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PREDGOVOR

Knjiga Koji srednjoskolci namjeravaju studirati? — pristup visokom obra-
govanju i odabir studija nastala je u okviru projekta Socijalni identiteti,
pristup visokom obrazovanju i odabir studija koji je financirala Hrvatska
zaklada za znanost. Osnovna je namjera knjige prikazati rezultate em-
pirijskog istrazivanja drustvenih, institucijskih i individualnih aspekata
odluke srednjoskolaca' u Hrvatskoj o nastavku obrazovanja na visokos-
kolskoj razini i odabiru studija.

Knjiga se sastoji od tri dijela. U prvom dijelu su tekstovi koji prikazuju
drustveni i teorijski okvir analize dostupnosti i odabira studija u¢enika
razli¢itih drustvenih profila i roda, osnovne informacije o istrazivanju i
njegovoj provedbi te analizu dobivenih rezultata.

Prvi dio knjige pokriva sljede¢e tematske cjeline:

* Razvoj visokog obrazovanja u Hrvatskoj s naglaskom na njegovoj
socijalnoj dimenziji, ukljucujuéi i prikaz empirijskih istrazivanja
drustvenih nejednakosti u visokom obrazovanju u Hrvatskoj (tekst:
Razvoj i socijalna dimenzija visokog obrazovanja u Hrvatskoj);

* Analiticki pregled suvremenih socioloskih teorijskih perspektiva u
istrazivanju drustvenih aspekata obrazovnih puteva i postignuda uce-
nika s fokusom na Bourdieuovoj teoriji prakse koja ¢ini teorijsku
osnovu naseg istrazivanja (tekst: Socioloski pristupi razumijevanju
drustvenih nejednakosti u obrazovanju);

 Analiticki pregled psiholoskih perspektiva u objasnjenju rodnih razli-
ka u obrazovnim postignu¢ima i odabirima s naglaskom na prikazu
Ecclesine teorije o¢ekivanja i vrijednosti. Ova teorija je u istrazivanju
kori$tena kao konceptualna osnova ispitivanja uloge motivacijskih
varijabli te stereotipa i rodnih uloga u objasnjenju obrazovnih oda-
bira (tekst: Teorijsko-empirijski pregled objasnjenja rodnih razlika u

obrazovnim odabirima i uspjehu).

! Napomena: Rijeci koje se koriste u tekstovima ove knjige, a koje imaju rodni znadaj
(npr. srednjoskolac), obuhvacaju na jednak nacin i muski i Zenski rod.
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Drugi dio knjige ¢ine tekstovi u kojima se govori o empirijskom dijelu

istrazivanja i njegovim rezultatima. U njima se navodi:

* Opis istrazivanja koji uklju¢uje ciljeve istrazivanja i opis uzorka, ope-
racionalizaciju koncepata Bourdieuove teorije prakse te Ecclesine
teorije ocekivanja i vrijednosti (tekst: Zeorijske osnove, ciljevi, i meto-
dologija istrazivanja).

Prikaz rezultata istrazivanja - U tri poglavlja su predstavljeni rezulta-
ti o klasnim, rodnim i regionalnim karakteristikama srednjoskolaca
povezanim s odlukom o (ne)studiranju i odabirom podrudja studija.
U prvom poglavlju se odgovara na pitanje u kojim se sve aspektima
kulturnog, ekonomskog i socijalnog kapitala razlikuju srednjoskolaci
koji planiraju studirati, koji to ne planiraju te koji jo$ nisu sigurni
hoce li studirati. U drugom se poglavlju daje odgovor na pitanje ra-
zlikuju li se djevojke i mladi¢i koji biraju , tipi¢no muske® i , tipi¢no
zenske® studije u motivaciji za odredene skolske predmete, u rod-
nim ulogama i stereotipima te u nekim aspektima kulturnog, eko-
nomskog i socijalnog kapitala. Tre¢e poglavlje daje prikaz rezultata
o regionalnim razlikama u kapitalima i odlukama o (ne)studiranju
srednjoskolaca u Hrvatskoj.

U knjizi nisu predstavljeni svi rezultati istrazivanja. Odabrali smo one
koji su se pokazali relevantnim za objasnjenje uloge drustvenih, institu-
cijskih i individualnih faktora u donosenju odluke o nastavku skolova-
nja i odabiru studija (tekstovi: Drustveni i institucionalni aspekti odluke
o studiranju i odabira studija; Rodna dimenzija odabira podrudja studija;
Regionalni aspekti odluka o studiranju, distribucija kapitala i namjera stu-
diranja).

[straZivanje je imalo i prakti¢ni cilj — da identificiranjem barijera za na-
stavak obrazovanja na visokoskolskoj razini pruzi javnim obrazovnim
politikama analiticku osnovu za donoSenje odluka i mjera u cilju nji-
hovog smanjivanja. Javnim politikama i prijedlozima mjera kojima se
nastoje smanjiti drustvene i rodne nejednakosti u visokom obrazovanju
bave se tekstovi tre¢eg dijela knjige. Pritom su obuhvacene sljedeée teme:
* Razvoj koncepta socijalne dimenzije bolonjskog procesa, njegovo
znalenje i primjena u europskim zemljama (tekst: 7he social dimensi-
on in the European Higher Education Area);
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* Odredenje socijalne dimenzije i pravednosti u dokumentima Eu-
ropske unije, preporuke Europske unije za ostvarivanje pravedno-
sti, odnosno drustvene jednakosti u pristupu visokom obrazovanju
i uspjesnom studiranju, prisutnost socijalne dimenzije u javnim po-
litikama u podrudju visokog obrazovanja u Hrvatskoj i preporuke
za ostvarivanje socijalne dimenzije bolonjskog procesa u Hrvatskoj
(tekst: Od empirijskib istraZivanja do obrazovne politike: okvir za for-
muliranje preporuka za socijalnu dimenziju visokog obrazovanja);

e DPregled i komparacija nacionalnih i medunarodnih javnih politika
(Ujedinjenih naroda, Vije¢a Europe i Europske unije) rodne ravno-
pravnosti u obrazovanju s naglaskom na visoko obrazovanje, analiza
rodne dimenzije javnih obrazovnih politika u Republici Hrvatskoj,
prikaz primjera dobre prakse u europskim zemljama i prijedlog pre-
poruka za ostvarivanje rodne jednakosti u visokom obrazovanju u
Hrvatskoj (tekst: Pregled javnih politika vezanih uz uspostavu jedna-
kih obrazovnih mogucnosti za Zene i muskarce);

* Knjiga zavrsava sumarnim pregledom rezultata istrazivanja i prepo-
rukama za smanjenje barijera jednakom pristupu visokom obrazo-
vanju (tekst: Pristup visokom obrazovanju i preporuke za smanjivanje
nejednakosti - zakljucna razmatranja).

Ono $to je karakteristi¢no za ovo istrazivanje je njegova interdisciplinar-
nost. Preciznije, ono je jedno od rijetkih empirijskih istrazivanja koje u
ispitivanju odluke o nastavku $kolovanja i odabiru studija u Hrvatskoj
primjenjuje socioloski i psiholoski pristup. Primjena socioloskog i psiho-
loskog pristupa omogucdila je dobivanje cjelovitijeg uvida u ovu proble-
matiku. Spoznajni doprinos istrazivanja sastoji se u zahva¢anju ne samo
dru$tvenih, nego i institucijskih i individualnih faktora koji oblikuju od-
luku ucenika i uéenica o nastavku skolovanja i odabiru studija. Ispitivali
smo i povezanost motivacije i $kolskog postignuca s odabirom studija.
Ispituju¢u drustvene karakteristike, nismo se zadrzali samo na kulturnim
i ekonomskim resursima i socijalnim vezama ucenika, nego smo ispitivali
i rodnu dimenziju njihovih obrazovnih odluka, tj. povezanost rodnih
uloga i stereotipa s odabirom podrudja studija. Istrazivanjem regionalnih
aspekata distribucije ekonomskog, kulturnog i socijalnog kapitala uce-
nika prosirili smo analizu Bourdieuovih koncepata kapitala na njihove

geografske aspekte.
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Ocekujemo da ¢e ovakav pristup koristiti daljnjem razvoju istrazivackih
modela zasnovanih na kombinaciji teorija iz sociologije i psihologije u
ispitivanju obrazovnih puteva i postignuca ucenika. Takoder oé¢ekujemo
da ¢e rezultati istrazivanja i knjiga posluziti kao literatura koju studenti
i nastavnici mogu koristiti u sveudilisnoj nastavi te kao koristan izvor
informacija tijelima i institucijama koji kreiraju obrazovnu politiku.

Istrazivanje je provedeno 2014. godine u 98 srednjih skola (gimnazija,
trogodisnjih i cetverogodisnjih strukovnih skola) s 2106 ucenika. Projekt
je proveden u Centru za istrazivanje i razvoj obrazovanja, Instituta za
dru$tvena istrazivanja u Zagrebu. Proveo ga je istrazivacki tim: prof.dr.
sc. Branislava Baranovi¢ (voditeljica projekta), doc.dr.sc. Karin Doolan,
dr.sc. Ivana Jugovi¢, dipl.soc. i prof.soc. Olgica Klepac, dr.sc. Iva Kosuti¢
i dr.sc. Sasa Puzié.

Svim $kolama i u¢enicima koji su sudjelovali u istrazivanju zahvaljujemo
na vremenu i trudu uloZenom u organiziranje istrazivanja i popunjava-
nje upitnika. Takoder se zahvaljujemo Zupanijskim uredima koji su nam
omogudili uvid u podatke o broju u¢enika u zavr$nim razredima srednjih
skola. Ministarstvu znanosti, obrazovanja i sporta zahvaljujemo na tome
$to nam je omogudilo da pristupimo istrazivanju u $kolama. Za provo-
denje istrazivanja zasluge takoder pripadaju anketarima koji su obavili
zahtjevan posao kontaktiranja skola i provodenja ankete. Stoga im se i
ovom prilikom zahvaljujemo.

Takoder se zahvaljujemo i konzultantima na projektu: Thomasu Far-
nellu, MA, prof.dr.sc Nenadu Karaji¢u, dr.sc. Darleen Opfer, mr.sc. He-
leni Stimac-Radin i prof.dr.sc. Pavelu Zgagi, koji su doprinijeli projektu
komentirima i savjetima, a neki i tako $to su napisali tekstove za ovu
knjigu. Za poticajno misljenje o tekstu knjige zahvaljujemo prof.dr.sc.
Zeljki Kamenov i prof.dr.sc. Slavku Gaberu, koji su recenzirali rukopis
knjige. Za provodenje istrazivanja i publiciranje knjige posebne zahva-
le pripadaju Hrvatskoj zakladi za znanost koja je financirala cjelokupan
projekt i bez cije potpore istrazivanje ne bi bilo mogucde.

Zelimo naglasiti da je svaka reakcija na knjigu dobrodosla i da ¢e nam
koristiti za daljnja istrazivanja. Iako su u provodenju istrazivanja i pisa-
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nju knjige sudjelovali brojni sudionici, odgovornost za napisano iskljuci-
vo snose autori tekstova i urednica knjige.

Zagreb, rujan 2015.
Branislava Baranovié
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DRUSTVENI ASPEKTI I TEORIJSKI PRISTUPI
DRUSTVENIM NEJEDNAKOSTIMA U
VISOKOM OBRAZOVAN]JU






Branislava Baranovié

RAZVO] I SOCIJALNA DIMENZIJA VISOKOG
OBRAZOVAN]JA U HRVATSKO]

Tijekom posljednjeg desetljeca revitalizirana su istrazivanja i analize vi-
sokog obrazovanja u Hrvatskoj. Drustveni i teorijski interes za visoko
obrazovanje koincidira s njegovim promjenama i razvojnim zahtjevima
drustva ¢iji je ono dio. Povecani interes za visoko obrazovanje danas ve-
likim dijelom proizlazi iz ¢injenice da visokoobrazovano stanovni$tvo
predstavlja ljudski kapital i kao takvo je nezaobilazni preduvjet ekonom-
skog i dru$tvenog razvoja zemlje. Tome pridonosi razvoj suvremenog
drustva kao drustva temeljenog na ekonomiji znanja koja zahtijeva vi-
sokospecijaliziranu radnu snagu i konkurentnost nacionalnih ekonomi-
ja na globalnoj, svjetskoj razini. Ovakav razvoj postavio je i zahtjev za
Sirenjem pristupa visokom obrazovanju, tj. Sirenjem osnove za formi-
ranje visokoobrazovane radne snage. Zahtjev za $irenjem pristupa viso-
kom obrazovanju ne proizlazi samo iz ekonomskih potreba. On ima i
Sire drustvene i politicke osnove, normativno-programski temeljene na
liberalno-demokratskom sustavu vrijednosti suvremenog drustva. Pre-
ma medunarodnim konvencijama obrazovanje je javno dobro i jedno
od temeljnih ljudskih prava, preciznije, ono ¢ini jedno od temeljnih so-
cijalnih prava svakog pojedinca (Opéa deklaracija o ljudskim pravima
UN, ¢l. 26.; Europska konvencija o ljudskim pravima, ¢l. 2.)". Navedene
dru$tvene i politicko-normativne pretpostavke cine relevantan okvir za

1'U &anku 26. Op¢e deklaracije o ljudskim pravima pise: “Svatko ima pravo na odgoj i
obrazovanje. Odgoj i obrazovanje mora biti besplatno, barem na osnovnom i opéeobra-
zovnom stupnju. Osnovno obrazovanje mora biti obvezno. Tehnicko i strukovno obra-
zovanje mora biti dostupno svima; vide i visoko obrazovanje mora biti dostupno svima
prema sposobnostima. 2. Odgoj i obrazovanje mora biti usmjereno punom razvoju
ljudske osobe i jacati postivanje ljudskih prava i temeljnih sloboda. On mora promi-
cati razumijevanje, snoSljivost i prijateljstvo medu svim narodima, rasnim ili vjerskim
grupama te podupirati djelatnost Ujedinjenih naroda na odrzanju mira. 3. Roditelji
imaju pravo prvenstva u izboru obrazovanja za svoju djecu.” http://www.flzg.unizg.hr/

hre-edc/Deklaracijaljp.pdf
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propitivanje razvoja visokog obrazovanja sa stajalista ostvarivanja $irenja
pristupa visokom obrazovanju, odnosno njegove inkluzivnosti. Pitanja
razvoja visokog obrazovanja kao instrumenta razvoja ljudskog kapitala
nacionalnih ekonomija i otvorenosti za sve drustvene grupe, naroéito
ekonomski i kulturno depriviranih dru$tvenih grupa, istaknula je bo-
lonjska reforma (socijalna dimenzija bolonjskog procesa). Hrvatska je u
okviru priprema za ukljudivanje u Europsku uniju 2001. godine potpi-
sala Bolonjsku deklaraciju i obvezala se na provodenje reformi u skladu s
dokumentima bolonjskog procesa. Provedba reforme visokog obrazova-
nja zapocela je 2005. godine.

Istrazivanja upucuju na prisutnost drustvenih nejednakosti u pristupu
visokom obrazovanju (Cvitan i sur., 2011; Doolan, Dolenec i Doma-
zet, 2013) i nakon uvodenja bolonjskih promjena.? Sli¢no, istrazivanja
drustvenih nejednakosti u osnovnom i srednjem obrazovanju ukazuju
da skolski uspjeh i obrazovni putevi ucenika takoder ovise o njihovim
drustvenim karakteristikama (ekonomskim, kulturnim i socijalnim
resursima obitelji) (Baranovi¢, Jugovi¢ i Puzi¢, 2014; Gregurovi¢ i Kuti,
2010; Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010; Burusi¢, Babarovi¢ i Saki¢, 2009).
Rije¢ju, drustvenim nejednakostima u visokom obrazovanju prethode
nejednakosti na nizim obrazovnim razinama $to upuéuje na potrebu
razmatranja nejednakosti u visokom obrazovanju u vezi s drustvenim i
institucijskim (obrazovnim) barijerama na nizim razinama obrazovanja,
posebno na razini srednjeg obrazovanja. Vaznost srednjeg obrazovanja
proizlazi iz ¢injenice da je ono mjesto gdje se javlja prva drustvena dife-
rencijacija u¢enika kroz odabir vrste srednje $kole o ¢emu ovisi mogud-
nost nastavka obrazovanja na visokoskolskoj razini.

Cilj ovog poglavlja je ukratko prikazati osnovne karakteristike razvoja
visokog obrazovanja u Hrvatskoj s naglaskom na njegovoj socijalnoj di-
menziji.

2 Na problem komercijalizacije i nejednakosti pristupa u visokom obrazovanju ukazali
su i studentski prosvjedi.

16



Razvoj i socijalna dimenzija visokog obrazovanja u Hrvatskoj

1. Razvoj visokog obrazovanja u Hrvatskoj

Kao drustveni subsistem, $kolsko obrazovanje svakog dru$tva znacajno
je odredeno njegovim promjenama: ekonomskim, politickim, tehno-
loskim, kulturnim itd. U cilju stjecanja cjelovitijeg uvida i boljeg razu-
mijevanja danasnjeg visokog obrazovanja pratit ¢emo njegov razvoj u
razdoblju socijalizma i postsocijalistickom razdoblju. Analiza promjena
u visokom obrazovanju kroz dulji vremenski period omoguéuje prace-
nje njegovog razvoja u kontinuitetu i sagledavanje njegovih razvojnih
trendova. Osim toga, drustveno i obrazovno naslijede iz razdoblja soci-
jalizma predstavlja relevantne drustvene i obrazovne pretpostavke koje
su utjecale na oblikovanje i razvoj visokog obrazovanja u Hrvatskoj u
novijem razdoblju.

Tranzicijom iz socijalistickog u kapitalisticki drustveni sustav u Hrvatskoj
su 90-ih godina uvedene znacajne promjene: odvajanje Hrvatske od Ju-
goslavije i formiranje vlastite drzave, uvodenje visepartijskog politickog
sustava umjesto jednopartijskog s dominacijom Saveza komunista, pri-
vatizacija drustvenog vlasnistva, prijelaz od limitirane trzi$ne ekonomije
samoupravnog socijalizma na trzisnu ekonomiju kapitalistickog drustva,
razvoj civilnog sektora itd. (Sekuli¢ i Sporer, 2002; Prpi¢ 1993; Puhovski,
1993). Tranzicijske promjene su se razli¢itim intenzitetom reflektirale na
promjene pojedinih razina skolskog sustava. Ono sto im je bilo zajedni¢-
ko je uvodenje privatizacije, tj. otvaranje mogu¢nosti osnivanja $kola na
svim obrazovnim razinama i reideologizacija obrazovnog diskursa (zamje-
na marksisticke ideologije kao idejne osnove skolskog obrazovanja ideo-
logijom etnickog nacionalizma®). Za promjene institucionalne strukture
obrazovanja karakteristi¢no je da nisu zahvatile sve razine obrazovanja.

Tako npr. institucionalna struktura osnovnog obrazovanja uopée nije
mijenjana. Do danas je zadrzano osmogodisnje obvezno obrazovanje s

30 reideologizaciji i promoviranju politi¢ke ideologije etnickog nacionalizma kao nove
idejne osnove socijalne integracije vidi opSirnije u Puhovski, 1993. O reideologizaciji
obrazovnog diskursa opsirnije sam pisala u tekstu Promjene obrazovnog diskursa u
postsocijalistitkoj Hrvatskoj, 1994. O ideoloskim promjenama u visokom obrazovanju
vidi opirnije u Dolenec, Doolan i Zitko, 2015.
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etverogodisnjom razrednom nastavom i predmetnom nastavom koja ta-
koder traje ¢etiri godine.* Po¢etkom 90-ih godina znacajnije strukturne
promjene dogodile su se u srednjem obrazovanju. Umjesto jedinstve-
nog stepenasto uredenog sustava srednjeg obrazovanja usmjerenog na
obrazovanje za zanimanja i nastavak obrazovanja, vraden je diferencirani
sustav srednjih skola: gimnazija, trogodisnjih i éetverogodisnjih strukov-
nih $kola te umjetnickih skola. Pritom trogodisnje strukovne skole omo-
gucuju stjecanje kvalifikacija za radnicka i zanatska zanimanja i zapo-
$ljavanje po zavrsetku srednje Skole. Za razliku od njih, ¢etverogodisnje
strukovne $kole omogucuju nastavak obrazovanja na visokoskolskim stu-
dijima i zaposljavanje. Gimnazijama je vraen status akademski usmje-
renih srednjih $kola koje obrazuju ucenike za nastavak obrazovanja na
visokoskolskoj razini. Navedeno se odnosi i na javne i na privatne skole.

Spomenutu institucionalnu strukturu osnovnog i srednjeg obrazovanja
bilo je vazno navesti jer je ona povezana s omogucavanjem nastavka ob-
razovanja na visokoskolskoj razini i ostvarivanjem jednakosti obrazovnih
$ansi ucenika. Sa stajaliSta ostvarivanja jednakosti obrazovnih $ansi tako-
der je vazno spomenuti zadrzavanje osmogodisnjeg obveznog obrazovanja
jer ono otvara pitanje koliko se zadrzavanjem osmogodi$njeg obrazovanja
doprinosi pobolj$anju obrazovnih $ansi ekonomski i kulturno deprivi-
ranih drustvenih grupa za nastavak skolovanja u srednjim skolama koje
omogucuju pristup visokoskolskim institucijama. Pritom imamo na umu
da dulje i kvalitetno obvezno obrazovanje ¢ini znacajan institucionalni
(obrazovni) mehanizam smanjivanja drustvenih nejednakosti u pristupu
srednjoskolskom, i posljedi¢no, visokoskolskom obrazovanju. Iako dulje
i kvalitetno obvezno obrazovanje ne moze u potpunosti kompenzirati
nedostatke obiteljske i drustvene sredine uéenika, ono moze znacajno
umanjiti njihov utjecaj na u¢enicka obrazovna postignuda i karijere.

Institucionalne promjene srednjeg obrazovanja takoder su pogodovale
drustvenom diferenciranju ucenika. Diferencijacijom srednjoskolskih
programa (Skola) zadrzana je dualna, hijerarhijska struktura srednjos-
kolskog sustava s razlikama u drustvenom i obrazovnom statusu $kola

4 Osmogodisnji sustav uveden je 1952. godine i zadrzan je u Hrvatskoj vise od 60
godina. O promjenama u institucionalnoj strukeuri $kolskog obrazovanja na osnovnoj,
srednjoskolskoj i visokoskolskoj razini vidi op$irnije u Baranovi¢ (1992: 29-62).
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utemeljenim u statusnom razlikovanju opéeg i strukovnog obrazovanja.
Te razlike su se ocitovale u diobi skola na elitne (gimnazije i prestizne
tehnicke skole) i ostale skole, uglavnom strukovne $kole. Ono $to u sta-
tusnom pogledu razlikuje elitne i ostale $kole je ¢injenica da elitne skole,
prvenstveno gimnazije, pruzaju znatno bolje obrazovne pretpostavke za
nastavljanje $skolovanja na visokoskolskoj razini od drugih $kola, prije
svega trogodisnjih strukovnih $kola ¢iji obrazovni programi ucenicima
ne omogucuju nastavak skolovanja na visokoskolskoj razini.> Zaklju¢no
se moze re¢i da institucionalna struktura osnovnog i srednjeg obrazo-
vanja promjenama u postsocijalistickom razdoblju nije poboljsala obra-
zovne pretpostavke za otvaranje visokoskolskog obrazovanja drustveno
deprivilegiranim ucenicima.

Struktura visokoskolskog obrazovanja u tranzicijskom razdoblju nije
znacajnije mijenjana do 1998. godine kada je uveden binarni sustav viso-
koskolskog obrazovanja sa sveu¢ilisnim studijima koji se izvode na fakul-
tetima i umjetnickim akademijama te stru¢nim studijima koji se izvode
na veleudilistima i visokim Skolama® (Slika 1). Pritom je bitno navesti
da sveucilisni studiji i stru¢ni studiji na veleucilistima i visokim $kolama
predstavljaju dva razli¢ita puta ili tipa obrazovanja s razli¢itim karijer-
nim moguénostima i drustvenim prestizom. Dok sveu¢ilisni studij ima
znanstvenu dimenziju i omogucava izravno napredovanje do znanstvene
razine kroz poslijediplomske studije, veleu¢ilista i visoke $kole ne mogu
organizirati poslijediplomske studije. Oni su usmjereni na osposobljava-
nje za obavljanje stru¢nih poslova i zaposljavanje (ukljucivanje u radni
proces). Kraée trajanje, nizi troskovi studiranja, ve¢a dostupnost studija
na veleudilistima ¢ine ove studije pristupacnijim i povoljnijim izborom
za ucenike sa slabijim ekonomskim i ostalim resursima potrebnim za

3 Nalazi istrazivanja EUROSTUDENT IV upuéuju da u 2010. god. nijedan uéenik sa
zavr$enom trogodi$njom strukovnom $kolom nije nastavio obrazovanje na visokoskol-
skoj razini, dok je ucenika koji su nakon trogodisnje strukovne $kole zavrsili dodatno
obrazovanje do 4. godine, na sveudiliSnim studijima bilo tek 1% i 3% na stru¢nim
studijima (veleudilista i visoke skole) (Cvitan, Doolan, Farnell i Matkovi¢, 2011: 38).

6 Sveudilista takoder izvode struéne studije. Za razliku od stru¢nih studija na veleudi-
listima i visokim $kolama koji traju 2-3 godine i iznimno 4 godine, sveuéili$ni stru¢ni
studiji traju 4 godine. Pol$ek (2004, 2003) u svom kritickom osvrtu na uvodenje binar-
nog sustava visokog obrazovanja navodi da su u pocetnom razdoblju isti stru¢ni studiji
(programi) izvodeni i na sveucilistima i veleu¢ilidtima.
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nastavak obrazovanja na visokoskolskoj razini. Time su uvodenjem bi-
narnog sustava visokog obrazovanja zadrzane, od socijalizma naslijedene,
institucionalne pretpostavke za drustveno diferenciranje studenata unu-
tar visokoskolskog prostora. Naime, i tijekom socijalistickog razdoblja
visokoskolsko obrazovanje se sastojalo od prestiznijih fakulteta i umjet-
nickih akademija i manje prestiznih visokih i visih $kola (Baranovic,

1992; Potkonjak, 1980; Leko, 1969).

Pored navedenih, medu znadajnije promjene u visokom obrazovanja
spada i reformiranje visokog obrazovanja prema Bolonjskoj deklaraciji
i ostalim dokumentima bolonjskog procesa.” Ono se odvijalo u okviru
priprema Hrvatske za priklju¢ivanje Europskoj uniji i znacilo je struk-
turno (3+2+3 odnosno 4+1+3 sistem studija) i programsko uskladivanje
s visokim obrazovanjem na europskoj razini. Intencija promjena je bila
osigurati mobilnost studenata i nastavnika i time ukljuditi visokoskolsko
obrazovanje u Hrvatskoj u europski prostor visokog obrazovanja. Za nas
je vazna socijalna dimenzija provedbe bolonjskog procesa, tim vise Sto je
bolonjski proces otvorio pitanje drustvene jednakosti u pristupu visokom
obrazovanju. Dokumenti bolonjskog procesa naglasili su ideju jednakosti
pristupa visokom obrazovanju pripadnika svih drustvenih grupa na te-
melju njihovih sposobnosti te potrebu osiguranja primjerenih uvjeta stu-
diranja radi uspjesnog zavrsavanja studija (Berlinsko priopcenje, 2003).

Medutim, provodenje bolonjskog procesa se odvijalo u drustvenom kon-
tekstu kojeg je karakteriziralo promicanje neoliberalnog koncepta eko-
nomskog razvoja $to je imalo posljedice za razvoj visokog obrazovanja i
ostvarivanje njegove socijalne dimenzije u europskim zemljama, uklju-
¢ujudi i Hrvatsku. Jedan od znadajnijih trendova koji su pratili bolonjski
proces bila je ¢injenica da je vedi porast broja studenata pracen istovre-
menim smanjivanjem drzavnih ulaganja u visoko obrazovanje uz naglasa-
vanje njegove odgovornosti (accountability) prema izvorima financiranja.
Radi rastere¢enja proracuna drzave su omogudavale liberalizaciju visokog
obrazovanja, uklju¢ujué¢i moguénost otvaranja privatnih visokoskolskih
institucija i komercijalizaciju visokog obrazovanja. Zapravo, rije¢ je o uvo-

7 Pregled dokumenata bolonjskog procesa nalazi se na mreznoj stranici Agencije za zna-
nost i visoko obrazovanje: https://www.azvo.hr/hr/visoko-obrazovanje/bolonjski-proces
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denju trzi$nih mehanizama u podrugje visokog obrazovanja koje je, pored
navedenog, rezultiralo i uvodenjem $kolarina (Polsek, 2004:259-285).

Slika 1. Struktura visokog obrazovanja u Hrvatskoj®

SVEUCILISNO OBRAZOVAN]JE . STRUCNO OBRAZOVANJE

HKO 8.2
Poslijediplomski

sveudili$ni studij

HKO 7
Poslijediplomski
specijalisticki studij

doktor T L
A . Sveucilidni specijalist/specijalistica
znanosti/umjetnosti .
uz naznaku struke (univ. spec.)
(dr.sc/dr.art)
. . ILI
min 3 godine e . .
ity . sveudili$ni magistar/sveucilisna
Sveudilidte opé¢im .
magistra

aktom propisuje bro

ECTS bodova za studije medicine, stomatologije ili

veterine (univ. mag.)
1-2 godine
60-120 ECTS

HKO 7
Specijalisticki diplomski stru¢ni
studij

Diplomski sveucilisni studij

ruéni specijalist/stru¢na specijalistic
uz naznaku struke (strué. spec.)
ILI
diplomirani/diplomirana za studije
medicine, stomatologije ili veterine

magistar/magistra uz naznaku struke (mag.)
ILI
doktor/doktorica za studije medicine, stomatologije ili
veterine (dr.)

(dipl.)
) 1-2 godine
1-2 godine 60-120 ECTS
60-120 ECTS

HKO 6
Preddiplomski stru¢ni studij

5-6 godina
(integrirani preddi-
plomski i diplomski

studij)
300-360 ECTS

stru¢ni prvostupnik/stru¢na
prvostupnica
accalaureus/baccalaurea) uz naznak

HKO 6 :
Preddiplomski sveutilisni studij struke (univ. bacc.)
3-4 godine
180-240 ECTS

sveudilidni prvostupnik/sveucilisna
prvostupnica

HKO 5
Kratki stru¢ni studij

(baccalaureus/baccalaurea) uz nazna-
ku struke (univ. bacc.)
3-4 godine
180-240 ECTS

stru¢ni pristupnik/stru¢na
pristupnica
uz naznaku struke (pristup.)
2-2.5 godine
120-150 ECTS

8 Slika je preuzeta od Agencije za znanost i visoko obrazovanje (https://www.azvo.hr)
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U Hrvatskoj pritom, gledajudi sa stajalista ostvarivanja jednakosti pristu-
pa visokom obrazovanju, narocit problem predstavlja komercijalizacija
visokog obrazovanja s uvodenjem $kolarina i povecavanjem broja stude-
nata koji placaju $kolarinu.” Zadnjih je godina broj studenata koji sami
placaju studij nesto opao'’, 2012./13. godine iznosio je 46%."" Ipak, to
je jo$ uvijek visok postotak. Pored uvodenja skolarina, dodatnu potes-
ko¢u za ostvarivanje jednakog pristupa visokom obrazovanju ¢ini visok
iznos $kolarina'? u Hrvatskoj.

Komercijalizacija visokog obrazovanja s uvodenjem skolarina koji su
pratili provodenje bolonjskog procesa u Hrvatskoj prebacivala je zna-
tan dio financiranja visokog obrazovanja s drzave na njegove korisnike,
prvenstveno studente i njihove roditelje. Stoga su ovi komercijalizacijski
procesi (uvodenje skolarina je trziSna mjera) otezavali pristup visokom
obrazovanju, narocito studentima slabijeg ekonomskog stanja. Time su
dovodili u pitanje moguénost ostvarivanja jednog od temeljnih zahtjeva
bolonje - ostvarivanje prava na visoko obrazovanje svakoj osobi na te-
melju njezinih sposobnosti i akademskih interesa bez obzira na njezino
imovinsko stanje i druge drustvene karakteristike.

? Povecanje broja studenata koji su placali svoj studij ilustriraju i sljede¢i podaci iz kojih
je vidljivo da je tijekom 2000-ih broj studenata koji su sami placali studij kontinuirano
rastao. Njihov broj se kretao od 41% u 2000./2001. godini do 49% u 2007./2008.
i 51% u 2010./2011. godini. Usporedbe radi navodimo da je 1991. godine drzava
pruzala financijsku potporu velikom broju studenata (88%), dok je 2011. godine nesto
vise od 50% studenata samo (su)financiralo svoj studij (Farnell, 2009:1).

10 Ovaj pad moze se dijelom pripisati promjenama u sustavu skolirana prema kojima
0d 2010./2011. redoviti studenti koji prvi put upisuju preddiplomski studij (sveucilisni
i stru¢ni) u prvoj godini studija ne placaju skolarinu, a u ostalim godinama skolarinu
placaju oni studenti koji nisu zadovoljili akademske uvjete studija (Doolan, Dolenec i
Domazet, 2013).

1 Lvor podataka: Drzavni zavod za statistiku RH. (2014). Studenti u akademskoj
godini 2012./2013. Statisti¢ka izvjes¢a 1449. Stranica: htep://www.dzs.hr

12 Skolarine u Hrvatskoj spadaju medu veée u Europskoj uniji. Usporedba s drugim
zemljama ¢lanicama Europske unije upucuje da vece skolarine od Hrvatske imaju samo
Engleska, Nizozemska i Latvija (Robinson, 2009: 8, prema Farnell, 2009), dok u znat-
nom broju zemalja studenti ne placaju skolarine kao $to je to npr. slucaj sa skandinav-
skim zemljama (Vossensteyn, 2006: 9) i susjednom Slovenijom.
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Na narednim stranicama teksta vidjet ¢emo kako se u opisanom drustve-
nom i obrazovnom kontekstu visoko obrazovanje razvijalo kvantitativno
te kako je njegov kvantitativni rast povezan sa Sirenjem pristupa visokom
obrazovanju.

2. Visoko obrazovanje u Hrvatskoj u brojkama

Prema Statistickom godi$njaku iz 1989. godine u Hrvatskoj je 1951. go-
dine bilo 13 864 studenta. Podaci u Tablici 1 upuduju da se u narednih
deset godina taj broj udvostrucio. Iz Tablice 1 takoder je vidljivo da je
broj studenata rastao tijekom cijelog socijalistickog razdoblja. U razdo-
blju od njegovih prvih godina (1951. god.) pa do kraja, broj studenata
se viSe nego upeterostrucio, $to govori o njegovom ekspanzivnom rastu.
Intenzivan rast broja studenata objasnjava se forsiranom industrijalizaci-
jom u uvjetima nerazvijenog, pretezno agrarnog drustva koje se suocava-
lo s konstantnim manjkom visokoobrazovanih stru¢njaka (Supek, 1967;
Lazi¢, 1987).

Tablica 1. Broj studenata u visokom obrazovanju

Godina Usl?llll:i:?uh?l Zene (%) Muskarci (%)
1960./61. 30 902 32,8 67,2
1970./71. 60 907 43,5 56,5
1980./81. 64 966 49,4 50,6
1990./91. 70 781 51,0 49,0
2000./01. 100 297 52,5 47,5
2010./11. 148 747 57,3 42,7
2013./14. 161911 56,8 43,2

ITzvor podataka: Driavni zavod za statistiku RH. Zene i muskarci 2015. Zagreb,
str. 29.

Prema Tablici 1 visoko obrazovanje se intenzivno razvijalo i nakon pro-
mjene drustvenog sustava. Od pocetka transformacije u kapitalisticko
dru$tvo do danas broj studenata u Hrvatskoj se povecao od 70 781

(1991. god.) na 161 911 (2014. god.), tj. udvostrucio se.
Iz Tablice 1 takoder je vidljivo da se i u socijalizmu i u postsocijalisti¢-
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kom razdoblju s opéim rastom broja studenta konstantno povecavao i
broj zena u visokom obrazovanju. Stovige, 1990. godine njihov je udio
u studentskoj populaciji bio ve¢i od udjela muskaraca i nastavio se pove-
¢avati do danas.

Tablica 2. Udio visokoobrazovanih u radno sposobnom stanovnistvu (%)

Godina Ukupno Zene Muskarci
1961. 1,8 0,8 2,8
1971. 3,6 2,3 5,0
1981. 6,4 4,9 8,1
1991. 9,5 8,0 11,1
2001. 12,0 11,2 12,8
2011. 16,4 16,7 16,0

Lzvor podataka: Drzavni zavod za statistiku RH. Zene i muskarci 2015. Zagreb,
str. 24.

Navedena ekspanzija visokog obrazovanja prac¢ena je porastom udjela vi-
sokoobrazovanih u strukturi radno sposobnog stanovnistva (Tablica 2).
Tako je npr. 1961. godine udio visokoobrazovanih stanovnika iznosio
samo 1,8%, da bi se do kraja socijalistickog razdoblja uveéao na 9,5%.
Analogno porastu broja studenata, udio visokoobrazovanih stanovnika je
rastao i tijekom postsocijalistickog razdoblja. Od 1991. godine do 2011.
postotak visokoobrazovanih stanovnika je porastao od 9,5% na 16,4%.
Ne ulazedi u prikaz ostalih pokazatelja kvantitativnog rasta visokog obra-
zovanja, kao $to su npr. broj nastavnog osoblja, visokih ucilista i sli¢no,
ve¢ iz navedenih podataka je vidljivo da je visoko obrazovanje u Hrvat-
skoj konstantno ekspandiralo i u razdoblju socijalizma i u postsocijali-
stickom razdoblju.

Usporedba s drugim zemljama pokazuje da visoko obrazovanje u Hir-
vatskoj, unato¢ navedenog rasta, jo§ uvijek znatno zaostaje za drugim
zemljama, ukljucujuéi zemlje Europske unije gdje udio visokoobrazova-
nih stanovnika u prosjeku iznosi 25%. To zaostajanje je jo$ veée u uspo-
redbi s brojem visokoobrazovanih stanovnika u SAD-u koji iznosi vise
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od 30%." Prethodno u tekstu je istaknuto da potrebu razvoja visokog
obrazovanja i porasta visokoobrazovanih stanovnika potenciraju zahtjevi
suvremenog drustva ¢ije odrzanje i napredak vise no ikada ovise o proi-
zvodnji (inoviranju) i primjeni znanstvenog i tehnologijskog znanja koje
zahtijeva visokokvalificiranu radnu snagu. Stoga, navedeno zaostajanje
udjela visokoobrazovnih u strukturi stanovnistva, pored nacela socijal-
ne pravednosti bolonjskog procesa, ukazuje na nuznost Sirenja pristu-
pa visokom obrazovanju, na njegovu vec¢u inkluzivnost. Pitanje $irenja
pristupa visokom obrazovanju kao pitanje njegove inkluzivnosti odnosi
se na drustvene (ne)jednakosti u obrazovanju, zastupljenost drustveno
deprivilegiranih i marginaliziranih drustvenih grupa na pojedinim obra-
zovnim razinama i vrstama obrazovnih programa. Nas pritom zanima
zastupljenost grupa sa slabijim ekonomskim i kulturnim uvjetima za vi-
soko obrazovanje te zena.

3. Drustvene nejednakosti u visokom obrazovanju

Prethodno smo vidjeli da je broj studenata kontinuirano rastao i tijekom
socijalistickog i postsocijalistickog razdoblja (Tablica 1). Je li navedeni
dugogodisnji rast pra¢en promjenama u socijalnoj strukturi studenata,
postoje li pritom razlike izmedu studenata na sveucili$nim i struénim
studijima ili izmedu pojedinih podrug¢ja visokog obrazovanja, neka su od
pitanja na koja ¢emo pokusati odgovoriti na narednim stranicama teksta.

EUROSTUDENT istrazivanje socijalnog profila studenata u Hrvatskoj
(EUROSTUDENT 1V, 2011) upuéuje da je visoko obrazovanje i nakon
dugogodi$njeg izrazitoga kvantitativnog rasta ostalo pristrano u korist
studenata viSeg socijalnog statusa. Prema nalazima istrazivanja 2010.
godine u studentskoj su se populaciji razlikovala dva socijalna profila
studenata: socijalni profil studenata sveucili$nih studija i socijalni profil
studenata stru¢nih studija na veleudilistima i visokim $kolama. Pritom
je za studente sveucili$nih studija karakteristi¢no da im roditelji najcesce

13 Ivor podataka o udjelu visokoobrazovanih u strukturi stanovnistva za zemlje Europ-
ske unije i SAD: Institut za razvoj obrazovanja, www.iro.hr “Hrvatska mora povecati
broj visokoobrazovanih gradana” (pregledano: 02. 08. 2015.).
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imaju visoko obrazovanje, najcesée su zavrsili gimnazije, svoj drustveni
polozaj procjenjuju visim, rijetko rade tijekom studija i pripadaju gru-
pi studenata koji rjede placaju skolarinu. Za razliku od njih, studenti
stru¢nih studija svoj drustveni polozaj procjenjuju nepovoljnijim, nji-
hovi roditelji imaju niZe obrazovanje, najces¢e su zavrsili éetverogodi$nje
strukovne Skole, Cesto rade tijekom studija i ¢es¢e placaju $kolarinu,
a rjede od sveucili$nih studenata dobivaju stipendije'* (Cvitan i sur.,
2011). Razlike u obrazovnoj strukturi roditelja ove dvije skupine stu-
denata protezu se i na podru¢ja studija. Najveéi broj roditelja s visokim
obrazovanjem imaju studenti biomedicinskih studija i zdravstva, a naj-
manji studenti biotehnic¢kih i drustvenih podruéja studija® (Cvitan i
sur., 2011: 37).

Osim $to su ukazali na vaznost obiteljskog porijekla za nastavak sko-
lovanja na visokoskolskoj razini i odabir tipa studija (sveucili$ni-stru¢-
ni), navedene razlike u socijalnim profilima studenata takoder upucuju
na njihovu povezanost sa strukturom srednjeg obrazovanja, tj. s vrstom
srednje $kole koju su studenti zavrsili. Hijerarhijski sustavi srednjeg ob-
razovanja s diobom $kola na one koje prvenstveno pripremaju ucenike
za nastavak $kolovanja i one koje ucenike prvenstveno pripremaju za
zanimanje znacajan je instrument reguliranja pristupa visokom obrazo-
vanju i drustvene selekcije. U Hrvatskoj se navedena drustvena funkcija
obrazovanja manifestira u razlikama u zastupljenosti studenata u sveu-
¢ilisnim i struénim studijama prema vrsti zavr$ene srednje $kole. Uce-
nici gimnazija, koje prvenstveno pripremaju ucenike za studij, najcesée
nastavljaju obrazovanje na visokoskolskoj razini i najbrojniji su medu
studentima. Oni takoder naj¢es¢e pohadaju sveucilisne studije, dok uce-
nici koji su zavrsili strukovne Skole najées¢e pohadaju stru¢ne studije.
Pritom se izdvajaju ucenici koji su zavrsili trogodisnje strukovne skole
koji su najmanje zastupljeni u visokom obrazovanju: sa svega 9%, a na

4 Tuko npr. visokoobrazovane roditelje ima 51% studenta sveucilisnih studija i 31%
studenata stru¢nih studija. Samo 2% studenata sveudili$nih studija i 7% studenata
stru¢nih studija imaju roditelje sa zavrSenom osnovnom $kolom (Cvitan, Doolan, Far-
nell i Matkovi¢, 2011: 36).

15 Na biomedicinskim studijima i zdravstvu visokoobrazovane roditelje je imalo 68%
studenata, na biotehni¢kim 48%, a na drustvenim 46% (Cyvitan i sur., 2011: 37).
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sveuliliSnim studijima ih ni u novije vrijeme gotovo nije bilo'® (Cvitan i
sur., 2011: 39-40).

Navedene nejednakosti u visokom obrazovanju nisu karakteristi¢ne samo
za postsocijalisticko razdoblje. One su dugotrajne i protezu se na razdoblje
socijalizma, od 60-ih do kraja 80-ih'” (Previsi¢ i Serdar, 1978; Popovic,
1968; Tomanovi¢, 1967). Sudeéi prema nalazima istrazivanja, u ¢itavom
tom razdoblju visoko obrazovanje je bilo drustveno selektivno. Socijalno
porijeklo studenata, mjereno razinom obrazovanja i zanimanjem roditelja,
posjedovanjem ekonomskih i kulturnih resursa, znacajno je odredivalo
hoce li njihovi potomci studirati i $to ¢e studirati. Slicno kao danas, i tada
su djeca obrazovanijih roditelja i nemanualnih zanimanja s boljim resur-
sima za studiranje, za razliku od potomaka radnickog i zemljoradnickog
porijekla, bili zastupljeniji u visokoskolskom obrazovanju, na prestiznim
fakultetima (medicina i prirodoslovno-matematicki fakulteti) i na prestiz-
nim sveudiliStima (Zagrebacko sveuiliste) (Popovi¢, 1968; Obradovic,
1986). Obrazovanje je omogucavalo intergeneracijsku mobilnost jedino
u prvim godinama socijalizma kada se pocela formirati njegova materijal-
na osnova i socijalna struktura (Lazi¢, 1987) i nakon obrazovne reforme
sredinom 70-ih, kojoj je jedan od temeljnih ciljeva bio ukidanje dualnog
sustava obrazovanja i drustvenih nejednakosti. Nalazi istrazivanja upucu-
ju da su, i pored navedenog cilja obrazovnih promjena, pomaci u soci-
jalnoj strukturi srednjoskolaca i studenata bili ograni¢enog dometa. Na
primjer, pobolj$anja u intergeneracijskoj mobilnosti putem obrazovanja
identificirana su na razini srednjoskolskog obrazovanja, ali ne i na razini
visokoskolskog obrazovanja (Baranovi¢ i Rimac, 1991). Na promjene u
socijalnoj strukeuri srednjoskolaca upucuje i istrazivanje J. Obradovi¢a
(1986) prema kojem je u srednjoskolskim centrima za neproizvodna zani-
manja (bivSe gimnazije) nakon reforme nesto porastao broj ucenika nizeg
socioobrazovnog porijekla. Isto tako, neznatno se povecao broj djevojaka
manje obrazovanih roditelja koje su namjeravale studirati. No, unato¢
navedenim pomacima i dalje su uéenici viSeg socioobrazovnog statusa bili

16 1, dodatno zavrSavanje Cetvrte godine $kolovanja, iznimno mali broj ucenika tro-
godisnjih $kola se uspio upisati na sveulilisni studij (u strukturi sveudili$nih studenata
bilo ih je 1%) (Cvitan i sur., 2011: 39-40).

17U literaturi se 60-te godine navode kao razdoblje kada su drustvene nejednakosti u
visokom obrazovanju poéele rasti (Popovi¢, 1968; Tomanovié, 1967).
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dominantni u $kolama koje su vodile na fakultete i ¢e$ée su namjeravali
nastaviti obrazovanje na visokoskolskoj razini u odnosu na ucenike ¢iji
su roditelji imali niZe obrazovanje. Znacajnu povezanost izmedu namjere
studiranja i socioobrazovnog statusa u¢enika u tom razdoblju potvrdili su
i nalazi istrazivanja Miharije Z. i Sobote I. provedenog pocetkom 1980-ih.

Navedena istrazivanja upucuju na ograni¢enost dometa obrazovne refor-
me u drustveno stratificiranom kontekstu te na zadrzavanje drustvenih
nejednakosti u obrazovanju unato¢ promjenama drustvenog sustava iz
socijalistickog u kapitalisticki.

4. Rodna dimenzija visokog obrazovanja

Na osnovu podataka u Tablici 1 moglo bi se re¢i da je rastom visokog
obrazovanja vidno povecan pristup Zena visokoskolskim institucijama.
lako se povecao njihov pristup visokom obrazovanju, navedeni porast
nije rezultirao adekvatnom zastupljeno$éu Zena u pojedinim podrudjima
studiranja, narocito ne u onim podruéjima u kojima pretezu muskarci i
koja se tradicionalno smatraju muskima.

Zene su i danas najzastupljenije na studijima u podruéju obrazovanja,
uslugama socijalne skrbi, zdravstvu, bioloskim te humanistickim i drus-
tvenim znanostima. U nekima se od navedenih podruéja kao $to su npr.
podrudje obrazovanja i zdravstva tijekom posljednje decenije zastuplje-
nost zena dodatno povecala (Tablica 3). Zene su istovremeno podzastu-
pljene u podrudju inzenjerstva i inzenjerskih obrta, racunarstva, uslu-
ga zastite i usluga prijevoza te arhitekture i gradevinarstva, i ostale su
podzastupljene u tim podrudjima u ¢itavom periodu od 2004. do 2014.
godine unato¢ tome $to se u vecini njih 2014. godine povecao broj Zena.

lako zbog razlicite klasifikacije visokoskolskih institucija ne mozemo di-
rektno usporedivati navedene podatke s podacima u prethodnom, socija-
listickom razdoblju, podaci iz tog vremena upuduju da je i u socijalizmu
postojao problem diobe studija na pretezno “muske” i pretezno “zenske”.
Tako je npr. pocetkom 70-ih godina na tehnic¢kim fakultetima bilo oko
20% studentica, a na fakultetima medicinskih znanosti 59%, na fakul-
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tetima dru$tveno-humanistickih znanosti 52% te 38% na umjetnickim
akademijama. Mada je broj studentica rastao u svim grupacijama fakul-
teta, ukupna slika distribucije studentica po navedenim grupacijama za-
drzana je do pocetka 90-ih godina. U 90-im godinama neznatno se po-
vecao udio studentica na tehnickim fakultetima (na 26%) i umjetnickim
akademijama (na 58%).'®

Tablica 3. Postotak diplomiranih studentica prema podru¢jima
studija u 2004. i 2014. g.

Podrudje studija 2004. god. 2014. god.
Obrazovanje odgajatelja i ucitelja 93,2 97,01
Znanost o obrazovanju 81,6 94,94
Humanisti¢ke znanosti 77,0 74,85
Drustvene znanosti 82,7 72,79
Pravo 70,0 73,78
Novinarstvo i informacije 70,9 56,76
Bioloske znanosti 80,8 77,59
Matematika i statistika 70,9 72,12
Racunarstvo 20,4 19,48
InZenjerstvo i inZenjerski obrti 9,8 18,76
Arhitektura i gradevinarstvo 32,1 40,92
Zdravstvo 74,4 79,50
Usluge socijalne skrbi 95,9 95,29
Usluge prijevoza 23,9 33,66
Usluge zastite 23,4 26,59

Izvor podataka: (1) Driavni zavod za statistiku RH. Zene i mugkarci u Hrvat-
skoj 2006. Zagreb, str. 41. i 42.; (2) Drzavni zavod za statistiku RH. Zene i
muskarci u Hrvatskoj 2015. Zagreb, str. 30. i 31.

Napomena: U tablici su navedeni podaci za ona podrugja studiranja u kojima su
zene najvise i najmanje zastupljene (vise od 70% i manje od 40%).

Pocetkom 90-ih godina, koje zapravo predstavljaju zavrsetak socijalisti¢-
kog razdoblja i na odredeni nadin sumiraju njegova dostignuda, zadrza-

18 Izvor podataka: (1) Statisticki godisnjak Socijalisticke Republike Hrvatske. Repu-
blicki zavod za statistiku. Zagreb, 1972: 189-190; (2) Statisticki godisnjak Socijalisticke
Republike Hrvatske. Republicki zavod za statistiku. Zagreb, 1981: 233; (3) Statisticki
godisnjak Socijalisticke Republike Hrvatske. Republic¢ki zavod za statistiku. Zagreb,
1993: 389-391.
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na je tradicionalna rodna podjela fakulteta unato¢ gotovo 50-godisnjeg
trajanja oficijelne ideologije o dokidanju rodnih i opéenito drustvenih
nejednakosti u obrazovanju i drustvu. Vidjeli smo da su se ove, iz razdo-
blja socijalizma naslijedene, nejednakosti odrzale i tijekom postsocijali-
stickog razdoblja, $to govori da je dioba studija prema spolu dugotrajan
problem visokoskolskog obrazovanja u Hrvatskoj.

5. Je li razvoj visokog obrazovanja doprinio izjednacavanju
obrazovnih $ansi? — Interpretacija i zaklju¢na razmatranja

Cilj poglavlja je bio ukratko prikazati razvoj visokog obrazovanja u Hr-
vatskoj vezano uz pristup visokoskolskom obrazovanju razlic¢itih drus-
tvenih grupa. Osnovna pitanja na koja smo nastojali odgovoriti bila su:
kako se razvijalo visoko obrazovanje, kroz koje promjene je prolazilo, je
li njegov razvoj utjecao na Sirenje pristupa visokom obrazovanju drus-
tveno depriviranim grupama? Posli smo od teze da su visoko obrazo-
vanje i pristup visokom obrazovanju, pored ostalog, znacajno odredeni
karakteristikama drustvenog konteksta i njegovom socijalnom struktu-
rom. Razvoj visokog obrazovanja smo promatrali u duljem razdoblju,
razdoblju socijalizma i postsocijalistickom razdoblju, jer dulji vremenski
period omogucuje da se sagledaju razvojni trendovi obrazovanja i da se
razvoj visokog obrazovanja sagleda u kontinuitetu, u medusobnoj vezi
promjena kroz koje je prolazilo.

Sudeéi prema brojkama navedenim u analizi, moglo bi se re¢i da se viso-
ko obrazovanje intenzivno razvijalo i u razdoblju socijalizma i u postso-
cijalistickom razdoblju. Broj studenata se u socijalizmu upeterostrucio
i dodatno udvostrudio u postsocijalistickom razdoblju. Ovaj se kvan-
titativni rast dobrim dijelom moze pripisati uobicajenoj ekonomskoj
funkciji visokog obrazovanja - da proizvodi potrebne visokoobrazovane
specijaliste, najprije za potrebe intenzivne industrijalizacije, a zatim za
potrebe razvoja ekonomije drustva znanja koja se zasniva na dinami¢noj
produkciji i primjeni znanstveno-tehnologijskog znanja.

Orijentacija Hrvatske na razvoj drus$tva znanja povedala je vaznost eko-
nomske funkcije obrazovanja, narocito visokog obrazovanja. Iz podataka
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smo vidjeli da unato¢ tome i unato¢ intenzivnom rastu visokog obrazo-
vanja nije dostignut udio visokoobrazovanih u strukturi aktivnog sta-
novni$tva koji imaju ekonomski visokorazvijene zemlje. Navedeno zao-
stajanje uz socijalne razloge, takoder ¢ini jedan od vaznih argumenata za
postavljanje pitanja o $irenju pristupa visokom obrazovanju.

Nalazi istrazivanja su takoder ukazali da intenzivan razvoj visokog obra-
zovanja nije bio praden ostvarivanjem drustvene jednakosti u visokom
obrazovanju. Visoko obrazovanje je i u socijalizmu i u postsocijalistic-
kom razdoblju privilegiralo mlade iz visih drustvenih slojeva. Iako us-
poredba istrazivackih nalaza iz razdoblja socijalizma i postsocijalistickog
razdoblja ne omogucuje njihovu direktnu komparaciju, ona omogucuje
da se identificira postoje li drustvene nejednakosti u visokom obrazova-
nju i koje su drustvene grupe bile zastupljenije, odnosno koje su imale
vece $anse za nastavljanje skolovanja na visokoobrazovnoj razini.

Istrazivanja iz socijalistickog (Previsi¢ i Serdar, 1978; Popovi¢, 1968; To-
manovi¢, 1967) i postsocijalisti¢kog razdoblja (EUROSTUDENT IV)
identificirala su sljedece oblike drustvenih nejednakosti:

e Studenti s vi$im drustvenim polozajem (porijeklom iz obitelji s bo-
ljiim kulturnim i materijalnim resursima) u cijelom promatranom
razdoblju su bili zastupljeniji u visokom obrazovanju od studenata
¢iji roditelji imaju niZi obrazovni i ekonomski status;

* Razlike u drustvenim karakeeristikama studenata uocljive su i pre-
ma tipu studija. Sveucilisne studije najcées¢e pohadaju djeca visokoo-
brazovanih i imu¢nijih roditelja dok manje prestizne stru¢ne studije
pohadaju potomci roditelja nizeg obrazovanja i drustvenog statusa;

*  Studiji u podru¢ju medicinskih znanosti u oba drustvena sustava su
se izdvajali od ostalih po tome $to njihovi studenti imaju najpovolj-
niji drustveni polozaj;

e Sli¢no je i sa SveuciliStem u Zagrebu. Za razliku od ostalih sveucili-
$ta na njemu su i u socijalistickom i u postsocijalistickom razdoblju
najce$ée studirali studenti visokoobrazovanih roditelja, tj. studenti s
boljim kulturnim kapitalom®.

1 .y T . . s . ./ .

? Vige o pojedinostima ovih nalaza u Doolan, K., Puzi¢, S. i Baranovi¢, B. Social
inequalities in access to higher education in Croatia: five decades of resilient findings
(u pripremi za objavljivanje).
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Sudeéi prema nalazima istraZivanja, tijekom navedenog razdoblja sma-
njene su rodne nejednakosti u visokom obrazovanju u smislu poveéanja
zastupljenosti Zena u visokom obrazovanju. Medutim, nalazi istovreme-
no upozoravaju da su zadrzane rodne razlike prema podrudjima studija,
tako da se i danas moze govoriti o pretezno “zenskim” studijima (npr. ob-
razovanje i zdravstvo) i pretezno “muskim” studijima (npr. racunarstvo,
inzenjerstvo, gradevinarstvo).

Sto je pogodovalo odrzanju navedenih drustvenih razlika u visokom
obrazovanju? Iz analize proizlazi da je tome, osim razlika u socijalnom
porijeklu studenata, doprinosio i sam obrazovani sustav, to¢nije re¢eno
njegova hijerarhijska institucionalna struktura. To se ponajprije odnosi
na binarni sustav visokog obrazovanja s dru$tvenim razlikovanjem sveu-
¢ilisnih i stru¢nih studija koje omoguéuje razlicito drustveno pozicioni-
ranje pojedinaca nakon njihovog zavrietka, tj. dobivanje drustveno pre-
stiznijih i ekonomski atraktivnijih zanimanja s diplomom sveucilisnog
studija, za razliku od diplome stru¢nih studija.

Iz analize je takoder vidljivo da diferenciranju studija na visokoskolskoj
razini prethodi diferencijacija srednjoskolskih programa (skola). Na sveu-
¢ilisnim studijama su tradicionalno najzastupljeniji gimnazijalci, stru¢ne
studije najce$ée pohadaju ucenici strukovnih $kola, prvenstveno ¢éetve-
rogodisnjih strukovnih $kola, dok uéenici trogodisnjih strukovnih $kola
izuzetno rijetko pohadaju visoko obrazovanje. Pritom udenika koji su za-
visili trogodisnje $kole bez dodatnog obrazovanja na sveudilisnim studiji-
ma uopée nema. Ovaj nalaz, koji upucuje da drustvenim nejednakostima
u visokom obrazovanju prethodi drustveno diferenciranje na srednjoskol-
skoj razini, treba tim vise naglasiti jer je diferenciranjem srednjoskolskih
programa pocetkom 90-ih godina bitno reducirano opée obrazovanje u
strukovnim $kolama, narocito u trogodisnjim skolama®, sto je znadaj-
no umanjilo $anse ucenika trogodi$njih $kola za nastavak skolovanja na
svim razinama tercijarnog obrazovanja, posebno na sveu¢ilisnim studija-

20 Usporedba nastavnih planova srednjih skola pokazuje da je pocetkom 90-ih u odno-
su na kraj 80-ih godina opée obrazovanje u cetverogodi$njim programima strukovnog
obrazovanja smanjeno sa 77 sati tjedno tijekom 4 godine $kolovanja na 63 sata, a u
trogodi$njim stukovnim programima s 68 sati na 32 sata (Baranovi¢ i Iligin, 1996:12).
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ma. Uvodenje drzavne mature, koja je koncipirana prema gimnazijskom
programu, kao jednog od uvjeta za upis na sveucili$ne studije ¢inilo je
dodatnu barijeru ucenicima trogodi$njih strukovnih $kola za nastavak
obrazovanja na sveu(ili$noj razini. Analiza veze institucionalne strukture
obrazovanja i drustvenog diferenciranja pojedinaca sugerira vaznost obra-
zovnih reformi kao sredstva povecanja pristupa visokom obrazovanju.

U tom kontekstu instruktivno je iskustvo reforme sredinom 70-ih godi-
na koja je imala za cilj smanjivanje dru$tvenih nejednakosti ukidanjem
dualnog sustava srednjoskolskog obrazovanja. Uvodenjem jedinstvenog
sustava srednjoskolskog obrazovanja u kojem sve srednje $kole omogu-
¢uju nastavak $kolovanja i stjecanje zanimanja povecano je opée obra-
zovanje u svim programima strukovnog obrazovanja ¢ime se nastojalo
povecati obrazovne $anse ucenicima strukovnih skola za nastavak obra-
zovanja. Iz analize smo vidjeli da je nakon ove reforme nesto povecana
intergeneracijska mobilnost na razini srednjoskolskog obrazovanja ali ne
i propusnost visokog obrazovanja. Stovise, i promjene u socijalnoj struk-
turi srednjoskolaca u korist nizih dru$tvenih slojeva nisu dovele u pitanje
op¢i trend — odrzanje vecih $ansi uéenika porijeklom iz obitelji viSeg
drustvenog polozaja da pohadaju elitne $kole i nastavljaju skolovanje na
sveucili$nim studijima. Ovakvi rezultati otvaraju pitanje domasaja obra-
zovanja i obrazovnih reformi u smanjivanju drustvenih nejednakosti u
obrazovanju i veze izmedu drustvenih jednakosti u obrazovanju i socijal-
ne strukture drustva.

Vezu izmedu drustvene raslojenosti, tj. klasnog strukturiranja hrvatskog
drustva u socijalistickom sustavu i visokog obrazovanja u Hrvatskoj po-
kazali su klasni teorijski pristupi analizom vaznosti uloge visokog obrazo-
vanja u formiranju i ocuvanju nove klasne strukture.?' Iz njih je vidljivo

2o teorijskim pristupima, uklju¢ujudi klasne pristupe, analizi socijalne strukture ju-
goslavenskog i hrvatskog drustva vidi opsirnije u Golubovié i sur. (1977) i Lazi¢ (1987).
Teorijski utemeljeno i empirijski potvrdeno objasnjenje nove klasne strukture, na koje
se oslanjamo, dao je Lazi¢. On kaze da se klasna narav socijalistickog drustva zasni-
vala na drustvenom odnosu koji se uspostavljao na klasnom antagonizmu pri ¢emu
je klasa kolektivnih vlasnika imala monopol na odlucivanje o cjelokupnoj drustvenoj
proizvodnji $to ju je ¢inilo faktickim vlasnikom sredstava za proizvodnju i omogudilo
joj poziciju vladajude klase. Pripadali su joj politi¢ki funkcioneri i direktori, nasuprot
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da je visoko obrazovanje pritom u pocetnoj fazi socijalizma funkcionira-
lo kao kanal vertikalne pokretljivosti kojim se razvijala visokoobrazovana
radna snaga otvaranjem visokog obrazovanja prema radnistvu i seljastvu
i osiguravala legitimacija socijalistickog poretka koji je nastupao s idejom
dokidanja drustvenih nejednakosti. Iz istrazivanja je takoder vidljivo da
se s etabliranjem novog poretka i nove vladajude klase razli¢itim mjerama
obrazovne politike poceo ogranicavati pristup visokom obrazovanju pri-
padnika nizih slojeva (Lazi¢, 1987; Popovi¢, 1968; Tomanovi¢, 1967).
Pocetkom 60-ih godina na fakultete se uvode prijemni ispiti, upravljacke
funkcije na kojima se zasnivala nova vladajuca klasa pocinju se sve vise
formalizirati i profesionalizirati (diplome postaju uvjet za njihovo obav-
ljanje), financijske potpore studentima vise su se temeljile na akadem-
skim postignué¢ima, nego socijalnim kriterijima, $to je takoder prven-
stveno pogodovalo djeci viseg drustvenog polozaja (u veéoj mjeri postizu
bolja obrazovna postignuca od djece nizeg drustvenog polozaja). Time je
visoko obrazovanje, zapravo, sve vise funkcioniralo kao jedan od vaznih
uvjeta ulaska u vladaju¢u klasu kojoj je drustvena pozicija omogucavala
ne samo da posjeduje bolje materijalne i kulturne resurse, nego i da nave-
denim mjerama kontrolira pristup visokom obrazovanju u cilju vlastite

reprodukcije (Lazi¢, 1987).

Danasnje hrvatsko dru$tvo naslijedilo je klasnu diferencijaciju drustva iz
razdoblja socijalizma i njoj svojstven obrazovni sustav koji je bio u funk-
ciji (re)produkcije tadasnje socijalne strukture. Uvodenjem privatnog
vlasni$tva i komercijalizacijom visokog obrazovanja omoguéeno je odr-
zavanje klasnog raslojavanja drustva i drustvenih nejednakosti u visokom
obrazovanju koje reflektiraju drustvene razlike. Povezivanje nejednakosti

kojima se nalazila dru$tvena grupa koja je u procesu drustvene proizvodnje imala isklju-
¢ivo izvr$ne funkcije (radnistvo i rutinski sluzbenici). Izmedu je bila posredna klasa, tj.
drustvena grupa koju su ¢inili razliditi profili stru¢njaka koji obavljaju sistemski rad, tj.
rad koji je bio u funkciji reprodukcije navedenog drustvenog odnosa. Cetvrtu grupu
su ¢inili privatnici - poljoprivrednici i obrtnici. Visoko obrazovanje je konstitutivni
element klasnog poloZaja i s dovr$avanjem procesa konstituiranja socijalne strukture i
povecanjem socijalne diferencijacijacije postajalo je dostupnije vladajudoj i posrednoj
klasi, nego radni$tvu i seljastvu. Ovako definirana socijalna struktura moze se smatrati
drustvenom osnovom nejednakosti drustvenih grupa u pristupu i participaciji u viso-
kom obrazovanju u razdoblju socijalizma.
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u visokom obrazovanju s klasnom raslojenos¢u hrvatskog drustva u so-
cijalistickom i postsocijalistickom razdoblju ukazuje da je klasna narav
socijalne strukture drustva, bez obzira na razlike njezinog ispoljavanja u
drus$tvenim poretcima, vazan faktor koji utjeée na reproduciranje drus-
tvenih nejednakosti u podrugju visokog obrazovanja u razli¢itim drus-
tvenim sustavima.

Analiza drustvenih nejednakosti u pristupu visokom obrazovanju u soci-
jalistickom i postsocijalistickom razdoblju takoder svjedo¢i dugogodisnje
odrzanje dru$tvenih i obrazovnih pretpostavki (re) produkcije drustvenih
nejednakosti u obrazovanju $to predstavlja otezavaju¢u okolnost za nji-
hovo smanjivanje u podrudju visokog skolstva. Postojanje drustvenih ne-
jednakosti u obrazovanju i u socijalistickim i u kapitalistickim dru$tvima
identificirala su i brojna istrazivanja u drugim zemljama.”” Hrvatska u
tom pogledu nije izuzetak.

Uvidima u razvoj visokog obrazovanja i njegovu socijalnu dimenziju
doprinose i znanstvena istrazivanja i njihov razvoj u teorijskom i me-
todoloskom pogledu. Empirijska istrazivanja drustvenih nejednakosti
u visokom obrazovanju® provodena u razdoblju socijalizma uglavnom
su bila fokusirana na identificiranje razlika u materijalnim i kulturnim
resursima razli¢itih dru$tvenih grupa kao uvjeta koji su relevantni za
nastavak Skolovanja na visokoskolskoj razini. Iako cesto nije bio teorij-

22 O drustvenim nejednakostima u visokom obrazovanju u socijalisti¢kim i kapitali-
stickim dru$tvima govore brojna istrazivanja. Tako npr. J. Obradovi¢ (1986: 456 i 460)
navodi istrazivanja nejednakosti u biv§im socijalistickim zemljama kao $to su Sovjetski
Savez (Smirenko, 1969), Poljska (Sarapata, 1969), Cehoslovatka (Freiova, 1969) te u
kapitalistickim zemljama: V. Britanija (Marriot, 1969), Francuska (Reuchlin-Becker,
1968), SAD (Sewell, 1968). Na odrzanje drustvenih nejednakosti u visokom obrazo-
vanju u tranzicijskim i kapitalistickim zemljama upuéuju novija istrazivanja. U tran-
zicijskim zemljama kao $to je npr. Slovenija to je istraZivanje koje su proveli Flere i
Lavri¢ (2005), u Ceékoj Republici istrazivanje Simonove (2003) dok kao primjere za
kapitalisticke zemlje navodimo istrazivanja za V. Britaniju (Eagerton i Halsay, 1993) i
za Australiju (Chesters i Watson, 2013).

23 Tekst je fokusiran na socioloska istrazivanja i analizu drustvenih nejednakosti u vi-
sokom obrazovanju, $to ne znadi da ne smatramo da su isto tako vazna i istrazivanja
provodena u drugim znanstvenim disciplinama, kao $to su npr. psihologija, pedagogija,
ekonomika obrazovanja, da spomenemo neke od njih.
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ski obrazlagan, takav pristup je implicitno reflektirao tada dominantni
klasni i stratifikacijski pristup analizi socijalne strukeure i identificiranju
razlika izmedu drustvenih grupa, $to se reflektiralo i na istraZivanje nji-
hovih razlika u obrazovanju®. Iz uvida u spomenuta istrazivanja takoder
je vidljivo da su rjede, i to sporadi¢no, a ne kao glavni predmet istrazi-
vanja, ispitivani utjecaji skolskog sustava na nejednakosti, takoder rodna
nejednakost te interakcijski efekti drustvenih i individualnih karakeeri-
stika na pristup i uspjeh u visokom obrazovanju. U postsocijalistickom
razdoblju znanstvena istrazivanja drustvenih nejednakosti pocela su se
provoditi tek nedavno i jo$ uvijek su malobrojna. Provodenje empirijskih
istrazivanja i razvoj njihove teorijske i metodoloske osnove nije samo od
teorijske vaznosti. Takva istrazivanja imaju i prakti¢nu vrijednost, jer bez
znanstvenih uvida i analiza nije mogude kreirati obrazovnu politiku ute-
meljenu na dokazima (evidence-based policy making) u cilju smanjivanja
dru$tvenih prepreka pristupu visokom obrazovanju.
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SOCIOLOSKI PRISTUPI RAZUMIJEVANJU
DRUSTVENIH NEJEDNAKOSTI U
OBRAZOVAN]JU

1. Uvod

U znacajnom dijelu moderne socioloske teorije uvrijeZio se stav prema
kojemu se uvodenje i kasnije sukcesivno $irenje univerzalnog formalnog
obrazovanja tumaci kao nezaobilazan element ukupne drustvene moder-
nizacije (Flere, 1986; Parsons, 1991; Brown i sur., 1997). Ovaj se moder-
ni ,,pedagoski optimizam® (Flere, 1986) zasniva na pretpostavci da e Sira
dostupnost obrazovanja talentiranim i vrijednim pojedincima omoguciti
uspjeh bez obzira na njihovo drustveno porijeklo te time doprinijeti op-
¢em razvoju drustva i smanjivanju dru$tvenih nejednakosti. U skladu
s ovakvim stajaliStem, nakon Drugog svjetskog rata u svijetu dolazi do
sveobuhvatne obrazovne ekspanzije koja ukljucuje produljenje trajanja
obveznog obrazovanja, kontinuirani porast obuhvata srednjeg $kolstva,
te Sirenje sustava visokog obrazovanja.

Medutim, suprotno olekivanjima, omasovljenje obrazovanja, ¢ak i na
tercijarnoj razini (Trow, 1974), nije dovelo do slabljenja veze izmedu
obrazovnog postignuca i drustvenog porijekla (Karabel i Halsey, 1977;
Breen i Jonsson, 2005). Naime, iako se uslijed obrazovne ekspanzije
prosjecna razina obrazovanosti stanovnistva kroz generacije povecala,
nejednakosti obrazovnih postignuéa izmedu razlicitih drustvenih slojeva
ostale su uglavnom stabilne kroz vrijeme (Shavit i Blossfeld, 1993). I da-
lje postoje vece $anse da ¢e djeca iz ekonomski i kulturno privilegiranih
obitelji posti¢i bolji obrazovni uspjeh i dosedi visi stupanj obrazovanja te
e$¢e birati visokoskolsko obrazovanje od djece iz manje privilegiranih
obitelji (Erikson i sur., 2005). Sociolozi obrazovanja stoga ve¢ desetljeci-
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ma istiCu postojanost veze izmedu drustvene klase' i obrazovnog posti-
gnuda djece, koja je ,ostala netaknuta unato¢ obrazovnim reformama“

(Van de Werfhorst, Sullivan i Cheung, 2003: 41).

I premda u literaturi postoji slaganje o postojanosti obrazovnih nejed-
nakosti, postoje takoder znacajne razlike u nacinu na koji se interpreti-
raju ove nejednakosti i njihovi uzroci. Dok neki autori naglasavaju kako
obrazovanje primarno sluzi kao sredstvo odrzanja postojecih, neravno-
pravnih odnosa mo¢i u drustvu, odnosno kako ima funkciju drustvene
reprodukcije, drugi naglasavaju pozitivne funkcije koje obrazovanje ima
u drustvu i moguénost obrazovanja da djeluje kao sredstvo promicanja
dru$tvene mobilnosti. Ova stajalista reflektiraju stavove dviju utjecaj-
nih teorijskih perspektiva unutar sociologije obrazovanja. Prvo glediste
pripada konfliktnoj perspektivi (marksisti¢ka teorija, teorija kulturne
reprodukcije), koja naglasava pristranost obrazovnog sustava i njegovu
funkciju potpomaganja odrzanja postoje¢ih klasnih odnosa, a druga
funkcionalistickoj, ¢ije je polaziSte da je obrazovni sustav zasnovan na
meritokratskim nacelima te da pridonosi drustvenom redu i koheziji. Uz
funkcionalisticke i konfliktne teorije, u novijim razmatranjima obrazov-
nih i drustvenih nejednakosti (od 1990-ih godina do danas) istaknuto
mjesto pripada takoder teoriji racionalnog izbora, koja se oslanja na ra-
nije razvijanu Boudonovu (1974) pozicijsku teoriju. Teorija racionalnog
izbora obrazovne nejednakosti promatra iz perspektive metodoloskog
individualizma, prema kojem se svi ,,drustveni fenomeni mogu i moraju
objasniti kao posljedica djelovanja i medudjelovanja pojedinaca® (Goldt-
horpe, 1996: 485). U nastavku se daje sazet pregled navedenih teorijskih
perspektiva, pri ¢emu se detaljnije razmatraju Boudonovo i Bourdieu-
ovo teorijsko stajaliste. Ove se dvije teorije izdvajaju jer se u literaturi
nerijetko predstavljaju kao ,standardni® okvir* suvremenih istraZivanja

! Ovdje se pojam klase odnosi na drustvene grupe koje su, na osnovu njihove pozicije
unutar ekonomskog sustava, u odnosu na druge grupe ekonomski privilegirane ili po-
dredene (npr. zbog posjedovanja ili neposjedovanja sredstava za proizvodnju i/ili zbog
njihove pozicije na trzi$tu rada). Razliditi egzistencijalni uvjeti u konacnici utje¢u na
razlike u kulturi i na razlike u nadinu Zivota izmedu pripadnika razli¢itih klasa (v. We-
ber, 1972; Maaz, 2006; Bourdieu, 2011).

2 Pritom se pojedini autori uglavnom priklanjaju ili Bourdieu ili Boudonu/teoriji raci-
onalnog izbora, iako postoje i pokusaji kombiniranja ovih dviju teorijskih perspektiva
(npr. Maaz, 2000).
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obrazovnih nejednakosti (Baumert i Schiimer, 2001; Nash, 2003; Vester,
20006), pri ¢emu se Bourdieuova teorija kulturne reprodukcije koristi i
kao referentni okvir® analiza predstavljenih u ovoj knjizi.

2. Funkcionalisticka i konfliktna perspektiva u obrazovanju

Funkcionalisticka perspektiva, u literaturi poznata i kao strukturalni
funkcionalizam, opéenito naglasava drustveni konsenzus i procese koji
doprinose odrzanju dru$tvenog poretka. Na isti nacin interpretira se i
uloga obrazovnog sustava, odnosno isti¢u se pozitivne funkcije koje ob-
razovanje ima za dru$tvo: obrazovanjem se prenose osnovne drustvene
norme i vrijednosti, a na taj nadin uspostavljeni vrijednosni konsenzus
omogucava odrzanje drustvenoga kontinuiteta i reda. Uz to, naglasavaju
se skladni odnosi obrazovnog sustava s drugim dijelovima drustva.

Autori koji dijele opisano stajaliste nastavljaju se na Durkheimovo (1956)
tumacenje obrazovanja i drustvene solidarnosti, prema kojem obrazovni
sustav osigurava ¢lanovima drustva homogenost bez koje funkcioniranje
drustva i suradnja medu ¢lanovima dru$tva ne bi bile moguée. Davis
i Moore (1945), koji obrazovni sustav povezuju sa sustavom drustve-
ne stratifikacije, isticu da su drustvene nejednakosti korisne i potreb-
ne u svim drustvima jer osiguravaju da najtalentiraniji pojedinci steknu
najvrednije obrazovne kvalifikacije. Parsons (1959) smatra kako, nakon
primarne socijalizacije u obitelji, $kola djeluje kao sredstvo sekundarne
socijalizacije koje dijete priprema za njegovu budu¢u ulogu u drustvu.
Osim $to usaduje zajednicke vrijednosti (socijalizacija u uzem smislu),
obrazovanje osigurava raspodjelu drustvenih uloga (alokacija) prema in-
dividualnim sposobnostima i talentima ucenika (selekcija).

Vaznost navedenih funkcija obrazovanja povezana je s pretpostavkom
prema kojoj obrazovni sustavi ekspandiraju kao posljedica funkcional-
nih zahtjeva modernih industrijskih drustava (Parsons, 1991; Treiman,
1970, prema Blossfeld i Shavit, 1993). Posebno se istice da ekonom-

3u. teoriju Eccles i sur. (1987).

43



Sasa Puzié, Iva Kosuti¢

ska ucinkovitost industrijskih drustava ovisi o selekciji najsposobnijih
pojedinaca za najvaznije i tehnoloski najzahtjevnije poslove, zbog cega
formalne kvalifikacije postaju sve vaznije u zauzimanju drustvenog po-
lozaja, odnosno postizanju drustvenog statusa (Brown i sur., 1997). S
obzirom na ekonomsku disfunkcionalnost obrazovne diskriminacije pre-
ma askriptivnim kriterijima (kao $to su socioekonomski status, rodna ili
etni¢ka pripadnost i dr.), obrazovna selekcija postaje sve vise meritokrat-
skom (Parsons, 1991). Zajedno s pove¢anjem potraznje za obrazovanom
radnom snagom i porastom obrazovnih aspiracija medu stanovni$tvom,
ovakav razvoj, prema funkcionalistickom shvacanju, u konacnici utjece
na slabljenje veze izmedu socioekonomskih karakteristika u¢enika i nji-
hovog obrazovnog postignuda.

Gore opisana veza izmedu modernizacije i smanjivanja obrazovnih ne-
jednakosti bila je predmetom mnogobrojnih kritika koje u pravilu isticu
nedostatak adekvatnog teorijskog utemeljenja i nepostojanja empirijskih
dokaza za takvu tezu (Becker, 2009; v. Blossfeld i Shavit, 1993). Pored
navedenog, kritike koje se upuc¢uju funkcionalistickoj perspektivi ge-
neralno, odnose se na opravdavanje drustvenih nejednakosti i njihovo
predstavljanje kao nuznih za funkcioniranje drustva te prenaglasavanje
dru$tvene harmonije (Homans, 1964) uz zanemarivanje drustvenih su-
koba (Collins, 1977; Bowles i Gintis, 1976; Karabel i Halsey, 1977).
Na razini shvacanja obrazovnog sustava, kritizira se funkcionalisticko
zanemarivanje drustvenih ¢imbenika koji mogu otezati obrazovni put
pojedinaca te uvjerenje da je obrazovni sustav pravedan i meritokratski,
tj. da nagraduje i propusta zaista najbolje ucenike.

Za razliku od funkcionalistickih teoreti¢ara koji drustvenu i obrazovnu
stratifikaciju smatraju u najmanju ruku neizbjeznom, za marksiste je ona
nepravedna. Umjesto naglasavanja harmonije i dru$tvene stabilnosti,
marksisticki teoreticari paznju usmjeravaju na drustvene konflikte i kla-
snu borbu. Marksisticka teorija stoga u $irem smislu pripada u konfliktne
teorije. Marksisticki teoreticari posebno su zainteresirani za proizvodne
odnose u kapitalistickom drustvu, s kojima povezuju sve ostale drustvene
podsustave. Tako obrazovni sustav prema marksistima sluzi prvenstve-
no reprodukciji radne snage, a kontroliraju ga vladajuée klase. Althusser
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(1970) smatra da obrazovni sustav u kapitalizmu, osim prijenosa kon-
kretnih znanja, kod uéenika poti¢e podloznost prema kapitalistickom
sustavu, bas kao $to to poticu i druge institucije drustva. Sli¢no, i Bowles
i Gintis (1976) naglasavaju kako je obrazovni sustav u funkciji trzista
rada jer ima za cilj reprodukciju radne snage i hijerarhijskih drustvenih
odnosa. Za pravilno razumijevanje ovoga odnosa Bowles i Gintis uvode
»nacelo korespondencije koje opisuje bitne slicnosti izmedu drustve-
nih odnosa u kapitalistickom drustvu i onih u obrazovanju. Kao klju¢ni
element u preno$enju nejednakosti iz skole na radno mjesto, ovo nacelo
osigurava Skolski kontekst za razvoj nekognitivnih dispozicija nuznih za
pravilno izvrsavanje zadaca u sklopu hijerarhiziranih odnosa proizvodnje
(Gintis, 1971a, prema Karabel i Halsey, 1977). Nemoguénost utjecaja
na sadrzaje i metode ucenja u $koli, motiviranje uc¢enika kroz vanjske na-
grade (ocjene), rascjepkanost znanja na pojedine predmete kao i izravno
poticanje pasivnosti i poslusnosti kod ucenika ¢ine sredisnje elemente
ovog ,skrivenog® skolskog kurikuluma.

Marksisticke teoreticare najcesée kritiziraju zbog prenaglasavanja eko-
nomskih faktora i proizvodnih odnosa u kapitalistickom drustvu, na
koje svode objasnjenja svih drustvenih pojava pa tako i obrazovanja. Ta-
koder, budu¢i da marksisticka perspektiva, bas kao i funkcionalisticka,
objasnjava drustvene fenomene na makro razini, Cesto se navodi kako
zanemaruje pojedinca, kojem oduzima autonomiju u djelovanju i na-
glagava zadatost individualnih putanja ovisno o drustvenoj klasi porije-
kla. Osim toga, marksistickim teoreti¢arima se zamjera i ¢injenica da se
ne bave unutarnjim funkcioniranjem obrazovnog sustava, to jest da ne
obradaju paznju na procese koji se odvijaju u $kolama (Giroux, 1983).

Dok je marksisticka teorija, kao jedna od konfliktnih teorija, usmjerena
pretezno na ekonomske odnose i kroz njih razumije obrazovne i druge
drustvene institucije, druge konfliktne teorije, koje se razvijaju posebi-
ce pod utjecajem Maxa Webera (1972), naglasak stavljaju na kulturne
aspekte obrazovnih i dru$tvenih nejednakosti. Prema Weberu klasne
razlike same ne mogu objasniti svu kompleksnost drustvenih sukoba,
ve¢ se razlike izmedu klasa dopunjuju razlikama unutar klasa s obzirom
na kulturnu i statusnu pripadnost. Nastavljajudi se izravno na Weberov
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koncept statusnih kultura (Weber, 1972), Randall Collins (1977) smatra
da se suvremena obrazovna ekspanzija moze objasniti sukobima izme-
du mnogobrojnih statusnih grupa (profesionalnih asocijacija, vjerskih i
etnickih grupa, i dr.) koje dijele zajednicku kulturu i identitet. Pritom
skolom posredovani certifikati i kulturne dispozicije sluze iskljucivanju
pripadnika podredenih statusnih grupa iz prestiznih i materijalno uno-
snih polozaja u drustvu i na trziStu rada. Ili preciznije, drustveno nadre-
dene grupe kontinuirano podizu formalne obrazovne zahtjeve u svrhu
ocuvanja svojih privilegiranih polozaja, dok istovremeno grupe nizega
statusa, Zbog osiguravanja pristupa takvim privilegiranim poloiajima, zZa-
htijevaju veéu participaciju unutar obrazovnih institucija. Rezultat ova-
kve konstelacije je obrazovna spirala koja vrsi sve vedi pritisak na Sirenje
obrazovnog sustava.

Za razliku od Collinsa, koji naglasava ulogu obrazovanja u mehanizmi-
ma iskljucivanja na trzi$tu rada, Basil Bernstein (1977) i Pierre Bourdieu
(1977, 2011) paznju usmjeravaju na kulturno iskljucivanje u skoli. Pre-
ma ovim autorima obrazovni sustav ne pruza svim udenicima jednake
$anse za uspjeh, jer pociva na znanjima bliskim samo srednjim i visim
drustvenim slojevima, $to ucenike iz materijalno i kulturno deprivile-
giranih obitelji stavlja ve¢ od poéetka obrazovanja u podreden polozaj.
Bernstein (1977) je proucavao vezu izmedu socijalizacije u obitelji i go-
vora djeteta, uzimajudi u obzir drustvenu klasu obitelji kojoj dijete pripa-
da. Analizirajuéi govor djece iz radnicke i srednje klase, zakljucio je kako
postoje velike razlike u obrascima govora, zbog ¢ega su djeca iz obitelji
srednje klase u prednosti u obrazovnom sustavu. Utvrdio je kako se djeca
iz radnicke klase u komunikaciji koriste gotovo iskljucivo ograni¢enim
sustavom znakova, u kojem znacenja nisu izravno izrecena, vec se podra—
zumijevaju, koriste se krace i ¢esto nedovrSene recenice te je razumije-
vanje otezano ako slusatelj nije takoder ukljuc¢en u kontekst o kojem se
razgovara. Nasuprot tome, djeca iz srednje klase, iako mogu komunicira-
ti i ograni¢enim sustavom znakova, pretezno se koriste razradenim (ela-
boriranim) sustavom. Takav sustav znakova je lakse shvatljiv za slusatelja
jer je detaljan i pruza sve informacije bitne za shvacanje konteksta, a u
njemu su znacenja i objasnjenja eksplicitna, $to sve nedostaje u ogra-
ni¢enom sustavu znakova. Za razliku od ograni¢enog sustava znakova,
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mogu¢énost komunikacije u razradenom sustavu znakova se honorira u
skoli jer se u obrazovnom sustavu poduka takoder zasniva na elaborira-
nom sustavu znakova. Time se smanjuju izgledi za uspjeh u skoli djece
iz radnicke klase, jer je njihov jezi¢ni sustav u neskladu s ocekivanjima
nastavnika, kao i sa znanjima i vjestinama koje se zahtijevaju u skoli (npr.
apstraktno misljenje).

S obzirom na to da teorija kulturne i drustvene reprodukcije P. Bourdi-
eua predstavlja osnovni teorijski okvir ovoga istrazivackog projekta, ona
se detaljnije elaborira u zasebnom dijelu teorijskog pregleda (v. 4.).

3. Teorija racionalnog izbora i Boudonova pozicijska teorija

U literaturi se navodi da je teorija kulturne reprodukcije dugo domini-
rala objasnjenjima drustvenih nejednakosti u obrazovnom postignuéu
i participaciji u obrazovanju (Hatcher, 1998; Becker i Hecken, 2009).
Suprotstavljajudi se kulturalnim objasnjenjima drustvenih i obrazovnih
nejednakosti, posljednjih desetlje¢a na popularnosti dobiva teorija racio-
nalnog izbora (poznata i pod nazivima teorija racionalnog djelovanja ili
akcije) (Hatcher, 1998; Holm i Jaeger, 2006). Teorija racionalnog izbora
pociva na pretpostavci kako je ljudsko djelovanje temeljeno na individu-
alnom i racionalnom vaganju troskova i koristi, pri ¢emu se ugleda na
ekonomsku teoriju. Prema Stulhoferu (1994), teorija racionalnog izbora
i prihvadanje ekonomske logike u sociologiji javlja se zbog nezadovoljstva
funkcionalistickom sociologijom, odnosno ,pretjerano socijaliziranom
koncepcijom aktera“ (Stulhofer, 1994: 118). Za razliku od funkcionaliz-
ma, ali i drugih teorija koje naglasavaju drustvenu uvjetovanost ljudskog
djelovanja, teorija racionalne akcije pripada tradiciji metodoloskog indi-
vidualizma. Prema Elsteru (2000), metodoloski individualizam karak-
terizira shvacanje da je drustvo zasnovano na nizu individualnih akcija
te da je drus$tveni zivot moguée objasniti jedino polaze¢i od djelovanja
pojedinaca i njihovih meduodnosa.

Ekonomska logika metodoloskog individualizma utjecala je na sociolo-
giju obrazovanja preko teorije ljudskog kapitala (engl. Human capital
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theory) koja obrazovanje promatra iz vizure ekonomske ucinkovitosti za
kojim postoji potraznja ukoliko je ekonomski ,,isplativo® (Schultz, 1961;
Becker, 1993, prema Kristen, 1999). Pretpostavka od koje se pritom po-
lazi je da investicije u ljudski kapital mijenjaju znanja, vjestine i kompe-
tencije pojedinaca ¢ime se povecava njihova produktivnost. Obrazovna
potraznja zasniva se na individualnim kalkulacijama troskova i dobiti:
»tro$kovi“ obrazovanja ukljucuju izravne troskove (izdaci za obrazovne
materijale, $kolarine i sl.) i one neizravne proizasle iz tijekom $kolova-
nja propustenih dohodaka, dok ,dobiti“ obuhvacaju buduca primanja
proizasla iz obrazovnih investicija. ,Dobitna®“ strana takve racunice glasi:
ovisno o investicijama u odgovarajude obrazovne kvalifikacije pojedinci
su nejednako ucinkoviti i sukladno tome bivaju razli¢ito nagradivani, ili
jednostavnije, bolje obrazovanje nosi sa sobom vec¢e ekonomske nagra-
de (Kristen, 1999). Navedeni kriteriji vaganja troskova i dobiti budué¢ih
obrazovnih investicija ocrtavaju osnovni okvir u kojem pojedinci donose
svoje obrazovne odluke (Kopp, 2009).

Izvorno disciplinsko polaziste teorije ljudskog kapitala (ekonomija) utje-
calo je na ¢injenicu da je interes veéine autora koji koriste ovaj pristup
bio usmjeren prema analizama stopa povrata obrazovnih investicija, dok
je istodobno pitanje obrazovnih nejednakosti bilo razmjerno zanema-
reno (Kristen, 1999). S primjenom u drugom znanstvenom kontekstu,
u okviru sociologije obrazovanja, ekonomijsko shva¢anje metodoloskog
individualizma inspiriralo je naprotiv viSe razlicitth modela za objas-
njenje obrazovnih odluka i s njima povezanih obrazovnih nejednakosti
(v. Boudon, 1974; Gambetta, 1987; Erikson i Jonsson, 1996; Breen i
Goldthorpe, 1997). Najutjecajniji takav model, na koji se pozivala ve-
¢ina kasnijih autora, formulirao je po¢etkom 1970-ih godina francuski

sociolog R. Boudon (1974).

Boudon smatra kako je metodoloski individualizam metoda analiziranja
drustvene stvarnosti od pojedinca prema kolektivu, a ne obrnuto (od
strukture prema pojedincu), te kritizira strukturalizam koji individu-
alne pojave shvaca kao odraz djelovanja drustvenih struktura (Boudon,
2012). On pritom prihvaé¢a predodzbu racionalnog aktera, iako ju mo-
dificira u odnosu na izvorni ekonomisticki model. Specifi¢cnost Boudo-
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novog shvacanja ogleda se u stavu da treba pronadi razloge zbog kojih
akteri djeluju, ¢ak i kada ti razlozi ne predstavljaju optimalne izbore u
smislu formalnih ekonomskih modela troskova i koristi.

Boudon (1974) pritom razlikuje primarne i sekundarne ucinke stratifi-
kacije. Primarni udinci stratifikacije odnose se na socijalizacijske razlike
izmedu klasa i slojeva i na njihov utjecaj na uspjeh u skoli. S niZim
sociockonomskim polozajem obitelji uc¢enika smanjuju se izgledi za
uspjeh u skoli, dok visi socioekonomski status* poveéava $anse za skol-
ski uspjeh. Ovaj se ucinak socioekonomskog polozaja obitelji objas-
njava klasnim razlikama u jezi¢noj kulturi i obrascima komunikacije,
kao i motivaciji za u¢enjem i oblicima samoregulacije, $to se u kona¢-
nici, ispoljava u klasno specifi¢cnim obrascima ucenja u obitelji (Becker,
2009). To znaci da se ucenici iz razli¢itih klasa ili slojeva na pocetku
svoga Skolovanja nalaze na razli¢itim startnim pozicijama s razli¢itim
$ansama za obrazovni uspjeh.

Sekundarni ucinci stratifikacije posljedica su razli¢itog polozaja obitelji
ucenika unutar stratifikacijskog sustava i njegovog utjecaja na subjektiv-
no vrednovanje troskova i dobiti obrazovnih odabira. Polaze¢i od pozicij-
ske teorije Keller i Zavalloni (1964), obrazovne se aspiracije promatraju
u odnosu prema socijalnom polozaju obitelji: uéenici iz razlicitih slojeva
imaju razlidite aspiracije, jer za postizanje istih obrazovnih razina moraju
prije¢i razlicite drustvene udaljenosti (Maaz, 2006).> Obrazovni se oda-
biri stoga tumace kao posljedica razlicitih procjena s njima povezanih
troskova i dobiti, ovisno o polozaju unutar drustvene strukture. Bududi
da su drustveni polozaji povezani s razlikama u prihodima, isti obrazovni
troskovi za razli¢ite slojeve imaju nejednaku ,tezinu“. Pri procjeni do-

4 . . R T v . . v .

Socioekonomski status (SES) obitelji u¢enika moze se definirati kao ,relativan polozaj
[...] unutar drustvene hijerarhije ovisno o pristupu ili raspolozivosti financijskih sred-
stava, modi i drustvenog prestiza” (Sirin, 2005: 418).

5 Goldthorpe (1996) navodi kako Keller i Zavalloni razlike u obrazovnim ili profesio-
nalnim aspiracijama ne pripisuju razli¢itim kulturnim vrijednostima izmedu klasa, ve¢
da ih promatraju kao rezultat strukturalne pozicije, odnosno klasnog polozaja djeluju-
¢ih pojedinaca. Aspiracije se zato ,,ne treba procjenjivati prema apsolutnom standardu,
nego relativnom: to jest, relativnom u odnosu na klasne pozicije u kojima su individue

locirane u sadasnjosti“ (Goldthorpe, 1996: 489).
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biti od obrazovanja Boudon klju¢nu vaznost pridaje strahu od gubitka
drustvenoga statusa, odnosno motivu za njegovim odrzanjem. Dok dje-
ca iz visih slojeva i vi$e obrazovanih obitelji moraju posti¢i vii stupanj
obrazovanja kako ,ne bi dozivjeli profesionalno nazadovanje“ (Boudon,
1974: 14), djeca iz obitelji nizeg drustvenog porijekla mogu i s nizim
kvalifikacijama odrzati svoj drustveni status. To znaci da ,,visi“ obrazovni
odabiri imaju ve¢u potencijalnu korist za uéenike iz visih slojeva. Opisa-
ni ¢imbenici koji utje¢u na procjenu troskova i dobiti imaju za posljedicu
da i kod istih ili sli¢nih obrazovnih postignuca, ucenici i roditelji razlici-
tog sociockonomskog statusa donose razli¢ite obrazovne odabire.

Ukupno uzevsi, Boudon (1974) nejednaku obrazovnu participaciju i ne-
jednake Sanse ucenika iz visih i nizih drustvenih slojeva objasnjava kao
posljedicu kombiniranog djelovanja primarnih i sekundarnih ucinaka
drustvene stratifikacije (Becker, 2009): razlike u socioekonomskom sta-
tusu obitelji u¢enika povezane su, s jedne strane s vjerojatno$éu obrazov-
nog uspjeha, a s druge s razlikama u procjeni troskova i koristi mogué¢ih
obrazovnih odabira (Kristen, 1999). Premda kroz primarne stratifikacij-
ske efekte adresira vaznost skolskog uspjeha, za Boudona (1974) su se-
kundarni uc¢inci obiteljskog porijekla odlu¢ujudi u razvoju individualnih
obrazovnih $ansi (Goldthorpe, 1996) i time za strukturu, opseg i trajnost
obrazovnih nejednakosti (Becker, 2009). Obrazovne se nejednakosti sto-
ga promatraju kao agregacija individualnih obrazovnih odluka unutar
odredenog institucionalnog konteksta (obrazovni sustav), pri ¢emu se
posebna paznja poklanja institucionaliziranim raskrizjima u $kolovanju
(odabir srednje skole, odabir izmedu stru¢nog studija i fakulteta i sl.)
(Maaz, 2006). Kriti¢ari ovakvog tumacenja obrazovnih nejednakosti
isticu da ono ne pruza dovoljno obuhvatan okvir za razumijevanje du-
bljih razloga koji utje¢u na razlike u individualnim odabirima (Lynch i
O’Riordan, 1998). Razmatranje generativnih ¢imbenika koji utje¢u na
individualne obrazovne odluke uklju¢ivalo bi odgovor na pitanje zasto
su pojedine opcije prihvatljivije ne samo odredenim pojedincima, ve¢ i
odredenim drus$tvenim grupama. Pritom se navodi da se grupno/klasno
uvjetovana racionalnost odluka ne moze u potpunosti odvojiti od gru-
pno/klasno specifi¢nih dispozicija (Nash, 2003, usp. Gambetta, 1987).

Kriticari takoder naglasavaju da obrazovni odabiri nisu fiksni, ve¢ da su
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predmet stalnog pregovaranja izmedu individualnih namjera i instituci-

onalne prakse (Lynch i O’Riordan, 1998).

»Eho“ spomenutih kritika primjetan je u razmatranjima prakti¢nih
konzekvenci Boudonovog modela. S obzirom na to da obrazovne ne-
jednakosti promatra kao kombinaciju klasno specifiénih obrazovnih
aspiracija i $kolskih postignuca, Boudon (1974, 2012) drzi kako je po-
trebno smanjivati i primarne i sekundarne u¢inke stratifikacije. Smatra
da izjednacavanje obrazovnog uspjeha uéenika razlicitog socijalnog po-
rijekla (primjerice, kompenzacijskim obrazovanjem ili drugim nac¢inima
poticanja ucenika iz manje privilegiranih obitelji) ne moze biti cjelovito
rjeSenje za ukidanje nejednakosti obrazovnih moguénosti, jer ¢e ucenici
iz razlic¢itih klasa i dalje na razlic¢it nadin donositi obrazovne odluke.
Ti sekundarni efekti bi se, prema Boudonu, mogli ublaziti produlje-
njem trajanja obveznog obrazovanja, jatanjem veze izmedu nastavnickih
procjena rada ucenika u skoli i njihove daljnje obrazovne orijentacije,
odnosno osnazivanjem utjecaja skole i $kolske kontrole pri obrazovnoj
tranziciji u¢enika (Boudon, 2012). Pored toga, navodi kako je potrebno
smanyjiti broj to¢aka unutarnje i vanjske diferencijacije u¢enika kako bi
se smanjilo rano napustanje skolovanja i usmjeravanje u¢enika nizeg so-
cijalnog porijekla u manje zahtjevne programe ili smjerove nizeg statusa

(Boudon, 1974).

Da klasno uvjetovani odabiri u kona¢nici dovode do obrazovnog ,,usmje-
ravanja“ prema drustvenom porijeklu potvrduju i empirijska istraZivanja
inspirirana Boudonovim konceptima (Becker, 2009). S tim u vezi poseb-
no se isti¢e vaznost Boudonove teorije za potpunije razumijevanje verti-
kalnih i institucionalnih dimenzija obrazovne segregacije (Vester, 2006).
Empirijske provjere razli¢itih modela za analizu sekundarnih efekata u
tom smislu upucuju na vaznost klasno uvjetovanih obrazovnih odabira.
Analizirajuéi odluke maturanata pri prijelazu iz srednjeg u visoko obra-
zovanje Becker i Hecken (2009) zaklju¢uju kako je ,najvazniji mehani-
zam za ,odvlacenje“ djece iz radnicke klase od sveudilisnog studija [...]
omjer izmedu subjektivno ocekivanih troskova sveucilisnog obrazovanja
i buduéeg uspjeha koji sistematski varira medu razli¢itim drustvenim
klasama” (Becker i Hecken, 2009: 244). Kada je rije¢ o odabiru srednje
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skole, Stocké (2007) kao ,snazne prediktore roditeljskih odluka“ navodi
subjektivna uvjerenja vezana uz vjerojatnost obrazovnog uspjeha te motiv
za odrzanjem obiteljskog socijalnog statusa, iako upozorava da navedeni
¢imbenici vrlo ograni¢eno posreduju efekt klasne pripadnosti. Sustavnije
klasne razlike u odabiru srednje $kole nalaze Becker i Lauterbach (2004).
Autori navode da hipoteza prema kojoj vjerojatnost odabira gimnazije
raste ukoliko procjena dobiti nadmasuje procjenu troskova, vazi za vise i
srednje slojeve, ali ne i za nize: dok roditelji djece iz visih slojeva gimna-
zijsko obrazovanje biraju gotovo ,automatski®, tj. nevezano uz vaganje
specifi¢nih troskova i dobiti, kod roditelja iz srednjih slojeva gimnazijski
je odabir rjedi kada procijenjeni troskovi prelaze mogué¢u dobit. S druge
strane, roditelji iz nizih slojeva umjesto gimnazije biraju manje prestizni
tip srednje skole i kada procijenjena dobit nadmasuje procjenu troskova.

Premda navedene analize potvrduju korisnost racionalnih modela dono-
Senja obrazovnih odluka, neki autori (Baumert i Schiimer, 2001; Vester,
20006) podsje¢aju na vaznost uravnotezenog sagledavanja Boudonovog
modela u kojem se primarnim i sekundarnim efektima poklanja jednaka
vaznost. Na ovome se tragu istie da se obrazovna segregacija ne moze
svesti samo na agregaciju sekundarnih efekata, jer primarni i sekundarni
efekti drustvenog porijekla djeluju zajedno i uzajamno se pojacavaju. Na
mogude prakti¢ne posljedice podcjenjivanja primarnih efekata upozo-
rava Vester (2006) tezom da je ono i u funkciji oslobadanja pedagoske
profesije od njene odgovornosti: ,,...tako da se roditeljski odabir skole
prikazuje kao uzrok obrazovne segregacije, pri ¢emu nastavnici ne mora-
ju razmisljati o tome kako joj sami doprinose® (Vester, 2005: 25).

4. Teorija drustvene i kulturne reprodukcije P. Bourdieua

Bourdieu se ne slaze s Boudonovim (1974) objasnjenjem obrazovnih
nejednakosti (Reed-Danahay, 2005), jer smatra da metodoloski indivi-
dualizam, i na njemu zasnovana teorija racionalnog izbora, ignoriraju
kulturno definirani kontekst konstrukcije racionalnih odluka (Bourdieu,
1992). Premda ne pori¢e (znanstvenu) relevantnost kalkulacija prema
ckonomskim kriterijima (Swartz, 1997; Hatcher, 1998), Bourdieu na-
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glasava da su prakti¢ne strategije djelovanja - misleci pritom prvenstve-
no na one koje se usvajaju socijalizacijom u obitelji — najprofitabilniji i
dugoro¢no najsigurniji nacin prenosenja socijalnih privilegija s roditelja
na djecu (Bourdieu, 1977). Na tragu ovakvoga stajalista on je vjerojatno
najutjecajniji autor koji se bavi pitanjem kako i pod kojim uvjetima po-
jedinci i grupe koriste obiteljske (i sire) kulturne resurse da bi odrzali ili
unaprijedili svoj poloZaj u drustvenom poretku (Giroux, 1983; Swartz,
1997). Bourdieu uocdava izravne mehanizme drustvene reprodukcije koji
se odrzavaju i prenose putem ekonomskog nasljedivanja, no istice vaz-
nost reprodukcije kulture dominantnih klasa kao manje vidljivog, i zato
po njemu vaznijeg mehanizma odrzavanja drustvenih nejednakosti. Ulo-
gu sociologije Bourdieu vidi u otkrivanju manje izravnih obrazaca odr-
zavanja drustvenog poretka, pri ¢emu se zalaze za pozicioniranje sociolo-
gije kao ,znanosti o odnosima izmedu kulturne reprodukcije i drustvene
reprodukcije“ (Bourdieu, 1977: 487). Obrazovni sustav za Bourdieua
predstavlja osnovno polaziste za proucavanje kulturne i drustvene repro-
dukcije, to¢nije, istrazivanje mehanizama koji osiguravaju reprodukciju
strukture odnosa izmedu klasa. Postoje¢i klasni odnosi se prema njemu
odrZavaju putem obrazovnog sustava koji se predstavlja kao nepristran
i meritokratski, no u osnovi odrazava postoje¢e odnose modi u drus-
tvu (Bourdieu, 1977; Bourdieu i Passeron, 1990). Bourdieu smatra da
je reprodukcija moguéa zato $to je obrazovni sustav prilagoden visim
klasama, zbog cega se skolska postignuca ne procjenjuju prema klasno
neutralnim standardima. Naime, ,,propustajuéi svakome dati eksplicit-
no ono $to implicitno zahtijeva od svakoga, obrazovni sustav od svako-
ga jednako zahtijeva ono $to sam ne daje. To ve¢im dijelom obuhvaca
jezi¢ne i kulturne kompetencije te odredenu bliskost spram kulturnih
sadrzaja koja se jedino moze proizvesti odgojem unutar obitelji koja pre-
nosi dominantnu kulturu® (Bourdieu, 1977: 494). Iz navedenog citata
proizlazi da komunikacija i vrednovanje unutar obrazovnog sustava ko-
respondiraju s kulturom visih klasa, ¢emu se uéenici nizeg socijalnog po-
rijekla vrlo teSko mogu prilagoditi u potpunosti, a pritom im obrazovni
sustav, odnosno skola, ne kompenzira taj nedostatak. Ove klasne razlike
u uspjesnosti ,,snalazenja“ u $koli Bourdieu u osnovi objasnjava nejedna-
kom distribucijom ekonomskog, socijalnog i kulturnog kapitala medu
ucenicima i njihovim obiteljima.
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4.1. Viste kapitala

Cinjenica da Bourdieu drustvene nejednakosti sagledava kroz prizmu
kulture, ili preciznije kulturne reprodukcije, ne znaci da ne uocava
vaznost ekonomskog kapitala. Stovige, on smatra da se, u kona&nici,
svako djelovanje moze pojmiti “ekonomski” i da u tom smislu u drus-
tvu postoji ,univerzalna reducibilnost na ekonomiju® (Bourdieu, 1997:
54). Medutim, Bourdieu prosiruje konceptualni okvir za promatranje
drustvene i obrazovne reprodukcije uvodedi, pored ekonomskog ka-
pitala, pojmove socijalnog i kulturnog kapitala kao nezavisnih oblika
modi i klju¢nih koncepata za razumijevanje drustvenih i obrazovnih
nejednakosti. On smatra da se jedino kroz sagledavanje svih navedenih
oblika kapitala moze dobiti uvid u strukturu i funkcioniranje drustva:
»otruktura distribucije razlic¢itih oblika i podoblika kapitala u danom
vremenskom trenutku predstavlja imanentnu strukturu drustvenoga
svijeta“ te je nemoguce objasniti tu strukturu i njezino funkcioniranje,
»ukoliko se kapital ponovno ne uvede u svim svojim oblicima, a ne
samo onom koji poznaje ekonomska teorija“ (Bourdieu, 1997: 46). Za
Bourdieua je svaki oblik kapitala akumulirani rad, koji moze postojati
u materijalnom ili u pojedincu utjelovljenom obliku (Bourdieu, 1997).
Nejednako raspolaganje kapitalom/kapitalima ima za posljedicu nejed-
naku raspodjelu mo¢i u drustvu - ono oblikuje prepreke ili prilike za
djelovanje pojedinaca i time utjece na njihov poloZaj unutar drustvene
strukture.

Prema Bourdieu (1997), kapital postoji u tri temeljna oblika koji mogu
konvertirati jedni u druge: ekonomski kapital, koji je neposredno pre-
tvoriv u novac, a moze se institucionalizirati u obliku imovinskih pra-
va; socijalni kapital, pod kojim Bourdieu podrazumijeva drustvene
veze, koje su pod odredenim uvjetima pretvorive u ekonomski kapital
i mogu biti institucionalizirane u obliku titula te kulturni kapital, koji
je, pod odredenim uvjetima, pretvoriv u ekonomski kapital i moze biti
institucionaliziran u obliku obrazovnih kvalifikacija (Bourdieu, 1997:

47).
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4.1.1. Ekonomski i socijalni kapital

Ekonomski kapital podrazumijeva novac i druga materijalna dobra, a
on je, za Bourdieua, osnova i svih ostalih vrsta kapitala (kulturnog i so-
cijalnog). Vaznost ekonomskog kapitala ispitivana je u sklopu brojnih
istrazivanja o povezanosti sociockonomskog statusa obitelji u¢enika i nji-
hovog obrazovnog postignuda, pri ¢emu rezultati u pravilu ukazuju na
statisticki znacajnu, pozitivnu vezu.

Socijalni kapital ¢ini ,agregat stvarnih ili potencijalnih resursa koji su
povezani uz posjedovanje ¢vrste mreze vise ili manje institucionalizira-
nih odnosa obostranog poznavanja ili priznavanja“ (Bourdieu, 1997:
51). Bourdieu pod time podrazumijeva sve resurse vezane uz kontakte
izvan obitelji, odnosno obiteljsku mrezu poznanstava, prijateljstava ili
¢lanstava u razlic¢itim drustvenim grupama. Posjedovanje takve drustve-
ne mreze pojedincima omogucuje aktivaciju kolektivno posjedovanog
kapitala u vlastitu korist. Vazno obiljezje socijalnog kapitala proizlazi iz
¢injenice $to se on moze, pod odredenim uvjetima, prevesti u ekonom-
ski kapital. Prema Bourdieu, ukupna koli¢ina socijalnog kapitala kojeg
pojedinac posjeduje ne ovisi samo o veli¢ini njegove drustvene mreze
(broju ukljucenih pojedinaca), ve¢ i o koli¢ini svih vrsta kapitala kojeg
posjeduje svaki pojedinac iz njegove mreze. Izgradnja ovakvih socijalnih
mreza iziskuje vrijeme i napor kako bi se izgradile potencijalno korisne
veze koje mogu osigurati neki oblik profita (materijalnog ili simboli¢-
kog). U ekonomskim terminima, za Bourdieua je mreza odnosa produkt
individualne ili kolektivne ulagacke strategije koja je svjesno ili nesvjesno
usmjerena na ostvarivanje ili reprodukciju drustvenih veza koje su izrav-
no korisne. U istrazivanjima obrazovanja se socijalni kapital obi¢no ispi-
tuje uzimajuéi u obzir broj i vrstu kontakata roditelja (s osobama izvan
obitelji), razgovor djece s vr$njacima i odraslima o $kolovanju ili poslu,
broj bliskih prijatelja koji pohadaju istu $kolu, poticajnu komunikaciju
ucenika s nastavnicima te izvannastavne aktivnosti djece (Dika i Singh,
2002). Utjecaj sire socijalne okoline moze biti znacajan za uéenike, kao
izvor informacija te kao pozitivan ili negativan utjecaj na obrazovne

odluke.
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4.1.2. Kulturni kapital

Za Bourdieua (1997, 2011) kulturni kapital je najvazniji koncept koji
omogucava objasnjenje klasnih nejednakosti u obrazovanju. Kultur-
ni kapital moze postojati u tri oblika: utjelovljenom (engl. embodied),
objektiviranom (engl. objectified) i institucionaliziranom (engl. institu-
tionalized).

Ugjelovljeni kulturni kapital oznac¢ava ,,dugotrajne dispozicije uma i ti-
jela“ (Bourdieu, 1997: 47) i odnosi se na posjedovanje jezi¢nih i kogni-
tivnih kompetencija te kulturnih navika i sklonosti. S obzirom na to da
je prijenos kulturnog kapitala vezan uz socijalizacijske procese unutar
obitelji, i da se ne moze izravno proslijediti preko drugih osoba, njegova
akumulacija zahtijeva vrijeme. Utjelovljeni kulturni kapital se prepozna-
je kao simbolicki kapital odnosno kao legitimna kompetencija, i zato je
njegov prijenos najbolje skrivena forma nasljedne transmisije kapitala.
Bourdieu smatra da za djecu iz obitelji visih klasa taj prijenos pocinje od-
mah, unutar svakodnevne obiteljske interakcije, a prirodno se nastavlja u
skoli. Nasuprot tome, za djecu iz obitelji nizih klasa stjecanje kulturnog
kapitala znatno je otezano, $to ih stavlja u podreden polozaj u obra-
zovnom sustavu. Od tri moguée vrste kulturnog kapitala, utjelovljeni
kulturni kapital je najvazniji za procese koji se odvijaju u $koli (Dumais,

20006).

Objektivirani kulturni kapital podrazumijeva posjedovanje materijalnih
kulturnih dobara, kao $to su knjige, umjetnicka djela ili glazbeni instru-
menti, ¢ije posjedovanje moze biti izravno preneseno na druge osobe
(kao i posjedovanje ekonomskog kapitala, a za razliku od utjelovljenog
kulturnog kapitala). Bourdieu naglasava razlikovanje materijalnog pri-
svajanja objektiviranog kulturnog kapitala od njegovog simbolickog pri-
svajanja za koje su potrebna specifi¢na znanja i dispozicije (Bourdieu,
1977, 1997). To znadi da, kao sposobnost stvarne upotrebe objektivira-
nog kulturnog kapitala (npr. konzumacija slike, instrumenta ili knjige),
simboli¢ko prisvajanje pretpostavlja posjedovanje utjelovljenog kultur-
nog kapitala.
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Tre¢i oblik kulturnog kapitala prema Bourdieu je institucionalizirani
kulturni kapital, koji podrazumijeva posjedovanje obrazovnih kvalifika-
cija. Obrazovne kvalifikacije jamce odredene kulturne kompetencije, a
nuzne su za pristup trziStu rada i zauzimanje profesionalnih polozaja.
Bourdieu (1997) smatra kako je moguée odrediti iznose pretvorbe iz-
medu kulturnog kapitala i ekonomskog kapitala, pri ¢emu se vrijednost
odredene obrazovne kvalifikacije moze usporedivati na trzistu s drugim
takvim kvalifikacijama. Kao i kod utjelovljenog kulturnog kapitala, i po-
sjedovanje institucionaliziranog kulturnog kapitala je osobno i ne moze
se prenijeti na druge.

Kulturni kapital i socijalni kapital imaju ishodiste u ekonomskom kapi-
talu i pod odredenim uvjetima su pretvorivi u njega (Bourdieu, 1997).
Prema Bourdieu, izrazito su vazne transmisija i konverzija kulturnog
kapitala jer su prikrivene i dugotrajne: u obitelji se kulturni kapital pre-
nosi primarnom socijalizacijom; unutar obrazovnog sustava posjedova-
nje kulturnog kapitala omogudava stjecanje formalnih kvalifikacija; na
trzi$tu rada se obrazovne kvalifikacije u konacnici prevode u ekonomski
kapital. Bourdieuova je teza da transformacija razlicitih oblika kapitala
¢ini osnovu strategija za reprodukciju kapitala kroz vrijeme (Bourdieu,

1997).

4.2. Prijenos kulturnog kapitala i drustvena reprodukcija

Ranije je istaknuto da razlike u kulturnom kapitalu uéenika proizlaze
iz razlika u socijalizacijskim iskustvima ucenika iz obitelji s vise ili ma-
nje ekonomskog kapitala. Prema Bourdieu, najvaznija posljedica ovoga
klasno specifi¢nog procesa socijalizacije je oblikovanje pojedincu samo-
razumljivog okvira misljenja i djelovanja koji Bourdieu naziva habitus:
»oustav trajnih i prilagodljivih dispozicija koji, integriraju¢i proslo isku-
stvo, funkcionira u svakom trenutku kao matrica percepcije, misljenja i
djelovanja® (Bourdieu, 1977b: 82-83). Ovaj se sustav trajnih dispozicija
izgraduje unutar obitelji prijenosom kulturnih praksi, vrijednosti i sta-
vova (kulturni kapital) i drustvenih resursa (socijalni kapital) s roditelja
na djecu (Maaz, 2006). S obzirom na to da se kulturni i socijalni kapi-
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tal obitelji izravno nadovezuje na njezin ekonomski kapital (Bourdieu,
1977), opisani mehanizam izgradnje habitusa omogucava razumijevanje
povezanosti sociockonomskog porijekla uc¢enika s uspjehom u skoli (Sli-

ka 1).

Klasne razlike u obiteljskoj socijalizaciji dovode do toga da ucenici iz
socijalno deprivilegiranih obitelji svoje $kolovanje zapodinju s manje
relevantnih vjeStina i odgovaraju¢ih znanja, a $to se tijekom kasnijeg
skolovanja tesko nadoknaduje. Bududi da se skola predstavlja kao ne-
pristran prenositelj jedne univerzalne kulture (dok istodobno preuzima
i perpetuira kulturu dominantnih klasa), klasni se atributi socijalizacije
previdaju i u konacnici naturaliziraju. Na taj se nacin prikriva i legitimira
njihov utjecaj na obrazovna postignuéa u $koli i stvara dojam da obra-
zovni sustav nagraduje pojedince isklju¢ivo na osnovi njihovih prirodnih
sposobnosti i individualnih zasluga (Bourdieu i Passeron, 1990; Bourdi-
eu, 1997; usp. Becker, 2009). Opisano stajaliste o meritokratskom ka-
rakteru obrazovnih institucija Bourdieu odbacuje kao lazno i naziva ga
simboli¢kim nasiljem (nad ucenicima nizih klasa) (Bourdieu i Passeron,
1990), jer smatra da se unutar obrazovnog polja jedino habitus visih
klasa prepoznaje kao kulturni kapital.

Ovaj se kulturni kapital prepoznaje uz pomo¢ institucionaliziranih, for-
malnih i neformalnih, standarda evaluacije ucenika i njihovih roditelja
(Lareau i Weininger, 2003). Budu¢i da ovi standardi odrazavaju norme
i vrijednosti privilegiranih klasa, uéenici iz tih klasa u pravilu su u pred-
nosti pred ostalim ucenicima. Zavisno od klasnog porijekla, ucenici i
roditelji posjeduju vece ili manje moguénosti da odgovore na postavlje-
ne standarde, da im se prilagode i da o njima pregovaraju s nastavnicima
i drugim obrazovnim akterima. Nastavnici pritom lak$e komuniciraju
s ucenicima s vie kulturnog kapitala, smatraju ih inteligentnijima ili
nadarenijima, i u razredu im posvecuju viSe pozornosti nego ucenicima
kojima nedostaje kulturni kapital (DiMaggio, 1982: 190; usp. Kalmijn
i Kraaykamp, 1996). Ova se bolja komunikacija u pravilu tumaci kao
posljedica uskladenosti nastavnickih ocekivanja i uc¢enickih kulturnih
kompetencija, posebno tzv. kulturnih signala ,visokog statusa® koji
simboliziraju pripadnost prestiznim drustvenim grupama (Lamont i
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Lareau, 1988; Barone, 2006). Osim $to su opéenito bolje prilagodeni
skolskoj kulturi i interakciji s nastavnicima, ulenici iz drustveno pri-
vilegiranih obitelji raspolazu (na pocetku skolovanja i kasnije) i s vise
specifi¢nih vjestina i znanja koji korespondiraju s kurikulumom i pe-
dagoskom praksom u skoli (npr. obiteljske ¢italacke prakse) (Bourdieu
i Passeron, 1990; v. Giroux, 1983; De Graaf, De Graaf i Kraaykamp,
2000). Sukladno tome, razli¢ita ocekivanja uz pomo¢ kojih se, od stra-
ne nastavnika i drugih obrazovnih djelatnika, procjenjuju akademski
potencijal ucenika i njihova obrazovna postignuca u pravilu favorizi-
raju pojedince s viSe kulturnog kapitala koji pripadaju dominantnim
klasama.

Bududi da za ucenike koji potjecu iz nizih drustvenih klasa skola ne
predstavlja nastavak socijalizacije koju su imali kod kuée, oni obrazovni
sustav nerijetko dozivljavaju stranim, i ¢ak neprijateljskim okruzenjem.
Bourdieu (1977) naglasava kako nedostatak kulturnog kapitala utjece
na negativne predispozicije prema $koli (obezvrjedivanje skole i njenih
sankcija, rezignacija zbog neuspjeha i isklju¢ivanja) koje cesto rezultiraju
samoeliminacijom djece iz socijalno deprivilegiranih obitelji. Bourdieu
to naziva anticipacijom sankcija od strane skole, koje ucenici oéekuju jer
su nesvjesno procijenili kako je njihova vjerojatnost za obrazovni uspjeh,
kao pripadnika nizih klasa, bitno manja u usporedbi s uéenicima privi-
legiranog obiteljskog porijekla. Razgovarajudi s u¢enicima, nastavnicima
i drugim obrazovnim dionicima, Lynch i O’Riordan (1998) pokazuju
kako nedostatak kulturnog kapitala negativno utje¢e na osobne nade i
aspiracije u¢enika vezane uz njihovu mogudu participaciju u visokom
obrazovanju: ,Postojala je percepcija [...] da je visoko obrazovanje, po-
sebno ono sveudili$no, izvan njihovog dosega, ili zato $to uéenici nisu
vjerovali u svoje sposobnosti [...] ili zato Sto nisu niSta znali o sveudi-
listima“ (Lynch i O’Riordan, 1998: 462). Na vaznost samoeliminacije
studenata kojima nedostaje kulturni kapital ukazuju i Reay i sur. (2001):
»Za neke od studenata iz radnicke klase ¢inilo se da su podlozni emoci-
onalnim, jednako kao i materijalnim ogranicenjima svojih odabira. Za
njih su se odabiri, jednim dijelom, ¢inili kao procesi psiholoskog samo-
iskljucivanja“ (Reay i sur., 2001: 863). U konacnici, slabiji obrazovni
uspjeh udenika iz nizih klasa, zajedno sa spomenutim procesima samo-
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eliminacije, ima za posljedicu odrzanje klasnih razlika u pristupu viso-
kom obrazovanju i njegovim razli¢itim usmjerenjima (npr. sveucilisni ili
struéni studij) (Bourdieu, 1977). Nasuprot tome, ucenici iz visih klasa
koji posjeduju razmjerno vise kulturnog kapitala, ¢esée se odlucuju za
nastavak skolovanja nakon srednje skole (Bourdieu i Passeron, 1979), pri
¢emu Ce$ce biraju prestizna usmjerenja koja osiguravaju pristup financij-
ski privilegiranim polozajima na trzi$tu rada (usp. Brown i sur., 1997;
Puzi¢ i Baranovié, 2012).

Gore opisani mehanizam prijenosa kulturnog kapitala opisuje na koji
nac¢in kulturni kapital posreduje utjecaj socioekonomskog porijekla na
obrazovno postignuée. Ovaj mehanizam shematski je prikazan na Slici 1.

Slika 1. Povezanost ekonomskog kapitala obitelji s obrazovnim
postignu¢em posredovano kulturnim kapitalom
(prilagodeno prema Maaz, 2006: 60)

Kulturni
kapital
obitelji - T
Habitus uceni ob
(jezi¢ne, kulturne ;a:)zl})evno Obrazovno
Ekonomski (Lkognitivne - futurnd  Icurikulum, posuignuce
kapital Omopt ? Zc; ; © ) kapital K| pedagoska o ra.zog ot
obitelji v ug::nj é ucenika praksa, ogig i ZV;li
stavovi prema s;sil;i:,[jlirl?; odabiri)
Soctialnt obrazovanju)
ocijalni
kapital | —
obitelji

Bourdieu naglasava da u suvremenim drustvima, u kojima obrazovne
kvalifikacije ¢ine osnovni uvjet za stjecanje zaposlenja, prihoda i drustve-
nog statusa (usp. GeifSler, 2006), medugeneracijska transmisija kultur-
nog kapitala putem obrazovnog sustava sve vi$e postaje novom bazom
socijalne stratifikacije (Bourdieu, 1977, 2011). Kulturni kapital pritom
predstavlja resurs koji osigurava pristup rijetkim dobrima (obrazovne
kvalifikacije), koji se moze monopolizirati i koji, budu¢i da se moze pre-
nositi s jedne generacije na drugu, omogucava reprodukciju socijalne
strukture (Lareau i Weininger, 2003).
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4.3. Operacionalizacija kulturnog kapitala u empirijskim
istragivanjima obrazovnih nejednakosti i kritika
Bourdieuovog modela

Hipoteza o povezanosti kulturnog kapitala i obrazovnog postignuca pro-
vjeravana je u brojnim empirijskim istrazivanjima. Imajuéi u vidu neu-
jednacenost varijabli u postoje¢im bazama podataka (Dumais, 2002),
razli¢iti su autori provjeravali raznovrsne indikatore kulturnog kapitala i
njihove efekte na postignuda u skoli.

U literaturi se, kao jedna od prvih i najutjecajnijih studija o efektima
kulturnog kapitala, ¢esto navodi DiMaggiov rad o povezanosti kulturnog
kapitala i $kolskog uspjeha (DiMaggio, 1982). U istrazivanju radenom
na uzorku americ¢kih srednjoskolaca kulturni kapital se operacionalizirao
kao sudjelovanje u ,elitnoj statusnoj kulturi®, ili preciznije kroz partici-
paciju ucenika u ,najpopularnijim prestiznim umjetnickim oblicima®,
umjetnosti, klasi¢noj glazbi i literaturi (DiMaggio, 1982: 191). Anali-
zirani podaci pokazali su da ,kulturni kapital ima utjecaj na ocjene u
srednjoj skoli koji je visoko znacajan® (DiMaggio, 1982: 199), pri ¢emu
se najveci efekt pokazuje u netehnickim predmetima. Koristeéi razlicite
regresijske modele, autor pokazuje da kulturni kapital zna¢ajno smanjuje
utjecaj sociockonomskog porijekla uc¢enika iako njegov efekt na skolski
uspjeh i dalje ostaje statisti¢ki znacajan. DiMaggio naglasava da je efekt
kulturnog kapitala najveéi za djecake ¢iji su ocevi zavrsili nizi ili srednji
stupanj obrazovanja. Ovakav se nalaz uzima kao potvrda ,,modela kul-
turne mobilnosti“® prema kojem kulturni kapital u¢enika utjece na obra-
zovna postignuéa neovisno o sociockonomskom porijeklu te se naglasa-
va kako vecu korist od posjedovanja kulturnog kapitala imaju upravo
drustveno deprivirani uéenici (1982: 190). Stovise, DiMaggio tvrdi da
za djecu nizeg socioekonomskog statusa kulturni kapital moze posluziti
kao svojevrsni kompenzatorni mehanizam i put ka uzlaznoj socijalnoj
mobilnosti. Utjecaj DiMaggiove studije na kasnija sli¢na istrazivanja o¢i-
tovao se prije svega u preuzimanju njegove operacionalizacije kulturnog

6 »Model kulturne mobilnosti“ DiMaggio suprotstavlja ,,modelu kulturne reprodukci-
je* koji pripisuje Bourdieu.
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kapitala kao sudjelovanja u ,,visokoj kulturi“ (Katsillis i Rubinson, 1990;
Farkas i sur., 1990), $to se u meduvremenu navodi kao najcesée koriste-
ni indikator kulturnog kapitala u kvantitativnim istrazivanjima (Barone,
20006). Iako siroko prihvaéena, navedena operacionalizacija kulturnog
kapitala kritizirana je kao preuska, pri ¢emu se, medu ostalim, naglasava
da se kulturni kapital ne moze odvojiti od obrazovnih znanja, vjestina i
sposobnosti (Lareau i Weininger, 2003).

P. M. De Graaf (1988) i N. D. De Graaf i sur. (2000) stoga koncept
kulturnog kapitala povezuju s ¢italackim praksama u obitelji i s njiho-
vim znacenjem za razvoj jezi¢nih i kognitivnih vjestina vaznima za uspjeh
u skoli (De Graaf, De Graaf i Kraaykamp, 2000). Rezultati istrazivanja
provedenog na uzorku srednjoskolaca u Njemackoj (De Graaf, 1988),
pokazuju da citalacke navike roditelja imaju znacajne efekte za ocjene iz
njemackog jezika, ali ne i za ocjene iz matematike. U studiji iz 2000. u ko-
joj analiziraju podatke reprezentativnog uzorka u Nizozemskoj, De Graaf
i sur. (2000) pokazuju da citalacke navike roditelja, a ne njihova partici-
pacija u ,,visokoj* kulturi, utje¢u na postignutu razinu obrazovanja - efekt
¢italackih navika roditelja pokazao se éetiri puta ve¢im od efekta partici-
pacije u ,,visokoj“ kulturi koji nije dosegao razinu statisticke znacajnosti.

Razlicita istrazivanja pokazala su povezanost obrazovnog postignuéa i s
brojnim drugim mjerama kulturnog kapitala, $to ukljucuje indikatore
kulturne kompetentnosti (npr. znanje o poznatim skladateljima, piscima
ili znanstvenicima) (Sullivan, 2001), obiteljsko posjedovanje obrazovnih
resursa i kulturnih dobara (knjige, slike i drugi umjetnicki predmeti,
ra¢unala i sl.) (Teachman, 1987; Jungbauer-Gans, 2004) ili opée ko-
munikacijske obrasce za prijenos kulturnog kapitala s roditelja na djecu
(Jaeger, 2009). Rezultati istrazivanja koja su koristila ove i ranije navede-
ne mjere kulturnog kapitala (participacija u ,,visokoj kulturi®, obiteljske
¢italacke navike) nisu jednoznaéni pri ¢emu ,veéina empirijskog mate-
rijala samo dijelom podrzava teoriju kulturnog kapitala“ (Barone, 2006:
1042). S tim u vezi se navodi da ,,ne postoji konsenzus $to kulturni ka-
pital znaci, ima li ucinka, i u ¢emu se ogleda taj u¢inak® (Dumais, 2002:
49). Razliciti autori ovakvu ili sli¢cnu procjenu dovode u vezu s nedovolj-
nom teorijskom razradom Bourdieuovog koncepta kulturnog kapitala,
$to ima za posljedicu razlicite i medusobno konkurirajuée operacionali-
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zacije u empirijskim studijama (Lamont i Lareau, 1988; Kingston, 2001;
Flere i sur., 2010).

U tom smislu Bourdieu se nerijetko kritizira i zbog nejasno, odnosno
neprecizno definiranog koncepta habitusa (Hedstrém, 2005), u okviru
kojeg se podcjenjuju racionalni, proracunati i refleksivni aspekti ljudskog
djelovanja (Mouzelis, 2007). Kritika Bourdieuovog koncepta habitusa u
pravilu se tumaci kao pretjerano socijalizirano videnje pojedina¢nog ak-
tera koje zavr$ava u cirkularnom determinizmu (Nash, 1990): ,,Strukture
proizvode habitus, koji generira prakse, koje reproduciraju strukturu i
tako dalje® (Jenkins, 1982: 273; v. King, 2000). U obrazovnom kon-
tekstu spomenuti determinizam glasi: (klasno uvjetovana) veca ili manja
dostupnost razli¢itih oblika kapitala proizvodi habitus, habitus generira
obrazovni uspjeh i klju¢ne obrazovne odabire koji, u konacnici, putem
razli¢itih kvalifikacija na trziStu rada reproduciraju inicijalne (klasne)
razlike u dostupnosti kapitala. Nasuprot tome, zagovornici Bourdieu-
ove teorije smatraju da veze izmedu pojedinih elemenata Bourdieuovog
modela nisu deterministi¢ke, odnosno da habitus pojedincima ostavlja
dovoljno prostora za inovacije. Pritom se naglasava da je fokus Bourdi-
euovog rada prvenstveno na mehanizmima koji reproduciraju postojeée
drustvene nejednakosti (Harker, 1984; Swartz, 1997) i da njegova te-
orija nije usmjerena na objasnjenje individualnih akcija (Nash, 1990).
Na ovome tragu se istice da Bourdieuov model naglasava ulogu skole u
uspostavi i odrzavanju nejednakosti, ali jednako tako i pri razmatranju
mogucih mjera za njihovo smanjivanje (McDonough, 1997). To znaci
da svako nastojanje za izjednacavanjem $ansi svih ucenika ukljucuje i raz-
matranje institucionalnih karakteristika obrazovnog sustava koje pojaca-
vaju vezu izmedu drustvenog polozaja pojedinca i njegovog obrazovnog
postignuca (Doolan, Kosuti¢ i Barada, 2015; v. Puzi¢, 2009).

5. Pogled u buduénost
Na osnovi dosad re¢enog, postavlja se pitanje o moguéem smjeru dalj-
njeg razvoja adekvatnog teorijskog okvira za istrazivanje drustvenih

nejednakosti u obrazovanju. Prema nasem misljenju razvoj takvog teo-
rijskog okvira mogao bi se orijentirati i prema glavnim kritikama upude-
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nim Bourdieuovom i Boudonovom objasnjenju povezanosti drustvenih
i obrazovnih nejednakosti, i njthovom moguéem prevladavanju. U pri-
log navedenom teorijskom pozicioniranju ide ¢injenica da ono zahvaéa
»glavni tok® suvremenih empirijskih istrazivanja na ovu temu (Baumert
i Schiimer, 2001). U nastavku ¢emo u najkra¢im crtama ukazati na dvije
komplementarne ,,0si“ ovakvog teorijskog razmatranja, koje u kona¢nici
vode sli¢nim zaklju¢cima.

Kriti¢ari Boudonovog pristupa nerijetko isticu da uvjetovanost racional-
nosti obrazovnih odluka nadilazi pojedinu situaciju i u pravilu zalazi u
podrudje (grupno i individualno) akumuliranih proglih iskustava (Vester,
2000). Time se proces donosenja obrazovnih odluka priblizava Bourdi-
euovom konceptu habitusa koji reprodukciju klasnih razlika objasnjava
iz perspektive dugotrajne obiteljske akumulacije resursa i kompetencija.
Primjerice, u obiteljima se razliciti aspekti obrazovnih odluka u pravilu
raspravljaju kroz duze vrijeme i u najrazlicitijim prilikama. Posljedica
ovoga je da se pri donosenju obrazovnih odluka , troskovi i koristi“ ob-
razovanja razmatraju u ograni¢enom obimu jer se mnogo toga uzima
»zdravo za gotovo®. ,Doslovno® tumacenje razlicitih modela ,racional-
nog izbora“ zanemaruje ovu okolnost, pri ¢emu se naknadna racionali-
zacija obrazovnih odluka (na koju su ispitanici primorani prilikom od-
govaranja na pitanja socioloskih anketa) zamjenjuje za stvarne procese
donosenja odluka. Iz ovoga proizlazi da daljnji razvoj modela ,racional-
nog“ izbora ne moze zanemarivati klasno specifina iskustva ucenika i
drugih uklju¢enih ,,obrazovnih“ dionika.

S druge strane, autori koji kritiziraju deterministicko ¢itanje Bourdieu-
ove teorije isticu da adekvatno zahvacanje habitusom uvjetovanih obra-
zovnih odluka pretpostavlja adresiranje i njihove racionalne dimenzije
(Hatcher, 1998). Potonju mogu, medu ostalim, prikrivati $iri vrijedno-
sno-normativni aspekti odlucivanja, koji proizlaze iz onoga $to Bourdieu
naziva habitusno ,pretvaranje nuznosti u vrlinu® (Bourdieu, 2011). U
tom slucaju se pojedini momenti odlué¢ivanja prikazuju kao vrijednosti
»po sebi“, umjesto kao klasno ,iznudeno® stratesko djelovanje obitelji
ucenika (Weber, 1972). Tako bi se, primjerice, i habitusno uvjetovanim
procesima obrazovne ,samoeliminacije® u¢enika iz nizih klasa (Archer,
2006) mogli pripisati i ,racionalni® razlozi kao $to su ekonomski oprav-
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dana nespremnost obitelji nizih klasa na preuzimanje investicijskog rizi-
ka ili svijest o njihovom kulturnom ,hendikepu® unutar skolskog okru-
zenja (v. Reay i Ball, 1997). Buduéi da spomenuti momenti utjeu na
obrazovni uspjeh i povec¢avaju rizik od neuspjeha i ekonomskih gubitaka,
isti se ne bi trebali interpretirati iskljucivo kao posljedica klasno speci-
ficnih vrijednosti, uvjerenja i predrasuda. Drugim rije¢ima, za nize klase
karakteristi¢no veli¢anje manualnog na ustrb intelektualnog rada, ¢eséa
sumnji¢avost spram obrazovnih institucija ili osje¢aj nepripadanja aka-
demskom miljeu sami po sebi ne isklju¢uju moguénost i izravnijih eko-
nomskih kalkulacija. Ili, drugacije re¢eno, klasnim habitusom uvjetovani
procesi odlu¢ivanja mogu uvijek biti, u vecoj ili manjoj mjeri, prozeti
»svjesnijim® klasno specifi¢nim kalkulacijama.

Ako procesima donosenja obrazovnih odluka pristupimo s ovdje prika-
zanog stajaliSta, ¢ini se da daljnji razvoj i $irenje dviju, danas uglavnom
suprotstavljenih, istrazivackih tradicija ne iskljuuje, u najmanju ruku,
njihovo logic¢ko priblizavanje.
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Ivana Jugovic

TEORIJSKO-EMPIRIJSKI PREGLED OBJASNJENJA
RODNIH RAZLIKA U OBRAZOVNIM ODABIRIMA
I USPJEHU

1. Uvod

U ovom ¢e se poglavlju, pregledom klju¢nih teorijskih i empirijskih
objasnjenja, pokusati odgovoriti na pitanje zasto se djevojke i mladi¢i
razlikuju u obrazovnim odabirima i postignu¢ima. Obrazovno podrudje
za koje se u literaturi moze pronadi najviSe primjera istrazivanja koja
pokusavaju objasniti zasto su djevojke podzastupljene, imaju losije po-
stignuée ili slabiju motivaciju, jest podru¢je matematike. U suvremenoj
literaturi se $ire obrazovno podrucje u kojem su zene podzastupljene na-
ziva STEM (science, technology, engineering and mathematics), a obuhva-
¢a prirodne znanosti, tehnologiju, inZenjerstvo i matematiku. Kada se
studijima, najée$¢e je rije¢ o Skolskim predmetima poput materinskog
i stranih jezika (npr. Marusi¢, 2006; Steffens, Jelenec i Noack, 2010), o
losijem uspjehu u pisanju i ¢itanju (Mullis i sur., 2004; OECD, 2004,
2009), a nekada i opéenito o losijem $kolskom uspjehu djecaka i mladi¢a
u veéini predmeta (Heyder i Kessels, 2013) te o studijima poput uditelj-
skog studija ili drugih pomagackih struka (Jones, 2006; Mulholland i
Hansen, 2003; Solbrzkke, Solvoll i Heggen, 2013).

Opéenito govoredi, istrazivanja pokazuju da su mladiéi viSe zainteresirani
za prirodne znanosti nego djevojke (Gardner, 1998; Miller, Slawinski
Blessing i Schwartz, 2006), imaju pozitivnije stavove prema studiranju i
karijeri u prirodnim znanostima (Kahle i Lakes, 1983; Weinburgh, 1995;
Crettaz von Roten, 2004; Miller, Slawinski Blessing i Schwartz, 2006) i
bolji $kolski uspjeh u prirodnim znanostima (Tamir, 1988; Mullis i sur.,
2004). No, postoje varijacije u podru¢jima, a najveée rodne razlike su
pronadene u interesu i postignué¢ima u fizici i biologiji (Tamir, 1988;
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Mullis i sur., 2004), pri ¢emu je fizika zanimljivija mladi¢ima, a biolo-
gija djevojkama (Dawson, 2000; Farenga i Joyce, 1999; Jones, Howe i
Rua, 2000; Murphy i Whitelegg, 2006). U skladu s time, muskarci su
broj¢ano zastupljeniji na studijima inzenjerstva i racunalstva, a Zene na
studijima biologije (National Science Foundation, 2007; Drzavni zavod
za statistiku, 2014). Istrazivanja pokazuju i da su u prosjeku djevojke
vide zainteresirane za materinski i strani jezik, smatraju ih vaznijima i

20006; Eccles, Adler i Meece, 1984; Eccles i Harold, 1991). Djevojke u
engleskom jeziku imaju vi$e samopouzdanja nego mladié¢i (Eccles i sur.,
1999) te takoder postizu bolje rezultate nego mladi¢i na testovima ¢ita-
nja i pisanja u brojnim zemljama (Gambell i Hunter, 2000; Mullis i sur.,
2004; OECD, 2004). Osim toga, djevojke imaju vece aspiracije pre-
ma karijeri u dru$tveno-humanistickom podru¢ju nego mladiéi (Parker,
Nagy, Trautwein i Liidtke, 2014), a Zene su zastupljenije na drustvenim i

humanistickim studijima nego muskarci (Bowen, Chingos i McPherson,
2009; Drzavni zavod za statistiku, 2014).

2. Pregled objasnjenja rodnih razlika u obrazovnim odabirima

i uspjehu

Cimbenici kojima su se pokusale objasniti razlike izmedu djevojaka i
mladi¢a, odnosno Zena i muskaraca u obrazovnim odabirima i uspjehu
su:

bioloske razlike izmedu muskaraca i Zena

razlike u motivaciji, odnosno stavu prema obrazovnom podrugju
podrska socijalne okoline za bavljenje tim podru¢jem

nedostatak rodno nestereotipnih uzora

rodni stereotipi o obrazovnom podrudju i zanimanjima

nesklad izmedu rodnih uloga i predodzbi o obrazovnom podrudju
ili zanimanju.

A N

U nastavku teksta su opisana navedena objasnjenja rodnih razlika u obra-
zovnom uspjehu i profesionalnim izborima, kao i istrazivanja kojima se
provjeravala njihova utemeljenost.

72



Teorijsko-empirijski pregled objasnjenja rodnih razlika...

2.1. Biolosko objasnjenje

Jedno od objasnjenja rodnih razlika u obrazovnim odabirima i odabirima
karijera vezanih uz prirodne znanosti i matematiku je postojanje urode-
nih razlika izmedu muskaraca i zena u sposobnostima (Gray, 1981). lako
se vec¢ina primjera koji se ovdje opisuju odnose na matematiku, pretpo-
stavka je da se oni mogu generalizirati i na podrudje prirodnih znanosti,
pogotovo zato $to su navedeni primjeri povezani sa spacijalnim sposob-
nostima, koje se smatraju vaznima u prirodnim znanostima, posebice u
fizici. Benbow i Stanley (1980) smatrali su da Zenama nedostaje matema-
ticka sposobnost koju muskarci imaju, a koja je najvjerojatnije povezana
sa spacijalnim sposobnostima koje se mogu vidjeti na zadacima spacijalne
rotacije. Slabije razvijene spacijalne sposobnosti su, prema ovom objas-
njenju, razlog slabijeg postignud¢a zena u matematici, negativnijih stavova
Zena prema matematici, manjeg broja djevojaka na naprednim razinama
matematike u srednjoj skoli te manjeg broja zena u ,kvantitativnim®
profesijama. Rodne razlike se takoder pripisuju razlikama u razini hormo-
na. Primjerice, bolji rezultati na testovima spacijalnih sposobnosti su bili
povezani s vis$im razinama testosterona kod Zena, dok je kod muskaraca
umjerena razina testosterona bila povoljnija za postizanje boljih rezultata
od nize i vi$e razine tog hormona (Geary, 1999; Janowsky i sur., 1998;
O’Connor i sur., 2001). No rezultati istrazivanja spacijalnih sposobnosti
mogu objasniti vrlo specifi¢ne radne vjestine (Archer i Lloyd, 2002) $to
nije dovoljno za objasnjenje brojnih razlika u obrazovnim odabirima i po-
stignu¢ima djevojaka i mladi¢a u matematici, fizici i srodnim podrudjima.

Nekoliko je razloga zbog kojih se moze sumnjati u teorije bioloske su-
periornosti muskaraca u matematici. Prvi je taj $to se rodne razlike u
uspje$nosti u matematici s vremenom smanjuju, a prema nekim istrazi-
vanjima mijenjaju smjer, odnosno djevojke su u njoj uspjesnije od mla-
di¢a (Hyde, Fennema i Lamon, 1990). Drugi razlog za dovodenje biolos-
kih pretpostavki u pitanje je geografski: izmedu razlicitih zemalja postoje
velike varijacije u smjeru i veli¢ini rodnih razlika u uspjesnosti u mate-
matici (Baker i Jones, 1993; Finn, 1980). Drugim rije¢ima, rodne razlike
u matematickim sposobnostima nisu kulturoloski neutralne. Treée, te su
razlike male i ovisne o podru¢ju matematike. Naime, metaanaliza vise od
100 studija o uspjesnosti mladica i djevojaka u matematici je pokazala
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da rodne razlike u matematickom uspjehu nisu velike te da smjer razlike
varira ovisno o matemati¢koj domeni (Hyde, Fennema i Lamon, 1990).
U navedenom istrazivanju, rodnih razlika nije bilo u racunanju ni na
jednom uzrastu, a ¢ak se mala prednost pokazala kod djevojcica u nizim i
vi$im razredima osnovne $kole. Na problemskim zadacima nije bilo rod-
nih razlika u nizim i vi$im razredima osnovne $kole, a male do umjerene
razlike koje favoriziraju mladic¢e pokazale su se kod srednjoskolaca i stu-
denata (Hyde, Fennema i Lamon, 1990). Vazno je primijetiti da se rodne
razlike u rjesavanju problemskih zadataka javljaju tek u srednjoj skoli,
$to je vrijeme kada matematika postaje izborni predmet u americkim
skolama, a ¢injenica je da djevojke rjede biraju matematiku od mladi¢a
zbog Cega imaju manje iskustva s tim podrué¢jem (Walsh, 1997). Stoga
se ¢ini da bioloske razlike nisu odgovorne za velike razlike u brojkama
zena i muskaraca koji biraju ulazak u polja koja zahtijevaju neku razinu
kompetencije iz matematike.

Takoder se javljaju debate oko bioloskih objasnjenja losijeg uspjeha dje-
¢aka i mladiéa u ¢itanju. Istrazivanja neurovizualizacije su pokazala da
odrasli muskarci i Zene pokazuju razli¢ite obrasce funkcionalne aktiva-
cije mozga tijekom ¢itanja (Shaywitz, Shaywitz, Constable i Skudlarski,
1995; Pugh i sur., 1996) te da postoje spolne razlike kod djece u lokaliza-
ciji mozdane aktivnosti tijekom ¢itanja (Burman, Bitan i Booth, 2008).
No, metaanaliza rodnih razlika u verbalnim sposobnostima i strukturi
mozga je pokazala da su istrazivanja u kojima su utvrdene rodne razlike
u funkcionalnoj aktivaciji mozga tijekom ¢itanja provedena na manjem
broju sudionika, dok studije s ve¢im brojem sudionika ne pokazuju po-
stojanje rodnih razlika, te je stoga pitanje koliko su dobivene razlike uop-
¢e od prakti¢nog znacaja (Wallentin, 2009).

2.2. Razlike u motivaciji za obrazovno podruéje

Prema nekim autorima, za rodne razlike u obrazovnim odabirima i skol-
skom uspjehu odgovorne su rodne razlike u motivaciji, odnosno inte-
resu i uvjerenjima o vlastitoj sposobnosti (Fennema i Sherman, 1977;
Fox, Tobin i Brody, 1979). lako se rodne razlike u $kolskom uspjehu iz
matematike i prirodnih znanosti smanjuju ili nestaju (npr. Farmer, War-
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drop, Anderson i Risinger, 1995; Updegraff i sur., 1996), istrazivanja jos
uvijek pokazuju da djevojke sebe procjenjuju manje kompetentnima u
matematici i prirodnim znanostima nego mladi¢i sebe, da ocekuju losiji
uspjeh nego mladiéi u tim podruéjima, te percipiraju matematiku tezom
i smatraju da zahtijeva viSe truda nego $to to procjenjuju mladiéi (Eccles
i Harold, 1991; Eccles i sur., 1993; Jacobs, 1991; Jacobs i Eccles, 1992).
Kada je rije¢ o vrijednostima koje se pripisuju matematici i prirodnim
znanostima, rezultati su kompleksniji: jedni pokazuju da su rodne razlike
u korist mladica, a drugi da razlike nisu statisticki znacajne. Neka istra-
zivanja su pokazala da djevojke matematiku smatraju manje vaznom i
korisnom, prirodne znanosti opéenito manje zanimljivima te konkretno
fiziku manje korisnom, vaznom i zanimljivom nego mladi¢i (Dawson,
2000; Farenga i Joyce, 1999; Jones, Howe i Rua, 2000; Murphy i White-
legg, 2006; Stark i Gray, 1999), a druga da djevojke i mladi¢i podjednako
vole matematiku i smatraju da je matematika uzbudljiva, korisna i vazna
(Lupart, Cannon i Telfer, 2004; Marusi¢, 2006; Eccles i sur., 1993). Na
temelju ovog pregleda istrazivanja se moze zakljuditi da djevojke imaju
manje povjerenja u svoje sposobnosti u matematici i prirodnim znano-
stima te da prirodne znanosti, posebice fiziku, procjenjuju manje zani-
mljivima i korisnima nego mladi¢i, dok su rezultati o subjektivnim vri-
jednostima koje se vezu uz matematiku nekonzistentni, odnosno katkada
ukazuju na razlike u korist mladica, a katkada na nepostojanje statisticki
znacajnih razlika.

Velika medunarodna istrazivanja u brojnim zemljama pokazuju da su
djevojke uspjesnije od mladica na testovima citanja i pisanja (Gambell
i Hunter, 2000; Mullis i sur., 2004; OECD, 2004). U skladu s time,
djevojke su vise motivirane za Skolske predmete kao $to su materinski i
strani jezici. Primjerice, djevojke pokazuju vedi interes za jezike u skoli,
smatraju ih vaznijima i korisnijima za Zivot izvan $kole i za budu¢nost,
imaju snaznije namjere nastaviti birati engleski jezik na naprednijim razi-
nama i nakon nastave su Zeljne doznati vise iz tih predmeta nego mladici
(Marusié, 2006; Eccles, Adler i Meece, 1984; Eccles i Harold, 1991).
Mladi¢i jezike smatraju tezima, imaju slabije verbalno samopoimanje,
nize samopouzdanje u engleskom jeziku te se tijekom osnovne skole
percipiraju sve manje kompetentnima u jezicima (Eccles i sur., 1999;
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Marsh, 1990; Marusi¢, 2006; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles i Wigfield,
2002). Osim toga, istrazivanje u Hrvatskoj i Sloveniji je pokazalo da
djevojke imaju veéu motivaciju za Citanje, bolje metakognitivno znanje
o strategijama ¢itanja i da bolje razumiju narativni tekst (Koli¢-Vehovec,
Pedjak i Roncevi¢ Zubkovi¢, 2009).

lako razlike izmedu djevojaka i mladi¢a u motivaciji evidentno postoje,
pitanje je koliko one zapravo doprinose rodnim razlikama u obrazovnim
odabirima. Razli¢ita su istraZivanja, najcée$¢e korelacijskih nacrta, poka-
zala da su motivacijski ¢cimbenici vazni prediktori odabira i postignuéa u
matematici, prirodnim znanostima i jezicima. Strana i domadéa istraziva-
nja su pokazala da oc¢ekivanja uspjeha u tim predmetima predvidaju po-
stignuée, a vrijednosti zadatka odabire aktivnosti i namjere za odabirom
aktivnosti iz tog podrudja (npr. Eccles, Adler i Meece, 1984; Eccles i sur.,
1983; Jugovi¢, 2010b; Jugovi¢, Baranovi¢ i Marusi¢, 2012; Meece, Wigfi-
eld i Eccles, 1990). Iako rodne razlike u motivaciji mogu biti jedno od
objasnjenja rodnih razlika u obrazovnim odabirima i postignué¢ima, ovaj
pristup ipak ne pokusava dublje propitati kako dolazi do rodnih razlika

u motivaciji. Sljedeée objasnjenje pokusava dati odgovor na to pitanje.

2.3. Razlike u podrsci okoline - socijalizacijsko objasnjenje

Socijalizacijske teorije takoder pruzaju objasnjenje pojava rodnih razlika
u obrazovnim postignu¢ima i odabirima, a jedna od klju¢nih pretpostav-
ki jest da socijalna okolina, npr. roditelji i nastavnici, pruzaju dje¢acima
i djevojc¢icama razli¢itu koli¢inu podrske u bavljenju aktivnostima te u
odabiru obrazovanja i zanimanja u stereotipno muskim, odnosno Zen-
skim podru¢jima. Eagly, Wood i Diekman (2000) smatraju da roditelji
koji ohrabruju svoje sinove i kéeri da se bave rodno stereotipnim aktiv-
nostima, kod njih poti¢u ucenje rodnih stereotipa i utjecu na to da djeca
viSe razvijaju rodno stereotipne kognitivne i socijalne vjestine. Metaa-
naliza istrazivanja razlicite socijalizacije djec¢aka i djevojcica u obitelji je
pokazala da roditelji ohrabruju djecu da se bave rodno tipiziranim aktiv-
nostima i igrama, da se igraju rodno stereotipnim igrackama i obavljaju
stereotipne kucanske poslove (Lytton i Romney, 1991). Ruble i Martin
(1998) smatraju da maskuline igracke kao $to su vozila i kocke za grade-
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nje mogu poboljsati vizualno-spacijalne, mehanicke i istrazivacke vjesti-
ne, dok feminine igracke kao $to su lutke, mogu osnaziti verbalne vjestine
koje su karakeeristi¢ne za tradicionalna zanimanja koja biraju zene. Kada
je rije¢ o $kolskom uzrastu, jedna od pretpostavki jest da ée djeca, ¢iji
roditelji i nastavnici imaju via oéekivanja od njih, imati visa o¢ekivanja
od sebe i biti uspjesnija u skoli (Eccles i sur., 1983). Pokazalo se da su za
oblikovanje dje¢jih uvjerenja o vlastitim sposobnostima, od djetetovog
stvarnog $kolskog postignuca, vaznija uvjerenja roditelja o kompeten-
tnosti djeteta i o tome koliko je djetetu odredeni $kolski predmet tezak
(Frome i Eccles, 1998). U istrazivanju u kojem se ispitivala obitelj kao
kontekst u kojem se rodno tipizira postignuce u prirodnim znanostima,
djevojcice i djecaci nisu se razlikovali u prethodno postignutim ocjenama
iz $kolskih predmeta u podru¢ju prirodnih znanosti, no roditelji su ipak
viSe vjerovali da su prirodne znanosti teze i manje zanimljive kéerima
nego sinovima. Nadalje, roditeljska uvjerenja su bila znacajan prediktor
dje¢jih interesa i samoefikasnosti u prirodnim znanostima (Tenenbaum
i Leaper, 2003). U skladu s tom spoznajom su i rezultati drugih istrazi-
vanja koji pokazuju da djevojke, ¢ije kompetencije u matematici okolina
redovito dovodi u pitanje, razvijaju slabije matematicko samopoimanje,
nize samopouzdanje u matematicke sposobnosti te da su manje motivi-
rane za matematiku nego mladi¢i (npr. Beyer i Bowden, 1997; Hyde,
Fennema, Ryan, Frost i Hopp, 1990; Parsons, Ruble, Hodges i Small,
1976; Skaalvik i Rankin, 1994). Takoder se pokazalo da su uditeljska
stereotipna uvjerenja o tome da su djevojke bolje u ¢itanju od mladi¢a
povezana s kasnijim nizim samopoimanjem mladica o vlastitim kompe-
tencijama u ¢itanju (Retelsdorf, Schwartz i Asbrock, 2015).

2.4. Nedostatak rodno nestereotipnih uzora

Prema nekim istraziva¢ima, nedostatak Zena znanstvenica i inZenjerki
kao uzora jedan je od razloga rjedeg odlucivanja djevojaka za karijere u
prirodnim znanostima i inzenjerstvu (Siann i Callaghan, 2001; Blicken-
staff, 2005). Ta hipoteza se ¢ini plauzibilnom jer muskarci ¢ine veéinu
znanstvenika i inZenjera u razli¢itim zemljama, a malen broj Zena u tim
disciplinama zaista moze odaslati poruku djevojkama da su Zenama te
discipline neprivla¢ne (Blickenstaff, 2005). Sli¢no tome, neki istrazivaci
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smatraju da se objasnjenje slabije motivacije i losijeg uspjeha djecaka i
mladi¢a u ¢itanju mozZe nadi u njihovoj percepciji ¢itanja kao feminine
aktivnosti (Baron, 1996; Cummings, 1994; Katz i Sokal, 2003) te da ti
stereotipi nastaju zbog toga $to su u $koli i obitelji Zene bile dominantni
uzori i modeli za ¢itanje, dok su muskarci bili podzastupljenosti kao uzo-
ri za ¢itanje (Basow, 1992; Pottorft, Phelps-Zientarski i Skovera, 1996).
Stoga se javlja hipoteza da bi vec¢a zastupljenost muskih uéitelja mogla
promijeniti uvjerenja djecaka o ¢itanju kao femininoj aktivnosti tako $to
bi uditelji bili djecacima uzori za Citanje (Carrington i Skelton, 2003;

Mulholland i Hansen, 2003).

Rezultati istrazivanja o utjecaju prisutnosti zena kao uzora na postignuée
i odabire djevojaka u stereotipno muskim podru¢jima nisu jednoznadni.
U jednom eksperimentalnom istrazivanju pokazalo se da su Zene po-
stizale bolje rezultate u matematici i bile sigurnije u svoje matematicke
vjestine kada su kao uzor imale Zensku osobu koja je bila kompetentna
u matematici (Marx i Roman, 2002). Takoder se pokazalo da su studen-
tice, koje su imale podrsku roditelja i ucitelja i uciteljica u matematici i
koje su kao uzore imale Zene uspjesne u matematici, izjavile da su se vise
identificirale s matematikom i imale pozitivnije stavove o matematici
(Oswald i Harvey, 2003). No u dva $kotska istrazivanja pokazalo se da
prisutnost zenskih uzora, odnosno nastavnica fizike nije bila povezana
s ¢eS¢im odabirom fizike (Sparkes, 1997) i tehnologije kod djevojaka
(Murdoch, 1994). Ovi rezultati pokazuju da bi Zene koje su uspjesne
u stereotipno muskom podrudju, zaista mogle biti poticaj djevojkama
da se otvore prema mogucénosti bavljenja tim podrué¢jima, no upucuju
i na potrebu za istrazivanjem problema koga mlade djevojke vide kao
svoje uzore. Cini se da to nisu nuzno njihove nastavnice, veé neka zenska
osoba iz njihove okoline koju one percipiraju uspje$nom, ali i podrzava-
ju¢om. S obzirom na to da se pozitivan efekt postojanja uzora potvrdio
u matematici, ali ne i u fizici i tehnologiji, valjalo bi provjeriti i efekt
obrazovnog podrudja na ove rezultate u bududim istrazivanjima.

Razliciti autori navode da samo povecanje broja zena u znanosti neée

nuzno privudi viSe djevojaka ili Zena u znanost jer su za ulazak veceg
broja Zena u znanost odgovorni i drugi faktori kao sto su ,hladna klima“

78



Teorijsko-empirijski pregled objasnjenja rodnih razlika...

u dominantno muskim profesijama (Blickenstaff, 2005) i predodzbe da
uspjesne znanstvenice nemaju djecu, $to je odabir na koji mnoge mlade
osobe nisu voljne pristati (Sonnert i Holton, 1995).

Rezultati brojnih istrazivanja nisu potvrdili pretpostavku o pozitivnom
utjecaju prisutnosti muskih uéitelja kao uzora na uspjeh mladica u ¢i-
tanju. Istrazivanja su pokazala da ucenici nisu bolji u ¢itanju ako imaju
ucitelje, a ne uciteljice (Butler i Christianson, 2003; Carrington i Skel-
ton 2003; Sokal i sur., 2005; Sokal i Katz, 2008). Iz ovoga se ¢ini da
sam spol/rod ucitelja nije dovoljan ili relevantan ¢imbenik, barem ne
samostalno, ve¢ da problematiku losijeg uspjeha mladiéa u ¢itanju treba
shvatiti kao kompleksniji problem za koji su odgovorni i drugi ¢imbeni-
ci. Razlic¢ite predodzbe o obrazovnim podruéjima i zanimanjima su slje-
dece objasnjenje rodnih razlika u obrazovnim postignu¢ima i odabirima.

2.5. Rodni stereotipi o obrazovnim podruéjima i zanimanjima

Cest je stereotip da su muskarci uspjesni u matematici i prirodnim
znanostima, a zene u umjetnosti i jezicima (npr. Eccles, Jacobs i Ha-
rold, 1990; Nosek, Banaji i Greenwald, 2002; Oswald i Harvey, 2003;
Steffens, Jelenec i Noack, 2010; Steffens i Jelenec, 2011). Metaanaliza
70 studija u kojima se ispituje stereotipiziranje matematike kao muske
domene pokazala je da oba spola stereotipiziraju matematiku kao ma-
skulinu domenu, ali da su djecaci ipak skloniji prihvacanju tih stereoti-
pa (Hyde i sur., 1990; Brandella i Staberg, 2008). Prirodne znanosti, a
posebice fizika, se takoder percipiraju kao maskulino podrudje (Stewart,
1998; Volman, van Eck i ten Dam, 1995; Whitehead, 1996). Istraziva-
nje o percepciji 17 $kolskih predmeta u britanskim srednjim $kolama
pokazalo je da se obrt, dizajn i tehnologija, informatika i fizika smatraju
maskulinima, a vjeronauk, domaéinstvo te osobno i drustveno obrazo-
vanje femininima (Archer i Macrae, 1991). Nesto drugadije rezultate je
dalo britansko istrazivanje sa studentima u kojem su se strojarstvo, fizika,
kemija i matematika smatrale maskulinima, a sociologija, psihologija,
biologija, te francuski i engleski jezik femininim predmetima (Archer i
Freedman, 1989). Novija istrazivanja su pokazala da se jezici smatraju
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stereotipno zenskim podru¢jem u Kanadi i Njemackoj (Plante, Théorét i
Favreau, 2009; Steffens, Jelenec i Noack, 2010; Steffens i Jelenec, 2011)
te da se engleski jezik percipira kao feminin (Reynolds, 1995).

Teorija prijetnje stereotipom nudi objasnjenje nadina na koje stereoti-
pi mogu utjecati na skolsko postignuée (Steele, 1997). Istrazivanjima
je potvrdena pretpostavka teorije da svjesnost o negativnim stereotipi-
ma, kao $to su stereotip o losijim sposobnostima ili slabijoj talentiranosti
Zena u matematici, moze smanjiti uspjeh Zena na zadatku iz matematike
(Inzlicht i Ben-Zeev, 2003; Quinn i Spencer, 2001; Schmader i Johns,
2003; Smith i White, 2002), kao i njihov interes da se bave zanima-
njem povezanim s matematikom (Davies, Spencer, Quinn i Gerhard-
stein, 2002). Pokazalo se i da su zene koje su sklonije prihvatiti rodne
stereotipe vise podlozne negativnim utjecajima prijetnje stereotipom na
matematicko postignuce (Schmader, Johns i Barquissau, 2004). U ek-
sperimentalnom istrazivanju u okviru teorije prijetnje stereotipom se po-
kazalo da su Zene, koje su prije rjeSavanja matematickog testa Citale esej
u kojem se tvrdilo da su razlike izmedu Zena i muskaraca u matematici
genetski uvjetovane, imale losije rezultate na testu od grupa zena koje su
litale eseje o nepostojanju rodnih razlika i esej o uvjetovanosti rodnih
razlika u matematici iskustvom (Dar-Nimrod i Heine, 2006). Zene ko-
jima je prezentirano genetsko objasnjenje nisu se razlikovale od Zena u
klasi¢noj situaciji prijetnje stereotipom u kojoj se vaznost spola pobudila
jedino upisivanjem spola na formular prije rjesavanja testa. Ovo istrazi-
vanje pokazuje da se prijetnja stereotipom u matematickom postignuéu
kod Zena moze smanijiti, ako ne i eliminirati, kada se Zenama prezentira
informacija o ulozi iskustva u rodnim razlikama, jer se ¢ini da ljudi na
rodne razlike gledaju kao da su bioloski uvjetovane ako im se eksplicitno
ne prezentiraju drugaciji argumenti.

Djeca usvajaju stereotipne percepcije prirodnih znanosti kao muske do-
mene jo$ i prije nego $to zaista dobiju prirodoznanstvene predmete u
skoli (Farenga i Joyce, 1999), $to znaci da se ti stereotipi ne u¢e na teme-
lju vlastitih iskustava na nastavi ve¢ vjerojatno na temelju predodzbi koje
im prenose osobe u njihovoj socijalnoj okolini ili mediji. No, primje¢uje
se da se rodni stereotipi o zanimanjima smanjuju s viemenom (McMa-
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hon i Patton, 1997; Wigfield, Battle, Keller i Eccles, 2001) te da danas
djeca imaju manje rodno stereotipne aspiracije prema zanimanjima nego
prije nekoliko desetlje¢a (Bobo, Hildreth i Durodoye, 1998; Helwig,
1998). Moze se pretpostaviti da smanjenje rodnog tipiziranja zanimanja
kod djece odrazava promjene socijalnih normi, odnosno oéekivanja od
zena i muskaraca.

2.6. Nesklad izmedu rodnih uloga i predodzbi o obrazovnim

podrudjima ili zanimanju

Breakwell, Vignoles i Robertson (2003) smatraju da socijalna konstruk-
cija znanosti kao maskuline domene obeshrabruje djevojke za bavlje-
njem znano$¢u zato $to im ono predstavlja rizik od ugrozavanja njihovog
rodnog identiteta. Okolina moze djevojke koje se bave znanos¢u smatra-
ti viSe maskulinima i manje femininima od njihovih vr$njakinja ¢iji su
interesi u skladu s tradicionalnim ocekivanjima, zbog ¢ega mogu osjecati
pritisak da same sebe vide na takav nacin. To se potvrdilo istrazivanjem
u kojem se pokazalo da su djevojke koje su predane bavljenju kemijom
procijenjene manje drustvenima te da mladiéi ne bi izisli s njima, u uspo-
redbi s djevojkama koje se bave humanisti¢kim znanostima (Brownlow,
Smith i Ellis, 2002). Fennema i Peterson (1985) navele su da se matema-
tika smatra podrudjem koje je manje prikladno za Zene nego za muskarce
te da se zbog toga na Zene koje su uspje$ne u matematici gleda kao da
nisu ispunile svoju rodnu ulogu na adekvatan nacin. Iako je moguée da
se percepcija Zena i djevojaka u matematici promijenila od 1980.-ih kada
je ova hipoteza izlozena, novija istrazivanja ukazuju da je to jo$ uvijek
znacajan problem (Blickenstaff, 2005), te da se ne mora nuzno odnositi
samo na matematiku. Primjerice, Zene koje su postale fizicarke izjavile su
da im je glavna prepreka na tom putu bilo o¢ekivanje da ¢e osim karijere
koju su odabrale trebati na sebe preuzeti i glavninu brige o djetetu (Ivie,
Czujko i Stowe, 2002), sto govori o tome koliko tradicionalna ocekiva-
nja od Zena mogu biti otezavajuéi faktor pri odabiru zanimanja.

Sli¢na se paralela moze povudi s konstrukcijom citanja ili ¢ak skole i ula-
ganja truda u ucenje kao femininih zbog ¢ega su mladiéi, koji ulazu trud
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u ucenje i koji vide ¢itaju, izloZeni riziku od ugrozavanja svojeg maskuli-
nog identiteta (Heyder i Kessels, 2013; Katz i Sokal, 2003). IstraZzivanja
pokazuju da bi razlog slabije angaziranosti oko ¢itanja kod nekih djecaka
mogla biti njihova slika o ¢itanju kao femininoj aktivnosti (Baron, 1996;
Cummings, 1994; Katz i Sokal, 2003). Kvalitativna istrazivanja su po-
kazala da moze postojati nesklad izmedu slike o sebi kao maskulinom
dje¢aku/mladi¢u i njegove percepcije skolskih aktivnosti. Primjerice, in-
tervjui s britanskim mladi¢ima su otkrili da, ako mladi¢i Zele biti percipi-
rani kao maskulini, onda ne smiju pokazati da se trude oko skole niti da
ulazu napor oko $kolskih zadataka (Jackson, 2002; Jackson i Dempster,
2009). Sli¢no tome se pokazalo da je nedostatak ulaganja truda u uce-
nje vazan dio maskulinog identiteta americkih ruralnih mladi¢a (Morris,
2008). No, iako se iz ovoga moze zakljuditi da maskulinost opéenito
nije u skladu sa $kolskim vrijednostima i zahtjevima, Heyder i Kessels
(2013) navode da su mozda samo neki aspekti maskulinosti u neskla-
du sa skolskim aktivnostima i u¢enjem. Naime, istrazivanja pokazuju
da su aspekti maskulinosti koji se mogu smatrati drustveno pozeljnim,
poput instrumentalnosti, samostalnosti i samopouzdanosti, povezani s
povoljnim obrazovnim procesima i ishodima kao $to su jasnoca karijer-
nih ciljeva i posjedovanje vjestina rjesavanja zadataka (Heppner, Walther
i Good, 1995; Freund, Weiss i Wiese, 2013). S druge strane, pokazalo se
da je samo negativna maskulinost povezana s lo$ijim $kolskim uspjehom
i netrazenjem pomodi u ucenju (Kessels i Steinmayr, 2013).

3. Teorijski model ocekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika

Postoje razliciti teorijski pristupi i istrazivanja kojima se pokusavaju
objasniti rodne razlike u skolskim postignu¢ima te u obrazovnim i pro-
fesionalnim odabirima. Model ocekivanja i vrijednosti za objasnjenje
motivacije vezane uz postignuce Jacquelynne Eccles i njezinih surad-
nika problematizira rodnu i obrazovnu perspektivu, odnosno uzima u
obzir vaznost rodnih uloga i stereotipa, ali takoder i ulogu motivacije za
skolski predmet u procesu oblikovanja obrazovnih odabira i postignuca.
Naime, kao $to je prethodno prikazano, postoje razli¢ita objasnjenja
rodnih razlika u obrazovnim postignu¢ima i odabirima kao sto su razli-
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ke izmedu muskaraca i zena u spacijalnim sposobnostima, motivaciji i
podrsci okoline za bavljenje odredenim podruéjem, te nedostatak rodno
nestereotipnih uzora, rodni stereotipi i nesklad izmedu rodnih uloga i
slike 0 obrazovnom podru¢ju. No ta su objasnjenja ¢esto nedovoljno
teorijski razradena i medusobno nepovezana te stoga ne nude cjelovit
pristup proucavanju iskustava djevojaka i mladi¢a u procesu obrazova-
nja. S druge strane, postoje razlicite teorije u podruéju psihologije obra-
zovanja kojima se pokusava objasniti Skolsko postignucée ili upornost u
ucenju, kao $to su teorija samoodredenja Deci i Ryan (1985), Banduri-
na teorija samoefikasnosti (1986) ili Zimmermanov model samoregula-
cije (2000). No ove teorije nemaju integriranu rodnu problematiku kao
sastavni dio svojih teorijskih promisljanja. Stoga je model ocekivanja i
vrijednosti najprimjereniji za promisljanje rodne problematike u obra-
zovanju. On uzima u obzir i motivaciju, ali istovremeno problematizira
rodne razlike u obrazovnim uspjesima i odabirima te razmatra vaznost
socijalnog konteksta i razlicitost iskustava djevojaka i mladica, za razliku
od modela koji zanemaruju utjecaj drustvenih promjena na rodne ra-
zlike u odabirima i postignu¢ima i koji te razlike reduciraju na bioloska
objasnjenja.

Osnovno polaziste za razvoj modela ocekivanja i vrijednosti Eccles i su-
radnika bila je motivacija za objasnjenje rodnih razlika u odabirima na-
predne razine matematike u ameri¢kim srednjim $kolama u 1970-im
godinama. Djevojke su u znatno manjem broju od mladi¢a birale na-
prednu razinu matematike, $to im je umanjivalo moguénosti upisivanja
velikog broja studija, na prvom mjestu tehnickih i prirodoznanstvenih.
U to su vrijeme istrazivanja pokazivala da mladi¢i postizu bolje rezulta-
te na testovima matematickih i spacijalnih sposobnosti, da se smatraju
kompetentnijima u matematici nego djevojke i da dobivaju vise podrske
od roditelja i nastavnika za bavljenje matematikom, a takoder se pokaza-
lo da i mladi¢i i djevojke prihvacaju stereotipe o matematici kao muskoj
domeni (Eccles i sur., 1985). Iz toga su proizisle hipoteze da su uzroci
boljih matematickih postignuca i odabira naprednijih razina matematike
kod mladi¢a nego kod djevojaka, rodne razlike u percepcijama vlastitih
kompetencija i podrsci za bavljenje matematikom te konflikt Zenske rod-
ne uloge s odabirom matematike kao muske domene. Eccles je smatrala
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da te razlicite spoznaje treba objediniti u cjeloviti teorijski model uvaza-
vajuéi socio-kulturalni kontekst u kojem se dogada u¢enje matematike
(Eccles i sur., 1985). Eccles je smatrala da urodene biologke razlike u
sposobnostima nisu faktor koji objasnjava rodne razlike u odabirima i
postignu¢ima u matematici. Zastupala je misljenja da objasnjenje lezi
u rodnim ulogama i stereotipima o matematici, razli¢itoj socijalizaciji
mladi¢a i djevojaka, te razli¢itom nacdinu na koji djevojke i mladi¢i inter-
pretiraju svoja iskustva. Smatrala je da se socijalizacijom u tradicionalne
rodne uloge djevojke manje potice prema karijerama viseg statusa te da
se takva socijalizacija treba mijenjati.

lako su Eccles i suradnici poc¢etkom 1980-ih godina razvili model oceki-
vanja i vrijednosti kako bi objasnili odabire napredne razine matematike
u americkim srednjim $kolama, njihov model se s viemenom pokazao
korisnim za objasnjenje znatno $ireg spektra ishoda. Ishodi koji su se
pokusali objasniti bili su ocjene iz razlic¢itih skolskih predmeta, trud ulo-
zen u ucenje i bavljenje sportom, odabiri prirodoznanstvenih predmeta
te planovi za odabirom zanimanja (Linver i Davis-Kean, 2005; Greene i

sur., 1999; Eccles, Wigfield i Yoon, 1996; Eccles i sur., 1983).

3.1. Opis modela oéekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika

Glavna pretpostavka modela jest da na ponasanja vezana uz postignuée
kao $to su obrazovni odabiri i postignude, direktan utjecaj imaju oceki-
vanja uspjeha i subjektivne vrijednosti tih aktivnosti (Slika 1). Na oceki-
vanja uspjeha i subjektivne vrijednosti utjecu osobni ciljevi i op¢a slika
o sebi u koje su ukljuceni kratkoro¢ni i dugoro¢ni ciljevi, idealni pojam
o sebi, samopoimanje vlastitih sposobnosti te percepcija tezine zadatka.
Ucenikova/udenicina percepcija rodnih uloga i stereotipa o aktivnosti,
percepcija uvjerenja i ponasanja njihovih uzora, te interpretacija pret-
hodnih iskustava odreduju kakvi ¢e im biti osobni ciljevi i slika o sebi.
Naposljetku se pretpostavlja da su navedene ucenikove/ucenicine per-
cepcije oblikovane (1) kulturalnim miljeom, (2) uvjerenjima i ponasa-
njima njihovih uzora, (3) sposobnostima te (4) prethodnim iskustvima s
postignuéem (Eccles i sur., 1983).
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Slika 1.Prikaz model oc¢ekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika
(adaptirano prema Eccles, 1987).

Kulturalni milje ‘
1. Stereotipi 0
rodnim ulogama Djetetove percepcije: Djetetovi ciljevi i
2. Stereotipi o 1. Uvjerenja, opca shema o sebi: —
] 3kolskim predmetima P ponasanjaioCekivanja 1. Shema o sebi Ocekivanje
j zanimanjima socijalizacijskih uzora 2. Kratkorocni > uspjeha
2. Rodne uloge ciljevi
3. Stereotipi o 3. Dugorocni ciljevi
aktivnosti 4, |dealni pojam o 4
A sebi Izbori
Uvjerenja i ponasanja 5. Samopoimanje povezani s
— socijalizacijskih uzora \ vlastitih sposobnosti postignucem
7y 6. Percepcije )
zahtjeva zadatka
A Subjektivne
N Sposobnosti — Djetetovo vrijednosti
> Interpretacije afektivno P zadatka:
iskustva: »  pamcenje 1. Vaznost zadatka
1. Kauzalne atribucije 2. Interes
Y 2. Lokus kontrole 3. Utilitarna
Prethodna iskustvas | ) vrijednost
L_| postignucem 4. Cijena

Hipoteze o predvidanju odabira i postignu¢a na temelju oéekivanja
uspjeha i subjektivnih vrijednosti bile su vrlo ¢esto predmetom interesa
istrazivaca. Vaznost rodnih uloga i stereotipa nije sustavno istrazena u
modelu, te e se stoga posebna paznja posvetiti upravo istrazivanjima
u kojima je fokus na tim varijablama. No prije opisivanja istrazivanja u
kojima su provjeravane hipoteza modela, opisat ¢e se definicije i nadini
mjerenja klju¢nih koncepata modela.

3.2. Teorijski konstrukti modela oéekivanja i vrijednosti

Glavni koncepti modela oc¢ekivanja i vrijednosti su obrazovni ishodi, za-
tim motivacijski koncepti poput oc¢ekivanja uspjeha, percepcije vlastitih
sposobnosti i subjektivnih vrijednosti aktivnosti, te naposljetku koncepti

vezani uz rodnu problematiku kao $to su rodne uloge i stereotipi.

U ovom modelu su ishodi najéesée definirani kao akademska postignuca
(npr. Skolske ocjene, rezultati na standardiziranim testovima znanja) i
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obrazovni odabiri (npr. namjera upisivanja odredenog studija ili kolegija
na studiju, namjera odabira odredene profesije).

Od motivacijskib varijabli najdetaljnije su teorijski obrazlozena oéekiva-
nja uspjeha, samopoimanje sposobnosti te subjektivne vrijednosti. Oce-
kivanja uspjeha se definiraju kao uvjerenja osobe o tome koliko ¢e biti
uspjesna na zadatku u daljoj ili blizoj budu¢nosti, a mjere se slicno kao
Bandurina (1986) o¢ekivanja osobne efikasnosti. Samopoimanje viastitih
sposobnosti ili, kako se nekada naziva, percepcije vlastitih sposobnosti,
smatra se $irim uvjerenjima o kompetentnosti tj. evaluacijama kompe-
tencija u odredenom podru¢ju (Eccles i sur., 1993; Eccles i Wigfield,
2002). Iako postoje teorijski razlozi za razlikovanje oc¢ekivanja uspjeha
od samopoimanja vlastitih sposobnosti u odredenom predmetu, buduéi
da su ocekivanja uspjeha vezana uz specificni zadatak, a samopoima-
nje vlastitih sposobnosti uz odredeno $ire podrugje, faktorske analize
su jednofaktorskom strukturom opovrgnule ovu pretpostavku (Eccles
i Wigfield, 1995; Eccles, O’Neil i Wigfield, 2005; Simpkins i Davis-
Kean, 2005), te u novijim radovima Eccles i Wigfield (2002) navode da
djeca i adolescenti ocito ne razlikuju ocekivanja uspjeha i percipiranu
kompetentnost.

U teoriji se razlikuju Cetiri komponente subjektivnih vrijednosti aktivno-
sti: vrijednost postignuéa, intrinzi¢na vrijednost, utilitarna vrijednost i
cijena truda (Wigfield i Eccles, 1992). Eccles i suradnici (1983) vrijed-
nost postignuca definiraju kao osobnu vaznost da se aktivnost dobro izvr-
$i. Autori smatraju da se aktivnost, zadatak ili $kolski predmet percipira
vaznijim ako bavljenje njime pruza mogu¢nost potvrdivanja istaknutih
aspekata vlastitog identiteta kao $to su maskulinost, femininost ili kom-
petentnost. Primjerice, osobe kojima je femininost vazan dio identiteta,
a to su ve¢inom djevojke, trebale bi u manjoj mjeri birati stereotipno
muske aktivnosti jer je bavljenje njima u neskladu sa slikom o sebi kao
femininoj osobi. Intrinzicna vrijednost je uzivanje koje osoba osje¢a ba-
vedi se odredenom aktivno$éu, a definira se i kao subjektivni interes za
odredeni predmet. Eccles i suradnici (1983) smatraju da ¢e osoba biti
vi$e motivirana za zadatak koji ima vi$u intrinzi¢nu vrijednost. Urilitar-
na vrijednost ili percipirana korisnost zadatka se odnosi na to koliko je
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aktivnost korisna za postizanje osobnih ciljeva u blizoj ili daljoj budu¢-
nosti, poput ciljeva o nastavku obrazovanja ili karijeri, ugadanju Zeljama
roditelja ili provodenju vremena s prijateljima. Eccles i suradnici (1983)
smatraju da ¢e se ucenik baviti aktivno$éu ako je smatra korisnom, bez
obzira na to koliko ga zanima. Primjerice, ucenica ¢e odabrati fiziku na
maturi iako ne uZiva u ucenju fizike, ako joj je ocjena iz fizike potrebna
za upis na studij medicine. Cetvrta komponenta vrijednosti, cijena truda,
najmanje se istrazivala u ovom modelu, a konceptualizirana je u termi-
nima negativnih aspekata bavljenja zadatkom kao $to su koli¢ina truda
potrebnog za uspjeh na zadatku i anticipirana emocionalna stanja poput
anksioznosti zbog postignuéa i straha od neuspjeha (Wigfield i Eccles,

1992).

Koncepti vezani uz rodnu problematiku su u ovoj teoriji rodne uloge i
rodni stereotipi o Skolskim predmetima i zanimanjima. Eccles i suradnici
(1983) su identitet povezan s rodnim ulogama definirali kao potrebu za
ponasanjem koje je u skladu s drustvenim ocekivanjima o tome kako
bi se pojedini spol trebao ponasati. Rodne uloge se definiraju kao di-
jeljena kulturalna ocekivanja o prikladnim ponasanjima s obzirom na
spol (Spence i Helmreich, 1978), a osim ponasanja, ti rodno tipizirani
atributi mogu biti i rodno tipizirane osobine li¢nosti, uvjerenja, pre-
ferencije i stavovi (Galambos, 2004). Femininost se ¢esto operaciona-
lizira kroz posjedovanje ekspresivnih osobina kao $to su suosjeéajnost,
osjetljivost i vedrina, a maskulinost kroz posjedovanje instrumentalnih
osobina kao $to su vodstvo i neovisnost (Holt i Ellis, 1998; Spence i
Helmreich, 1978). Autori najvise koristenih skala rodnih uloga u psi-
hologiji, koji od 1970-ih godina istrazuju rodne uloge, Bem (1974) te
Spence, Helmreich i Strapp (1975), smatraju da su maskulinost i fe-
mininost odvojene, drustveno pozeljne komponente prisutne kod oba
spola, ali u razli¢itoj mjeri.

Od rodnih stereotipa najcesée su se, u okviru modela ocekivanja i vrijed-
nosti, ispitivali stereotipi o talentiranosti ili uspjesnosti mladi¢a i djevoja-
ka u matematici, prirodnim znanostima ili jezicima (Greene i sur., 1999;

DeBacker i Nelson, 1999).
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3.3. Empirijske provjere hipoteza o ulozi motivacije, stereotipa
i rodnib uloga u objasnjenju obrazovnih postignuéa i odabira

S obzirom na to da je broj istrazivanja provedenih u okviru ovog modela
izrazito velik, pregled rezultata je ograni¢en samo na one koji se odnose
na ulogu motivacije, stereotipa i rodnih uloga u objasnjenju obrazovnih
odabira i postignuca.

Hipoteza modela jest da su subjektivne vrijednosti zadatka i ocekivanja
uspjeha klju¢ni prediktori obrazovnih ishoda. IstraZivanja su pokazala
da su vrijednosti zadataka snazni prediktori obrazovnih izbora i plano-
va za te izbore (npr. Eccles, Adler i Meece, 1984; Eccles i sur., 1983;
Updegraft i sur., 1996), dok su ocekivanja uspjeha, percepcije vlastitih
sposobnosti i samoefikasnost bili bolji prediktori skolskog uspjeha (npr.
Bong, 2001; Greene i sur., 1999; DeBacker i Nelson, 1999). U nekim se
istrazivanjima pokazalo i da su subjektivne vrijednosti i oéekivanja uspje-
ha prediktori namjera obrazovnih odabira i stvarnih odabira vezanih uz
matematiku i fiziku (Eccles i sur., 1985; Simpkins, Davis-Kean i Eccles,
2006). Ova su istrazivanja potvrdila da su oéekivanja uspjeha i subjektiv-
ne vrijednosti zaista klju¢ne odrednice obrazovnih odabira i postignuca.

Neke od pretpostavki modela ocekivanja i vrijednosti su da stereotipi o
matematici i prirodnim znanostima kao muskoj domeni imaju negativ-
ne efekte na obrazovne ishode djevojaka, pogotovo ako sebe percipiraju
femininima jer je ta uloga u suprotnosti s predodzbom o tim podruc-
jima. Takoder se pretpostavilo da su motivacijske varijable medijatori
u efektu rodnih uloga na obrazovne ishode, primjerice da maskulinost
moze podidi, a femininost sniziti motivaciju za bavljenjem nekim tipi¢no
muskim aktivnostima, te da motivacija dalje ima efekt na postignuée
ili namjeru za bavljenjem tim aktivnostima. Nazalost, unato¢ teorijskoj
elaboriranosti ovog dijela modela, uloga stereotipa i rodnih uloga nije se
dovoljno istrazila, a rezultati o ulozi tih varijabli u objasnjenju motivacije
i obrazovnih ishoda nisu konzistentni. Primjerice, stereotip o matematici
kao muskoj domeni se pokazao povezanim s manje uloZenog truda u
ucenje matematike kod mladic¢a i djevojaka (Greene i sur., 1999). Greene
i suradnici (1999) su negativan efekt stereotipa o matematici kao mus-
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koj domeni na ulaganje truda u ucenje matematike objasnili razlicitim
atribucijskim utjecajima na djevojke i mladi¢e. Djevojke mogu smatrati
da se trud ne isplati jer su sposobnosti djevojaka ionako slabije u mate-
matici, dok mladi¢i koji vjeruju u stereotip, mogu misliti da ne trebaju
ulagati trud u uéenje matematike jer su prirodno talentirani i matema-
tika im sama po sebi treba biti lagana bez ucenja. Autori zaklju¢uju da,
bez obzira na razloge koje ucenici imaju za neulaganje truda, prihvacanje
stereotipa 0 matematici ima negativan efekt na ucenje matematike za
koje je potreban trud, i to za oba spola. Pokazalo se i da stereotipi o
prirodnim znanostima nisu doprinijeli objasnjenju ocjene iz prirodnih
znanosti, upornosti i truda ulozenog u ucenje tih predmeta, unato¢ tome
$to su bili znacajno negativno korelirani s nekim od motivacijskih i kri-
terijskih varijabli kod mladica i djevojaka (DeBacker i Nelson, 1999).
DeBacker i Nelson (1999) smatraju da je razlog neznacajnom doprinosu
rodnih stereotipa o znanosti objasnjenju obrazovnih ishoda taj $to uce-
nici opéenito nisu smatrali prirodne znanosti muskom domenom. Au-
tori smatraju da je ohrabrujuce to $to ucenici nisu bili uvjereni u rodne
stereotipe o prirodnim znanostima. Recentnije domade istrazivanje sa
zagrebackim srednjoskolcima je pokazalo da je odbacivanje stereotipa o
fizici kao korisnijoj za mladi¢e bilo povezano s ve¢om namjerom oda-
bira tipi¢no muskih studija samo na uzorku djevojaka, no ne i mladi¢a
(Jugovi¢, 2010a). Autorica smatra da je najvjerojatniji nacin na koji je
taj stereotip povezan s obrazovnim odabirom preko motivacije, odnosno
percipirane korisnosti te da vjerovanje djevojaka kako je fizika korisnija
mladi¢ima, vjerojatno oblikuje njihova uvjerenja o tome koliko je nji-
ma osobno fizika korisna za nastavak obrazovanje, $to nadalje ima efekt
na namjeru odabira studija na kojem je fizika bitna. Drugo je domace
istrazivanje pokazalo da je stereotip o matematici kao muskoj domeni
imao negativan efekt na ocjenu iz matematike kod djevojcica, kao $to
je 1 ocekivano prema teoriji o¢ekivanja i vrijednosti, te pozitivan efekt
na ogjenu djecaka (Jugovi¢, Baranovi¢ i Marusi¢, 2012). Kod djevojcica
se takoder pokazalo da je strah od matematike bio veéi ako su prihva-
¢ale stereotipe o matematici kao muskoj domeni. Autorice navode da se
model ocekivanja i vrijednosti nije eksplicitno bavio pretpostavkama o
pozitivnom efektu stereotipa, no napominju da se objasnjenje ovakvog
rezultata moze pronadi u teoriji prijetnje stereotipom (Steele, 1997) pre-

89



Ivana Jugovi¢

ma kojoj pozitivni stereotipi o grupi mogu imati pozitivan ucinak na
postignuée (Ambady i sur., 2001).

Model oéekivanja i vrijednosti pretpostavlja da femininost ima negati-
van, a maskulinost pozitivan efekt na motivaciju i obrazovne ishode u
stereotipno muskom podrudju, a istrazivanja koja su provjeravala ovu
pretpostavku su malobrojna. U americkim istrazivanjima u kojima su
rodne uloge mjerene pomocu Upitnika o osobnim karakteristikama (Per-
sonal Attributes Questionnaire, PAQ, Spence, Helmreich i Stapp, 1975),
pokazalo se, kao $to je bilo ocekivano, da je maskulinost odnosno in-
strumentalnost, bila pozitivno povezana s o¢ekivanjem uspjeha i samo-
poimanjem matematicke sposobnosti kod djevojaka i mladi¢a no da,
suprotno ocekivanjima, femininost odnosno ekspresivnost nije bila po-
vezana ni s jednim ucenic¢kim uvjerenjem (Eccles, 1981; Eccles i sur.,
1983). Autori su smatrali da PAQ mozda nije dobra mjera rodnih uloga
te da obja$njenje povezanosti maskulinosti sa samopoimanjem sposob-
nosti u matematici kod oba spola moze biti u tome sto je maskulinost
mjerena ovom skalom mozda zapravo mjera samopouzdanja ili instru-
mentalnosti viSe nego rodnih uloga. Ta pretpostavka je u skladu s mi-
$ljenjem autora PAQ-a Spence i Helmreicha (1979) koji smatraju da se
PAQ i drugi inventari li¢nosti ne bi trebali koristiti kao mjere rodnog
identiteta ili rodne uloge (Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Mee-
ce i Midgley, 1985). U nesto novijim istrazivanjima, u kojima je koriSten
Bem inventar spolne uloge (Bem Sex Role Inventory, BSRI, Bem, 1974)
kao mjera rodnih uloga, rodne uloge su dale slab ili nikakav doprinos
objasnjenju obrazovnih ishoda (Greene i sur., 1999; DeBacker i Nelson,
1999). Primjerice, rodne uloge su objasnile 4% varijance truda ulozenog
u uéenje prirodnih znanosti i samo 2% varijance ocjene iz matematike, s
time da je maskulinost bila povezana s nizim postignu¢em, dok doprinos
objasnjenju upornosti i ocjene iz prirodnih znanosti te truda uloZenog
u ucenje matematike nije bio statisticki znacajan (DeBacker i Nelson,
1999; Greene i sur., 1999). Autori smatraju da je moguée da je jedan od
razloga slabom ili nikakvom doprinosu rodnih uloga objasnjenju ovih
obrazovnih ishoda mozda to $to rodne uloge, kao globalni konstruke
koji po smislu nije blizak specifi¢nostima ucenja prirodnih znanosti, nisu
imale $to doprinijeti u posljednjem bloku regresijske jednadzbe koja sa-
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drzi mnoge specifi¢ne faktore bliske u¢enju znanosti. Osim toga, autori
navode da je jedan od razloga i taj $to je BSRI mozda neprikladna mjera
rodnih uloga za adolescente te $to ne odrazava suvremene koncepte ma-
skulinosti i femininosti. DeBacker i Nelson (1999) stoga naglasavaju da
je za ovakve vrste istrazivanja prijeko potrebna mjera rodnih uloga koja
odrazava suvremene koncepte rodnih uloga i koja je valjana za primjenu
na adolescentskoj populaciji. Istrazivali su se i ¢imbenici odgovorni za
odustajanje od bavljenja sportom (rukometom), s obzirom na to da se
bavljenje sportom, pogotovo ako je rije¢ o timskom sportu, ¢esto smatra
maskulinom aktivnos¢u. Strukturalnim modeliranjem s latentnim vari-
jablama se pokazalo da je femininost imala negativan efekt na percipi-
ranu sposobnost u rukometu, a maskulinost pozitivan efekt na subjek-
tivne vrijednosti i percipiranu sposobnost (Guillet, Sarrazin, Fontayne i
Brustad, 2006). Te motivacijske varijable su dalje negativno predvidale
namjeru odustajanja od bavljenja rukometom, a namjera je bila predik-
tor stvarnog odustajanja od bavljenja rukometom kod djevojaka (Guillet
i sur., 2006). Recentno domace istrazivanje je takoder potvrdilo da je
maskulinost predvidala vecu vjerojatnost odabira tehnickog studija, kao
tipi¢éno muskog studija, kod oba spola, dok je femininost predvidala sla-
biju vjerojatnost odabira fizike, kao tipi¢no muskog predmeta, na maturi
kod djevojaka (Jugovi¢, 2010b). Autorica zakljucuje da je za obrazovne
odabire u muskoj domeni povoljnije preuzeti rodnu ulogu kakva se oce-
kuje od mladica te objasnjava ove spoznaje modelom ocekivanja i vrijed-
nosti Eccles i suradnika (1983), prema kojem je konflikt Zenske rodne
uloge s odabirom u stereotipno muskom podrudju odgovoran za slabije
namjere odabira djevojaka u tom podrudju. Takoder navodi da su rodne
uloge imale slabije izrazenu ulogu u objasnjenju obrazovnih ishoda na
americ¢kim uzorcima (npr. Eccles i sur., 1985; Greene i sur., 1999; De-
Backer i Nelson, 1999) u odnosu na ovo hrvatsko istrazivanje $to objas-
njava tradicionalnijim stavovima o rodnim ulogama u Hrvatskoj nego u
SAD-u (Frieze, Ferligoj, Kogosvek, Rener, Horvat i Sarlija, 2003), te ko-
ristenje skala rodnih uloga problemati¢ne valjanosti koje originalno nisu
namijenjene adolescentskoj populaciji u americkim istrazivanja, za razli-
ku od skale rodnih uloga koja odrazava aktualno poimanje femininosti i
maskulinosti i koja je namijenjena adolescentima (Jugovi¢, 2010b).
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4. Zaklju¢ak

Pregled teorijske i empirijske literature pokazao je da objasnjenja rodnih
razlika u obrazovnim odabirima i uspjehu ukljucuju bioloska objasnje-
nja, te objasnjenja koja se fokusiraju na rodne razlike u motivaciji za
specifi¢na obrazovna podrudja i razlike u podrici koju djecaci i djevojcice
dobivaju od okoline za bavljenje razli¢itim aktivnostima (socijalizacij-
sko objasnjenje). Osim toga, neki su autori objasnjavali rodne razlike
u obrazovnim odabirima i uspjehu nedostatkom rodno nestereotipnih
uzora, rodnim stereotipima o obrazovnim podru¢jima i zanimanjima te
neskladom izmedu rodnih uloga i predodzbi o obrazovnim podrugji-
ma ili zanimanju. Model oéekivanja i vrijednosti (Eccles i sur., 1983)
ponudio je najcjelovitiji pristup rodnoj dimenziji obrazovnih odabira i
postignuda uzimajuéi u obzir i motivaciju ucenika i ucenica, ali i njihove
rodne uloge i stereotipe, te uvjerenja vaznih osoba iz njihove okoline
kao $to su roditelji i ucitelji. No, valja napomenuti da su se dosadasnja
istrazivanja u okviru modela oc¢ekivanja i vrijednosti uglavnom bavila
ispitivanjem uloge motivacijskih varijabli kao prediktora obrazovnih is-
hoda, dok se uloga stereotipa i rodnih uloga nije toliko cesto istrazivala.
Takoder se mozZe primijetiti da je rodna dimenzija obrazovnih odabira
e$ée istrazivana u okviru stereotipno muske domene, kao $to je STEM,
dok je stereotipno Zenska domena rjede istrazivana. Na kraju valja napo-
menuti da, iako u modelu oéekivanja i vrijednosti postoji moguénost za
istrazivanje utjecaja $ireg drustvenog okruZenja i obiteljske situacije na
obrazovni uspjeh i odabire, uloga obiteljske situacije je zapravo rijetko
kada istrazivana. Stoga se u istrazivanju provedenom u okviru projek-
ta predstavljenog u ovoj knjizi nastojalo adresirati navedena ogranicenja
modela oc¢ekivanja i vrijednosti: fokus se stavio na ulogu stereotipa i rod-
nih uloga u objasnjenju obrazovnih ishoda u stereotipno muskom, ali i
stereotipno zenskom podrudju, te se takoder provjerila uloga ekonom-
skog, kulturnog i socijalnog kapitala u rodno obiljezenim obrazovnim
odabirima.
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TEORIJSKE OSNOVE, CILJEVI I METODOLOGIJA
ISTRAZIVANJA

1. Teorijske osnove i cilj istrazivanja

Prikaz rezultata istrazivanja fokusiran je na analizu povezanosti karak-
teristika ucenika s njihovim odlukama o nastavku obrazovanja na viso-
koskolskoj razini i odabiru studija. Nastojali smo odgovoriti na sljede¢a
pitanja: koje i kako pojedine drustvene karakeeristike oblikuju ucenicke
odluke o nastavku $kolovanja na visokoskolskoj razini i odabir studija?
Koju ulogu pritom imaju srednje $kole koje su uéenici pohadali? Kako
su obrazovni put i odluke uc¢enika povezani s njihovim rodnim karakteri-
stikama i vrijednostima koje pridaju pojedinim obrazovnim podru¢jima?

Analiza se teorijski oslanja na Bourdieuovu teoriju prakse (1977) i Eccle-
sinu teoriju oc¢ekivanja i vrijednosti (1998). Bourdieuova teorija je omo-
gucila da se ustanove ucinci drustvenih karakteristika u¢enika na njihove
obrazovne puteve, prvenstveno kroz (ne)posjedovanje ekonomskog, kul-
turnog i socijalnog kapitala te skole (tip i prestiz skole) kao relevantnog
institucijskog faktora. Primjena Ecclesine teorije omogucila je da se kao
odrednice obrazovnih odabira i uspjeha ucenika ispitaju njihove indivi-
dualne karakteristike (motivacijske varijable: oc¢ekivani uspjeh i vrijed-
nosti koje uéenik pripisuje obrazovnom podrucju) te ucenicke percepcije
rodnih uloga i stereotipa o obrazovnim podruéjima.

Osnovni koncepti Bourdieuove teorije koji se koriste u objasnjenju drus-
tvenih razlika u obrazovnim postignué¢ima i odabirima ucenika su kul-
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turni, ekonomski i socijalni kapital te habitus i polje. U provedenom
istrazivanju koriStena su sva tri Bourdieuova oblika kulturnog kapitala:
utjelovljeni pod kojim se podrazumijevaju kognitivne kompetencije i
kulturne sklonosti, objektivirani koji obuhvaca kulturna dobra kao $to su
npr. knjige i umjetnicke slike te institucionalizirani kapital koji se odnosi
na obrazovne kvalifikacije, odnosno zavr$eno obrazovanje. Uz kulturni
kapital kori$ten je, s njime usko povezan, ekonomski kapital koji se, pre-
ma Bourdieu, odnosi na financijsku situaciju i posjedovanje materijalnih
dobara. Za razliku od kulturnog i ekonomskog kapitala kojima se zahva-
¢a doprinos obitelji i njezinih resursa obrazovnim postignu¢ima ucenika,
pojam socijalnog kapitala je omogudio zahvacanje doprinosa resursa koji
proizlaze iz pripadnosti pojedinca grupama ili vezama s drugim osobama
izvan obitelji, a $Sto mu omogucuje da ostvaruje svoje interese i ciljeve. Re-
sursi i nadin zivota obitelji i drustvene grupe predstavljaju socijalizacijski
kontekst u okviru kojeg pojedinac internalizira trajan sustav percepcije,
iskustava i uvjerenja o drustvenom svijetu koji dobiva od vlastite grupe i
koji usmjerava njegov nac¢in misljenja i djelovanja. Ovo internalizirano,
socijalizacijsko iskustvo Zivota vlastite drustvene grupe, koje Bourdieu
naziva habitusom, znacajan je konceptualni instrument za razumijeva-
nje i objasnjenje povezanosti obrazovnih odluka i uspjeha uc¢enika s nji-
hovim drustvenim polozajem, odnosno obiteljskim kontekstom. Prema
Bourdieu za razumijevanje povezanosti kapitala i obrazovnih postignué¢a
ucenika takoder je vazan pojam polja. Polje u Bourdieuovoj teoriji pred-
stavlja socijalni prostor koji aktivira kapitale, odnosno socijalni prostor
susreta i natjecanja kapitala koji se iskazuje kao odnos mo¢i i kao takav
kao prostor koji reproducira drustvene nejednakosti. Za nase istrazivanje
pritom je vazno da se pojam polja u istrazivanju obrazovanja koristi kao
pojam za karakteristike obrazovnih institucija (Grenfell i James, 1998)
¢ime je omoguéeno da se skola, odnosno $kolski sustav, analizira kao so-
cijalni prostor reprodukcije drustvenih nejednakosti. Upravo zbog toga
$to se utjecaj navedenih faktora (kulturni, ekonomski i socijalni kapital
ucenika i obitelji, habitus, $kola) na drustvene nejednakosti u obrazova-
nju promatra u medusobnoj povezanosti, Bourdieuova teorija je omogu-
¢ila potpuniji uvid u razlike ucenickih postignuéa i obrazovnih putova
s obzirom na dru$tveno porijeklo ucenika. O tome kako su navedeni
Bourdieovi koncepti koriSteni u istrazivanjima nejednakosti u obrazov-
nom uspjehu i odabirima uéenika iz obitelji razli¢itog drustveno-eko-
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nomskog i drustveno-kulturnog statusa, te kako su operacionalizirani u
nasem istrazivanju, bit ¢e vise rije¢i dalje u tekstu.

Da bi se obuhvatilo i ispitivanje povezanosti individualnih, subjektiv-
nih faktora i roda uéenika s razlikama u obrazovnom uspjehu i odabiru
studija, Bourdieuov konceptualni okvir je komplementiran Ecclesinom
(1998) teorijom ocekivanja i vrijednosti. Prema Ecclesinoj (1998) teoriji
ocekivanja i vrijednosti, osim motivacije (npr. o¢ekivani uspjeh, interes,
vaznost i korisnost pojedinog obrazovnog podruéja za ucenika), znaca-
jan efekt na obrazovne izbore pojedinaca imaju faktori kao $to su rodni
identitet i rodni stereotipi o obrazovnom podrudju. Ecclesin konceptu-
alni okvir i operacionalizacija njezinih koncepata u nasem istrazivanju
takoder su detaljnije razradeni i objasnjeni kasnije u tekstu.

Ukratko, povezivanje Bourdieuovog i Ecclesinog teorijskog pristupa omo-
gudilo je ispitivanje u¢inaka drustvenih (npr. ekonomske i kulturne karak-
teristike), institucijskih (npr. vrsta srednje kole i njen status) i individual-
nih karakeeristika (npr. ocjene, motivacija), kao i njihovog meduodnosa,
na obrazovna postignuca i obrazovne puteve u¢enika. Budu¢i da je istra-
zivanje imalo i intenciju posluziti kao znanstvena podloga obrazovnoj po-
litici za donosenje odluka u cilju osiguranja jednakih obrazovnih $ansi u
visokom obrazovanju, formulirani su i prijedlozi za smanjivanje prepreka
pristupu visokom obrazovanju i odabirima studija koje proizlaze iz drus-
tvenih karakteristika, ukljucujudi i rodne karakeeristike, u¢enika.

2. Uzorak i metodologija istrazivanja
2.1. Uzorak i provedba istrazivanja

Kako bi se istrazila veza drustvenih, institucijskih i individualnih karak-
teristika ucenika s njihovim obrazovnim uspjehom i odlukama o nastav-
ku skolovanja na visokoskolskoj razini, provedeno je empirijsko kvan-
titativno istrazivanje na nacionalnom uzorku udenika zavr$nih razreda
srednjih strukovnih $kola i gimnazija. Provodenje istrazivanja odobrilo
je Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta.
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Glavnom istrazivanju je prethodilo pilot-istrazivanje na 5%-tnom repre-
zentativnom uzorku ucenika zavrsnih razreda drzavnih srednjih skola u
Gradu Zagrebu i Zagrebackoj Zupaniji'. Provedeno je u studenom 2013.
godine, u 23 skole, a ukupno je anketnim upitnikom obuhvaéeno 539
ucenika®. Uvid u rezultate pilot-istrazivanja doprinio je finalnoj modifi-
kaciji pitanja i skala odgovora te strukture upitnika.

Dodatno, za provjeru razumljivosti upitnika i preglednosti njegove
strukture, upotrijebljena je metoda ,razmisljanja na glas“ (think-aloud),
pri cemu je sedam udenika iz svih tipova skola pojedinacno komentiralo
svako pojedino pitanje u upitniku.

Glavno istrazivanje provedeno je u prolje¢e 2014. godine na nacional-
nom uzorku udenika trogodisnjih i cetverogodisnjih strukovnih skola
te gimnazija. Anketiranje su provodili anketari (studenti) s kojima su
¢lanovi projektnog tima odrzali instruktazu kako bi prikupljanje poda-
taka bilo metodoloski korektno provedeno. Ulasku u skole prethodilo je
slanje sluzbenog dopisa skoli s molbom za sudjelovanjem u istrazivanju.
Nakon dobivenog pristanka, $kole su kontaktirali anketari i dogovarali
termin anketiranja ucenika. U svakoj Skoli anketirani su ucenici samo
jednog razreda, a anketiranje je provedeno u razredima, tijekom jednog
skolskog sata. Anketiranje je bilo anonimno i uz informirani pristanak
ucenika. Tijekom provodenja istrazivanja, ¢lanovi projektnog tima bili
su u stalnom kontaktu s anketarima na terenu i kontinuirano pratili pri-

kupljanje podataka.

Uzorak za glavno istrazivanje obuhvacao je 5% zavr$nih razreda svih uce-
nika trogodisnjih i ¢etverogodisnjih strukovnih srednjih $kola te gimnazi-
ja. Podaci o broju ucenika u pojedinim Zupanijama’® dobiveni su od ureda

! Uzorak je bio reprezentativan prema spolu i vrsti srednje $kole koju ucenici pohada-
ju, a kreiran je na osnovi uvida u populacijske podatke za maturante Grada Zagreba i
Zagrebacke Zupanije.

2 Anketiranje su provodili ¢lanovi projektnog tima, a provedeno je u 5 $kola u Zagre-
bac¢koj Zupaniji te 18 u Gradu Zagrebu.

35 programom na hrvatskom jeziku (bez umjetnickih $kola, privatnih $kola te pro-
grama za ucenike koji se $koluju po posebnom programu, te bez $kola za pripadnike
nacionalnih manjina).
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drZavne uprave u Zupanijama. Uzorak je bio reprezentativan prema spolu,
vrsti srednje $kole koju ucenici pohadaju te prema Zupanijama i regijama
Republike Hrvatske. Anketiranje je provedeno u 98 skola, a ukupno je u
istrazivanju sudjelovalo 2106* u¢enika. U Tablici 1 prikazana je struktura
ukupnog uzorka istrazivanja prema navedenim kriterijima stratifikacije.

Tablica 1. Struktura uzorka glavnog istrazivanja

UKUPNI UZORAK N=2106
TIP SKOLE
Gimnazija Cetverogocgiénja strukovna Trogodiéflja strukovna
skola skola
601 (29%) 961 (46%) 544 (26%)
SPOL
Zenski Muski
1042 (49,5%) 1064 (50,5%)
REGIJA
) Istra i Sjevero- ) Sredi$nja Zagreb i
Dalmacija Primorje zapadna Slavonija Hrvatska Zvagrebg'éka
Hrvatska zupanija
496 (24%) | 196 (9%) | 326 (15%) | 439 21%) | 162 (8%) | 487 (23%)

Regija. Grupiranjem zupanija’, formirano je Sest regija u kojima je anke-
tiran sljededi broj ispitanika:

1. Dalmacija — N=496, odnosno 24%

2. Istra i Primorje — N=196, odnosno 9%

# Realizirani uzorak veli¢inom uvelike odgovara izracunu od 5% ukupne populacije
srednjoskolskih ucenika koji je obuhvacao 2168 uéenika. Blaga odstupanja od zadanog
plana rezultat su dinamike anketiranja (npr. ponekad nisu svi udenici bili na nastavi, a
nekoliko upitnika je isklju¢eno iz analize zbog prevelikog broja neodgovorenih pitanja).

> Dalmacija obuhvaé¢a Zadarsku, Splitsko-dalmatinsku, Sibensko-kninsku i Dubro-
vacko-neretvansku zupaniju; Istra i Primorje obuhvaca Primorsko-goransku i Istarsku
zupaniju; Sjeverozapadna Hrvatska sastavljena je od Varazdinske, Krapinsko-zagorske,
Bjelovarsko-bilogorske, Koprivnicko-krizevacke i Medimurske Zupanije; Slavonija obu-
hvada Osjecko-baranjsku, Brodsko-posavsku, Pozesko-slavonsku, Viroviticko-podrav-
sku i Vukovarsko-srijemsku Zupaniju; Sredisnja Hrvatska obuhvaca podrudje Karlovac-
ke, Li¢ko-senjske i Sisa¢ko-moslavacke zupanije; posljednju regiju ¢ini Grad Zagreb i
Zagrebacka Zupanija.
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Sjeverozapadna Hrvatska — N=326, odnosno 15%

Slavonija — N=439, odnosno 21%

Sredi$nja Hrvatska — N=162, odnosno 8%

Grad Zagreb i Zagrebacka Zupanija — N=487, odnosno 23%.

AN N

Tip skole. Najveli broj anketiranih uéenika — 961 (46%) bili su uéenici
etverogodisnjih strukovnih $kola, zatim gimnazija — 601 (28%), dok je
544 (26%) udenika iz trogodisnjih strukovnih $kola, $to odgovara udjelu
ucenika u pojedinom tipu srednjih skola na nacionalnoj razini.®

Spol. U uzorku je gotovo podjednako djevojaka i mladi¢a - od uku-
pnog broja anketiranih maturanata, 1042 (49,5%) je djevojaka, a 1064
(50,5%) mladica.

Osim ankete takoder su provedeni polustrukturirani intervjui s uceni-
cima i studentima. Intervjuirano je ukupno 25 ucenika (14 ucenika i
11 udenica) zavr$nih razreda gimnazija, cetverogodisnjih i trogodisnjih
strukovnih $kola iz razlicitih regija. Intervjui su u prosjeku trajali sat
vremena, a poStovana su eticka nacela istrazivanja (informirani prista-
nak, povjerljivost iskaza). Intervjui su provedeni i s 44 studenta prve
godine razlicitih studija (22 studenta i 22 studentice). Intervjuirano je
28 studenata sveudilisnih studija (14 sa Sveudilista u Zagrebu i 14 sa
sveuciliSta u Rijeci, Zadru i Osijeku) te 16 studenata stru¢nih studija na
veleudilitima. Uzorkom su zahvadeni studenti sveudili$nih i stru¢nih
programa iz svih podrudja znanosti (prirodne znanosti, tehnicke znano-
sti, biomedicinske znanosti, biotehni¢ke znanosti, drutvene znanosti,
humanisti¢ke znanosti i umjetnic¢ko podrucje). Intervjui su u prosjeku
trajali sat vremena, a po$tovana su eticka nacela istrazivanja (informira-
ni pristanak, povjerljivost iskaza). Sve intervjue su proveli ¢lanovi istra-
zivac¢kog tima.

6 Nacionalni udjeli uklju¢uju 27% (odnosno 594) ucenika gimnazija, 45% (odnosno
979) ucenik Cetverogodisnjih, te 27% (ili 594) ucenika trogodisnjih strukovnih skola.
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2.2, Instrumenti i varijable

2.2.1. Bourdieuovi koncepti: kulturni, socijalni i ekonomski kapital,
obrazovno polje

Kulturni kapital

U svrhu dobivanja uvida u kojoj mjeri ucenici raspolazu kulturnim ka-
pitalom i kako su razliciti aspekti kulturnog kapitala povezani s obra-
zovnim odlukama, upitnik je sadrzavao niz pitanja vezanih uz pojedine
aspekte kulturnog kapitala ucenika i njihovih obitelji.

A) Institucionalizirani kulturni kapital obitelji u¢enika

Institucionalizirani kulturni kapital obitelji u¢enika ispitao se s dva pita-
nja koja su se odnosila na obrazovanje majke i oca te obrazovanje baka/

djedova.

Obrazovange roditelja ispitalo se tako da je u¢enicima postavljeno pitanje
o najviSem zavr$enom stupnju obrazovanja majke i oca. Ucenici su se
trebali odluciti za jednu od ponudenih kategorija: ,,nezavrena osnovna
skola®, ,,osnovna skola®, ,trogodisnja srednja strukovna skola®, , cetvero-
godisnja srednja strukovna skola®, ,gimnazija“, ,visa Skola, visoka $kola,
veleudiliste®, ,fakultet, umjetnicka akademija“, , magisterij ili doktorat®.
Podaci za majku i oca rekodirani su u novu zajednicku varijablu ,,obra-
zovanje roditelja“ s 4 kategorije, u kojoj se koristio odgovor za rodite-
lja s vi$im stupnjem obrazovanja: ,oboje (ne)zavrsena osnovna skola“,
,barem jedan roditelj sa zavrSenom trogodisnjom strukovnom $kolom®,
,barem jedan roditelj sa zavrSenom Cetverogodisnjom strukovnom sko-
lom ili gimnazijom®, ,barem jedan roditelj sa zavr$enom visom $kolom,
fakultetom, magisterijem ili doktoratom®.

Visoko obrazovanje bakaldjedova. Ucenici su (u obliku trihotomnih od-

govora: da, ne, ne znam) trebali odgovoriti je li netko od njihovih baka ili
djedova zavrsio fakultet ili visu Skolu.
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B) Utjelovljeni kulturni kapital uéenika i njihovih roditelja

Ugjelovljeni kulturni kapital uéenika i njihovih roditelja ispitao se pita-
njima koja su adresirala kulturne prakse roditelja, kulturne prakse ucenika,
ulenicke izvanskolske aktivnosti i ucenicke italacke prakse.

Kulturne prakse roditelja. Ucenike smo pitali da na skali od 5 stupnjeva
(I1=nikad, 2=vrlo rijetko, 3=ponekad, 4=cesto, 5=vrlo lesto) procijene ko-
liko éesto njihovi roditelji: ,,¢itaju publicistiku®, ,¢itaju prozu i poeziju®,
»pohadaju obrazovne te¢ajeve, programe ili predavanja®“, ,posje¢uju mu-
zeje ili umjetnicke galerije®, ,idu na kazali$ne predstave® te ,posjecuju
operu, balet ili koncerte klasi¢ne glazbe“. Cronbach alfa koeficijent unu-
tarnje konzistentnosti skale sastavljene od ovih Sest Cestica iznosi 0=0,84.

Kulturne prakse ucenika. Ulenici su na skali od 4 stupnja (1=nijednom,
2=otprilike 1 ili 2 puta, 3=otprilike 3 ili 4 puta, 4=vise od 4 puta) treba-
li odgovoriti koliko su ¢esto u zadnjih godinu dana: ,posjetili muzeje
ili umjetnicke galerije, ,,isli na kazalisne predstave®, odnosno ,,posjetili
operu, balet ili koncerte klasi¢ne glazbe“. Cronbach alfa koeficijent unu-
tarnje konzistentnosti skale sastavljene od ove tri Cestice iznosi 0.=0,77.

Utenicke izvanskolske aktivnosti. Ulenici su u formi dihotomnih ,,da-ne*
odgovora (0=ne, 1=da) naveli jesu li do sada, barem godinu dana, poha-
dali sljedece aktivnosti izvan skole: ,,dramsku grupu®, ,balet ili suvremeni
ples®, ,pjevacki zbor®, ,glazbenu skolu® te ,,skolu stranih jezika ili indivi-
dualnu poduku iz stranih jezika“. Ukupni rezultat je nastao zbrajanjem
vrijednosti na svih 5 Cestica, s potencijalnim rasponom vrijednosti 0-5.

Citalacke prakse ucenika. Ulenike se na skali od 5 stupnjeva (I =nikad ili
gotovo nikad, 2=nekoliko puta godisnje, 3=otprilike jednom mjeseino, 4=ne-
koliko puta mjesecno, 5=nekoliko puta tjedno ili svaki dan) pitalo koliko
Cesto Citaju navedene tipove tekstova, a da nisu skolska obveza: ,,¢lanke o
unutarnjoj politici ili kulturi u dnevnim ili tjednim novinama®, ,,popu-
larno-znanstvene Casopise ili ¢asopise kulturne tematike®, ,, publicistiku®,
»prozu i poeziju“. Cronbach alfa koeficijent unutarnje konzistentnosti
skale sastavljene od ove Cetiri Cestice iznosi 0=0,67.
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C) Objektivirani kulturni kapital obitelji u¢enika

Objektivirani kulturni kapital dostupan ucenicima u njihovim obitelji-
ma zahvaden je pitanjima o broju knjiga i kulturnih dobara u kuéanstvi-
ma ucenika.

Broj knjiga u kucanstvu. Na skali od 6 stupnjeva (1=0-10, 2=11-25,
3=26-100, 4=101-200, 5=201-500, G=vise od 500 knjiga) ulenici su
procjenjivali broj knjiga u njihovim kué¢anstvima.

Posjedovanje kulturnih dobara. Posjedovanje kulturnih dobara ucenika
ispitalo se uz pomo¢ dihotomnih ,,da-ne“ (0=ne, 1=da) odgovora na pi-
tanje imaju li kod kuée: ,stru¢ne knjige ili priru¢nike®, ,knjige klasi¢ne
literature®, ,knjige pisane na stranom jeziku®, ,umjetnicka djela kao $to
su slike ili skulpture® i ,,CD-e ili druge nosace zvuka klasi¢ne ili jazz glaz-
be®. Ukupni rezultat je nastao zbrajanjem vrijednosti na svih 5 Cestica, s
potencijalnim rasponom vrijednosti 0-5.

Ekonomski kapital

Ekonomski kapital u¢enika zahvatili smo pitanjima o posjedovanju imo-
vine, te o obiteljskoj financijskoj situaciji.

Posjedovanje imovine. Ulenici su na skali od 4 stupnja (0=niti jedan,
I=jedan, 2=dva, 3=tri ili vife) odgovarali koliko rac¢unala, automobila
i nekretnina posjeduje njihova obitelj. Ukupni rezultat je nastao zbraja-
njem vrijednosti na ove tri Cestice, s potencijalnim rasponom vrijednosti

0-9.

Procjena financijske situacije obitelji. Na skali od 5 stupnjeva (I=jedva
spaja kraj s krajem, 2=ima za ono Sto je nuzno, 3=ima dovoljno za nor-
malan/prosjecan Zivot, 4=je prilicno dobrostojeca, 5=je bogata), ulenici su
trebali odgovoriti koja tvrdnja najbolje opisuje financijsku situaciju nji-
hove obitelji.
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Socijalni kapital

Socijalni kapital uc¢enika zahvacen je pitanjem o obrazovanju prijatelja
roditelja te pitanjem o osobama izvan obitelji u¢enika koje su utjecale na
odluku ucenika o njihovom daljnjem $kolovanju.

Obrazovange roditeljskih prijatelja ispitalo se tako da je u¢enicima postav-
ljeno pitanje o najvisem zavrSenom stupnju obrazovanja veéine prijatelja
njihovih roditelja. Ucenici su se trebali odluciti za jednu od ponudenih
kategorija: ,osnovna $kola®, ,srednja s$kola®, ,fakultet, visoka $kola ili
veleuciliste“, ,ne znam®.

Osobe koje su utjecale na odluku o daljnjem skolovanju. Utenici su na ska-
li od 5 stupnjeva (od I=nimalo nisu utjecali do 5=izrazito su utjecali)
za ponudene osobe odgovarali koliko su utjecale na njihovu odluku o
nastavku skolovanja. Navedene osobe bile su: ,roditelji“, ,braca/sestre,
»Clanovi $ire rodbine, ,prijatelj/i, ,decko ili cura®, ,skolski kolege®,
»prijatelji ili poznanici roditelja uéenika®, ,susjedi, ,nastavnici, ,struc-
ni suradnici u $koli“, ,savjetnik za profesionalno usmjeravanje izvan
skole®. S obzirom na to da ,roditelje i ,bra¢u/sestre iz konceptualnih
razloga svrstavamo u kulturni kapital ucenika, ove su dvije Cestice izu-
zete iz konstrukcije mjera socijalnog kapitala. Ostale navedene skupine
osoba koje su mogle utjecati na odluku o daljnjem skolovanju podijelili
smo na one koje se pojavljuju u institucionalnom okruzenju, u skoli
i izvan nje (,institucionalni znacajni drugi®), te na one koje najve¢im
dijelom pripadaju privatnoj sferi (,,izvaninstitucionalni znacajni drugi®).
Skalu , institucionalni znacajni drugi“ koji su mogli utjecati na odluku o
nastavku $kolovanja ¢ine Cestice o nastavnicima, stru¢nim suradnicima
u $koli i savjetnicima za profesionalno usmjeravanje izvan skole, a nje-
zin Cronbach alfa koeficijent unutarnje konzistentnosti iznosi a=,765.
Skalu ,izvaninstitucionalnih znacajnih drugih® ¢ine Cestice o ¢lanovima
sire rodbine, prijateljima, decku/curi, $kolskim kolegama, prijateljima/
poznanicima roditelja ucenika te susjedima, a koeficijent unutarnje kon-
zistentnosti iznosi a=,857.

116



Teorijske osnove, ciljevi i metodologija istrazivanja

Karakteristike obrazovnog polja

Ucenici su procjenjivali odredene karakeeristike srednje skole koju poha-
daju. Na skali od 5 stupnjeva (od I=wuopce se ne slazem do 5=u potpunosti
se slazem) ulenici su procjenjivali navedene tvrdnje o njihovoj srednjoj
skoli, pri ¢emu se razlikuju dva aspekta; prvi aspeke — ,,skola visokog sta-
tusa“ — ujedinjuje rezultate ucenickih procjena za tvrdnje ,moju je skolu
tesko upisati i ,moja skola je ugledna® (0=,698). Drugi aspekt — ,,aka-
demski poticajna $kola“ — koja ujedinjuje rezultate ucenickih procjena za
tvrdnje ,,u $koli mozemo dobiti informacije u vezi daljnjeg obrazovanja“
i ,nasi nastavnici nas poticu da upisemo neki studij“ (0=,699).

2.2.2. Koncepti iz Ecclesine teorije olekivanja i vrijednosti

Matematika i hrvatski jezik su odabrani za istrazivanje jer predstavljaju
vazan uvjet za nastavak obrazovanja na vedini studija i za njih su vezani
rodni stereotipi. Matematika se smatra tipiéno muskim podru¢jem, a
hrvatski jezik zenskim.

Motivacija za matematiku

Ocekivanje uspjeha iz matematike. Ocekivanje uspjeha iz matematike i
percepcija vlastitih sposobnosti za matematiku ispitana je pomocu 6 ce-
stica (npr. ,,Koliko si bio/la uspjesan/a u matematici tijekom dosadasnjeg
skolovanja?“, ,Koliko misli§ da bi bio/la uspjesan/a na studiju na kojem
su vazna znanja iz matematike?) na koja se odgovaralo na bipolarnoj
skali od 5 stupnjeva (1= izrazito neuspje$an/na, 5=izrazito uspje$an/na).
Faktorska analiza provedena na tih 6 ¢estica rezultirala je jednofaktor-
skom strukturom, a Cronbach alfa koeficijent ove skale iznosi a=,903.

Subjektivne vrijednosti matematike. Subjektivne vrijednosti matemati-
ke ispitane su s po tri tvrdnje o interesu za matematiku (npr. Koliko si
zainteresiran/a za matematiku?), o vaznosti uspjeha iz matematike (npr.
Koliko je tebi osobno vazno dobiti visoku ocjenu iz matematike?) i o
procjeni korisnosti matematike (npr. Koliko ée ti ono $to udis iz mate-
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matike biti korisno za nastavak $kolovanja?). Odgovori su bili na bipo-
larnoj skali od 5 stupnjeva od 1=uopce ne (ili uopce nisam) do 5=izrazito
je (izrazito jesam). Faktorska analiza provedena na 9 cestica rezultirala
je dvofaktorskom strukturom pri ¢emu su jedan faktor ¢inile éestice o

orisnosti matematike (o=, , a drugi faktor Cestice koje mjere interes
k ti matematike (0=,835), a drugi fakt tice koje mj t
za matematiku i vaznost uspjeha iz matematike (0=,888).

Motivacija za hrvatski jezik

Ocekivanje uspjeha iz hrvatskoga jezika. Ocekivanje uspjeha iz hrvatsko-
ga jezika i percepcija vlastitih sposobnosti za hrvatski jezik ispitana je
pomocu 6 Cestica (npr. ,Koliko si bio/la uspjesna u hrvatskom jeziku
tijekom dosadasnjeg Skolovanja?“, ,Koliko mislis da bi bio/la uspjesna
na studiju na kojem su vazna znanja iz hrvatskoga jezika?“) na koja se
odgovaralo na bipolarnoj skali od 5 stupnjeva (1= izrazito neuspjesan/
na, 5=izrazito uspjesan/na). Faktorska analiza provedena na 6 Cestica re-
zultirala je jednofaktorskom strukturom, a Cronbach alfa koeficijent ove
skale iznosi 0=,926.

Subjektivne vrijednosti hrvatskoga jezika. Subjektivne vrijednosti hrvat-
skoga jezika ispitane su s po tri tvrdnje o interesu za hrvatski jezik (npr.
Koliko si zainteresiran/a za hrvatski jezik?), o vaznosti uspjeha iz hrvat-
skoga jezika (npr. Koliko je tebi osobno vazno dobiti visoku ocjenu iz
hrvatskoga jezika?) i o procjeni korisnosti hrvatskoga jezika (npr. Koliko
¢e ti ono $to ucis iz hrvatskoga jezika biti korisno za nastavak $kolova-
nja?). Odgovori su bili na bipolarnoj skali od 5 stupnjeva od 1=uopce
ne (ili uopce nisam) do 5=izrazito je (izrazito jesam). Faktorska analiza
provedena na 9 éestica rezultirala je dvofaktorskom strukturom pri cemu
su jedan faktor cinile Cestice o korisnosti hrvatskoga jezika (a=,868), a
drugi faktor Cestice koje mjere interes za hrvatski jezik i vaznost uspjeha

iz hrvatskoga jezika (0=,907).
Rodne uloge u adolescenciji
Skala rodnih uloga u adolescenciji. Rodne uloge u adolescenciji su ispita-

ne pomocu 20 tvrdnji od kojih 10 ispituju femininost (npr. ,,Jako sam
osjecajan/a., ,Obavljam kucanske poslove kao $to su ¢is¢enje kude, pra-
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nje posuda i glacanje.“, ,Volim (itati Casopise o modi i kozmetici.“),
a 10 maskulinost (npr. ,Volim se natjecati.”, ,Volim gledati sportska
natjecanja.“ i ,Obavljam manje popravke po kuéi.“). Ovom skalom su
obuhvacena ponasanja i interesi u razli¢itim podru¢jima adolescentskog
zivota kao $to su obitelj, $kola, slobodno vrijeme, odnos prema izgledu
i intimni odnosi (Jugovi¢, 2010; Jugovi¢ i Kamenov, 2008). Odgovori
su ponudeni na Likertovoj ljestvici od 5 stupnjeva: 1=uopce ne, 2=uglav-
nom ne, 3=niti da niti ne, 4=uglavnom da, i 5=u potpunosti da. Faktorska
analiza je potvrdila ocekivanu dvofaktorsku strukturu, a Cronbach alfa
koeficijent skale femininosti iznosi 0=,859, a maskulinosti a=,792.

Rodni stereotipi o zanimanjima

Rodni stereotipi. Rodni stereotip o talentu u tehnickim zanimanjima is-
pitan je pitanjem , Tko je talentiraniji za zanimanja u podruéju tehni¢-
kih znanosti kao $to su elektrotehnika, strojarstvo, gradevinarstvo?®, a
stereotip o talentu za zanimanja u dru$tveno-humanistickom podrudju
pitanjem ,, Tko je talentiraniji za zanimanja u podruéju drustveno-huma-
nistickih znanosti kao $to su psihologija, pedagogija, jezici, filozofija?“.
Ponudeni odgovori su bili: 1=Zene, 2=jednako i 3=muskarci.

Uspjeh u srednjoj skoli i obrazovni planovi nakon srednje skole

Uspjeh u srednjoj skoli ispitivan je trima pitanjima: pitanjem o opéem
skolskom uspjehu, te pitanjima o ocjenama iz matematike i hrvatskoga
jezika.

Op¢i skolski uspjeh ucenika. Ulenike se trazilo da upisu svoj opéi skolski
uspjeh na kraju proslog razreda (vrijednost s jednom decimalom).

Uspjeh iz matematike. Ulenici su na skali ordinalnog tipa od 1 do 5 oda-
birali jednu vrijednost koja odgovara njihovoj ocjeni iz matematike na
kraju prosle skolske godine (ili zadnje godine kada su imali predmet’).

7 Podaci o ocjenama iz matematike pitani su na ovaj nacin jer je uzorak obuhvacdao i
ucenike strukovnih $kola medu kojima polaznici nekih strukovnih programa nemaju
matematiku u svim razredima srednje skole.
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Uspjeh iz hrvatskoga jezika. Ulenici su na skali ordinalnog tipa od 1 do
5 odabirali jednu vrijednost koja odgovara njihovoj ocjeni iz hrvatskoga
jezika na kraju prosle skolske godine.

Obrazovni planovi nakon srednje skole zahvadeni su pitanjima o namjeri
studiranja, a za one koji namjeravaju studirati, i pitanjima o vjerojatnosti
upisa studija na odredenom tipu institucije i u odredenom znanstvenom
podrudju.

Namiera studiranja (ili: Odluka o nastavku skolovanja) ispitala se tako
2] 2] 2] p

da su se ucenici na pitanje ,,namjeravas li studirati’® odlucivali izmedu
odgovora: ,da“, ,ne“ili ,ne znam®.

Razlozi odluke o neupisivanju studija. Ucenici koji su na pitanje o namjeri
studiranja odgovorili ,ne” ili ,ne znam® procjenjivali su na skali od 5
stupnjeva (1=uopée se ne slazem do 5= u potpunosti se slazem) koliko se
slazu s navedenim razlozima za takvu odluku. Sedam ponudenih razloga
kreirano je na bazi podataka dobivenih u pilot istrazivanju, a ukljucivali
su sljedece razloge: ,,ne vidim smisla u studiranju®, ,zelim raditi u svojoj
struci, a za to mi ne treba viSe obrazovanje®, ,Zelim Sto prije poceti zara-
divati (osamostaliti se)®, ,,trenutno nemam financijska sredstva za trosko-
ve studiranja“, ,studiranje nije za mene®, ,nisam dobro pripremljen/a za
ono $to se trazi na studiju® te ,ne zelim se seliti zbog studiranja“.

Vierojatnost upisa studija na odredenom tipu institucije. Ulenici koji na-
mjeravaju nastaviti $kolovanje odvojeno su procjenjivali, na skalama or-
dinalnog tipa (1=sigurno ne¢u do 5=sigurno hocu), koliko je vjerojatno
da ¢e Skolovanje pokusati nastaviti na fakultetu/umjetnickoj akademiji,
te koliko je vjerojatno da ¢e Skolovanje pokusati nastaviti na veleucilistu/
visokoj skoli.

Vierojatnost upisivanja specificnog podruéja studija. Uéenici koji namjera-
vaju upisati studij procjenjivali su, na skali ordinalnog tipa (1=sigurno
ne¢u do 5=sigurno hocu), kolika je vjerojatnost da ¢e pokusati upisati
studij u sljede¢im znanstvenim podruéjima: studij matematike ili prirod-
nih znanosti, studij iz tehnickih znanosti, studij iz podru¢ja biomedicine
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i zdravstva, studij iz biotehnic¢kih znanosti, studij iz drustveno — huma-
nistickih znanosti, te studij iz umjetnickog podrudja.
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DRUSTVENI I INSTITUCIONALNI ASPEKTI ODLUKE
O STUDIRANJU I ODABIRA VISOKOSKOLSKE
INSTITUCIJE

1. Uvod

Teorija kulturne i drustvene reprodukcije (Bourdieu, 1977) pretpostav-
lja da pojedinci posjeduju razlicite koli¢ine ekonomskog, kulturnog i
socijalnog kapitala, pri ¢emu obrazovne institucije svojom strukturom i
praksom privilegiraju one ucenike ili studente koji posjeduju vece koli-
¢ine tih kapitala. U obrazovnom kontekstu, ekonomski kapital oznacava
materijalni status obitelji u¢enika, socijalni kapital njezinu vecu ili manju
dru$tvenu umrezenost, dok se kulturni kapital odnosi na uze socijaliza-
cijsko okruZenje (ponajprije unutar obitelji) i individualne dispozicije
ucenika vezane uz odredene kulturne prakse, Siroko shvaéene. Prema
ovoj teoriji, kulturni kapital predstavlja najvazniji oblik kapitala unutar
obrazovnog sustava. Kulturni kapital se pojavljuje u tri oblika: kao in-
korporirani ili utjelovljeni (jezi¢ne i kognitivne kompetencije, kulturne
navike i sklonosti), objektivirani (materijalna kulturna dobra poput knji-
ga ili umjetnickih predmeta) i institucionalizirani (formalne obrazovne
kvalifikacije) (Bourdieu, 1997). Budu¢i da, prema Bourdieu, u $koli pre-
poznati kulturni kapital u osnovi odrazava znanja, vrijednosti i norme
srednjih i visih klasa, ucenici privilegiranog porijekla u pravilu postizu
vi$a obrazovna postignuca od ucenika iz nizih klasa. Pojedinci s vise kul-
turnog kapitala opéenito se bolje ,,snalaze® u obrazovno-institucionalnom
okruzenju, lak$e komuniciraju s nastavnicima, bliZi su im sadrzaji koji se
prenose u Skoli te opéenito $kolsku klimu doZivljavaju manje neprijatelj-
skom u odnosu na djecu s nizom razinom kulturnog kapitala. S obzirom
na njegovu vaznost za obrazovno postignude, kulturni kapital predstavlja
resurs koji osigurava pristup rijetkim dobrima (obrazovne kvalifikacije),
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koji se moze monopolizirati i koji, s obzirom na to da se moze prenositi s
jedne generacije na drugu, omogudava reprodukciju postoje¢ih drustve-
nih nejednakosti (Lareau i Weininger, 2003). U tom procesu kulturne i
drustvene reprodukcije prijelaz u visoko obrazovanje zauzima sve vaznije
mjesto, cemu, izmedu ostalog, svjedo¢i neprestana ekspanzija sustava vi-
sokog obrazovanja u Europi od 1950—ih godina do danas (Halsey, 2000).

Cilj ovog rada je prikazati kako se uéenici razlicitih namjera nastavka
skolovanja te razli¢itih namjera upisivanja fakultetskog i veleuc¢ilisnog
obrazovanja razlikuju prema Bourdieuovim konceptima kapitala i prema
percepciji relevantnih karakteristika srednje $kole. Sukladno Bourdieu-
ovoj tezi o vaznosti obrazovanja za procese kulturne i drustvene repro-
dukcije, u radu se polazi od pretpostavke o povezanosti odluke o (ne)
studiranju i namjere upisa fakulteta ili veleu¢iliSta/visoke $kole s posjedo-
vanjem razlic¢itih vrsta kapitala u¢enika (socijalni, kulturni, ekonomski),
kao i s u¢eni¢kom percepcijom njihove srednje skole. Pretpostavlja se da
ucenici koji planiraju studirati raspolazu s vise kulturnog, ekonomskog
i socijalnog kapitala i da ¢esée procjenjuju svoju srednju Skolu kao aka-
demski poticajnu i kao $kolu visokog statusa od onih ucenika koji ne
namjeravaju studirati ili onih koji takvu odluku jo$ nisu donijeli. Tako-
der se pretpostavlja da ucenici s vise socijalnog, kulturnog i ekonomskog
kapitala i oni ucenici koji ées¢e procjenjuju svoju $kolu kao akademski
poticajnu i kao $kolu visokog statusa, ¢e$¢e namjeravaju upisati fakul-
tet, a rjede veleudiliste ili visoku Skolu. Iznijete pretpostavke sukladne su
rezultatima istrazivanja u Hrvatskoj koja pokazuju da ucenici iz obitelji
viseg socioekonomskog statusa ¢esc¢e nastavljaju skolovanje na tercijarnoj
razini i ¢e$ée biraju fakultete, a rjede veleudilista ili visoke skole u odno-
su na ucenike iz socioekonomski depriviranih obitelji (Previsi¢ i Serdar,
1978; Rimac i Baranovié, 1991; Cvitan i sur., 2011).

2. Odluka o (ne)studiranju i razli¢ite vrste kapitala
Od ukupnog broja ispitanih ucenika zavr$nih razreda srednjih $kola njih

67% je odgovorilo da planiraju studirati, 19% da ne planiraju studirati,
dok je 14% ucenika navelo da jos ne znaju hoce li nastaviti $kolovanje na
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visokoskolskoj razini. Na Slici 1 graficki su prikazane distribucije odgo-
vora na pitanje o namjeri nastavka skolovanja.

Slika 1. Grafi¢ki prikaz distribucije odgovora na pitanje
»Namjeravate li nastaviti $kolovanje?“
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U provedenim intervjuima ucenici su kao razloge zasto planiraju nastavi-
ti skolovanje na visokoskolskoj razini spomenuli zaposljivost (npr. ,zato
Sto mislim da imam vece Sanse za zaposlenje (z, GIM"), ,ne vjerujem da
bibh si ja mogla naci posao bez fakulteta® (2, 4S8)), vezano uz to financijsku
sigurnost (npr. ,vrlo je tesko prezivieti u drzavi |...] u kojoj nisi ili obrazo-
van ili u kojoj nemas neku izvanrednu sposobnost” (z, GIM)) te intelektu-
alni razvoj (npr. ,da steknem vise znanja” (m, 4SS), . imam neku zelju za
znanjem* (z, GIM)). Spomenuta je i nuznost nastavka skolovanja nakon
gimnazijskog programa (npr. ,nemamo kao |...] srednja Skola nekakvu

srednju strucnu spremu pa zbog toga fakulter (z, GIM)).

Razlozi navedeni za odluku o nenastavku $kolovanja opisani su pod 4.
nize u tekstu. Ukratko, u intervjuima su spomenuti sljedeéi razlozi: zelja
za Sto brzim zaposlenjem u struci, nezainteresiranost za ucenje, financij-
ska ogranicenja te barijere vezane uz sustav trogodi$njih skola i nuznosti
polaganja predmetnih razlika.

U pri navodenju citata u radu se koriste sljedece skracenice kako bi se poblize opisalo
citirane ucenike: 7-7ensko, m-musko, GIM-gimnazijalac/ka, 4SS5-ucenik/ca cetvero-
godisnje strukovne $kole i 3SS—udenik/ca trogodi$nje strukovne kole.
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Socijalni kapital

Ucenicima je postavljeno pitanje o tome tko je najviée utjecao na nji-
hovu odluku o nastavku $kolovanja na visokoskolskoj razini. Dobiveni
rezultati prikazani su u Tablici 1.

Tablica 1. Distribucije odgovora, rangovi, aritmeticke sredine (M) i
rasprenja (SD?) odgovora na pitanje tko je najvise utjecao na
ucenikovu odluku o nastavku skolovanja

. . Izrazito
}It]ccah na odluku o nastavku e M SD |su utjecali
$kolovanja: 0

(%)
roditelji 1 3,53 1,39 33,0
prijatelj/i 2 2,67 1,35 10,0
braca/sestre 3 2,56 1,48 14,6
nastavnici 4 2,47 1,35 8,7
$kolski kolege 5 2,41 1,32 7,2
¢lanovi $ire rodbine 6 2,36 1,37 9,6
dec¢ko/cura 7 2,23 1,48 12,4
prijatelji ili poznanici roditelja 8 2,09 1,28 6,0
netko od stru¢nih suradnika u skoli 9 1,83 1,18 4,4
susjedi 10 1,69 1,09 3,4
savjetnik za profesionalno 11 1.65 1.08 32
usmjeravanje izvan $kole ’ ’ ’

Prema podacima u Tablici 1, ucenici smatraju da su na njihovu odluku o
nastavku Skolovanja najvise utjecali njihovi roditelji. Pritom valja nagla-
siti da utjecaj roditelja, prema intenzitetu procjene, upadljivo nadmasuje

2 . . 40 . M . .- .
U svim sljede¢im tablicama, M oznacava aritmeti¢ku sredinu, a SD standardno ras-
prienje odgovora.
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sve druge procjenjivane skupine. U provedenim intervjuima uloga rodi-
telja opisana je kao implicitna, pri ¢emu se primjerice navodi roditeljsko
ocekivanje nastavka $kolovanja ili pretpostavlja nastavak obiteljske obra-
zovne tradicije, ali i kao eksplicitna, pruzanjem izravnog savjeta roditelja.
Sljededi citati iz intervjua provedenih sa srednjoskolcima ilustriraju ove
identificirane uloge roditelja: ,pa to je bilo pod normalno da éu studirati,
u mojoj familiji je to pod normalno da se studira” (m, GIM), ,,moji rodite-
bji su isto studirali (, 4SS), wpa su rekli [roditelji] da je mozda bolje i za
mene i za buducnost da upisujem fakulter* (z, GIM), ,,oni su mene od prije
[...] poticali da [...] Sto vise ucim i Sto vise se trudim da bih mogla upisati

fakulter (2, GIM).

Pored roditelja, ucenici procjenjuju da su na njihovu odluku o tome stu-
dirati ili ne najvise utjecali prijatelji (npr. ,imam srece da sam u dobrom
drustvu i da svi namjeravaju nastaviti nesto dalje... Naravno da i oni mene
povlate za sobom® (%, 4SS), pa prijatelji i kolege, s njima sam isto pricao
posto vecina u drustvu ide na faks |...] zavrsava neku vecu Skolu i onda
sam i s njima pricao i vele mi da bi to bilo dobro da se zavrsi“ (m, 4SS) te
braca i/ili sestre. Na ¢etvrtom su mjestu, prema jacini utjecaja, nastavnici
kao skupina s najveéim utjecajem na odluku o studiranju izvan uZeg
obiteljskog ili prijateljskog kruga. U provedenim intervjuima istaknuti
su nastavnici koji su djelovali poticajno na odluku o nastavku skolovanja
(npr. ,dali su savjet da bi voljeli da idem dalje zbog ocjena“ (m, 389S)), ali
i oni koji su imali negativan utjecaj (npr. ,,7azrednica nas najvise sputava
u studiju, znali razrednica je ta koja tvrdi da 98% razreda nece proci ma-
turu (2, 4SS)). Razmjerno niska procjena utjecaja nastavnika moe biti
znacajna u kontekstu drustvene reprodukcije kroz obrazovni sustav - ako
izostaje transformativna uloga skole, povecavaju se sanse da ¢e djeca re-
producirati obrazovne povijesti svojih obitelji.

Iza nastavnika ponovno su rangirane skupine ¢iji se utjecaj javlja prven-
stveno u privatnoj sferi, tj. skolski kolege, ¢lanovi Sire rodbine, decko/
cura te prijatelji ili poznanici roditelja. Iza njih, s razmjerno najmanjim
utjecajem na odluku o nastavku $kolovanja, rangirani su stru¢ni suradni-
ci u skoli, susjedi i savjetnici za profesionalno usmjeravanje izvan skole.
Uz moguce utjecaje navedene u upitniku (Tablica 1), neki od intervjui-
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ranih uéenika spomenuli su i Internet kao njima vazan izvor informacija
za odluku o nastavku $kolovanja (npr. web-stranica ,,Postani student®).

Izuzev roditelja i brade/sestara, ¢iju interakciju s ucenicima iz koncep-
tualnih razloga svrstavamo u kulturni kapital, sve navedene skupine iz
Tablice 1 oznac¢avaju potencijalni socijalni kapital u¢enika. Prema teoriji
kulturne i drustvene reprodukcije (Bourdieu, 1977), oéekuje se poveza-
nost odluke o studiranju i posjedovanja socijalnog kapitala, ili to¢nije
pretpostavlja se da ucenici koji studiraju (ili u ovom slucaju koji planiraju
studirati) posjeduju viSe socijalnog kapitala od ucenika koji ne planiraju
studirati ili nisu sigurni. U svrhu daljnje analize, potencijalni socijalni
kapital ucenika (v. Tablicu 2) podijelili smo na kontakte koji najve¢im
dijelom pripadaju privatnoj sferi (izvaninstitucionalni ,drugi®: ¢lanovi
sire rodbine, prijatelji, de¢ko/cura, $kolski kolege, prijatelji ili poznanici
roditelja, susjedi) i na kontakte koji se pojavljuju u institucionalnom
okruzenju, u $koli i izvan nje (institucionalni ,drugi“: nastavnici, stru¢ni
suradnici u skoli, savjetnik za profesionalno usmjeravanje izvan skole).
Analizom varijance testirana je pretpostavka o razlikama u posjedovanju
socijalnog kapitala izmedu razlicitih kategorija u¢enika (prema njihovim
planovima za nastavak $kolovanja), a rezultati su prikazani u Tablici 2.

Tablica 2. Razlike izmedu uéenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoce li studirati prema utjecaju obrazovno
korisnih kontakata

(JDa | @Ne | O Ne
zham Post-hoc
ANOVA cest
M |SD| M |[SD| M | SD
Socijalni kapital - )
izvaninstitucionalni | 2,29 | 1,02 { 2,00 | 0,97 | 2,28 | 0,94 F%/%giff' 1—22;*’
»drugi® , -
Socijalni kapital )
— institucionalni 1,99 10,99 | 1,94 | 1,04 | 2,01 | 1,01 F(2/240146)— )
»drugi® ,

* p<0,05, *** p<0,001
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Podaci iz Tablice 2 pokazuju statisticki znacajne razlike u posjedovanju
obrazovno korisnih kontakata koji se ostvaruju u privatnoj sferi, ali ne i
kontakata koji se realiziraju u institucionalnom okruzenju. Pritom je, u
skladu s o¢ekivanim, utjecaj znacajnih izvaninstitucionalnih ,drugih“ u
vecoj mjeri prisutan kod uéenika koji planiraju studirati ili nisu sigurni,
nego kod onih koji ne planiraju studirati. Ovakav rezultat upuéuje s jed-
ne strane na vaznost neformalnih drustvenih veza kod odluke o nastavku
skolovanja, a s druge na razmjerno slabu povezanost takve odluke s dje-
lovanjem Sireg institucionalnog sklopa, ukljucujuc¢i skolu.

Kao i kod obrazovno korisnih kontakata, tako i kod obrazovanja rodi-
teljskih prijatelja dobiveni podaci ukazuju na postojanje razlika u obitelj-
skom socijalnom kapitalu u¢enika koji planiraju, ne planiraju ili ne znaju
hoée li studirati. Rezultati hi-kvadrat testa za ove tri kategorije ucenika
prikazani su u Tablici 3.

Tablica 3. Razlike izmedu uéenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoée li studirati prema obrazovanju

roditeljskih prijatelja

Da Ne Ne znam
£ | % f | % f | %
Obrazovanje roditeljskib prijatelja
osnovna skola | 24 2,3 26 9,4 11 5,4

% test

srednja $kola 672 | 63,8 | 218 | 78,7 | 163 | 79,5 1’ (4)=92,33***
fakultet,

visoka skola

358 | 34,0 | 33 | 11,9 | 31 15,1

% 5<0,001

Prema rezultatima iz Tablice 3 najvisi postotak za akademski obrazovane
roditeljske prijatelje imaju udenici koji planiraju studirati (34%), vise
nego dvostruko manji oni koji jo§ nisu donijeli takvu odluku (15%),
dok razmjerno najmanji takav postotak biljeze ucenici koji ne namjera-
vaju nastaviti $kolovanje na tercijarnoj razini (12%). Navedeni podaci o

3 U svim sljede¢im tablicama f oznacava frekvenciju (ucestalost) odgovora.
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obrazovanju prijatelja roditelja na tragu su prethodno iznijetih podataka
o posjedovanju obrazovno korisnih kontakata te potvrduju pretpostavku
prema kojoj vecu izvjesnost u namjeri studiranja prate viSe vrijednosti
socijalnog kapitala u¢enika i njihovih obitelji.

Kulturni kapital

Uvodno je istaknuto da teorija kulturne i drustvene reprodukcije pretpo-
stavlja da se ucenici, osim prema socijalnom kapitalu, razlikuju i prema
drugim tipovima kapitala, prvenstveno prema posjedovanju kulturnog
i ekonomskog kapitala. Prema ovoj teoriji, razliciti oblici kulturnog ka-
pitala oblikuju socijalizacijsko okruzenje u obitelji unutar kojeg ucenici
stje¢u razli¢ita znanja i vjestine. Opéenito vrijedi da izloZenost djeteta
kulturnim sadrzajima i obrascima koji se vezu uz srednju i visu klasu
(klase s vise kulturnog, ekonomskog i socijalnog kapitala) osigurava zna-
¢ajne prednosti u buduéem skolovanju u odnosu na uéenike iz nizih
klasa. U nastavku smo provjerili pretpostavku o razlikama u raspolaga-
nju razli¢itim oblicima kulturnog kapitala izmedu ucenika koji planiraju
upisati studij i onih koji ne planiraju ili ne znaju hoce li studirati.

Institucionalizirani kulturni kapital

Hi-kvadrat testom ispitane su razlike izmedu uéenika koji planiraju stu-
dirati, koji ne planiraju studirati i koji jos nisu donijeli takvu odluku pre-
ma obrazovanju roditelja i obrazovanju baka/djedova. Dobiveni podaci
prikazani su u Tablici 4.

Iz tablice je vidljivo da su roditelji u¢enika koji planiraju studirati éesée
zavrsili ¢etverogodisnju srednju Skolu (éetverogodisnju strukovnu skolu
ili gimnaziju) kao i vi$u skolu ili fakultet od roditelja ucenika koji ne
misle studirati ili jo$ nisu odlu¢ili. Ova je razlika posebno izrazena kada
je rije¢ o najvisoj obrazovnoj razini, gdje oko 39% ucenika koji planiraju
studirati ima barem jednog roditelja koji je zavrsio visu skolu ili fakultet,
nasuprot 10% onih koji ne planiraju studirati i 16% onih koji jo$ ne
znaju hoce li studirati. Ovakav nalaz odgovara nalazima ranijih istraziva-
nja u Hrvatskoj u kojima se ukazuje na pozitivhu vezu izmedu pristupa
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visokom obrazovanju i stupnja obrazovanja roditelja (Previ$i¢ i Serdar,
1976; Puzié, Doolan i Dolenec, 20006).

Tablica 4. Razlike izmedu uéenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoée li studirati prema obrazovanju roditelja i
obrazovanju baka/djedova

Da Ne Ne znam
f | % f | % f | %

Obrazovange roditelja

% test

(ne)zavrsena 27 1.9 32 8.0 18 6.2

osnovna $kola ’ ’ ’

5315313 stukovna | 513 | 153 | 184 | 458 | 100 | 34,2

4ood il 1*(6)=286,04***
god 1l 608 | 43,8 | 147 | 36,6 | 126 | 43,2

gimnazija

visa skola,

fakultet 541 | 38,9 39 9,7 48 16,4

Visoko obrazovanje baka/ djedova

Da 327 | 23,5 39 9,7 33 11,3

Ne 769 55,4 211 52,2 158 54,3 ¥ (4)=85,91***

Ne znam 293 | 21,1 154 | 38,1 100 | 34,4

** p<0,001

Veéina intervjuiranih uéenika prepoznaje vezu izmedu visokog stupnja
obrazovanja roditelja i odluke da se nastavi $kolovanje, pri ¢emu se istice
»prirodnost® ove odluke: ,pa mi u biti nismo razgovarali o tome hocemo li
nastaviti, bilo je vise moramo nastaviti skolovanje, samo je pitanje sto éemo
raditi (z, GIM). Neki su ucenici komentirali i specifiéniju vezu izmedu
podrudja studija roditelja i djece (npr. ,,u mom razredu ima dosta djece ko-
Jima su roditelji doktori i 99% njib Zeli upisati medicinu® (z, GIM)). Vecu
vjerojatnost upisa studija u¢enika ¢iji su roditelji bolje obrazovani uceni-
ci su objasnjavali prijenosom znanja od roditelja na ucenike, njihovom
svijesti o vaznosti obrazovanja, boljom informiranosti, ali i pritiskom ro-
ditelja. U pogledu potonjeg, jedna ucenica objasnjava kako ,,roditelji koji
Jesu obrazovani najéesce veci pritisak stvaraju nad ditetom, da i ono nastavi
tu tradiciju” (z, GIM). No, neki od intervjuiranih ué¢enika smatraju kako
ta veza nije klju¢na, ve¢ je vaznija osobna motivacija: ,ako sam ja dosla
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iz neke obitelji gdje nitko nije studirao i ako ja hocu ici na faks, ja éu iéi na
Jaks. .. ako budem ono ambiciozna i budem udarila svoj tempo (z, 4S8).

U istrazivanju veze izmedu institucionaliziranog kulturnog kapitala i
odluke o nastavku $kolovanja, prosirena je uobic¢ajena operacionaliza-
cija institucionaliziranog kulturnog kapitala, shva¢enog kao obrazova-
nje roditelja u¢enika. U ovom istraZivanju osim obrazovanja roditelja
obuhvada se i stupanj obrazovanja djedova/baka ucenika. Iz Tablice 4
je vidljivo da se slican obrazac kao kod obrazovanja roditelja pokazuje i
kod obrazovanja baka/djedova. Prema podacima iz tablice, akademsko
obrazovanje ima 24% baka ili djedova ucenika koji planiraju studirati,
a tek 10% baka ili djedova ucenika koji ne misle studirati te 11% onih
koji jo$ nisu odlucili.

Slika 2. Udenici razli¢itih namjera studiranja (Da/Ne/Ne znam)
prema stupnju obrazovanja roditelja

35,0

30,0

25,0 CINe

M Ne znam
20,0

HDa
15,0

10,0

0,0

(ne)zavriena 3godstrukovna 4godili gimnazija visaskola,
osnovna skola skola fakultet

Objektivirani kulturni kapital

Pored obrazovanja roditelja i baka/djedova, ispitane su i razlike izme-
du tri skupine uéenika (planiraju studirati, ne planiraju, ne znaju) pre-
ma dostupnosti knjiga i kulturnih dobara u obitelji. Tablica 5 prikazuje
rezultate hi-kvadrat testa prema pojedinim kategorijama posjedovanja

knjiga.
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Tablica 5. Razlike izmedu uéenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoce li studirati prema broju knjiga kod kude

Da Ne Ne znam
% test
f % f % f %
Broj knjiga kod kuce
0do 10 157 | 11,3 | 176 | 43,8 | 79 | 27,1
11 do 25 229 | 16,5 91 22,6 71 24,4
26 do 100 476 | 34,3 | 80 | 19,9 | 79 | 27,1
1*(10)=285,54***
101 do 200 219 | 15,8 30 7,5 33 11,3
201 do 500 191 | 13,8 9 2,2 16 5,5
vise od 500 knjiga | 115 | 8,3 16 4,0 13 4,5

*** p<0,001

Podaci iz Tablice 5 pokazuju, ocekivano, razmjerno veéu dostupnost
knjiga u obiteljima ucenika koji planiraju studirati, no jednako tako i
svojevrsnu ,kulturnu depriviranost®, s obzirom na broj knjiga, u¢enika
koji ne planiraju studirati. U tom smislu indikativan moze biti podatak
o ¢ak 44% ucenika koji neée studirati, a koji kod kuée ili uopée nema-
ju knjige ili ih posjeduju zanemariv broj (do 10). S druge strane, ako
se promotre obitelji sa srednjim (26-100) i ve¢im brojem knjiga (iznad
100), vidljivo je da u svim kategorijama prevladavaju udenici koji se zele
akademski obrazovati, iza kojih dolaze oni koji jos nisu odlucili, dok je
u svim potkategorijama najmanje knjiga dostupno ucenicima koji ne
namjeravaju studirati.

U Tablici 6 prikazane su razlike izmedu ucenika koji planiraju, ne pla-
niraju studirati ili koji to jo$ nisu odlu¢ili prema jo$ jednom vidu objek-
tiviranog kulturnog kapitala ucenika, tj. prema posjedovanju kulturnih
dobara u obitelji. S obzirom na to da se u ovom slucaju radilo o kontinu-
iranoj varijabli, razlike izmedu tri skupine ucenika ispitane su analizom
varijance.
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Tablica 6. Razlike izmedu uéenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoce li studirati prema posjedovanju
kulturnih dobara

MDa | @Ne | O Ne
e ANOVA Post-hoc test
M |SD| M |SD| M | SD
Posjedovanje _ *
kulturnih (3,66 | 1,35 | 2,60| 1,43 | 3,04 | 1,45 | FGrR2068)= 11277 157
dobara ’ ]

¥ p<0,001

Kao i kod obiteljskih knjiga, tako i kod kulturnih dobara postoje razli-
ke prema posjedovanju objektiviranog kulturnog kapitala u obiteljima
ucenika. Razmjerno najvise umjetnickih slika ili skulptura i drugih kul-
turnih dobara posjeduju obitelji uc¢enika koji planiraju nastavak skolo-
vanja na tercijarnoj razini, manje takvih dobara prisutno je u obiteljima
ucenika koji jo$ nisu odlucili, dok razmjerno najmanje kulturnih dobara
posjeduju obitelji uéenika koji ne planiraju studirati.

Utjelovljeni kulturni kapital

Pored obrazovanja roditelja i baka/djedova te dostupnih knjiga i kul-
turnih dobara unutar obitelji, vazan indikator obiteljskog socijalizacij-
skog okruzenja predstavljaju takoder kulturne prakse ucenika i njihovih
roditelja. Tablica 7 prikazuje razlike izmedu ucenika koji planiraju, ne
planiraju studirati ili koji jo$ nisu odlucili prema kulturnim praksama
ucenika i njihovih roditelja, ili drugim rije¢ima, prema razli¢itim vidovi-
ma njihovog utjelovljenog kulturnog kapitala.

Rezultati analize varijance pokazuju postojanje statisticki znacajnih ra-
zlika s obzirom na sve ispitivane tipove utjelovljenog kulturnog kapitala
ucenika i njihovih roditelja. U pogledu kulturnih praksi roditelja, par-
ticipacije ucenika u visokoj kulturi i ¢italackih praksi uéenika, postoje
razlike izmedu sve tri analizirane skupine ucenika. Pritom prema svakoj
od navedenih karakteristika najvise utjelovljenog kulturnog kapitala ima-
ju ucenici koji planiraju studirati, manje oni koji jo$ nisu odlu¢ili, dok
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razmjerno najmanje kulturnog kapitala ove vrste imaju oni ucenici koji
ne planiraju nastaviti $kolovanje na visokoskolskoj razini. Kada je rije¢ o
razlikama vezanim uz izvanskolske aktivnosti uc¢enika i njihovo dodatno
obrazovanje, razlike postoje izmedu udenika koji planiraju studirati te
onih koji ili ne planiraju ili koji jo$ nisu odlucili. Sli¢no kao i kod dru-
gih prethodno analiziranih oblika kulturnog kapitala, dobiveni rezultati
upucuju na prisutnost sustavnih razlika u utjelovljenom kulturnom kapi-
talu tri kategorije u¢enika. Ucenici koji planiraju akademsko obrazovanje
tako u prosjeku ¢esée posjecuju muzeje, umjetnicke galerije ili primje-
rice koncerte klasi¢ne glazbe, ¢esé¢e pohadaju glazbenu skolu, dramsku
grupu i druge izvanskolske aktivnosti, i vi$e Citaju izvan $kolskih obveza
od ostalih. Manje sudjelovanje u spomenutim kulturnim aktivnostima
imaju ucenici koji jos nisu donijeli odluku o daljnjem skolovanju, dok
razmjerno najmanje ovakvih i slicnih kulturnih aktivnosti upraznjavaju
ucenici koji ne planiraju studirati. Isti obrazac kao kod uéenika, prisutan
je i kod analiziranih kulturnih aktivnosti roditelja u¢enika (Slike 3 i 4).

Tablica 7. Razlike izmedu uéenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoce li studirati prema utjelovljenom kulturnom
kapitalu ucenika i njihovih roditelja

(3) Ne

(1) Da (2) Ne wnam

ANOVA Post-hoc test

M |SD|M |SD| M |SD

Kulturne

F(2/2057)= 1-2%%*,
pral'(se. 2,05/0,80(1,5210,58|1,71]0,68 é7,16**2 13k ) Bn
roditelja
Kulrurne 1,840.71[1,40| 0,57 [ 1,53 | 0,56 | F&/2077)= |~ 1-2%7,

prakse uéenika 80,13%** 1-3%%, 2-3*

Citalatke F(2/2074)= 1-2%%%,
prakse uéenika 2)51 0391 1;76 0981 2320 0,90 113,18*** 1_3***’ 2_3***
Ulenicke

izvanikolske | 98 | 1,15| ,51 |0,97| 64 | 1,04 F%/zsgéff [0 ] 3eex
aktivnosti >

* p<0,05, *** p<0,001
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Slika 3. Razlike medu ucenicima razlicitih namjera studiranja (Da/Ne/
Ne znam) prema kulturnim praksama ucenika i
kulturnim praksama roditelja*

2,5
2
1,5
ONe
W Ne znam
1 mDa
0,5
0
Kulturne prakse ucenika Kulturne prakse roditelja

Slika 4. Razlike medu ucenicima razlicitih namjera studiranja (Da/Ne/
Ne znam) prema Citalackim praksama, posjedovanju kulturnih

dobara i izvanskolskim aktivnostima’
4
3,5
3
2,5
2 [OINe
M Ne znam
1,5 |
WDa
1
0,5
O ,
Citalacke prakse utenika Posjedovanje kulturnih Izvanskolske aktivnosti
dobara

4 .o . S . v Ly

Navedenim instrumentima su u anketi bile pridruzene razli¢ite skale odgovora, stoga
se Citatelja upuéuje na promatranje rezultata zasebno za svaki od instrumenata, a ne
usporedno.

3 Takoder, navedenim instrumentima su u anketi bile pridruZene razlicite skale odgovo-
ra, stoga se Citatelja upuduje na promatranje rezultata zasebno za svaki od instrumenata,
a ne usporedno.
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Ekonomski kapital

Osim prema razlikama u raspolaganju kulturnim kapitalom, razlike iz-
medu tri kategorije ucenika ispitivane su takoder prema posjedovanju
ekonomskog kapitala. Rezultati su prikazani u Tablici 8.

Tablica 8. Razlike izmedu ucenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoée li studirati prema posjedovanju
ekonomskog kapitala

(1)Da | () Ne fzaﬁf

Post-
ANOVA hoc test

M |(SD M |SD| M |SD

Posjedovanje B 1-2%%%,
imovine 5,38(1,794,51(1,95]4,66 (1,90 | F(2/2058)=45,06*** 13w
Procjena 1
financijske 3,0310,75(2,84(0,84|2,85|0,77 | F(2/1995)=13,33*** 1_3**’

situacije obitelji

** p<0,01, *** p<0,001

Ucenici koji planiraju, ne planiraju studirati ili jos nisu odlué¢ili razlikuju
se i prema koli¢ini ekonomskog kapitala koji im stoji na raspolaganju.
Ucenici koji planiraju studirati nalaze se u ekonomski povoljnijem po-
loZaju od ucenika koji ne planiraju studirati ili jo§ nisu donijeli takvu
odluku, i to kako s obzirom na posjedovanje obiteljske imovine i nekret-
nina, tako i kada je rije¢ o op¢oj procjeni obiteljske financijske situacije.
Vaznost obiteljskih financija za nastavak $kolovanja potvrduju i odgovori
ucenika u provedenim intervjuima: ,ako imaju [financijski] problem u
obitelji onda su i djeca pod stresom i prije Ce se odluciti da idu naci posao, da
se maknu iz te sredine, nego da sad oni imaju jos pet godina fakulteta” (z,
4SS) ili ,,kod nas u razredu ima decko koji Zeli [studirati], @ ne moze zbog
novaca” (m, 3SS).

Financijske moguénosti obitelji u¢enika ne oblikuju samo moguénost

nastavka Skolovanja, ve¢ i specifi¢niju odluku gdje studirati. Primjerice,
jedna je u¢enica spomenula kako zbog financijske situacije u obitelji pla-
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nira upisati studij u svom mjestu prebivalista: ,ja sam odlucila ¢im blize
to bolje, jer ja ne mogu otici u Zagreb kad mjesecno treba sigurno 2-3 tisuce
kuna za stan, rezije i hranu® (Z, 4SS).

Intervjuirani ucenici pri financiranju studija najcesée ovise o roditeljima,
$to je u skladu s nalazima istrazivanja poput Eurostudenta (Cvitan i sur.,
2011) koji pokazuju kako je za vec¢inu studenata i studentica u Hrvat-
skoj obitelj glavni izvor prihoda. Na ovom su tragu iskazi uc¢enika koji o
financijskim implikacijama studiranja ne moraju brinuti (npr. ,;ja nisam
uopce zabrinut Sto se toga tice, znam da Ce se oni potruditi da mi to omoguce*
(m, GIM)), kao i onih kojima obiteljska financijska situacija predstavlja
znacajnu prepreku u planiranju nastavka skolovanja (npr. ,financije su
tu veliki problem. Ne mogu opterecivati roditelje kad, stvarno, to je veliki
problem* (2, 4SS)). Opisana financijska ovisnost o roditeljima potvrduje
vaznost razlika u ekonomskom kapitalu obitelji u¢enika (Tablica 8) te
predstavlja znacajan element u reproduciranju drustvenih nejednakosti
u obrazovnom kontekstu. U tom smislu na tezini dobivaju odgovori o
nedovoljnoj informiranosti u¢enika o moguénostima stipendiranja. Tako
jedna ucenica spominje kako je tesko dobiti adekvatnu informaciju o sti-
pendijama - u ovom slucaju rije¢ je o kéerki samohrane majke, koja ima
odli¢ne ocjene: ,,ne znam gdje bib se informirala o tom* (z, 4SS).

Identificirane razlike u obrazovnim aspiracijama ucéenika prema obitelj-
skom ekonomskom kapitalu sukladne su rezultatima brojnih istrazivanja
koji pokazuju da ucenici iz socioekonomski privilegiranih obitelji u pro-
. oV oy . 7’ Y Y7 . . 4 H
sjeku postizu visa obrazovna postignuca te da ¢e$ée studiraju od ucenika

iz obitelji nizeg SES-a (Shavit i Blossfeld, 1993; Goldthorpe, 1996).

3. Odluka o (ne)studiranju i odabrane karakteristike srednje
skole

Ispitivala se takoder povezanost odluke o (ne)studiranju s nekim rele-
vantnim karakteristikama srednje skole. U Tablici 9 prikazane su razlike
medu ucenicima razli¢itih namjera studiranja prema procjeni statusa nji-
hove srednje skole i akademske poticajnosti skole.
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Tablica 9. Razlike izmedu uéenika koji planiraju studirati, ne planiraju
studirati i ne znaju hoce li studirati prema odabranim
karakteristikama srednje skole

(3) Ne
zZnam ANOVA Post-hoc

test
M |SD| M |SD| M | SD

(1) Da (2) Ne

Skola visokog 3.03 | 1,10 | 2.28 | 0,98 | 2.46 | 0,92 F(2/2071)= 1-2%%%,

statusa 96,92*** | 1-3%**, 2-3*
gg;ﬂ;‘::;fkola 3,62 0,97 (3,27 1,07| 3,44 | 0,95 | FRROTR= 190 150

* p<0,05, *** p<0,001

Iz Tablice 9 je vidljivo da svoju $kolu kao akademski poticajnu sredinu
i instituciju visokog statusa naj¢esée procjenjuju oni ucenici koji plani-
raju studirati, u manjoj mjeri oni koji ne planiraju nastavak skolovanja
ili koji jos$ nisu odlu¢ili. Ovakav obrazac procjene skolske sredine moze
ukazivati na povezanost odredenih karakteristika srednje skole kao $to
su ugled $kole, dostupnost informacija u vezi nastavka $kolovanja ili
podrska nastavnika pri odlucivanju o nastavku $kolovanja, s izvjesno-
$¢u namjere upisa studija. Istodobno navedeni obrazac prema kojem tri
skupine ucenika (prema namjeri studiranja) procjenjuju svoju skolu u
osnovi odgovara obrascima u posjedovanju razli¢itih tipova kulturnog
kapitala te moze upuéivati na njihovu medusobnu vezu. Ili preciznije,
percepcija skole kao akademski poticajne sredine u pravilu proizlazi i iz
iskustava odnosno interakcije na relaciji u¢enik — nastavnici (Domovié¢,
2003) koja je u pravilu posredovana i kulturnim kapitalom ucenika:
»[n]astavnici... lak$e komuniciraju s uéenicima koji sudjeluju u elitnoj
kulturi [i koji posjeduju kulturni kapital], posveéuju im vise pozornosti
i daju im viSe potrebne podrske te ih smatraju inteligentnijima ili na-
darenijima od ucenika kojima nedostaje kulturni kapital® (DiMaggio,
1982: 190).

Prikazani rezultati potvrduju polazi$nu pretpostavku o tome da postoji

povezanost izmedu odluke o studiranju i posjedovanja razli¢itih vrsta
kapitala te karakteristika $kole koju u¢enik pohada. U tom smislu podaci
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upuduju na jasan obrazac: s najvise socijalnog, kulturnog i ekonomskog
kapitala raspolazu udenici koji planiraju studirati, razmjerno manje ta-
kvih resursa posjeduju ulenici koji jo$ nisu odlucili o daljnjem skolova-
nju, dok najmanje razlicitih vrsta kapitala posjeduju ucenici koji ne pla-
niraju studirati. Jednako tako, ucenici koji su skloniji planirati nastavak
skolovanja nakon srednje $kole, pozitivnije procjenjuju svoje $kole kao
akademski poticajne i kao $kole viSeg statusa.

U provedenim intervjuima ucenici su, pored roditeljske podrske, finan-
cijskih moguénosti i zavrsene srednje $kole, izdvojili i neke druge faktore
kao poticajne za nastavak skolovanja. Jedan od njih mogao bi se podvesti
pod socijalni kapital. Radi se o ,,vezi“ ¢ija je vaznost opisana na sljedeci
nacin: ,mislim. .. da ima i dalje upisa preko veze (z, GIM), ,ako im je otac
dobar sa [...] glavnim na faksu® (m, 4S8). Utenici su istaknuli i vaznost
dobrih ocjena, ukljucujuéi ocjenu na maturi, kao poticajne za nastavak
skolovanja te nekoliko osobnih karakteristika poput talenta i sposobnosti
(ja mislim da to ima velike veze s inteligencijom, jer logicno ako netko ima
vecu inteligenciju onda je veca vjerojatnost da je sposoban zavrsiti srednju
Skolu, maturirati i upisati fakulter* (m, GIM)), upornosti (,volja i upor-
nost, ali nekad to stvarno nije dovoljno, jer kazem ima dobrostojecih koji se
stvarno ne trude, a dobiju sve, a neko se stvarno trudi i nista ne dobije” (z,

489)) i zelje (,koliko mu je stalo da zapravo upise fakulter* (z, GIM)).

4. Razlozi za odluku o neupisivanju studija

Prethodno je spomenuto kako 19% ukupno ispitanih u¢enika ne planira
studirati, a jo§ 14% nije sigurno hoce li nastaviti $kolovanje na viso-
koskolskoj razini. Analogni postoci samo za ucenike trogodisnjih stru-
kovnih $kola iznose 57% (ne namjerava) i 26% (ne zna), za ucenike
etverogodisnjih strukovnih $kola 10% (ne namjerava) i 15% (ne zna)
te za ucenike gimnazija 0,5% (ne namjerava) i 1% (ne zna). Oni ucenici
koji ne planiraju studirati ili koji jo$ nisu odludili procijenili su koliko
su odredeni razlozi utjecali na njihovu odluku o nestudiranju. Dobiveni
rezultati za sve ucenike prikazani su u Tablici 10.
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Tablica 10. Postoci, prosjecne vrijednosti i rasprsenja odgovora na
tvrdnjama o razlozima za odluku o nestudiranju

] ot ot
=] E E ;=1 E E -
se| g8 |85 28| &F
REs 5% |z 55 |85 M | sD
& | & (288 me | £
5 | Ps| wg P &°
Zelim $to prije poleti
zaradivati (osamostaliti se ) 5,5 6,1 167 | 249 | 468 | 4,02 | 1,17
Zelim raditi u svojoj struci,
a za to mi ne treba vise 18,5 | 17,4 | 26,5 | 18,3 | 19,4 | 3,03 | 1,37
obrazovanje
Studiranje nije za mene 19,2 | 13,2 | 33,5 | 13,9 | 20,2 | 3,03 | 1,36
Nisam dobro pripremljen/a
za ono §to se trazi na 19,8 | 14,2 | 32,6 | 16,9 | 16,5 | 2,96 | 1,33

studiju

Trenutno nemam
financijska sredstva za 25,6 | 17,9 | 26,7 | 14,7 | 15,1 | 2,76 | 1,38

troskove studiranja

Ne Zelim se seliti zbog 33,6 | 13,8 | 243 | 10,8 | 17,5 | 2,65 | 1,47
studiranja
Ne vidim smisla u 28,1 | 184 | 348 | 7,7 | 11,0 | 2,55 | 1,28
studiranju

Iz rezultata u Tablici 10 vidljivo je da kao najces¢i razlog zasto ne pla-
niraju studirati ucenici navode da se zele $to prije osamostaliti i poceti
zaradivati. Ova se tvrdnja prema stupnju pristajanja izdvaja od drugih
ponudenih odgovora, pa tako ¢ak 72% ispitanih ucenika spomenutu
tvrdnju navodi kao razlog za odluku o nestudiranju. Od ostalih ponude-
nih razloga zasto ne planiraju studirati oko jedne tre¢ine ucenika ili vise
navodi da studij nije uvjet za rad u struci (,Zelim raditi u sv0joj struci,
a za to mi ne treba vise obrazovanje“; 38%), da studij nije nesto s ¢ime
se mogu poistovjetiti (,Studiranje nije za mene®; 34%) odnosno da nisu
dobro pripremljeni za ono $to se trazi na studiju (33%). Ucestalost pri-
stajanja uz ostale ponudene razloge nesto je manja i kreée se od 30% za
tvrdnju , Trenutno nemam financijska sredstva za troskove studiranja®,
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do 19% za tvrdnju ,Ne vidim smisla u studiranju®. U provedenim in-
tervjuima jedan je ucenik spomenuo kako ne planira studirati jer nema
volje za uéenjem (,,nemam volje za uéenjem bas, htio bih poceti raditi (m,
3S95)); drugi je to sli¢no opisao kao svoju lijenost (,za studiranje treba
jako puno uéenja, a ja sam, vec sam rekao, ja sam lijen” (m, 3SS)).

Navedeni razlozi za odluku o nestudiranju upuéuju na vaznost objektiv-
nih, prvenstveno financijskih ¢imbenika, ali jednako tako i na subjek-
tivne faktore. Kada je rije¢ o objektivnim faktorima, Zelja za vlastitim
financijama i nemogu¢nost pokrivanja troskova studija jasno ukazuju na
moguce financijske razloge odustajanja od studija. Sljededi citati iz inter-
vjua s ucenicima iz trogodi$nje strukovne skole ovo ilustriraju: ,,[ne na-
mjeravam studirati] zbog financijske situacije u obitelji da Sto prije zavrsim
sa Skolovanjem, da pomognem svojima koliko mogu” (m, 3SS) i ,trenutno
nemam financijskib sredstava za troskove studiranja“ (m, 3S5).

Pored navedenog, u objektivne faktore povezane s nesklono$¢u studira-
nju moze se takoder ubrojiti i formalna prepreka polaznika trogodisnjih
srednjoskolskih programa koji, ako Zele studirati, moraju naknadno po-
loZiti odredene predmete. Ova prepreka vjerojatno dijelom objasnjava
razlike u sklonosti prema studiranju izmedu udenika trogodi$njih sko-
la (83% nesklonih) i u¢enika koji pohadaju cetverogodisnje programe
(25% nesklonih medu ucenicima ¢etverogodisnjih strukovnih programa,
i 2% nesklonih medu ucenicima gimnazija). Problematika polaganja ra-
zlika u predmetima za ucenike trogodi$njih strukovnih $kola spomenuta
je iu intervjuima: ,rekli su mi da se svake godine prijavi po 10 ulenika, ali

da nitko jo$ nije uspio proci, da je kao prenaporno® (m, 3S9).

S druge strane, ako se govori o subjektivnim aspektima odustajanja od
namjere studiranja, pristajanje uz tvrdnju ,,Studij nije za mene“ ili u
odredenoj mjeri i uz tvrdnju “Ne vidim smisla u studiranju®, moze uka-
zivati i na prakti¢nu anticipaciju financijskih, ali i drugih ogranic¢enja
koja se vezu uz obiteljsko porijeklo uc¢enika (v. Swartz, 1997; Reay i sur.,
2001). Odluka o (ne)studiranju vodena je u tom slu¢aju onime sto je
yrazumno‘ oc¢ekivati (Bourdieu i Passeron, 1990) s obzirom na koli¢inu
ekonomskog, socijalnog i kulturnog kapitala kojima raspolazu ucenik i
njegova obitelj.
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5. Namjera upisa fakulteta/umjetnicke akademije i

veleudilista/visoke skole

Ucenici su, osim odluke studirati ili ne, procjenjivali i vjerojatnost na-
stavka $kolovanja na fakultetu ili umjetnickoj akademiji i veleucilistu
ili visokoj $koli®. Zanimalo nas je razlikuju li se ucenici s razli¢itim na-
mjerama upisivanja tih institucija s obzirom na razli¢ite vrste kulturnog
kapitala, posjedovanje socijalnog i ekonomskog kapitala te procjenu ka-
rakteristika srednje $kole koju pohadaju.

Ucenici su vjerojatnost upisivanja fakulteta/umjetnicke akademije i vele-
ucilista/visoke $kole procjenjivali odabirudi jednu vrijednost na skali or-
dinalnog tipa (od 1 — ,sigurno ne¢u® do 5 — ,sigurno ho¢u®). Vrijednosti
varijable ,vjerojatnost nastavka skolovanja na fakultetu ili umjetnickoj
akademiji“ su, nakon uvida u distribucije odgovora, rekodirane u 3 kate-
gorije: ,,sigurno ne¢u/vjerojatno ne¢u/nisam siguran®, ,vjerojatno hoc¢u*
i ,sigurno ho¢u®, dok su vrijednosti varijable ,vjerojatnost nastavka sko-
lovanja na veleudilistu ili viSoj $koli rekodirane u 2 kategorije: ,,sigurno
nec¢u/vjerojatno ne¢u“ i ,nisam siguran/vjerojatno hoc¢u/sigurno hoc¢u®.

5.1. Namjera upisa fakulteta/umjetnicke akademije i razliéite
vrste kapitala

Socijalni kapital

Kako bi ispitali razlikuju li se ucenici razlicitih namjera upisivanja fa-
kulteta i umjetnicke akademije” (oni koji sigurno hode upisati fakultet,
oni koji vjerojatno hoce i oni koji sigurno/vjerojatno neée/nisu sigurni)
prema posjedovanju razlicitih vrsta obrazovno korisnih kontakata, pro-
vedene su analize varijance. Rezultati testova prikazani su u Tablici 11.

6 . . . v .. .. .. L.y .
Na navedena su pitanja odgovarali samo udenici koji planiraju nastaviti skolovanje.

7U nastavku se zbog jednostavnosti koristi samo pojam ,fakultet, iako se pitanje od-
nosilo na fakultet i umjetnicku akademiju.
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Tablica 11. Razlike izmedu udenika razli¢itih namjera upisivanja
fakulteta prema utjecaju obrazovno korisnih kontakata

0
igurno
. necfu/ Vjer(gj)atno . 3) , Post-
vjerojatno hodu Sigurno ho¢u ANOVA | hoc
neéu/nisam test
siguran
M SD M SD M SD
Socijalni kapital - _
izvaninstitucionalni | 2,24 | 0,96 | 2,37 | 0,97 | 2,24 | 1,06 F(2/21§39)_ -
»drugi® >
Socijalni kapital ~
_institucionalni | 1,99 | 0,97 | 2,03 | 0,92 | 1,95 | 1,02 F(z{)lggl)— )
»drugi® >

Za razliku od odluke u¢enika studirati li ili ne, uéenici razli¢itih namjera
upisa fakulteta nisu se statisti¢ki znacajno razlikovali u prosje¢nim vri-
jednostima na skali izvaninstitucionalnog i institucionalnog socijalnog
kapitala. Drugim rije¢ima, uo¢avamo razmjerno slabu povezanost od-
luke o tipu studija s djelovanjem aktera izvan najuze obitelji (socijalni
kapital ne obuhvacda roditelje ni bra¢u/sestre ucenika, koji imaju vazan
utjecaj na odluke ucenika o nastavku skolovanja).

Istrazeno je i postojanje razlika izmedu tri navedene skupine ucenika s
razli¢itim namjerama o upisu fakulteta prema obrazovanju prijatelja nji-
hovih roditelja. Rezultati analize prikazani su u Tablici 12.

Srodan nalaz kao i u slucaju odluke ucenika studirati ili ne, dobiven je
i za obrazovanje roditeljskih prijatelja u slu¢aju namjere upisa fakulte-
ta - ucenici koji su sigurni da Zele upisati fakultet ¢es¢e izjavljuju kako
su prijatelji njihovih roditelja visokoobrazovani (44%) od ucenika koji
sigurno nece ili vjerojatno neée upisati fakultet (21% visokoobrazovanih
prijatelja roditelja).

Kao i pri analizi odluke studirati ili ne, istrazene su i ostale razlike izme-
du uéenika s obzirom na posjedovanje kulturnog i ekonomskog kapitala
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ucenika. Implicitna je pretpostavka Bourdieuove teorije kako ¢e uéenici
s vise kulturnog kapitala preferirati uglednije visokoskolske institucije
i obrazovne smjerove (Bourdieu, 2011), $to se moze odnositi na ve¢u
izvjesnost namjere upisivanja fakultetskog obrazovanja.

Tablica 12. Razlike u namjeri upisivanja fakulteta prema
obrazovanju roditeljskih prijatelja

(1)
Sigurno neéu/ ) 3)
vjerojatno Vjerojatno Sigurno hou
necu/nisam ho¢u 1 test
siguran

f % f % f %

Obrazovange roditeljskih prijatelja

Osnovna $kola 3 1,7 9 2,9 8 1,5

Srednja skola 139 | 77,2 | 223 | 72,6 | 289 | 54,7 | x*(4)=49,55***

Fakultet,
visoka $kola

38 21,1 75 24,4 | 231 | 43,8

w5 50,001
Institucionalizirani kulturni kapital

Hi-kvadrat testom ispitane su razlike izmedu uéenika koji sigurno hoce
upisati fakultet, onih koji vjerojatno hoée i onih koji sigurno/vjerojatno
neée/nisu sigurni, s obzirom na institucionalizirani kulturni kapital -
obrazovanje roditelja i baka/djedova. Analiza je pokazala kako postoje
razlike izmedu udenika razli¢itih namjera upisivanja fakulteta i to na
obje analizirane varijable - najvie obrazovanje roditelja ucenika i viso-
ko obrazovanje djedova ili baka. Rezultati analiza prikazani su u Tablici

13.
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Tablica 13. Razlike u namjeri upisivanja fakulteta prema

obrazovanju roditelja i obrazovanju baka/djedova

. ()]
igurno
neéu/ Vi (2) 3)
L jerojatno . hod
vjerojatno hocu Sigurno hoéu 22 test
neé¢u/nisam
siguran
f % f | % f | %
Obrazovangje roditelja
(Ne)zavrsena osnovna skola 8 3,3 8 1,9 10 1,5
3god strukovna $kola 58 1237 | 71 | 17,1 | 76 | 112 | 46)=
4god ili gimnazija 113 | 46,1 | 206 | 49,8 | 264 | 38,8 61,53
Visa skola, fakultet 66 | 269 | 129 | 31,2 | 330 | 48,5
Visoko obrazovanje baka/ djedova
Da 42 17,2 92 22,2 | 181 | 26,6
2(4)=
Ne 134 | 549 | 230 | 554 | 387 | 556 | & (44{;*
Ne znam 68 27,9 93 | 22,4 | 121 | 17,8

** p<0,01, *** p<0,001

Slika 5. Razlike medu ucenicima razlicitih namjera studiranja na

fakultetu prema obrazovanju roditelja
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Ucenici diji roditelji imaju visoko obrazovanje su nadzastupljeni u ka-
tegoriji ,,sigurno ho¢u® (48%) (pokusati upisati fakultet), dok je posto-
tak roditelja koji imaju visoko obrazovanje onih udenika koji sigurno
nece/vjerojatno nece upisati fakultet znacajno manji (27%). Primje¢uje
se (Slika 5) kako izrazeniju namjeru za upisivanjem fakulteta prati rast
najviseg obrazovanja roditelja ucenika. Sli¢no tome, ucenici koji navode
kako ¢e sigurno pokusati upisati fakultet imaju djeda ili baku koji su
zavr$ili visoko obrazovanje (27%) u veéem postotku nego ucenici koji su
na pitanje o namjeri upisa fakulteta odgovorili kako sigurno neée ili vje-
rojatno neée upisati fakultet (17% visokoobrazovanih djedova ili baka).

Objektivirani kulturni kapital

Osim na varijablama institucionaliziranog kulturnog kapitala, provjere-
no je postoje li razlike medu skupinama ucenika razlic¢itih namjera upisi-
vanja fakulteta na varijablama koje pripadaju objektiviranom kulturnom
kapitalu. Objektivirani kulturni kapital operacionaliziran je kao broj
knjiga u ku¢anstvu i posjedovanje kulturnih dobara. Rezultati hi-kvadrat
analize za varijablu broj knjiga u obitelji prikazani su u Tablici 14.

Tablica 14. Razlike u namjeri upisivanja fakulteta prema

broju knjiga kod kuce
(1)
Sigurno neéu/ Vi (2.) 3)
o jerojatno . hot
vjerojatno hocu Sigurno hoéu .
neéu/nisam X test
siguran

f|°/o f|°/o f|°/o

Broj knjiga kod kuce

0do 10 39 16,0 54 13,0 56 8,2

11 do 25 59 24,2 69 16,7 89 13,1

26 do 100 02 [ 377 [1dr [541 [ 225 [528] L0 oo
101 do 200 27 11,1 67 16,2 | 119 | 17,5

201 do 500 18 7,4 51 12,3 | 120 | 17,7

Vise od 500 knjiga 9 3,7 32 7,7 72 10,6

% 50,001
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Analiza je pokazala kako postoje statisticki znacajne razlike medu sku-
pinama udenika s obzirom na dostupnost knjiga u kucanstvu ucenika.
Primjecuje se kako najveéi broj knjiga posjeduju ucenici koji sigurno
planiraju nastaviti skolovanje na fakultetu, a najmanji ucenici koji sigur-
no neée/vjerojatno nece/nisu sigurni u nastavak skolovanja na fakultetu.
Postojanje razlika medu skupinama udenika na varijabli posjedovanja
kulturnih dobara provjereno je, s obzirom na to da se radi o kontinuira-
noj varijabli, analizom varijance, ¢iji se rezultat nalazi u Tablici 15.

Tablica 15. Razlike u namjeri upisivanja fakulteta prema
posjedovanju kulturnih dobara

. ()]
igurno
neéu/ Vi (2) Si 3)
vjerojatno Jfﬁoj,amo hgu/rno Post-
nec"u/ nisam oct ot ANOVA hoc test
siguran
M |(SD| M |SD| M | SD
Posjedovanje 13w
kulturnih — |3,34| 1,36 |3,52| 1,40 | 3,89 | 1,27 | F2/1330)=19,35 | 13700
dobara ]

> p<0,001

Kao i u prethodnim analizama, ucenici koji sigurno namjeravaju upisati
fakultet imaju najvise vrijednosti i na varijabli posjedovanja kulturnih
dobara, tj. imaju statisticki znac¢ajno vise prosjecne vrijednosti od skupi-
na ucenika koji vjerojatno ili sigurno neée upisati fakultet ili nisu sigurni
te onih koji vjerojatno hoce upisati fakultet.

Dobiveni nalazi za sve promatrane varijable, bas kao i u slucaju obra-
zovne odluke da li studirati, upuéuju na privilegirani kulturni kontekst
obitelji ucenika koji se odlu¢uju za nastavak s$kolovanja na fakultetu —
njihovi su roditelji prosje¢no obrazovaniji, kao i bake i djedovi, roditelji
imaju obrazovanije prijatelje, a ti ucenici raspolazu i s vise knjiga u kudi,
nego ucenici koji ne namjeravaju nastaviti skolovanje na fakultetu ili
nisu sigurni u nastavak $kolovanja na fakultetu.
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Utjelovljeni kulturni kapital

Osim razlikovanja skupina u¢enika na varijablama institucionaliziranog
i objektiviranog kulturnog kapitala, provedene su i analize kako bi se
ispitalo razlikuju li se ucenici s razlic¢itim namjerama upisivanja fakulteta
na varijablama utjelovljenog kulturnog kapitala roditelja i uc¢enika. U
Tablici 16 prikazane su razlike izmedu uéenika razli¢itih namjera upi-
sa fakulteta prema razli¢itim vidovima utjelovljenog kulturnog kapitala.
Varijable kulturnog kapitala koje su uvrstene u analizu bile su (kao i pri
analizi odluke studirati ili ne) kulturne prakse roditelja, kulturne prakse
ucenika, ¢italacke prakse uéenika te izvanskolske aktivnosti u¢enika.

Tablica 16. Razlike izmedu udenika razli¢itih namjera upisivanja
fakulteta prema utjelovljenom kulturnom kapitalu ucenika

i njihovih roditelja

L0
igurno
vjer;f)?;lt/no Vjer(<)2j)atno Sig(zzno Post-hoc
neéu/nisam hocu hocu MO test
siguran
M |SD| M |SD| M | SD
Kulturne prakse F(2/1323)=| 1-3***
roditelja 1851 0.7 | 1,961 0721 2,19 1 0.87 | 750 7pxix | 5 gees
Kulturne prakse F(2/1334)= 1-2™
parne p 1,59 [ 0,55 | 1,73 | 0,65 | 2,01 | 0,76 el | 1-3
ucenika 41,23 2.3%*
Citalatke prakse F(2/1330)= 1-2%
jaacke p 2,19 [ 0,87 | 2,39 | 0,81 | 2,69 | 0,92 T 1-3x
ucenika 33,74 2 gex
Ucenicke
izvantkolske | 0,74 (099 | 0,83 [ 1,07 | 1,18 | 1,24 | F31322)= J57
aktivnosti ’

* p<0,05, ** p<0,01, ** p<0,001

Iz rezultata u Tablici 16 se vidi kako se prosjeci ucenika razlicitih na-
mjera upisa fakulteta statisti¢ki znacajno razlikuju na svim navedenim
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varijablama. Razlike u prosje¢nim rezultatima za sve tri skupine uce-
nika pokazale su se kako kod kulturnih praksa roditelja, tako i kod
kulturnih i citalackih praksa ucenika i njihovih izvanskolskih aktiv-
nosti. To¢nije, prosje¢ne vrijednosti utjelovljenog kulturnog kapitala
rastu kako se povecava izvjesnost namjere upisivanja fakulteta. Ucenici
koji ¢e sigurno upisati fakultet tako vie ¢itaju izvan $kolskih obveza te
¢e$ée posjecuju muzeje, umjetnicke galerije ili koncerte klasi¢ne glaz-
be od onih koji sigurno/vjerojatno nece i onih s manjom izvjesnos¢u
upisivanja fakulteta. Kada je rije¢ o razlikama vezanim uz izvanskolske
aktivnosti u¢enika kao $to su glazbena skola, balet ili dramska grupa,
pokazalo se da i u tim aktivnostima ¢esée sudjeluju ucenici koji pla-
niraju nastavak $kolovanja na fakultetu, pri ¢emu ovi ucenici imaju i
roditelje koji ¢es¢e upraznjavaju kulturne aktivnosti poput ¢éitanja (pu-
blicistike, klasi¢ne proze i dr.), posjeta muzeja ili gledanja kazalisnih

predstava (Slike 6 i 7).

Slika 6. Razlike izmedu ucenika razli¢itih namjera upisivanja fakulteta
prema kulturnim praksama ucenika i roditelja®

2,5
2 -
[1Sigurno necu/vjerojatno
15 4 neéu/nisam siguran
M Vjerojatno hocu
1 i
M Sigurno hocu
05
0
Kulturne prakse ucenika Kulturne prakse roditelja

8 . . -y 1y

Navedenim instrumentima su u anketi bile pridruzene razlicite skale odgovora, stoga
se Citatelja upucuje na promatranje rezultata zasebno za svaki od instrumenata, a ne
usporedno.
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Slika 7. Razlike izmedu ucenika razlic¢itih namjera upisivanja
fakulteta prema citalackim praksama, posjedovanju kulturnih dobara,
izvanskolskim aktivnostima i broju knjiga u kucanstvu’

[1Sigurno necu/vjerojatno
necu/nisam siguran

W Vjerojatno hocu

W Sigurno hocu

O T T T
Citalatke  Posjedovanje lzvanikolske  Brojknjiga
prakseucenika  kulturnih aktivnosti
dobara
Ekonomski kapital

Osim prema posjedovanju socijalnog kapitala i razli¢itih vrsta kulturnog
kapitala, ispitane su i razlike izmedu tri kategorije u¢enika prema posje-
dovanju ekonomskog kapitala. Rezultati su prikazani u Tablici 17.

Iz tablice je vidljivo kako postoje statisticki znacajne razlike medu grupa-
ma ucenika na svim promatranim varijablama. Statisticki znacajne razli-
ke u prosjecima dobivene su za varijable posjedovanja imovine (ra¢unala,
automobila i nekretnina) te procjene financijske situacije obitelji, a u
oba slucaja prosjeci na tim varijablama ucenika koji ¢e sigurno upisati
fakultet razlikovali su se od prosjeka vrijednosti za druge dvije skupine
ucenika (bili su znacajno visi).

? Takoder, navedenim instrumentima su u anketi bile pridruZene razlidite skale odgovo-
ra, stoga se Citatelja upuduje na promatranje rezultata zasebno za svaki od instrumenata,
a ne usporedno.
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Tablica 17. Razlike izmedu uéenika razli¢itih namjera upisivanja
fakulteta prema posjedovanju ekonomskog kapitala

&
S:ilglr}o Vi (2.) Si 3) Post-
. erojatno igurn

vjerojatno J hogl }%(L)léuo ANOVA hoc

neéu/nisam test
siguran

M |SD| M |SD| M | SD

Posjedovanje imovine | 5,18 | 1,79 | 5,24 | 1,77 | 5,54 | 1,77 F(2/1326)= | 1-3*

5,64** 2-3*
Procjena financijske F(2/1273)= | 1-3*
situacije obitelji 2,951 0,80 | 2,97 1 0,75 1 3,09 | 0,72 5,23** 2-3*

* p<0,05, ** p<0,01

5.2. Namjera upisa fakulteta/umjetnicke akademije i odabrane
karakteristike srednje skole

Bududi da se kapitali prema Bourdieu prepoznaju i priznaju u odredenoj
drustvenoj sredini, odnosno u ovom sluc¢aju u obrazovnom polju srednje
skole, provjereno je postoje li razlike medu skupinama ucenika prema
procjeni razli¢itih karakteristika obrazovnog polja (procjeni statusa skole i
akademske poticajnosti $kole). Rezultati analize prikazani su u Tablici 18.

Tablica 18. Razlike izmedu udenika razli¢itih namjera upisivanja
fakulteta prema odabranim karakteristikama srednje skole

0
lgl{rno (2) (3)
. negu/ Vjerojatno | Sigurno
vjerojatno hocu hocu ANOVA | Post-hoc test
neéu/nisam
siguran

M |SD| M |SD| M |SD

Skola visokog F(2/1333)= 1-3%x
statusa 2,7211,06(2,85|1,03|3,28| 1,11 33,64 Dk
Akademski F(2/1330)= 1-3**
poticajna $kola 6,95** 2-3*

3,50 1,04 | 3,55|0,93 | 3,73 0,96

* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001
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Rezultati su pokazali kako su se ucenici razli¢itih namjera upisa fakulteta
razlikovali na varijablama koje se ticu obrazovnog polja - uéenici koji ¢e
sigurno pokusati upisati fakultet u ve¢oj mjeri procjenjuju kako poha-
daju srednju $kolu visokog statusa od ucenika druge dvije skupine, a ista
tendencija prisutna je i za varijablu akademski poticajna $kola. Sli¢no
kao kod odluke studirati ili ne, opisane razlike u procjeni skolske sredi-
ne mogu ukazivati na povezanost karakteristika srednje skole kao sto su
ugled $kole, dostupnost informacija u vezi nastavka $kolovanja ili podrs-
ka nastavnika pri planiranju nastavku $kolovanja, s izvjesno$¢u namjere
upisa fakulteta.

5.3. Namjera upisa veleuéilista/visoke skole i razliéite vrste

kapitala

Za namjeru upisivanja veleucilista ili visoke $kole takoder su provedene
analize prema posjedovanju socijalnog kapitala, razlicitih oblika kultur-
nog kapitala (institucionaliziranog, objektiviranog i utjelovljenog), eko-
nomskog kapitala te prema procjeni relevantnih karakteristika srednje
skole. Za razliku od varijable namjere upisa fakulteta, varijabla namjere
upisivanja veleu¢iliSta obuhvacala je nakon rekodiranja dvije kategorije
ucenika. Prvu skupinu ¢ine udenici koji namjeravaju studirati i koji si-
gurno ili vjerojatno neée upisati veleuciliste ili visoku skolu (nego, pret-
postavlja se, fakultet), a drugu uéenici koji namjeravaju studirati i nisu
sigurni i vjerojatno ili sigurno hoée upisati veleuciliste ili visoku skolu.
Provjereno je postoje li razlike izmedu te dvije skupine ucenika prema
prethodno navedenim varijablama.

Socijalni kapital

Kako bi ispitali razlikuju li se u¢enici razli¢itih namjera upisivanja veleu-
¢ilista i visoke skole' prema posjedovanju obrazovno korisnih kontaka-
ta, provedeni su t-testovi. Analize provedene za namjeru upisa veleucili-

10 . . .. . veley . . .
U nastavku se zbog jednostavnosti koristi samo termin ,,veleudiliste®, iako se pitanje
odnosilo na veleudiliste i visoku $kolu.
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$ta, kao i u slucaju namjere upisa fakulteta, pokazale su takoder ovisnost
varijabli. Iako su ucenici koji planiraju neki oblik studija zasebno pro-
cjenjivali vjerojatnost upisa fakulteta i veleudilista, moze se pretpostaviti
da uéenici koji navode kako ¢e sigurno upisati fakultet nece upisati ve-
leudiliste, i obrnuto. U Tablici 19. prikazani su rezultati t-testova koji se
mogu shvatiti kao komplementarni prethodnim nalazima o socijalnom
kapitalu i namjeri upisivanja fakulteta.

Tablica 19. Razlike izmedu udenika razli¢itih namjera upisivanja
veleudiliSta, prema utjecaju obrazovno korisnih kontakata

) 2
Si P Nisam siguran,
igurno necu, ol hod
o i’ vjerojatno hodu,
vjerojatno necu . T- test
N | M |SD| N | M |SD
Socijalni kapital - t(1060)=-
izvaninstitucionalni ,,drugi* 448 | 2,10 | 0,93 | 614 | 2,45 | 1,04 5,81%**
Socijalni kapital - t(1078)=
institucionalni ,,drugi“ 452 | 1,81 | 0,86 | 628 | 2,10 | 1,04 -4 82FF*

% 5<0,001

Naime, rezultati pokazuju kako postoje razlike izmedu dvije skupine
ucenika u posjedovanju socijalnog kapitala u oba oblika, izvaninstitu-
cionalnom i institucionalnom, pri ¢emu udenici koji ¢e$ée izrazavaju
namjeru upisivanja veleucili$ta imaju viSe prosje¢ne vrijednosti. S dru-
ge strane, ako pretpostavimo da kategorija odgovora ,,sigurno necu, vje-
rojatno ne¢u” (upisati veleucili§te) obuhvaca uéenike koji namjeravaju
upisati fakultet, nize prosje¢ne vrijednosti ucenika te kategorije mogu
upudivati na vaznost roditeljske uloge pri donosenju obrazovnih odluka.
Ili preciznije, prethodni podaci su pokazali da su ucenici koji smatraju
da ¢e sigurno upisati fakultet kulturno i obrazovno privilegirani te se
moze pretpostaviti da se u vecoj mjeri oslanjaju na roditelje, nego na
$iru zajednicu. Nasuprot tome, ucenici s namjerom upisa veleudilista u

N
U nastavku se N-om oznacava broj ispitanika odredene kategorije odgovora.
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vecoj su mjeri upuceni na misljenja i savjete osoba iz Sireg obiteljskog i

prijateljskog kruga.

Varijabla obrazovanje roditeljskih prijatelja takoder je znacajno povezana
s namjerom upisa veleu¢ilista, no u suprotnom smjeru - nesto veéi posto-
tak uc¢enika koji ne namjeravaju upisati veleu¢iliste (nego, pretpostavlja
se, fakultet) ima roditelje ¢iji su prijatelji visoko obrazovani (36%), u us-
poredbi s u¢enicima koji namjeravaju nastaviti $kolovanje na veleucilistu
(29%). Rezultati su prikazani u Tablici 20.

Tablica 20. Razlike u namjeri upisivanja veleudilista prema
obrazovanju roditeljskih prijatelja

a) )
Si , Nisam siguran,
igurno necu, D hod
vjerojatno neéu VIS AP, 2 test
J sigurno hoc¢u X
f % f %
Obrazovange roditeljskih prijatelja
Osnovna skola 6 1,7 16 3,4
Srednja skola 211 60,8 322 68,1 1 (2)= 8,60*
Fakultet, visoka skola 130 37,5 135 28,5

* p<0,05
Institucionalizirani kulturni kapital

Kao i u slu¢aju namjere upisivanja fakulteta, osim prema posjedovanju
socijalnog kapitala, istrazene su i razlike s obzirom na posjedovanje ra-
zli¢itih vrsta kulturnog kapitala u¢enika. Rezultati hi-kvadrat testova za
varijable institucionaliziranog kulturnog kapitala prikazani su u Tablici
21.
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Tablica 21. Razlike u namjeri upisivanja veleudilista prema
obrazovanju roditelja i obrazovanju baka/djedova

1) Nisam( i) uran
Sigurno neéu, | .~ guran,
.o . | vjerojatno hocu, 22 test
vjerojatno neéu i hot
sigurno ho¢u
f | % f | %
Obrazovangje roditelja
(ne)zavrsena osnovna $kola 10 2,2 14 2,2
3god strukovna $kola 60 13,2 118 18,5
o " x'(3)=18,28"**
4god ili gimnazija 182 39,9 299 46,9
visa Skola, fakultet 204 447 207 32,4
Visoko obrazovanje baka/ djedova
Da 122 26,8 131 20,5
Ne 252 55,4 346 54,1 | y3(2)=123,52**
Ne znam 81 17,8 162 25,4

** p<0,01, *** p<0,001

Rezultati pokazuju kako medu ucenicima koji su naveli da sigurno ili
vjerojatno nece upisati veleudiliste dominiraju ucenici s visokoobrazova-
nim roditeljima (45%), dok ucenici koji nisu sigurni/vjerojatno hoce i
sigurno hode upisati veleudiliste, imaju predominantno roditelje s nesto
nizim stupnjem obrazovanja (zavrsena cetverogodisnja strukovna $kola
ili gimnazija, 47%). Kako su uéenici u odvojenim pitanjima odgovarali
o namjeri upisa fakulteta i veleucilista, iz analiza je vidljivo da uéenici ¢iji
su roditelji vi$e obrazovani imaju tendenciju u ve¢oj mjeri birati fakultet-
sko obrazovanje od veleu¢ilisnog.

Taj nalaz je u skladu s Bourdieuovim tezama o reprodukciji drustvene elite
putem obrazovanja koja se, nakon ekspanzije tercijarnog obrazovanja, is-
poljava u odabiru prestiznijih institucija visokog obrazovanja u odnosu na
manje prestizne (akademsko u odnosu na profesionalno obrazovanje). Od-
nosno, eliminacija i iskljucivanje pripadnika nizih klasa dogada se podje-
lom ,devalviranih naslova“i progonom u ,usmjerenja drugog reda“ (Bour-
dieu, 2011: 143), $to se moze oditati u povezanosti tipa $kole s namjerom
nastavka skolovanja na veleucilistu. Naime, u kategoriji odgovora ,sigurno
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necu/vjerojatno necu” upisati veleuciliste, dominiraju ucenici gimnazijskih
programa (59%), kao elitnijeg obrazovnog smjera, dok u kategoriji odgo-
vora ,nisam siguran/vjerojatno hoc¢u/ sigurno ho¢u® upisati veleuciliste,
dominiraju ucenici ¢etverogodisnjih strukovnih $kola. Ovaj nalaz da manje
privilegirani ucenici, usprkos prosirenju visokog obrazovanja, na visokos-
kolskim razinama biraju kvalitativno drugacije institucije nego ucenici pri-
vilegiranog dru$tvenog porijekla potvrduju i Reay i sur. (2001).

Takoder, u skladu s Bourdieuovom teorijom kulturne reprodukcije, nalazi
o odnosu obrazovanja djedova/baka s namjerom upisa veleudilista poka-
zuju ocekivane rezultate — medu ucenicima koji nemaju namjeru upisati
veleuciliSte nesto je veéi udio visokoobrazovanih djedova/baka (27%)
nego u skupini u¢enika koji izrazavaju namjeru upisa veleucilista (20,5%).

Objektivirani kulturni kapital

Kao i pri analizi razlika izmedu ucenika razli¢itih namjera upisivanja
fakulteta, provedene su analize s varijablama objektiviranog kulturnog
kapitala i za u¢enike razli¢itih namjera upisivanja veleucilista. Hi-kvadra-
tom je analizirano postoje li razlike medu uéenicima s obzirom na broj
knjiga u kucanstvu, a rezultati su prikazani u Tablici 22.

Tablica 22. Razlike u namjeri upisivanja veleudilista prema

broju knjiga kod kuée
Si (,1) .. Nisam( ii)guran,
1gurno necy, vjerojatno vjerojatno hoéu, sigurno 2 test
neéu
hoéu
f | % f | %
Broj knjiga kod kuce
0do 10 41 9,0 80 12,5
11 do 25 59 13,0 121 19,0
26 do 100 147 32,4 236 37,0 (5)=
101 do 200 82 18,1 92 14,4 26,03***
201 do 500 78 17,2 67 10,5
Vise od 500 knjiga 47 10,4 42 6,6

% p<0,001
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Iz prikazanih rezultata vidljivo je da se ucenici razli¢itih namjera upisa
veleudilista razlikuju prema obiteljskom posjedovanju knjiga: primjecuje
se kako vedi broj knjiga posjeduju uéenici koji ne planiraju nastaviti $ko-
lovanje na veleu¢ilistu ili visokoj Skoli (odnosno, koji sigurno ili vjerojat-
no neée upisati veleudiliste/visoku $kolu) — ti ucenici vjerojatno, kao $to
je ve¢ navedeno, planiraju upisati fakultet.

Osim navedene analize, provedeni su i t-testovi kako bi se ispitalo razli-
kuju li se ucenici s razli¢itim namjerama upisivanja veleucilista na varija-
blama posjedovanja kulturnih dobara. T-test nije bio znacajan'' za vari-
jablu posjedovanja kulturnih dobara, odnosno rezultat je pokazao kako
nema znacajne razlike u posjedovanju kulturnih dobara izmedu ucenika
koji sigurno ili vjerojatno nece upisati fakultet i onih koji vjerojatno/
sigurno hode ili nisu sigurni.

Utjelovljeni kulturni kapital

Provjereno je postoje li razlike medu skupinama uéenika prema posjedo-
vanju utjelovljenog kulturnog kapitala u¢enika i njihovih roditelja. T-test
nije bio znacajan za kulturne prakse roditelja, kulturne prakse ucenika,
Citalacke prakse ucenika ni sudjelovanje u izvanskolskim aktivnostima.

Ekonomski kapital

Osim prema razlikama u posjedovanju razli¢itih vrsta kulturnog kapi-
tala, ispitivane su i razlike izmedu dvije kategorije u¢enika prema posje-
dovanju ekonomskog kapitala. Analiza je pokazala kako nema statisticki
znacajnih razlika u posjedovanju ekonomskog kapitala s obzirom na uce-
nikovu namjeru upisivanja veleudiliSta - analize nisu pokazale statisticki
znacajne razlike izmedu dvije grupe ucenika ni s obzirom na posjedova-
nje imovine (racunala, automobila i nekretnine) niti procjenu financijske
situacije obitelji.

1 Zbog provedenih visestrukih t-testova (ukljucene su i varijable utjelovljenog kultur-
nog kapitala) napravljena je Bonferroni korekcija p vrijednosti, tako da je minimalna
razina znacajnosti (0,05) podijeljena s brojem provedenih t-testova (0,05/16= 0,003).
Vrijednost od 0,003 je uzeta kao razina odredivanja statisticke znacajnosti testova.
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5.4. Namjera upisa veleuéilista/visoke skole i odabrane
karakteristike srednje skole

Provjereno je i postojanje razlika u prosje¢nim vrijednostima procjene
razli¢itih karakteristika obrazovnog polja, tj. srednje skole. Rezultat ana-
lize je prikazan u Tablici 23, samo za varijablu na kojoj je dobivena sta-
tisticki znacajna razlika izmedu dvije grupe ucenika (srednja skola kao
skola visokog statusa). Analize nisu pokazale statisticki znacajne razlike
izmedu dvije grupe ucenika s obzirom na srednju $kolu kao akademski
poticajnu sredinu.

Tablica 23. Razlike izmedu uéenika u namjeri upisivanja veleu¢ilista
prema procjeni statusa srednje skole

1) (2)
) ’ Nisam siguran,
Sigurno necu, vjerojatno hoéu, T test
vjerojatno necu sigurno hoéu

N | M |SD| N | M |SD

Skola visokog statusa 456 | 3,16 | 1,08 | 635 | 2,86 | 1,10 | t(1089)= 4,45***

% 5<0,001

Sukladno Bourdieuovoj teoriji, manje prestizno visoko obrazovanje, na
veleudiliStu, biraju ucenici koji drustveni status svoje srednje skole pro-
cjenjuju nizim od ucenika koji sigurno ili vjerojatno nece upisati veleu-
¢iliste (i koji se vjerojatno odlu¢uju za nastavak skolovanja na fakultetu).
Ovakav rezultat odgovara prije navedenom nalazu iz perspektive namjere
upisivanja fakulteta, prema kojem pozitivniju percepciju srednje $kole
prati veca izvjesnost namjere upisivanja fakulteta.

6. Zaklju¢na razmatranja
Uvodno je istaknuta Bourdieuova teza o vaznosti obrazovanja za re-

produkciju drustvenih nejednakosti. Ovakva uloga obrazovnog sustava
proizlazi iz ¢injenice $to ucenici iz socijalno i ekonomski privilegiranih
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obitelji u prosjeku postizu bolji obrazovni uspjeh od ucenika iz obitelji
nizeg socioekonomskog statusa. Bourdieu i drugi autori pritom posebno
isti¢u vaznost visokog obrazovanja, ¢ije kvalifikacije postaju uobicajena
»ulaznica® za sve vedi broj zanimanja u drustvima u kojima se ekonomija
sve viSe temelji na novim znanjima i tehnologijama (Castells, 2000). U
kona¢nici, privilegirani pristup djece iz obitelji visih klasa bolje pla¢enim
zanimanjima doprinosi prenoSenju socijalnih privilegija s roditelja na
djecu i odrzanju postojec¢ih nejednakosti u drustvu.

Budud¢i da, prema Bourdieu, razlike u obrazovnom uspjehu ucenika iz
razli¢itih klasa proizlaze iz strukeura i praksi obrazovnih institucija koje
privilegiraju ucenike s viSe socijalnog, kulturnog i ekonomskog kapitala,
u radu se krenulo od pretpostavke o povezanosti odluke o (ne)studira-
nju i namjere upisa fakulteta ili veleu¢ilista s posjedovanjem spomenutih
obiteljskih kapitala ucenika. Ili preciznije, pretpostavilo se da ucenici koji
planiraju studirati raspolazu s vise socijalnog, kulturnog i ekonomskog
kapitala od onih uéenika koji ne namjeravaju studirati ili koji jos nisu
odludili. Pretpostavilo se takoder da ucenici s vise socijalnog, kulturnog
i ekonomskog kapitala ¢e$¢e namjeravaju upisati fakultet, a rjede veleu-
¢ilisee ili visoku skolu.

Kada je rije¢ o tome studirati ili ne, dvije tre¢ine ispitanih ucenika pla-
nira studij, dok istodobno jedna tre¢ina ili ne misli studirati ili jo$ nije
donijela odluku vezanu uz nastavak skolovanja. Dobiveni podaci uka-
zuju na vaznost obiteljskih i drugih neformalnih drustvenih veza u od-
lu¢ivanju o nastavku $kolovanja te na razmjerno slabu povezanost takve
odluke s djelovanjem institucijskih aktera kao $to su nastavnici ili profe-
sionalni savjetnici. Rezultat prema kojem ¢ak dvije tre¢ine ucenika na-
mjerava studirati sukladan je opéem trendu ubrzanog Sirenja sustava vi-
sokog obrazovanja u Europi i drugim zemljama OECD-a (Halsey, 2000)
u kojima se o¢ekuje da ée, u prosjeku, 6 od 10 zavrsenih srednjoskolaca
mladih od 25 godina nastaviti $kolovanje na tercijarnoj razini (OECD,
2014). Ovaj je trend posebno izrazen u zemljama Isto¢ne Europe gdje se
u pro$lom desetlje¢u porast broja novoupisanih studenata udvostrucio
(Hatos, 2013). Najce$¢i razlozi koji se navode za odluku o nestudiranju
indiciraju vaznost objektivnih, prvenstveno financijskih ¢imbenika, ali
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jednako tako i subjektivnih faktora koji se mogu povezati s drustvenim
porijeklom ucenika. Analizirani rezultati ukazuju takoder na znacajne
razlike u iskazanoj sklonosti prema nastavku skolovanja izmedu ucenika
trogodisnjih i ucenika ¢etverogodisnjih srednjoskolskih programa, koje
se vjerojatno dijelom mogu pripisati i formalnim preprekama ucenika
trogodisnjih skola.

U skladu s nasom osnovnom pretpostavkom, pokazalo se da se tri grupe
ucenika - ucenici koji planiraju, ne planiraju te oni koji ne znaju hoce
li studirati - razlikuju prema svim ispitivanim vrstama kapitala, tj. pre-
ma posjedovanju kulturnog, socijalnog i ekonomskog kapitala. Ovakav
rezultat upucuje na nedvosmislen obrazac: najvise kulturnog, socijalnog
i ekonomskog kapitala posjeduju ucenici koji namjeravaju studirati, ma-
nje oni koji nisu sigurni, dok razmjerno najmanje kulturnog, socijalnog
i ekonomskog kapitala posjeduju ucenici koji ne planiraju studij. Na-
vedeni nalaz slaze se sa zakljuckom brojnih medunarodnih i domacih
istrazivanja o tome da su studenti iz obitelji viseg socioekonomskog i
sociokulturnog statusa u pravilu nadzastupljeni medu studentskom po-
pulacijom (Simonova, 2003; Puzi¢, Doolan i Dolenec, 2006; Hauschildt
i sur., 2015). Analizirani podaci pokazuju takoder da ucenici koji ¢es¢e
planiraju nastavak $kolovanja na tercijarnoj razini svoju srednju skolu
u vecoj mjeri procjenjuju kao akademski poticajnu sredinu i kao skolu
visokog statusa. Slican se obrazac javlja i kada je rije¢ o namjeri upisa
fakulteta nasuprot veleucilistu ili visokoj skoli.

Kao kod odluke studirati ili ne, tako se i kod namjere upisivanja fa-
kulteta ili veleu¢ilista/visoke $kole ucenici razlikuju prema prosje¢nim
vrijednostima kapitala koje posjeduju. Pritom uéenici koji planiraju fa-
kultetsko obrazovanje imaju vise kulturnog i ekonomskog kapitala, dok
se ucenici koji biraju veleucili$no obrazovanje pri razmatranju razlicitih
mogu¢nosti nastavka skolovanja u ve¢oj mjeri oslanjaju na socijalni kapi-
tal (biljeze vise vrijednosti za obrazovno korisne kontakte izvan obitelji).
lako na prvi pogled u nesuglasju s nasom pretpostavkom da uéenici s
vise ,kapitala® ¢e$¢e namjeravaju upisati fakultet u odnosu na veleuili-
Ste, ovakav se nalaz moze tumaditi i kao njena uvjetna potvrda i daljnja
razreda. Ili preciznije, roditelji u¢enika koji namjeravaju upisati veleu-
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¢iliste u prosjeku su nize obrazovani od roditelja uéenika koji izabiru
fakultetsko obrazovanje. Stoga se moze pretpostaviti da su uéenici koji
namjeravaju upisati veleuciliste ili visoku $kolu u svojoj odluci vise upu-
¢eni na misljenje Sire obitelji i prijatelja (socijalni kapital), za razliku od
ucenika koji namjeravaju upisati fakultet, a koji svoju odluku o nastavku
skolovanja vjerojatno vezu prvenstveno uz misljenje bolje obrazovanih
roditelja (kulturni kapital). Opisane razlike u distribuciji i koristenju
»kapitala® pri izboru visokoskolske institucije korespondiraju s pojavom
novih oblika stratifikacije unutar sustava visokog obrazovanja (Reay i
sur., 2001). Novo se raslojavanje pojacava s rastu¢om ekspanzijom ter-
cijarnog sektora, a karakterizira ga rastuéi jaz izmedu manje prestiznih
institucija i usmjerenja u koja se ve¢inom upisuju pripadnici nizih klasa
i etabliranih fakulteta i usmjerenja u kojima vedinu ¢ine studenti iz sred-
nje i vise klase (Bourdieu, 2011). Proces klasne odnosno sociokulturne
stratifikacije visokog obrazovanja opisuju i podaci hrvatskog Eurostu-
dent istrazivanja (Cvitan i sur., 2011) prema kojima je udio studenata
s visokoobrazovanim roditeljima visi medu onima sveudilisnih studija
u odnosu na studente stru¢nih studija, no isto tako i medu studentima
stru¢nih studija na sveudilistima u usporedbi s onima na veleu¢ilistima i
visokim $kolama.
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RODNA DIMENZIJA ODABIRA PODRUCJA STUDIJA

1. Uvod, teorijske postavke i cilj

Teorija ocekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika (1983) jedna je od
klju¢nih u podrucju psihologije obrazovanja koja se bavi rodnom di-
menzijom obrazovnih postignuda, aspiracija i odabira. Pretpostavka ove
teorije je da e obrazovne ishode, poput odabira skole ili studija, najbolje
predvidati ucenicka ocekivanja uspjeha u tom podrucju te vrijednosti
koje ucenik pripisuje aktivnostima u tom podrudju, primjerice koliko
su mu korisne za budu¢nost, koliko je zainteresiran za to podrudje te
koliko uspjeh u tom podrudju smatra vaznim. Prethodni skolski uspjeh
takoder se smatra jednom od odrednica buducih obrazovnih postignuéa
i odabira. Rodna dimenzija teorije je naglasena kroz pretpostavku da
ucenicke rodne uloge i rodni stereotipi o obrazovnim podrudjima i zani-
manjima takoder oblikuju njihovu motivaciju za ta podrudja i, nadalje,
njihove obrazovne odabire. Pretpostavlja se da stereotipi, primjerice, o
matematici i prirodnim znanostima kao muskoj domeni, mogu imati
negativan efekt na obrazovne ishode djevojaka u tom podrugju, pogo-
tovo ako sebe percipiraju femininima jer im rodna uloga nije u skladu s
predodzbom o matematici i prirodnim znanostima kao tipi¢no muskim
podru¢jima. Nesklad izmedu vlastite rodne uloge i slike o obrazovnom/
profesionalnom podrud¢ju mogao bi stoga rezultirati slabijim interesom
za to podrudje i manjom vjerojatnoséu da ée se osoba njime baviti. lako
je ova teorija primarno razvijena kako bi objasnila zasto djevojke u ma-
njoj mjeri biraju matematiku na naprednim razinama nego mladidi, do
danas se ona uspjesno koristi i u drugim podru¢jima, kao $to su priro-
doslovlje, sport ili engleski jezik kao materinski (Eccles i Harold, 1991;
DeBacker i Nelson, 1999). U svojim brojnim empirijskim provjerama u
vecoj se mjeri koristi za objasnjenja obrazovnih odabira djevojaka u tipi¢-
no muskim obrazovnim podrudjima i profesijama, nego obrnuto. Stoga
je u ovom istrazivanju jednaka paznja posveéena odabirima u tipi¢no
muskim i tipi¢no Zenskim obrazovnim podru¢jima.
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Klasna dimenzija obrazovnih aspiracija i odabira nije bila temom Eccle-
sine teorije ocekivanja i vrijednosti, te je teorijski okvir ovog istrazivanja
nadopunjen Bourdieuovom teorijom prakse (1977). Osnovna postavka
Bourdieuove teorije jest da ée osobe s vise kulturnog, ekonomskog i so-
cijalnog kapitala imati vece Sanse postizanja boljih obrazovnih ishoda jer
e obrazovni sustav nagraditi te naslijedene resurse.

Cilj ovog poglavlja je prikazati koliko se ucenici koji biraju razli¢ita po-
drudja studija, od kojih se neka mogu okarakterizirati kao dominantno
muska, a druga kao dominantno Zenska, razlikuju u kljuénim koncepti-
ma iz Ecclesine teorije oéekivanja i vrijednosti (motivacija, rodne uloge i
stereotipi te $kolsko postignuce) i Bourdieuove teorije prakse (kulturni,
ekonomski i socijalni kapitali te polje).

2. Rodne razlike u odabiru podrudja studija

Prema statistikama o studentima koji su 2012. godine diplomirali na vi-
sokim ucilistima (Drzavni zavod za statistiku, 2014), medu onima koji su
diplomirali tehnicke i inzenjerske studije vise je muskaraca, npr. na racu-
nalstvu (84,7% muskaraca), inzenjerstvu i inZenjerskim obrtima (81,2%
muskaraca) ili u podru¢ju arhitekture i gradevinarstva (60,9% muskara-
ca). S druge strane, zena je znatno vise na studijima iz drustvenih (74,6%
zena) i humanistickih znanosti (76,3% Zena). Stoga su kao indikator
stereotipno muskih studija, odnosno onih na kojima su muskarci u veéi-
ni odabrani tehnicki studiji, a kao indikator stereotipno Zenskih studija,
odnosno onih koje ve¢inom biraju zene, drustveno-humanisticki studiji.

U provedenom istrazivanju', od svih ucenika koji namjeravaju studira-
ti, 14% djevojaka i 55% mladi¢a odgovara da ée vjerojatno ili sigurno
upisati studij iz tehnickih znanosti, dok 53% djevojaka i 25% mladi¢a
odgovara da ¢e vjerojatno ili sigurno upisati studij iz drustveno-humani-
stickih znanosti. Kada se istovremeno uzimaju u obzir odgovori ucenika
o namjeri odabira tehnickog studija i namjeri odabira drustveno-huma-
nistickog studija, ucenike se moze podijeliti u sljedec¢e 4 skupine:

1 . . v - .. .
U ovom poglavlju analize su provedene samo na uzorku ucenika koji planiraju nasta-
viti $kolovanje.
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*  Ucenici koji namjeravaju upisati drutveno-humanisticki studij, a ne
namjeravaju upisati tehnic¢ki ili u to nisu sigurni (N=500). Ova sku-
pina je u tablicama nazvana ,Biraju drustveni studij®.

e Ucenici koji namjeravaju upisati tehnicki studij, a ne namjeravaju
upisati drustveno-humanisticki ili u to nisu sigurni (N=418). Ova
skupina je u tablicama nazvana ,Biraju tehnicki studij®.

*  Ucenici koji ne namjeravaju upisati niti tehnicki niti drustveno-hu-
manisticki studij ili u to nisu sigurni (N=418). Ova skupina je u
tablicama nazvana ,Biraju neki drugi studij®.

*  Ucenici koji namjeravaju upisati studij iz drustveno-humanistickog
i tehnickog podru¢ja (N=47). Zbog malog broja ispitanika (3,2%)

ova Cetvrta skupina nije uklju¢ena u daljnje analize.

Tablica 1. Rodne razlike u odabiru studija’

Biraju | Birajuneki | g; o cohnieki
drustveni drugi studii 5
studij studij ) X test

f % f % f %
Ukupni uzorak | 500 | 37,4 | 418 | 31,3 | 418 | 31,3
Djevojke 367 51,7 | 257 36,2 86 12,1
Mladidéi 133 | 21,2 | 161 | 25,7 | 332 | 53,0

1(2)=272,12%%

% 5<0,001

Rezultati pokazuju da 51,7% djevojaka planira upisati drustveno-huma-
nisticki studij (a ne tehnicki), dok to isto planira 21,2% mladi¢a (Ta-
blica 1). Suprotno tome, 53% mladica planira upisati tehnicki studij (a
ne drustveno-humanisticki), dok to isto planira tek 12,1% djevojaka.
Razlika izmedu djevojaka i mladi¢a u odabiru ovih studija je statisticki
znadajna. Ovi nalazi ukazuju na rodno obiljezene obrasce odabira tehnic-
kih i drustveno-humanistickih studija pri ¢emu se prvi mogu svrstati u
domenu stereotipno muskih, a drugi u domenu stereotipno Zenskih stu-
dija. Tre¢u skupinu ¢ine ucenici koji planiraju upisati neki drugi studij
koji nije niti tehnicki, niti drustveno-humanisticki, a planira ga upisati
preko tredine djevojaka i oko éetvrtine mladida.

Oznaka f u tablici oznacava frekvenciju sudionika, % oznacava postotak sudionika, a
x* oznacava hi-kvadrat test. Ovo obja$njenje se odnosi na sve ostale tablice s navedenim
oznakama.
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U nastavku poglavlja ispitane su razlike izmedu ove tri skupine ucenika u
konceptima Ecclesine i Bourdieuove teorije. Analize su provedene zaseb-
no za djevojke i mladiée jer smo zeljeli istraziti rodno specifi¢ne obrasce
odabira podrudja studija.

3. Razlike u motivaciji, $kolskom uspjehu te rodnim ulogama
i stereotipima djevojaka i mladica koji biraju razlicite studije

Jednostavnim analizama varijance provjereno je razlikuju li se u¢enici koji
biraju drustveno-humanisticki studij, oni koji biraju tehnicki studij te oni
koji biraju neki drugi studij u ocjenama iz matematike i hrvatskoga jezika,
motivaciji za matematiku i hrvatski jezik te u rodnim ulogama. Ove anali-
ze su provedene zasebno za djevojke (Tablica 2) i mladiée (Tablica 4) jer su
rodne razlike u namjeri odabira studija statisticki znacajne. Hi-kvadrat te-
stovima provjereno je razlikuju li se u rodnim stereotipima o zanimanjima
u tehni¢kom i drustveno-humanistickom podruéju uéenici koji upisuju
razlicite studije, i to zasebno za djevojke (Tablica 3) i mladi¢e (Tablica 5).

Polaze¢i od Ecclesine teorije o¢ekivanja i vrijednosti, oéekivalo se da uce-
nici koji namjeravaju upisati tehnicke studije, kao tipi¢no musko pod-
rudje, imaju bolji uspjeh iz matematike te viSu motivaciju za matemati-
ku, buduéi da je za upis tih studija, a i za uspjeh u njima, matematika
bitna te da postoji stereotip o matematici kao maskulinom podruéju
(Hyde i sur., 1990; Brandella i Staberg, 2008). Takoder se pretpostavilo
da ucenici koji planiraju upisati drustveno-humanisticki studij, kao ti-
pi¢no Zensko podrudje studija, imaju bolju ocjenu iz hrvatskoga jezika
i viSu motivaciju za hrvatski jezik, zbog pretpostavke da su verbalne/
literarne kompetencije bitne za te studije te zato $to se jezici smatraju
femininim obrazovnim podru¢jem (Archer i Freedman, 1989; Eccles,
Jacobs i Harold, 1990; Oswald i Harvey, 2003).

Prema teoriji ocekivanja i vrijednosti se takoder pretpostavilo da su rod-
ne uloge ucenika i odabir studija u skladu, tj. da ucenici koji biraju teh-
nicke studije, kao tipi¢no muske studije, imaju vise rezultate na skali ma-
skulinosti, a niZe na skali femininosti, dok se obrnuto o¢ekivalo od onih
koji planiraju upisati drustveno-humanisticki studij kao tipi¢no Zenski
studij. Osim toga, pretpostavilo se da je prihvacanje stereotipa o slabijem
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talentu vlastitog roda/spola za odredeno zanimanje povezano s manjom
vjerojatno$¢u odabira studija u tom podrucju s obzirom na to da ucenike
rodni stereotipi mogu obeshrabriti od rodno nestereotipnih obrazovnih
odabira (Eccles i sur., 1983).

U Tablici 2 prikazani su rezultati o razlikama u motivaciji, ocjenama i

rodnima ulogama izmedu djevojaka koje biraju razli¢ite studije.

Tablica 2. Razlike izmedu djevojaka koje planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u ocjenama,

motivaciji i rodnim ulogama

3

(1) Biraju | (2) Biraju | (3) Biraju
drustveni | neki drugi tehnicki Post-hoc
studij studij studij ANOVA test
M SD | M | SD M SD
1_2***’
Ocjena iz matematike | 2,91 | 0,94 |3,37 | 1,10 | 3,74 | 1,07 F(2/70*i)*: 1-3%%%,
29,98 g
Ocjena iz hrvatskoga | 341 | o7 |387( 1,02 | 3,99 | 0,87 |F@/700=|
jezika 1,12
) 12
Matematika — F(2/688)= >
otekivanje uspjeha 2,82 10,71 |3,12] 0,86 | 3,69 | 0,80 45,08*** 12-%’:;1,
. . 1-2%**
Matematika — interes/ F(2/697)= ok
vainost uspjeha 2,731 0,95 | 3,07 | 1,04 | 3,62 | 1,01 30,43+ 12-—33*’;*,
. 1-2**
Matematika — F(2/702)= o
percipirana korisnost 240 | 0,96 | 2,701 1,02 | 3,53 | 1,09 5,13%** 12:33***’
Hrvatski — ocekivanje F(2/705)= "
uspjeha 3,82 10,73 |3,66( 0,75 | 3,59 | 0,71 5 41 1-2%,1-3
.. 1-2*
Hrvatski — interes/ F(2/701)= )
vadnost uspjeha 3,57 10,91 |3,35| 0,89 | 3,07 | 0,93 1 ggrex 1—23_’;*,
. .. 1-2%*,
Hrvatski - percipirana | 3 (5| 95 (322 0,97 | 2,84 | 0,88 | F@/703)=| 1 zexs
korisnost 3,74 2 3%
Femininost 3,73 [ 064 [381[ 064 | 3,59 | 067 [FEED=| 55
Maskulinost 285 | 0,59 [290] 0,62 | 294 | 0,58 | FHE=1

* p<0,05, ** p<0,01, ** p<0,001

3 Oznaka M u tablici se odnosi na aritmeticku stedinu, SD na standardnu devijaciju,
a F na F omjer iz analize varijance. Ovo obja$njenje se odnosi na sve ostale tablice s

navedenim oznakama.
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Rezultati analiza varijanci pokazuju da se djevojke koje namjeravaju upi-
sati razlicite studije, medusobno razlikuju u ocjeni iz matematike, svim
aspektima motivacije za matematiku i hrvatski jezik te femininosti. Ra-
zlike se nisu pokazale zna¢ajnima jedino u maskulinosti i ocjeni iz hrvat-

skoga jezika.

Kao $to je i ocekivano prema pretpostavkama teorije ocekivanja i vrijed-
nosti Eccles i suradnika, djevojke koje planiraju upisati tehnicki studij
imaju viSu ocjenu iz matematike, ocekuju biti uspje$nije u matemati-
ci u budu¢nosti, te matematiku percipiraju korisnijom, zanimljivijom i
uspjeh u njoj smatraju vaznijim od ostale dvije skupine djevojaka. Dje-
vojke koje planiraju upisati drustveno-humanisticki studij imaju najnize
ocjene iz matematike kao i najslabiju motivaciju za matematiku u odno-
su na ostale dvije skupine djevojaka.

Rezultati o motivaciji za hrvatski jezik takoder su u skladu s hipotezama
teorije ocekivanja i vrijednosti. Naime, djevojke koje planiraju upisa-
ti drustveno-humanisticki studij najvise su motivirane za hrvatski jezik
po pitanju: ocekivanja uspjeha, interesa/vaznosti uspjeha te percipirane
korisnosti hrvatskoga jezika u odnosu na ostale dvije skupine. S druge
strane, djevojke koje planiraju upisati tehnicki studij najmanje su zainte-
resirane za hrvatski jezik i smatraju ga manje korisnim od ostalih skupina
djevojaka, dok se u o¢ekivanju uspjeha u hrvatskome jeziku ne razlikuju
od onih koje planiraju upisati neki drugi studij. Neoc¢ekivano se pokaza-
lo da se ove tri skupine ne razlikuju u ocjeni iz hrvatskoga jezika koje su

kod svih skupina u prosjeku vrlo dobar.

Rezultati o razlikama u rodnim ulogama takoder nisu oéekivani. Naime,
iako se ocekivalo da ¢e djevojke koje planiraju upisati drustveno-huma-
nisticke studije najvise ispunjavati drustveno ocekivanu Zensku rodnu
ulogu, a djevojke koje planiraju upisati tehnicki studij najmanje, ta se
hipoteza nije potvrdila. Naime, navedene tri skupine djevojaka se ne ra-
zlikuju u maskulinosti te se u prosjeku sve tri skupine niti slazu niti ne
slazu da su tipi¢no maskuline osobine, interesi i ponasanja karakteristi¢-
ni za njih osobno. Nadalje, kada je rije¢ o femininosti, rezultati pokazuju
da djevojke koje namjeravaju upisati tehnicki studij imaju nizi rezultat
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na skali femininosti, nego one koje planiraju upisati neki drugi studij,
dok se one koje planiraju upisati drustveno-humanisticki studij ne razli-
kuju od te dvije skupine. Time je samo djelomi¢no potvrdena hipoteza
o rodnim ulogama i to samo vezano uz nalaz da su djevojke koje biraju
tehnic¢ki studij najmanje feminine.

Takoder je ispitano razlikuju li se u¢enici koji planiraju upisati razlicite
studije u rodnim stereotipima o zanimanjima. Sljedei citati iz provede-
nih intervjua s u¢enicima i uéenicama ilustriraju takve stereotipe:

»mozda je to samo navika mene ili drugih ljudi da vidimo udi-
teljice, tete u vrti¢u i da vidimo inZinjere, gradevinare koji su,
znadi, muskarci®

»elektrotehnika, gradevinarstvo, tu ja stvarno ne mogu zamisliti
zenu kako dela taj posao®

»pa na primjer psihologija, pedagogija, prirodnije ¢e i svakom
djetetu u $koli i opéenito u Zivotu pricati sa pedagoginjom nego
s pedagogom, muskim®

»jer muskarci...u nekim zanimanjima, kao $to su na primjer, po-
licajci ili vatrogasci, oni su snazniji, imaju mozda bolju sposob-
nost rasudivanja u nekim situacijama koje, u kojima bi Zene po-
kazale...neka emocionalna stanja koja ne bi bila ba$ primjerena
za to zanimanje, a Zene znac¢i u nekim zanimanjima su bolje, na
primjer mozda u radu s djecom ili sa starijim osobama“

Prema teoriji o¢ekivanja i vrijednosti, oéekuje se da prihvacanje stereo-
tipa o inferiornosti vlastite rodne skupine u nekom podruéju moze obe-
shrabriti obrazovni odabir u tom podru¢ju. U ovom sludaju, ispitali su
se stereotipi o talentiranosti zena i muskaraca za zanimanja u podruc-
ju tehnickih znanosti te u podrudju drustveno-humanistickih znanosti.
Kao indikator prihva¢anja stereotipa, uzeo se odgovor da su muskarci
talentiraniji za zanimanja u podrudju tehnickih znanosti, a Zene za zani-
manja u dru$tveno-humanistickom podru¢ju. Tablica 3 pokazuje nalaze
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o razlikama u rodnim stereotipima o zanimanjima kod djevojaka koje
planiraju upisati razli¢ite studije.

Tablica 3. Razlike izmedu djevojaka koje planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u rodnim
stereotipima o zanimanjima

(1) 2 3
Biraju Biraju neki Biraju
drustveni drugi tehnicki 2 test
studij studij Studij X tes

f % f % f %

Tko je talentiraniji za zanimanja u podrucju tehniékibh znanosti

Zene i jednako 57 | 156 | 43 168 | 41 |47,7 | |
2)=47 43%%*
Muskarci 300 | 844 | 213 [ 832 | 45 523 F O
Tko je talentiraniji za zanimanja u podruéju drustveno-humanistiékibh znanosti
Z 26 3| 166 | 65,1 | 44 | 51,2
enve _ 9173,3 5 5 (2)=16,79%*
Mugkarci i jednako 98 26,7 | 89 [34,9| 42 |48,8

% p<0,001

Pokazalo se da se djevojke koje biraju razlicita podrudja studija razlikuju
u tome prihvacaju li rodne stereotipe o zanimanjima. Djevojke koje bi-
raju drustveno-humanistic¢ke i neke druge studije u ve¢oj mjeri smatraju
da su muskarci talentiraniji za zanimanja u podru¢ju tehnickih znanosti
- njih ¢ak 83-84%, nego djevojke koje biraju tehnic¢ki studij, od kojih
52,3% prihvaca taj stereotip.

Rezultati su upravo suprotni kada se analizira stereotip o veéem talentu
zena za zanimanja u drustveno-humanistickom podrudju, pri ¢emu se
vece prihvacanje tog stereotipa nalazi upravo kod djevojaka koje biraju te
studije, $to moze govoriti u prilog potencijalno pozitivnom efektu stere-
otipa o superiornosti vlastite grupe na obrazovni odabir u tom podrudju.

Sveukupno mozemo zakljuditi da rezultati impliciraju da stereotip o in-
feriornosti vlastite grupe moze djelovati obeshrabrujuée, a stereotip o
superiornosti vlastite grupe poticajno za obrazovni odabir u toj domeni,
barem kada je rije¢ o djevojkama.
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Kao i na uzorku djevojka, tako su i na uzorku mladi¢a analizama varijan-

ce ispitane razlike u ocjenama iz matematike i hrvatskoga jezika, motiva-

ciji za te Skolske predmete i rodnim ulogama izmedu mladi¢a koji biraju
drustveno-humanisticki, tehnicki studij i neki drugi studij.

Tablica 4. Razlike izmedu mladiéa koji planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u ocjenama,

motivaciji i rodnim ulogama

(1) Biraju | (2) Biraju | (3) Biraju
drustveni | neki drugi tehnicki Post-hoc
studij studij studij ANOVA test
M [SD| M | SD | M | SD
Ocjena iz F(2/623)= 1-3%%,
e e | 258074 2,84 | 1,03 | 315 | 110 | F2)= 1 LI
Ocjena iz _
hrvatskoga | 3,35 | 0,00 3,17(099 | 335 | 0,92 | F&62=| .
jezika ’
Matematika
—otekivanje | 2,76 | 0,63 | 2,85 | 0,84 | 3,41 | 0,84 | /808 | 13T
uspjeha ’
Matematika — B ok
interes/vainost | 2,40 | 0,83 2,58 099 | 3,23 | 1,02 | E@/C13)= | 13T
uspjeha ’
Matematika
—percipirana | 2,35 | 0,92 2,39 1,01 | 3,24 | 1,04 | [0 | 13T
korisnost ’
Hrvatski— _ _ykkok
otekivanje 342(0,72( 305|075 | 298 [ 076 | FHED=1 120
uspjeha ’
Hrvatski — 1-2%,
interes/vaznost | 3,07 | 0,92 | 2,75 | 0,91 | 2,46 | 0,92 Fl(f/g;,i): 1-3%%,
uspjeha ’ 2-3**
Hrvatski — 1_2***’
percipirana | 3,33 [ 0,99 2,75 | 1,02 | 2,40 | 0,98 | FO10)= |y
korisnost > 2-3**
Femininost | 2,85 | 0,69 | 2,78 | 0,68 | 2,70 | 0,71 F(22/52974): -
Maskalinost | 3,50 | 0,71 | 3,40 070 | 3,63 | 0,63 | FZ500= | 55+

* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001
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Rezultati pokazuju da se mladi¢i razlikuju u ocjeni iz matematike, moti-
vaciji za hrvatski jezik i matematiku, te maskulinosti, dok se u ocjeni iz
hrvatskoga jezika i femininosti ne razlikuju. U skladu s teorijskim oéeki-
vanjima (Eccles i sur., 1983), pokazalo se da mladi¢i koji planiraju upisati
tehnicki studij imaju viSu ocjenu iz matematike, te viSu motivaciju iz
matematike: ocekuju vedi uspjeh iz matematike, matematiku smatraju
korisnijom i zanimljivijom te uspjeh u njoj vaznijim od ostale dvije skupi-
ne koje se medusobno u tim varijablama ne razlikuju. Nadalje se, takoder
ocekivano, pokazalo da su mladi¢i koji planiraju upisati drustveno-hu-
manistic¢ki studij viSu motivirani za hrvatski jezik od ostale dvije grupe
mladica. Mladi¢i koji planiraju upisati tehni¢ki studij imaju najnizu mo-
tivaciju za hrvatski jezik po pitanju interesa/vaznosti uspjeha i korisnosti,
dok se u oéekivanju uspjeha ne razlikuju od onih koji planiraju upisati
neki drugi studij. Za razliku od ocekivanja, ove tri skupine mladica se ne
razlikuju u ocjeni iz hrvatskoga jezika te u prosjeku imaju ocjenu dobar.

Kada je rije¢ o rodnim ulogama, suprotno ocekivanjima da bi mladi¢i
koji biraju tehnicki studij najvise trebali ispunjavati drustveno propisanu
musku rodnu ulogu, a mladi¢i koji biraju drustveno-humanisticki studij
najmanje, razlike u femininosti su se pokazale statisticki neznacajnima, a
mladidi se u prosjeku niti slazu niti ne slazu da su tipi¢no feminine osobi-
ne, interesi i ponasanja karakteristi¢ni za njih osobno. Takoder suprotno
ocekivanjima, mladi¢i koji namjeravaju upisati tehnicki studij i drustve-
no-humanisticki studij se medusobno ne razlikuju u maskulinosti. No,
djelomic¢na potvrda postavljene hipoteze proizlazi iz nalaza o tome da
mladi¢i koji namjeravaju upisati tehnicki studij imaju visi rezultat na
skali maskulinosti od onih koji upisuju neki drugi studij.

Hi-kvadrat-testovima je ispitano razlikuju li se mladi¢i koji upisuju razli-
¢ite studije u rodnim stereotipima o zanimanjima.

Rezultati su pokazali da kod mladic¢a stereotip o veéem talentu muska-
raca za zanimanja u podrudju tehnickih znanosti nije zna¢ajan ¢imbenik
razlikovanja odabira studija, dok stereotip o ve¢em talentu zena za zani-
manja u dru$tveno-humanistickom podrudju jest. To¢nije, mladiéi koji
biraju tehnicke ili neke druge studije u znatno veéoj mjeri prihvacaju
stereotip o ve¢em talentu Zena za zanimanja u dru$tveno-humanistickom
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podru¢ju (njih izmedu 52-57%) nego mladi¢i koji biraju drustveno-hu-
manisticke studije, medu kojima taj stereotip prihvaca njih oko 37%.
Stoga mozemo pretpostaviti da mladice stereotip o njihovom slabijem
talentu u drustveno-humanistickom podruéju moze obeshrabriti od bi-
ranja druStveno-humanistickog podruéja, ¢ime je potvrdena hipoteza
teorije o¢ekivanja i vrijednosti.

No kada je rijec o stereotipu o tipi¢no muskom podrudju kao sto su zani-
manja u podrudju tehnickih znanosti, mozemo primijetiti da se mladi¢i
koji biraju razlicite studije ne razlikuju medusobno te da zapravo u vrlo
velikoj mjeri prihvacaju taj stereotip (izmedu 82 i 87%).

Tablica 5. Razlike izmedu mladiéa koji planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u stereotipima

(1 2 3)
Biraju Biraju neki Biraju
drustveni drugi tehnicki 2
studij stufij Studij X test

f % f | % f | %

Tko je talentiraniji za zanimanja u podrucju tehnickih znanosti
Zene i jednako 24 |18,0 | 21 |13,1 | 47 |14.2
Muskarci 109 82,0 | 139 (86,9 | 285 | 85,8

2(2)=1,58

Tko je talentiraniji za zanimanja u podruéju drustveno-humanistiékibh znanosti
Zene 49 36,8 | 83 51,6 | 190 |57,2
Muskarci i jednako 84 163,2 | 78 |48,4 | 142 |42,8

12(2)=15,80%*

% p<0,001

Na kraju mozemo usporediti prihvaéenost rodnih stereotipa kod mladi¢a
i djevojaka. Uodljivo je da jedino djevojke koje biraju tehnicke studije
slabije prihvacaju stereotip o veéem talentu muskaraca za zanimanja u
podrudju tehnickih znanosti — njih 52% prihvaca taj stereotip, dok je
medu svim ostalim skupinama djevojaka i mladi¢a prihvaéenost tog ste-
reotipa znatno visa — izmedu 82% i 87%. Cini se da jedino djevojke koje
se odlu¢uju za tehnicki studij odbacuju ta drustveno konstruirana, i od
vedine prihvaéena uvjerenja.
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Uvjerenje da su Zene talentiranije za zanimanja u drustveno-humani-
stickom podruéju prihvada izmedu 51% i 65% mladica i djevojaka koji
biraju tehnicke i neke druge studije, a razlike su zapravo najveée izmedu
djevojaka i mladi¢a koji biraju drustveno-humanisticki studij. Djevojke
iz te grupe najvise prihvacaju stereotip da su zene talentiranije u zani-
manjima u drustveno-humanistickom podrudju, a mladiéi ga odbacuju.

4. Razlike u elementima kulturnog, ekonomskog i socijalnog
kapitala te polja djevojaka i mladica koji biraju razlidite studije

Kako bismo provijerili je li odabir podruéja studija povezan s Bourdieo-
uvim konceptima, ispitale su se razlike, prvo izmedu djevojaka, a zatim
izmedu mladica, koji planiraju upisati drustveno-humanisticki studij,
tehnicki studij i neki drugi studij na varijablama kulturnog, ekonomskog
i socijalnog kapitala te polja®.

Tablica 6. Razlike izmedu djevojaka koje planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u ¢italackim
praksama kao indikatoru utjelovljenog kulturnog kapitala

(1) (2 (3)
Biraju Biraju neki Biraju
drustveni drugi tehnicki
studij studgij studij ANOVA Po:z—sltloc
M SD M SD M SD
Clralacke prakse | 5 54 1089 | 2,36 |0,85 2,49 |0,86 [FE/70D=1 o
ucenika 3,07
* p<0,05

4 Zavisne varijable u navedenim analizama varijance su sljede¢e: kulturne prakse rodite-
lja te kulturne prakse, ¢italacke prakse i izvanskolske aktivnosti u¢enika te posjedovanje
kulturnih dobara u kué¢anstvu kao indikatori kulturnog kapitala, procjene financijske
situacije obitelji i posjedovanje imovine kao indikatori ekonomskog kapitala, zatim
savjetovanje za upisivanje studija od strane izvaninstitucionalnih i institucionalnih dru-
gih kao indikatori socijalnog kapitala, te percepcije vlastite srednje $kole kao $kole viso-
kog statusa i kao akademski poticajne sredine kao indikatori obrazovnog polja.
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Analiza varijance na uzorku djevojaka pokazale su da su razlike s obzirom
na tip studija jedino znacajne na varijabli ¢italackih praksi. Djevojke koje
planiraju upisati drustveno-humanisticki studij ¢esée ¢itaju od onih koje
planiraju upisati neke druge studije (koji nisu drustveno-humanisticki
ni tehnicki), dok se djevojke koje planiraju upisati tehnicki studij ne
razlikuju od njih.

Razlike izmedu ove tri skupine djevojaka nisu znacajne u brojnim dru-
gim indikatorima kulturnog, ekonomskog i socijalnog kapitala i polja
kao $to su kulturne prakse roditelja, kulturne prakse i izvanskolske ak-
tivnosti ucenika (utjelovljeni kulturni kapital), posjedovanju kulturnih
dobara u kuéanstvu (objektivirani kulturni kapital) i, u vidu procjena fi-
nancijske situacije obitelji, i posjedovanju imovine (ekonomski kapital),
zatim savjetovanju za upisivanje studija od strane izvaninstitucionalnih i
institucionalnih drugih (socijalni kapital), te percepcijama vlastite sred-
nje Skole kao skole visokog statusa i kao akademski poticajne sredine.

Hi-kvadrat testovima se nadalje ispitalo razlikuju li se djevojke iz ove tri
skupine u sljede¢im indikatorima kulturnog i socijalnog kapitala koji su
mjereni kao kategorijalne varijable (obrazovanje roditelja, obrazovanje
prijatelja svojih roditelja, imaju li bake/djedovi visokoskolsko obrazova-
nje, te broj knjiga kod kuée). Rezultati su pokazali da se djevojke koje
biraju razlicite studije ne razlikuju na navedenim varijablama.

Iz ovih rezultata mozemo zakljuciti kako vedina koncepata iz Bourdieuo-
ve teorije prakse ne diferencira djevojke koje namjeravaju upisati tehnic-
ki, drustveno-humanisti¢ki i neki drugi studij.

Analizama varijance i hi-kvadrat testovima su se ispitale razlike u ele-
mentima kulturnog, ekonomskog i socijalnog kapitala te polja na uzorku
mladi¢a koji upisuju razlicite studije.

Rezultati analiza varijance pokazuje da mladi¢i koji biraju drustveno-hu-
manisticki studij ucestalije sudjeluju u kulturnim praksama, kao i njihovi
roditelji, te da imaju vise kulturnih dobara u kucanstvu od mladi¢a koji
biraju tehnicki studij. Takoder se pokazalo da ¢esée ¢itaju od mladica koji
biraju tehnicki studij ili neki drugi studij (koji se medusobno ne razlikuju).
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Tablica 7. Razlike izmedu mladiéa koji planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u
indikatorima kulturnog kapitala

(1) Biraju | (2) Biraju | (3) Biraju

drustveni | neki drugi | tehnicki Post-h

studij studij studij | ANOVA | - 9010

M |[SD| M |SD| M | SD
:f)‘a'i‘t‘g;fp'ak“ 2,28 10,83 (2,05 0,89 | 1,95 | 0,71 Fézg@: 1.3+
fé“:;‘i‘gel’“’k“ 1,89[0,72( 1,77 | 0,74 | 1,69 | 0,64 F<§{g§9>= 1-3*
Citalactke prakse F(2/620)= | 1-2*%,
N 272[0.96 232 0,84 246 0,87 | " 1o
iﬁf{z‘r‘givl‘:‘(‘ijjbm 3,98 1,23 (3,63 | 1,35 | 3,53 | 1,40 F(Szfgﬁ)= 1-3%*
Izvanskolske F(2/622)=
aktivnosti uéenika 0,50 0,80 | 0,46 | 0,89 | 0,33 | 0,68 3,02* -

* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001

Tablica 8. Razlike izmedu mladica koji planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u posjedovanju
imovine kao indikatoru ekonomskog kapitala

(1) Biraju | (2) Biraju | (3) Biraju
drustveni neki drugi tehnicki h
studij studij studij ANOVA P":Z'St“
M SD M SD M SD
Posjedovanje | 5 c7 | 194|534 1,75 | 5,89 | 1,84 | FZOID= | 550
imovine 4,81
** p<0,01

Nadalje, mladi¢i koji biraju tehnicki studij imaju vise ekonomskog ka-
pitala u smislu posjedovanja racunala, automobila i nekretnina, nego
mladi¢i koji biraju neki drugi studij osim tehnickog i drustveno-huma-

nistickog,.
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Tablica 9. Razlike izmedu mladica koji planiraju upisati drustveno-
humanisti¢ki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u procjeni vlastite
skole kao $kole visokog statusa kao indikatoru obrazovnog polja

(1) Biraju | (2) Biraju | (3) Biraju

" . . . vl Post-
drustveni | neki drugi | tehnicki
studij studij studij ANOVA ile(;i

) M |SD| M |SD| M |SD
Skola visokog statusa |3,15]1,14/2,83|1,15|3,00|1,02| F(2/620)=3,17* -

* p<0,05

lako je rezultat analize varijance pokazao razliku u procjeni vlastite sred-
nje $kole kao $kole visokog statusa, post-hoc testovi nisu pokazali razli-
kovanje izmedu pojedinih skupina mladica.

Hi-kvadrat testovima su se takoder ispitale razlike u elementima kultur-
nog i socijalnog kapitala izmedu mladica koji upisuju razlicite studije.

Tablica 10. Razlike izmedu mladica koji planiraju upisati drustveno-
humanisticki studij, tehnicki studij i neki drugi studij u elementima
kulturnog kapitala

(1) Biraju | (2) Biraju | (3) Biraju
drustveni | neki drugi | tehnicki )
studij studij studij X test
f % f % f %

Obrazovanije roditelja
vOboje (ne)zavrsena osnovna 0 0.0 | 2 12 3 2.4
$kola
Barem jedno trogodistnje 15 1113 25 |155 | 52 |15.7
strukovno obrazovanje
Barem jedno cetverogodisnje 1 (6)=12,91*
strukovno ili gimnazijsko 46 |34,6 | 64 (39,8 | 146 |44,0
obrazovanje
Barem jedno visoko 72 1541 | 70 1435 | 126 |38.0
obrazovanje ’ ’ ’
Baka ili djed zavrsio fakultet ili visu Skolu
Da 48 [36,1 | 49 (30,6 | 79 [23.,8
Ne 64 (48,1 | 71 44,4 {196 [59,0 1 (4)=15,05**
Ne znam 21 |15,8 | 40 (25,0 | 57 |[17,2

* p<0,05, ** p<0,01
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Rezultati hi-kvadrat testova su pokazali da se mladi¢i koji namjeravaju
upisati razli¢ite studije, razlikuju prema obrazovanju roditelja i djedova/
baka, pri ¢emu je najvedi postotak visoko obrazovanih roditelja te djedo-
va i baka medu mladi¢ima koji planiraju upisati drustveno-humanisticki
studij, dok ih je najmanje medu onima koji planiraju upisati tehnicki
studij.

Naposljetku, valja napomenuti da se mladi¢i koji planiraju upisati razli-
¢ite studije ne razlikuju u obrazovanju prijatelja svojih roditelja, u broju
knjiga kod kucée, kao ni u posjedovanju kulturnih dobara, financijskoj si-
tuaciji obitelji, socijalnom kapitalu u vidu utjecaja izvaninstitucionalnih
i institucionalnih drugih na odluku o (ne)studiranju, te percepciji skole
kao akademski poticajne sredine.

Zaklju¢no o povezanosti kapitala i odabira studija mozemo re¢i da je
ta veza snaznija kod mladi¢a nego kod djevojaka. Naime, djevojke koje
planiraju upisati razlicite studije se razlikuju samo u ¢italackim praksama
kao aspektu kulturnog kapitala, dok se mladi¢i razlikuju u znatno vise
elemenata kulturnog kapitala (ali takoder i ekonomskog). Pitanje je zasto
je kulturni kapital vazniji aspekt razlikovanja mladiéa, koji biraju razlici-
te studije, nego djevojaka. Posebno je zanimljivo $to se posjedovanje vi-
$ih razina kulturnog kapitala vezuje uz odabir drustveno-humanistickog
studija, dok se posjedovanje nizih razina kulturnog kapitala vezuje uz
odabir tehnickog studija. Jedno od objasnjenja moze biti to da je djevoj-
kama koje upisuju drustveno-humanisticki studij to o¢ekivana putanja
bez obzira na kulturni kapital, za razliku od mladi¢a kojima drustveno-
humanisticki studij nije rodno ocekivana obrazovna putanja. Stoga je
mladi¢ima mozda potreban dodatan poticaj da bi bili zainteresirani za
drustveno-humanisticko podrugje, $to je moguée kroz vecu izlozenost
roditeljskim kulturnim praksama, odlascima u kazaliste, ¢itanjem knji-
ga ili opcenito ve¢om izlozeno$¢u kulturnim dobrima poput knjiga ili
umjetnickih djela u obiteljskom domu s obzirom na to da ti indikatori
kulturnog kapitala obuhvadaju sadrzaje iz drustveno-humanistickog po-
drugdja.
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5. Zaklju¢na razmatranja

Cilj ovog poglavlja bio je ispitati koliko se ucenici koji biraju razli¢ita
podrugja studija, od kojih se neka mogu okarakterizirati kao dominan-
tno muska (tehnicki studiji), a druga kao dominantno Zenska (drustve-
no-humanisticki studiji), razlikuju u klju¢nim konceptima iz Ecclesine
teorije ocekivanja i vrijednosti (motivacija, rodne uloge i stereotipi, te
skolsko postignude) i Bourdieuove teorije prakse (kulturni, ekonomski i
socijalni kapitali te polje).

U skladu s drzavnim statistikama te prethodnim istrazivanjima koji uka-
zuju na rodnu neravnotezu pri upisu studija (npr. Drzavni zavod za stat-
stiku, 2014; National Science Foundation, 2007), i u naSem istraZivanju
se pokazalo da se neki studiji mogu smatrati tipi¢cno muskima, a neki
tipi¢no Zenskima prema broju djevojaka i mladica koji ih namjeravaju
upisati. Nasi rezultati pokazuju da 52% djevojaka planira upisati drus-
tveno-humanisticki studij (a ne tehnicki), dok to isto planira 21% mla-
di¢a, te suprotno tome, da 53% mladi¢a planira upisati tehnicki studij
(a ne drustveno-humanisticki), dok to isto planira tek 12% djevojaka.
Ovi rezultati potvrduju nasu operacionalizaciju drustveno-humanisti¢-
kih studija kao tipi¢no zenskih, te tehnickih kao tipi¢no muskih studija,
te ukazuje na znacajnu rodnu razliku u obrazovnim aspiracijama sred-
njoskolaca.

U skladu s pretpostavkama Ecclesine teorije o¢ekivanja i vrijednosti, re-
zultati su pokazali trend viSe motivacije za matematiku i niZe za hrvatski
jezik kod mladica i djevojka koji namjeravaju upisati tehnicki studij, te
obrnuti trend kod onih koji planiraju upisati drustveno-humanisticki
studij. Razlike u ocekivanom smjeru su se pokazale i za ocjenu iz ma-
tematike, dok razlika nije bilo u ocjeni iz hrvatskoga jezika $to se moze
objasniti boljim ocjenama iz hrvatskoga jezika nego iz matematike, i time
slabijom moguénoséu razlikovanja ucenika koji biraju razli¢ita podrudja
studija na temelju tih relativno visokih ocjena.

Sto se rodne dimenzije obrazovnih odabira ti¢e, rodni stereotipi o
zanimanjima bili su vazniji ¢imbenik razlikovanja ucenika koji biraju
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razli¢ita podrugja studija od rodnih uloga. Pri tome se pokazalo da je
uvjerenje o slabijem talentu vlastite rodne skupine za odredeno podrucje
povezano s manjom vjerojatnos¢u odabira tog podrudja studija. Ovaj
rezultat u skladu je s teorijskim pretpostavkama o potencijalnom
negativnom efektu prihva¢anja rodnih stereotipa na netipi¢ni obrazovni
odabir, a sli¢ni rezultati dobiveni su u drugim domadim i stranim
istrazivanjima (Inzlicht i Ben-Zeev, 2003; Jugovi¢, 2010a, 2010b; Jugo-
vi¢, Baranovi¢ i Marusi¢, 2012; Schmader i Johns, 2003). Ove teorijske
postavke su potvrdene i kada je rije¢ o odabiru tipi¢no muskog pod-
rudja kod djevojaka, $to je uglavnom do sada istrazivano u literaturi,
no i kada je rije¢ o odabiru tipi¢no Zenskog podrugja, u ovom slucaju
dru$tveno-humanistickog, kod mladi¢a, $to je do sada rijetko kada bilo
predmetom interesa u provjerama Ecclesine teorije oéekivanja i vrijed-
nosti.

Rezultati su pokazali da su koncepti Ecclesine teorije ocekivanja i vri-
jednosti vazniji ¢imbenici diferenciranja uc¢enika koji namjeravaju upi-
sati tipicno muske (tehnicke) i tipi¢no Zenske (drustveno-humanisticke)
studije, nego $to su to koncepti Bourdieuove teorije prakse. Ovaj nalaz
nije neocekivan jer Bourdieuova teorija prakse nema u fokusu rodnu
dimenziju obrazovnih odabira, za razliku od Ecclesine teorije ocekivanja
i vrijednosti kojoj su klju¢ni predmet interesa upravo rodne razlike u
obrazovnim odabirima. No, spoznajni doprinos ovog rada proizlazi
upravo iz koriStenja obiju teorijskih perspektiva u problematiziranju
odabira podrudja studija. Naime, pokazalo se da su razli¢iti indikatori
kulturnog kapitala iz Bourdieuove teorije prakse vazniji ¢imbenici razli-
kovanja mladi¢a nego djevojaka koji planiraju upisati razlicite studije.
Preciznije, mladi¢i koji biraju drustveno-humanisti¢ki studij imaju vise
kulturnih dobara u kucanstvu, ucestalije sudjeluju u kulturnim praksa-
ma, kao i njihovi roditelji, te ¢e$¢e ¢itaju i imaju obrazovanije roditelje
i djedove/bake od mladi¢a koji namjeravaju upisati tehnicki studij. Kod
djevojaka se jedina razlika pokazala u ¢italackim praksama: djevojke koje
planiraju upisati drustveno-humanisticki studij ¢esée ¢itaju od onih koje
planiraju upisati neke druge studije (koji nisu drustveno-humanisticki
niti tehnicki), no ne razlikuju se od onih koje planiraju upisati tehnicki
studij. Objasnjenje veée vaznosti kulturnog kapitala u odabiru drustve-
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no-humanistickog studija kod mladi¢a moze biti u tome $to taj studij
nije rodno ocekivana obrazovna putanja za mladi¢e pa kulturni kapital
igra vaznu ulogu usmjeravanja takvih interesa. S druge strane, kod djevo-
jaka je upis drustveno-humanistickog studija, kao tipi¢no Zenskog studi-
ja, nesto $to se od njih oéekuje te stoga nisu potrebni dodatni poticaji u
vidu kulturnog kapitala za takav odabir.

Na kraju mozemo zakljuciti da su motivacija za hrvatski jezik i mate-
matiku, ocjena iz matematike, te rodni stereotipi o zanimanjima vazni
¢imbenici razlikovanja djevojaka i mladic¢a koji biraju razli¢ite studije.
Uz njih su i razli¢iti indikatori kulturnog kapitala znacajno doprinijeli
razlikovanju mladica koji biraju razlicite studije. Objasnjenje vece vazno-
sti kulturnog kapitala u razlikovanju mladiéa, koji biraju razlicite studije,
nego djevojaka, moglo bi biti to Sto im iskustva iz obitelji vezana uz ro-
diteljsko vise obrazovanje i kulturne prakse, te okruzenost knjigama i ¢i-
tanje pomazu da premoste jaz izmedu potrebe da ispune drustveno oce-
kivanu musku rodnu ulogu i slike o dru$tveno-humanistickog podrudju
i ¢itanju kao zenskom podruéju. Naime, unato¢ tome $to djecaci ¢itanje
smatraju femininom aktivnos¢u (Baron, 1996; Cummings, 1994; Katz i
Sokal, 2003) te $to djecaci i mladi¢i imaju losiji uspjeh u pisanju i Cita-
nju (Mullis i sur., 2004; OECD, 2004, 2009), mozemo pretpostaviti da
okruzenost knjigama i upoznatost s kulturnim praksama u obitelji ¢ine
ove aktivnosti manje rodno stereotipnim za te mladide, a vise dijelom
njihovog iskustva i identiteta. Pretpostavka je da ovakav kompleksan od-
nos kulturnog kapitala i odabira dru$tveno-humanistickog studija kod
djevojaka nije potreban jer je za njih ovo podru¢je studija uskladeno s
ocekivanom Zenskom rodnom ulogom.
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REGIONALNI ASPEKTI ODLUKA O STUDIRAN]JU,
DISTRIBUCIJA KAPITALA I NAMJERA STUDIRAN]JA

1. Uvod, teorijske postavke i cilj

Cilj ovog poglavlja je analizirati postoji li regionalna distribucija kapitala
dostupnih ucenicima koja bi mogla biti odrednica prostornih nejedna-
kosti u pristupu visokom obrazovanju.

Analizom varijance i hi-kvadrat testovima ispituje se postoje li razlike
izmedu ucenika Sest hrvatskih regija' s obzirom na njihove kapitale koji
su, slijedom Bourdieuove teorije, operacionalizirani za anketno ispitiva-
nje. Dodatno, ispituje se i postoje li razlike izmedu regionalnih grupa
ucenika prema $kolskom uspjehu te namjerama studiranja i procjeni vje-
rojatnosti upisa studija na odredenom tipu institucije.

Prema podacima iz ureda drzavne uprave u zupanijama, zagrebacka regija
ima najpovoljniju uceni¢ku strukturu za nastavak skolovanja s obzirom
da ima najmanje udjele ucenika strukovnih $kola (42% cetverogodis-
njih i 22% trogodisnjih strukovnih $kola), a najveéi udio gimnazijalaca
(36%) za koje postoji vrlo velika vjerojatnost da ¢e nastaviti obrazovanje
na visokoskolskoj razini. Nasuprot tome, Sjeverozapadnu i Sredisnju Hr-
vatsku te Slavoniju, karakteriziraju manji udjeli gimnazijalaca (22-23%)
i najvedi udjeli uc¢enika trogodisnjih strukovnih skola (31-33%) koji se
rijetko odlucuju za nastavak Skolovanja®.

! Regionalna podjela obuhvaéa 1. Dalmaciju, 2. Istru i Primorje, 3. Sjeverozapadnu
Hrvatsku, 4. Slavoniju, 5. Sredi$nju Hrvatsku, te 6. Grad Zagreb i Zagrebacku Zupani-
ju. Regije su kreirane povezivanjem Zupanija (vidi poglavlje II. Uzorak i metodologija).

2 U realiziranom uzorku nisu postignute sve specifi¢ne regionalne proporcije; najve-
¢a odstupanja u odnosu na planirani uzorak zabiljeZena su u Dalmaciji gdje su nad-
zastupljeni ucenici éetverogodisnjih strukovih $kola (52%), a podzastupljeni udenici
trogodisnjih strukovnih skola (20%) te Sredisnjoj Hrvatskoj u kojoj su nadzastupljeni
ucenici gimnazija (34%), a podzastupljeni uéenici trogodisnjih (27%) i Cetverogodis-

njih strukovnih gkola (40%).
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Bududi da se, teorijski, u¢enicki kapitali razvijaju i nasljeduju u obitelj-
skom, a potvrduju u $kolskom kontekstu, ispituju se regionalne razlike
u posjedovanju resursa iz obitelji i skole vezano za nastavak obrazovanja
ucenika na visokoskolskoj razini. Prvo se ispituje materijalno-ekonomska
obiteljska situacija ucenika razlicitih regija (poglavlje 2.) te obrazovna
struktura obitelji (obrazovanje roditelja i baka/djedova kao oblik insti-
tucionaliziranog kulturnog kapitala) (3.). Slijede analize prema ostalim
elementima kulturnog kapitala u njegovoj objektiviranoj (broj knjiga i
posjedovanje kulturnih dobara u kudanstvu), te utjelovljenoj dimenziji
(roditeljske kulturne prakse te ucenicko sudjelovanje u kulturnim, éita-
lackim i izvannastavnim aktivnostima) (4.). Analize ukljucuju i ispitivanje
socijalnog kapitala (5.) te karakteristika srednjoskolskog konteksta (status
i akademska poticajnost srednje skole) (6.). Kona¢no, analiziraju se i re-
gionalne razlike prema $kolskom uspjehu i namjeri studiranja te procjeni
vjerojatnosti upisivanja studija na odredenom tipu institucije (7.).

Osnovna ocekivanja su da ée se pokazati obrazac regionalne distribucije
kapitala koji (ne)povoljnije djeluje na visokoobrazovne izbore ucenika
odredenih regija. S obzirom na prethodno iznesene podatke, pretpo-
stavlja se da ucenici zagrebacke regije imaju najpovoljniju strukturu po-
sjedovanih kulturnih, ekonomskih i socijalnih resursa te bolje izglede
obrazovne uspjesnosti, dok je ona manje vjerojatna za ucenike Sjeveroza-
padne i Sredi$nje Hrvatske te Slavonije.

2. Regionalne razlike prema ekonomskom kapitalu —
materijalno-ekonomska situacija obitelji

Prema Bourdieu, ekonomski kapital, odnosno (ne)posjedovanje mate-
rijalnih dobara i financijskih sredstava, osnova je derivacije svih ostalih
kapitala. Postoji veza izmedu posjedovanja pojedinih vrsta kapitala koji
se mogu prevoditi jedan u drugi, no njihova osnova je uvelike ekonom-
ska. Iz tog razloga, analizom varijance su ispitane regionalne razlike pre-
ma posjedovanju imovine, odnosno posjedovanju ra¢unala, automobila
i nekretnina te procjeni financijske situacije. Statisticki znacajni testovi
potvrdili su regionalnu distribuciju ekonomskog kapitala, a rezultati su
prikazani u Tablici 1.

188



Regionalni aspekti odluka o studiranju...

Tablica® 1. Regionalne razlike izmedu ucenika na indikatorima
ekonomskog kapitala

(3) Sjevero- %) ) (6) Zagreb i
zapadna Slavonii Sredi$nja | Zagrebacka
Hrvatska avonlja | Hyvatska | Fupanija

Zavisna | M| gp | M | SD | M |SD| M |SD| M |SD| M |SD

varijabla

(1) (2) Istra i
Dalmacija | Primorje

4,97 | 1,89 | 5,48 | 1,90 | 5,18 | 1,74 | 4,56 | 1,70 | 5,20 | 1,78 | 5,52 | 1,97

Posje-
fiovar_lje ANOVA: P(Is;!mlc égst
imovine F(5/2074)=14,68* R

4-1%, 4-2%, 4-3*, 4-5%, 4-6*

Procjena | 298 | 0,74 | 3,00 | 0,82 12,98 | 0,72 | 2,86 | 0,77 | 2,90 | 0,80 | 3,02 | 0,79

financijske

situacije |ANOVA: Post-hoc test
obitelji F(5/201 1)=2,33* 4-G*
*p<0.05

Na mjerama ekonomskog kapitala, financijski i materijalno u nejnepo-
voljnijem polozaju se nalaze uéenici Slavonije. U odnosu na ucenike iz
svih ostalih regija, oni imaju znacajno nizi prosje¢ni rezultat na varijabli
posjedovanja imovine, dok je njihov prosje¢ni rezultat pri procjenama
obiteljskih financija statisti¢ki znacajno nizi u odnosu na ucenike zagre-
backe regije. Dodatno, u pogledu posjedovanja imovine i ucenici Dal-
macije imaju statisticki zna¢ajno nizi prosje¢ni rezultat u odnosu na pro-
sjeke ucenika Istre i Primorja te zagrebacke regije, ali statisti¢ki znacajno
vi$i u odnosu na prosjek uc¢enika Slavonije.

3. Regionalne razlike prema institucionaliziranom obiteljskom
kulturnom kapitalu — obrazovanje roditelja i baka/djedova

Obrazovanje roditelja jedna je od osnovnih mjera kulturnog kapitala u
institucionaliziranom obliku za koje se smatra da bitno utjece na skolski
uspjeh i obrazovne izbore ucenika nasljedujudi se u obitelji i reproduci-

3y ovoj i svim narednim tablicama koje prikazuju rezultate analize varijance, oznaka
M predstavlja aritmeti¢ku sredinu, a oznaka SD standardnu devijaciju, dok oznaka F
oznacava F-test. Brojevi u zagradama provedenog F-testa su stupnjevi slobode, a stati-
sticka znacajnost je oznalena zvjezdicom.
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rajudi se kroz obrazovni sustav. Osim na pitanje o obrazovanju roditelja,
ucenici su odgovarali i na pitanje imaju li visokoobrazovane bake/djedo-
ve da bi se zahvatila dodatna generacijska dimenzija prijenosa kulturnog
kapitala. Hi-kvadrat testovi potvrdili su da se uéenici iz razlicitih regija
razlikuju prema obrazovanju roditelja i baka/djedova, a rezultati su pri-
kazani u Tablici 2.

Tablica* 2. Regionalne razlike izmedu udenika na elementima
institucionaliziranog kulturnog kapitala

Istra i Sjevero- Sredisnja ebi
Dalmacija Pri L zapadna | Slavonija H tslia Zagrebacka
Tmorje | Hrvatska rva Zupanija

f % f % f % f % f % f %
Obrazovanje

L v 496 [ 23,6 | 194 | 9,2 | 324 | 15,4 | 439 | 20,9 | 162 | 7,7 | 487 | 23,2
Oboje (ne)
zavriena 10 (20| 4 | 21|23 (71|24 |55| 6 |37 12|25
osnovna $kola
Barem jedno
trogodisnje 119 | 24 | 31 | 16 | 111 34,3 | 125 [28,5| 42 [259| 71 |14,6
strukovno
obrazovanje
Barem jedno
etverogodisnje
strukovno ili 221 | 44,6 | 104 | 53,6 | 105 | 32,4 | 186 | 42,4 | 69 |42,6| 205 | 42,1
gimnazijsko
obrazovanje
Barem
jedno visoko 146 (29,4 | 55 [28,4| 85 |26,2| 104 |23,7| 45 |27,8| 199 | 40,9

obrazovanje

12(15)=103,21*

Visoko
obrazovanje | 496 | 23,6 | 195 | 9,3 | 326 | 15,5| 439 | 20,9 | 162 | 7,7 | 485 | 23,1
bakaldjedova

Da 90 [18,1| 49 |25,1| 40 |12,3| 60 [13,7| 29 |17,9| 136 | 28
Ne 271 | 54,6| 89 [45,6| 212 | 65 259 | 59 | 88 |54,3| 230 |47,4
Ne znam 135|272 57 [29,2| 74 |22,7|120|27,3| 45 |27,8| 119 | 24,5

¥*(10)=57,65*

*p<0.05

‘u ovoj i svim narednim tablicama koje prikazuju rezultate hi-kvadrat testa, oznaka f
oznacava stupac s brojem ispitanika u pojedinoj kategoriji, a postotak se nalazi u stupcu
oznacenom s %. Oznaka y? oznacava provedeni hi-kvadrat test pri ¢emu je broj u zagra-
dama broj stupnjeva slobode, a zvjezdica oznadava statisti¢ku znacajnost.
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Podaci ukazuju da najpovoljniju obrazovnu strukturu obitelji imaju uce-
nici zagrebacke regije, u kojoj 41% ucenika ima barem jednog visokoo-
brazovanog roditelja, a najvei broj (28%) ima i visokoobrazovane bake/
djedove. Povoljna obrazovna obiteljska struktura karakterizira i Istru i

Primorje u kojoj 28% ucenika ima barem jednog visokoobrazovanog ro-
ditelja, dok ih 25% ima i visokoobrazovane bake/djedove. Slijede regije
Dalmacija i Sredi$nja Hrvatska s 28% ucenika koji imaju barem jednog
visokoobrazovanog roditelja, no nesto manje (18%) visokoobrazovanih

baka/djedova.

Slavonija i Sjeverozapadna Hrvatska imaju najveée udjele u¢enika s oba
roditelja s (ne)zavrsenom osnovnom skolom (6-7%), i s barem jednim
roditeljem s trogodi$njim strukovnim obrazovanjem (29% i 35%). Ta-
koder, najmanje ih ima visokoobrazovane roditelje (24% i 26%) i viso-
koobrazovane bake/djedove (13-14%), zbog ¢ega se te dvije regije moze
smatrati regijama s najnepovoljnijom obrazovnom strukturom obitelji.

Slika 1. Regionalna obrazovna struktura obitelji — broj gimnazijalaca,
visokoobrazovanih roditelja te baka/djedova u pojedinim regijama
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Dalmacija Istrai Primorje Sjeverozapadna Slavonija SrediSnjaHR  ZG i Zagrebacka
HR Zupanija
B udio gimnazijalaca (uzorak%) ® barem jedan visokoobrazovani roditelj (%)

B visokoobrazovani baka/djed (%)

Usporedimo li navedene podatke o obrazovnoj strukturi obitelji s poda-
cima o udjelima ucenika u pojedinim tipovima $kola u regijama, poka-
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zuje se da regije u kojima najvedi broj ucenika ima najobrazovanije ro-
ditelje i djedove/bake — zagrebacka regija, Istra i Primorje — karakterizira
i ve¢i udio gimnazijalaca. S druge strane, regije u kojima najmanji broj
ucenika ima najobrazovanije roditelje i djedove/bake — Slavonija i Sje-
verozapadna Hrvatska — imaju manje udjele gimnazijalaca i vece udjele
ucenika trogodisnjih strukovnih skola (Slika 1)°.

4. Regionalne razlike prema objektiviranom i utjelovljenom
kulturnom kapitalu ucenika i njihovih roditelja

Dodatnim analizama ispitano je socijalizacijsko okruzenje obitelji prema
indikatorima objektiviranog i utjelovljenog kulturnog kapitala. Njega se
pokusalo zahvatiti mjerama o broju knjiga (Tablica 3) i posjedovanju
kulturnih dobara u kudanstvu te procjenama sudjelovanja roditelja u
obrazovnim, ¢italackim i kulturnim aktivnostima. S druge strane, ispi-
tan je i kulturni kapital samih ucenika i to pitanjima o njihovom sudje-
lovanju u kulturnim, ¢italackim i izvanskolskim aktivnostima. Rezultati
navedenih regionalnih analiza prikazani su u Tablici 4.

Zbog vaznosti koju kulturni kapital zauzima u Bourdieuovoj teoriji kao
osnova odrzavanja kulturnih i dru$tvenih nejednakosti, i povezanosti
koju ima s ekonomskim kapitalom obitelji, kulturni kapital se mjerio i u
svojoj materijalnoj, odnosno objektiviranoj, dimenziji kao broj knjiga i
posjedovanje kulturnih dobara koje uéenici imaju u kuéanstvu. Prvotna
varijabla posjedovanog broja knjiga u ku¢anstvu sa 6 kategorija rekodi-
rana je u varijablu sa sljede¢im kategorijama: od 0-25, od 26-200, te vise
od 200 knjiga. Provedeni hi-kvadrat test potvrdio je postojanje regional-
nih razlika prema broju knjiga koji ucenici imaju kod kuée. Rezultati su

prikazani u Tablici 3.

5 Napominjemo, u regijama Dalmacija i Sredi$nja Hrvatska koje zauzimaju sredi$nje
pozicije, doslo je do odstupanja od planiranog reprezentativnog uzorka, te je moguce
da su rezultati o obrazovanosti tih regija povoljniji, u slu¢aju Sredi$nje Hrvatske, a ne-
povoljniji u slu¢aju Dalmacije, od stvarnih.
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Tablica 3. Regionalne razlike izmedu uéenika prema broju

knjiga kod kuce
. Sjevero- v Zagreb i
Dalmacija PI.stra ' | zapadna | Slavonija Sredidnja Zagrebacka
rimorje Hrvatska |7 s
Hrvatska Zupanija

f % f % f % f % f % f %
Broj knjiga
hod bude 469 23,6195 | 9,3 | 325 | 15,5 | 436 | 20,8 | 161 | 7,7 | 486 | 23,2

0-25 183 136,9| 70 |35,9| 140 |43,1| 206 [47,2| 70 |43,5| 140 | 6,7

26-200 239 (48,2 | 84 [43,1| 133 40,9 | 167 |38,3| 75 |46,6| 228 | 49,9

Vise 0od 200 74 [14,9| 41 [21,0| 52 |[16,0| 63 |14,4| 16 | 9,9 | 118 | 24,3
¥*(10)=55,28*

*p<0,05

Raspodjela ucenika pojedinih regija u kategorijama posjedovanja knjiga
ukazuje da najveée udjele ucenika (24% i 21%) u kategoriji najveceg
broja knjiga (vise od 200) ima zagrebacka regija te Istra i Primorje, $to
prate manji udjeli (7% i 9%) u kategoriji s najmanjim brojem knjiga.
S druge strane, najveéi broj ucenika u regiji Sjeverozapadna Hrvatska
(43%) i gotovo polovica ucenika Slavonije (47%), procjenjuje da imaju

kod kuce tek do 25 knjiga.

Analiza varijance je potvrdila statisti¢ki znacajne regionalne razlike u po-
sjedovanju kulturnih dobara (Tablica 4), poput stru¢nih knjiga/priru¢ni-
ka, knjiga klasi¢ne literature, knjiga na stranom jeziku, umjetnickih djela
te nosaca zvuka klasi¢ne/jazz glazbe. Razlike su se pokazale izmedu sta-
tisticki znacajno nizeg prosje¢nog rezultata slavonskih uéenika u odnosu
na ucenike iz Dalmacije, Istre i Primorja te zagrebacke regije. Dodatno,
statisticki zna¢ajno su nizi i prosjecni rezultati uéenika Sjeverozapadne
i Sredi$nje Hrvatske od ucenika zagrebacke regije, ¢iji je prosjek najvisi
kada je u pitanju posjedovanje kulturnih dobara kod kuce.

Rezultati prethodne dvije analize pokazuju da udenici zagrebacke regije,
Istre i Primorja te Dalmacije imaju viSe razine objektiviranog kulturnog
kapitala, u smislu koli¢ine posjedovanja knjiga te ostalih kulturnih doba-
ra dostupnih uceniku u kuéanstvu, za razliku od u¢enika Sjeverozapadne

193



Olgica Klepac¢

Hrvatske, Sredi$nje Hrvatske te Slavonije. Pritom uéenici Slavonije ima-
ju najnizu, a ucenici zagrebacke regije najvisu kolicinu objektiviranog
kulturnog kapitala.

Tablica 4. Regionalne razlike izmedu ucenika na indikatorima
objektiviranog i utjelovljenog kulturnog kapitala

. ©)
@ | @Istrai |® Sievero-| B) | Zagrebi
Dalmacija | Primorje | 2P adna Slavonija Sredi$nja Zagrebacka
) ) Hrvatska ) Hrvatska |£28r¢Pac
zupanl]a
Zav..isgla M |SD|M|SD| M |SD| M |[SD| M |SD| M | SD
varijabla
Posjedovanje 3,41 | 1,44 (3,50 1,38|3,28 (1,51 3,10 1,45|3,15| 1,42 3,66 | 1,34
kulturnih RO
. _ * -1 327, 4075
dobara ANOVA: F (5/2084)=8,37 Post-hoc test 6-3% 6-4% 6-5*
Kulturne 1,94 |1 0,78 11,92|0,74|1,94|0,80 | 1,74 | 0,70 | 1,70 | 0,63 | 2,03 | 0,83

prakse

roditelja | ANOVA: F(5/2072)-893*  Post-hoctest 1o 4:3% 465

5-1%,5-2%, 5-3%, 5-6*

Kulturne 1,65| 0,66 | 1,61]0,56 1,84 (0,72 |1,61|0,65|1,61 0,65 | 1,86|0,74
prakse

raks _ 3 3.1%, 3.2%, 3-4%, 355,
ucenika ANOVA: F(5/2093)=11,39*  Post-hoc test 6.1% 6.2% 64" 6.5

Citala¢ke 2,3510,91(2,29(0,89 2,41 (0,97 2,19]0,95 | 2,30 0,93 | 2,37 | 0,91
prakse

ucenika ANOVA: F(5/2088)=2,59*  Post-hoc test -

Utenicke 9,13 [1,15(9,19 | 1,09 | 9,24 | 1,03 | 9,23 | 1,05 | 9,16 | 1,14 | 9,07 | 1,19

izvanskolske

aktivnosti ANOVA: F(5/2080)=1,38 Post-hoc test -

*p<0,05

Kulturni kapital ucenici primarno stjecu socijalizacijom u obitelji. Utje-
lovljeni kulturni kapital predstavlja jezi¢ne i kognitivne kompetencije te
kulturne navike i sklonosti. Obiteljski utjelovljeni kulturni kapital, za
koji se pretpostavlja da je povezan s uceni¢kim, mjeren je kao ucestalost
roditeljskog ¢itanja publicistike te proze/poezije, pohadanja obrazovnih
teCajeva/programa/predavanja, posje¢ivanja muzeja/galerija, kazalisnih
predstava te opere/baleta/klasi¢nih koncerata.
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Analiza varijance na varijabli roditeljskih kulturnih praksi pokazala je
statisticki znacajne razlike izmedu uc¢enika Sredisnje Hrvatske u odnosu
na sve ostale regije osim Slavonije, te u¢enika Slavonije u odnosu na uce-
nike Dalmacije, Sjeverozapadne Hrvatske i zagrebacke regije. Pritom su
prosjeci ucenika Sredi$nje Hrvatske i Slavonije statisticki znacajno nizi
od prosjeka ostalih regionalnih grupa uéenika ukazujuéi da roditelji tih
ucenika u manjoj mjeri sudjeluju u kulturnim praksama.

ne Hrvatske pri procjeni ucestalosti roditeljskih kulturnih praksi. Postoji
moguénost da neke regionalne specifi¢nosti objasnjavaju nalaz da una-
to¢ nizim prosje¢nim rezultatima na mjerama kulturnog kapitala poput
obrazovanja roditelja i baka/djedova te posjedovanje knjiga i kulturnih
dobara, roditelji u¢enika Sjeverozapadne Hrvatske ucestalije sudjeluju u
kulturnim praksama. Mogucéa objasnjenja ti¢u se blizine glavnog grada i
bolje dostupnosti kulturnih institucija, te velikog broja gradova srednje
velid¢ine i opéenito bolje kulturne i gospodarske razvijenosti regije.

Utjelovljeni kulturni kapital ué¢enika mjeren je sudjelovanjem udenika u
kulturnim, ¢italackim i izvanskolskim aktivnostima. Rezultati provede-
nih ANOVA pokazali su da statistic¢ki znacajne regionalne razlike postoje
samo u slucaju kada se ispitivalo njihovo sudjelovanje u praksama visoke
kulture. U odnosu na sve ostale regionalne grupe, ucenici Sjeverozapad-
ne Hrvatske i zagrebacke regije ucestalije odlaze u muzeje/galerije, kaza-
lidta, te na operu/balet/klasi¢ne koncerte.

Usporedno (Slika 2), mjera kulturnih praksi roditelja® regionalno dife-
rencira dvije grupe uéenika s najmanje utjelovljenog kulturnog kapitala:
one iz Sredi$nje Hrvatske (u odnosu na ostale regionalne grupe ucenika)
te Slavonije (u odnosu na Sjeverozapadnu Hrvatsku, zagrebacku regiju te
Dalmaciju). Najveca razlika izmedu ucestalosti kulturnih praksi roditelja
i u¢enika vidljiva je u regijama: Istra, Primorje te Dalmacija.

6 Napominjemo da je mjera kulturnih praksi roditelja ukljudivala i dodatne obrazovne
te ¢italacke prakse.
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Slika 2. Usporedni prikaz prosje¢nih vrijednosti u¢estalosti
kulturnih praksi roditelja i u¢enika

2,5
2
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0,5
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(1) Dalmacija (2) Istrai (3) Sjeverozap. (4) Slavonija (5) Sredi$nja HR (6)2G i
Primorje HR Zagrebacka
B Kulturne prakse roditelja B Kulturne prakse ucenika upanija

Analiza varijanci na varijabli u¢enic¢ke kulturne prakse diferencira uéeni-
ke Sireg metropolitanskog podru¢ja — Grad Zagreb i Zagrebacka zupani-
ja te Sjeverozapadna Hrvatska — kao one koji imaju viSe razine utjelovlje-
nog kulturnog kapitala u odnosu na sve ostale regionalne grupe ucenika.
Moguce je da utjelovljena dimenzija kulturnog kapitala, mjerena sudje-
lovanjem u aktivnostima poput odlazaka u kazali$te, muzeje/galerije, na
operu/balet/klasi¢ne koncerte, pokazuje jace regionalne specificnosti i
vezanost za visokourbane kontekste pri ¢emu navedene aktivnosti nisu
jednako dostupne ucenicima svih regija.

S druge strane, nisu se pokazale regionalne razlike prema sudjelova-
nju ucenika u kulturnim praksama; Scheffeov test nije potvrdio nalaz
ANOVA-¢ o postojanju regionalnih razlika u ucestalosti ¢itanja novin-
skih ¢lanaka iz rubrika o kulturi i/ili politici, popularno-znanstvenih i/
ili kulturnih ¢asopisa, publicistike te proze i poezije. Jednako tako, nisu
se pokazale statisticki znacajne regionalne razlike prema sudjelovanju
ucenika u izvannastavnim aktivnostima, poput dramske grupe, baleta/
suvremenog plesa, pjevackog zbora, glazbene skole te skole/individualne
poduke stranih jezika.
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U provedenim intervjuima s ucenicima slavonskih srednjih skola spo-
minjale su se regionalne razlike koje su oslikavale hijerarhizirani socio-
geografski prostor Hrvatske, te regionalne razlike u pogledu dostupnosti
odredenih sadrzaja, a prvenstveno moguénosti obrazovanja i zaposljava-
nja nakon diplome. Navedeno ilustriraju sljede¢i citati:

“mi iz sela moramo nesto napravit, moramo ic u [subregionalni cen-
tar], ovi iz [subregionalnog centra] ... znaci, ono sto ne mogemo na-
praviti u [subregionalnom centru], to idemo u [regionalni centar], iz
[regionalnog centra] u Osijek, a oni iz Osijeka u Zagreb. .. znadi, sve
Jje u Zagrebu (smijeh) sva znaci dogadanja, su u Zagrebu... imas sve
na jednom mjestu, ne moras i¢i negdje dalje da bi nesta..” (ucenica,
etverogodisnja strukovna Skola)

»- .. Studiranje?... prvenstveno vide bijeg od [svog mjesta] zato Sto je
i... mislim da prvenstveno mi tu [u Slavoniji] osjecamo nekako naj-
vise sve te neke krizne dogadaje koji se dogadaju u nasoj Hrvatskoj, i
da mi nekako ib, kao, najteze nama padaju, i onda svi vide: ,Ajmo
oti¢ u Zagreb, Osijek, Rijeku. .. maknut se od ovoga svega, i zapocet
nesta Sto nas bolje ceka u buducnosi” (ucenik, gimnazija)

LPa i nisu bas neke sanse jel posto nema u ovom kraju bas posla pa
je bez obzira el ima .. ako ima diplomu trebala bi i negdje dalje, u
neki grad i trazit posao” (ulenica, Cetverogodisnja strukovna sko-

la)

“Zagreb mi je primamljiv... Zato $to je velegrad.. ne znam... ima
puno mogucnosti... recimo, Dubrovnik — tijekom turisticke sezone
ima puno Rusa, s njima se moze radit, al ne znam el bi to bilo dost,
el bi ro bio dobro placen posao. .. kroz turizam, da.. puno stranaca
tu dolazi.. i onda.. ne znam roéno Sta mogu raditi, ali moze se nesto
nac... Nije samo kroz turizam .. nego kroz ekonomiju, gospodarstvo
mozda...” (uéenik, gimnazija)

Takoder, spominju se i razlike na dimenziji urbano-ruralno. Dva citata
ilustriraju videnje razlika izmedu ruralnog i urbanog konteksta:
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Limamo knjiznicu ako trebamo neku knjigu posuditi... u svakom
slucaju imamo vise mogucnosti nego djeca koja dolaze sa sela i sma-
tram da kad dijete sa sela upise nekifakultet da je to duplo veci uspjeh
nego kad upise dijete iz grada“

~nemamo toliko mogucnosti koliko u gradu

5. Regionalne razlike prema socijalnom kapitalu — utjecaj
znacajnih drugih na odluku o studiranju i stupanj
obrazovanja obiteljskih prijatelja

Socijalni kapital u Bourdieuovoj teoriji predstavlja veze koje proizlaze iz
¢lanstva pojedinca u grupama izvan obitelji, pri ¢emu je bitan drustve-
ni polozaj osoba u tim vezama, a koje se mogu aktivirati za postizanje
odredenih ciljeva pojedinca. Budu¢i da su istrazivacka pitanja vezana uz
odluke ucenika o studiranju, mjere socijalnog kapitala definirane su kao
utjecaj znacajnih drugih na odluku o studiranju, te kao stupanj obrazo-
vanja kruga roditeljskih prijatelja.

Regionalne razlike prema utjecaju znacajnih drugih na odluku uéenika
o (ne)nastavku $kolovanja na visokoskolskoj razini ispitivane su na va-
rijablama: ,institucionalni drugi®, koja je objedinila rezultate u¢enika
na varijablama procjene utjecaja nastavnika, stru¢nih suradnika te sa-
vjetnika za stru¢no usmjeravanje, i ,izvaninstitucionalni drugi®, koja je
objedinila rezultate procjena ucenika o utjecaja osoba iz kruga rodbine
i prijatelja.

Statisticki znac¢ajnom se nije pokazala ni jedna od ANOVA na tako krei-
ranim varijablama socijalnog kapitala (Tablica 5), ukazuju¢i da ne posto-
je razlike u udincima institucionalnih i izvaninstitucionalnih znacajnih
drugih na odluku o studiranja izmedu regija. Opcenito, ulogu znacajnih
drugih ucenici procjenjuju slabima u svim regijama.

198



Regionalni aspekti odluka o studiranju...

Tablica 5. Regionalne razlike izmedu ucenika na elementima socijalnog
kapitala - utjecaj znacajnih izvaninstitucionalnih i institucionalnih
drugih na odluku o (ne)studiranju

O | @Istrai| S o ) ) zag)b
strai | Sjevero- . reb i
Dalmacija| Primorje zap. Slavonija ?_{edlsnﬂz Zagrebacka
Hrvatska rvats Zupanija

Zavisna varijabla M|SD M|(SD|M|[SD| M |SD|M |SD| M | SD

Socijalni kapital - |2:29|1,01|2,18{0,96 |2,21]0,96|2,20 | 1,06 | 2,14| 0,97 (2,26 | 0,98
izvaninstitucionalni
»drugi ANOVA: F (5/2018)=0,82 Post-hoc test ;

Socijalni kapital | 1.97| 0,98 1,80 0,83 2,06 0,99 2,00 | 1,05| 2,07 | 1,10{ 1,96 | 0,98
— institucionalni
ndrugi ANOVA: F (5/2048)=1,91 Post-hoc test -

*p<0,05

Cini se da uéenici donosenje odluke o (ne)studiranju uglavnom pripisu-
ju sebi, umanjujuéi direktnu ulogu ostalih osoba. Moguée je da obrazo-
vanje ljudi iz ucenickog kruga ima jacu i suptilniju ulogu u donosenju
obrazovnih odluka uéenika s obzirom na to da je statisticki znacajni hi-
kvadrat test potvrdio postojanje regionalnih razlika prema socijalnom
kapitalu kada je on mjeren kao stupanj obrazovanja roditeljskih prijatelja
(zavrSena osnovna $kola, srednja skola, ili fakultet/visoka skola/veleucili-
$te) $to moze biti vazan resurs kod donosenja visokoobrazovanih odluka

(Tablica 6).

U ovoj analizi najveéi postoci uéenika koji procjenjuju da im roditelji
vedinom imaju visokoobrazovane prijatelje, nalaze se u zagrebackoj regiji
(39%), te Sredisnjoj Hrvatskoj (33%). Slijede ucenici Dalmacije (27%),
Istre i Primorja (24%) te Sjeverozapadne Hrvatske (24%), pri ¢emu Sje-
verozapadna Hrvatska ima i najveéi udio uéenika (7%) koji procjenjuje
da im se roditelji druze s osobama osnovnoskolskog obrazovanja. Konac-
no, u Slavoniji je najmanje ucenika koji procjenjuju da je vecina prijate-
lja njihovih roditelja visokoobrazovana (20%).
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Tablica 6. Regionalne razlike izmedu uéenika na indikatoru socijalnog
kapitala - stupanj obrazovanja roditeljskih prijatelja

. | Sjevero- .« . | Zagrebi
Dalmacija Pll_islt;a ' | zapadna | Slavonija IS{redl:nllZ Zagrebacka
©7J¢ | Hrvatska rvats Zupanija

f | % f | % f | % f | % f | % f %

Stupanj obrazovanja
roditeliskib prijatelia 366 23,6137 | 8,8 | 243 | 15,7 | 344 (22,2| 119 | 7,7 | 340 | 21,9

Osnovna $kola 8 |22 5 36|17 | 7 15 |44 | 6 5 10 | 2,9

Srednja skola 261 (71,3 99 |72,3] 169 [69,5| 262 [76,2| 74 |62,2]| 198 | 58,2

Visoko obrazovanje | 97 |26,5| 33 |24,1| 57 [23,5| 67 [19,5| 39 [32,8|132 | 38,8
7(10)-46,95"

*p<0,05

Rezultati analiza regionalnih razlika prema stupnju obrazovanja prija-
telja roditelja uglavnom su u skladu s analizama strukture posjedovanja
ostalih obiteljskih kapitala u regijama pri ¢emu najvise razine socijalnog
kapitala imaju udenici zagrebacke regije, a najmanje udenici Slavonije.
[zuzetak je visok rezultat ucenika SrediSnje Hrvatske u procjeni obra-
zovanosti prijatelja roditelja: prema toj mjeri ucenici Sredi$nje Hrvat-
ske imaju viSe socijalnog kapitala. Oni takoder imaju manje kulturnog
kapitala (posjedovanje knjiga i kulturnih dobara, roditeljske i u¢enicke

kulturne prakse).

6. Regionalne razlike medu $kolama — visoki status i
akademska poticajnost skole

U pokusaju zahvacanja karakteristika srednjoskolskog obrazovanja kao
konteksta koji, uz obiteljski, moze imati znacajan efekt na skolski uspjeh
i odluke o nastavku skolovanja, ispitivane su procjene ucenika nekih as-
pekata njihove srednje skole. Osnova analiza regionalnih razlika bile su
varijable ,,akademski poticajna skola“, koja je mjerila procjene u¢enika o
tome koliko ih $kola informira i poti¢e za nastavak obrazovanja na viso-
koskolskoj razini, te varijabla ,$kola visokog statusa“ koja je mjerila pro-
cjene ucenika o ugledu i prestizu $kola. Rezultati su prikazani u Tablici 7.
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Tablica 7. Regionalne razlike izmedu uc¢enika prema procijenjenim
karakteristikama njihovih srednjih skola

3

(1) (2) Istrai | Sjevero- (4) Sre((isi)én'a (262 %:ﬁ;gt;
Dalmacija | Primorje | zapadna | Slavonija | 11 " l{a agrebac
Hrvatska rvats Zupanija
Zavisna M |(SD| M |[SD|M |[SD|M |[SD| M |SD| M | SD

varijabla

Akademski | 350[0.96 (3,20 (1,03 (3,73 0,98 | 3,53 | 1,03 | 3,66 | 1,04 | 3,52 | 0,99

poticajna Skola

ANOVA: F (5/2085)=6,33*  Post-hoc test 2-1%, 2-3%, 2-4*, 2-5%, 2-6*

2,81|1,112,40|1,08|2,88|0,95(2,83]0,99|2,96|1,09|2,84| 1,23

Skola visokog

statusa

ANOVA: F (5/2081)=7,30*  Post-hoc test 2-1%, 2-3%, 2-4*, 2-5%, 2-6*

*p<0,05

Na obje varijable, ANOVA-e su se pokazale statisticki znac¢ajnima, a
post-hoc test je pokazao razlike izmedu grupe ucenika Istre i Primorja
koji zna¢ajno nizim procjenjuju status i akademsku poticajnost svojih
srednjih skola od procjene ucenika svih ostalih regija.

7. Skolski uspjeh i visokoobrazovne namjere u¢enika

hrvatskih regija

Regionalne razlike prema uspjehu ucenika ispitivane su kroz tri vrste po-
dataka: op¢i $kolski uspjeh i zaklju¢ne ocjene iz matematike i hrvatskoga
jezika na kraju prethodnog razreda (odnosno, u zadnjoj godini kada su
imali taj predmet). ANOVA-e su pokazale da postoje statisticki znacajne
regionalne razlike kada je u pitanju op¢i skolski uspjeh uéenika i ocjene
iz hrvatskoga jezika, dok razlike nisu potvrdene za prosjeke ocjena iz
matematike (prosjek ocjena je za sve regionalne grupe ucenika izmedu
M=2,88-3,0). Rezultati su prezentirani u Tablici 8.

Pokazalo se da su prosje¢ne ocjene iz hrvatskoga jezika slavonskih

ucenika statisticki znacajno nize u odnosu na ocjene ucenika Sre-
disnje Hrvatske i zagrebacke regije, Cije su prosjecne ocjene najvi-
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Se, dok je op¢i prosjek ocjena slavonskih ucenika statisticki znacaj-
no nizi od prosje¢nih rezultata svih ostalih grupa izuzev ucenika
Dalmacije. Dodatno, i uéenici Dalmacije imaju statisticki znacajno
nizi op¢i prosjek ocjena u odnosu na grupe ucenika s dva najvisa pro-
sjecna rezultata — one iz Sjeverozapadne Hrvatske i zagrebacke regije.

Tablica 8. Regionalne razlike izmedu u¢enika prema skolskoj uspjesnosti

3) ) (6)
(1) (2) Istrai | Sjevero- (4) Sreditni Zagreb i
Dalmacija | Primorje | zapadna | Slavonija e | 7agrebatka
Hrvatska |~ -
Hrvatska Zupanija
Zavisna varijablal M | SD | M |SD| M [SD| M ([SD| M |SD | M | SD
Opéi gkolski 3,670,721 3,78 10,58 (3,92 0,56 | 3,62 | 0,64 | 3,82 0,62 |3,91 | 0,62
uspjeh na kraju 1-3%, 1-6
proslog razreda ANOVA: F(5/2066)=15,22* Post-hoc test 4-2% 4-3%, 4-5%,
4-6*
Zaldjucna 2,88 1,07]2,96] 1,01 | 2,91 | 1,00 2,94 | 1,03] 3,00 | 1,04 | 2,96 | 1,03
ocjena iz
matematike ANOVA: F(5/2096)=0,51 Post-hoc test -
Zaldjutna  1337]1,09]3,31]1,023,31[096]3,19]1,00]3,47 ] 0,87 | 3.44] 1,06
ocjena iz
!erit:koga ANOVA: F(5/2096)=3,44* Post-hoc test 4-5%, 4.6
jezi
*p<0,05

U konacnici, ispitano je postoje li regionalne razlike u odluci o studira-
nju. Prema podacima, 66% (1390) ucenika izjasnilo se da namjerava stu-
dirati, 19% da ne namjerava, dok 14% ucenika ¢ak ni pri kraju skolske
godine jo$ uvijek ne zna hoce li studirati. Hi-kvadrat test pokazao je da
se ucenici iz razli¢itih regija razlikuju u namjeri studiranja. Rezultati su
prikazani u Tablici 9.

Regionalno, zagrebacku regiju, Dalmaciju te Istru i Primorje karakteri-
zira vedi broj ucenika koji namjeravaju studirati — 74%, 73% te 70%,
dok ih 13%-14% ne namjerava studirati. S druge strane, Sjeverozapadnu
i Sredisnju Hrvatsku te Slavoniju karakterizira manji broj onih ucenika
koji namjeravaju studirati — 61%, 58%, 55% — a ve(i broj onih koji ne
namjeravaju studirati (26-27%).
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Tablica 9. Regionalne razlike izmedu uc¢enika u namjeri studiranja

. Sjevero- . Zagreb i
Dalmacija P:?;a:. zapadna | Slavonija IS_;::II:;E: Zagrebacka
1morje | Hrvatska a Zupanija
f % f % f % f % f % f %
Namjera
studirania 495 123,71 192 | 9,2 | 323 | 15,5 | 435 | 20,8 | 161 | 7,7 | 481 | 23
Da 363 |73,3| 135 70,3 | 188 | 58,2 | 240 | 55,2 | 98 |60,9| 366 | 76
Ne 63 | 12,7 27 |14,1| 84 26 | 118 | 27,1 | 44 |27,3| 69 |14,3
Ne znam 69 [13,9| 30 [15,6| 51 |15,8| 77 |17,7| 19 |11,8| 46 | 9,6
22(10)=82,07*
*p<0,05

U selektiranom poduzorku ucenika koji namjeravaju studirati zagrebacka
je regija zastupljena s 26% udenika ($to je poveéanje udjela od 3% u
odnosu na ukupni uzorak), Dalmacija s 26% (Sto je povecanje udjela
od 2%), Istra i Primorje s 10% (Sto je za 1% vise od udjela u ukupnom
uzorku), Sredi$nja Hrvatska sa 7% ($to je smanjenje za 1% u odnosu na
udjel u ukupnom uzorku), Sjeverozapadna Hrvatska s 14% ($to je za
2% manje), te Slavonija sa 17% ($to je manje za 4% od udjela u¢enika u

ukupnom uzorku) (Slika 3).

Slika 3. Regionalna zastupljenost anketiranih u¢enika u ukupnom
uzorku (N=21006) i poduzorku ucenika koji namjeravaju studirati

(N=1390)
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Ucenike koji namjeravaju studirati pitalo se na kojem tipu institucije
planiraju nastaviti skolovanje (fakultet/umjetnicka akademija ili visoka
skola/veleuciliste), pri cemu su ucenici procjenjivali vjerojatnost da ¢e je
upisati na skali od 5 stupnjeva: 1 — sigurno necu, do 5 — sigurno hocu.
ANOVA analize su pokazale da medu regijama postoje statisticki znacaj-
ne razlike s obzirom na tip institucije kojeg ucenici namjeravaju upisati

(Tablica 10).

Ipak, post-hoc test nije potvrdio nalaz da postoje statisticki znacajne re-
gionalne razlike u vjerojatnosti upisa na fakultet/umjetnicku akademiju.
Opcenito, sve regionalne grupe ucenika iskazuju visoku vjerojatnost upi-
sa na fakultet/umjetnicku akademiju. S druge strane, analiza je pokazala
da udenici Istre i Primorja te Sjeverozapadne Hrvatske iskazuju vecu vje-
rojatnost upisa veleucilista/visoke skole u odnosu na ucenike Dalmacija
za koje je ta vjerojatnost manja.

Tablica 10. Regionalne razlike izmedu ucenika prema namjeri
upisivanja studija na odredenom tipu institucije

3) .
. . 5) (6) Zagreb i
1) (2) Istrai | Sjevero- (4) (-v . M
Dalmacija | Primorje | zapadna | Slavonija f_;edlsnli: Zavxgrebafka
Hrvatska rvats Zupanija
M |SD| M |SD|M |SD| M [SD| M |SD| M | SD
Vjerojatnost | 49| 0,95 | 4,14 | 1,01 | 4,02 | 1,13 | 4,18 | 1,02 | 4,23 [ 1,02 | 4,31 | 0,93
nastavka
skolovanja na
fakultetu /
akademiji ANOVA: F (5/1337)=2,55* Post-hoc test -
Vjerojatnost | 2,51 | 1,32 3,11 | 1,30 | 3,12 | 1,31 | 2,90 | 1,30 | 2,79 | 1,36 | 2,83 | 1,37
nastavka
skolovanja na
veleudilistu /
visokoj skoli ANOVA: F(5/1092)=6,03* Post-hoc test 1-2*, 1-3*

*p<0,05
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8. Zaklju¢na razmatranja: Regionalne specifi¢nosti strukture
ucenickih kapitala i njihova namjera (ne)studiranja

Rezultati analiza o posjedovanju pojedinih vrsta kapitala i namjerama
studiranja ucenika hrvatskih regija ukazuju na postojanje regionalnih ra-
zlika i specifi¢nosti strukture kapitala kojima raspolazu ucenici pojedinih
regija, a koji su im dostupni u njihovom obiteljskom i skolskom okru-
zenju. Najdosljednije rezultate pokazuju udenici zagrebacke te slavonske
regije.

U odnosu na ostale hrvatske regije, u¢enici zagrebacke regije imaju naj-
povoljniju strukturu posjedovanih kapitala: najbolju obrazovnu struktu-
ru obitelji (obrazovanje roditelja, baka/djedova), viSe razine objektivira-
nog (posjedovanja knjiga i kulturnih dobara) i utjelovljenog kulturnog
kapitala (roditeljske i u¢enicke kulturne prakse) te vi$u razinu ekonom-
skog kapitala (posjedovanje materijalnih dobara i procjena financijske
situacije obitelji). Takoder imaju visoku razinu socijalnog kapitala u vidu
obrazovanja obiteljskih prijatelja. Dodatno, ucenici zagrebacke regije po-
kazuju i bolji skolski op¢i uspjeh i vise ocjene iz hrvatskoga jezika te se i
u najve¢em broju odlucuju za studiranje.

Nasuprot tome, rezultati ucenika Slavonije ukazuju na nize razine nji-
hovog kapitala kada je u pitanju obrazovanje osoba iz njihova uzeg i
Sireg obiteljskog kruga, posjedovanje knjiga i kulturnih dobara, te rodi-
teljske i u¢enicke kulturne prakse. Dodatno, nalazi ukazuju i na nize ra-
zine ekonomskog kapitala obitelji u¢enika Slavonije (posjedovanje imo-
vine i procjena financijske obiteljske situacije). U kona¢nici, ovi ucenici
imaju i slabije skolske ocjene (iz hrvatskoga jezika te opéeg uspjeha u
prethodnoj skolskoj godini) i tek ih se nesto vise od polovice odlucuje
za studiranje.

Ucenici Istre i Primorja imaju roditelje i bake/djedove visih obrazovnih
razina i posjeduju viSe knjiga i kulturnih dobara, ali manje sudjeluju u
kulturnim aktivnostima. Za ovu regiju je karakteristi¢na losija procjena
ucenika njihovih $kola kao poticajnih sredina za nastavak skolovanja.
Ipak, ucenici ove regije se u visokom postotku odlu¢uju nastaviti obrazo-
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vanje na visokoskolskoj razini pri ¢emu ¢e$¢e namjeravaju upisati studij
na veleucilistu ili visokoj skoli, nego na sveucilistu.

Ucenici dalmatinske regije najcesée pridaju srednje vrijednosti institu-
cionaliziranom kulturnom kapitalu i socijalnom kapitalu. Kulturnom
kapitalu pridaju viSe vrijednosti kada je on mjeren kao posjedovanje kul-
turnih dobara te sudjelovanje roditelja u kulturnim praksama. Medutim,
ucenici su naveli nize vrijednosti za njihove kulturne prakse. Takoder
imaju nizi opéi uspjeh od ucenika drugih regija. Mogude objasnjenje
bi bilo to $to dalmatinsku regiju predstavljaju najve¢im dijelom uceni-
ci ¢etverogodisnjih strukovnih skola. Dodatno, ucenici ove regije imaju
nepovoljne obiteljske uvjete kada je rije¢ o posjedovanju imovine. Ipak,
ucenici ove regije u velikoj mjeri iskazuju namjeru nastavka skolovanja
pri ¢emu manju vjerojatnost upisa veleucilista i/ili visoke skole.

Ucenici Sredisnje Hrvatske takoder razlicito procjenjuju kulturni kapital
ovisno o njegovim oblicima, odnosno komponentama. Za ucenike te
regije je karakteristicno da kulturni kapital ¢esto procjenjuju srednjim
vrijednostima ili ne pokazuju znacdajne razlike od ucenika ostalih regi-
ja. Posjedovanje manjeg broja knjiga i kulturnih dobara u kucanstvu te
rjeda ucestalost kulturnih praksi roditelja i u¢enika, ukazuju na manji
objektivirani i utjelovljeni kulturni kapital ovih ucenika. S druge strane,
oni imaju vi$i socijalni kapital u smislu obrazovanja roditeljskih prija-
telja. Ucenici Sredisnje Hrvatske takoder imaju bolji skolski uspjeh iz
hrvatskoga jezika’.

Zanimljiv slucaj predstavlja regija Sjeverozapadne Hrvatske ¢iji uceni-
ci na mjerama utjelovljenog kulturnog kapitala (roditeljske i ucenicke
kulturne prakse) te opéeg skolskog uspjeha postizu visoke rezultate, no
ipak se u manjem broju odlucuju na nastavak skolovanja. S druge stra-
ne, rezultati pokazuju da ucenici te regije imaju niZi institucionalizira-
ni (obrazovanje roditelja, baka/djedova) i objektivirani kulturni kapital
(posjedovanje knjiga i kulturnih dobara u ku¢anstvu) te socijalni kapital

7 Napominjemo da ove rezultate treba ¢itati s oprezom s obzirom da je u regiji Sredi$nje
Hirvatske anketiran veci broj gimnazijalaca, a manji broj uéenika strukovnih $kola od
reprezentativnog izracuna.
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(obrazovanje roditeljskih prijatelja). Cini se da specifi¢nosti same regije
(vi$a razina gospodarske i kulturne razvijenosti) ¢ine dostupnijima odre-
dene kulturne prakse i pogoduju razvoju nekih vrsta kulturnog kapitala,
ali ne i usmjerenju uc¢enika prema visokom obrazovanju. Nadalje, za one
koji se odlucuju nastaviti $kolovanje, mogucée je da se taj utjecaj reflektira
u iskazivanju ve¢e namjere pohadanja veleud¢ilista i/ili visoke Skole nego
sveucilisnih studija.
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Pavel Zgaga

THE SOCIAL DIMENSION IN THE EUROPEAN
HIGHER EDUCATION AREA

European higher education systems have experienced deep changes
over the last two to three decades. National systems have become “more
comparable and compatible” (Bologna Process 1999) but not yet “har-
monized” (Bologna Process 1998), the governance of higher education
institutions has been “modernised” (European Commission 2006) and
their mission has been redefined and diversified (EUA 2006). The pro-
cess of policy making has been shifted to the international/European
level. These changes have put forward some policy points that are en-
tirely new when compared with previous decades. One of them has been
represented by the term social dimension and this notion will be in the
focus of the present chapter.

The concept of the social dimension emerged in the context of the Bolo-
gna Process. Here, we need first to highlight a few contextual points that
are particularly important and sometimes forgotten today.

First of all, the Bologna Process should not be confused with the higher
education policy programme as developed by the European Commis-
sion: the Bologna process involves voluntary multilateral cooperation
between competent ministries in the “wider” Europe, i.e. Europe which
is beyond the borders of European Union member states.

Second, the Bologna Process involves the voluntary cooperation of min-
istries responsible for higher education from 47 European countries; such
a character of the process means that the programme items are often left
to the interpretation of individual members, especially when it comes to
their implementation in each national higher education system. Respon-
sibility for the legal regulation of higher education remains both within
the EU and in the “wider” Europe at the level of nation-states; arrange-
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ments agreed within the Bologna Process are a political and moral rather
than a legal obligation.

Third, European higher education stakeholders play an important role
within the “Bologna” higher education policy programme, i.e. European
organizations and associations like the Council of Europe (a non-EU
organization), the European Association of Universities (EUA), the Eu-
ropean Students Unions (ESU; formerly ESIB), employers (BUSINES-
SEUROPE), teachers unions (EI), etc. Stakeholders have the status of
consultative members in the bodies of the Bologna Process. We will
prove that the activities of certain stakeholders, in particular ESU and
the Council of Europe, have been the most important for the formation
and development of the concept of the social dimension.

So how did it start?

1. Social dimension as the “Bologna action line”

The concept of the “social dimension of higher education” first appeared
in the Prague Communiqué (Bologna Process 2001), but had its own
prehistory that goes back to the initial conference in Bologna in June
of 1999. It was jointly organized by the University of Bologna, the Ital-
ian Ministry of Higher Education and Science, both former European
university associations (CRE and EUREC/CRUE; soon after the Bolo-
gna Declaration was signed they merged into a single current European
University Association — EUA) and the European Commission (named
the Commission of the European Communities at that time). It was
attended by ministerial delegations from EU Member and Associated
States of that time plus from Iceland, Norway and Switzerland, further
on by delegations from some universities and from two international
organizations (UNESCO, Council of Europe) as well as by some recog-
nized experts in higher education.

The presence of academic representatives at the conference was a political
confirmation of the autonomy of European universities; in the same hall
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in which the first conference of the Bologna Process took place a decade
before the signing ceremony at the Magna Charta Universitatum (1988);
this sent a strong symbolic message. At the same time it was also rec-
ognised that fundamental higher education issues cannot be addressed
without the involvement of key stakeholders. The participation of stake-
holders has thus become one of the principles of the Bologna Process
(Zgaga 2012) and, at least indirectly, one of the constitutive elements of
the concept of the social dimension in higher education.

The conference was also attended by a small group of European students
— ESIB representatives; however, somewhat unexpectedly. According to
the original scenario they should not have had any active role at the
conference. However, students learned that the conference was being
prepared and they lobbied strenuously to be able to attend. In recently
published memoirs on these events, “an official invitation to participate
in the high-level conference to discuss ‘the European space for Higher
Education’ signed by the rector of Bologna University was faxed to the
ESIB Secretariat just a month before the event” (Klemenci¢ 2012, p.
17). For ESIB it was important “how to respond to the Bologna Decla-
ration (of which a draft had already been obtained)” (ibid.). Thus, ESIB
unexpectedly found itself at the European ministerial podium: the first
step towards a systemic and active integration of students as stakeholders
in the European higher education policy development was made.

What they wanted to say at the conference is summarized in the Bologna
Students Joint Declaration (ESIB 1999)." This is a very interesting docu-
ment which shows that students were familiar with the ideational back-
ground of the Bologna Declaration (Bologna Process 1999), as well as
with some of the background dilemmas and controversies about its con-
tent. The document points to several issues which were then at the fore-
front of discussions. One of them concerns the problem of access to higher
education which was not compromised by the beginnings of the Bologna
Process in any way; however, as it had been one of its core principles ESIB
had to make this note: “We are firmly committed to a model of quality edu-

! From the author’s personal archive. Two page document with the ESIB logo and
dated “Bologna, 19th June 1999”. The document is almost completely forgotten in the
discussion of the Bologna Process.
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cation open to the largest number of students. |...] Therefore, the declarations
must not be a means to install any kind of limitation of the access to higher
education” (ESIB 1999). In addition, the students’ declaration radicalized
the point which was at the very core of the Bologna Declaration, i.e. the
pan-European mobility: “In order to build the ‘European space of Higher
Education’, mobility should become a right for all studenss” (ibid.).

Students left Bologna with complete success, and in the expectation that
ESIB will be officially invited to the next conference as a recognized con-
sultative member. The next conference was held in May 2001 in Prague.
ESIB was actively involved in it and made every effort to make the “so-
cial dimension” a new item on the list of the official Bologna “action
lines”. Just before the summit in Prague, European students gathered in
Swedish Géteborg and adopted their own Declaration, which had a sig-
nificant impact on the decisions of the later Ministerial conference. One
of the student representatives present at the time, Manja Klemencic,
published recently an article with a table which compares the “direct
citations from ESIB’s Student Géteborg Declaration [ESIB 2001a] and
the Prague ministerial Communiqué”; she found “ample examples of
direct ‘uploading’ of ESIB’s Positions into the Prague Communiqué”
(Klemenci¢ 2012, p. 26), such as (ibid., p. 27):

Student Goteborg Declaration

“Although the Bologna Declara-
tion pointed out the basic aspect
of European dimension of h[igher]
e[ducation], it failed to address the
social implications the process has on
students.”

“[...] we ask you, the ministers re-
sponsible for higher education, ex-
plicitly to write a social dimension
into the implementation of the Bo-
logna Declaration and to preserve
higher education as a public good.”
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Prague Communiqué

“Ministers also reaffirmed the need,
recalled by students, to take account
of the social dimension in the Bolo-
gna Process.”

“[...] Ministers encouraged the Fol-
low-up Group to arrange seminars to
explore the following areas: [...] the
social dimension, with special atten-
tion to obstacles to mobility, and [...]
student involvement.”
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The concept of the social dimension was recorded for the first time in an
official Bologna document in the above quoted two sentences; they are
located on the third page of the Prague Communiqué (Bologna Process
2001). Entirely at its beginning there is another one, which was also the
result of student lobbying and significantly influenced the subsequent
debates and positions within the Bologna Process: Ministers “supported
the idea that higher education should be considered a public good and is
and will remain a public responsibility”. Thus the conceptual framework
was laid which allowed that the social dimension was placed among the
fundamental objectives of the Bologna Process.

2. Developing the Social Dimension of the EHEA

The inclusion of the social dimension on the list of Bologna objectives
was definitely a result of the efforts of European student organizations,
but, of course, they were not isolated in these efforts: some countries (in
particular Nordic) actively supported it from the beginning; on the other
hand, important supporters can be also found among consultative mem-
bers, in particular the Council of Europe and Education International.
However, a long discussion was necessary for the vague concept of “social
dimension” to become more precise.

In this discussion an episode associated with the negotiation on the Gen-
eral Agreement on Trade in Services (GATYS) was particularly important.
In the early 2000s, the negotiation made the discussion on internation-
alization and the future of higher education very hot (Knight 2006) in
a worldwide context. The GATS is one of the main agreements of the
WTO; it was created in 1995 and its core aim is to promote trade lib-
eralization of all kind of services, including education. In 2001, a new
negotiation round began (Doha Round) but the process was generally
carried out fairly opaque. The very idea of “liberalization of educational
services” as well as the non-transparency of the process aroused numer-
ous protests around the world. In Europe the case overlapped with the
just born Bologna Process and was strongly echoed within and without
the Process (Huisman and van der Wende 2004).
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The debate on such a broad question, such as the purposes of higher edu-
cation (Zgaga 2012, p. 25), was at the time much in the foreground of
the Bologna Process; when preparing substantial reforms this has always
been the case. Positions around this issue varied and it was possible to
notice, on the one hand, a trend which reduced the purposes of high-
er education to its economic function (e.g. the European Commission;
OECD, World Bank) and, on the other hand, a trend that advocated
“the full range of purposes” (e.g. the Council of Europe). Among the
Bologna consultative members ESIB was the one who responded very
early and in a rather radical way as follows:

“Students should be regarded as a core part of higher education, not
as consumers that purchase a product. To view higher education as a
commodity is to undermine the social role that all levels of education
confer to both the students and society. We are strongly concerned with
the process of commodification of higher education as evidenced by the
negotiations on the General Agreement of Trade in Services. Education
is a human right and human rights can never be tradable.” (ESIB 2001b)

Thus, the “GATS issue” was not associated only with the liberalization of
services as understood by WTO and the ministers of economy (at least
some of the ministers of education had a different opinion on this, but
were excluded from participation in the negotiations and were initially
even not sufficiently informed about the issue); it also interfered with
the very philosophy of European higher education reforms. The problem
sharpened in the winter of 2002-2003 when the first draft of the Berlin
Communiqué was being written; the topic was coming increasingly to
the fore of a broader debate on (public) higher education. In mid-Febru-
ary 2003 a “Bologna Follow-up Seminar”* was organized in Athens under
the heading “Exploring the Social Dimensions of the European Higher
Education Area”, and just before it a regular meeting of the BEUG was
also planned. The seminar focused on three issues: (1) the social dimen-
sion of the EHEA, (2) higher education as a public good and (3) higher
education in the GATS negotiations (Bologna Process, 2003b).

2 . . . . . .
Under this name a series of seminars envisaged in work plans for a period between
two Ministerial Conferences have been continuously organized since 2000.
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According to the minutes of the meeting, the topic entered the agenda
of the BFUG a day before the seminar. The Commission representative
started by calming: “Part of the Commission’s information was devoted to
the GATS negotiations, which were at that point in the stage of requests.
[...] It was explained that the positions taken cannot be completely open
since negotiations are currently taking place. [...] It was stressed though,
that there is no intention or reason to go any further with offers.” How-
ever, “ESIB noted that the Bologna Process seems to become more and
more associated with the Lisbon targets and expressed its worry that the
Bologna Process may be reduced to a mere instrument to reach these
targets, which are mainly an economic agenda.” (Bologna Process 2003a)

The next day, the seminar started in a similar tone. In general, partici-
pants of the seminar reaffirmed that the main objective driving the crea-
tion of the EHEA should be based on academic values and cooperation
between different countries and regions of the world. The announce-
ment of the European Commission — which was made at the seminar
— to not include public education in their negotiation proposal for the
ongoing GATS negotiation was assessed as a positive development. In
the conclusions, they agreed that “the European ministers of education
have to insert a joint statement on GATS in their next communiqué”
(Bologna Process 2003b).

The GATS brought an issue into the discussion which interfered with
the very philosophy of European higher education reforms. Per Nyborg
(at the time Chairman of the Committee for Higher Education and Re-
search of the Council of Europe; later, from 2003 to 2005, Head of
the Bologna Secretariat in Oslo) recapitulated the debate expressing the
following dilemma: “Can the Bologna Process based on co-operation
and GATS based on competition co-exist in the sector of higher educa-
tion?” His answer was: “GATS may tempt any government to take its
national responsibility for higher education lighter, as higher education
more easily may be considered to be a privaze good. That is not a European

approach and it should not become one.” (Nyborg 2003)

In the next (Berlin) Communiqué any direct observations on the GATS
cannot be found, but already in the preamble the ministers openly reaf-
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firmed “the importance of the social dimension of the Bologna Process”.
They continued as follows:

“The need to increase competitiveness must be balanced with the objective of
improving the social characteristics of the European Higher Education Area,

aiming at strengthening social cohesion and reducing social and gender in-

equalities both at national and at European level. In that context, Ministers

reaffirm their position that higher education is a public good and a public

responsibility. They emphasise that in international academic co-operation

and exchanges, academic values should prevail” (Bologna Process 2003c).

The polemics surrounding the GATS were episodic in nature and have
weakened since 2005, but the debate on the social dimension has re-
mained high on the agenda and repeatedly found in the texts of min-
isterial communiqués, e.g.: “The social dimension of the Bologna Pro-
cess is a constituent part of the EHEA and a necessary condition for
the attractiveness and competitiveness of the EHEA” (Bologna Process
2005); Ministers reaffirmed “the importance of students being able to
complete their studies without obstacles related to their social and eco-
nomic background” and engaged “to provide adequate student services,
create more flexible learning pathways into and within higher education,
and to widen participation at all levels on the basis of equal opportunity”
(Bologna Process 2007a); they stressed the need to “emphasize the social
characteristics of higher education and [...] to provide equal opportuni-
ties to quality education” (Bologna Process 2009a), etc.

The question of the social dimension of higher education within the Bo-
logna Process has thus become an issue of importance that all the players
are aware of. It is true that this issue was brought in the process of Euro-
pean reforms by students and it is probably also true that without them
it would not have received such a central place in shaping of European
and national policies. Notwithstanding all this it is an issue that has been
discussed in the broad European higher education policy forum and has
a much broader meaning,.

Fundamental reforms, as engendered by the Bologna Process, typically
concern the fundamental dichotomies of the time. On the one hand ac-
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tors are faced with the dictate of contemporary global (economic) com-
petitiveness, while on the other hand they are aware of the principle of
the public good, which particularly in the European tradition cannot be
easily given up. On the one hand, “in a changing world, there will be a
continuing need to adapt our higher education systems, to ensure that
the EHEA remains competitive and can respond effectively to the chal-
lenges of globalisation” (Bologna Process 2007a); on the other, there is a
continuing need to “increase our efforts on the social dimension in order
to provide equal opportunities to quality education, paying particular
attention to underrepresented groups” (Bologna Process 2010).

The question is therefore whether competitiveness and the public good are
compatible at all: “Is it consistent to proclaim at the same time [...] the
international competitiveness of higher education and its being a ‘public
responsibility’ and a ‘public good™ Or does competitiveness entail that
higher education eventually becomes a marketable service?” (Hackl 2001,
p. 115). The question is harder than it looks at first glance. Among other
things, it requires careful consideration of the principles on which educa-
tional reforms should be based. In this regard, European students insist:
“No person should be confronted by any barrier to higher education, and
it is a societal responsibility to make sure that everyone has actual equal
access to higher education” (ESU 2012). In this field, therefore, we can
identify the fundamental questions and dilemmas that European higher
education policy meets also in the second decade of the Bologna Process.

After reviewing the development of the concept of the social dimension
it is now the time to look at how this Bologna principle has been realized
in practice.

3. Taking stock on the social dimension: How countries are

doing?

We have already mentioned that the concept of the social dimension is
rather vague and that without a more precise treatment it allows many
and different interpretations. Within the Bologna Process, the “ofhcial”
definition was agreed only in London in 2007: “We [the ministers] share
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the societal aspiration that the student body entering, participating in
and completing higher education at all levels should reflect the diver-
sity of our populations” (Bologna Process 2007a). They also agreed to
“report on our national strategies and policies for the social dimension,
including action plans and measures to evaluate their effectiveness” and
to “invite all stakeholders to participate in, and support this work, at
the national level” (ibid.). However, only at the next ministerial meeting
in Leuven/Louvain-La-Neuve, the participating countries promised to
“set measurable targets for widening overall participation and increasing
participation of underrepresented groups in higher education” (Bologna
Process 2009a).

Since the end of the last decade a few research reports have been pub-
lished which, among other things, monitor the state of the social dimen-
sion across the EHEA. These reports are quite diverse: by methodology,
by their focus as well as by the countries included in surveys. In part,
these reports were written within the bodies of the Bologna Process, in
part they were specially commissioned by the European Commission
and some of them were part of wider European research projects. In the
continuation, we will briefly look at some of them and at some most rel-
evant outcomes. Let us mention at this point that the EHEA coordina-
tion body monitors good practices in social dimension implementation
in a special catalogue® which is published on their official website and
is currently acquainted with cases from 10 countries (among them also
from Croatia).

The oldest — methodologically not exactly flawless — report was published
in 2007, just before the London Ministerial Conference; it was prepared
by the BFUG Working Group on Social Dimension and Data on Mo-
bility (Bologna Process 2007b). The task of the group was therefore not
only to address the social dimension, but also to check the availability
of data on European mobility. The second part of the report is entirely
devoted to the social dimension; here it deals with the definition which
the ministers later included in their Communiqué and we already stated

3 See htep://www.ehea.info/article-details.aspx?Articleld=244 (25 April 2015).
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above. The report further asks how to transform political commitments
into actions and stresses that the “concept of social dimension needs to
be turned into an overall objective and actions thar will deliver these com-
mitments and lead us to the objective” (ibid., p. 14). It argues that the
basis for the social dimension is the guestion of equal opportunities and
exclusion of any discrimination.

On this basis, the working group proposed the following objective for
the social dimension: “We strive for the societal goal that the student
body entering, participating in and completing higher education should
reflect the diversity of our populations. We therefore pledge to take ac-
tion to widen participation at all levels on the basis of equal opportunity”
(ibid.). In this part, the group also dealt with some technical issues con-
cerning gathering data on the social dimension. We see, therefore, that
at this stage still quite basic questions were on the agenda.

Two years later, BEUG published the first so-called Stocktaking Report
(Bologna Process 2009b); it touched on the social dimension, albeit in
a rather marginal way. The main purpose of this report was to show
the progress of each country in the implementation of the objectives of
the Process; the data on which the report rests were collected through
self-evaluation reports of national ministries. The Report on the Social
Dimension of the Bologna Process is actually a kind of appendix to this
publication (ibid., pp. 123-140); it does not provide a review of achieve-
ments of individual countries in this area (obviously it was too early),
but still deals with more general issues. At first, it addresses under-rep-
resented groups in higher education (e.g. a lower socio-economic back-
ground, immigrants and cultural minorities, students with a disability,
non-traditional students, the gender gap, etc.); it also presents — but not
systematically — some experiences of individual countries. Further on,
the report deals with policy measures to widen access to higher education
and in particularly to increase participation of under-represented groups.
This report ends with drafting some strategies for the future. The report
warned ministers that there is “a strong need of evidence-based policy
making and for collecting and developing sound data and indicators in
order to measure progress at national level with a view to possible future

benchmarking” (ibid., p. 139).
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In its conclusion, this report commented on the Eurostat and Eurostu-
dent “upcoming” (at that time) survey on social dimension and mobility
in the Bologna Process as “the first step to close this information gap,
gap, at least from the perspective of overall participation rates and aver-
age educational attainment levels in each country” (ibid.). Indeed, this
was the first report, which presented some transparent data on the basis
of rather convincing methodology. The study (Eurostat and Eurostudent
2009) was a result of a promise of Ministers at the London Conference
to “develop comparable and reliable indicators and data to measure pro-
gress’ (Bologna Process 2007a) in this field.

The survey focused on four main indicators: widening access, study
framework (e.g. expenditure, income, student support, etc.), mobil-
ity and effective outcomes (i.e., educational attainment, employability,
etc.). The published report contains profiles of all countries participating
in the Bologna Process and presents a range of statistical data for each
of the four indicators, but certain data for some countries are missing.
Today, these statistical data (from the first half and the middle of the
2000s) are mostly no longer relevant and therefore we do not enter de-
tails; the importance of this publication lies primarily in the fact that
“things started to move”.

Since the Bologna Process solemnly declared that the European High-
er Education Area is established (2010), research into these issues have
visibly strengthened. Over the last five years several new reports were
published dealing with the social dimension of the EHEA and with the
achievements of individual countries. First of all, there is a series of Eu-
rydice surveys (European Commission/EACEA/Eurydice 2010, 2011,
2014). On the other hand, the Eurostudent surveys (Orr 201 1; Hauschilde
2015) have also contributed very important, methodologically sophisti-
cated and detailed insights. Last but not least, some other reports were
also published, which sometimes approach the issue from specific angles;
an example can be found in an independent report authored for the
European Commission and entitled “Education inequality across EU
regions” (Ballas et al. 2012). One of the key findings of this study was:
“Despite commitments by EU Member States to promote equity in edu-
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cation and training, major geographic disparities persist in educational
opportunities and outcomes, across but also within EU Member States
and regions”. Therefore, with the “discovery” and political recognition
of the “social dimension of higher education” the task was not accom-
plished; on the contrary, it has only just begun — for both policy makers
and researchers.

We will look into some particularly interesting findings of the two most
recently (European Commission / EACEA / Eurydice 2014, Hauschildt
2015) published studies.

The Eurydice report on ,access, retention and employability” (European
Commission / EACEA / Eurydice 2014) relates to the “social dimen-
sion” as an action line of the Bologna Process primarily in relation to
the (equitable) access to higher education during the period of its “mass”
respectively “universal” stage (Trow 2005), as well as to the education
process (flexible pathways) and results (retention, employment). It does
not cover all countries of the Bologna Process but members of the Euro-
pean Union as well as Switzerland, Iceland, Liechtenstein, Montenegro,
Norway and Turkey. Statistical sources are fairly fresh: the academic year
2012/13.

The report notes “that there is still a great deal of progress to be made”
(European Commission / EACEA / Eurydice 2014, p. 9) and first of
all, it draws attention to the issue of data collection: “Practice regarding
which characteristics of the student body are monitored and at what
stage in the higher education process varies considerably” across coun-
tries. It is clear that European countries do not need only to harmonize
their higher education systems (i.e., to make them “more comparable
and compatible”), but also to unify research methodologies, withour which
systematic monitoring of progress is hardly possible. This is a problem that
is not unique to monitoring the social dimension; it is a general prob-
lem. It has been repeatedly pointed out also in e.g. monitoring graduate
careers and employment (Orr 2011; Hauschilde 2015). The results of
the Bologna Process, therefore, raise important and major issues also to
researchers and not only to policy-makers. Many countries collect com-
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prehensive statistical data and support specific research projects; while
the approaches and definitions are often quite different. Today popular
attempts to “rank” countries against one of the indicators would be, un-
der these conditions, strongly questionable from the research point of
view as well as politically counterproductive.

The proof “that there is still a great deal of progress to be made” also
concerns higher education practices across European countries. First of
all, we must bear in mind the above mentioned definition of the social
dimension: “the student body entering, participating in and completing
higher education at all levels should reflect the diversity of our popula-
tions” (Bologna Process 2007a). This question is first linked to the issue
of access to education and then to the quality of the process and effec-
tive outcomes. This understanding is older than the Bologna Process; an
almost two decade old recommendation from the Council of Europe
(1998) is clear on this: access policy is “a policy that aims both at the
widening of participation in higher education to all sections of society,
and at ensuring that this participation is effective (that is, in conditions
which ensure that personal effort will lead to successful completion).”

The report shows that there are “only nine countries with defined attain-
ment targets for specified groups” and they “vary considerably” across
countries: e.g., in Belgium (Flemish community) it focuses on students
whose parents do not hold a higher education qualification; in Finland
on increasing male participation and reduction of gender differences; in
Lithuania on increasing female participation and reduction of gender
differences; in Malta on increasing a share of adults participating in life-
long learning, etc. (European Commission / EACEA / Eurydice 2014,
p. 16).

Europe is varied even in respect to the right to admission. The report
classifies countries into three groups: those in which right to admission
is guaranteed in all or most study fields (minority), to those in which
it is guaranteed in some study fields and to those in which the right to
admission is not guaranteed. However, the report stresses that “the dis-
tinction between open access and selective systems is not clear cut. [...]
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In other words, formally there is a guaranteed right, but in practice there
is selection” (ibid., p. 20). In such an arrangement socially marginalised
groups are probably the most vulnerable. This is particularly evident on
the issue “what paths are actually taken in order to gain admission to
higher education” (ibid., p. 21). In most countries more than one entry
route exists but in many of them there is no official monitoring of enter-
ing students.

The report notes that “about half of the European higher education sys-
tems” (ibid., p. 22) have alternative entry routes to help widening access
(e.g. recognition of prior learning; bridging courses) but, again, their
monitoring is still weak and inconsistent comparatively. This practice is
most prevalent in the north and the west of Europe. Within the Bologna
Process several seminars have been organized on this topic already in the
middle of the previous decade; however, it seems that practice in most
countries is changing slowly. When it comes to groups that are under-
represented in higher education, the provision of guidance service is es-
pecially important. At this point the report gives “reasons for optimism.
Across Europe, it is the norm to find academic advice being provided
free of charge to all school and higher education students” (ibid., p. 23).
Some gaps were identified only in a few countries of South-Eastern Eu-
rope (the majority of countries from this region are not included in the
survey): Montenegro explains that their services are located in higher ed-
ucation institutions only, and not in schools for upper secondary school
students. In contrast, Croatian and Romanian students may find aca-
demic guidance services at school level, but will not find them in higher
education institutions” (ibid., p. 24).

This report’s focus is directed also to some specific aspects of access to
education, for example age. It notes that measures to influence the time
at which prospective students choose to begin their higher education
studies “are, however, rather infrequent” (ibid., p. 24). In addition, high-
er education systems differ again at this point: sometimes measures are
identified which encourage candidates to enrol at a later time (e.g. Ger-
many; the aim is “to broaden their horizons”), while others are encourag-
ing candidates to enter education as soon as possible (Nordic countries).
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Many countries enforce indirect measures that “may also have an impact
on reducing the time to graduation” (ibid.). The report also provides
for a surprise: despite the pan-European rhetoric, it has identified that
“only two countries, Ireland and the United Kingdom (England, Wales,
Northern Ireland and Scotland), have established a system where fund-
ing is deliberately used as an incentive to higher education institutions
to widen participation” (ibid.).

So far, the most recent study on “Social and Economic Conditions of
Student Life in Europe” (Hauschildt 2015) is slightly different: it is
presented as a “synopsis of indicators” which is the result of the Euro-
student V research project (2012-2015). The study deals with “EURO-
STUDENT countries” — altogether 29 European countries (19 of them
are EU member states; Croatia is included) and including, for example,
Russia and Ukraine. Therefore, also in this case the report does not deal
with all countries of the EHEA which also indicates the difficulties in
data collection and unification of research approaches across 47 countries.
A systematic and complete review of the implementation of the “so-
cial dimension” in the European Higher Education Area is therefore still
missing. Nevertheless, this report also provides some important insights.
Chapter 4 is devoted to characteristics of national student populations
and, therefore, for us particularly interesting.

The report finds students in the EUROSTUDENT countries relatively
young: “more than two out of three students are under the age of 25”
while the share of older students “varies greatly between countries”
(ibid., p. 63). Similarly, “the share of students with children is very dif-
ferent across [...] countries. [...] In two thirds of [...] countries, no more
than 10% of students have children. The highest share of students with
children can be found in Norway, Sweden, and Estonia, where at least
20% of students have at least one child. In the Czech Republic, Ger-
many, Russia, Armenia, Bosnia-Herzegovina, Croatia, France, Italy, and
Georgia, this share is less than 5%” (ibid., p. 64). This is one of the
groups which should be specifically addressed by policies in the context
of the social dimension. Of course, countries should address this issue
also in the context of their demographic policy.
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When it comes to gender balance, the report notes that “in almost all
countries, the majority of students are women” (only Germany and Ire-
land below 50 %). And more: “From Bachelor to Master programmes,
the share of females increases at least slightly in two thirds of the coun-
tries” (ibid., p. 65). However, the subject depends heavily on gender and
therefore certain areas of study are majority “female” (e.g. humanities)
or “male” (e.g. engineering). On the other hand, in a number of coun-
tries the share of women is higher at universities as opposed to non-
universities: almost one fifth higher in Bosnia-Herzegovina, Germany,
France, Croatia, Ireland, Lithuania, Malta, Slovenia, and Ukraine (ibid.,
p. 66). Of course, there are considerable differences between countries
that are subject to specific cultural contexts. Here we are faced with an-
other point at which “the student body” does not reflect “the diversity of
our populations”.

The survey was specifically focused on the migrant population; in two
thirds of countries “the share of 2™ generation migrants does not exceed
10 %” while the highest shares were identified in Switzerland, Monte-
negro, Germany, Estonia, Croatia, and Ukraine where “at least 15% of
students were born in the country of survey, but have at least one parent
born abroad” (ibid.). The lowest share of 2™ generation migrants was
identified in Romania, Hungary, Finland, Poland, and Georgia (2 % of
students). Even here the report identifies a special group which should
get more attention from higher education policy.

The report further states that in about three quarters of countries, “no
more than 5 % of all students report that any health impairments they
may have presents a (quite) big obstacle” (ibid., p. 67). Somewhat high-
er shares (between 6% and 13%) were registered in the Netherlands,
France, Lithuania, Ireland, Denmark, and Austria. Low shares in most
of the other countries therefore raise a question of whether or not this
group of (potential) students is poorly cared for. The report also states
that few students indicated that they had mobility impairments (up to 3
% in some countries). Learning disabilities are also not common among
students: “only in a quarter of all countries does the share of students
with a learning disability exceed 3%: Netherlands, Ireland, Norway, Fin-
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land, Sweden, Estonia and Czech Republic” (ibid., p. 68). These data
are likely to be linked with the ways of how such (potential) students are
identified and treated in individual higher education systems.

Authors of the report conclude this chapter with the following comment:
“Any policy measures at the national or institutional level should be de-
signed with this diversity in mind in order to make sure that no students
group is inadvertently excluded. Also, awareness of this diversity within
the student population should be fostered among students themselves”
(ibid., p. 69). This comment draws attention to the difference between
(policy) rhetoric and practice, but it also alerts us to the importance of
equity and equality in (higher) education. Within a perspective of the
social dimension both policy makers and researchers should address this
issue very seriously.

4. Conclusion: addressing equity in higher education

Promoting equity in education has been one of the primary aims of con-
temporary educational policies. Within higher education policies this
aim has a particular context. At least in Europe — as well as other devel-
oped world regions — a “universal” participation in primary and second-
ary education was achieved already during the 20% century and does
not present an issue on the equity agenda any more. It is still an issue in
relation to guality education, but not in terms of participation.

By contrast, higher education — despite its gradual transition from “elite”
through “mass” to “universal” education (Trow 2005) — is still directly
linked to participation as a “measure” of achieving equity and equality.
Today, policy makers are still trying “to design effective measures to re-
dress these disparities” (Ballas et al. 2012, p. 13) and there is for sure a lot
of work to improve monitoring and measuring them. Researchers and
policy makers definitely need sound data to discuss the phenomenon
and provide effective measures. However, measuring makes sense — and
is possible only — when the key concepts are clearly defined. These final
comments aim at questioning the concepts: that is, our existing approach-
es (or a paradigm) to how to achieve equity in education.
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A claim has been developed in our times that an increase of participa-
tion in education is directly linked to the growth of equal opportunities.
There are arguments and data which support this claim. Yet, the “linear”
relationship between participation in education and equity has become
unquestionable, a “dogma”. And this might be a problem. While higher
education has expanded massively, on the other hand, social inequalities
have also increased. According to a recently published UK report on “liv-
ing standards in 2020” we can expect “both more highly skilled jobs at
the top and more low skilled jobs at the bottom, while jobs in mid-level
occupations are in decline” (Brewer et al. 2012, p. iii). In other words:
higher education will remain an instrument of vertical social mobility
- but further increase in numbers of students in higher education will
not contribute to social equity. It will rather contribute to an increase
in numbers of mismatched graduates as well as numbers of graduates in
“less attractive” — and less paid — professions.

Research data show that the expansion of students in higher education
has been predominantly achieved with young people from higher and
middle social classes. During the last half of the century it became the
norm that also middle class youth “must” enter universities and colleges;
cultural ambitions raised substantially. Of course, in absolute figures the
number of students from lower social backgrounds has also increased but
it has not increased as steep as in the other cases. This fact has convinced
policy makers that more policy attention should be paid to students
from lower social groups. However, this statement poses a long series of
difficult and even unpleasant questions.

In conclusion, we touched specifically only on one. “The higher partici-
pation in higher education we achieve — the more equitable our societies
are.” Is it so simple? We know that the distribution of students among
disciplines reflects inequalities in societies; elitism perpetuates through
means of differentiation of higher education. There is a wide range of
higher education profiles — from medicine and law to nursing and social
work. So much with regard to horizontal differentiation; but there is also
a vertical one: e.g. “world class” vs. “peripheral” universities. Therefore,
higher participation alone does not make societies more equitable. The
ambitions of today’s researchers and policy makers should target higher.
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Ignoring the role of education in societies is an equal fault as if we ex-
aggerate it. Education is not an all-powerful magic wand — even in the
“knowledge economies” it is not. The proper functioning of education, an
important social subsystem, depends on the proper functioning of other
social subsystems. Education systems should definitely play their role in
society and in assuring equality of educational opportunities; however,
education is today for individuals from “underrepresented groups” first a
question of unequal social and cultural capital and only then a question
of lacking finances. In many of our societies there are instruments that
help students get necessary money (grants, loans etc.) but so far very few
instruments have been developed which help students compensate their
lack of social and cultural capital.

This is the point that requires higher ambitions — from researchers and
policy makers.
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OD EMPIRIJSKIH ISTRAZIVANJA DO OBRAZOVNE
POLITIKE: OKVIR ZA FORMULIRAN]JE PREPORUKA
ZA SOCIJALNU DIMENZIJU VISOKOG OBRAZOVANJA

1. Uvod

Izazov nejednakosti u pristupu obrazovanju na svim razinama postaje sve
prisutniji na dnevnom redu drzava i obrazovnih ustanova na globalnoj
razini. Pojmovi poput prava na obrazovanje, inkluzivnog obrazovanja i
pravednosti u obrazovanju postaju uobicajena pojava u medunarodnim
raspravama o obrazovanju, na primjer kroz inicijative poput ,Milenij-
skih ciljeva razvoja“ ili ,Obrazovanja za sve“ Ujedinjenih naroda, i ¢ak u
sklopu globalnog istrazivanja PISA (Programme for International Student
Assessment) Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD), u ko-
jem su nejednakosti obrazovnih ishoda medu 15-godi$njim Skolarcima

diljem svijeta jedna od glavnih tema (OECD, 2013).

Na razini visokog obrazovanja, situacija je sli¢na - glavni medunarodni
dionici u podrudju visokog obrazovanja (od nacionalnih vlada do medu-
narodnih institucija i medunarodnih predstavnickih tijela visokih ucili-
$ta i studenata) donijeli su politike ili objavili priopéenja i preporuke u
kojima naglasavaju odgovornost nadleznih institucija i visokih ucilista
za osiguravanje pravednosti u visokom obrazovanju. Navedeni dioni-
ci ukljucuju, izmedu ostalih: Europsku uniju (European Commission,
2006; Council of the European Union, 2010, 2012 i dr.), Organizaci-
ju za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD, 2008a, 2008b), Svjetsku
banku (World Bank, n.d), Organizaciju Ujedinjenih naroda za obrazo-
vanje, znanost i kulturu (UNESCO, 2009), Medunarodno udruzenje
sveucilista (pri UNESCO-u) (IAU, 2008), Europsko udruZenje sveudi-
lista (EUA) (Smidt i Sursock, 2011) te Europski studentski zbor (ESU,
2012).
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Cilj ovog poglavlja je kreirati podlogu za formuliranje konkretnih prepo-
ruka za obrazovnu politiku u Hrvatskoj na temelju rezultata empirijskih
istrazivanja. Nakon pregleda dokumenata o tome na koji nacin Europska
unija i bolonjski proces definiraju socijalnu dimenziju i pravednost u
obrazovanju, te koje preporuke daju zemljama ¢lanicama za rjesavanje
ovog problema, dat ée se osvrt na ucesée socijalne dimenzije u hrvatskoj
obrazovnoj politici te pregled najvaznijih preporuka koje su do sada for-
mulirali struénjaci iz Hrvatske i inozemstva za uklanjanje obrazovnih
nejednakosti u visokom obrazovanju. Vjerujemo da ¢e rezultirajuéi okvir
biti od koristi za potrebe definiranja preporuka koje proizlaze iz empi-
rijskih istrazivanja, te da ¢e isto dodatno ojacati korpus podataka koje
donosioci odluka u Hrvatskoj mogu koristiti za formuliranje budué¢ih
obrazovnih politika.

2. Postavljanje na dnevni red u Europi: mjesto pravednosti u
obrazovanju u politikama EU i u bolonjskom procesu

Razumijevanje okvira politika Europske unije u podrucju obrazovanja
i osposobljavanja je vazno kada se razmatra zagovaranje promjena po-
litika visokog obrazovanja u Hrvatskoj. Iako je obrazovna politika od-
govornost drzava ¢lanica Europske unije (te ne moze biti regulirana ili
biti predmet izravnog utjecaja Europske unije), u sklopu tzv. ,,otvorene
metode koordinacije® drzave ¢lanice suraduju kako bi identificirale za-
jednicke izazove, definirale zajednicke ciljeve u podru¢ju obrazovanja
i osposobljavanja te radile na ostvarivanju istih. Ova metoda postavlja
mjerila, prati napredak u odnosu na dogovorene pokazatelje i omo-
gucuje razmjenu dobrih praksi putem aktivnosti suradnic¢kog ucenja
(eng. peer-learning) (European Commission, n.d.), pri tom jamdeéi
suverenitet drzava ¢lanica u odlu¢ivanju o nacionalnim obrazovnim
politikama.

Bolonjski proces isto igra vaznu ulogu u usmjeravanju nacionalnih re-
formi i planova za razvoj visokog obrazovanja. Kao meduvladina inici-
jativa koja obuhvaca 47 europskih drzava, bolonjski proces pruza sli¢-
nu strukturu kao i otvorena metoda koordinacije Europske unije, u
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smislu da kroz proces definiranja zajednic¢kih ciljeva pruza konkretne
smjernice drzavama potpisnicama za provedbu te ukljucuje pradenje
napretka (putem nacionalnog izvje$¢ivanja, komparativnih izvjeséa i
povremenih ministarskih konferencija), dok je sudjelovanje drzava pot-
pisnica procesa dobrovoljno i neobvezno. Budu¢i da bolonjski proces i
politike Europske unije imaju zna¢ajan utjecaj na formiranje politika i
reformi visokog obrazovanja na nacionalnoj razini, vazno je ustanoviti
do koje mjere se rjesavanje pitanja nejednakosti u pristupu visokom
obrazovanju pojavljuje kao prioritet na dnevnom redu ovih institucija/
procesa te koje konkretne preporuke daju svojim drzavama ¢lanicama/
potpisnicama.

U sklopu bolonjskog procesa, od Praskog priopéenja iz 2001. godine
(Prague Communiqué, 2001) do priopéenja iz Yerevana u 2015. godini
(Yerevan Communiqué, 2015), ministri obrazovanja 47 zemalja potpi-
snica bolonjskog procesa potvrdili su vaznost osiguravanja pravednosti
uvodedi po prvi puta pojam ,socijalne dimenzije“ visokog obrazovanja.
Opcenito govoredi, pojam se odnosi na uklanjanje socijalnih i ekonom-
skih nejednakosti u visokom obrazovanju. Taj je cilj najjasnije definiran
u Londonskom priopéenju (London Communiqué, 2007), gdje je soci-
jalna dimenzija definirana kao cilj prema kojem socijalni profil student-
skog tijela koje ulazi, sudjeluje i uspje$no zavrsava visoko obrazovanje
odgovara heterogenom socijalnom profilu $ireg stanovnistva. U kontek-
stu tog cilja, naglasak je na stvaranju uvjeta koji omogucuju studentima
pohadanje i uspjesan zavr$etak studija bez prepreka vezanih za njihov
socijalni ili ekonomski status.

Izvan bolonjskog procesa, medunarodne rasprave o obrazovnim nejed-
nakostima su se obi¢no fokusirale na koncept ,pravednosti“. Tako je
Europska komisija (European Commission, 2006) definirala pravedne
sustave obrazovanje kao one koji ,nastoje osigurati jednake moguéno-
sti, pristup, tretman i ishode koji ne ovise o socioeckonomskom statusu
i drugim ¢imbenicima koji mogu dovesti do nejednakosti/nepovoljnog
polozaja u obrazovanju®. Organizacija za ekonomsku suradnju i razvoj
koristi slicnu definiciju pojma, osim Sto dodaje da prepreke pri pristu-
pu i uspjesnom zavrSavanju obrazovanja mogu takoder biti vezane za
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etnicitet, rod, imigrantski status, prebivaliste, dob ili invaliditet i zdrav-
stvene teskoée (OECD, 2008c). Medutim, i Europska unija je pocela
koristiti pojam socijalne dimenzije u Zakljuccima Vijeéa o socijalnoj di-
menziji obragovanja i osposobliavanja iz 2010. godine (Council of the
European Union, 2010), koriste¢i pojam za cijelu obrazovnu vertikalu;
socijalnu dimenziju definira kao ,jednake mogucnosti za pristup kva-
litetnom obrazovanju, kao i pravednost u postupanju, ukljuc¢ujudi pri-
lagodbu obrazovne ponude potrebama pojedinca®, pri cemu definicija
pravednosti ostaje ista kao gore navedene od Europske komisije iz 2006.

godine (EC, 20006).

Prema posebnoj publikaciji Europske komisije na temu socijalne dimen-
zije i financiranja visokog obrazovanja (EACEA/Eurydice, 2011), ,,u po-
litickoj raspravi o buduénosti visokog obrazovanja socijalna dimenzija
postaje sve vaznija“ (str. 8). Naime, u dva kljuéna dokumenta Vije¢a Eu-
ropske unije o reformi visokog obrazovanja (Modernizacija sveulilista za
konkurentnost Europe, Council of the European Union, 2011; E7 2020:
Strateski okvir u podrucju obrazovanja i usavrsavanja Council of the Eu-
ropean Union, 2009), Vijeée trazi od zemalja ¢lanica da uvedu mjere
za povecanje upisa tzv. ,netradicionalnih studenata i za unaprjedivanje
njihovih uvjeta studiranja, da se pove¢a ukupan udio stanovnistva koji
zavr$ava visoko obrazovanje (na 40% populacije u dobnoj skupini 30-
34 godine) te da se diversificira ponuda visokog obrazovanja. Na kraju,
2012. godine su ¢ak doneseni posebni Zakljucci Vijeca Europske unije o
socijalnoj dimenziji visokog obrazovanja (Council of the European Union,
2013), koji pozivaju zemlje ¢lanice da izrade strategije i ciljane obrazovne
politike za unaprjedivanje socijalne dimenzije visokog obrazovanja.

Sve u svemu, socijalna dimenzija visokog obrazovanja postala je klju¢ni
politicki cilj unutar Europskog prostora visokog obrazovanja, i to zbog
vjerovanja da socijalno ukljucivi sustavi visokog obrazovanja znace, s jed-
ne strane, ostvarenje nacela jednakih moguénosti za pojedince, a s druge
da doprinose koheziji europskih drustava kao i stvaranju temelja za pove-
¢anje kompetitivnosti europskih ekonomija (Orr i sur., 2011).
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3. Medunarodne preporuke za kvalitetan ,,policy proces

Kada promisljamo o moguéim obrazovnim politikama za osiguravanje
socijalne dimenzije visokog obrazovanja, korisno je prije analize trendova
i stanja u Europi i Hrvatskoj imati na umu i koristiti po/icy’ ciklus (eng.
policy cycle) kao okvir za analizu. Policy ciklus je koncept koji opisuje
proces oblikovanja javnih politika na nacin da se dijeli u specifi¢ne faze
koje slijede logi¢an niz koraka, kao $to prikazuje Slika 1 (temeljena na
pregledu raznih teorija policy ciklusa u Werner i Wegrich, 2007)

Slika 1. Faze policy procesa

Postavljanje
dnevnogredai
definiranje
problema

Formuliranje
politike i
odlutivanje o
politici

Odluéivanje o
nastavku, izmjeni
i prekidu politike

Evaluiranje Provodenje
politike politike

Izvor: Autor, temeljeno na Werner i Wegrich (2007)

1o potrebi i opravdanosti uporabe engleske rije¢i ,policy umjesto hrvatske rijeci
»politike“ u nekim kontekstima, vidjeti Petak (2009). U ovom tesktu se koristi rije¢
»policy” samo kao pridjev (policy proces, policy dokumenti, itd.), dok u ostalim slu¢a-
jevima se koristi rije¢ ,,(javna) politika®.
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Detaljniji opis svake faze policy ciklusa mozemo sumirati ovako:

* postavljenje dnevnog reda: definiranje problema koji zahtijeva po-
zornost donosioca odluke, definiranje uzroka navedenog problema,
te odredivanje koje aspekte navedenog problema prioritizirati;

* formuliranje politike i odlucivanje o politici: formuliranje ciljeva,
utvrdivanje troskova i procjene ucinka raznih policy rjesenja, odabir
jednog rjesenja i instrumenata za provedbu politike. U istoj se fazi
nalazi odluc¢ivanje o predlozenoj politici, $to podrazumijeva da do-
nosioci odluka trebaju osigurati podrsku za politiku od strane izvr$ne
vlasti, zakonodavne vlasti kao i od strane interesnih skupina i Sire
javnostis

* provedba: uspostavljanje instrumenata za provedbu politike, osigu-
ravajudi resurse adekvatne za provedbu planirane politike (npr. insti-
tucionalni, ljudski i financijski resursi);

* evaluacija: procjena u kojoj mjeri je politika bila uspjesna i/ili je li
politicka odluka bila ispravna te, ako je politika ispravno implemen-
tirana, je li postigla planirani ucinak;

* odludivanje treba li politiku nastaviti, mijenjati ili prekinuti ovi-
sno o evaluaciji.

U svojim dokumentima Europska unija, bolonjski proces i drugi me-
dunarodni dionici uklju¢uju preporuke o samom policy procesu — tj. o
nac¢inu na koji bi se politike trebale prioritizirati, identificirati, provesti
i evaluirati. Ove vrste politika su vazne jer naglasavaju da kvalitetne i
djelotvorne politike moraju biti donese na temelju podataka, u dijalogu i
suradnji sa stru¢njacima i javnoscu te da njihov u¢inak mora biti pracen i
redovito evaluiran. Ovaj pristup je Cesto definiran kao tzv. ,formuliranje
politika na temelju dokaza® (eng. evidence-based policy making) (Bartlett,
2013). Takve su preporuke posebno vazne u kontekstu tranzicijskih ze-
malja (poput Hrvatske) gdje ne postoji tradicija donosenja javnih politi-
ka s takvim pristupom, jer daju jasne smjernice zemljama kako do¢i do
djelotvornijih i kvalitetnijih politika (ibid.)*. Nize u tekstu slijedi sinteza

2 Vazno je pak naglasiti da, iako u svom radu Bartlett (2013) naglasava pozitivne strane
formuliranja evidence based politika, glavna poruka njegovog rada je da takav pristup
diktiraju medunarodne organizacije te da u tranzicijskim zemljama koje nemaju ade-
kvatan kapacitet provesti takav proces Cesto dolazi do nekritickog preuzimanja medu-
narodnih praksi, $to moze dovesti do iznimno negativinih u¢inaka.
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glavnih preporuka iz kljuénih medunarodnih dokumenata o tome kako

donijeti politike, razvrstana prema fazama policy ciklusa.

Tablica 1. Preporuke medunarodnih dionika za formuliranje politika

za socijalnu dimenziju visokog obrazovanja

Postavljanje
dnevnog reda
i definiranje
problema

usvojiti nacionalne ciljeve koji su usmjereni na povecanje stope
pristupa, sudjelovanja, odnosno zavrsetka visokog obrazovanja od
strane podzastupljenih i ranjivih skupina u visokom obrazovanju
(Council of the European Union, 2013; EHEA, 2015).
identificirati podzastupljene skupine u visokom obrazovanju u
svakoj zemlji ¢lanici (Council of the European Union, 2013) te
identificirati prepreke pristupu visokom obrazovanja (EHEA,
2015).

prepoznati da odgovornost za socijalnu dimenziju snose ne

samo vlade, nego i visoka u¢ili$ta koja moraju izraditi posebne
institucijske mjere za unaprjedenje pristupa, sudjelovanja i
zavr$avanja studija medu podzastupljenim i ranjivim skupinama
(Council of the European Union, 2010; Council of the European
Union, 2013; IAU, 2008).

Formuliranje
politike i
odlucivanje o
politici

sustavno prikupljati relevantne usporedive podatke i optimalno
koristiti postojece izvore podataka, s ciljem kvalitetne izrade
politika za socijalnu dimenziju (Council of the European Union,
2013; EHEA, 2015).

koristiti podatke iz studija Europske komisije i drugih izvora kao
temelj za buduée rasprave i za razvoj novih politika, posebice u
podrudju ucinka razli¢itih modela financiranja visokog obrazovanja
(Council of the European Union, 2013).

koristiti metodu suradnic¢kog ucenja (eng. peer learning) i metodu
izrade politika na temelju dokaza (evidence-based policy making) u
sklopu otvorene metode koordinacije (Council of the European
Union, 2013; EHEA, 2015).

uspostaviti partnerstvo izmedu obrazovnih ustanova na svim
razinama (uklju¢ujudi i one koje pruzaju neformalno i informalno
ucenje), te s ostalim relevantnim dionicima, za potrebe

identifikacije (Council of the European Union, 2013; IAU, 2008).

Provedba
politike

(Predstavjeno u sekciji 4 ovog clanka)

Evaluacija

sustavno prikupljati podatke za potrebe ucinkovitog praéenja
nacionalnih ciljeva o pristupu, sudjelovanju i zavrsetku studija
medu podzastupljenim i ranjivim skupinama u visokom
obrazovanju (Council of the European Union, 2013).

evaluirati kako institucionalno financiranje i financijske potpore za
studente utje¢u na sudjelovanje podzastupljenih i ranjivih skupina
u visokom obrazovanju i razmotriti kako najbolje usmjeriti
financijske poticaje pojedincima za pravednije ishode (Council of
the European Union, 2013).

istraziti kako mehanizmi financiranja mogu poticati institucije da
razviju i pruzaju fleksibilne moguénosti ucenja (Council of the

European Union, 2013).
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4. Hrvatska: refleksija na mjesto koncepta pravednosti u
obrazovnoj politici

Sazeti ¢lanak kao $to je ovaj ne dopusta detaljnu razradu izazova praved-
nosti u obrazovanju u Hrvatskoj ili kriti¢cki osvrt na adekvatnost posto-
je¢e obrazovne politike koja bi trebala na te izazove odgovarati. Medu-
tim, recentna analiza Farnella (2014), izradena za Europsku komisiju
(za Mrezu stru¢njaka za socijalne aspekte obrazovanja i osposobljavanja
- NESET) pruza takav pregled i moguée je sumirati glavne zakljucke.
Prema toj (neobjavljenoj) studiji, Hrvatska se suocava s cijelim nizom
izazova u vezi nejednakosti u obrazovnom sustavu, na svim razinama
obrazovanja. Ranjive skupine su podzastupljene u predskolskom odgoju
i obrazovanju ($to potvrduju Dobroti¢ i sur., 2010; UNICEF Croatia,
2013; i dr.), imaju losije obrazovne ishode u osnovnom obrazovanju
i veCu vjerojatnost ranog napustanja $kolovanja (Joki¢ i Risti¢ Dedi,
2010; Matkovi¢, 20105 i dr.). Ranjive skupine takoder ¢es¢e upisuju
strukovne skole (posebice trogodisnje i kra¢e programe) (Matkovi¢ i sur.,
2013), a rijetki medu njima koji uspijevaju upisati visoko obrazovanje
uglavnom upisuju strucne, a ne sveudili$ne studije (File i sur., 2013).
Najranjivije skupine su one nizeg socioekonomskog statusa te iz ruralnih
i socioekonomski slabije razvijenih regija, dok se romska djeca suoc¢avaju
s najve¢im rizikom socijalne isklju¢enosti i negativnih obrazovnih ishoda
(vidi npr. Matkovi¢, 2009).

Prema Farnellu (ibid.), pojedini aspekti obrazovnog sustava Hrvatske ¢ak
pridonose navedenim nejednakostima (ili ne ispravljaju te nejednakosti).
Na razini vladinih strategija (tj. na razini ,postavljanja na dnevni red*
policy ciklusa), iako brojne strategije u podrucju obrazovanja i socijal-
nog ukljuéivanja naglasavaju nacelo pravednosti u pristupu obrazovanju,
misljenje autora je da se toj temi pristupa u vrlo ograni¢enom opsegu u
hrvatskom kontekstu, na nadin da se politike usredotoée prvenstveno na
dvije ranjive skupine, osobe s invaliditetom i Rome, a ne na brojne izazo-
ve identificirane u prethodnom odlomku. Op¢enito, nigdje u strateskim
dokumentima se ne govori o utjecaju razine postignutog obrazovanja na
medugeneracijsku dru$tvenu mobilnost u Hrvatskoj, koja se nedavno
pokazala medu najnizima u Europi prema Eurostatu (2014). Na razi-
ni samog sustava obrazovanja, drugi aspekti koji otezavaju nejednakosti
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uklju¢uju nisku razinu javnog financiranja obrazovanja, financijske pre-
preke za pristup obrazovanju i regionalne razlike u kvaliteti skola, kao i
druge ,promasene” i socijalno neosjetljive politike poput stipendiranja
na temelju izvrsnosti umjesto socijalnih kriterija, i prioritiziranja djece
zaposlenih roditelja (umjesto djece ranjivih skupina) pri upisivanja djece
u jaslice i vrti¢e (Farnell, 2014).

Nova Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije Republike Hrvatske
potvrduje relativno nisku razinu osvijestenosti donosioca javnih politika
o vaznosti socijalne dimenzije obrazovanja. Iako je prema Strategiji misi-
ja obrazovnog sustava Hrvatske da osigura kvalitetno obrazovanje dostu-
pno svima, u skladu sa sposobnostima svakog korisnika sustava, te iako
se dokument u nekoliko navrata poziva na nadela jednakih moguénosti
i inkluzivnosti, Farnell (ibid.) ocjenjuje da je pozivanje na navedena na-
Cela sporadi¢no i nekonzistentno, da se ne definiraju navedeni koncepti
ili tko su zapravo ranjive skupine, te da se u strategiji i dalje ignoriraju
brojni problemi nejednakosti u predtercijarnom obrazovanju. Zakljucak
autora je da je pravednost prvenstveno percipirana ,,kao koristan nuspro-
izvod predlozenih reformi na razini sustava, a ne kao cilj sam po sebi”
(ibid., str.5). Hrvatska se time uklapa u $iri regionalni trend zemalja Ju-
goisto¢ne Europe prema kojemu se nejednakosti u visokom obrazovanju
esto ne percipiraju kao problemati¢ne, ve¢ se smatra da sustav visokog
obrazovanja omoguduje jednake prilike te da je struktura upisanih stu-
denata rezultat pravednog sustava ,meritokracije (vidi npr. Zgaga i sur.,
2013; Geven, 2012).

Usprkos navedenim izazovima, Strategija ipak daje razlog za optimizam
u podrudju uklanjanja obrazovnih nejednakosti u visokom obrazovanju.
Za razliku od poglavlja za predtercijarno obrazovanje, socijalna dimenzi-
ja visokog obrazovanja je zaseban cilj poglavlja o visokom obrazovanju,
gdje su razradene brojne mjere za unaprjedivanje studentskog standarda,
»uz posebnu brigu za socijalnu dimenziju visokog obrazovanja®, te se u
njemu slijedi vedina preporuka iz dokumenata Europske unije i bolonj-
skog procesa. Tablica 2 prikazuje ciljeve u spomenutom dijelu Strategije.
U kombinaciji s tabli¢nim prikazom iz prethodnog poglavlja (Tablica 1),
vjerujemo da Ce tablica biti koristan referentni alat za daljnje zagovaranje
konkretnih prijedloga za unaprjedivanje obrazovne politike.
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Tablica 2. Pregled glavnih mjera Strategije obrazovanja, znanosti i
tehnologije Republike Hrvatske za socijalnu dimenziju

visokog obrazovanja

Postavljanje
dnevnog reda
i definiranje
problema

identificirati podzastupljene i ranjive skupine u visokom
obrazovanju i utvrditi ¢imbenike koji pridonose slabijem
uklju¢ivanju studenata iz tih skupina.

u skladu s praksom u drugim europskim zemljama, uspostaviti
medusektorsku Nacionalnu skupinu za unaprjedenje socijalne
dimenzije visokog obrazovanja. Skupina treba djelovati kao
savjetodavno tijelo Vlade RH, MZOS-a, Rektorskog zbora i Vijeca

veleudilista i visokih $kola.

Formuliranje
politike i
odlucivanje o
politici

izraditi i implementirati nacionalni akcijski plan za unaprjedenje
socijalne dimenzije visokog obrazovanja vode¢i ra¢una o potrebi
koordinacije mjera na svim razinama sustava obrazovanja.

Provedba
politike

reformirati sustav studentskog standarda u cilju postizanja vece
pravednosti.

profiriti smjestajne moguénosti za studente, izgraditi nove i
obnoviti postojece kapacitete.

osigurati minimalne standarde pristupacnosti visokih ucilista
studentima s invalidno$¢u.

poticati sadrzaje i programe koji oboga¢uju kulturni, sportski i
drustveni Zivot studenata.

razraditi i implementirati model financiranja programskim
ugovorima*.

(Napomena autora: ostale provedbene mjere se moraju tek definirati
kroz gore navedeni nacionalni akcijski plan).

Evaluacija

razviti integrirani sustav pracenja upisa, dinamike i uspje§nosti
zavr$avanja studija za studente iz podzastupljenih i ranjivih skupina.
na temelju komparativne analize sustava studentskog standarda u
Hrvatskoj i europskih sustava izraditi projekt reforme sustava.

Izvor: autor, temeljeno na tekstu Strategije (Vlada Republike Hrvatske, 2014).

Primjetno je da Strategija sadrzi klju¢ne ,procesne” preporuke iz doku-
menata Europske unije i bolonjskog procesa. U tom smislu, ovaj dio
Strategije stavlja naglasak na policy ciklus i na principe donosenja politika
temeljenih na dokazima (i temeljenih na meduresornom i medusektor-
skom partnerstvu), te time pruza solidnu osnovu za formuliranje kvali-
tetnih politika. Ono $to je takoder primjetno je da Strategija ne definira
mnogo konkretnih mjera ili politika, ve¢ pruza podlogu za naknadno
definiranje istih (iznimka su mjere za unaprjedivanje politika financijskih

.

Prema Strategiji, takav mehanizam financiranja bit ¢ée povezan s postizanjem stra-
teskih ciljeva te ¢e se rukovoditi nacelima transparentnosti, uc¢inkovitosti, osiguranja
kvalitete i socijalne dimenzije visokog obrazovanja (str.119).
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potpora za studente, izgradnju studentskih domova te mjere za studente s
invaliditetom). Na kraju, valja naglasiti da promicanje socijalne dimenzi-
je putem programskih ugovora ispunjava jo$ jednu preporuku Europske
unije i bolonjskog procesa: da odgovornost za socijalnu dimenziju snose
ne samo vlade, nego sama visoka u¢ilista koja moraju izraditi posebne
institucijske mjere za unaprjedenje socijalne dimenzije. Programski ugo-
vori daju konkretne poticaje da visoka ucilista to doista i ucine.

5. Provedba javnih politika: tipologija preporuka za
konkretne mjere i intervencije u hrvatskom i
medunarodnom kontekstu

U posljednjem desetlje¢u je doslo do znatnog povecanja istrazivanja,
studija i policy preporuka u podrucju nejednakosti u pristupu obrazo-
vanju u Hrvatskoj. Na razini predtercijarnog obrazovanja, istrazivanja i
studije pokrivale su nejednakosti pristupa i ishoda u predskolskom od-
goju i obrazovanju (npr. Dobroti¢ i sur., 2010; Matkovi¢ i Dobroti¢,
2013; UNICEF Croatia, 2013), u osnovnom i srednjem obrazovanju

(npr. Burusi¢ i sur., 2010; Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2010; Gregurovi¢ i Kuti,

2008), kao i specifi¢ne probleme kao $to su rano napustanje obrazovanja

(Feri¢ i sur., 2010; Matkovi¢, 2010; Jugovi¢ i Doolan, 2013) i privatne

instrukecije (Risti¢ Dedi¢ i Joki¢, 2011). Na razini visokog obrazovanja

doslo je, s jedne strane, do porasta znanstvenih i strué¢nih radova na temu

nejednakosti pristupa (npr. Puzi¢ i sur., 2006; Farnell i Kova¢, 2010;

Matkovi¢, 2009; Matkovi¢ i sur., 2010; Doolan, 2010) i s druge strane,

do sustavnog rada na istrazivanju i zagovaranju unaprjedivanja socijalne

dimenzije od strane Instituta za razvoj obrazovanja (IRO), $to je rezul-

tiralo izradom i izdavanjem sljede¢ih policy preporuka i publikacija u

suradnji s nacionalnim i medunarodnim stru¢njacima:

*  Policy preporuke za povecanje jednakog pristupa visokom obrazovanju u
Hruvatskoj (IRO, 2009)

o Socijalna i ekonomska slika studentskog Zivota w Hrvatskoj: Nacional-
no Izvjesce istrazivanja EUROSTUDENT za Hrvatsku (Farnell i sur.,
2012)

»  Financiranje visokog obrazovanja i socijalna dimenzija u Hrvatskoj:
analiza i preporuke (File i sur., 2013)
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o Socijalna ukljutivost visokog obrazovanja w Hrvatskoj: analiza stanja
(Farnell i sur., 2014)

*  Osiguravanje minimalnib standarda pristupacnosti visokog obrazovanja
za studente s invaliditetom u Republici Hrvatskoj (Ciri¢ i sur., 2013)

*  Smjernice za priznavanje prethodnog ucenja u Hrvatskoj (Vranesevi¢
isur., 2014)

»  NESET izvjesce za Hrvatsku: izazovi vezani uz pravednost u obrazo-
vanju i osposobljavanju (Farnell, 2014) — neobjavljeno izvjesée za Eu-
ropsku komisiju

*  Unapredivanje kvalitete u visokom obrazovanju kroz jacanje pravedno-
sti i socijalne ukljucenosti (S¢ukanec i sur., 2015)

Od posebnog je znacaja nedavno objavljivanje izvjes¢a i preporuka me-
dunarodnih stru¢njaka (Brennan i sur, 2015; Wejwar i Schwarzenbacher,
2015) u sklopu projekta Peer Learning Initiative for the Social Dimension
(PL4SD), koji financira Europska komisija i u kojem sudjeluje i IRO
kao partner.! Cilj projekta je suradnicko ucenje te pruzanje moguénosti
za razvoj uéinkovitih mjera za poboljsanje socijalne dimenzije donosite-
ljima politika i stru¢njacima u europskom prostoru visokog obrazovanja.
Znacajno je utoliko $to je Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta
Republike Hrvatske prihvatilo sudjelovati u procesu analize stanja soci-
jalne dimenzije u zemlji i definiranju preporuke za Hrvatsku.

Sva navedena istrazivanja, studije i policy preporuke predstavljaju vazan
resurs za istrazivace, aktiviste i donosioce odluka, i svaki dokument za-
htijeva posebnu pozornost. Medutim, kako bi uspostavili jednostavan
alat koji moze sluziti za formuliranje (i/ili nadopunjavanje) preporuka na
temelju rezultata empirijskih istrazivanja, nize u tekstu se nalazi sazeti ta-
bli¢ni prikaz glavnih preporuka koje proizlaze iz spomenutih publikacija
(Tablica 3). Tablica predstavlja , tipologiju moguc¢ih mjera i obrazovnih
politika, na na¢in da se preporuke mogu grupirati prema vrsti predlozene
mjere/intervencije. Za potrebe usporedbe s medunarodnim preporuka-
ma, Tablica takoder ukljucuje sazeti prikaz razlicitih mjera i intervencija
koje proizlaze iz dokumenata bolonjskog procesa i Europske unije, kao i
iz dviju analiza medunarodnih dobrih praksi iz ovog podruéja (Santiago
i sur., 2008; Bowes i sur., 2013).
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6. Zakljucci

Ovaj je osvrt pokazao da postoji dobar policy okvir na razini EU, i op-
¢enito na medunarodnoj razini, za unaprjedivanje socijalne dimenzije
visokog obrazovanja. Usprkos slaboj osvijestenosti donosioca odluka u
Hrvatskoj o vaznosti (i viSedimenzionalnosti) koncepta socijalne dimen-
zije obrazovanja u cjelini, nova Strategija obrazovanja, znanosti i tehno-
logije je ipak obec¢avaju¢a u podrucju visokog obrazovanja, utoliko $to
uklju¢uje poseban cilj za socijalnu dimenziju te slijedi ,,procesne” prepo-
ruke iz Europske unije za formuliranje politika temeljenih na dokazima.
Sto se tice preporuka za konkretne mjere za unaprjedivanje socijalne di-
menzije, postoji cijeli niz istrazivanja i publikacija hrvatskih i inozemnih
stru¢njaka u proteklih osam godina koje mogu sluziti kao ¢vrsta podloga
za razvoj takvih politika. Koriste¢i tabli¢ni prikaz sa sintezom glavnih
preporuka koji je razvijen u sklopu ovog teksta, vjerujemo da ¢e rezultati
budud¢ih istrazivanja u hrvatskom kontekstu mo¢i nadopuniti ovaj okvir
i time pruzati donositeljima odluka jedinstven alat za izradu politika na
temelju dokazivih Cinjenica, s ciljem unaprjedivanja socijalne dimenzije
visokog obrazovanja u Hrvatskoj.
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PREGLED JAVNIH POLITIKA VEZANIH UZ
USPOSTAVU JEDNAKIH OBRAZOVNIH MOGUCNOSTI
ZA ZENE I MUSKARCE

Cilj ovog rada je dati sazeti pregled i komparaciju najvaznijih nacional-
nih i medunarodnih javnih politika ravnopravnosti spolova u podru¢-
ju rodno osvijestenog obrazovanja. Potpuna ravnopravnost muskaraca i
zena u obrazovanju jedan je od najvaznijih preduvjeta za brze postizanje
stvarne ravnopravnosti spolova. Pregled brojnih javnih politika koje su
kreirane u tu svrhu pokazat ¢e da rodne nejednakosti i stereotipi u obra-
zovanju jo$ uvijek pokazuju visok stupanj rezistentnosti i da su najizra-
zenije u pristupu odabira vrste obrazovanja i visokoskolskih usmjerenja
$to ukazuje na tradicionalne obrasce ponasanja koji se preslikavaju na
segregaciju u zaposljavanju i nepovoljniji poloZaj zena na trziStu rada.

1. Rodna dimenzija javnih obrazovnih politika u Republici

Hrvatskoj

Na zakonodavnoj i strateskoj razini u posljednjih desetak i vise godina
razvidan je znacajan napredak vezan uz unaprjedenje uvodenja rodno
osjetljivog obrazovanja. Najvazniji akti u ovom podruéju koji propisuju
postupanja nadleznih tijela jesu Zakon o ravnopravnosti spolova i Nacio-
nalna politika za ravnopravnost spolova. Prvi Zakon o ravnopravnosti spo-
lova iz 2003. godine i novi iz 2008. godine zadrzavaju istu strukeuru, pri
¢emu je obrazovanje izdvojeno u posebnom poglavlju, kao i podrudje
zaposljavanja i rada, postupanja politickih stranaka, medija i statistike.
Medutim, novi Zakon o ravnopravnosti spolova, uz mnoge druge znacaj-
ne izmjene, uvodi i djelomi¢no prosirenje sadrzaja vezanih uz pitanja
obrazovanja za ravnopravnost spolova. Zakonom se propisuje promica-
nje nediskriminacijskih znanja o Zenama i muskarcima, uklanjanje ne-
ravnopravnosti spolova i rodnih stereotipa, uvazavanje rodnih aspekata
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u svim obrazovnim podru¢jima, promicanje ujednacene zastupljenosti
obaju spolova u upravljackim strukturama i dr. Posebnim se ¢lancima
nalaze poduzimanje mjera za osiguranje jednakog pristupa obrazovanju
i isti¢e da se na svim razinama odgoja i obrazovanja potrebno primjere-
no brinuti o ujednadenoj zastupljenosti po spolu u ucenickoj i student-
skoj populaciji. Uveden je i potpuno novi ¢lanak prema kojemu su sve
obrazovne ustanove duzne u sadrzajima svjedodzbi, certifikata i diploma
koristiti jezi¢ne standarde na nacin da navode strukovne kvalifikacije,
zvanja i zanimanja u zenskom odnosno muskom rodu, ovisno o spolu
primatelja dokumenta. Navedena odredba prenesena je iz Nacionalne po-
litike za promicanje ravnopravnosti spolova (2006.-2010. godine) s ciljem
uklanjanja ucestalo neprepoznatljive jezi¢ne diskriminacije manifestira-
ne u dotadasnjem navodenju svih zanimanja iskljuc¢ivo u muskom rodu.
Ova Nacionalna politika ujedno po prvi puta uvodi u sluzbenu jezi¢nu
uporabu termin rodno osjetljivog obrazovanja ¢emu posvecuje zasebno
tematsko poglavlje uz definirane ciljeve i pripadaju¢e mjere za provedbu.

U istom poglavlju Nacionalne politike za ravnopravnost spolova, za raz-
doblje od 2011. do 2015. godine uvodno se istice da je ,,uklanjanje stere-
otipa i uvodenje rodno osvijestenog odgoja i obrazovanja u cjelokupni
obrazovni sustav jedan od preduvjeta za izgradnju nediskriminiraju¢ih
rodnih stavova.“ Za navedeno su definirana tri strateska cilja: 1) Uvesti
rodno osjetljivi odgoj i obrazovanje u cjelokupni obrazovni sustav, uz
uklanjanje rodnih stereotipa iz udzbenika i nastavnih planova i progra-
ma, 2) Provoditi sustavnu edukaciju o ravnopravnosti spolova za no-
sitelje/ice odgojno-obrazovnog procesa i 3) Posti¢i spolnu ravnotezu
u odabiru podruéja obrazovanja u srednjim S$kolama i visokoskolskim
ustanovama. Za postizanje ovih ciljeva utvrdeno je osam mjera i odre-
deni su nositelji zaduzeni za provedbu, uglavnom Ministarstvo znanosti,
obrazovanja i sporta te Ured za ravnopravnost spolova, Agencija za odgoj
i obrazovanje, Agencija za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih,
Hrvatski zavod za zapo$ljavanje, Nacionalna zaklada za potporu ucenic-
kom i studentskom standardu, jedinice lokalne i podru¢ne (regionalne)
samouprave, osnovne i srednje skole i organizacije civilnog drustva.

Slijedom provedbe Nacionalne politike i uskladivanja sa Zakonom o rav-
nopravnosti spolova uvedene su znacajne promjene u zakonodavne i dru-
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ge akte s ciljem uvodenja razlicitih aspekata rodne dimenzije u obrazovni
sustav. U nastavku je sazeti pregled napretka u ovom podrudju na osnovi
izvjes¢a o provedbi Nacionalne politike koja je Uredu za ravnopravnost
spolova Vlade RH dostavljalo Ministarstvo znanosti, obrazovanja i spor-
ta (Ured za ravnopravnost spolova Vlade RH, 2009, 2011, 2014).

Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta donijelo je 2007. godine
Udzbenicki standard u koji je pod tockom Eticki zahtjevi unesena odred-
ba prema kojoj je udzbenik duzan ,podrzavati ravnopravnost spolova
na prikladan nacin sluzedi se imenicama obaju rodova, osobito u spo-
minjanju zvanja i zanimanja, ne narusavajuéi pri tome komunikacijsku
razinu i prirodnost hrvatskoga jezika, te pripremu oba spola za djelatno
i ravnopravno sudjelovanje u svim podru¢jima zivota.“ Novi Udzbenicki
standard iz 2013. godine propisuje da udzbenici trebaju ,,pripremati oba
spola za djelatno i ravnopravno sudjelovanje u svim podru¢jima zivota“ i
~promicati ravnopravnost spolova na primjeren nacin koriste¢i se u jed-
nakome omjeru ilustracijama likova obaju spolova i sluzeéi se imenicama
obaju rodova, osobito u imenovanju strukovnih kvalifikacija, zvanja i
zanimanja“.

Ciljevi odgoja i obrazovanja u Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj
i srednjoj Skoli definiraju se, izmedu ostalog, i u skladu s nacelima ljud-
skih prava, tolerancije i po$tivanja razlicitosti. Zakon o udzbenicima za
osnovnu i srednju Skolu propisuje da se nece odobriti uporaba udzbenika
¢iji je sadrzaj protivan ravnopravnosti spolova. U Zakonu o strucnim i
akademskim nazivima i akademskom stupnju 2007. godine i Pravilniku
0 sadrzaju diplome i dopunskib isprava o studiju uvedena je obveza posti-
vanja jezi¢nih standarda za svjedodzbe i diplome na nacin da se stru¢-
ni i akademski nazivi navode u rodu koji odgovara spolu primatelja/
ice dokumenta. Rodno osjetljivi jezi¢ni standardi obvezni su za sadrzaje
svjedodzbi i u pedagoskoj dokumentaciji $to je regulirano Pravilnikom o
sadrzaju i obliku svjedodzbi i drugih javnib isprava te pedagoskoj dokumen-

taciji i evidenciji u Skolskim ustanovama iz 2010. godine.
Na prijedlog Ureda za ravnopravnost spolova Vlade Republike Hrvat-

ske, Nacionalno vijece za visoko obrazovanje donijelo je 2008. godine

Preporuku o wvodenju kolegija Zenskih studija na preddiplomske, diplomske
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i poslijediplomske studije koju je uputilo Rektorskom zboru i senatima
sveucilista. U Preporuci se navodi da Nacionalno vije¢e za visoko ob-
razovanje podrzava uvodenje rodno osjetljivog obrazovanja na visokoo-
brazovnoj razini te u skladu s time preporucuje izradu i uvodenje novog
kolegija ,zenskih studija“ na preddiplomske, diplomske i poslijediplom-
ske studije onih visokih u¢ilista na kojima postoje moguénosti i uvjeti za
njihovo izvodenje te potice visoka uéilista na izradu prijedloga studijskog
programa ,zenskih studija“ i njegovo pokretanje na preddiplomskoj, di-
plomskoj i poslijediplomskoj razini odgovarajuéih visokih uéilista.

Nacionalno vijeée za znanost donijelo je 2009. godine novi Pravilnik o
gnanstvenim i umjetnickim podrucjima, poljima i granama u kojem je u
interdisciplinarna podruéja znanosti uvrsteno polje rodnih studija. Ovi-
me su se stvorile pretpostavke za institucionalizaciju zenskih studija.

U Lzvjescu o napretku i ostvarivanju Milenijskib ciljeva razvoja u Republi-
ci Hrvatskoj (Gorandi¢-Lazeti¢, 2006) kao i 2010. godine (Ministarstvo
vanjskih poslova i europskih integracija, 2010) u okviru Milenijskog cilja
razvoja: Ravnopravnost spolova i osnazivanje Zena, jedan od indikatora
ostvarenja 1. podcilja ,Poticanja rodno osjetljivog obrazovanja na svim
razinama u nastavnim planovima i programima® je i broj rodno osjetlji-
vih kolegija na fakultetima. Utvrdeno je da se na razli¢itim fakultetima
odrzava nastava koja ukljucuje teme kao $to su Psihologija roda i spolno-
sti, Nasilje i zlostavljanje u obitelji, Spolni i rodni identiteti, Rodna tek-
stualnost, Tijelo i subjekt, Seksualni odabir i kultura, Zene i obrazovanje,
Bioetika i zensko pitanje, Zensko pitanje: Knjizevnost i filozofija, Socio-
logija roda, Feministicke teorije i pokreti, Rod, zenski pokreti i drustvo,
Rod i socijalni rad, Socijalni rad i nasilje u obitelji, Uvod u rodne studije,
Feministicke teorije, Ravnopravnost spolova i mediji i dr.

Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i obrazovange te opce obve-
zno i srednjoskolsko obrazovanje (NOK) donesen 2010. godine istaknuo je
znacenje nediskriminacijskih pristupa. Temeljem NOK-a uvedene su me-
dupredmetne teme, interdisciplinarni sadrzaji i moduli ukljuc¢ujuéi modul
»Odgoj i obrazovanje za ravnopravnost spolova“. Izvannastavni edukacijski
programi za osnovne i srednje $kole s temama iz podrudja ravnopravno-
sti spolova provode se i u suradnji s udrugama cije programe i projekte
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financijski podupire Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta. 2012.
godine zapocela je eksperimentalna dvogodis$nja provedba Kurikuluma
gradanskog odgoja i obrazovanja u 12 osnovnih i srednjih $kola. Ciljane
edukacije putem stru¢nih skupova, seminara i radionica o ravnopravnosti
spolova za nositelje i nositeljice odgojno obrazovnog procesa organizirali
su Agencija za odgoj i obrazovanje i Agencija za strukovno obrazovanje i
obrazovanje odraslih, a izraden je i Program stru¢nog usavrsavanja iz po-
drudja ravnopravnosti spolova za nositelje odgojno-obrazovne djelatnosti
koji je primijenjen kroz pilot seminare za uditelje osnovnih skola.

2014./2015. godine u sve osnovne i srednje skole uveo se Program medu-
predmetnih i interdisciplinarnib sadrzaja Gradanskog odgoja i obrazovanja
u kojem su teme vezane uz ravnopravnost spolova ve¢inom situirane u
okviru Ljudsko-pravne dimenzije. U istoj godini se u 8. razredima 30
osnovnih $kola uvela i provedba Eksperimentalnog izbornog programa
Gradanskog odgoja i obrazovanja za cije je praéenje i vrednovanje nadle-
zan i Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja.

Napredak u sustavu odgoja i obrazovanja vidljiv je u uvodenju nove
terminologije, koriStenju rodno neutralnog ili rodno osjetljivog jezika,
uklanjanju stereotipa iz tekstova i likovno-grafickih rjesenja, brojnim
provedenim edukacijama i zakonodavnim izmjenama. Medutim, unato¢
svim zabiljezenim pomacima i dalje su prisutni tradicionalni obrasci po-
nasanja i rodni stereotipi koji najvise utje¢u na izbor srednje skole i fakul-
teta, a samim time i na razli¢itu poziciju muskaraca i zena na trzistu rada.

2. Medunarodni standardi: Politike Ujedinjenih naroda,
Vijeca Europe i Europske unije

Ujedinjeni narodi

Najvazniji instrumenti Ujedinjenih naroda za postizanje ravnopravnosti
spolova jesu Konvencija o suzbijanju svib oblika diskriminacije Zena, koja
se Cesto naziva i temeljnom poveljom zenskih prava, i Pekinska deklaraci-
ja i Platforma za djelovanje donesena 1995. godine na Cetvrtoj svjetskoj
konferenciji o Zenama u Pekingu.
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Republika Hrvatska postala je drzavom strankom UN Konvencije o
uklanjanju svih oblika diskriminacije Zena (CEDAW) notifikacijom o
sukeesiji od 8. listopada 1991. te se time obvezala na primjenu nacela i
standarda sadrzanih u Konvenciji, kao i na redovito dostavljanje izvjes¢a
o napretku ostvarenom u njezinoj primjeni. Konvencija je medunarodni
ugovor te je, sukladno ¢lanku 140. Ustava RH, dio unutarnjeg pravnog
poretka i po pravnoj snazi iznad zakona. Njeno dosljedno i sustavno pro-
vodenje trajni je izazov svih zemalja potpisnica s ciljem brzeg unaprje-
divanja, promicanja i sprjetavanja krienja ljudskih prava zena (Stimac
Radin, 2011).

U ¢lanku 10. Konvencija poziva drzave stranke da poduzimaju sve odgo-
varajuée mjere radi uklanjanja diskriminacije Zena kako bi im osigurale
jednaka prava kao i muskarcima u podrudju obrazovanja. Izmedu ostalog
pozivaju se da osiguraju jednake uvjete za stvaranje karijere i profesio-
nalno usmjeravanje, pristup studijima i stjecanju diploma u obrazov-
nim ustanovama svih kategorija te osiguraju ravnopravnost spolova u
predskolskom, opéem, tehnickom, stru¢nom i visem tehnickom obra-
zovanju. Drzave stranke pozivaju se takoder da poduzmu sve potrebne
mjere za uklanjanje stereotipnog shvacanja uloga muskaraca i Zena na
svim stupnjevima i u svim oblicima obrazovanja poticanjem zajednickog
obrazovanja i drugih vrsta obrazovanja koje pomazu postizanju tog cilja,
a posebice revizijom udzbenika i $kolskih programa kao i prilagodbom
nastavnih metoda.

Na spolnu neravnotezu u podruéju obrazovanja ukazao je UN Odbor
za uklanjanje diskriminacije Zena u svojim preporukama na Drugo i tre-
Ce periodicko izvjesce Republike Hrvatske prema clanku 18. Konvencije o
uklanjanju svibh oblika diskriminacije Zena iz 2005. godine (Stimac Ra-
din, 2006). Odbor je u Zakljuénim komentarima izrazio zabrinutost 1)
zbog postojanosti rodnih stereotipa u obrazovnim nastavnim planovima
i udzbenicima, 2) zbog toga sto djevojéice i Zene u srednjim $kolama i
na fakultetima nastavljaju s izborom podruéja obrazovanja na koja se
tradicionalno gleda kao na “zenska podru¢ja” i 3) zbog toga $to su zZene
premalo zastupljene u znanosti. Odbor je stoga preporucio RH da po-
jaca napore za uklanjanje stereotipa o rodnim ulogama, potakne obuku
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obrazovnog osoblja o pitanjima ravnopravnosti spolova, poti¢e unosenje
raznolikosti u izbor obrazovanja djecaka i djevojcica, ukljucivsi i visoko
obrazovanje, privuce vise Zena u podrudje znanosti i tehnologije i trajno
ohrabruje javnu raspravu o izboru obrazovanja djevojcica i Zena i njiho-
vim moguénostima na trziStu rada. Gotovo iste preporuke sadrzane su
i u Zakljucnim primjedbama o Cetvrtom i petom periodicnom izvjeséu za
Hrvarsku od srpnja 2015. godine (UN Odbor za uklanjanje diskrimina-
cije Zena, 2015).

Navedene preporuke uvrstene su u Nacionalnu politiku za ravnopravnost
spolova za razdoblje od 2006. do 2010. i od 2011. do 2015. godine.

U pekinskoj Platformi za djelovanje ustanovljeno je dvanaest kriticnih
prioritetnih podru¢ja od kojih je jedno posveéeno nejednakoj i neod-
govaraju¢oj dostupnosti odgoja i obrazovanja. Za svako podrudje odre-
dene su strategijske zadace i mjere koje treba provesti s ciljem poboljsa-
nja dru$tvenog polozaja zena diljem svijeta. U poglavlju B. Skolovanje i
stru¢no usavr$avanje zena kao strategijske zadade navodi se da je potreb-
no osigurati ravnopravan pristup obrazovanju, iskorijeniti nepismenost
zena, poboljsati Zenama dostupnost stru¢ne izobrazbe, znanosti i tehno-
logije, razviti sustav $kolovanja koji ¢e ukinuti neravnopravnost spolova
i izdvojiti dostatna financijska sredstva za pracenje i provedbu promjena
u sustavu obrazovanja (Musulin i Kos, 2008).

Kao i u slu¢aju CEDAW-a RH podnosi redovita izvje$¢a o napretku u
provedbi Platforme za djelovanje. U zadnjem Izvje$¢u Republike Hrvat-
ske UNECE-u o provedbi Pekinske deklaracije i Platforme za djelovanje
— Peking+20, koje je obuhvatilo razdoblje od 1995. godine do danas, kao
znacajna postignuéa u promicanju ravnopravnosti spolova naveli smo i
neprekinuti trend porasta obrazovanja zena (Ured za ravnopravnost spo-

lova Vlade RH, 2014).

CEDAW i pekinska Platforma za djelovanje, znatno su relevantniji in-
strumenti za nerazvijene zemlje u kojima je jo$ uvijek izrazita nepisme-
nost zena i gdje se one suoc¢avaju s otezanim pristupom kako osnov-
noskolskom tako i svim drugim razinama obrazovanja nego za europske
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zemlje u kojima Zene ¢ine vedinu medu visokoobrazovanima i u kojima
se ne susre¢u s preprekama vezanim uz pristup obrazovanju.

Vijece Europe

U vrlo konciznoj Strategiji za ravnopravnost spolova koju je Vijeée Euro-
pe (VE) donijelo 2013. godine za razdoblje od 2014. do 2017. godine
pitanje ravnopravnosti spolova u obrazovanju kontekstualizira se unutar
prvog strateskog cilja posveéenog borbi protiv rodnih stereotipa i sek-
sizma. Preostala Cetiri strateska cilja odnose se na borbu protiv nasilja
nad Zenama, ravnopravan pristup zena pravosudnim tijelima, postizanju
ravnoteze zena i muskaraca u procesima politickog i javnog odlucivanja i
uvodenje nacela ravnopravnosti spolova u sve politike. Ovdje se posebno
naglasava vaznost primjene takvih obrazovnih programa i nacina podu-
avanja koji su liSeni bilo kakvih ne samo eksplicitnih ve¢ i implicitnih
rodnih stereotipa, kao i izvrsavanje velikog broja mjera koje sadrzi Pre-
poruka VE CM/Recl3 o rodno osvijestenoj politici u obrazovanju iz 2007.
godine. Ova je Preporuka, koja sadrzi i opsezan Memorandum s objas-
njenjima, najznacajniji akt koji je VE usvojilo s ciljem ukljucivanja jasne
rodne perspektive u obrazovanje.

U njoj se pozivaju drzave ¢lanice da promicu mjere koje su posebno

usmjerene prema provedbi rodno osvijestene politike na svim razinama

obrazovnog sustava pri ¢emu je vazno rodno osvijestenu politiku uciniti i

jednim od ciljeva smjernica u obrazovanju i odabiru zanimanja. Pri tome

se polazi od ¢injenice jo$ uvijek prisutnih nejednakosti izmedu muska-

raca i zena u obrazovnim i druStvenim praksama koje se reflektiraju i

u odabiru obrazovanja i zanimanja. U Preporuci se, u svrhu suzbijanja

seksisticke socijalizacije i repliciranja stereotipnih drustvenih uloga pu-

tem odabira odredenog zanimanja, navodi da je potrebno poduzimati
sljedece:

* educirati osoblje koje je zaduzeno za informiranje ucenika i ucenica
o smjernicama u obrazovanju i odabiru zanimanja da koriste rodno
osvijestenu politiku, kako bi mogli analizirati uc¢inke seksisticke soci-
jalizacije i suprotstavljati im se kad je to potrebno;
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 istrazivati utjecaj percepcije Zenskih i muskih uloga na identitete i
zivotne planove djevojéica i djecaka, te poticati rasprave u razredima
o odabiru obrazovanja i zanimanja;

* poticati suradnju izmedu skola i poduzeéa u svrhu pruzanja djevoj-
¢icama i djecacima to¢nije slike 0 moguénostima u razli¢itim sekto-
rima, osobito u zanimanjima u kojima je vise zastupljen jedan spol.

Prema navedenom $kolski program profesionalnoga usmjeravanja tre-
bao bi osigurati informacije o $irokom rasponu zanimanja, a posebno o
zanimanjima u podrudju tehnologije i znanosti u kojima su zene pod-
zastupljene. Iznosi se i konkretan prijedlog da Zene koje rade u ovim
sektorima razgovaraju s djevojkama u skoli ili/i im omoguce da ih pro-
matraju na njihovu radnom mjestu. Isto tako, djecake bi trebalo poticati
da stje¢u radno iskustvo u zanimanjima pruzanja skrbi i u nastavnim
zanimanjima.

VE i u Preporuci CM/REC (2007) o standardima i mehanizmima rav-
nopravnosti spolova za osiguranje jednakosti u pristupu visokom obra-
zovanju trazi provedbu aktivnosti usmjerenih k ja¢anju polozaja zena u
podru¢ju informacijsko-komunikacijskih tehnologija (IKT) kao i pro-
vedbu privremenih posebnih mjera u onim podru¢jima u kojima je je-

dan spol podzastupljen.

U listopadu 2014. godine je Komisija za ravnopravnost spolova VE u
suradnji s Ministarstvom obrazovanja i kulture Finske u Helsinkiju odr-
zala konferenciju pod nazivom ,Suzbijanje rodnih stereotipa u i putem
obrazovanja“ s ciljem provedbe rasprave o ve¢em broju pitanja vezanih
uz kompleksnu ulogu koje obrazovanje ima za postizanje stvarne ravno-
pravnosti spolova. Op(i cilj konferencije bio je podizanje svijesti vladinih
duznosnika/ica, ravnatelja i stru¢nog osoblja skola' o nejednakostima
u obrazovanju i na¢inima na koji one utjecu na budu¢nost mladica i

I Na konferenciji su sudjelovali predstavnici nacionalnih i lokalnih vlasti odgovornih
za provedbu i planiranje obrazovnih politika, predstavnici skolskih vlasti, autori i izda-
vadi udzbenika i nastavnih materijala, predstavnici ucenickih, studentskih i roditeljskih
udruga, nacionalnih mehanizama za ravnopravnost spolova, ¢lanova Komisije za ravno-
pravnost spolova VE, predstavnika drugih tijela VE uklju¢ujuéi Europski sud.
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djevojaka. Na konferenciji je predstavljena i kompilacija primjera do-
bre prakse u promicanju rodno osvijestenog obrazovanja, na $to ¢emo se
osvrnuti nesto kasnije, a definirane su i preporuke za suzbijanje jos uvi-
jek prisutnih rodnih stereotipa u obrazovnim sustavima koje su upuéene
vladama, regionalnim i lokalnim vlastima, $kolskim upravama i $kolama,
nevladinim organizacijama i medunarodnim organizacijama. Jedna od
preporuka odnosi se se na ustanovljavanje politika i provedbu inicijativa
za osnazivanje djevojaka da odabiru predmete iz znanosti i tehnologije u
skolama te odabiru karijeru u STEM (znanosti, tehnologiji, inZenjerstvu
i matematici) podrudju, kao i da se provode aktivnosti s ciljem privlace-
nja vise muskaraca u podrudje predskolskog obrazovanja i skrbi (Council
of Europe — Gender Equality Commission, 2014).

U vezi s potrebom stalnog promicanja znanja i svijesti o zna¢aju rodno
osvijeStenog obrazovanja, Ured za ravnopravnost spolova Vlade RH je
2010. godine preveo i tiskao u nakladi od 5000 primjeraka Preporuku
Rec(2007)13 Vijeca ministara drzava ¢lanica Vijeca Europe o rodno osvi-
jestenoj politici u obrazovanju i Memorandum s objasnjenjima s kojom se
trajno upoznavaju odgojno-obrazovne institucije i druga zainteresirana
javnost.

Europska unija

Strategija za ravnopravnost izmedu muskaraca i Zena Europske komisije za
razdoblje od 2010. do 2015. godine takoder ne sadrzi zasebno poglavlje
posvec¢eno obrazovanju. Pet prioritetnih podrudja posveéena su 1) jed-
nakoj financijskoj neovisnosti, 2) jednakim placama za posao jednake
vrijednosti, 3) ravnopravnosti u odlu¢ivanju, 4) ukidanju rodnog nasilja
i 5) ravnopravnosti spolova u vanjskom djelovanju.

Nekoliko aktivnosti vezanih uz obrazovanje navode se jedino u Planu
provedbe aktivnosti za osiguranje provedbe ove Strategije. Kao jedna od
klju¢nih aktivnosti u podruéju jednake financijske neovisnosti navodi
se da ¢e se promicati ravnopravnost spolova u inicijativama vezanim uz
obrazovanje i to posebno u inicijativama koje se ti¢u smanjivanja rodne
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neravnoteze u pismenosti, ranog napustanja skole, obrazovanja odraslih
zena, njihovih izbora znanstvenih karijera i pobolj$anja medijske pisme-
nosti. Za provedbu ove mjere bila je nadlezna Opéa uprava za obrazova-
nje i kulturu Europske komisije (EAC). Naglasava se i znacaj promicanja
ravnopravnosti spolova putem europskih fondova davanjem potpora za
mjere usmjerene ka poveéanju sudjelovanja Zena na trzistu rada, promi-
canja cjelozivotnog ucenja i smanjivanja rodne segregacije pri izboru ka-
rijere i zanimanja ¢iji je nositelj Opca uprava za zaposljavanje (EMPL). U
ovom podrudju se, vezano uz uskladivanje privatnog i poslovnog Zivota,
navodi da ée se odrzavati radionice s ciljem poticanja zena na znanstvene
karijere u okviru Opée uprave za razvoj istrazivanja i tehnologije (RTD).

U prioritetnom podruéju posveéenom uspostavi jednakih placa za rad
jednake vrijednosti istice se da treba poduzimati aktivnosti prema po-
ticanju zena za ulazak u netradicionalna zanimanja. Ovo je jedino mje-
sto u Strategiji gdje se ukazuje na problem rodno uvjetovanog izbora
zanimanja kao ¢imbenika koji direktno utjeée na rodnu segregaciju na
trzi$tu rada. EAC je zaduZena za promicanje ravnopravnosti spolova pri
definiranju instrumenata EU za Strategiju obrazovanja i osposobljava-
nja do 2020. godine, $to uklju¢uje podizanje svijesti o izboru zanimanja
djevojaka i mladi¢a na nac¢in da se vise Zena uklju¢uje u znanstvena i
tehnicka zanimanja, a vise muskaraca u nastavu. Provedba nekoliko ak-
tivnosti ovdje je vezana i uz poveéanje sudjelovanja zena u IKT sektoru i
ravnopravnosti u znanstvenim istrazivanjima na $to ¢emo se referirati u
nastavku teksta.

U uvodnom dijelu fzvjeséa o napretku u ravnopravnosti izmedu Zena i
muskaraca (Report on Progress on equality between women and men in
2014) koje Europska komisija (EK) godi$nje podnosi Vije¢u Europske
unije (EU), za 2014. godinu navodi se da, iako zene ¢ine veé¢inu medu
visokoobrazovanima, jo$ uvijek ostaju podzastupljene u STEM studiji-
ma, istrazivanju i rukovodeéim pozicijama na svim stupnjevima obrazo-
vanja. O rodnoj segregaciji u podrudju obrazovanja izvjestava se samo u
dijelu koji se ti¢e toga $to su Zene manje pla¢ene od muskaraca i njihovog
trajnog odabira drugacijih vrsta zanimanja. Drugim rije¢ima, rodna se-
gregacija na trzistu rada reflektira rodne razlike pri odabiru obrazovanja
(European Commission, 2015).
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Kao i u Hrvatskoj, i u drugim zemljama ¢lanicama EU, Zene su veéina
na onim studijima koja se tradicionalno povezuju sa Zenskim rodnim
ulogama.

Vijeé¢e EU je u prosincu prosle godine pozvalo zemlje ¢lanice EU da po-
drze EK u pripremi bududih strategija i programa vezanih uz ravnoprav-
nost spolova kao i da EK razvije novu strategiju za ravnopravnost spolova
nakon 2015. godine koja ¢e biti blisko povezana sa Strategijom Europa
2020. U Zakljuicima o pregledu primjene pekinske Platforme za djelovanje
u zemljama lanicama i EU institucijama Vijeée EU poziva drzave ¢lanice
i EK, izmedu ostalog, i da poduzmu daljnje mjere u podru¢ju ravno-
pravnosti spolova ukljucujuéi i uklanjanje rodnog jaza u obrazovanju i
osposobljavanju (Council of the European Union, 2014).

U Rezoluciji Europskog parlamenta od 9. rujna 2015. o osnazivanju
djevojéica obrazovanjem u EU-u (Europski parlament, 2015) nalazu se
razli¢ite mjere koje se trebaju poduzeti za ugradivanje rodne ravnoprav-
nosti u sve razine obrazovnog sustava, ukljucujuéi pitanje kurikuluma
kao i poziva svim drzavama EU da provode kampanje za motiviranje
djevojcica i djecaka za odabir nestereotipnih zanimanja i jednak pristup
informacijskim i komunikacijskim tehnologijama. U Rezoluciji se tako-
der naglasava da je potrebno povecati sudjelovanje Zena u strukovnom
obrazovanju kao i u matematici, znanosti, inZenjerstvu i tehnologiji.

Opinion on Gender Equality in the EU in the 21st century: remaining
challenges and priorities (Advisory Committee on Equal Opportunities
for Women and Men, 2015) navodi se u okviru Prioriteta 1. Unaprje-
divanja jednake ekonomske nezavisnosti zena da je potrebno ukloniti
rodne stereotipe ukljucujudi segregaciju u obrazovanju i radnoj snazi. U
jednoj od preporuka navodi se da bi zemlje ¢lanice s ciljem uklanjanja
segregacije u obrazovanju, trebale osnovati i grant sheme ravnopravnosti
za podzastupljeni spol za odabrana vrlo rodno nejednaka visokoobrazov-
na usmjerenja.

Vidjeli smo da u najvaznijim europskim strateskim dokumentima pita-
nje ravnopravnosti u obrazovanju nije izdvojeno kao zasebno prioritetno
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podrudje, ve¢ da se o njemu raspravlja uglavnom vezano uz pitanje polo-
zaja i segregacije Zena na trziStu rada.

Razlozi za navedeni pristup bez sumnje proizlaze iz ¢injenice da zene ¢ine
vedinu s fakultetskim diplomama u svim zemljama EU. Odatle proizlaze
i preporuke koje se uglavnom odnose na poduzimanje daljnjih koraka
usmjerenih ka uklanjanju rodnih stereotipa i edukaciju uditelja s ciljem
smanjivanja i uklanjanja rodne segregacije u obrazovanju. Europski in-
stitut za ravnopravnost spolova (EIGE) je u svom izvjestaju o provedbi
pekinske Platforme za djelovanje u zemljama EU u posljednjih dvadeset
godina zakljucio da je kretanje promjena unutar segregacije u obrazo-
vanju sporo te da i nadalje preostaje rodni jaz u zaposljavanju vezan uz
sve razine obrazovanja, iako je ovaj jaz manji za visokoobrazovane Zene.
Prema EIGE-u, EU bi trebala nastaviti sa suzbijanjem rodnih stereotipa
i segregacije u obrazovanju i osposobljavanju na nacin da se podrzavaju
rodno osjetljivi kurikulumi, savjetovanja o karijeri i medijske kampanje
za osnazivanje djecaka i djevojcica za izbor karijere koja odgovora njiho-
vim sposobnostima. Takoder se naglasava da je potrebno obracati paznju
na rodnu segregaciju u obrazovanju s obzirom da ona dovodi do daljnjih
nejednakosti na trziStu rada i razlikama u ekonomskim moguénostima
muskaraca i Zena te je potrebno osigurati moguénosti za karijeru za oba
spola kada odabiru rad u netradicionalnim rodnim sektorima (European
Institute for Gender Equality, 2014).

3. Od rodne segregacije u obrazovanju do rodne segregacije na
trzistu rada

U veé spomenutom lzvjescu o napretku u ravnopravnosti muskaraca i Zena
u 2014. godini EK o problemu nejednakosti u obrazovanju izvjestava se
jedino o okviru jednog od prioritetnih tematskih podru¢ja pod nazivom
Jednake place za jednak rad i rad jednake vrijednosti. I ovdje je naglasak
stavljen na povezanost segregacije u obrazovanju sa segregacijom na trzi-
$tu rada s obzirom da tendencija muskaraca i Zena prema odabiru razli¢i-
tih vrsta zanimanja proizlazi iz razlika u odabiru vrste obrazovanja. Iako
su Zene obrazovanije od muskaraca, one su i dalje nadzastupljene u stu-
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dijima koji se tradicionalno smatraju blizim zenskim rodnim ulogama.
Na razini prosjeka svih zemalja ¢lanica EU Zene su u 2012. godini ¢inile
59% od ukupnog broja diplomiranih. Pri tome, o¢ekivano, najmanje
u podrudju inZenjerstva i gradevinarstva (27%) i znanosti, matematike
i racunarstva (40%) te nadprosje¢no u podrudju drustvenih znanosti i
prava (62%), humanistickih znanosti (68%) te zdravstva i socijalne skrbi
(75%) i obrazovanja (80%). Prema prilozenom indeksu o rodnoj segre-
gaciji u zanimanjima i ekonomskim sektorima ovog Jzvjeséz u 2013. go-
dini prosjek za EU iznosi 24,4% za segregaciju u zanimanjima i 18,9%
za sektorsku segregaciju, $to je ocijenjeno prilicno visokim. Hrvatska se
nalazi blizu ovog prosjeka, i to sa 27% u podrudju segregacije u zanima-
njima i sa 19,9% u podru¢ju sektorske segregacije.

U Hrvatskoj su, prema podacima Drzavnog zavoda za statistiku 2011.
godine, u ukupnom dijelu stanovnistva s visokim obrazovanjem, Zene
prvi puta ¢inile ve¢inu u omjeru od 16,7% prema 16,0% muskaraca.
Trajno se, kao i u drugim europskim zemljama, biljezi kontinuirani
trend povecanja visokoobrazovanih Zena. 2012. godine studentice su ¢i-
nile 59,5% diplomiranih na visokim udilistima. Ovaj trend nije preki-
nut od 1960. godine kada je diplomiralo svega 31,8% studentica da bi
se njihov udio konstantno povecéavao, za razliku od broja diplomiranih
studenata koji linearno opada, i to s 68,2% 1960. godine na ¢ak 40,5%
2012. godine (DZS, 2014).

lako se Cesto isti¢e da se ova prednost u obrazovanju automatski ne pre-
slikava i na povoljniji poloZaj Zena na trzistu rada, misljenja smo da, ako
se navedeni trend nastavi, dugoro¢no mozemo ocekivati i znacajne pro-
mjene na trziStu rada u korist Zenskog spola, jer ¢e biti kvalificiranije za
obavljanje visokostru¢nih i intelektualno zahtjevnijih poslova. Na utjecaj
stupnja obrazovanja pri smanjivanju jaza u stopi zaposlenosti muskaraca
i zena ukazuje i Maria do Pilar Gonzales s Ekonomskog fakulteta Sve-
ucilista u Portu koja u svome analitickom ¢lanku Sudjelovanje Zena na
trgistu rada i ravnopravnost spolova u Europi zakljuCuje da su “Zene manje
aktivne (i manje zaposlene) $to su nize obrazovane i postoji ve¢i jaz medu
spolovima u stopama aktivnosti i zaposlenosti kod manje obrazovanih
osoba”. Nadalje, autorica smatra da je veée ulaganje Zena u obrazova-
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nje posljedica “strategije koju Zene koriste kako bi prevladale prepreke s
kojima se susre¢u prilikom ulaska na trziSte rada (nize place, problemi s
ulaskom u odredene sektore i zanimanja, veca vjerojatnost nesigurnosti
radnog mjesta, izravna i neizravna diskriminacija)” (Gonzales, 2007).
lako obrazovanije od svojih muskih kolega, broj nezaposlenih Zena u
Hrvatskoj do 30 godina s VSS, magisterijem i doktoratom iznosio je u
ovoj godini 69,2%.

Jedan od vaznih razloga za nepovoljniji poloZaj Zena na trzistu rada pro-
izlazi, kao $to je to ranije viSe puta istaknuto, iz segregacije u podruéju
obrazovanja, pri odabiru srednjoskolskih i studijskih usmjerenja, $to se
objasnjava time da Zene, uslijed socijalizacije i nametnutih drustvenih
normi, ucestalo biraju zanimanja koja odgovaraju pozeljnim rodnim
ulogama. Rodna statistika diplomiranih studenata prema podru¢jima za
2012. godinu sli¢na je prosjeku zemalja EU. Podsje¢amo, Zene su ¢i-
nile 95,4% diplomiranih u podru¢ju obrazovanja, odgajatelja i ucite-
lja, 95,7% u uslugama socijalne skrbi, 87,8% u znanosti o obrazovanju,
78,4% u bioloskim znanostima, 76,3% u humanistickim znanostima,
74,6% u drustvenim znanostima, 72,4% u matematici i statistici, 77%
u zdravstvu, 73,1% u pravu, 68,5% u novinarstvu, 67,5% u poslova-
nju i administraciji, 57,4% u preradivackoj industriji i obradi, 53,7%
u poljoprivredi, Sumarstvu i ribarstvu i 53,2% u veterini. S druge stra-
ne, znacajno su podzastupljene u onim podru¢jima koja se percipiraju
tipiéno muskim zanimanjima pa su iste godine Zene ¢inile tek 15,3%
diplomiranih u podrué¢ju racunalstva, 18,8% u podruéju inZenjerstva,
19,8% u uslugama zastite, 25,5% u uslugama prijevoza, 39,1% u arhi-
tekturi i gradevinarstvu i 48,3% u podrudju osobnih usluga. Ova vrsta
spolne segregacije u visokom obrazovanju nastavlja se na raniji odabir
vrsta srednjih $kola s obzirom da gimnazije (62,9%) i umjetnicke skole
(72,6%) vedinom zavrsavaju djevojke, a industrijske i obrtnicke mladi¢i
(63,8%). Udio zena medu osobama koje imaju akademski stupanj ma-
gistre znanosti takoder se trajno povecava te je u 2012. godini iznosio
58,2%, a udio Zena s doktoratom znanosti 55%. Na poslovima istraziva-
nja i razvoja udio zena iste godine iznosio je 50,6%, a medu osobama sa
statusom istrazivaca 47,9% (DZS,2014). U usporedbi s udjelom Zena s
najvisim akademskim stupnjem, Hrvatska je iznad prosjeka zemalja EU
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gdje je iste godine bilo 46% Zena s doktoratom, a 33% Zena u istraziva-
nju (European Commission, 2015).

Potrebno je napomenuti i da rezultati istrazivanja o koristenju racunala
pokazuju da studentice ipak bitno manje ¢esto koriste ra¢unalo (56,1%)
od svojih muskih kolega (66,9%), te da ga znatno rjede koriste za igranje
(14,9%) od studenata (29,8%), za programiranje ga koristi svega 8,8%
studentica i 18,% studenata, a za crtanje i grafiku 9,8% studentica i
20,9% studenata (Poto¢nik, 2014).

Rezultati ve¢eg broja istrazivanja pokazuju da se, uz opcenito razvijenu
svijest o postojanju rodnih nejednakosti, neravnopravnost spolova naj-
manje percipira u podrudju obrazovanja. Istrazivanje stavova studentske
populacije o ravnopravnosti spolova pokazalo je da studenti i studentice
smatraju da je neravnopravnost spolova najvise izrazena na trzistu rada
(71,5%), u politickom i javnom odlucivanju (63,8%), obitelji (49,9%)
a najmanje u obrazovanju (Stimac Radin, 2014). I istrazivanje ,,Percep-
cije, iskustava i stavova o rodnoj diskriminaciji u RH“* iz 2009. godine
pokazalo je da vec¢ina anketiranih smatra da postoje jednake obrazovne
$anse za muskarce i Zene, ali i da oko treéine njih smatra da skole bitno
utjecu na odabir zanimanja sukladno spolu ucenika/ce. Zabrinjavajudi je
podatak iz istog istrazivanja da bi 52,5% muskaraca bilo spremno dis-
kriminirati djevojke pri upisu u elektrotehnicku skolu, ali i vrlo veliki
dio zena — 38,2% bi eliminirale djevojke u selekcijskom postupku i dalo
prednost mladi¢ima (Jugovi¢ i Baranovi¢, 2011). Navedeno istrazivanje,
kao i drugi izvori podataka i analiza, ukazuju na jo$ uvijek prisutne tradi-
cionalne obrasce ponasanja i duboko ukorijenjene stereotipe te je nuzno

2 Ured za ravnopravnost spolova Vlade RH narucio je 2009. godine provedbu znanst-
venog istrazivanja “Percepcija, iskustva i stavovi o rodnoj diskriminaciji u Republici
Hrvatskoj” s ciljem analize percepcije rodne diskriminacije, stavova o rodnoj diskrimi-
naciji i iskustva rodne diskriminacije, a u svrhu izrade znanstvene podloge za donosenje
nove, Cetvrte Nacionalne politike za ravnopravnost spolova, za razdoblie od 2011. do
2014. godine. Istrazivanje je provedeno u suradnji s Odsjekom za psihologiju Filozof-
skog fakulteta u Zagrebu i Institutom za drustvena istraZivanja na uzorku od 1363 ispi-
tanika/ce. Na temelju rezultata istrazivanja 2011. godine Ured za ravnopravnost spolova
tiskao je znanstvenu monografiju pod nazivom Rodna ravnopravnost i diskriminacija u
Hrvatskoj koja je dostupna za preuzimanje na http://www.ured-ravnopravnost.hr/site/
hr/biblioteka-ureda/826-22-rodna-ravnopravnost-i-diskriminacija-u-hrvatskoj.html
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nastaviti kontinuirani rad na osvjestavanju i promjeni stavova javnosti
u podrudju rodno osjetljivog odgoja i obrazovanja. I prema najnovijem
istrazivanju Eurobarometra iz oZujka ove godine o ravnopravnosti spo-
lova i gradani/ke EU smatraju da su rodni stereotipi najmanje rasireni
u $kolama (16%), slijedi sport (18%), politika (28%), mediji (33%),
oglasavanje (34%) i $to je ocekivano - najvise u sferi rada (51%). No,
i znacajan broj Europljana (36%) smatra da muskarci ne bi trebali biti
zastupljeniji u sektoru brige o djeci, a ¢ak 50% slaze se s tvrdnjom da su
muskarci manje sposobni od zena za obavljanje ku¢nih poslova (Europe-
an Commission, 2015).

4. Primjeri dobre prakse i digitalne djevojke

U nastavku slijedi pregled nekoliko primjera dobre prakse koji su se u
Hrvatskoj i drugim europskim zemljama provodili s ciljem smanjivanja
rodnog jaza u odabiru podruéja obrazovanja kao i strateSkom mjestu
koje u ovoj diskusiji zauzima pitanje polozaja Zena u informacijsko-ko-
munikacijskom sektoru.

S ciljem smanjivanja podzastupljenog spola u strukovnim zanimanjima
Ministarstvo znanosti,obrazovanja i sporta je uvelo posebnu mjeru na
nacin da je u Odluku o elementima i kriterijima za izbor kandidata za upis
u srednje Skole u skolskoj godini 2012./2013. uvrstilo novu tocku kojom
je propisan kriterij za upis u programe srednjeg obrazovanja u skladu s
Nacionalnom politikom za ravnopravnost spolova. Odlukom se propisiva-
lo da ukoliko je za upis u odredenu strukovnu kvalifikaciju prijavljenih
kandidata/kandidatkinja istog spola 80% ili viSe, kandidatu/kandidatki-
nji suprotnog spola dodaju se dva boda na broj bodova koji je utvrden
tijekom postupka vrednovanja te se zavr$na ljestvica poretka sastavlja
nakon dodavanja bodova za podzastupljeni spol. U sustavu srednjeg ob-
razovanja u RH pri upisu u prvi razred srednje $kole dodatne je bodove
za upis koristilo 436 osoba. Prema Ministarstvu znanosti, obrazovanja i
sporta navedena odredba nije ponovo uvrstena u Odluku o elementima
i kriterijima za izbor kandidata za upis u srednje Skole u Skolskoj godini
2013./2014. zato $to se, temeljem analize podataka o upisu u prethodnu
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godinu, zaklju¢ilo da navedeni kriterij nije dovoljno poticao ukljué¢ivanje
pojedinog spola u odredenu strukovnu kvalifikaciju.

Jedna od mjera iz Nacionalne politike obvezala je Hrvatski zavod za za-
posljavanje (HZZ) da izradi rodno osjetljiv program profesionalnog in-
formiranja ucenicke populacije u zavr$nim razredima osnovnih skola s
ciljem razvoja interesa kod ucenica za upis u srednje skole u kojima tra-
dicionalno prevladava muska ucenicka populacija te kod ucenika za upis
u srednje $kole u kojima tradicionalno prevladavaju uéenice. HZZ je u
svrhu postizanja veéeg interesa cijele u¢enicke populacije za tradicional-
no ,muska zanimanja, trazena na trzistu rada“ u 2010. godini promovi-
rao gimnazije prirodoslovnih i prirodoslovno-matematickih usmjerenja
u sedmim i osmim razredima osnovnih $kola putem obrazovnih kam-
panja, poticanjem interesa za studije matematike, prirodnih i tehnickih
znanosti te poticanjem medupredmetne tematske fakultativne nastave
u podru¢ju prirodoslovlja. HZZ redovito producira verzije racunalnog
programa ,,Moj izbor® koji sadrzi 350 opisa zanimanja. U sva nazivlja i
opise zanimanja unesene su inadice u muskom i Zenskom rodu ¢ime se
doprinosi promicanju ravnopravnosti spolova kod mladih koji su naj-
e$¢i korisnici ovog programa. U cilju informiranja o moguénostima
skolovanja u srednjim $kolama HZZ svake godine izraduje pet regional-
nih bro$ura ,Kamo nakon osnovne $kole?* u kojima se nalaze relevan-
tne informacije o srednjoskolskom obrazovnom sustavu, i u kojima su
u sve nazive obrazovnih programa unesena rodno prilagodena nazivlja
zanimanja. Rodno osjetljiv pristup pri donosenju odluke o odabiru za-
nimanja primjenjuje se u redovnim aktivnostima profesionalnog usmje-
ravanja kao i putem predstavljanja rodno netradicionalnih zanimanja na
Sajmovima poslova.

Treba napomenuti da je nova Nacionalna klasifikacija zanimanja izmi-
jenjena i dopunjena 2008. godine i 2010.godine na nacin da su po prvi
puta zanimanja na svim razinama klasifikacije iskazana u Zenskom i mus-
kom rodu.

Kada se vodi rasprava o razli¢itim rodnim odabirima visokih studi-
ja, onda se najviSe naglasava upravo izrazita podzastupljenosti zena u
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informacijsko-komunikacijskom sektoru (IKT). U poglavlju Jednake
mogudnosti na trzi$tu rada Nacionalne politike za ravnopravnost spolova,
2011—2015. godine navedeno je da ée se provoditi analize i osvjestava-
nje javnosti o stereotipima i preprekama koje stoje na putu veceg uklju-
¢ivanja i zaposljavanja zena u IKT sektoru.

U svibnju 2010. godine tadasnji Sredi$nji drzavni ured za e-Hrvatsku
narucio je istrazivanje o zastupljenosti i polozaju zena u IKT sektoru
u RH. Rezultati istraZivanja predstavljeni su na okruglom stolu ,Uloga
zena u informacijskom drustvu Republike Hrvatske®. Istrazivanje koje
je proveo Ipsos Marketing uklju¢ilo je i telefonsku anketu na uzorku od
200 direktora ili vlasnika poduzeca iz IKT sektora. Analiza je pokazala
da uz svega 16% studentica na IKT studijima, Zene koje su zaposlene
u ovom sektoru prosje¢no zaraduju oko 13% manje od muskaraca i u
odnosu na muskarce ¢e$ée imaju srednjoskolsko obrazovanje. Medutim,
od ukupno zaposlenih 34% Zena, 28% je na upravljackim pozicijama, za
razliku od 15% na razini ukupnog gospodarstva. Veéina ispitanih direk-
tora i vlasnika IKT poduzecéa opéenito je iskazala pozitivan stav prema
zaposlenicama i smatra da bi se povecanje Zena u ovom sektoru povoljno
odrazilo na razvoj sektora. Kao najvaznije prepreke koje stoje na putu
ukljuéivanja Zena u IKT podrudje, navode rasirenu percepciju da su IKT
zanimanja tradicionalno muska (24%), da poslodavci preferiraju mus-
ke IKT stru¢njake (21%), kao i to da su muskarci bolji u informatici i
matematici (20%). 9% ih smatra da je tome uzrok neatraktivna ponuda
obrazovnih programa, 6% da Zene imaju manje slobodnog vremena za
posveéivanje poslu i svega 6% drzi da su Zene manje zainteresirane za rad
u IKT sektoru.

U okviru “Europskog tjedna IKT zanimanja i digitalnih kompetencija”
2012. godine, koji se odrzao pod pokroviteljstvom Ministarstva znano-
sti, obrazovanja i sporta, a ¢iji su nacionalni kontakti za provedbu bili Vi-
soka $kola za primijenjeno racunarstvo Algebra i Fakultet elektrotehnike
i racunarstva Sveucili$ta u Zagrebu, CESI — Centar za edukaciju, savje-
tovanje i istrazivanje i Girl Geek Dinners Hrvatska odrzali su radionicu
“Zene i ICT — zadto se odluciti za karijeru u ICT sektoru?” na kojoj su
usvojili sljedece preporuke:
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1. Promovirati IKT zanimanja medu djecom i mladima uz uvazavanje
rodne perspektive, na na¢in da se: organiziraju predavanja i prezenta-
cije IKT stru¢njaka/inja u skolama pri ¢emu je potrebno ukljuciti sto
vedi broj Zena iz IKT sektora da drze predavanja kako bi one ujedno
posluzile kao uzori za djevojke;

2. Suzbijati stereotipe o tehnickim zanimanjima kao muskim zanima-
njima, na nacin da se: educiraju roditelji i profesori/ice o rodnim
stereotipima uz njihovo uklanjanje iz udzbenika;

3. Unaprijediti informaticko obrazovanje u osnovnim i srednjim sko-
lama, na naéin da se osiguraju jednaki uvjeti za informaticko ob-
razovanje u svim $kolama u Hrvatskoj i unaprijede IKT znanja i
vjestine unutar Skolskog sustava uz koristenje suvremene tehnologije
u nastavi;

4. Poticati odrasle na IKT obrazovanje kreiranjem drzavno financiranih
programa prekvalifikacije za IKT zanimanja i posebne programe za
nezaposlene uz poticanje online honorarnih poslova za nezaposlene
osobe.

Takoder su ukazali i na nuznost promicanja IKT zanimanja u medijima.
http://croatia.girlgeekdinners.com

Medunarodna telekomunikacijska unija pokrenula je inicijativu Dje-
vojke u IKT sektoru 2010. godine kao globalnu inicijativu ¢iji je cilj
osnazivanje djevojaka i mladih Zena da odabiru studije i karijere u IKT
sektoru. Inicijativa godi$nje obiljezava Medunarodni dan zena u IKT, a
$to se provodi i u Republici Hrvatskoj. U travnju ove godine Hrvatska
regulatorna agencija za mrezne djelatnosti (HAKOM) u suradnji s Fa-
kultetom elektrotehnike i racunarstva i tvrtkom Ericsson Nikola Tesla,
povodom obiljezavanja Medunarodnog dana djevojaka i zena u ICT-u,
organizirali su okrugli stol na temu ,Djevojke i Zene u hrvatskom ICT
sektoru — obje strane medalje® s ciljem isticanja vaznosti ravnopravnog
sudjelovanja zena i popularizacije zaposljavanja veéeg broja Zena u ovom
sektoru.

Napomenimo i to da, s ciljem promoviranja polozaja zena u znanosti,

Hrvatsko povjerenstvo za UNESCO i LOréal ADRIA, temeljem naci-

onalnog programa stipendiranja mladih znanstvenica pod nazivom ,,Za
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zene u znanosti“, svake godine dodjeljuju mladim znanstvenicama na
posljednjem stupnju doktorske disertacije Cetiri stipendije u iznosu od
4.000,00 eura.

Europski parlament (EP) je polazeé¢i od trajne podzastupljenosti Zena u
IKT sektoru, uklju¢ujuéi rukovodece polozaje, 2013. godine raspravljao
o Rezoluciji o Zenama u sektoru IKT-a. U Rezoluciji je zatrazeno od ze-
malja ¢lanica EU da naglasavaju moguénosti rasta i radnih mjesta u tom
sektoru te poticu mlade, a pogotovo Zene, na karijeru u sektoru IKT-a,
da uspostave programe obrazovanja i osposobljavanja te poti¢u zene na
razvoj karijere u podru¢ju matematike, racunarstva i novih tehnologija
i zbog boljeg zaposlenja medu Zenama od ranije dobi promicu zvanja u
kojima se traze znanstvene, tehnicke, inZenjerske i matematicke vjestine.
EP pri tome naglasava porazne ¢injenice da od ukupno oko 7 milijuna
ljudi koji rade u sektoru informaticke i komunikacijske tehnologije, Zene
¢ine svega 30 %, da sektor IKT-a ubrzano raste te svake godine stvara 120
000 radnih mjesta u EU te da do 2015. moze do¢i do manjka od 700 000
kvalificiranih radnika u ovom sektoru. Prema izvje$¢u EU pod nazivom
Aktivnost zena u IKT sektoru (2013) najvazniji problemi koji utje¢u na
prisutnost Zena u ICT su stereotipi o ulozi zena u dru$tvu, interne bari-
jere i sociopsiholoski ¢cimbenici koji odvlade Zene od sektora (nedostatak
samopouzdanja, nedostatak vjestina u pregovaranju), te vanjske barijere
(snazna muska dominacija u sektoru i nedostatak uzora u tom sektoru).

Greka je kao predsjedavajuca Vije¢a EU u prvoj polovici 2014. godine u
Ateni organizirala konferenciju ,, Women and Girls Go Digital“ na kojoj
je predstavila Nacionalni akeijski plan za povecanje zenskih talenata u
digitalnim poslovima. Cilj konferencije bio je usmjeren ka diseminaciji
primjera dobre prakse na europskoj razini i podizanju svijesti o tome na
koji nacin IKT sektor moze biti dugotrajna solucija za promicanje zapo-
$ljavanja Zena na europskoj i nacionalnoj razini. Na konferenciji se poseb-
no raspravljalo o identificiranju postoje¢ih zapreka s kojima se suocavaju
zene da budu dio IKT sektora, zatim o uo¢avanju jaza izmedu zena i mus-
karaca u digitalnim vjestinama, podizanju svijesti o dodatnoj vrijednosti
dobivenoj ukljuc¢ivanjem talentiranih zena u digitalne poslove, istrazivanje
i inovacije, promicanju novih prilika za mlade digitalne poduzetnice uz
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poziv medijima za aktivnijom ulogom u prezentaciji dobrih praksi rodne
raznolikosti u informacijsko-komunikacijskim tehnologijama.

Komisija za ravnopravnost spolova VE izradila je kompilaciju dobrih
praksi koje primjenjuju zemlje ¢lanice VE s ciljem uklanjanja rodnih ste-
reotipa iz obrazovanja, a koje uklju¢uju: promoviranje STEM disciplina
medu djevojkama, kampanje za informiranje i motiviranje djevojaka i
zena da odabiru nestereotipne karijere, treninge o ravnopravnosti spolo-
va za ulitelje, rodnu analizu udzbenika i nastavnog materijala, uspostavu
rodno osvijestene kulture skole, pove¢anje rodne osvijestenosti roditelja,
mjere za ukljudivanje muskaraca u predskolsku nastavu i socijalnu skrb i
dr. U kompilaciji su navedeni primjeri aktivnosti koje provode Austrija,
Belgija, Cipar, Finska, Francuska, Njemacka, Grcka, Madarska, Nizo-
zemska, Poljska, Portugal, Spanjolska, Svedska i Turska uz navodenje na-
ziva primjera dobre prakse, ciljanih skupina na koje se odnose i kratkog
opisa aktivnosti.

Da je pitanje udjela Zena u IKT i STEM sektoru i dalje u ziZi interesa EU,
kada se govori o prevladavanju rodne segregacije u obrazovanju, govori i
odrzavanje razmjene dobrih praksi na seminaru o ,,Rodnoj segregaciji na
trzi$tu rada i obrazovanju” koji se u rujnu odrzao u Danskoj. Danska je
na seminaru predstavila projekt usmjeren prema privlacenju vise muska-
raca za odgajatelje u vrti¢u, Nizozemska je predstavila mjere poduzete za
ohrabrivanje djevojaka da biraju STEM predmete u $kolama, a Sjeverna
Irska predstavila je ,STEAM Povelju” ¢iji je cilj promicanje participacije
zena u STEM industrijama.

5. Zaklju¢ne napomene i preporuke

Potpuna rodna ravnopravnost u odgoju i obrazovanju jedan je od najo-
snovnijih preduvjeta za postizanje stvarne, a ne deklarativne ravnoprav-
nosti muskaraca i zena u drustvu. lako je zakonodavstvo u podrudju ob-
razovanja prepoznalo potrebu uklanjanja rodnih stereotipa, a donesene
su i brojne strategije koje nalazu provedbu razli¢itih aktivnosti za brzu
implementaciju rodno osjetljivog obrazovanja, ostaje ¢injenica da rodno
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osvijestena politika jos uvijek u potpunosti nije zazivjela u ¢jelokupnom
sustavu $kolstva i odgoja i obrazovanja. Ova konstatacija ne vrijedi, na-
ravno, samo za Hrvatsku, ve¢ za gotovo sve europske zemlje kao $to je
razvidno iz gore navedenih primjera. Ne samo na nacionalnim razinama,
ve¢ i na razini medunarodnih organizacija, prije svega Vije¢a Europe i
Europske unije provode se razli¢ite mjere, uklju¢ivsi donosenje raznih
rezolucija i preporuka, provedbu kampanja i razmjena dobrih praksi s
ciljem brzeg prevladavanja preostalih izazova. S druge strane, iako Zene
¢ine ve¢inu medu visokobrazovanima, jos$ uvijek su u nepovoljnijem po-
loZaju na trziStu rada i sektorski segregirane u manje pla¢enim zanima-
njima. Upravo ovaj problem isti¢e najve¢i dio javnih europskih politika
polazedi od rodne uvjetovanosti odabira obrazovanja koje direktno utje-
¢e na kasniju poziciju muskaraca i zena u svijetu rada. Op¢a je ocjena
da treba intenzivirati uvodenje rodno osjetljivog obrazovanja ukljucivsi
uklanjanje rodnih stereotipa koji stoje u osnovi odabira pozeljnog za-
nimanja. Iz ranije navedenih primjera vidjeli smo da se najviSe paznje
posvecuje aktivnostima usmjerenim trazenju odgovora na pitanja kako
povecati ukljucivanje zena u IKT i STEM podruéja, i paralelno, kako
ukljuciti visSe muskaraca u netradicionalna podrudja rada kao $to je to
nastava, njegovateljstvo i socijalna skrb. S obzirom da se s istim proble-
mima suo¢avamo i u Hrvatskoj, smatramo da su sve navedene preporuke
relevantne i primjenljive i za nase okruzenje. Izdvojit ¢emo nekoliko naj-
vaznijih preporuka cija provedba bi u nadleznosti javnih vlasti, ministar-
stava i drugih ukljucenih i zainteresiranih dionika mogla dovesti do brzih
promjena u ovome podrudju.

1. Intezivirati uvodenje rodno osvijestene politike na svim razinama
odgojno-obrazovnog sustava uz razvijanje rodno senzibilizirane kul-
ture $kolstva i trajnu edukaciju ucitelja i nastavnika za pitanja ravno-
pravnosti spolova.

2. Izraditi, objaviti i primijeniti smjernice za $kole, autore udzbenika i
pedagoskih materijala koje ¢e sadrzavati rodnu perspektivu i konti-
nuirano analizirati i revidirati kurikulume, skolske programe i pred-
mete te sadrzaje udzbenika sa stajalista rodne dimenzije.

3. Razmotriti ponovno uvodenje privremenih posebnih mjera za upis
podzastupljenog spola u strukovno i srednjoskolsko obrazovanje.
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10.

11.
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Razmotriti ustanovljavanje grant shema za podzastupljeni spol za
odabrana vrlo rodno nejednaka visokoobrazovna usmjerenja, pri-
mjerice za djevojke za upis na IKT podrudja, a za mladice za upis na
nastavna zvanja.

Trajno provoditi kampanje, radionice i ve¢i broj drugih aktivnosti za
upoznavanje i motiviranje djevojaka i mladic¢a da odabiru netradici-
onalna i nestereotipna studijska usmjerenja.

Osigurati da skolski program profesionalnoga usmjeravanja sadrzi
informacije o sirokom rasponu zanimanja, a posebno o zanimanjima
u podrudju tehnologije i znanosti u kojima su zene podzastupljene.
U svrhu osiguranja ravnopravnosti u pristupu visokom obrazovanju
provoditi aktivnosti usmjerene k jacanju polozaja zena u podrucju
informacijsko-komunikacijskih tehnologija kao i provedbu privre-
menih posebnih mjera u onim podru¢jima u kojima je jedan spol
podzastupljen.

Odrzavati predavanja IKT struénjaka/inja u srednjim $kolama pri
¢emu je potrebno ukljuciti $to veéi broj zena koje rade u IKT sek-
toru.

Podizati svijest javnosti o vaznosti veéeg ukljucivanja zena u IKT
sektor i trajno informirati djevojke o mogu¢nostima u IKT i STEM
podru¢ju uz provodenje javnih rasprava o visokoskolskom izboru ob-
razovanja djevojaka i Zena i njihovim moguénostima na trzistu rada.
Uvesti informatiku kao obavezan predmet u osnovno i srednjoskol-
sko obrazovanje.

Kreirati politike i inicijative za osnazivanje djevojaka da odabiru
predmete iz znanosti i tehnologije u $kolama i karijeru u STEM
(znanosti, tehnologiji, inZenjerstvu i matematici) podru¢ju i provo-
diti aktivnosti s ciljem ukljucivanja vise muskaraca u podruéje preds-
kolskog obrazovanja i socijalne skrbi.
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PRISTUP VISOKOM OBRAZOVAN]JU I PREPORUKE
ZA SMANJIVANJE NEJEDNAKOSTI - ZAKLJUCNA
RAZMATRAN]JA

Knjiga se bavi teorijskim i empirijskim aspektima drustvenih nejed-
nakosti u visokom obrazovanju. Kako smo vidjeli, njezinu okosnicu
¢ini istrazivanje provedeno u sklopu projekta Socijalni identiteti, pri-
stup visokom obrazovanju i odabir studija, ¢iji je osnovni cilj bio ispitati
drustvene, institucijske i individualne karakteristike u¢enika relevantne
za donosenje odluke o nastavku obrazovanja na visokoskolskoj razini i
odabir studija.

U prvom dijelu knjige analiziran je razvoj visokog obrazovanja u Hr-
vatskoj s naglaskom na njegovoj socijalnoj dimenziji i daje se pregled
teorijskih i empirijskih istrazivanja drustvenih nejednakosti u podrudju
visokog obrazovanja. Drustveno kontekstualiziranje visokog obrazovanja
omogucilo je da se ono prati s obzirom na drustvene promjene i sagleda
njegov razvoj u razlic¢itim drustvenim uvjetima. Praéenje razvoja visokog
obrazovanja u socijalistickom i postsocijalistickom razdoblju pokazalo je
da je ono u oba drustvena razdoblja izrazito brzo kvantitativno raslo, $to
se dobrim dijelom moze objasniti ekonomskim razlozima. U socijalizmu
to je bila ubrzana industrijalizacija koja je zahtijevala visokoobrazovane
specijaliste, a u postsocijalistickom razdoblju orijentacija Hrvatske na
razvoj drustva znanja ¢ija se ekonomija zasniva na kontinuiranom ino-
viranju i proizvodnji znanstveno-tehnologijskog znanja i ¢ija primjena
zahtijeva visok udio visokoobrazovanih u strukturi stanovnistva. Analiza
je pokazala da su unato¢ masifikaciji visokog obrazovanja i pove¢anom
udjelu studenata iz nizih dru$tvenih slojeva, u visokom obrazovanju za-
drzane dru$tvene nejednakosti u ¢itavom analiziranom razdoblju. Po-
boljsanja su vidljiva u vecoj zastupljenosti zena, koje su danas ¢ak i za-
stupljenije u visokom obrazovanju nego muskarci. Medutim, statisticki
podaci upozoravaju da je rodna neravnopravnost jos uvijek prisutna u
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visokom obrazovanju i ocituje se u vecoj zastupljenosti Zena u tradicio-
nalno Zenskim podrudjima studiranja i obrnuto, muskaraca u tradicio-
nalno muskim podru¢jima studiranja.

Analiza razvoja visokog obrazovanja takoder je pokazala da za drustve-
ne razlike u visokom obrazovanju institucionalna struktura obrazovnog
sustava djeluje u korist ucenika iz visih drustvenih slojeva. Vidjeli smo
da se i na razini srednjeg i na razini visokog obrazovanja ¢itavo vrije-
me odrzala hijerarhijska institucionalna struktura koja je omogucavala
razli¢ito obrazovno i profesionalno usmjeravanje ucenika ovisno o nji-
hovom dru$tvenom porijeklu i privilegirala ucenike iz visih drustvenih
slojeva. Na razini srednjeg obrazovanja drustveno raslojavanje ucenika
je omogudeno institucionalnom diobom $kola na one koje pripremaju
ucenike za nastavak obrazovanja na visokoskolskoj razini (prvenstveno
gimnazije) i one koje pripremaju ucenika za uklju¢ivanje u radni pro-
ces. Hijerarhijska struktura je u visokom obrazovanju zadrzana i nakon
uvodenja bolonjskog procesa razlikovanjem sveudilisnih studija i struc-
nih studija na veleucilistima i visokim $kolama koji predstavljaju dva
razli¢ita puta ili tipa obrazovanja s razli¢itim karijernim moguénostima
i dru$tvenim prestizem: stjecanje sveucili$nih diploma koje vode do pre-
stiznijih i ekonomski atraktivnijih pozicija u strukturi zanimanja, dok
diplome veleucili$nih studija i visokih $kola vode do manje prestiznih i
atraktivnih pozicija u strukturi rada i drustva. Analiza institucionalnih
aspekata nejednakosti u obrazovanju upozorila je i na problem zadrza-
vanja osmogodi$nje osnovne skole koja u Hrvatskoj postoji gotovo 60
godina. Njezinim zadrzavanjem umanjuju se mogu¢nosti $kole da svim
ucenicima pruzi kvalitetnije osnovno opée obrazovanje i time omoguéi
bolju pripremu ucenika iz kulturno i ekonomski depriviranih obitelji
za uspjesniji nastavak obrazovanja na srednjoskolskoj razini i poslije na
visokoskolskoj razini.

Pregled teorijskih i empirijskih analiza drustvenih nejednakosti u viso-
kom obrazovanju u Hrvatskoj i drugim zemljama, pokazao je da ekspan-
zivan razvoj visokog obrazovanja uz zadrzavanje drustvenih nejednakosti
nije karakteristi¢an samo za Hrvatsku. Privilegiranje potomaka obitelji
visih drustvenih slojeva u visokom obrazovanju prisutno je i u drugim
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europskim zemljama unato¢ njegovoj ekspanziji i naglasavanja vaznosti
ostvarivanja socijalne dimenzije bolonjskog procesa i potrebe demokrati-
zacije obrazovanja u suvremenom drustvu. Bez obzira na razlike u drus-
tvenim sustavima ili promjene drustvenih sustava u pojedinim zemljama,
kao $to je slucaj s Hrvatskom, masifikacija visokog obrazovanja ili $ire-
nje pristupa visokom obrazovanju nije rezultiralo ukidanjem drustvenih
nejednakosti, nego javljanjem razlicitih oblika drustvenog raslojavanja
unutar visokog obrazovanja, kao $to je npr. spomenuta razlika izmedu
sveucili$nih i stru¢nih studija, izmedu prestiznih i manje prestiznih sve-
ucilista i podrudja studija. Iz prikaza istrazivanja drustvenih nejednako-
sti je vidljivo da je to u Hrvatskoj slucaj sa Zagrebackim sveucilistem i
medicinskim studijima koji su i u socijalistickom i postsocijalistickom
razdoblju bili najprestizniji studiji koje pohadaju studenti s dru$tveno
najpovoljnijim obiteljskim porijeklom.

Zadrzavanje drustvenih nejednakosti u visokom obrazovanju i nakon
promjene drustvenog sustava, otvorilo je i mnoga teorijska pitanja, prije
svega pitanje zasto se drustvene nejednakosti javljaju i u kapitalistickom
i u socijalistickom sustavu, posebno u socijalistickom koje se legitimi-
ralo idejom dokidanja drustvenih nejednakosti. Pregled istrazivanja u
Hrvatskoj upuéuje na povezanost drustvenih nejednakosti u visokom
obrazovanju s klasnom raslojenos¢u drustva kao drustvenim kontekstom
koji omogucuje vladaju¢im drustvenim grupama da oblikuju obrazovni
sustav kao sredstvo svoje dominacije, odnosno vlastite drustvene repro-
dukcije. Takav pristup ukljucuje i teorijski stav o klasnom karakteru soci-
jalne strukture i obrazovanja u socijalistickom razdoblju kao drustvenom
i obrazovnom naslijedu koje je, pored ostalih faktora, takoder utjecalo na
razvoj visokog obrazovanja u Hrvatskoj. U poglavlju o teorijskim pristu-
pima istraZivanju nejednakosti u visokom obrazovanju vidjeli smo da su
ti pristupi brojni, pocevsi od onih koji naglasak stavljaju na drustvene,
strukturne faktore do onih koji naglasavaju vaznost pojedinca i racional-
nosti u donoSenju obrazovnih odluka.

U namjeri da $to cjelovitije ,,zahvatimo” faktore koji su znacajni za do-

no$enje odluke hoée li uéenici nastaviti obrazovanje na visokoskolskoj
razini i koji studij ¢e odabrati, mi smo u istrazivanju integrirali sociolos-
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ki i psiholoski pristup koriste¢i Bourdieouve koncepte kapitala i polja i
Ecclesinu teoriju ocekivanja i vrijednosti kao teorijsku osnovu istraziva-
nja. Takav pristup nam je omogucio da ispitamo drustvene, individualne
i institucijske odrednice odluke uc¢enika zavr$nih razreda srednjih skola
o nastavku skolovanja na visokoskolskoj razini te izboru studija u danas-
njem hrvatskom drustvu.

U knjizi smo prikazali analizu rezultata istrazivanja koji govore o po-
vezanosti kulturnog, ekonomskog i socijalnog kapitala u¢enika, rodnih
karakteristika i motivacije ucenika te karakteristika skola s njihovom
odlukom o nastavku skolovanja i izborom studija. Rezultati istraziva-
nja su potvrdili polazisnu pretpostavku da postoji povezanost odluke o
studiranju s posjedovanjem razlicitih oblika kapitala i karakteristikama
skole koju ucenik pohada. Pritom podaci upuéuju da uéenici s najveéim
socijalnim, kulturnim i ekonomskim kapitalom najées¢e planiraju na-
staviti $kolovanje, ucenici koji jos nisu odlucili hoce li nastaviti daljnje
skolovanje posjeduju razmjerno manje spomenutih resursa, dok ucenici
koji ne planiraju studirati, posjeduju najmanje navedenih vrsta kapitala.
Kao sto je u tekstu navedeno, ovaj nalaz je u skladu s istrazivanjima u
drugim zemljama i prethodnim istrazivanjima u Hrvatskoj $to upucuje
na ¢injenicu da je uvjetovanost odluke o visokoskolskom obrazovanju
ekonomskim, kulturnim i socijalnim resursima dugotrajna i rasprostra-
njena pojava koja postoji u razlicitim dru$tvenim sustavima. Izmedu
ostaloga, doprinos provedenog istrazivanja ocituje se u Sirem zahvacanju
dimenzija drustvene privilegiranosti koje se prevode u obrazovni uspjeh.

Rezultati istrazivanja su takoder ukazali da je za odluku o nastavku obra-
zovanja na visokoskolskoj razini odgovoran i sam skolski sustav, odnosno
karakteristike $kole koju ucenici pohadaju. Preciznije, podaci su pokazali
da ucenici koji pozitivnije procjenjuju svoje skole kao $kole koje su aka-
demski poticajne i koje imaju visi status, ¢e$ée planiraju nastavak skolo-
vanja nakon srednje $kole od onih koji ove aspekte svojih $kola ocjenjuju
manje pozitivno. U pravilu, ucenici gimnazija, akademski orijentiranih
skola, ¢es¢e no ucenici strukovnih skola, narocito trogodisnjih strukov-
nih $kola, planiraju studirati.
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Odgovori na pitanje o razlozima zasto udenici ne planiraju nastavak
skolovanja na visokoskolskoj razini pokazuju da je najces¢i razlog tome
$to se Zele $to prije osamostaliti i poceti zaradivati. Razmjerno znatan
broj ucenika (nesto vise od 30%) kao razlog navodi da studij nije uvjet
za rad u struci za koju se $koluju, da studiranje nije za njih, da nisu
dobro pripremljeni za ono $to se trazi na studiju te da nemaju dovoljno
financijskih sredstava za studiranje. lako se medu navedenim razlozima
nalaze i subjektivni razlozi, vazno je naglasiti da se medu najéesée spo-
minjanim razlozima navode financijski razlozi i nepripremljenost za aka-
demske zahtjeve studija. Medu uéenicima koji ne namjeravaju nastaviti
studij daleko su najbrojniji (83%) ucenici trogodi$njih strukovnih skola,
koje najces¢e pohadaju uéenici roditelja s nizim ekonomskim statusom
i stupnjem obrazovanja. Ovaj nalaz ukazuje na potrebu za osmisljava-
njem mjera kojima bi im se osnazila ekonomska i obrazovna potpora.
Ovo tim vise $to ucenicima trogodi$njih strukovnih $kola nije osigurana
potpora da, ako Zele studirati, naknadno steknu znanja potrebna za upis
na studij.

Odgovori ucenika potvrduju da je drustvena nejednakost u pristupu i
odabiru studija jos uvijek bitna karakteristika visokog obrazovanja u Hr-
vatskoj. U Hrvatskoj se ona ocituje u razli¢itim drustvenim profilima
studenata na sveudilisSnom studiju i studiju na veleucilistu ili visokoj sko-
li. Sli¢no kao i u slu¢aju odluke o nastavku visokoskolskog obrazovanja,
ucenici iz obitelji koje posjeduju vise oblika i ve¢u koli¢inu kapitala, ce-
$¢e upisuju fakultete i umjetnicke akademije, dok ucenici iz obitelji koje
raspolazu s manjim ekonomskim, kulturnim i socijalnim resursima éesée
upisuju studije na veleucili§tima ili visokim skolama. Gledajudi u ¢jelini
podatke o odluci hoce li uéenici nastaviti obrazovanje na visokoskolskoj
razini ili ne i podatke o tome koju vrstu studija ucenici odabiru, pokazu-
je se da je hrvatski skolski sustav konzistentan u pogledu omogucavanja
reprodukcije drustvenih nejednakosti. To na odredeni nacin potvrduju
i podaci o karakteristikama $kole kao obrazovnog polja. Naime, iz njih
je vidljivo da ucenici koji odgovaraju da ¢e sigurno upisati fakultet éesce
dolaze iz $kola koje procjenjuju kao skole koje imaju visok drustveni
status i koje su akademski poticajne, nego ucenici koji ¢e upisati studije
na veleudili$tima ili visokim skolama.
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Jedan od ciljeva naseg istrazivanja takoder je bio ispitati kako su indivi-
dualne i rodne karakreristike u¢enika povezane s njihovom odlukom o
nastavku studija i odabirom studija na sveu¢ilistu ili veleuciliStu/visokoj
skoli. Oslanjajudi se na Ecclesinu teoriju, ispitivali smo povezanost na-
vedenih udenickih odluka s njihovim ocjenama i motivacijom za mate-
matiku i hrvatski jezik koji predstavljaju vazan preduvjet za nastavak ob-
razovanja, te s rodnim ulogama i stereotipima o podruéjima studiranja.

Kao $to smo i ocekivali, pokazuje se da ucenici koji planiraju studirati
imaju u prosjeku viSu ocjenu iz matematike i hrvatskoga jezika i prida-
ju im vise subjektivne vrijednosti (o¢ekivanje uspjeha, interes i vaznost,
percipirana korisnost) od ucenika koji ne planiraju ili jo$ nisu odlucili
hoce li studirati. Ovakav nalaz potvrduje pretpostavku da su ucenici koji
planiraju studirati akademski uspjesniji od onih koji ne planiraju nasta-
viti $kolovanje na visokoskolskoj razini. Kada je rije¢ o namjeri upisiva-
nja fakulteta ili veleucilista, ucenici koji imaju bolji uspjeh iz matematike
i hrvatskoga jezika, takoder navedenim predmetima ées¢e pridaju veéu
subjektivnu vaznost i skloniji su upisu fakulteta nego veleuc¢ilista. Vazno
je takoder navesti i nalaz da ucenici koji planiraju studirati, osim Sto
imaju bolje ocjene, imaju u prosjeku i viSe vrijednosti na ispitanim as-
pektima konstrukcije femininosti. To ukazuje da je i u Hrvatskoj visok
skolski uspjeh dio dominantne konstrukeije femininosti.

Prema teoriji ocekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika, rodni aspekti
obrazovanja narocito su izrazeni kod odabira odredenog obrazovnog po-
drudja pri ¢emu se pretpostavlja da rodne uloge ucenika i rodni stereotipi
o obrazovnim podru¢jima i zanimanjima takoder oblikuju njihovu moti-
vaciju za ta podru¢ja i njihove obrazovne odabire. Nalazi istrazivanja uka-
zuju na prisutnost rodno obiljezenih obrazaca odabira tehnickih i drus-
tveno-humanisti¢kih studija pri ¢emu se prvi mogu svrstati u domenu
stereotipno muskih, a drugi u domenu stereotipno zenskih studija. Istra-
zivanje je takoder ukazalo da razmjerno manji broj ucenika planira upisati
neki drugi studij koji nije niti tehnicki, niti drustveno-humanisticki.

Kada je rije¢ o rodnoj dimenziji obrazovnih odabira, i nae istraZivanje
je potvrdilo da su rodni stereotipi o zanimanjima bili vazniji faktor ra-
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zlikovanja uéenika koji biraju razli¢ita podrudja studija od rodnih uloga,
pri ¢emu se pokazalo da je uvjerenje o slabijem talentu vlastite rodne
skupine za odredeno podru¢je povezano s manjom vjerojatnoséu odabira
tog podru¢ja studija. Ovaj rezultat u skladu je s teorijskim pretpostav-
kama o potencijalnom negativhom efektu prihvacanja rodnih stereotipa
na netipi¢ni obrazovni odabir (npr. odabir tehnickih studija od strane
djevojaka). Rezultati su potvrdili ove teorijske postavke kada je rije¢ o
djevojkama i odabiru tipi¢no muskog podrudja kao $to je npr. spome-
nuto tehnicko podrudje. Vaznost nalaza naseg istraZivanja je u tome $to
je ono navedenu tezu potvrdilo i na rezultatima za mladice, tj. njiho-
vom odabiru tipi¢no Zenskog podrudja, u ovom slucaju drustveno-hu-
manistickog. Naime, pretpostavka o potencijalnom negativnom efektu
prihvacanja rodnih stereotipa na netipi¢ni obrazovni odabir mladi¢a do
sada je rijetko bila predmetom interesa znanstvenih istrazivanja. Nave-
deni nalazi imaju i prakti¢nu vrijednost jer upucuju na potrebu inten-
zivnijeg i kvalitetnijeg poucavanja u skolama o rodnim stereotipima u
podru¢ju obrazovanja i rada, kao i na potrebu uvodenja mjera obrazovne
politike koje ¢e poticati djevojke na odabir tehnickih fakulteta i mladi¢a
na odabir tipi¢no zenskih studija (npr. uditeljski i nastavnicki fakulteti).

Istrazivanje rodne dimenzije odabira studija kroz Bourdieuove koncepte
i Ecclesinu teorije ocekivanja i vrijednosti omogudili su da se analiza
kapitala i hijerarhije obrazovnog polja, kao faktora diferenciranja uce-
nika koji namjeravaju upisati tipi¢cno muske (tehnicke) i tipi¢no zenske
(drustveno-humanisticke) studije, komplementiraju konceptima Eccle-
sine teorije: motivacijskim varijablama te rodnim ulogama i stereotipi-
ma o obrazovnim podru¢jima. Takav pristup rezultirao je nalazima koji
upuduju na veéu vaznost koncepata Ecclesine teorije ocekivanja i vri-
jednosti kao znacajnijih faktora diferenciranja uc¢enika koji namjeravaju
upisati tipi¢cno muske (tehnicke) i tipi¢no Zenske (drustveno-humani-
sticke) studije, nego $to su to Bourdieuovi koncepti kapitala. Iako, kao
$to smo pokazivali u tekstu, ovakav nalaz moze biti rezultat razradenijeg
pristupa istrazivanju rodne dimenzije u obrazovanju nego sto je to ¢inio
Bourdieu, spajanje ova dva pristupa ukazuje na potrebu njihovog dalj-
njeg integriranja u istrazivanjima. Naime, pokazalo se da je posjedovanje
kulturnog kapitala vazniji faktor razlikovanja mladi¢a nego djevojaka pri
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odabiru studija. Preciznije, mladi¢i koji biraju drustveno-humanisticki
studij, imaju veéi kulturni kapital od mladi¢a koji ne biraju dru$tveno-
humanisticki studij nego neki drugi.

Ispitivanje regionalnih aspekata povezanosti razli¢itih oblika kapitala s
obrazovnim postignué¢ima i odabirima ucenika upozorilo je na nejed-
naku distribuciju ucenickih kapitala po regijama i njezine obrazovne
konzekvence. U tom kontekstu vazno je zaklju¢no navesti da pritom
Slavonija u vedini slu¢ajeva ima najnize rezultate, a Zagreb i Zagrebacka
zupanija najvise. Ukratko, ucenici Slavonije u najmanjoj mjeri raspolazu
analiziranim oblicima kapitala i postizu najslabije obrazovne rezultate
(ocjene iz matematike i hrvatskoga jezika) i najrjede se odlu¢uju na na-
stavak obrazovanja na visokoskolskoj razini, dok uéenici Grada Zagreba
i Zagrebacke zupanije imaju najbolju strukturu kapitala i obrazovna po-
stignuéa (ocjene iz matematike i hrvatskoga jezika i namjera nastavljanja
obrazovanja na visokoskolskoj razini). Analiza regionalnih aspekata dis-
tribucije kapitala uc¢enika i njezinih obrazovnih konzekvenci od znacaja
je za ekonomski i kulturni razvoj regija zato $to suvremena ekonomija i
drustveni zivot zahtijevaju sve ve¢i udio visokoobrazovanih pojedinaca u
strukturi stanovnistva. Ovaj problem je potrebno tim viSe adresirati s ob-
zirom na ¢injenicu da Hrvatska ima manji postotak visokoobrazovanih
(18%) od Europske unije (28%) i razvijenih zemalja.

Navedeni rezultati istrazivanja predstavljaju doprinos istrazivanjima ne-
jednakosti u podrué¢ju visokog obrazovanja. Primjena Bourdieuovih i
Ecclesinih koncepata omogudila je da se istraze drustvene, institucijske i
individualne odrednice nejednakosti u pristupu i odabiru studija. Pritom
kod analize drustvenih karakteristika fokus nije bio samo na ekonom-
skim i kulturnim nejednakostima, nego je zahvaéena i njihova rodna
dimenzija. Doprinos istrazivanja se o¢ituje i u zahvacanju regionalnih
aspekata nejednakosti ¢ime je analiza prosirena na geografsku dimenziju
Bourdieuovih koncepata kapitala. Ovakav pristup omogudio je da se cje-
lovitije sagleda $to znaci biti drustveno privilegiran kada se radi o dono-
Senju odluke o nastavku obrazovanja na visokoskolskoj razini i odabiru
studija. Istrazivanje je takoder otvorilo i niz pitanja za daljnja istrazivanja
kao $to su npr. pitanja: Tko su udenici koji ne nastavljaju skolovanje na-
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kon zavrsene srednje $kole, koje su njihove drustvene, institucionalne i
individualne karakteristike? Koliko su uspjesni na studiju ucenici koji su
upisali studij? Koliko je uspjesnost studiranja povezana s karakteristika-
ma visokoskolskih institucija?

Preporuke za smanjivanje drustvenih nejednakosti u visokom
obrazovanju

Dokumenti obrazovnih politika koji se ti¢u socijalne dimenzije visokog
obrazovanja i na nacionalnoj i medunarodnoj razini isti¢u vaznost Sire-
nja pristupa visokom obrazovanju svim ucenicima bez obzira na njihovo
porijeklo (npr. drustveni status, etni¢ku pripadnost, religiju) i spol. Kao
$to predstavljena analiza javnih politika u podrudju visokog obrazovanja
pokazuje, socijalna se dimenzija visokog obrazovanja ne odnosi samo na
Sirenje pristupa visokom obrazovanju. Ona je puno kompleksnija i osim
omogucavanja pristupa obuhvaca osiguranje uvjeta za uspjesno studi-
ranje i zavr$avanje visokoskolskog obrazovanja $to znacajno usloznjava
kreiranje obrazovnih politika i njihovu realizaciju. Analiza dokumena-
ta i javnih politika upucuje da uklanjanje drustvenih zapreka u pristu-
pu visokom obrazovanju i njegovom uspjesnom zavrSavanju zahtijeva
ukljuéivanje i suradnju svih relevantnih aktera u podru¢ju obrazovanja
(visokoskolske institucije, studente, obrazovne vlasti, sindikate, roditelje,
nevladine udruge, poslovni sektor) i sagledavanje skolskog sustava u cje-
lini, ¢j. sagledavanje visokog obrazovanja u vezi s nizim razinama obrazo-
vanja. Na osnovu iskustava drugih zemalja, analiza je takoder ukazala da
je u Hrvatskoj vazno razvijati javne politike visokog obrazovanja uteme-
ljene na dokazima (evidence-based policy). Naime, zasnivanje obrazovne
politike na podacima omogucuje njezino fokusiranje na realne probleme
te izvedivost i provjerljivost ostvarenosti planiranih mjera, odnosno poli-
tickih odluka. U tom kontekstu vazna su znanstvena i policy istrazivanja
koja omogucavaju zasnivanje odluka na pouzdanim podacima, tj. poda-
cima koji su prikupljeni na sistemati¢an i metodoloski pouzdan nacin.

Na osnovu rezultata naseg istrazivanja mogucée je predloziti odredene
mjere u cilju smanjenja nejednakosti u pristupu visokom obrazovanju.
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Neke od mogu¢ih mjera koje proizlaze iz podataka su:
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Zadrzavanje osmogodi$nje osnovne $kole upucuje na potrebu pro-
duZenja osnovnog obrazovanja i omogucéavanja svoj djeci kvalitet-
nijeg osnovnog opleg obrazovanja koje je pretpostavka uspjesnijeg
srednjoskolskog i visokoskolskog obrazovanja. Analiza javnih politi-
ka u visokom obrazovanju i prijedlozi mjera u europskim dokumen-
tima zahvacaju i predskolski odgoj i obrazovanje pri ¢emu sugeriraju
potrebu obuhvaéanja sve djece predskolskim obrazovanjem. Sirenje
obuhvata djece predskolskim obrazovanjem narocito je znacajno za
Hrvatsku gdje je udio djece u predskolskom i ranom odgoju i obra-
zovanju znatno nizi nego u razvijenim europskim zemljama.
Hijerarhijski sustav srednjoskolskog obrazovanja s reduciranim op-
¢im i opéestru¢nim obrazovanjem u trogodi$njim strukovnim Sko-
lama ukazuje na potrebu reformiranja srednjoskolskog strukovnog
obrazovanja, narocito kurikuluma trogodisnjeg strukovnog obrazo-
vanja kako bi ucenici trogodisnjih strukovnih skola mogli nastaviti
obrazovanje na vi$im razinama i prilagodavati se promjenama u pro-
cesu rada.

Nalaz o razmjerno malom utjecaju institucijskih aktera (socijalni ka-
pital) na odluku o (ne)studiranju, prvenstveno nastavnika u skoli
i savjetnika za profesionalno usmjeravanje izvan skole, upuduje na
potrebu osnazivanja njihove uloge u pogledu pomod¢i ucenicima pri
donosenju obrazovnih odluka.

Rezultat prema kojem postoji veza izmedu obiteljskog kulturnog ka-
pitala u¢enika (posebno obrazovanja roditelja) i namjere o studira-
nju, moze posluziti kao osnova za uvodenje $to ranijeg informiranja
ucenika (u skoli i drugim institucijama) o vaznosti visokog obra-
zovanja na trzi$tu rada i za Zivotno planiranje. Pritom je narocito
vazno omoguditi pravovremeno i kvalitetno informiranje u¢enicima
iz obitelji s manjim kulturnim kapitalom. Povezanost obiteljskog
kulturnog kapitala i namjere studiranja takoder ukazuje na potrebu
osmisljavanja nadina na koje bi $kola mogla motivirati uéenike da
nastave skolovanje.

Nalaz o povezanosti ekonomskog kapitala/materijalnog polozaja obi-
telji uéenika s namjerom studiranja ukazuje na vaznost daljnjeg una-
predenja razli¢itih mjera materijalne potpore studentima (smjestaj
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u studentskim domovima, povoljne stipendije i studentski krediti, i
dr.). Pritom je vazno navesti potrebu da se mjere ekonomske pomodi
studentima zasnivaju na socijalnim kriterijima, a ne prvenstveno na
akademskom uspjehu. Naglasavamo vaznost socijalnih kriterija jer je
akademski uspjeh takoder vezan uz posjedovanje boljih ekonomskih,
kulturnih i drugih resursa studenata.

Podatak da ucenici koji planiraju studirati svoju srednju skolu ce-
$¢e procjenjuju kao akademski poticajnu sredinu ukazuje na vaznost
uvodenja razlic¢itih mjera u srednjim $kolama koje uc¢enike mogu
potaknuti na nastavak $kolovanja i olaksati im planiranje studija
(npr. dostupnost informacija u vezi studija ili podrska nastavnika
pri odlucivanju o studiju). U tom je smislu potrebno osmisliti pro-
grame edukacije nastavnika i struénih suradnika za pruzanje pomo¢i
ucenicima u obrazovnom usmjeravanju ucenika i razvijanju ostalih
oblika podrske u njihovom pripremanju za nastavak obrazovanja na
srednjoskolskoj razini. Takoder je potrebno ojacati suradnju skola sa
sluzbama i drugim institucijama koje se bave profesionalnom orijen-
tacijom te s visokoskolskim institucijama (sveucili$nim i stru¢nim
studijima na veleuc¢ilistima i visokim $kolama).

Rezultat prema kojem uéenici koji namjeravaju upisati veleuciliste/
visoku Skolu raspolazu s manje kulturnog i ekonomskog kapitala od
ucenika koji planiraju upisati sveucili$ni studij ukazuje na potrebu
za specifiénim oblicima ekonomske i obrazovne potpore, uvazavaju-
¢i posebnosti ovih dviju grupa studenata. Kako studenti veleucilista
es¢e placaju skolarinu, a rjede dobivaju stipendije od sveucili$nih
studenata, trebalo bi donijeti mjere kojima bi im se olaksalo dobi-
vanje stipendija i ostalih oblika ekonomske potpore (npr. dobivanje
domova).

Ispitivanje regionalnih aspekata povezanosti razlicitih oblika kapita-
la s obrazovnim postignué¢ima i odabirima ucenika upozorilo je na
nejednaku distribuciju ucenickih kapitala po regijama. Ovaj nalaz
upucduje na potrebu donosenja mjera obrazovne politike na nacio-
nalnoj, regionalnoj i lokalnoj razini kojima bi se stvarale materijalne
i kadrovske pretpostavke za poboljsanje kvalitete obrazovanja u sko-
lama u podrudjima sa slabijim ekonomskim i kulturnim resursima.
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lako je udio Zena u visokom obrazovanju znacajno porastao tako da su

zene u Hrvatskoj danas ¢ak zastupljenije u visokom obrazovanju od mus-

karaca, vidjeli smo da su nejednakosti prisutne kada je rije¢ o podru¢jima

studiranja. Rezultati istrazivanja su pokazali da ucenice ¢e$¢e namjerava-

ju upisati studije u podru¢jima koja se tradicionalno smatraju Zenskima

(drustvene i humanisticke znanost), a ucenici na studije koji se smatraju
tradicionalno muskima (tehnicki fakulteti). Istrazivanja su takoder upo-

zorila na vaznost stereotipa u odabiru studija. Na osnovu rezultata istra-

zivanja moguce je predloziti sljede¢e mjere u cilju smanjivanja rodnih

nejednakosti u zastupljenosti u podru¢jima studija:
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Trebalo bi nastaviti sa zapo¢etom praksom uklanjanja stereotipa iz
udzbenika, i nastavnog materijala opéenito, o muskim i Zenskim za-
nimanjima.

Uvesti u kurikulume inicijalnog obrazovanja nastavnika i profesora
kolegije o rodnoj jednakosti zanimanja i studija.

Za nastavnike, profesore i stru¢ne suradnike organizirati stru¢no usa-
vr$avanje i ostale oblike edukacije o rodnoj ravnopravnosti i njezi-
nom ostvarivanju u nastavi i zivotu skole.

Tijekom profesionalne i obrazovne orijentacije u¢enika i ucenica ra-
zvijati svijest o rodnoj jednakosti, odnosno jednakoj primjerenosti
svih zanimanja za Zene i muskarce te naglasavati ovisnost izbora o
njihovim interesima i sposobnostima.

Osmisliti mjere kako u $kolama poticati u¢enice da odabiru studije
koje se smatraju muskima (npr. informatiku, tehnicke studije) i obr-
nuto, ucenike da odabiru studije koje se smatraju tipi¢no Zenskima
(npr. uditeljske studije, studije za socijalnu skrb, humanisticke i drus-
tvene studije).

Uspostaviti suradnju $kola i fakulteta u cilju uklanjanja rodnih pre-
drasuda o studijima i zanimanjima.

Uspostaviti suradnju s roditeljima i organizirati razlicite oblike ra-
sprava o mogu¢nostima izbora studija i uklanjanja rodnih predrasu-
da u izboru studija i zanimanja.
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