspeva da objasni stvarne prakse aktera, ili, u najmanju ruku, da nacin na koji on
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objasnjava prakse nije primeren van okvira Francuske, a kamoli u postsocijalistickim
drustvima. Stavie, opovrgavanje ove pretpostavke moglo bi da se tumaci i kao da
»greska” nije isklju¢ivo u Burdijeovom pristupu, ve¢ u svakom pristupu koji

pretpostavlja da klasne strukture imaju uticaj na prakse pojedinca.

Ipak, prikupljeni podaci idu u prilog Burdijeovim pretpostavkama. Kao $to je
prikazano u prethodnom delu teksta (Kulturni kapital i obrazovno postignuce),
istrazivanjem je uocena pozitivna korelacija izmedu kulturnog kapitala i prosecne ocene
ucenika. Upecatljivi podaci su dobijeni kada su uporedene grupe ucenika sa najnizim i
najvis$im kulturnim kapitalom, budu¢i da je medu ucenicima sa najviSim kulturnim
kapitalom prosena ocena bila za dve tre¢ine ocene visa nego medu ucenicima sa
najnizom koli¢inom kulturnog kapitala, dok je Sansa da se prethodna godina skolovanja
okonca sa odlicnim uspehom bila vise nego duplo veéa kod ucenika sa visokim

kulturnim kapitalom (str. 64).

Povezanost izmedu kulturnog kapitala i postignuca je znacajno visa medu
osnovcima nego medu srednjoskolcima, mada je primetna i kod jednih i kod drugih
ucenika. Ipak, medu samim srednjoSkolcima postoje razlike, te se gimnazijalci prema
intenzitetu povezanosti dve proucavane varijable ne razlikuju zna€ajno od osnovaca,
dok su uéenici koji pohadaju trogodi$nje stru¢ne skole jedina grupa uéenika kod koje ne
postoji povezanost izmedu kulturnog kapitala 1 prosecne ocene. lako je ova specificnost
trogodiSnjih strucnih Skola znacajnija za tumacenje Cetvrte hipoteze (koja preispituje
odnos izmedu Burdijeove teorije i teorije obrazovnih mreza), na ovom mestu je vazno
ista¢i da ucenici koji pohadaju trogodi$nje stru¢ne $kole ¢ine oko 10% srednjoskolske
populacije, te da, iako je znacajno ista¢i ovaj izuzetak, ne utiCu u vecoj meri na
osnovanost Burdijeove pretpostavke o povezanosti kulturnog kapitala i postignuca.
Ukoliko bi se pokuSao pronaci razlog ovakvog nalaza, moze se uvideti da trogodisnje
struéne Skole gotovo isklju¢ivo upisuju ucenici sa niskim kulturnim kapitalom, te da
medu njima nema velike varijabilnosti po pitanju kulturnog kapitala. Naime, na osnovu
prikupljenih podataka se jasno uocava da ucenici koji pohadaju trogodisnje srednje
Skole imaju u proseku najmanje kulturnog kapitala (p=-0,6546, naspram: p=-0,1124
kod ucenika cetvorogodisnjih stru¢nih skola; p=0,4944 kod gimnazijalaca; p=0,1297

kod osnovaca), kao i da je varijansa kulturnog kapitala kod njih najniza (5°=0,370,
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naspram: 62=0,526 kod ucenika &etvorogodisnjih struénih $kola; ©2=0,847 kod
gimnazijalaca; 6°=0,760 kod osnovaca). Takode, iako je jasno da se to ne moze
zakljuciti iz prikupljenih podataka, moze se pretpostaviti da u ovim Skolama, usled
njihove uske struénosti, za vrednovanje uc¢enika nije znacajan njihov kulturni kapital, tj.

stil, jezicka kompetencija, poznavanje visoke kulture i sl.

Istrazivanje je pokazalo da su kulturni kapital i postignu¢e povezani i kod
decaka i1 kod devojcica, kao i da se intenzitet Ove veze znacajno ne razlikuje medu
polovima. Takode, povezanost izmedu kulturnog kapitala i postignué¢a primecena je u
svim delovima Srbije (svim statistickim regionima), kao i u svim mestima, nezavisno od
njihove veli¢ine. Ipak, primeceno je da je ova povezanost jaceg intenziteta u ve¢im nego
u manjim gradovima, kao i1 da je ona veca u Beogradskom regionu, nego u ostatku
Srbije. lako se ovaj nalaz, kao i onaj koji se odnosi na razlike izmedu tipova srednjih
Skola, moze delimi¢no objasniti viSom varijabilno$¢u kulturnog kapitala u Regionu
Beograda (5°=0,988) nego u ostatku Srbije (62=0,593) i u ve¢im gradovima (c?=0,960)
nego u manjim mestima i selima (5%=0,576), upitno je da li je obja$njenje razlike
moguce pronaci samo u ovoj €injenici. lako se razlozi ne mogu pronaci u prikupljenim
podacima, mozda se moze pretpostaviti da u ekonomski razvijenijim delovima zemlje
(Sto Beograd 1 ve¢i gradovi jesu) nacin funkcionisanja drusStva, pa i njegove obrazovne

sfere u ve¢oj meri odrazava kapitalisticki poredak o kome je Burdije pisao u Francuskoj.

Iako studije slucaja nisu planirane tako da iz njih bude moguca bilo kakva
generalizacija, ¢ini se da se i njihovom analizom dolazi do zanimljivih nalaza koji se
tiu odnosa postignuca i kulturnog kapitala. Najpre, kada su u pitanju razlozi dobrog
obrazovnog uspeha, zanimljivo je primetiti da se zainteresovanost i sposobnosti kao
glavni percipirani razlozi visokog uspeha pojavljuju isklju¢ivo kod ucenika visokog
kulturnog kapitala. Sa druge strane, iako se i kod ucenika sa visokim kulturnim
kapitalom moze Cuti da je trud vazan faktor uspeha, kod ucenika sa niskim kulturnim
kapitalom (preciznije kod dvoje ucenika sa niskim kulturnim kapitalom koji sebe
smatraju uspesnim ucenicima) trud je jedini percipirani razlog obrazovnog uspeha.
Dakle, dok se uz visok kulturni kapital i dobar obrazovni uspeh unutar narativa u¢enika
mogu javiti motivi o zainteresovanosti i sposobnostima, uz nizak kulturni kapital, ¢ak i

kada je pracen dozivljajem sebe kao uspesnog ucenika, narativi ucenika su obojeni
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motivima vezanim za trud kao razlog uspeha. Ovakav nalaz se verovatno moze tumaciti
na vise nacina. Ipak, mozda se ¢injenica da se deca sa viSim kulturnim kapitalom
pozivaju na zainteresovanost kao razlog uspeha najbolje moze objasniti prihvatajuci
Burdijeove ideje koje govore o tome da je Skola upravo ka njima usmerena, te nije
¢udno S$to su bas oni ti koji su zainteresovani i stoga uspesni. Takode, ovi nalazi se
mogu tumaciti na tragu Burdijeove ideje o darovitosti, tj. ¢ini se da su ucenici sa
visokim kulturnim kapitalom i sami sebe doziveli kao zainteresovane i darovite, dok
ucenici koji raspolazu niskim kulturnim kapitalom, ¢ak i kada imaju uspeha u
obrazovanju, ne mogu da prihvate sliku o sebi kao darovitim, ve¢ uspeh pravdaju
iskljué¢ivo napornim radom. Pored navedenog, zanimljivo je zapaziti da ucenici sa
visokim kulturnim kapitalom ¢esto (na nasem primeru u 3 od 4 sluéaja) razvijaju svoje
sposobnosti kroz placene vannastavne aktivnosti, konkretno kroz Skole stranih jezika,
dok se medu ucenicima sa niskim kulturnim kapitalom vanskolske nastavne aktivnosti
svode na bavljenje sportom, te se ovaj rad na sopstvenim sposobnostima delimic¢no
moze posmatrati i kao jedan od uzroka viseg obrazovnog uspeha. Ovaj nalaz delimi¢no
nalazi potvrdu i u kvantitativnom delu istrazivanja u kome se pokazalo da medu 240
ucenika kod kojih oba roditelja poseduju fakultetsko obrazovanje, vise od polovine
(53%) pohada skolu stranog jezika, dok je kod ucenika ¢iji roditelji ne poseduju visi

nivo obrazovanja od srednje Skole ovaj procenat duplo manji (24%).

O moguc¢im razlozima zbog kojih ucenici sa viS§im kulturnim kapitalom imaju 1
viSe postignuée se moze ponesto naslutiti i iz videnja nastavnika o ucenicima
ukljuenim u studije slucaja. Nastavnicka videnja ucenika su znacajna jer objasnjavaju
kontekst u kome jedni ucenici imaju visi obrazovni uspeh 1 sebe dozivljavaju kao
sposobne i zainteresovane, dok drugi ucenici imaju nizi uspeh i sebe, u najboljem
slucaju, dozivljavaju kao vredne. Iz usputnih komentara nastavnika se moze
pretpostaviti da se odnos nekih nastavnika prema ucenicima razlikuje u zavisnosti od
kulturnog kapitala u¢enika. Tako, nastavnica koja predaje dvojici srednjoSkolaca (sa
visokim i sa niskim kulturnim kapitalom) za ucenika niskog kulturnog kapitala kaze da
ima sli¢ne ocene kao onaj sa visokim, iako prema njenim beleskama ucenik sa niskim
kulturnim kapitalom ima primetno bolje ocene. Takode, ona o njemu nema nekKi
specifican utisak, osim da je ,,OK”, dok o uceniku visokog kulturnog kapitala prica

detaljnije isticuci njegove karakteristike. Nesto informativniji nalazi se dobijaju ukoliko
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se osvrnemo na dva tipa odgovora koje daju nastavnici, koja su nazvana diskurs
nemotivisanosti i diskurs darovitosti. Kao $to je ve¢ rec¢eno, diskurs nemotivisanosti
iskljuivo se javlja prilikom opisivanja ucenika koji raspolazu niskim kulturnim
kapitalom, dok se diskurs darovitosti javlja samo u dva sluc¢aja i to oba puta kod u¢enika
visokog kulturnog kapitala. Ovi nalazi se lako mogu interpretirati pomoc¢u Burdijeove
teorije. Kada je u pitanju darovitost uc¢enika sa visokim kulturnim kapitalom, Burdije o
ovoj temi vrlo eksplicitno govori kada pominje ,.ideologiju darovitosti” koja u $kolama
koje vrednuju ba$ one karakteristike kojima raspolazu ucenici sa visim kulturnim
kapitalom vodi tome da su ucenici sa visokim kulturnim kapitalom percipirani kao
daroviti, te da se kao razlog njihovog obrazovnog uspeha vidi upravio ta darovitost.
Kada je u pitanju ,,nemotivisanost” u¢enika sa niskim kulturnim kapitalom, moguce je
da nastavnici tako samo percipiraju u¢enike sa niskim kulturnim kapitalom (iako oni
nisu nuzno zaista nemotivisani), kao $to je moguce i da ovi ucenici objektivno nisu
motivisani. U prvom slucaju, moglo bi se moglo re¢i da obrazovni sistem ne uspeva da
involvira ucenike sa niskim kulturnim kapitalom upravo zato S§to je okrenut ka
uéenicima sa visokim kulturnim kapitalom, tj. zato §to Salje poruke koje su prvenstveno
njima razumljive. U drugom slucaju, moglo bi se pretpostaviti da u obrazovnom polju
nastavnici ponaSanje koje je vodeno habitusom ucenika sa niskim kulturnim kapitalom
razumeju kao nemotivisanost, vodeni sopstvenim habitusom i/ili odlikama obrazovnog
polja i formalnim zahtevima koji se u njemu postavljaju pred ucenika. Ovo bi sugerisalo
da izmedu nastavnika i ucenika koji raspolazu niskim kulturnim kapitalom postoji
sustinsko nerazumevanje, koje se moze naslutiti i iz odgovora nekih od ucenika. Tako,
devojcCica iz osnovne Skole (Cetvrta studija slucaja) govori o tome da je nastavnici ne
razumeju 1 pogreSno je dozZivljavaju kao lenju i neposlu$nu, pritom detaljno opisujuci
situaciju u kojoj je nastavnica pogre$no razumela njene re€i, tj. U njih ucitala znacenja
koja sama ucenica nije imala na umu (videti str. 103 ovog rada). Ovaj opis, uprkos
nejasnom jeziku intervjuisane devojcice (ili ba§ zbog takvog jezika), odli¢no ilustruje
kako se razlikuju skolski kulturni kontekst i kontekst na koji su neki ucenici navikli, te

kako jedan drugom mogu biti strani i nerazumljivi.

Vazno je ista¢i da se obrazovni sistem u skoro svim slucajevima percipira kao
pravi¢an. Preciznije, svi ucenici sa visokim kulturnim kapitalom ukljuceni u studije

slu¢aja su smatrali da je obrazovni sistem pravic¢an i da svako ko se trudi u njemu moze
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da napreduje. U dva slucaja ucenika sa niskim kulturnim kapitalom obrazovni sistem
nije percipiran kao pravi¢an. lako je znacajno da se istakne da se ova nepravednost
obrazovnog sistema percipira samo kod ucenika sa niskim kulturnim kapitalom, razlozi
nepravi¢nosti, ne samo da se ne ticu okrenutosti $kole ka u¢enicima sa viSim kulturnim
kapitalom, nego se ne ti¢u bilo kakvih strukturalnih nejednakosti. Jedini izuzetak ¢ini
ucenica iz srednje skole koja govori da ,,uvek postoji nesto Sto je doprinelo da on (onaj
ko je najbolji, prim. aut.) bude najbolji, neka veza, ili tako neSto, novac”. Ipak, ¢ak i u
ovom slucaju ucenica tek naslu¢uje ove nejednakosti i nema jasan pojam o0
strukturalnim nejednakostima, te sebe svrstava u povlaséene, iako je iz celokupne
studije jasno da ona to ne moze biti. Dakle, iako su podaci pokazali da je kulturni
kapital znacajan za postignuce ucenika, sami akteri nisu svesni tog uticaja. Ovaj nalaz
se, takode, lako moze razumeti kroz Burdijeovu teoriju, tj. pomocu njegove ideje o tome
da obrazovni sistem pokuSava (i uspeva) da prikrije nacin na koji funkcionise, tj. to da

nagraduje jedno kulturno naslede i time doprinosi drustvenoj reprodukciji.

Iz svega navedenog mozemo zakljuciti da kulturni kapital pozitivno uti¢e na
obrazovno postignuée, te da, suprotno onome $to bi rekli kriticari Burdijeove teorije i
Hkriticari” klase, ova teorija pruza dobar okvir za razumevanje odnosa izmedu kulturnog
kapitala i postignuca. Pored potvrde pretpostavke o pozitivnoj vezi izmedu kulturnog
kapitala 1 postignuc¢a, vazan nalaz odnosi se na to da je nacin na koji ucenici percipiraju
razloge sopstvenog uspeha, kao i nadin na koji ih percipiraju nastavnici, takode,
povezan sa koli¢inom Kulturnog kapitala kojom ucenik raspolaze. Iako se ovi nalazi,
kao $to je pokazano u prethodnim redovima, lako mogu razumeti u kontekstu
Burdijeove teorije, ¢ini se da je njihov znaCaj u tome Sto detaljnije oslikavaju
konstatovanu vezu izmedu kulturnog kapitala i obrazovnog postignuca, tj. nacin na Koji
je ona povezana sa percepcijama samih aktera. Pored toga, na osnovu prikupljenih
podataka se moze zakljuciti da su Burdijeove ideje, makar kada je re¢ o obrazovnom
postignucu, primenjive 1 van francuskog druStva. Takode, makar kada je u pitanju
obrazovni sistem u Srbiji, na osnovu analiziranih podataka se moze zakljuciti da nisu u
pravu autori koji govore o razli¢itom znacaju kulturnog kapitala za decake i1 devojcice.
Konacno, iako se pokazalo da je kulturni kapital povezan sa postignuéem u svim

delovima Srbije, ¢injenica da je njegov znacaj veci u ve¢im gradovima i Beogradskom
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regionu nam moze sugerisati da je znacaj kulturnog kapitala veéi u ekonomski

razvijenijim oblastima kao i u oblastima u kojima je veca heterogenost stanovnistva.

Znacaj kulturnog kapitala za Zeljeni nivo obrazovanja

Na tragu Burdijeovih ideja moze se pretpostaviti i da ¢e ucenici, razumevajuci
sopstvene obrazovne $anse, razvijati svoje obrazovne aspiracije. U tom smislu bi bilo
oéekivano da kulturni kapital uti¢e na Zeljeni nivo obrazovanja tako da visi kulturni
kapital vodi vi§im obrazovnim aspiracijama i obratno, nizi kulturni kapital nizim
aspiracijama. Sli¢no prethodnoj hipotezi, ukoliko bi ova hipoteza bila osporena to bi
govorilo o ispravnosti pretpostavki Burdijeovih Kriti¢ara i autora koji govore o opadanju

znacaja klasnog poloZzaja pri definisanju praksi pojedinaca.

I pored toga S§to najveci broj ucenika namerava da tokom Skolovanja stekne
visoko obrazovanje (osnovne akademske studije, ili neki visi nivo obrazovanja Zeli da
postigne ukupno 64% anketiranih), na osnovu prikupljenih podataka uoceno je da su
obrazovne aspiracije povezane sa kolicinom kulturnog kapitala kojim ucenik raspolaze,
tj. da veca koli¢ina kulturnog kapitala znaci i1 viSe obrazovne aspiracije. Ukoliko se
uporede 20% ucenika sa najnizim kulturnim kapitalom i 20% onih sa najviSim
kulturnim kapitalom, uocava se uticaj kulturnog kapitala na obrazovne aspiracije,
buduci da se aspiracije znacajno razlikuju u zavisnosti od kulturnog kapitala. Naime,
iako je izbor fakulteta kao Zeljenog nivoa obrazovanja najce$¢i izbor u obe grupe,
uocljive su velike razlike u obrazovnim aspiracijama koje se ticu nizih i viSih
obrazovnih nivoa. Kao §to je u ranijem tekstu prikazano (Kulturni kapital i Zeljeni nivo
obrazovanja), svaki peti ucenik iz grupe sa najnizim kulturnim kapitalom namerava da
se zadovolji trogodisnjom stru¢nom $kolom, dok to ne namerava niko od ucenika iz
grupe sa najvisim kulturnim kapitalom. Sa druge strane, poslediplomske studije
namerava da pohada skoro tri petine ucenika sa najvisim kulturnog kapitala (57,1%), a
znatno manje ucenika iz grupe sa najnizim kulturnim kapitalom (13,3% — str. 72).
Takode, iako navedenim analizama nisu obuhvacéeni ucenici koji nisu sigurni koji

obrazovni nivo nameravaju da ostvare, primeceno je da je ovakvih ucenika primetno
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viSe medu onima sa niskim nego sa visokim kulturnim kapitalom (16,7% ucenika iz
petine ucenika sa najnizim kulturnim kapitalom, naspram 5,5% od petine ucenika sa
najvisim kulturnim kapitalom — str. 71). Ovakvi nalazi u potpunosti su na tragu
Burdijeove ideje da ucenici delimi¢no razumevaju svoje obrazovne Sanse i1 shodno
njima defini$u obrazovne aspiracije. Stavise, mali broj ,,neodluénih” se delimi¢no moze
razumeti na tragu Burdijeovih ideja, buduéi da, izmedu ostalog i putem obrazovnog
uspeha, obrazovni sistem ucenicima koji poseduju visok kulturni kapital Salje jasnu
poruku da su ,,pogodni” za obrazovanje. Ipak, ¢ini se da je za razumevanje visokog
udela neodlu¢nih medu ucenicima niskog kulturnog kapitala samo delimi¢no dovoljna
Burdijeova teorija. Ovi ucenici razumevaju da obrazovanje nije za njih (Sto vodi nizim
obrazovnim aspiracijama), ali za objasnjenje velikog broja ucenika koji nisu sigurni
kakve su im obrazovne zelje verovatno je potrebno imati na umu kontekst obrazovne
ekspanzije koji obrazovanje namece gotovo kao nuznost, te su poruke koje ovi ucenici

dobijaju medusobno kontradiktorne.

lako je u prethodnim redovima pretpostavljeno da je obrazovni uspeh jedan od
kanala koji ucenike visokog kulturnog kapitala usmerava ka visokim obrazovnim
aspiracijama, nuzno je ista¢i da je primeéeno da je i odnos izmedu postignuca i
aspiracija posredovan kulturnim kapitalom. Kao §to je prikazano u prethodnom delu
rada, povezanost izmedu postignuca i aspiracija je znacajno visa medu ucenicima sa
niskim kulturnim kapitalom, nego medu ucenicima sa visokim kulturnim kapitalom,
dok je povezanost izmedu kulturnog kapitala i aspiracija zna¢ajno niza medu odli¢nim
uéenicima, nego medu ucenicima sa slabijim obrazovnim uspehom. Ovaj podatak znaci
da je slabije obrazovno postignuée ,.fatalnije” po aspiracije u¢enika nizeg kulturnog
kapitala nego po ucenike sa visokim kulturnim kapitalom. Preciznije, u obrazovnom
sistemu u kome ucenici sa vi§im kulturnim kapitalom imaju vise obrazovno postignuce,
cak 1 ukoliko se desi da ucenik sa visokim kulturnim kapitalom ima lo§ obrazovni
uspeh, vece su Sanse da Ce njegove obrazovne aspiracije biti visoke. Istovremeno,
ukoliko u¢enik ima nizak kulturni kapital, svi su izgledi da ¢e za njega loSe obrazovno
postignuée znaciti i niske obrazovne aspiracije. Ukoliko na umu imamo Burdijeovu
ideju da ucenici vodeni habitusom razumevaju svoje obrazovne Sanse, na ovom mestu

bi se moglo pretpostaviti da je habitus taj koji ¢ini da u uslovima niskog obrazovnog
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uspeha jedni uéenici prihvate stav ,,0brazovanje nije za nas”, dok drugi do takvog uvida

ne dodu.

Vazno je istaéi da je istrazivanjem uocena povezanost izmedu kulturnog kapitala
i obrazovnih aspiracija u oba proucavana uzrasta. Ne samo da je ova povezanost
primetna i medu osnovcima i medu srednjoskolcima, ve¢ je primetna i medu ucenicima
razli¢itih tipova srednjih Skola, ukljucujuéi i ucenike trogodiSnjih stru¢nih Skola, kod
kojih nije primecena veza izmedu postignuca i kulturnog kapitala. Takode, izbor srednje
Skole je povezan sa kulturnim kapitalom, pa tako osnovci koji raspolazu ve¢om
koli¢inom kulturnog kapitala ¢eS¢e nameravaju da upiSu srednje Skole koje vode ka
visokom obrazovanju (pre svega gimnazije), dok ucenici sa nizim kulturnim kapitalom
¢eS¢e nameravaju da upisu trogodiSnje strucne skole. Istrazivanjem je dodatno potvrden,
ne samo ovaj nalaz, ve¢ i znacaj koji obrazovne aspiracije imaju za definisanje
konkretnih obrazovnih praksi, buduéi da se pokazalo da je korelacija izmedu kulturnog
kapitala i Zeljene srednje Skole medu osmacima sli¢na korelaciji kulturnog kapitala i

pohadane srednje skole kod srednjoskolaca.

Pored navedenog, istrazivanjem je pokazano da su obrazovne aspiracije
povezane sa kulturnim kapitalom u svim delovima Srbije. lako je ova povezanost visa u
ve¢im gradovima i Regionu Beograda nego u manjim mestima i ostatku Srbije (ova
razlika je statisticki znacajna unutar srednjoskolskog uzorka, ali ne i medu osnovcima),
korelacija je primetna u svakom regionu, kao i medu ziteljima mesta svih veli¢ina.
Premda se ve¢ iz svega do sada navedenog moze prihvatiti Burdijeova pretpostavka o
znacaju kulturnog kapitala za definisanje obrazovnih aspiracija, podaci o povezanosti
kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija dobijeni pomocu upitnika pronalaze dopunu u

nalazima studija slucaja.

Budu¢i da su ispitivani slucajevi birani tako da su izabrani ucenici sa visokim
kulturnim kapitalom koji su imali visoke obrazovne aspiracije i oni sa niskim kulturnim
kapitalom koji su imali niske aspiracije, na ovom mestu je korisno uporediti na Kkoji
nacin OVi ,tipi¢ni” ucenici i njihovi roditelji racionalizuju svoje obrazovne odluke.
Ukoliko usmerimo paznju na spomenuta tri tipa odgovora (razvojni diskurs, ekonomski
diskurs i diskurs nesigurnosti), nuzno je osvrnuti se na cinjenicu da se diskurs

nesigurnosti javlja iskljuc¢ivo kod ucenika niskog kulturnog kapitala i niskih obrazovnih
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aspiracija. Kod ovih ucenika obrazovne aspiracije su cesto uslovljene nekim
vanobrazovnim faktorima poput uspeha u bavljenju sportom, snalazenja na radnom
mestu, ili obrazovnim faktorima kao $to je uspeh na prijemnom ispitu. Ipak, ¢ini se da je
manifestni razlog zbog koga ucenici nisu sigurni kakvo obrazovanje za sebe Zele manje
vazan (npr. uspeh na prijemnom ispitu bi mogao da bude znacajan faktor za sve
ucenike), tj. da je vaznije istaci nepostojanje jasne obrazovne vizije. Jedan od razloga za
nepostojanje jasne vizije moze biti to da je ucenicima niskog kulturnog kapitala, poput
osmakinje niskog kulturnog kapitala, obrazovni sistem u velikoj meri nerazumljiv, pa
samim tim oni u njemu ne mogu da formiraju jasne planove. lako se iz prikupljenih
podataka ne moze sa sigurnoS¢u proni¢i u Sve razloge ovakve nesigurnosti, ¢ini se
opravdanom i pretpostavka da obrazovni sistem koji je okrenut ka u¢enicima sa visokim
kulturnim kapitalom, ne uspeva da involvira u¢enike niskog kulturnog kapitala, te

samim tim obrazovanje ne ¢ini klju¢nu tacku u njihovim vizijama buduénosti.

Kao $to je ve¢ receno, ekonomski diskurs je moguce pronaci kod gotovo svih
ucenika, mada je ovaj diskurs ¢e$¢i i primetniji kod uCenika sa niskim kulturnim
kapitalom, buduci da se kod njih obrazovne odluke isklju¢ivo argumentuju u kontekstu
ekonomskih dobiti od obrazovanja. Kod ucenika koji raspolazu visokim kulturnim
kapitalom ekonomski diskurs se ili ne javlja ili se javlja na jedan specifi¢an nacin. Tako,
osnovac istice da mu je bitno da stekne $to visi nivo znanja jer zeli da ,,maksimum iz
sebe izgura” i zbog osecaja ponosa koji bi mu to donelo, ali i da bi mogao da ,,svoju
porodicu izdrzava od svog posla”, dok srednjoskolac navodi da visoko obrazovanje Zeli
da stekne ,,samo zbog sebe, ni zbog ¢ega drugog. I naravno finansijski to...”. lako je
teSko poverovati da ucenici koji streme visokom obrazovanju nemaju makar neke
pretpostavke o ekonomskim koristima takvog obrazovanja, vazno je naglasiti da u
njihovim odgovorima o razlozima za izbor visokog obrazovanja ova ekonomska logika
ili uopste ne nalazi mesto ili je jasno stavljena u drugi plan iza razvojnog diskursa. lako
na ovom mestu nije moguce (a nije ni namera) da se odgovori u kojoj meri je ovo
prenebregavanje ekonomskih dobiti svesna strategija ucenika visokog kulturnog
kapitala, moguée je da, izmedu ostalog, baS zbog ove sposobnosti da svoju
zainteresovanost za obrazovanje predstave kao intrinzi¢nu nastavnici ove ucenike ne
opisuju kroz diskurs nemotivisanosti, poput njihovih vr$njaka sa niskim kulturnim

kapitalom.
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Kao §to je u prethodnom delu teksta prikazano, razlozi za sticanje odredenog
obrazovnog nivoa se medu roditeljima, isto kao i medu ucenicima, razlikuju u
zavisnosti od njihovog kulturnog kapitala. Roditelji sa niskim kulturnim kapitalom
argumentuju zeljeni obrazovni nivo isklju¢ivo pomocu ekonomskog diskursa, dok
roditelji sa visokim kulturnim kapitalom odgovore daju iz razvojnog diskursa. Takode,
zanimljivo je primetiti da se Zeljeni nivo obrazovanja deteta i Zeljeni nivo obrazovanja
koji roditelj ima za svoje dete, kao i tip argumentacije koji je zastupljen, u slucajevima
uéenika sa visokim kulturnim kapitalom u potpunosti podudaraju®. Sa druge strane, kod
roditelja sa niskim kulturnim kapitalom, samo u jednom slu¢aju se Zeljeni nivo
obrazovanja koji o¢ekuju od svog deteta i Zeljeni nivo obrazovanja koji dete ima
podudaraju, dok ¢esce roditelji imaju visa ocekivanja od samog deteta. lako na osnovu
osam studija nije moguéa generalizacija, zanimljivo je uociti ovu uskladenost izmedu
zelja dece i roditelja koji raspolazu visokim kulturnim kapitalom i neuskladenost kod
onih sa niskim. Jedno od moguéih objasnjenja ovog nalaza bi se moglo osloniti na
Burdijeovo razumevanje obrazovnog sistema koji je, buduci da je usmeren prema onima
sa visokim kulturnim kapitalom, samo njima i razumljiv. U tom smislu bi se moglo
pretpostaviti da oni koji bolje razumeju obrazovni sistem, bilo da su u pitanju deca ili
roditelji, grade visoke obrazovne aspiracije i predstavljaju se kao intrinzi¢no motivisani,
dok oni koji ne razumeju obrazovni sistem mogu da imaju razliita obrazovna
o¢ekivanja. Stavide, u tom slu¢aju oni koji nisu liéno ukljuéeni u obrazovni sistem
(roditelji) mogu da imaju viSa o€ekivanja od onih koji su u njega direktno ukljuceni
(deca) i kojima je jasnije da obrazovanje nije za njih. Naravno, pomenuti nalaz je
moguce tumaciti i na brojne druge nacine koji bi se ticali i odnosa unutar porodice koji
vode (ne)uskladenosti aspiracija, ali oni na ovom mestu nece biti razmatrani buduci da

za tako nes$to sprovedenim istraZivanjem nije prikupljeno dovoljno podataka

Iz svega navedenog, jasno je da kulturni kapital ucenika utice na njegove
obrazovne aspiracije, te da postavljena hipoteza moZe biti prihvacena. Stavise, iz
prethodnih redova je jasno da kulturni kapital pored uticaja na odluku o Zeljenom nivou

obrazovanja, uti¢e i na nacin na koji se obrazovanje sagledava, tj. na to kako se vide (ili

8 Jedino delimi¢no odstupanje postoji kod srednjoskolca sa visokim kulturnim kapitalom koji Zeljeni
nivo obrazovanja obja$njava najpre u kontekstu li¢nog razvoja, pa naknadno i ekonomskim razlozima,
dok njegovi roditelji spominju samo ekonomske razloge (lakse zaposlenje).
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makar predstavljaju) koristi koje ono donosi. Teorijske implikacije ovakvog zakljucka
identi¢ne su kao i one koje se ti¢u prihvatanja hipoteze 0 povezanosti kulturnog kapitala
i obrazovnog postignuc¢a i odnose se na prihvatanje Burdijeovih ideja, tj. moguénost
njihove primene van Francuske, u konkretnom slucaju u istrazivanju koje se odnosi na
drustvo Srbije, kao i na odbacivanje ideja Burdijeovih kriticara. Ipak, na ovom mestu je
vazno da se na sticanje obrazovanja moze gledati i kao na svojevrstan vid potrosnje,
koja je u ovom slu¢aju jasno povezana sa kulturnim kapitalom, kao jednim od aspekata
klasnog polozaja. U vezi sa time, ¢ini se da nam ovi nalazi daju osnova i da dovedemo u
pitanje ideju o ,,smrti klase”, buduci da se moze tvrditi da je ,,obrazovna potro$nja” na

izvestan nacin klasno predodredena.

Kulturni kapital i postignucée iz razlicitih predmeta

Polaze¢i od videnja, prvenstveno karakteristicnog za Dimadija, prema kojem je
moguce razdvojiti uticaj sposobnosti i kulturnog kapitala na postignuée, tj. prema kojem
u odredenim predmetima kulturni kapital ima ve¢i znacaj, dok u drugim njegov znacaj
opada, budu¢i da vec¢u ulogu imaju sposobnosti, pretpostavili smo da kulturni kapital
manje uti¢e na postignuée iz druStvenih predmeta u odnosu na prirodne nauke.
Odbacivanje ove hipoteze, tj. ukoliko bi se pokazalo da kulturni kapital ima slican
znacaj u razli¢itim oblastima, dovelo bi u pitanje Dimadiovo glediste i bilo na tragu

kriti¢ara ovakvog razumevanja kulturnog kapitala (Lareau, Weininger, 2003).

Nalazi istraZivanja su pokazali da je kulturni kapital povezan sa postignu¢em iz
svih ispitivanih predmeta (str. 67), tj. da u svim predmetima visi kulturni kapital znaci i
viSe postignuce. Ovakva korelacija konstatovana je ¢ak i kada je u pitanju matematika,
koja bi, prema Dimadiju, bila idealni tip predmeta za koji su prvenstveno potrebne
sposobnosti (DiMaggio, 1982). Takode, na osnovu poredenja grupe ucenika sa
najnizom 1 grupe sa najviSom koli¢inom kulturnog kapitala, primecene su statisticki
znacajne razlike u prose¢noj oceni iz svih predmeta, kao i to da su uceniCi iz grupe sa
najviSom koli¢inom kulturnog kapitala, u zavisnosti od predmeta, dva do tri puta cesce

ocenjeni najviSom ocenom (str. 67). Dakle, nalaz koji govori o tome da je kulturni
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kapital znacajan za obrazovno postignuée se moze upotpuniti konstatacijom da je on

znacajan za postignuce iz svih proucavanih predmeta.

Ipak, kako bi se preciznije ispitala eventualna razlika u intenzitetu korelacije
kulturnog kapitala i postignuéa iz ,predmeta kulturnog kapitala” i ,,predmeta
sposobnosti”, upotrebljena su dva faktorska skora, koja su detaljno opisana u delu rada
sa rezultatima. Ocekivano, na ovom mestu je utvrdeno da kulturni kapital pozitivno
korelira sa oba skora (str. 68). Stavise, u oba slucaja je dobijena korelacija sli¢nog,
umerenog intenziteta. Ipak, vazno je ista¢i da je korelacija kulturnog kapitala sa
»predmetima kulturnog kapitala” (r=0,360) neSto visa nego sa ,predmetima
sposobnosti” (r=0,304). Ovo je znacajno istaci, buduci da se na koris¢enom uzorku, za
ovu naizgled malu razliku u korelacijama moze tvrditi da je statistiCki znacajna
(Sig.=0,0241). Stoga se ¢ini da, iako je kulturni kapital povezan sa postignu¢em iz svih
predmeta, na osnovu prikupljenih kvantitativnih podataka se ipak ne moZe u potpunosti

odbaciti hipoteza postavljena na osnovu Dimadiovih tvrdnji.

Kada su u pitanju podaci prikupljeni putem studija slucaja, primetno je da svi
ucenici tvrde da imaju bolji uspeh u predmetima koje bismo mogli nazvati predmetima
kulturnog kapitala. Stavise, jedini izuzetak &ini srednjoskolac niskog kulturnog kapitala
koji tvrdi da mu ,vise odgovaraju” prirodni predmeti. Istini za volju, na osnovu
podataka prikupljenih u prvoj fazi istrazivanja se moze zakljuciti da vecina ucenika
odista ima bolji uspeh u predmetima koji se mogu okarakterisati kao predmeti kulturnog
kapitala, te nas ovi nalazi ne mogu previse iznenaditi®. Jedina razlika medu uéenicima
koja bi se mogla ticati kulturnog kapitala odnosi se na to da se jedino kod ucenika sa
niskim kulturnim kapitalom kao argument zasto im ovi predmeti vise odgovaraju moze
cuti to da su oni laksi, dok je kod ucenika sa visokim kulturnom kapitalom &esci
odgovor da im ovi predmeti vise odgovaraju zbog zainteresovanosti za njih. Kako se
ovim istrazivanjem nisu detaljnije istrazivala znacenja koja ucenici visokog Kulturnog
kapitala pridodaju ,,zainteresovanosti” za predmete kulturnog kapitala, tj. u kojoj meri

su oni za ove predmete zainteresovani zbog toga §to percipiraju da su sposobnosti koje

% Prose¢na ocena na kraju prethodne §kolske godine iz predmeta kulturnog kapitala iznosi 3,73 za srpski
jezik i 3,97 za istoriju, dok je prose¢na ocena iz predmeta sposobnosti 3,41 za matematiku i 3,62 za
fiziku. Sli¢ne razlike su primetne i u trenutnim ocenama. Tako trenutna ocena iz predmeta kulturnog
kapitala iznosi 3,6 za srpski jezik i 3,82 za istoriju, dok je prose¢na ocena iz predmeta sposobnosti 3,21 za
matematiku i 3,44 za fiziku.
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poseduju bas u tim predmetima vrednovane, ovaj nalaz nam ne moze biti od velike
koristi na ovom mestu. U svakom slucaju, jasno je da se na osnovu prikupljenih
podataka ne moze govoriti o razlici u percepciji sopstvenih sposobnosti ucenika
razli¢itog kulturnog kapitala vezanih za razlicite $kolske predmete, tj. tome da je izbor
predmeta kulturnog kapitala kao onih u kojima su uspesniji specifi¢an za ucenike sa

visokim kulturnim kapitalom.

Kao $to je veé¢ receno, na osnovu prikupljenih podataka nije moguce odbaciti
Dimadiovu pretpostavku o razli¢itoj povezanosti kulturnog kapitala i postignuca za
predmete kulturnog kapitala i predmete sposobnosti (str. 68). Relativno veliki uzorak
(575 ucenika osnovnih $kola), kao i visoka korelacija izmedu uspeha u predmetima
kulturnog kapitala i predmetima sposobnosti (r=0,812 Sig.=0,000), omogucavaju da se
uoci statisticki znacajna razlika u povezanosti kulturnog kapitala sa postignuéem iz dva
tipa predmeta. Ipak, ¢ini se da se ne mogu odbaciti ni nalazi nekih od Dimadiovih
kriticara, kao i istrazivaca koji tvrde da su kulturni faktori u sliénoj meri povezani sa
uspehom u svim predmetima (Andersen & Hansen, 2012: 614). Naime, ne samo da je
kulturni kapital povezan sa postignu¢em iz svih predmeta, ve¢ je intenzitet te veze
umeren bez obzira na tip predmeta o kome se radi. Ukoliko ovome pridodamo izjave
ucenika koji vecinski procenjuju da su bolji u predmetima koji bi se mogli smatrati
predmetima kulturnog kapitala, bez obzira na koli¢inu kulturnog kapitala kojom
raspolazu, Cini se da bi, uprkos spomenutoj statisti¢ki znacajnoj razlici, insistiranje na
razlikovanju predmeta kulturnog kapitala i predmeta sposobnosti bilo pogresno. Dakle,
iako se pretpostavka o jacoj vezi kulturnog kapitala sa predmetima kulturnog kapitala
nego sa predmetima sposobnosti ne moze u potpunosti odbaciti, Cini se da je
potenciranje ovakve razlike kod Dimadija 1 njemu srodnih mislilaca, ne samo
prenaglaseno, ve¢ i sustinski nevazno za razumevanje uticaja kulturnog kapitala na

postignucée ucenika.

Kulturni kapital i obrazovne prakse u razlicitim obrazovnim fazama

Ispitivanjem potencijalnih razlika u korelaciji izmedu kulturnog kapitala i

obrazovnih aspiracija medu ucenicima osnovnih i srednjih skola, zamisljeno je da se
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ispita odnos izmedu ideja 0 postojanju jedinstvenog obrazovnog sistema i obrazovnog
sistema podeljenog u dve mreze. Preciznije, pretpostavka da je povezanost kulturnog
kapitala sa Zeljenim nivoom obrazovanja veca kod ucenika zavr$nih godina srednje
Skole nego kod ucenika zavrSne godine osnovnih Skola proizilazi iz ideje o
jedinstvenom obrazovnom polju u kome ucenici postepeno, u kontaktu sa ovim poljem,
razvijaju obrazovne aspiracije, koje su vremenom sve viSe uskladene sa kolicinom
kulturnog kapitala kojim raspolazu. Nasuprot tome, odbacivanje ove hipoteze moglo bi
da znaci da su ucenici zaista podeljeni u dve mreze koje postoje kroz ceo obrazovni
sistem. Ipak, prilikom postavljanja ove hipoteze je receno da se na ovaj na¢in ne moze
konac¢no odgovoriti koji od dva pristupa je ,.ispravniji”, tj. da je u pitanju znacajno
istrazivacko pitanje, ali da prihvatanje ili odbijanje hipoteze ne moze imati jednoznacne
teorijske implikacije. U svakom slucaju, istrazivanjem su prikupljeni podaci Kkoji se
mogu tumaciti u kontekstu preispitivanja dve spomenute ideje. Takode, iako je na ovom
mestu bilo planirano da se govori o razlikama u povezanosti izmedu kulturnog kapitala i
aspiracija u dva obrazovna uzrasta, istrazivanjem se pokazalo da se znacajne implikacije
dobijaju i kroz promatranje razlike u povezanosti izmedu kulturnog kapitala i

postignuca, te ¢e na ovom mestu i ti podaci biti analizirani.

Rezultati istrazivanja ukazuju na to da je povezanost kulturnog kapitala i
obrazovnih aspiracija vis§a medu ucenicima srednjih $kola (rs=0,449), nego medu
ucenicima osnovnih Skola (rs=0,393). lako bi, polaze¢i od pocetne pretpostavke, ovo
moglo da se tumaci kao pokazatelj toga da ucenici postepeno uskladuju svoje aspiracije
u kontaktu sa jedinstvenim obrazovnim sistemom, postoji moguénost i da ucenici
vremenom jednostavno postaju svesniji u koju su od dve mreze svrstani. Takode,
znacajno je ista¢i da na postojeem uzorku nije moguce sa zadovoljavaju¢om
sigurnoS¢u tvrditi da je razlika izmedu dve korelacije statisticki znaajna, te nam
spomenuti podaci nisu od velike koristi u promatranju odnosa izmedu dva teorijska

pristupa.

obrazovnog postignuéa. Kao $to je ve¢ predstavljeno, istrazivanjem je konstatovano da
je ova korelacija jateg intenziteta medu osnovcima, nego medu srednjoskolcima.

Takode, uoc¢eno je da se ne moze govoriti o statistiCki znacajnoj razlici izmedu

144



korelacija kod osnovaca i gimnazijalaca, ali da je ova korelacija znacajno niza kada su u
pitanju ucenici Cetvorogodisnjih stru¢nih Skola, dok kod uéenika trogodisnjih stru¢nih
Skola nema nikakve korelacije izmedu postignuca i kulturnog kapitala. Ovi podaci
imaju makar dve implikacije po preispitivanje odnosa izmedu Burdijeove ideje 0
jedinstvenom obrazovnom sistemu i Bodloove i Estableove ideje o dve obrazovne
mreze. Najpre, podatak da kod ucenika trogodisnjih stru¢nih Skola kulturni kapital nije
povezan sa postignu¢em najlakse je tumaciti na tragu ideja Bodloa i Establea koji tvrde
da logika funkcionisanja obrazovnog sistema nije relevantna za ceo obrazovni sistem,
ve¢ samo za jedan njegov deo. U tom smislu, na uc¢enike trogodisnjih stru¢nih $kola bi
se moglo gledati kao na ucenike smeStene u primarni-zanatski tok/mrezu, Cija je
obrazovna sudbina zapecacéena i za koje kulturni kapital nema nikakvog znac¢aja za dalje
obrazovne prakse. Istovremeno, c¢injenica da je povezanost kulturnog kapitala i
postignuc¢a najvisa u osnovnim Skolama i gimnazijama, manja u Cetvorogodi$njim
struénim Skolama, a nepostoje¢a kod ucenika trogodi$njih srednjih Skola, moze se
tumaciti 1 u kontekstu Burdijeove ideje o Skoli koja postepeno eliminiSe decu sa
najmanjom koli¢inom kulturnog kapitala (Bourdieu & Passeron, 1979: 8). Najpre,
razlikama u povezanosti kulturnog kapitala i postignuc¢a u osnovnim i srednjim $kolama
verovatno doprinosi to $to su u osnovnim Skolama ucenici najmanje priviknuti na
zahteve Skolske kulture, te je od najve¢eg znacaja kultura sa kojom u Skolu dolaze, tj.
stepen u kome se ona razlikuje od legitimne kulture. Kada uéenici dodu do srednje Skole
verovatno su delimi¢no naviknuti na zahteve koje skola stavlja pred njih, ali su i te
zahteve prilagodili sebi izborom srednje Skole. Dodatno, ¢ini se da je povezanost
kulturnog kapitala i postignu¢a visa tamo gde je obrazovna buducnost ucenika
neizvesnija, tj. tamo gde se moze desiti da i oni sa niskim kulturnim kapitalom pozele
visoke obrazovne domete. Tako, moglo bi se tvrditi da je povezanost izmedu kulturnog
kapitala i postignu¢a u osnovnim $kolama najveca jer je to mesto gde se susrecu i
borave ucenici sa razli¢itim kulturnim kapitalom, te obrazovni sistem ovde Salje
najjasniju poruku onima sa niskim kulturnim kapitalom da obrazovanje nije za njih.
Istovremeno, medu srednjoSkolcima ova povezanost je najvisa medu gimnazijalcima,
gde se ,zalutalim” ucenicima spuStaju obrazovne ambicije, dok je najniza (.
nepostoje¢a) medu ucenicima trogodiS$njih stru¢nih Skola ¢ija je obrazovna sudbina u

velikoj meri ve¢ odredena. Takode, kod ucenika ¢ija je obrazovna sudbina odredena
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smesStanjem u srednje strucne Skole moglo bi se pretpostaviti da je to ucinjeno na
osnovu kulturnog kapitala kojim raspolazu, te ¢injenica da kulturni kapital kod njih nije
povezan sa postignu¢em ne mora da znaci da njihova obrazovna sudbina nije definisana
kulturnim kapitalom. U prilog ovakvom tumacenju mogli bi da sluze podaci o najnizoj
koli¢ini kulturnog kapitala upravo medu ucenicima srednjih trogodi$njih stru¢nih skola i
ucenika osnovnih $kola koji imaju ambiciju da upiSu srednje trogodi$nje Skole, kao i
podaci 0 tome da iako ne postoji povezanost izmedu kulturnog kapitala i postignuca
medu ucenicima trogodi$njih Skola, ova korelacija je primetna medu ucéenicima

osnovnih $kola koji nameravaju da upisu trogodisnje stru¢ne skole.

U okviru studija slu¢aja sa ucenicima je razgovarano 0 tome kako oni
dozivljavaju razlicite tipove Skola i u¢enike koji ih pohadaju, izmedu ostalog kako bi se
proverilo da li u njihovim mislima ima eksplicitnog ili implicitnog razlikovanja dve
Skolske mreze. Kroz razgovore sa ucenicima kod svih je uoceno razlikovanje dva tipa
Skola: onih koje vode fakultetskom obrazovanju i onih koje vode zaposlenju nakon
srednje Skole. Takode, intervjuisani ucenici na slican nacin prave podelu i medu samim
uéenicima: na one koji nameravaju da studiraju i one koji nameravaju da se zaposle.
Pored navedenog, kod vecine ucenika je primetno posmatranje gimnazija kao posebnog
tipa Skola koje su u vizuri onih koji ih pozitivno vrednuju ,,mnogo ozbiljnije,
posveéenije radu sa decom” i u kojima se ,,mnogo vise i obimnije ugi” (OSVKZ), dok je
kod onih koji ih negativno vrednuju, ne nuzno uz demantovanje njihove ozbiljnosti i
teSkoc¢e pohadanja, naglaSeno to da posle gimnazije mora da se pohada fakultet, kao i da
su one ,,visa osnovna $kola”, namenjena za one koji ne znaju ¢ime zele da se bave.
(SSVKZ). Trogodisnje struéne $kole su percipirane kao susta suprotnost gimnazijama,
buduci da se u njima ne sti¢e veliko znanje 1 da njih pohadaju oni koji hoce §to pre da se
zaposle. Nacin na koji se Cetvorogodisnje strucne Skole i ucenici koji njih pohadaju
uklapaju u podelu izmedu skola koje vode ka fakultetu i koje vode ka zaposlenju je
prilicno konfuzan 1 ¢ini se da i sami ispitani ucenici ne znaju kako ove Skole da odrede
naspram podele o kojoj govore. Zanimljivo je da se ova nejasna pozicija
cetvorogodisnjih stru¢nih Skola primecuje, kako kod ucenika koji pohadaju upravo ovaj
tip 8kole, tako i kod osnovaca koji nameravaju ili ne nameravaju da ih upisu. Cini se da
ucenici ,,0bjektivno” primecéuju da ove $kole nude ve¢u moguénost za dalje skolovanje

u odnosu na trogodiSnje stru¢ne Skole, ali i ve¢u mogucnost za zaposlenje nakon
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zavrsene srednje Skole od gimnazija. Ipak, ne samo da se ucenici medusobno ne mogu
sloziti oko pozicije ¢etvorogodisnjih stru¢nih skola, ve¢, Sto je jo§ zanimljivije, neretko
ispitanici istovremeno tvrde npr. da su ucenici koji upisuju trogodiSnje i Cetvorogodisnje
strucne Skole sli¢ni, ali da su CetvorogodiSnje strucne Skole pribliznije gimnazijama
nego trogodidnjim §kolama (OSVKZ), ili da su &etvorogodi$nje struéne $kole pribliznije
trogodiSnjim nego gimnazijama, pri ¢emu su oni sami imali dilemu da li da upisSu
gimnaziju ili Getvorogodi$nju struénu skolu (OSNKM). Stoga, iako bi se na osnovu svih
navedenih izjava moglo zakljuciti u¢enici uocavaju razlike u tipovima skola, kao i to da
odlike trogodiSnjih stru¢nih Skola mogu da podsecaju na PP mreze, jasno je da je
ucenicima teSko da podelu izmedu Skola o kojoj govore dovedu u jasnu vezu sa
strukturom srednjeg obrazovanja u Srbiji (pre svega da u tu podelu uvrste

cetvorogodiSnje strucne skole).

Dakle, iako je kvantitativne podatke koji se ticu aspiracija moguce na razlicite
nacine tumaciti, ukoliko su oni upotpunjeni podacima o postignucu, kao i drugim
nalazima iz studija sluCaja, moguce je detaljnije se osvrnuti na odnos izmedu
Burdijeovih i Bodloovih i Estableovih pretpostavki. Najpre, jaca korelacija izmedu
kulturnog kapitala i aspiracija u srednjim nego u osnovnim $kolama bi mogla da govori
0 tome da se aspiracije postepeno uskladuju sa objektivnim Sansama koje uéenik ima u
obrazovnom polju. Ipak, kako je ovaj nalaz moguce tumaciti na razli¢ite nacine, kao i
zbog toga §to se ne moze tvrditi da je razlika u korelacijama statisticki znacajna, na
ovom mestu ¢e se prvenstveno osloniti na nalaze koji se ticu postignuca. Kao §to je veé¢
reeno, viSa povezanost izmedu kulturnog kapitala i postignuéa u Skolama i
gimnazijama nego u ¢etvorogodiSnjim stru¢nim Skolama bi mogla da govori o tome da
jedinstveni obrazovni sistem najeksplicitnije Salje poruku onima sa niskim kulturnim
kapitalom da obrazovanje nije za njih u onim delovima obrazovnog sistema u kojima
postoji veca Sansa da formiraju visoke obrazovne aspiracije. Ipak, ¢injenicu da medu
ucenicima srednjih stru¢nih $kola nema povezanosti izmedu kulturnog kapitala i
postignuca lakSe je razumeti u kontekstu Bodloove i Estableove ideje o PP mrezi.
Stavise, na ovom mestu deluje potpuno ispravna njihova tvrdnja da nadin na koji
Burdije i Paseron smatraju da obrazovni sistem funkcioni$e nije primenjiv na ceo
obrazovni sistem. U izvesnoj meri u prilog njihovim tvrdnjama idu i izjave u¢enika koji

su bili uklju¢eni u studije slucaja, a koji razlikuju skole koje vode i koje ne vode daljem
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obrazovanju, pritom jednoglasno smestajuci trogodisnje stru¢ne Skole u drugu grupu, a

ucenike koji ih pohadaju medu one koji se dalje ne¢e obrazovati.

Ipak, u prihvatanju Bodloovih i Estableovih ideja je potrebno imati odredenu
zadrsku. Najpre, bez umanjivanja ¢injenice da nakon stupanja u trogodiSnju strucnu
Skolu kulturni kapital gubi vezu sa postignu¢em, primetno je da medu osnovcima koji
nameravaju da upisu ovaj tip srednje Skole postignuée korelira sa kulturnim kapitalom,
te je upitno da li se moze tvrditi da dve mreZe postoje i unutar osnovne $kole, kako to
Bodlo i Estable tvrde. Takode, vazno je podsetiti se da Bodlo i Estable tvrde da je
logika funkcionisanja obrazovnog sistema o kojoj govore Burdije i Paseron relevantna
za svega jednu Cetvrtinu obrazovne populacije. Ukoliko na ovom mestu prihvatimo tezu
da su ucenici trogodis$njih stru¢nih skola oni za koje ovakva logika ne vazi, znacajno je
ista¢i da se tu ne radi o tri Cetvrtine uCenika, ve¢ o svega desetak odsto ucenicke
populacije. lako ovo ne govori nuzno o pogresnosti Bodloovih i Estableovih tvrdnji u
Francuskoj u momentu njihovog formiranja, jasno je da u savremenoj Srbiji, delimi¢no i
kao posledica ekspanzije obrazovanja, logika funkcionisanja obrazovnog sistema o
kojoj govore Burdije i Paseron je relevantna za znatno ve¢i udeo ucenika. Dakle, moze
se zakljuciti da je neopravdano suviSe ograniCavati Burdijeov model jer i ako ,,ne radi”,
on ne radi samo medu jednom desetinom srednjoikolaca. Stavise, moguée je da su
ucenici kod kojih kulturni kapital nije znacajan za postignuc¢e smeSteni u tu grupu
(trogodisnje struc¢ne Skole) upravo pod uticajem kulturnog kapitala, te bi na taj nacin
,wdirektni uticaj kulturnih navika i dispozicija nasledenih u porodici ... (bio, prim.aut.)
multiplikovan efektom skolskog puta” (Bourdieu & Passeron, 1979: 14). Bez obzira na
to, znacajan je nalaz da deo obrazovnog sistema u nekom momentu postaje specifican,
te je, bez obzira na njegov mali udeo u ucenickoj populaciji, za razumevanje

celokupnog obrazovnog sistema potrebno i to imati na umu.

Iako pitanje odnosa izmedu dve proucavane teorije na ovom mestu nuzno ostaje
otvoreno, na osnovu prikupljenih podataka moguce je doneti odredeni, svakako ne
jedini mogudi, stav o znacaju njihovih pojedinih elemenata za razumevanje obrazovnih
praksi u Srbiji, kao 1 moguéem stvaranju modela koji bi pocivao na njihovoj
komplementarnosti. MozZe se naslutiti da je pogre$no govoriti o dve obrazovne mreze

kroz ceo obrazovni sistem koji bi ukljuc¢ivao i osnovnu $kolu, ve¢ se ¢ini, ukoliko se o
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mrezama i moze govoriti, da one nastaju tek u srednjim $kolama. Istovremeno, Cini se
pogresnim tvrditi da celokupan obrazovni sistem funkcioniSe na istovetan nacin i da je
znadaj kulturnog kapitala isti u svim njegovim delovima. Cini se da se moZe govoriti o
tome da se obrazovni sistem Srbije sastoji od dva uslovno razdvojena dela. Jednog
veéeg dela, Koji je jedinstven i kontinuiran, za koji se mozda moze reéi da je ,,glavni
tok” i u kome vlada logika funkcionisanja o kojoj Burdije govori. Drugi deo je po
obuhvatu ucenika manji i na njega se mozda moze gledati kao na posebnu mrezu u
Bodloovom i Estableovom smislu, ali i kao na ,.slivnik” u koji se odlivaju ucenici iz
»glavnog toka” ¢ija je obrazovna sudbina usled niskog kulturnog kapitala ranije nego
kod ostalih odredena i kod kojih kulturni kapital (viSe) nema veCeg znaaja za

definisanje obrazovnih praksi.

Znacaj kulturnog kapitala za vrednovanje obrazovanja

Ispituju¢i da 1i je vrednovanje obrazovanja povezano sa jedne strane sa
kulturnim kapitalom, a sa druge sa obrazovnim aspiracijama, nastojali smo da ispitamo
znacaj koji vrednovanje obrazovanja ima za formiranje obrazovnih odluka. Prvenstveno
nas je zanimalo da li je vrednovanje obrazovanja kao vrednosti po sebi povezano sa
kulturnim kapitalom i obrazovnim aspiracijama, buduéi da, ukoliko bi se pokazalo da
ovakva veza ne postoji, to bi dalo povoda za tumacenje obrazovnih aspiracija kao

proizvoda, od vrednosti relativno nezavisnog, racionalnog odluéivanja.

Kao $to je predstavljeno u delu rada u kome su prezentovani rezultati
istrazivanja (Vrednovanje obrazovanja i kulturni kapital), kako bi se preciznije odredio
znacaj koji vrednovanje obrazovanja ima za obrazovne prakse, pored intrinzi¢nog
vrednovanja obrazovanja, analizirano je i instrumentalno vrednovanje obrazovanja.
Analizom je primeceno da su oba tipa vrednovanja obrazovanja povezana sa
obrazovnim aspiracijama, ali da je ta povezanost znacajno jaca kada je u pitanju
intrinzi¢no vrednovanje obrazovanja (str. 84). Ovaj nalaz je znacajan, buduéi da je
primeceno da kulturni kapital pozitivno korelira jedino sa intrinzi€énim vrednovanjem
obrazovanja, dok izmedu njega i instrumentalnog vrednovanja obrazovanja nema

linearne veze (str. 85). Dakle, ucenici bez obzira na visinu kulturnog kapitala u sli¢noj
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meri pripisuju obrazovanju instrumentalnu vrednost, dok visi kulturni kapital znaci i
viSe intrinzi¢no vrednovanje obrazovanja, koje je pritom jace povezano sa obrazovnim
aspiracijama nego instrumentalno. lako je intenzitet korelacije izmedu kulturnog
kapitala i vrednovanja obrazovanja slab (r=0,812 Sig.=0,000), ¢ini se da je pogres$no u
potpunosti zanemariti posrednicki uticaj koji vrednosti mogu imati izmedu drustvenog
polozaja (u ovom slucaju kulturnog kapitala) i obrazovnih aspiracija, ¢emu su teoreticari
poput Brina i Goldtropa skloni. Cini se da je zanemarivanje uloge koju intrinzi¢no
vrednovanje obrazovanja ima za obrazovne aspiracije naroc¢ito pogresno ukoliko se na
umu ima prezentovani nalaz koji govori o tome da ovaj tip vrednovanja obrazovanja
nije u istoj meri povezan sa aspiracijama kod ucenika sa niskim kulturnim kapitalom i
sa visokim kulturnim kapitalom, tj. da je jace povezan sa obrazovnim odlukama kod

ucéenika niskog kulturnog kapitala.

Takode, iako je na ovom mestu paznja prvenstveno usmerena na obrazovne
aspiracije, znacajno je ista¢i da, Cak i viSe neg0 Sa aspiracijama, vrednovanje
obrazovanja je pozitivno povezano sa obrazovnim uspehom (str. 85). Kao i u slucaju
obrazovnih aspiracija, intrinzi¢no vrednovanje obrazovanja, koje korelira sa kulturnim
kapitalom, znacajno je jate povezano sa obrazovnim uspehom nego instrumentalno
vrednovanje. Ovaj nalaz je znacajan, jer pokazuje kako je vrednovanje obrazovanja
povezano sa veéim brojem obrazovnih praksi, a ne samo sa aspiracijama. Takode, on
moze biti povod za razmiSljanje o razlozima povezanosti izmedu intrinzi¢nog
vrednovanja obrazovanja i postignuca. Bez obzira na to §to se verovatno veéi deo ove
veze moze objasniti psiholoskim faktorima, ovakav nalaz je moguce objasnjavati i na
tragu Burdijeove misli koja govori o tome da na nastavnike ,,uti¢u implicitne norme
koje vrednosti vladajuce klase prevode u specificnu logiku obrazovnog sistema, te je
jasno da su kandidati hendikepirani srazmerno rastojanju izmedu tih vrednosti i
vrednosti u klasi iz koje su potekli” (Bourdieu & Passeron, 1990: 162). U tom smislu bi
se moglo naslutiti da nastavnici, tj. obrazovni sistem, vrednuje uc¢enike koji pokazuju da
intrinzi¢no vrednuju obrazovanje (Sto ucenici pokazuju npr. kroz razvojni diskurs o
kome je bilo reci), te otuda i njihov visi Skolski uspeh, koji dodatno sam po sebi vodi

viS§im obrazovnim aspiracijama.
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Ucenici ukljuceni u studije slucaja su popunjavali isti upitnik kojim se ispituje
vrednovanje obrazovanja kao i anketirani ucenici, te nam ti podaci dobijeni od svakog
ucenika ponaosob ne mogu re¢i mnogo mnogo vise od onoga $to je dobijeno anketnim
istrazivanjem na velikom uzorku. Ipak, znacajno je ista¢i da su na neka od pitanja na
koja su odgovarali ucenici odgovarali i njihovi roditelji i da je primetno da su medu
odgovorima dece i roditelja retka neslaganja, tj. da se ¢ini da je odnos prema
obrazovanju nesto $§to je pre porodi¢na karakteristika, nego individualna. Vezano za
odgovore roditelja vredno je spomena to da se ¢ini da je kod roditelja sa nizim
kulturnim kapitalom izrazenija skepsa prema korisnosti obrazovnog sistema, koja se
ogleda u stavu da ¢e njihova deca sve §to im je potrebno nauciti kroz rad. Znacajniji od
podataka prikupljenih na ovaj nafin su oni koji se ti¢u diskursa vezanog za
argumentovanje zeljenog nivoa obrazovanja. Sa jedne strane, ¢ini se da razvojni diskurs,
koji odlikuje odgovore dece i roditelja sa visim kulturnim kapitalom, ima zajednicke
tacke sa intrinzi¢nim vrednovanjem obrazovanja. Sa druge strane, ekonomski diskurs,
koji je izrazeniji kod onih sa niskim kulturnim kapitalom, mogao bi da bude odraz jedne
vrste instrumentalnog vrednovanja obrazovanja. lako bi postojanje ekonomskog
diskursa u manjoj ili ve¢oj meri u svim sluc¢ajevima moglo da ide u prilog teorijama
racionalnog izbora, isticanje razvojnih razloga kod onih sa visokim kulturnim kapitalom
I visokim aspiracijama pokazuje da su oni, ¢ak i u slu¢aju da su vodeni racionalnim
izborom, svesni da je vrednovanje obrazovanja kao vrednosti po sebi u obrazovnom

kontekstu pozeljno, te ga stoga isticu.

Iz svega navedenog moguce je zakljuditi da, iako vrednovanje obrazovanja nije
jako povezano sa kulturnim kapitalom, bilo bi pogre$no zanemariti njegov znacaj u
analizi obrazovnih praksi, ¢emu su teoretiCari racionalnog izbora skloni. lako je
Burdijeova teorija ponekad kritikovana zbog sli¢nosti sa teorijama racionalnog izbora
(Alexander, 1995: 137), njegov model objasnjenja (koji ukljucuje znacaj vrednosti u
situacijama ocenjivanja u $koli, ali i postojanje polusvesnih praksi vodenih habitusom u
koje se donekle mogu svrstati i vrednosti), moze da pruzi makar dva delimi¢no razlicita
okvira za razumevanje obrazovnih praksi koje u sebe inkorporiraju i vrednosti aktera.
Na primer, jedan nacin da objasnimo povezanost intrinzi¢nog vrednovanja obrazovanja
sa kulturnim kapitalom i sa obrazovnim uspehom moze biti pozivanjem na Burdijeovu

ideju o obrazovnom sistemu koji vrednosti visih klasa prevodi u sopstvene vrednosti.
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delanje gleda kao na racionalnu strategiju za unapredenje polozaja. Spomenutu
povezanost vrednovanja obrazovanja, kulturnog kapitala i obrazovnog uspeha, kao i
insistiranje na razvojnom diskursu kod ucenika visokog kulturnog kapitala mozemo
shvatiti kao posledicu ,,0osecaja za igru” unutar obrazovnog polja koje ucenik samo
delimi¢no razume i u skladu sa takvim razumevanjem vrsi prakse koje u obrazovnom
polju vode visem obrazovnom uspehu. Iako se na ovom mestu ne moze opredeliti za
jedno od ova dva stanovista, vazno je ista¢i da Burdijeove ideje, ¢ak i ako je to
zahvaljujuéi nejasno¢ama u njegovom jeziku i teoriji, pruzaju prostor da se vrednosti na

razli¢ite nacine ukljuce u razumevanje obrazovnih praksi.

Ipak, neke od nalaza u kojima se ogleda znacaj vrednosti nije najjednostavnije
interpretirati ni kroz Burdijeovu vizuru. Ovde se pre svega misli na podatak da je
intrinzi¢no vrednovanje intenzivnije povezano sa obrazovnim aspiracijama kod uéenika
sa niskim kulturnim kapitalom. Iako je moguce da je slabiji intenzitet ove veze kod
ucenika sa visim kulturnim kapitalom posledica neupitnosti visokih obrazovnih
aspiracija kod njih, a koje mogu biti posledica razumevanja sopstvenih visokih Sansi za
uspeh u obrazovanju, ¢ini se da bi na ovom mestu nuzna bila i alternativna tumacenja,
koja bi bolje objasnila znac¢aj vrednovanja obrazovanja kod uéenika sa niskim kulturnim

kapitalom 1 koja ne bi nuzno bila iskljuc¢ivo socioloska.

Razumevanje obrazovnog sistema Srbije

Nakon $to su prodiskutovane implikacije koje nalazi istraZivanja imaju po
osnovanost razli¢itih teorijskih stanovista, potrebno je osvrnuti se na ove podatke u
kontekstu njihovog znacaja za razumevanje srbijanskog drustva i njegovog obrazovnog
sistema, tj. odgovoriti kakav znacaj kulturni kapital ima za obrazovne prakse u Srbiji.
Kako bi to bilo moguce, nuzno je ukratko se osvrnuti na drustveno-obrazovni kontekst u
Srbiji.
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Srbija: drustveni i obrazovni kontekst

U socioloskoj literaturi se o proteklih nekoliko decenija u Srbiji najvise govori
kao o0 periodu postsocijalisticke transformacije (npr. Cveji¢, 2006; Lazi¢, 2011). Kao
specifi¢nost postsocijalisticke transformacije u Srbiji u odnosu na ostale socijalisticke
zemlje, obi¢no se spominje postojanje dve faze kroz koje se promena vrsi: faze
blokirane transformacije, tokom koje se uvodi viSestrana¢je i faze odblokirane
transformacije, tokom koje se, nakon dvehiljadite godine, vrse velike ekonomske
promene koje se odnose na uvodenje trzisne ekonomije (Lazi¢, 2011). Danas je moguce
postaviti pitanje da li je poslednjih godina transformacija usla u novu fazu koja bi bila
povezana sa merama Stednje u sferi ekonomije ili reverzibilnim procesima u sferi
politike (na primer smanjenjem medijskih sloboda, obesmisljavanjem parlamenta kao
mesta medustranacke borbe i sl.)? Stavise, nakon skoro 30 godina transformacije
moguce je postaviti pitanje da li je ona okoncana, tj. da li je trenutno uredenje konacni
proizvod transformacije koja je vodila stvaranju specificnog, poluperiferijskog
kapitalistiCkog drustva? lako detalji vezani za tok transformacije i za kulturne, politicke
I ekonomske promene koje je prate nisu od veceg znacaja za ovaj rad, ono §to je vazno
ista¢i je da kada se govori o postsocijalistickim transformacijama ,,po pravilu se

upozorava na rastuci stepen druStvene diferencijacije” (Ibid.: 123).

Klasne nejednakosti su u Srbiji postojale i pre perioda transformacije, a naro¢ito
u kasnom socijalizmu gde su postojale ,,naznake klasne razdvojenosti, ali one su pre
svega vezane za naglaSenu zatvorenost srednje klase (pre svega sloja stru¢njaka) 1 jasnu
izolovanost nize klase (pre svega nizeg manuelnog i poljoprivrednickog sloja)” (Cvejic,
2006: 70). Tokom perioda blokirane transformacije, u uslovima siromastva, rata i krize,
tendencije iz prethodnog perioda su produbljene, te ,,naznake klasnog samoobnavljanja
iz perioda poznog socijalizma dobijaju jo$ jasniji oblik” (Ibid.: 95), budu¢i da je doslo
do ,,znatnog opadanja medugeneracijske druStvene pokretljivosti, odnosno do rasta
samoreprodukcije svih grupacija” (Lazi¢, 2011: 132). lako je jaCanje drustvene
diferencijacije odlika svih postsocijalisti¢kih transformacija, moze se tvrditi da su stope
samoobnavljanja zabeleZzene u Srbiji u kontekstu blokirane transformacije viSe od
veéine drugih postsocijalistickih drustava (Cveji¢, 2006, 90-127). Uprkos tome §to je
nakon dvehiljadite godine doslo do blagog poveéanja drustvene pokretljivosti, buduci

da su se ,,vladaju¢i slojevi u izvesnoj meri otvorili prema usponu strucnjaka”, ¢ime se
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Srbija priblizila ,,obrascima relativnih stopa pokretljivosti, tipiénim za savremena
industrijska drustva”, ona se ,upravo po tome znacajno razlikuje od ranijeg
socijalistickog obrasca, koji je karakterisala izrazita principijelna otvorenost vladajuc¢ih
slojeva prema usponu iz srednjih, pa i nizih slojeva” (Lazi¢, 2011: 132, 133). Takode,
nakon perioda blokirane transformacije u kojoj, usled opsteg siromastva, Stepen
ekonomskih nejednakosti nije bio izrazito visok, nakon dvehiljadite godine ekonomske
nejednakosti u drustvu intenzivno su rasle (Ibid.: 135). Kao posledica toga poslednjih
godina je Srbija, uz Tursku i Bugarsku, prema podacima Eurostata, zemlja sa najve¢im
ekonomskim nejednakostima od 34 evropske zemlje za koje je racunat Gini

koeficijent™.

Porast reprodukcije koji se javio pre perioda transformacije, a koji je tokom
transformacije dodatno pojacan, imao je implikacije i po sferu obrazovanja. Naime,
tokom ovog perioda se uocava trend zatvaranja obrazovnih kategorija buduci da se
stope samoreprodukcije povecavaju ,.,Cime obrazovanje postaje resurs koji se u vecoj
meri nego ranije zadrzava unutar porodice” (Stanojevi¢, 2013: 137). U prilog ovakvim
tvrdnjama idu u nalazi nekih od najskorijih istrazivanja mladih koja pokazuju da
drustveno-ekonomski polozaj uti¢e na obrazovne aspiracije i obrazovni uspeh i da ,,u
ogromnoj meri uti¢e na Sanse za sticanje fakultetske diplome® (Popadi¢, Pavlovi¢ &
Mihailovi¢, 2019: 46).

Nejednakosti koje se tiCu obrazovne sfere primecene su 1 u strateSkim
dokumentima kojima se planira dalji razvoj obrazovanja, a u kojima se tvrdi da ,,deci iz
osetljivih kategorija nije jednako dostupno obrazovanje” i da ,,postoji problem s
dostupno$éu i pravednoséu osnovnog obrazovanja” (Strategija razvoja obrazovanja u
Srbiji do 2020. godine, 2012: 35, 36). Stoga, u ovom dokumentu se uz povecanje
obuhvata stanovni$tva svim nivoima obrazovanja (npr. tako da visoko obrazovanje
upisuje 55% populacije — Ibid.: 9), kao jedan od ciljeva obrazovanja isti¢e sposobnost
obrazovnog sistema ,,da odgovori na obrazovne potrebe svakog stanovnika” i stvori

,»socijalno pravi¢no” drustvo (Ibid.: 5).

Ipak, vazno je ista¢i da, ukoliko se osvrnemo na period postsocijalisticke

transformacije, krupne promene obrazovnog sistema koje su se tokom njega odvijale su

0 Preuzeto 28.1.2019. sa: https://ec.europa.eu/eurostat/data/database?node_code=ilc_di12
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imale malo ili, ¢eS¢e, nimalo veze sa unapredenjem jednakosti u obrazovanju. Tako,
tokom perioda blokirane transformacije, kao neke od najkrupnijih promena mozemo
navesti ukidanje usmerenog obrazovanja i postepenu privatizaciju u oblasti obrazovanja,
dok je nakon dvehiljadite godine uveden obavezni pripremni program za $kolu, zapocet
bolonjski proces i uvedeno inkluzivno obrazovanje u skole (Hebib & Spasenovi¢, 2011:
374-378). Vaznije od ovog krajnje selektivnog izbora krupnih obrazovnih promena je
ista¢i da nakon donoSenja spomenutog strateSkog dokumenta (2012), iako su svi nivoi
obrazovanja doziveli neke promene na zakonskom nivou (Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja, 2017; Zakon o predskolskom obrazovanju i vaspitanju, 2010
— poslednja izmena 2019, Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2013 —
poslednje izmene 2019; Zakon o srednjem obrazovanju i vaspitanju, 2013 — poslednje
izmene 2017; Zakon o visokom obrazovanju, 2017 — poslednje izmene 2018) nije bilo
promena obrazovnog sistema koje bi mogle da vode njegovoj veéoj pravi¢nosti. Stavise,
poslednjih godina se kao jedna od dominantnih tema vezanih za obrazovanje moze Cuti
isticanje znacaja dualnog obrazovanja (Zakon o dualnom obrazovanju, 2017), koje, ¢ak
1 ukoliko moZze doprineti vecoj uskladenosti obrazovnog sistema sa trziStem rada, teSko
da moze (a to mu nije ni cilj) doprineti izjednaavanju Sansi za sticanje viSih nivoa
obrazovanja. Konac¢no, korisno je primetiti da se u pomenutom strateSkom dokumentu
kao razlozi nejednakosti vide ,snazni recesioni talasi, uz nedovrSen proces
transformacije srpske privrede i veliki tranzicioni zaostatak” (Strategija razvoja
obrazovanja u Srbiji do 2020. godine, 2012: 199). Dakle, kao razlog sve vecih
nejednakosti ne samo da se, o¢ekivano, ne vide odlike kapitalistickog drustva kome se
tezi, ve¢ se ne primecuju bilo kakvi unutarobrazovni faktori, te ne moze da ¢udi zasto

izostaju promene obrazovnog sistema koje bi vodile vecoj jednakosti.

Sta rezultati istraZivanja govore o drustvu i obrazovnom sistemu Srbije?
Imaju¢i na umu sve navedeno, Cini se da rezultati ovog istrazivanja ne mogu
previse da zacude i jasno se uklapaju u sliku o jednom drustvu i obrazovnom sistemu
obeleZenim nejednakostima. Nalazi koji se ti€u znacaja kulturnog kapitala za obrazovno
postignuce ucenika, eksplicitno govore o nepravicnosti obrazovnog sistema, tj. tome da

je obrazovni sistem ustrojen po meri onih sa visokim kulturnim kapitalom. Ukoliko se
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oslonimo na Burdijeove ideje, a nalazi istrazivanja nam daju malo povoda da dovedemo
u pitanje njihovu osnovanost, mozemo pretpostaviti da je uzrok povezanosti kulturnog
kapitala i obrazovnog postignu¢a to $to je kultura jedne grupe ucenika prevedena u
Skolsku kulturu. Stoga, oni kojima ta kultura nije bliska, ne samo da ¢e CeSce biti loSije
ocenjeni, nego ¢e, kao Sto nam studije sluc¢aja pokazuju, neretko od strane skole (t;.
nastavnika) biti percipirani kao nezainteresovani. Istovremeno, oni kojima je Skolska
kultura bliza, ne samo da ¢e imati visi Skolski uspeh i ponekad biti percipirani kao
daroviti, ve¢ ¢e 1 sami uocavati znacaj obrazovanja za njihov razvoj i intrinzicno
vrednovati obrazovanje, ¢ime mozda i dodatno doprinose tome da ne budu videni kao
nezainteresovani ucenici. Najvisa povezanost izmedu kulturnog kapitala i postignuca
primec¢ena medu osnovcima, Sto nam govori da obrazovni sistem Srbije ve¢ na pocetku
Skolovanja u¢enike vrednuje na osnovu njihove bliskosti legitimnoj kulturi i od najnizeg

nivoa obrazovanja im $alje poruku kakvoj obrazovnoj sudbini mogu da se nadaju.

Podaci koji se ticu odnosa kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija, mogu se
tumaciti na isti nacin kao i oni vezani za obrazovno postignuée. Ucenici, izmedu ostalog
na osnovu povratne informacije koju dobijaju od Skole, definiSu aspiracije, pa oni sa
niskim kulturnim kapitalom ¢e$¢e uocavaju da obrazovanje nije za njih i odustaju od
daljeg obrazovanja. U tom smislu, moguce je da ovi ucenici zaista ostavljaju utisak
nezainteresovanosti za $kolu, buduci da ona ne uspeva da ih involvira. Ukoliko je ovo
slu¢aj, to dodatno govori o obrazovnom sistemu Srbije kao o sistemu prilagodenom i
usmerenom prema jednoj grupi ucenika (onoj sa visokim kulturnim kapitalom). Ipak,
bez obzira na koli¢inu kulturnog kapitala, nuzno je ista¢i da vecina ucenika u Srbiji
namerava da stekne neki od nivoa visokog obrazovanja, budué¢i da ovakve aspiracije
ima gotovo dve treéine anketiranih udenika. Stavise, medu ucenicima koji su u
istrazivanju svrstani u petinu ucenika sa najnizom koli¢inom Kulturnog kapitala, gotovo
polovina (46%) od onih koji znaju koji obrazovni nivo nameravaju da ostvare zZeli da
stekne visoko obrazovanje. Imaju¢i na umu ovaj podatak, kao i podatke o znacaju
kulturnog kapitala za obrazovne aspiracije, znac¢ajno je primetiti da teznja ka visokim
obrazovnim nivoima velikog dela u¢enika i svojevrsna ekspanzija visokog obrazovanja,
koja jeste jedan od ciljeva obrazovanja predvidenih Strategijom o razvoju obrazovanja,
ne znace 1 vecu egalitarnost unutar obrazovnog sistema. Rezultati anketnog istrazivanja

su pokazali da, iako veliki udeo u¢enika namerava da stekne visoko obrazovanje, razlike
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medu njima koje se tiCu kulturnog kapitala se odnose na: verovatno¢u da ucenik
namerava da stekne visoko obrazovanje, na nivo visokog obrazovanja koje zeli da
stekne (osnovne studije, master, doktorske studije), pa ¢ak i na to da li uenik ima jasnu
viziju koji obrazovni nivo Zeli da ostvari. U tom smislu, veliki broj u¢enika koji bi
upisao fakultete ne bi znacio vecu jednakost u obrazovanju, ve¢ samo to da su
obrazovne nejednakosti pomerene ka vi§im obrazovnim nivoima (na master i doktorske
studije), u svojevrsnoj ,.inflaciji obrazovanja” (Filipovi¢, 2013: 55). Ipak, ovakve
obrazovne promene ne znace samo da se ,,lestvica dize za sve”, ve¢ i to da su u Srbiji
oni koji ne nameravaju da upiSu visoko obrazovanje (a samim tim ga i ne zavr$avaju) u

dodatno otezanoj poziciji.

Zanimljive su i implikacije nalaza koji govori 0 veéem znacaju kulturnog
kapitala za obrazovne prakse u Beogradu i ve¢im gradovima nego u ostatku Srbije i
manjim mestima. lako se na osnovu sprovedenog istrazivanja ne moze uociti razlog
ovakvih razlika, ukoliko na umu imamo ideje nekih mislilaca koji govore o tome da
Burdijeova teorija prevashodno moze da doprinese objasnjavanju praksi u
kapitalistiCkim sistemima, tj. da je njom teSko objasniti obrazovanje tokom drustvene
promene (npr. Swartz, 1994), moguce je da je povezanost kulturnog kapitala sa
ispitivanim praksama veca u ekonomski razvijenijim mestima, budué¢i da je u njima
stabilniji kapitalisti¢ki nacin druStvenog funkcionisanja, S§to se onda oslikava i na
obrazovnu sferu. U tom smislu ekonomska nerazvijenost i siromastvo U manjim
mestima bi na izvestan nacin ,,éuvali stanovnike” tih mesta od vecih nejednakosti
karakteristinih za kapitalizam. Ipak, ovo svakako nije jedino moguce objasnjenje
navedenih razlika, te je moguée da, na primer, u manjim mestima lokalna kultura
umanjuje znacaj ili zauzima mesto koje ina¢e ima kultura koja je legitimna u Sirem

drustvu.

Konacno, bez obzira na regionalne i razlike koje se ticu velicine mesta, neupitno
je da je kulturni kapital znacajan za obrazovne prakse u celoj Srbiji. U tom smislu,
prikupljeni podaci govore o Srbiji kao drustvu prozetom nejednakostima, a 0 njenom
obrazovnom sistemu kao sustinski neegalitarnom. Ukoliko se ponovo osvrnemo na ideje
koje govore o znacaju Burdijea za razumevanje kapitalistickih sistema (Swartz, 1994) u

kojima postoji ,,stabilna pozadina drustvenog ustrojstva” (Spasi¢, 2004: 314), ¢ini se da
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nam ovi nalazi mogu biti korisni i u razumevanju postsocijalisticke transformacije u
Srbiji. Prikupljeni podaci bi mogli da govore da je postsocijalisticka transformacija, ili
okoncana, ili makar da je drustveno funkcionisanje dostiglo odredeni nivo ustaljenosti
koji je nuzan, ne samo za formiranje habitusa kao adaptacije na klasnu strukturu, nego i

za uspostavljanje kulture jedne grupacije kao legitimne i skolske.
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ZAKLJUCCI

Istrazivanjem je ispitivan znacaj Kkoji kulturni kapital ima za definisanje
obrazovnih praksi, tj. u kojoj meri i kako on uti¢e na postignucée i obrazovne aspiracije
ucenika, a sa ciljem da se detaljnije preispita osnovanost razli¢itih teorijskih
pretpostavki koje se ticu ove teme, ali i da se bolje razumeju drustvo i obrazovni sistem
Srbije. Pre nego $to rezultati i zakljucci istrazivanja budu sumirani i neke od njegovih

implikacija predocene, potrebno je osvrnuti se na ogranicenja ove studije.

Kada su u pitanju ograni¢enja rada, ovde se prevashodno misli na razlicite
metodoloske dileme. Najpre, jasno je da ispitivanje postavljenih hipoteza nije moglo da
omoguc¢i da se teorijske dileme od kojih se u radu poslo kona¢no razrese. Primera radi,
ispitivanje teze da je povezanost kulturnog kapitala sa zeljenim nivoom obrazovanja
jaca kod ucenika zavrSnih godina srednje Skole nego kod ucenika zavr$ne godine
osnovnih $kola, nije moglo kona¢no da odgovori na pitanje o postojanju dve obrazovne
mreze. Mada smo ovoga bili svesni jos prilikom definisanja hipoteza, uz napomenu da
bi ispitivanje datih hipoteza trebalo samo da usmeri u tumacenju teorijskih nedoumica,
nuzno je rec¢i da su zaklju€ci do kojih se doSlo samo jedan od moguc¢ih odgovora, a
svakako ne i konacan. Dalje, u delu teksta pod nazivom ,,Metodoloske dileme: kako
istrazivati znacaj kulturnog kapitala kod dece?” izneti su neki od argumenata u prilog
nacinu operacionalizacije pojma kulturnog kapitala koji je u istrazivanju kori$éen. Ipak,
to ne znac¢i da i drugi indikatori kulturnog kapitala nisu mogli da budu koris¢eni (na
primer test znanja), kao i da neki drugi pristup (na primer aktivacijski) ne bi bio jednako
dobar, a pritom vodio delimi¢no razli¢itim zaklju¢cima. Kada su u pitanju studije
slu¢aja, pored ocCiglednog ograni¢enja koje se odnosi na sprovodenje svega osam
ovakvih studija, moze se dovesti u pitanje opravdanost izbora tipi¢nih slu¢ajeva. Iako je
ovakav izbor ucinjen sa idejom da oni najbolje mogu doprineti razumevanju same
pojave, nije moguce tvrditi da se pojava ne bi bolje sagledala izborom nekih drugih,
najpre kriti¢nih (Yin, 2003: 40), slucajeva. Budu¢i da se u ovoj (drugoj) fazi
istrazivanja poSlo od nalaza o povezanosti kulturnog kapitala 1 aspiracija, birani su

ucenici sa visokim obrazovnim aspiracijama i visokim kulturnim kapitalom, ali je na
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ovaj nacin bilo nemoguce razluciti odlike ili efekte visokog kulturnog kapitala od odlika
koje nisu nuzno povezane sa kulturnim kapitalom, ve¢ samo sa visokim aspiracijama
(na primer odnos prema obrazovanju). Takode, studije slucaja su bile zasnovane
isklju¢ivo na intervjuima 1 upitnicima, te se moze pretpostaviti da bi one, ukoliko bi
ukljucivale 1 posmatranje i razgovor o posmatranim situacijama sa akterima, dale
potpuniju, a mozda i drugaciju sliku. Neophodno je jos jednom naglasiti 1 da su svi
srednjoskolci ukljuceni u studije slucaja pohadali cetvorogodisnje stru¢ne Skole, tako da
je studija ostala uskraéena za percepcije obrazovnog sistema gimnazijalaca i/ili u¢enika
trogodisnjih stru¢nih $kola, kao i njihovih nastavnika i roditelja. Konac¢no, potrebno je
ista¢i da ni u jednoj od dve faze istrazivanja nije posveéena paznja obrazovnim
sadrzajima, metodima rada zastupljenim u $koli, kao 1 nacinima evaluacije ucenika, a
Sto bi bilo nuzno za sticanje potpunije slike o znacaju kulturnog kapitala u obrazovnom
sistemu. Usled svega navedenog neke od tema kojima se studija bavila ne mogu biti u
potpunosti preispitane, poput spomenutog pitanja o dve obrazovne mreze, ili detaljnijeg
razumevanja mehanizma koji povezuje kulturni kapital i obrazovne ishode (na primer,
pitanje zasto U uslovima niskog obrazovnog postignu¢a ucenici niskog kulturnog
kapitala odustaju od daljeg obrazovanja, dok oni sa visokim kulturnim kapitalom to ne
¢ine). Navedena ograni¢enja nuzno je istaci jer je njih potrebno imati na umu prilikom

razmatranja rezultata i donoSenja i procene zakljucaka istraZivanja.

Rezultati su pokazali da je kulturni kapital znacajan za definisanje obrazovnih
praksi, tj obrazovnog uspeha i obrazovnih aspiracija. Kroz studije slu¢aja se moglo
naslutiti i da je kulturni kapital ¢esto u vezi sa odnosom koji ucenik gradi prema svom
obrazovanju, ali i sa odnosom koji nastavnik gradi prema uéeniku. Takode konstatovano
je da je kulturni kapital povezan sa obrazovnim uspehom iz svih ispitivanih predmeta,
tako da visi kulturni kapital znaci i visi obrazovni uspeh, mada je ta veza nesSto jaceg
intenziteta kada su u pitanju predmeti poput matematike i fizike, koje neki autori
nazivaju predmetima sposobnosti. Istrazivanje je pokazalo i to da se znacaj koji kulturni
kapital ima za obrazovne prakse javlja na oba ispitivana obrazovna nivoa, mada je
njegova povezanost sa postignuéem visa u osnovnim, nego u srednjim Skolama. Jedini
obrazovni smer u kome kulturni kapital nije povezan sa postignuéem predstavljaju
trogodisnje stru¢ne Skole, koje su i uéenici uklju¢eni u studije slucaja predstavili kao

drugacije od svih ostalih skola. Konacno, istrazivanjem je pokazano da je intrinzi¢no
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vrednovanje obrazovanja, koje je povezano sa obrazovnim postignuéem i obrazovnim

aspiracijama, u ve¢oj meri zastupljeno kod ucenika sa visokim kulturnim kapitalom.

Iz svega navedenog, uz odredene ograde, moze se zakljuciti da su pretpostavke
koje se ticu znacaja kulturnog kapitala, a koje mozemo vezati za Burdijeovu teoriju,
potvrdene sprovedenim istrazivanjem. ldeje Burdijeovih kriti¢ara, kao i kritiCara pojma
Klase, iz kojih bi proistekao stav da Burdijeova teorija ne moze doprineti razumevanju
praksi, na primeru ispitivanih obrazovnih praksi pokazale su se kao neosnovane. Ideje o
razlikovanju ,,predmeta kulturnog kapitala” i ,,predmeta sposobnosti” mogu pronaci
izvesnu potvrdu u podacima ovog istraZivanja koja govore da kulturni kapital jeste jace
povezan sa postignu¢em iz predmeta kulturnog kapitala nego iz predmeta sposobnosti.
Ipak, ne radi se o velikim razlikama i korelacije su u oba slu¢aja umerenog intenziteta,
te se ¢ini da potenciranje ove razlike nije od preteranog znacaja za bolje razumevanje
obrazovnih praksi, tj. znacaja koji kulturni kapital za njih ima. Kada je u pitanju
prigovor da logika funkcionisanja obrazovnog polja o kojoj Burdije govori nije
primenjiva na Citav obrazovni sistem, ve¢ samo na jedan (manji) deo, tj. jednu
mrezu/tok, ovaj prigovor u prikupljenim podacima pronalazi nesto jace utemeljenje,
buduci da medu ucenicima trogodisnjih skola, koji su i od strane intervjuisanih uc¢enika
odredeni kao specifi¢ni jer spadaju u grupu onih koji ne zele da se obrazuju, nema
povezanosti izmedu kulturnog kapitala i obrazovnog postignuca. Ipak, ukoliko imamo
na umu da je udeo ovih ucenika, makar u Srbiji, znatno manji nego $to Bodlo i Estable
smatraju (oko 10%, nasuprot 75% koje pominju ova dva autora), kao i da medu
osnovcima koji nameravaju da upiSu trogodiSnju srednju Skolu povezanost izmedu
kulturnog kapitala i postignuca ipak postoji, ¢ini Se da bi bilo pogresno prihvatiti ideje o
dve obrazovne mreze. Ipak, vazno je imati na umu da postoji grupa ucenika koja je
,»odstranjena” iz glavnog obrazovnog toka i za koju, iako se i dalje formalno Skoluje,
kulturni kapital viSe nema isti znacaj, jer je njihova obrazovna sudbina ve¢ definisana.
Konac¢no, kada je u pitanju veza izmedu kulturnog kapitala, vrednosti i obrazovnih
praksi, na osnovu prikupljenih podataka se moze tvrditi da, iako vrednostima ne treba
pridavati preveliki znacaj, pogresno bi bilo u potpunosti ih zanemariti na nacin koji to
¢ine teoreticari racionalnog izbora. Takode, odnos prema obrazovanju koji je primetan u

studijama slucaja (javljanje razvojnog diskursa kod roditelja i ucenika visokog
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kulturnog kapitala) svakako je povezan sa vrednovanjem obrazovanja i svedo¢i o

njegovom znacaju za obrazovne prakse.

Pored sagledavanja utemeljenosti razlicitih teorijskih pretpostavki, sprovedeno
istrazivanje omogucilo je i osnovu za refleksiju o drustvu i obrazovnom sistemu Srbije.
Ukratko, na osnovu prikupljenih podataka se moze zakljuciti da u obrazovnom sistemu
Srbije kulturni kapital kojim ucenik raspolaze jasno definiSe njegove obrazovne $anse.
Ovo znaci da su kulturne dispozicije karakteristicne za vise klase inkorporirane u
obrazovni sistem i da su oni koji njima raspolazu u privilegovanom polozaju. Stoga su
ucenici koji raspolazu ovakvim dispozicijama ocenjeni kao uspesni i oni, svesni svojih
obrazovnih Sansi i vodeni habitusom, donose obrazovne odluke koje podrazumevaju
visoke obrazovne aspiracije. Ovo ne govori samo 0 nejednakostima u obrazovnom
sistemu, ve¢ o postojanju trajnih nejednakosti u celokupnom drustvu koje su potrebne

za formiranje klasnih habitusa i ovakvo funkcionisanje obrazovnog sistema.

Implikacije ovog istrazivanja su dvostruke. Najpre, ono bi moglo da doprinese
promatranju potencijala razli¢itih moguc¢ih nacina za prevazilazenje uocenih
nejednakosti, tj. na osnovu sprovedenog istrazivanja se mogu uociti, ili makar naslutiti
odredene obrazovne implikacije. Najjasnija implikacija prihvatanja Burdijeovog
glediSta o znacaju kulturnog kapitala, koje je vecim delom naSlo potvrdu u
sprovedenom istrazivanju, odnosila bi se na uvidanje nemogucnosti promene
obrazovnog sistema bez promene celokupnog drustva, budu¢i da je obrazovno polje
samo delimi¢no nezavisno od ostatka drusStva 1 da ono reprodukuje nejednakosti koje su
u drustvu ve¢ konstituisane. Zanimljivo je istaci da bi se do sli¢nog zakljucka doslo i
ako bismo se oslonili na ideje Budona, koji je u ovom radu predstavljen kao u izvesnoj
meri opozit Burdijeovom glediStu, budu¢i da je on smatrao da je ,,poverenje u
obrazovanje kao ultimativhu javnu politiku za izleCenje od svih ekonomskih i
drustvenih problema, u najmanju ruku neopravdano i po svemu sudec¢i neefikasno”
(Boudon, 1977: 196).

Oslanjajuéi se na ove uvide, jasno je da bi bilo iluzorno ocekivati da bilo kakvi
kompenzatorni programi mogu da vode egalitarnosti, ne samo zato $to oni implicitno
nedostatke (koje je potrebno kompenzovati) prepoznaju kod ucenika umesto u

obrazovnom sistemu i druStvu, veé¢ zato $to se ¢ini da je nemoguée individualnom
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akcijom izmeniti ,,nedostatke” koji su sistemski kreirani. Takode, imajuci na umu da je
zelja velikog broja mladih da stekne visoko obrazovanje pracena opstajanjem
nejednakosti u obrazovnim aspiracijama vezanim za kulturni kapital, jasno se moze
zakljuc¢iti da puka ekspanzija obrazovanja (koja se planira i Strategijom razvoja
obrazovanja), u kontekstu drustvenih nejednakosti 1 obrazovnih promena koje se
neretko vode eksplicitno ekonomskim, a ne humanistickim vrednostima (na primer
dualno obrazovanje), ne moze voditi egalitarizaciji u obrazovanju. Stavise, ukoliko se
oslonimo na Budonove ideje, mozemo pretpostaviti da ¢e nizi nivoi obrazovanja Koji su
u nekom momentu mogli da vode i ka najvisim druStvenim pozicijama u kontekstu
ekspanzije obrazovanja izgubiti to svojstvo (Boudon, 1977: 192, 193). Istini za volju,
Budon je krajem sedamdesetih godina proslog veka govorio o gubitku moguénosti da se
sa srednjom $kolom dode do najvisih polozaja, dok se sada ovo moze primeniti na
ucenike koji uprkos niskom kulturnom kapitalu nameravaju da zavrse osnovne studije,
ali ne i neki od nivoa poslediplomskih studija i ¢ije investiranje u obrazovanje U
kontekstu ekspanzije obrazovanja nec¢e dati mnogo Kkoristi u smislu promene njihovog

buduceg drustvenog polozaja.

Ipak, iako nalazi empirijskog istraZivanja, kao i analiza kori$¢ene literature,
upucuju na nuznost Siroke druStvene promene zarad egalitarnosti u obrazovnom
sistemu, ovo ne znaci da nije korisno preispitivati moguce prakse unutar obrazovnog
sistema koje bi mogle makar da delimi¢no umanje postojece nejednakosti. U ovom
kontekstu i sami Burdije i Paseron spominju racionalnu pedagogiju koja bi bila
,Zasnovana na sociologiji kulturnih nejednakosti (i koja) bi mogla da pomogne
smanjenju nejednakosti u obrazovanju i kulturi” (Bourdieu & Passeron, 1979: 76). Oni
smatraju da je za ovu pedagogiju potrebna demokratizacija pri izboru nastavnika i
nazivaju je racionalnom jer bi bila bez implicitnih kriterijuma i jer bi bila ,,zasnovana na
analizi relativnih tro§kova razli¢itih nacina organizovanja nastave i razli¢itih ponasanja
nastavnika” (Ibid.: 74). Medutim, kao i na mnogim drugim mestima, autori su prili¢no
nedoreceni kada je u pitanju racionalna pedagogija, koje bi konkretnije bile njene odlike
I kako bi se ona ostvarila. Na tragu ove i ostalih Burdijeovih ideja moguce je donekle
konkretizovati ovakvu politiku, uz rizik da se na taj nacin mozda odstupa od njegove
originalne ideje. Tako, moguce je pretpostaviti da bi donosioci obrazovnih politika

morali da promatraju koji sadrzaji Cine nastavne programe, buduc¢i da se moze
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pretpostaviti da ,,odredeni sadrzaji (npr. insistiranje na elitnoj kulturi), znanja (npr.
odredene jezicke kompetencije) i ocekivanja od ucenika (npr. stil o kome Burdije
govori), nepravicno u bolji polozaj dovode decu koja su odgajana u kulturi
karakteristi¢noj za vise drustvene slojeve” (Radulovi¢, 2014: 97). Takode, kada su u
pitanju nastavnici, nuzno bi bilo da oni istrazuju sopstvene obrazovne prakse (ali da i
obrazovanjem za to budu osposobljeni) kako bi konstantno preispitivali kako
komuniciraju sa ucenicima, koje sadrzaje biraju i koje metode organizovanja nastave
koriste, tj. da li izabrani sadrzaji i metodi u jednakoj meri odgovaraju svim ucenicima,
nezavisno od njihovih kulturnih dispozicija. Nuzno bi bilo da oni stalno preispituju
nacin na koji procenjuju ucenike, tj. da li i koliku ulogu u tome ima ucenikov jezik, stil,
odnos ka materiji, ili uopSteno odnos prema obrazovanju, tj. razlic¢ite karakteristike

ucenika koje su uslovljene njegovim kulturnim kapitalom.

Na tragu ovih ideja je i drugi set implikacija sprovedenog istrazivanja, koje su za
razliku od obrazovnih nesto jasnije i odnose se na smernice za dalja istrazivanja koja bi
se bavila istom ili sliénom problematikom. Ove, istrazivacke implikacije oslonjene su na
uvide Kkoji su izneti u prethodnim redovima, ali i na uvide o nedostacima postojeceg
istrazivanja koji otvaraju §irok prostor za dalja istrazivanja koja bi mogla da doprinesu
boljem razumevanju izuavanog fenomena. Neupitno je da bi istraZivanja kojima bi se
ispitivala sama nastavna praksa (izbor nastavnih sadrzaja, metode, ocenjivanje ucenika),
a koja bi na umu imala znacaj kulturnog kapitala, mogla detaljnije da opisu mehanizam
koji vodi povezivanju kulturnog kapitala sa obrazovnim uspehom, a mozda i doprinesu
prevazilazenju ili makar umanjivanju znacaja tog mehanizma. Takode, €ini se da bi
razumevanje znacaja koji kulturni kapital ima za obrazovne prakse moglo da se obogati
kroz istrazivanje dodatnih studija slucaja, ili makar kroz intervjue sa u¢enicima kojima
bi bili obuhvaceni oni ucenici koji se mogu smatrati kriticnim slucajevima. Ovde se
prevashodno misli na ucenike Koji imaju visok obrazovni uspeh i visoke obrazovne
aspiracije uprkos niskom kulturnom kapitalu, buduci da bi ovakve studije mozda mogle
da omoguce znacajne uvide koji bi doprineli makar delimi¢nom prevazilazenju uticaja
koji nizak kulturni kapital ima na obrazovne prakse. lako ostaje upitanost da li je
obrazovni sistem moguce promeniti bez prethodne promene celokupnog drustva,
ukoliko postoji i najmanja sansa da se obrazovni sistem, makar i delimi¢no, samostalno

izmeni i time doprinese drustvenoj promeni, onda su ovakve i sli¢ne studije kljuc¢ne za
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razumevanje strukturnih mogucnosti za postizanje vece egalitarnosti obrazovanja i
drustva i predstavljaju verovatno jedino mesto na kojem istrazivaci u obrazovanju mogu

da doprinesu ostvarenju ovih ciljeva.
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Prilozi

Prilog 1 — Upitnik kori§¢en u prvoj fazi istrazivanja

YIIMTHUK

OBHMM YIUTHUKOM IIOKYyIIaBaMO Jla MCIHUTAMO OJHOC MJIAAUX IpeMa 00pa3oBamy.
[TorymaBame YNUTHHKA je aHOHMMHO. He mocroje TauHW M MOTPENIHH OATOBOPU Ha
nuTamka y OBOM YIHTHHKY, B&KHO HaM je Jja cazHaMo TBoje MulLbewme. XBAJIA TU

ITO YYECTBVYIJEII ¥ OBOM UCTPAKNBABY!

1. Moa (ynuwwu kpcmuh unu 3amamuu oozosapajyhu kpyscuhi) 2. l'omuna pohema: |:|
(O Kenckn

O Mymkn
4. [Ipoceuna omeHa Ha Kpajy MpPoILJIe IKOJICKe TOMUHE (Ynuui):

5.2* Kojy cu oueny nmMao/mmasjia u3 OBUX NpeaMeTa Ha KpPajy mpolie MIKoJICKe TonHe:

Cpricku je3uk: Uctopuja:
Maremaruka: duzuka:
5.0* Kojy oueHy TpeHyTHO UMAIll U3 OBUX NpeAMeTA:

Cpricku je3uk: Ucropuja:
Maremaruka: ®duzuka:

6. Kojy cpeamy IKOJY “KeJIUII Ja YOIUIIem? (3a0Kpycu jedan 002080p).
1. He xenum na ynuiieM cpeimy KOy 2. Heky Tporoauiimy cpemny MKOIY

3. YeTBOPOr oMY CTPYUYHY HIKOJTY 4. l'umHasmnjy

7. Koju je HajBMIIN HMBO 00pa30Bamka KOjH HaMepaBall 1a OCTBAPUII TOKOM KHBOTA?
3aoxpysicu camo jeoan 002080p.

1. OcHoBHa 1IKOJIA 2. Cpeama cTpydHa IIKOJIa 3. 'mmuazuja
4. BUCOKY CTPYKOBHY LIKOTY 5. ®@akynrer 6. Mactep cryauje
7. JlokTopcke cTyauje 8. He 3nam

8. Koju je Hajumm HMBO 00pa3oBama KOjH Cy 3aBPIINJIM TBOjH POAWTe/bH/cTAapaTe/bu?
3a ceaxkoe 00 pooumema 002060p O03HAUU YHUCUBAEM Kpcmulia uiu 3amamroUearbem
oozosapajyhez kpysxcuha:

* Pitanja postavljena samo ucenicima osnovnih skola.
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HuBo o0pazoBama:

a) HezaBpiiena ocHOBHa mKoma

0) 3aBpIINO/71a OCHOBHY LIKOJTY

11) 3aBpIINO/TIa CPpeAbY CTPYIHH IIKOITY WIN TUMHA3HU]y
1) 3aBpILNO/Ta BULLY LITKOJY

e) 3aBpmmo/na GaKynaTer

000000¢g
=

¢) 3aBpiIno/na MOCTAUIIOMCKE CTyAuje (Marucrap, JOKTOp Hayka)

9. Koauko kmura umam koa kyhe? Ilpouemyje ce 1a na merap mosauue craje oko 40
kmura. He pauynaj yaconuce, HoBHHe, HUTH HIKOJICKe yudeHuke. 3aokpyxcu camo jeoau
002080p.

a) 0-10 kmura

0) 11-50 xmwura

) 51-100 kmwura

1) 101-200 xmura

¢) Bumre o 200 kmura

10. Koaiuko myTa cH y nocjaeImbuX roJANHy JaHa nmoceTno/aa nozopumre? 3aoxpyoicu camo
jeoan 002060p.

a) HHjeTHOM

0) jenHOM

n) 2-3 myta

€) BuIIe of 3 myTa

11. Kosiuko myTa cd y mocjeAmUX FOIMHY JaHa MOoceTHo/j1a My3eje, u3Jjioxoe, rajiepuje?
3aokpyoicu camo jedan 002060p.

a) HHjeTHOM

0) jenHOM

n) 2-3 myta

€) BuIIe of 3 ImyTa

12. la M cM TOKOM IIKO0JIOBama moxahao/sia Heky oA OBHX OpraHum3oBaHux miaaheHux
aKTHBHOCTH? (3a c6aKy akmuHOCm 3A0KpYdICcU Oa Ul He.)

a) IlIkomy cTpaHor je3nka JA
6) llIkoxy maremartuke JA
1) My3HW4Ky KOy WIH 0aJEeTCKy KOy JA
1) lkony nprama, ciukama JA
e) PexoBHO Tpenupame HeKOT criopra JA
¢) Heky npyry. Kojy? HAA

13. Y kojoj Mepu ce caaxemn ca ciaeaehum TBpamama o odopazoBamy? 3aoxpyoicu 6poj Koju
Hajboswme npedcmasnsa meoje muuiverse. bpojesu umajy credehe snauere: 1=Yommre ce He
craxkeM; 2=YTIaBHOM ce He cnaxkeM; 3=HuTH ce ciaxeM HUTH Ce He ClIakeM; 4=YTIIaBHOM ce
cnaxem; S=IloTmyHo ce cnaxxeM
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Tepame:

1. O6pazoBanuju Jbyau ce 00Jbe CHaNa3e y JKUBOTY.

2. Jbynu ce 1ogaTHO 00pasyjy jep Tako caMu XKelle. 1]2

3. llkonoBame OMX MPOLYKHUIIA/0 YaK U Kaja OMX UMaiia/o JOBOJHHO 11213lals
HOBIIA 32 y/100aH KUBOT.

4. O6pa3oBame je yCMEpEeHO Ka pa3BHjamkby CaMOCTAHOCTH y MUIIJbewY. | 1

5. O0pa3oBanu Jeyau BUllle U 3apabyjy. 112

6. Llusb 0Opa3zoBama je CTHIambe TEMEJHHOT Pa3yMeBamba Y Pa3inuyiuTUM 11213lals
o0JlacTuMa 3Hama.

7. 3a Moje poAuTEshE je BAKHO J]a IMaM BHCOKO 00pa3oBambe. 1121345
8. ['maBHM nusb (CBpxa) 00pa30Bama je CTULAE PAJHUX HABHKA. 1123|465
9. BaxkHO MU je 1a CTEKHEM IITO BHUILIN HUBO 00pa30Bamba. 112|345
10. Jbyau ce mogatHo oOpasyjy jep TO O BbUX 3aXTeBa BbUXOB IMOCA0. 112|3|4]|5
11. be3 OCHOBHUX 3Hama O JbyIUMa H JPYIITBY HE MOXKEII OUTH 1121314l s
yCIIeIIaH Ha TIOCITY.

12. He »xenuM aa ce 00pasyjeM €0 KUBOT. 1123|465
13. BaxHo je Aa y KoM A00WjeM IITO BHIIE CTPYYHHUX 3HAa 32 [10Ca0 1121345
Koju hy paautu.

14. Kaga Oyem 3amociieH/a )eiuM Jia IPUCYCTBYjeM MpeIaBambuMa, 11213lals
KOH()epeHIIMjama, CajMOBUMA, PAIUOHUIIAMA H CJ1.

15. 3a obaBipame mocia Buiie he Mu KOPUCTUTH PaTHO UCKYCTBO HETO 1121314l s
HIKOJICKO 3HAE.

16. CTBapu y CTpyIH c€ HEPEKUIHO MEHhajy Ma je MOTPEeOHO CTAIHO 11213lals
NPATHTH HOBUHE.

17. Y mxonu 6u Tpedano 1a ce 0cnocoOMMO 3a MPAKTUYHU paj Ha 1121345
MOCIy.

18. BaxxHO MM j€ J]a OHO IIITO YYUM Yy IIKOJIK Oy/Ie KOPUCHO 32 00aBJbame 11213045
nocia.

19. TTowro he 3Hama cTeueHa y 1Koy Op3o outu nmpepasuheHa, mopahy 11213als
Jla e CTAJIHO 00pa3yjeM.

20. Cnpeman/a caM Ha JTo1aTHO 0Opa3oBame Aa OMX J00MIIa/0 mocao. 112 |3(4]| 5
21. BaxHO je fa y HMIKOJIH YYUM MHOTO Pa3InIMTUX CTBAPH, MaJia HE 11213145
3HaM Jia Jid iy ukajia Ta 3Hamha KOPUCTHTH HA MOCITY.

22. Cge miTo Tpeda 1a 3HAM y CTPYITH HAyIuhy y3 pa. 1(2|3|4]5
23. HacTaBHUIM BUIIIE IEHE YYEHUKE KOjU 3HA]y KaKO JIa TIPAKTHYHO 11213lals

NPUMEHE CBOj€ 3HAME.
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Prilog 2 — Upitnik za roditelje uc¢enika

YIIMTHHUK

OBHUM YIMTUTHUKOM TOKYIIABaMoO Jia UCIIMTaMO KakBa cy Bama Munbema 0 00pa3oBamy, Kao U
Kako 3aMuIIbaTte obpa3oBame Bamer nerera. [lonymaBame yNnUTHUKA j6 aHOHUMHO U MOJIUMO

Bac na Oynmere y moTnyHoCTH HCKpeHH. XBasia BaM mTo ydecTByjeTe y HalleM UCTpakKuBamy!

1a. Koju je HajBuiu HuBO o0pa3oBamba Koju 0ucTe BoJjeau 1a Bamie gere ocrBapu?
3aokpysrcume camo jedan 002060p.

1. Cpenma mkona 2. Bucoxa cTpykoBHa HIKOTY 3. @akynret

4. Mactep ctynuje 5. JlokTopcke cTyauje 6. He 3nam

16. 300r yera?

1B. Kosimko MucjIuTe 12 je BepOBAaTHO J1a OCTBAPH Taj HUBO odpa3oBama? LllTa 6m Mmoriae

na oyny Temkohe?

2. Y kojoj mepu ce caaxere ca ciaenehum TBpamama o odpa3zoBamy? 3aOkpyoicume Opoj
Koju Hajoome npedcmasma Bawe muwiwerve. bpojesu umajy cnedehie snauerwe: 1=Yomure ce
HE CclIakeM; 2=YTJIaBHOM ce He caaxxeM; 3=Hwutu ce cimaxxeM HUTH ce He ciaaxeM; 4=YTriaaBHoM
ce cnaxxem; S=IloTmyHo ce ciaxxem

Trpame:

1. BakHO MU je ja OHO LITO C€ Y4H Yy IIKOJIH Oy/ie KOPHCHO 32 00aBIbambe
nocia.

2. [lus 00pazoBama je cTUIamke TEMEJFHOT pa3yMeBamba Y Pa3THIUTUM
o0JracTrMa 3Hama.

3. OGpa3oBame Tpebda 1a Oyne ycMepeHo Ka pa3BHjamby CaMOCTaIHOCTH Y
MUIIbEHY.

4. 3a o0aBJsbame Mociia MOM JeTeTy hie BUIIE KOPUCTUTH PaJHO UCKYCTBO
HETO0 LIKOJICKO 3HAE.
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5. BaxkHo je J1a ce y IKOJIM Y41 MHOTO Pa3InYuTUX CTBapH, 6e3 003upa
na nu he nkazna Ta 3Hamba KOPUCTUTH HA IIOCITY.

6. BaxkHO MU je 1a Moje IeTe CTeKHE IITO BUIIKM HUBO 00pa3oBama. 112|3|4]|5

7. Cge mTo Tpeba J1a 3Hajy y CTpyIH, Jieria he Hay4IuTH y3 paj. 1121345

8. BaxHo je ma Moje AeTe y MIKou 100uje IMTO BHIIE CTPYUHHX 3HAA
3a mocao koju he pagutu.

Prilog 3 — Teme za razgovor za u¢enicima

e Vanskolske aktivnosti (kako vole da provode slobodno vreme, ¢ime se bave
nezavisno od skole)

e Porodica (sa kime zive, da li imaju brace i sestara, ¢Cime se bave braca/sestre,
zanimanije roditelja)

e Opis sebe kao ucenika (vazne osobine, klju¢ne re¢i kojima bi sebe opisao, da li
poslusan, vredan, uspesan...)

e Razlozi svog (ne)uspeha u skoli
o Kako misli da bi ga opisali nastavnici

e Zeljena srednja $kola, razlozi za izbor srednje $kole (samo za udenike osnovne
skole), nacini pripreme

e Rarzlike izmedu gimnazija i stru¢nih Skola (u ¢emu razlike u Skolama, u ¢emu
razlike u njihovim u€enicima)

e Zeljeni nivo obrazovanja (razlozi, §ta ako ne uspe da ostvari obrazovne
ambicije?)

e Pravi¢nosti obrazovnog sistema (da li je obrazovni sistem pravi¢an, ako nije gde
vidi njegovu nepravicnost)

Prilog 4 — Teme za razgovor sa nastavnicima

e Asocijacije koje nastavnika ima na ucenika/ucenicu (kako bi opisali
ucenika/ucenicu, koje su kljuéne reci koje ga/je najbolje opisuju).

e Vrline uéenika/udenice

e Mane uéenika/ucenice
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e Teskoce na koje ucenika/ucenicu moze da naide u ostvarivanju svojih

obrazovnih aspiracija

Prilog 5 — Tabela: Kulturni kapital i Zenjeni nivo obrazovanja "

Zeljeni nivo ——
brazovanja i ; P . akulte
) Trogo‘élsnja y GlmnaZIj%I‘ VIERLE (Osnovne | Master | Doktorske
strucna CetvorogodiSnja | strukovna o o
. . o y akademske | studije | studije
skola stru¢na skola skola .
L studije)
Kulturni kapita
o 76 80 54 128 36 16
Prvi kvintil 0
19.5% 20.5% 13.8% 32.8% 9.2% 4.1%
. 21 51 72 197 66 20
Drugi kvintil
4.9% 11.9% 16.9% 46.1% 15.5% 4.7%
L 19 31 58 183 77 32
Treci kvintil
4.8% 7.8% 14.5% 45.8% 19.3% 8.0%
N A 11 30 35 184 115 49
Cetvrti kvintil
2.6% 7.1% 8.3% 43.4% 27.1% 11.6%
L 0 13 16 163 157 95
Peti kvintil
0.0% 2.9% 3.6% 36.7% 35.4% 21.4%
Prilog 6 — Tabela: Zeljena srednja $kola i Zeljeni nivo obrazovanja™
Zeljeni nivo Cetvo- . Fakul- Ne
brazovanja | 1r090- rogodi- VEDE | Doktor- | zna
disnja o struk- Master
b Snja (aka- » ske
Y . stru¢na . ovna studije "
Zeljena y srednja | . demske studije
) skola . Skola -
srednja skola Skola studije)
Trogodiénja 27 1 1 5 0 2 18
struéna Skola 50% | 1,85% | 1,85% | 9,26% | 0% 3.7% | 33,33%
Cetvorogodisnja 0 62 14 171 41 22 57
strucna Skola | 0.0% | 19,89% | 3,81% | 46,59% | 11,17% | 5,99% | 15,53%

"L Prikazani procenti se odnose na udeo ispitanika unutar grupe prema koli¢ini kulturnog kapitala.
Odgovori u¢enika koji su izjavili da ne zanju koji nivo obrazovanja zele da ostvare su izostavljeni.

"2 prikazani procenti se odnose na udeo ispitanika unutar grupe definisane prema Zeljenom tipu srednje
skole. Odgovori Cetiri ispitanika koji su izjavili da ne Zele da upisu srednju $kolu i da im je najvisi Zeljeni
nivo obrazovanja osnnovna S$kola nisu prikazani u tabeli.
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. . 0 0 1 76 32 17 13
Gimnazija
0.0% 0.0% | 0,72% | 54,68% | 23,02% | 12,23% | 9,35%
Prilog 7 — Tabela: Kulturni kapital i Zenjena srednja $kola "
Zeljeni nivo o . - oy
. Trogodisnja Cetvorogodisnja . ..
razovanja N . Gimnazija
. . stru¢na skola stru¢na Skola
Kulturni kapital
S 23 74 9
Prvi kvintil
21,7% 69,8% 8,5%
S 13 87 8
Drugi kvintil
12,0% 80,6% 7,4%
S 7 74 26
Trec¢i kvintil
6,5% 69,2% 24,3%
« S 9 67 33
Cetvrti kvintil
8,3% 61,5% 30,3%
S 2 45 61
Peti kvintil
1,9% 41,7% 56,5%

Prilog 8 — Tabela: Kulturni kapital i Zenjeni nivo obrazovanja ucenika u

osnovnoj $koli ™

Zeljeni nivo Fakultet
brazovanja X i o : akulte
) Trogoﬁhsnja y GlmnaZIJ?;I. Ve (Osnovne | Master | Doktorske
stru¢na ¢etvorogodisnja | strukovna . .
. . y akademske | studije | studije
skola strucna skola skola ..
S studije)
Kulturni kapita
o 14 23 3 33 7 6
Prvi kvintil
16,3% 26,7% 3,5% 38,4% 8,1% 7,0%
S 6 16 6 46 8 4
Drugi kvintil
7,0% 18,6% 7,0% 53,5% 9,3% 4,7%

73 Prikazani procenti se odnose na udeo ispitanika unutar grupe prema koli¢ini kulturnog kapitala. 1z
tabele su izostavljeni odgovori u¢enika koji ne nameravaju da upi$u srednju §kolu. Od njih ¢etvoro troje
bi se naslo u prvom kvintilu, a jedan u drugom.
™ Prikazani procenti se odnose na udeo ispitanika unutar grupe prema koli¢ini kulturnog kapitala.
Odgovori uéenika koji su izjavili da ne zanju koji nivo obrazovanja zele da ostvare su izostavljeni.
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o 4 13 3 49 11 6
Trec¢i kvintil
4,7% 15,1% 3,5% 57,0% 12,8% 7,0%
N 2 8 2 56 17 7
Cetvrti kvintil
2,2% 8,7% 2,2% 60,9% 18,5% 7,6%
L 0 3 2 52 28 18
Peti kvintil
0,0% 2,9% 1,9% 50,5% 27,2% 17,5%
Prilog 9 — Tabela: Kulturni kapital i upisana srednja $kola "
Zeljeni nivo . - o
. Trogodisnja Cetvorogodisnja : ..
razovanja S . oy Gimnazija
. ) struc¢na skola strucna skola
Kulturni kapital
L 104 236 28
Prvi kvintil
28,3% 64,1% 7,6%
o 36 279 54
Drugi kvintil
9,8% 75,6% 14,6%
e 36 261 57
Treéi kvintil
10,2% 73,7% 16,1%
y 27 251 85
Cetvrti kvintil
7,4% 69,1% 23,4%
o 4 188 169
Peti kvintil
1,1% 52,1% 46,8%
Prilog 10 — Tabela: Kulturni kapital i Zenjeni nivo obrazovanja ucenika u
srednjoj $koli "
Zeljeni nivo Fakultet
brazovanja o : o . akulte
J Tr(s)tgr?l g;sanja éegzg?gacz)ggrll'a st\r/ulligi(/?]a (Osnovne | Master | Doktorske
y TOBOCHSTY y akademske | studije | studije
Skola stru¢na Skola Skola -
o studije)
Kulturni kapita
o 59 58 48 100 29 11
Prvi kvintil
19,3% 19,0% 15,7% 32,8% 9,5% 3,6%

75 Prikazani procenti se odnose na udeo ispitanika unutar grupe prema koli¢ini kulturnog kapitala.
™ Prikazani procenti se odnose na udeo ispitanika unutar grupe prema koli¢ini kulturnog kapitala.
Odgovori uéenika koji su izjavili da ne zanju koji nivo obrazovanja zele da ostvare su izostavljeni.
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L 19 37 64 153 59 15
Drugi kvintil

5,5% 10,7% 18,4% 441% | 17,0% 4,3%

o 13 18 53 130 71 25
Treéi kvintil

4.2% 5,8% 17,1% 41,9% | 22,9% 8,1%

. L 9 22 39 131 92 43
Cetvrti kvintil

2,7% 6,5% 11,6% 39,0% | 27,4% 12,8%

. 1 7 16 104 129 77
Peti kvintil

,3% 2,1% 4,8% 31,1% | 38,6% 23,1%
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