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Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje obrazovnih 

aspiracija uļenika u Srbiji 

 

Rezime 

Tema nejednakosti u obrazovanju predstavlja jednu od srģnih tema unutar 

sociologije obrazovanja. Iako su u socioloġkoj teoriji nejednakosti obrazlagane na 

razliļite naļine, u ovom radu smo pokuġali da istraģimo na koji naļin kulturni kapital 

doprinosi proizvodnji i odrģanju nejednakosti. Znaļaj kulturnog kapitala za 

funkcionisanje obrazovnog sistema Srbije pokuġali smo da ispitamo oslanjajuĺi se na 

ideje: (1) Pjera Burdijea, (2) njegovih kritiļara (npr. Aleksandera), (3) istraģivaļa koji 

su pomoĺu manje ili viġe modifikovane Burdijeove teorije pokuġavali da bolje razumeju 

razliļite obrazovne sisteme (npr. DimaĽia), (4) kao i na ideje nekih Burdijeovih 

savremenika koji ne koriste pojam kulturni kapital, ali za ļije teorije se ļini da mogu 

biti u izvesnoj meri kompatibilne sa Burdijeovim idejama o znaļaju kulturnog kapitala 

(Budon, Bodlo i Estable). U tom smislu, dva su glavna cilja istraģivanja: (1) da se ispita 

kojom od spomenutih teorija se najbolje moģe objasniti obrazovna realnost u Srbiji i (2) 

da se doprinese boljem razumevanju obrazovnog sistema Srbije. Preciznije, pokuġali 

smo da ispitamo: (1) da li je kulturni kapital povezan sa obrazovnim postignuĺem 

uļenika, (2) da li je ta povezanost istog intenziteta za razliļite ġkolske predmete 

(Ăpredmete sposobnostiò i Ăpredmete kulturnog kapitalaò o kojima govori DimaĽio), (3) 

da li je kulturni kapital povezan sa obrazovnim aspiracijama uļenika, (4) da li je 

kulturni kapital jednako znaļajan za definisanje obrazovnih praksi uļenika razliļitog 

uzrasta (na kraju osnovne i na kraju srednje ġkole), kao i (5) da li je kulturni kapital 

povezan sa vrednovanjem obrazovanja od strane uļenika.  

Kako bismo na ova pitanja odgovorili sprovedeno je istraģivanje u dve faze. 

Tokom prve faze anketirano je 575 uļenika osmog razreda osnovne ġkole i 1969 

uļenika zavrġnih razreda srednje ġkole. U drugoj fazi istraģivanja sprovedeno je osam 

studija sluļaja u centru ļije paģnje se naġlo osam uļenika (ļetiri iz osnovne i ļetiri iz 

srednje ġkole) za koje se na osnovu teorijskih pretpostavki i podataka prikupljenih u 

prvoj fazi istraģivanja moglo smatrati da su tipiļni sluļajevi (koji poseduju visok 



 
 

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

aspiracije). 

Rezultati su pokazali da je kulturni kapital znaļajan za definisanje obrazovnog 

uspeha i obrazovnih aspiracija. Kroz studije sluļaja se moglo naslutiti i da je kulturni 

kapital ļesto u vezi sa odnosom koji uļenik gradi prema obrazovanju, ali i sa odnosom 

koji nastavnik gradi prema uļeniku. Analiza pokazuje da je kulturni kapital pozitivno 

povezan sa obrazovnim uspehom iz svih ispitivanih predmeta, mada je ta veza neġto 

jaļeg intenziteta kada su u pitanju Ăpredmeti kulturnog kapitalañ. Istraģivanje je 

pokazalo i da se znaļaj koji kulturni kapital ima za obrazovne prakse javlja na oba 

ispitivana obrazovna nivoa, mada je njegova povezanost sa postignuĺem viġa u 

osnovnim, nego u srednjim ġkolama. Konaļno, istraģivanjem je pokazano da je 

intrinziļno vrednovanje obrazovanja, koje je povezano sa obrazovnim postignuĺem i 

obrazovnim aspiracijama, u veĺoj meri zastupljeno kod uļenika sa visokim kulturnim 

kapitalom.  

Iz svega navedenog, moģe se zakljuļiti da su istraģivanjem potvrĽene 

pretpostavke koje se vezuju za Burdijeovu teoriju, a koje se tiļu znaļaja kulturnog 

kapitala. Ideje Burdijeovih kritiļara na primeru ispitivanih obrazovnih praksi pokazuju 

se kao neosnovane. Ideje o razlikovanju Ăpredmeta kulturnog kapitalaò i Ăpredmeta 

sposobnostiò mogu pronaĺi izvesnu potvrdu u podacima ovog istraģivanja, mada se ne 

radi o velikim razlikama i ļini se da potenciranje ove razlike nije od preteranog znaļaja 

za bolje razumevanje obrazovnih praksi. Prigovor da naļin funkcionisanja obrazovnog 

polja o kome Burdije govori nije primenjiv na ļitav obrazovni sistem (veĺ samo na 

jedan njegov tok) u prikupljenim podacima pronalazi utemeljenje, buduĺi da meĽu 

uļenicima trogodiġnjih ġkola nema povezanosti izmeĽu kulturnog kapitala i obrazovnog 

postignuĺa. Ipak, ukoliko imamo na umu da u Srbiji svega 10% uļenika pohaĽa ovu 

vrstu ġkola (naspram 75% o kojima govore Bodlo i Estable), kao i da meĽu osnovcima 

koji nameravaju da upiġu trogodiġnju srednju ġkolu povezanost izmeĽu kulturnog 

kapitala i postignuĺa ipak postoji, ļini se da bi bilo pogreġno prihvatiti ideje o dva 

obrazovna toka. Konaļno, kada je u pitanju veza izmeĽu kulturnog kapitala, vrednosti i 

obrazovnih praksi, na osnovu prikupljenih podataka se moģe tvrditi da bi bilo pogreġno 

u potpunosti zanemariti ulogu koju imaju vrednosti. Pored navedenog, na osnovu 

prikupljenih podataka se moģe zakljuļiti da u obrazovnom sistemu Srbije kulturni 



 
 

kapital kojim uļenik raspolaģe jasno definiġe njegove obrazovne ġanse, te se o ovom 

sistemu obrazovanja ne moģe govoriti kao o praviļnom. 

Kljuļne reļi: kulturni kapital, obrazovno postignuĺe, obrazovne aspiracije, obrazovne 

nejednakosti, sociologija obrazovanja 

 

Nauļna oblast: sociologija 

Uģa nauļna oblast: sociologija obrazovanja  

UDK 316.74:37 



 
 

The Relevance of Cultural Capital to Educational Achievement and 

Formation of Studentsô 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 fi rst 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 studentôs aspirations. Also, the case studies suggest that 

cultural capital is connected with the studentôs attitude towards education, as well as 

with teacherôs 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 ġansama i 

naļinu na koji obrazovni sistem utiļe na reprodukciju druġtvenih nejednakosti nije 

jedina debata unutar sociologije obrazovanja, ali svakako jeste najzastupljenija (Gevirc, 

Krib,  2012: 24-26). Tokom razvoja sociologije obrazovanja nejednakosti su 

obrazlagane na razliļite naļine: inteligencijom i meritokratskim principima (najļeġĺe 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 podstiļe uspeh uļenika odraslih u kulturi viġe klase 

(Bourdieu & Passeron, 1990, Bernġtajn, 1979). Uticaj kulturnog kapitala na obrazovni 

uspeh i obrazovne aspiracije uļenika zavrġnih godina osnovnih i srednjih ġkola u Srbiji 

predmet je ovog istraģivanja. 

O znaļaju kulturnog kapitala za obrazovni uspeh prvi je pisao Pjer Burdije 

(Pierre Bourdieu), koji je smatrao da ovaj vid kapitala njegovim vlasnicima pomaģe u 

obrazovnom polju. Naime, on je tvrdio da ġkola prepoznaje kulturni kapital (npr. preko 

stila, govora, poznavanja visoke kulture i sl.) i da ga visoko vrednuje. Na ovaj naļin, 

prema Burdijeu, viġi kulturni kapital, ne samo da doprinosi boljem ġkolskom uspehu, 

nego i viġim obrazovnim aspiracijama uļenika koji ga poseduju, buduĺi da oni postaju 

svesni svojih veĺih obrazovnih ġansi. 

 Burdijeove ideje naiġle su istovremeno na kritike (npr: Alexander, 1995; 

Jenkins, 2006; Latur, 2010; Sullivan,  2002...) i na prihvatanje (Potter, 2000; DiMaggio, 

1982; JÞger, 2009...). Kritiļari su ga optuģivali za prenaglaġeni determinizam, ġto je 

zajedno sa debatom o postojanju i znaļaju klase koja se poslednjih decenija rasplamsala 

dovelo u pitanje Burdijeove ideje, tj. njihovu moĺ da objasne obrazovne prakse 

pojedinaca. Sa druge strane, Burdijeovo prouļavanje obrazovanja je naiġlo i na veliko 

prihvatanje, te se na tragu njegovih ideja pojavio veliki broj autora koji su relativno 

uspeġno objaġnjavali obrazovne nejednakosti u svojim zemljama (DiMaggio, 1982; 

Jaeger, 2011; Andersen & Hansen, 2012; Leopold & Shavit, 2013; Merolla & Jackson 
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2014...). Ipak, buduĺi da Burdijeov koncept kulturnog kapitala u njegovim radovima 

nije potpuno jasno definisan, razliļiti autori su ga razliļito razumevali, ġto je vodilo ne 

samo razliļitim operacionalizacijama ovog pojma, veĺ i krupnim razlikama u njegovom 

razumevanju, kao i tumaļenju njegovog znaļaja za obrazovanje (Andersen & Hansen, 

2012: 607; Jæger, 2009: 1944; Sullivan, 2002: 155). Primera radi, jedna od takvih 

dilema se tiļe odnosa kulturnog kapitala i sposobnosti. Jedan od prvih i najuticajnijih 

istraģivaļa obrazovanja sa Burdijeovih pozicija ī Pol DimaĽio (Paul DiMaggio)  

smatrao je da su ove dve kategorije jasno razdvojene, te da kulturni kapital ne moģe biti 

jednako uticajan u celokupnom obrazovnom polju, buduĺi da postoje oblasti u kojima 

su znaļajne jedino sposobnosti (npr. matematika). Ovakvo razumevanje kulturnog 

kapitala, za koje DimaĽio potporu nalazi u radovima Burdijea, kasnije je kritikovano, 

takoĽe sa Ăburdijeovskih pozicijaò (Lareau & Weininger, 2003: 568). 

Konaļno, pored decidnog odbijanja ili prihvatanja Burdijeovih ideja, pojavio se i 

izvestan broj teorija koje pokuġavaju da daju alternativno objaġnjenje obrazovnih 

nejednakosti, a koje, iako protivreļe nekim Burdijeovim stavovima, u sebe mogu 

inkorporirati ideje o znaļaju kulturnog kapitala. Preciznije, ļini se da bi teorije, poput 

teorije obrazovnih mreģa Bodloa i Establea (Baudelot & Establet, 1981), pa ļak i neke 

oblike teorije racionalnog izbora (Boudon, 1974; Breen & Goldthorpe, 2007), ukoliko 

bi se oslobodile nekih meĽusobnih kontradiktornosti, mogle biti komplementarne sa 

idejama o znaļaju kulturnog kapitala i zajedno pruģiti potpunije objaġnjenje obrazovnih 

nejednakosti. 

Stoga, cilj istraģivanja je bio da se u Srbiji ispita znaļaj kulturnog kapitala za 

obrazovne prakse, tj. obrazovni uspeh i obrazovne aspiracije uļenika: da li on (kulturni 

kapital) na njih utiļe i ukoliko utiļe na koji naļin to ļini.  Preciznije, istraģivanjem se 

pokuġava pruģiti odgovor na pitanje kojom teorijom se najbolje moģe objasniti 

obrazovna realnost u Srbiji (Burdijeovom, DimaĽiovom, idejama Burdijeovih kritiļara, 

Bodloa, Establea, Budona, Goldtorpa...). Istovremeno, istraģivanjem se nastoji doprineti 

boljem razumevanju obrazovnog sistema Srbije i njegovih unutraġnjih protivureļnosti. 

Ovo se ļini naroļito znaļajnim ukoliko znamo da sva dosadaġnja istraģivanja pokazuju 

znaļajne nejednakosti, a da je jedan od proklamovanih ciljeva obrazovanja Ăda odgovori 

na obrazovne potrebe svakog stanovnikaò i stvori Ăsocijalno praviļnoò druġtvo 

(Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine, 2012: 5). Naime, dosadaġnja 
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istraģivanja su pokazala da je u skorijoj istoriji obrazovanje, kao potencijalni kanal 

druġtvene pokretljivosti, uvek bilo otvorenije za pripadnike viġih i srednjih klasa, ġto je 

kulminiralo nakon 80-ih godina proġlog veka (Stanojeviĺ, 2013). Konaļno, danaġnji 

podaci koji se tiļu studentske populacije, u kojoj se moģe pretpostaviti da su 

akumulirane nejednakosti svih prethodnih nivoa obrazovanja, pokazuju da su deca 

pripadnika niģih klasa i deca manje obrazovanih roditelja drastiļno podzastupljena u 

odnosu na opġtu populaciju. Primera radi, prema popisu iz 2011. godine ljudi bez 

osnovne ġkole i sa nezavrġenom osnovnom ġkolom ļine 13,59% populacije Srbije, a 

svega 0,47% populacije roditelja studenata (Ġkolska sprema, pismenost i kompjuterska 

pismenost, 2013: 32; Socijalna dimenzija visokog obrazovanja u Srbiji, 2012: 22). Sa 

druge strane, visokoobrazovano je 10,58% stanovniġtva Srbije, dok je meĽu 

populacijom studentskih roditelja ļak 22,56% ljudi sa fakultetskim obrazovanjem 

(Ibid.).  

Znaļaj ovakvog istraģivanja je dvostruk. Sa jedne strane, kroz preispitivanje 

uloge koju kulturni kapital ima u formiranju obrazovnih praksi uļenika i funkcionisanju 

obrazovnog sistema Srbije, ono pruģa jedan specifiļan ugao za sagledavanje srbijanskog 

obrazovnog sistema. Preciznije, ispitivanjem ove teme ispituju se praviļnost 

obrazovnog sistema i postojanje slobode Ăkoja podrazumeva stvarnu moguĺnost 

formulisanja raspoloģivih izboraò za mlade (Apple, 2014: 34). Ġtaviġe, na ovaj naļin se 

ne govori iskljuļivo o obrazovnom sistemu, veĺ o celokupnom druġtvu, tj. njegovoj 

praviļnosti i ġansama koje mladi u njemu imaju u zavisnosti od kulturnog kapitala, kao 

specifiļnog elementa klasnog poloģaja. Ļini se da je sagledavanje praviļnosti 

obrazovnog sistema naroļito znaļajno u kontekstu druġtva (ne)zavrġene 

postsocijalistiļke transformacije i obrazovnog polja u stalnim manjim ili veĺim 

promenama (poput nastojanja da se sprovede Bolonjska reforma, ili aktuelnog 

insistiranja na dualnom obrazovanju). Sa druge strane, istraģivanje istovremeno ispituje 

osnovanost razliļitih suprotstavljenih ideja vezanih za znaļaj kulturnog kapitala u 

obrazovnoj sferi i tako, dajuĺi odgovor koje od tih ideja moģemo da odbacimo, koje da 

prihvatimo, a koje da sintetiġemo, nastoji da pomogne u formiranju celovitog okvira za 

sagledavanje znaļaja kulturnog kapitala unutar obrazovnog polja.  
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U radu ĺe najpre biti prikazana razliļita teorijska stajaliġta koja se tiļu znaļaja 

kulturnog kapitala za obrazovne prakse. Nakon toga ĺe biti razmotrene metodoloġke 

dileme vezane za istraģivanje kulturnog kapitala kod dece, postavljene hipoteze i 

predstavljena metodologija sprovedenog istraģivanja. Nakon prezentovanja dobijenih 

rezultata biĺe pokuġano da se odgovori u kojoj meri predstavljene teorije uspevaju da 

objasne obrazovne prakse u Srbiji, kao i ġta dobijeni rezultati govore o obrazovnom 

sistemu Srbije. 
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POJMOVNO-TEORIJSKI OKVIR  

 

 U ovom delu rada biĺe predstavljena razliļita teorijska stanoviġta koja se, manje 

ili viġe eksplicitno, bave znaļajem kulturnog kapitala za obrazovne prakse mladih. 

Najpre ĺe biti prikazano izvorno Burdijeovo razumevanje kulturnog kapitala i njegove 

uloge u obrazovnom sistemu. Nakon toga biĺe prikazane ideje Burdijeovih kritiļara, ali 

i Ăburdijeovskiò orijentisanih istraģivaļa obrazovnog sistema koji su svoja istraģivanja 

sproveli krajem XX i poļetkom XXI veka. Konaļno, predstavljene ĺe biti i ideje nekih 

Burdijeovih savremenika koji se ne dotiļu koncepta kulturnog kapitala, ali za koje se 

ļini da, uprkos nominalnoj suprotstavljenosti Burdijeovom pogledu na obrazovanje, u 

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

 

Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovne prakse u Burdijeovoj teoriji 

 

 Koncept kulturnog kapitala u teoriju prvi uvodi Pjer Burdije. Ovaj znaļajni 

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 proġlog veka u koautorskim radovima sa Ģan-Klodom Paseronom prilikom 

prouļavanja obrazovnog polja i on se najbolje moģe 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, druġtvu i kulturi (Bourdieu & Passeron, 1990, originalno izdanje 1970. 

godine), Drģavno plemstvo: elitne ġkole u polju moĺi (Bourdieu, 1996, originalno 

izdanje 1989. godine). 

 Ipak, pre nego ġto se viġe paģnje posveti konceptu kulturnog kapitala i njegovom 

znaļaju za obrazovne prakse, a kako bi se ove ideje bolje razumele, nuģno je istaĺi da je 

jedna od glavnih Burdijeovih tendencija u objaġnjavanju praksi bila da Ăpomiriò 

strukturu i agensnost. U tom smislu, ne moģe da ļudi da se u njegovoj teoriji 
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istovremeno mogu pronaĺi zajedniļke taļke sa ĂDirkemovom sociologijom, Midovim 

pragmatizmom, Ġicovom fenomenoloġki inspirisanom sociologijomò, kao i doprinosi 

Marksa i Vebera (Boltanski, 2011: 18, 19). Burdije istiļe da Ăstrukturalistiļkiò i 

Ăkonstruktivistiļkiò pristup moraju biti nerazdvojni, jer iako je Ăbez dileme taļno da 

akteri stvaraju druġtvenu realnost i ulaze u borbe ļiji je cilj da nametnu njihovo viĽenje, 

oni to uvek ļine sa taļke glediġta, sa interesima i sa principima koji su definisani 

pozicijom koju zauzimaju u svetu koji ģele da promene ili oļuvajuò (Bourdieu, 1996: 

2). Burdijeovo uviĽanje potrebe da se prevaziĽu ograniļenja dvaju pristupa dobro je 

uoļljivo u ĂNacrtu za jednu teoriju prakseò gde on govori o tri tipa teorijskog znanja: 

fenomenoloġkom (koje nastoji da eksplicira Ăistinu primarnog iskustvaò), 

objektivistiļkom (koje govori o objektivnim odnosima koji strukturiġu praksu) i treĺem 

koje bi nastalo iz Ădijalektiļkog odnosa izmeĽu objektivnih struktura, kojima pristup 

pruģa objektivistiļki vid znanja, i strukturisanih dispozicija unutar kojih se te strukture 

aktuelizuju i koje imaju tendenciju da ih reprodukujuò (Bourdieu, 1977a: 3). Ovaj treĺi 

tip znanja, prema Burdijeu, ne poniġtava objektivistiļko znanje, veĺ ga nadilazi 

Ăintegriġuĺi ga sa istinom praktiļnog iskustvaò (Ibid.: 4)1. Imajuĺi u vidu navedeno, 

jasno je da Burdije nije mogao da se sloģi sa strukturalistima, smatrajuĺi da ne uspevaju 

u potpunosti da objasne prakse, ali ni, na primer, sa Sartrom, kao egzistencijalistom, 

smatrajuĺi da ne zavisi sve od individue (Jenkins, 2006: 15). O pokuġaju stvaranja 

kompromisa izmeĽu ova dva pristupa u objaġnjavanju praksi svedoļi i to da je sam 

Burdije nazivao svoj pristup strukturalistiļkim konstruktivizmom, ili konstruktivistiļkim 

strukturalizmom (Bireġev, 2006: 200). Iako je Burdije kroz ove kovanice pokuġao da 

istakne svoje nastojanje da prevaziĽe dilemu izmeĽu strukture i agensnosti kao glavnu 

karakteristiku svog pristupa, od strane razliļitih autora, u zavisnosti od njihovog 

teorijskog usmerenja i toga koji aspekt Burdijeove teorije ģele da akcentuju, Burdijeova 

teorija je opisivana na najrazliļitije naļne. Tako se o njegovoj teoriji ļesto govori kao o  

kritiļkoj sociologiji, kritiļkoj sociologiji dominacije (Boltanski, 2011: 18), sociologiji 

                                                           
1 Kao primer treĺeg tipa znanja Burdije koristi antropoloġki ļesto istraģivan fenomen razmene poklona. 

Naime, razmenu poklona je moguĺe sagledati na naļin na koji je vide akteri (fenomenoloġki), kao i spolja 

(kroz objektivan model razmene). Treĺi pristup bi objedinio prva dva, ne odbacujuĺi objektivan model 

razmene, ali uviĽajuĺi prostor za moguĺe strategije koje akteri imaju,  npr. Ăigrajuĺiò se vremenom, tj. 

intervalima u kojima se poklon vraĺa, buduĺi da ista aktivnost u razliļitim momentima moģe imati 

razliļita znaļenja (Bourdieu, 1977: 5-7). 



7 
 

druġtvenih praksi, sociologiji strategije (Spasiĺ, 2004: 285), pa ļak i kao o kritiļkom 

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 Ăjedna od primenjenih i 

stoga inferiornih disciplinaò, veĺ Ăosnova opġte antropologije moĺiò koja bi trebalo da 

objasni funkcionisanje Ămehanizma zaduģenog za reprodukciju druġtvenih struktura i 

reprodukciju mentalnih strukturaò (Bourdieu, 1996: 5). Naime, Burdije je smatrao da, 

iako je obrazovni sistem moguĺe posmatrati kao Ăogromnu kognitivnu maġinu koja 

kontinuirano redistribuiġe studente koje je podloģila testiranju prema njihovoj 

prethodnoj poziciji u sistemu distribucijeò, istovremeno ova aktivnost obrazovnog 

sistema je u stvarnosti posledica aktivnosti aktera koji sami delaju kao Ănezavisne, ali 

objektivno orkestrirane kognitivne maġineò (Ibid.:1).  Kako za ovakvo funkcionisanje 

obrazovnog sistema znaļajnu ulogu ima kulturni kapital, u daljem tekstu ĺe viġe govora 

biti o njemu, ali i drugim osnovnim Burdijeovim pojmovima nuģnim za razumevanje 

obrazovnih praksi iz ugla ovog mislioca. 

Pojam kulturnog kapitala u Burdijeovim radovima 

 Kada govori o razliļitim vrstama kapitala Burdije misli na Ădobra, i materijalna i 

simboliļka, koja se prikazuju kao retka i dostojna da im se teģi u datoj druġtvenoj 

formacijiò (Burdije, prema: Spasiĺ, 2004: 289). Burdije razlikuje tri osnovne vrste 

kapitala: ekonomski, socijalni i kulturni kapital (Bourdieu, 1986: 242), kao i ļetvrtu 

formu kapitala, simboliļki kapital, koji je nerazdvojiv od svih ostalih, buduĺi da 

predstavlja legitimizaciju za ostale vidove kapitala (Cvetiļanin, 2012: 31). Konkretnije, 

simboliļki kapital je, prema Burdijeu, Ătransformisani i time skriveniò oblik ostalih 

vrsta kapitala i kao takav on Ăstvara odgovarajuĺi efekat u onoj meri, i jedino u onoj 

meri, u kojoj uspeva da sakrije ļinjenicu da je nastao od ômaterijalnihô formi kapitala 

koje su, takoĽe, u krajnjoj instanci, izvor njegovih efekataò (Bourdieu, 1977: 183). 

Pored navedene ļetiri forme kapitala, Burdije u razliļitim konkretnim poljima uoļava i 

mnoge druge vrste kapitala, koje su neretko podvrste osnovnih formi kapitala. Primera 

radi, u obrazovnom polju Burdije uoļava lingvistiļki kapital, koji posmatra kao 

Ădimenziju kulturnog kapitalaò (Bourdieu, 1991: 61). Za razumevanje celokupne 
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Burdijeove teorije nuģno je istaĺi da je ovaj autor smatrao da je moguĺa konverzija 

razliļitih vrsta kapitala, te da jedan od kapitala moģe biti izvor sticanja drugih.  

 Ļini se da Burdije nije mislio da je svaki kapital podjednako vaģan, te se 

odreĽene vrste kapitala mogu lakġe konvertovati od drugih. Bez obzira na to, odnos 

izmeĽu razliļitih vrsta kapitala nije u potpunosti jasno definisan u Burdijeovim 

radovima. Ekonomski kapital, koji se institucionalizuje u obliku privatnog vlasniġtva, 

po Burdijeu je verovatno najznaļajnija forma kapitala (Cvetiļanin, 2012: 31). Ovaj 

autor je ekonomski kapital nazivao korenom svih kapitala (Bourdieu, 1986: 251). 

Istovremeno smatrao je da se socijalni kapital, koji se moģe institucionalizovati u vidu 

statusnih grupa i ļija koliļina zavisi od Ăzbira iskoriġĺenih ili potencijalnih resursa koji 

su povezani sa posedovanjem trajnih mreģa manje ili viġe institucionalizovanih odnosaò 

(Bourdieu, 1986: 247) mnogo teģe moģe konvertovati u ekonomski, nego obrnuto 

(Swartz, 1997: 80). Isto ovo vaģi i za kulturni kapital ġto doprinosi utisku o 

prevashodnoj vaģnosti ekonomskog kapitala (Ibid.). Ipak, u pojedinim radovima Burdije 

istiļe prvenstveni znaļaj socijalnog kapitala za odreĽena druġtva2. TakoĽe, u 

Buridjeovim radovima se moģe proļitati i da je u savremenim druġtvima Ăstruktura 

druġtvenog prostora posledica ekonomskog i kulturnog kapitalaò i da je obrazovni 

sistem koji distribuira kulturni kapital kljuļno mesto druġtvene reprodukcije. TakoĽe, 

ļak i kada istiļe ekonomski kapital kao koren svih kapitala, Burdije insistira da je 

pogreġno svoditi sve ostale vrste kapitala na ekonomski kapital, jer se na taj naļin 

Ăignoriġe specifiļna efikasnost posebnih vrsta kapitalaò  (Bourdieu, 1986: 251).  

 Pre nego ġto se paģnja posveti kulturnom kapitalu, nuģno je joġ istaĺi da je 

prema ovom autoru druġtveni poloģaj pojedinca definisan kapitalom kojim raspolaģe, tj. 

da poloģaj zavisi od koliļine kapitala, njegovog sastava (koje su vrste kapitala i koliko 

zastupljene) i druġtvene putanje (koliļine i sastava kapitala kojim je u proġlosti 

raspolagao ī Cvetiļanin, 2012: 32, 33).  

 Kulturni kapital je u savremenim obrazovnim istraģivanjima veoma popularan i 

ļesto koriġĺen pojam. Ideju za ovaj koncept Burdije je razvio upravo tokom istraģivanja 

obrazovanja, tj. kao naļin za objaġnjavanje nejednakog ġkolskog uspeha dece koja 

                                                           
2 Kada govori o Ăsovjetskim druġtvimaò Burdije istiļe znaļaj politiļkog kapitala, kao vrste socijalnog 

kapitala (Bourdieu, 1998: 16-17) 
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potiļu iz razliļitih druġtvenih klasa (Bourdieu, 1986: 243). Kada se govori o kulturnom 

kapitalu, obiļno se misli na obrazovno postignuĺe, ali osim njega, ovaj pojam se odnosi 

i na razliļita kulturna znanja (poput jeziļke kompetencije), kao i estetske preferencije 

(Spasiĺ, 2004: 290; Swartz, 1997: 75). Veĺ je spomenuto da prema nekim Burdijeovim 

napisima ova vrsta kapitala Ănije stabilna i univerzalna valuta kao ekonomski kapitalò 

(Swartz, 1997: 80), ali o njegovom znaļaju, kao i uopġteno o znaļaju sfere kulture za 

Burdijeovu teoriju, izveġtavaju razliļiti tumaļi njegovih ideja. Tako, Toni Benet meĽu 

Ăaksiome Burdijeove teorijeò ubraja znaļaj kulturnog kapitala i ulogu kulture u 

reprodukovanju nejednakosti, uporeĽujuĺi pri tome kulturni kapital sa imovinom (ļija je 

jedina razlika u odnosu na ekonomsku imovine ta ġto ne moģe postojati nezavisno od 

ljudskih dispozicija), buduĺi da onaj ko ga poseduje od njega ima koristi (Bennett i dr., 

2009: 11).  

 Moģe se govoriti o tri forme kulturnog kapitala koje je Burdije prepoznavao: 

otelotvorenom (embodied), objektivizovanom (objectified) i institucionalizovanom 

(institutionalised ī Bourdieu, 1986: 243)3.  Otelotvoreni kulturni kapital podrazumeva 

Ătrajne dispozicije tela i umaò (Ibid.) koje osobu ļine sposobnom za usvajanje visoke 

kulture, a koje ona stiļe tokom socijalizacije. Objaġnjavajuĺi ovu sposobnost za 

apropriranje visoke kulture, Burdije istiļe primere pozoriġta i muzeja, koji su zvaniļno 

otvoreni za sve, ali je uoļljivo da ih ļeġĺe poseĺuju pripadnici viġih klasa koji imaju 

sredstva za apropriranje kulturnih sadrģaja koji su u njima zastupljeni (Bourdieu, 

1977b). Objektivizovani kulturni kapital ukljuļuje posedovanje kulturnih dobara, tj. 

materijalnih objekta, poput slika, knjiga, reļnika, instrumenata i maġina koje se koriste 

za kulturnu potroġnju (Bourdieu, 1986: 243). Konaļno, 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 Ădaje 

posebna svojstva kulturnom kapitaluò buduĺi da za njega formalno garantuje (Ibid.). 

Imajuĺi na umu to da su diplome garancija kulturnog kapitala, kao i to da one doprinose 

formiranju jedinstvenog obrazovnog trģiġta, Burdije je tvrdio da su Ăakademske 

kvalifikacije za kulturni kapital, ono ġta je novac za ekonomskiò  (Bourdieu, 1977a: 

187).  

                                                           
3 Nazivi ove tri vrste kulturnog kapitala se u literaturi mogu pronaĺi u viġe opisnoj formi kao: kulturni 

kapital vezan za individuu, vezan za objekte i vezan za institucije (Grenfell, James, 1998: 21). 
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 Jasno je da je Burdije smatrao da su razliļite podvrste kulturnog kapitala 

meĽusobno povezane, kao i da su povezane sa ostalim vrstama kapitala. Tako 

materijalni objekti koji ļine 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 sposobnoġĺu da se ti objekti 

Ăkonzumirajuò, tj. sa otelotvorenim kulturnim kapitalom4. 

Veĺ je reļeno da je Burdije koncept kulturnog kapitala razvio u okviru 

istraģivanja obrazovnog sistema Francuske i ovaj pojam je od velikog znaļaja za 

Burdijeovo razumevanje obrazovnog ponaġanja, aspiracija i uspeha, ġto ĺe u daljem 

delu teksta biti detaljnije objaġnjeno. Ipak, pre toga, nuģno je detaljnije objasniti kako je 

Burdije tumaļio prakse pojedinaca (samim tim i obrazovne prakse), ġto je nemoguĺe 

uļiniti bez uvoĽenja pojma habitusa.  

Pojam habitusa u Burdijeovoj teoriji 

 Habitus, prema Burdijeu, predstavlja Ăsistem trajnih, prenosivih dispozicija koji 

sluģi kao generativna osnova praksiò (Bourdieu, 1977a: 72). Kao takav on predstavlja 

Ăskup steļenih obrazaca miġljenja, ponaġanja i vrednovanja koji uspostavlja vezu 

izmeĽu druġtvenih struktura i liļne istorijeò (Spasiĺ, 2004: 292). Iz 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 ļine habitus se, 

po ovom autoru, stiļu socijalizacijom (Spasiĺ, 2004: 292)5. Burdije je smatrao da je 

naroļito vaģna rana socijalizacija, te da je habitus koji se njom stekne izrazito otporan 

na promene tokom daljeg ģivota (Swartz, 1997: 107). U vezi sa tim, razliļiti uslovi 

ģivota, naroļito u detinjstvu, utiļu na izgradnju razliļitih habitusa (Bourdieu, 1984: 

170), te se moģe reĺi da je habitus Ăgenetski i strukturalno povezan sa druġtvenom 

pozicijomò (Bourdieu, 1996: 2). Stoga se jasno moģe uoļiti veza izmeĽu koliļine 

razliļitih kapitala na koje pojedinac moģe da raļuna i habitusa koji ĺe se kod njega 

izgraditi, te se moģe oļekivati da pojedinci sa sliļnom koliļinom i strukturom kapitala 

                                                           
4 ĂKulturna dobra mogu biti aproprirana materijalno ī ġto je uslovljeno ekonomskim kapitalom ī i 

simboliļki ī ġto je uslovljeno kulturnim kapitalomò (Bourdieu, 1986: 246). 
5 ĂProces upisivanja habitusa nije niġta drugo nego proces socijalizacije, u najġirem smisluò (Baĺeviĺ, 

2006: 53). 
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imaju i sliļne habituse, koji predstavljaju objektivno prilagoĽavanje na uslove u kojima 

habitus nastaje (Jenkins, 2006: 22).  

Dispozicije nesvesno utiļu na praksu i to i na najautomatskije radnje, poput 

govora, drģanja tela i sliļno (Jenkins, 2006: 21; Spasiĺ, 2004: 293). Burdije je smatrao 

da se generativne ġeme koje ļine habitus mogu prenositi prostim transferom na 

najrazliļitije oblasti ģivota (Bourdieu, 1984: 170). Buduĺi da habitus predstavlja 

prilagoĽavanje na uslove u kojima se razvija, sloboda akcije voĽene ovakvim 

dispozicijama Ăje uokvirena u ono ġto je objektivno izvodivoò (Jenkins, 2006: 16). 

Preciznije, habitus utiļe na to koji Ăizboriò su zamislivi, a koji nisu, te nije neobiļno da 

neki autori tumaļe da Ăhabitus utiļe na to da su neki izbori nezamislivi, neki moguĺi, a 

neki rutinskiò (Reay, Ball, 2005: 47). Iz povezanosti habitusa sa praksama i druġtvenim 

poloģajem moģe se uoļiti njegova dvostruka priroda, tj. to da je istovremeno 

strukturiġuĺa struktura, jer strukturiġe prakse i njihovo vrednovanje, kao i strukturisana 

struktura, jer je i sam posledica internalizacije podela na druġtvene klase (Bourdieu, 

1984: 170).  

 Buduĺi da habitus utiļe na sve prakse, a da je posledica uslova u kojima nastaje, 

logiļno je oļekivati da ĺe osobe koje ģive u sliļnim uslovima (ili su odrastale u sliļnim 

okolnostima) vrġiti sliļne prakse, imati sliļne ukuse6 i teģiti sliļnim ciljevima, tj. imati 

sliļne aspiracije. Preciznije, Burdije smatra da Ăhomogenizacija grupnog ili klasnog 

habitusa, koja je posledica homogenosti uslova njihovog postojanja, omoguĺava da 

prakse budu objektivno harmonizovane bez ikakvog promiġljanja ili svesnog pozivanja 

na norme i u odsustvu ikakve direktne interakcije ili, a fortiori, eksplicitne 

koordinacijeò (Bourdieu, 1977a: 80). Na ovaj naļin Burdije dovodi u vezu praksu i 

klasni poloģaj, tvrdeĺi da su Ăsve prakse i sva dela jednog agensa usklaĽena meĽu 

sobom, mimo svake namerne potrage za koherencijom, i objektivno usaglaġene, mimo 

svakog svesnog dogovora, sa praksama i delima svih ļlanova iste klaseò (Bourdieu, 

1984: 173). 

                                                           
6 Buduĺi da su ukusi povezani sa klasnim poloģajem, Burdije je smatrao da se mogu razlikovati tri vrste 

ukusa koje su povezane sa tri klasna poloģaja. Prema ovom autoru burģuji se odlikuju distinkcijom, tj. 

nastojanjem da se na kulturnom planu razlikuju od ostatka druġtva (Bourdieu, 1984: 260), srednju klasu 

odlikuje ukus dobre volje, tj. nastojanje da se prihvate standardi viġih klasa (Bourdieu, 1984: 318), a 

radniļku klasu izbor nuģnog, tj. preferiranje onoga ġto je jedino i dostupno (Bourdieu, 1984: 372). 
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Konaļno, nuģno je istaĺi da Burdije posmatra habitus kao Ăgenerativni princip 

regulisanih improvizacijañ koji Ăstvara prakse koje imaju tendenciju da reprodukuju 

pravilnosti imanentne objektivnim uslovima stvaranja njihovog generativnog 

principa...ò (Bourdieu, 1977a: 78). Dakle, ovaj sistem dispozicija predstavlja Ăproġlost 

koja preģivljava u sadaġnjosti i nastoji da se perpetuira u buduĺnostiò  (Ibid.: 82).  

Ukoliko se zna da habitus ne stvara samo prakse koje odgovaraju uslovima u kojima 

nastaju, veĺ i percepcije i aspiracije, moģe se razumeti Svorcova tvrdnja da habitus 

Ăpretvara nuģnost u vrlinuò (Swartz, 1997: 105). Odnos koji se na ovaj naļin javlja 

izmeĽu mentalnih i druġtvenih struktura, tj. poklapanje izmeĽu subjektivnih ģelja i 

objektivnih ġansi voĽeno oseĺajem za realnost koji je posredovan habitusom se moģe 

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

Burdijeovo shvatanje prakse i polja 

  Iako se pojam praksa veĺ koristio u prethodnom delu rada i njega bi trebalo 

dodatno objasniti. Kao ġto 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 naļin 

Burdije posmatra druġtvene prakse, nuģno je podsetiti se njegovog nastojanja da 

Ăpomiriò strukturu i agensnost. Stoga, ne moģe da ļudi njegov stav da je Ănuģno 

odbaciti sve teorije koje eksplicitno ili implicitno posmatraju praksu kao mehaniļku 

reakciju, koja je direktno determinisana prethodnim uslovima i koja se moģe svesti na 

mehaniļko funkcionisanje prethodno uspostavljenih sklopova, ômodelaô ili ôulogaôò  

(Bourdieu, 1977a: 73). Istovremeno, on ne ģeli da preceni ulogu agensa, tj. da se Ăuzda 

u neku kreativnu slobodnu volju, slobodnu i samovoljnu sposobnost da se u trenutku 

konstituiġe znaļenje situacije projektovanjem konaļnog cilja u razvoju i da svede 

objektivne namere i smisao akcija i delanja na svesne  i promiġljene namere njihovih 

autoraò (Ibid.). 

Prakse Burdije posmatra kao Ăono ġto ljudi rade u praktiļnom ... odnoġenju 

prema svetu, a naroļito naļini na koje pokuġavaju da poboljġaju svoju situaciju, ili 

spreļe njeno pogorġavanje, u uslovima datog poljaò (Spasiĺ, 2004: 303). Buduĺi da su 

prakse povezane sa habitusom, ne treba da ļudi Burdijeovo shvatanje njih kao samo 

delimiļno svesnih delatnosti, koje se ļeġĺe vodi implicitnim Ăoseĺajem za igruò, nego 
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eksplicitnim odlukama (Jenkins, 2006: 22; Cvetiļanin, 2012: 25). Ipak, praksa nije 

iskljuļivo pod uticajem habitusa, veĺ se moģe reĺi da je proizvod interakcije habitusa i 

polja (Bourdieu, 1977a: 78), za koja se moģe reĺi da su Ăstrukturisane arene konfliktaò 

(Swartz, 1997: 9), koje su relativno nezavisne od ostatka druġtva, buduĺi da poseduju 

sopstvena pravila po kojima se unutar njih odvija borba oko resursa i uloga (Jenkins, 

2006: 52; Spasiĺ 2004: 291, 302). Preciznije, akteri se, prihvatajuĺi polja kao datosti, u 

njima bore da zadrģe ili unaprede poloģaj, poveĺaju kapital, izvrġe konverziju kapitala, 

ili  redefiniġu znaļaj razliļitih kapitala (Cvetiļanin, 2012: 37, 38). Akteri koji se 

takmiļe u polju to ļine birajuĺi razliļite strategije, koje se mogu definisati kao 

Ăpolusvesno ocrtavanje pravca delanja i sleda korakaò (Spasiĺ, 2004: 304). UvoĽenjem 

pojma strategija, Burdije pokuġava da se odvoji od strukturalizma, buduĺi da je ovim 

pojmom zamenio pojam pravila (Jenkins, 2006: 52). Zamenom pravila za strategije 

Burdije pokuġava da u analizu vrati Ăvreme, ritam, njegov smer i nepovratnostò kao 

oruĽe kojima akter raspolaģe prilikom delanja u odreĽenom polju (Bourdieu, 1977a: 9)7.  

Konaļno, nuģno je istaĺi da su polja organizovana oko razliļitih vrsta kapitala, a na 

primeru obrazovanja, kao polja organizovanog oko kulturnog kapitala, konkretizuju se 

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

Burdijeovo razumevanje obrazovnog sistema 

Na obrazovanje se moģe gledati kao na polje, koje poput svih polja ima relativnu 

autonomiju (Grenfell, James, 1998: 20). Primer ove relativne autonomije se moģe 

pronaĺi u odnosu obrazovnog sistema prema ekonomskoj sferi. Naime, Burdije je 

smatrao da je  obrazovni sistem Ădominantan agent proizvodnje proizvoĽaļaò (Bourdieu 

& Boltanski, 1981: 142) i da je kao takav on zavisan od ekonomije. Ipak, iako je 

Ăinteres potraģivaļa radne snage da svedu na minimum autonomiju obrazovnog 

sistema,ò obrazovni sistem moģe da manifestuje autonomiju kroz odreĽivanje brzine 

promena obrazovnog sistema u odnosu na promene ekonomskog sistema, tj. bez obzira 

na zavisnost od ekonomske sfere, on moģe da ima Ăsopstveni tempo evolucijeò (Ibid.: 

143). Kao i u svakom drugom polju i u obrazovnom deluju neke vrste kapitala koje one 

koji ih poseduju ļine Ăboljim igraļimaò (Grenfell, James, 1998: 21). Konaļno, poput 

                                                           
7 Primer strukturalistiļkog bavljenja praksama od koga Burdije nastoji da napravi otklon ovaj autor 

pronalazi kod Sosira. Burdije smatra da kao posledica toga ġto je kod Sosira jezik stariji od govora, govor 

(dakle prakse pojedinca) postaje samo Ănus proizvod konstrukcije sistema objektivnih odnosaò (Bourdieu, 

1977: 24)  
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praksi u svim drugim poljima, i u ovom je ona posredovana habitusom koji Ău 

zavisnosti od obrazovanja u porodici i (samo delimiļno svesne) procene vrednosti 

obrazovanja na trģiġtu za ļlanove grupe/klaseò utiļe na razliļiti odnos prema 

obrazovanju kod pojedinaca sa razliļitim kulturnim kapitalom, tvoreĺi razliļite 

obrazovne aspiracije (Jenkins, 2006: 67). 

Prema Burdijeu ġkola nije ĂoslobaĽajuĺa silaò i potrebno je otkloniti mit da je 

ona Ăgarant trijumfa postignuĺaò, te je prikazati kao Ăono ġto ona jeste, jedan od osnova 

dominacije i legitimizacije te dominacijeò (Bourdieu, 1996: 5). Dakle, moguĺe je 

izdvojiti dve glavne funkcije koje obrazovni sistem obavlja: funkciju reprodukcije i 

funkciju legitimizacije8.  

Kada je u pitanju reprodukcija druġtvenih hijerarhija, u literaturi se moģe pronaĺi 

da se Burdijeova teorija obrazovanja naziva teorijom reprodukcije i proļitati da je 

glavna uloga obrazovanja po ovom autoru druġtvena konzervacija (Filipoviĺ, 2013: 65; 

Swartz, 1997: 206). Preciznije, Burdije je smatrao da je obrazovna hijerarhija posledica 

druġtvenih hijerarhija, kao i da sama povratno doprinosi druġtvenim hijerarhijama. On je 

naglaġavao da je obrazovni sistem ustrojen tako da nagraĽuje decu iz viġih klasa, a da 

eliminiġe ili podstiļe samoeliminaciju one iz niģih (Bourdieu & Passeron, 1990: 159).  

 Pored reprodukcije, Burdije je smatrao da obrazovanje ima i Ăfunkciju skrivanja 

te funkcijeò  (Bourdieu & Passeron, 1990:  208), tj. njenu legtimizaciju. Dakle, Burdije 

je smatrao da obrazovni sistem nije Ăneutralna instanca, veĺ mehanizam klasne 

dominacije ... koji obezbeĽuje konzerviranje odnosa dominacije i konstantan ideoloġki 

rad na njihovoj legitimizacijiò (Bireġev, 2006: 206). Na ovom mestu je nuģno istaĺi 

viġestruki znaļaj Burdijeovog pojma simboliļkog nasilja, koje on opisuje kao Ăneģnu, 

nevidljivu formu nasilja, koja nikada nije prepoznata kao nasilje i koja se ne toliko 

sprovodi nad pojedincem, koliko je on sam biraò (Bourdieu, 1977a: 192). U 

obrazovnom kontekstu ovaj pojam se najļeġĺe koristi da oznaļi nametanje jedne 

arbitrarne kulture od strane ġkole, tj. nametanje odreĽenih znaļenja kao legitimnih 

(Bourdieu, 1990: 4, 5). Iako ovaj pojam moģe biti koristan za razumevanje odreĽenih 

konkretnih sadrģaja ili vrednosti koje su u ġkoli zastupljene, on se moģe i ġire razumeti i 

                                                           
8 U nekim radovima Burdije se ne bavi legitimizacijskom ulogom obrazovanja, pa kao funkcije 

obrazovnog sistema istiļe tehniļku reprodukciju (reprodukcija kvalifikovane radne snage) i druġtvenu 

reprodukciju (Bourdieu & Boltanski, 1981: 142). 
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doprineti razumevanju odnosa koji prema ġkoli i njenoj praviļnosti uļenici razvijaju. 

Burdije je smatrao da obrazovanje uspeva da Ăubedi pojedince da su sami izabrali svoju 

sudbinu koju im je druġtvena nuģnost unapred odredilaò i da pruģi Ăprivilegovanim 

klasama ... teodiceju njihove privilegovanostiò (Bourdieu & Passeron, 1990:  208). 

Stoga, kada se govori o legitimizacijskoj funkciji obrazovanja, tu se pre svega misli na 

njegovu sposobnost da predstavi druġtvenu hijerarhiju kao posledicu razliļitog 

obrazovnog uspeha i da omoguĺi prihvatanje takve hijerarhije od strane subordiniranih 

(Filipoviĺ, 2013: 65). Burdije je tvrdio da obrazovanje krije svoju druġtvenu funkciju 

legitimizacije iza svoje tehniļke funkcije proizvoĽenja kvalifikacija, tj. da Ăpod plaġtom 

tehniļke selekcije legitimiġe reprodukciju druġtvenih hijerarhija tako ġto ih preobraģava 

u ġkolske hijerarhijeò (Bourdieu & Passeron, 1990:  153). Ġkola formalno izjednaļava 

sve uļenike, ali su deca razliļito pripremljena da imaju korist od obrazovne sredine, te 

okolnosti koje su formalno jednake za sve, nekima znatno viġe pogoduju nego drugima 

(Kokoviĺ, 2006: 39). U takvom kontekstu ġkolska ideologija, tj. Ăideologija prirodne 

ôdarovitostiô i ôuroĽenihô sklonosti legitimiġe cirkularnu reprodukciju druġtvenih i 

ġkolskih hijerarhijaò (Baĺeviĺ, 2006: 54).  

Znaļajnu 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 ġanse za sticanje znanja koje ispit traģi i da 

na taj naļin sluģe za legitimizaciju kulturnog nasleĽa (Bourdieu & Passeron, 1990:  

153). Joġ vaģnije, oni sakrivaju to da veliki broj dece odustaje pre ispita buduĺi da se, 

posmatrajuĺi uspeh na ispitu, gubi iz vida autoeliminacija koja se deġava kod dece koja 

su odluļila da ne izaĽu na ispit (Ibid.). Naime, Burdije je smatrao da su svugde veĺe 

klasne nejednakosti kada se posmatra verovatnoĺa kandidature dece iz razliļitih klasa, 

nego kada se posmatra njihova ġansa za uspeh na prijemnom ispitu. Iz istog razloga, on 

je kritiļan prema brojnim istraģivanjima koja se bave napuġtanjem ġkolovanja (drop 

out), buduĺi da je cilj ovih istraģivanja da se ispita Ăodnos izmeĽu onih koji su zapoļeli 

i onih koji su zavrġili odreĽeni obrazovni nivo, ļime se zanemaruje da se ispita odnos 

izmeĽu onih koji zavrġe jedan nivo obrazovanja i onih koji nastave sa daljim 

obrazovanjemò (Ibid.: 154). Buduĺi da je obrazovni sistem istovremeno instrument 

reprodukcije i legitimizacije nejednakosti, njegov obim se u savremenim druġtvima 

poveĺava (Bourdieu, 1986: 253). TakoĽe, sa ekspanzijom obrazovanja, iako se moģe 
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uļiniti da su diplome dostupne veĺem udelu stanovniġtva, Burdije uviĽa suprotan 

efekat, da Ăporast broja diploma doprinosi izbacivanju onih koji nemaju diplomeò 

(Bourdieu & Boltanski, 1981: 148). 

 Dve funkcije obrazovanja su gotovo nerazdvojive, te se ļini da isti mehanizam 

istovremeno doprinosi obema funkcijama. Kao glavni elementi tog mehanizma koji 

omoguĺava reprodukciju i legitimizaciju mogu se posmatrati: 

¶ odlike obrazovnog sistema i kriterijumi kojima se uļenici vrednuju, a koji vode 

tome da uļenici razliļitog kulturnog porekla imaju razliļit obrazovni uspeh i  

¶ autoeliminacija, koja je povezana sa uļeniļkim aspiracijama i posledica je 

razumevanja sopstvenih objektivnih ġansi (Raduloviĺ, 2014: 92)9. 

 Burdije je smatrao da obrazovni sistem Ăpostepeno eliminiġe decu koja dolaze iz 

najmanje privilegovanih porodicaò (Bourdieu & Passeron, 1979: 8). Kada je reļ o 

odlikama obrazovnog sistema koje omoguĺavaju da deca iz viġih klasa imaju bolji 

obrazovni uspeh, on se prevashodno koncentrisao na kulturne faktore, buduĺi da 

Ăekonomske prepreke nisu dovoljne da objasne obrazovni mortalitetò (Ibid.)10.  Smatrao 

je da je habitus steļen u porodici osnova za prijem poruka u uļionici i da dominantne 

grupe imaju bolje razvijene simboliļke dispozicije koje se traģe u obrazovanju (Jenkins, 

2006: 68). Prema Burdijeu, Ădeca iz porodica sa visokim kulturnim kapitalom su u 

prednosti jer su im razliļite aktivnosti (koje ukljuļuju jezik i simbole) poznate, a iz 

niģih klasa pored sadrģaja paralelno moraju da uļe i jezik, stil i sl.ò (Cvetiļanin, 2012: 

31).  

 Burdije je smatrao da u svim oblastima kulture studenti imaju viġe znanja ako 

potiļu iz viġih klasa, ġto je i oļekivano, jer ļeġĺe idu u pozoriġte, na koncerte klasiļne 

muzike, u muzeje, galerije... (Bourdieu & Passeron, 1979:17). Ipak, njihova glavna 

prednost nije samo u znanju (recimo o klasiļnim dramama mogu da ga imaju svi), Ăjer 

isto znanje ne znaļi istu kulturnu proġlost, isti odnos ili vrednosti vezane za kulturuò 

                                                           
9 Nuģno je istaĺi da je Burdije prezentovao razliļite naļine na koje se funkcije obrazovanja vrġe i da ih 

nije delio na dve grupe buduĺi da su svi faktori meĽusobno povezani. Ovakva podela uvedena je kako bi 

se Burdijeove ideje o tome kako dolazi do reprodukcije i legitimizacije sistematiļnije prikazale. 
10 Znaļaj kulturnog kapitala za objaġnjavanje obrazovnih praksi Burdije je uvideo prilikom istraģivanja 

studentske populacije, gde je primetio da su Ăstudenti sa istanļanim oseĺajem za visoku kulturu, dobrim 

poznavanjem te iste i kulturnim praksama koje su podrģavale njihove kulturne sklonosti, izvrġavali svoje 

studentske obaveze na vreme i imali su bolje ocene od ostalih studenataò (Bireġev, 2013:105) 
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(Bourdieu & Passeron, 1979: 19).  Mladi koji dolaze iz viġih klasa mogu sa Ălakoĺomò 

da se odnose prema kulturnim sadrģajima, ostavljajuĺi utisak Ăprirodnog talentaò, 

buduĺi da je Ăakademska kultura njihova maternja kulturaò (Bourdieu, 1996: 21). Sa 

druge strane, Ăuļenici iz neprivilegovanih klasa treba da usvoje znanje i tehnike koji 

nikada nisu razdvojeni od druġtvenih vrednosti, koje su ļesto suprotne vrednostima 

njihove klaseò ...  pa je za njih proces Ăsticanja kulture ī proces akulturacijeò (Bourdieu 

& Passeron, 1979: 22).  

 Iz gorespomenutog se moģe zakljuļiti da je Burdije smatrao da vrednosti koje 

mladi donose iz porodice, tj. klase porekla, mogu biti znaļajne u definisanju njihovog 

ġkolskog uspeha. Primera radi, Burdije je smatrao da su razlike u stavovima prema 

obrazovanju primetne i kod studenata iste grupe fakulteta, buduĺi da oni iz viġih klasa 

viġe prihvataju ideologiju darovitosti (na kojoj se zasniva legitimizacija ġkolskog 

sistema) i veruju da su i sami daroviti (Bourdieu & Passeron, 1979: 14). TakoĽe, na sud 

ispitivaļa u ġkoli Ăutiļu implicitne norme koje vrednosti vladajuĺe klase prevode u 

specifiļnu logiku obrazovnog sistema, te je jasno da su kandidati hendikepirani 

srazmerno rastojanju izmeĽu tih vrednosti i vrednosti u klasi iz koje su potekliò 

(Bourdieu & Passeron, 1990:  162). Dakle, Burdije je smatrao da na taj naļin ġkolski 

sistem ĂnagraĽuje jedno kulturno nasleĽe, a kaģnjava drugoò, tj. da Ăstvara privilegije 

time ġto ih ignoriġe i prevodi u zaslugeò (Swartz, 1997: 199; Jenkins, 2006: 70). Pored 

toga, Ădirektni uticaj kulturnih navika i dispozicija nasleĽenih u porodici je 

multuplikovan efektom ġkolskog putaò, buduĺi da u zavisnosti od koliļine kulturnog 

kapitala uļenici biraju razliļite obrazovne putanje, koje mogu i ne moraju da vode 

razvoju sposobnosti potrebnih za dalje ġkolovanje (Bourdieu & Passeron, 1979: 14). 

Primera radi, jedan od Ăġkolskih putevaò koji doprinosi razvoju sposobnosti za dalje 

ġkolovanje, prema Burdijeu, predstavlja izbor ġkola u kojma se uļi latinski jezik, buduĺi 

da on utiļe na razvoj apstraktnog miġljenja, ali i pruģa sadrģaje koji mogu biti korisni u 

daljem obrazovanju (Ibid.).   

Konaļno, za funkcionisanje obrazovnog polja znaļajan je i lingvistiļki kapital, 

koji se, kao ġto je veĺ spomenuto, moģe posmatrati kao specifiļan vid kulturnog 

kapitala (Bourdieu, 1991: 56). Moģe se tvrditi da, prema ovom autoru, u  Ăodnosu ġkole 

prema jeziku najviġe dolazi do izraģaja njena spremnost da sankcioniġe sve ono ġto ne 
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potpada pod korpus legitimne kultureò (Bireġev, 2013:109). Ġtaviġe, Burdije je tvrdio da 

je obrazovni sistem direktno uticao na ĂobezvreĽivanje popularnih formi govora, 

odbacujuĺi ih kao ôslengô ili ôtrtljanjeô (ġto se moģe dobro videti u komentarima 

nastavnika na marginama eseja), kako bi nametnuo priznavanje legitimnog jezikaò 

(Bourdieu, 1991: 49). Ovo odbacivanje razliļitih vernakulara u ime standardnog jezika 

koje ġkola obavlja Burdije duhovito naziva Ăsankcionisanjem jeretiļkih produkata u ime 

gramatikeò (Bourdieu, 1991: 56). Jasno je da, kao i u sluļaju kulturnih znanja ili odnosa 

prema toj kulturi, ni legitimni jezik i sposobnost prepoznavanja situacije u kojoj ga je 

potrebno koristiti nisu svima jednako dostupni, buduĺi da Ădruġtveno oblikovane 

dispozicije jeziļnog habitusaò utiļu na Ăkapacitet da se govori, ġto se odnosi na jeziļki 

kapacitet da se generiġe neodreĽen broj gramatiļki ispravnih diskursa, kao i druġtveni 

kapacitet da se ova kompetencija adekvatno koristi u skladu sa druġtvenom situacijomò 

(Bourdieu, 1991: 37). Tako deca iz porodica koje poseduju visoki kulturni kapital u 

ġkoli samo nastavljaju da koriste jezik koji su koristila kod kuĺe, dok je jezik sa kojim u 

ġkolu dolaze deca iz porodica sa niģom koliļinom kulturnog kapitala neretko od strane 

ġkole ocenjen kao vulgaran i neprimeren (Bireġev,2013: 109). 

Iz svega navedenog jasno je da je Burdije oļekivao da deca koja u obrazovni 

sistem dolaze iz porodica koje poseduju visoki kulturni kapital imaju bolji obrazovni 

uspeh, buduĺi da ġkola vrednuje znanja, vrednosti, stil i jezik kojim oni veĺ raspolaģu. 

U ovakvom obrazovnom kontekstu, oļekivano je da zavisno od druġtvenog miljea iz 

koga dolaze nekima se visoko obrazovanje ļini kao Ănemoguĺa, nekima moguĺa, a 

nekima prirodna buduĺnostò (Bourdieu & Passeron, 1979: 2). 

 Stoga je autoeliminacija, kao druga kljuļna taļka mehanizma reprodukcije i 

legitimizacije, usko povezana sa prethodno navedenim odlikama obrazovnog sistema, 

buduĺi da je odustajanje od daljeg obrazovanja posledica samo delimiļno svesnog 

razumevanja naļina na koji obrazovni sistem funkcioniġe11, kao i sopstvenih malih ġansi 

za napredak uz pomoĺ obrazovanja kod dece koja raspolaģu malom koliļinom 

kulturnog kapitala (Swartz, 1997: 197). Naime, kada odluļuje o svojoj sudbini (svojim 

ģeljama, aspiracijama, buduĺim akcijama) akter Ănesvesno referira na sistem 

objektivnih odnosa koji ga odreĽujeò (Bourdieu & Passeron, 1990: 156), te se moģe reĺi 

                                                           
11 Izbori u obrazovanju su posledica habitusa i nisu potpuno svesni (Swartz, 1997: 197). 
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da Ăstruktura objektivnih izgleda za druġtveno napredovanje u zavisnosti od klase 

porekla ili, preciznije, struktura izgleda za napredovanje zahvaljujuĺi obrazovanju 

uspostavlja sklonost prema ġkoli i napredovanju pomoĺu obrazovanjaò (Bourdieu & 

Passeron, 1990: 156). Dakle, kod  pojedinca se javlja realizam o buduĺnosti, tj. dolazi 

do poklapanja subjektivnih oļekivanja i objektivnih ġansi, buduĺi da objektivni izgledi 

direktno utiļu na definisanje ģelja (Bourdieu & Passeron, 1990: 156, 157). Shodno 

tome, pripadnici viġih slojeva biraju viġe obrazovanje jer percipiraju da im obrazovanje 

nije nedostiģno i da im moģe doneti korist u buduĺnosti, dok osobe koje imaju nizak 

kulturni kapital, birajuĺi neizbeģno, zauzimaju stav Ăobrazovanje nije za nasò (Bourdieu 

& Passeron, 1990: 157). Na ovaj naļin, ne samo da dolazi do reprodukcije druġtvenih 

poloģaja, veĺ i do njihove legitimizacije, buduĺi da akteri imaju utisak da su sami 

izabrali svoju sudbinu. Stoga, Burdije sarkastiļno konstatuje da su Ăblaģeni ôskromniô 

ljudi koji, na kraju, zahvaljujuĺi svojoj skromnosti teģe samo onome ġto imaju i hvaljen 

je druġtveni poredak koji ne ģeli da ih povredi time ġto bi ih usmerio na visoke ambicije 

neprimerene, kako njihovim sposobnostima, tako i njihovim aspiracijamaò (Bourdieu & 

Passeron, 1990: 207). 

 Dakle, ukoliko se joġ jednom osvrnemo na znaļaj kulturnog kapitala za 

formiranje obrazovnih praksi dece iz Burdijeove perspektive, jasno je da on utiļe i na 

obrazovni uspeh dece, kao i na formiranje obrazovnih aspiracija (koje su delimiļno 

posledica tog uspeha, tj. razumevanja sopstvenih ġansi za postizanje obrazovnog 

uspeha) i to na taj naļin da viġi kulturni kapital vodi boljem ġkolskom uspehu i viġim 

obrazovnim aspiracijama.  

 

 Moģe li kulturni kapital da objaġnjava obrazovne prakse? 

 

 Burdijeove ideje su tokom godina naiġle na veliki broj razliļitih kritika. One se 

ļeġĺe tiļu opġtih postulata njegove teorije, nego same sociologije obrazovanja, ali kako 

su njegova prouļavanja obrazovanja u skladu sa ostatkom teorije, ove opġte kritike i te 

kako se odnose i na prouļavanja koja se tiļu obrazovnog polja. 
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Kritike Burdijeove torije 

 Jedna od najļeġĺih kritika koja se upuĺuje Burdijeovom radu odnosi se na 

determinizam i oduzimanje slobode pojedincu, te se tako moģe proļitati da Burdije 

kritikujuĺi druge odbacuje determinizam, ali da ga sam stvara prevashodno kroz 

koncept habitusa (Jenkins, 2006: 115).  TakoĽe, Burdije je optuģivan za redukcionizam, 

te da sve prakse nastoji da objasni putem interesa, tj. racionalnog delanja u cilju 

oļuvanja ili unapreĽenja poloģaja (Alexander, 1995: 137).  

 Na tragu pomenutih kritika nalaze se i one koje se mogu ļuti od jednog od 

Burdijeovih bivġih saradnika Lika Boltanskog, koji je, stvarajuĺi francusku pragmatiļku 

ġkolu, napravio otklon od Burdijea. On smatra da Burdije aktere prikazuje kao Ăkulturne 

glupaneò koji su ļesto izloģeni dominaciji, a da toga nisu svesni i ļiji su Ăkritiļki 

kapaciteti potcenjeni ili ignorisaniò (Boltanski, 2011: 20). Dalje, ovaj autor smatra da 

Burdije preveliku objaġnjavajuĺu moĺ daje dispozicijama koje su unutar pojedinca, 

nauġtrb odlika inkorporiranih u situaciju u koju su ti pojedinci uvuļeni (Ibid.). 

Delimiļno zanemarujuĺi Burdijeovu ideju da je praksa, pored habitusa, proizvod i polja, 

Boltanski smatra da bi se prema Burdijeovom viĽenju dispozcije manifestovale na isti 

naļin bez obzira na to kakva je situacija, te da je time obesmiġljen pojam akcije, jer ne 

postoji neizvesnost, tj. pluralnost moguĺih opcija (Ibid.: 22). Pored toga, 

zanemarivanjem konkretnih situacija u kojima se praksa odvija i koje akter moģe 

posmatrati jednako dobro kao i sociolog, Burdije ļini da je jedino sociolog, zbog 

poznavanja struktura, sposoban da akterima otkrije istinu o druġtvenim uslovima unutar 

kojih ģive i delaju, ġto vodi Ăprecenjivanju moĺi sociologije kao naukeò (Ibid.: 21). 

 Habitus, kao jedan od kljuļnih koncepata u Burdijeovoj teoriji, viġestruko je 

kritikovan. U duhu prethodnih kritika, za njega se moģe proļitati da je Ătrojanski konj 

za determinizamò, buduĺi da se Ăne pokazuje kao okvir za improvizaciju, nego kao 

preslikavanje postojeĺih strukturaò (Alexander, 1995: 136).  Pored toga koncept je 

kritikovan jer je Ăsuviġe nejasan da bi bio operacionalizovanò, te je nejasno ġta bi 

mogao da bude njegov doprinos u konkretnim istraģivanjima (Sullivan, 2002: 150)12. 

                                                           
12 Zanimljivo je istaĺi da Saliven, iako kritikuje koncept habitusa, kako zbog nemoguĺnosti 

operacionalizacije, tako i zbog ukidanja agensnosti pojedinca, smatra da je koncept kulturnog kapitala 

koristan, prevashodno za obrazovna istraģivanja (Sullivan, 2002: 163). Ipak, ostaje nejasno na koji naļin 
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 Pored habitusa i ostatak Burdijeove teorije je ļesto kritikovan zbog nejasnosti. 

Preciznije, Burdije je kritikovan zbog jezika kojim piġe, a koji ļini teoriju teġko 

razumljivom (Nash, 1990: 444). Ġtaviġe, neki autori smatraju da se Burdije namerno 

koristi Ănejasnom prozom da bi zaġtitio svoj rad od odbijanjaò, buduĺi da Ăjasnoĺa ļini 

teoriju proverljivom, dok je nejasnoĺa ļini otpornom na proveravanjeò  (Sullivan, 2002: 

153). Ļini se da u prilog ovakvim optuģbama idu i Burdijeovi odgovori na kritike, 

buduĺi da je za veĺinu zamerki koje mu se upuĺuju smatrao da Ăotkrivaju veliki nivo 

pogreġnog razumevanja, pa ļak i totalno nerazumevanjeò njegove teorije (Bourdieu, 

1990: 107). 

 Ipak, kritike koje su upuĺene Burdijeu su neretko i same predmet osporavanja. 

Primera radi, kada je u pitanju kritika koja se tiļe determinizma, mogu se proļitati i 

suprotna glediġta koja tvrde da je Burdije ljude predstavljao kao samoreflektivne, te da 

oni kao takvi imaju kapacitet za samostalno donoġenje odluka ġto je suprotno optuģbi za 

determinizam (Potter, 2000: 231). Isti autor smatra da Burdije druġtvene zakone nije 

shvatao kao apsolutne (buduĺi da u istraģivanjima nije mogao oļekivati stopostotna 

poklapanja klasa sa odreĽenom vrstom praksi), veĺ kao tendencije (Ibid.: 244). 

Kritiļki osvrt na Burdijeove ideje iz ugla debate o klasi 

Osim kritika koje su upuĺene direktno Burdijeu, na oprez u prihvatanju njegovih 

ideja mogu da upuĺuju i stavovi koji se ļesto mogu ļuti tokom poslednjih decenija, a 

koji govore o opadanju znaļaja koncepta klase za razumevanje savremenog druġtva. 

Naime, debata o upotrebljivosti pojma klasa u savremenoj sociologiji razvija se joġ od 

kraja 50-ih godina proġlog veka (Antoniĺ, 2008: 148; Peġiĺ, 2012: 269, 270), a tokom 

poslednje decenije 20. veka dodatno je intenzivirana (Cvejiĺ, 2002: 65). Zagovornici 

teze o nestajanju znaļaja klase najļeġĺe tvrde da klasa nije oduvek bila beskoristan 

koncept, ali da je savremenim razvojem druġtva to postala (Pakulski, 2001: 138). Ovi 

autori ļesto pominju porast individualizma, koji vodi smanjenju znaļaja svih 

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

 Iako Ădebata o klasiò i debata o Burdijeovom nasleĽu nisu nuģno povezane, 

jasno je da je Burdijeovo viĽenje praksi koje su usaglaġene meĽu pripadnicima jedne 

                                                                                                                                                                          
koncept kulturnog kapitala moģe pomoĺi razumevanju obrazovnog sistema, ukoliko u pozadini nema 

koncepta habitusa, koji je ovaj autor spreman da odbaci. 
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klase suġtinski suprotno ideji o opadanju znaļaja klasnog poloģaja. Stoga, ukoliko se 

prihvate, stavovi autora koji dovode u pitanje znaļaj klase i klasnih identiteta, jasno je 

da Burdijeov pokuġaj da preko habitusa, koji je uzrokovan koliļinom i strukturom 

kapitala (dakle, klasnim poloģajem), objasni prakse pojedinaca nije moguĺ. Konkretno, 

kada je u pitanju obrazovanje, moglo bi se zakljuļiti da kulturni kapital ne moģe 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 ģeli.  

 Ipak, daleko je od istine da o ovim temama postoji konsenzus i Ăkritiļariò klase 

nailaze na njene branioce koji kroz razliļita empirijska istraģivanja pokuġavaju da 

pokaģu znaļaj klase u savremenom druġtvu (Manza, 1995; van der Wall, Achterberg & 

Houtman, 2007, Castells, 2003). Iako se istraģivanja koja nastoje  da pokaģu opstajanje 

znaļaja pojma klase najļeġĺe bave pitanjem klasnog glasanja, neka od istraģivanja su 

pokazala povezanost klase sa potroġnjom (Chis Hamnet prema: Crompton, 1998: 144), 

kao i sa ġirokim spektrom drugih ponaġanja (Buckingham, 1999), koja ukljuļuju i 

(potroġnju) obrazovanja.  

Kritike Burdijeove sociologije obrazovanja 

 Neke kritike se odnose specifiļno na Burdijeovu sociologiju obrazovanja, tj. na 

nemoguĺnost da se njom objasni obrazovanje tokom druġtvene krize ili promene, veĺ 

samo kao akter u druġtvenoj reprodukciji (Swartz, 1994: 211). TakoĽe, moģe se ļuti 

stanoviġte da Burdijeove ideje mogu biti korisne u prouļavanju francuskog obrazovnog 

sistema, ali da se van Francuske gubi znaļaj visoke kulture, pa samim tim i 

kompetencija vezanih za nju (Lareau & Weininger, 2003: 580)13. Burdijeovo bavljenje 

obrazovanjem je kritikovano i zato ġto 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). Konaļno, kritike vezane za determinizam su na 

izvestan naļin naġle mesto i u ovoj oblasti. Burdijeov pogled na obrazovanje je 

kritikovan jer, koncentriġuĺi se na uloge obrazovanja koje se tiļu reprodukcije 

druġtvenih poloģaja i legitimizacije te reprodukcije, on u nedovoljnoj meri istiļe 

obrazovno polje kao polje u kome je moguĺe da se akteri bore za ideoloġku prevlast 

                                                           
13 Ova ograniļenja u izvesnoj meri primeĺuje i sam Burdije koji konstatuje da se u Francuskoj zadrģao 

aristokratski odnos prema kulturi, dok je u nekim drugim drģavama, poput Sjedinjenih Ameriļkih Drģava,  

sitna burģoazija ta koja oblikuje ġkoslku kulturu (Bireġev, 2013: 107). 
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(Ibid.).  Ovakve kritike su izrazito znaļajne, buduĺi da je jasno da, ukoliko su kritiļari u 

pravu, Burdijeova teorija ne moģe pomoĺi razumevanju konkretnih praksi pojedinaca. 

 Najbolji kontraargument ovakvim kritikama predstavljaju brojna istraģivanja 

koja su sprovedena u razliļitim drģavama oslanjajuĺi se na Burdijeove ideje kao 

teorijski okvir. Neka od ovih istraģivanja u kojima se koncept kulturnog kapitala 

primenjuje u obrazovnim istraģivanjima biĺe spomenuta u narednom delu teksta. 

 

O znaļaju kulturnog kapitala: istraģivanja na tragu Burdijeovih ideja 

 

Burdijeove ideje su pronaġle konkretnu primenu u razliļitim istraģivaļkim 

oblastima. ĂBurdijeovskaò istraģivanja koja se tiļu sfere obrazovanja tokom proteklih 

nekoliko decenija su se pojavila u razliļitim druġtvima, kao ġto su:  SAD (DiMaggio, 

1982; DiMaggio & Mohr, 1985), Danska (Jæger, 2009; Jaeger,  2011), Izrael (Leopold 

& Shavit, 2013), Nemaļka (Carlson, Gerhards & Hans, 2016), Holandija (Sullivan, 

2002), Norveġka (Andersen & Hansen, 2012), Novi Zeland (Nash, 1990), a u izvesnoj 

meri i u Srbiji (Tomanoviĺ, 2008; Sekuliĺ, 2010; Stanojeviĺ,  2013; Raduloviĺ, 2013, 

Raduloviĺ, Maliniĺ & Gundogan, 2017) i regionu (Hrvatska ī Puziĺ, Doolan & 

Dolenec, 2006). Ova istraģivanja, iako su donekle pokazala da je Ăburdijeovskoò 

istraģivanje obrazovanja moguĺe, stvorila su i nove dileme i neslaganja i meĽu 

Burdijeovim Ăsledbenicimaò. 

Preuzimajuĺi termin, autori su neretko, svesno ili nesvesno, menjali sadrģaj ovog 

pojma. Jedan od prvih istraģivaļa koji je pokuġao da van Francuske sprovede empirijsko 

istraģivanje obrazovnog polja koje bi se koristilo konceptom kulturnog kapitala bio je 

Pol DimaĽio. Ipak, njegov koncept kulturnog kapitala i njegovog uticaja na obrazovno 

postignuĺe je bio razliļit od Burdijeovog. Naime, on je smatrao da je kulturni kapital 

vrednost koja koristi svima koji je poseduju, ali naroļito onima iz niģih slojeva koji od 

kulturnog kapitala mogu da imaju veĺe koristi nego pripadnici viġih klasa (DiMaggio, 

1982: 190). Stoga se o DimaĽiovom razumevanju znaļaja kulturnog kapitala govori kao 

o modelu Ăkulturne mobilnostiò, nasuprot Burdijeove Ăkulturne reprodukcijeò (Ibid.). 

Kako bi doġao do ovakvog uvida DimaĽio je kulturni kapital morao da svede na 
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poznavanje prestiģne umetnosti i time ga definiġe kao nezavisnog od ukupnog 

druġtvenog poloģaja. Preciznije, DimaĽio nastoji da se osloni na Veberovu podelu 

izmeĽu klase i statusa (gde klasa predstavlja ģivotne ġanse pojedinca uslovljene 

pozicijom na trģiġtu rada, dok se status odnosi na pripadnost grupi i uļestvovanje u 

zajedniļkoj statusnoj kulturi, tj. na stil ģivota) i kulturni kapital izjednaļava sa 

statusnom kulturom (DiMaggio & Mohr, 1985: 1231-1233). Iako se u nastojanju da 

istraģi znaļaj kulturnog kapitala DimaĽio trudi da pokaģe ukorenjenost svojih ideja u 

Burdijeovom radu (izuzev razlikovanja po pitanju modela Ăkulturne mobilnostiò), jasno 

je da razlikovanje kulturnog kapitala i druġtvenog poloģaja nije na tragu Burdijeovih 

ideja. Kao ġto je veĺ prikazano, kod Burdijea je druġtveni poloģaj definisan koliļinom 

razliļitih vrsta kapitala, pa samim tim i kulturnog kapitala. Pored toga, sam Burdije u 

istraģivanjima ļesto nije insistirao na razlikovanju kulturnog i ostalih vrsta kapitala, te 

se ļak mogu pronaĺi 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, DimaĽio smatra da 

aktivna participacija u prestiģnoj kulturi moģe biti Ăkorisna strategija za uļenike iz 

porodica sa niģim statusom, ukoliko imaju teģnje ka druġtvenoj mobilnostiò (DiMaggio, 

1982: 190). Osim toga, ovaj autor je smatrao da kulturni kapital ne utiļe jednako na 

uspeh u razliļitim predmetima, buduĺi da je za neke predmete potreban kulturni kapital, 

a za neke, poput matematike, Ăļisteñ sposobnosti (Ibid.: 194, 195). Kroz svoja 

istraģivanja DimaĽio je pokazao kako u Americi kulturni kapital, iako utiļe na ocene 

uļenika (deļaka i devojļica) u svim predmetima ļak i kada se kontroliġu druġtveno 

poreklo uļenika i uļenikove sposobnosti, taj uticaj je slabiji za postignuĺe iz 

matematike (Ibid.: 194).  TakoĽe, njegovi rezultati su pokazali da je obrazovanje oca 

(kao pokazatelj druġtvenog poloģaja) minimalno povezano sa postignuĺem, ali da je i taj 

minimalni uticaj za Ă20 do 80% umanjenò ukoliko se u regresionu analizu ubaci 

kulturni kapital14, u ļemu DimaĽio nalazi potvrdu modela Ăkulturne mobilnostiò (Ibid.: 

195). Preciznije, DimaĽio konstatuje da znaļaj kulturnog kapitala raste sa obrazovanjem 

roditelja, kada su u pitanju devojļice (ġto je u skladu sa Ăreprodukcijskim modelomò), 

                                                           
14 Istovremeno, DimaĽio konstatuje minimalnu korelaciju izmeĽu obrazovanja roditelja i kulturnog 

kapitala (DiMaggio & Mohr, 1985: 1232). 
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ali da kod deļaka kulturni kapital utiļe na postignuĺe samo kod onih iz niģih slojeva 

(DiMaggio, 1982: 195, 196). 

Istraģivanja koja su tokom narednih nekoliko decenija koristila pojam kulturnog 

kapitala u tumaļenju obrazovnih nejednakosti podeljena su prema naļinu razumevanja 

kulturnog kapitala i njegovog znaļaja, a ova podela se moģe uoļiti upravo u odnosu 

prema DimaĽiovom radu. Ġtaviġe, neka istraģivanja koja su zadrģala DimaĽiovo oġtro 

razlikovanje izmeĽu kulturnog kapitala i druġtvenog poloģaja pojedinca su doġla do 

suprotnih nalaza u odnosu na njegove, pokazavġi da kulturna participacija doprinosi 

uspehu kod dece Ăkoja dolaze iz okruģenja sa visokim socioekonomskim statusom, ali 

je bez efekta za decu niskog socioekonomskog statusaò, ļime su opovrgla Ămodel 

kulturne mobilnostiò (Jaeger,  2011: 293). 

Osim podele izmeĽu Ămodela kulturne mobilnostiò i Ăkulturne reprodukcijeò, 

meĽu istraģivaļima se moģe primetiti i podela izmeĽu Ăuģegò i Ăġiregò razumevanja 

kulturnog kapitala (Andersen & Hansen, 2012: 607, Jaeger, 2011: 284). Ovo 

razdvajanje nije u potpunosti nezavisno od prethodno pomenute podele i ļini se da uģe 

shvatanje ļeġĺe prati model kulturne mobilnosti, a ġire reprodukcijski model, mada se 

ne moģe govoriti o njihovom potpunom podudaranju.  Uģe glediġte je ono koje se moģe 

prepoznati i kod DimaĽia, a ogleda se prevashodno u promatranju kulturnog kapitala 

dece preko participacije u visokoj kulturi. Ovakvo glediġte je bilo kritikovano kao 

preusko (Lareau & Weininger, 2003), te je u mnogim istraģivanjima bivalo obogaĺeno: 

obrazovnim resursima koje deca poseduju kod kuĺe, vannastavnim aktivnostima, 

uļestaloġĺu razgovora dece sa roditeljima o obrazovnim temama, formalnim 

obrazovanjem roditelja (Jaeger, 2011: 284, Sullivan, 2002: 155). Bez obzira na primetne 

razlike izmeĽu ova dva pristupa, potrebno je naglasiti da i zastupnici Ăuģegò i zastupnici 

Ăġiregò razumevanja kulturnog kapitala razloge za baġ takvo viĽenje kulturnog kapitala 

pronalaze u Burdijeovim radovima. 

Delimiļno na liniji ove podele, meĽu istraģivaļima se javlja neslaganje u vezi sa 

razumevanjem odnosa kulturnog kapitala i sposobnosti. Iako su mnogi istraģivaļi, 

sledeĺi DimaĽia, jasno razlikovali kulturni kapital i sposobnosti, drugi autori su spremni 

da ovo dovedu u pitanje tvrdeĺi da se definisanjem kulturnog kapitala preko 

participacije u visokoj kulturi i pokuġajima da se, kontroliġuĺi sposobnosti kao zasebnu 
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varijablu, posmatra uticaj takvog kapitala na obrazovni uspeh, smanjuje znaļaj 

kulturnog kapitala (Lareau & Weininger, 2003: 568). Kritiļari ideje o moguĺnosti 

razlikovanja kulturnog kapitala i sposobnosti (merenih razliļitim 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 objaġnjavanje konkretnih obrazovnih praksi (Ibid.). 

Iako se ļini da su DimaĽiovi kritiļari bliģi Burdijeovom razumevanju znaļaja kulturnog 

kapitala, potrebno je reĺi da je Burdije pravio razliku izmeĽu razliļitih predmeta. 

Naime, istraģujuĺi ko su dobitnici nagrada na takmiļenjima iz razliļitih predmeta 

primetio je da su Ăakademski predmeti za koje se pretpostavlja da traģe talenat i 

nadarenost i koji su povezani sa posedovanjem znaļajne koliļine nasleĽenog kulturnog 

kapitala (kao ġto su filozofija, francuski ili matematika) suprotstavljeni onima za koje se 

ļini da traģe samo rad i uļenje (kao geografija i prirodne nauke), dok su istorija i 

moderni jezici na meĽupozicijiò (Bourdieu, 1996: 11). Istina je da u Burdijeovoj podeli 

ima neļega zajedniļkog sa DimaĽiom, ġto se ogleda u tome da Burdije nasleĽeni 

kulturni kapital prevashodno dovodi u vezu sa prvom grupom predmeta. Ipak, nuģno je 

istaĺi viġestruke razlike. Najpre, one se tiļu konteksta u kome Burdije govori o ovoj 

podeli, buduĺi da njemu nije cilj da naglasi razliku u znaļaju kulturnog kapitala, veĺ to 

kako su percipirani razliļiti predmeti. TakoĽe, on nigde, ni kao stvarni ni kao 

percipirani faktor uspeha, ne vidi sposobnosti. Ġtaviġe, pre se moģe reĺi da su 

sposobnosti, u vidu talenta, percipirani faktor uspeha u prvoj grupi predmeta.  Konaļno, 

sama klasifikacija predmeta koju nudi Burdije ne odgovara DimaĽiovoj, buduĺi da bi 

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

Neka od istraģivanja koja su se koristila konceptom kulturnog kapitala pokuġala 

su da odgovore i na pitanje znaļaja kulturnog kapitala za razliļite predmete. Primera 

radi, norveġki sociolozi su u svom istraģivanju utvrdili da su kulturni faktori u sliļnoj 

meri povezani sa uspehom u svim predmetima (Andersen & Hansen, 2012: 614). 

TakoĽe, istraģivanje sprovedeno u Srbiji pokazalo je da je kulturni kapital znaļajan 

faktor za postignuĺe uļenika osnovnoġkolskog uzrasta iz matematike i prirodnih nauka,  

dakle predmeta koji u DimaĽiovoj podeli ne bi bili predmeti za koje je kulturni kapital 

znaļajan (Raduloviĺ, Maliniĺ & Gundogan, 2017).  
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Usled razliļitih koncepcija kulturnog kapitala nalazi spomenutih istraģivanja su 

neretko meĽusobno suprotstavljeni. Buduĺi da su se razliļite koncepcije kulturnog 

kapitala odrazile i na operacionalizaciju ovog koncepta, saznanje o nekim 

kontradiktornim nalazima nas ne moģe preterano zaļuditi. O povezanosti razliļitih 

koncepata kulturnog kapitala sa razliļitim metodoloġkim reġenjima prilikom njegovog 

istraģivanja, kao i rezultatima istraģivanja koja se oslanjaju na razliļite 

operacionalizacije, biĺe viġe reļi u delu teksta koji se bavi metodoloġkim dilemama 

vezanim za istraģivanja kulturnog kapitala15.   Ipak, na ovom mestu je vaģno zakljuļiti 

da su razliļita istraģivanja, bez obzira na neke kontradiktornosti, potvrdila znaļaj 

kulturnog kapitala za obrazovne prakse, i pokazala da su istraģivanja obrazovnog polja 

pomoĺu ovog koncepta moguĺa i van francuskog druġtva. 

 

Kulturni kapital i Ăneburdijeovskaò istraģivanja: moguĺnost sinteze? 

 

 Kada je u pitanju primena kulturnog kapitala u objaġnjavanju obrazovnih 

praksi/nejednakosti, ļini se da ona moģe biti komplementarna i sa nekim pokuġajima 

razumevanja obrazovnog sistema koji nemaju utemeljenje u Burdijeovoj teoriji  i u 

kojima se koncept kulturnog kapitala ne koristi eksplicitno. Preciznije, u ovom delu 

rada paģnja ĺe biti usmerena na teoriju dve obrazovne mreģe (Christian Baudelot, 

Roger Establet) i neke oblike teorije racionalnog izbora (Raymond Boudon, Richard 

Breen, John Goldthorpe). 

***  

Bodlo i Estable, autori ļija se imena vezuju za ideju o dve obrazovne mreģe, 

nastavljajuĺi se na Altiserovu ideju drģavnog ideoloġkog aparata, pokuġavaju da pokaģu 

kako ġkolska praksa i razliļiti pristupi nastavi vode druġtvenoj diferencijaciji (Baudelot 

& Establet, 1981: 203)16. Prema ovim autorima obrazovni sistem vrġi dve funkcije: deli 

                                                           
15 Videti viġe o tome u delu: Metodoloġke dileme: kako istraģivati znaļaj kulturnog kapitala kod dece. 
16 Bodlo i Estable pokuġavaju da uz pomoĺ klasnih razlika objasne najrazliļitije sfere druġtva. Tako, 

pored obrazovanja, oni pokuġavaju da dovedu u vezu klasni poloģaj i stopu samoubistava. Naime, oni 

opovrgavaju Dirkemovu tezu da Ăsiromaġtvo ļuvaĂ i tvrde da ovakva teza moģe biti ispravna za 

najsiromaġnija druġtva, ali da je u savremenim kapitalistiļkim druġtvima najviġa stopa samoubistava 

upravo u najsiromaġnijim predgraĽima razvijenih gradova (Baudelot & Estable, 2008: 17). Ovakve 
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mlade u dve mreģe i omoguĺava odrģavanje burģoaske ideologije, te se za njega moģe 

reĺi da je Ăideoloġki aparat u pravom altiserovskom smisluò (Amiot, 1981: 217). 

Preciznije, Bodlo i Estable smatraju da Ăkapitalistiļki obrazovni aparat, koji je deo 

ideoloġkog drģavnog aparata ... deli ġkolski sistem u dva toka ī sekundarni napredni 

(SS ī secondaire/supérieur) i primarni zanatski (PP ī primaire/professionel) - ļija je 

glavna funkcija reprodukcija kapitalistiļkih proizvodnih odnosaò (Morrow & Torres, 

1995: 152). Dva toka, trake ili dve mreģe, od kojih je ona koja podrazumeva dugo 

ġkolovanje namenjena privilegovanim Ľacima, a ona koja predviĽa kratko, struļno 

obrazovanje predviĽena za neprivilegovane, Ăkamuflirane su u jedinstvenu ġkoluò 

(Baudelot & Establet, 1981: 203).  

Dakle, prema ovim autorima ġkola stvara podelu, koja nije sluļajna Ăveĺ 

konstanta kapitalistiļkog sistemaò (Matejiĺ ņuriļiĺ & Fil ipoviĺ, 2014: 95). TakoĽe, 

produģavanjem ġkolovanja koje je povezano sa ekspanzijom obrazovanja ne dolazi do 

promena i Ăodrģava se rascep tipa: burģujima dugo ġkolovanje, proletarijatu kratko i 

skraĺeno ġkolovanje ò, pri ļemu Ăproduģavanje obaveznog ġkolovanja ne ļini od njega 

dugo ġkolovanje, veĺ delom sluģi smanjenju proporcije nezaposlenih radnika.ò 

(Filipoviĺ, 2013: 64). Samo produģenje ġkolovanja ne ļini ġkolovanje dugim (u smislu 

SS mreģa) i zato ġto se, osim po duģini, dve mreģe razlikuju po pedagoġkim praksama 

koje su u njima zastupljne, te su i veġtine koji se u njima razvijaju razliļite i vode 

razliļitim ulogama na trģiġtu rada (Morrow & Torres, 1995: 153). 

Obrazovne prakse u PP mreģi zasnivaju se na ponavljanju i Ăposmatranju 

pseudokonkretnogò, dok su u SS mreģama obrazovne prakse bazirane na progresivnoj 

gradaciji i vode razvoju Ăkulta knjige i apstrakcijeò  (Amiot, 1981: 215, Filipoviĺ, 2013: 

71).  TakoĽe, kao odlika SS mreģa se spominje veĺa pedagoġka prinuda (viġe domaĺih i 

ġkolskih zadataka), dok je rad Ăzasnovan na selekciji, takmiļenju i kultu individualne 

originalnostiò (Filipoviĺ, 2013: 70). Pomenuti autori smatraju i da se Ăġkolska sredina 

koja ponavlja, osnaģuje, produģava i vrednuje uslove ģivota burģoaske porodice moģe 

ļiniti stranom deci iz radniļke klaseò (Izquierdo & Minguez, 2003: 29). Dobar primer 

za to je jezik koji se u ġkoli koristi, a koji je Ăjako udaljen od onoga koji se upotrebljava 

                                                                                                                                                                          
statistike autori tumaļe poloģajem siromaġnih u liberalnim ekonomijama, koji su stigmatizovani i 

iskljuļeni, buduĺi da ne raspolaģu socijalnim vezama koje su bitne za integraciju (Jukkala: 2010, 397). 
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u niģim druġtvenim slojevimaò (Filipoviĺ, 2013: 79). Ispitujuĺi znaļaj jezika Bodlo i 

Estable se osvrĺu i na problem uļestale disleksije kod dece, nazivajuĺi je Ălaģnom 

boleġĺuò i objaġnjavajuĺi je ļinjenicom da akademski francuski ne odgovara na potrebe 

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

Razlike u obrazovnim praksama su izrazito znaļajne, buduĺi da uļenicima koji 

su u jednoj mreģi oteģavaju prelazak u drugu mreģu, tj. ļine da je on gotovo nemoguĺ 

(Filipoviĺ, 2013: 72; Izquierdo & Minguez, 2003:29). Osnovna ġkola, iako naizgled 

spaja obe mreģe, zapravo to ne ļini i nastavnici u ġkoli, prema ovim autorima, rade u 

dve trake (Amiot, 1981: 216). Uļitelji moraju istovremeno da igraju ulogu 

Ăopismenjivaļa maseò u PP mreģi i Ăselektora eliteò u SS mreģi (Filipoviĺ, 2013: 80).  

Odlike dveju mreģa, prema Bodlou i Estableu, ne doprinose samo reprodukciji 

druġtvenih poloģaja, veĺ i ideologizaciji koja Ădominira zvaniļnom funkcijom 

prenoġenja znanjaò (Baudelot & Establet, prema:  Filipoviĺ, 2013: 72). U vezi sa time, 

Bodlo i Estable smatraju da je cilj PP mreģe da stvori buduĺe eksploatisane koji ĺe 

prihvatiti ulogu proletera Ăujedno potiskujuĺi proletersku ideologijuò, dok SS mreģa za 

cilj ima da stvori Ăaktivne interpretatore burģoaske ideologijeò (Amiot, 1981: 215). 

 Iz svega navedenog moģe se uoļiti da Bodlo i Estable imaju dosta toga 

zajedniļkog sa naļinom na koji Burdije posmatra obrazovanje. Ġtaviġe, ukoliko bismo 

se oslonili na klasifikaciju teorijskih pristupa unutar sociologije obrazovanja koju nude 

Gevirc i Krib, moguĺe je da bi Bodlo i Estable bili svrstani u Ănovu sociologiju 

obrazovanjaò zajedno sa Burdijeom i Paseronom, buduĺi da pokuġavaju da  Ăsocioloġki 

sagledaju ġkolsku pedagogijuò (Gevirc & Krib, 2012: 80)17. 

 Ļini se da bi se ovi francuski sociolozi mogli sloģiti u tvrdnjama da ne postoji 

neutralno obrazovanje, kao i da su uloge obrazovanja reprodukcija i ideologizacija, te da 

se obrazovanje ne moģe posmatrati nezavisno od ġireg druġtvenog konteksta. Kada je u 

pitanju znaļaj kulturnog kapitala, iako Bodlo i Estable ne koriste eksplicitno ovaj 

koncept u kontekstu objaġnjavanja procesa svrstavanja uļenika u odreĽene mreģe, ļini 

se da su Ăuslovi ģivota burģoaske porodiceò i jezik, koji su strani deci radniļke klase, 

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

                                                           
17 Istini za volju, ova dvojca autora se jednako dobro mogu svrstati i meĽu marksistiļke pristupe, u koje 

bi se verovatno i sami svrstali (Gevirc & Krib, 2012: 66-79). 
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sliļnostima dve teorije treba istaĺi da se donekle ideji o dve mreģe kod Burdijea moģe 

pronaĺi pandan u ideji o Ădualnosti obrazovnih organizacijaò. Burdije razlikuje velike 

ġkole (grandes ecoles) i ostale univerzitete u Francuskoj ili akademski orijentisane 

srednje ġkole (grammar schools) i ostale srednje ġkole u Britaniji (Bourdieu, 1996: 97). 

Ipak, on ove ġkole istiļe kao one koje imaju posebnu simboliļku vrednost, ali podela na 

ova dva tipa ġkola nema znaļaj koji imaju dve mreģe kod Bodloa i Establea. 

Jasno je da su ideje Burdijea i Paserona izuzetno znaļajne za Bodloa i Establea i 

one ļesto ļine referentnu taļku u odnosu na koju oni obrazlaģu svoje zamisli (Amiot, 

1981: 218). Bodlo i Estable jasno vide doprinose Burdijeove teorije, te tvrde da Ăiako 

koriste nemarksistiļki reļnik (vebero-dirkemovski), knjiga Burdijea i Paserona 

(Naslednici), sa samo nekoliko transformacija moģe biti validna zamena za marksistiļku 

analizu ġkole i njenog odnosa sa kapitalizmomò (Baudelot & Establet, 1981: 204). Kao 

spomenute doprinose oni navode to ġto Burdije i Paseron: (1) primeĺuju da u zavisnosti 

od klase uļenici imaju razliļit odnos ka ġkoli, kulturi, politici; (2) pokazuju pomoĺu 

statistike druġtvene nejednakosti koje se tiļu ġkole i kulture; tj. da ġkola vrednuje 

znanje, umeĺe i jeziļke kompetencije povezane sa burģoaskim porodicama (pre nego 

znanje koje se stiļe u ġkoli) i da demokratizacija ġkola ne zavisi samo od ekonomskih 

faktora; i (3) postavljaju ġkolu na pravo mesto, kao glavni ideoloġki aparat (Baudelot & 

Establet, 1981: 205). 

Ipak, Bodlo i Estable nastoje da naprave i otklon od Burdijeovog prouļavanja 

obrazovanja. Najpre, oni smatraju da Burdijeova teorija vodi Ăsocioloġkom fatalizmu 

koji je sofisticirani naļin da se bude apolitiļanò (Baudelot & Establet, 1981: 207). 

Preciznije, oni smatraju da Burdije i Paseron Ăograniļavaju sebe na pokazivanje kako, 

kroz ġkolu, svaka individua nasleĽuje druġtveni poloģaj svog ocaò (Baudelot & Establet: 

206), ali ne prikazuju obrazovanje kao mesto na kome je moguĺa borba za ideoloġku 

dominaciju Ăjer sve je viĽeno kroz sistem, strukturu, funkcijuò (Ibid.: 206, 207). Ovakav 

pogled na obrazovanje, smatraju oni, dovodi u poziciju da se ļeka velika revolucija u 

nadi da ĺe ona izmeniti i obrazovni sistem, a treba Ăkoristiti protivreļnosti obrazovnog 

sistema i boriti se protiv burģoaske dominacije odmahò (Ibid.: 204)18. U vezi sa time, 

                                                           
18 Bodlo i Estable su pod uticajem Kineske kulturne revolucije smatrali da Ăobrazovani front ima kljuļni 

znaļaj u klasnoj borbiò, te da je nuģno da mase budu pozvane da same kritikuju i preoblikuju obrazovni 

sistem. U ovome oni vidi uniġtavanje drģavnog ideoloġkog aparata odozdo na gore (bottom up). Oni su 
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oni smatraju da Burdijeu Ănedostaje pojam ideologijeò, jer Ăburģoaska ideologija nije 

samo misteriozna i kodirana dominiranima, veĺ i suprotna njihovim objektivnim 

interesimaò, te obrazovni sistem ne ġiri nego nameĺe burģoasku 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 

Ăgledanje akademskog aparata sa vrha jedne od traka znaļi prihvatanje pogleda 

burģoazije na obrazovni aparat, kojim se ġiroke klase vide samo kao nosici kulturnog 

hendikepaò (Baudelot & Establet, 1981: 207). Oni moģda i uspevaju da objasne elitno 

obrazovanje koje prouļavaju, ali time objaġnjavaju kako funkcioniġe samo jedna 

ļetvrtina obrazovnog sistema (SS mreģe). 

U prethodnim redovima se krije verovatno i najveĺa razlika u pogledu na 

obrazovanje izmeĽu Bodloa i Establea, sa jedne strane i Burdijea i Paserona, sa druge. 

Bodlo i Estable su smatrali da Burdije i Paseron projektuju na ļitav obrazovni aparat 

ono ġto vaģi samo za Ătanak ideoloġki prekrivaļ koji prekriva njegov vrhò (Amiot, 

1981: 219), tj. da ġkola Ăjeste jedinstvena ali samo za manjinu, uglavnom burģujaò, tj. 

pribliģno jednu ļetvrtinu uļeniļke populacije koja je smeġtena u SS mreģu (Ibid.: 213). 

Sa druge strane, Burdije je smatrao da se obrazovna stvarnost ne moģe razumeti ukoliko 

se ġkola Ăishitreno odredi kao drģavni ideoloġki aparatò, bez detaljne analize Ăodnosa 

izmeĽu objektivnih karakteristika organizacije i druġtveno konstituisanih dispozicija 

agenataò (Bourdieu, 1996: 3). Dakle izmeĽu Ăpobijanja ideoloġke koncepcije o 

jedinstvenoj, piramidalnoj, progresivnoj i kontinuiranoj ġkoliò (Filipoviĺ, 2013: 64) i 

Burdijea koji podrazumeva jedinstveno obrazovno polje u interakciji sa kojim uļenici, 

voĽeni habitusom, postepeno formiraju obrazovne prakse (pre svega aspiracije), jasno 

se uoļava razlika u percipiranom funkcionisanju obrazovnog sistema i, samim tim, 

znaļaju koji kulturni kapital u njemu ima. 

***  

Moguĺe je tvrditi da kulturni kapital moģe pronaĺi ulogu i u objaġnjenjima 

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

koji je uz pomoĺ teorije racionalnog izbora pokuġao da objasni obrazovne prakse 

                                                                                                                                                                          
bili svesni da Francuzi nisu u poziciji u kojoj su bili Kinezi, ali su bili optimistiļni da ĺe  proces pokrenut 

u Kini rezultirati okonļanjem podele izmeĽu manuelnog i intelektualnog rada (Baudelot & Establet, 

1981: 207-210). 
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uļenika, bio je Rejmon Budon (Boudon, 1974a)19. Sliļno Burdijeu, ovaj autor je 

uoļavao povezanost obrazovnih ishoda sa klasom kojoj uļenik pripada i tvrdio je da se 

na prelazak iz jedne u narednu godinu ġkolovanja moģe gledati kao na Ămonotono 

rastuĺu funkciju druġtvene klaseò (Boudon, 1974b: 3), te da obrazovanje u zapadnim 

industrijskim druġtvima Ăpre poveĺava nego ġto smanjuje nejednakostiò (Ibid.: 2). 

Ġtaviġe, Budon je pomoĺu simuliranog modela pokuġavao da pokaģe kako ekspanzija 

obrazovanja, ļak i kada je praĺena stvaranjem egalitarnijeg obrazovnog sistema, moģe 

da vodi veĺim ekonomskim nejednakostima (Ibid.: 8). 

Bez obzira na neke sliļnosti, Budon je u Francuskoj 70-ih godina proġlog veka 

prepoznat kao alternativa Burdijeovoj teoriji reprodukcije (Ignjatoviĺ, 2016: 33). Budon 

je pokuġao da pruģi Ăindividualistiļko objaġnjenje druġtvenih nejednakostiò koje se 

Ăzasniva na hipotezi o racionalnim akterima koji pokreĺu i realizuju odreĽene 

obrazovne strategijeò (Filipoviĺ, 2013: 67). Smatrao je da Ăteorije koje stanje stvari 

(povezanost ġkolskog uspeha sa klasom) objaġnjavaju ġkolom, tj. njenom funkcijom, 

kao i transmisijom i znaļajem vrednosti i kulture koja pripada viġoj klasiò objaġnjavaju 

obrazovne nejednakosti samo u maloj meri (Boudon, 1982: 140). Iako 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 ġkole i 

klasne strukture druġtva Ăograniļena i odnosi se na socijalnu poziciju uļenika koja 

ograniļava ôpolje odluļivanjaô iz razloga koji se tiļu ekonomskih resursa porodiceò 

(Matejiĺ ņuriļiĺ & Filipoviĺ, 2014: 98). Preciznije, ovaj mislilac je smatrao da postoje 

dva tipa uticaja koji vode niģem obrazovanju pripadnika niģih klasa: primarni, koji se 

odnose na uticaj klasnog porekla na uļenikove kognitivne sposobnosti i motivaciju i 

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

                                                           
19 Svrstavanje Budona meĽu teoretiļare racionalnog izbora moģe se dovesti u pitanje (Ignjatoviĺ, 2016: 

49). Ġtaviġe, sam Budom je nastojao da napravi otklon od teoretiļara racionalnog izbora kritikujuĺi 

Kolmana i Bekera (Ibid:47). Ipak, ļak i autori koji tvrde da se Budonov pristip ne moģe svesti na teoriju 

racionalnog izbora naglaġavaju da Budon Ănajpre bio sledbenik teorije racionalnog izbora, da bi kasnije, 

baġ na osnovu njene kritike, izgradio sopstvenu teorijuò (Ibid.). Buduĺi da je glavno Budonovo delo 

posveĺeno obrazovanju nastalo tokom ranog dela njegove karijere (Boudon, 1974a), a da je razilaģenje sa 

teorijom racionalnog izbora, tj sa Kolmanom, nastalo sredinom osamdesetih godina (Ignjatoviĺ, 2014: 15) 

na ovom mestu ĺe njegove ideje biti okarakterisane kao teorija racionalnog izbora. Ipak, za ovaj rad su 

prvenstveno znaļajne Budonove ideje vezane za obrazovanje, kao i ideje kasnijih teorietiļara koji su se 

oslanjali na njegov rad,  dok sama debata oko svrstavanja teoretiļara u odreĽenu grupu teorija nije od 

velikog znaļaja. 
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obrazovanje (Becker & Hecken, 2009: 28; Stocke, 2007: 505, 506).  Budon je smatrao 

da mladi u svakom momentu kada su u moguĺnosti da donesu odluku o daljem 

obrazovanju to ļine referiġuĺi se na troġkove i dobiti od obrazovanja, pri ļemu su 

troġkovi i koristi povezani sa klasom iz koje dolaze (Boudon, 1982: 140). Buduĺi da 

pripadnici viġih klasa percipiraju viġe koristi od produģenja obrazovanja, nejednakosti 

se multiplikuju sa svakom bifurkacionom taļkom u obrazovnom sistemu, tj. svakim 

mestom na kome pojedinci treba da donesu odluku o daljem obrazovanju20. Dakle, 

autoeliminacija, sliļno kao kod Burdijea, igra veliku ulogu u razumevanju obrazovnog 

sistema, ali je u ovom sluļaju Ăpolazna pozicija uļenika dovoljna za objaġnjenje auto-

selekcije Ľaka iz niģih druġtvenih slojeva i delom njihovo, u proseku, kraĺe ġkolovanjeò 

(Filipoviĺ, 2013: 68). 

Znaļaj koji Budon pridaje troġkovima i percepcijama koristi dobro se vidi u 

naļinu na koji je posmatrao razloge studentskih protesta 1968. Naime, on je smatrao da 

je jedan od dva razloga studentskih nemira (uz to ġto je univerzitet ostao u duhu viġe 

srednje klase, iako je veĺina studenata bila iz niģe srednje ili niģih klasa) to ġto je 

Ăpoveĺana potraģnja za visokim obrazovanjem uļinila da su dobiti koje student moģe da 

oļekuje od studija neizvesnijeò (Boudon, 1981: 171). Dakle, Ăskokom broja ljudi na 

univerzitetima, teģe je predvideti koristi od njegaò (Boudon, 1982: 48), te je razlog 

nezadovoljstva studenata bio strah da ĺe nagrade biti neproporcionalne resursima 

uloģenim u obrazovanje (Ibid.: 78). 

 Iako je Budon pokuġao da svoje ideje na razliļite naļine empirijski utemelji, 

zbog naļina na koji je to ļinio ļesto je optuģivan za pogreġno tumaļenje empirije i 

kontradiktornost izmeĽu zakljuļaka i podataka na osnovu kojih su oni doneti (Hauser, 

1976: 913). TakoĽe, kritikovan je i zbog toga ġto je neke od najvaģnijih elementa svoje 

teorije dokazivao simuliranim modelima, umesto empirijskim istraģivanjima (Smith, 

1974: 517). Verovatno svestan kritika koje se tiļu upotrebe simuliranih modela umesto 

empirijskih podataka, Budon je tvrdio da su njegovi Ămodeli strukturalno konzistentni 

sa nalazima koji se dobijaju iz ġkolskih statistikaò (Boudon, 1977: 188). 

                                                           
20 Stoga, najpraviļniji bi bio obrazovni sistema koji bi bio u potpunosti unifikovan, ali takav sistem, 

prema Budonu, ne moģe da postoji zbog podela na trģiġtu rada (Boudon, 1982: 140, 141). 



34 
 

Na tragu Budona obrazovne odluke su prouļavali Brin i Goldtorp 

(Richard Breen, John H. Goldthorpe) i moģe se reĺi da su neke od Budonovih ideja kod 

njih dodatno konkretizovane. Ova dvojca istraģivaļa tvrde da uspevaju da objasne 

klasne nejednakosti u obrazovnim ġansama posmatrajuĺi 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: metodoloġki individualizam, uverenje da stvaranje teorije akcije mora biti 

centralni socioloġki poduhvat i veru u prvenstveni analitiļki znaļaj nameravanih i 

nenameravanih posledica individualne akcije (Goldthorpe, 1998: 167). Ipak, iako 

prihvata teoriju racionalnog izbora, on ne smatra da svi akteri uvek deluju racionalno, 

Ăveĺ samo da je tendencija da su dela racionalno najznaļajniji  zajedniļki faktorò (Ibid.: 

168). 

Sliļno Budonu, oni primeĺuju 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 ļinjenicu da 

deca koja potiļu iz viġih klasa imaju bolje uspehe na standardizovanim testovima i bolji 

uspeh u ġkolskom sistemu (Ibid.). Ipak, oni paģnju posveĺuju iskljuļivo sekundarnim, te 

to koriste kao argument zaġto otvorenim ostavljaju pitanje uzroka razliļitih sposobnosti 

(ostavljajuĺi moguĺnost i da su razlozi genetski, tj. prirodni ī Ibid.).  Ovi autori govore 

da su im u centru paģnje sekundarni efekti, koji se odnose na odluke koje uļenici prave 

tokom ġkolovanja (poput odluke da odustanu od daljeg ġkolovanja), buduĺi da smatraju 

da su oni strukturalno uzrokavani klasnim razlikama. Iako odbijaju da se detaljnije bave 

primarnim faktorima, oni se po potrebi vraĺaju u analizu, pa tako ovi autori tvrde da su 

Ăneki izbori onemoguĺeni zbog primarnih efekataò, ali da Ău suġtini uvek postoji neki 

izborò koji jeste povezan sa klasnom pozicijom (Ibid.: 47) 

Preciznije, odluke uļenika i njihovih roditelja Brin i Goldtorp posmatraju kao 

racionalne jer Ăreflektuju procene dobiti i troġkova moguĺih alternativaò (Breen & 

Goldthorpe, 2007: 47). Klasa na ove odluke utiļe samo posredno, buduĺi da su odluke 

Ăuslovljene razlikama u tipiļnim ograniļenjima i ġansama sa kojima se akteri na 

razliļitim klasnim pozicijama susreĺuò, tj. razliļitim resursima kojima akteri mogu da 
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raspolaģu (Ibid.:47). Preciznije, ovi autori misle da svi akteri promatraju: troġkove 

nastavka ġkolovanja (direktne, kao i odsustvo plate koju bi mogao da ima), verovatnoĺu 

uspeha (subjektivni oseĺaj) i vrednost koju donosi obrazovni ishod (bilo nastavak 

ġkolovanja, bilo odustajanje, ili padanje na ispitu) (Ibid.: 50). U tom kontekstu, klasne 

razlike (sekundarni faktori) se ovde oļitavaju kroz: (1) relativni strah od obrazovnog 

neuspeha, (2) oļekivanje uspeha i (3) razliku u resursima kojima raspolaģu (Ibid.: 54-

56). Relativni strah od obrazovnog neuspeha je prema Brinu i Goldtorpu veĺi kod 

pripadnika viġih klasa. Oni smatraju da svi akteri ģele da unaprede, ili makar da ne 

pogorġaju poloģaj, a da je za to pripadnicima viġih klasa potrebno i viġe obrazovanje 

(Ibid.: 54). Oļekivanje uspeha je u vezi sa primarnim faktorima koji utiļu na to da 

pripadnici viġih klasa u veĺoj meri oļekuju obrazovni uspeh. Poput Budona, Brin i 

Goldtorp argumente pronalaze u simuliranom modelu. Oni polaze od modela u kome 

postoje dve klase (salarijat i radniļka klasa) i pretpostavke da Ăsalarijat ima veĺu 

proseļnu sposobnost od radniļke klase, a iste varijanse u grupama, pa veĺi broj onih iz 

salarijata zadovoljava uslove vezane za sposobnostiò, pri ļemu se ġkolski uspeh 

izjednaļava sa sposobnostima Ăradi pojednostavljivanja raspraveò (Ibid.: 55). Kako je 

uļenikova procena sopstvenih sposobnosti funkcija sposobnosti, ona je takoĽe veĺa 

meĽu salarijatom (Ibid.), pa se na ovaj naļin primarni faktori joġ jednom vraĺaju u 

objaġnjenje klasnih nejednakosti, uprkos Ăodbijanjuò autora da im daju vaģnost i, joġ 

vaģnije, pozabave se njihovim uzrocima. Konaļno, kada je u pitanju razlika u resursima, 

oļekivana je pretpostavka autora da u proseku salarijat ima viġe resursa, pa da ĺe veĺi 

udeo dece iz salarijata imati dovoljno resursa za produģetak ġkolovanja (Ibid.:56). 

 Iz prethodnih redova se moģe zakljuļiti da u jednaļini kojom pokuġavaju da 

objasne obrazovne ishode Brin i Goldtorp ne vide nikakvu ulogu vrednosti i kulture, ġto 

ovi autori i eksplicitno potvrĽuju, govoreĺi da ģele da se oslobode Ăbilo kakvih 

pretpostavki da su ovi akteri pod uticajem bilo kakvog (sup)kulturnog uticaja, koji se 

izraģava kroz klasne razlike u vrednostima, normama, ili uverenjima vezanim za 

obrazovanjeò (Breen & Goldthorpe, 2007: 47). Preciznije, oni smatraju da su pored 

resursa Ăklasne razlike u pokazanim akademskim sposobnostima oznaļene kao 

relevantne, ali ne i, kao ġto smo naglasili, klasne razlike koje se tiļu vrednosti i normi 

vezanih za obrazovane izboreò (Breen & Goldthorpe, 2007: 68). Istini za volju, Brin i 

Goldtorp na drugom mestu govore da Ăiako ne koriste vrednosti za objaġnjenje razlika, 
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ne kaģu da ne postoje i da nemaju neku samostalnu objaġnjavaļku vrednostò (Breen & 

Goldthorpe, 2007: 69). Nije jasno kako se ovakva tvrdnja moģe usaglasiti sa prethodno 

izreļenim stavovima vezanim za znaļaj vrednosti. Jasno je da ovi autori vrednostima ne 

pridaju veliki znaļaj ġto se moģe zakljuļiti i iz celine njihove teorije koja prakse 

objaġnjava racionalnim odlukama koje akteri donose, te se ļini da je ovakva reļenica 

samo pokuġaj odgovora na oļekivane kritike. 

Jasno je da se na ovom mestu moģe uoļiti razlika izmeĽu spominjanih 

teoretiļara racionalnog izbora u odnosu na veĺinu teoretiļara koji se koriste konceptom 

kulturnog kapitala.  MeĽutim, moģe se ļiniti da se Burdijeova teģnja da mentalne 

strukture posmatra kao otelotvorene druġtvene strukture koje Ăfunkcioniġu ispod nivoa 

svestiò (Bourdieu, 1984: 468) teġko moģe uklopiti sa idejom o akterima koji racionalno 

donose odluke. Ipak, bez obzira na jasne razlike u odnosu, pre svih, na Burdijea neki 

kritiļari Ăocenjuju da zapravo postoji komplementarnost dva pristupa, uprkos teģnjama 

da se istakne razlikaò (Ignjatoviĺ, 2016: 40). Primera radi, znaļaj autoselekcije koji 

primeĺuje Budon, kao i Brin i Goldtorp, svakako je primetan i u Burdijeovom 

prouļavanju obrazovanja21. TakoĽe, korisno je imati na umu da su Burdijea kritiļari 

ļesto kritikovali zbog nastojanja da svako delanje objasni kao posledicu teģnje za 

unapreĽenjem poloģaja, tj. za preveliku sliļnost sa teorijama racionalnog izbora (takve 

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

Ġtaviġe, ļini se da bi uz odreĽene izmene dve teorije mogle biti joġ sliļnije, pa 

ļak i komplementarne. Kada su u pitanju resursi koji utiļu na izbore, korisno je 

spomenuti da Brin i Goldtorp ne govore eksplicitno na koje resurse misle. Iako se moģe 

pretpostaviti da su im na umu prevashodno ekonomski i, eventualno, socijalni, ļini se 

da se njihovo glediġte moģe obogatiti uvrġtavanjem kulturnog kapitala meĽu resurse 

kojima akteri raspolaģu i na osnovu kojih donose obrazovne odluke. Pritom, ukoliko bi 

se odbacila ideja o razliļitim prirodnim sposobnostima dece iz razliļitih klasa kao 

moguĺem razlogu razliļitog obrazovnog postignuĺa i ako bi se kao Ăprimarni faktoriò 

posmatrale odlike obrazovnog sistema koji vrednuje karakteristike koje deca iz viġih 

                                                           
21 Ġtaviġe, Budonova ideja da se Ănejednakost ġkolskih ġansi moģe umanjiti samo poveĺanjem ekonomske 

jednakosti u druġtvuò (Matejiĺ ņuriļiĺ & Filipoviĺ, 2014: 99), verovatno nije daleko od onaoga ġto bi i 

Burdije tvrdio. 
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klasa veĺ poseduju , ļini se da bi ove dve perspektive mogle biti bliģe nego ġto se na 

prvi pogled ļini.  

Pitanje koje bi u tom sluļaju ostalo otvoreno i u kome naizgled nije moguĺ 

kompromis izmeĽu dveju teorija, tiļe se uticaja vrednosti. Na ovom mestu se ponajbolje 

oļitavaju posledice razlika izmeĽu Burdijeovog posmatranja obrazovnih nejedanakosti 

koje Ăpolazi od premise o reprodukciji nejednakosti kroz interiorizaciju stava o 

ġkolovanju pripadnika niģih slojevaò, nasuprot Ănaglaġavanja racionalnosti odluke 

individueò kod Budona (Ignjatoviĺ, 2016: 39). Naime, unutar Burdijeovog koncepta 

vrednovanje obrazovanja, kao praksa voĽena habitusom, mora biti povezano sa klasnim 

poloģajem, sa jedne strane, a uticajno prilikom donoġenja obrazovnih odluka, sa druge, 

dok vrednosti nemaju znaļajnu ulogu u objaġnjavanju praksi kod teoritļara racionalnog 

izbora.  

 

Metodoloġke dileme: kako istraģivati znaļaj kulturnog kapitala kod dece? 

 

 Pre nego ġto budu prezentovane hipoteze i metod istraģivanja, korisno je 

osvrnuti se na teġkoĺe i dileme koje se mogu javiti u istraģivanjima kulturnog kapitala. 

Kako bi se uoļili izvori dilema i moguĺa reġenja, najpre ĺe biti prikazano nekoliko 

razliļitih primera istraģivanja kulturnog kapitala. Ovo nuģno znaļi ponovno 

spominjanje ideja teoretiļara koji su se bavili istraģivanjem obrazovanja pomoĺu 

koncepta kulturnog kapitala22, ali ĺe na ovom mestu akcenat biti na metodologiji 

njihovog istraģivanja i rezultatima do kojih ih je ona dovela. Stoga, kroz predstavljanje 

veĺeg broja istraģivanja pokuġaĺu da odgovorim na pitanja: (1) u kojoj meri su razliļiti 

naļini operacionalizacije kulturnog kapitala povezani sa razliļitim konceptima 

kulturnog kapitala i (2) koji od razliļitih modela konceptualizacije i operacionalizacije 

kulturnog kapitala najbolje uspevaju da objasne obrazovne prakse dece. 

** *  

                                                           
22 Pre svega Burdijea i teoritiļara spomenutih u poglavlju ĂO znaļaju kulturnog kapitala: istraģivanja na 
tragu Burdijeovihò. 
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Ukoliko na umu imamo razliļitosti koje postoje u razumevanju kulturnog 

kapitala ne moģe da nas zaļudi ļinjenica da je kulturni kapital u razliļitim 

istraģivanjima operacionalizovan na razliļite naļine, te da su i rezultati koji su na taj 

naļin dobijani relativno neusaglaġeni (Sirkovska, 2014: 543). 

Prikaz razliļitih istraģivanja znaļaja kulturnog kapitala kod dece najsmislenije bi 

bilo zapoļeti predstavljanjem naļina na koji se ovom temom bavio Pjer Burdije. Ipak, 

ovo gotovo da nije moguĺe, buduĺi da, pored ļesto nejasnog jezika kojim je Burdije 

predstavljao svoje koncepte, on ni u jednom radu nije jasno objasnio kako prouļava 

kulturni kapital. U vezi sa time, vaģno je istaĺi dve stvari: (1) iako se u razliļitim 

radovima mogu naslutiti neki pokazatelji kulturnog kapitala, oni nigde nisu sistematiļno 

prikazani i (2) u razliļitim radovima navode se razliļiti pokazatelji. 

 U nekim tekstovima je jasno da Burdije posmatra obrazovni nivo pojedinca kao 

Ăotelotvoreni kulturni kapital koji je stekao ġkolsko priznanjeò  (Bourdieu & Boltanski, 

1981: 145). Sliļno tome, a kada su u pitanju deca, u nekim radovima je isticao 

obrazovanje roditelja kao legitimni pokazatelj kulturnog kapitala deteta. Primera radi, u 

tekstu ĂKulturna reprodukcija i druġtvena reprodukcijaò Burdije govori da meĽu 

uļenicima velikih ġkola (grande ®cole), Ăveoma izraģena korelacija moģe biti primeĺena 

izmeĽu akademskog uspeha i porodiļnog kulturnog kapitala merenog preko 

akademskog nivoa predaka u dve generacije sa obe strane porodiceò (Bourdieu, 1977b: 

497). TakoĽe, u veĺ pomenutoj analizi dobitnika nagrada predstavljenoj u knjizi 

Drģavno plemstvo: ġkole i polje moĺi 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 i ļitanja knjiga, posete pozoriġtima, koncertima i bioskopima), iako ljudi ļesto 

na njih daju odgovore za koje smatraju da su legitimni, Ăomoguĺavaju da se otkrije 

prava distribucija kulturnog kapitalaò (Bourdieu, 1979: 490). TakoĽe, smatrao je da 

ļeġĺe posete pozoriġtima, koncertima klasiļne muzike, muzejima i galerijama, mogu 

biti izvor znanja iz oblasti kulture (Bourdieu & Passeron, 1979: 17).  Ovo je znaļajno 

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 Ăisto znanje ne znaļi istu kulturnu proġlost, 
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isti odnos i vrednosti vezane za kulturuò (Bourdieu & Passeron, 1979: 19). TakoĽe, u 

istom ovom radu, dok govori o razlikama u kulturnom kapitalu, glavni statistiļki podaci 

na kojima Burdije bazira svoju analizu su zasnovani na klasi operacionalizovanoj prema 

zanimanju ispitanika (Bourdieu & Passeron, 1979)! Verovatno bi bilo pogreġno iz 

ovoga zakljuļiti da je zanimanje pojedinca, prema Burdijeu, indikator njegovog 

kulturnog kapitala. Ipak, na osnovu ovog primera moģemo zakljuļiti da je Burdije 

poloģaj pojedinca posmatrao kao celovit, te da mu je bilo teġko da na klasu (u ovom 

sluļaju zasnovanu na zanimanju) i kulturni kapital gleda kao na dve jasno odvojene 

stvari. Ovo nas ne moģe ļuditi ukoliko znamo da je klasni poloģaj pojedinca prema 

Burdijeu odreĽen izmeĽu ostalog i kulturnim kapitalom. TakoĽe, moguĺe da je Burdije i 

svesno na razliļitim mestima koristio razliļite pokazatelje kulturnog kapitala, bez 

njihovog objedinjavanja na bilo koji naļin ili isticanja jednog pokazatelja kao 

Ăglavnogò, buduĺi da je smatrao da su svi oni meĽusobno povezani i da ļine Ăsistem, 

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

Autori koji su preuzeli od Burdijea pojam kulturnog kapitala najļeġĺe su mnogo 

transparentnije prikazivali naļin na koji su kulturni kapital istraģivali. TakoĽe, ono ġto 

je zajedniļko za veĺinu ovih istraģivanja jeste to da su argumente za naļin istraģivanja 

za koji su se opredelili pronalazili baġ kod Burdijea, tj. u nejasnim naznakama koje on 

pruģa.    

Veĺ spominjani Pol DimaĽio je jedan on najznaļajnijih istraģivaļa koji su 

koristili  koncept kulturnog kapitala, buduĺi da je meĽu prvima predstavio ovaj 

Burdijeov koncept u Americi. DimaĽio je poļetkom 80-ih godina proġlog veka 

istraģivao znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh dece. Kako bi to uļinio, 

DimaĽio je  tvrdio da je Ăoslanjajuĺi se na Burdijea kulturni kapital srednjoġkolaca 

merio koristeĺi se njihovim izjavama o uļeġĺu u vizuelnim umetnostima, muzici i 

knjiģevnostiò (DiMaggio, 1982: 191). On je koristio razliļite aspekte ukljuļenosti u 

visoku kulturu: stavove prema visokoj kulturi, uļeġĺe u stvaranju visoke kulture (uļeġĺe 

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, veĺ (jedini!, prim.aut.) pokazatelj klasnog poloģaja. 

Kao ġto je u prethodnom delu teksta spomenuto, DimaĽio je kroz istraģivanje pokazao 

da je kulturni kapital znaļajan za obrazovni uspeh (ocene) uļenika iz svih predmeta 
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(mada iz matematike znaļajno manje nego iz ostalih predmeta, buduĺi da su za 

matematiku znaļajnije sposobnosti), kao i da kulturni kapital moģe biti resurs 

mobilnosti, buduĺi da uticaj kulturnog kapitala (merenog preko uļeġĺa u visokoj 

kulturi) umanjuje znaļaj druġtvenog poloģaja (merenog preko obrazovanja roditelja), 

naroļito kada su u pitanju deļaci (Ibid.: 196). DimaĽio je ustanovio da, kada su u 

pitanju muġka deca fakultetski obrazovanih oļeva, njihovo poznavanje visoke kulture 

ne utiļe na njihove ocene, dok je kod muġke dece roditelja koji imaju nisko obrazovanje 

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

Iako je tvrdio da se oslanja na Burdijea, ļini se da je DimaĽiov naļin istraģivanja 

kulturnog kapitala po mnogo ļemu razliļit od Burdijeovog. SvoĽenje kulturnog kapitala 

na poznavanje visoke kulture, sa jedne strane, kao i postavljanje kulturnog kapitala kao 

neļega nezavisnog od druġtvenog poloģaja, sa druge, ima malo toga zajedniļkog sa 

Burdijeovim konceptom kulturnog kapitala. Naime, jasno je da ukljuļenost u visoku 

kulturu ne moģe da obuhvati sve vrste kulturnog kapitala koje Burdije spominje 

(otelotvoreni, objektivizovani, institucionalizovani). Kada je u pitanju 

institucionalizovani kulturni kapital, veĺ je spomenuto da je, prema Burdijeu, formalni 

nivo obrazovanja jedan od oblika kulturnog kapitala. Iako se moģe postaviti pitanje da li 

obrazovanje roditelja moģe 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 neļega odvojenog od kulturnog kapitala. Ġtaviġe, iz 

Burdijeove perspektive bi se moģda moglo konstatovati da je DimaĽio, ignoriġuĺi 

objektivizovani kulturni kapital, samo ispitivao relativni znaļaj otelotvorenog kulturnog 

kapitala u odnosu na institucionalizovani kulturni kapital (buduĺi da je obrazovanje 

roditelja bilo kontrolisano, kao jedini pokazatelj socioekonomskog statusa). Ukoliko 

ovo imamo na umu, jasno je da su razlike u konceptima Ăkulturne reprodukcijeò i 

Ăkulturne mobilnostiò i veĺe nego ġto se na prvi pogled mogu ļiniti, tj. da je Burdijeovo 

razumevanje kulturnog kapitala i njegove povezanosti sa druġtvenim poloģajem 

nespojivo sa DimaĽiovim. Stoga, razlike u operacionalizaciji kulturnog kapitala nuģna 

su posledica ovih razliļitih koncepata. 

Bez obzira na neubedljivo oslanjanje na Burdijeovu teoriju, mnoga istraģivanja 

kulturnog kapitala raĽena su po ugledu na DimaĽiovo, svodeĺi kulturni kapital na 
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praktikovanje visoke kulture od strane deteta, zanemarujuĺi prakse i obrazovanje 

roditelja i pokuġavajuĺi da sposobnosti posmatraju kao neġto odvojeno od kulturnog 

kapitala. Ipak, iako su ova istraģivanja posmatrala kulturni kapital poput DimaĽija, 

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

Primera radi, ameriļki sociolozi Roġinjo i Ajnsvort-Darnel kulturni kapital 

operacionalizuju preko: (1) Ăkulturnih putovanjaò ī posete muzejima; (2) Ăkulturnih 

privatnih ļasovaò ī ļasovi slikanja, muzike, plesa; i (3) opremljenosti obrazovnom 

opremom ī posedovanje dnevnih novina, nedeljnika, atlasa, viġe od 50 knjiga, raļunara 

(Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 163). Ļini se da je naļin na koji ovi autori 

posmatraju kulturni kapital neġto ġiri od DimaĽiovog, buduĺi da pored praksi vezanih za 

elitnu kulturu (otelotvoreni kulturni kapital) ukljuļuje i objekitivizovani kulturni kapital 

(posedovanje knjiga, ļasopisa, raļunara). Ipak, institucionalizovani kulturni kapital i 

dalje nedostaje, buduĺi da je obrazovanje roditelja i kod ovih autora pokazatelj socio-

ekonomskog statusa23 (Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 163). Kontroliġuĺi socio-

ekonomski status istraģivaļi su prouļavali znaļaj kulturnog kapitala za obrazovno 

postignuĺe deteta (mereno preko proseļne ocene) i zakljuļili  da je kulturni kapital  

znaļajan za belce visokog socio-ekonomskog statusa,  ali ne i za afroameriļku radniļku 

klasu (Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 171). Dakle, polazeĺi od neznatno 

modifikovanog DimaĽiovog glediġta, ovi autori su osporili glavnu tezu mobilizacijskog 

modela kulturnog kapitala, koja govori o znaļaju kulturnog kapitala za pripadnike niģih 

klasa.  

Sliļni primeri istraģivanja mogu se pronaĺi i u Evropi u veĺ spomenutom 

istraģivanju danskog sociologa Jagera. On je kulturni kapital deteta operacionalizovao 

na neġto sveobuhvatniji naļin od pomenutih ameriļkih sociologa, buduĺi da pored 

poseta muzejima, posedovanja knjiga i pohaĽanja privatnih ļasova, ukljuļuje i posete 

koncertima i pozoriġtu, vreme koje dete provodi u ļitanju po sopstvenom izboru (izvan 

obaveznog ġkolskog gradiva), kao i to da li je dete podstaknuto da praktikuje razliļite 

hobije (Jaeger,  2011: 286). Ipak, poput prethodno navedenih istraģivaļa, Jager u 

operacionalizaciju kulturnog kapitala deteta, ne samo da ne ukljuļuje pokazatelje 

                                                           
23 Ipak, za razliku od DimaĽia, kod ovih autora obrazovanje roditelja nije jedini pokazatelj 

socioekonomskog statusa porodice, te se ne stiļe utisak da je kontrolisan samo jedan od oblika kulturnog 

kapitala. 
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kulturnog kapitala roditelja24, nego njihovo obrazovanje posmatra kao jedan od glavnih 

pokazatelja socio-ekonomskog statusa deteta (Ibid.). Kao ġto je veĺ reļeno, na ovaj 

naļin Jager je, poput Roġinja i Ajnsvort-Darnela, opovrgao mobilizacijski model, ali i 

umanjio znaļaj kulturnog kapitala u odnosu na Burdijeove nalaze. On je pokazao da su 

svi pokazatelji kulturnog kapitala pozitivno povezani sa postignuĺem kod dece iz 

porodica visokog socio-ekonomskog statusa, dok nemaju znaļaja za postignuĺe kod 

dece niskog socio-ekonomskog statusa (Jaeger,  2011: 293)25. 

Do zanimljivih nalaza doġla je i grupa autora koja je prouļavala odlike studenata 

koji uspevaju da se upiġu na  Oksford (Zimdars,  Sullivan & Heath, 2009). Ovi autori su 

kulturni kapital operacionalizovali preko uļestvovanja u visokoj kulturi, ļitalaļkih 

praksi i opremljenosti knjigama, kao i putem znanja o visokoj kulturi. Istraģivaļi su 

zakljuļili da je najznaļajniji prediktor uspeġnog apliciranja za Oksford skor postignut na 

testu znanja iz oblasti kulture, da kulturne prakse nisu znaļajne, dok je broj knjiga 

znaļajan, meĽutim ukoliko se kontroliġu kulturna znanja i on gubi na znaļajnosti 

(Zimdars,  Sullivan & Heath, 2009: 658). Zanimljivo je istaĺi da ovakav tip istraģivanja 

kulturnog kapitala, ne samo da ne ukuljuļuje institucionalizovani kulturni kapital, veĺ je 

direktno suprotan Burdijeovim uputima da je korisnije posmatrati razliku izmeĽu onih 

koji su aplicirali za fakultet (u ovom sluļaju Oksford) i onih koji to nisu uļinili, nego 

izmeĽu uspeġno i neuspeġno prijavljenih (Burdije, Passeron, 1990: 154). Moģe se 

pretpostaviti da su uļenici koji su uopġte pokuġali da se prijave na Oksford 

privilegovani u smislu kulturnog kapitala, te da samo u takvom kontekstu meĽu 

relativno jednako privilegovanima, kulturna znanja imaju dominantnu ulogu. Pored 

toga, Burdije je smatrao da u svim oblastima kulture studenti imaju viġe znanja ako 

potiļu iz viġih klasa, buduĺi da ļeġĺe idu u pozoriġte, na koncerte klasiļne 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). 

                                                           
24Istini za volju, Jager se ne bavi kulturnim kapitalom roditelja, ne zato ġto smatra da je on irelevantan za 

kulturni kapital deteta, veĺ zato ġto istraģivanjem ļije podatke je koristio nisu obuhvaĺeni podaci koji bi 

govorili o kulturnom kapitalu roditelja (Jaeger,  2011: 286). U drugim istraģivanjima, u kojima je imao 

pristup ovim podacima, Jager ih je zaista koristio, mada i dalje obrazovanje roditelja nije posmatrao kao 

pokazatelj njihovog ili deļijeg kulturnog kapitala (Jaeger, 2009).  
25 Preciznije, jedini izuzetak predstavlja posedovanje kuĺne biblioteke koje je pozitivno povezano sa 

postignuĺem kod sve dece (Jaeger,  2011: 293). 
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Istraģivanja u kojima se kulturni kapital operacionalizuje na tragu DimaĽiovih 

istraģivanja izuzetno su ļesta, ali sve ļeġĺe se mogu ļuti i kriti ke na njihov raļun 

(Andersen & Hansen, 2012; Lareau & Weininger, 2003). Iako su ova istraģivanja 

nalazima ļesto opovrgavala mobilizacijiski pristup kulturnom kapitalu, ona su u velikoj 

meri umanjila znaļaj kulturnog kapitala koji bi mu se mogao pripisati i iz 

reprodukcijskog modela. Mnogi mislioci smatraju da razlog umanjivanja znaļaja 

kulturnog kapitala leģi upravo u njegovom pogreġnom tumaļenju i, sledstveno tome, 

neadekvatnoj operacionalizaciji. Dve noseĺe ideje ĂdimaĽiovskogò istraģivanja 

kulturnog kapitala koje su oġtro kritikovane su: (1) svoĽenje kulturnog kapitala na 

poznavanje, ili kompetentnost u visokoj kulturi i (2)  nastojanje da se kulturni kapital 

razdvoji od umeĺa, kognitivnih sposobnosti i postignuĺa deteta (Lareau & Weininger, 

2003: 568)26. Krit ike su usmerene u dva pravca i govore o tome da ovakvo, ļesto 

nazivano Ăuskoò, viĽenje kulturnog kapitala nije utemeljeno u Burdijeovim idejama kao 

i da, znatno vaģnije, umanjuje inherentni objaġnjavaļki potencijal koncepta (Ibid.). 

Naļini operacionalizacije kulturnog  kapitala koji su zasnovani na kritici 

ĂdimaĽiovskihò istraģivanja i uskog shvatanja kulturnog kapitala su raznovrsni, ali ono 

ġto im je svima zajedniļko jeste i uvoĽenje razliļitih indikatora vezanih za roditelje 

prouļavane dece. Naime, u ġirem viĽenju kulturnog kapitala dolazi do zamagljivanja 

razlika izmeĽu kulturnog kapitala deteta i kulturnog kapitala roditelja, te kada se 

prouļava znaļaj kulturnog kapitala za prakse deteta obiļno se govori o kulturnom 

kapitalu porodice. Argument u prilog ovakvim istraģivanjima moģe pruģiti i istraģivanje 

Krajkampa i Van Eijka koji su pokazali da je koliļina sve tri vrste kulturnog kapitala 

(otelotvoreni, objektivizovani i institucionalizovani) kod roditelja usko povezana sa 

koliļinom iste vrste kulturnog kapitala kod njihove odrasle dece  (Kraaykamp & van 

Eijck, 2010: 209). 

Pristupi prouļavanju kulturnog kapitala koji odbijaju da svedu kulturni kapital 

deteta na njegovo praktikovanje visoke kulture mogu se uslovno razvrstati u nekoliko 

grupa: (1) istraģivanja koja se zasnivaju na obrazovanju i/ili zanimanju roditelja; (2) 

istraģivanja koja naroļito akcentuju prakse kojima se aktivira kulturni kapital u 

                                                           
26 Kritiļari ovakvog tipa istraģivanja se pozivaju na Burdijea koji jasno govori da je nemoguĺe razdvojiti 

sposobnosti i kulturni kapital, buduĺi da se kulturni kapital ļesto percipira kao talenat (Bourdieu, 1996: 

21). 
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obrazovnom polju; i (3) istraģivanja koja nastoje da obuhvate sve tri podvrste kulturnog 

kapitala.  

Kada su u pitanju istraģivanja koja kulturni kapital posmatraju preko obrazovnog 

nivoa roditelja ili njegovog zanimanja, oni argument za ovakvo istraģivanje 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 naglaġavanjem meĽupoveznosti svih 

elemenata klasne reprodukcije (Bourdieu & Passeron, 1990: 87). Dobar primer 

istraģivanja znaļaja kulturnog kapitala za obrazovne prakse deteta koje se oslanja 

iskljuļivo na obrazovanje/zanimanje roditelja pruģa studija norveġkih sociologa koji su 

unutar svake klase (prema zanimanju) pokuġavali da odrede slojeve sa viġe i manje 

kulturnog kapitala (Andersen & Hansen, 2012: 612). Preciznije, spomenuti autori su 

unutar svake klase nastojali da odrede Ăekonomskiò, Ăkulturniò i Ăprofesionalniò sloj. 

Primera radi, unutar Ăelitne klaseò izdvojili su Ăkulturnu elituò (univerzitetski pofesori, 

umetnici), Ăprofesionalnu elituò (doktori, sudije, piloti) i Ăekonomsku elituò (menadģeri 

sa platom veĺom od milion kruna, tj. pribliģno 100000 eura ī Andersen & Hansen, 

2012: 612). Analizirajuĺi obrazovna postignuĺa na ovaj naļin, autori su konstatovali da 

klasna pripadnost utiļe na postignuĺe, ali i da u okviru svake klase bolja postignuĺa 

imaju deca iz porodica sa veĺom koliļinom kulturnog kapitala (tj. iz Ăkulturnihò 

slojeva). TakoĽe, primetili su da se ova pravilnost javlja u postignuĺima iz razliļitih 

predmeta, tj. da ne postoje Ăpredmeti sposobnostiò o kojima je govorio DimaĽio 

(Andersen & Hansen, 2012: 614). Iako su istraģivanja poput ovoga uspela da pomoĺu 

kulturnog kapitala objasne obrazovno postignuĺe dece u mnogo veĺem broju sluļajeva 

nego istraģivanja koja su se koristila Ăuskimò razumevanjem kulturnog kapitala, jasno je 

da su i ona izloģena kritici. Naime, kritiļari su ļesto skeptiļni u vezi sa tim da li 

obrazovanje roditelja iġta govori o kulturnom kapitalu deteta, tj. da li se obrazovni nivo 

roditelja nuģno prevodi u otelotvoreni kulturni kapital deteta koji ġkola vrednuje 

(Sullivan, 2002: 154, 155). 

Znaļaj roditelja za operacionalizaciju kulturnog kapitala izraģen je i u 

istraģivanjima kojima se pri operacionalizaciji kulturnog kapitala deteta naroļito 

vrednuju prakse kojima se aktivira kulturni kapital deteta. Autori ovaj pristup kulturnom 

kapitalu nazivaju Ăaktivacijski pristupò (Lareau & Weininger, 2003). Sliļno Ăuskomò 
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shvatanju kulturnog kapitala, autori koji prihvataju Ăaktivacijski pristupò ļesto 

zanemaruju institucionalizovani kulturni kapital i kulturni kapital razumeju kao opġte 

prihvaĺene oznake visoko vrednovane kulture, poput odreĽenih stavova, preferencija, 

ponaġanja, kompetencija (Lareau & Weininger, 2003: 587).  Ipak, za razliku od Ăuskogò 

shvatanja kulturnog kapitala, oni kulturni kapital ne svode samo na poznavanje elitne 

umetnosti i iz prouļavanja kulturnog kapitala deteta ne iskljuļuju roditelje i njihove 

aktivnosti. Primer ovakvog istraģivanja moģe se pronaĺi u radu ameriļkih sociologa 

Merole i Dģeksona, koji su pomoĺu kulturnog kapitala objaġnjavali klasne/rasne27 

razlike u upisu uļenika na koledģe. Autori su kulturni kapital posmatrali kroz dva 

njegova segmenta: (1) posedovanje kulturnog kapitala i (2) aktiviranje kulturnog 

kapitala. Posedovanje kulturnog kapitala operacionalizovali su pomoĺu opremljenosti za 

uļenje kod kuĺe (da li kod kuĺe dete ima viġe od 50 knjiga, dnevne novine, magazine, 

kompjuter, internet konekciju), Ădispozicijaò (aspiracije deteta vezane za obrazovanje i 

karijeru), samoprezentovanja (procena nastavnika engleskog i matematike da li se 

uļenik dobro ponaġa i da li vredno radi) i kulturne participacije (uļestvovanje u 

kursevima slikarstva, jezika i muzike, posete muziļkim koncertima). Aktiviranje 

kulturnog kapitala u ovom istraģivanju je mereno pomoĺu angaģovanosti roditelja u 

ġkoli (da li poseĺuju ġkolske sastanke, da li su ukljuļeni u neke ġkolske aktivnosti), 

uļeġĺa u pripremama za polaganje testova (da li uļenik pohaĽa privatne ļasove, da li 

polaģe probne testove), nastojanja uļenika da se informiġe (da li traģi informacije o 

koledģima), akademskog savetovanja (da li se sa roditeljima savetuje o izboru/upisu 

koledģa) i upotrebe raļunara (da li uļenik koristi raļunar za uļenje vezano za ġkolu i da 

li koristi raļunar za samostalno uļenje ī Merolla & Jackson, 2014: 285, 286). Ovako 

operacionalizovanim kulturnim kapitalom istraģivaļi su uspeli da objasne obrazovne 

prakse dece belaca i Afroamerikanaca, ġto istraģivanjima koja su se vodila uskom 

koncepcijom kulturnog kapitala nije polazilo za rukom. Primera radi, u veĺ pomenutom 

istraģivanju Roġinjo i Ajnsvort Darnel nisu uspeli pomoĺu kulturnog kapitala da objasne 

obrazovne prakse Afroamerikanaca (Roscigno & Ainsworth-Darnell, 1999: 171).  

Merola i Dģekson nemoguĺnost uskog pristupa kulturnom kapitalu da objasni prakse 

Afroamerikanaca objaġnjavaju upravo zanemarivanjem aktivacijskog elementa, buduĺi 

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

                                                           
27 Autori su unutar svakog poloģaja (merenog prema primanjima porodice i obrazovanja njenih ļlanova) 

odvajali belce i Afroamerikance, kako bi istovremeno pratili klasne i rasne razlike. 
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aktiviranju, te se na taj naļin mogu objasniti nastojanja afroameriļke dece da upiġu 

koledģe. Pored toga, Merola i Dģekson su tvrdili da su pomoĺu ovakve koncepcije 

kulturnog kapitala uspeli da unutar svake rase objasne nejednakosti u upisu na koledģ 

izmeĽu 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 sliļne onima koje se upuĺuju Ăuskomò razumevanju kulturnog kapitala i tiļu se 

zanemarivanja institucionalnog kulturnog kapitala, kao i pokuġaja da se druġtveni 

poloģaj i kulturni kapital posmatraju kao nezavisni faktori. Ipak, zamerke upuĺene 

uskom pristupu koje se tiļu svoĽenja kulturnog kapitala na poznavanje elitne kulture (i 

pre svega elitne umetnosti), u sluļaju aktivacijskog pristupa nisu na mestu. TakoĽe, 

ļinjenica je da ovaj pristup uspeva da objasni obrazovne prakse dece u veĺem broju 

sluļajeva nego uski pristup i da se pokazuje kao izuzetno koristan u sredini u kojoj su 

klasne i rasne razlike meĽusobno isprepletane. 

Konaļno, u mnogim istraģivanjima kulturni kapital je prouļavan pomoĺu skupa 

indikatora kojima bi se obuhvatile sve tri vrste kulturnog kapitala, pa ļak i neke prakse 

koje se mogu nazvati aktivacijskim. U ovim istraģivanjima su kao pokazatelji kulturnog 

kapitala dece neretko koriġĺeni indikatori koji govore o obrazovanju ili praksama 

roditelja, te se u njima ļesto govori o Ăkulturnom kapitalu porodiceò koji objaġnjava 

prakse svih njenih ļlanova, pa samim tim i dece.  Dobar primer ovakvog pristupa pruģa 

skoraġnje istraģivanje ameriļkih nauļnika koji su na rezultatima TIMSS 201128 

istraģivanja prouļavali povezanost kulturnog kapitala i postignuĺa dece na testu u 32 

zemlje (Huang & Liang, 2016). U ovom istraģivanju kulturni kapital je 

operacionalizovan pomoĺu: (1)  obrazovanja oba roditelja, kao pokazatelja 

institucionalizovanog kulturnog kapitala; (2) veliļine kuĺne biblioteke, kao pokazatelja 

objektivizovanog kulturnog kapitala; i (3) vremena koje roditelj provede ļitajuĺi, 

njegovih stavova prema ļitanju i oļekivanja vezanih za obrazovnu buduĺnost deteta, 

kao pokazatelja otelotvorenog kulturnog kapitala (Ibid.). Istraģivaļi su pokazali da su 

sva tri aspekta kulturnog kapitala znaļajna za postignuĺe uļenika, kako iz matematike, 

                                                           
28 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) predstavlja meĽunarodno istraģivanje 

postignuĺa uļenika iz matematike i prirodnih nauka. TIMSS testiranje se obavlja sa uļenicima ļetvrtog i 

osmog razreda osnovne ġkole (uļenici starosti deset i ļetrnaest godina), pri ļemu neke zemlje uļesnice 

istraģivanje sprovode samo u jednoj generaciji. Rezultati koje su Huang i Linag koristili se odnose na 

uļenike ļetvrtog razreda. 
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tako i iz prirodnih nauka. Pomoĺu kulturnog kapitala objasnili su u proseku oko 22% 

varijanse uļeniļkog postignuĺa, mada je ovaj procenat, oļekivano, varirao u razliļitim 

drģavama (od 8% u Saudijskoj Arabiji do viġe od 40% u nekim evropskim drģavama; 

Ibid.). Statistiļki znaļajna veza izmeĽu kulturnog kapitala (merenog preko obrazovanja 

roditelja, kulturne potroġnje i kulturnih praksi) i postignuĺa uļenika (r=0,44; Sig.=0,03 

za matematiku i r=0,43; Sig.=0,03 za prirodne nauke) primeĺena je i u Srbiji, u 

istraģivanju koje se oslanjalo na podatke dobijene istraģivanjem TIMSS 2015 

(Raduloviĺ, Maliniĺ, Gundogan, 2017). Istraģivanja u kojima se u izvesnoj meri na 

porodiļni kulturni kapital gleda kao na kulturni kapital deteta uspevaju u velikoj meri da 

objasne prakse dece, pa ļak i kada su u pitanju prakse vezane za predmete u kojima 

prema nekim autorima (DimaĽio) kulturni kapital nema uticaja (poput matematike). 

Ipak, ovakve pristupe je moguĺe kritikovati, ne samo zato ġto koriste formalno 

obrazovanje roditelja kao pokazatelj kulturnog kapitala deteta, veĺ i zato ġto suġtinski ne 

razlikuju kapital porodice od kapitala deteta. 

***  

U prethodnom delu teksta se moglo uoļiti da je kulturni kapital kod dece 

istraģivan na razliļite naļine. Iako su putevi njegove operacionalizacije bili raznovrsni, 

gotovo svi istraģivaļi argumentaciju za svoju operacionalizaciju pronalaze u radovima 

Pjera Burdijea. Stoga, moģe se zakljuļiti da jedan od glavnih uzroka nepostojanja 

konsenzusa o tome kako istraģivati kulturni kapital predstavlja nerazumljivost 

Burdijeovog jezika i nonġalantnost kada je u pitanju predstavljanje sopstvene 

metodologije, usled ļega je nemoguĺe saznati Ăod ļega bi se sastojala autentiļna 

operacionalizacija  pojmaò (Sullivan, 2002: 155). Naravno, moguĺe je da uzrok nije 

spomenuta nonġalantnost veĺ drugaļija nauļna paradigma, tj. nastojanje da se fenomenu 

pristupi holistiļki i svesno odbijanje da se unapred definiġu kriterijumi i iz njih 

proistekli elementi operacionalizacije.   

TakoĽe, u prethodnom delu rada se moglo uoļiti da su razliļiti naļini 

operacionalizovanja povezani sa razliļitim koncepcijama kulturnog kapitala. Moguĺnost 

da se Burdijeove reļenice tumaļe na razliļite naļine dovela je do toga da se izgrade 

razliļiti koncepti kulturnog kapitala koji su konzistentni sa razliļitim naļinima 

operacionalizacije. Tako, mobilizacijski model i usko shvatanje kulturnog kapitala 
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odlikuju se svoĽenjem 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 i ġire shvatanje kulturnog kapitala 

prilikom operacionalizacije kulturnog kapitala ukljuļuje i pokazatelje 

institucionalizovanog kulturnog kapitala, kao i prakse roditelja. Nuģno je istaĺi da na 

razliļite operacionalizacije kulturnog kapitala ļesto utiļe i to ġta je od podataka 

istraģivaļu dostupno u veĺ postojeĺim bazama podataka (Sullivan, 2002: 155). Iako u 

ovakvim sluļajevima naļini operacionalizacije nisu direktna posledica odreĽenog 

koncepta kulturnog kapitala, jasno je da se ovakva istraģivanja javljaju upravo zato ġto 

je nejasno ġta kulturni kapital jeste. 

Kao ġto se moģe naslutiti iz prethodnih redova, pomenute dileme vezane za 

istraģivanje kulturnog kapitala aktuelne su u svim istraģivanjima, ali se ļini da su 

dodatno uveĺane kada su u pitanju istraģivanja kod dece. Naime, moģe se govoriti o 

opġtim dilemama/problemima, koje su zastupljene u svim istraģivanjima, a koje se tiļu 

nejasnoĺe koncepta, ili moguĺnosti operacionalizacije otelotvorenog kapitala (npr. da li 

je poseta institucijama kulture isto ġto i otelotvoreni kulturni kapital). Pored ovih 

dilema, moģe se govoriti i o specifiļnim problemima, koji su karakteristiļni samo za 

istraģivanja kod dece, poput pitanja znaļaja roditelja za operacionalizaciju kulturnog 

kapitala deteta, ili moguĺnosti 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 istraģivanje kulturnog kapitala, a naroļito 

za istraģivanja kod dece, izrazito krupne i da je teġko ponuditi jednoznaļno reġenje, na 

osnovu analize postojeĺih istraģivanja ļini se da su reprodukcijski model i ġiri pristup 

kulturnom kapitalu teorijski utemeljeniji i empirijski relevantniji. Kada je u pitanju 

teorijska utemeljenost, ovde se misli na usklaĽenost sa Burdijeovim idejama, o kojoj 

delimiļno govori i sam DimaĽio kada eksplicitno navodi razlike u shvatanju kulturnog 

kapitala izmeĽu njegovog mobilizacijskog modela i Burdijeovog reprodukcijskog 

modela. Ġto se tiļe uskog shvatanja kulturnog kapitala, zastupnici ovog pravca smatraju 

da je naļin na koji operacionalizuju kulturni kapital u potpunosti u skladu sa 

Burdijeovim uputima, kao i da se na taj naļin omoguĺava razlikovanje kulturnog 
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kapitala od ostalih vrsta kapitala. Ipak, ne samo da Burdije nije sva svoja istraģivanja 

svodio na participaciju u visokoj kulturi, veĺ je jasno da su pokuġaji razdvajanja 

kulturnog kapitala od opġteg poloģaja pojedinca u potpunosti u suprotnosti sa njegovim 

razumevanjem, kako kulturnog kapitala, tako i razumevanjem druġtvenog poloģaja 

pojedinca.  

Kada je u pitanju empirijska relevantnost, kroz prezentovane primere 

istraģivanja kulturnog kapitala se moģe uoļiti da istraģivanja koja polaze od ġireg i 

reprodukcijskog shvatanja kulturnog kapitala u viġe sluļajeva uspevaju da objasne 

prakse dece (nezavisno od njihovog pola, rase ili klasne pripadnosti).  Naravno, bilo bi 

pogreġno zakljuļiti da su istraģivanja koja polaze od uskog razumevanja kulturnog 

kapitala bespredmetna, ġtaviġe saznanja o znaļaju ovog tipa kulturnog kapitala mogu 

biti izrazito korisna, ali je nuģno imati na umu da se na taj naļin ispituje samo jedan od 

segmenata kulturnog kapitala. 

Shodno uoļenim prednostima ġireg i reprodukcijskog  razumevanja kulturnog 

kapitala ovakav pristup biĺe zastupljen i u ovom radu. Ipak, ļini se da bi bilo pogreġno 

operacionalizaciju kulturnog kapitala trajno svesti na indikatore koji su u spomenutim 

istraģivanjima bili koriġĺeni. Iako se u ovom radu primeĺuju prednosti 

operacionalizacija kulturnog kapitala deteta koje ukljuļuju indikatore vezane za prakse i 

deteta i roditelja, to ne znaļi da je skup posmatranih praksi konaļan. TakoĽe, pregledom 

literature koja se bavi istraģivanjem kulturnog kapitala kod dece, primeĺeno je da su 

kvalitativna istraģivanja na ovu temu izuzetno retka. Imajuĺi to na umu, ļini se da bi 

ona mogla biti izrazito korisna buduĺi da bi nas mogla, pored saznanja o naļinu na koji 

kulturni kapital utiļe na prakse dece, uputiti i na razliļite indikatore koji do sada nisu 

koriġĺeni u kvantitativnim istraģivanjima. U tom smislu, studije Ătipiļnih sluļajevaò 

(Yin, 2003: 41), mogle bi ponuditi nova saznanja i obogatiti naļin na koji razumevamo, 

a samim tim i operacionalizujemo kulturni kapital. TakoĽe, iako takva istraģivanja 

svakako ne bi dovela do jedne konaļne liste moguĺih indikatora, ona bi moģda mogla 

voditi ka usaglaġavanju jednog razumevanja kulturnog kapitala. Stoga, pored 

kvantitativnog pristupa istraģivanju kulturnog kapitala dece koje ĺe se oslanjati na ġiri i 

reprodukcijski model kulturnog kapitla, istraģivanje ĺe se osloniti i na studije sluļaja 

kojima ĺe ovi kvanititativni podaci biti upotpunjeni. 
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Viġe detalja o naļinu istraģivanja biĺe izneto u narednom delu teksta nakon ġto 

budu predstavljeni ciljevi i polazne hipoteze istraģivanja. 
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METODOLOGIJA  

 

Ciljevi istraģivanja i polazne hipoteze 

 

 Predmet istraģivanja bio je znaļaj kulturnog kapitala za formiranje obrazovnih 

praksi uļenika u Srbiji. Preciznije, ispitivano je kako on utiļe na obrazovni uspeh i 

razvoj obrazovnih aspiracija, izraģen preko nivoa obrazovanja koji uļenik ģeli da 

dostigne. Kroz istraģivanje kojim su obuhvaĺeni uļenici zavrġnih godina osnovnih i 

srednjih ġkola, istovremeno sam nastojao da pruģim odgovor na neke od dilema vezanih 

za uticaj kulturnog kapitala koje proistiļu iz teorijskih polaziġta, kao i da omoguĺim 

bolje razumevanje naļina na koji obrazovni sistem u Srbiji funkcioniġe. 

 Dakle, moģe se govoriti o dva glavna cilja istraģivanja. Najpre, kada je u pitanju 

razumevanje obrazovanja u Srbiji, cilj rada je da se protumaļi da li i kako unutar 

obrazovnog sistema Srbije kulturni kapital utiļe na obrazovni uspeh i aspiracije 

uļenika, kao i kako sami akteri obrazovnog procesa percipiraju obrazovni sistem, 

obrazovne ġanse koje su u njemu zastupljene i svoj obrazovni uspeh i ġta vide kao 

glavne razloge svojih obrazovnih aspiracija. Drugi cilj istraģivanja predstavlja 

preispitivanje razliļitih teorijskih dilema koje su povezane sa znaļajem kulturnog 

kapitala, a o kojima je viġe govora bilo u prethodnom delu teksta. Ovaj cilj je viġe 

teorijske prirode, ali je u praksi nerazdvojiv od prvoga. U vezi sa tim, na primeru 

obrazovanja u Srbiji, pokuġao sam da pruģim odgovore na sledeĺa istraģivaļka pitanja: 

utiļe li kulturni kapital na obrazovne prakse (obrazovni uspeh i obrazovne aspiracije); 

ukoliko utiļe, da li je uticaj jednak u razliļitim oblastima (razliļitim nastavnim 

predmetima); ima li osnova da se govori o dve suġtinski odvojene obrazovne mreģe (u 

smislu koji im pridaju Bodlo i Estable); da li je uļeniļko vrednovanje obrazovanja 

povezano sa kulturnim kapitalom i moģe li ono biti korisno u objaġnjavanju obrazovnih 

praksi. Polazeĺi od spomenutih ciljeva i istraģivaļkih pitanja formulisane su sledeĺe 

hipoteze:  
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Hipoteza 1: Kulturni kapital utiļe na obrazovni uspeh uļenika, tako da viġi 

kulturni kapital vo di boljem obrazovnom uspehu i obratno, niģi kulturni 

kapital loġijem uspehu. Oslanjajuĺi se na Burdijeovu ideju da je obrazovni sistem 

strukturisan tako da vrednuje jedno kulturno nasleĽe, a drugo kaģnjava, u 

istraģivanju ĺemo ocene posmatrati kao pokazatelj obrazovnog uspeha. Ukoliko bi 

ova hipoteza bila osporena to bi govorilo o ispravnosti pretpostavki Burdijeovih 

kritiļara i autora koji govore o opadanju znaļaja klasnog poloģaja pri definisanju 

praksi pojedinaca. 

Hipoteza 2: Kulturni kapital utiļe na ģeljeni nivo obrazovanja tako da viġi 

kulturni  kapital vodi viġim obrazovnim aspiracijama i obratno, niģi kulturni 

kapital niģim aspiracijama. Polazeĺi od Burdijeove ideje o znaļaju kulturnog 

kapitala za formiranje obrazovnih aspiracija, pretpostavlja se da ĺe ģeljeni nivo 

obrazovanja biti povezan sa kulturnim kapitalom uļenika. Sliļno prethodnoj 

hipotezi, odbacivanje ove hipoteze bi iġlo u prilog idejama Burdijeovih kritiļara, 

dok bi njeno prihvatanje znaļilo potvrdu Burdijeovog tumaļenja obrazovnih praksi 

(kao i teoretiļara koji na tragu Burdijeovih ideja istraģuju obrazovno polje). 

Hipoteza 3: Kulturni kapital manje utiļe na postignuĺe iz Ăpredmeta 

sposobnostiò (matematika i fizika), nego na postignuĺe iz predmeta koje neki 

autori smatraju Ăpredmetima kulturnog kapitalaò (srpski jezik, istorija).  Ovom 

hipotezom se preispituje jedno od tumaļenja kulturnog kapitala (tipiļno za 

DimaĽia) po kome se kulturni kapital i sposobnosti mogu razdvojiti i imati 

nezavisne uticaje na obrazovni uspeh u razliļitim oblastima. Ukoliko se pokaģe da 

kulturni kapital ima relativno sliļan znaļaj u razliļitim oblastima, na taj naļin bi 

DimaĽiovo glediġte bilo dovedeno u pitanje, a rezultati bi iġli u prilog kritiļara 

ovakvog razumevanja kulturnog kapitala (Lareau, Weininger). 

Hipoteza 4: Povezanost kulturnog kapitala sa ģeljenim nivoom obrazovanja 

jaļa je kod uļenika zavrġnih godina srednje ġkole nego kod uļenika zavrġne 

godine osnovnih ġkola. Kroz ispitivanje ove hipoteze moĺi ĺe da se detaljnije 

preispita odnos izmeĽu ideja o postojanju jedinstvenog obrazovnog sistema i 

obrazovnog sistema podeljenog u mreģe (Bodlo, Estable). Kroz ispitivanje ove 

hipoteze ne moģe se sa sigurnoġĺu odgovoriti na pitanje koje od dva glediġta je 
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Ăispravnijeò u kontekstu obrazovnog sistema Srbije, ali se ļini da se kroz njega 

moģe kanalisati naġe tumaļenje dveju ideja i preispitati u kojoj su meri: protivreļne, 

komplementarne ili u suġtini iste. Naime, ukoliko bi se pokazalo da su aspiracije 

sliļne na kraju osnovne i srednje ġkole, to bi otvorilo vrata za tumaļenje obrazovnog 

sistema kao podeljenog u dve mreģe sa jasnim rascepom meĽu njima koji je 

konstanta tokom celog ġkolovanja i u odnosu na koji su uļenici nepovratno 

rasporeĽeni veĺ tokom prvih godina ġkolovanja. Ipak, ovakvi rezultati bi se mogli 

tumaļiti i time da uļenici veĺ tokom osnovne ġkole u potpunosti razumeju logiku 

jedinstvenog obrazovnog sistema i sopstvene ġanse u njemu. Sa druge strane, 

ukoliko bi se pokazalo da je povezanost kulturnog kapitala sa obrazovnim 

aspiracijama veĺa na kraju srednje ġkole, nego na kraju osnovne ġkole, to ne bi 

nuģno znaļilo da je ideja o mreģama pogreġna, veĺ bi postojala moguĺnost da 

uļenici vremenom postaju svesniji u koju su mreģu svrstani. Ipak, mnogo vaģnije od 

teorijskih uvida na ovom mestu jeste razumevanje naļina i dinamike na koji 

obrazovni sistem Srbije funkcioniġe.  

Hipoteza 5: Posmatranje obrazovanja kao vrednosti po sebi povezano je sa 

posedovanjem visokog kulturnog kapitala, sa jedne strane (tako da osobe sa 

viġim kulturnim  kapitalom ļeġĺe visoko vrednuju obrazovanje kao vrednost po 

sebi), kao i sa teģnjom ka visokom nivou obrazovanja sa druge (tako da osobe 

koje visoko vrednuju obrazovanje kao vrednost po sebi ļeġĺe za sebe ģele viġe 

nivoe obrazovanja). Ukoliko bi ova hipoteza bila osporena, to bi otvorilo vrata za 

tumaļenje obrazovnih aspiracija kao proizvoda racionalnog odluļivanja, koje je 

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

 Kao ġto se moģe videti, navedene hipoteze predstavljaju konkretizaciju 

istraģivaļkih pitanja. Ipak, upitno je u kojoj meri su one hipoteze u pravom smislu reļi.  

Primera radi, ukoliko se na umu ima ļetvrta hipoteza koja se tiļe znaļaja kulturnog 

kapitala u razliļitim obrazovnim nivoima, veĺ je jasno objaġnjeno da se pomoĺu nje ne 

moģe dobiti konaļan odgovor na teorijsku dilemu koja se pokuġava ispitati. Iako bi 

odgovori na ostale hipoteze mogli da budu neġto jednoznaļniji, bitno je naglasiti da 

namera nije bila da se nuģno dobiju jasno definisani odgovori veĺ da se pomoĺu 

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

objaġnjavajuĺi potencijal suprotstavljenih ideja.   

 

Metod i uzorak 

 

Istraģivanje je sprovedeno u periodu izmeĽu januara 2016. godine i aprila 2018. 

godine i to u dve faze. Prva faza istraģivanja omoguĺila je dobijanje kvantitativnih 

podatka na osnovu kojih su hipoteze inicijalno ispitane, odnosno na osnovu kojih se 

mogao opisati znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i obrazovne aspiracije 

uļenika u Srbiji. Druga faza istraģivanja je trebalo da kroz studije sluļaja omoguĺi uvid 

u konkretne prakse koje akteri (uļenici, nastavnici, struļni saradnici) u obrazovnom 

sistemu obavljaju (kako percipiraju obrazovni sistem, kako se u njemu ponaġaju, koja 

znaļenja tom ponaġanju pripisuju) i na primeru tih praksi, uzimajuĺi u obzir konkretan 

autentiļan kontekst u kome se obrazovanje odvija, obezbedi potpunije razumevanje 

znaļaja kulturnog kapitala. 

Faza 1: U ovoj fazi istraģivanja kroz anketiranje i kvantitativni pristup obradi 

podataka preispitane su hipoteze koje se tiļu: znaļaja kulturnog kapitala za aspiracije i 

za obrazovni uspeh, kao i za uspeh u nekim specifiļnim predmetima (matematika, 

fizika, srpski, istorija). TakoĽe, kroz ovaj deo istraģivanja sakupljeni su podaci koji je 

trebalo da pomognu u odgovaranju na pitanje da li se aspiracije kontinuirano 

usaglaġavaju sa koliļinom kulturnog kapitala kojom uļenik raspolaģe, kao i da li je 

vrednovanje obrazovanja povezano sa kulturnim kapitalom i obrazovnim praksama.  

Anketno istraģivanje sprovedeno je meĽu uļenicima zavrġnih godina srednjih i 

osnovnih ġkola (osmi razred osnovne ġkole i treĺi ili ļetvrti rezred srednje ġkole, u 

zavisnosti od toga da li je u pitanju trogodiġnja ili ļetvorogodiġnja srednja ġkola). 

Uzorak uļenika osnovnih ġkola je ļinilo 575 osmaka iz 30 osnovnih ġkola (po jedno 

odeljenje iz svake osnovne ġkole koja je uvrġtena u uzorak). Uzorak uļenika srednjih 

ġkola ļinilo je 1969 uļenika iz 94 srednje ġkole (takoĽe po jedno odeljenje iz svake 

srednje ġkole). Uzorak je strukturisan tako da procentualna zastupljenost razliļitih 
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tipova srednjih ġkola odgovara ukupnoj strukturi srednjih ġkola na teritoriji Srbije, te se 

u uzorku naġlo 20 gimnazija (tj. 412 gimnazijalaca), 60 ļetvorogodiġnjih srednjih ġkola 

(1327 srednjoġkolaca iz ovih obrazovnih ustanova) i 14 trogodiġnjih struļnih ġkola (230 

uļenika): TakoĽe, uzorak je strukturisan tako da u njemu budu zastupljena 4 statistiļka 

regiona Srbije (bez Kosova i Metohije)29 srazmerno broju srednjoġkolaca i osnovaca 

upisanih u ġkole u datom regionu. Shodno tome, u uzorku se naġlo najviġe osnovnih i 

srednjih ġkola iz Centralne i Zapadne Srbije, a najmanje iz Regiona Beograda. TakoĽe, 

najveĺi broj ispitanika u obe starosne kategorije je dolazio iz ġkola iz Centralne i 

Zapadne Srbije, a najmanji iz Regiona Beograda i Istoļne i Juģne Srbije u kojoj su 

izabrane osnovne ġkole imale odeljenja sa malim brojem uļenika (detaljnije u Tabeli 1).  

Tabela 1: Uzorkovane ġkole po regionima 

Tip ġkole 

Region 
Osnovna ġkola Srednja ġkola 

Vojvodina Broj ġkola  8 24 

Broj uļenika  156  482 

Beograd Broj ġkola  6 20 

Broj uļenika  130 391 

Centralna i Zapadna 

Srbija 

Broj ġkola  9 28 

Broj uļenika  184 651 

Istoļna i Juģna Srbija Broj ġkola  7 22 

Broj uļenika  105 445 

U oba uzorka se naġlo neġto viġe devojļica, taļnije 52,4% u uzorku uļenika 

srednjih ġkola i 52% u uzorku uļenika osnovnih ġkola. TakoĽe, u oba uzorka se naġlo 

viġe ģitelja Beograda i veĺih gradova, nego manjih mesta i sela, ali su svakako bili 

zastupljeni i uļenici iz manjih mesta (Tabela 2).  

Upitnici koji su koriġĺeni u osnovnim i srednjim ġkolama u najveĺoj meri su 

uporedivi, bili  su anonimni i sastojali su se uglavnom od pitanja zatvorenog i 

poluotvorenog tipa koja se mogu podeliti u tri segmenta: (1) opġta, demografska pitanja; 

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

                                                           
29 Republiļki zavod za statistiku kao pet statistiļkih regiona navodi: 1. Beograd, 2. Vojvodinu, 3. 

Ġumadiju i Zapadnu Srbiju, 4. Juģnu i Istoļnu Srbiju, 5. Kosovo i Metohiju. 
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(3) pitanja koja se odnose na kulturni kapital uļenika (upitnik u celosti se nalazi u 

Prilogu 1).  

Tabela 2: Mesto stanovanja ispitanika 

Procenat uļenika u uzorku 

Veliļina mesta 
Osnovna ġkola Srednja ġkola 

Beograd 16,9% 14,0% 

Regionalni centar (Novi Sad, Kragujevac, 

Niġ) 
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, godiġte i mesto 

stanovanja uļenika (veliļina naselja). TakoĽe, pomoĺu ġifre svakog upitnika moģe se 

saznati u kom regionu se nalazi ġkola ispitanika, kao i koji tip ġkole je u pitanju 

(gimnazija, ļetvorogodiġnja struļna ġkola ili trogodiġnja struļna ġkola), te ova pitanja 

nisu postavljena samim ispitanicima. 

U okviru drugog seta pitanja svi uļenici su pitani za proseļnu ocenu tokom 

prethodne ġkolske godine, dok su uļenici osnovnih ġkola upitani i za ocene iz 

specifiļnih predmeta: istorije, srpskog jezika, matematike i fizike. Uļenici srednjih 

ġkola nisu pitani za ocene iz konkretnih predmeta, buduĺi da je zbog razlika u ġkolskim 

programa bilo nemoguĺe pronaĺi zajedniļke predmete koji su pohaĽani u prethodnoj 

godini ġkolovanja, a koji odraģavaju podelu na Ăpredmete sposobnostiò i Ăpredmete 

kulturnog kapitalaò. TakoĽe, svi uļenici su upitani koji je najviġi nivo obrazovanja koji 

ģele da ostvare tokom ģivota, dok su uļenici osnovnih ġkola dodatno pitani kakve su im 

obrazovne ģelje po okonļanju osnovne ġkole, tj. da li nameravaju da upiġu gimnaziju, 

ļetvorogodiġnju struļnu srednju ġkolu, trogodiġnju srednju ġkolu, ili ģele da okonļaju 

svoje obrazovanje. TakoĽe, ispitani su i stavovi uļenika koji se tiļu obrazovanja, 

prevashodno u kojoj meri oni u obrazovanju vide neku instrumentalnu vrednost, kao i u 
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kojoj meri obrazovanje vrednuju kao Ăvrednost po sebiò. U ove svrhe preuzeta su neka 

od pitanja iz upitnika koji je veĺ koriġĺen za istraģivanje stavova o obrazovanju i 

znanju, a koji pomoĺu Likertove skale meri uļeniļko slaganje sa stavovima kao ġto su: 

ġkolovanje bih produģila/o ļak i kada bih imala/o dovoljno novca za udoban ģivot, 

obrazovanje je usmereno ka razvijanju samostalnosti u miġljenju kod ljudi, vaģno je da 

u ġkoli uļim mnogo razliļitih stvari, mada ne znam da li ĺu ikada ta znanja koristiti  na 

poslu, ljudi se dodatno obrazuju jer tako sami ģele, vaģno mi je da ono ġto uļim u ġkoli 

bude korisno za obavljanje posla,  u ġkoli bi trebalo da se osposobimo za praktiļni rad 

na poslu, vaģno je da u ġkoli dobijem ġto viġe struļnih znanja za posao koji ĺu raditi i 

dr.30  

Kao ġto je veĺ spomenuto, u ovom radu je prihvaĺeno ġire shvatanje kulturnog 

kapitala, te on nije sveden na poznavanje visoke kulture. Preciznije, zbog rezultata koja 

su pruģila dosadaġnja sliļna istraģivanja, kulturni kapital je prouļavan pomoĺu skupa 

indikatora kojima sam nastojao da obuhvatim sve tri vrste kulturnog kapitala. Na tragu 

mnogih dosadaġnjih istraģivanja, kulturni kapital je operacionalizovan preko 

obrazovanja roditelja (Bourdieu, 1977b; Kraaykamp & van Eijck, 2010; Stanojeviĺ, 

2013, Raduloviĺ, Maliniĺ & Gundogan, 2017...), kao vida institucionalizovanog 

kulturnog kapitala i preko kulturne potroġnje za koju se ļini da spaja elemente 

objektivizovanog i otelotvorenog kulturnog kapitala. Jedan od razloga za ovakvu 

operacionalizaciju kulturnog kapitala nalazi se i u tome ġto je on na vrlo sliļan naļin 

uspeġno istraģivan u skorijim istraģivanjima u Srbiji (Stanojeviĺ, 2013, Raduloviĺ, 

Maliniĺ, Gundogan, 2017). Stoga, u okviru treĺeg segmenta upitnika, uļenici su 

odgovarali na pitanja zatvorenog tipa koja se tiļu: obrazovanja oba roditelja, veliļine 

kuĺne biblioteke, broja poseta pozoriġtima u proteklih godinu dana, kao i broja poseta 

muzejima, galerijama i izloģbama. Jedino pitanje poluotvorenog tipa se ticalo pohaĽanja 

organizovanih plaĺenih aktivnosti, gde su uļenici pored ponuĽenih: ġkole stranog 

jezika, muziļke ġkole, baletske ġkole, ġkole matematike, ġkole crtanja, slikanja i  

redovnog treniranja nekog sporta, mogli i sami da dopiġu aktivnosti koje su pohaĽali, a 

                                                           
30 Ova pitanja su prethodno koriġĺena u okviru istraģivanja odnosa mladih prema nauci, obrazovanju i 

znanju sprovedenom meĽu srednjoġkolcima i studentima u Sloveniji (Mlinariļ, 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 raļunat kao latentna 

varijabla, dobijena na osnovu obrazovanja roditelja31, broja plaĺenih aktivnosti koje dete 

obavlja (bez sporta za koji se pokazalo da umanjuje potencijal kulturnog kapitala da 

objasni obrazovne prakse), veliļine kuĺne biblioteke i broja poseta pozoriġtu i 

muzejima, izloģbama i galerijama. Faktorska analiza (metoda ekstrakcije glavnih osa - 

Principal Axis Factoring) pokazala je da se iz ovih varijabli prepoznaje jedan faktor, 

koji objaġnjava oko 31,54% varijanse varijabli i koji je u ovom radu posmatran kao 

kulturni kapital. Ovakva operacionalizacija je omoguĺila da doprinosi koriġĺenih 

varijabli budu ponderisani tako da varijable sa najveĺim faktorskim zasiĺenjima najviġe 

doprinose faktorskom skoru. U tom smislu, za interpretaciju dobijenih rezultata je vaģno 

istaĺi da je skoru kulturnog kapitala najviġe doprinostilo obrazovanje majke, koje je 

imalo najveĺe faktorsko optereĺenje (0,677). Plaĺene aktivnosti, taļnije zbir svih 

razliļitih plaĺenih aktivnosti koje uļenik pohaĽa, najmanje su doprinosile kulturnom 

kapitalu, mada je i ova varijabla imala faktorsko zasiĺenje od pribliģno 0,5 (faktorska 

zasiĺenja svih varijabli prikazana su u Tabeli 3). Distribucija faktorskih vrednosti je 

prikazana u slici ispod (Grafik 1).  

Tabela 3: Faktorska optereĺenja ī kulturni kapital  

Faktorsko optereĺenje 

Varijabla 

Faktor 

Kulturni kapital 

Obrazovanje majke 0,677 

Obrazovanje oca  0,632 

Broj poseta pozoriġtu u poslednjih godinu 

dana 
0,525 

Veliļina kuĺne biblioteke 0,509 

Broj poseta muzejima, izloģbama, 

galerijama u proġlih godinu dana 
0,503 

Plaĺene 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 

ļiji je obrazovni nivo poznat. Ovo je uraĽeno kako deca iz jednoroditeljskih porodica ne bi automatski 

bila izbaļena iz promatranja (system missing), ili da njihov kulturni kapital ne bi zavisio od broja roditelja 

sa kojima ģive. 
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Grafik 1: Di stribuci ja kul turnog kapitala 

 

Drugu fazu istraģivanja ļinilo je osam studija sluļaja u centru ļije paģnje se 

naġlo osam uļenika, ļetvoro iz osnovne ġkole i ļetvoro iz srednje (po dvoje deļaka i dve 

devojļice iz oba obrazovna nivoa). Uļenici koji su u fokusu ovih studija nisu sluļajno 

izabrani, veĺ kroz konsultacije sa struļnim saradnicima ġkola. Cilj ovih konsultacija je 

bio da se doĽe do po dvoje uļenika u obe uzrasne kategorije koji za sebe ģele visoko 

akademsko obrazovanje i dvoje koji imaju niģe obrazovne aspiracije. TakoĽe, bitan 

kriterijum prilikom izbora uļenika je bio da, u sluļaju uļenika koji ģele visoko 

obrazovanje, njihovi roditelji imaju visoko obrazovanje (kao jedan od pokazatelja 

visokog kulturnog kapitala) i obrnuto, kod uļenika koji ne ģele visoko akademsko 

obrazovanje, da njihovi roditelji nemaju viġi nivo obrazovanja od srednje struļne ġkole 

(kao jedan od pokazatelja niģeg kulturnog kapitala). Naime, na ovaj naļin sam pokuġao 

da preispitam Ătipiļneò sluļajeve, tj. uļenike koji imaju visoki kulturni kapital i visoke 



60 
 

obrazovne aspiracije, kao i uļenike koji imaju nizak kulturni kapital praĺen niskim 

obrazovnim aspiracijama. Dakle, oslanjajuĺi se na Jinovu tipologiju studija sluļaja32, 

sprovedene studije bismo mogli nazvati studijama tipiļnog, tj. Ăreprezentativnog 

sluļajaò (Yin, 2003: 41). Iako se u izboru sluļajeva poġlo od teorijskih pretpostavki, 

odnos teorije i empirije na ovom mestu nije bio iskljuļivo deduktivan, buduĺi da je cilj 

ove faze istraģivanja, viġe nego provera teorijskih pretpostavki, bio da se formira slika 

naļina na koji funkcioniġe obrazovni sistem dobijena pregledom teorije i kroz prvu fazu 

istraģivanja upotpuni, kako primerima konkretnih praksi, tako i razumevanjem tih 

praksi od strane samih aktera, tj. znaļenjima koje oni tim praksama pripisuju. U tom 

smislu, studije sluļaja u ovom istraģivanju, iako koriste u proveri postavljenih hipoteza, 

prevashodno su imale odlike onih studija sluļaja koje Brajman naziva Ăkvalitativnim 

studijama sluļajaò, a u kojima je odnos izmeĽu teorije i empirije viġe induktivan 

(Bryman, 2008: 54). 

Uļenici koji su bili u fokusu studija sluļaja su bili  upuĺeni u ciljeve istraģivanja 

i garantovana im je anonimnost. Podaci koji su koriġĺeni za studije sluļaja prikupljeni 

su na razliļite naļine: koriġĺenjem zvaniļnih podataka, putem upitnika, kao i 

izvoĽenjem polustrukturisanih intervjua. Zvaniļni dokumenti (ġkolski dnevnik) u nekim 

od sluļajeva je imao ulogu u izboru uļenika, buduĺi da sadrģi informacije o 

obrazovnom uspehu uļenika. Upitnik koji je koriġĺen uporediv je sa upitnikom koji je 

koriġĺen u prvoj fazi istraģivanja i njime su prikupljeni osnovni podaci o uļeniku. 

TakoĽe kratak upitnik su popunjavali i roditelji uļenika, u kome su odgovarali koji nivo 

obrazovanja ģele za svoje dete, koji su razlozi za izbor tog nivoa obrazovanja, kao i ġta 

su potencijalne teġkoĺe u ostvarivanju ģeljenog nivoa obrazovanja (upitnik u celosti 

nalazi se u Prilogu 2). Kroz polustrukturisane intervjue sa uļenicima tragalo se za 

odgovorima na pitanja o tome kako uļenici razumevaju obrazovni sistem: kako i da li 

oni razlikuju i vrednuju razliļite obrazovne mreģe, kako vide razloge za svoje 

obrazovne odluke (da li svoje aspiracije Ăpravdajuò sopstvenim sposobnostima, 

odlikama obrazovnog sistema, ġirim druġtvenim, tj. ekonomskim razlozima, ili ih 

moģda vide kao podrazumevajuĺe i neupitne), kao i kako vide razloge svog obrazovnog 

                                                           
32 Robert Jin kao pet tipova studija sluļaja navodi studije: kritiļnog sluļaja, ekstremnog (jedinstvenog) 

sluļaja, reprezentativnog (tipiļnog) sluļaja, otkrivajuĺeg sluļaja i longitudinalne studije sluļaja (Yin, 

2003: 40-42).    
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uspeha ī opġteg, ali i na specifiļnim predmetima (da li razloge vide u sopstvenim 

sposobnostima, crtama liļnosti, ili u spoljnim faktorima: odlikama nastavnika, ġkole, 

obrazovnog sistema ī detaljnije u Prilogu 3). Osim  uļenika intervjui su bili sprovedeni 

i sa njihovim nastavnicima (po dvoje nastavnika za svakog uļenika, uglavnom sa 

razrednim stareġinom i joġ jednim nastavnikom) gde je cilj bio da se sazna kako 

nastavnici procenjuju  uļenike i ġta vide kao njihove probleme/nedostatke ili prednosti 

(detaljnije u Prilogu 4). 
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REZULTA TI  ISTRAĢIVANJA 

 

Kako bi se stekao ġto bolji uvid u prikupljene podatke, u ovom delu rada ĺe 

nalazi biti prikazani na ġto deskriptivniji naļin, uz minimalna tumaļenja rezultata. 

Najpre ĺe biti prikazani rezultati anketnog istraģivanja, a zatim nalazi dobijeni studijama 

sluļaja. Rezultati kvantitativnog i kvalitativnog istraģivanja ĺe biti prikazani na ovaj 

naļin (odvojeno i deskriptivno) kako bi se naknadno, oslanjajuĺi se istovremeno i na 

jedne i druge, rezultati mogli tumaļiti i kako bi se tada odgovorilo na postavljene 

hipoteze i stekao celovit uvid u znaļaj kulturnog kapitala za obrazovne prakse u Srbiji.  

 

Prva faza: anketno istraģivanje 

 

Anketno istraģivanje, sprovedeno je kao prva faza istraģivanja i obavljeno je 

tokom 2016. i 2017. godine. Nalazi dobijeni na ovaj naļin ĺe biti tematski prikazani: 

najpre ĺe biti predstavljeni podaci koji govore o povezanosti kulturnog kapitala i 

postignuĺa uļenika, 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 ĺe najpre biti prikazani podaci za sve 

uļenike (i osnovnih i srednjih ġkola), kako bi se dobio opġti odgovor o znaļaju 

kulturnog kapitala za obrazovne prakse mladih u Srbiji, dok ĺe naknadno ponaosob biti 

prikazani podaci za uļenike osnovnih i za uļenike srednjih ġkola, kako bi se ispitalo da 

li meĽu njima postoje razlike u znaļaju koji kulturni kapital poseduje33. 

 

                                                           
33 Jedino u sluļaju podataka koji govore o povezanosti kulturnog kapitala i vrednovanja obrazovanja, 

usled nepostojanja bilo kakvih razlika izmeĽu odgvora uļenika osmog razreda osnovne ġkole i uļenika 

zavrġnih godina srednje ġkole, podaci koji se odnose na osnovce i koji se odnose na srednjoġkolce neĺe 

biti zasebno prikazani. 
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Kulturni  kapital i obrazovno postignuĺe 

U upitniku koji su popunjavali uļenici osnovnih i srednjih ġkola, ispitanici su 

odgovarali na pitanje o proseļnoj oceni na kraju prethodne ġkolske godine. Na osnovu 

njihovih odgovora se saznaje da je najveĺu udeo uļenika na kraju prethodne godine bio 

vrlo dobar. Preciznije, manje od 3% uļenika je imalo nedovoljan ili dovoljan prosek, 

24% je imalo dobar uspeh, oko 39% vrlo dobar, a 34% odliļan, pri ļemu je proseļna 

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

Tabela 4: Proseļne ocene  

Proseļne ocene na kraju 

prethodne ġkolske godine 

Veliļina 

uzorka 
Najniģa Najviġa Prosek 

Standard

na 

devijacija 

2489 1,00 5,00 3,9537 0,78501 

Ipak, proseļna ocena nije ista kod svih uļenika nezavisno od kulturnog kapitala 

kojim oni raspolaģu. Korelaciona analiza pokazuje slabu povezanost kulturnog kapitala 

i postignuĺa, tj. da sa porastom koliļine kulturnog kapitala blago raste i proseļna ocena 

uļenika (r=0,294, Sig.=0,000). Stepen u kome se proseļna ocena  menja sa porastom 

kulturnog kapitala dobro se uoļava ukoliko uļenike podelimo u 5 grupa prema koliļini 

kulturnog kapitala, tako da svaka grupa ukljuļuje 20% ispitanika, pri ļemu je u prvoj 

grupi petina uļenika sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala, a u petoj grupi petina sa 

najviġim kulturnim kapitalom  (Tabela 5).  

Tabela 5: Kulturni kapital  i proseļna ocena 

Proseļne ocene na kraju 

prethodne ġkolske godine 

Prvi 

kvintil  

Drugi 

kvintil  
Treĺi 

kvintil  
Ļetvrti 

kvintil  
Peti 

kvintil  

3,66 3,88 3,95 4,06 4,33 

Kako bi se bolje uvideo znaļaj koji kulturni kapital ima, uporediĺemo dve 

ekstremne grupe, dakle 20% uļenika sa najniģim i 20% uļenika sa najviġim kulturnim 

kapitalom. Iako je odluka da se porede 20% uļenika sa najviġom i najniģom koliļinom 

kulturnog kapitala svakako proizvoljna (moglo se porediti 10% uļenika sa najniģim i 

najviġim kulturnim kapitalom, po treĺina uļenika i sliļno), odluļeno je da to budu 

petine uļenika, delimiļno po analogiji sa mnogim ekonomskim istraģivanjima 

nejednakosti, poput Kastelsovog u kome se poredi petina populacije sa najviġim i petina 
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populacije sa najniģim prihodima (Castels, 2003).  IzmeĽu dve ekstremne grupe moģe 

se uoļiti znaļajna razlika u proseļnim ocenama. Naime, ove grupe se razlikuju za dve 

treĺine ocene (0,67), za ġta se na osnovu Man-Vitnijevog testa moģe tvrditi da je 

statistiļki znaļajna razlika (U = 55285,500; Sig.= 0,000)34. Razlika izmeĽu dve 

ekstremne grupe primetna je i kada se posmatra udeo odliļnih uļenika unutar svake 

grupe. Tako, meĽu uļenicima sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala je svega 22,4% 

odliļnih, dok je meĽu onima sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala viġe od polovine 

odliļnih (53%). 

Povezanost kulturnog kapitala i postignuĺa nije ista u svim delovima Srbije. U 

ġkolama koje se nalaze u Beogradskom regionu ova povezanost je umerenog intenziteta 

(r=0,427, Sig.=0,000, N=432), dok je u ġkolama u ostatku Srbije slabog intenziteta 

(r=0,278, Sig.=0,000, N=1801)35, te se na osnovu testa Fiġerove transformacije moģe sa 

zadovoljavajuĺom sigurnoġĺu tvrditi (Z=3,27, Sig.=0,0011) da je reļ o razliļitim 

jaļinama povezanosti.  

Na osnovu ovog testa se, takoĽe moģe utvrditi da postojanje statistiļki znaļajne 

razlike (Z= 3,13, Sig.= 0,0017) izmeĽu povezanosti kulturnog kapitala i proseļne ocene 

u mestima razliļitih veliļina, buduĺi da je ova povezanost veĺa meĽu uļenicima koji 

stanuju u Beogradu i regionalnim centrima (Novi Sad, Kragujevac i Niġ ī r=0,385, 

Sig.=0,000,  N=474) nego meĽu onima koji su iz malih mesta (r=0,239, Sig.=0,000, 

N=1594).  

Kada je u pitanju pol ispitanika, moģe se ļiniti da je povezanost izmeĽu 

kulturnog kapitala i ocena neġto viġa kod devojļica (r=0,324, Sig.=0,000, N=1221), 

nego kod deļaka (r=0,261, Sig.=0,000,  N=1086), ali se na osnovu ovog uzorka ne 

moģe sa zadovoljavajuĺom sigurnoġĺu tvrditi da je ova razlika znaļajna (Z= 1,65, Sig.= 

0,0989). Kao ġto ĺe biti prikazano u narednim redovima, povezanost kulturnog kapitala 

i postignuĺa se razlikuje meĽu uļenicima osnovnih i srednjih ġkola. 

                                                           
34 Buduĺi da nije zadovoljen uslov normalne raspodele, koriġĺen je ovaj neparametrijski test. Korisno je 

istaĺi da se uļenici sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala statistiļki znaļajno razlikuju od uļenika iz 

sve 4 preostale grupe ponaosob. TakoĽe, uļenici koji spadaju u grupu sa najviġom koliļinom kulturnog 

kapitala se razlikuju od svih ostalih grupa. Statistiļki nisu znaļajne jedino razlike u proseku koje postoje 

izmeĽu drugog i treĺeg kvintila i izmeĽu treĺeg i ļetvrtog.  
35 Preciznije, povezanost kulturnog kapitala i proseļne ocene u Vojvodini iznosi r=0,272, u Centralnoj i 

Zapadnoj Srbiji r=0,270, a u Istoļnoj i Juģnoj Srbiij r=0,309.  
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Povezanost kultur nog kapitala i postignuĺa uļenika osnovnih ġkola 

Nalazi do kojih se dolazi kada se posmatraju samo podaci dobijeni istraģivanjem 

u osnovnim ġkolama delimiļno se razlikuju od prethodno predstavljenih nalaza. Pored 

toga, ovim istraģivanjem su prikupljeni podaci o postignuĺu iz nekoliko konkretnih 

predmeta, koji ĺe na ovom mestu biti predstavljeni. 

MeĽu ispitanicima koji pohaĽaju osmi razred osnovne ġkole najveĺi broj je bio 

odliļan (43,6%), dok je neġto manje bilo vrlo dobrih (37,6), pri ļemu je proseļna ocena 

iznosila 4,17 (Tabela 6).  

Tabela 6: Proseļne ocene u osnovnoj ġkoli 

Proseļne ocene na kraju 

prethodne ġkolske godine 

(osnovna ġkola) 

Veliļina 

uzorka 
Najniģa Najviġa Prosek 

Standard

na 

devijacija 

550 2,00 5,00 4,1720 0,73975 

Iz prikupljenih podataka se moģe uoļiti povezanost umerenog intenziteta izmeĽu 

kulturnog kapitala i postignuĺa (r=0,355, sig.=0,000) koja govori o tome da sa porastom 

kulturnog kapitala raste i postignuĺe uļenika. Razlika u postignuĺu uļenika se najbolje 

vidi ukoliko uporedimo dve ekstremne grupe, tj. 20% osnovaca sa najniģim i 20% 

osnovaca sa najviġim kulturnim kapitalom (proseļno postignuĺe za svih 5 grupa, 

prikazano je u Tabeli 7). Kao ġto se moģe videti iz tabele, uļenici sa najniģom 

koliļinom kulturnog kapitala imaju proseļnu ocenu 3,83, ġto je za 0,73 ocene manje od 

uļenika sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala (4,56) i o razlici izmeĽu dve grupe 

moģe govoriti kao statistiļki znaļajnoj (U=2662,000; Sig.= 0,000). Zanimljivo je istaĺi i 

ļinjenicu da proseļan uļenik iz grupe sa najviġim kulturnim kapitalom ima odliļan 

uspeh, kao i da je unutar ove grupe uļenika skoro dve treĺine odliļnih (64,8%), naspram 

svega 28,2% uļenika sa odliļnim uspehom meĽu uļenicima sa najniģom koliļinom 

kulturnog kapitala. 
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Tabela 7: Kulturni kapit al i proseļna ocena u osnovnim ġkolama 

Proseļne ocene na kraju 

prethodne ġkolske godine 

Prvi 

kvintil  

Drugi 

kvintil  
Treĺi 

kvintil  
Ļetvrti 

kvintil  
Peti 

kvintil  

3,83 4,02 4,15 4,32 4,56 

Kada su u pitanju razlike u znaļaju kulturnog kapitala za uspeh u razliļitim 

sredinama, meĽu uļenicima osnovnih ġkola ne postoje razlike izmeĽu veĺih i manjih 

mesta, kao ni regionalne razlike. Naime, povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i 

postignuĺa u ġkolama 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 moģe govoriti kao o 

statistiļki znaļajnoj (Z=0,24, Sig.=0,8013). Sliļno tome, izmeĽu veĺih mesta u kojima 

uļenici ģive, 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 statistiļki znaļajne razlike u 

korelaciji izmeĽu kulturnog kapitala i postignuĺa (Z=0,1, Sig.=0, 9203). Zanimljivo je 

istaĺi da je povezanost kulturnog kapitala i postignuĺa u osnovnim ġkolama gotovo 

identiļnog intenziteta meĽu deļacima (r=0,344) i devojļicama (r=0,343). 

Kao ġto je veĺ pomenuto meĽu uļenicima osnovnih ġkola su prikupljeni i podaci 

o uspehu iz nekih konkretnih predmeta, za koje se moģe oļekivati da odraģavaju podelu 

izmeĽu Ăpredmeta sposobnostiò i Ăpredmeta kulturnog kapitalaò. Konkretno, uļenici su 

pitani koju ocenu su imali na kraju prethodne godine i, radi veĺe pouzdanosti, koju 

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

 Kao ġto se moģe videti u tabeli 8, kulturni kapital je slabo ili umereno povezan 

sa ocenama iz svih predmeta (i na kraju prethodne ġkolske godine i u trenutku 

istraģivanja), tako da viġi kulturni kapital znaļi i viġu ocenu. Ova veza je najniģa kada je 

u pitanju trenutna ocena iz matematike (r=0,251), a najviġa u sluļaju ocene iz srpskog 

jezika na kraju prethodne ġkolske godine (r=0,341). Kada se posmatraju uļenici iz dve 

ekstremne grupe prema koliļini kulturnog kapitala, primetna je razlika, kako u 

proseļnoj oceni, tako i u broju uļenika sa najviġom ocenom. U zavisnosti od predmeta 

ta razlika u proseļnoj oceni se kreĺe od 0,9 (u sluļaju trenutne ocene iz matematike) do 

1,08 (u sluļaju trenutne ocene iz fizike) i u sluļaju svih predmeta se radi o statistiļki 

znaļajnim razlikama izmeĽu dve grupe. TakoĽe, broj uļenika ocenjenih najviġom 

ocenom se primetno razlikuje u dve grupe, buduĺi da je meĽu uļenicima iz grupe sa 
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najviġom koliļinom kulturnog kapitala dva do tri puta viġe uļenika ocenjenih peticom 

nego meĽu uļenicima iz grupe sa najniģom kliļinom kulturnog kapitala. Preciznije, 

najmanja razlika u udelu uļenika sa najviġom ocenom je u sluļaju ocene iz fizike na 

kraju prethodne godine, gde je procenat ovako ocenjenih uļenika 1,86 puta veĺi meĽu 

uļenicima koji poseduju visok kulturni kapital nego meĽu uļenicima koji imaju nizak 

kulturni kapital. Najveĺa razlika je u sluļaju trenutne ocene iz matematike, gde je 3,22 

puta viġe uļenika sa najviġom ocenom u grupi sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala 

nego u grupi sa najniģom koliļinom ovog kapitala. 

Tabela 8: Kultu rni kapital i ocene iz predmeta uļenika osnovnih ġkola 

Predmet: Korelacija 

kulturnog 

kapitala i 

ocene 

Uļenici sa najniģom 

koliļinom kulturnog 

kapitala (20%) 

Uļenici sa najviġom 

koliļinom kulturnog 

kapitala (20%) 

Proseļna 

ocena 

Udeo 

uļenika 

koji ima 

ocenu 5 

Proseļna 

ocena 

Udeo 

uļenika 

koji ima 

ocenu 5 

Srpski (prethodna ġkolska 

godina) 
0,341 3,34 21,7% 4,31 50,9% 

Istorija (prethodna ġkolska 

godina) 
0,330 3,45 25,5% 4,44 65,7% 

Matematika (prethodna 

ġkolska godina) 
0,277 3,02 22,6% 4,01 47,2% 

Fizika (prethodna ġkolska 

godina) 
0,275 3,30 27,4% 4,22 50,9% 

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 

ocena) 
0,251 2,82 9,4% 3,72 30,3% 

Fizika (trenutna ocena) 0,311 3,03 14,2% 4,11 42,6% 

Iako se iz prethodnih podataka moģe zakljuļiti da kulturni kapital utiļe na uspeh 

iz svih predmeta, kako bi se proverilo da li postoji razlika izmeĽu Ăpredmeta 

sposobnostiò i Ăpredmeta kulturnog kapitalaò izraļunata su dva faktorska skora. Naime, 

faktorskom analizom (metoda ekstrakcije glavnih osa) je u trenutnom i proġlogodiġnjem 

postignuĺu uļenika iz istorije i srpskog jezika prepoznat jedan faktor koji je samostalno 

objaġnjavao 73,1% varijanse ovih varijabli i koji je posmatran kao Ăpostignuĺe iz 

predmeta kulturnog kapitalaò. TakoĽe, faktorskom analizom je u trenutnom i 
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proġlogodiġnjem postignuĺu uļenika iz matematike i fizike prepoznat jedan faktor koji 

je samostalno objaġnjavao 73,62% varijanse i koji je posmatran kao postignuĺe iz 

Ăpredmeta sposobnostiò. Kada su u pitanju predmeti kulturnog kapitala, najveĺe 

faktorsko optereĺenje je imala ocena iz srpskog jezika na kraju prethodne ġkolske 

godine, dok je kod Ăpredmeta sposobnostiò najveĺe faktorsko optereĺenje imala ocena 

iz matematike na kraju prethodne godine, mada su u oba sluļaja sve koriġĺene varijable 

imale sliļno, visoko faktorsko optereĺenje (Tabela 9). 

Tabela 9: Faktorska optereĺenja ī Ăpredmeti sposobnostiò i Ăpredmeti kulturnog 

kapitalaò 

Faktorsko 

optereĺenje 

Varijabla 

Faktor Faktorsko 

optereĺenje 

 

Varijabla 

Faktor 

ĂPredmeti 

kulturnog kapitalaò 

ĂPredmeti 

sposobnostiò 

Ocena iz srpskog na 

kraju proġle ġkolske 

godine 

0,872 Ocena iz 

matematike na kraju 

proġle ġkolske 

godine 

0,920 

Ocena iz istorije na 

kraju proġle ġkolske 

godine 

0,869 Ocena iz fizike na 

kraju proġle ġkolske 

godine 

0,842 

Trenutna ocena iz 

srpskog 

0,858 Trenutna ocena iz 

matematike 

0,857 

Trenutna ocena iz 

istorije 

0,820 Trenutna ocena iz 

fizike 

0,810 

Korelaciona analiza, oļekivano, pokazala je da je kulturni kapital povezan sa 

uspehom u oba tipa predmeta, kao i da je ova veza umerenog intenziteta u oba sluļaja. 

Korelacija je neġto jaļa kada su u pitanju Ăpredmeti kulturnog kapitalaò (r=0,360 

Sig.=0,000), nego Ăpredmeti sposobnostiò (r=0,304 Sig.=0,000). Ipak, buduĺi da je 

korelacija izmeĽu uspeha u dva tipa predmeta izrazito visoka (r=0,812 Sig.=0,000), na 

postojeĺem uzorku (N=538) moguĺe je sa zadovoljavajuĺom sigurnoġĺu (Z=2,255, 

Sig.=0,0241) tvrditi da je ova razlika u korelacijama statistiļki znaļajna. Dakle, iako 

viġi kulturni kapital znaļi viġi uspeh i za Ăpredmete sposobnostiò i za Ăpredmete 

kulturnog kapitalaò i iako se u oba sluļaja radi o vezama umerenog intenziteta, potrebno 

je istaĺi da je povezanost sa kulturnim kapitalom veĺa kada su u pitanju Ăpredmeti 

kulturnog kapitalaò. 
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Povezanost kulturnog kapitala i postignuĺa uļenika srednjih ġkola 

MeĽu srednjoġkolskim ispitanicima najviġe je bilo uļenika sa uspehom vrlo 

dobar (39%), neġto je manje bilo odliļnih (31,4%), dok je proseļna ocena bila niģa nego 

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

Tabela 10: Proseļne ocene u osnovnoj ġkoli 

Proseļne ocene na kraju 

prethodne ġkolske godine 

(srednja ġkola) 

Veliļina 

uzorka 
Najniģa Najviġa Prosek 

Standard

na 

devijacija 

1935 1,00 5,00 3,8929 0,78677 

Kao ġto se moģe videti iz tabele 11, sa porastom kulturnog kapitala raste 

proseļna ocena uļenika i u srednjim ġkolama. Ukoliko uporedimo 20% srednjoġkolaca 

sa najniģom i 20% srednjoġkolaca sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala, moģemo 

da primetimo da se proseļna ocena izmeĽu ove dve grupe razlikuje za viġe od pola 

ocene i na osnovu Man-Vitnijevog testa moģemo tvrditi da postoje znaļajne razlike 

izmeĽu dve grupe  (U=30983,000, Sig.= 0,000). TakoĽe, moģe se uoļiti i da meĽu 

uļenicima sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala svega jedna petina ima odliļan 

uspeh (19,5%), dok je takvih uļenika u grupi sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala 

znatno viġe (45,5%). O povezanosti kulturnog kapitala i postignuĺa meĽu 

srednjoġkolcima svedoļi i Pirsonov koeficijent korelacije (r=0,266, Sig.=0,000). 

Tabela 11: Kulturni kapital i proseļna ocena u srednjim ġkolama 

Proseļne ocene na kraju 

prethodne ġkolske godine 

Prvi 

kvintil  

Drugi 

kvintil  

Treĺi 

kvintil  

Ļetvrti 

kvintil  

Peti 

kvintil  

3,64 3,83 3,91 4,02 4,19 

Ipak, na osnovu testa korelacije je primetno da je povezanost kulturnog kapitala i 

postignuĺa meĽu srednjoġkolcima neġto niģa nego meĽu uļenicima osnovnih ġkola 

(r=0,355). Na naġem uzorku (1790 srednjoġkolaca i 525 osnovaca koji su odgovorili na 

sva pitanja vezana za kulturni kapital i ġkolski uspeh) moguĺe je sa zadovoljavajuĺom 

statistiļkom sigurnoġĺu tvrditi da se ovde radi o razliļitim korelacijama (Z=1,98, 
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Sig.=0,0477), tj. da je povezanost kulturnog kapitala i ġkolskog uspeha veĺa meĽu 

uļenicima osnovnih ġkola.  

Pre nego ġto se donese konaļan sud o razlikama izmeĽu osnovne i srednje ġkole, 

nuģno je istaĺi da povezanost kulturnog kapitala i postignuĺa nije ista u sva tri tipa 

srednjih ġkola (gimnazije, ļetvorogodiġnje srednje ġkole i trogodiġnje srednje ġkole), te 

da, kada se kontroliġe tip srednje ġkole koju uļenik pohaĽa, veza izmeĽu kulturnog 

kapitala i postignuĺa biva primetno oslabljena (r=0,171, Sig.=0,000). Povezanost 

kulturnog kapitala i postignuĺa je najviġa u gimnazijama (r=0,288, Sig.=0,000), neġto 

manja u ļetvorogodiġnjim struļnim ġkolama (r=0,159, Sig.=0,000), dok se u 

trogodiġnjim srednjim ġkolama uopġte ne moģe govoriti o povezanosti kulturnog 

kapitala i postignuĺa (r=-0,014. Sig:=0,841)36. Imajuĺi na umu veliļinu uzorka (386 

gimnazijalaca i 1217 uļenika ļetvorogodiġnjih struļnih ġkola koji su odgovorili na sva 

pitanja vezana za kulturni kapital i ġkolski uspeh), na ovom mestu se moģe zakljuļiti da 

je korelacija kulturnog kapitala i postignuĺa znaļajno viġa meĽu gimnazijalcima nego 

uļenicima ļetvorogodiġnjih struļnih ġkola (Z=2,32, Sig.=0,0203). TakoĽe, iako se na 

osnovu prethodno iznetih podataka moglo zakljuļiti o razliļitoj korelaciji kulturnog 

kapitala kod osnovaca i srednjoġkolaca, kada se sagledaju razlike meĽu srednjoġkolcima 

uoļava se da ova korelacija jeste razliļita izmeĽu osnovaca i uļenika srednjih struļnih 

ġkola (Z=4,02, Sig.=0,0001), ali se ne moģe sa zadovoljavajuĺom znaļajnoġĺu tvrditi da 

je korelacija razliļita izmeĽu osnovaca i gimnazijalaca (Z=1,11, Sig.=0,267). 

Konaļno, bitno je istaĺi da povezanost kulturnog kapitala i postignuĺa meĽu 

srednjoġkolcima viġa (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). 

TakoĽe povezanost je veĺa (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, takoĽe, neġto viġa meĽu devojļicama (r=0,306, Sig.=0,000,  

N=944), nego deļacima (r=0,230, Sig.=0,000,  N=925), ali se o ovoj razlici ne moģe 

govoriti kao o statistiļki znaļajnoj (Z=1,72, Sig.=0,0854). 

                                                           
36 Ipak, znaļajno je istaĺi da dok meĽu uļenicima trogodiġnjih srednjih ġkola nema povezanosti izmeĽu 

kulturnog kapitala i postignuĺa, meĽu pedesetak uļenika osnovnih ġkola iz uzorka koji tek nameravaju da 

upiġu trogodiġnju struļnu ġkolu ova veza postoji (r=-0.372. Sig:=0,008) 
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Kulturni  kapital i ģeljeni nivo obrazovanja 

Tokom anketnog istraģivanja prikupljeni su odgovori uļenika koji se tiļu 

najviġeg nivoa obrazovanja koji oni ģele da ostvare tokom ģivota. Najveĺi deo uļenika 

je iskazao da ģeli da dostigne osnovni akademski nivo obrazovanja (37% uļenika), oko 

27% uļenika ģelelo je viġe od osnovnog akademskog obrazovanja (master il i doktorske 

studije ï Tabela 12). Veliki udeo uļenika (11%) je u anketi odgovorio da ne zna koji 

nivo obrazovanja ģeli da ostvari. Buduĺi da se u analizama koje su sprovedene na 

obrazovne nivoe gledalo kao na rangove, odgovori ovih uļenika su u daljoj analizi 

zanemareni. Ipak, znaļajno je primetiti da je meĽu uļenicima sa niģom koliļinom 

kulturnog kapitala viġe onih koji ne znaju kom obrazovnom nivou streme. Tako, meĽu 

uļenicima koji spadaju u 20% uļenika sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala svaki 

ġesti uļenik ne zna koji nivo obrazovanja ģeli da postigne (16,7%), dok je meĽu 

uļenicima iz grupe sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala to sluļaj sa svakim 

osamnaestim uļenikom (5,5%).  

Tabela 12: Ģeljeni nivo obrazovanja  

Ģeljeni nivo obrazovanja Broj uļenika (procenat) 

Osnovna ġkola 4 (0,16%) 

Trogodiġnja struļna ġkola 138 (5,50%) 

Gimnazija i ļetvorogodiġnja struļna ġkola 224 (8,92%) 

Visoka strukovna ġkola 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 moģe saznati da su obrazovne aspiracije 

umereno povezane sa koliļinom kulturnog kapitala kojim uļenik raspolaģe i to tako da 

veĺa koliļina kulturnog kapitala znaļi i viġe obrazovne aspiracije (rs=0,430, 

Sig.=0,000)37. 

                                                           
37 Osim odgovora Ăne znamò prilikom korelacione analize su zanemareni i odgovori uļenika koji su kao 

najviġi ģeljeni nivo naveli osnovnu ġkolu. Ovo je uļinjeno kako bi podaci dobijeni od uļenika osnovnih 
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Ukoliko se uļenici ponovo podele na pet grupa prema koliļini kulturnog 

kapitala, mogu se jasno uoļiti razlike u njihovim obrazovnim preferencijama (Grafik 

2)38. Kao ġto se moģe videti, za svaku od 5 grupa je izbor fakulteta kao najviġeg nivoa 

obrazovanja najļeġĺi izbor. Ipak velike razlike meĽu grupama su primetne u viġim i 

niģim nivoima preferiranog obrazovanja. Tako, ukoliko uporedimo dve ekstremne grupe 

moģemo videti da trogodiġnju struļnu ġkolu kao najviġi ģeljeni nivo obrazovanja bira 

skoro petina (19,5%) uļenika iz grupe sa najniģim kulturnim kapitalom i niko iz grupe 

sa najviġim kulturnim kapitalom. Sliļni podaci se dobijaju i za ļetvorogodiġnje srednje 

ġkole, koje predstavljaju najviġi ģeljeni nivo obrazovanja za 20,5% uļenika iz grupe sa 

najniģim kulturnim kapitalom, a svega u 2,9% sluļajeva meĽu uļenicima sa najviġom 

koliļinom kulturnog kapitala. Sa druge strane, neki od poslediplomskih nivoa studija 

namerava da pohaĽa viġe od polovine uļenika sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala 

(35,5% master studije i 21,6% doktorske), dok je ovakav izbor viġe od 4 puta reĽi meĽu 

uļenicima sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala (9,2% master studije i 4,1% 

doktorske). Dakle, kada se posmatraju ove dve ekstremne grupe, jasno se moģe videti 

uticaj kulturnog kapitala na obrazovne aspiracije, tj. to da se aspiracije znaļajno 

razlikuju u zavisnosti od kulturnog kapitala (U=31880,000, Sig.=0,000)39.  

 

                                                                                                                                                                          
ġkola bili u potpunosti uporedivi sa podacima dobijenim od srednjoġkolaca. Ipak, kako je svega 4 uļenika 

izjavilo da namerava da zavrġi osnovnu ġkolu, ļak i ukoliko bi se njihovi odgovori uvrstili u uzorak, 

rezultat korelacione analize se ne bi previġe izmenio (rs=0,433, Sig.=0,000). 
38 Detaljniji podaci o broju i procentu uļenika iz svake grupe koji biraju odreĽeni nivo obrazovanja se 

mogu pronaĺi u prilozima (Prilog 5).  
39 Ġtaviġe, statistiļki znaļajne razlike se na osnovu Man-Vitnijevog testa mogu pronaĺi izmeĽu bilo koje 

dve grupe uļenika od pet grupa podeljenih prema koliļini kulturnog kapitala. 
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Grafik 2: Kulturni kapital i ģeljeni nivo obrazovanja 

 

Izvor: Raduloviĺ, M. (2019). Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje 

obrazovnih aspiracija uļenika u Srbiji. 

 U prethodnom delu teksta je prikazana povezanost uspeha i kulturnog kapitala, a 

na ovom mestu je nuģno istaĺi da je taj obrazovni uspeh, oļekivano, povezan i sa 

obrazovnim aspiracijama (rs=0,505, Sig.=0,000). Ipak, zanimljivo je primetiti da se ova 

povezanost razlikuje kod razliļitih grupa uļenika. Tako, ukoliko posmatramo petinu 

uļenika sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala povezanost izmeĽu postignuĺa i 

aspiracija kod njih iznosi rs=0,512 (Sig.=0,000, N=382), dok je meĽu petinom uļenika 

sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala ova povezanost rs=0,304 (Sig.=0,000, 

N=434), te se moģe tvrditi da je ova razlika statistiļki znaļajna (Z= 3,57, Sig.=0,0004), 

tj. da su postignuĺe i aspiracije jaļe povezani kod uļenika sa niģom koliļinom 

kulturnog kapitala. TakoĽe, ukoliko posmatramo uļenike sa odliļnim uspehom, 

povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija kod njih iznosi rs=0,324 

(Sig.=0,000, N=753), dok je kod ostalih uļenika ta povezanost rs=0,410 (Sig.=0,000, 

N=1293), te se i na ovom mestu moģe govoriti o znaļajnoj razlici izmeĽu dve grupe 
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(Z=-2,17, Sig.=0,03) ), tj. da su kulturni kapital i aspiracije jaļe povezani kod uļenika 

sa loġij im obrazovnim uspehom40. 

 Kao i u sluļaju obrazovnog uspeha, primetne su razlike u povezanosti izmeĽu 

kulturnog kapitala i aspiracija u zavisnosti od regiona u kome se ġkola nalazi i veliļine 

mesta u kome uļenik stanuje. Tako, povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i aspiracija u 

ġkolama 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 moģe tvrditi da je povezanost dve 

varijable jaļa u Beogradskom regionu (Z=3,58, Sig.=0,0003).  

 TakoĽe, povezanost je znaļajno viġe izraģena (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).  

 Konaļno, povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i aspiracija je neġto viġa meĽu 

deļacima (rs=0,452, Sig.=0,000,  N=1012) nego meĽu devojļicama (rs=0,410, 

Sig.=0,000,  N=1148), ali se o ovoj razlici ne moģe govoriti kao statistiļki znaļajnoj 

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

 

Obrazovne aspiracije uļenika osnovnih ġkola 

 Kada je u pitanju ģeljeni nivo obrazovanja, najveĺi udeo osnovaca namerava da 

zavrġi osnovne akademske studije, ļak 44% njih, dok tek jedna petina uļenika (19,68%) 

za sebe planira manji nivo obrazovanja od ovog (Tabela 13). Uļenici osnovnih ġkola su, 

pored pitanja o ģeljenom nivou obrazovanja, pitani i o ģeljenoj srednjoj ġkoli. Kada je u 

pitanju izbor srednje ġkole, skoro dve treĺine ispitanika je nameravalo da upiġe neku od 

ļetvorogodiġnjih struļnih ġkola (65,1%), pribliģno jedna ļetvrtina gimnazije (24,5%), a 

oko jedne desetine trogodiġnje struļne ġkole (9,7%). 

 

                                                           
40 Zanimljivo je istaĺi da, ukoliko bi se posmatrali samo uļenici koji imaju dovoljni uspeh, povezanost 

kulturnog kapitala i aspiracija bi kod njih iznostila ļak rs=0,495. Ipak, kako je ovih uļenika relativno mali 

broj (N=41), na ovom mestu nije pravljena razlika izmeĽu odliļnih i dovoljnih, nego izmeĽu odliļnih i 

svih ostalih uļenika. 
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Tabela 13: Ģeljeni nivo obrazovanja ī osnovna ġkola 

Ģeljeni nivo obrazovanja Broj uļenika (procenat) 

Osnovna ġkola 4 (0,7%) 

Trogodiġnja struļna ġkola 27 (4,75%) 

Gimnazija i ļetvorogodiġnja struļna ġkola 65 (11,42%) 

Visoka strukovna ġkola 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%) 

Oļekivano, izbor srednje ġkole i ģeljenog nivoa obrazovanja su povezani, pa 

tako uļenici koji nameravaju da upiġu gimnazije za sebe ģele viġe obrazovanja nego 

druge dve grupe, dok uļenici koji nameravaju da upiġu ļetvorogodiġnje struļne ġkole 

ģele da dostignu viġe nivoe obrazovanja nego osnovci koji biraju da pohaĽaju 

trogodiġnje srednje struļne ġkole. Tako, meĽu uļenicima koji ģele da upiġu trogodiġnju 

struļnu ġkolu, osnovne akademske studije ili neki viġi nivo obrazovanja namerava da 

zavrġi 14,81% uļenika, meĽu uļenicima koji nameravaju da upiġu ļetvorogodiġnju 

struļnu ġkolu njih 63,75%, a meĽu onima koji nameravaju da pohaĽaju gimnaziju njih 

89,93%41. 

Analiza pokazuje da su izbor srednje ġkole, kao i izbor ģeljenog nivoa 

obrazovanja povezani sa kulturnim kapitalom uļenika. Kada je u pitanju srednja ġkola, 

ukoliko ġkolama dodelimo rangove u zavisnosti od procenta u kome vode ka visokom 

obrazovanju (tako da je trogodiġnja struļna ġkola rang 1, ļetvorogodiġnja struļna 2 i 

gimnazija 3), primeĺuje se povezanost umerenog intenziteta (rs=0,415, Sig.=0,000), 

koja govori da se porastom kulturnog kapitala raste i ġansa da uļenik nastoji da upiġe 

ġkolu koja u veĺoj meri vodi ka visokom obrazovanju. Kao ġto se moģe videti iz grafika 

342, ukoliko se uļenici podele na pet grupa prema koliļini kulturnog kapitala kojim 

raspolaģu, ļetvorogodiġnja struļna ġkola je najļeġĺi izbor za skoro svaku od grupa. 

Jedini izuzetak ļini grupa sa najviġim kulturnim kapitalom, ļiji se uļenici izdvajaju po 

tome ġto najļeġĺe biraju gimnazije. 

                                                           
41 Detaljniji podaci o naļinu na koji uļenici biraju ģeljeni nivo obrazovanja u zavisnosti o ģeljene srednje 

ġkole koju pohaĽaju se mogu pronaĺi u prilogu (Prilog 6). 
42 Precizniji podaci sa naznaļenim frekvencijama i procentima nalaze se u prilogu (Prilog 7). 
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Grafik 3: Kulturni kapital i  ģeljena srednja ġkola 

 

Izvor: Raduloviĺ, M. (2019). Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje 

obrazovnih aspiracija uļenika u Srbiji. 

Ukoliko se uporede dve ekstremne grupe, moģe se uoļiti da dok u grupi sa 

najniģom koliļinom kulturnog kapitala pribliģno svaki peti uļenik namerava da upiġe 

trogodiġnju struļnu ġkolu (21,5%), dok je meĽu uļenicima iz grupe sa najviġim 

kulturnim kapitalom u pitanju svaki pedeseti uļenik (1,9%). Sa druge strane, gimnaziju 

namerava da upiġe svega 8,5% uļenika iz grupe sa najniģom koliļinom kulturnog 

kapitala i 56,5% iz grupe sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala. Rezultat Man-

Vitnijevog testa nam pokazuje da kulturni kapital utiļe na izbor srednje ġkole, tj. da se 

dve grupe znaļajno razlikuju u ģeljenom tipu srednje ġkole (U=2533,500, Sig.=0,000). 

Kada je u pitanju ģeljeni nivo obrazovanja, meĽu osnovcima primetna je 

povezanost kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija (rs=0,393, Sig.=0,000), koja se 

jasno uoļava i ukoliko osnovce podelimo u 5 grupa, shodno koliļini kulturnog kapitala 

kojom raspolaģu. Kao ġto se moģe videti iz grafika 443, izbor srednje ġkole kao najviġeg 

ģeljenog obrazovanja najzastupljeniji je meĽu uļenicima iz prvog kvintila (pribliģno 

16% njih namerava da se zadovolji trogodiġnjom srednjom ġkolom, a oko 27% 

                                                           
43 Precizniji podaci sa naznaļenim frekvencijama i procentima nalaze se u prilogu (Prilog 8). 
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ļetvorogodiġnjom), dok u svakoj narednoj kategoriji definisanoj kulturnim kapitalom 

ovaj udeo uļenika opada, tako da u petom kvintilu niko ne namerava da se zadovolji 

trogodiġnjom srednjom ġkolom, a svega 3% uļenika iz ove grupe namerava da zavrġi 

samo ļetvorogodiġnju srednju ġkolu. Istovremeno, poslediplomski nivoi obrazovanja su 

najpopularniji meĽu uļenicima sa najveĺom koliļinom kulturnog kapitala (27% njih 

namerava da zavrġi master studije, a 17% doktorske studije), dok je izbor nekog od ovih 

nivoa obrazovanja veoma redak meĽu osnovcima sa najmanjom koliļinom kulturnog 

kapitala (8% namerava da zavrġi master, a 7% doktorske studije)44. Stoga, oļekivan je 

nalaz Man-Vitnijevog testa da se ove dve ekstremne grupe razlikuju po ģeljenom nivou 

obrazovanja (U= 2151,500, Sig.=0,000)45. 

Grafik 4: Kul turni kapital i ģeljeni nivo obrazovanja ī osnovna ġkola 

 

Izvor: Raduloviĺ, M. (2019). Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje 

obrazovnih aspiracija uļenika u Srbiji. 

Povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija je neġto viġa u 

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

                                                           
44 Istini za volju, joġ je manji udeo uļenika namerava da pohaĽa poslediplomske studije meĽu uļenicima 

iz drugog kvintila (9% master studije i 5% doktorske).  
45 Preciznije uļenici iz petog kvintila se statistiļki znaļajno razlikuju od sve ļetiri preostale grupe, dok se 

uļenici iz prvog kvintila statistiļki znaļajno razliku od svih, izuzev od uļenika iz drugog kvintila.  
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ostatku Srbije (rs=0, 369 , Sig.=0,000, N=361), kao i meĽu ģiteljima Grada Beograda i 

regionalnih centara (rs=0,406 , Sig.=0,000, N=124)  nego meĽu ģiteljima manjih mesta 

(rs=0,368 , Sig.=0,000, N=307), ali te razlike nisu dovoljne da bi se na postojeĺem 

uzorku moglo tvrditi da se radi o razliļitim korelacijama (regionalne razlike Z= 0,72, 

Sig.= 0,4715, razlike u veliļini mesta Z= 0,42, Sig.= 0,6745). 

 Konaļno, povezanost kulturnog kapitala i aspiracija je neġto veĺa meĽu 

deļacima iz osnovnih ġkola (rs=0,459, Sig.=0,000, N=196) nego meĽu njihovim 

vrġnjakinjama (rs=0,344, Sig.=0,000, N=256), ali se ni o ovoj razlici ne moģe govoriti 

kao statistiļki znaļajnoj (Z= 1,44, Sig.= 0,1499). 

 

Obrazovne aspiracije uļenika srednjih ġkola 

 Uļenici srednjih ġkola, poput osnovaca, najļeġĺe kao najviġi nivo obrazovanja 

nameravaju da ostvare osnovno fakultetsko obrazovanje (Tabela 14). Ipak, primetne su 

znaļajne razlike u aspiracijama osnovaca i srednjoġkolaca. One se pre svega tiļu 

ļetvorostruko veĺeg udela srednjoġkolaca koji namerava da pohaĽa strukovne ġkole, 

veĺeg udela onih koji nameravaju da pohaĽaju master studije, kao i manjeg udela onih 

koji ne znaju koji obrazovni nivo ģele da ostvare. Ove razlike su donekle oļekivane, 

buduĺi da su uļenici zavrġnih godina srednjih ġkola morali viġe da se informiġu o 

razliļitim obrazovnim nivoima, te je moguĺe da razlike izmeĽu viġih ġkola i fakulteta, 

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

Tabela 14: Ģeljeni nivo obrazovanja ī srednja ġkola  

Ģeljeni nivo obrazovanja Broj uļenika (procenat) 

Trogodiġnja struļna ġkola 111 (5,72%) 

Gimnazija i ļetvorogodiġnja struļna ġkola 159 (8,19%) 

Visoka strukovna ġkola 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 ġto viġe paģnje bude posveĺeno povezanosti izmeĽu kulturnog kapitala 

i ģeljenog nivoa obrazovanja, na ovom mestu ĺe biti ispitano i to ko pohaĽa koji tip 

srednjih ġkola, tj. kako su prethodne obrazovne odluke uļenika povezane sa kulturnim 

kapitalom. U prethodnom poglavlju se moglo uoļiti da su aspiracije osnovaca po pitanju 

izbora srednje ġkole povezane sa kulturnim kapitalom, a ti nalazi koji se baziraju na 

aspiracijama dobijaju svojevrsnu potvrdu, buduĺi da je povezanost sliļnog intenziteta 

primetna izmeĽu kulturnog kapitala i tipa srednje ġkole koju ispitanik pohaĽa (rs =0,377, 

Sig.=0,000). Ukoliko se uļenici podele na 5 grupa prema koliļini kulturnog kapitala 

moģe se videti, sliļno kao i kada se radi o ģeljenoj srednjoj ġkoli kod osnovaca, da udeo 

uļenika u trogodiġnjim struļnim ġkolama opada sa porastom kulturnog kapitala (izuzev 

kod drugog i treĺeg kvintila koji se gotovo ne razlikuju), dok udeo uļenika koji pohaĽa 

gimnazije raste kako raste i kulturni kapital uļenika (Grafik 5)46. Tako, meĽu grupom sa 

najniģom koliļinom kulturnog kapitala ļak je 28,3% uļenika trogodiġnjih srednjih 

ġkola, a meĽu uļenicima iz grupe sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala svega njih 

1,1%. Kako su uļenici trogodiġnjih struļnih ġkola ļinili 11,7% uzorka jasno je da su 

uļenici iz prvog kvintila skoro tri puta zastupljeniji od proseka, a uļenici iz petog 

kvintila oko deset puta manje zastupljeni od proseka. Sa druge strane, gimnazijalci ļine 

20,9% uzorka srednjoġkolaca, ali ih je meĽu uļenicima sa najniģom koliļinom 

kulturnog kapitala svega 7,6%, dok gimnazijalci ļine 46,8% srednjoġkolaca iz grupe sa 

najviġom koliļinom kulturnog kapitala.  

                                                           
46 Detaljniji podaci dostupni su u prilogu rada (Prilog 9). 
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Grafik  5: Kulturni kapital  i upisana ġkola 

 

Izvor: Raduloviĺ, M. (2019). Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje 

obrazovnih aspiracija uļenika u Srbiji. 

Ova povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i tipa ġkole koju uļenik pohaĽa 

izuzetno je znaļajna buduĺi da je tip ġkole koju uļenik pohaĽa, oļekivano, usko 

povezan sa njegovim daljim obrazovnim opcijama, pa samim tim i sa njegovim 

obrazovnim aspiracijama. Tako, meĽu uļenicima koji pohaĽaju trogodiġnje struļne 

ġkole viġe od dve treĺine uļenika (69,5%) namerava da se zadovolji srednjom ġkolom 

kao najviġim nivoom obrazovanja, dok je taj procenat meĽu uļenicima ļetvorogodiġnjih 

struļnih ġkola znatno manji (12,5%), a meĽu gimnazijalcima zanemarljiv (2,4%). Sa 

druge strane, neki od nivoa poslediplomskih studija namerava da pohaĽa 60,5% 

gimnazijalaca, 28,8% uļenika ļetvorogodiġnjih struļnih ġkola i svega 4,7% uļenika iz 

trogodiġnjih struļnih ġkola. 

Ukoliko na umu imamo podatke o povezanosti kulturnog kapitala i pohaĽanog 

tipa srednje ġkole, kao i izmeĽu tipa srednje ġkole i ģeljenog nivoa obrazovanja, ne 

moģe da nas zaļudi veza izmeĽu kulturnog kapitala i ģeljenog nivoa obrazovanja. 

Naime, na osnovu Spirmanovog testa korelacije se moģe 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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i obrazovne aspiracije srednjoġkolaca. Bitno je istaĺi da je ova povezanost neġto viġa 

nego meĽu osnovcima, ali se na osnovu koriġĺenog uzorka (453 uļenika osnovnih ġkola 

i 1633 srednjoġkolca) ne moģe sa zadovoljavajuĺom sigurnoġĺu tvrditi da se radi o 

razliļitim korelacijama (Z=1,28, Sig.=0,2050). TakoĽe, imajuĺi na umu razlike u 

aspiracijama uļenika iz razliļitih tipova srednjih ġkola, bitno je istaĺi da, ukoliko se 

kontroliġe tip ġkole koju uļenik pohaĽa, mada umanjena, opstaje povezanost umerenog 

intenziteta izmeĽu kulturnog kapitala i ģeljenog nivoa obrazovanja (rs=0,329, 

Sig.=0,000)47.  

 Povezanost kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija lako se uoļava ukoliko se 

ispitanici podele u pet grupa prema koliļini kulturnog kapitala (Grafik 6)48. Iako je 

fakultet najļeġĺi ģeljeni nivo obrazovanja za gotovo sve grupe uļenika, postoje razlike 

koje upuĺuju na povezanost kulturnog kapitala i izbora ģeljenog nivoa obrazovanja. 

Tako, broj uļenika koji ģele neki  poslediplomski nivo obrazovanja raste sa kulturnim 

kapitalom, pa ļak uļenici iz petog kvintila (oni sa najviġim kulturnim kapitalom)  biraju 

master studije kao ģeljeni nivo obrazovanja ļeġĺe nego osnovne akademske studije. 

Jasne razlike izmeĽu grupa se uoļavaju i u vezi sa izborom niģih nivoa obrazovanja, 

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

Ukoliko i na ovom mestu uporedimo dve ekstremne grupe uoļavaju se 

najdrastiļnije razlike do sada. Naime, ļak 16 puta je viġe uļenika koji nameravaju da se 

zadovolje samo srednjom ġkolom meĽu uļenicima iz prvog kvintila (38,3%), nego 

uļenika iz petog kvintila (2,4%), dok je skoro pet puta viġe uļenika koji nameravaju da 

ostvare neki od poslediplomskih nivoa obrazovanja meĽu uļenicima iz petog (61,7%) 

nego uļenicima iz prvog kvintila (13,1%). O znaļajnosti razlika izmeĽu dve grupe 

definisane koliļinom kulturnog kapitala govore i rezultati Man-Vitnijevog testa (U= 

17491,500, Sig.=0,000). 

                                                           
47 Najviġa povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i aspiracija je meĽu uļenicima ļetvorogodiġnjih struļnih 

ġkola (rs=0,359, Sig.0,000), neġto manja meĽu uļenicima gimnazija (rs=0,345, Sig.0,000), a najmanja 

meĽu uļenicima trogodiġnjih struļnih ġkola (rs=0,319, Sig.0,000). Ipak, na koriġĺenom uzorku se ne moģe 

tvrditi da su razlike u korelacijama izmeĽu tri grupe znaļajne.  
48 Detaljniji podaci dostupni su u prilogu rada (Prilog 10). 
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Grafik 6: Kulturni kapita l i ģeljeni nivo obrazovanjaī srednja ġkola 

 

Izvor: Raduloviĺ, M. (2019). Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovni uspeh i formiranje 

obrazovnih aspiracija uļenika u Srbiji. 

 Povezanost kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija znaļajno (Z=3,68, 

Sig.=0,0002) je veĺa meĽu uļenicima srednjih ġkola iz Regiona Beograda (rs=0,587, 

Sig.=0,000, N=316), nego u ġkolama iz ostatka Srbije (rs=0,415, Sig.=0,000, N=1317). 

TakoĽe, ova korelacija je veĺa (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 dosadaġnjim analizama, nisu primeĺene znaļajne razlike 

(Z=0,58, Sig.=0,5619) izmeĽu deļaka (rs=0,465, Sig.=0,000, N=734) i devojļica 

(rs=0,442, Sig.=0,000, N=892).  

 

Vrednovanje obrazovanja i kulturni kapital  

Anketirani uļenici su iskazali visok stepen slaganja sa svim stavovima kojima se 

ispitivalo vrednovanje obrazovanja. Naime, uļenici su mogli da izraze stepen slaganja 

na sva pitanja ocenom od 1 do 5, a proseļna ocena za sve stavove je bila viġa od 3,5 

(osim za negativno definisane stavove, poput: Ăne ģelim da se obrazujem ceo ģivotò), 

ġto se svakako odrazilo i na varijabilnost podataka. Ipak, kako bi se ispitao odnos 
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uļenika prema obrazovanju, pomoĺu faktorske analize (metoda ekstrakcije glavnih osa) 

doġlo se do dva faktora koji zajedno objaġnjavaju 36,33% varijanse 10 ispitivanih 

varijabli. Prvi faktor, koji je najveĺe faktorsko optereĺenje imao na stavovima Ăvaģno 

mi je da steknem ġto viġi nivo obrazovanjaò i Ăġkolovanje bih produģila/o i kada bih 

imala/o dovoljno novca za udoban ģivotò posmatran je kao pokazatelj vrednovanja 

obrazovanja kao neļega ġto ima vrednost po sebi49, dok je drugi faktor koji najveĺe 

faktorsko optereĺenje ima na stavu ĂVaģno mi je da ono ġto uļim u ġkoli bude korisno 

za obavljanje poslaò, bio tumaļen kao vrednovanje obrazovanja kao neļega ġto ima 

instrumentalnu vrednost (Tabela 15). 

Tabela 15: Faktorska optereĺenja ī vrednovanje obrazovanja 

Faktorsko optereĺenje 

 

Varijabla 

Faktor 

Obrazovanje 

kao vrednost 

po sebi 

Instrumentalno 

vrednovanje 

obrazovanja 

Vaģno mi je da steknem ġto viġi nivo obrazovanja. 0,667  

Ġkolovanje bih produģila/o ļak i kada bih imala/o 

dovoljno novca za udoban ģivot. 
0,663  

Obrazovanje je usmereno ka razvijanju samostalnosti 

u miġljenju. 
0,609  

Cilj obrazovanja je sticanje temeljnog razumevanja u 

razliļitim oblastima znanja. 
0,576  

Kada budem zaposlen/a ģelim da prisustvujem 

predavanjima, konferencijama, sajmovima, 

radionicama i sl. 

0,552  

Vaģno je da u ġkoli uļim mnogo razliļitih stvari, 

mada ne znam da li ĺu ikada ta znanja koristiti na 

poslu. 

0,413  

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

Vaģno mi je da ono ġto uļim u ġkoli bude korisno za 

obavljanje posla. 
 0,739 

U ġkoli bi trebalo da se osposobimo za praktiļni rad 

na poslu. 
 0,699 

Vaģno je da u ġkoli dobijem ġto viġe struļnih znanja 

za posao koji ĺu raditi. 
 0,463 

                                                           
49 O ovom faktoru se u radu govori i kao o Ăintrinziļnom vrednovanju obrazovanjaò. 
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Kako bi se ispitalo na koji naļin je vrednovanje obrazovanja povezano sa 

obrazovnim aspiracijama i obrazovnim postignuĺem izvrġena je korelaciona analiza 

izmeĽu ovih varijabli. Buduĺi da su razlike izmeĽu uļenika osnovnih ġkola i srednjih 

ġkola zanemarive, na ovom mestu podaci nisu prikazani odvojeno (izuzev podataka 

vezanih za ģeljenu srednju ġkolu i uspeh iz Ăpredmeta sposobnostiò i Ăpredmeta 

kulturnog kapitalaò, koji su prikupljeni samo meĽu osnovcima). Kao ġto se moģe videti 

u tabeli (Tabela 16), korelacionom analizom primeĺena je povezanost izmeĽu oba tipa 

vrednovanja obrazovanja, sa jedne strane i obrazovnog uspeha i obrazovnih aspiracija, 

sa druge. Ova povezanost je takvog smera da viġe vrednovanje obrazovanja (i 

instrumentalnog i intrinziļnog) vodi veĺem obrazovnom uspehu i viġim aspiracijama. 

Jedini izuzetak ļini izbor ģeljenog nivoa srednje ġkole za koji se na osnovu korelacione 

analize ne moģe reĺi da je u statistiļki znaļajnoj vezi sa instrumentalnim vrednovanjem 

obrazovanja. 

Tabela 16: Povezanost vrednovanja obrazovanja sa obrazovnim postignuĺem i 

aspiracijama  

 

 

Vrednovanje 

obrazovanja kao 

vrednog po sebi 

Vrednovanje 

obrazovanja kao 

instrumentalnog 

Proseļna ocena na kraju 

prethodne ġkolske godine 

r= 0,332**  0,213**  

Sig.= 0,000 0,000 

N= 2191 2191 

Uspeh iz Ăpredmeta kulturnog 

kapitalaò (osnovna ġkola) 

r= 0,387**  0,203**  

Sig.= 0,000 0,000 

N= 504 504 

Uspeh iz Ăpredmeta talentaò 

(osnovna ġkola) 

r= 0,388**  0,250**  

Sig.= 0,000 0,000 

N= 502 502 

Ģeljeni nivo obrazovanja 

rs= 0,323**  0,123**  

Sig.= 0,000 0,000 

N= 1976 1976 

Srednja ġkola koju uļenik ģeli 

da pohaĽa (osnovne ġkole) 

rs= 0,243**  0,077 

Sig.= 0,000 0,084 

N= 505 505 
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Iako su obe vrste vrednovanja obrazovanja povezane sa aspiracijama i uspehom, 

primetno je da je ova veza jaļa kada je u pitanju vrednovanje obrazovanja kao vrednosti 

po sebi. Ukoliko se ima na umu da je korelacija izmeĽu vrednovanja obrazovanja kao 

vrednosti po sebi i instrumentalnog vrednovanja obrazovanja visoka (r=0,638, 

Sig.=0,000), moģe se zakljuļiti da postoje statistiļki znaļajne razlike izmeĽu 

povezanosti ova dva konstrukta sa svim ispitivanim varijablama. Naime, na osnovu 

Fiġerove transformacije koeficijenta korelacije se moģe zakljuļiti da se povezanost 

proseļne ocene sa instrumentalnim  i intrinziļnim vrednovanjem obrazovanja statistiļki 

znaļajno razlikuje (Z= 6,873, Sig.=0,000). Isti nalaz se dobija kada je u pitanju 

povezanost sa uspehom iz predmeta Ăkulturnog kapitalaò (Z= 5,155, Sig.=0,000), 

uspehom iz Ăpredmeta sposobnostiò (Z= 3,883, Sig.=0,001) i ģeljenim nivoom 

obrazovanja (Z= 10,858, Sig.=0,000). 

Nakon ġto je prikazana povezanost izmeĽu vrednovanja obrazovanja i 

obrazovnog uspeha i obrazovnih aspiracija, potrebno je ispitati i odnos izmeĽu 

vrednovanja obrazovanja i kulturnog kapitala. Na osnovu Pirsonovog testa korelacije se 

moģe uoļiti slaba povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i intrinziļnog vrednovanja 

obrazovanja (r=0,156, Sig.=0,000). Sa druge strane, ne moģe se govoriti o znaļajnoj 

povezanosti izmeĽu kulturnog kapitala i instrumentalnog vrednovanja obrazovanja 

(r=0,009, Sig.=0,692). Ukoliko uļenike ponovo podelimo na pet grupa prema koliļini 

kulturnog kapitala, pomoĺu analize varijanse se moģe uoļiti da su razlike meĽu 

grupama veĺe 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 moģe govoriti 

kada je u pitanju instrumentalno vrednovanje obrazovanja (F=1,143, Sig.=0,335). 

Ukoliko se kao i u prethodnim delovima teksta uporede grupa sa najviġim i najniģim 

kulturnim kapitalom, uoļavaju se znaļajne razlike u intrinziļnom vrednovanju 

obrazovanja50, ali ne i u instrumentalnom. Dakle, iz navedenog se moģe zakljuļiti da svi 

uļenici u sliļnoj meri vrednuju obrazovanje u kontekstu instrumentalnih koristi koje 

ono moģe doneti, ali da obrazovanje kao vrednost po sebi viġe vrednuju uļenici sa 

                                                           
50 Preciznije, kada je u pitanju vrednovanje obrazovanja kao vrednosti po sebi, na osnovu Bonferoni post 

testa se moģe tvrditi da se uļenici iz prvog kvintila prema koliļini kulturnog kapitala znaļajno razlikuju, 

ne samo od uļenika iz petog kvintila (Sig.=0,000), veĺi i od uļenika iz treĺeg (Sig.=0,003) i ļetvrtog 

kvintila (Sig.=0,000). Sa druge strane, uļenici iz petog kvintila se razlikuju prema ovakvom vrednovanju 

obrzovanja i od uļenika iz drugog kvintila (Sig.=0,000). 
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viġom koliļinom kulturnog kapitala. Ovo je posebno znaļajno ukoliko se zna da je veza 

izmeĽu intrinziļnog vrednovanja obrazovanja sa postignuĺem i aspiracijama jaļa nego 

veza instrumentalnog vrednovanja obrazovanja i ovih varijabli.  

TakoĽe, znaļajno je konstatovati da intrinziļno vrednovanje obrazovanja nije u 

istoj meri povezano sa obrazovnim praksama kod svih uļenika. Korelacija izmeĽu, sa 

jedne strane, ovog tipa vrednovanja obrazovanja i obrazovnog uspeha i obrazovnih 

aspiracija, sa druge strane, viġa je kod uļenika koji raspolaģu niģom koliļinom 

kulturnog kapitala. Tako, meĽu petinom uļenika sa najniģom koliļinom kulturnog 

kapitala ova korelacija iznosi r=0,329 (N=464) za postignuĺe i r=0,385 (N=398) za 

aspiracije, dok je meĽu uļenicima iz grupe sa najviġom koliļinom kulturnog kapitala 

ova povezanost iznosi r=0,267 (N=465) za postignuĺe i r=0,250  (N=424) za aspiracije. 

Dok se na postojeĺem uzorku ne moģe tvrditi da je razlika u povezanosti sa 

postignuĺem izmeĽu dve grupe razliļita (Z=1,03, Sig.= 0,303), kada su u pitanju 

aspiracije moģe se konstatovati da je njihova povezanost znaļajno viġa meĽu uļenicima 

sa najniģom koliļinom kulturnog kapitala (Z=-2,15, Sig.= 0,0316). Dakle, iako uļenici 

sa niģom koliļinom kulturnog kapitala reĽe visoko intrinziļno vrednuju obrazovanje, 

ovakvo vrednovanje obrazovanja je kod njih uģe povezano sa obrazovnim aspiracijama, 

nego kod njihovih vrġnjaka sa visokim kulturnim kapitalom.  

Kao i u sluļaju obrazovnih aspiracija i obrazovnog uspeha, povezanost 

intrinziļnog vrednovanja obrazovanja i kulturnog kapitala je neġto jaļa meĽu uļenicima 

iz ġkola Beogradskog regiona (r=0,224), nego iz ostatka Srbije (r=0,144), kao i meĽu 

uļenicima regionalnih centara (r=0,209) nego meĽu uļenicima iz manjih mesta 

(r=0,165), ali se na koriġĺenom uzorku ne moģe sa zadovoljavajuĺom sigurnoġĺu tvrditi 

da su spomenute razlike znaļajne. TakoĽe, razlike u ovoj povezanosti meĽu deļacima 

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

 

Druga faza: studije sluļaja 

 

 Poput prethodnog dela teksta, na ovom mestu ĺe rezultati studija sluļaja biti 

predstavljeni na ġto deskriptivniji naļin, kako bi se naknadno na osnovu ovih studija i 
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kvantitativnih podataka celovito ispitale postavljene hipoteze. Osam studija sluļaja koje 

ĺe na ovom mestu biti prikazane jedna za drugom, biĺe predstavljene na dosledan naļin 

uz osvrtanje na sliļne ili iste teme unutar svakog sluļaja. Najpre ĺe biti prikazane 

studije sluļaja u ļijem centru su uļenici osnovnih ġkola, a nakon toga studije sluļaja u 

ļijem centru paģnje su uļenici srednjih ġkola. Kod osnovaca, kao i srednjoġkolaca, 

najpre ĺe biti prikazani sluļajevi deļaka i devojļice koji poseduju visoki kulturni kapital 

i koji nameravaju da ostvare visoko akademsko obrazovanje, a potom i deļaka i 

devojļice koji raspolaģu niskim kulturnim kapitalom koji nameravaju da se zadovolje 

srednjom ġkolom ili visokom strukovnom ġkolom. Kao ġto je najavljeno u delu teksta 

posveĺenom metodologiji, do odgovarajuĺih uļenika se doġlo uz pomoĺ struļnih 

saradnika u ġkoli, a ġkole (dve osnovne i jedna srednja ġkola) koje su ovi uļenici 

pohaĽali su, buduĺi da to koja je ġkola u pitanju nije bilo vaģno za ovaj deo istraģivanja, 

izabrane na osnovu ranije uspostavljenih kontakta sa nekim od struļnih saradnika ili 

direktorom. Svi uļenici srednjih ġkola obuhvaĺeni studijama su uļenici jedne 

ļetvorogodiġnje struļne ġkole. Ovo je uļinjeno zato ġto najveĺi udeo srednjoġkolaca u 

Srbiji (viġe od 60%) pohaĽa upravo ovaj tip ġkola, kao i kako bi ġkolska sredina u koju 

su razliļiti uļenici obuhvaĺeni studijama sluļaja smeġteni bila uporediva. Studijama 

nisu obuhvaĺeni uļenici gimnazija i trogodiġnjih srednjih ġkola, za koje se smatralo 

(naroļito za uļenike trogodiġnjih struļnih ġkola) da su u izvesnom smislu ekstremni 

sluļajevi ļija je obrazovna sudbina veĺ upisom u srednju ġkolu u velikoj meri 

definisana, te ovi uļnenici ostaju neistraģeno polje koje je otvoreno za buduĺa 

ispitivanja.    

 

 Prvi sluļaj: Deļak visokog kulturnog kapitala iz osnovne ġkole  

 U centru paģnje prve studije sluļaja je ļetrnaestogodiġnji deļak51 ļiji su roditelji 

visokoobrazovani i ļiji se brat u trenutku razgovora nalazi na studijama u inostranstvu. 

Pored redovnog bavljenja sportom, on redovno pohaĽa i privatnu ġkolu nemaļkog 

jezika. Prethodni razred je zavrġio sa odliļnim uspehom. Predmet iz koga ima neġto 

niģu ocenu od ostalih je matematika, iz koje je na kraju prethodne godine imao 

ļetvorku, dok u trenutku intervjuisanja ima trojku. 

                                                           
51 Izjave ovog deļaka biĺe oznaļene ġiform ĂOSVKMò ī osnovna ġkola, visoki kulturni kapital, muġko. 
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 Ovaj deļak sebe opisuje kao Ăodliļnog uļenikaò, jer Ăuļi redovnoò, Ămiran je na 

ļasovimaò i Ăne pravi problemeò (OSVKM). Za sebe kaģe da je zainteresovan za 

nastavu i Ăvredan kada je u ġkoli, a lenj kada je kod kuĺeò, jer se trudi da Ăna ļasu 

pokuġava da ġto viġe stvari pohvata, da bi kod kuĺe imao ġto manjeò (OSVKM). Sebe 

opisuje kao uspeġnog uļenika, a smatra da je uspeġan ponajpre zbog svoje 

zainteresovanosti za ġkolsko gradivo. Viġe voli druġtvene nauke, za koje kaģe i da mu 

Ăbolje iduò (OSVKM). TakoĽe, veruje da nastavnici imaju visoko miġljenje o njemu:  

ĂMislim da bi me baġ lepo opisali, poġto nikada nisam pravio nikakve probleme. 

Uvek uļim, javljam seò (OSVKM). 

 Ovakva slika o njemu kao uļeniku se zaista dobija i od njegovih nastavnika, koji 

ga opisuju kao Ăpametnog, lepo vaspitanog momka koji ne pravi problemeò (nastavnica 

matematike). Nastavnici za njega kaģu i da je odgovoran, kao i da je Ăpo psihologiji 

homo ludensò52, koji je Ăslobodnog 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 tiļu uļenjaò (nastavnik srpskog jezika). U vezi sa time, 

nastavnik smatra da se ovaj uļenik izdvaja od ostalih po tome ġto Ămalo ġire sagledava 

sveò i Ău toj etiļkoj sferi ima sklonost da razmiġljaò, Ăda se zapita: a zaġto ovo, a zaġto 

ono; a zaġto mi ovako, a zaġto onakoò (nastavnik srpskog). Nastavnica matematike 

smatra da se on nedovoljno ulaģe 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 i istiļe i da uļenik ļesto 

radi istraģivaļke zadatke i da Ăima svoj integritet, kada zavlada atmosfera lako ĺemo-

neĺemo, on svoje odradiò, ļak i ukoliko ostali uļenici ne rade. Ukoliko imamo na umu 

da je uļenik sam rekao da je uspeġan zbog svoje zainteresovanosti, a da su mu druġtvene 

nauke zanimljivije, moguĺe da je ovakvo neslaganje dva nastavnika oļekivano. 

Konaļno, nastavnici se slaģu da je ovaj uļenik duhovit i prijatan, jer: Ăsada ima jednu 

duhovitu crtu. U redu je i za okolinu, njega vole drugari. Nije agresivan, nije nametljiv, 

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

 Nakon osnovne ġkole ovaj uļenik namerava da upiġe gimnaziju. Kao glavne 

razloge za izbor ove ġkole izdvaja ġirinu znanja koju bi u gimnaziji mogao da stekne: 

                                                           
52 Isti nastavnici su govorili i o uļenici visokog kulturnog kapitala, te je pominjanje homo ludensa, naļin 

da se opiġe razlika izmeĽu ovog uļenika i nje koja je opisana kao homo faber (nastavnik srpskog jezika). 
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ĂGimnazija mi izgleda najpouzdanije. Ne znam, kao da ĺu najviġe znanja iz 

gimnazije da dobijem.ò; 

ĂIskreno, mislim da deca koja upiġu gimnaziju da oni baġ ne znaju koje ĺe, nisu 

baġ taļno upuĺeni koje ĺe ovaj dalje, ġta ĺe da specijalizuju. Tako da ja mislim 

ako ja upiġem gimnaziju, da ja posle mogu da biram koji ĺu fakultet. Nisam 

usmeren samo ka njih par, nego bilo koji ja mogu sa tim da upiġemò (OSVKM) 

Specifiļnije, uļenik namerava da upiġe XIV beogradsku gimnaziju, jer smatra da je ona 

najkvalitetnija, te tvrdi: ĂNije mi bitno koliko je daleko ili je blizu, samo ġto bolju da 

upiġemò (OSVKM). 

 Znanje koje se stiļe u gimnazijama, uļenik vidi kao glavnu razliku izmeĽu njih i 

ostalih ġkola, jer se u njima Ăuļi sve opġte, tako da dobijamo viġe znanja od svega, nema 

baġ neki glavni predmet kao ġto ima u zanatskim ġkolamaò, koje se odlikuju upravo 

time ġto Ăfokusiraju na taj zanatò (OSVKM). U vezi sa time, on kao glavne razlike 

izmeĽu uļenika koji upisuju gimnazije i ostale ġkole vidi u sklonosti ka uļenju i 

planovima za buduĺnost: 

ĂMislim da je to sve, ovaj, u zainteresovanosti. Mislim da Ľak koji hoĺe da uļi 

viġe ide u gimnaziju, a Ľak koji hoĺe da, ovaj, odmah radi posle ġkole ide u 

zanatsku ġkoluò (OSVKM). 

Ipak, uļenik smatra da su ļetvorogodiġnje struļne ġkole bliģe gimnazijama nego 

trogodiġnjim, kao i da su uļenici koji njih upisuju sliļniji gimnazijalcima, tj. onima koji 

Ăhoĺe da se obrazujuò, dok se uļenici trogodiġnjih srednjih ġkola razlikuju kao oni koji 

Ăhoĺe da se zaposleò (OSVKM).  

 Kao najviġi nivo obrazovanja koji ģeli da ostvari tokom ģivota uļenik navodi 

doktorske studije. Preciznije, ģeleo bi da studira u inostranstvu, verovatno u Nemaļkoj i 

zbog toga veĺ ide u privatnu ġkolu nemaļkog jezika. Iako nije siguran ġta bi voleo da 

studira, spominje prava kao jednu od moguĺnosti. Kao razlog za ovakve aspiracije on 

navodi Ăģelju da bude ġto uspeġnijiò (OSVKM). Ļini se da se ova Ăuspeġnostò pre 

odnosi na uspeġnost u individualnom razvitku, nego na neku materijalnu uspeġnost, 

buduĺi da kao cilj navodi da ģeli da Ăiz sebe izvuļe maksimumò i istiļe oseĺaj ponosa 

koji bi imao kada bi zavrġio doktorske studije kao jedan od glavnih pokretaļa da ka 

njima stremi. TakoĽe, kao uzor navodi svoju baku kod koje istiļe ġiroko znanje kao 

glavnu vrednost: 
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ĂOvako u poslu ne znam taļno, ali moja baka je upoznata u sve po malo. Kada 

sam bio mali ġta god da sam je pitao, ne samo vezano za domaĺinstvo, uvek je 

imala odgovor. Tako da sam se na nju ugledao, posle i na mamu i na tatuò 

(OSVKM). 

Ipak, pored ovog motiva u drugom planu postoji i ekonomski motiv, tj. moguĺnost Ăda 

svoju porodicu izdrģava od svog poslaò (OSVKM). 

Zanimljivo je da roditelji ovog uļenika takoĽe navode doktorske studije kao 

nivo obrazovanja koji bi ģeleli da njihovo dete ostvari. Oni tvrde da ovo ģele Ăzbog 

njega samog, jer ģeleĺe uvek bolje, viġe, kvalitetnijeò (roditelji OSVKM-a).  Smatraju 

da su velike ġanse da to i ostvari, a kao jedinu teġkoĺu vide eventualne padove 

koncentracije, ali smatraju da i u tom sluļaju uz njihovu podrġku moģe da doĽe do 

zacrtanog cilja. Dvoje intervjuisanih nastavnika smatraju da ovaj uļenik neĺe imati 

problema da ostvari visoko obrazovanje. Nastavnica matematike smatra da bi u oblasti 

matematike imao poteġkoĺa, ali kako se interesuje za druġtvene nauke, sigurno moģe da 

ostvari fakultetsko obrazovanje (mada ne moģe da proceni ġanse za sticanje 

poslediplomskih nivoa obrazovanja). Nastavnik srpskog takoĽe veruje u ovog uļenika, 

iako smatra da Ăprema njegovim crtama liļnostiò bi viġe odgovarala psihologija ili neġto 

sliļno, nego pravo Ăzato ġto on ima tu neku crtu, iracionalnu crtu izraģenuò53.  

 Kao ġto se moģe naslutiti iz prethodnog teksta, kod ovog uļenika je izraģeno 

posmatranje obrazovanja i znanja kao vrednosti po sebi. Tako, on se u potpunosti slaģe 

sa stavovima poput: ġkolovanje bih produģio ļak i kada bih imao dovolʿno novca za 

udoban ģivot, cilʿ obrazovanja je sticanje temelʿnog razumevanja u razliļitim oblastima 

znanja, vaģno je da u ġkoli uļim mnogo razliļitih stvari, mada ne znam da li ĺu ikada ta 

znanja koristiti na poslu54 i sl. Sa druge strane uļenik nije siguran da li se slaģe sa 

stavovima kao ġto su: vaģno mi je da ono ġto uļim u ġkoli bude korisno za obavlʿanje 

posla, u ġkoli bi trebalo da se osposobimo za praktiļni rad na poslu, vaģno je da u ġkoli 

dobijem ġto viġe struļnih znanja za posao koji ĺu raditi. Za razliku od svog sina, njegovi 

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

                                                           
53 Na ovom mestu se pominje psihologija zato ġto je uļenica o kojoj ĺe reļi biti u narednom delu teksta 

izjavila da bi volela da studira psihologiju. Nastavnik uļenika doģivljava kao maġtovitog Ăhomo ludensañ, 

te smatra da je pravo suviġe Ăstriktnoò za njega.  
54 Zanimljivo je istaĺi da se uļenik ne slaģe sa svojim roditeljima koji su iskazali neslaganje sa ovim 

stavom buduĺi da smatra da ĂTreba ġto viġe stvari da se zna,  nije bitno da li ĺe trebati na poslu, ali mogu 

da ti trebaju u ģivotuò (OSVKM). 
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se uglavnom ne slaģu sa stavom da je u ġkoli potrebno da se uļe razne stvari iako ih 

nikada neĺe koristiti na poslu, tako se ne slaģu ni sa stavom da je u ġkoli bitno da se uļi 

samo ono ġto je bitno za obavljanje posla. Oni smatraju da je cilj ġkolovanja razvijanje 

temelʿnog razumevanja u razliļitim oblastima znanja, ali vide i instrumentalnu korist od 

ġkole, buduĺi da se ne slaģu sa stavom da ĺe deca nauļiti kroz rad sve ġto je potrebno da 

znaju u struci. 

 Na kraju, zanimljivo je istaĺi da ovaj uļenik smatra da je obrazovni sistem 

praviļan, tj. da svako moģe da napreduje Ăako se trudiò. On smatra da inteligencija nije 

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

 Dakle ovaj uļenik, koji raspolaģe visokim kulturnim kapitalom, ostavlja utisak 

samouverene i komunikativne osobe i sebe vidi kao uspeġnog i zainteresovanog 

uļenika. Nastavnici ga cene i vide kao inteligentnu i duhovitu osobu "otvorenog duha". 

Ovaj uļenik i njegovi roditelji se nadaju da ĺe on uspeġno pohaĽati doktorske studije. 

Iako roditelji smatraju da obrazovanje treba da koristi u buduĺem poslu, oni, kao i sam 

uļenik, u obrazovanju vide i vrednost koja nije samo materijalna i tiļe se razvijanja 

potencijala pojedinca.   

 

Drugi sluļaj: Devojļica visokog kulturnog kapitala iz osnovne ġkole 

 U centru paģnje ove studije je osmakinja55 ļiji roditelji imaju fakultetsko 

obrazovanje i koja ima dvoje braĺe od kojih jedan u momentu intervjua studira u 

Americi. Sliļno prethodnom uļeniku, pored redovnog treniranja sporta, ona pohaĽa 

ġkolu stranog jezika. Prethodni razred zavrġila je sa odliļnim uspehom, uz samo dve 

ļetvorke, od kojih je jedna bila iz matematike (iz koje i u trenutku razgovora ima 

ļetvorku). 

 Ova uļenica za sebe kaģe da se veoma trudi da ima dobre ocene i da je vredna i 

odgovorna. TakoĽe, sebe smatra uspeġnom uļenicom, a razloge za svoj uspeh pronalazi 

u predanosti ġkoli, ali i sposobnostima koje ima: 

                                                           
55 Izjave ove devojļice biĺe oznaļene ġiform ĂOSVKĢò ī osnovna ġkola, visoki kulturni kapital, ģensko. 
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ĂJa mislim da sam uspeġna zbog svog truda koji ulaģem u svoje ġkolovanje. Jeste 

da je i dalje osnovna ġkola, ali ja mislim da od ranog perioda u ģivotu ako sve 

krene uspeġnim putem , tako ĺe se i nastaviti dalje u ģivotuò; 

ĂMislim da moje sposobnosti utiļu na to u smislu da moja uspeġnost i moje 

osobine zavise jedna od drugog. Jer ako jedna od njih, mojih osobina nije, da 

kaģem, toliko kvalitetna, naravno ni uspeh neĺe biti toliko dobarò (OSVKĢ). 

Ipak, upitana da prokomentariġe ġta je najvaģnije za njen uspeh, ona bira sposobnosti 

kao glavni faktor ġkolskog uspeha. Misli da je uspeġnija u druġtvenim naukama, a 

loġijeg uspeha u prirodnim naukama. Ipak, kao razlog loġijeg uspeha u prirodnim 

naukama ona ne navodi trud ili sposobnosti, veĺ veĺu zainteresovanost za druġtvene 

nauke. Upitana da pretpostavi kako bi je nastavnici opisali, smatra da bi im prva 

asocijacija na nju bila: posluġna, kao i da bi oni rekli da je uspeġnija u druġtvenim 

naukama. 

 Iako njena procena nije u potpunosti pogreġna, nastavnici je prevashodno vide 

kao vrednu i odgovornu. U poreĽenju sa prethodnim sluļajem u kome je deļak opisan 

kao homo ludens, ova devojļica je opisana kao Ăhomo faberò, jer je Ăstvarno vredna i 

ambiciozna na svakom ļasu i pedantna je i ima sklonosti da uļi viġe od onoga ġto se 

zahteva od nje ġto se moģe zakljuļiti prema fondu reļi koji imaò (nastavnik srpskog 

jezika)56. Na sliļan naļin je opisuje i nastavnica matematike koja je opisuje kao vrednu i 

upornu i velikog radnika: 

ĂZnaļi ona je uporna, ona radi... njoj matematika ne ide tako dobro, ali ona uradi 

sve zadatke iz zbirke, znaļi nema zadatka koji ne uradi. DoĽe na dopunsku da 

pita sve ġto ne zna, znaļi jako je, jako uporna. MeĽutim njoj to ne ide, i ona 

nema 5 iz matematike. Ali i pored toga ona jako puno radi i teģi ka najviġem 

cilju. Ona tu osobinu ima da je vredna, uredna, pedantna i dobro dete normalnoò 

(nastavnica matematike). 

Iako se iz prethodnih opisa mogu uoļiti mnoge vrline koje kod uļenice nastavnici 

uviĽaju, sliļne osobine u nekim izjavama dobijaju i negativan prizvuk. Tako se za nju 

moģe ļuti da je u odnosu na deļaka iz prethodne studije: Ăstriktnijaò, Ăuģe usmerenaò, 

da je Ăkao vojnik koji uradi ġta joj se zadaò (nastavnik srpskog), ali nastavnici nisu 

sigurni koliko ona Ăima potencijala da ... baġ to povezuje ġire stvari, jer ona samo ono u 

ġta se usmerila tu jednostavno teģi, ali da ġire sagledava...ò (nastavnica matematike). 

                                                           
56 Nastavnik primeĺuje da uļenica koristi mnoge strane izraze od kojih mnoge Ănaravno ne razume kako 

treba, ali postoji teģnja da to nauļiĂ (nastavnik srpskog jezika). 
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 Nakon osnovne ġkole ova uļenica namerava da upiġe gimnaziju. Izbor gimnazije 

kao srednje ġkole koju bi pohaĽala je usko povezan sa njenim planovima za sticanje 

obrazovanja i ģivot van Srbije. Naime, plan joj je da se pred kraj srednje ġkole preseli u 

Ameriku gde bi zavrġila srednju ġkolu, te smatra da bi joj gimnazija viġe Ăpomogla u 

tom putu, bila od pomoĺi u toj odluci ka preseljavanju u inostranstvoò (OSVKĢ), jer 

smatra da bi lakġe gimnazijsko ġkolovanje nastavila u inostranstvu nego struļno 

obrazovanje. 

 Pored toga ova uļenica misli da se gimnazije suġtinski razlikuju od struļnih 

ġkola jer su Ămnogo ozbiljnije, posveĺenije radu sa decom i na kraju u gimnazijama se 

mnogo viġe i obimnije uļiò (OSVKĢ). Ipak, ona ne misli da se uļenici gimnazija i 

ostalih ġkola nuģno po neļemu razlikuju, a kada se razlikuju to je: 

ĂPo pogledu na buduĺnost. Jednostavno mislim da oni koji se viġe da kaģemo 

nakanjuju ka ģivotu u gimnaziji imaju veĺu ambiciju ka buduĺim fakultetima.  

Dok oni koji upisuju ġkole koje nisu gimnazije se viġe fokusiraju na neke 

poslove za koje im ne bi trebao fakultetò (OSVKĢ). 

TakoĽe, ona ne pravi razliku izmeĽu ļetvorogodiġnjih i trogodiġnjih struļnih ġkola, kaģe 

da ih Ăvidi kao celinuò i smatra da sliļni uļenici upisuju ove ġkole. Ipak, ļini se da po 

ovom pitanju uļenica nema jasnu sliku, jer upitana da kaģe da li su ļetvorogodiġnje 

ġkole sliļnije gimnazijama ili trogodiġnjim struļnim ġkolama, kaģe da Ămisli da su bliģe 

gimnazijamaò.  

 Kao najviġi nivo obrazovanja koji bi ģelela da ostvari uļenica navodi doktorske 

studije. Iako joġ uvek nije sigurna koje bi to studije bile, trenutno joj je najbliģa ideja 

studiranja psihologije. Kao glavne razloge za teģnju ka ovom nivou obrazovanja navodi 

liļne ambicije i uticaj sredine: 

ĂĻisto zbog ambicija, jer odrasla sam u porodici gde svi imaju zavrġene visoke 

ġkole i po ugledu na njih imam taj prioritet da i ja budem uspeġna kao oni, to je 

glavni razlog.ò; 

ĂMislim da je personalna satisfakcija samom nagradom doktoriranja najvaģnijaò 

(OSVKĢ). 

Unutraġnja motivacija za sticanje visokog obrazovanja moģe se dobro primetiti i kada je 

uļenica upitana kako bi se oseĺala ukoliko ne bi uspela da ostvari svoje obrazovne 

ciljeve. Tada je odgovorila: 
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ĂOsetila bih se povuļeno, ostala bih bez takta, jer ļitav ģivot ideġ ka cilju i 

gotovo je kao kocka. Osetila bih se neostvarenoò (OSVKĢ). 

Sliļno prethodno predstavljenom uļeniku, ova uļenica, iako ne kao najvaģniji, spominje 

i ekonomski faktor kao razlog za teģnju ka visokom obrazovanju, tj. navodi da je 

ekonomski faktor bitan Ăjer njime moģemo da zadovoljimo i porodicuò (OSVKĢ).  

 TakoĽe, kao i u prethodnom sluļaju, obrazovni planovi koje roditelji imaju za 

dete se poklapaju sa detetovim, buduĺi da i roditelji ģele da njihova ĺerka zavrġi 

doktorske studije. Kao razlog za takve planove oni navode da uļenica Ăposeduje 

potencijale za svestrano obrazovanjeò. Shodno tome, oni smatraju da je sticanje 

najviġeg obrazovanja za nju Ăveoma verovatnoò jer Ăne postoje teġkoĺe, od nje sve 

zavisiò (roditelji OSVKĢ-a). 

 Nastavnici ove uļenice smatraju da ova uļenica neĺe imati teġkoĺa da zavrġi  

visoke studije, iako ne mogu da procene njene ġanse 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 deļaka ona nema Ăiracionalnu crtuò (nastavnik srpskog 

jezika) i tendenciju da Ăġire sagledava stvariò (nastavnica matematike), te se ovo dvoje 

nastavnika slaģu da bi osobi njenih karakteristika viġe odgovarale studije prava.  

 Kada je u pitanju vrednovanje obrazovanja, ova uļenica se u sliļnoj meri 

(uglavnom umereno) slaģe sa stavovima koji ispituju i vrednovanje obrazovanja kao 

vrednosti po sebi i instrumentalno vrednovanje obrazovanja. TakoĽe, ona istiļe da se 

slaģe sa majkom, koja je u upitniku za roditelje odgovorila da se uglavnom slaģe sa 

stavom da je vaģno da se stiļe znanje, bez obzira da li ĺe koristiti na poslu, jer Ăuļeĺi 

stvari koje nam i neĺe trebati, uļimo kako da uļimoò (OSVKĢ). Kada su u pitanju 

roditelji ove uļenice (tj. majka koja je popunjavala upitnik), za njih je karakteristiļno 

visoko vrednovanje znanja i obrazovanja i kao instrumentalnog i kao vrednosti po sebi. 

Ipak, zanimljivo je istaĺi da oni ne vide ġkolu kao znaļajnu za buduĺe obavljanje posla. 

Iako se slaģu da je bitno da dete u ġkoli dobije ġto viġe struļnih znanja, oni smatraju da 

sve ġto treba da zna u struci, dete ĺe nauļiti uz rad, kao i da ĺe za obavljanje posla 

detetu viġe znaļiti radno iskustvo nego ġkolsko znanje.  

 Konaļno, bitno je istaĺi da ova uļenica smatra da je obrazovni sistem u 

potpunosti pravedan i da u njemu najbolji napreduju. Preciznije, ona smatra da su 
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najbolji Ăoni koji se najviġe trudeò, te da je jedino Ăpotrebna velika koliļina truda da bi 

se uspeloò (OSVKĢ).  

 Sumirajuĺi ovu studiju, nuģno je istaĺi da na osnovu razgovora sa uļenicom koja 

potiļe iz porodice sa visokim kulturnim kapitalom istraģivaļ stiļe utisak da se radi o 

odgovornoj osobi koja odaje utisak prevelike ozbiljnosti za svoje godine. Ova impresija 

se stiļe i na osnovu razgovora sa nastavnicima koji istiļu njenu vrednoĺu i odgovornost. 

Kao ġto je navedeno, ona namerava da u buduĺnosti doktorira, zato ġto svi u njenoj 

porodici imaju visoko obrazovanje i oseĺala bi se neostvareno ukoliko to ne bi uļinila. 

Konaļno osvajanje doktorskog nivoa obrazovanja od nje oļekuju i njeni roditelji, koji, 

kao i sama devojļica, pored instrumentalne vrednosti obrazovanju pripisuju i intrinziļnu 

vrednost, koja se ogleda u stavu da nije potrebno da se u ġkoli uļe samo stvari koje ĺe 

biti korisne za obavljanje posla u buduĺnosti. 

 

Treĺi sluļaj: Deļak niskog kulturnog kapitala iz osnovne ġkole 

 Roditelji uļenika57 koji je u fokusu ove studije zavrġili su srednje struļne ġkole. 

Otac uļenika radi kao mehaniļar, dok je majka frizerka. Osim sa roditeljima, ģivi sa 

mlaĽim bratom koji je, takoĽe, osnovac i sestrom koja je predġkolskog uzrasta. Ovaj 

uļenik se bavi sportom (fudbalom) i kako se moģe zakljuļiti iz razgovora sa njim, ali i 

njegovim nastavnicima, bavljenje sportom je jako vaģno za ovog uļenika i za njegove 

planove za buduĺnost. Pored bavljenja sportom, ne pohaĽa druge plaĺene vanġkolske 

aktivnosti. Na kraju prethodne ġkolske godine je imao vrlo dobar ġkolski uspeh. Jedan 

od predmeta iz kojih je imao najniģu ocenu (dvojku) na kraju prethodne godine, kao i u 

momentu razgovora bila je matematika. 

 Ovaj deļak sebe predstavlja kao Ăsportistuò, jer ga najbolje opisuje Ăsamo 

fudbal, niġta viġeò (OSNKM) i jer namerava da se bavi fudbalom u ģivotu. Upitan da 

opiġe sebe kao uļenika, on izjavljuje da Ăne sluġa na ļasuò i Ăda uļi kod kuĺeò 

(OSNKM). Ipak, smatra da ga pre opisuje pojam Ăposluġanò nego Ăneposluġanò, kao i 

da je vredan i neuspeġan kao uļenik. Preciznije, upitan da li je uspeġan ili neuspeġan, 

uļenik kaģe da to zavisi od toga na koji predmet se misli, ali da je pre neuspeġan nego 

                                                           
57 Izjave ovog deļaka biĺe oznaļene ġiform ĂOSNKMò ī osnovna ġkola, nizak kulturni kapital, muġko. 
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uspeġan. Kao razlog svoje neuspeġnosti on navodi da mu Ăti predmeti loġe idu: 

matematika, fizika, hemijaò, dok u ostalim predmetima nema problema. Kao glavni 

razlog zaġto mu spomenuti predmeti loġije idu uļenik izdvaja svoja interesovanja. Tako 

za matematiku kaģe da ima Ăjedva dvojkuò i to Ăzato ġto je branio za ġkoluò, kao i da 

mu ona ne ide i ne zanima ga jer Ăkoreni i to, kada ĺe mi u ģivotu to trebati?ò 

(OSNKM). Kao ġto se iz prethodnih odgovora moģe naslutiti, on smatra da mu 

druġtveni predmeti viġe odgovaraju jer ga viġe zanimaju Ăa i lakġi suò (OSNKM). Ovaj 

uļenik nije siguran kako bi ga nastavnici opisali, smatra da bi verovatno rekli da je 

Ădobarò. Ipak, misli da bi ga nastavnik geografije, jer voli geografiju, opisao kao 

vrednog, dobrog, posluġnog i nekoga ko redovno uļi. 

 Slika koja se o ovom uļeniku dobija od nastavnika dosta se razlikuje od one 

kojom se on predstavlja, kao i od njegove pretpostavke kako bi ga nastavnici opisali. 

Razredni stareġina kao glavnu odliku ovog uļenika navodi njegovu podeljenost izmeĽu 

ġkole i sporta, uz isticanje negativne uloge roditelja na uļenikove izbore: 

ĂZnate kako, to je izuzetno inteligentno dete, ali dete koje joġ nije pronaġlo sebe. 

U kom smislu: misli da mu je sport broj jedan u njegovom ģivotu, on ģivi za 

fudbal ali tu nije dovoljno dobar, kao ġto bi on hteo. Ġto ne priznaje sebi, ġto je 

najgore. Jeste on uspeġan po nekim opġtim standardima, ali to nije dovoljno. Nije 

izabran za neki tim do sada, nigde niko ga nije uzeo, da je posebno zapaģen. Viġe 

je to ģelja njegovih roditelja i njegova potreba da udovolji roditeljima, da on 

bude uspeġan sportista. Ali zapravo da bude uspeġan sportista ... ti treninzi mu 

oduzimaju mnogo vremena tako da on nema vremena da se posveti uļenju 

koliko je potrebno. Jer je sve teģe i teģe, sloģeniji su zahtevi, predmete dobija...ò 

(razredna stareġina). 

Za razliku od razrednog stareġine, ostali nastavnici se manje bave ulogom sporta kod 

uļenika. Neki od njih smatraju da je ovaj deļko Ăposluġan samo u smislu discipline na 

ļasovima, ali neposluġan u smislu redovnosti izvrġavanja obaveza prema predmetuò 

(nastavnica hemije). Drugi nastavnici ne smatraju da je neposveĺen predmetima, ali 

smatraju da zato ima velikih problema sa tremom: 

ĂPa on je sav uplaġen. On je tremaroġ teģak, ne znam ġta ga blokira. Totalno 

nekada kada ga pitam mislim da ĺe da mu pozli, pa ga poġaljem po ġeĺer i voduò 

(nastavnica istorije). 

Zanimljivo je da ova nastavnica, takoĽe, navodi negativnu ulogu roditelja, buduĺi da 

smatra da je uļenik pod prevelikim pritiskom od strane njih. Iako se iz govora razredne 
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stareġine moģe zakljuļiti da su roditelji uļenika usmereni ka sportu, te mu stoga 

verovatno ne bi pravili pritisak oko ġkole, zapravo i razredna stareġina ovog uļenika 

smatra da roditelji prave preveliki pritisak uļeniku i da su i oni sami podeljeni izmeĽu 

ģelje za uspehom u ġkoli i za uspehom u sportu. U vezi sa time ona se priseĺa reakcije 

roditelja nezadovoljnih uspehom svog sina na kraju prethodne ġkolske godine: 

ĂOpġte razoļarenje i nezadovoljstvo roditelja, to je bilo straġno, bili su baġ besni, 

ljuti na njega, bili povreĽeni. I njega je to negde mnogo, mnogo pogodilo, ta 

neodluļnost roditelja, neodreĽenost roditelja, da li su za fudbal ili su za ġkolu. 

Jer je i on negde duboko u sebi svestan, mada to ne osveġĺuje, ne izgovara, da je 

nemoguĺe da i na jednom i drugom polju bude potpuno uspeġan. Jedno mora da 

trpiò (razredna stareġina). 

Iako intervjuisane nastavnice u manjoj ili veĺoj meri58 hvale intelektualne kapacitete 

ovog uļenika, kao njegove glavne nedostatke izdvajaju nezainteresovanost, jer Ăniġta ga 

ne interesuje dalje ni ġire, ostaje tu gde jesteò (nastavnica hemije) i neodluļnost i 

nesigurnost, jer je on opisan kao Ătremaroġò (nastavnica istorije) i Ăjako nesigurno 

deteò, koje Ănije pronaġlo sebeò i joġ Ăne zna ļime ģeli da se baviò (razredna stareġina).  

 Nakon osnovne ġkole ovaj uļenik namerava da upiġe srednju medicinsku ġkolu, 

ili srednju ekonomsku ġkolu. Medicinsku ġkolu ģeli da upiġe jer su mu Ăsvi u porodici u 

mediciniò (OSNKM; iz razgovora kasnije se saznaje da je pod Ăsviò mislio na tetku koja 

radi kao medicinska sestra). Ekonomsku ġkolu ģeli da upiġe ako ne bude imao dovoljno 

bodova za medicinsku, te su glavni razlozi za njen upis manji potreban broj bodova i 

Ăjer je blizuò (OSNKM). Vezano za medicinsku ġkolu, uļenik kaģe da sebe moģe da 

vidi kao medicinskog tehniļara u buduĺnosti, i da je glavni razlog za upis ove ġkole 

vezan za moguĺnost zaposlenja. Preciznije, uļenik kaģe da mu je stalo Ănajviġe do 

fudbala, ali kada ne bi uspeo onda da moģe da se zaposliò (OSNKM). Iako brine da li ĺe 

imati dovoljno bodova za upis ģeljene ġkole, uļenik u trenutku razgovora (3-4 meseca 

pre kraja ġkolske godine) nije zapoļeo pripreme za zavrġni ispit. Uļenik kaģe da o 

trogodiġnjim struļnim ġkolama nikada nije razmiġljao, dok je o gimnaziji razmiġljao i 

odustao jer: 

                                                           
58 Dok razredna stareġina za njega govori da je Ăizuzetno inteligentanò, nastavnica hemije kaģe da je 

Ădostiģan, znaļi moģe da savlada, ima kapacitete za toò. 
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ĂPa ne znam, zato ġto posle gimnazije moram na fakultet da bih imao neki posao. 

Zbog toga samo... A ako zavrġim ovu struļnu ġkolu ne moram na fakultetò 

(OSNKM). 

Ipak, on smatra da su ļetvorogodiġnje struļne ġkole Ăbliģeò trogodiġnjim nego 

gimnazijama. Iako ne zna da eksplicira po ļemu su to one bliģe, moģe se pretpostaviti 

da ih Ănemoranjeò pohaĽanja fakulteta ļini sliļnijim trogodiġnjim ġkolama. 

 Kao najviġi nivo obrazovanja koji ģeli da stekne, ovaj uļenik navodi upravo 

ļetvorogodiġnju struļnu ġkolu koju bi upisao nakon osnovne ġkole. Upitan kako u tom 

kontekstu vidi svoj ģivot u nekoj daljoj buduĺnosti, on spominje emigraciju i kaģe da bi 

voleo da posle srednje ġkole ode u Francusku da se bavi fudbalom Ăpoġto imam neġto, 

treba da idem u Francusku posle srednje ġkole, tamo da branim za neki klub, to bih 

voleo, poġto imam neke roĽake tamoò (OSNKM). 

 Roditelji ovog uļenika kaģu da ne znaju koji nivo obrazovanja bi voleli da 

njihov sin ostvari, jer ne ģele da se meġaju u njegov izbor. Kao jedinu teġkoĺu u sticanju 

obrazovanja njihovog sina vide Ăsport kojim se bavi, ako ode ka tom cilju posle srednje 

ġkoleò (roditelji OSNKM). Razredna stareġina ovog uļenika smatra da on Ămoģe sve 

kada hoĺeò, ġto je njegova kljuļna osobina. Ipak, ona smatra da ukoliko bi pokuġao da 

upiġe gimnaziju, da bi to bio loġ izbor: 

ĂTako da sam sigurna ako ode u gimnaziju neĺe dobro proĺi, to sam sigurna jer 

nema radne navike. Moģe, ali nema radne navike. Gimnazija traģi kontinuitet i 

negde ġiri ... (nije rekla ġta), a on mora mnogo, mnogo sebe da da, da bi mogao 

da postigne neki rezultat. Da bi mogao posle da upiġe fakultet. Neĺe on pasti 

godinu, ali neĺe imati neki uspeh da bi mogao dalje da studiraò (razredna 

stareġina). 

Dakle, iako deklarativno ne sumnja u njegove sposobnosti, na ovom mestu se moģe 

videti da on ne poseduje neġto ġire (moģda opġte obrazovanje?), kao i da mora mnogo 

da se trudi da bi imao neki rezultat. Kada je u pitanju izbor srednje medicinske ġkole, 

ona nije sigurna u kojoj meri bi mu ona odgovarala jer ne zna Ăkako podnosi okruģenje 

bolniceò, ali smatra ukoliko to nije problem, onda on Ămoģe da postigne da ima 

zadovoljavajuĺi uspehò. Dakle, za razliku od gimnazije, u kontekstu srednje ġkole ova 

nastavnica smatra da bi on mogao da bude uspeġan. Sa druge strane, nastavnica hemije 

smatra da bi uļenik imao problema i u srednjoj struļnoj ġkoli jer ima Ăpraznine iz 
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gradiva hemije, ogromne praznine zato ġto uļi samo po narudģbi i po pritisku. Niġta ga 

ne interesuje dalje ni ġire, ostaje tu gde jesteò (nastavnica hemije). 

 Kao ġto se moģe naslutiti iz uļenikovih odgovora o znaļaju matematike, on u 

obrazovanju ne vidi preveliku intrinziļnu vrednost. Tako, on se ne slaģe sa stavom da bi 

obrazovanje voleo da produģi ļak i ukoliko bi imao dovoljno novca za ģivot. Sa druge 

strane, ļini se da ovaj uļenik ima visoko instrumentalno vrednovanje obrazovanja, te 

smatra da je vaģno da ono ġto uļi u ġkoli bude korisno za obavljanje posla i da je u ġkoli 

potrebno da se stiļu struļna znanja koja bi ga osposobila za praktiļan rad na poslu. 

Sudeĺi prema popunjenom upitniku, uļenikovi roditelji smatraju da bi ġkola trebalo da 

bude korisna kao priprema za obavljanje posla. Istovremeno, oni izgleda nisu sigurni da 

ĺe ġkola imati tu ulogu u ģivotu njihovog sina i smatraju da ĺe uļenik nauļiti kroz rad 

sve ġto mu bude bilo potrebno. 

 Konaļno, ovaj uļenik smatra da je obrazovanje pravedno, tj. da u njemu 

napreduju najbolji, pri ļemu pod najboljima on smatra one koji su Ănajpametnijiò. 

 Dakle za ovog uļenika koji dolazi iz porodice sa niskim kulturnim kapitalom se, 

na osnovu razgovora sa njim i njegovim nastavnicima, moģe reĺi da nema jasnu sliku o 

sopstvenoj buduĺnosti. On je podeljen izmeĽu maglovitih planova koji se tiļu sporta i, 

moģda joġ maglovitijih, planova koji se tiļu obrazovanja. U tom smislu, neizvesnost i 

nesigurnost su glavni elementi  koji odreĽuju ovog uļenika iz perspektive istraģivaļa. O 

ovim odlikama govore i nastavnici, koji, iako govore da je on inteligentan uļenik,  

uviĽaju njegove obrazovne limite. Uļenikovi roditelji, koji kao i sam uļenik 

obrazovanje vrednuju iskljuļivo instrumentalno, kaģu da ne znaju koji bi obrazovni 

nivo ģeleli da njihov sin dostigne, te i oni doprinose slici o nejasnoj obrazovnoj 

buduĺnosti uļenika. 

 

Ļetvrti sluļaj: Devojļica niskog kulturnog kapitala iz osnovne ġkole 

 U centru ove studije sluļaja nalazi se osmakinja59 koja ģivi sa roditeljima i 

dvojicom braĺe. Njeni roditelji su zavrġili srednju struļnu ġkolu, dok jedan brat ide u 

                                                           
59  Izjave ove devojļice biĺe oznaļene ġiform ĂOSNKĢò ī osnovna ġkola, nizak kulturni kapital, ģensko. 
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srednju ekonomsku ġkolu, a drugi je zavrġio ugostiteljsku srednju ġkolu i u trenutku 

razgovora pokuġava da se zaposli kao konobar. Osim redovnog treniranja sporta, ona ne 

pohaĽa druge plaĺene vanġkolske aktivnosti. Na kraju prethodne ġkolske godine je 

imala dobar uspeh, koji je podrazumevao dvojke iz velikog broja predmeta, kao ġto su: 

srpski, istorija, matematika i fizika. U trenutku razgovora ove ocene su neġto slabije, pa 

je tako iz srpskog jezika i fizike ocenjena najniģom ocenom ī jedinicom. 

 Ova uļenica, pored biografskih podataka, ne moģe da istakne neku odliku koja 

bi je opisala. Podstaknuta da kaģe neġto viġe o sebi, ona govori o srednjoj ġkoli koju 

namerava da upiġe, tj. o neizvesnosti vezanoj za to koju ġkolu ĺe upisati: 

ĂPa, kao prvo, ja stvarno ne znam ġta bih upisala. Ja mogu da priļam i da piġem i 

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 zavrġila i prijemni i sve da 

imam tu ispred sebe. Kada budem imala onu listu ģelja ispred sebe ja ĺu tada 

moģda sve da znam, ovako ja ne mogu da znam niġtaò (OSNKĢ). 

Kada opisuje sebe kao uļenicu, za sebe kaģe da je posluġna, vredna i Ăsolidnaò ġto se 

tiļe uspeha. Navodi viġe razloga za to ġto uspeh nije bolji:  

ĂJa ne znam kako da se izrazim, poġto ja kada treba da uļim u trenutku sva se 

izgubim. I na primer desi se da sve nauļim i kada treba da se pojavim pred 

nastavnikom meni sve zablokira. Tako se izgubim u trenutku i onda bude kao da 

nisam ni uļila niġtaò; 

ĂPa na primer, drugari i drugarice se javljaju na ļasu, sluġaju... Mislim sluġam i 

ja ali nikada ne dignem ruku da kaģem neġto. To se retko kada desi. Nekako mi 

je bolje ovako da sedim i da sluġam i da zapisujem nego da se javljam. Ja nisam 

takva. Ne znam zaġto, ali to je do mene, to ne valja, znam... To utiļe na moju 

ocenu, a ja znam da to ne mogu. Na primer kada pogreġim. Onda se ja.. Ġta da 

radim sada... Ne znam da objasnim. Na primer se ja sada javim i pogreġim. I oni 

svi: ne nije taļno. I onda tako odustanem i eto...ò (OSNKĢ). 

Ova nesigurnost koja se manifestuje kroz tremu i nelagodu da govori pred veĺim brojem 

ljudi je neġto manja kada odgovara u pisanoj formi, pa tako kaģe da Ăjedino kontrolni 

izvukuò, jer na njima Ămoģe da se skoncentriġeò, dok joj je Ănezgodno kada usmeno 

odgovaraò (OSNKĢ). Ova uļenica kaģe da joj viġe odgovaraju druġtveni predmeti, jer 

njih moģe lakġe da nauļi nego neke prirodne poput fizike. Kao najzanimjljiviji predmet 

izdvaja domaĺinstvo jer Ăvolim da kuvam i da spremam tako neġto i onda mi je to 

zanimljivije nego da sedim na ļasu da sluġam neġto, da radimò (OSNKĢ). Uļenica misli 

da bi nastavnici za nju rekli da je Ădobricaò, ali da nije toliko aktivna. 
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 Slika koju nastavnici imaju o ovoj uļenici nije onakva kakvom je ova uļenica 

sebe opisala, ili je, u najboljem sluļaju, njena pretpostavka da ĺe reĺi da Ănije toliko 

aktivnaò dosta ublaģena. Tako njena razredna stareġina kaģe za nju da je 

Ănezainteresovana, lenja, sasvim neke druge stvari joj odvlaļe paģnjuò (razredna 

stareġina), dok nastavnica istorije kaģe da Ăniġta ne uļiò i da je izrazito nezainteresovana 

za ġkolu: 

ĂPa nezainteresovana, ne interesuje je... Ja ne znam ni da li zna na kom je ļasu. 

Znaļi onda kada je shvatila da ĺu da joj upiġem jedan, e onda moģe, ali neki 

minimum, tipa da joj izdiktiram par reļenica i da nauļi to neġto. Znaļi, 

samostalno niġtaò (nastavnica istorije). 

TakoĽe, za nju se moģe ļuti da je odlikuje Ăneizvrġavanje obaveza prema ġkolskim 

zahtevima do neke granice neposluġnog, negde je vodimo neposluġnomò (razredna 

stareġina). Pored nezainteresovanosti, sudeĺi prema nastavnicima ovu uļenicu odlikuje i 

neambicioznost, kao i niske sposobnosti. Ġtaviġe, kada su nastavnice upitane o 

prednostima ove uļenice, ļini se da i njene prednosti imaju negativan prizvuk. Tako, 

razredna stareġina kao jedine prednosti ove uļenice navodi da je Ădoterana, sreĽena, 

naġminkana, urednaò, dok nastavnica istorije kao vrlinu uļenice istiļe: 

ĂPa ne znam, prednost, reaguje na ono, krajnju pretnju. Na krajnju, krajnju, 

krajnju pretnju. Znaļi, ne radi niġta, iako dobije jedinice i ako dobije upozorenja 

i.. Ni na lepo ni na ruģno. Znaļi, tek ono kada joj pretim da je oborim za avgust 

onda. Ipak ima neka granica kada mora da nauļi. Nije baġ skroz ravnoduġnaò 

(nastavnica istorije). 

 Iako se u prethodnom delu teksta moglo proļitati da ova uļenica nije sigurna 

koju srednju ġkolu namerava da upiġe, ona u svakom sluļaju ģeli da upiġe srednju 

struļnu ġkolu. Dve ġkole koje je najviġe privlaļe su trgovaļka i ugostiteljska ġkola. Kao 

razloge za izbor ovih ġkola vidi sklonost kao poslu koji bi sa njima mogla da obavlja: 

ĂAli ġto se tiļe trgovine, razmiġljala sam poġto zamiġljam nekako da radim u 

butiku nekom i tako, da prodajem, priļam sa ljudima neġto. Da im podelim neki 

savet. Al i to ne znam, niġta mi nije sigurno, sto misli mi je... ò; 

ĂPa razmiġljala sam i ja da budem konobar. Nekako mi je to isto lep posao. 

Znam da je malo teģi, ono za sebe... Ali svaki posao je teģak na svoj naļin. Ja bih 

to, ili da budem kuvar. Neġto od toga...ò (OSNKĢ). 

Kao ġto nije sigurna koju bi ġkolu ģelela da upiġe, isto tako nije sigurna unutar njih koji 

bi smer upisala, kao ni da li bi to bio trogodiġnji ili ļetvorogodiġnji smer. Kroz razgovor 
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se stiļe utisak da je bliģa nekom od trogodiġnjih smerova. Ipak, od bodova koje bi 

ostvarila na prijemnom ispitu zavisi moguĺnost upisa razliļitih smerova, a bez znanja o 

tome koji smer moģe da upiġe nije spremna ni da iskaģe koji smer preferira. Kada je u 

pitanju priprema za zavrġni ispit, uļenica kaģe da ima zbirke zadataka i da veģba te 

zadatke, dok pripremne ļasove koji su u ġkoli retko pohaĽa: 

ĂIġla sam iz matematike, iz srpskog joġ nisam. Jednom sam krenula i ne znam ġta 

je bilo... Jednom sam doġla i nije nastavnica bila. E, kada sam odluļila, nije bila 

tu. I onda odustanem tako i eto... Bila sam i iz biologije isto...ò (OSNKĢ). 

Bez obzira ne veliku nesigurnost i neodreĽenost po pitanju upisa srednje ġkole, uļenica 

je sigurna da neku od gimnazija ne namerava ni da pokuġa da upiġe. Ono ġto, prema 

njoj, razlikuje gimnazije od ostalih ġkola i zbog ļega ona ne ģeli da ih pohaĽa je 

usmerenost na fakultet nakon zavrġene srednje ġkole:  

ĂNe volim to. Pa tu treba fakultet, a ja fakultet ne volim. Ne znam zaġto, nisam 

nikada probala, mislim, ne mogu joġ... Ali nekako mi ne znam, nije mi to ī to. 

Bolje mi na primer da zavrġim sada... Ne znam... Ili na primer da ja sada krenem 

u ugostiteljsku ġkolu i da idem tri ili ļetiri godine i da posle toga idem na viġu. 

Iii... Ali opet trebaju bodoviò (OSNKĢ). 

Kao ġto se moģe zakljuļiti iz prethodnih redova, ova uļenica ne namerava da pohaĽa 

visoke akademske studije. Iako u prethodnom odgovoru pominje viġu ġkolu kao jednu 

od moguĺnosti, kao najviġi ģeljeni nivo obrazovanja koji ģeli da stekne tokom ģivota 

ona bira srednju struļnu ġkolu. TakoĽe, kao ġto se moģe naslutiti iz odgovora u kojima 

objaġnjava razloge za izbor ugostiteljske ili trgovaļke ġkole, jedan od glavnih razloga za 

ovakve obrazovne aspiracije joj je ģelja da se ġto pre zaposli. 

 Nasuprot uļenice, njeni roditelji bi ģeleli da ona zavrġi visoke strukovne studije. 

Kao razloge za izbor ovog nivoa obrazovanja oni navode Ăbolji i lakġi posao, bolju 

buduĺnost i veĺu platuò. Oni smatraju da je Ăvrlo moguĺeò da ona ostvari ovaj 

obrazovni nivo, a da bi jedini problem moglo da predstavlja to ġto je ona Ămalo stidljiva 

i tremaroġò (roditelji OSNKĢ). Za razliku od roditelja, nastavnici smatraju da je izbor 

(verovatno trogodiġnje) srednje struļne ġkole, kao najviġeg ģeljenog nivoa obrazovanja 

za ovu uļenicu primeren, tj. jedini moguĺ: 

ĂPa jedino joj je to opcija da bi opstala, da bi uopġte zavrġila neku ġkolu je samo 

trogodiġnja. Zato ġto ona nema, kako da kaģem, nema ģelju, nema ambiciju, a 
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nema ni kapaciteta, jer sada se pokazuje u osmom razredu da sva steļena znanja, 

ona, nije ih ni steklaò  (razredna stareġina). 

Sliļno ovoj nastavnici, nastavnica istorije upitana da prokomentariġe ovaj izbor uļenice 

kaģe da bi Ăvolela da je zavrġiò, implicirajuĺi da je u sluļaju ove uļenice neizvesno da 

se ostvare i tako niske obrazovne aspiracije. 

 Na osnovu upitnika nije moguĺe zakljuļiti kako ova uļenica vrednuje 

obrazovanje. Tako, ona se u potpunosti slaģe sa stavom da je vaģno da ono ġto uļi u 

ġkoli bude korisno za obavljanje posla, ali i sa stavom da je vaģno da u ġkoli uļi mnogo 

razliļitih stvari, bez obzira da li ĺe joj one koristiti na poslu. Iako bi se iz ovoga moglo 

zakljuļiti da uļenica vidi veliku i instrumentalnu i intrinziļnu vrednost obrazovanja, 

istovremeno ona nije sigura da li se slaģe sa stavovima kao ġto su: Ăvaģno je da u ġkoli 

dobijem ġto viġe struļnih znanjaò ili Ăġkolovanje bih produģila i kada bih imala 

dovoljno novca i udoban ģivotò. Ako se iz upitnika ne moģe mnogo zakljuļiti o odnosu 

uļenice prema obrazovanju, ļini se da se iz izbora omiljenog predmeta i ģeljenih 

srednjih ġkola moģe poneġto naslutiti. Kao ġto je veĺ reļeno, uļenica voli predmet 

domaĺinstvo, jer na njemu moģe da radi neġto ġto doģivljava kao praktiļno. TakoĽe, ona 

kaģe da bi ukoliko upiġe ugostiteljsku ġkolu volela da stiļe neka praktiļna znanja koja 

bi joj koristila u poslu. Stoga, kao i zbog nepostojanja ģelje ka viġim nivoima 

obrazovanja, ļini se da je moguĺe zakljuļiti da uļenica u obrazovanju ne vidi veliku 

intrinziļnu vrednost. Iz prethodnih redova bi se moglo naslutiti da u neġto veĺoj meri u 

obrazovanju vidi instrumentalnu vrednost, mada je i to upitno, buduĺi da se ona u 

potpunosti slaģe sa stavom da ĺe sve ġto joj je potrebno za struku nauļiti uz rad. Sliļno 

uļenici, njeni roditelji, iako se slaģu da je potrebno da se u ġkoli uļi ġto viġe stvari koje 

su korisne za obavljanje posla, ali i razliļitih stvari koje nikada neĺe koristiti na poslu, 

odbacuju praktiļnost ġkole slaģuĺi se sa stavom da sve ġto je potrebno za struku njihova 

ĺerka ĺe nauļiti uz rad. 

 Zanimljivo je istaĺi da ova uļenica ne smatra da u obrazovanju uspevaju 

najbolji, jer oni koji uļe i trude se ne prolaze uvek dobro jer Ăġkola nije merilo znanjaò 

(OSNKĢ). Ipak, ova slika nepraviļnosti ġkole nije u potpunosti jasna, pa tako uļenica 

upitana ko Ădobro prolaziò u ġkoli kaģe da su to oni  Ăkoji  imaju cilj za dalje, koji neġto 

ģeleò zbog Ănekih njihovih razloga, ne znam, na primer, za neki bolji posao, bolji ģivotò 

(OSNKĢ). Iako nije spremna da kaģe da je ġkola prema njoj nepraviļna, ova uļenica 
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misli da je neki nastavnici ponekada ne razumeju i doģivljavajuĺi je kao lenju ili 

neposluġnu doprinose njenom loġijem uspehu: 

ĂOK to, mogu ja i bolje, ali ne mogu da objasnim to kako. Ne znam. Ja mogu, ali 

svi mi kaģu da sam lenja. A ja ne znam kako da mi pomogne neko kada tako, na 

primer, treba neġto da nauļim. Da doĽem na primer na dopunsku, to se sve 

raļuna u ocenu kada treba da ti... Na primer, ne moģeġ da dobijeġ tu dvojku. I ja 

idem na dopunski i sve. I onda...Tako... Ne znam... ò; 

ĂNekada sam ja neġto kriva. Evo primer. Nastavnica biologije se proġle godine 

neġto, pogreġno me shvatila, kada sam neġto rekla. Imala sam jedan kod nje i ona 

mi je rekla da ĺe da mi ostane jedinica da treba da odgovaram, tako neġto. Ostaĺe 

ti jedinica. Ja sam rekla videĺemo. Videĺete, videĺemo... I ona je to pogreġno 

protumaļila i to je prenela razrednoj. Ja sam razrednoj sve lepo objasnila i 

razredna me je shvatila. Ja sam u smislu rekla videĺemo, da li ĺe mi ostati ta 

ocena i da li ĺu se ja javiti da odgovaram. To nije do mene. Svako ima svoje 

pravo kako ĺe da razmiġlja, kako ĺe da protumaļi neġto. Ona je nekada nervozna 

i sve pogreġno shvata. Nije to do nas. To je sve do nastavnika. A u nekim 

situacijama razumem sve nastavnike jer oni prolaze kroz... Sa mnogim 

uļenicima. Sa raznoraznim... I onda nije ni njima lako. A onda nije ni namaò 

(OSNKĢ). 

Iako se iz prethodnih redova moģe naslutiti da uļenica misli da u ġkoli nije vrednovana 

na pravi naļin, jasno je da kao razloge ove nepraviļnosti vidi svoje ili nastavnikove 

liļne karakteristike, ali ne i bilo kakav vid sistemske nepraviļnosti koja bi bila povezana 

sa druġtvenim poloģajem uļenika. 

 Kao glavne odlike ove uļenice, koja dolazi iz porodice sa niskim kulturnim 

kapitalom, istraģivaļ moģe da primeti njenu nesigurnost i nedostatak snalaģenja u 

obrazovnom sistemu. Nesigurnost se dobro primeĺuje u njenim planovima za dalje 

obrazovanje, gde, iako je jasno da namerava da upiġe neku struļnu ġkolu, nije u 

moguĺnosti ļak ni da jasno izgovori koju bi ġkolu najviġe ģelela da upiġe.  Nedostatak 

snalaģenja se nasluĺuje iz dela njenog narativa koji se odnosi na nerazumevanje sa 

kojim se susreĺe u kontaktu sa nekim od nastavnika, ali i iz njenog nejasnog odnosa 

prema obrazovanju, koji bi mogao da bude posledica nerazumevanja obrazovnog 

sistema. Sliļna konfuzija vezana za vrednovanje obrazovanja primetna je i kod njenih 

roditelja, te je moguĺe da je obrazovni sistem jednako nerazumljiv i njima. Dok je 

odnos uļenice prema obrazovanju nejasan, odnos nastavnika prema njoj je priliļno 

jasno definisan, buduĺi da je oni vide kao neposluġnu, nezainteresovanu i ne preterano 

sposobnu osobu.  
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Peti sluļaj: Srednjoġkolac visokog kulturnog kapitala 

 Uļenik ļetvrtog razreda srednje ġkole koji se nalazi u centru ove studije60 dolazi 

iz porodice visokoobrazovanih roditelja u kojoj je otac, magistar ekonomskih nauka, 

zaposlen pri jednom ministarstvu, dok je majka, diplomirani pravnik, zaposlena pri 

upravi saobraĺajne policije. Uļenik ģivi i sa mlaĽim bratom koji je u trenutku razgovora 

pohaĽao prvi razred srednje ġkole. Pored redovnog treniranja sporta, ne pohaĽa druge 

plaĺene vanġkolske aktivnosti. 

 Na kraju prethodne ġkolske godine ovaj uļenik je imao vrlo dobar uspeh. Za 

sebe kaģe da je posluġan, zainteresovan za ġkolu, vredan jer Ăuļi za ġkoluò i pomaģe 

ļlanovima porodice i prijateljima kada im je to potrebno. TakoĽe, smatra da je uspeġan 

ļim pohaĽa ġkolu koja Ătraģi neke kriterijume i samim tim ne moģe tako lako da se 

upiġeò (SSVKM). Kao razloge svoje uspeġnosti navodi rad (uļenje), ali i to ġto ga 

zanima ono ġto uļi: 

ĂPa najznaļajniji je trud. A i ako te zanima, ne moģeġ na silu i da uļiġ i da 

shvatiġ. Teģe shvatiġ to generalno. Tako da, kaģem, trud i eto ī zainteresovanost. 

Tu uglavnom isto se ukljuļuje rad sa nastavnicima i to je to otprilikeò (SSVKM). 

Uļenik kaģe da viġe voli druġtvene nauke, ali i da viġe voli da uļi praktiļne stvari, mada 

mu je teġko da razluļi teorijska ili praktiļna znanja, jer su ta dva povezana: 

ĂPa te opġte se uglavnom uļe putem teorije, ali ove druge tu ulazi i praksa, neko 

ti pokaģe neġto konkretno, to je znaļajno kada ti ne bubaġ. Lakġe je kada ti neko 

objasni praktiļno jer ti to skapiraġ, uĽe ti u glavu, vidiġ i lakġe ti je posle da 

nauļiġ i ġto se tiļe teorije, jer vidiġ kako se to radi sveò (SSVKM). 

 Uļenik veruje da bi nastavnici o njemu imali dobro miġljenje, da bi rekli da je 

Ăfin, kulturan deļkoò. Kada je u pitanju uļenje, nije siguran ġta bi rekli za njega jer Ăne 

volim da bubaļim, ja to sve volim da vidim preko prakse, volim da mi se to malo 

uprosti, objasni usmenoò (SSVKM). 

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

pretpostavkama. Tako, jedna nastavnica kaģe Ăon je OK. I ponaġanja ġto se tiļe, jedino 

                                                           
60 Izjave ovog deļaka biĺe oznaļene ġiform ĂSSVKMò ī srednja ġkola, visok kulturni kapital, muġko. 
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ġto ne uļi, ali to je u naļelu, niko ne uļi, ne samo onò. TakoĽe, za njega kaģe da je Ălep 

deļkoò koji Ăvoli malo da se eksponira, da priļa, da bude u pravuò (nastavnica viġe 

struļnih predmeta). Druga nastavnica daje detaljniju sliku, opisujuĺi ga kao dobro 

organizovanog, pametnog, lepo vaspitanog, zrelog: 

 ĂOn je jedno dete koje je izuzetno dobro organizovano, zna ġta hoĺe. Ima 

osobine lidera po meni. Ili jednog dobrog pokretaļa. Znaļi voĽa tima je, znaļi to 

su njegove osobine. Ume da okupi grupu. Ume da Vas ispoġtuje kao nastavnika. 

Ume da zna kada treba da stane. Znaļi izuzetno dete, takoĽe, jako pametno. To 

je ļinjenica. U ġkoli pruģa onoliko koliko moģe da se ne muļi. Znaļi to su mu 

osobine. Ume sa decom lepo da korelira, ima korelaciju dobru. Ume sa 

nastavnicima. Ume da oseti ġta gde moģe da proĽe, ġta gde ne moģe da proĽe.  

Znaļi to je kod njega, zreo je za svoj uzrast. Kada on Vama neġto izlaģe, Vi 

vidite da on iza toga stoji. On to razume. Kada Vas neġto pita, on traģi odgovor 

na to svoje pitanje iz svih segmenata. Nije zadovoljan ako mu kaģete u 2-3 

reļenice, on traģi da mu to dobro objasnite. Na viġe nivoa, tako da je meni on 

jako kvalitetan Ľakò (nastavnica kineziterapije). 

TakoĽe, ova nastavnica uļenika opisuje kao ġarmantnog jer Ădeca ga vole, vole ga i 

devojļice i deļaci i nastavnicima je on vrlo prihvatljivò (nastavnica kineziterapije). 

Pored pomenutog Ăneuļenjaò kao mane, nastavnice navode brzopletost, tj. to ġto Ăbrzo 

reaguje, ļesto i na svoju ġtetuò (nastavnica kineziterapije).  

 Ġkola koju uļenik pohaĽa (medicinska srednja ġkola) je bila njegova prva ģelja 

prilikom upisa. Ģeleo je da je upiġe jer je tada mislio da ģeli da se bavi fizioterapijom: 

ĂMama mi je diplomirani pravnik, mene prava tu i tamo neġto ne zanimaju. Taj 

posao kojim se ona bavi se meni generalno, onako, ne sviĽa toliko. Tata je 

ekonomista. Ne znam, mislim ne mogu da kaģem da su me odvraĺali od toga, ali 

kao ġto znate nema ôleba od toga kod nas danas, ovo ono. E kao medicina, meni 

se to svidelo, kako da kaģem, zanima me, pogotovo taj smer fizioterapeut. Jer ne 

mogu da naġkodim pacijentu toliko, kao neki drugi smerovi...ò (SSVKM). 

 Razmiġljao je i o upisivanju gimnazije, ali poġto se nije dvoumio po pitanju toga ļime 

ģeli da se bavi, odluļio se za ovu srednju ġkolu. Smatra da se u gimnazijama uļi 

opġirnije, jer se uļe i stvari koje uļenicima ove ġkole ne bi bile potrebne. Zbog toga 

smatra da je njegova ġkola sliļnija visokoj strukovnoj ġkoli nego gimnaziji. 

 Kao najviġi nivo obrazovanja koji ģeli da dostigne ovaj uļenik navodi osnovne 

akademske studije. Iako je prilikom upisa srednje ġkole bio siguran da ģeli da se bavi 

medicinom, sada kaģe da ga zanima i Fakultet bezbednosti: 
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ĂNekako taj fakultet za bezbednost. Ne znam. Znate ovu seriju novu, Ubice mog 

oca. Baġ se priļa o tome. Obe sam sezone gledao i pratio i taj, zavoĽenje reda i 

zakona, rad sa ljudima, te akcije i sve to mene baġ, baġ... Hteo sam ja to i ranije, 

meni je kum u policiji, radi u odeljenju za maloletnu delikvenciju. Inspektor je tu 

uglavnom. I priļao mi je dosta o tome i neke njegove akcije. I mene je iskreno i 

to zanimalo. I davno, ja sam to sve pratio. Tipa teroristiļki napadi, sve to ġto se 

deġava volim da pratim, da uļim o tome, da ļitam. I pogotovu ova serija ġto je 

bila, baġ me je zaintrigiralo jer sam gledao ġta se radi i to me je baġ privukloò 

(SSVKM). 

Ipak, joġ uvek nije siguran da ĺe promeniti oblast u kojoj se obrazuje, prevashodno jer je 

od porodice podstaknut da nastavi da se bavi medicinom: 

 ĂA opet uļim ovu ġkolu i ne mogu da kaģem, volim, OK, dobar sam u tom 

poslu, i masaģe i svi ti elementi koje uļim, sve to meni ide od ruke. Baġ mi lako 

ulazi sve to u glavu, ide mi od ruke jednostavno. I svi me usredsreĽuju na to. Idi 

na medicinu, taj tvoj smer fizioterapeut je jako dobar, moģe lepo da se zaraĽuje i 

sve to...ò (SSVKM). 

Pored uticaja okoline, ļini se da ga ka medicini privlaļi i lakġa moguĺnost migracije, 

buduĺi da kaģe da mu je cilj da se odseli iz drģave: 

ĂI moj cilj je da odem iz ove drģave, da... Imam strica u Ġvajcarskoj koji tamo 

lepo ģivi. I bio sam par puta kod njega, stvarno mi se i grad sviĽa i tamo bih 

ģeleo da ģivim, jer nekako... Svi ti ljudi koji toliko uļe, koji se toliko trude rade 

posao za jako male pare, ali taj posao je baġ bitan, tako da kaģem i teģak. I zaġto 

bih se ja ovde neġto trudio i uļio za neġto ġto ĺe mi biti malo plaĺeno, a u nekoj 

drģavi ĺe to ljudi znati da cene i platiĺe pristojnoò (SSVKM). 

Iako se iz prethodnih redova vidi uļenikova neodluļnost po pitanju fakulteta koji bi 

upisao, on kaģe da je bliģe odluci da upiġe bezbednost jer Ăsvaki ļovek treba da voli ono 

ġto radi, ļime se bavi, jer biĺeġ uspeġan u tome jedino ako se stvarno trudiġ i ako voliġ 

taj posaoò (SSVKM). TakoĽe, on kaģe da mu ipak nije previġe vaģno miġljenje okoline, 

jer on ģeli da studira zbog sebe: 

ĂMene to zanima. I nije mi do toga da li ĺe me ljudi hvaliti ġto sam zavrġio taj 

fakultet, nego jednostavno volim to ġto radim, ġto me zanima i to je to. Samo 

zbog sebeò (SSVKM). 

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

medicinu i za Fakultet bezbednosti). 

 Poput ovog uļenika, njegovi roditelji kao najviġi obrazovni nivo koji bi ģeleli da 

njihov sin ostvari navode fakultetsko obrazovanje. Kao glavni razlog za ovakve 
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ambicije navode lakġe zaposlenje uļenika nakon zavrġenih osnovnih studija i smatraju 

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

 Uļenikovi nastavnici smatraju da bi upisivanje Fakulteta bezbednosti bilo dobar 

izbor za uļenika jer to Ăliļi na njegaò (nastavnica viġe struļnih predmeta). Druga 

nastavnica detaljnije argumentuje zaġto bi ovaj fakultet bio dobar izbor, govoreĺi o 

uļenikovim odlikama koje ga ļine predodreĽenim za taj tip studija: 

ĂOn je roĽen za to. On je iz te priļe. Za bezbednost. Zato ġto on mora da bude, 

on je voĽa tima. On je baġ iz te priļe. Znaļi on nije timski igraļ, on je voĽa. On 

predvodi. Ļim imate nekog ko je njemu, ko hoĺe da vodi, on uvek ļeka i vrlo, on 

je dete koje ne mogu da kaģem lukavo, ali promuĺurno, on ĺe da naĽe naļin da 

on to preuzmeò (nastavnica kineziterapije). 

 Kada je u pitanju vrednovanje znanja, ovaj uļenik posmatra obrazovanje kao 

neġto ġto je vredno i u intrinziļnom i u instrumentalnom smislu. U vezi sa tim on se u 

potpunosti slaģe sa stavovima koji tvrde da je u ġkoli potrebno da se uļe razliļite stvari 

ļak i ako neĺe koristiti na poslu, kao i da bi produģio obrazovanje i ako bi imao 

dovoljno novca za udoban ģivot, ali i sa stavovima koji tvrde da je vaģno da se u ġkoli 

steknu struļna znanja i da se osposobi za praktiļan rad. Poput ovog uļenika, njegovi 

roditelji smatraju da je vaģno da se u ġkoli uļi ono ġto je vaģno za obavljanje posla, ali 

da je potrebno i da se uļe stvari i stiļu znanja koja se moģda nikada neĺe koristiti na 

poslu. TakoĽe, oni veruju da ġkola moģe da pripremi uļenika za buduĺe zanimanje, te se 

ne slaģu sa stavom da ĺe sve ġto je vaģno za obavljanje posla uļenik nauļiti uz rad. 

 Konaļno, ovaj uļenik smatra da je obrazovni sistem praviļan, u njemu 

napreduju Ăoni koji se trude, koji uļe, koji se obrazujuò, jer Ă...kad tad ĺe se taj trud  

isplatiti, lako je da sediġ da ne radiġ niġta i ļekaġ da ti neġto padne sa neba, ali to se 

nikada neĺe desiti. Ovako, kada se zalaģeġ za neġto, toliko trudiġ za to, kad tad ĺe se to 

vratiti i kad tad ĺeġ uspeti u tome. To je moja neka teorija, tako se vodim po tomeò 

(SSVKM). 

 Sumirajuĺi ovu studiju, za uļenika visokog kulturnog kapitala koji je u njenom 

centru moģemo reĺi  da ostavlja utisak komunikativne i stabilne mlade osobe kod koje 

se, premda ima joġ nekih premiġljanja koja se tiļu izbora fakulteta, ne oseĺa nesigurnost 

i neizvesnost vezana za obrazovnu buduĺnost. Razlog za ovo leģi u tome ġto su 

premiġljanja posledica razliļitih moguĺih izbora uļenika, a ne (ne)moguĺnosti za 
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pohaĽanje ģeljenog fakulteta. Nastavnici ovog srednjoġkolca vide kao pristojnog i 

komunikativnog uļenika, koji "zna ġta hoĺe" i koji je svojim karakteristikama 

predodreĽen za fakultet koji namerava da studira i zanimanje kojim ģeli da se bavi. 

Roditelji uļenika, kao i sam uļenik, visoko vrednuju obrazovanje i u kontekstu 

instrumentalne vrednosti, ali i kao neġto vredno po sebi i ģele da njihov sin ostvari 

visoko obrazovanje.  

  

Ġesti sluļaj: Srednjoġkolka visokog kulturnog kapitala 

 Devojka61 koja je u centru ove studije sluļaja dolazi iz porodice 

visokoobrazovanih roditelja. Majka joj je profesorka srpskog u srednjoj ġkoli koju i 

uļenica pohaĽa, a otac je zavrġio saobraĺajni fakultet, mada ne radi u struci.  Osim sa 

roditeljima, ova uļenica ģivi i sa mlaĽim bratom koji je takoĽe srednjoġkolac. Od 

plaĺenih vanġkolskih aktivnosti pohaĽa ġkolu stranog jezika. TakoĽe, radi u jednoj 

igraonici i kaģe da joj kontakt sa decom prija jer je Ămnogo interesuje taj razvoj deļiji i 

psihiļki i fiziļki, ali pre svega psihiļki. Naļin na koji oni razmiġljaju, kako oni 

odgovaraju na neka pitanja, koja pitanja postavljaju, kako se nose sa nekim preprekama, 

problemimaò (SSVKĢ). 

 Ova uļenica je na kraju prethodne ġkolske godine imala odliļan uspeh uz svega 

dve ļetvorke. Ipak, kaģe da je do prethodne godine bila Ăkampanjacò: 

ĂPronaġla sam se u ovoj ġkoli u struļnim predmetima, to ġto je vezano za 

medicinu i za rad sa decom. I za te predmete znam da mi ne treba puno vremena 

jer ih uļim sa razumevanjem i ģelim da ġto viġe nauļim i onda to nekako mogu 

da uspem da spremim psihologiju ili infektologiju za jedan dan. Da nauļim. 

Ovaj, a ġto se tiļe drugih predmeta koji nisu baġ struļni, za to mi treba onako 

malo viġe vremena. I stvarno sam bila kampanjac, ali bila sam jak odliļan Ľak, 

imala sam samo dve ļetvorke na kraju i uspevala sam u tomeò (SSVKĢ). 

Ipak, u poslednje vreme Ăuļi da ne bude kampanjacò jer je svesna da mora redovno da 

radi kako bi uspela da se pripremi za fakultet. Za sebe kaģe da je posluġna, vredna i 

uspeġna uļenica. Smatra da joj najbolje idu druġtveni i struļni predmeti, a kao glavne 

razloge uspeġnosti navodi zainteresovanost za gradivo i odgovornost, jer kaģe da kada 

                                                           
61 Izjave ove devojļice biĺe oznaļene ġiform ĂSSVKĢò ī srednja ġkola, visok kulturni kapital, ģensko. 
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Ăzacrta sebi neġtoò, ġta god da se desi, ona ĺe to da ispuni. TakoĽe, ļini se da je pokreĺe 

oseĺaj ponosa zbog svoje odgovornosti i uspeġnosti: 

ĂTo je neki ponos i neġto ġto ja smatram da je uspeġna osoba, da ako neġto 

zapoļneġ ī da ideġ do kraja, ġta god da se oko tebe... i da ne smeġ da meġaġ 

privatno i to sa ġkolom i to je toò (SSVKĢ). 

Ova uļenica misli da je nastavnici (pre svega onih predmeta do kojih joj je stalo) vide 

kao Ăosobu koja se trudi za njihov predmet i kao osobu koja se trudi da ono ġto nauļi 

razumeò, kao nekoga ko Ătraģi i druge izvore, ne samo knjigu ili sveskuò i kome je stalo 

da stekne suġtinsko znanje Ăa ne samo za tu ocenuò (SSVKĢ). TakoĽe, veruje da bi je 

nastavnici opisali kao nekoga ko je miran i povuļen. 

 Nastavnici koji su ispitani odista su imali pozitivno miġljenje o ovoj uļenici. Oni 

za nju kaģu da je Ăpristojna, lepo vaspitana uļenica, uvek odmerena u svom ponaġanjuò, 

kao i da je Ăkada je neġto zainteresuje na ļasu uvek spremna da uļestvuje i iznese svoje 

miġljenjeò (nastavnica pedagogije). TakoĽe, nastavnice kaģu da je ova uļenica uvek 

vesela i nasmejana Ăzbog ļega nekada izgleda neozbiljnija nego ġto jesteò (razredna 

stareġina). Kao glavne vrline ove uļenice nastavnice navode komunikativnost,  

savesnost,  ambicioznost,  odluļnost, sistematiļnost, kao i to da Ăkada se usredsredi ī 

moģe sveò (razredna stareġina). TakoĽe, kada govore o manama ove uļenice, mnoge od 

njih mogu imati pozitivan prizvuk, kao ta da je perfekcionista, ili da Ăne organizuje 

svoje vreme najbolʿe, jer nekada gura sebe izvan granica sopstvenih moguĺnostiò 

(razredna stareġina). TakoĽe, kao mane ove uļenice se pominju: stidljivost, anksioznost, 

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

 Prilikom upisa srednje ġkole medicinska ġkola joj je bila prva ģelja, jer kaģe da 

je Ăod malena ģelela da radi sa decomò. Ova uļenica smatra da je ġkola koju pohaĽa 

sliļnija trogodiġnjim struļnim ġkolama nego gimnazijama. Gimnazije percipira kao 

Ăvrlo teġke ġkole, jer se tu uļi opġirno i u gimnazije treba da ide neko ko zna da ĺe 

nastaviti neġto posle toga, ko je svestan da moģe da uļi i ko ģeli da uļiò. Sa druge 

strane,  ļini joj se da struļne ġkole Ăviġe upisuju deca zato ġto znaju da imaju neku 

struku posle, da imaju diplomu, da sa tom diplomom mogu negde posle toga, da ne 

moraju ni faks ni viġu i da mogu sa tom srednjom neġto posle da radeò. Ipak, joġ u 

momentu upisa srednje ġkole ona je mislila da ĺe nakon nje pokuġati da upiġe Uļiteljski 
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fakultet i postane vaspitaļ. Stoga, ova uļenica kaģe da spomenuto razlikovanje struļnih 

ġkola i gimnazija Ăne vaģi za njen sluļajò (SSVKĢ).  

 Iako je ova uļenica prilikom upisa srednje ġkole nameravala da po njenom 

okonļanju upiġe Uļiteljski fakultet, nakon prvih ļasova anatomije je odluļila da ģeli da 

bude Ăneki medicinski radnik, deļiji, da li pedijatar, deļiji hirurg, neġto sa decom i neki 

medicinski radnik sigurnoò (SSVKĢ). Stoga, kao najviġi nivo obrazovanja koji ģeli 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 i zainteresovanost za ovu profesiju, kao i ģelju za 

sveobuhvatnim znanjem: 

ĂPa predstavila bih sebe kao vrlo ambicioznu osobu i nekoga ko ģeli da uradi 

neġto od svog ģivota i zaista mislim da bez nekog tog obrazovanja ne moģe 

ļovek da napreduje. Ja ģelim da upiġem medicinu i stvarno sam nekako za to. 

Vidim sebe kao nekoga ko ĺe da pomaģe sutradan ljudima. Ģelim da imam neki 

ġirok, ovaj, ġirok vidokrug ljudi i da mogu da priļam o raznim temama. Da mogu 

da komentariġem i o medicini, i o socijalnim odnosima i o problemima... I o 

nekim stvarima koje moģda... I nekim bitnim i nebitnim i tako, ne znam...ò 

(SSVKĢ). 

Ļini se da je ova uļenica, pored ģelje za znanjima iz medicine, u fakultetskom 

obrazovanju vidi svojevrstan izvor prestiģa i ponosa, koji se dobro vidi u njenom 

odnosu prema niģim nivoima obrazovanja:  

ĂPa, prvo mislim da ljudi sa srednjom ġkolom, naravno ne ģelim da potcenjujem 

bilo koga, ali generalno... nije, taj nivo znanja. I to ġto prolaze kroz ģivot, to 

uļenje i ta muka koju prolaze na fakultetu ī ne mogu da proĽu u srednjoj ġkoli 

samo. Naravno i viġa. Meni je viġa, ne znam neġto izmeĽu srednje i fakulteta. Ali 

OK mi je i to, ali generalno fakultet kao fakultet. Generalno, ne znam, meni je 

fakultet bitan jer ja ģelim da nauļim viġe od srednje ġkole, viġe o medicini, viġe o 

ljudima. I kako ĺe ljudi reagovati u kojoj situaciji. I tako da upoznam ġto viġe 

novih ljudi i tako... Zbog togaò (SSVKĢ). 

Imajuĺi ovo na umu, ne ļudi da uļenica, upitana da izabere jedan kljuļni razlog za 

navedene obrazovne aspiracije (pored zainteresovanosti za medicinu), navodi Ăoseĺaj 

ponosaò. Posveĺena svom cilju da upiġe Medicinski fakultet, uļenica je poļela da se 

priprema za prijemni ispit desetak meseci unapred. Kaģe da su joj pripreme naporne, te 

da se ponekad zapita Ăda li sam ja za to, da li je preveliki zalogaj,  ali onda ne vidim 

sebe ni u ļemu drugom i onda me to gura da idem napred.ò (SSVKĢ) 
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 Poput ove uļenice, njeni roditelji bi ģeleli da njihova ĺerka stekne visoko 

obrazovanje, kao i da se ne zadrģi samo na zavrġenim osnovnim studijama. Kao glavni 

razlog za ovakve teģnje oni navode da bi obrazovanje njihovoj kĺerki bilo znaļajno za 

Ăemotivni razvoj i profesionalnu ostvarenostò. TakoĽe, oni smatraju da je ģeljeni 

obrazovni ishod Ăostvarivò, a da se jedine teġkoĺe mogu ticati Ăemotivne i materijalne 

stabilnostiò (roditelji SSVKĢ). 

 Nastavnice ove uļenice smatraju da su izbor ģeljenog nivoa obrazovanja i 

zanimanja ove uļenice adekvatni, jer bi ona mogla da bude kvalitetan pedijatar, jer je 

posveĺena i dobra u radu sa decom (obe nastavnice navode ovaj stav). Kao moguĺe 

teġkoĺe jedna od nastavnica navodi prijemni ispit, buduĺi da je uļenica imala poteġkoĺa 

u predmetima koji se traģe na prijemnom, te se ova nastavnica nada da Ăĺe pripreme, sa 

kojima je poļela na vreme, pomoĺiò i  dodaje da Ăako upiġe fakultet, ona ĺe ga i 

zavrġitiò (razredna stareġina). Druga nastavnica, sliļno roditeljima uļenice, pominje 

emotivnu stabilnost kao potencijalnu teġkoĺu u zavrġavanju fakulteta, tj. govori da bi 

teġkoĺa mogla da bude Ănjena anksioznost, pa ako ne uspe u svom planu, da se potpuno 

razoļara i ne pokuġa ponovoò (nastavnica pedagogije). 

 Kao ġto se moģe naslutiti iz prethodno predstavljenih delova razgovora sa ovom 

uļenicom, ona visoko vrednuje obrazovanje i u instrumentalnom smislu i kao vrednost 

po sebi. Tako, ona se slaģe i sa stavovima koji govore da je vaģno da se u ġkoli uļe 

razliļite stvari koje neĺe biti od znaļaja za obavljanje posla, i da se stiļe temeljno 

razumevanje u razliļitim oblastima, ali i da bi u ġkoli trebalo da se uļenici osposobe za 

praktiļni rad na poslu i steknu struļna znanja. Za razliku od uļenice, njeni roditelji 

ġkolu vrednuju viġe u instrumentalnom smislu. Iako i oni smatraju da je cilj obrazovanja 

sticanje temeljnog znanja u razliļitim oblastima, oni se ne slaģu da bi u ġkoli trebalo da 

se uļe razliļite stvari bez obzira na to da li ĺe one korisititi na poslu. Oni smatraju da u 

ġkoli uļenici treba da stiļu struļna znanja i pripreme se za obavljanje posla i veruju da 

bi ġkola trebalo da ima glavnu ulogu u toj pripremi, buduĺi da se ne slaģu sa stavom koji 

tvrdi da sve ġto treba da znaju vezano za struku uļenici mogu da nauļe uz rad.  

 Uļenica u fokusu ove studije smatra da Ăsvako ko ģeli da se obrazuje ī to moģe i 

samo je bitan trud i bitno je... Bitna je ģelja. Trud i ģelja i radò. Kao odlike koje pomaģu 

da se bude uspeġan u obrazovanju ona navodi: Ărad, ģelju, upornost, toleranciju, jaku 
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liļnost, jaku psihu, zainteresovanostò. Ipak, ona misli da Ănepravde svugde ima i 

obrazovni sistem nije pravedanò. Iako prethodne dve reļenice deluju kontradiktorno, 

ona smatra da oni koji se trude mogu da Ăuspejuò, ali da bez obzira na to Ăocenjivanje 

definitivno nije uvek pravedno i nekada oni koji se najviġe trude proĽu gore od onih koji 

su samo doġli, proļitali, prepisali, izbegli odgovaranje, ili dobili ocenu za neġto ġto ne 

zasluģuju.ò Uļenica smatra da su tokom obrazovanja nekada i prema njoj bili nepraviļni 

i navodi primer nastavnice fizike koja Ăima neki pik, neġto joj smeta, neġto joj se ne 

sviĽaò (SSVAĢ). Ova uļenica navodi jedan zanimljiviji sluļaj ponaġanja nastavnika 

prema njoj koji je doģivela kao nepraviļan: 

ĂImali smo gore na neonatologiji praksu i ja sam pitala profesorku da li moģe da 

me uvede kada budu babice imale praksu, da li moģe da me uvede da gledam 

poroĽaj, samo da stojim sa strane da vidim da li ja mogu da podnesem tu 

atmosferu, te mirise, buku... I ona me napala: ne moģe, ġta si umislila, ti si 

vaspitaļ, ti si ovo, ti si ono i ja sam to videla kao udaranje direktno na nju zato 

ġto ona moģda nije zavrġila fakultet, jer je ona zavrġila visoku strukovnu ġkolu. I 

zato ġto joj moģda smeta to ġto sam ja ambiciozna i to ġto ja ģelim i ġto tuļem da 

doĽem do onoga ġto ģelim. I moģda joj to smeta. Ne znamò (SSVAĢ). 

Iako u razgovoru sa uļenicom nisu koriġĺeni pojmovi poput druġtvenog poloģaja ili 

kulturnog kapitala, iz ovog primera se ļini da uļenica ne bi imala utisak da je nastavnik 

prema njoj nepraviļan zbog njenog niskog poloģaja u odnosu na nastavnika, veĺ, 

naprotiv, visokog. 

 Dakle, ova uļenica sa visokim kulturnim kapitalom ostavlja utisak odgovorne i 

vredne osobe, koja planski radi kako bi ostvarila svoju ģelju koja se tiļe sticanja 

visokog obrazovanja. Iako njeni roditelji obrazovanje vrednuju prevashodno u 

kontekstu njegove instrumentalne vrednosti, ona obrazovanju pripisuje i veliku 

intrinziļnu vrednost, koja je u njenom govoru ļak primetnija od instrumentalne. 

Nastavnici ovu srednjoġkolku vide kao pristojnu, komunikativnu i ambicioznu osobu, 

koja moģe da postigne mnogo kada je dobro fokusirana.   

 



114 
 

Sedmi sluļaj: Srednjoġkolac niskog kulturnog kapitala  

 Roditelji uļenika62 u centru paģnje ove studije imaju zavrġene srednje ġkole. 

Njegov otac je trenutno u penziji (pre penzije je radio u kladionici), dok je majka 

zaposlena u gradskom zelenilu. Pored roditelja, ģivi sa starijim bratom koji je, nakon 

neuspeha u Geodetskoj tehniļkoj ġkoli, zavrġio Grafiļku ġkolu. Iako ga uļenik opisuje 

kao nekoga ko nije zainteresovan za obrazovanje, u momentu razgovora njegov brat je 

zaposlen u Mekdonaldsu i studira: 

ĂOn je zavrġio prvu godinu, kao srednja geodetska, njega ġkola stvarno ne 

zanima. Zanimalo ga je treniranje, ili ovako, nazovimo blejanje. On je trebao da 

padne prvu godinu, ali neġto se izvukao na kraju. Napravio je dogovor sa 

ġkolom, ako se prebaci u drugu ġkolu, nastaviĺe ġkolovanje, a ako ostane, onda 

ide ponovo prvi razred. I onda se prebacio u grafiļku i tamo je zavrġio tri godine. 

Uspeh mu je bio katastrofa, ono, dovoljan mislim. Nije ga to ni zanimalo, nije ni 

dolazio u ġkolu i pravio je probleme roditeljima i sve to. Dve godine posle 

srednje niġta nije hteo da radi. Mislim, ono da se bavi, da upiġe neġto tako. I onda 

je krenuo da radi u Mekdonaldsu, ili neġto tako, bilo koji posao, samo da ima da 

zaradi. Ovaj... I onda evo sada je upisao fakultet, privatni, ovaj za programera. 

Ne znam kako se zove taļno. Ovaj i eto to sada mora da plaĺa, ali uspe nekako 

da uskladiò (SSNKM). 

Pored treniranja sporta, ovaj uļenik ne pohaĽa plaĺene vanġkolske aktivnosti. U 

proġlosti se bavio atletikom, ali nakon povrede je prestao i samo ide u teretanu. Na kraju 

prethodne ġkolske godine je imao vrlodobar uspeh. 

 Ovaj momak sebe opisuje kao dobrog Ľaka, iako, prema njegovim reļima, to 

nije oduvek bio, veĺ je vremenom poļeo viġe da se posveĺuje ġkoli: 

ĂDobar sam Ľak, barem od ļetvrte godine. Mislim, prvu godinu nisam shvatao to 

sve ozbiljno. Zato ġto, kao u osnovnoj, nisam niġta uļio. Mislim, smeġno je bilo 

u osnovnoj. Ovaj, mislio sam da ĺe takva biti i srednja, ali srednja, pogotovo 

medicinska, ona je normalno malo teģa. Pogotovo prva godina. Joġ, kada sam 

video anatomiju i to, niġta mi nije bilo poznato. I mislio sam da to proļitam i 

lakġe ĺu zapamtiti. Gde, ono kada sam proļitao... Kao da su mi dali neku lektiru, 

pa uļi napamet. I onda mi je bilo komplikovano i uvek sam odustajao. Ali sada u 

ļetvrtoj godini kada pogledam anatomiju, koliko sam napredovao, da sam ja 

dosta... Mnogo viġe sam uļio u drugoj godini, iz razloga ġto sam napravio 

dogovor sa roditeljima, kao ako budeġ imao dobre ocene na tromeseļju iĺi ĺeġ u 

teretanu. I ja krenuo da uļim, uļim, uļim. I onda sam shvatio da ovo nije toliko 

teġko u stvari. I onda, sada ono, ide mi lagano. Pogotovo sada u ļetvrtoj godini, 

                                                           
62 Izjave ovog deļaka biĺe oznaļene ġiform ĂSSNKMò ī srednja ġkola, nizak kulturni kapital, muġko. 
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kada vidim, kada treba neġto da vratim anatomiju i ono prelistam i ono mi lako 

sve u stvariò (SSNKM). 

TakoĽe, kaģe da bi na kraju osnovne ġkole rekao da ga viġe zanima sport nego ġkola, jer 

se tada joġ aktivno bavio atletikom. Pored toga sebe smatra posluġnim, vrednim i 

uspeġnim uļenikom. Ipak, ļini se da za ovo poslednje nije u potpunosti siguran, jer 

upitan zbog ļega je uspeġan kaģe da je to zbog truda i vrednoĺe, ali i dodaje Ă Da sam 

fakultet upisao pa da kaģe ļovek da sam uspeġan, ali ovako...ò (SSNKM). Ovaj uļenik 

smatra da mu od druġtvenih bolje idu prirodne nauke, ali pod njima misli na struļne 

predmete, buduĺi da se radi o medicinskoj ġkoli. 

 Nastavnici ovog uļenika vide kao Ăvisprenog, dosetljivog, komunikativnogò 

(razredna stareġina). Sliļno uļeniku, koji govori da je promenio pristup ġkoli poslednjih 

godina, ova nastavnica govori za uļenika Ăkako napreduje, znaļi svake godine se vidi 

sve veĺi napredak njegov intelektualniò63.  TakoĽe, razredna stareġina za ovog uļenika 

kaģe da ima Ăosobine ġto se tiļe naġe struke za zdravstvenog radnika i te kako dobre, 

ima tu empatiju, dosta ume da razume problem koji je znaļi ispred njega, saradljiv je.ò 

Dok razredna stareġina ovog uļenika kaģe da je kod njega Ăsve kvalitetnoò, druga 

nastavnica pominje da Ăne uļi dovoljno, mada je i on OKò (nastavnica viġe struļnih 

predmeta). Zanimljivo je istaĺi da ova nastavnica daje sliļan komentar o uspeġnosti i 

radu ovog uļenika i uļenika sa visokim kulturnim kapitalom (ista nastavnica drģi 

nastavu obojici uļenika), iako je na osnovu ocena u njenoj svesci uļenik sa niskim 

kulturnim kapitalom primetno uspeġniji.  

 Srednja ġkola koju ovaj uļenik pohaĽa bila mu je prva ģelja prilikom upisa 

srednje ġkole. Ipak, on kaģe da mu je u tom momentu bilo svejedno koju ĺe ġkolu 

upisati:  

ĂPa iskreno, meni je bilo svejedno koju ĺu da upiġem ġkolu, nego otac me natera 

nekako, kao ôajde, ôajde. Medicinska ako hoĺeġ upiġi, i zubotehniļka, to je dobar 

posao. I onda rekoô ôajde. I onda sam stavio prve dve-tri ģelje, posle mi bilo 

nebitno ġta ĺu staviti, posle sam lupetao. I onda na neki naļin mi je i bilo drago. 

Imam neko zvanje, neġto tako i etoéò (SSNKM). 

                                                           
63 Zanimljivo je istaĺi da je i ġkolski pedagog uz pomoĺ koga je izabran ovaj uļenik za studiju istakao 

kako se uļenik promenio, buduĺi da je pre bio Ămrgudò, povuļen i  nezainteresovan, ali  sada viġe nije 

tako. 
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Kao ġto se moģe videti iz uļenikovog odgovora, glavnu ulogu u izboru ġkole je imao 

otac, a moģe se zakljuļiti da je najznaļajnije u izboru ove ġkole (nejasno da li za oca ili 

njega) bilo zanimanje, tj. Ăzvanjeò i Ădobar posaoò koji ona omoguĺava64. 

 Kao najviġi nivo obrazovanja koji ģeli da ostvari tokom ģivota, ovaj uļenik 

navodi visoku strukovnu ġkolu. Preciznije, on ģeli da zavrġi viġu medicinsku ġkolu 

(Visoka zdravstvena ġkola strukovnih studija u Beogradu) i, iako u trenutku razgovora 

nije zapoļeo sa pripremama za upis (tri meseca pre prijemnog ispita), nada se da ĺe je 

upisati odmah nakon zavrġetka srednje ġkole. PohaĽanje ove ġkole uļenik posmatra u 

kontekstu svojih teģnji za migracijom, te mu je glavni razlog za upis ove ġkole 

ekonomski, tj. moguĺnost zaposlenja u inostranstvu: 

ĂJer sam ļuo da uglavnom, 50 odsto su ġanse za to, da se putuje u inostranstvo 

preko viġe medicinske... Kada se zavrġi, ali moģda se par godina radi ovde da se 

uĽe u posao. I onda dobijeġ poziv. Ili ti popuniġ prijavu, sada ne znamé Za 

Nemaļku ili Norveġku... Jedino ġto bi bilo malo veĺi problem je da nauļim 

njihov jezik. Pogotovu norveġkiò (SSNKM). 

 Za razliku od uļenika, njegovi roditelji bi ģeleli da njihov sin zavrġi visoke 

akademske studije. Iako se ģeljeni nivo obrazovanja kod uļenika i njegovih roditelja 

delimiļno razlikuje, razlozi za njega su u velikoj meri sliļni i tiļu se ekonomskih koristi 

od obrazovanja: 

ĂDa bi imao viġe znanja, za bolji posao i viġu platu, samim tim bi bio 

samostalnijiò (roditelji SSNKM). 

Kao Ăjediniò problem u ostvarivanju obrazovnih planova koje imaju za svoje dete 

roditelji navode to ġto on Ăne ģeli fakultet, nego visoku strukovnu ġkoluò (roditelji 

SSNKM). Poput roditelja, uļenikovi nastavnici smatraju da bi on trebalo da pohaĽa 

fakultet, umesto viġe ġkole. 

 Uļenikova razredna stareġina smatra da uļenik neĺe imati problema da zavrġi 

viġu ġkolu zbog svojih kvaliteta, kao i da joj je krivo Ăjer on moģe viġeò i jer je ona 

                                                           
64 U ostalim sluļajevima je na ovom mestu prikazan naļin na koji uļenik vidi razliku izmeĽu razliļitih 

tipova ġkola, ġto na ovom mestu nije uļinjeno jer je ta tema greġkom preskoļena u razgovoru sa 

uļenikom. Ipak, iz prethodnog odgovora se moģe naslututiti da uļenik nije razmiġljao o upisu gimnazije, 

kao i da mu je bilo znaļajno da nakon ġkole ima neko Ăzvanjeò, tj. moguĺnost obavljanja nekog 

kvalifikovanog zanimanja. 
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mislila da ĺe da Ăstudiraò (razredna stareġina). Ova nastavnica smatra da on odbija da 

pohaĽa fakultet Ăiz svojih razlogaò, a upitana da pojasni na ġta misli kaģe: 

ĂIz privatnih razloga. To je faktor. A recimo kada bi on mogao da taj faktor 

prevaziĽe, on bi mogao i te kako da napredujeò (razredna stareġina). 

Iako se na momenat stekao utisak da pod Ăprivatnim razlozimaò misli na ekonomske 

faktore, to do kraja nije eksplicirano i jasno.  

 Ovaj uļenik kaģe da voli da stiļe Ăkonkretna znanja iz struke, koja moģe da 

primeniò (SSNKM). U skladu sa time su i uļenikovi odgovori koji se tiļu vrednovanja 

znanja i obrazovanja. Ovaj uļenik visoko vrednuje obrazovanje u kontekstu pripreme za 

posao, buduĺi da se u potpunosti slaģe sa stavovima koji govore o tome da je bitno da je 

ono ġto se uļi u ġkoli korisno za obavljanje posla, da se stiļu struļna znanja i da se 

uļenici osposobe za praktiļni rad. Sa druge strane uļenik nije siguran u kojoj meri se 

slaģe sa stavovima kojima se tvrdi da je vaģno da se u ġkoli stiļe temeljno razumevanje 

u razliļitim oblastima i da se stiļu znanja koja moģda nikada neĺe koristiti na poslu. Za 

razliku od svog sina, njegovi roditelj posmatraju obrazovanje kao neġto vredno po sebi, 

ali i kao neġto ġto je instrumentalno vredno. TakoĽe, oni smatraju da je ġkola nuģna za 

pripremu deteta, buduĺi da deca kroz rad ne mogu da nauļe sve ġto im je potrebno za 

obavljanje posla.      

 Konaļno, ovaj uļenik, uz jednu ogradu, misli da je obrazovni sistem praviļan, tj. 

da oni koji se najviġe ulaģu i trude Ăuglavnomò postiģu najviġe.  

 Iz svega navedenog, o uļeniku niskog kulturnog kapitala u centru ove studije se 

moģe stiĺi slika kao o ozbiljnom i odluļnom srednjoġkolcu, koji ima jasnu sliku ģeljene 

buduĺnosti, a koja ukljuļuje pohaĽanje visoke strukovne ġkole i emigraciju iz zemlje iz 

ekonomskih razloga. Konzistentno sa ovim, on u obrazovanju vidi instrumentalnu 

vrednost, buduĺi da ga ono moģe pripremiti za ģeljeno zaposlenje. Nasuprot uļeniku, 

njegovi roditelji u obrazovanju vide i vrednost po sebi i voleli bi da njihov sin pohaĽa 

akademske studije. Nastavnici, koji uļenika opisuju kao pametnog momka koji je 

tokom obrazovanja dosta napredovao, smatraju da bi on trebalo da pohaĽa visoke 

akademske studije. U tom smislu, ļini se da ovaj uļenik nije od nastavnika ocenjen kao 

neko ko Ănije pogodanò za visoko obrazovanje, te se moģe pretpostaviti da za 
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formiranje njegovih obrazovnih planova pored kulturnih znaļajnu ulogu imaju i 

ekonomski faktori.   

 

Osmi sluļaj: Srednjoġkolka niskog kulturnog kapitala  

 Uļenica65 koja se nalazi u fokusu ove studije stanuje sa samohranom majkom. 

Njena majka ima zavrġenu srednju ġkolu i radi kao spremaļica u vrtiĺu. Braĺe i sestara 

nema, a sa ocem nema nikakav kontakt, pa ne zna ni nivo obrazovanja koji on poseduje. 

Ova uļenica za sebe kaģe da najviġe voli rukomet, koji je nekada trenirala, ali sada 

nema vremena za njega. Ne pohaĽa nikakve plaĺene vanġkolske aktivnosti.  

 Na kraju prethodne ġkolske godine ova uļenica je imala odliļan ġkolski uspeh. 

Bez obzira na prosek, za koji kaģe da se trudi da ima ġto viġi, za sebe kaģe da je lenja i 

da tek Ăkada vidi da je stvarno pala, totalno potonula, kaģe sebi da mora da uļiò. Pored 

toga, sebe opisuje kao posluġnu i uspeġnu uļenicu. Smatra da je glavni razlog njenog 

uspeha to ġto Ăne dozvoljava sebi da ima loġe oceneò i trud koji ulaģe. TakoĽe, kaģe da 

joj viġe odgovaraju druġtvene nauke/predmeti. Ipak, smatra da je glavna asocijacija 

nastavnicima na nju to da Ănapamet uļim sve i da kaģem sve brzo da ne razmislim ġta 

priļamò (SSNKĢ). 

 Ipak, nastavnici imaju neġto pozitivnije asocijacije na nju nego ġto je oļekivala, 

te za nju kaģu da je Ăvedra, pozitivna osoba, druģelʿubiva, uļenica koja ĺe bez 

prevelikih problema zavrġavati svoje obaveze, osoba koja brzo realizuje svoje cilʿeveò 

(razredna stareġina). Za nju kaģu joġ da je Ădobar sagovornikò i da je Ăkreativna osoba, 

puna ideja vezanih za ovu strukuò (nastavnica pedagogije). Ipak, kao jednu od glavnih 

vrlina ove uļenice obe intervjuisane nastavnice spominju odgovornost. TakoĽe, dve 

ispitanice daju sliļne odgovore i kada su u pitanju mane ove uļenice. Tako jedna od 

njih kaģe da su njene glavne mane neodluļnost, neambiciozna i to da je Ăponekad suviġe 

ozbiljna za svoje godineò (nastavnica pedagogije). Neambicioznost o kojoj govori ova 

nastavnica prisutna je i u iskazu druge ispitanice koja kao glavne mane uļenice navodi 

Ănedovolʿnu ģelʿu ka viġim cilʿevima, nedostatak samopouzdanjaò (razredna stareġina). 

                                                           
65 Izjave ove devojļice biĺe oznaļene ġiform ĂSSNKĢò ī srednja ġkola, nizak kulturni kapital, ģensko. 
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 Ġkola koju pohaĽa ova uļenica joj je bila prva ģelja prilikom upisa srednje ġkole. 

Kaģe da je nije upisala zbog ljubavi prema medicini, veĺ zbog smera za vaspitaļe Ăjer 

stvarno oboģava decuò (SSNKĢ). Kaģe da prilikom upisa srednje ġkole nije razmiġljala 

o upisu gimnazije: 

ĂPa jednostavno, razmiġljala sam u tom pravcu da imam neġto posle srednje 

ġkole, da ne moram na primer ako stvarno, aaa... Ne ģelim viġe da uļim, tj. ne,  

ne ģelim, nego... Da mogu na primer kao sada sa ovom ġkolom da mogu da 

pauziram godinu, ali takoĽe mogu da pronaĽem posao jer... Imam, mogu da 

naĽem posao, ne treba mi neka ġkola viġeò (SSNKĢ). 

Iako se iz prethodnih redova zakljuļuje da je moguĺnost zaposlenja odmah nakon 

srednje ġkole bila znaļajna u izboru ġkole i da zato nije izabrala neku gimnaziju, 

istovremeno, ona nije ni razmiġljala o trogodiġnjim struļnim ġkolama koje, gotovo sa 

gaĽenjem, doģivljava kao nedovoljne prema znanju koje nude: 

ĂZato ġto mi nekako. Kada mi neko kaģe zavrġio sam tri godine, onda mi nekako 

to... Ne znam.  Kao da mi treba joġ neġto, joġ jedna godina, da bi to onda bilo sve 

u celini kaoò (SSNKĢ). 

Ipak, za ġkolu koju pohaĽa kaģe da je sliļnija trogodiġnjoj struļnoj ġkoli nego gimnaziji, 

jer uļi znanja koja su joj potrebna za zanimanje. 

 Kao najviġi nivo obrazovanja koji ģeli da ostvari tokom ģivota ova uļenica 

navodi visoku strukovnu ġkolu. Kao glavne razloge za teģnju kao ovom nivou znanja 

uļenica pominje ģelju za viġim nivoom znanja, kao i za viġim ekonomskim prihodima: 

ĂPa zbog toga da imam joġ neki viġi nivo znanja... Pa ne samo da znam ... I to 

zbog viġe plate jeste. Ja znam koliko smo se mama i ja muļile i to. Ali i da znam 

da mogu da radim neġto joġ boljeò (SSNKĢ). 

Ipak, ova uļenica, ne samo da nije zapoļela pripreme za upis visoke strukovne ġkole, 

nego i ne namerava da je upiġe odmah nakon srednje ġkole. Preciznije, zbog 

ekonomskih uslova ona namerava da godinu dana radi kao vaspitaļ u nekom vrtiĺu, pa 

naknadno da pokuġa da upiġe visoku strukovnu ġkolu: 

ĂTo sam mislila posle, tek. Posle godinu dana, zbog toga ġto nemam uslove. Ako 

sada budem, na primer, upisivala viġu sada odmah... bojim se da ne upadnem i 

nemam sredstava da plaĺam godinu. A ovako mi je bolje da radim, poġto mama i 

ja ģivimo same i plus smo podstanari, tako da mi je bolje da krenem sada odmah 

da radim, a kasnije mogu...ò (SSNKĢ). 
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Iako se iz prethodnih redova moģe pretpostaviti da ova uļenica ima jasan plan, ona 

zapravo nije sigurna ni kada je u pitanju zaposlenje, ni kada je u pitanju dalje 

ġkolovanje: 

ĂPa daleko mi je suviġe (razmiġljanje o nastavku ġkolovanja, prim. aut.). Prvo da 

vidim da li ĺe ovo moĺi, ako ne onda. Ako mi bude teġko, na primer, od 0 do 3 

godine (rad sa decom tog uzrasta, prim. aut.), ako vidim da mi je stvarno 

naporno, poġto sam ļula mnoge priļe da bole leĽa da ovo da ono, ali mislim da 

mogu da izdrģim i da ĺe mi biti OK. Ako mi stvarno bude naporno onda ĺu iĺi 

dalje (obrazovati se dalje, prim. aut.)ò (SSNKĢ). 

Ipak, ukoliko se zaposli, kao ġto planira, i ukoliko joj na poslu bude dobro, kaģe da nije 

sigurna da li bi upisivala viġu ġkolu. 

 Poput ove uļenice, njena majka bi volela da ona zavrġi visoku strukovnu ġkolu, a 

kao razlog za takve aspiracije navodi moguĺnost zaposlenja i viġu platu. Ona smatra da 

je veoma moguĺe da njena ĺerka ostvari navedeni nivo obrazovanja, ali da jedina 

teġkoĺa moģe biti finansiranje tog ġkolovanja. Intervjuisane nastavnice smatraju da 

uļenica ne bi trebalo da ima problema u ostvarivanju obrazovnih aspiracija, ukoliko 

uopġte bude pokuġala da ih ostvari jer je Ăsklona tome da ide linijom manjeg otpora, pa 

bi to i mogao da bude razlog da i ne proba neġto viġeò (razredna stareġina). 

 Ova uļenica kaģe da viġe voli da uļi konkretne praktiļne stvari. Na osnovu 

upitnika se moģe uļiniti da se ona u veĺoj meri slaģe 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 slaģe sa 

tvrdnjama da je bitno da ono ġto se uļi bude korisno za obavljanje posla i da je bitno da 

ġkola priprema za praktiļan rad na poslu, dok nije sigurna u kojoj meri se slaģe sa 

stavovima poput onog koji glasi da je vaģno da se kroz ġkolu stiļu razliļita znanja, bez 

obzira da li ĺe koristiti na poslu. Njena majka na sliļan naļin vrednuje obrazovanje, pa 

se tako izrazito ne slaģe sa pomenutom tvrdnjom da je vaģno da se kroz ġkolu stiļu 

znanja koja moģda neĺe koristiti na poslu, tj. izrazito se slaģe sa tvrdnjom da je potrebno 

da ono ġto se uļi u ġkoli bude korisno za obavlʿanje posla. Ipak, ļini se da ona 

istovremeno u potpunosti odbacuje praktiļnost ġkole smatrajuĺi da ĺe za obavlʿanje 

posla njenom detetu viġe koristiti radno iskustvo nego ġkolsko znanje, te da ĺe ono sve 

ġto je potrebno u struci nauļiti uz rad.  
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 Konaļno, treba reĺi da ova uļenica smatra da obrazovni sistem nije praviļan, jer 

u njemu ne napreduju oni koji to naviġe zasluģuju jer Ănema najboljih, uvek postoji 

neġto ġto je doprinelo da on bude najbolji, neka veza, ili tako neġto, novacò (SSNKĢ).  

Upitana da pojasni svoje stavove ona kaģe:  

ĂPa, zato ġto na primer, ja ĺu sada da dam primer iz ġkole. Ja mogu da nauļim, 

Vi moģete da prepiġete. To nije isto. Jer ja onda znam, vi ne znate i kasnije... 

Bolje ĺe proĺi u ģivotu onaj koji nije nauļio;ò 

ĂU prednosti je onaj ko se provlaļi uvek.  Pa eto baġ zbog toga on nije nauļio, ali 

moģe kasnije da ima neku vezu jer ima u ģivotu, na primer, nikada niġta ne uļi, 

ima vezu, zna kako ĺe proĺi u ģivotu, da ĺe uvek imati posao zagarantovan...ò 

(SSNKĢ). 

Nije jasno da li ona misli da su nepraviļni i uslovi u ġkoli (u smislu dobijanja ocene) ili 

je nepraviļno to ġto ġanse za zaposlenje nisu u korelaciji sa ġkolskim uspehom. Ġtaviġe, 

upitana da li u tom nepraviļnom sistemu ona spada u privilegovane ili ne, ona najpre 

kaģe da je privilegovana, pa naknadno da nije sigurna i da ne zna da odgovori na to 

pitanje.  Dakle, iako primeĺuje neku nepraviļnost ova uļenica nije u stanju da je jasnije 

artikuliġe i verbalizuje, a kamoli da razluļi njene osnove ili uzroke. 

 Sumirajuĺi ovu studiju, kao glavnu odliku uļenice niskog kulturnog kapitala 

moguĺe je izdvojiti neizvesnost vezanu za buduĺnost koja je prisutna u svim njenim 

planovima. Kao ģeljeni nivo obrazovanja koji ģeli da ostvari ona navodi visoku 

strukovnu ġkolu, koju nije sigurna da ĺe pokuġati da upiġe, buduĺi da je upisivanje ġkole 

povezano sa zadovoljstvom u obavljanju posla, koji, takoĽe, nije sigurna da ĺe dobiti. 

Poput uļenice, njena majka obrazovanje vrednuje instrumentalno i ima ģelju da njena 

ĺerka zavrġi viġu ġkolu. Ipak, njena majka nije sigurna da ĺe to biti moguĺe usled 

ekonomskih problema. Nastavnice ovu uļenicu vide kao odgovornu i kreativnu, ali 

istiļu njenu neambicioznost kao glavnu manu, ļime nagoveġtavaju da bi uļenica mogla 

da ima i viġe obrazovne domete od nameravanih. Stoga, kao i u prethodnom sluļaju, 

ļini se da se na ovom mestu dobro na delu vide, ne samo kulturni faktori koji su u 

centru paģnje ovog rada, veĺ i ekonomski.  
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Ġta se joġ moģe zapaziti iz studija sluļaja? 

 Studije sluļaja prikazane u prethodnim redovima su bile koncipirane oko tema 

koje su u svima od njih sadrģane. Neki od prethodno prezentovanih odgovora dobijenih 

od ispitanika biĺe koriġĺeni u narednom delu teksta u okviru odgovora na hipoteze 

postavljene u prvom delu rada. Ipak, pored samih odgovora uļenika, nastavnika i 

roditelja za analizu u narednom delu teksta korisno je istaĺi razliļite tipove odgovora 

koji su se pojavljivali, a koji nisu nuģno povezani samo sa jednom temom.  Preciznije, 

prilikom intervjuisanja aktera i naknadno tokom ļitanja transkripata, uoļene su 

tendencije kod ispitanika da na razliļita pitanja odgovaraju na sliļan naļin, tj. da na 

razliļita pitanja odgovaraju iz iste perspektive, koristeĺi se sliļnom logikom i 

argumentima. Ovi tipiļni odgovori do kojih se doġlo induktivnim putem naknadno su 

sistematiļno analizirani i prilikom kodiranja podataka, paralelno sa kodiranjem teksta 

prema temama, kodirani su i razliļiti tipiļni naļini odgovaranja koji su povezivali viġe 

tema. Isticanje ovih odgovora je znaļajno jer su oni relevantni za uļeniļko i roditeljsko 

viĽenje uloge obrazovanja i obrazovnih ġansi, kao i za nastavniļko viĽenje odlika 

uļenika koji dolaze iz porodica sa razliļitim kulturnim kapitalom.  

***  

 Najpre, u odgovorima uļenika se mogu primetiti tri razliļita tipa odgovora koji 

se prevashodno tiļu iznetih razloga za ģeljeni 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 sluļaja. 

 Prvi od ta tri tipa odgovora odnosi se na pogled o ulozi obrazovanja koji 

moģemo nazvati razvojnim diskursom. Glavna karakteristika ovih odgovora je to da se 

kao jedan od najvaģnijih ciljeva postavlja individualni razvoj i zadovoljenje liļnih 

interesovanja. Kada se govori o ģeljenom nivou obrazovanja uļenici koji obrazovanje 

posmatraju iz ove perspektive govore o znaļaju obrazovanja za liļni razvoj i 

ostvarivanje sopstvenih potencijala. Idealni primeri ovakvog govora iz prethodnih 

studija su izjave uļenika koji govore: Ănije mi bitno koliko je ġkola daleko ili je blizu, 

samo ġto bolju da upiġemò (OSVKM); Ăhoĺu maksimum iz sebe da izguramò 

(OSVKM), Ănije mi do toga da li ĺe me ljudi hvaliti ġto sam zavrġio taj fakultet, nego 

jednostavno volim to ġto radim, ġto me zanima i to je to, samo zbog sebeò (SSVKM); 
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Ăģelim da imam neki ġirok, ovaj, ġirok vidokrug ljudi i da mogu da priļam o raznim 

temamaò (SSVKĢ); Ăģelim da nauļim viġe od srednje ġkole, viġe o medicini, viġe o 

ljudimaò (SSVKĢ), "ģelim da znam da mogu da radim neġto joġ boljeò (SSNKĢ) i sl. 

Isti ovaj diskurs primetan je u nekim odgovorima koji se tiļu vrednovanja obrazovanja 

kod uļenika koji govore da Ătreba ġto viġe stvari da se znaò (OSVKM) i da Ăuļeĺi stvari 

koje nam neĺe trebati uļimo kako da uļimoò (OSVKĢ). Konaļno, ovaj tip odgovora je 

manje ili viġe eksplicitno prisutan u odgovorima uļenika koji se tiļu migracija, a koji 

kao jedan od razloga migracije vide sticanje obrazovanja u inostranstvu. 

 Drugi tip odgovora je suprotan prethodnom i moģemo ga nazvati ekonomskim 

diskursom. Ono ġto odlikuje ovaj diskurs je dovoĽenje u vezu sa platom i buduĺim 

zaposlenjem razliļitih ģivotnih odluka. Tako, na primeru argumentovanja ģeljenog 

nivoa obrazovanja vidimo i prisutvo ovog diskursa: Ănajviġe mi je do fudbala, ali kada 

ne bih uspeo onda da mogu da se zaposlimò (OSNKM); Ăġto se tiļe trgovine, 

razmiġljala sam poġto zamiġljam nekako da radim u butiku nekom i tako, da prodajemò 

(OSNKĢ); Ăda budem konobar, nekako mi je to isto lep posaoò (OSNKĢ); Ăda mogu, 

na primer, kao sada sa ovom ġkolom, da mogu da pauziram godinu, ali takoĽe mogu da 

pronaĽem posaoò (SSNKĢ). Ovaj tip odgovora je primetan i u odgovorima na pitanja 

koja se tiļu odnosa prema znanju u odgovorima kao ġto su oni u kojima uļenici kaģu da 

ģele da stiļu Ăkonkretna znanja koja mogu da primeneò (SSNKM), ili da ih ne zanimaju 

neki predmeti, jer Ăġta ĺe mi ovo, koreni i to, ko da ĺe mi nekada trebatiò (OSNKĢ). 

Konaļno, ovaj diskurs je moģda najprimetniji u temi migracija u odgovorima kao ġto 

su: Ăja bih da zavrġim ġkolu i da se bavim fudbalom, poġto imam neġto, treba da idem u 

Francusku posle srednje ġkole, tamo da branim za neki klubò (OSNKM) ili Ăzaġto bih se 

ja ovde neġto trudio se i uļio za neġto ġto ĺe mi biti malo plaĺeno, a u nekoj drģavi ĺe to 

ljudi znati da cene i platiĺe pristojnoò (SSVKM). Iako se moģe ļiniti da je donoġenje 

sudova na osnovu ekonomske logike i na osnovu logike liļnog suġtinski suprotno, ova 

dva diskursa se ne moraju u potpunosti iskljuļivati. Stoga je moguĺe da se kod istog 

uļenika pronaĽu elementi oba diskursa, mada je u ovim sluļajevima uglavnom jedan od 

njih dominantniji.  

 Pored dva pomenuta tipa odgovora kod nekih uļenika je moguĺe pronaĺi joġ 

jedan tip odgovora ļija karakteristika nije oslonjenost na razvojnu ili ekonomsku 
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diskurzivnu matricu (iako se moģe upotpunjavati sa njom), veĺ neġto ġto 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 moģemo pronaĺi kod deļka koji nije siguran kako ĺe se razvijati 

njegova fudbalska karijera, te kakvu ĺe ulogu imati obrazovanje koje stiļe (OSNKM); 

kod uļenice koja kaģe  Ăja stvarno ne znam ġta bih upisala, mogu da priļam i da piġem 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 zavrġila i prijemni i sve da imam tu ispred sebeò 

(OSNKĢ); kao i kod uļenice koja ģeli da pohaĽa visoku strukovnu ġkolu, ali u 

zavisnosti od uspeha u zapoġljavanju zavisi da li ĺe pokuġati da je upiġe, te kaģe joj je 

Ădaleko suviġeò (SSNKĢ) donoġenje takvih odluka.   

 Vaģno je istaĺi da se razvojni diskurs javlja gotovo iskljuļivo kod uļenika sa 

visokim kulturnim kapitalom. Jedini moguĺi izuzetak predstavlja srednjoġkolka niskog 

kulturnog kapitala koja pored ekonomskih dobiti od obrazovanja spominje i ģelju da 

moģe da Ăzna i da radi neġto joġ boljeò (SSNKĢ). Ipak, ni na ovom mestu nije u 

potpunosti jasno da li je uļenica ģelela da kaģe da joj je vaģno da bude kvalitetnija i 

kompetentnija u onome ļime se bavi, ġto bi bilo na tragu razvojnog diskursa, ili je 

mislila samo na moguĺnost da ima bolje radno mesto, ġto bi bilo deo ekonomskog 

diskursa. Dakle, individualni razvoj je glavni pokretaļ u formulisanju ģelja vezanih za 

buduĺnost (prevashodno za obrazovnu buduĺnost) kod uļenika ļiji su roditelji visoko 

obrazovani, te se moģe pretpostaviti da su upravo zbog visokog kulturnog kapitala oni u 

moguĺnosti da obrazovanje vide kao sferu za individualni razvoj. Stoga je njima jedino 

vaģno da ġkole koje pohaĽaju budu ġto bolje (kao u sluļaju osmaka visokog kulturnog 

kapitala) i spremni su da planiraju ġkolovanje u inostranstvu kako bi stekli ġto viġe 

znanja (kao u sluļaju osmaka i osmakinje visokog kulturnog kapitala). TakoĽe, iako 

ekonomski kapital nije obuhvaĺen istraģivanjem, na osnovu zanimanja roditelja uļenika 

moguĺe je pretpostaviti da su deca iz porodica sa visokim kulturnim kapitalom  manje 

optereĺena egzistencijalnim problemima, te im ekonomski razlozi za donoġenje odluka 

mogu biti u drugom planu.  

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

se moģe tvrditi da kod veĺine uļenika ekonomski razlozi igraju odreĽenu ulogu 
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prilikom planiranja buduĺnosti. Ipak, moģe se uoļiti da je kod uļenika sa visokim 

kulturnim kapitalom ovaj diskurs manje primetan, buduĺi da je neretko u drugom planu, 

iza razvojnog. Sa druge strane, kod uļenika sa niskim kulturnim kapitalom ekonomska 

logika je jedina primetna kada je u pitanju donoġenje razliļitih ģivotnih odluka, 

ponajpre onih vezanih za ģeljeno obrazovanje. Na tragu veĺ spomenutog argumenta, 

moguĺe je pretpostaviti da je kod dece iz porodica sa niskim kulturnim kapitalom i 

ekonomski kapital deficitaran (u pitanju su deca ļistaļice, frizerke, automehaniļara, 

penzionera koji je prethodno bio zaposlen u kladionici...), te da su stoga za njih 

ekonomski razlozi primarni prilikom donoġenja odluka. Dobar primer za ovaj argument 

daje srednjoġkolka niskog kulturnog kapitala koja, iako ima ģelju da upiġe visoku 

strukovnu ġkolu, to neĺe uļiniti odmah nakon srednje ġkole, jer namerava (mora) najpre 

da se zaposli (videti str. 120 ovog rada). Istovremeno, moguĺe je da upravo zbog niskog 

kulturnog kapitala ovi uļenici ne vide ġkolu kao sferu za individualni razvoj, veĺ jedino 

kao usputnu stanicu koja moģe da vodi ekonomskom kapitalu, poput srednjoġkolca 

niskog kulturnog kapitala koji namerava da zavrġi visoku strukovnu ġkolu jer misli da sa 

tom diplomom moģe lako da pronaĽe dobro plaĺen posao u Nemaļkoj ili Norveġkoj 

(videti str. 116 ovog rada).  

 Konaļno, kao ġto se moģe naslutiti iz koriġĺenih primera, diskurs nesigurnosti se 

javlja iskljuļivo kod uļenika niskog kulturnog kapitala. Sliļno ekonomskom diskursu, 

razlozi javljanja ovog diskursa mogu biti ekonomske prirode i oni se dobro vide u 

spomenutom primeru srednjoġkolke koja ima ģelju da upiġe strukovnu ġkolu, ali pre 

toga mora da se zaposli, a kako nije sigurna da li ĺe se zaposliti svi planovi joj postaju 

magloviti. Dakle, u njenom sluļaju usled loġih ekonomskih uslova, ona nije u stanju da 

formuliġe jasne planove za buduĺnost. Ipak, bilo bi pogreġno tumaļiti ovaj diskurs 

iskljuļivo kao proizvod ekonomske pozicije govornika. Naroļito kada su u pitanju 

odluke koje se tiļu daljeg obrazovanja, ļini se da je upravo kulturni kapital taj koji ļini 

da je nekim uļenicima obrazovni sistem do te mere nerazumljiv, da oni ne mogu u 

njemu da se orijentiġu i formuliġu jasne planove za buduĺnost. Ovakav utisak ostavlja 

osmakinja niskog kulturnog kapitala, kod koje kroz razliļite opise njenog (ne)snalaģenja 

u obrazovnom polju, poput nesporazuma sa nastavnicom biologije ili neuspeġnog 

odlaska na pripreme za prijemni ispit, vidimo u kojoj meri ona nije u moguĺnosti da se 

snaĽe u ġkoli  (videti str. 102, 104 ovog rada). Ļini se da upravo u kontekstu ove 
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ĂnesnaĽenostiò, koja moģe biti posledica niskog kulturnog kapitala, u ġkoli koja joj 

deluje strano (a na osnovu nekih izjava nastavnika moģda i neprijateljski), treba 

razumeti njenu nesigurnost vezanu za dalje obrazovanje.     

***  

 Sliļno uļeniļkim odgovorima, u odgovorima koje roditelji pruģaju, a koji se tiļu 

razloga za ģeljeni nivo obrazovanja i potencijalnih teġkoĺa za ostvarivanje takvog 

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

 Kada je u pitanju prvi, za njega su, kao u uļeniļkim odgovorima, karakteristiļni 

pozivanje na razvoj potencijala deteta, kao i navoĽenje (ne)postojanja teġkoĺa koje su 

individualne prirode. Neki od ovakvih odgovora koji se tiļu razloga za sticanje 

odreĽenog nivoa obrazovanja su: Ăjer poseduje potencijale za svestrano obrazovanjeò 

(roditelji OSVKĢ), Ăjer ĺe uvek ģeleti bolje, kvalitetnijeò (roditelji OSVKM), Ăzato ġto 

je obrazovanje vaģno za liļni razvojò (roditelji SSVKĢ). U isto vreme individualni 

razlozi koji se tiļu ġanse, tj. teġkoĺa za ostvarenje ģeljenog nivoa obrazovanja odnose se 

na odgovore: Ămoģe biti poteġkoĺa kod pada koncentracijeò (roditelji OSVKM); 

Ămoguĺa teġkoĺa je emotivna stabilnostò (roditelji SSVKĢ); Ăod nje sve zavisiò 

(roditelji OSVKĢ).  

 Unutar ekonomskog tipa odgovora se kao teġkoĺa vidi finansiranje obrazovanja, 

a kao razlozi za sticanje odreĽenog nivoa obrazovanja se navode: Ăzbog boljeg i lakġeg 

posla, bolje buduĺnosti, veĺe plateò (roditelji OSNKĢ); Ăzbog toga ġto smatram da ĺe se 

uz fakultet lakġe zaposlitiò (SSVKM); Ăza bolji posao i veĺu platu, samim tim bi bio 

samostalnijiò (roditelji SSNKM) i sliļno.  

 Kao i u sluļaju uļenika, ova dva tipa odgovora se ne iskljuļuju, veĺ je moguĺe 

da se kod istog roditelja jave oba. TakoĽe, kao i kod uļenika, 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 

iskljuļivo u kontekstu ekonomskih dobiti koje ono moģe doneti. Sa druge strane, 

roditelji visokog kulturnog kapitala pored ekonomskih, imaju sliku o obrazovanju kao 
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neļemu ġto moģe doprineti individualnom razvoju deteta66. Iako na osnovu prikupljenih 

podataka to nije moguĺe tvrditi, moģe se pretpostaviti da upravo zbog kulturnog 

kapitala kojim raspolaģu roditelji sa visokim kulturnim kapitalom imaju drugaļije 

viĽenje ġkole i koristi koje ona moģe da pruģi. TakoĽe, naroļito kada su u pitanju ġanse 

za sticanje ģeljenog nivoa obrazovanja, moģe se pretpostaviti da su razliļiti diskursi 

posledica i razliļite ekonomske pozicije govornika, ġto se dobro moģe videti kod majke 

srednjoġkolke niskog kulturnog kapitala koja objektivno uviĽa ekonomske faktore kao 

najveĺu prepreku za sticanje ģeljenog obrazovanja njene ĺerke (videti str. 120 ovog 

rada).  

***  

 Konaļno, kada su u pitanju nastavnici, u njihovim odgovorima je takoĽe moguĺe 

primetiti neke tipiļne odgovore koji se tiļu asocijacija na uļenike, njihovih prednosti, 

mana i procene njihovih ġansi za sticanje ģeljenog nivoa obrazovanja. Jedan takav set 

odgovora, u nedostatku boljeg imena, moģemo nazvati diskursom nemotivisanosti.  

Glavne odlike ovog govora su opisivanje uļenika kao nezainteresovanih, 

neambicioznih, ali i izgubljenih i nesigurnih u ġkolskoj sredini. Primere ovakvog 

diskursa u odgovorima koji se tiļu asocijacija na odreĽenog uļenika, njegovih mana i 

procene obrazovnih ġansi moģemo pronaĺi u izjavama kao ġto su: Ăto je dete koje joġ 

nije pronaġlo sebeò (razredna stareġina OSNKM); Ăona je nezainteresovana, lenja, 

sasvim neke druge stvari joj odvlaļe paģnjuò (nastavnica istorije OSNKĢ); Ăon je sav 

uplaġen, tremaroġ teģakò (nastavnica istorije OSNKM), Ăniġta ga ne interesuje dalje ni 

ġire, ostaje tu gde jesteò (nastavnica hemije OSNKM), Ănema ģelju, nema ambicijuò 

(razredna stareġina OSNAĢ), Ămane su joj nedovolʿna ģelʿa ka viġim cilʿevima, 

nedostatak samopouzdanjaò, Ăona je sklona tome da ide linijom manjeg otpora, pa bi to 

i mogao da bude razlog da i ne proba neġto viġeò (nastavnica srpskog SSNKĢ).  

 Drugi tip odgovora mogli bismo da nazovemo diskursom darovitosti. Iako su 

intervjuisani nastavnici za mnoge uļenike rekli da bi mogli biti dobri u nekom poslu, 

ļini se da se ovaj tip odgovora u razgovorima pojavio svega nekoliko puta, kada se 

govorilo o specifiļnim osobinama uļenika koje ih ļine razliļitim od ostalih uļenika i 

                                                           
66  Jedini izuzetak predstavljaju roditelji srednjoġkolca visokog kulturnog kapitala koji spominju 

iskljuļivo ekonomske razloge za nivo obrazovanja koji bi ģeleli da njihovo dete ostvari (str. 107).  



128 
 

predodreĽenim za odreĽeni posao. Kada su u pitanju prednosti uļenika koje nastavnici 

primeĺuju, ovaj diskurs se moģe prepoznati u odgovorima kao ġto su: Ăon je slobodnijeg 

duha, sklon je da postavi pitanja koja nemaju veze sa nastavom (...) on malo ġire 

sagledava sveò, ili Ăkada on Vama neġto izlaģe Vi vidite da on iza toga stoji, on to 

razumeò i Ăon nije timski igraļ, on je voĽaò (nastavnica kineziterapije SSVKM).  

Prilikom procena ġansi za sticanje odreĽenog obrazovanja ovaj tip odgovora se moģe 

prepoznati u odgovorima: Ăon je roĽen za to, on je iz te priļeò (nastavnica kineziterapije 

SSVKM), Ăpre bi on mogao, zato ġto on ima tu neku crtu, iracionalnu crtu izraģenuò 

(nastavnik srpskog, OSVKM). Sliļni odgovori se mogu ļuti u sluļajevima kada se za 

uļenicu kaģe da poseduje Ăsve osobine dobrog vaspitaļaò (nastavnica pedagogije, 

SSNKĢ), ili da je Ăodliļna u radu sa decom i mogla bi da bude dobar pedijatarò 

(razredna stareġina SSVKĢ). Ipak, iako bi po sadrģini ovi odgovori moģda mogli biti 

smatrani sliļnim prethodno navedenim, ļini se da je u ovim sluļajevima u pitanju 

pokuġaj objektivne procene ġansi uļenica, ali da nema govora o uļenicima kao 

izuzetnim i predodreĽenim za ģeljeni posao.   

 Diskursi kojima nastavnici opisuju uļenike izuzetno su znaļajni, ne samo zato 

ġto govore o njihovom viĽenju uļenika, veĺ i zato ġto, ukoliko se oslonimo na ideje 

autora koji govore o samoispunjujuĺem proroļanstvu (Rosenthal, & Jacobson, 1968), 

moģemo pretpostaviti da naļin na koji nastavnik vidi uļenika moģe direktno da utiļe na 

uļenikov buduĺi razvoj. Ukoliko ovo imamo na umu, joġ veĺeg znaļaja ima nalaz da se 

diskurs nemotivisanosti odnosi iskljuļivo na uļenike sa niskim kulturnim kapitalom67. 

Nastavnici uļenike koji se odlikuju niskim kulturnim kapitalom vide kao nemotivisane, 

nezainteresovane, pa ļak i nedovoljno sposobne za dalje obrazovanje. Dobar, mada 

moģda ekstreman, primer ovakvog odnosa se moģe pronaĺi u govoru nastavnice istorije 

o uļenici niskog kulturnog kapitala iz osnovne ġkole koju ona vidi kao nekoga ko je 

nezainteresovan, nije u stanju niġta samostalno da uradi i za koga je neizvesno da li 

moģe i trogodiġnju struļnu ġkolu da pohaĽa 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 uļenice od strane nastavnika. Na 

                                                           
67 Jedini izuzetak ļini nastavnica matematike koja za deļaka visokog kulturnog kapitala iz osnovne ġkole 
kaģe da je Ănedovoljno zainteresovanò. Ipak, iz daljeg razgovora se saznaje da ovo nije njegova glavna 

karakteristike, dok ga drugi nastavnik opisuje na potpuno suprotan naļin. 
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sliļan, mada blaģi, naļin to je primetno i kod osnovca niskog kulturnog kapitala za koga 

razredna stareġina kaģe da mu neġto nedostaje da bi mogao da pohaĽa gimnaziju (videti 

str. 98 ovog rada). Nasuprot diskursa nemotivisanosti, diskurs darovitosti je rezervisan 

za one sa visokim kulturnim kapitalom. TakoĽe, iako kroz rad nije ispitivana rodna 

dimenzija, zanimljivo je istaĺi da se diskurs darovitosti oba puta javlja pri opisu deļaka, 

te se ļini da jedino deļaci ļiji su roditelji visokoobrazovani imaju odlike koje iz vizure 

nastavnika sugeriġu darovitost. 

 Podaci dobijeni kroz studije sluļaja, tj. njihov znaļaj za ovaj rad, biĺe detaljnije 

analizirani u narednom delu teksta prilikom pokuġaja da se ispitaju postavljene 

hipoteze. 
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DISKUSIJA : jedan moguĺi odgovor na 

pitanj e o znaļaju kulturnog kapitala 

 

 U radu se poġlo od dva istraģivaļka cilja: da se ispita znaļaj kulturnog kapitala 

za obrazovne prakse uļenika u Srbiji i da se na osnovu dobijenih podataka ispita 

osnovanost razliļitih suprotstavljenih ideja vezanih za znaļaj kulturnog kapitala u 

obrazovnoj sferi (Burdijea, DimaĽia, Bodloa i Establea, Budona, Goldtorpa). Iako su 

ova dva cilja nerazdvojiva i iako se oba ostvaruju istim istraģivanjem, na ovom mestu ĺe 

najpre u kontekstu prikupljenih podataka biti protumaļene teorijske dileme koje su 

sadrģane u postavljenim hipotezama, a naknadno ĺe biti razmatrano ġta ovakvi podaci 

znaļe za Srbiju i njen obrazovni sistem. Stoga, u narednim redovima ĺu pokuġati da 

odgovorim na pitanja o znaļaju kulturnog kapitala za obrazovno postignuĺe i 

definisanje ģeljenog nivoa obrazovanja, kao i za postignuĺe iz razliļitih predmeta, da li 

se i kako znaļaj kulturnog kapitala menja u razliļitim obrazovnim fazama, kao i da li je 

kulturni kapital znaļajan za vrednovanje obrazovanja. 

 

Znaļaj kulturnog kapitala za obrazovno postignuĺe 

 

 Polazeĺi od Burdijeovih ideja o obrazovnom sistemu kao polju u kome se 

vrednuje jedno kulturno nasleĽe, ono koje je tipiļno za uļenike koji dolaze iz porodica 

visokoobrazovanih roditelja sa istorijom praktikovanja visoke kulture, tj. ideje da mladi 

koji dolaze iz viġih klasa mogu sa Ălakoĺomò da se odnose prema kulturnim sadrģajima, 

ostavljajuĺi utisak Ăprirodnog talentaò, u ovom radu se pretpostavilo da  kulturni kapital 

utiļe na obrazovni uspeh uļenika tako da viġi kulturni kapital vodi boljem obrazovnom 

uspehu i obratno, niģi kulturni kapital loġijem uspehu. Sa druge strane, opovrgavanje 

ove pretpostavke bi moglo da znaļi da su kritiļari Burdijea u pravu, da on preveliki 

znaļaj pridaje druġtvenim strukturama ukidajuĺi slobodu pojedinca, te da stoga ne 

uspeva da objasni stvarne prakse aktera, ili, u najmanju ruku, da naļin na koji on 
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objaġnjava prakse nije primeren van okvira Francuske, a kamoli u postsocijalistiļkim 

druġtvima. Ġtaviġe, opovrgavanje ove pretpostavke moglo bi da se tumaļi i kao da 

Ăgreġkaò nije iskljuļivo u Burdijeovom pristupu, veĺ u svakom pristupu koji 

pretpostavlja da klasne strukture imaju uticaj na prakse pojedinca.  

Ipak, prikupljeni podaci idu u prilog Burdijeovim pretpostavkama. Kao ġto je 

prikazano u prethodnom delu teksta (Kulturni kapital i obrazovno postignuĺe), 

istraģivanjem je uoļena pozitivna korelacija izmeĽu kulturnog kapitala i proseļne ocene 

uļenika. Upeļatljivi podaci su dobijeni kada su uporeĽene grupe uļenika sa najniģim i 

najviġim kulturnim kapitalom, buduĺi da je meĽu uļenicima sa najviġim kulturnim 

kapitalom proseļna ocena bila za dve treĺine ocene viġa nego meĽu uļenicima sa 

najniģom koliļinom kulturnog kapitala, dok je ġansa da se prethodna godina ġkolovanja 

okonļa sa odliļnim uspehom bila viġe nego duplo veĺa kod uļenika sa visokim 

kulturnim kapitalom (str. 64). 

Povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i postignuĺa je znaļajno viġa meĽu 

osnovcima nego meĽu srednjoġkolcima, mada je primetna i kod jednih i kod drugih 

uļenika. Ipak, meĽu samim srednjoġkolcima postoje razlike, te se gimnazijalci prema 

intenzitetu povezanosti dve prouļavane varijable ne razlikuju znaļajno od osnovaca, 

dok su uļenici koji pohaĽaju trogodiġnje struļne ġkole jedina grupa uļenika kod koje ne 

postoji povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i proseļne ocene. Iako je ova specifiļnost 

trogodiġnjih struļnih ġkola znaļajnija za tumaļenje ļetvrte hipoteze (koja preispituje 

odnos izmeĽu Burdijeove teorije i teorije obrazovnih mreģa), na ovom mestu je vaģno 

istaĺi da uļenici koji pohaĽaju trogodiġnje struļne ġkole ļine oko 10% srednjoġkolske 

populacije, te da, iako je znaļajno istaĺi ovaj izuzetak, ne utiļu u veĺoj meri na 

osnovanost Burdijeove pretpostavke o povezanosti kulturnog kapitala i postignuĺa. 

Ukoliko bi se pokuġao pronaĺi razlog ovakvog nalaza, moģe se uvideti da trogodiġnje 

struļne ġkole gotovo iskljuļivo upisuju uļenici sa niskim kulturnim kapitalom, te da 

meĽu njima nema velike varijabilnosti po pitanju kulturnog kapitala. Naime, na osnovu 

prikupljenih podataka se jasno uoļava da uļenici koji pohaĽaju trogodiġnje srednje 

ġkole imaju u proseku najmanje kulturnog kapitala (µ=-0,6546, naspram: µ=-0,1124 

kod uļenika ļetvorogodiġnjih struļnih ġkola; µ=0,4944 kod gimnazijalaca; µ=0,1297 

kod osnovaca), kao i da je varijansa kulturnog kapitala kod njih najniģa (ů2=0,370, 
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naspram: ů2=0,526 kod uļenika ļetvorogodiġnjih struļnih ġkola; ů2=0,847 kod 

gimnazijalaca; ů2=0,760 kod osnovaca). TakoĽe, iako je jasno da se to ne moģe 

zakljuļiti iz prikupljenih podataka, moģe se pretpostaviti da u ovim ġkolama, usled 

njihove uske struļnosti, za vrednovanje uļenika nije znaļajan njihov kulturni kapital, tj. 

stil, jeziļka kompetencija, poznavanje visoke kulture i sl. 

Istraģivanje je pokazalo da su kulturni kapital i postignuĺe povezani i kod 

deļaka i kod devojļica, kao i da se intenzitet ove veze znaļajno ne razlikuje meĽu 

polovima. TakoĽe, povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i postignuĺa primeĺena je u 

svim delovima Srbije (svim statistiļkim regionima), kao i u svim mestima, nezavisno od 

njihove veliļine. Ipak, primeĺeno je da je ova povezanost jaļeg intenziteta u veĺim nego 

u manjim gradovima, kao i da je ona veĺa u Beogradskom regionu, nego u ostatku 

Srbije. Iako se ovaj nalaz, kao i onaj koji se odnosi na razlike izmeĽu tipova srednjih 

ġkola, moģe delimiļno objasniti viġom varijabilnoġĺu kulturnog kapitala u Regionu 

Beograda (ů2=0,988) nego u ostatku Srbije (ů2=0,593) i u veĺim gradovima (ů2=0,960) 

nego u manjim mestima i selima (ů2=0,576), upitno je da li je objaġnjenje razlike 

moguĺe pronaĺi samo u ovoj ļinjenici. Iako se razlozi ne mogu pronaĺi u prikupljenim 

podacima, moģda se moģe pretpostaviti da u ekonomski razvijenijim delovima zemlje 

(ġto Beograd i veĺi gradovi jesu) naļin funkcionisanja druġtva, pa i njegove obrazovne 

sfere u veĺoj meri odraģava kapitalistiļki poredak o kome je Burdije pisao u Francuskoj.  

Iako studije sluļaja nisu planirane tako da iz njih bude moguĺa bilo kakva 

generalizacija, ļini se da se i njihovom analizom dolazi do zanimljivih nalaza koji se 

tiļu odnosa postignuĺa 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 iskljuļivo kod uļenika visokog 

kulturnog kapitala. Sa druge strane, iako se i kod uļenika sa visokim kulturnim 

kapitalom moģe ļuti da je trud vaģan faktor uspeha, kod uļenika sa niskim kulturnim 

kapitalom (preciznije kod dvoje uļenika sa niskim kulturnim kapitalom koji sebe 

smatraju uspeġnim uļenicima) trud je jedini percipirani razlog obrazovnog uspeha. 

Dakle, dok se uz visok kulturni kapital i dobar obrazovni uspeh unutar narativa uļenika 

mogu javiti motivi o zainteresovanosti i sposobnostima, uz nizak kulturni kapital, ļak i 

kada je praĺen doģivljajem sebe kao uspeġnog uļenika, narativi uļenika su obojeni 
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motivima vezanim za trud kao razlog uspeha. Ovakav nalaz se verovatno moģe tumaļiti 

na viġe naļina. Ipak, moģda se ļinjenica da se deca sa viġim kulturnim kapitalom 

pozivaju na zainteresovanost kao razlog uspeha najbolje moģe objasniti prihvatajuĺi 

Burdijeove ideje koje govore o tome da je ġkola upravo ka njima usmerena, te nije 

ļudno ġto su baġ oni ti koji su zainteresovani i stoga uspeġni. TakoĽe, ovi nalazi se 

mogu tumaļiti na tragu Burdijeove ideje o darovitosti, tj. ļini se da su uļenici sa 

visokim kulturnim kapitalom i sami sebe doģiveli kao zainteresovane i darovite, dok 

uļenici koji raspolaģu niskim kulturnim kapitalom, ļak i kada imaju uspeha u 

obrazovanju, ne mogu da prihvate sliku o sebi kao darovitim, veĺ uspeh pravdaju 

iskljuļivo napornim radom. Pored navedenog, zanimljivo je zapaziti da uļenici sa 

visokim kulturnim kapitalom ļesto (na naġem primeru u 3 od 4 sluļaja) razvijaju svoje 

sposobnosti kroz plaĺene vannastavne aktivnosti, konkretno kroz ġkole stranih jezika, 

dok se meĽu uļenicima sa niskim kulturnim kapitalom vanġkolske nastavne aktivnosti 

svode na bavljenje sportom, te se ovaj rad na sopstvenim sposobnostima delimiļno 

moģe posmatrati i kao jedan od uzroka viġeg obrazovnog uspeha. Ovaj nalaz delimiļno 

nalazi potvrdu i u kvantitativnom delu istraģivanja u kome se pokazalo da meĽu 240 

uļenika kod kojih oba roditelja poseduju fakultetsko obrazovanje, viġe od polovine 

(53%) pohaĽa ġkolu stranog jezika, dok je kod uļenika ļiji roditelji ne poseduju viġi 

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

O moguĺim razlozima zbog kojih uļenici sa viġim kulturnim kapitalom imaju i 

viġe postignuĺe se moģe poneġto naslutiti i iz viĽenja nastavnika o uļenicima 

ukljuļenim u studije sluļaja. Nastavniļka viĽenja uļenika su znaļajna jer objaġnjavaju 

kontekst u kome jedni uļenici imaju viġi obrazovni uspeh i sebe doģivljavaju kao 

sposobne i zainteresovane, dok drugi uļenici imaju niģi uspeh i sebe, u najboljem 

sluļaju, doģivljavaju kao vredne. Iz usputnih komentara nastavnika se moģe 

pretpostaviti da se odnos nekih nastavnika prema uļenicima razlikuje u zavisnosti od 

kulturnog kapitala uļenika. Tako, nastavnica koja predaje dvojici srednjoġkolaca (sa 

visokim i sa niskim kulturnim kapitalom) za uļenika niskog kulturnog kapitala kaģe da 

ima sliļne ocene kao onaj sa visokim, iako prema njenim beleġkama uļenik sa niskim 

kulturnim kapitalom ima primetno bolje ocene. TakoĽe, ona o njemu nema neki 

specifiļan utisak, osim da je ĂOKò, dok o uļeniku visokog kulturnog kapitala priļa 

detaljnije istiļuĺi njegove karakteristike. Neġto 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 ġto je veĺ reļeno, diskurs nemotivisanosti 

iskljuļivo se javlja prilikom opisivanja uļenika koji raspolaģu niskim kulturnim 

kapitalom, dok se diskurs darovitosti javlja samo u dva sluļaja i to oba puta kod uļenika 

visokog kulturnog kapitala. Ovi nalazi se lako mogu interpretirati pomoĺu Burdijeove 

teorije. Kada je u pitanju darovitost uļenika sa visokim kulturnim kapitalom, Burdije o 

ovoj temi vrlo eksplicitno govori kada pominje Ăideologiju darovitostiò koja u ġkolama 

koje vrednuju baġ one karakteristike kojima raspolaģu uļenici sa viġim kulturnim 

kapitalom vodi tome da su uļenici sa visokim kulturnim kapitalom percipirani kao 

daroviti, te da se kao razlog njihovog obrazovnog uspeha vidi upravio ta darovitost. 

Kada je u pitanju Ănemotivisanostò uļenika sa niskim kulturnim kapitalom, moguĺe je 

da nastavnici tako samo percipiraju uļenike sa niskim kulturnim kapitalom (iako oni 

nisu nuģno zaista nemotivisani), kao ġto je moguĺe i da ovi uļenici objektivno nisu 

motivisani. U prvom sluļaju, moglo bi se moglo reĺi da obrazovni sistem ne uspeva da 

involvira uļenike sa niskim kulturnim kapitalom upravo zato ġto je okrenut ka 

uļenicima sa visokim kulturnim kapitalom, tj. zato ġto ġalje poruke koje su prvenstveno 

njima razumljive. U drugom sluļaju, moglo bi se pretpostaviti da u obrazovnom polju 

nastavnici ponaġanje koje je voĽeno habitusom uļenika sa niskim kulturnim kapitalom 

razumeju kao nemotivisanost, voĽeni sopstvenim habitusom i/ili odlikama obrazovnog 

polja i formalnim zahtevima koji se u njemu postavljaju pred uļenika. Ovo bi sugerisalo 

da izmeĽu nastavnika i uļenika koji raspolaģu niskim kulturnim kapitalom postoji 

suġtinsko nerazumevanje, koje se moģe naslutiti i iz odgovora nekih od uļenika. Tako, 

devojļica iz osnovne ġkole (ļetvrta studija sluļaja) govori o tome da je nastavnici ne 

razumeju i pogreġno je doģivljavaju kao lenju i neposluġnu, pritom detaljno opisujuĺi 

situaciju u kojoj je nastavnica pogreġno razumela njene reļi, tj. u njih uļitala znaļenja 

koja sama uļenica nije imala na umu (videti str. 103 ovog rada). Ovaj opis, uprkos 

nejasnom jeziku intervjuisane devojļice (ili baġ zbog takvog jezika), odliļno ilustruje 

kako se razlikuju ġkolski kulturni kontekst i kontekst na koji su neki uļenici navikli, te 

kako jedan drugom mogu biti strani i nerazumljivi.  

Vaģno je istaĺi da se obrazovni sistem u skoro svim sluļajevima percipira kao 

praviļan. Preciznije, svi uļenici sa visokim kulturnim kapitalom ukljuļeni u studije 

sluļaja su smatrali da je obrazovni sistem praviļan i da svako ko se trudi u njemu moģe 
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da napreduje. U dva sluļaja uļenika sa niskim kulturnim kapitalom obrazovni sistem 

nije percipiran kao praviļan. Iako je znaļajno da se istakne da se ova nepravednost 

obrazovnog sistema percipira samo kod uļenika sa niskim kulturnim kapitalom, razlozi 

nepraviļnosti, ne samo da se ne tiļu okrenutosti ġkole ka uļenicima sa viġim kulturnim 

kapitalom, nego se ne tiļu bilo kakvih strukturalnih nejednakosti. Jedini izuzetak ļini 

uļenica iz srednje ġkole koja govori da Ăuvek postoji neġto ġto je doprinelo da on (onaj 

ko je najbolji, prim. aut.) bude najbolji, neka veza, ili tako neġto, novacò. Ipak, ļak i u 

ovom sluļaju uļenica tek nasluĺuje ove nejednakosti i nema jasan pojam o 

strukturalnim nejednakostima, te sebe svrstava u povlaġĺene, iako je iz celokupne 

studije jasno da ona to ne moģe biti. Dakle, iako su podaci pokazali da je kulturni 

kapital znaļajan za postignuĺe uļenika, sami akteri nisu svesni tog uticaja. Ovaj nalaz 

se, takoĽe, lako moģe razumeti kroz Burdijeovu teoriju, tj. pomoĺu njegove ideje o tome 

da obrazovni sistem pokuġava (i uspeva) da prikrije naļin na koji funkcioniġe, tj. to da 

nagraĽuje jedno kulturno nasleĽe i time doprinosi druġtvenoj reprodukciji. 

Iz svega navedenog moģemo zakljuļiti da kulturni kapital pozitivno utiļe na 

obrazovno postignuĺe, te da, suprotno onome ġto bi rekli kritiļari Burdijeove teorije i 

Ăkritiļariò klase, ova teorija pruģa dobar okvir za razumevanje odnosa izmeĽu kulturnog 

kapitala i postignuĺa. Pored potvrde pretpostavke o pozitivnoj vezi izmeĽu kulturnog 

kapitala i postignuĺa, vaģan nalaz odnosi se na to da je naļin na koji uļenici percipiraju 

razloge sopstvenog uspeha, kao i naļin na koji ih percipiraju nastavnici, takoĽe, 

povezan sa koliļinom kulturnog kapitala kojom uļenik raspolaģe. Iako se ovi nalazi, 

kao ġto je pokazano u prethodnim redovima, lako mogu razumeti u kontekstu 

Burdijeove teorije, ļini se da je njihov znaļaj u tome ġto detaljnije oslikavaju 

konstatovanu vezu izmeĽu kulturnog kapitala i obrazovnog postignuĺa, tj. naļin na koji 

je ona povezana sa percepcijama samih aktera. Pored toga, na osnovu prikupljenih 

podataka se moģe zakljuļiti da su Burdijeove ideje, makar kada je reļ o obrazovnom 

postignuĺu, primenjive i van francuskog druġtva. TakoĽe, makar kada je u pitanju 

obrazovni sistem u Srbiji, na osnovu analiziranih podataka se moģe zakljuļiti da nisu u 

pravu autori koji govore o razliļitom znaļaju kulturnog kapitala za deļake i devojļice. 

Konaļno, iako se pokazalo da je kulturni kapital povezan sa postignuĺem u svim 

delovima Srbije, ļinjenica da je njegov znaļaj veĺi u veĺim gradovima i Beogradskom 
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regionu nam moģe sugerisati da je znaļaj kulturnog kapitala veĺi u ekonomski 

razvijenijim oblastima kao i u oblastima u kojima je veĺa heterogenost stanovniġtva. 

 

Znaļaj kulturnog kapitala za ģeljeni nivo obrazovanja 

 

 Na tragu Burdijeovih ideja moģe se pretpostaviti i da ĺe uļenici, razumevajuĺi 

sopstvene obrazovne ġanse, razvijati svoje obrazovne aspiracije. U tom smislu bi bilo 

oļekivano da kulturni kapital utiļe na ģeljeni nivo obrazovanja tako da viġi kulturni 

kapital vodi viġim obrazovnim aspiracijama i obratno, niģi kulturni kapital niģim 

aspiracijama. Sliļno prethodnoj hipotezi, ukoliko bi ova hipoteza bila osporena to bi 

govorilo o ispravnosti pretpostavki Burdijeovih kritiļara i autora koji govore o opadanju 

znaļaja klasnog poloģaja pri definisanju praksi pojedinaca. 

 I pored toga ġto najveĺi broj uļenika namerava da tokom ġkolovanja stekne 

visoko obrazovanje (osnovne akademske studije, ili neki viġi nivo obrazovanja ģeli da 

postigne ukupno 64% anketiranih), na osnovu prikupljenih podataka uoļeno je da su 

obrazovne aspiracije povezane sa koliļinom kulturnog kapitala kojim uļenik raspolaģe, 

tj. da veĺa koliļina kulturnog kapitala znaļi i viġe obrazovne aspiracije. Ukoliko se 

uporede 20% uļenika sa najniģim kulturnim kapitalom i 20% onih sa najviġim 

kulturnim kapitalom, uoļava se uticaj kulturnog kapitala na obrazovne aspiracije, 

buduĺi da se aspiracije znaļajno razlikuju u zavisnosti od kulturnog kapitala. Naime, 

iako je izbor fakulteta kao ģeljenog nivoa obrazovanja najļeġĺi izbor u obe grupe, 

uoļljive su velike razlike u obrazovnim aspiracijama koje se tiļu niģih i viġih 

obrazovnih nivoa. Kao ġto je u ranijem tekstu prikazano (Kulturni kapital i ģeljeni nivo 

obrazovanja), svaki peti uļenik iz grupe sa najniģim kulturnim kapitalom namerava da 

se zadovolji trogodiġnjom struļnom ġkolom, dok to ne namerava niko od uļenika iz 

grupe sa najviġim kulturnim kapitalom. Sa druge strane, poslediplomske studije 

namerava da pohaĽa skoro tri petine uļenika sa najviġim kulturnog kapitala (57,1%), a 

znatno manje uļenika iz grupe sa najniģim kulturnim kapitalom (13,3% ī str. 72). 

TakoĽe, iako navedenim analizama nisu obuhvaĺeni uļenici koji nisu sigurni koji 

obrazovni nivo nameravaju da ostvare, primeĺeno je da je ovakvih uļenika primetno 
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viġe meĽu onima sa niskim nego sa visokim kulturnim kapitalom (16,7% uļenika iz 

petine uļenika sa najniģim kulturnim kapitalom, naspram 5,5% od petine uļenika sa 

najviġim kulturnim kapitalom ī str. 71). Ovakvi nalazi u potpunosti su na tragu 

Burdijeove ideje da uļenici delimiļno razumevaju svoje obrazovne ġanse i shodno 

njima definiġu obrazovne aspiracije. Ġtaviġe, mali broj Ăneodluļnihò se delimiļno moģe 

razumeti na tragu Burdijeovih ideja, buduĺi da, izmeĽu ostalog i putem obrazovnog 

uspeha, obrazovni sistem uļenicima koji poseduju visok kulturni kapital ġalje jasnu 

poruku da su Ăpogodniò za obrazovanje. Ipak, ļini se da je za razumevanje visokog 

udela neodluļnih meĽu uļenicima niskog kulturnog kapitala samo delimiļno dovoljna  

Burdijeova teorija. Ovi uļenici razumevaju da obrazovanje nije za njih (ġto vodi niģim 

obrazovnim aspiracijama), ali za objaġnjenje velikog broja uļenika koji nisu sigurni 

kakve su im obrazovne ģelje verovatno je potrebno imati na umu kontekst obrazovne 

ekspanzije koji obrazovanje nameĺe gotovo kao nuģnost, te su poruke koje ovi uļenici 

dobijaju meĽusobno kontradiktorne. 

 Iako je u prethodnim redovima pretpostavljeno da je obrazovni uspeh jedan od 

kanala koji uļenike visokog kulturnog kapitala usmerava ka visokim obrazovnim 

aspiracijama, nuģno je istaĺi da je primeĺeno da je i odnos izmeĽu postignuĺa i 

aspiracija posredovan kulturnim kapitalom. Kao ġto je prikazano u prethodnom delu 

rada, povezanost izmeĽu postignuĺa i aspiracija je znaļajno viġa meĽu uļenicima sa 

niskim kulturnim kapitalom, nego meĽu uļenicima sa visokim kulturnim kapitalom, 

dok je povezanost izmeĽu kulturnog kapitala i aspiracija znaļajno niģa meĽu odliļnim 

uļenicima, nego meĽu uļenicima sa slabijim obrazovnim uspehom. Ovaj podatak znaļi 

da je slabije obrazovno postignuĺe Ăfatalnijeò po aspiracije uļenika niģeg kulturnog 

kapitala nego po uļenike sa visokim kulturnim kapitalom. Preciznije, u obrazovnom 

sistemu u kome uļenici sa viġim kulturnim kapitalom imaju viġe obrazovno postignuĺe, 

ļak i ukoliko se desi da uļenik sa visokim kulturnim kapitalom ima loġ obrazovni 

uspeh, veĺe su ġanse da ĺe njegove obrazovne aspiracije biti visoke. Istovremeno, 

ukoliko uļenik ima nizak kulturni kapital, svi su izgledi da ĺe za njega loġe obrazovno 

postignuĺe znaļiti i niske obrazovne aspiracije. Ukoliko na umu imamo Burdijeovu 

ideju da uļenici voĽeni habitusom razumevaju svoje obrazovne ġanse, na ovom mestu 

bi se moglo pretpostaviti da je habitus taj koji ļini da u uslovima niskog obrazovnog 
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uspeha jedni uļenici prihvate stav Ăobrazovanje nije za nasò, dok drugi do takvog uvida 

ne doĽu. 

 Vaģno je istaĺi da je istraģivanjem uoļena povezanost izmeĽu kulturnog kapitala 

i obrazovnih aspiracija u oba prouļavana uzrasta. Ne samo da je ova povezanost 

primetna i meĽu osnovcima i meĽu srednjoġkolcima, veĺ je primetna i meĽu uļenicima 

razliļitih tipova srednjih ġkola, ukljuļujuĺi i uļenike trogodiġnjih struļnih ġkola, kod 

kojih nije primeĺena veza izmeĽu postignuĺa i kulturnog kapitala. TakoĽe, izbor srednje 

ġkole je povezan sa kulturnim kapitalom, pa tako osnovci koji raspolaģu veĺom 

koliļinom kulturnog kapitala ļeġĺe nameravaju da upiġu srednje ġkole koje vode ka 

visokom obrazovanju (pre svega gimnazije), dok uļenici sa niģim kulturnim kapitalom 

ļeġĺe nameravaju da upiġu trogodiġnje struļne ġkole. Istraģivanjem je dodatno potvrĽen, 

ne samo ovaj nalaz, veĺ i znaļaj koji obrazovne aspiracije imaju za definisanje  

konkretnih obrazovnih praksi, buduĺi da se pokazalo da je korelacija izmeĽu kulturnog 

kapitala i ģeljene srednje ġkole meĽu osmacima sliļna korelaciji kulturnog kapitala i 

pohaĽane srednje ġkole kod srednjoġkolaca.   

 Pored navedenog, istraģivanjem je pokazano da su obrazovne aspiracije 

povezane sa kulturnim kapitalom u svim delovima Srbije. Iako je ova povezanost viġa u 

veĺim gradovima i Regionu Beograda nego u manjim mestima i ostatku Srbije (ova 

razlika je statistiļki znaļajna unutar srednjoġkolskog uzorka, ali ne i meĽu osnovcima), 

korelacija je primetna u svakom regionu, kao i meĽu ģiteljima mesta svih veliļina. 

Premda se veĺ iz svega do sada navedenog moģe prihvatiti Burdijeova pretpostavka o 

znaļaju kulturnog kapitala za definisanje obrazovnih aspiracija, podaci o povezanosti 

kulturnog kapitala i obrazovnih aspiracija dobijeni pomoĺu upitnika pronalaze dopunu u 

nalazima studija sluļaja.  

 Buduĺi da su ispitivani sluļajevi birani tako da su izabrani uļenici 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 koji 

naļin ovi Ătipiļniò uļenici i njihovi roditelji racionalizuju svoje obrazovne odluke. 

Ukoliko usmerimo paģnju na spomenuta tri tipa odgovora (razvojni diskurs, ekonomski 

diskurs i diskurs nesigurnosti), nuģno je osvrnuti se na ļinjenicu da se diskurs 

nesigurnosti javlja iskljuļivo kod uļenika niskog kulturnog kapitala i niskih obrazovnih 
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aspiracija. Kod ovih uļenika obrazovne aspiracije su ļesto uslovljene nekim 

vanobrazovnim faktorima poput uspeha u bavljenju sportom, snalaģenja na radnom 

mestu, ili obrazovnim faktorima kao ġto je uspeh na prijemnom ispitu. Ipak, ļini se da je 

manifestni razlog zbog koga uļenici nisu sigurni kakvo obrazovanje za sebe ģele manje 

vaģan (npr. uspeh na prijemnom ispitu bi mogao da bude znaļajan faktor za sve 

uļenike), tj. da je vaģnije istaĺi nepostojanje jasne obrazovne vizije. Jedan od razloga za 

nepostojanje jasne vizije moģe biti to da je uļenicima 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.  Iako se iz prikupljenih 

podataka ne moģe sa sigurnoġĺu proniĺi u sve razloge ovakve nesigurnosti, ļini se 

opravdanom i pretpostavka da obrazovni sistem koji je okrenut ka uļenicima sa visokim 

kulturnim kapitalom, ne uspeva da involvira uļenike niskog kulturnog kapitala, te 

samim tim obrazovanje ne ļini kljuļnu taļku u njihovim vizijama buduĺnosti.  

 Kao ġto je veĺ reļeno, ekonomski diskurs je moguĺe pronaĺi kod gotovo svih 

uļenika, mada je ovaj diskurs ļeġĺi i primetniji kod uļenika sa niskim kulturnim 

kapitalom, buduĺi da se kod njih obrazovne odluke iskljuļivo argumentuju u kontekstu 

ekonomskih dobiti od obrazovanja. Kod uļenika koji raspolaģu visokim kulturnim 

kapitalom ekonomski diskurs se ili ne javlja ili se javlja na jedan specifiļan naļin. Tako, 

osnovac istiļe da mu je bitno da stekne ġto viġi nivo znanja jer ģeli da Ămaksimum iz 

sebe izguraò i zbog oseĺaja ponosa koji bi mu to donelo, ali i da bi mogao da Ăsvoju 

porodicu izdrģava od svog poslaò, dok srednjoġkolac navodi da visoko obrazovanje ģeli 

da stekne Ăsamo zbog sebe, ni zbog ļega drugog. I naravno finansijski to...ò. Iako je 

teġko poverovati da uļenici koji streme visokom obrazovanju nemaju makar neke 

pretpostavke o ekonomskim koristima takvog obrazovanja, vaģno je naglasiti da u 

njihovim odgovorima o razlozima za izbor visokog obrazovanja ova ekonomska logika 

ili  uopġte ne nalazi mesto ili je jasno stavljena u drugi plan iza razvojnog diskursa. Iako 

na ovom mestu nije moguĺe (a nije ni namera) da se odgovori u kojoj meri je ovo 

prenebregavanje ekonomskih dobiti svesna strategija uļenika visokog kulturnog 

kapitala, moguĺe je da, izmeĽu ostalog, baġ zbog ove sposobnosti da svoju 

zainteresovanost za obrazovanje predstave kao intrinziļnu nastavnici ove uļenike ne 

opisuju kroz diskurs nemotivisanosti, poput njihovih vrġnjaka sa niskim kulturnim 

kapitalom.  






































































































