REPRODUKCIJA U
OBRAZOVAN]U,
DRUSTVU I KULTURI

PJER BURDIJE i ZAN-KLOD PASERON

8 francuskog prevela Slavica Mileti¢

ELIMINACIJA I SELEKCIJA
Ispit nije nista drugo do birokratsko krstenje znanja, zvani¢no pri-
znanje transsupstancijacije profanogznanja u sveto znanje.

Karl Marks, Kritika Hegelovog ucenja o drzavi

Da bismo objasnili znacaj koji francuski obrazovni sistem
pridaje ispitu, moramo najpre raskrstiti sa onim objas-
njenjima spontane sociologije koja najistaknutije osobi-
ne sistema pripisuju neobja§njenom nasledu nacionalne
tradicije ili neobjasnjivom delovanju urodenog konzer-
vativizma univerzitetskog nastavnog korpusa. Ali to pita-
nje nece biti do kraja reseno ni kada se pomodéu kompa—
rativne metode i istorije objasne osobine i unutrasnje
funkcije ispita u jednom konkretnom obrazovnom siste-
mu; tek kada raskrstimo i sa iluzijom o neutralnosti i ne-
zavisnosti $kolskog sistema u odnosu na strukturu klasnih
odnosa, mozemo poceti da preispitujemo ispitivanje is-
pita kako bismo otkrili ono $to sakriva sAm ispit i ono $to
dodatno sakriva ispitivanje ispita tako §to nas odvrada od

ispitivanja eliminacije bez ispita.

Ispit u strukturi i istoriji obrazovnog sistema
I te kako je ocigledno da ispit dominira, barem danas i
barem u Francuskoj, univerzitetskim Zivotom, to jest ne
samo predstavama i praksama aktera ve¢ i organizacijom i
funkcionisanjem institucije. Cesto je opisivana strepnja
izazvana potpunim, surovim i delimiéno nepredvidljivim
presudama tradicionalnih ispita ili neravnomernim rit-
mom karakteristi¢nim za sistem organizacije skolskog ra-
da kojije, u svojim najanomicnijim oblicima, sklon da ne
prizna nijedan drugi podsticaj osim apsolutnog roka. Is-
pit, zapravo, nije samo najjasniji izraz skolskih vrednosti
i implicitnih izbora obrazovnog sistema: u meri u kojoj
namece jednu drustvenu definiciju znanja i jedan nadin
ispoljavanja znanja kao nesto dostojno univerzitetske po-
tvrde, on je jedan od najdelotvornijih instrumenata za

poduhvat usadivanja dominantne kulture i njenih vred-
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nosti. U najmanju ruku jednako kao i stegama
programa, sticanje legitimne kulture i legitim-
nog odnosa prema kulturi uredeno je obicaj-
nim pravom, a to pravo se konstituise u juri-
sprudenciji ispita i svoje suitinske osobine du-
guje situacijiu kojoj je nastalo.”

Tako, na primer, francuski oblik disertaci-
je definiSe i prenosi pravila pisanja i kompozi-
cije koja vaze u najrazliditijim oblastima: pecat
tih postupaka obrazovne proizvodnje otkriéemo
u proizvodima koji se medusobno veoma razli-
kuju, kao §to su administrativni izvestaj, dok-
torska teza i knjizevni ogled. Da bi se potpuno
razumele osobine tog naéina pisane komunika-
cije, koji pretpostavlja korektora kao jedinog ¢i-
taoca, dovoljno je naspram francuske disertaci-
je staviti disputatio, raspravu medu jednakima u
prisustvu uéitelja i publike kojomje srednjove—
kovni univerzitet usadivao jednu metodu mis-
ljenja primenljivu na sve oblike intelektualne,
pa i umetnicke proizvodnje; ili pa-qu-wen, “di-

sertaciju sa osam nogu”, koja je bila presudan

¢inilac u konkursima iz razdoblja Ming i éing i
koja je bila $kola formalne prefinjenosti za pe-
snike i obrazovane slikare; ili essay engleskih
univerziteta, ¢ija pravila nisu tako razli¢ita od
pravila istoimenog knjizevnog roda i gde se temi
mora pristupiti s lakoéom i humorom, a ne kao
u francuskoj disertaciji, gde mora da se zapocne
uvodom u kom se problematika izlaze “poletno
i blistavo”, ali koji je u stilskom pogledu lisen
svake familijarnosti ili licne note. Videéemo da
razne vrste kolske provere znanja, koje su uvek
i regulisani i institucionalizovani modeli ko-
munikacije, predstavljaju prototip pedagoske
poruke i, opstije, svake poruke koja ima neku
intelektualnu ambiciju (predavanja, izvestaja,
politickog govora ili konferencije za stampu).?
Dakle, na kraju bi se moglo pokazati da obrasci
izrazavanja i misljenja koje smo brzopleto pri-
pisali “nacionalnom karakteru” ili “Skolama
mi§ljenja” zapravo ukazuju na modele organi-
zacije ufenja koje je usmereno ka odredenoj vr-

sti §kolske provere znanja:3 na primer, duhov-

1 Tako izvestaji komisija za agregaciju ili konkurse za velike skole predstavljaju vazne doku-

mente za svakog ko Zeli da uhvati kriterijume na osnovu kojih profesorski korpus formira i

bira one koje smatra dostojnim naslednicima: te propovedi za velike seminare postavljaju te-

melj za presude koje svojom mutnom jasnocom odaju vrednosti kojima se rukovode kako od-

luke ispitivaca tako i pripreme kandidata.

2 Efekti Ekolskog programiranja mogu se naci u domenima gde ih najmanje oéekujemo: kada

Francuski institut za javno mnjenje trazi od Francuza da se izjasne o pitanju “dali ¢e napre-

dak moderne nauke u domenu atomske energije doneti éovecanstvu vise koristi ili Stete?”,

zar to ispitivanje javnog mnjenja nije jedna vrsta nacionalnog ispita koji ponavlja pitanje “o

moralnoj vrednosti nauénog rada” postavljeno bezbroj puta u manje-vise istom obliku kan-

didatima za bakaloreat ili Opsti konkurs? I zar alternative ponudene u sugerisanim odgovo-

rima (viSe koristi nego stete; vise stete nego koristi; koliko koristi toliko i stete) ne podseca-

ju na jeftinu dijalektiku trodelne disertacije u kojoj je mukotrpno cedenje argumenata u

prilog crnog i u prilog belog na kraju krunisano crno-belom sintezom?

e8]

Temeljniju analizu funkcije intelektualne i logic¢ke integracije koju svaki obrazovni sistem

ispunjava usadujuéi opste forme izrazavanja, koje su istovremeno opsti principi organizaci-

je misljenja potrazi u P. Bourdieu, “Systéme d'enseignement et systéme de pensée”, Revue in-

ternationale des sciences sociales, 19, (3), 1967.

Re¢ no. 82/28, 2012.



ne forme koje se povezuju s francuskim Velikim
skolama% mogu se dovesti u vezu s na¢inom uce-
nja za odredenu formu provere znanja i, preci-
znije, s modelima kompozicije, stila, pa ¢ak i
artikulacije, na¢inom govora ili dikcijom koji
definis$u, u svakom konkretnom sluéaju, uzor-
nu formu prezentacije ili izlaganja. Opstije re-
¢eno, kao §to je pokazao Renan, oéigledno je da
postupak selekcije kakav je konkurs isti¢e pr-
venstvo koje cela tradicija francuskog univerzi-

teta daje formalnim osobinama:

Veoma je zalosno $to je konkurs jedini na-
¢in da se stupi u nastavnicki poziv, i §to spoj
prakti¢ne vestine i neophodnog znanja ne
moze da obezbedi pristup tom poslu. Ljudi
s najvise iskustva u $kolstvu, oni koji u svoj
tezak zadatak ne unose blistave sposobno-
sti, veé trezven um, i koji su malo spori i
stidljivi, na javnim ispitima uvek ce se pla-
sirati gore od mladih ljudi koji umeju da
zabave publiku i ¢lanove komisije ali koji,
mada su obdareni okretnim jezikom pa se

lako izvlace iz teskoéa, nemaju ni dovoljno

strpljenja ni dovoljno istrajnosti za nastav-

nicki poziv.5

U svakom slucaju, ako je istina da ispit izrazava,
usaduje, sankcionise i posveéuje vrednosti pove-
zane sa izvesnom organizacijom §kolskog siste-
ma, sa izvesnom strukturom intelektualnog po-
lja i, posredno, s vladaju¢om kulturom, jasno
nam je da na prvi pogled nevazna pitanja kao $to
su broj maturskih sesija, obim programa ili po-
stupci korekcije mogu izazvati zestoke polemike,
daine pominjemo ogorcen otpor kada se dove-
du u pitanje institucije koje kristalizuju mnos-
tvo vrednosti kao §to su agregacija,6 doktorska
disertacija, nastava latinskog ili velike §kole.
Kada je re¢ o najizrazenijim posledicama
prvenstva ispita u intelektualnoj praksi i orga-
nizaciji institucija, francuski sistem je najbolji
moguéi primer jer, kao graniéni sluéaj, poseb-
no snazno postavlja pitanje (unutraEnjih ispo-
L a§njih) ¢inilaca kojima se mogu objasniti isto-
rijske i nacionalne varijacije funkcionalnog
znacaja ispita u obrazovnom sistemu. Prema

tome, ne mozemo da zaobidemo komparativnu

4 Fr. grandes écoles; visoke obrazovne ustanove izvan univerzitetskog sistema. Dok univerziteti

imaju obavezu da prime sve kandidate koji su polozili bakalaureat, upis u velike skole, me-

du kojima su najpoznatije Ecole normale superiere (knjiievnost, filozofija, drustvene nauke),

Ecole polytechnique (matematika, prirodne nauke) i Ecole nationale d'administration, podrazumeva

dve godine pripreme i nacionalni prijemni ispit (pismeni iusmeni). Program pripreme za

velike §kole zahtevniji je od univerzitetskog programa na prvoj i drugoj godini studija. —

Prim. prev.

5 E. Renan, “L'instruction publique en France jugée par les Allemands”, Questions contaimpora-

ines, op. cit., str. 266.

6 Fr. agrégation—nacionalni ispit za radno mesto u obrazovnom sistemu. Oni koji ga poloze do-

bijaju veoma cenjeno zvanje (professeur) agregé, koje im obezbeduje najvisi polozaj u hijerarhi-

ji nastvanika u liceju i omogucuje im da predaju i u skolama univerzitetskog ranga. Ali, za

razliku od doktorata, agregacija ne daje pravo na bavljenje istrazivatkim radom na univerzi-

tetu. — Prim. prev.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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metodu kada Zelimo da odvojimo ono §to pro-
izlazi iz spoljasnjih zahteva i iz na¢ina na koji se
na njih odgovara od onoga 3to, u datom siste-
mu, proizlazi iz generickih tendencija koje sva-
ki obrazovni sistem duguje svojoj osnovnoj
funkciji usadivanja vrednosti, pojedinaénoj
tradiciji univerzitetske istorije i drustvenim
funkcijama, koje se nikad ne mogu potpuno
svesti na tehnic¢ku funkeiju komunikacije i pro-
izvodnje kvalifikacija.

Ako je tatno ono §to primecéuje Dirkem,
naime da pojava ispita — nepoznatog antici koja
je znala samo za nezavisne pa ¢ak i suparnicke
§kole i uéitelje — pretpostavlja postojanje jedne
univerzitetske institucije, to jest organizovanog
korpusa profesionalnih nastavnika koji nastoji
da sam sebe reprodukuje; 74 ako je tatno ono do
Cega je analizom dosao Maks Veber, naime da
se hijerarhizovani sistem ispita koji potvrduje
odredenu kvalifikaciju i omoguéuje pristup

specijalizovanim karijerama pojavio u Evropi

tek s razvojem potraznje birokratskih organiza-
cija za hijerarhizovanim i uzajamno zamenlji-
vim pojedincima koji odgovaraju hijerarhiji
ponudenih poslova;8 i najzad, ako je ta¢no da
jedan sistem ispitd koji svima omoguéuje for-
malnu ravnopravnost u okviru identi¢ne pro-
kurs) i koji subjektima sa istim zvanjem jemdéi
jednake moguénosti da pristupe profesiji zado-
voljava malogradanski ideal formalne ravno-
pravnosti, onda, izgleda, ima osnova da se
umnozavanje ispita, Sirenje njihovog drustve-
nog znacaja i porast njihove funkcionalne tezi-
ne u obrazovnom sistemu shvate kao posebna
manifestacija opste tendencije modernih drus-
tava. Ali, ta analiza objasnjava samo najopstije
aspekte istorije obrazovanja (ona, na primer,
uocava da se uspinjanje na druétvenoj lestvici
koje ne pociva na nivou obrazovanja postepeno
smanjuje sa industrijalizacijom i birokratizaci-

jom drustva),9 a izmiée joj ono 3to funkcioni-

7 E. Durkheim, L'évolution pédagogique en France, I, Des origines a la renaissance, Alcan, Pariz,1938, str.

161.

8 M. Weber, Wirtschaft und Gesellschaft, novo izdanje, Kiepenheuer und Witsch, Keln-Berlin,

1956, 11, str. 735. i dalje.

9 U Sjedinjenim Drzavama, na primer, statistika potvrduje stalno poveéanje postotka pripad-

nika vladajuéih kategorija koji su diplomirali, i to na najboljim §kolama; ta tendencija po-

stala je upadljivija poslednjih godina: W. L. Warneri]. C. Abegglen su pokazali da je 57 od-

sto rukovodilaca u industriji imalo diplomu u 1952. godini naspram 37 odsto u 1928 (W. L.

Warner, J. C. Abegglen, Big Business Leaders in America, Harper and Brothers, New York, str.

62—6%). U Francuskoj je anketa o reprezentativnom uzorku li¢nosti koje su se proslavile u

najraznovrsnijim aktivnostima pokazala da je 85 odsto tih osoba zavrsilo fakultet, a 10 odsto

ima srednje obrazovanje (A. Girard, La réussite sociale en France, ses caractéristiques, ses lois, ses effets,

Institute national d' étude démographiques, Presses universitaires, Pariz, 1961, str.

233-259). Jedna nedavna anketa o rukovodiocima velikih industrijskih organizacija poka-

zala je da 89 odsto francuskih direktora ima univerzitetsku diplomu naspram 85 odsto bel-
gijskih, 78 odsto nemackih, 55 odsto italijanskih i holandskih i 40 odsto engleskih (“Portra-
it-robot du P.D.G. européen”, L'expansion, novembar 1969, str. 133—14.3). Trebalo bi ispita-
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sanje i funkcija ispita duguju, u svom konkret-
nom obliku, logici koja je prirodena sistemu
obrazovanja: zbog posebne inercije koja mu je
svojstvena, posebno kad obavlja zadatak ¢uvanja
i prenosenja jedne kulture nasledene iz proslo-
sti i kada raspolaie specifiénim sredstvima za
sopstvenu reprodukeiju, $kolski sistem je spo-
soban da spoljasnje zahteve podvrgne sistem-
skoj retradukciji — sistemskoj utoliko $to se obavlja
u skladu s nacelima koja Skolu definizu kao si-
stem. Preduslov koji je naveo Dirkem upravo tu
dobija SVOoj pun smisao: Veber, kojije u svojoj
sociologiji religije uzeo u obzir tendencije svoj-
stvene svestenstvu, ne vodi raéuna (svakako zato
§to ispituje obrazovni sistem sa spoljasnje tacke
gledanja, to jest sa stanoviita potreba birokrat-
ske organizacije) o onome §to jedan obrazovni
sistem duguje transistorijskim i istorijskim
osobinama korpusa profesionalnih nastavnika.
Sve nas, zapravo, navodi na pretpostavku da te-
zina tradicije posebno snazno pritiska institu-

ciju koja, kao 3to je primetio Dirkem, zbog po-

sebnog oblika svoje relativne autonomije nepo-
srednije zavisi od sopstvene proslosti.

Da bismo se uverili da francuski sistem, ko-
ji od svih evropskih obrazovnih sistema pridaje
najveéi znadaj ispitu, nije toliko definisan od-
nosom prema tehnic¢kim zahtevima ekonomije
kao §to nam to moze izgledati, dovoljno je da
imamo u vidu ¢injenicu da je, na primer, si-
stem klasiéne Kine, koji je pre svega nastojao da
obuéi ¢inovnike izdrzavane birokratije, imao
veéinu osobina karakteristiénih i za francuski
sistem selekcije.lo Konfucijanska tradicija us-
pela je da tako potpuno nametne svoj ideal pi-
smenosti zato §to se mandarinski sistem potpu-
nije nego ijedan drugi obrazovni sistem u isto-
riji poistovetio sa svojom funkcijom selekcije pa
je viSe brinuo o organizaciji i kodifikaciji kon-
kursa nego o osnivanju skola i obuéavanju na-
stavnika; pored toga, hijerarhija $kolskog uspe-
ha verovatno nikad nije tako presudno uticala
na druge drustvene hijerarhije kao u drustvu u

kom je ¢inovnik “tokom celog Zivota ostajao

ti da li su u veéini francuskih karijera, posebno onih u administraciji, porast i kodifikacija

prednosti koje se vezuju za stepen obrazovanja i diplomu doveli do opadanja internog na-

predovanja, to jest do proredivanja viSeg kadra koji je sticao znanje i iskustvo “u hodu”;

moguce je da bi se pokazalo da je suprotnost izmedu “malih vrata” i “velikih vrata”, koja u

administrativnoj organizaciji priblizno odgovara suprotnosti izmedu sitne burzoazije i

burzoazije, postala jo§ izrazenija.

10 Konfucijansko obrazovanje tezilo je da nametne tradicionalni ideal “obrazovanog ¢oveka”:

“Igre re¢ima, eufemizmi, aluzije na klasi¢ne citate i prefinjena, ¢isto knjizevna intelektu-

alnost smatrali su se idealnim sastojcima konverzacije otmenog coveka. Iz takve konverzaci-

je bila je potpuno iskljucena dnevna politika. Moze nam izgledati neobi¢no $to se verovalo

da uzvisena ‘salonska’ kultvisanost (‘Salon’—Bildung), vezana za klasike, osposobljava cove-

ka za upravljanje velikim teritorijama. Zapravo, upravljanje se ¢ak ni u Kini nije moglo

oslanjati na veliki poeziju. Ali kineski izdrzavani ¢inovnik dokazivao je svoj statusni kvalitet,

to jest svoju harizmu, kanonskom pravilno$éu svojih knjizevnih formi. Zato je tim forma-

ma pridavan veliki znacaj u zvani¢nom saobraéanju" (M. Weber, “The Chinese Literati”, u

From Max Weber, Essays in Sociology, str. 437).

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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pod kontrolom gkole”:™ pored tri glavna stepe-
na nastavnickog kurikuluma (u kojima, kao §to
primeéuje Veber, francuski prevodioci odmah
vide ekvivalent bakalaureata,!? licence!3 i dok-

torata), postojaoje i

znatan broj posrednih, repetitivnih ili pre-
liminarnih ispita [...]. Samo za prvi stepen
bilo je deset vrsta ispita. Neznancu &iji je
polozaj bio nepoznat najpre se postavljalo
pitanje koliko je ispita polozio. Uz to, upr-
kos znaéaju kulta predaka, broj predaka nije
bio presudan za polozaj na drustvenoj le-
stvici. Naprotiv, upravo je polozaj u biro-
kratskoj hijerarhiji obezbedivao pravo na
posedovanje hrama predaka, a ne samo pro-
ste tablice kakvu su imali neuki: broj preda-
ka koje je jedan ¢inovnik smeo da pomene
zavisio je od njegovog polozaja u hijerarhiji.
Cakje i polozaj gradskog boga u Panteonu

zavisio od polozaja gradskog mandarina.'#

Dakle, sistemi tako razliéiti kao $to je onaj mo-
derne Francuske i onaj klasiéne Kine duguju
svoje zajednic¢ko usmerenje éinjenici da i jedan
i drugi shvataju potrebu za drustvenom selekcijom
(iakoje u jednom sluéaju re¢ o potrebi tradici-
onalne birokratije a u drugom o potrebi kapi-
talisticke ekonomije) kao priliku da potpuno
iskazu profesorsku tendenciju za uzdizanjem
druitvene vrednosti upravo onih ljudskih i
profesionalnih osobina koje profesori proizvo-
de, kontrolisu i posveéuju.15

Ali, da bismo bolje objasnili zasto je fran-
cuski sistem, da tako kazemo, bolje nego drugi
sistemi iskoristio prilike koje mu je pruzila po-
traznja za druStvenom i tehni¢kom selekcijom
karakteristiéna za moderna drustva, i do kraja
ostvario sopstvenu logiku, moramo uzeti u ob-
zir ijedinstvenu pro§lost obrazovne ustanove
¢ija se relativna autonomija objektivno izrazava
kao sklonost da se spoljni zahtevi u svakom isto-

rijskom trenutku ponovo prevode i tumace u

11 Ibid., str 434.

12 Fr. baccalauréat — nacionalni ispit koji se polaze posle trece godine (terminale) liceja i predsta-

vlja prvi stepen visokog obrazovanja. Za razliku od mature, bakalaureat u Francuskoj nije

zavr$ni ispit veé obezbeduje prohodnost ka visokom $kolovanju. I mada dve od tri godine

s§kolovanja u liceju ulaze u jedanaestogodi$nje obavezno skolovanje, zavrina godina i baka-

laureat nisu obavezni i podrazumevaju nastavak skolovanja. — Prim. prev.

13 Fr. licence — privremena diploma koja se sti¢e posle tri godine studija na univerzitetu. — Prim.

prev.
14 Ibid., str. 423.

15 Posto mu je drzava davala sredstva da nametne otvorenu prevlast svojih osobenih hijerarhi-

ja, mandarinski sistem predstavlja povlaséen sluéaj: tu Skola u kodifikovanom pravu i pro-

klamovanoj ideologiji ispoljava tendenciju ka autonomizaciji skolskih vrednosti koja inace

dolazi do izraza samo u obi¢ajnom pravu i mnostvu reinterpretacija i racionalizacija. Cak i

funkcija §kolskog legitimizovanja naslednih kulturnih privilegija tu je dobijala pravnu for-

mu: u jednom sistemu u kom je pravo na sluzbu zvani¢no zavisilo iskljuéivo od li¢nih zaslu-

ga koje se potvrduju ispitom, povlaséeno pravo na kandidaturu bilo je izriito rezervisao za

sinove visokih ¢inovnika.
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skladu s nasledenim normama jedne relativno
autonomne istorije. lako francuski sistem, za
razliku od mandarinskog, nije u stanju da se iz-
bori za to da hijerarhija §kolskih vrednosti bude
priznata kao zvaniéni princip svake drustvene
hijerarhije i svake hijerarhije vrednosti, on ipak
uspeva da konkurife drugim principima hije-
rarhizacije, pogotovo onda kada svoj zadatak
usadivanja vrednosti §kolske hijerarhije obavlja
na kategorijama koje su drustveno predodrede-
ne da priznaju pedagoski autoritet te instituci-
je. Mada to kako ¢e pojedinci prihvatiti §kolsku
hijerarhiju i $kolski kult hijerarhije uvek zavisi
od ranga kojiim Skola daje u tim hijerarhijama,
ipak su presudni, s jedne strane, sistem vredno-
sti dobijen od drustvene klase iz koje su potekli
(po§to vrednost koja se dodeljuje Skoli u okviru
tog sistema i sama zavisi od stepenau kom su in-
teresi te klase povezani sa Skolom) i, s druge
strane, mera u kojoj njihova trzi§na vrednost i
drustveni polozaj zavise od obrazovnih garanci-
ja. Jasno nam je da skolski sistem najbolje uspe-

va da nametne priznanje sopstvene vrednosti i

vrednosti svog rangiranja onda kad svoj zadatak
obavlja na drustvenim klasama (ili njihovim de-
lovima) koje ne mogu da mu suprotstave nije-
dan suparnicki princip hijerarhizacije: to je je-
dan od mehanizama koji $kolskoj instituciji
omogucuju da za nastavnicéki posao pridobije
studente poreklom iz srednje klase ili iz intelek-
tualne frakcije visoke burzoazije tako §to ih od-
vraca od teznje za uspinjanjem u drugim hije-
rarhijama (na primer, u hijerarhiji novca ili
moéi) i da im omoguéi da iz svojih akademskih
zvanja izvuku ekonomsku i drustvenu dobit ka-
kvu studenti poreklom iz visoke burzoazije, ko-
ji su u boljem polozaju da relativizuju akadem-
sko vrednovanje, izvlale iz preduzetniitva i mo-
¢i."6 Tako protesti protiv materijalnog i drus-
tvenog polozaja nastavnika ili ogoréeno i pra-
vednicko denunciranje kompromisa i korupci—
je politi¢ara i preduzetnika nesumnjivo izraza-
vaju, u vidu moralnog negodovanja, revolt ni-
zih ili srednjih kadrova u obrazovanju protiv
drustva koje je nesposobno da potpuno sagleda

Sta duguje 3koli, to jest $ta duguje onima koji

16 U toj svetlosti treba tumaditi statistiku upisa u $kole kao §to su Ecole normale supérieure (ENS) 1

Ecole normale d'administration (ENA), razvrstanu po socijalnoj kategoriji porekla kandidata i
njihovom prethodnom §kolskom uspehu. Nasa anketa o studentima svih velikih $kola po-
kazuje, izmedu ostalog, da ENS i ENA imaju u priblizno istom stepenu manje demokratski
pristup upisu nego §to ga imaju fakulteti i da je samo 5,8 odsto odnosno 2,9 odsto stude-
nata poreklom iz radnicke klase (naspram 22,7 odsto na fakultetima drustvenih naukai17,1
odsto na pravnim fakultetima), ali, pazljivija analiza pokazuje da veéinska kategorija stude-
nata iz privilegovane klase (66,8 odsto na ENS i 72,8 odsto na ENA) ispoljava karakteristi¢-
ne razlike: sinovi nastavnika ¢ine 18,4 odsto upisanih u ENS naspram 9 odsto upisanih u
ENA; sinovi drzavnih sluzbenika 10 odsto upisanih na ENA naspram 4 odsto na ENS...
Stavige, izvestaji o uspehu studenata u ove dve 3kole potvrduju da univerzitet sa utoliko vise
uspeha usmerava studente na studije u kojima se on sam najpotpunije prepoznaje (na pri-
mer, ENS) ukoliko je njihov prethodni uspeh (meren uspehom na bakalaureatu) bio ¢isti-
ji— opsirniju analizu vidi u P. Bourdieu etal., Le systtme des grandes écoles et la reproduction des clas-

ses dominantes, u pripremi.
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§koli duguju sve, pa i uverenje da ona treba da
bude princip svake ekonomske i drustvene hije-
rarhije. Medu vi§im univerzitetskim kadrom
jakobinska utopija drustvenog poretka u kojem
je svako nagraden po zasluzi, to jest u skladu sa
stepenom formalnog obrazovanja, uvek postoji
uporedo sa sklonoséu aristokrata da priznaju
samo vrednosti institucije koja jedina moze
potpuno da prepozna njihovu vrednost i sa am-
bicijom pedagokratije (kojaje zamena za vlada-
vinu klera) da sve ¢inove gradanskog i politi¢kog
Zivota podvrgne moralnom autoritetu.'’
Vidimo kako je francuski sistem mogao u
spolja§njem zahtevu za masovnim, overenim,
uzajamno razmenljivim “proizvodima” da na-
de priliku za nastavljanje — doduse, u sluzbi
druge drustvene funkcije, povezane sa interesi-
ma i idealima drugih drustvenih klasa — tradi-
cije nadmetanja radi nadmetanja, nasledene
od jezuitskih koledza iz XVIII veka, za koje je
takmicenje bilo glavni instrument obrazovanja
namenjenog aristokratskoj omladini.’® Fran-
cuski univerzitet uvek nastoji da se uzdigne iz-
nad tehnicke funkcije konkursa da bi temeljno
ustanovio, u okviru kvote kandidata koju treba
da izabere, hijerarhije zasnovane na imponde-
rabilijama trifavih, a ipak presudnih ¢etvrtinki
poena: dovoljno je videti koju tezinu univerzi-
tetski svet daje svojim procenama (koje Cesto

imaju nemerljive profesionalne posledice),

rangu steenom na osnovu prijemnog ispita
koji se polaze na kraju adolescentskog doba, pa
i zvanju cacique ili major, to jest prvi u hijerarhiji
koja je i sama prva medu hijerarhijama — u hi-
jerarhiji velikih skola i velikih konkursa. Maks
Veber je primetio da nam tehnicka definicija
birokratskih polozaja u imperijalnoj upravi
(ako izuzmemo konfucijansku tradiciju uéenog
plemenitaﬁa) ne omogucuje da razumemo zasto
je mandarinski konkurs davao poeziji tako va-
Zno mesto; StaviSe, da bismo razumeli kako je
obi¢an zahtev za profesionalnom selekcijom,
nametnut nuzno$céu da se izaberu najsposobni-
ji za ograniéen broj specijalizovanih mesta u
hijerarhiji, mogao da bude povod za nastajanje
tipi¢no francuske religije klasifikovanja, mora-
mo da povezemo datu $kolsku kulturu sa drus-
tvenim univerzumom u kom je nastala, to jest
sa zaStiéenim i u sebe zatvorenim mikrokosmo-
som u kom su, metodi¢nom i sveobuhvatnom
organizacijom takmidenja i uspostavljanjem
skolskih hijerarhija zasnovanih na igrama jed-
nako kao i na radu, jezuiti oblikovali jednog ho-
mo hierarchicusa i tako preneli aristokratski kult
“slave” u poredak svetovnog uspeha, knjizevne
nadmoénosti i §kolskog trijumfa.

Ali, objasnjenjem koje se oslanja na prezi-
vljavanje ne objainjavamo nista ako ne objasni-
mo zasto prezivljavanje prezivljava (a to moze-

mo uéiniti tako $to éemo reéi koje zadatke ono

17 lako ukazuje samo na nekoliko relacija koje povezuju karakteristike prakse i ideologije od-

redenih nastavnika s njihovim socijalnim poreklom, klasnom pripadnoséu i polozajem u

§kolskoj ustanovi i intelektualnom domenu, ova analiza (kao i ona u éetvrtom poglavlju ove

knjige) trebalo bi da nas naoruza protiv iskusenja da opise profesionalne prakse francuskih

profesora (drugo poglavlje) shvatimo kao sustinske analize.

18 Up. E. Durkheim, op. cit., II, str. 69—117 i G. Snyders, La pédagogie en France aux XVII® et XVIII®

siecles, PUF, Pariz, 1965.
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obavlja u danasnjem obrazovnom sistemu) i ako
ne pokazemo njegove istorijske uslove koji
opravdavaju ili podsti¢u ispoljavanje generic¢kih
tendencija proisteklih iz osnovne funkcije siste-
ma: kada nastojimo da objasnimo posebnu spo-
sobnost francuskog sistema da odredi i nametne
hijerarhije ¢ak i izvan sfera akademske aktivno-
sti u uzem smislu, a ponekad i u suprotnosti sa
osnovnim zahtevima na koje bi trebalo da odgo-
vori, svakako éemo primetiti da on i danas u
svojoj pedagogiji i svojim ispitima pridaje naj-
vedi znacaj samoodrianju i samozastiti korpusa,
funkcijama kojima su na otvoreniji nadin sluzi-
li ispiti na srednjovekovnom univerzitetu defi-
nisani kao uslov za stupanje u korpus ili kurs

koji to omoguéuje — baccalauréat (nizi oblik incep-

tioa), licentia docendi 1 maitrise, praéen ceremonijom
(inceptio) koja uvodi pojedinca u korporaciju u
svojstvu uéitelja.’® Da bi se razumela uloga ko-
leza u XVIII veku, dovoljno je imati u vidu da je
veéina univerzitetskih sistema potpunije raskr-
stila sa srednjovekovnom tradicijom nego sto je
to uéinio francuski sistem ili sistemi Austrije,
Spanije ili Italije, koji su takode doziveli uticaj
jezuita: posto je od jezuita dobio posebno delo-
tvorna sredstva za nametanje akademskog kulta
hijerarhije i usadivanje samodovoljne kulture
odseéene od Zivota, francuski obrazovni sistem
mogao je da razvije svoju generic¢ku sklonost ka
autonomizaciji koja ide dotle da je celo njegovo
funkcionisanje podredeno zahtevima samoodr-

ianja.Qo Ta sklonost ka autonomizaciji nasla je

19 Kao 5to smo videli na primeru svade oko bakalaureata, otpor svakom pokusaju da se zvanje

koje sankcionise zavrietak jednog ciklusa studija odvoji od prava upisa u slededi visi ciklus
potiée iz predstave o §kolskom programu kao linearnoj putanji koja se, u svojoj potpunoj
formi, zavrsava agregacijom; ogoréeno odbijanje “jeftinih” potvrda, koje u novije vreme
pribegava tehnokratskom jeziku prilagodavanja univerziteta trzistu rada, lako se moze
udruziti s tradicionalistickom ideologijom koja bi primenila kriterijume akademskih ga-
rancija na sve potvrde o sposobnostima kako bi sacuvala sredstva za stvaranje i nadziranje
uslova akademske “izuzetnosti”. Nadmo¢ kraljevskog puta je takva da se, po toj logici, sve
univerzitetske karijere i izvestan broj karijera koje tim putem ne idu do samog kraja mogu
definisati samo kategorijama nedostatka. Takav sistem je stoga posebno sklon da proizvodi

“promasene”, one koje je univerzitet osudio na to da s njim odrzavaju ambivalentan odnos.

20 Jezuitsko ucenje bi nesumnjivo trebalo videti kao izvor veéine sistemskih razlika koje inte-

lektualni “temperament” katolickih zemalja, obelezen jezuitskim uticajem, odvajaju od
onog protestantskih zemalja. Kao §to istiée Renan, “francuski univerzitet je suvi§e podra-
Zavao jezuite, njihove mlake besede i latinske stihove; on suvise podsec¢a na retore iz doba
dekadencije. Rdav francuski jezik, to jest onaj koji ima potrebu da razglaba i sklonost da sve
izvrgne u deklamaciju odrzavaju se zahvaljujuéi tome 3to jedan deo univerziteta uporno
prezire osnove znanja i ceni samo stil i talenat” (E. Renan, op. cit., str. 79). Oni koji direkt-
no pripisuju dominantne osobine intelektualne proizvodnje jedne nacije vrednostima vla-
dajuce religije (na primer, interesovanje za eksperimentalne nauke ili filolosku erudiciju
protestantskoj veri a sklonost prema knjizevnosti katoli¢koj veri) propustaju da analiziraju
specifiéno pedagoski efekat ponovnog tumacenja koje obavlja odredena vrsta skolske orga-

nizacije. Kada Renan u “pseudohumanistickom uéenju” jezuita i u “knjizevnom duhu” ko-
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drustvene uslove za svoje puno ostvarenje za-
hvaljujudéi tome 3to se podudarila sa interesima
sitne burzoazije i onih intelektualnih frakcija
burzoazije koje su iz jakobinske ideologije for-
malno jednakih moguénosti izvukle novu snagu
za svoju zlovoljnu netrpeljivost prema svim ob-
licima “protekcije” ili “nepotizma”, kao i za-
hvaljujudi tome §to je mogla da se osloni na cen-
tralizovanu strukturu drzavne birokratije koja
je prizivala umnozavanje nacionalnih ispita i

konkursa sa spolja§njim i anonimnim ocenjiva-

njem, i koja je na taj nain ponudila skolskoj
instituciji najbolju priliku da obezbedi prizna-
nje za svoj monopol na proizvodnju i nametanje
jedinstvene hijerarhije ili barem hijerarhija ko-
je se mogu svesti na isti princip.21

U francuskom sistemu konkurs je potpuno
ostvarena forma ispita (prema kome se univer-
zitetska praksa uvek odnosi kao prema konkur-
su) a konkurs za regrutovanje srednjoskolskih
nastavnika, to jest agregacija, sa Opstim pri-

jemnim ispitom i prijemnim istpitom za Ecole

21

ji ono podstiée vidi osnovne crte naéina misljenja i izrazavanja francuskih intelektualaca,
on zapravo istiCe dejstvo koje je na intelektulni zivot Francuske imalo ponistavanje Nant-
skog edikta, dogadaj koji je presekao nauéni pokret u prvoj polovini XVII veka i “pokosio
istorijsku kritiku”: “Podstican je samo knjizevni duh i to je urodilo izvesnom frivolnoicu.
Holandija i Nemacka, delom zahvaljujuéi nadim prognanicima, bezmalo su imale monopol
na nauku. Tadaje odluéeno da ¢e Francuska biti pre svega zemlja ljudi od duha, nacija ko-
ja dobro piSe i izvrsno razgovara, ali je inferiorna u poznavanju stvari i izlozena svim gre-
skama koje se mogu izbeéi samo velikim znanjem i zrelod¢u rasudivanja” (ibid.).

I'u domenu obrazovanja centralizatorsko delovanje revolucije i carstva produzava i zaokru-
zuje jednu tendenciju koja se pojavila veé¢ pod monarhijom: pored Opsteg konkursa, koji je
nastao u XVIII veku i koji podiZe na nacionalni nivo takmiéenje u svim jezuitskim kolezima
i posvecuje njihov humanisticki ideal knjizevnosti, i agregacija — stvorena 1766. i ponovo
ustanovljena dekretom iz 1808. godine — do danas je zadrzala slican oblik i sli¢no znacenje.
Takve ¢injenice i, opstije, sve §to je povezano sa istorijom obrazovnog sistema gotovo uvek
se previdaju zato §to pobijaju opstu predstavu koja, time §to univerzitetsku centralizaciju
svodi na jedan aspekt birokratske centralizacije, nastoji da ofuva uverenje da najznacajnije
osobine francuskog sistema proizlaze iz napoelonovske centralizacije: ako zaboravimo §ta
sve obrazovni sistem duguje svojoj specifi¢noj funkeiji usadivanja, propustamo da vidimo
specifiéno pedagoske temelje i funkcije standardizacije poruka i sredstava prenosenja (pe-
dagoska homogenizacija koja se moze naéi ¢ak i u administrativno najdecentralizovanijim
sistemima kao §to je, na primer, engleski); ijos suptilnije —bez toga ne mozemo da shvati-
mo funkeiju i izrazito pedagoski efekat brizljivo odrzavane distance prema univerzitetskoj
birokratiji, dakle sustinske sastojke svake pedagoske prakse a posebno francuskog stila tra-
dicionalne pedagogije: tako, na primer, institucija dopusta i podupire razglasavanje be-
znacajnih sloboda u odnosu na zvaniéni program ili razmetljivo ignorisanje administraci-
jei njenih pravila i, uopste, sve postupke u sluzbi harizmatié¢nih efekata izvedenih iz prezi-
ra prema nenastavnom osoblju, samo zato §to oni doprinose potvrdivanju i nametanju pe-
dagoskog autoriteta potrebnog za usadivanje i u isti mah omogucuju nastavnicima da bez

velikog troska ilustruju kultivisan odnos prema kulturi.
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normale supérieure ¢ini arhetipsku trijadu u kojoj
se univerzitet potpuno prepoznaje i ¢ije su ma-
nje-vi§e udaljene emanacije ili manje-vise is-
kvarene kopije svi drugi konkursi i ispiti.??
Nastojanje univerzitetskog korpusa da namet-
ne univerzitetska zvanja kao univerzalno pri-
znate vrednosti i, posebno, da nametne apso-
lutnu nadmoé agregacije kao najviSeg zvanja
nigde se ne vidi tako dobro kao u delovanju
grupa za pritisak, ¢iji je Société des agrégé523 samo
ponajmanje tajan izraz i koje su uspele da tom
strogo $kolskom zvanju obezbede de facto pri-
znanje koje uveliko nadilazi njegovu de jure de-
finiciju. Profesionalna isplativost zvanja agrégé i
bivSeg studenta Ecole normale supérieure potvrduje
se u svim — vrlo brojnim — slucajevima kada se
ta zvanja uzimaju kao zvaniéni kriterijum ko-
opcije: 15 odsto redovnih ili vanrednih profe-
sora drustvenih nauka i knjiZevnosti (da i ne
govorimo o asistentima ili docentima, koji ¢i-
ne 48 odsto nastavnickog osoblja) nema dok-
torat, koji se teorijski zahteva za ta radna me-

sta, ali gotovo svi imaju agregaciju, a 23 odsto

su zavrsili Ecole normale supérieure. Ako je idealni
homo academicus bivsi student Ecole normale supérie-
ure sa agregacijom i doktoratom, to jest aktuel-
ni ili potencijalni profesor Sorbone, on je to
zato Sto se u njemu sti¢u sva znanja kojima je
definisana izuzetnost koju univerzitet proizvo-
di, obedava i §titi. Nije slu¢ajno ni to §to u svom
odnosu prema agregaciji univerzitetska insti-
tucija, ponesena sklono§éu ka reinterpretira-
nju spoljainjeg zahteva, ¢ak ide dotle da negira
sam sadrzaj tog zahteva: neretko se dogada da
komisija za agregaciju, kako bi spreéila veéitu
opasnost “opadanja nivoa”, suprotstavi “impe-
rativ kvaliteta” potrebi popunjavanja svih
upraznjenih mesta, koja se dozivljava kao pro-
fano pitanje, i da poredenjem s ranijim godi-
nama uvede nesto ¢éega ranije nije bilo: kon-
kurs nad konkursima, kojije kadar da proizve-
de etalon ili samu sustinu agregacije, ¢ak i ako
postoji opasnost da je teznja za odrzavanjem
idealnog univerziteta li§i neophodnih sredsta-
va — koja se inace traze — za odrzavanje realnog

univerziteta.?4 Da bi se potpuno razumeo

22 “Secam se kako sam buduéem generalu De Sariju rekao kad sam mu vratio rad: evo jednog

23
24

primerka dostojnog agregacije” (R. Blanchard, Je découvre 'Universite, Fayards, Pariz, 1963,
str. 135).

Drustvo profesora koji poseduju agregaciju. — Prim. prev.

Briga da se o¢uva i pokaze apsolutna autonomija $kolskih hijerarhija izrazava se na mnogo
nacina, bilo kao sklonost da se prida apsolutna vrednost datim ocenama (izrazenim s be-
smisleno mnogo decimala) ili kao stalna sklonost da se iz godine u godinu uporeduju oce-
ne, proseci, najbolji i najgori radovi. Na primer, u Rapports de I'agrégation de grammaire féminine
za1959. godinu (str. 3), posle spiska ponudenih mesta, kandidata koji su polozili pismeni,
ali jos ne i usmeni, kandidata koji su na kraju primljeni, od 1955. do 1959. godine (gde se
vidi da je broj uspesnih kandidata gotovo uvek samo dvostruko veéi od broja raspolozivih
mesta) i proseénih ocena najmanje uspeinog kandidata i najuspesnijeg i najmanje uspe-
$nog medu primljenima, stoji: “Ne bismo mogli da kazemo da su radovi na ovom konkur-
su ponudili razlog za odusevljenje [...]. Na konkursu iz 1959. bilo je radova koji su odisali
znanjem ili kulturom, ali same cifre govore o silaznoj putanji prema kojoj se ne moze osta-

ti ravnodusan [...]. Prosek poslednjeg kandidata i poslednjeg primljenog nije bio tako ni-
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funkcionalni znacaj agregacije, trebalo bi tu
instituciju ponovo postaviti u sistem promena
koje su pretrpeli ispiti ili, ta¢nije, sistem ispi-
ta: ako je taéno da se u §kolskom sistemu kojim
dominira funkcija samoodrzanja najvisi stepen
stice ispitom koji obezbeduje najvisi nastavnic-
ki polozaj u onom redu obrazovanja koji naj-
bolje predstavlja profesiju, to jest u srednjem
obrazovanju, iz toga sledi da je takav ispit, u
svakoj istorijskoj konjunkturi, u najboljem
polozaju da simbolizuje onu funkciju koja, ka-
ko u stvarnosti tako i u ideologiji, istic¢e pozici-
onu vrednost ispita parexcellance, to jest — sukce-
sivno u istoriji univerziteta — doktorata, licen-
ce i na kraju agregacije koja (uprkos naizgled
veéem ugledu doktorata) duguje svojoj vezi sa
srednjim obrazovanjem i svom karakteru kon-
kursa za zapoglj avanje nastavnog kadra ne samo
svoj ideologki naboj veé i svoj znadaj u organi-
zaciji karijera i, opstije, u funkcionisanju uni-
verziteta.?5 Sve se zbiva kao da je skolski sistem
uvek koristio nove moguénosti koje mu je pru-

zalo svako novo stanje ispitnog sistema, nastalo

iz udvajanja postojecéeg sistema, da bi izrazio
isto objektivno znadenje.

Smatrati da je aktuelno stanje univerziteta
slu¢ajan ishod niza razli¢itih i nepovezanih do-
gadaja u kom samo zahvaljujudi iluziji naknad-
nog znanja mozemo opaziti dejstvo prestabili—
zovane harmonije izmedu sistema i nasleda
istorije znaédi prevideti §ta podrazumeva rela-
tivna autonomija sistema obrazovanja: evoluci-
ja Skole zavisi ne samo od snage spoljnih priti-
saka veé i od koherentnosti njenih struktura, to
jest ona zavisi koliko od sile otpora koju Skola
moze da suprotstavi dogadajima toliko i od nje-
ne modi da odabere i reinterpretira slu¢ajnosti
i uticaje u skladu s jednom logikom ¢iji su opsti
principi dati od trenutka kada funkeiju usadi-
vanja kulture nasledene iz proslosti preuzme na
sebe specijalizovana institucija sa svojim kor-
pusom specijalista. Tako se istorija jednog re-
lativno autonomnog sistema prikazuje kao isto-
rija sistematizacija kojima sistem podvrgava
pritiske i inovacije na koje nailazi u skladu s

normama koje ga definisu kao sistem.2®

25

26

zak jo§ od 1955. [...] Izgleda nam da se produzavanje spiska [primljenih], nametnuto da-
nasnjim nesreénim okolnostima, ne moze opravdati ni¢im osim krizom regrutovanja ka-
drova koja ne muéi samo Francusku [...]. Ima razloga za bojazan da ¢e nemilosrdni zakon
ponude i potraznje dovesti do opadanja tako ozbiljnog standarda i da ¢e time biti ugrozen
sam duh srednjeg obrazovanja.” Lako bismo mogli navesti jo§ mnogo sli¢nih citata u koji-
ma je svaka re¢ nabijena celom univerzitetskom ideologijom.

Dirkem je skrenuo paznju na “tu osobenost nase zemlje”: kako formama organizacije koje
je nametalo tako i duhom koji je sirilo, srednje obrazovanje je od samog pocetka “manje-
viSe apsorbovalo druge nivoe obrazovanja i zauzelo gotovo ceo prostor” (E. Durkheim,
L'évolutionpédagogique en France, I, op. cit., str. 23—24, 137 ipassim).

Ova analiza francuskog sistema ne pretenduje ni na sta drugo do da osvetli jednu posebnu
strukturu unutrainjih i spoljasnjih ¢inilaca koja omogucuje razumevanje znacaja i oblika
ispita u ovom posebnom slucaju. Valjalo bi prouéiti kako u drugim nacionalnim istorijama
univerzitetskog sistema drukéije konfiguracije ¢inilaca defini$u drukéije tendencije ili rav-

noteze.
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Ispit i eliminacija bez ispita
Sistemu obrazovanja morali smo priznati auto-
nomiju — koju on shvata kao svoje pravo i koju
uspeva da odrzi naspram spoljasnjih zahteva —
kako bismo razumeli osobine njegovog funkci-
onisanja izvedene iz njegove osnovne funkcije;
u svakom sluéaju, kad bismo doslovno shvatili
njegove izjave o nezavisnosti, moglo bi nam se
dogoditi da previdimo njegove spoljainje
funkcije, a posebno drustvene funkcije koje
dodatno obavljaju §kolska selekcija i hijerarhi-
zacija ¢ak i onda kad nam izgleda de ih vodi sa-
mo logika ili ¢ak patologija svojstvena obrazov-
nom sistemu. Tako, na primer, kult obrazovne
hijerarhije — na izgled ¢isto skolski — uvek do-
prinosti odbrani i legitimizaciji drustvenih hi-
jerarhija utoliko §to su $kolske hijerarhije (bilo
stepena i zvanja ili §kolskih ustanova i discipli-
na) uvek delimiéno proizasle iz drustvenih hi-
jerarhija koje potom nastoje da reprodukuju (u
oba smisla te reéi). Treba se, dakle, zapitati da
li to $to je obrazovnom sistemu ostavljena slo-
boda da namece sopstvene zahteve i hijerarhije
(na stetu, na primer, jasnijih zahteva ekonom-
skog sistema) nije mozda protivusluga za skri-

vene usluge koje on pruza nekim klasama kad

sprovodi drustvenu selekciju pod plastom teh-
nicke selekcije i kad legitimiSe reprodukciju
drustvenih hijerarhija tako $to ih preobrazava u
skolske hijerarhije.

Zapravo, podinjemo da sumnjamo u to da
se funkcije ispita svode na usluge koje on pruza
instituciji, a pogotovo na satisfakciju koju pru-
za nastavnom osoblju, ¢im uoéimo da veéina
onih koji su u raznim fazama iskljuceni iz pro-
cesa studiranja nije iskljuena na osnovu ispita
i da broj onih &je je iskljucenje opravdano ili
maskiranojavnom selekcijom varira u zavisno-
sti od njihove drustvene klase. U svim zemljama
nejednakosti medu klasama neuporedivo su ve-
ée kada ih merimo verovatnoéom kandidature (koja
se izraéunava kao postotak dece iz svake drus-
tvene klase koja dospevaju do datog nivoa obra-
zovanja, a koja su na prethodnom nivou obra-
zovanja imala jednak uspeh) nego kada ih me-
rimo verovatnoéom uspeha.27 U uslovima jednakog
uspeha, veca je verovatnoca da ¢e se deca rad-
nickog porekla iskljuéiti iz srednjeg obrazova-
nja tako sto nece hteti da se u njega ukljuce ne-
go da ée biti eliminisana nakon $to su se uklju—
¢ila i, afortiori, da ée biti eliminisana zato §to ni-

su polozila ispit.28 Stavi§e, ona deca radnic¢kog

27 lako stopa §kolskog uspeha i stopa upisa na kolez tesno zavise od drustvene klase, opsta ne-

jednakost stopa upisa na kolez proisti¢e pre iz nejednakosti upisa pri jednakom rezultatu

nego iz nejednakih rezultata (vidi P. Clerc, “Nouvelles donée sur 1'orientation scolaire au

moment de l'entré en sixieme” [11], Population, okt.-dec. 1964, str. 871). Tome sliéno, sta-

tistika prelaska iz jednog ciklusa obrazovanja u naredni razvrstana po socijalnom poreklu i

s§kolskom uspehu pokazuje da u Sjedinjenim Drzavama i Velikoj Britaniji Skola nije zadu-

Zena za eliminaciju (vidi R. J. Havighurst i B. L. Neugarten, Society and Education, Allyn and

Bacon, Boston, 2. izdanje, 1962, str. 230—235).

28 Vidi R. Ruiter, The Past and Future Inflow of Students into the Upper levels of Education in the Netherlands,
OECD, DSA/EIP/63; J. Floud, “Social Class Factors in Educational Achievement”, u Ability
and Educational Opportunity, ur. A. H. Halsey, OECD, 1961; T. Husen, “Educational Structure
and the Developement of Ability”, ibid., tabela (str. 125) koja pokazuje postotak nekandi-

data za preduniverzitetske §kole u Svedskoj po skolskim ocenama i drustvenom poreklu.
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porekla koja nisu eliminisana u prelazu iz jed-
nog u drugi ciklus imaju vise izgleda da udu u
one grane (ustanove ili odseke) za koje se vezu-
je najslabija verovatnoca dostizanja sledeéeg ni-
voa obrazovanja; dakle, kada nam se ¢ini da ih
je eliminisao ispit, on je zapravo najcesée samo
overio tu drugu vrstu predvidene autoelimina-
cije, to jest ukljuéenje u drugorazredne grane
ili odlozenu eliminaciju.

Suprotnost izmedu “primljenih” i “odbije-
nih” stoji u osnovi jedne iluzije perspektive u
sagledavanju obrazovnog sistema kao instance
selekcije: zasnovana na aktuelnom ili potenci-
jalnom, direktnom ili posrednom, sadasnjem
ili proglom iskustvu o kandidatu, ta suprotnost
izmedu dva podskupa koja su razdvojena ispi-
tom kao na¢inom selekcije unutar skupa kandi-
data prikriva odnos izmedu celog tog skupa i
onog njemu komplementarnog (to jest, skupa
nekandidata) i na taj nadin isklju¢uje svako pro-
migljanje skrivenih merila odabiranja onih me-
du kojima ispit javno obavlja selekciju. Neka is-
trazivanja sistema obrazovanja kao instance
kontinuirane selekcije (drop out) samo preuzi-
maju tu suprotnost od spontane sociologije ka-
da odluéuju da se bave odnosom izmedu onih
koji ulaze u jedan ciklus obrazovanja i onih koji
iz njega izlaze sa uspehom, a propustaju da ispi-
taju odnos izmedu onih koji izlaze iz jednog ci-
klusa i onih koji ulaze u sledeéi: da bi se razu-
meo taj drugi odnos, dovoljno je posmatrati ceo
proces selekeije sa stanovista koje bi (kada im si-
stem ne bi nametnuo svoje) zauzimale drustve-
ne klase osudene na neposrednu ili odlozenu
autoeliminaciju. Teskoca tog obrtanja proble-
matikejeste to §to ono zahteva nesto vise i druk-

dije od obiénog izokretanja logike: pitanje o

stopi neuspeha na ispitima stoji u prednjem
planu (treba se samo setiti reakcija na promenu
stope prolaznosti na bakalaureatu) zato §to oni
koji imaju sredstava da ga postave pripadaju
drustvenim klasama za koje rizik eliminacije ne
moze doéi ni od cega drugog osim od ispita.
Ima, zapravo, viSe na¢ina da se previdi sociolos-
ki znacaj diferencijalne kolske stope smrtnosti
u razli¢itim drustvenim klasama: tehnokratski
nadahnuta istrazivanja zainteresovana su za ovaj
problem samo utoliko §to izvestan broj uéenika
koji napusti skolu pre zavr§etkajednog §kolskog
ciklusa znadi oéigledan ekonomski trofak, i zato
ona to pitanje svode na lazni problem eksploa-
tacije “napustenih rezervi inteligencije”; ta is-
trazivanja ¢ak mogu uoditi numericki odnos iz-
medu onih koji izadu iz jednog ciklusa i onih
koji udu u sledeéi, i shvatiti drustveni znacaj
autoeliminacije deprivilegovanih klasa, ali ona
ne idu dalje od negativnog objainjenja “nedo-
statkom motivacije”. Ako se ne analizira u kojoj
meri se malodusno odustajanje ¢lanova depri-
vilegovanih klasa od §kolovanja moze pripisati
funkcionisanju i funkcijama obrazovnog siste-
ma kao instance selekcije, eliminacije i prikri-
vanja eliminacije selekcijom, u statistici izgleda
za $kolovanje, koja osvetljava nejednaku pred-
stavljenost razli¢itih drustvenih klasa u razliéi-
tim ciklusima i vrstama obrazovanja, moze se
uoditi samo izolovan odnos izmedu ékolskog
uspeha, uzetog zdravo za gotovo, i niza predno-
sti ili smetnji koje proisticu iz drustvenog pore-
kla. Ukratko, ako za princip objainjenja ne
uzmemo sistem veza izmedu strukture klasnih
odnosa i obrazovnog sistema, osudeni smo na
ideoloske opcije na kojima podivaju prividno

najneutralniji nauéni izbori: na taj nacin neki
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svode 8kolske nejednakosti na drustvene nejed-
nakosti ne vodeéi racuna o specifiénom obliku
koji ove druge poprimaju u logici obrazovnog
sistema, a neki pak shvataju Skolu kao imperiju
unutar imperije bilo tako $to, poput docimolo-
ga,29 redukuju problem jednakosti pre ispita na
problem normalizacije ili ujednadavanja oce-
njivanja, bilo tako §to, poput nekih socijalnih
psihologa poistoveéuju “demokratizaciju” obra-
zovanja s “demokratizacijom” pedagoikog od-
nosa ili, na kraju, tako §to, poput mnogih brzo-
pletih kriti¢ara, svode konzervativnu funkciju
univerziteta na konzervativizam univerzitetskih
nastavnika.

Ako zelimo da objasnimo da deo §kolske
populacije koji se isklju¢uje pre nego §to ude u
ciklus srednjeg obrazovanja ili u toku tok ciklu-
sa nema sluéajnu distribuciju medu razli¢itim
drustvenim klasama, biéemo osudeni na objas-
njenja zasnovana na karakteristikama koje ée
ostati individualne (¢ak i kada se pripisu svim
pojedincima u jednoj kategoriji) ukoliko ne
uo¢imo da one nemaju veze s drustvenom kla-
som samom po sebi veé iskljuéivo s njenim odno-
som prema §kolskom sistemu. Cak i kada izgle-
da da je nametnut snagom “vokacije” ili otkri-
¢em nesposobnosti, svaki pojedinaéni éin izbo-

ra kojim se dete isklju¢uje iz pristupa odrede-

nom ciklusu obrazovanja ili se povlaci u slabije
vrednovanu vrstu studija uzima u obzir celinu
objektivnih odnosa (koji postoje pre tog izbora i
postojace i posle njega) izmedu njegove drus-
tvene klase i sistema obrazovanja, posto je za da-
tog pojedinca skolska buduénost manje ili vise
verovatna samo u meri u kojoj ¢ini objektivnu i
kolektivnu buduénost njegove klase ili njegove
kategorije. Zbog toga struktura objektivnih iz-
gleda za drustveno napredovanje u zavisnosti od
klase porekla ili, preciznije, struktura izgleda za
napredovanje zahvaljujuéi obrazovanju uslo-
vljava sklonost prema 8koli i prema napredova-
nju pomocéu obrazovanja — a ta sklonost, sa svo-
je strane, presudno doprinosi definisanju iz-
gleda za pristupanje 3koli, postovanje njenih
normi i uspeh, dakle izgleda za drustveno na-
predovanje.go Dakle, objektivna verovatnoda da
pripadnik ove ili one klase stupi u odreden ci-
klus obrazovanja nije samo pokazatelj nejedna-
ke predstavljenosti raznih klasa u razmatranom
ciklusu obrazovanja ili prosta matematicka do-
setka koja omogucuje preciznije ili elokventnije
ocenjivanje reda veli¢ine nejednakosti, ved je
ona teorijska konstrukcija koja nam pruza jedan
od najmoénijih principa objasnjenja tih nejed-
nakosti: subjektivno oéekivanje koje navodi su-

bjekta da se iskljuci neposredno zavisi od uslova

29 Docimologija — nauka o ispitima. — Prim. prev.

30 U jeziku koji ovde koristimo subjektivno ocekivanje i objektivna verovatnoca razlikuju se

kao tacka gledanja aktera i tacka gledanja nauke koja konstruise objektivne pravilnosti po-

mocu metodskog posmatranja. Pribegavajudi ovom socioloskom razlikovanju (a ono nema

niceg zajednickog s razlikovanjem koje neki statisti¢ari ustanovljuju izmedu apriorne i apo-

steriorne verovatnoce) nastojimo da ukazemo na to da se objektivne pravilnosti interiori-

zuju u obliku subjektivnih o¢ekivanja i da ova dolaze do izraza u objektivnom ponaganju ko-

je onda doprinosi ostvarenju objektivne verovatnocde. Zatim, u zavisnosti od toga da li ob-

jasnjavamo praksu na osnovu struktura ili predvidamo reprodukciju struktura na osnovu

prakse, daéemo prvenstvo prvom ili drugom odnosu u toj dijalektici.
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koji odreduju objektivne izglede na uspeh u toj
kategoriji, pa se zato mora uvrstiti medu meha-
nizme koji doprinose realizaciji objektivnih ve-
rovatnoca.3" Pojam subjektivnog oéekivanja
(kao proizvoda interiorizacije objektivnih uslo-
va u procesu kojim upravlja ceo sistem objektiv—
nih odnosa u toj sferi) ima teorijsku funkciju da
oznaéi preseke razliditih sistema odnosa, onih
koji povezuju obrazovni sistem sa strukturom
klasnih odnosa i onih koji su uspostavljeni iz-
medu sistema tih objektivnih odnosa i sistema
dispozicija (etos) koji karakterise svakog socijal—
nog aktera (pojedinca ili grupu) utoliko §to se
on uvek, ¢ak i kad odlu¢uje o sopstvenoj sudbi-
ni, nesvesno referira na sistem objektivnih od-
nosa koji ga odreduje. Objainjenje zasnovano
na odnosu izmedu subjektivnog oéekivanja i
objektivne verovatnoce, to jest na sistemu od-
nosa izmedu dva sistema odnosa, moze pomoéu
istog principa razjasniti ne samo §kolski morta-
litet deprivilegovanih klasa ili opstanak jedne
frakcije tih klasa (kao i poseban stav onih koji su
opstali prema sistemu) veé i varijaciju stavova
uéenika iz raznih drustvenih klasa prema radu
ili uspehu u zavisnosti od stepena verovatnode
nastavljanja datog ciklusa obrazovanja. Tako is-
to, ako stopa upisa u §kolu deprivilegovanih kla-
savarirau zavisnosti od regiona na isti na¢in kao

i stopa upisa drugih klasa, i ako je gradsko pre-

bivaliste (i njemu svojstvena drultvena hetero-
genost mreze poznanstava) povezano s visom
stopom upisa deprivilegovanih klasa, to znaéi da
subjektivno ofekivanje tih klasa nikada nije ne-
zavisno od tipi¢ne objektivne verovatnode za tu
mrezu poznanstava (s obzirom na referentne ili
aspirativne grupe koje ona sadrzi), §to dopri-
nosi povecavanju $kolskih izgleda tih klasa, bar
utoliko 3to razmak izmedu objektivnih verovat-
noca povezanih s referentnom ili aspirativnom
grupom 1i klasnih objektivnih verovatnoca nije
takav da obeshrabruje svaku identifikaciju apo-
gotovo nije takav da pojacava pomirenost sa is-
kljuéivanjem (“To nije za ljude poput nas”).32
Dakle, da bi se potpuno objasnio proces selek-
cije koji se odigrava bilo u obrazovnom sistemu
bilo pozivanjem na taj sistem, treba uzeti u ob-
zir (pored eksplicitnih odluka §kolskog suda)
presude zbog propustanja ili presude sa odlaga-
njem izvr§enja kojima se izlazu pripadnici de-
privilegovanih klasa kada se odmah sami isklju-
¢uju ili sebe osuduju na kasnije iskljucenje tako
Sto stupaju u one grane u kojima imaju najma-
nje izgleda da izbegnu negativnu presudu na is-
pitu. Prividan je paradoks to §to ni visoke studi-
je prirodnih nauka, u kojima, na prvi pogled,
uspeh manje neposredno zavisi od posedovanja
nasledenog kulturnog kapitala i u kojima se to-

kom srednjogkolskih studija nade najveéi po-

31 Analizu logike procesa interiorizacije kojim se izgledi objektivno sadrzani u zivotnim uslo-

vima pretvaraju u subjektivna oéekivanja ili u malodusnost i, opstije, gore pomenute me-

hanizme vidi u P. Bourdieu, “L' Ecole conservatrice, les inégalités devant 1'école et devant
la culture”, Revue frangaise de sociologie, 7, 1966, str. 333—335.

32 Da bismo se uverili da ova naizgled apstraktna shema pokriva najkonkretnija iskustva, mo-

zemo da proéitamo jednu skolsku biografiju u Elmstown's Youth, gde ¢emo videti kako pripad-

nost vrinjackoj grupi moze, barem u izvesnoj meri, promeniti procenu izgleda vezanih za

pripadnost klasi (up. A. E. Hollingshead, Elmstown's Youth, John Wiley and Sons, Njujork,

194.9, str. 169—171).
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stotak dece iz deprivilegovanih klasa, nisu ni-
malo demokrati¢nije od ostalih vrsta studija.33
Zapravo, pored toga sto se odnos prema jeziku i
kulturi uzima u obzir tokom celog srednjeg sko-
lovanja pa cak (nesumnjivo u manjem stepenu,
a u svakom sluéaju prikrivenije) i u visokom
obrazovanju, pored toga §to logi¢ko i simboli¢-
ko vladanje apstraktnim operacijama i, preci-
znije, vladanje zakonima transformacije sloze-
nih struktura zavise od vrste prakti¢nog vladanja
jezikom i vrste jezika koja je ste¢ena u porodic-
noj sredini, organizacija i funkcionisanje kol-
skog sistema neprestano i u skladu s mnostvom
kodova prenose nejednakosti drustvenog nivoa
u nejednakosti §kolskog nivoa: posto obrazovni
sistem na svakom stupnju utvrduje de facto hije-
rarhiju medu disciplinama ili predmetima — od
intelektualnih aktivnosti koje se smatraju naj-
apstraktnijim do onih konkretnijih (na primer,
u prirodnim naukama ona ide od ¢iste matema-
tike na vrhu ka drugim naukama, a u drustve-
nim od knjizevnosti i filozofije do geografije);

posto se na nivou $kolske organizacije ta hije-

rarhija iskazuje hijerarhijom medu srednjim
§kolama (od liceja do struénih $kola) i smerovi-
ma (od klasi¢nog do tehniékog); posto je ta hi-
jerarhija medu srednjim $kolama i smerovima
tesno povezana (preko hijerarhije stepena i hi-
jerarhije skole) sa hijerarhijom socijalnog po-
rekla nastavnika; posto, na kraju, razlidite gra-
ne i razliéite $kolske ustanove vrlo neravnomer-
no privlaée ucenike iz razli¢itih drustvenih kla-
sa u zavisnosti od njihovog prethodnog skolskog
uspeha i drustvenih definicija (diferenciranih
prema klasi, vrsti studija i vrsti skolske ustano-
ve), jasno je da razlidite vrste kurikuluma daju
vrlo razli¢ite moguénosti pristupa viSem obra-
zovanju. Iz toga sledi da deca iz deprivilegova-
nih klasa pristup srednjem obrazovanju plaéaju
progonstvom u §kolske ustanove i karijere koje
ih, poput zamki, privlaée prividom homogeno—
sti samo da bi ih sudbinski zatvorile u krug kr-
njeg obrazovanja.% Tako mehanizam odlozene
eliminacije — kombinacija klasnih izgleda za
obrazovanje i izgleda za krajnji uspeh u razliéi-

tim odsecima i razli¢itim $kolama prenosi drus-

33 Up. M. de Saint Martin, “Les facteur de I'élimination et de la sélection différentielle dans

les études de sciences”, Revue frangaise de sociologie, IX, specijalni broj, 1968, sv. II, str.

167—184..

34 U Francuskoj, u 1961-1962. godini, udeo radni¢kih sinova u sestom razredu liceja (to ime

obuhvata veoma razli¢ite standarde) bio je 20,3 odsto, a u kolezima za opste skolovanje
(Colléges d’enseignement générales — CEG) 38,5 odsto, dok su sinovi visih ¢inovnika i ¢lanova slo-
bodnih profesija bili predstavljeni sa 14,9 odsto u licejima i sa samo 2,I odsto u CEG-u (up.
Informations statistiques, Ministére de 1'education nationale, Pariz, januar, 1964). S druge stra-
ne, eliminacija u toku studija, kako u liceju tako i u CEG-u istiée slabu predstavljenost rad-
nicke klase; StaviSe, razlika u standardima izmedu te dve vrste skole je takva da su za one koji
bi zeleli da nastave skolovanje posle brevea [fr. brevet — ispit posle devete godine skolovanja,
odnosno Eetvrte godine srednjeg $kolovanja — prim. prev.] pristup i prilagodavanje drugom
razredu, odnosno prvom razredu liceja [u Francuskoj skolovanje poéinje od jedanaestog raz-
reda i odatle se broji unazad, pa je tako drugi razred zapravo prvi razred liceja, posle pet raz-
reda osnovne $kole i etiri razreda koleza, to jest nize srednje skole — prim. prev. ], skole s druk-

¢ijim nastavnim osobljem, duhom i socijalnom strukturom uéenika, malo verovatni i teski.
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tvenu nejednakost u specifiénu $kolsku nejed-
nakost, to jest nejednakost “nivoa” ili uspeha
koja §kolskim velom prikriva i posveéuje nejed-
nake mogucénosti pristupa najvisim stupnjevima
obrazovan\ja.35

Prigovoru da demokratizacija upisa u sred-
nje $kole smanjuje autoeliminaciju (poslednjih
godina verovatnoéa pristupa deprivilegovanih
klasa srednjem obrazovanju vidljivo se poveéa-
la) moze se suprotstaviti statistika pristupa viso-
kom obrazovanju u zavisnosti od $kolske usta-
nove ili smera u srednjem obrazovanju, koja
pokazuje drustvenu i $kolsku suprotnost izme-
du “otmenih” smerova u “otmenim” $kolama i
drugorazrednog srednjeg obrazovanja, to jest
pokazuje da se prikrivenije nastavlja stara po-
dela izmedu liceja i produzenog osnovnog §ko-
lovanja.36 Staviée, smanjivanjem uloge autoe-
liminacije na kraju osnovnog §kolovanja u ko-
rist odloZene eliminacije ili eliminacije na
osnovu ispita, obrazovni sistem jos uspesnije

obavlja svoju konzervativnu ulogu ako je taéno

da je za to potrebno da se izgledi za pristup pre-
rule u izglede za uspeh: oni koji se pozivaju na
“interes drustva” kada jadikuju nad rasipanjem
novca na “Skolski otpad” sami sebi protivreée
jer gube iz vida dobit koja odatle proizlazi, na-
ime profit koji dobija drustveni poredak kad
prikriva eliminaciju deprivilegovanih klasa ta-
ko $to je rasteze u vremenu.

Jasno je zaito $kolski sistem, da bi uspesno
obavljao funkciju konzervacije drustva, mora da
predstavi ispitni “trenutak istine” kao svoju
istinu: eliminacija koja se isklju¢ivo rukovodi
normama $kolske ravnopravnosti i kojoj se zato
nista ne moze prigovoriti, prikriva obavljanje te
funkcije skolskog sistema tako §to suprotnoicu
izmedu primljenih i odbijenih zaklanja odnos
izmedu kandidata i svih onih koje je sistem de
facto iskljuéio iz skupa kandidata, i time maskira
veze izmedu $kolskog sistema i strukture klasnih
odnosa. Poput spontane sociologije, koja shvata
sistem onako kako on trazi da bude shvaéen, ne-

ke nauéne analize, koje dopustaju da im se na-

35 Uticaj subjektivnog oéekivanja povezanog s objektivnom verovatnoéom uspeha za poseban

36

smer ili vrstu $kole mozemo videti u “demoralisanosti” koju izaziva upis na manje cenjen
odsek ili vrstu skole: u Britaniji je uoeno da medu decom koja su u jedanaestoj godini ima-
la jednak uspeh, u petnaestoj bolji uspeh imaju ona koja su se upisala u licej bez obzira na
socijalno poreklo; rezultati dece koja su se upisala u moderne srednje 8kole su opadali (Gre-
at Britain Committee on Higher Education, Higher Education Reportofthe Committee Appointed by the
Prime Minister under the Chairmanship of Lord Robbins, 1961-1963, H. M. S. O., London, 1963).

Cestoje opisivano kako je americ¢ki §kolski sistem zahvaljujuéi diversifikaciji visokih obra-
zovnih ustanova uspevao da “bezbolno eliminise” (cooling outfunction) one koji ne zadovolja-
vaju norme “pravog §kolovanja” i koji su bez velike galame “upuéeni na otpad”, to jest u
ustanove koje se predstavljaju kao odskoéna daska za “jednako uspeinu karijeru” (alternative
achievements) (B. R. Clark, “The Cooling Out Function of Higher Education”, u Education,
Economy and Socieb), A. H. Halsey, J. Floud i C. A. Anderson [ur.], Free Press, Njujork,
1961). Tako isto, uprkos fasadi institucionalne homogenosti svoje organizacije (paraleli—
zmu regionalnih liceja, fakulteta i univerziteta ili pravnoj jednakosti zavr§nog ispita na ra-
znim smerovima), francuski univerzitet sve vise koristi implicitne, uzglobljene hijerarhije

koje prozimaju ceo sistem i olakSavaju “postepeno povlaéenje” studenata koje on otpisuje.
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metnu iste autonomizacije i koje isame preuzi-
maju logiku ispita, razmatraju samo one koji se
u datom trenutku nalaze u sistemu, a iskljué¢uju
one koji su iz njega veé iskljuéeni. Medutim,
odnos koji svako ko je ostao u sistemu odrzava,
barem objektivno, sa celom drustvenom klasom
iz koje potiée upravlja njegovim odnosom sa si-
stemom i oblikuje ga: njegovo ponasanje, stavo-
vi i sklonosti vezani za §kolu nose pecat cele nje-
gove skolske proglosti jer njihove osobine proiz-
laze iz stepena verovatnode da se on i dalje nala-
zi u unutrasnjosti sistema, u datoj faziiu datoj
grani obrazovanja. Tako mehanicka upotreba
multivarijantne analize moze voditi poricanju
uticaja socijalnog porekla na skolski uspeh, bar
kad je re¢ o visokom obrazovanju; moze se, na
primer, ista¢i da primarni odnos izmedu soci-
jalnog porekla i uspeha nestaje kada se zasebno
posmatra svaka od dve kategorije studenata koje
su definisane klasi¢nim ili modernim srednjim
obrazovanjem.37 Ali, to bi znadilo ignorisati

osobenu logiku po kojoj se drustvene prednosti

i mane postepeno, tokom sukcesivnih selekcija,
prevode u obrazovne prednosti i mane i, kon-
kretnije, zanemariti osnovne §kolske karakteri-
stike kao §to su vrsta $kole, odsek na prvoj godi-
ni koleza38 itd., koje dalje prenose uticaj soci-
jalnog porekla: dovoljno je uporediti stopu
uspeha na ispitu onih studenata u kojima su se
stekle najneverovatnije osobine za klasu iz koje
potifu, na primer stopu uspeha radni¢kih sino-
va koji dolaze iz nekog velikog pariskog liceja,
gde su uéili gréki i latinski i imali najbolje pret-
hodne rezultate (ako tako definisan skup nije
prazan) sa stopom uspeha studenata koji imaju
iste obrazovne osobine, ali pripadaju socijalnoj
klasi u kojoj su te osobine verovatnije (na pri-
mer, studenti potekli iz pariske burioazije) da
bi se primetilo i§¢ezavanje ili ¢ak inverzija od-
nosa koji se najcesce utvrduje izmedu poloiaja u
drustvenoj hijerarhiji i $kolskog uspeha.39 Me-
dutim, taj nalaz nema nikakvo znacenje ili éak
proizvodi besmislice ako se utvrdeni odnos ne

postavi u ceo sistem odnosa i njihovih transfor-

37 O multivariate fallacy govori se u prvom poglavlju ove knjige.

38 Fr. collége — niza srednja skola u koju se ucenici upisuju posle pet razreda osnovne skole i ko-

ja traje Cetiri godine; u francuskom sistemu, posto skolovanje poéinje od jedanaestog raz-

reda, prvi razred koleza je Sesti razred obaveznog skolovanja. — Prim. prev.

39 Ispitivanje druitvenih i $kolskih osobina pobednika na opstem konkursu daje izuzetnu ilu-

straciju ove analize. Ta populacija razdvojena je sistemskim skupom drustvenih prednosti

od populacije zavr§nih godina iz koje je izdvojena dvostepenom selekcijom, najpre onom

koju vrie srednje skole kada pripremaju svoje najbolje uéenike za konkurs a onda i onom

koju vrsi komisija: pobednici na konkursu su mladi, ¢esto dolaze iz liceja u pariskom regi-

onu, Cesto su u liceju od Sestog razreda i pripadaju sredinama koje su povlaséenije kako po

§kolskom statusu tako i po kulturnom kapitalu. Preciznije, pobednici u jednoj datoj kate-

goriji (drustvena klasa ili neka statisti¢ka kategorija kao $to je pol ili godigte) utoliko manje

predstavljaju demografske, socijalne i kolske karakteristike cele te kategorije populacije G

obrnuto: utoliko vise predstavljaju retke karakteristike u toj kategoriji) ukoliko imaju manje

izgleda da budu predstavljeni; to vazi pogotovo za studije koje se nalaze na visoj lestvici u hi-

jerarhiji 8kolskih disciplina — na primer, francuski jezik je iznad geografije (dublju anali-

zuvidiu P. Bourdieu i M. de Saint-Martin, “L'excellence scolaire et les valeurs du systéme

d'enseignement frangaise”, Annales, br. I, januar-februar 1970).
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macija tokom sukcesivnih selekcija koje su pro-
izvele tu vrstu sklopa neverovatnoéa koja jednoj gru-
pi definisanoj gomilanjem sukcesivnih nadse-
lekcija podaruje njen izuzetan uspeh. Analiza,
¢ak i multivarijantna, posmatranih odnosa u
datom trenutku izmedu grupnih karakteristika
jedne skolske populacije koja je proizvod niza
selekcija uslovljenih tim istim karakteristikama
ili koja je, recimo, proizvod niza “izvlaéenja”
pristrasnih s obzirom na posmatrane varijable
(pre svega, socijalno poreklo, pol ili geografsko
boraviste) uoéava samo pogre§ne odnose ako
ponovo ne uvede (pored nejednakosti selekcije
kadrih da prikriju nejednakosti pre selekcije)
diferencijalne dispozicije koje su u izabranima
prizvele diferencijalne selekcije. Zapravo, kada
se ograni¢imo na sinhronicitet, videéemo skup
apsolutnih verovatnoda, koje se u svakom tre-
nutku skolovanja redefinisu exnihilo, u neéem §to
je zapravo niz uslovnih verovatnocda duz kojeg je
sve jasnije specifikovana i ogranicavana pocetna
verovatnoéa ¢iji je danas najbolji pokazatelj ve-
rovatnoca pristupa ovom ili onom odseku sred-
njeg obrazovanja u zavisnosti od socijalnog po-
rekla. U isti mah, takav pritup ne moze potpu-
no da uzme u obzir karakteristiéne dispozicije
razli¢itih kategorija studenata: “stavovi” kao §to
su diletantizam, samouverenost i opusteno ne-
postovanje, tipi¢ni za studente potekle iz bur-

Zoazije ili marljiva revnost i §kolski realizam

studenata iz deprivilegovanih klasa mogu se raz-
umeti samo u funkciji verovatnode ili nevero-
vatnoée zauzimanja polozaja koji definige
objektivnu  strukturu subjektivnog iskustva
onog koji je “¢udom spasen” ili “naslednika”.
Ukratko, ono sto treba uoéiti u svakoj tacki kri-
ve jeste njena kosina, a to znadi cela kriva.4° Ako
je taéno da je odnos pojedinca prema skoli i
kulturi koju ona prenosi vise ili manje “opus-
ten”, “briljantan”, prirodan”, “tegoban”, “na-
pet” ili “dramatiéan”, zavisno od verovatnodée
opstanka u sistemu, i ako, S druge strane, zna-
mo da obrazovni sistem i “drustvo” u svojim
presudama vode ra¢una o odnosu prema kultu-
ri jednako kao i o samoj kulturi, onda je jasno
§ta se ne moze razumeti ako se ne pribegne na-
¢elu proizvodnje najtrajnijih obrazovnih i
drustvenih razlika, to jest habitusu — principu ko-
ji generise i u_jedinjuje ponasanja i mnjenja, a
koji je i njihov eksplikativni princip jer tezi dau
svakom trenutku jedne obrazovne ili intelektu-
alne biografije reprodukuje sistem objektivnih
uslova koji su je proizveli.

Dakle, analiza ispitnih funkcija koja zeli da
raskrsti sa spontanom sociologijom, to jest s
varljivim slikama koje obrazovni sistem nudi
kao istinu o svom funkcionisanju i svojim funk-
cijama, vodi zamenjivanju ¢éisto docimoloskog
ispitivanja ispita (koje i dalje sluzi skrivenim

funkcijama ispita) sistematskim proucavanjem

4.0 Jasno je da ne treba verovati u potpunu svest subjekata o istini njihovog iskustva: njihova

praksa moze biti uskladena s njihovim polozajem u sistemu iako njom neposredno ne upra-

vlja nista drugo do reinterpretacija — koju nudi sam sistem — objektivnih uslova njihovog

prisustva u sistemu; dakle, iako izgleda da skolskim stavovima uspes§nog uéenika iz deprivi-

legovane klase (“¢udom spasenog”) objektivno (mada posredno) upravljaju njegovi objek-

tivni klasni izgledi, njegove svesna predstave i njegove izjave mogu se rukovoditi nac¢elom

Carobne slike neprestanog ¢uda koje je zasluzeno snagom volje.
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mehanizama eliminacije kao najboljem mestu
za razumevanje odnosa izmedu funkcionisanja
obrazovnog sistema i odrzavanja strukture kla-
snih odnosa. Nista nas tako dobro kao ispit ne
moze ubediti da priznamo legitimnost skolskih
presuda i socijalnih hijerarhija koje ih ozako-
njuju jer on navodi autoeliminisane da se asi-
miluju sa neuspeinima i omoguéuje izabranima
u malom skupu kandidata da u svom uspehu vi-
de potvrdu zasluge ili “dara” koji bi ih, u svim
okolnostima, uzdigli nad svima drugima. Samo
akou ispitu uoé¢imo funkciju prikrivanja elimi-
nacije bez ispita moZemo potpuno razumeti
za§to mnoge osobine njegovog funkcionisanja
kao javnog postupka selekcije i dalje prate logi-
ku eliminacije koju on prikriva. Kada znamo
koliko na sud ispitivaéa uti¢u implicitne norme
koje vrednosti vladajuée klase prevode u speci-
fiénu logiku obrazovnog sistema, jasno nam je

da su kandidati hendikepirani srazmerno ra-

stojanju izmedu tih vrednosti i vrednosti u kla-
siiz koje su poteldi.‘kI Klasna pristrasnost nigde
nije tako izrazena kao u proveri znanja koja is-
pitivaca obavezuje na postovanje implicitnih i
maglovitih kriterijuma tradicionalne umetnosti
ocenjivanja — na primer u disertaciji ili usme-
nom ispitu, prilici da se iskaze celovit sud — ko-
ja je naoruzana nesvesnim kriterijumima drus-
tvene percepcije cele osobe éije se intelektualne
i moralne osobine sagledavaju kroz beskrajno
sitne pojedinosti stila ili manira, akcenta ili na-
¢ina govora, drzanja ili mimike, pa ¢akiodece i
kozmetike; da i ne govorimo o usmenim ispiti-
ma u Ecole nationale d’administration ili agregaciji iz
knjizevnosti, gde se gotovo eksplicitno trazi
pravo na implicitne kriterijume, bilo da je re¢ o
burzoaskoj opustenosti i superiornosti ili o
univerzitetskom bontonu i drianju.4‘2 Kao sto
primecuje Marsel Prust, “na telefonu otkriva-

mo modulacije nekog glasa koje ne mozemo ra-

41 Kao graniéni sluéaj, konkursi u medicini jasno pokazuju crte koje su uofene na drugim

mestima — bilo da je re¢ o prvenstvu datom funkeiji selekcije zamisljene kao klasna koopci-

ja, o ulozi retorike (ne samo verbalne ve¢ i retorike gesta i, ako se tako moze re¢i, telesnog

drianja) ili o vestatkom stvaranju kasta koje su nepovratno razdvojene razli¢itim prethod-

nim Skolovanjem (up. H. Jamous, Contribution a une sociologie de la décision, C.E.S., Pariz, 1967,

str. 86—103).

42 Motze se navesti mnostvo primera iz kojih se vidi kako ispitivaci pretvaraju éisto tehnicke

tekstove u eticku probu: “Cini mi se da ispit, posebno usmeni, ima krajnje slozene osobi-

ne. Ako se istovremeno ocenjuju ukus, postenje, skromnost i inteligencija u uzem smislu te

reéi, tada jedna liénost pokusava da razume drugu liénost” (C. Bouglé, 1" Conference on

Examination, str. 32—44). “Konkurs kao §to je nas ne predstavlja samo tehnicku proveru,

on je i test moralnosti, intelektualnog postenja” (Agrégation de grammaire masculine, 1957, str.

14). “Posto je tekst shvacen i prevod pripremljen analizom, za prevodenje teksta na greki

moraju se istovremeno uposliti moralne osobine i tehni¢ka znanja. Moralne osobine, u ko-

je se mogu svrstati hrabrost, entuzijazam, itd. koncentrisane su u postenju. Imamo duzno-

sti prema tekstu. Moramo mu se prilagoditi i ne smemo varati” (AgTégation de grammaire mascu-

line, 1963, str. 20—21). Bez kraja i konca mogu se redati primeri za to kako se tehnicke gre-

ske opisuju pridevima koji ukazuju na moralne mane: “kukavi¢ka predusretljivost”, “neca-

snost”, “izopaenja dosetljivost”, “neoprostiv nemar”, “kukavi¢luk”, intelektualna le-

njost”, “podmukla razboritost”, “nedopustiva bestidnost” ili “bestidna nistavnost”.
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zaznati kad je on povezan s licem u kom objekti-
viramo njegov izraz”; na isti na¢in bi samo eks-
perimentalno razlaganje sinkretickog suda ispi-
tivaa moglo da otkrije sve ono ito jedan sud
formulisan u ispitnoj situaciji duguje sistemu
drustvenih obeleija koji éini objektivni osnov
oseéanja “prisustva” ili “beznacajnosti” kandi-
data. Ali ne treba poverovati da bi formalna ra-
cionalizacija kriterijuma i tehnika sudenja bila
dovoljna da oslobodi ispit od njegovih socijal-
nih funkcija: to docimolozi, izgleda, ne znaju
kada, zavedeni dvostrukom nedoslednoséu ispi-
tivaca koji su nesposobni da se dogovore izmedu
sebe o kriterijumima sudenja zato §to nisu u
stanju da se o tome dogovore sa samim sobom,
zaboravljaju da bi neki drugi ocenjivaci donekle
mogli da se sloze o identié¢no pristrasnim sudo-
vima (jer su oni zasnovani na istim implicitnim
kriterijumima ako ti ocenjivaéi dele sve socijal-
ne i obrazovne osobine koje odreduju njihovo
ocenjivanje). Skreéuéi paznju na ispit kao sta-
niste iracionalnosti, docimolozi iznose na vide-
lo raskorak izmedu ideologije jednakosti i real-
nosti selekcionih postupaka, ali posto propus-
taju da postave pitanje o drustvenim funkcijama
tih tako “iracionalnih” procedura, oni mogu
dalje doprineti ispunjavanju tih funkcija jer nas
ostavljaju u uverenju da bi racionalizacija oce-
njivanja bila dovoljna da se ispit stavi u sluzbu
proklamovanih funkcija skole i provere zna-

nja.43

Dakle, da bi ispit savr§eno obavljao svoju
funkeiju legitimizacije kulturnog nasleda, a ti-
me i ustanovljenog poretka, dovoljno je da ja-
kobinsko poverenje koje mnogi univerzitetski
nastavnici poklanjaju nacionalnom i anonim-
nom konkursu bude prosireno na tehnike me-
renja koje na svojoj strani imaju sve spoljainje
znake nauénosti i neutralnosti. Toj funkeiji so-
ciodiceje niSta ne bi tako dobro sluzilo kao testo-
vi, formalno nepogresivi, koji bi u datom tre-
nutku merili sposobnost subjekata da zauzmu
profesionalna mesta, ali se zaboravlja da je ta
sposobnost, ¢ak i ako se testira veoma rano,
proizvod drustveno odredenog uéenja i da su
upravo mere koje imaju najve¢u mo¢ predvida-
nja najmanje socijalno neutralne. U nekim
opisima testa kao glavnog sredstva i jemstva
americke demokratije izmedu redova se moze
videti da je tu zapravo re¢ o neoparetovskoj
utopiji — druftvu zadticenom od “cirkulacije

elita” i “pobune masa”:

Zamisliva posledica sve veéeg oslanjanja na
testiranje sposobnosti kao merilo za dode-
ljivanje kulturnog ili profesionalnog statu-
sa mogla bi biti jedna rigidnija klasna
struktura zasnovana na sposobnostima.
Nasledni karakter sposobnosti, udruzen sa
op§tom upotrebom objektivnih selekcio-
nih tekstova moze jace istadi poloiaj poje-

dinca ¢iji su roditelji nenadareni. Cinjeni-

43 Bas kao §to su zanemarili drustvene osobine ispitivaca i ispitivanih, docimolozi su propu-

stili i da testiraju korelaciju izmedu sli¢nih obrazaca ocenjivanja i drustvene i $kolske ho-

mogenosti grupe ispitivaca, i nisu primetili da spontana docimologija nastavnika ima svoju

logiku i svoje socijalne funkcije, pa mogu da oseéaju samo zbunjenost i ogorcéenje zbog to-

ga §to njihova racionalna predvidanja nailaze na slab odjek u profesorskom korpusu.

Re¢ no. 82/28, 2012.



ca da pojedinac Cesto bira bra¢nog partne-
ra iz istog drustvenog sloja povecava vero-
vatnocu da bi uzdizanje iznad drustvenog
polozaja sopstvenih roditelja s vremenom

postajalo sve teze, a ne sve lakse. 44

Kada ti utopisti opisuju “demoralizaciju” koju
bi takav sistem svakako izazvao kod ¢lanova “ni-
zih klasa” koji bi, kao delte iz Vrlog novog sveta, mo-
rali da priznaju da su poslednji medu posled-
njima, i da takvim stanjem stvari treba da budu
zadovoljni, oni mozda precenjuju sposobnost
testova da ocene prirodne sposobnosti samo za-
to §to potcenjuju sposobnost $kole da nametne
svoju ideju o tome §ta je prirodni karakter spo-

sobnosti ili nesposobnosti.

Tehnicka i socijalna selekcija
Moguce je, dakle, da je obrazovni sistem utoli-
ko sposobniji da sakrije svoju drustvenu funkciju le-
gitimizovanja klasnih razlika iza svoje tehnicke
funkcije proizvodenja kvalifikacija ukoliko je ne-
sposobniji da zanemari nepopustljive zahteve
trzista rada: moderna drustva nesumnjivo sve
bolje uspevaju da navedu skolu da proizvodi sve
vi§e kvalifikovanih pojedinaca, to jest pojedi-
naca koji su sve bolje prilagodeni zahtevima
ekonomije; ali, to ograni¢enje autonomije
obrazovnog sistema vise je prividno nego stvar-
no utoliko $to podizanje minimalnog nivoa
tehnicke kvalifikacije koju zahteva obavljanje
neke profesije ne povlaéi ipso facto smanjenje
razmaka izmedu tehniéke kvalifikacije koju ga-

rantuje ispit i drustvenog statusa koji ispit daje

zahvaljujuéi onom §to bismo mogli nazvati dej-
stvo poturde. Jedan obrazovni sistem saobrazan
tehnokratskim ideoloskim normama moze, bar
jednako uspesno kao i tradicionalni sistem,
podariti $kolskoj izuzetnosti (koju proizvodi ili
proglaéava diplomom) drustvenu izuzetnost,
koja je relativno nezavisna od tehnicke izuzet-
nosti vestina potrebnih za radno mesto kojem
diploma daje legitiman prisup: samo se time
moze objasniti ¢injenica da mnoga profesio-
nalna radna mesta mogu zauzimati — pod razli-
¢itim uslovima i s razli¢itom nadoknadom —
pojedinci koji se (pod najpovoljnijom pretpo-
stavkom u pogledu pouzdanosti diplome) raz-
likuju samo po stepenu u kom su ih posvetili
skola i univerzitet. Svaka organizacija ima svoje
“dublere” koji su osudeni na nizi polozaj zbog
nedostatka skolskih zvanja iako ih njihova teh-
nicka sposobnost steena “na terenu” ¢ini ne-
zamenljivima, i dobro nam je poznato rivalstvo
izmedu kategorija administrativne hijerarhije
koje su razdvojene obrazovnim zvanjem iako
obavljaju iste tehnicke zadatke (na primer, ri-
valstvo izmedu inZinjera koji su zavrsili razliéi-
te 8kole ili razne kategorije srednjoskolskih na-
stavnika — oni sa agregagacijom, oni s licen-
com, pomoéni nastavnici itd.). Nacelo “za isti
rad ista plata” moze da posluzi za opravdavanje
hijerarhija (kojima ono, shvaéeno doslovno,
protivreéi) zato §to se vrednost profesionalne
proizvodnje uvek drustveno opaza kao skopéana
s vredno§éu proizvodaca, a ona se pak opaza kao
zavisna od vrednosti njegovih $kolskih zvanja.

Ukratko, diploma nas obi¢no sprecava da od-

44 D. A. Goslin, The Search for Ability, Standardized Testing in Social Perspective, John Wiley and Sons,

Njujork, 1966.
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nos izmedu nje i profesionalnog statusa dove-
demo u vezu s manje izvesnim odnosom izme-
du sposobnosti i statusa; naime, kada bi taj
nje o vezi izmedu sposobnosti i diplome, 3to bi
dalje vodilo pitanju o pouzdanosti diplome, to
jest o svemu 3to se legitimizuje priznanjem po-
uzdanosti diplome: kada se ¢ini da protivreée
svojim najoédiglednijim interesima tako S§to
propustaju da provere tehnicki sadrzaj aka-
demskih kvalifikacija svojih ¢inovnika, moder-
ne birokratije zapravo brane ista ona naéela na
kojima podivaju njihova organizacija i hijerar-
hija; naime, one pojedince potvrdene diplo-
mom ne mogu da podvrgnu proveri koja bi ih
mogla ugroziti, a da time istovremeno ne ugro-
ze legitimnost diplome i svih hijerarhija koje
ona ozakonjuje. Pored toga, potrebu da se ma-
skira jaz izmedu stvarne tehnicke kvalifikacije
zajaméene diplomom i socijalne profitabilno-
sti koju obezbeduje dejstvo potvrde zadovoljava
i ideologija “opste kulture”, ¢ija je mozda
osnovna uloga da zabrani, de facto i de iure, pozi-
vanje “kultivisanog éoveka” da pruzi tehnicki
dokaz svoje kulture. Jasno je da su klase koje
objektivno drze monopol na odnos prema kul-
turi — odnos definisan kao nesto $to se ne moze
definisati (jer se mozZe objektivno definisati sa-

mo postojeéim monopolom) — predodredene

da izvlace maksimalan profit iz dejstva potvrde i
da je njihov interes da brane ideologiju bezin-
teresne kulture koja legitimizuje to dejstvo tako
§to ga prikriva.4‘5 Po istoj logici shvatamo drus-
tvene funkcije rasipanja sredstava na ono uce-
nje koje definiSe naéin sticanja svih sposobno-
sti dostojnih da pripadaju opstoj kulturi, bilo
da je re¢ o ovladavanju starim jezicima zamis-
ljenim kao (nuzno spora) inicijacija u eticke i
logi¢ke vrline “humanizma” ili o prijatnom
uvezbavanju svih “formalizama” — knjizevnih
ili estetickih, logickih ili matematickih.

Ako svaki postupak selekcije uvek ima za
posledicu kontrolu nad tehni¢kim kvalifikaci-
jama s obzirom na zahteve trziSta rada i stvara-
nje drustvenih kvaliteta s obzirom na strukturu
klasnih odnosa koje odrzava i obrazovni sistem,
ukratko, ako Skola istovremeno ima tehnicku
funkciju proizvodnje potvrda o sposobnostima
i drustvenu funkciju ofuvanja i posveéivanja
moéi i privilegija, jasno je da moderna drustva
daju obrazovnom sistemu mnostvo prilika da
obavlja svoju ulogu preobrazavanja drustvenih
prednosti u skolske prednosti, koje se pak mo-
gu pretvoriti u drustvene prednosti, jer mu ona
omogucuju da predstavi $kolske, dakle impli-
citno drustvene zahteve kao tehni¢ke preduslo-
ve za bavljenje profesijom.‘l‘6 Kada Maks Veber

povezuje racionalizaciju procedura selekcije i

45 “Licenca ne podrazumeva da onaj ko je poseduje zna ili da je ikada znao ista o rimskoj isto-

riji ili trigonometriji. Vazno je da ona pomaze onom ko je ima da obezbedi polozaj koji je

drustveno ili ekonomski pozeljniji od nekih polozaja koji su dostupni bez te diplome. Sve

se dogada tako kao da drustvo sumnja u funkciju nekih aspekata obrazovanja i da onda mo-

ra simboli¢ki da zaobli ¢oskove stvarajuéi pojmove kao §to je opsta kultura” (E. Sapir, Antro-

pologie, sv. 11, Editions de Minuit, 1967, str. 55).

46 Upravo tu tendenciju prirodenu svakom 3kolskom sistemu uoéio je Dirkem u posebnom

slucaju koleza za vreme ancien régimea: “Kolez ancien régimea izvesno nije stvarao ni lekare ni
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zaposljavanja s razvojem velikih modernih bi-
rokratija koje neprestano generiSu potrebe za
ekspertima obuéenim za specifi¢ne zadatke, on
precenjuje autonomiju tehnickih funkcija kako
obrazovnog tako i birokratskog sistema u odno-
su na njihove drustvene funkcije: zapravo, vi-
soka francuska administracija mozda nikad ni-
je tako potpuno kao danas priznavala i posvedi-
vala najopstije i najrasprienije dispozicije — u
svakom sluéaju najnepokornije i najotpornije
na racionalizaciju i kodifikaciju, i nikad nije
tako potpuno podredivala specijaliste, strué-
njake i tehnicare specijalistima za opsta pitanja
koji su zavriili velike ugledne gkole.47

Posto privilegovane klase sve vi§e prenose
moé selekcije na $kolske institucije, moze iz-
gledati da one jednoj potpuno neutralnoj in-
stanci prepustaju nadleznost da prenosi mo¢ s
jedne generacije na drugu i da se tako odricu

arbitrarne povlastice naslednog prenofenja

privilegija. Ali, zahvaljujuéi svojim formalno
besprekornim presudama koje objektivno
uvek sluze vladajuéim klasama (jer one nede
zanemariti svoje tehnicke interese osim kada
to koristi njihovim drustvenim interesima),
Skola danas moze bolje nego ikad ranije — u
svakom sluéaju na jedini zamislivi naéin u
drustvu koje neprestano isti¢e svoju odanost
demokratskim ideologijama — doprinositi re-
produkeiji ustanovljenog poretka jer bolje ne-
go ikad ranije uspeva da prikrije funkciju koju
obavlja. Daleko od toga da je nespojiva s re-
produkcijom strukture klasnih odnosa, mo-
bilnost pojedinaca moze pomoéi oéuvanju tih
odnosa tako §to jeméi druStvenu stabilnost
kontrolisanom selekcijom ograni¢enog broja
pojedinaca i ito time daje kredibilitet ideolo-
giji drustvene mobilnosti, koja dobija SVOj
najpotpuniji oblik u $kolskoj ideologiji oslo-
boditeljske Skole.48

sveStenike ni drzavnike ni sudije ni advokate ni profesore; ali se smatralo da onaj ko zeli da

postane profesor, advokat, sudija itd. neizostavno mora zavr§iti kolez” (E. Durkheim, L'

évolution pédagogique en France, op. cit., sv. 11, str. 182).

47

48

Ta evolucija poéela je krajem XIX veka sa uvodenjem konkursa za zaposljavanje u visokoj ad-
ministraciji koji je, navodeéi kriterijum “opste kulture”, oznacio potiskivanje specijalista i
tehnicara obrazovanih “na terenu”, a njenim dovrienjem i ispunjenjem moze se smatrati
konkurs Ecole nationale d'administration, koji je popunio administraciju i ministarske kabinete
“mladom gospodom” u kojoj su se stekle prednosti gradanskog vaspitanja i najopstijeg, u
najvecoj meri tipi¢no tradicionalnog $kolskog obrazovanja.

Kada prihvatimo tu ideologiju — kao $to je prihvataju mnogi istrazivaéi koji pitanje repro-
dukcije klasnih odnosa svode na pitanje intergeneracijske pokretljivosti pojedinaca — ne
mozemo razumeti ita pojedinaéne prakse (posebno one koje doprinose mobilnosti ili nepo-
sredno ka njoj vode) duguju objektivnoj strukturi klasnih odnosa u kojoj se zbivaju. Tako,
na primer, sada kolektivni interes vladaju¢ih klasa da se struktura klasnih odnosa o¢uva u
svemu, pa iu evoluciji obrazovnog sistema ka njegovoj veéoj podredenosti zakonima ekono-
mije i ekonomskog ra¢una ¢ak i ako to iziskuje zrtvovanje odredenog postotka studenata iz
tih klasa (zbog prevelikog upisa) sve vise dolazi u sukob sa interesom individualnih pripad-
nika tih klasa jer je njih veé¢ sama pripadnost vladajucoj klasi navela na to da od obrazovnog

sistema ofekuju automatsko posveéivanje drustvenih pretenzija karakteristi¢nih za tu klasu.
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ZAVISNOST KAO POSLEDICA
NEZAVISNOSTI

Jedan prorok ih je najpre razdelio po redu, zatim je iz
narudja Lahesina uzeo kocke i primere Zivota, popeo se
na visoku pozornicu i rekao: K¢éi Anankina, deva La-
hesa, govori: Duse, jednodnevna bica, opet pocinje
Jedno kretanje koje smrtnome rodu donosi smrt. Nece
demon vas kockom birati nego Cete vi izabrati demona.
Ali onaj ko prui izvlaci kocku neka najpre izabere oblik
Zivota u kome ée morati ostati [... ] Krivica leZi u oni-
ma koji biraju a sam Bog nije kriv.

Platon, Driava®

Bilo da analiziramo prenoienje poruke, orga-
nizaciju vezbe ili ocene i potvrde efekata ko-
munikacije ili vezbe, to jest da se bavimo peda-
goskim radom kao dugotrajnom aktivnoscu
usadivanja kojom se ostvaruje uloga svakog
obrazovnog sistema, ili da pokusamo da shva-
timo mehanizme pomo¢u kojih sistem otvore-
no ili preéutno bira legitimne primaoce svoje
poruke tako §to nameée tehnicke zahteve koji
su, u razli¢itom stepenu, uvek i drustveni zah-
tevi, ne mozemo, kao $to smo videli, razumeti
dvostruku istinu jednog sistema definisanog spo-
sobnoséu da u sluzbu svoje spoljasnje funkcije o¢u-
vanja drustva stavi unutrasnju logiku svog funkcio-
nisanja ako sada$nje i prosle osobine njegove
organizacije i njegove publike ne dovedemo u
vezu s celim sistemom odnosa koji se u datoj
drustvenoj formaciji uspostavljaju izmedu
obrazovnog sistema i strukture klasnih odno-
sa. Ako obrazovnom sistemu pripiSemo apso-
lutnu nezavisnost, na koju on pretenduje ili,

naprotiv, ako u njemu vidimo samo odraz jed-

nog stanja ekonomskog sistema ili direktan iz-
raz sistema vrednosti “globalnog drustva®“, ne-
demo moéi da uodimo da relativna autonomija
omoguduje univerzitetu da sluzi spoljasnjim
zahtevima pod plastom nezavisnosti i neutral-
nosti, to jest da prikrije drustvene funkcije
koje obavlja i da ih tako obavlja jos§ uspesnije.
Nastojanje da se popiSu sve spoljainje
funkcije skolskog sistema, to jest objektivni
odnosi izmedu tog sistema i drugih podsiste-
ma (na primer ekonomskog sistema ili sistema
vrednosti) ostaje fiktivno ako se tako ustano-
vljeni odnosi i sami ne dovedu u odnos s po-
stojeom strukturom odnosa snaga izmedu
drustvenih klasa. Dakle, treba povezati orga-
nizaciju univerziteta (na primer, institucio-
nalne uslove pedagoske komunikacije ili hije-
rarhiju stepena i disciplina) s drustvenim ka-
rakteristikama njegove publike da bi se izbeglo
zatvaranje u empiristi¢ku alternativu koja tera
zdrav razum i izvestan broj polunauénih ana-
liza da balansiraju izmedu osude $kolskog si-
stema (kao jedinog krivca za sve nejednakosti
koje on proizvodi) i raskrinkavanja drugtvenog
sistema (kao jedinog krivca za nejednakosti
prenete u — inace besprekoran — $kolski si-
stem). Pored toga, treba odrediti diferencijal-
nu formu koju dobijaju odnosi izmedu ovog
ili onog podsistema za svaku drustvenu klasu u
jednom drustvu koje karakteriSe izvesna struk-
tura klasnih odnosa kako bi se izbegla iluzija —
éesta medu ekonomistima — da Skola, kojoj je
“Drustvo” poverilo jednu jedinu, ¢&isto teh-
nic¢ku funkeiju ima samo jednu prostu vezu sa

ekonomijom ili tim drustvom; ili pak iluzija

1 Platon, Driava, Kultura, Beograd, 1969, prev. Albin Vilhar, str. 357.
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bliska kulturalisti¢kim antropolozima da Sko-
la, kojoj je “drustvo” poverilo jednu jedinu,
disto kulturnu funkeiju “usadivanja kulture®,
svojom organizacijom i funkcionisanjem samo
izrazava hijerarhiju vrednosti “nacionalne
kulture* koju prenosi s jedne generacije na
drugu.

Ako funkcije obrazovnog sistema svedemo
na njegovu tehnic¢ku funkeiju, to jest ako skup
odnosa izmedu skolskog sistema i ekonomskog
sistema svedemo na “prinos”“ $kole meren po-
trebama trzista rada, onemogudidemo strogu
upotrebu komparativne metode i na taj nacin
sebe osuditi na apstraktno poredenje statistié¢-
kih nizova lienih znaéenja koje merene ¢inje-
nice izvlaée iz svog polozaja u jednoj posebnoj
hijerarhijskoj strukturi koja sluzi jednom po-
sebnom sistemu funkcija. Uslovi plodne pri-
mene komparativne metode ispunjeni su tek
onda kada sistemati¢no dovedemo u vezu vari-
jacije hijerarhijske strukture funkcija obra-
zovnog sistema (to jest, varijacije funkcional-
nog znacaja svake funkcije u celom sistemu
funkcija) sa odgovarajuéim varijacijama orga-
nizacije $kolskog sistema. Podvrgavajuéi kriti-
ci dve vrste postupaka koji zanemaruju te zah-
teve, jedna u ime nekakve deklarisane univer-
zalne uporedivosti, a druga u ime verovanja u
nesvodivost “nacionalnih kultura“, mozemo
se nadati da éemo bar precizirati uslove za
konstrukeiju modela koji bi nam omoguéio da
razumemo svaki istorijski ostvaren sluéaj kao
poseban sluéaj preobrazaja koje moze da pre-
trpi sistem odnosa izmedu strukture funkcija i
strukture organizacije. Zapravo, razliéite vrste
strukture obrazovnog sistema, to jest razliéite

istorijske specifikacije osnovne funkcije pro-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

izvodnje trajnih i prenosivih dispozicija (ha-
bitus) — a ta funkcija je neizostavan sastojak
svakog obrazovnog sistema — dobijaju svoje
puno znaéenje samo kada se dovedu u vezu s
razlié¢itim vrstama struktura sistema funkcija
koje su neodvoj ive od razliéitih stanja ravnote-
ze moéi izmedu grupa ili klasa za koje se te

funkcije obavljaju.

Posebne funkcije “opsteg interesa®
Nikad kao danas pitanje “ciljeva“ obrazovanja
nije bilo tako potpuno poistoveéeno sa ispiti-
vanjem doprinosa univerziteta nacionalnom
rastu. Cak ni preokupacije kojima je ta logika
naizgled sasvim strana (na primer briga da se
“demokratizuje pristup $koli i kulturi® koja
udara na sva zvona) sve vise koriste jezik eko-
nomske racionalnosti koji, na primer, dobija
formu raskrinkavanja ‘“rasipanja“ talenata.
Medutim, da li su ekonomska “racionalizaci-
ja“ i “demokratizacija® zaista tako automatski
povezane kao sto to rado veruju tehnokrati do-
bre volje? Sociologija i ekonomija obrazova-
nja ne daju se tako lako zatvoriti u sliénu pro-
blematiku ako ne pretpostavljaju da je reseno
pitanje koje objektivno postavljaju sva artifici-
jalisti¢ka ispitivanja “ciljeva“ obrazovanja, na-
ime teorijsko pitanje funkcija obrazovnog si-
stema koje su objektivno mogudée (to jest, ne
samo logiéki veé i socioloski moguée) is tim
povezano metodolosko pitanje uporedivosti
obrazovnih sistema i njihovih proizvoda.

Tehnokratska misao koja, posto je ponovo
otkrila filozofiju istorije socijalnog evolucioni-
zma u njenom najuproicenijem obliku, tvrdi
da iz same stvarnosti izvlaé¢i jedan jednolinijski

i jednodimenzionalan model faza istorijske
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promene i, bez mnogo truda, nalazi univerzal-
ni etalon poredenja koji joj omoguéuje da jed-
noznaéno, prema stepenu razvoja ili “racional -
nosti“, hijerarhizuje razli¢ita drustva ili razli-
ite obrazovne sisteme. Pos§to je pokazatelje
“racionalnosti® obrazovnog sistema utoliko te-
ze komparativno tumacditi ukoliko oni potpu-
nije izrazavaju istorijsku i drustvenu specifi¢-
nost Skolskih institucija i praksi, ovaj postupak
potpuno uniitava sam predmet poredenja od-
uzimajuéi poredenim elementima sve ono §to
duguju svojoj pripadnosti razli¢itim sistemima
odnosa. Prema tome, bilo da se ograni¢imo na
pokazatelje tako apstraktne kao §to je stopa ne-
pismenosti, stopa upisa ili broj nastavnika, ili
da uzmemo u obzir specifiénije pokazatelje
efektivnosti obrazovnog sistema ili stepena u
kom on koristi virtuelno dostupne intelektual -
ne resurse (kao §to su udeo tehnic¢kog obrazo-
vanja, srazmera onih koji su diplomirali u od-
nosu na one koji su se upisali ili diferencijalna
predstavljenost po polu ili drustvenoj klasi na
raznim stepenima obrazovanja), te odnose mo-
ramo ponovo postaviti u sistem odnosa od koga
zavise da bismo izbegli uporedivanje neupore-
divih stvari ili, suptilnije, da ne bismo propu-
stili da uporedimo ono §to je realno uporedivo.

Dublje posmatrano, svi ti pokazatelji po-
¢ivaju na implicitnoj definiciji “produktivno-
sti“ §kolskog sistema, koja se odnosi iskljuéivo

na njegovu formalnu i spoljasnju racionalnost

i tako svodi sistem na samo jednu od njegovih
funkcija, koja je i sama podvrgnuta reduktiv-
noj apstrakciji: tehnokratska mera $kolskog
proizvoda pretpostavlja osiromaSen model
jednog sistema koji bi, po§to ne zna za druge
ciljeve do onih izvedenih iz ekonomskog siste-
ma, optimalno odgovarao — po kvantitetu i
kvalitetu, kao i po najmanjem utrosku sredsta-
va — tehni¢kom zahtevu za obrazovanjem, to
jest potrebama trzista rada. Za onog ko pri-
hvata takvu definiciju racionalnosti, (formal-
no) najracionalniji obrazovni sistem bio bi
onaj koji bi se potpuno podredio zahtevima
proradunljivosti i predvidljivosti, pa bi stoga
uz najmanji trosak proizvodio specifi¢ne for-
macije neposredno prilagodene specijalizova-
nim zadacima i garantovao vrste i stepene tra-
Zene kvalifikacije u roku koji diktira ekonom-
ski sistem koristeéi u tu svrhu osoblje posebno
obuéeno za primenu odgovarajué¢ih pedagos-
kih tehnika, brisuéi klasne i polne prepreke
kako bi u najvedoj meri — nikad ne izlazedi iz
okvira rentabilnosti — iskoristio intelektualne
“rezerve” i uklanjajuéi sve tragove tradiciona-
lizma kako bi obrazovanje u domenu kulture,
&iji je cilj da formira ¢oveka od ukusa, zamenio
obrazovanjem kadrim da, po porudzbini i u

roku,
2

postavljenom proizvede specijaliste
“krojene po meri®.
Da bi se uocila simplifikacija koju takva de-

finicija nameée sistemu funkcija, dovoljno je

2 Ovoj definiciji formalne racionalnosti obrazovanja moglo bi se prigovoriti da danas zahte-

vi ekonomskog sistema nisu formulisani kao uske specijalizacije i da je, naprotiv, naglasak

stavljen na sposobnost za profesionalno prilagodavanje. Re¢ je, zapravo, o novoj vrsti pro-

fesionalne specijalnosti, koju trazi novo stanje potraznje u ekonomskom sistemu. Uprkos

tom prosirenju definicije, sposobnost proizvodenja profesionalno upotrebljivih kapacite-

ta i dalje je mera racionalnosti obrazovnog sistema.
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primetiti da statisticki podaci koji se najéesée
pominju kao dokaz opste korespondencije iz-
medu stepena formalne racionalnosti obrazov-
nog sistema i stepena razvoja ekonomskog siste-
ma dobijaju specifi¢an smisao samo ako ih po-
stavimo u sistem relacija izmedu skolskog siste-
ma i strukture klasnih odnosa. Jedan naizgled
tako jednoznaéan pokazatelj kao 3to je broj no-
silaca diploma na svakom nivou i u svakoj speci-
jalnosti ne bi mogao da se protumaéi u okviru
formalne logike jednog sistema pravnih ekviva-
lencija: ekonomska i drustvena dobit od neke
diplome zavisi od njene retkosti na ekonom-
skom i simboli¢kom trzistu, to jest od vrednosti
koju ta trzi§ta pridaju razli¢itim diplomama i
razli¢itim kategorijama diploma. Na primer, u
zemljama s velikom stopom nepismenosti pro-
sta ¢injenica da neko zna da ¢ita i pise ili, aforti—
ori, da poseduje svedoéanstvo osnovne skole do-
voljna je da obezbedi presudnu prednost u pro-
fesionalnoj konkurenciji.3 Tako isto, posto tra-
dicionalna drustva uglavnom iskljué¢uju Zene iz
skolovanja, posto je kori§éenje svih intelektual -
nih sposobnosti potrebno za razvoj ekonomije i
posto je stupanje Zena u muske profesije jedan
od najvaznijih drustvenih preobrazaja koji pra-

te industrijalizaciju, mogli bismo doéi u iskuse-

nje da nivo feminizacije srednjeg i visokog
obrazovanja vidimo kao pokazatelj stepena “ra-
cionalizacije i “demokratizacije” obrazovnog
sistema. U stvarnosti, medutim, italijanski i
francuski primer pokazuju da visoka stopa fe-
minizacije moze da nas zavara i da su Skolske ka-
rijere koje najbogatije nacije nude devojkama
samo jedna varijanta — doduse skuplja i luksu-
znija — tradicionalnog obrazovanja ili, da tako
kazemo, jedna reinterpretacija najmodernijeg
zenskog skolovanja u funkciji tradicionalnog
modela podele rada izmedu polova; o tome sve-
do¢i ukupan stav studentkinja prema studijama
i, jo§ oéiglednije, izbor discipline ili profesio-
nalna iskoriséenost diplome, koji su u isti mah
uzrok i posledica takvog stava. Obrnuto, stopa
feminizacije, makar i mala, moze da izrazava
odluéniji prekid s tradicionalnom definicijom
zenskog obrazovanja u nekoj muslimanskoj ze-
mlji u kojoj je cela tradicija obiéno potpuno is-
kljuéivala zene iz visokog obrazovanja. Precizni-
je, globalna stopa feminizacije visokog obrazo-
vanja moze imati razliéita znacenja u zavisnosti
od kasnijeg angazovanja studentkinja u datom
drustvu i od svoje raspodele u razli¢itim vesti-
nama i disciplinama. Tako su danas u Francu-

skoj moguénosti pristupa univerzitetu primet-

3 Zbog formalne ekvivalentnosti sistema i univerzitetskih diploma, poredenje izmedu Alzira i

Francuske u ovom pogledu posebno je znaéajno: “U jednom drustvu u kom 57 odsto pojedi-

naca nema nikakvu diplomu opsteg obrazovanja, a 98 odsto nikakvu diplomu tehni¢kog obra-

zovanja, posedovanje potvrde o profesionalnoj sposobnosti (svedoéanstva struéne srednje sko-

le) ili svedoéanstva osnovne gkole predstavlja ogromu prednost u ekonomskoj utakmici; mala

razlika, na primer izmedu onog ko zna da ¢ita i onog ko zna da ¢ita i piSe, urodiée nesrazmer-

no velikom razlikom u izgledima za drustveni uspeh® (P. Bourdieu, Travail et travailleurs en Algérie,

Mouton, Pariz — La Ej, 1962, str. 272—273). Tako isto, posedovanje diplome devojci donosi

razli¢itu dobit u zavisnosti od stope skolovanja zZenske populacije: u Alziru, na primer, 70 od-

sto devojaka sa svedo¢anstvom osnovne 8kole ili diplomom viSeg nivoa imalo je 1960. godine

nemanuelni posao, a broj nezaposlenih devojaka s diplomom bio je izuteno mali.
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no izjednacene za mladice i devojke istog drus-
tvenog porekla, ali se iz toga ipak ne moze za-
kljuéiti da su nestali tradicionalni model pode-
le rada i ideologija razli¢ite “nadarenosti“ polo-
va: devojke su ¢eice nego mladié¢i osudene na
neke vrste studija (uglavnom knj iZevne ijeziéke)
pogotovo ako su niskog socijalnog porekla. Dej-
stvu sistema ne mogu izmaéi ¢ak ni naizgled jed-
noznaéni pokazatelji kao $to je stopa studentki-
nja koje koriste kolsku kvalifikaciju za obavlja-
nje neke profesije: da bi se adekvatno izmerila
drustvena dobit od diplome ¢&iji je nosilac Zena,
trebalo bi uzeti u obzir barem ¢injenicu da se
“vrednost” jedne profesije (na primer, u Fran-
cuskoj, “vrednost® profesije nastavnika prvog i
drugog stepena) menja u meri u kojoj se ta pro-
fesija feminizuje.

Drugi primer: naizgled najbesprekorniji
pokazatelj delotvornosti obrazovnog sistema,
naime stopa “otpada“ (definisana odnosom
izmedu upisanih studenata i onih koji ne us-
peju da dobiju diplomu kao potvrdu da su us-
pesno zavrsili studije) lifen je smisla ako u nje-
mu ne umemo da uoéimo dejstvojedne speci-

fiéne kombinacije selekcija — drustvene i teh-

nic¢ke — koje obrazovni sistem uvek paralelno
obavlja: “otpad® je u ovom sluéaju finalizovan
proizvod u istoj meri u kojoj je to i uspesan
proizvod; ako istovremeno ne razmatramo si-
stem dispozicija prema $kolskoj ustanovi, pro-
fesiju i celokupnu egzistenciju “neuspegnog“
na jednoj strani i sekundarni, tehniéki, a po-
sebno socijalni profit koji obezbeduje (nejed—
nako — u zavisnosti od drustva i klase) ¢injeni-
ca da je neko pohadao studije, makar i nere-
dovno, makar i ne do kraja. Sta nam vredi po-
redenje stope neuspeha na engleskim univer-
zitetima (14 odsto) sa stopom neuspeha na
ameri¢kim ili francuskim univerzitetima (40
odsto) ako, pored stepena selekcije pri upisu,
koji je u Engleskoj druk¢iji nego u Francuskoj
ili Sjedinjenim Drzavama, ne uzmemo u obzir
i raznovrsnost postupaka koje razli¢iti sistemi
koriste kako u selekciji tako i u nametanju in-
teriorizacije efekata — od neopozivog iskljuéi-
vanja (na primer, francuski ispit, a naro¢ito
konkurs) do “blage eliminacije” (cooling out)
koju u SAD-u omoguéuje hijerarhija univer-
zitetskih ustanova?? Ako je taéno da jedan

obrazovni sistem uvek uspeva da dobije od

4 Ono §to vazi za statisticke pokazatelje vazi i za naizgled specifi¢nije pokazatelje organizaci-
jeifunkcionisanja skolskog sistema: analiza sadrzaja skolskih programa i udzbenika koja ne
bivodila ratuna o realnim uslovima u kojima oni postoje ili pak studija o drzavnoj kontro-
li nad univerzitetom, univerzitetskoj decentralizaciji ili naéinu zaposljavanja administra-
tivnog osoblja i profesora koja bi se oslanjala samo na pravne tekstove bile bi varljive koli-
ko i studija o verskom ponasanju koja bi iz kanonskih tekstova izvodila realnu praksu ver-
nika ¢ak i ako je ta praksa definisana formalno istovetnim tekstovima. “Sloboda univerzi-
teta® u stvarnosti zavisi od odnosa izmedu gkolskog sistema i politicke ili religijske modéi. U
Francuskoj imenovanje fakultetskih profesora teorijski zavisi od ministarstva, ali iz ¢inje-
nice da ono automatski prihvata kandidata koga je predlozilo fakultetsko vece sledi da za-
po§ljavanje pociva na koopciji, koja je ishod prave izborne kampanje medu kolegama.
Obrnuto, u drugim zemljama univerzitetski izbori su formalne procedure kojima se samo
overava ono §to je unapred odluéeno. U Italiji zvaniéno postoji konkurs za zaposljavanje

profesora, ali on samo maskira igru klanova i uticaja kako na univerzitetu tako i van njega.
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onih koje posveéuje pai od onih koje iskljuéu-
je izvestan stepen priznanja legitimnosti po-
svedivanja ili iskljuéivanja, pa dakle i izvestan
stepen priznanja drustvene hijerarhije, onda
mala tehnicka efikasnost obrazovnog sistema
moze biti nadoknadena njegovom velikom
efikasno§éu u obavljanju zadatka legitimizacije
“drustvenog poretka“ ¢ak i onda kada tehno-
krati, blazeno nesvesni kalse, éestitaju sebi na
tome §to su osudili rasipanje, koje inace ne
mogu da izratunaju ako, pribegavanjem izve-
snom krivotvorenju nacionalnog knjigovod—
stva, ne izbriSu paralelni profit.

To znaéi da tehnokratski pojam “finalnog
proizvoda“ ima ulogu da iskljuéi analizu siste-
ma funkcija obrazovnog sistema: dovedena do
kraja, ta analiza bi trebalo da spreéi preéutno
ili izri¢ito pozivanje na postulat “opéteg inte-
resa“ time 3to bi pokazala da nijedna funkcija
obrazovnog sistema ne moze biti definisana
nezavisno od datog stanja strukture klasnih
odnosa. Ako su, na primer, studenti potekli iz
razli¢itih drustvenih klasa nejednako skloni da
priznaju presude Ekolskog sistema i, posebno,
nejednako skloni da bez drame ili pobune pri-
hvate drugorazredne studije i karijere (to jest,
nastavnicka ili ¢inovni¢ka mesta na koja ih
usmeravaju fakulteti i discipline koji jednima
nude poslednje pribeziste dok su drugi u njih
otposlani mehanizmima usmeravanja), razlog
je to §to odnosi izmedu $kolskog i ekonomskog
sistema (tojest, ovde trzista rada) ostaju pove-

,
zani, ¢ak i u glavama onih koji se pripremaju

za intelektualce, sa situacijom i polozajem nji-
hove drustvene klase porekla posredstvom kla-
snog etosa kao temelja na kom poéiva nivo
profesionalne ambicije. Ako ne uspostavimo
takvu vezu, svodimo ceo sistem odnosa koji
upravljaju odnosom jedne kategorije pojedi—
naca prema sopstvenoj profesionalnoj budué-
nosti na mehanicko dejstvo slaganja i neslaga-
nja ponude radne snage i potraznje za njom.
Upravo takvu redukciju vrsi Sumpeter kada
tvrdi da je uspostavio jednostavnu i neposred-
nu vezu izmedu relativnog viska proizvodnje
diploma (s obzirom na broj radnih mesta) i
pojavljivanja revolucionarnog stava medu in-
telektualcima.? Tako isto, nastojeéi da formu-
lise jednu “politiku obrazovanja“, M. Vermo-
Gosi odmah svodi tu ambiciju na odredivanje
“prirode i kolié¢ine profesionalnih prilika ko-
je ¢e biti dostupne kako generaciji koja se pri-
prema za posao tako i onoj koja je sada aktiv-
na“ ;6 da bi se izra¢unale “potrebe za kvalifika-
cijom® dovoljno je predi iz perspektive proiz-
vodnje na predvidljive potrebe za radnom
snagom u razli¢itim sektorima, sa predvidanja
radne snage koja se koristi u jednom sektoru
na “potrebe za kvalifikacijom® u tom sektoru,
a odatle na “potrebe za obukom® i, na kraju, sa
“potreba za obukom® na nivo i sadrzaj $kolskih
kvalifikacija koje su potrebne za njihovo zado-
voljavanje. Sliéna formalno besprekorna de-
dukcija (ako ostavimo po strani aproksimacije
i stalne hipoteze koje se provlaée kroz celu

“projekciju“) podiva na jednoj definiciji “po-

5 J. Schumpeter, Capitalisme, socialisme et démocratie, Payot, Pariz, 1961, str. 154—259.
6 M. Vermot-Gauchy, L'éducation nationale dans la France de demain, Futuribles, Ed. du Rocher,

Monako, 1965, str. 75.
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treba“ koja svoj kredibilitet izvla¢i samo iz jed-
ne povrine analogije: ili priznajemo kao “po-
trebe” samo one potrebe koje smatramo do-
stojnim da budu zadovoljene sa stanovista teh-
nokratskog ideala ekonomskog dostojanstva
nacija ili pak priznajemo kao “potrebe” sve iz-
razene zahteve za obrazovanjem.7 Nista nas ne
sprecava da izaberemo prvi ¢lan alternative i
da odredeno stanje Skole dovedemo u vezu s
¢istim modelom jednog obrazovnog sistema
koji bi bio iskljuéivo i jednoznaéno definisan
svojom sposobnoééu da zadovolji zahteve eko-
nomskog razvoja. Ali, s obzirom na to da ne
postoji druitvo u kom se obrazovni sistem svo-
di na ulogu industrijskog preduzeéa podrede-
nog isklju¢ivo ekonomskim ciljevima i s obzi-
rom na to da proizvodnja za potrebe ekono-
mije nema svuda isti znacaj u sistemu funkcija
i, §to je jo§ vaznije, s obzirom na to da se spe-
cifi¢nost $kolskog sistema i njegovih tehnika
“proizvodnje“ reprodukuje u specifi¢nosti
njegovih “proizvoda“, samo ideoloskim pre-

vratom mozemo predstaviti “potrebe ekono-

mije” ili “potrebe Drustva“ kao racionalan i
razuman temelj jednog konsenzusa o hijerar-
hiji funkcija koji bi se bez rasprave mogao na-
metnuti obrazovnom sistemu. Osudujuéi kao
iracionalne “motivacije” ili “vokacije” koje
danas vuku deo studenata ka “neproduktiv—
nim“ studijama i karijerama i predvidajuéi da
su te orijentacije proizvod udruzenog delova-
nja Skole i klasnih vrednosti, koje su i same
orijentisane, tehnokratska ideologija odaje da
ne poznaje druge “racionalne” ciljeve osim
onih koji su objektivno upisani u strukture
odredene vrste ekonomije.8 Moze li se socio-
logi¢ki nemoguca ideja o obrazovnom sistemu
koji je sveden na ekonomsku funkciju zastupa-
ti ikako drukéije do tako 3to se ekonomski si-
stem (kojem je obrazovni sistem podreden)
neée dovesti u vezu sa odredenom strukturom
klasnih odnosa i §to ¢ée se podrazumevati da je
ekonomska potraznja nezavisna od odnosa
snaga medu klasama, kako bi se onda potpuno
bezazleno, pod plastom tehnicke funkcije, po-

novo uvele socijalne funkcije obrazovnog si-

7 Zahtev za obrazovanje iskazuje se u dve faze, prvi put pri stupanju u obrazovni sistem kao
zahtev za §kolovanje, dok se zahtevi trzista rada, koje visak diploma kaznjava nezaposlenos-
¢u ili nedovoljnom zaposlenos$éu, pokazuje tek kasnije. Zahtev za skolovanje, koji za posle-
dice ima povecanje drusStvenog regrutovanja obrazovnih kadrova i produzenje 3kolovanja,
pokorava se pravilnostima koje su delimi¢no nezavisne od imperativa broja i kvalifikacije
koje bi trebalo da zadovolji planiranje u skolstvu. Upravo taj zahtev (tesno povezan s rastom
zivotnog standarda i evolucijom stavova prema Skoli u raznim drustvenim klasama) uzeo je
za osnovu svojih predvidanja broja studenata Izvestaj Robins, koji nije bio tako uveren kao
M. Vermo-Gosi u predvidljivost tehni¢kog zahteva trzista zaposljavanja (podredenog slu-
Cajnostima rasta i tehnickih inovacija koje se mogu predvideti samo za vrlo kratak rok).
(Great Britain Committee on Higher Education, op. cit.)

8 To znati da poznavanje funkcionisanja §kolskog sistema i stavova razli¢itih drustvenih kla-
sa prema obrazovanju daje jedinu osnovu za predvidanje kada zelimo da znamo ne kakva bi
bila pozeljna raspodela studenata medu razli¢itim nivoima i vrstama obrazovanja, veé ka-

kvo e obrazovanje biti u nekom datom trenutku u buduénosti.
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stema, a posebno funkcije reprodukcije ilegi-
timizacije strukture klasnih odnosa?

Ne treba da nas ¢udi to 3to taj idealizam
“opiteg interesa“ dopusta da mu promaknu
osobine strukture i karakteristike funkcioni-
sanja koje svaki obrazovni sistem crpi iz skupa
odnosa sa drugim podsistemima, to jest sa si-
stemom funkcija koji, u odredenoj istorijskoj
situaciji, dobija svoju specifiénu strukturu od
strukture klasnih odnosa; jo§ manje je neo-
bi¢no to §to taj panekonometrié¢ki monizam
previda specifiéna svojstva koja struktura i
funkcionisanje obrazovnog sistema duguju
osnovnoj obaveznoj funkciji tog sistema, na
koji je prenesena moé usadivanja kulturne
merodavnosti; i najzad, nema niceg neobié-
nog ito je prostodusna alijansa kalkulatorskog
evolucionizma i reformatorskog voluntarizma
osudena na negativnu sociologiju koja ne zna
ni za §ta drugo do za greske i nedostatke u od-
nosu na uzornu racionalnost (“arhaizam®,
“zaostaci”, “kasnjenje“, “prepreka“ ili “ot-
por“), pa pedagosku specifi¢nost i istorijsku
jedinstvenost jednog obrazovnog sistema ne
moze da opiSe drukéije do odsustvom ovoga ili

onoga.

Nediferenciranost funkcija
i indiferentnost prema razlikama
Na prvi pogled moze izgledati da oni koji na-
stoje da vide originalnost jedne kulture u zna-
lenjskom jedinstvu njenih elemenata i koji,
poput pripadnika konfiguracionisti¢ke skole,
time $to pokazuju interesovanje za razne for-
me obrazovanja pokusavaju da izbegnu odva-
janje analize jedne kulture od proucavanja

prenosenja kulture, uspevaju da umaknu ap-
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strakcijama proisteklim iz nepoznavanja
“konfiguracija®“. Medutim, mozemo li kulturu
shvatiti kao jedan konkretan totalitet koji je
nedeljivo odgovoran za sopstvenu kauzalnost i
na osnovu toga dati sebi pravo da razli¢ite
aspekte jedne kulture dovodimo u vezu s neka-
kvom generativnom formulom, “duhom vre-
mena* ili “nacionalnim karakterom®, a da pri
tom ne zanemarimo specifi¢nost razli¢itih
podsistema tako §to svaki od njih uzimamo sa-
mo kao izraz jednog te istog primordijalnog
dinamizma, kojije, u celosti i bez posredova—
nja, prisutan u svakoj svojoj manifestaciji?
Kada se zahtev za totalizacijom posebnih od-
nosa svede na jednu filozofiju totaliteta koja bi
htela da sve bude u svemu, on jednako nepo-
gredivo kao i tehnokratska ideologija vodi za-
nemarivanju ne samo specifiénosti relativne
autonomije obrazovnog sistema ve¢ i zanema-
rivanju efekta sistema, koji daje funkcionalni
znaéaj i tezinu jednoj funkciji unutar sistema
funkcija ili jednom elementu (organizaciji,
populaciji itd.) unutar strukture ili istorijske
transformacije strukture. Dok tehnokrati svo-
de relativno autonomnu istoriju obrazovnog
sistema na apstraktan model jedinstvene, jed-
nolinijske i univerzalne evolucije koja poznaje
samo faze morfoloskog razvoja ili etape jednog
procesa formalne i spoljainje racionalizacije,
konfiguracionisti svode specifiénost koju
obrazovni sistem izvodi iz svoje relativne auto-
nomije na “originalnost“ jedne “nacionalne
kulture®, i to na takav naéin da, na primer,
mogu otkriti najvi§e vrednosti jednog drustva
u njegovom obrazovnom sistemu, ali isto tako
mogu videti najkarakteristiénije i najraznovr-

snije osobine jedne kulture kao posledicu nje-
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nog obrazovnog sistema. Tako Dzesi R. Pits
“vidi grupu drugara u skoli“, opisanu kao “de-
linkventnu zajednicu®, kao “prototip solidar-
nih grupa koje postoje u Francuskoj izvan po-
rodiénog jezgra i proSirene porodice® i vidi,
na primer, kako se “agresivnost prema rodite-
ljima i nastavnicima®“ ponovo pojavljuje u “za-
veri ¢utanja u odnosu prema vi§im autoriteti-
ma“.9 Ali on isto tako u pedagoskom odnosu
moze videti éist odraz “kulturnih tema“ veéne
Francuske: “U svojim odnosima s nastavnici-
ma dete jeu prisustvujednog od najtipiénijih
otelovljenja francuskih doktrinarno-hijerar-
hijskih vrednosti.“'° Pits smatra da se u skoli
kao i u porodici, u birokratskim kao i u nau¢-
nim organizacijama, ponovo pojavljuje, kao
“stalna osobina francuskog drustva® ili “fran-
cuskog kulturnog sistema“, jedna preovladu-
juéa vrsta odnosa prema drugom i prema sve-
tu, dogmatski opisana mnos§tvom apstraktnih
reé¢i (“autoritarizam®, “dogmatizam®, “ap-
strakcija“). Zato $to ne analizira inherentne
pedagoske mehanizme pomoéu kojih 3kola
doprinosi reprodukovanju strukture klasnih

odnosa tako 3to reprodukuje nejednaku ras-

podelu kulturnog kapitala medu klasama,
“kulturalisti¢ki” sociolog uvek je u opasnosti
da se prepusti svojoj sklonosti prema neobjas-
njenim homologijama i neobjasnjivim kon-
kordancama, kao i paralelizmima koji sami se-
be objaénjavaju. Uobraienje da nasjedan ¢isto
intuitivni skok moze uvesti u samo naéelo kul-
turnog sistema nikad nije tako neodrzivo kao
kada je re¢ o jednom klasnom drustvu jer nas
takvo uobrazenje odvraéa od prethodne anali-
ze raznih vrsta ili nivoa prakse i diferencijal-
nih odnosa raznih klasa prema tim praksa—
ma.l!

Jedan sistem obrazovanja zapravo duguje
svoju jedinstvenu strukturu koliko transisto-
rijskim zahtevima koji defini§u njegovu
osnovnu funkciju usadivanja jedne kulturne
merodavnosti toliko i stanju sistema funkcija
koji istorijski konkretizuje uslove u kojima se
ta funkcija realizuje. Na primer, videti trago-
ve “aristokratskog kulta smelosti“ u harizma-
tiénoj ideologiji “nadarenosti® i virtuoznosti
(ideologiji koja se u visokom stepenu srece u
Francuskoj kako medu studentima tako i me-

du profesorima) znadi prevideti da u svom

9 J. R. Pitts, “Continuité et changement au sein de la France bourgeoise“, Ala recherche de la

France, Ed. du Seuil, Pariz 1963.
10 Ibid., str. 288.

11 Na primer, japanski specijalisti koji su kritikovali The Chrysanthemum and the Sward Ruth Be-

nedict uglavnom su napadali olaka tvrdenja i aproksimacije koje omoguéuje takva upotre-

ba “holistickog"” pristupa. Ko je, pitaju oni, taj Japanac koji je ¢as opisan kao “posloviéni

Covek sa ulice® a ¢as kao “svako” ili “bilo ko"? Minami primeéuje da veéina tih obrazaca

odgovara “vojnim i fagistickim klanovima iz poslednjeg rata“, a Vacui smatra da oni “ne

odgovraju nijednoj prepoznatljivoj grupi nacionalnog drustva“. Veéina komentatora pi-

ta se kako se te njene generalizacije mogu primeniti “na vrlo o¢iglednu heterogenost ja-
panskog drustva“ (J. W. Bennet i M. Nagai, “The Japanese Critique of the Methodology
of Benedict's Chrysanthemum and the Sward*, American Anthropologist, 55, 1953, str. 405—410).
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§kolskom obliku ta ideologija (zajedno s prak-
sama koje podrzava ili priziva) predstavlja je-
dan moguéi nafin — nesumnjivo najbolje pri-
lagoden datom istorijskom obliku zahteva za
reprodukcijom i legitimizacijom strukture
klasnih odnosa — da se u samoj pedagoskoj de-
latnosti i pomoéu nje dobije priznanje legi-
timnosti te delatnosti. Pored toga, ako ne ana-
liziramo varijacije te ideologije u zavisnosti od
polozaja koje u strukturi §kolskog sistema zau-
zimaju razlicite kategorije aktera (profesori ili
studenti, visokoskolski ili srednjoskolski na-
stavnici, studenti humanisti¢kih ili studenti
prirodnih nauka) i u zavisnosti od odnosa ko-
ji ti akteri odrzavaju sa svojim polozajem s ob-
zirom na svoju socijalnu pripadnost ili svoje
socijalno poreklo, biéemo osudeni na to da
jednu “sociolosku” apstrakciju objaénjavamo
jednom “istorijskom® apstrakcijom, na pri-
mer, da profesionalni kult verbalne smelosti
dovedemo u vezu s nacionalnim kultom umet-
nicke ili ratnicke hrabrosti i da pri tom suge-
riSemo da ontogeneza moze da objasni filoge-
nezu, a biografija istoriju:

Ako se vratimo izvorima, razumedemo
hrabrost koju je ¢ovek osecao kada je vriio
neki junacki ¢in koji je potekao iz sponta-
ne, nepromisljene odluke, §to ne znadi da
nije bio u skladu s jasnim i odavno prihva—
¢enim naéelima. U Ronsevou je Rolan,
ponesen verom u nacela vitestva, uspeo da
ugrabi priliku i preobrazi nepovoljne
okolnosti u dan pobede duha [...] Hra-

brost, dakle, moze postojati na svim nivo-

ima drustva. Kada pariski zanatlija napra-
vi primerak bizuterije, kada seljak brizlji-
vom destilacijom napravi liker, kada gra-
dani stoicki podnose mudenje kojima ih
podvrgava Gestapo, kada Marsel Prust po-
kaze svoju blagu galantnost u salonu go-
spode de Garmant — sve su to primeri hra-

brosti u modernoj Francuskoj.12

Necemo moéi da izademo iz za¢aranog kruga
tematske analize, to jest da izbegnemo turi-
sticko kruzenje po “opstim temama“ koje nas
moze odvesti samo na “opStepoznata mesta®,
ako ne objasnimo implicitne vrednosti istorij-
skih udzbenika jednom istorijom dostojnom
udzbenika.

Mogli bismo pomisliti da analiza poput
one Misela Krozijea, koji nastoji da na francu-
ski obrazovni sistem primeni svoju teoriju “bi-
rokratskog fenomena®, uspeva da izbegne ho-
listicki sinkretizam opisa iz pti¢je perspektive
koji je karakteristiéan za kulturalisti¢ke antro-
pologe. Zapravo, iza privida da koriguje ap-
straktnost prirodenu generiékom opisu biro-
kratije pomoéu “konkretnih® pozajmica iz
kulturalistickih opisa “francuske kulture®,
Krozijeova analiza nagomilava teorijske greske
kako kulturalizma tako i tehnokratskog mislje-
nja: umeri u kojoj zanemaruje relativnu auto-
nomiju razli¢itih podsistema, ona ne moze
nista drugo do da u svakom od njih, a posebno
u obrazovnom sistemu, nade projekciju naj-
opstijih osobina francuske birokratije, koje su
i same kombinacija najopstijih sklonosti mo-

dernih drustava i najopstijih sklonosti “nacio-

12 J. R. Pitts, op. cit., str. 273. 1 274.
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nalnog karaktera®. Pretpostaviti odmah na po-
Cetku da “obrazovni sistem datog drustva odra-
zava drultveni sistem tog drustva“ znadi, ukrat-
ko, svesti §kolstvo na njegovu generi¢ku funk-
ciju “drustvene kontrole® (zajedniéki rezidu-
um svih specifi¢nih funkcija) i stoga nuzno
prevideti sve ono 3to jedan obrazovni sistem
duguje svojoj osnovnoj funkciji, a posebno
konkretnom nadinu vrienja svoje specifi¢ne
funkcije u datom drustvu i u datom trenut-
ku.'3 Tako, na primer, Misel Krozije moze da
shvati karakteristi¢ne crte $kolske ustanove kao
§to su ritualizacija pedagoskog postupka ili dis-
tanca izmedu nastavnika i uéenika samo u me-
riu kojoj u njima prepoznaje manifestacije bi-
rokratske logike, to jest samo ako zanemari ono
§to je u njima specifi¢no skolsko, ili ono §to iz-
razava teznje ili zahteve svojstvene svim institu-
cionalizovanim obrazovnim sistemima, ¢ak i
onima koji su birokratizovani u neznatoj meri
ili to uopste nisu: teznja ka “rutinizaciji“ pe-
dagoskog rada koja se, izmedu ostalog, izrazava
u proizvodnji intelektualnih i materijalnih in-
strumenata kojeje Skola uobli¢ila za sebe samu
— priruénika, korpusa, tema itd. — pojavljuje
se, zajedno s prvim znacima institucionalizaci-

je, utradicionalnim anti¢kim skolama retorike

ifilozofije ili §kolama Korana, koje ne pokazu-
junijednu osobinu birokratske organizacije.l4
A s druge strane, ako pomislimo na epideixis so-
fista, malih preduzetnika u obrazovanju, koji
su morali da pribegavaju i profestkim tehnika-
ma da bi privukli publiku is njom uspostavili
pedagoski odnos ili na tehnike zbunjivanja po-
mocéu kojih su uéitelji Zena nametali svoj du-
hovni autoritet aristokratskoj klijenteli, mozda
¢emo zakljuditi da za razumevanje uditeljske
“smelosti“ i na¢ina na koji ona stvara distancu
nije bas korisno podi od “postojanja‘jaza izme-
du uditelja i ufenika u kom se ogleda rasloje-
nost birokratskog sistema na razne nivoe®, i da
bi bilo bolje povezati te osobine s funkcional-
nim zahtevom koji je priroden svakom peda-
goskom postupku i ¢iji je cilj da proizvede pri-
znanje pedagoﬁkog autoriteta uéitelja, bilo
njegovog li¢nog autoriteta ili onog koji je na
njega prenela institucija. Tako isto, kada Misel
Krozije u institucionalnim garancijama “ne-
zavisnosti” univerziteta vidi samo jedan oblik
statutarnih garancija upisanih u birokratsku
definiciju ¢inovnickih poloiaja, on spaja dve
¢injenice koje se ne mogu svesti jedna na dru-
gu bas kao ni sistemi odnosa kojima one pripa-

daju: na jednoj strani stoji autonomija univer-

13 M. Crozier, Le phenomene bureaucratique, Seuil, Pariz, 1963, str. 309. Tu mozemo proéitati i

sledeée: “Ako su nase hipoteze taéne, morali bismo u francuskom obrazovnom sistemu

pronadéi karakteristiéne elemente birokratskog sistema jer su ti elementi organizovani oko

problema drustvene kontrole i mogu da opstanu samo ako se obrazovanjem prenose i

osnazuju.

14 Tako sofisti, prvi profesionalni profesori (Platon, Protagora, 317b: “Priznajem da sam

profesionalni uéitelj — sophistes — vaspitaé ljudi. ) daju svojim uéenicima izbor iz dela veli-

kih pesnika (Protagora 325€) i po¢inju da dele kopije sopstvenih spisa kao “uzore (para-
digmata) (up. R. P. Pfeiffer, History of Classical Scholarship, Clarendon Press, Oksford, 1968,

str. 3I).
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ziteta koju su profesori trazili i dobili kao dr-
zavni sluzbenici podredeni opstem zakonodav-
stvu drzavne administracije, a na drugoj peda-
goska autonomija nasledena od srednjovekov-
ne “korporacije“.15 Samo karakteristiénom te-
Znjom svakog obrazovnog sistema, birokrati-
zovanog ili ne, da prilagodi spoljasnje zahteve
svojoj osnovnoj funkciji — a ne nekakvom me-
hani¢kom inercijom ili nekom perverznom
uporno§éu — motze se objasniti otpor koji na-
stavni¢ki korpus pruza svakoj spoljasnjoj defi-
niciji svojih zadataka u ime jedne etike ubede-
nja koja odbija da meri rezultete prakse bilo
kojim drugim ar§inom osim vrednostima svoj-
stvenim samom korpusu i u ime jedne ideolo-
gije

Zuje pozivanjem na tradicije autonomije na-

3

‘uciteljstva® i njgovih prava koja se osna-

sledene odjedne relativno autonomne istorije.
Ukratko, ako ne priznamo da je odredeni
obrazovni sistem definisan odredenom vrstom
i posebnim stepenom autonomije, lako ¢e nam
se desiti da opiSemo kao proste specifikacije
generickih procesa (kao §to je sklonost ka biro-
kratizaciji) one osobine funkcionisanja insti-
tucije i one prakse aktera koje proizlaze iz mo-
¢i date Skoli da ispunjava svoje spoljasnje
funkcije u skladu s nac¢elima koja definisu nje-
nu osnovnu funkciju usadivanja.

Iskazati sve odnose izmedu sistemé pomoéu
metaforickog modela “odraza®“ ili, jo§ gore,
odrazi koji se medusobno odrazavaju, to znaéi
rastoditi u potpunu bezrazliénost diferencijal-

ne funkcije koje obavljaju razli¢iti sistemi u

svojim odnosima s razli¢itim drustvenim klasa-
ma. Upravo zato ée one analize birokratije i
njenih odnosa sa $kolskim sistemom koje prak-
su i vrednosti velikih drzavnih tela dovode u ve-
zu sa obrazovanjem koje pruzaju razli¢ite velike
§kole nuzno prevideti ¢injenicu da bivsi stu-
denti tih ustanova unose u drzavni aparat (na
koji im velike skole obezbeduju monopol) one
sklonosti i vrednosti (distanciranje od uloge,
bekstvo u apstrakciju, itd.) koje duguju bar isto
toliko svojoj pripadnosti nekim frakcijama vla-
dajucéih klasa koliko i §kolovanju. I upravo zato
nedemo moéi da vidimo nista drugo do proiz-
vod birokratske organizacije u najtipiénijim
stavovima nizih kategorija administrativhog
osoblja, bilo da je to sklonost prema formali-
zmu, feti§izam ta¢nosti ili rigidan odnos prema
pravilima, kada previdimo da sve te osobine,
koje se mogu ispoljavati i izvan birokratske si-
tuacije, u logici te situacije izrazavaju jedan si-
stem dispozicija (etos) — postenje, pedantnost,
rigoroznost u pridrzavanju pravila i sklonost ka
moralnoj indignaciji — koje pripadnici sitne
burioazije duguju svom klasnom poloiaju iko-
je bi i same bile dovoljne da ih predodrede za
prihvatanje vrednosti javnih servisa i onih “vr-
lina“ koje trazi birokratski poredak ¢éak i kad
administrativne karijere za njih ne bi bile ide-
alno sredstvo za uspinjanje u dru§tvu. Znamo
da se, po istoj logici, dispozicije koje prema
Skoli imaju studenti poreklom iz srednjih kla-
sa ili srednji obrazovni kadrovi i, a fortiori, stu-

denati ¢&iji roditelji pripadaju srednjim obra-

15 “Francuski nastavnici prvi su dobili statutarne garancije koje ih stite od svake samovolje.

Tako moraju da prate programe koji su uglavnomjoé vrlo strogo definisani, na drugoj

strani su stekli potpunu li¢nu nezavisnost* (op. cit., str. 311).
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zovnim kadrovima, na primer, volja za kulturu
ili visoko vrednovanje “truda“, ne mogu razu-
meti ako se sistem Skolskih vrednosti ne dovede
u vezu sa etosom srednjih klasa, to jest sa teme-
ljom vrednosti koju srednje klase dodeljuju
skolskim vrednostima. Vidimo, dakle, da tek
kada odnose medu podsistemima prelomimo
kroz strukturu odnosa medu klasama mozemo
shvatiti istinske homologije (a ne samo odveé
upadljive sli¢nosti) izmedu birokratije i obra-
zovnog sistema tako §to ¢emo pokazati homolo-
giju njihovih odnosa sa drustvenim klasama.
Dakle, kada bezobli¢nim pojmom “drustvene
kontrole” sugeriSe da $kolski sistem obavlja ne-
deljivu, nediferenciranu funkciju za “drusitvo
kao celinu®, svenamenski funkcionalizam pri-
kriva ¢injenicu da jedan sistem koji doprinosi
reprodukovanju strukture klasnih odnosa za-
pravo sluzi “Drustvu® u znalenju “drustvenog
poretka®, a time i pedagoskim interesima klasa
koje izvlaée korist iz tog poretka.

Ne bismo, medutim, mogli potpuno da
objasnimo uspeh svih holisti¢kih filozofija na-
dahnutih istom ravnodusnos$éu prema razli-
kama, a posebno prema klasnim razlikama ako
ne bismo uzeli u obzir funkcije, u pravom
smislu intelektualne, njihovog ¢utanja i nji-
hove uzdrzanosti, poricanja i omaski ili, na-
protiv, premestanja i prenofenja kad su po-
sredi teme “homogenizacije”, “omasovljenja“
i “planetarizacije”. Tako pokoravanje princi-
pima vladajuée ideologije uspeva da se namet-
ne intelektualcima samo u obliku pokoravanja
konvencijama i doliénostima intelektualnog
sveta: nije slufajno sto se danas u Francuskoj
upudivanje na drustvene klase obiéno shvata, u

zavisnosti od grupe ili konjunkture, kao ideo-

logka pristrasnost, koju uvazeni ¢uvari objek-
tivizma svojstvenog pristojnom drustvu likvi-
diraju s mondenskim prezirom; kao neprilié¢-
nost provincijalca nesposobnog da uhvati ko-
rak s vremenom koja rastuzuje osvedolene
predstavnike jedne uvezene sociologije iod
koje glavom bez obzira beze udarni odredi svih
avangardi, neprestano zaokupljeni — iz straha
da ne zaostanu za nekom ideoloskom i teorij-
skom revolucijom — osmatranjem horizonta
“modernosti“ i uvek spremni da hitro uoée
najnovije izdanke “novih klasa“, “novih otu-
denja“ ili “novih protivreénosti“; kao filistin-
sko svetogrde ili boetijska izmisljotina smiglje-
na da izazove sazaljenje prema sledbenicima
novih misterija umetnosti ili kulture; ili pak
kao puka banalnost, nedostojna bilo kakve
rasprave a pogotovo paradoksalne, ali zgodna
za izazivanje neukusnih prepirki koje tako ele-
gantno izbegava “antropoloski“ govor o dubi-
nama zajednickih temelja. Kad ne bismo zna-
li da se intelektualni, pa i politicki znaéaj ide-
ologije svojstvene jednoj kategoriji intelektua-
laca nikad ne moze neposredno izvesti iz polo—
zaja te kategorije u strukturi klasnih odnosa,
ve¢ da on uvek ponesto duguje i polozaju koji
ta kategorija zauzima u intelektualnom polju,
ne bismo razumeli kako to indiferentnost
prema klasnim razlikama, ¢iju smo konzerva-
tivhu funkciju pokazali, moze bez protivrec-
nosti prozeti ideologije koje prinose velike zr-
tve ritualnoj ili vradzbinskoj invokaciji klasne
borbe. Neke od najradikalnijih “kritika“
obrazovnog sistema nalaze u “osporavanju”
genericke funkcije svakog obrazovnog sistema
— posmatranog kao sredstvo usadivanja — na-

¢in da zamagle klasne funkcije koje ta funkcija
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ispunjava: stavljajuéi daleko veéi naglasak na
frustracije (naravno, pre svega seksualne) pri-
rodene svakoj socijalizaciji nego na konkretan
oblik prinuda ili liSavanja koji, ¢ak i kada su
najgenerickiji, razliito pitiskaju razli¢ite
drustvene klase, te ideologije vode sloznom
raskrinkavanju pedagoskog delovanja zamis-
ljenog kao nediferencirano delovanje represi-
je, 1 istovremeno ekumenskoj pobuni protiv
represivnog delovanja “drustva“ svedenog na
impresionisticku nadimpresiju politickih,
ekonomskih, birokratskih, univerzitetskih i
porodiénih hijerarhija. Cim uoéimo da sve te
ideologije tragaju za generickim otudenjem — koje je
prividno konkretizovano pozivanjem na “mo-
dernost” — i da se bave njegovim raskrinkava-
njem, shvaticemo da one, posto su se prepu-
stilejednoj sinkretiékoj predstavi odnosa do-
minacije koja ih navodi da u nediferenciranoj
pobuni protiv profesora-mandarina vide
princip generalizovanog podrivanja hijerar-
hija, istovremeno previdaju, bas kao i tehno-
kratska i kulturalisticka misao, relativhu auto-
nomiju i zavisnost obrazovnog sistema u od-

nosu na druitvene klase.1®

Ideoloska funkcija obrazovnog sistema
Kada otkrijemo da sa jednim istim principom

mozemo povezati sve nedostatke otkrivene u

analizama obrazovnog sistema koje pocivaju
na prividno suprotnim drustvenim filozofija-
ma kao §to su evolucionisti¢ki ekonomizam i
kulturalisti¢ki relativizam, to nas obavezuje da
potrazimo princip teorijske konstrukcije koji
je kadar da ispravi i objasni te nedostatke. Ali,
nije dovoljno da uoéimo zajednic¢ke nedostat-
ke ta dva postupka da bismo otkrili objektivnu
istinu odnosa izmedu relativne autonomije
obrazovnog sistema i njegove zavisnosti od
strukture klasnih odnosa: kako uzeti u obzir
relativnu autonomiju koju Skola duguje svojoj
osnovnoj funkciji, a ne zanemariti klasne
funkcije koje ona nuzno obavlja u klasnom
drustvu? Kada propustimo da analiziramo
konkretne, sistemske karakteristike koje obra-
zovni sistem duguje svojoj osnovnoj funkeiji
usadivanja, zar onda, paradoksalno, ne ukida-
mo moguénost da postavimo pitanje o spoljas-
njim funkcijama koje obrazovni sistem ispu-
njava kada ispunjava svoju osnovnu funkciju
ili, preciznije, da postavimo pitanje o ideolos-
koj funkeiji prikrivanja odnosa izmedu osnov-
ne funkcije i spoljainjih funkcija te osnovne
funkcije?

Istovremeno uoéiti relativnu autonomiju
obrazovnog sistema i njegovu zavisnost od
strukture klasnih odnosa nije lako, izmedu

ostalog i zato §to je razumevanje klasnih funk-

16 “Kriticke“ ideologije dele sa svojim omiljenim neprijateljem, tehnokratskim misljenjem,

ravnodusnost prema razlikama, a od njega se razlikuju samo po nacinu na koji primenju-

ju tu sklonost kada (namenivsi sociologiji zadatak da traga za generi¢kim otudenjem) gra-

de ideoloski sistem u kom su najceséi elementi sklonost prema socioloskim kategorizaci-

jama kadrim da stvore iluziju homogenosti (“¢italacka publika“, “starosna grupa“,

“omladina®, ako ne i “korisnici bolnica, stambenih blokova i javnog saobrac’aja“) iopse-

sivno zanimanje za homogenizujuée i otudujuée delovanje televizije ili “masovnih medi-

ja“, automatizaciju ili tehnicke objekte i, opstije, za “tehnolosku civilizaciju® ili “potro-

sacko drustvo“.
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cija obrazovnog sistema povezano u teorijskoj
tradiciji sa instrumentalistickim predstavlja-
njem odnosa izmedu Skole i vladajuéih klasa,
dok je analiza osobina strukture i funkcionisa-
nja sa stanovi§ta osnovne funkcije obrazovnog
sistema gotovo uvek pracena slepilom za od-
nose izmedu Skole i druitvenih klasa, kao da
potvrdivanje autonomije obrazovnog sistema
pretpostavlja iliziju o njegovoj neutralnosti.
Kada verujemo da smo iscrpli sustinu bilo kog
elementa obrazovnog sistema time §to smo ga
neposredno povezali s redukovanom definici-
jom interesa vladajuéih klasa ne pitajuéi se o
tome kako sdm taj sistem doprinosi reprodu-
kovanju strukture klasnih odnosa, onda na lak
nadin, pomoéu nekakvog pesimisti¢kog finali-
zma, dolazimo do objainjenja koje je istovre-
meno ad hoc i omnibus: bas kao kada odbijamo da
priznamo relativnu autonomiju driavnog
aparata pa zato nuzno previdamo neke najbo-
lje skrivene usluge koje taj aparat ¢ini vladaju-
¢im klasama na taj nacin sto, zahvaljujuéi svo-

joj autonomiji, daje drzavi pravo da se pred-

stavlja kao arbitar, tako i Sematsko raskrinka-
vanje “klasnog univerziteta® koje, pre svake
analize, zaklju¢uje da je §kolska kultura iden-
tiéna s kulturom vladajuéih klasa, da je usadi-
vanje kulture identi¢éno sa ideoloskom indok-
trinacijom i da je pedagoski autoritet isto §to i
politicka moé, onemoguduje analizu mehani-
zama kojima se, neposredno i posredno,
ostvaruju ekvivalencije omoguéene struktur-
nim nepodudarnostima, funkcionalnim dvo-
strukim igrama i ideolo§kim pomeranjima.
Kadaje relativnu autonomiju obrazovnog
sistema zamislio kao njegovu moguénost da
reinterpretira spoljainje zahteve i da koristi
istorijske prilike za ostvarivanje svoje unutras-
nje logike, Dirkem je na taj nadin bar pribavio
sredstva za razumevanje teznje ka autorepro-
dukciji, karakteristi¢ne za §kolske institucije, i
za istorijsko ponavljanje praksi vezanih za zah-
teve svojstvene instituciji ili za tendencije svoj-
stvene jednom korpusu profesionalnih na-
stavnika.'7 U predgovoru za Dirkemovu Peda-

gosku evoluciju u Francuskoj Albvaks kao glavnu za-

17 Vidimo, na primer, kako neki ameri¢ki sociolozi kritikuju sopstveno $kolstvo zbog nekih

tradicija ili mana koje mnogi francuski autori, obiéno u ime idili¢ne vizije americ¢kog siste-

ma, smatraju jedinstvenim manama francuskog univerziteta koje ovaj duguje svojoj jedin-

stvenoj nacionalnoj istoriji: iako ne moraju da vode ra¢una o tragovima srednjovekovne

proslosti ili ostacima drzavne centralizacije, i americki univerziteti uspevaju da izraze, mo-

zda manje potpuno, neke najtipi¢nije osobine univerzitetskog sistema, na primer u insti-

tucionalizovanoj “trci s preponama® (boning), na koju se svodi studentski kurikulum; u op-

sednutosti ispitima koja raste zajedno s njihovom ulogom u drustvenom uspehu; u mahni-

tom nadmetanju za zvanja i pocasti koje ¢e pratiti pojedinca celog zivota, naroc¢ito ako po-

sle studija ostane na univerzitetu; u “intelektualnom ropstvu“ kom su podvrgnuti instruk-

tori i asistenti; u neverovatno kukavnim (ubelievably picaynish) aspektima doktorskih teza koje

ce spavati poslednjim snom na policama biblioteke; u neproduktivnosti redovnih profeso-

ra koji se, kad to postanu, opuste (who ease up) i kampuju na fakultetu; ili u univerzitetskoj

ideologiji prezira prema upravi i pedagogiji (up. L. Wilson, The Academic Man, a Study in the So-
ciology of a Profession, Oxford University Press, Njujork, 194.2).
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slugu tog dela vidi to $to Dirkem povezuje du-
govelnost univerzitetskih tradicija sa “zivotom

koji je svojstven obrazovnom sistemu:

Organi obrazovanja su u svakom dobu po-
vezani s drugim institucijama druétvenog
tela, sa obi¢ajima i verovanjima, s velikim
idejnim strujanjima. Ali, oni imaju i sop-
stveni zivot, razvoj koji je relativno auto-
noman i u kom odrzavaju mnoge crte svo-
je stare strukture. Oni se ponekad brane
od spoljaénjih uticaja tako $to se oslanjaju
na svoju proslost. Na primer, nikako ne
bismo mogli razumeti podelu univerziteta
na fakultete kao ni sisteme ispita i stepena,
internat i $kolske kazne ako se ne bismo
vratili daleko unazad, u vreme kad je na-
stajala institucija cije su forme, jednom
uobli¢ene, opstajale u vremenu bilo za-
hvaljujuéi nekakvoj inerciji bilo tako §to su
uspevale da se prilagode novim okolnosti-
ma. Posmatrana s tog stanovista, pedagoé—
ka organizacija izgleda nam kao najnepri-
jateljskije raspoloiena prema promeni,
kao mozda jo§ konzervativnija i tradicio-
nalnija od crkve jer je njena uloga da no-
vim generacijama prenese jednu kulturu

¢iji koreni leze u dalekoj proslosti.

Zato §to pedagogki rad (bilo da ga obavlja Sko-
la, Crkva ili Partija) proizvodi pojedince koji
su trajno i sistematski promenjeni dugotraj-
nim i sistematskim postupkom preobrazavanja
koji nastoji da im podari jedno isto trajno i
prenosivo obrazovanje (habitus), to jest zajed-
nic¢ke obrasce miéljenja, opazanja, vrednova-

nja i delovanja; zato §to serijska proizvodnja

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

identi¢no programiranih pojedinaca iziskuje i
istorijski podsti¢e proizvodnju identi¢no pro-
gramiranih vriilaca programiranja i standar-
dizovanih sredstava za ¢uvanje i prenosenje;
zato §to je za sistematsku transformaciju tran-
sformativne delatnosti potrebno bar isto ono-
liko vremena koliko i za serijsku proizvodnju
preobrazenih reproduktivaca, to jest kadrova
sposobnih da obavljaju transformativnu de-
latnost koja reprodukuje obuku kroz koju su i
sami prosli; i nadasve zato §to samo obrazovna
institucija, zahvaljujuc’i svojoj suétinskoj
funkeiji, svojoj moéi da, tokom celog perioda
§kolovanja, bira i obuéava one kojima ée pove-
riti zadatak da je produze i $to se stoga nalazi u
polozaju koji je po definiciji najpovoljniji za
nametanje normi autoreprodukcije (makar
samo koriééenjem sopstvene modi reinterpre-
tacije spoljasnjih zahteva); i na kraju, zato sto
su nastavnici najuspesniji proizvodi tog siste-
ma proizvodnje koji su, izmedu ostalog, zadu-
zeni da reprodukuju — zbog svega toga obra-
zovne institucije, kao §to je primetio Dirkem,
imaju jednu relativno autonomnu istoriju i
zbog svega toga je tempo transformacije skolskih
institucija i Skolske kulture izuzetno spor.
Ostaje ¢injenica da su oni koji ne povezu rela-
tivhu autonomiju obrazovnog sistema i njego-
ve istorije sa druStvenim uslovima ispunjava-
nja njegove osnovne funkcije osudeni, kao sto
pokazuje Albvaksov tekst, pa i sam Dirkemov
poduhvat, na to da cirkularno objasnjavaju re-
lativnu autonomiju sistema relativnom auto-
nomijom njegove istorije, i obrnuto.

Necdemo moéi potpuno da objasnimo ge-
nericke karakteristike koje svaki obrazovni si-

stem duguje svojoj osnovnoj funkciji i svojoj
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relativnoj autonomiji ako ne uzmemo u obzir
objektivne uslove koji, u datom trentku,
omogucduju jednom obrazovnom sistemu da
ostvari odredeni stepen i posebnu vrstu auto-
nomije. Treba, dakle, konstruisati sistem od-
nosa izmedu obrazovnog sistema 1 drugih
podsistema, i pri tom specifikovati te odnose
upuéivanjem na strukturu klasnih odnosa,
kako bi se uolilo da relativna autonomija
obrazovnog sistema uvek postoji uporedo s
njegovom zavisno§éu, koja je manje ili vise
prikrivena praksama i ideologijom koje ta
autonomija ozakonjuje. Drugim reéima, da-
tom stepenu i datoj vrsti autonomije, to jest
odredenom obliku korespondencije izmedu
osnovne funkcije i spoljainjih funkcija, uvek
odgovaraju odredena vrsta i odreden stepen
zavisnosti od drugih podsistema, to jest, u

krajnjoj liniji od strukture klasnih odnosa.18

Dirkemu je $kolska institucija mogla izgledati
konzervativnija ¢ak i od crkve zato §to je bila u
stanju da tako daleko pogura svoju transisto-
rijsku teznju ka autonomizaciji jedino zahva-
ljujuéi ¢injenici da je pedagoski konzervativi-
zam tada ispunjavao svoju funkciju ¢uvanja
drustva sa efikasnos§éu koja je bila utoliko veca
ukoliko je ta funkcija bila skrivenija. Dakle,
posSto nije analizirao druStvene i istorijske
uslove koji su omogudili potpuno slaganje iz-
medu delatnosti usadivanja i njenog sadrzaja,
karakteristiéno za tradicionalno skolstvo,
Dirkem je morao da ukljuéi u osnovnu funk-
ciju svakog obrazovnog sistema, definisanu
kao “Cuvanje jedne kulture nasledene od
proslosti“, nesto 3to je zapravo samo jedna
posebna kombinacija, doduse istorijski vrlo
Cesta, osnovne funkcije i spoljaEnjih funkci-

ja.19 Kada odredena kultura za ¢&ije je oéuva-

18 Svaki skolski sistem obavlja, u razli¢itom stepenu i razli¢itim formama koje su u svakom

19

posebnom slu¢aju odredene strukturom klasnih odnosa, skup funkcija koje odgovaraju
skupu moguéih odnosa sa drugim sistemima, tako da su njegova struktura i njegovo funk-
cionisanje uvek uredeni odnosom prema jednoj odredenoj strukturi moguéih funkcija.
Konstruisanje sistema moguéih konfiguracija iz sistema funkcija bilo bi puka skolska ve-
zba kada nam ne bi omogucavalo da svaku istorijsku kombinaciju shvatimo kao poseban
sluéaj idealnog skupa moguéih kombinacija funkcija i da na taj nacin osvetlimo sve odno-
se izmedu obrazovnog sistema i drugih podsistema, pocev, naravno, od nultih ili negativ-
nih odnosa koji su po definiciji najbolje skriveni.

Kada u osnovnu, dakle transistorijsku funkciju obrazovnog sistema unosi osobine prois-
tekle iz jednog istorijski odredenog stanja odnosa izmedu obrazovnog sistema i strukture
klasnih odnosa, Dirkem implicitno nastoji da proglasi za transistorijski zakon jedan od-
nos ¢iji epistemoloski status nikada nije nista drugo do “slu¢ajna generalizacija®, to jest
istorijske pravilnosti koje dosad nisu okrnjene nikakvim izuzetkom, ali ¢ija suprotnost
ostaje socioloski moguca. Nije stvar u tome da podrzimo pedagoske utopije zasnovane na
automatskoj kompatibilnosti osnovne funkcije sa bilo kojom spoljainjom funkcijom, veé
u tome da nikako ne shvatimo proizvode istorije, koliko god se oni &esto ponavljali, kao
ispoljavanja jedne istorijske prirode (“nema poznatog drustva u kom...“) ili pak ljudske
prirode (“ljudi ée uvek biti ljudi“). Posto nam je poznata sklonost konzervativne misli da

pravda utvrdeni poredak pozivanjem na prirodu stvari, jasno nam je kako bi se pesimi-
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nje, usadivanje i posveéivanje Skola objektiv-
no zaduzena, tezi da se svede na odnos prema
kulturi kojoj je poverena izuzetna drustvena
funkcija samo zato §to vladajuca klasa ima mo-
nopol na uslove za njeno sticanje, pedagoski
konzervativizam koji, u svom ograniéenom obli-
ku, pripisuje obrazovnom sistemu jedan jedi-
ni cilj — da sam sebe o¢uva u istovetnom obli-
ku —najbolji je saveznik drustvenog i politickog kon -
zervativizma jer, pod izgovorom da brani inte-
rese jednog posebnog korpusa i da daje auto-
nomiju ciljevima jedne posebne institucije,
on svojim neposrednim i posrednim delova-
njem doprinosi odrzavanju “drustvenog po-
retka“. Obrazovni sistem nikad nije mogao da
stvori tako potpunu iluziju o apsolutnoj auto-
nomiji u odnosu na sve spoljainje zahteve a
posebno u odnosu na interese vladajucih kla-
sa kao onda kada je sloga izmedu njegove
osnovne funkcije usadivanja, njegove funkci-
je ofuvanja kulture i njegove funkcije oé¢uva-
nja “drustvenog poretka“ bila tako potpuna da

je njegova zavisnost od objektivnih interesa

vladajude klase mogla da ostane neprimeéena
u blazenoj nesvesnosti izbornih afiniteta. Sve
dok nista ne remeti taj sklad, sistem na neki
nadin moze da izbegne istoriji zatvarajuéi se u
proizvodnju onih koji ga reprodukuju kao u
jedan ciklus veénog vracanja istog jer, ma ko-
liko to izgledalo paradoksalno, on najbolje
doprinosi reprodukeiji drustvenog poretka
upravo onda kada ne poznaje nijedan drugi
zahtev osim zahteva za sopstvenu reprodukci-
ju.?® Samo nam funkcionalna veza izmedu
pedagoékog konzervativizma jednog sistema
koji je opsednut vlastitom reprodukcijom i
drustvenog konzervativizma omoguéuje da
objasnimo stalnu podrsku koju su u Francu-
skoj konzervatori univerzitetskog poretka, na
primer branioci latinskog, agregacije ili teze
iz knjizevnosti, tradicionalnih stubova na ko-
jima po¢ivaju odnos obrazovanog ¢oveka pre-
ma kulturi i pedagogija prirodena humani-
stickoj nastavi “humanistickih® nauka, uvek
dobijali, pa i danas dobijaju od najkonzerva-

tivnijih frakcija vladajuce klase.?!

20

21

sticke filozofije istorije, koje uvek hitaju da istorijsku pravilnost bez izuzetka proglase za
nuzan i opsti zakon, mogle okoristiti ovekovecavanjem odnosa izmedu $kolske delatnosti
i konzervativizma.

Ni u jednom drugom sistemu pedagoski izbori u oblasti programa, vezbi i ispita nisu ta-
ko potpuno determinisani kao $to su u francuskom sistemu determinisani imperativima
obrazovanja nastavnika u skladu s tradicionalnim normama: upravo tu logiku jednog ob-
lika nastave koji tezi da se organizuje tako da potpuno sluzi obucavanju za nastavu izraza-
vaju francuski nastavnici kada, u svojim pedagoékim sudovima i praksi, sameravaju stu-
dente, makar nesvesno, s modelom studenta koji nije nista drugo do “dobar dak" kakav je
bio svako od njih i koji “obaecava“ da ¢e postati profesor kao oni.

Relacija zavisnosti preko nezavisnosti koja povezuje jedan obrazovni sistem s materijalnim
i simboli¢kim interesima vladaju¢ih klasa ili, ta¢nije, s vladajuéim frakcijama tih klasa, u
anketi se moze uoditi kao konvergencija ili divergencija mnjenja koje razli¢ite obrazovne
kategorije i razli¢ite klase ili klasne frakcije formulisu o pedagoskim problemima. Tako,

na primer, analiza odgovora na anketu koja, izmedu ostalog, sadrzi pitanja o nastavi la-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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S obzirom na to da istorijski i drustveni
uslovi koji defini§u granice relativne autono-
mije koju obrazovni sistem duguje svojoj
osnovnoj funkeiji istovremeno defini$u i spo-
ljasnje funkcije njegove osnovne funkcije, sva-
ki sistem obrazovanja odlikuje se funkcionalnom
dvostrukoséu, koja se potpuno ostvaruje u tradi-
cionalnim sistemima, gde se tendencija ka
o¢uvanju sistema i kulture koju on ¢uva pokla-
pa sa spolja§njim zahtevom za o¢uvanje drus-
tva. Tradicionalni obrazovni sistem upravo
relativnoj autonomiji duguje svoju mo¢ da da
specifiéan doprinos reprodukeiji strukture
klasnih odnosa jer treba samo da se pokorava
sopstvenim pravilima da bi se istovremeno po-
koravao spoljasnjim imperativima koji defini-
$u njegovu funkciju legitimizacije postojeceg
poretka, to jest da bi istovremeno ispunjavao
svoju drustvenu funkciju reprodukovanja kla-
snih odnosa (obezbedivanjem naslednog pre-

nofenja kulturnog kapitala) i svoju ideologku

funkciju prikrivanja te funkcije (stvaranjem
iluzije o sopstvenoj apsolutnoj autonomiji).
Dakle, potpuna definicija relativnhe autono-
mije obrazovnog sistema u odnosu na interese
vladajuéih klasa uvek mora da uzme u obzir
specifiéne usluge koje ta relativna autonomija
obavlja u sluzbi produzenja klasnih odnosa:
upravo posebnoj sposobnosti da autonomizu-
je svoje funkcionisanje i da dobije priznanje
legitimnosti stvaranjem predstave o sopstvenoj
neutralnosti skolski sistem duguje posebnu
sposobnost da maskira sVOj doprinos repro-
dukciji distribucije kulturnog kapitala medu
klasama, pri éemu prikrivanje te usluge nije
najmanja usluga koju on moze da pruzi oéuva-
nju postojeéeg poretka zahvaljujuéi svojoj re-

22 sistem

lativnoj autonomiji. Obrazovni
uspeva da tako potpuno obavlja svoju ideolos-
ku funkciju legitimizacije postojedeg poretka
samo zahvaljujuéi tome $to to remek-delo

drustvene mehanike vesto sakriva, kao u kutiji

tinskog, agregaciji, profesionalnom obrazovanju ili funkcijama $kole i porodice u vaspi-

tanju dece, omoguéuje nam da uoéimo — s one strane stare alijanse koja je povezivala do-

minantne frakcije burZoazije s nastavnicima koji su najvise vezani (u oba smisla reéi) za

naéin zaposljavanja i tradicionalnog obrazovanja i istovremeno za tradicionalnu predsta-

vu kulture (“humanisti¢ke nauke“) — znake nove alijanse izmedu frakcija vladajuée klase

koje su najneposrednije povezane s proizvodnjom ili drzavnom upravom i onih kategori-

janastavnika koje su sposobne da izraze svoje interese za ouvanje univerziteta tehnokrat-

skim jezikom racionalnosti i produktivnosti (nacionalna anketa o stanju obrazovnog si-

stema sprovedena putem Etampe).

22 Ako je relativna autonomija obrazovnog sistema zaista neophodan i specifi¢an uslov za is-

punjavanje njegovih klasnih funkcija, takvo stanje stvari mozemo pripisati ¢injenici da

uspeh usadivanja jedne legitimne kulture i uverenja o legitimnosti te kulture pretposta-

Vlja priznanje pedago§kog autoriteta institucije i njenih aktera, to jest nepoznavanje

strukture druitvenih odnosa na kojima se taj autoritet zasniva. Drugim re¢ima, pegados-

ka legitimnost pretpostavlja prenofenje jedne prethodno postojece legitimnosti, ali kada

proizvodi priznanje §kolskog autoriteta, to jest neznanje o drustvenom autoritetu na kom

je on zasnovan, institucija legitimizuje produzavanje klasnih odnosa pomoéu svojevrsnog

kruga uzajamnih prioriteta.
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s duplim dnom, relacije koje, u jednom drus-
tvu podeljenom na klase, povezuju funkciju
usadivanja, to jest funkciju intelektualne i
moralne integracije, sa funkcijom oéuvanja
strukture klasnih odnosa karakteristiénih za
dato drustvo.?3 Tako, na primer, jo§ bolje od
korpusa drzavnih sluzbenika , “te kaste koja se
prividno drzi izvan i, da tako kazemo, iznad
drustva, i koja, kao §to primecuje Engels, ¢ini
da drzava izgleda nezavisna od drustva®“, kor-
pus nastavnika stavlja moralni autoritet svog
pedagoskog delovanja (autoritet koji je utoliko
veéi ukoliko se ¢ini da nista ne duguje skolskoj
instituciji, koja pak “nista ne duguje” drzavi ili
drustvu) u sluzbu ideologije univerzitetskih
sloboda i skolske pravednosti. To §to pedagos-

ke prakse ili profesionalne ideologije nastav-

nika nikad nisu neposredno i potpuno svodive
ili nesvodive na njihovo klasno poreklo ili kla-
snu pripadnost moze se pripisati ¢injenici —
koju pokazuje istorija skolstva u Francuskoj —
da one svojom funkcionalnom viseznaénoséu i
polivalentnoééu izrazavaju strukturno podu—
daranje etosa aktera, proisteklog iz drustvene
klase iz koje su potekli ili kojoj pripadaju, i
uslova aktuelizacije tog etosa, koji su objektiv-
no upisani u funkcionisanje institucije i u
strukturu njenih odnosa s vladaju¢im klasa-
ma.?4

Tako nastavnicima prvog stepena (ucite-
1jima) nije tesko da, u skladu sa univerzalisti¢-
kom ideologijom oslobodila¢ke skole, refor-
muligu jakobinsku dispoziciju prema etickom

zahtevu za formalnom jednako$éu prilika, ko-

23 Zbog toga §to cela heuristicka plodnost relativne autonomije poc¢iva na jednom paradok-

su koji izmice veéini korisnika tog pojma, neophodno je povuéi sve konsekvence autono-

mije kako se ne bi propustila nijedna zavisnost koja iz nje proistice.

24 Vidimo, na primer, da postotak nastavnika poteklih iz sitne burioazije opada u meri u

kojoj se penjemo u hijerarhiji nastavnickih redova, to jest u meri u kojoj je naglasenija

protivreénost upisana u profesorsku funkciju i u kojoj se potpunije istie primat onog

odnosa prema kulturi koji je karakteristi¢an za privilegovane klase: 1964.. godine 36 od-

sto uéitelja mladih od 45 godina poticalo je iz deprivilegovanih klasa, 43 odsto iz sitne

burzoazije, II odsto iz srednje ili visoke burzoazije, dok je medu profesorima srednjih i

visih skola 16 odsto poticalo iz deprivilegovanih klasa, 35 odsto iz sitne burzoazije i 34 od-

sto iz srednje i visoke burzoazije. U odsustvu statistike, mozemo stedi pribliznu predstavu

o socijalnom poreklu na osnovu podataka o uéenicima Ecole normale supérieure: 6 odsto uce-

nika iz deprivilegovanih klasa, 277 odsto iz srednjih klasa i 67 odsto iz visih klasa. lako raz-

licite kategorije nastavnika nesumnjivo duguju mnoge od svojih karakteristika polozaju

koji zauzimaju u obrazovnom sistemu, to jest odnosima konkurencije, nadmetanja i

otvorenih ili preéutnih alijansi s drugim kategorijama, kao i odgovarajuéem skolovanju i

vrsti obrazovanja koji su ih doveli na taj polozaj, ipak su sve te karakteristike tesno pove-

zane s razlikama u socijalnom poreklu na takav na¢in da se kategorije profesora koje se ni-

malo ne razlikuju po uslovima egzistencije i profesionalnoj situaciji i te kako razlikuju po

svojim profesionalnim i izvanprofesionalnim stavovima, a te razlike se ne mogu svesti na

razlike u kategorijalnim interesima, ve¢ upuéuju na pripadnost klasi, a odatle i na socijal-

no poreklo.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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juizvode iz svog klasnog porekla ili klasne pri-
padnosti i koja je, u drustvenoj istoriji Fran-
cuske, neraskidivo povezana s prenoSenjem
ideje o §kolskoj zasluzi kao sredstvu socijalnog
spasa u §kolsku ideologiju. Tako isto, predsta-
vljanje §kolskih vrlina i §kolske izvrsnosti koji
jos (¢ak i u naukama) usmeravaju pedagoske
prakse u francuskoj srednjoskolskoj nastavi,
reprodukuje (ne bez tragova sitnoburzoaskih
ili univerzitetskih reinterpretacija) jednu
drustvenu definiciju intelektualne i ljudske
izvrsnostiu koj ojje generiéka sklonost privile—
govanih klasa prema kultu manira konkretizo-
vana u skladu s normama aristokratske tradici-
je mondenske otmenosti i dobrog knjizevnog
ukusa, tradicije koju odrzava u zivotu obrazov-
ni sistem prozet jezuitskim vrednostima: kao i
lestvica dominantnih vrednosti, §kolska hije-
rarhija sposobnosti ustrojena je kao suprot-
nost izmedu “briljantnog” i “ozbiljnog®, “ot-

“« o« Dk w “ o«
menog® i “marljivog®, “uglednog® i “vulgar-

nog“, “opste kulture“ i “pedanterije®, ukrat-
ko, izmedu politehni¢ke lakoce i tehnickog
postignuéa25 — to jest, ustrojena je dihotomi-
jama proisteklim iz jednog sistema klasifikaci-
je koji je tako moéan (sposoban za specifikaci-
juu svakom polju iu svakom trenutku) da mo-
ze da organizuje sve hijerarhije i spojeve hije-
rarhija univerzitetskog sveta i da posveti drus-
tvene razlike tako sto ih konstituise kao §kolske
razlike. Suprotnost izmedu ocena “marljiv® i
“nadaren za francuski“ samo je jedna konkre-
tizacija istog principa podele koji opste speci-
jaliste iz velikih skola (ENS, Polytéchnique, ENA)
stavlja naspram specijalista koje proizvode
§kole nizeg ranga, to jest visoku burzoaziju sta-
vlja naspram sitne burzoazije i “glavna vrata“
naspram “sporednih vrata® .26 Sto se tice onih
visokogkolskih nastavnika koji poticu iz sitne
burzoazije i svoj izuzetan drustveni status du-
guju samo sposobnosti da svoju upornost i

priljeznost prvorazrednog uéenika preobraze

25 Taj sistem specifiéno univerzitetskih suprotnosti izvesno ne bi imao takav klasifikatorski

uéinak i simboli¢ku delotvornost kad ne bi direktno evocirao suprotnost izmedu teorije i

prakse ili kad ne bi izrazavao osnovnu podelu na manuelni i nemanuelni rad. Tako §to si-

stematski daje prednost jednoj od krajnjih tacaka niza paralelnih suprotnosti (najveci

ugled dodeljuje se teorijskim disciplinama, knjizevnom kultu forme i sklonosti ka mate-

matickom formalizmu ili apsolutnom potcenjivanju tehnickog obrazovanja), obrazovni

sistem favorizuje one kojima je porodica, relativno oslobodena od pragmatizma kakav na-

meée ekonomska nuzda, podarila sposobnost ovladavanja simboli¢kim, dakle, pre svega

verbalnim praktiénim operacijama, kao i distanciran, “bezinteresan® odnos prema svetu

i drugima, a time i prema jeziku i kulturi koje zahteva Skola, posebno kada je posredi sti-

canje visoko vrednovanih osobina kao 5to su estetska dispozicija ili nauéni stav.

26 U Floberovom Recniku nasledenih ideja mozemo proéitati: “Sastav na zadatu temu: u kolezu

dokaz marljivosti kao §to je prevodenje dokaz inteligencije. Ali, u stvarnom svetu treba se

podsmevati marljivima.® Bilo bi lako pokazati da za visoku burzoaziju u domenu eko-

nomske i politicke moéi student ENS-a, koji je po profesorskoj ideologiji idealan kulti-

visan Covek, naspram studenta ENA-e, otelovljenja mondenske kulture prilagodene uku-

su vremena, stoji u priblizno istom odnosu kao “marljiv student® naspram ¢oveka obra-

zovanog u skladu s kanonima tradicionalne Skole.
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u akademsku lakoéu, ili pak onih koji poticu iz
srednje i visoke burzoazije i koji su nastojali da
stvore bar privid nezainteresovanosti za pri-
vremene koristi izvuéene iz porekla kako bi
stvorili sliku sopstvene univerzitetske ozbilj-
nosti, u celoj njihovoj praksi ogleda se nape-
tost izmedu, na jednoj strani, aristokratskih
vrednosti koje namede francuski obrazovni si-
stem (kako u duhu sopstvene tradicije tako i
zbog svog odnosa s privilegovanim klasama) i,
na drugoj strani, sitnoburzoaskih vrednosti
koje ¢ak i onim nastavnicima koji ih ne izvlace
direktno iz svog socijalnog porekla namede
delovanje jednog sistema koji (zahvaljujuc’i
svojoj funkciji i polozaju u odnosu na mod)
osuduje svoje aktere na podreden polozaj u
hijerarhiji frakcija vladajuéih klasa:27 institu-
cija koja ovlaéc'uje i podstiée uzajamno zamen-
ljive aktere transmisije da izokrenu smisao
njenog autoriteta kako bi stvorili iluziju krea-
cije koja se ne moze podrazavati pruza poseb-
no povoljan teren za igru ukrstenih i nagomi-
lanih cenzura omogudéenu sukcesivnim, a po-
nekad i istovremenim upudivanjem na skolski
kult poletnosti i akademske sklonosti ka zlat-
noj sredini. Tako visokoskolski profesori u sa-
mim neodredenostima jedne ideologije u ko-
joj se izrazavaju i drudtvena dvojnost regruto-
vanja nastavni¢kog korpusa i ambivalentnost
objektivne definicije profesionalnog radnog
mesta nalaze najbolje sredstvo za suzbijanje

(bez zapadanja u protivreénost) svih devijacija

u odnosu na dva sistema normi koja su protiv-
reéna u viSe taaka. Vidimo kako se gospodski
prezir prema radom steenim vrlinama inte-
lektualnog radnika, §to je univerzitetska verzi-
ja aristokratizma talenta (koji i sdm prevodi
aristokratsku ideologiju rodenja u skladu sa
zahtevima burzoaskog nasledivanja) bez po
muke udruzuje s moralnim osudivanjem
uspeha (koji se neposredno opaza kao kom-
promis sa svetom) i sa sitniéavom odbranom
statutarnih prava, ¢ak kad to ide na Stetu prava
na nadmetanje: to mnostvo stavova izrazava, u
specifiéno univerzitetskom obliku, sitnobur-
zoasku sklonost ka izvlaenju utehe iz apotro-
pejskog potvrdivanja opste osrednjosti. Dakle,
sve univerzitetske norme, kako one koje upra-
vljaju selekcijom studenata tako i one koje
upravljaju kooptiranjem nastavnika, pai one
koje ureduju proizvodnju kurseva, teza, pa ¢ak
i radova s nauénim pretenzijama, uvek daju
prednost uspehu (bar u okviru institucije)
jedne modalne vrste Coveka i dela koja je defi-
nisana dvostrukom negacijom, to jest bri-
1jantno§c'u bez originalnosti i ozbiljno§éu bez
nauéne tezine, ili, da tako kazemo, “pedante-
rijom lakode® i koketerijom erudicije.

Iako je gotovo uvek podredena burzoaskoj
ideologiji milosti i dara, sitnoburzoaska ideo-
logija marljive askeze uspeva da duboko obele-
7i skolsku praksu i sudove o toj praksi jer su-
srede i reaktivira jednu sklonost ka etickom

opravdavanju pomoéu zasluge, sklonost koja je

27 Strukturno razilazenje izmedu uglednog polozaja u instituciji i polozaja izvan institucije

koje ishodi u nizem (ili marginalnom) polozaju institucije u strukturi mo¢i mozda je je-

dan od najmoénijih eksplikativnih principa kad je re¢ o praksi i mnjenjima visokoskol-

skih profesora (sli¢nih, u ovom pogledu, visokim oficirima).
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prirodena vladajuéoj ideologiji ¢ak i kad je de-
gradirana ili potisnuta. Ne bismo, medutim,
razumeli sinkretizam univerzitetskog morala
kad ne bismo videli da odnos podredenosti i
komplementarnosti izmedu sitnoburzoaske i
krupnoburioaske ideologije reprodukuje (u
oba smisla te reéi), u relativno autonomnoj
logici skolske institucije, odnos antagonisticke
alijanse, koji se moze opaziti u drugim dome-
nima, a posebno u politickom zivotu, izmedu
sitne burzoazije i vladajuéih frakcija burzoazi-
je: disponirana svojom dvostrukom opozici-
jom (prema deprivilegovanim klasama i pre-
ma vladajuéim klasama) da sluzi odrzavanju
moralnog, kulturnog i politickog poretka a ti-
me i onih koji sluze tom poretku, sitna burzo-
azija je podelom rada osudena da revnosno
sluzi na nizim i srednjim poloiajima birokra-

tije koji su zaduzeni da odrzavaju poredak bilo

usadivanjem reda ili pozivanjem na red onih
koji red nisu internalizovali.28

Treba, dakle, povezati strukturne i funk-
cionalne osobine koje jedan obrazovni sistem
duguje svojoj osnovnoj funkciji i spoljainjim
funkcijama te osnovne funkcije sa drustveno
uslovljenim dispozicijama koje ucesnici (pre—
nosioci ili primaoci) duguju svom klasnom
poreklu, svojoj klasnoj pripadnosti, ali i svom
polozaju u instituciji da bi se taéno shvatila
priroda veze izmedu $kolskog sistema i struk-
ture klasnih odnosa i da bi se osvetlile — bez za-
padanja u metafiziku harmonije sfera ili pro-
videncijalizam najboljeg ili najgoreg — podu-
darnosti, sli¢nosti ili koincidencije koje se u
krajnjoj liniji mogu svesti na konvergencije
interesa, ideoloske saveze ili srodnosti izmedu
habitusa.29 Cak i ako nije mogude konstruisa-

ti beskrajan diskurs koji bi prolazio kroz celu

28 Da bismo pokazali koje funkcije obavlja podela rada dominacije izmedu sitne i visoke

burzoazije, a posebno da bismo ukazali na funkcije Zrtvenog jarca i crne ovce koje na sebe

nabrojimo neke najreditije parove te funkcionalne suprotnosti: pukovnik, “otac svog pu-

ka“ i desetar, “pas-c¢uvar kasarne”; sudija i “pandur®; gazda i “sljaker”; visoki funkcioner

“wy

i “salteras”; lekar i bolniéar ili psihijatar ibolnicar u azilu za mentalne bolesnike i na kra-

ju, u okviru skolskog sistema, direktor skole i nadzornik (zaduzen za disciplinu) ili pro-

fesor i “pion®“. Poznata nam je, na primer, dvostruka igra koja, u sistemu obrazovanja,

omogucéuje dvojnost funkcija i osoblja: izri¢ito ili preéutno omalovazavanje ¢inovnika

skolske administracije i osoblja zaduzenog za disciplinu jedno je od najsigurnijih i najjef-

tinijih sredstava za postizanje institucionalne harizme.

29 Da bi shvatio rastojanje koje deli analizu konkretnih posredovanja od teorijske formula-

cije koja ih, u najboljem sluéaju, sazeto opisuje a u najgorem potpuno previda, ¢italac sa-

mo treba da se vrati na neke analize u ovoj knjizi, koje, kada se svedu na apstraktan steno-

grafski zapis, mogu da se prikazu, na primer, kao “sistem komunikacijskih odnosa izme-

du nivoa transmisije i nivoa recepcije sistemski definisan relacijama izmedu obrazovnog

sistema kao sistema komunikacije i strukture odnosa medu klasama*“ (prvo i drugo pogla-

vlje); ili pak kao “sistem veza izmedu sistema skolskih vrednosti definisanog u odnosu na

vrednosti vladajuée klase i vrednosnog sistema koji proizlazi iz klasnog porekla i klasne

pripadnosti ¢lanova korpusa® (¢etvrto poglavlje).
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mrezu odnosa koja svakom odnosu daje njego-
vo puno znalenje, dovoljno je uoéiti, s obzi-
rom na jedan poseban odnos, sistem cirkular-
nih relacija koje povezuju strukture i prakse (po-
sredstvom habitusa kao proizvoda struktura),
proizvodaée praksi i one koji reprodukuju
strukture, da bi se sagledale granice valjanosti
(tojest, valjanost u tim granicama) jednog ap-
straktnog izraza kao $to je “sistem veza izmedu
obrazovnog sistema i strukture klasnih odno-
sa“: tako istovremeno postavljamo princip
empirijskog rada koji nam omogucduje da iz-
begnemo mondensku i fiktivnu alternativu iz-
medu mehanickog panstrukturalizma i potvr-
divanja neotudivih prava kreativnog subjekta
ili istorijskog aktera.3® Utoliko $to definise
prvobitne uslove proizvodnje razlika izmedu
habitusa, struktura klasnih odnosa — shvaéena
kao polje sila koje se izrazava u neposredno
ekonomskim ili politiékim antagonizmima i,
u isti mah, u sistemu simboli¢kih polozaja i

opozicija — obezbeduje eksplikativni princip

sistemskih osobina koje praksa aktera iz odre-
dene klase poprima u razli¢itim oblastima de-
lovanja, ¢ak i ako ta praksa u svakom poseb-
nom sluéaju duguje svoj konkretan oblik zako-
nima svojstvenim svakom od razmatranih
podsisterna.31 Dakle, ako ne vidimo da se od-
nos izmedu raznih podsistema uspostavlja sa-
mo posredovanjem klasne pripadnosti, to jest
aktivnostima aktera koji teze da u narazliéiti-
jim praksama ostvare iste osnovne vrste habi-
tusa (plodnost, brak, ekonomsko, politi¢ko ili
skolsko ponaganje), moze nam se dogoditi da
postvarimo apstraktne strukture svodeéi od-
nos izmedu tih podsistema na logi¢ku formu-
lu koja nam omoguéuje da bilo koji od njih iz-
vedemo iz bilo kog drugog; ili, jo§ gore, da us-
postavimo privid realnog funkcionisanja
“druétvenog sistema“ samo tako $to éemo, po-
put Parsonsa, podsistemima dati antropo-
morfan oblik aktera koji su medusobno pove-
zani razmenom usluga i koji na taj nad¢in do-

prinose dobrom funkcionisanju sistema, koji

30 O ulozi koju igra pojam habitusa u prevazilazenju te prednauéne alternative koja, ¢ak i u

svojim najavangardnijim oblicima, podseéa — ne samo jednom crtom — na staru debatu o

dru$tvenim determinizmima i ljudskoj slobodi, vidi P. Bourdieu, pogovor za Erwin Pa-
nofsky, Architecture gothique et pensée scolastique, Ed. de Minuit, 1967, str. 135-167.

31 Sve nas navodi da mislimo kako na istom asketskom etosu uspinjanja u drustvu pociva po-

nasanje dela srednjih klasa s obzirom na plodnost i stavove prema $koli: dok u najplodni-

jim drustvenim kategorijama kao 3to su poljoprivredni radnici, poljoprivrednici i fizi¢ki

radnici izgledi za upis u Sesti razred pravilno opadaju sa svakom prinovom u porodici, u

najmanje plodnim kategorijama — zanatlije i trgovci, srednji ¢inovnici — oni naglo opa-

daju u porodicama sa éetvoro ili viSe dece, to jest u onim porodicama koje se u svojoj gru-

pi izdvajaju velikom plodno3¢u. Umesto da se u broju dece vidi uzroéno objasnjenje opa-

danja stope skolovanja, treba pretpostaviti da zelja da se ograni¢i broj dece i zelja da se de-

ci pruzi srednjoskolsko obrazovanje izrazavaju jedan te isti asketski stav u kategorijama u

kojima uporedo postoje. Analizu odnosa izmedu klasnog etosa i plodnosti vidi u P. Bo-
urdieu i A. Darbel, “La fin d'un malthusianism?“ u Darras, Le partage des bénefices, Ed. de

Minuit, Pariz, 1966, str. 134—135.
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u tom sluéaju i nije nista drugo do proizvod
njihovog apstraktnog spajanja.32

Kada izgleda da su odnosi izmedu Skole i
drustvene klase u nekom posebnom slucaju
potpuno skladni, to znaéi da objektivne struk-
ture proizvode klasni habitus, a posebno dis-
pozicije i predispozicije koje, generi§uéi prak-
se prilagodene tim strukturama, omoguéuju
funkcionisanje i nastavljanje samih struktura:
na primer, dispozicija da se koristi Skola i
predispozicija da se u njoj postigne uspeh za-
vise, kao §to smo videli, od objektivnih izgleda
razli¢itih drustvenih klasa; ali te dispozicije i
predispozicije su, sa svoje strane, najvazniji
dinioci odrzavanja strukture skolskih izgleda
kao objektivno uoéljive manifestacije poveza-
nosti izmedu obrazovnog sistema i strukture
klasnih odnosa. Cak i negativne dispozicije i
predispozicije koje vode autoeliminaciji, na
primer samopotcenjivanje, nisko vrednovanje
Skole i njenih potvrda ili malodusno bezanje
od moguéeg poraza ili iskljufenja, mogu se
razumeti kao nesvesna anticipacija sankcija
koje skola objektivno rezervise za deprivilego—
vane klase. Dublje posmatrano, samo jedna

adekvatna teorija habitusa kao mesta interio-

rizacije spoljasnjosti i eksteriorizacije unu-
tra§njosti omoguéuje nam da potpuno osvetli-
mo drustvene uslove obavljanja funkcije legi-
timizacije druStvenog poretka, koja je bez
sumnje prikrivena bolje od svih drugih ideo-
loskih funkcija skole. Zato §to tradicionalni
obrazovni sistem uspeva da stvori iluziju da je
njegova delatnost usadivanja potpuno odgo-
vorna za proizvodnju kultivisanog habitusa ili,
§to je prividna protivreénost, da ona svoju di-
ferencijalnu efikasnost duguje samo urode-
nim sposobnostima onih koji su joj podvrg—
nuti i da je stoga nezavisna od svih klasnih
uslovljenosti, dok ona zapravo tezi tome da sa-
mo potvrduje i osnazuje jedan klasni habitus,
stvoren izvan Skole, na kojem podéivaju sva
§kolska postignuéa — on na nezamenljiv nadin
doprinosi odriavanju strukture klasnih odno-
sa i, u isti mah, njenom legitimizovanju tako
§to prikriva ¢injenicu da $kolske hijerarhije
koje on proizvodi reprodukuju drustvene hi-
jerarhije.33 Da bismo se uverili da je tradicio-
nalni obrazovni sistem svim predodreden da
sluzi funkciji konzervacije drustva, dovoljno je
da se prisetimo, izmedu ostalog, srodnosti iz-

medu kulture koju on usaduje, naéina na koji

32 lako potvrduju imanentnost klasnih odnosa na svim nivoima drustvene prakse, Marksovi

strukturalistiéki ¢itaoci, poneseni objektivistickom reakcijom na sve idealisti¢ke oblike fi-

lozofije akcije, priznaju aktere samo kao “podrsku® strukturi i zato moraju da zanemare

pitanje posredovanja izmedu strukture i prakse jer propustaju da strukturama daju ikakav

drugi sadrzaj osim moéi — u krajnjoj liniji vrlo tajanstvene — da odrede ili da nad-odrede

druge strukture.

33 Da bi se slaganju efekata skolskog delovanja i selekcije sa efektima predskolskog ili para-

skolskog obrazovanja koje nam anonimno daju okolnosti egzistencije ¢ak i ako ga je peda-

goski autoritet jedne porodi¢ne grupe specifikovao i snabdeo istinskim pedagoskim zna-

Cenjem, dovoljno je istaéi da, od Sestog razreda do Politehnike, hijerarhija skola izrazena

akademskim prestizom i drustvenom profitabilno§éu zvanja kojima one vode, strogo od-

govara hijerarhiji tih skola izrazenoj socijalnim sastavom njihovih uéenika.
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je usaduje i na¢ina na koji je poseduje —srod-
nosti koju takav vid akvizicije proizvodi i pret-
postavlja — i srodnosti izmedu tog skupa oso-
bina i drustvenih karakteristika publike koji-
ma on usaduje tu kulturu, pri éemu su i same
te karakteristike povezane s pedagoskim i kul-
turnim dispozicijama koje akteri usadivanja
duguju svom socijalnom poreklu, obrazova-
nju, polozaju u instituciji i socijalnoj pripad-
nosti. S obzirom na slozenost mreze odnosa
kroz koju se obavlja funkcija legitimizovanja
drugtvenog poretka, pokugaj da se ona smesti u
jedan mehanizam ili jedan sektor obrazovnog
sistema odigledno bi bio uzaludan: ipak, u
klasnom drustvu, u kom Skola deli zadatak re-
produkovanja tog istorijskog proizvoda, koji u
datom vremenu predstavlja legitimni model
kultivisane dispozicije, sa porodicama koje su
nejednako obdarene kulturnim kapitalom i
sklonog§éu da ga oploduju, nista tako dobro ne
sluzi pedagoskom interesu vladajuéih klasa kao
pedagoski laissez-faire karakteristiéan za tradici-
onalno skolstvo — naime, reklo bi se da je
upravo automatsko delovanje, koje je nepo-
sredno efikasno i po definiciji nevidljivo,
predodredeno da obavlja fukciju legitimizaci-
je druitvenog poretka. Zato nam je jasno koli-
ko je naivno svodenje svih ideoloskih funkcija
obrazovnog sistema na funkciju politicke ili
verske indoktrinacije koja se isama, uzavisno-
sti od naéina usadivanja, moze vr§iti s razli¢i-
tim stepenom latentnosti. Ta zbrka, prirode-
na veéini analiza politi¢ke funkcije Skole, uto-
liko je opasnija to upadljivo odbijanje funk-
cije indoktrinacije ili barem najotvorenijih
oblika politiéke propagande i gradanske obuke

moze da ispunjava ideolosku funkciju time 3to
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prikriva funkciju legitimizacije drustvenog
poretka jer — kao $to posebno dobro pokazuje
francuska tradicija laickog, liberalnog ili li-
berterskog univerziteta — proklamovana neu-
tralnost u odnosu na eticki i politi¢ki credo ili
cak razmahivanje neprijateljstvom prema dr-
ni doprinos koji odrzavanju ustanovljenog
poretka moze da da samo obrazovni sistem.
Dakle, da bismo razumeli da drustvene posle-
dice opstih ili nauénih iluzija koje sociologki
implicira sistem veza izmedu obrazovnog siste-
ma i strukture klasnih odnosa nisu iluzorne,
moramo da se vratimo na princip koji upravlja
tim sistemom veza. Da bi Skola mogla da legiti-
mizuje ustanovljeni poredak, potrebno je da
drustvo njoj prizna legitimitet, a to priznanje
pocdiva na neznanju o prenosenju autoriteta
kojim je taj legitimitet objektivno zasnovan ili,
tatnije, na nepoznavanju druitvenih uslova
sklada izmedu struktura i habitusa koji je do-
voljno savrien da onemoguéi prepoznavanje
habitusa kao proizvoda koji reprodukuje ono
Sto ga proizvodi istim povezano prepoznavanje
struktura tako reprodukovanog poretka. Pri-
krivanjem objektivne istine o svom funkcioni-
sanju obrazovni sistem objektivno tezi da pro-
izvede ideolosko opravdanje poretka koji svo-
jim funkcionisanjem reprodukuje. Nije slucaj-
no to §to su mnogi sociolozi, kao zrtve ideolo-
§kog delovanja gkole, skloni da dispozicije i
predispozicije prema obrazovanju — “nade”,
“aspiracije”, “motivacije”, “volju” — izostave iz
drustvenih uslova za proizvodnju dispozicija i
predispozicija prema Skoli: zaboravljajuéi da
obj ektivni uslovi u isti mah definisu aspiracije i

stepen u kom one mogu biti zadovoljene, oni
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sebi daju za pravo da proglase najbolji od svih
mogucéih svetova ¢im na kraju neke longitudi-
nalne studije o $kolskim karijerama otkriju —
kao da se tu umesala nekakva prestabilizovana
harmonija — da pojedinci nisu ocekivali nista
§to nisu postigli i da nisu postigli nista $to nisu
ocekivali. Kritikujuéi one univerzitetske na-
stavnike koji uvek imaju “oseéanje krivice kada
ditaju statistike povezane s druftvenim pore-
klom studenata na fakultetu”, M. Vermo-Gosi
primecuje da se “prava demokratizacija mozda
sastoji u podsticanju razvoja onog obrazovnog
procesa koji je najbolje prilagoden osobinama i
zeljama dece iz skromnih ili slabo obrazovanih
sredina”, i dodaje: “Njima nije naroéito vazno
§to se intelektualno briljantan sin radnika, po-
vodeéi se za drustvenom tradicijom, sposobno-
$¢u stecenom zahvaljujuéi pripadanju izvesnoj
sredini itd., radije odlu¢uje za stare prakti¢ne
$kole ili stare drzavne strukovne $kole kako bi
stekao, ako je za to sposoban, diplomu tehnica-
ra ili inZinjera u tehnic¢kim $kolama, dok sin
lekara vie voli klasi¢no obrazovanje koje ée mu
omoguditi da se upise na fakultet.”34 Blazeni
su, dakle, “skromni” ljudi koji, zahvaljujuéi
sv0joj skromnosti, teze samo onome §to imaju,
i blagosloven je “drustveni poredak” koji ih §ti-
ti od nesreée koju biim donele prevelike ambi-
cije neprimerene kako njihovim sposobnosti-
ma tako i njihovim aspiracijama.

Da li nam doktor Panglos izgleda manje
stra§no u ulozi planera nego u ulozi metafizica-
ra? Uvereni da je ra¢unanje dovoljno za proiz-
vodnju najboljeg od svih moguéih gkolskih sve-

tova, novi optimisticki filozofi drustvenog po-

retka vracéaju se jeziku svih sociodiceja koje na-
stoje da nas ubede da je ustanovljeni poredak
upravo ono §to treba da bude jer nema éak ni
potrebu da svoje prividne Zrtve poziva na red,
to jest na doli¢nost, kako bi one pristale da bu-
du ono §to moraju da budu. Naravno, ti filozo-
fi ¢utke prelaze (sto je znak preéutnog prihva-
tanja) preko funkcije legitimizacije i ¢uvanja
ustanovljenog poretka koju obavlja Skola kada
klase koje isklju¢uje uverava da je njihovo is-
kljucenje legitimno tako §to ih sprecava da vide
i ospore nacela na kojima ono pociva. Odluke
skolskog suda imaju tako presudan karakter sa-
mo zato §to istovremeno iskazuju presudu ine-
poznavanje njenog druStvenog obrazlozenja.
Da bi socijalna sudbina bila prikazana kao slo-
bodna vokacija ili posledica liénih zasluga —kao
u Platonovom mitu, gde duse koje su izvukle
svoju “sudbinu” moraju da se napiju vode sa iz-
vora zaborava pre nego §to sidu na zemlju da tu
dodeljenu sudbinu prozive — potrebno je (ido-
voljno) da Skola, tumaé nuznosti, ubedi poje-
dince da su sami izabrali ili osvojili sudbine ko-
je im je drustvena nuznost unapred dodelila.
Bolje od politi¢kih religija, ¢ija je najpostoja-
nija funkcija, kao $to primecéuje Maks Veber,
da privilegovanim klasama podare teodiceju
njihove privilegovanosti; bolje od soteriologa
onostranosti koji doprinose produzavanju
dru§tvenog poretka obeéanjem posthumnog
podrivanja tog poretka; bolje od doktrina po-
put Kharme, koju je Veber video kao remek-delo
druitvene teodiceje (jer ona drustveni kvalitet
svakog pojedinca u kastinskom sistemu oprav-

dava stepenom njegove religijske kvalifikacije u

34 M. Vermot-Gauchy, op. cit., str. 62—63.
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ciklusu seobe dusa) — bolje od svih njih Skola
danas uspeva, zahvaljujuéi ideologiji prirodnog
“dara” i urodene “sklonosti”, da legitimizuje
cirkularnu reprodukciju kako drustvene tako i
skolske hijerarhije.

Dakle, najskrivenija i najspecifi¢nija funk-
cija obrazovnog sistema jeste prikrivanje njego-
ve objektivne funkcije, to jest maskiranje
objektivne istine o njegovoj povezanosti sa
strukturom klasnih odnosa.35 U to ¢emo se
uveriti ¢im pogledamo 3ta kaze jedan dosledni
planer koji se, dok raspravlja o najpouzdanijem
naéinu da se unapred izaberu studenti predo-
dredeni za §kolski uspeh i da se tako poveca teh-
nic¢ka produktivnost obrazovnog sistema, pita

koje osobine kandidata treba uzeti u obzir:

U jednoj demokratiji, institucije koje se iz-
drzavaju iz javnih fondova ne mogu otvore-

no uzeti neke osobine za kriterijume selek-

cije. Medu karakteristikama koje normalno
ne bi trebalo uzimati za kriterijume u pro-
cesu selekcije su pol, broj i redosled rada-
nja dece u porodici, trajanje prethodnog
skolovanja, fizicki izgled, naglasak ili into-
nacija, drustveno-ekonomski status rodi-
telja i ugled prethodne gkole [...] Medu-
tim, ne treba posebno dokazivati da oni ¢i-
jisuroditelji vrlo lo§e situirani na drustve-
noj lestvici obiéno ne postizu dobre rezul-
tate na univerzitetu i da se na njih ne bi tre-
balo kladiti, mada bi direktna i otvorena
predrasuda protiv takvih kandidata u poli-
tici selekcije bila neprihvatljiva.36

Ukratko, i protradeno vreme (dakle, novac)
spada u cenu koja se mora platiti za neprestano
maskiranje odnosa izmedu socijalnog porekla i
$kolskih rezultata jer, kad bismo hteli da brze i

po nizoj ceni uradimo ono §to ée sistem u sva-

35 Malo je institucija koje su tako dobro zastiéene od socioloikog istrazivanja kao §to je to

36

obrazovni sistem. Ako je ta¢no da Skola ima funkciju da sakrije spoljainje funkcije svoje
osnovne funkcije i da ona ne bi mogla da obavlja tu ideolosku funkciju kad ne bi prikrivala
da je obavlja, onda nauka koja zeli da se bavi ovim slufajem nece imati svoj predmet ukoli-
ko za svoj predmet ne uzme upravo ono $to ne dopusta konstrukciju tog predmeta. Ako od-
bijemo takav projekat, ograni¢iéemo se na slepo ili sauesnicko pristajanje uz dato u onom
obliku u kom je dato, bilo da takvu teorijsku predaju maskiramo razmetljivom strogoséu
empirijskih postupaka ili da je legitimizujemo pozivanjem na ideal “eti¢ke neutralnosti”, to
jest da sa ustanovljenim poretkom sklopimo pakt o nenapadanju. Ako postoji samo nauka o
skrivenom, onda je nauka o drustvu po sebi kriti¢ka (to jest, nauénik koji bira tu nauku ne
mora posebno da se opredeli za kritiku): skrivenoje u ovom sluéajujedna tajna, i to dobro
Cuvana tajna, ¢ak i kada nikom nije stavljeno u duznost da je ¢uva jer ono doprinosi repro-
dukeiji jednog “drustvenog poretka” zasnovanog na prikrivanju najdelotvornijih mehani-
zama sopstvene reprodukcije, poretka koji na taj naéin sluzi interesima onih koji imaju in-
teres da ga o¢uvaju.

R. K. Kelsall, “University Student Selection in Relation to Subsequent Academic Perfor-
mance — A Critical Appraisal of the British Evidence”, u Paul Hamos (prir.), Sociological Stu-
dies in British Universities, The Sociological Review, Monografija broj 7, Keele, oktobar 1963, str. 99.
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kom sluéaju uraditi, izneli bismo na videlo jed-
nu funkciju koja se moze obavljati samo ako
ostane skrivena, i time bismo je ponistili. Uvek
se mora trositi novac ili vreme na zadatak §kol-
skog sistema da legitimizuje prenosenje modi iz
generacije u generaciju i da pri tom prikriva
odnos izmedu pocletne i krajnje socijalne tacke
§kolske putanje pomocéu neéeg §to je, u velikoj
meri, samo efekat potvrde omoguéen upadlji-
vo, ponekad i prekomerno dugim $kolovanjem.
Opétije receno, ako izgubljeno vreme nije ot-
pisano kao ¢ist gubitak, to znaci da se u njemu
zbiva jedan preobrazaj dispozicija prema siste-
mu i njegovim sankcijama koji je neophodan za
funkcionisanje sistema i ispunjavanje njegovih
funkcija: odlozena eliminacija razlikuje se od
trenutne eliminacije zasnovane na predvidanju
objektivnih izgleda za eliminaciju po koli¢ini
vremena koja je potebna da se iskljuéeni ubede
u legitimnost svoje iskljuenosti. Cinjenica da

danas obrazovni sistemi sve ¢e§ée pribegavaju

“blagom naéinu”’ (koji podrazumeva veéi utro-
$ak novca i vremena) kada eliminisu klase naju-
daljenije od gkolske kulture znaéi da jedan
obrazovni sistem, kao institucija simbolicke
vlasti koja je osudena na to da u nekima ubije
ambicije koje inace u svima podstiée, mora sebi
obezbediti sredstva za postizanje priznanja za-
konitosti svojih sankcija i njihovih drustvenih
posledica jer ée se svakako pojaviti primeri i
tehnike organizovane i eksplicitne manipulaci-
je kada samo iskljuéivanje postane nedovoljno
za nametanje interiorizacije legitimnosti is-
kljuéivanja.37

Tako je skolski sistem, sa ideologijama i
efektima proisteklim iz njegove relativne auto-
nomije, za burzoasko drustvo u njegovoj sada-
$njoj fazi ono $to su druge forme legitimizacije
dru§tvenog poretka i naslednog prenosenja
privilegija bile za drustvene formacije koje su se
razlikovale kako po konkretnom obliku klasnih

odnosa i antagonizama tako i po prirodi privi-

37 Francuski obrazovni sistem, koji je u svom tradicionalnom obliku trazio i dobijao prizna-

nje svojih presuda bez prava na prigovor koje izrazavaju jednu uvek jednoznaénu hijerarhi-

ju (¢ak i kada se ona krije ispod skupa prepletenih hijerarhija) u tom smislu je suprotan si-

stemima koji, poput ameriékog univerziteta, raspolazu sredstvima za institucionalno uki-

danje napetosti proisteklih iz raskoraka izmedu aspiracija koje oni sami podsti¢u i drustve-

nih sredstava za realizaciju tih aspiracija: ako posmatramo graniéni slucaj, zamisljamo uni-

verzitete koji se, pos§to gotovo izri¢ito vide sebe kao poseban slucaj sistema institucija sim-

bolicke vlasti, snabdevaju svim institucionalnim instrumentima (testovi, sistemi grananja i

skretanja koji jednom sistemu omogucéuju da bude hijerarhizovan, a da izgleda samo razu-

den) i specijalizovanim osobljem (psiholozi, psihijatri, savetnici za profesionalno usmere-

nje ipsihoanalitiéari) , Sto sve omogucuje diskretnu i ljubaznu manipulaciju nad onima ko-

je institucija osuduje, iskljuéuje ili skreée na sporedni kolosek. Ta utopija nam omogucuje

da shvatimo da bi “racionalizacija” tehni¢kih i institucionalnih instrumenata iskljuéivanja,

usmeravanja i usadivanja pomirenosti sa usmeravanjem i iskljué¢ivanjem omoguéila $kol-

skom sistemu da efikasnije (u znacenju “¢istije”) obavlja svoje funkcije kada vrsi selekciju i

kada, zato sto je sakrio njene principe, dobija pristanak kako na samu selekciju tako i na

principe na kojima se ona temelji.
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legija koje su prenosile: zar on ne doprinosi ubedivanju svakog druitvenog subjekta da osta-
ne na mestu koje mu po prirodi pripada, to jest da shvati gde mu je mesto i da ga se drzi (ta
heautou prattein, kao sto kaze Platon)? Posto burzoazija ne moze da se pozove na “pravo krvi”
(koje je istorijski uskratila aristokratiji) ni na prava Prirode (oruije koje je nekad korisée-
no protiv plemickih povlastica, ali koje bi se sad moglo okrenuti protiv burzoaskih) ni na
asketske vrline, koje su omoguéavale preduzetnicima prve generacije da svoj uspeh oprav-
daju zaslugama, naslednik burzoaskih privilegija danas mora da se poziva na skolsko svedo-
¢anstvo, koje potvrduje i njegove darove i njegove zasluge. Neprirodna ideja o rodenjem
ste¢enoj kulturi pretpostavlja i proizvodi slepilo za one funkcije $kolske institucije koje
obezbeduju rentabilnost kulturnog kapitala i legitimizuju njegovo prenosenje tako 3to pri-
krivaju da Skola obavlja tu funkciju. Dakle, u drustvu u kom dobijanje drustvenih privile-
gija sve teSnje zavisi od posedovanja akademskih zvanja, Skola nema samo ulogu da obezbe-
di diskretno nasledivanje burzoaskih prava koja se vise ne mogu neposredno i otvoreno
prenositi. Kao povlaiéeno sredstvo burzoaske sociodiceje koje privilegijama daje vrhunsku
privilegiju da ne izgledaju kao privilegije, ona utoliko lakse uspeva da ubedi one koji su
ostali praznih $aka da za svoju §kolsku i drustvenu sudbinu treba da krive nedostatk darova

ili zasluga, posto u stvarima kulture apsolutna nemastina iskljucuje svest o nemastini.

. 121
Original: Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron, La Reproduction. Eléments pour

une théorie du systeme d’enseignement, Ed. de Minuit, Paris, 1970; trece i ¢etvrto po-
glavlje.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja



