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KA SOCIOLOSKOM UTEMELJENJU
INKLUZIVNOG OBRAZOVANJA

Sazetak

U tekstu se razmatra uZe i Sire shvatanje pojma inkluzija u obrazovanju,
a zatim se ta pojava konceptualizuje kao drustveni pokret protiv svih oblika
diskriminacije i segregacije u obrazovanju i drustvu. Buduli da je delovanje
svakog drustvenog pokreta zasnovano na odredenim teorijskim postulatima,
autor se zalaZe za konstituisanje teorije inkluzivnog obrazovanja kao osnove
za delovanje tog pokreta. Po misljenju autora u daljem razvoju inkluzivnog
obrazovanja kao teorije najvise odgovara pristup koji sadrzi ideje Burdijeo-
ve socioloske teorije prakse. Celovit koncept inkluzivnog obrazovanja moze se
prakticno realizovati samo u kontekstu u kojem se uspostavlja veza izmedu
kulturnog (smanjenje predrasuda prema ,,drugom i drugacijem”) i struktural-
nog aspekta (obrazovne, socijalne, ekonomske i politicke podele). Za teorijsko
objasnjenje povezanosti kulturnogi strukturalnog aspekta inkluzivnog obrazo-
vanja autor koristi Burdijeove koncepte habitusa i kulturnog kapitala.
, Kljucne reci: inkluzivno obrazovanje, teorija, Burdije, kulturni kapital, ha-

itus.

Uvod

Inkluzivnom obrazovanju danas nedostaje dublje i $ire sociolosko utemeljenje.
Usled zanemarivanja drustvenog konteksta, inkluzivno obrazovanja ostaje u uskoj
perspektivi, odvojeno od $irih moguénosti za delovanje. Drustveni i teorijski izazovi
inkluzivnom obrazovanju ne proizilaze samo iz ¢injenice $to su u $kolama i drugim
vaspitno-obrazovnim institucijama prisutna deca s tesko¢ama u razvoju, deca koja
rade, deca sa ulice, deca iz udaljenih krajeva i iz nomadskih populacija, deca iz je-
zi¢kih, etnickih ili religijskih manjina i deca iz drugih podru¢ja ili grupa koje su u
nepovoljnom poloZaju ili su marginalizovane. Ove vrste izazova viSe proizilaze iz
¢injenice $to su porodi¢ni Zivot i polje obrazovanja neraskidivo vezani za najopsti-
ja pitanja drustvene i kulturne reprodukcije. Obrazovne institucije, pre svega $kola,
predstavljaju polje u kojem se drustvo kontinuirano reprodukuje u svojoj kulturnoj,
politi¢koj i ekonomskoj dimenziji (Bourdieu, 1986; Bourdieu and Passeron, 1977).

Teza aoutora ovog rada je da postoje dublji drustveno-kulturni mehanizmi koji
odreduju obrazovni uspeh i koji deluju u porodici i $koli, ¢ije delovanje nije ocigled-
no ve¢ prikriveno, tako da ih ni sami akteri nisu svesni, a njihovo prisustvo i delo-
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vanje u drustvu shvata se zdravo za gotovo. Dakle, pored normativnih momenata,
$iroke raznolikosti interesa, sposobnosti i potreba svakog deteta, kao i drustveno-
kulturnih specifi¢nosti dece iz marginalizovanih grupa, iroke raznolikosti njihovog
fizickog, intelektualnog, jezickog, socijalnog, emocionalnog i drugog stanja, potreb-
no je uzeti u obzir i drustvene mehanizme odgovorne za njihovu strukturalnu (eko-
nomsku, politicku i kulturnu) subordinaciju u drustvu.

Sumirajudi rezultate proucavanja veceg broja autora, H. Ceri¢ je dosao do saznanja
da ,inkluzivno obrazovanje predstavlja jednu kontroverznu ideju koja se istovreme-
no odnosi kako na drustvene i obrazovne vrednosti, tako i na poimanje individual-
nih vrednosti” (Ceri¢, 2008: 49). Upitnost ideje o inkluzivhom obrazovanju je utoli-
ko veca §to se ona odreduje sa razli¢itih, Cesto i suprotnih, stanovista. O inkluzivnom
obrazovanju govori se kao o konceptu, pokretu, teoriji, filozofiji, procesu, obrazovnoj
praksi, obrazovnoj politici itd.

Koncept inkluzije i obrazovne inkluzije

O inkluziji se danas najées¢e govori u kontekstu razvoja demokratije u drustvuiu
obrazovanju. To je ,,proces kojim se obezbeduje da svaka osoba, bez obzira na isku-
stva i uslove Zivota, mozZe ostvariti svoje potencijale u Zivotu... Inkluzivno drustvo
karakteriSu smanjenje nejednakosti, ravnoteza izmedu prava i obaveza pojedinca i
povecanje socijalne kohezije” (Centre for Economic and Social Inclusion, 2002).

U Sirem kontekstu inkluzija uklju¢uje odnos individue i drustva, i obrnuto, usled
¢ega se ona naziva socijalna inkluzija. Pozivajuli se na Frailera (Freiler), Doneli i
Koukli (Donnelly and Coakley, 2001) navode tri medusobno povezane dimenzije
socijalne inkluzije:

« prostornu: socijalna inkluzija kao bliska socijalna i ekonomska udaljenost;

o medupersonalnu - licnu: socijalna inkluzija kao osecaj pripadanja i prihvatanja;
recipro¢nost i pozitivne interakcije; biti cenjen, imati korisne drustvene uloge; uce-
stvovanje; i

o funkcionalnu: socijalna inkluzija kao povecanje mogucnosti, sposobnosti, kom-
petencija.

Kada se navedene dimenzije socijalne inkluzije razmatraju u kontekstu vaspitno-
obrazovnog procesa, onda se misli na inkluziju u uzZem smislu, odnosno na inklu-
zivno obrazovanje. Inkluzivno obrazovanje pretpostavlja ,,obrazovni sistem koji je
otvoren za svu decu, a pre svega za onu koja su, zbog svog marginalizovanog drus-
tvenog polozaja ili isklju¢ena iz sistema obrazovanja ili im taj sistem ne pruza ade-
kvatnu podrsku kao $to su deca sa smetnjama u razvoju, deca koja pripadaju razlici-
tim nacionalnim manjinama (pre svega romska deca), izbegla i raseljena deca, deca
bez roditeljskog staranja i deca iz socijalno ugrozenih porodica” (Centar za evaluaci-
ju, testiranja i istrazivanja, 2006: 5). Prema tome, obrazovna inkluzija je samo jedan
aspekt socijalne inkluzije. Znatno uZe shvatanje inkluzije prisutno je u definicijama u
kojima se ona svodi na vaspitanje i obrazovanje dece sa posebnim potrebama.

U nastojanju da poveze uze i Sire shvatanje inkluzije, Stabs (Stubbs, 1998) obra-
zovnu inkluziju odreduje kao strategiju ¢iji je krajnji cilj unapredenje inkluzivnog
drustva u kome sva deca i odrasli, bez obzira na pol, uzrast, sposobnosti koje pose-
duju, etni¢ku i versku pripadnost, seksualno opredeljenje, poteskoce koje imaju zbog
bolesti (npr. HIV status) i drugo, u njemu ucestvuju i daju svoj doprinos. Ovako
shvaéeno drustvo ne podrazumeva potpunu jednakost, nego da svi, bez obzira na na-
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vedene razli¢itosti, imaju jednako pravo i moguénost da pripadaju drustvu i da uce-
stvuju u ekonomskim, socijalnim, politi¢kim i kulturnim aktivnostima, odnosno da
se obrazuju u skladu sa svojim sposobnostima. Na ovaj nacin shvacena ,jednakost”
predstavlja doprinos iskorenjivanju svakog oblika segregacije, podvajanja, socijalne i
prostorne izop$tenosti i diskriminacije.

Inkluzija kao drustveni pokret

Navedeni ciljevi i karakteristike inkluzivnog drustva koje navodi Stabs, odreduju
shvatanje inkluzije kao drustvenog pokreta koji se zalaze za obrazovni sistem koji je
otvoren za svu decu, prepoznaje marginalizaciju kao drustveni problem i deluje pro-
tiv iskljucenosti sve veceg broja osoba iz participacije u ekonomskom, socijalnom,
politickom i kulturnom Zivotu drustva. U Sirem smislu, inkluzija u obrazovanju ne
podrazumeva samo uklju¢ivanje dece sa posebnim potrebama u redovan obrazovni
sistem, ve¢ je to pokret koji zahteva prilagodavanje de¢jih vrtica i $kola svoj deci, sa
teSko¢ama u razvoju i bez njih, kao i maksimalnu aktivnost svih uéesnika vaspitno-
obrazovnog procesa.

Kvalitetno, otvoreno i pravedno obrazovanje za svu decu i odrasle, bez obzira na
njihove razli¢itosti, kao i uspeh pokreta u delovanju za participaciju svih pripadnika
drustva u njegovom ekonomskom, socijalnom, politickom i kulturnom Zivotu ima
utoliko veée $anse za uspesan ishod, ukoliko su u $iroko prihvaéenoj opstedrustvenoj
viziji pokreta sadrzane karakteristike otvorenog i kompleksnog drustva, ukljucujuci
i demokratske potencijale koji se ispoljavaju kroz postojanje i delovanje relativno
razvijenog civilnog drustva. Inkluzija, shvacena kao drustveni pokret, nije usmerena
samo na delovanje u polju $kolstva i obrazovanja, nego i na restrukturaciju drustva,
stalno $irenje slobode, demokratije i ljudskih prava. Jer, same reforme obrazovnog
sistema ne mogu dovesti do sustinskih promena u drustvu u smislu unapredenja
kvaliteta ljudskog Zivota, svih ljudi, dece, mladih, odraslih i starih, Zena i muskaraca.
Sustina problema je u osnovnim pretpostavkama na kojima pocivaju moderna indu-
strijska drustva i civilizacija, a one se ne mogu neposredno menjati promenama u
obrazovanju. Takve promene su moguce pod uticajem drustvenih pokreta u koje je
ukljucen veliki broj pojedinaca i grupa. Akcija drustvenih pokreta, naravno, ne moze
se ni zamisliti bez delovanja osnovnih drustvenih institucija i organizacija.

Inkluziji kao drustvenom pokretu potrebna je inspirativna i viSedimenzionalna te-
orija obrazovanja i inkluzivnog obrazovanja kao njegovog podpojma. Takvu teoriju
sadinjavali bi opéti iskustveni stavovi o vaspitanju i obrazovanju i inkluzivnom obra-
zovanju, pomocu kojih bi ona sredivala iskustvene podatke, objasnjavala iskustvene
pojave i usmeravala dalja istrazivanja na tom podrucju drustvene realnosti. U okviru
takve teorije, shvacene kao idejni projekat prakse, sve pojave sa kojima je inkluzija
povezana bile bi vidljive u okviru celine drustvenog Zivota, a ne odvojene jedna od
druge, kao u svakodnevnom iskustvu.

Za konstituisanje teorije inkluzivnog obrazovanja i njegovo sociolosko utemeljenje
- umesto drustvenog konstruktivizma, koji predstavlja jako subjektivisticko stano-
viste kada polazi od postulata ,drustvena stvarnost je socijalni konstrukt ljudi koji
u njoj zive, deluju i razmisljaju” — povoljniji je pristup socioloske teorije prakse, koja
predstavlja teorijski doprinos francuskog sociologa Pjera Burdijea savremenoj drus-
tvenoj nauci. Svoju teorijsku poziciju Burdije naziva konstruktivisti¢ki strukturali-
zam ili strukturalisti¢ki konstruktivizam. ,Terminom strukturalizam ili strukturali-
sti¢ki Zelim da kaZzem da u samom drustvenom svetu, a ne isklju¢ivo u simboli¢kim
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sistemima, jeziku, mitologiji itd., postoje objektivne strukture, nezavisne od svesti i
volje drustvenih aktera, koje su sposobne da usmere ili sputaju njihovo delovanje ili
njihove predstave. Terminom konstruktivizam Zelim da kazem da postoji drustvena
geneza, sa jedne strane obrazaca opazanja, razmisljanja i delovanja koji sa¢injavaju
ono §to ja nazivam habitus, i sa druge strane drustvenih struktura, naro¢ito onoga
§to nazivam poljem i grupama, a posebno onoga $to se obi¢no naziva drustvenim
klasama” (Burdije, 1998: 143).

Inkluzivno obrazovanje, kulturni kapital i habitus

Od svih formi kapitala Burdije se usredsreduje na kulturni kapital, isti¢uéi da u
razvijenim dru$tvima ovaj oblik kapitala sve viSe postaje nova osnova socijalne stra-
tifikacije. U ovom procesu klju¢na je uloga obrazovnog sistema koji kontrologe ras-
podelu statusa i privilegija u savremenom drustvu i prenosi drustvene nejednakosti
na sledeée generacije. Polazeéi od drustvene funkcije obrazovnog sistema, Burdije
pokusava da objasni kako se u formalno otvorenom obrazovnom sistemu neke drus-
tvene grupe trajno privileguju na ra¢un drugih (Bourdieu, 1986).

Najvazniji preduslov uspeha u obrazovanju, prema Burdijeu, jeste posedovanje
klasno/statusno odredenog kulturnog kapitala, ¢ime odbacuje stanoviste sa kojeg
se taj uspeh objasnjava individualnim sposobnostima dece i u¢enika. Prema Burdi-
jeu, kulturni kapital moze postojati u razli¢itim oblicima: u inkorporiranom ,,obliku
dugotrajnih dispozicija uma i tela” (odredeni stilovi, na¢ini predstavljanja uklju¢u-
juéi upotrebu jezika, usvojena znanja, stepen samopouzdanja i sl.), objektifikovanom
(posedovanje kulturnih dobara kao $to su knjige, umetnicke slike, instrumenti i sl.)
i institucionalizovanom obliku (obrazovne kvalifikacije) (Bourdieu, 1986: 243). Za
uspesno uce$ce u procesu obrazovanja najvec¢i znacaj ima inkorporirani kulturni ka-
pital koji se stice primarnom socijalizacijom u porodi¢noj sredini (koja ve¢ raspolaze
znatnom koli¢inom kulturnog i ekonomskog kapitala) u obliku trajnih dispozicija.

Kroz kulturni kapital, koji se prvenstveno prenosi kroz porodicu, deca sti¢u nadi-
ne misljenja, tipove dispozicija, skupove znacenja i obelezja stila — ¢ime se oblikuje
njihov habitus. Preneti obrasci dobijaju posebne drustvene vrednosti i status u skla-
du sa onim $to dominantna klasa vrednuje kao kulturni kapital. Na ovaj nadin, uz
institucionalizovanu mogu¢nost da nasledene kulturne razlike uti¢u na obrazovna
postignuca ucenika, $kola doprinosi odrzanju postojecih klasnih razlika i drugih ne-
jednakosti u drustvu. Ovu instrumentalizaciju kulture Burdije naziva ,,simbolickim
nasiljem” i ukazuje na moguc¢nost rekonverzije ekonomskog i drugih oblika kapitala
u kulturni kapital putem ulaganja u obrazovanje, ¢cime se obezbeduje drustvena pro-
mocija potomaka i doprinosi odrzanju postojec¢ih drustvenih nejednakosti (Bourdi-
eu, 1986).

U kontekstu izloZzenog o kulturnom kapitalu postavlja se pitanje: zasto deca iz je-
zi¢kih, etnickih ili religijskih manjina i deca iz grupa koje su u nepovoljnom polozaju
ili su marginalizovana, ¢esto postizu ispodprose¢ne obrazovne rezultate. Na tragu
Burdijeovih ideja, odgovor na postavljeno pitanje je slededi: zato $to dominantne
drustvene grupe imaju mo¢ da ,nametnu odredena znacenja kao legitimna skriva-
juéi odnose mo¢i na kojima se ta mo¢ zasniva” (Bourdieu and Passeron, 1977: 4). To
znaci da kultura dece iz jezickih, etnic¢kih ili religijskih manjina i kultura dece iz gru-
pa koje su u nepovoljnom polozaju ili su marginalizovana, nisu inferiorne po sebi,
vel je njihova simbolicka podredenost rezultat neravnoteze u odnosima drustvene
mod¢i izmedu drustvenih grupa, onih koje imaju monopol nad drustvenim resursima
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i onih koje su u tom pogledu deficitarne. Prema tome, simboli¢ka potcenjenost kul-
ture dece iz grupa koje su u nepovoljnom polozaju ili su marginalizovane proizlazi iz
nejednake raspodele simbolicke mod¢i.

U 8koli se nejednaka raspodela simbolicke mo¢i odrzava uglavnom selektivnim
prenosom i dostupnos$¢u znanja koje je institucionalizovano nastavnim programom.
Ovi fondovi znanja obezbeduju legitimitet interesa i vrednosti dominantnih drus-
tvenih grupa, a ¢esto marginalizuju znanja i oblike u¢enja kojima razli¢ite podredene
grupe pridaju vaznost. Na taj nacin se kulture marginalizovanih grupa posmatraju
kao manje vredne u simbolickom smislu. Dakle, uéenici iz marginalizovanih drus-
tvenih grupa raspolazu manjim kulturnim kapitalom u odnosu na druge ucenike,
usled ¢ega su cesto i njihova obrazovna postignuca ispodprosec¢na.

Kako bi pokazao na koji nacin pojedinac kroz porodicu sti¢e nacine misljenja,
tipove dispozicija, skupove znacenja i obelezja stila, koji direktno uti¢u na obrazov-
ni uspeh, Burdije koristi pojam ,habitusa”. Kao jedan od klju¢nih pojmova za ra-
zumevanje Burdijeove teorije prakse, habitus oznacava ,sistem trajnih i prenosivih
dispozicija, koji, uklju¢ujuéi sva prethodna iskustva, dejstvuje u svakom trenutku
kao matrica opazanja, vrednovanja i delovanja..” (Burdije, 1999: 162). To je princip
preko kojeg objektivne drustvene strukture deluju na spoznajne strukture drustve-
nih aktera i na njihovu praksu.

Dispozicije habitusa se sti¢u, pre svega, u detinjstvu, i to u dva primarna okruzenja:
u porodici i u obrazovnom sistemu. Mentalne i telesne matrice iz kojih se sastoji
habitus prakti¢no usmeravaju delanje u najsirem smislu: drzanje tela, nacin govora,
ponasanje za trpezom, osnovne $eme klasifikacija, vrednosna opredeljenja itd. Ha-
bitualna praksa uti¢e na ponasanje pojedinaca tako da oni vrednosti i norme vlastite
grupe, odnosno klase u svakoj situaciji smatraju kao najbolje.

Kulturne dispozicije kojima se oblikuje habitus ne prenose se prvenstveno kroz
svest nego putem sugestija sadrzanih na prvi pogled u beznacajnim stvarima, situa-
cijama i praksama svakodnevice, koje se odnose na drzanje, na¢in hoda, gestikulaci-
ju, mimiku, na¢in unosenja hrane, na obi¢an govor. Kulturne dispozicije se upisuju
u telo preko gotovo neprimetnih sugestija, imaju znacenja i predstavljaju zapovesti,
opomene i pretnje. Kada ih jednom usvojimo u detinjstvu, kulturne dispozicije na-
stavljaju da deluju u nama, delujuéi s one strane svesti.

Vazno svojstvo habitusa jeste funkcija kategorizacije jer sadrzi u sebi ,,smisao za
svoje mesto” , ali i ,,smisao za mesto drugoga” (Burdije, 1998: 150). U tom procesu
sami akteri neposredno prepoznaju svoje mesto u drustvu, to jest sami se kategorizu-
juipodlezu kategorizaciji. Habitus im upisuje drustveni polozaj i drustvenu distancu
u odnosu na druge. Polozaj i distanca se mogu ocitavati u svakom od nas, u nasem
govoru tela, u jeziku, u vremenu. ,,Sadasnji i prosli polozaj u drustvenoj strukturi je
ono §$to pojedinci u smislu fizickih lica nose sa sobom, uvek i svuda, u obliku habi-
tusa kojeg nose kao odelo, i koji, kao odelo, ¢ini ¢oveka, odnosno drustveno lice sa
svim dispozicijama koje oznacavaju drustveni polozaj” (Burdije, 1999: 167).

Iz izlozenog odredenja habitusa proizlazi da su kulturne distinkcije uvek i soci-
jalne distinkcije. Istorijski posmatrano, na obrazovanje i na svakodnevna znacenja
nastavnog programa u $koli uvek se gledalo kao na sustinske elemente zastite po-
stoje¢ih drustvenih privilegija, interesa i znanja. Ovaj tip habitusa u polju $kolstva
i obrazovanja imao je tri glavne determinante: klasu, etni¢nost/rasu i rod. U tom
smislu moze se re¢i da se najdublje prepreke u razvoju inkluzivnog i interkulturnog
obrazovanja u evropskom drustvenom prostoru nalaze u postojanosti i drustvenoj/
obrazovnoj ukorenjenosti klasnih i etnickih elemenata habitusa i odgovaraju¢ih
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predstava o klasnim i (etno)nacionalnim identitetima. Uprkos razvoju demokratije
i Sirenju ljudskih prava, drustvene podele prema klasnom i etni¢kom kriterijumu
u Evropi nisu izgubile na vaznosti. Predrasude prema ,,drugom i drugacijem’, kao
i obrazovne, politicke i socio-ekonomske podele duboko su ukorenjene i dalje se
odrzavaju u savremenim evropskim drustvima. Socioloska istrazivanja u drustvu Sr-
bije, na primer, pokazuju da u strukturi kulturnog kapitala srednjih slojeva, pored
posedovanja knjiga, ucila i drugih kulturnih dobara, poseban znacaj ima razvijanje
dispozicija kao $to je stav prema obrazovanju, ¢iji je smisao da obrazovanje inheren-
tno predstavlja vrednost po sebi. Nasuprot tome, u radni¢kim porodicama se razvija
stav da je vrednost obrazovanja instrumentalna, da obezbedi profesionalni i mate-
rijalni status, usled ¢ega se obrazovanje vezuje za formalno $kolovanje koje je za
njih znacajno i obavezno samo na osnovnoskolskom uzrastu, ali oni se gube tokom
srednjeg obrazovanja (Tomanovi¢, 2008: 411-436). Hart i Rizli (Hart, B. and Risley,
T. R., 1995) i Leri (Lareau, A., 2003) su, takode, empirijskim istrazivanjima dokazali
da roditelji iz srednje klase obi¢no vi$e razgovaraju sa decom u periodu dok su ona
odoj¢ad nego roditelji iz redova radnicke klase ili siromas$ni roditelji. Kao rezultat
toga, deca iz srednje klase ulaze u proces osnovnoskolskog obrazovanja sa veéim
fondom reci u svome re¢niku i pokazuju bolje rezultate na standardizovanim testo-
vima za merenje verbalnih vestina (prema Weininger, E. B.).

Upotrebom pojma habitus moze se objasniti na¢in posredovanja izmedu objek-
tivnih uslova Zivota pojedinca ili grupe i ponasanja koja ¢e on (ili ¢lanovi grupe)
biti sklon da usvoji u svakodnevnom Zzivotu. Uslovi Zivota dece iz marginalizovanih
grupa u globalnom drustvenom prostoru uslovljavaju sli¢ne sisteme njihovih trajnih
dispozicija (u vezi sa ishranom, odevanjem, jezikom, $kolovanjem, politikom, spor-
tom, muzikom i sl.) i interesa, to jest da deluju na sli¢an nacin u skladu sa svojim
habitusom. Dispozicije ste¢ene na poloZaju koji deca iz marginalizovanih grupa zau-
zimaju u globalnom drustvenom prostoru podrazumevaju prilagodavanje tom polo-
zaju (,,smisao za svoje mesto’, ali i ,,smisao za mesto drugih”), $to prilikom interak-
cija, po Burdijeu, navodi ,,skromne ljude” da se drze ,,skromno” svog mesta a druge
da ,budu na distanci” ili ,,da budu na nivou”, da se ,,ne mes$aju” (Burdije, 1998: 148).

Prema tome, samoisklju¢enje dece iz marginalizovanih grupa iz obrazovnog proce-
sa jeste strukturalno uslovljeno. Njihovo videnje drustvenog sveta i njihove interak-
cije zavise od polozaja koji u datom drustvenom prostoru zauzimaju, koji je izrazito
nepovoljan (siromastvo, beda, diskriminacija, segregacija, i sl.). Njihov habitus, to
jest mentalne strukture kojim razumevaju drustveni svet, uglavnom su proizvod in-
teriorizacije struktura drustvenog sveta u kojem one imaju poziciju nad kojom se
dominira. Kao $to njihovi stavovi teze da se prilagode polozaju, tako su i marginali-
zovane grupe sklone da takav drustveni svet uzimaju zdravo za gotovo.

Unutar obrazovnog polja ovakva konstelacija uslovljava razli¢ite oblike samois-
klju¢ivanja od strane onih ucenika koje postojece simbolicke podele odreduju kao
inferiorne. Pored siromastva, jezickih barijera, predrasuda stereotipa, diskrimina-
cije, neprilagodenosti nastave ve¢ini romskih uc¢enika tokom osnovnog $kolovanja,
ovo je jedan od najdubljih i najznacajnijih uzroka pojave visokog procenta samois-
kljuéenja romske dece iz sistema obrazovanja. U ovom kontekstu moze se tumaciti i
¢injenica da su neinformisanost i siromastvo najveéi problemi porodica koje imaju
dete s invaliditetom i zive na selu. U seoskim sredinama ima dece koja nikada nisu
izasla iz svog dvorista, naj¢e$ce nisu na evidenciji centara za socijalni rad, ne odlaze
kod lekara niti pohadaju skolu.

12 Krugovi detinjstva 2013 broj 1

Umesto zakljucka

»Celovitost” inkluzivnog obrazovanja moze se ostvariti ako se ono (i) socioloski
utemelji, dovodenjem u vezu kulturnog (smanjenje predrasuda prema ,drugom i dru-
gacdijem”) i strukturalnog aspekta (socio-ekonomske, politicke i obrazovne podele)' .
Tezu, koja je po S. Puzi¢u bitna za interkulturno obrazovanje, treba prosiriti i prime-
niti je na inkluzivno obrazovanje. Teorijsko objasnjenje nedeljivosti strukturalnog i
kulturnog aspekta inkluzivnog kao i interkulturnog obrazovanja pruzaju Burdijeovi
koncepti habitusa i kulturnog kapitala.

Da bi se u obrazovnom sistemu obezbedile jednake $anse za svu decu bez obzira
na razlike, treba izvrsiti reformu vaspitno-obrazovne prakse kojom bi se redefinisali
oni obrazovni standardi i kriterijumi evaluacije koji odreduju kulturni kapital i idu
na $tetu dece i u¢enika koji imaju marginalizovani drustveni polozaj.

Sto se ti¢e pripreme dece i ucenika za zivot u demokratskom, otvorenom, kom-
pleksnom, i multikulturalnom drustvu, bitno je podstaci ih na razmisljanje o domi-
nantnim konceptima sopstvenih i tudih identiteta. Ovde je klju¢na Burdijeova teza
da su ,stavovi aktera, njihov habitus, tj. mentalne strukture kojima oni razumevaju
drustveni svet, uglavnom proizvod interiorizacije struktura drustvenog sveta” (Bur-
dije, 1998: 150). To znaci da se svi oblici identiteta u najvecoj meri izgraduju na
osnovi inkorporiranja klasnih, etnickih i drugih podela u drustvu.

Bududi da je obrazovanje jedan od glavnih kanala uzlazne vertikalne pokretljivosti,
bitno je u drustvu dosledno realizovati nacelo jednakih Zivotnih Sansi (svako dete
mora imati iste, sistemom omogucene Zivotne $anse, pogotovo u obrazovanju). Po-
red toga, adekvatnim pedagosko-didaktickim pristupima treba senzibilizovati vas-
pitace, nastavnike i druge aktere vaspitno-obrazovnog procesa za specifi¢an poloZaj
dece, odnosno ucenika iz marginalizovanih i drugih grupa sa podredenim drustve-
nim statusom, uklju¢ujuci i potrebu redefinisanja tradicionalnih oblika u $kolama
priznatog kulturnog kapitala. Sa subjektivne strane, treba ,,delovati i pokusati da se
promene kategorije opazanja i vrednovanja drustvenog sveta, strukture spoznavanja
i procenjivanja” na kojima se izgraduju (samo)isklju¢ujuéi oblici identiteta. Kao $to
kaze Burdije, ,da bi se promenio svet, treba promeniti nacin na koji se svet pravi,
odnosno videnje sveta i prakti¢ne postupke pomocu kojih se grupe stvaraju i odrza-
vaju” (Burdije, 1998:156).

1 Ovu sociolosku tezu zastupa S. Puzi¢ u vezi sa interkulturalnim obrazovanjem
(Puzié, 2009: 277).
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Miskovi¢ M. Milan

TOWARDS ESTABLISHING THE SOCIOLOGICAL
INCLUSIVE EDUCATION

Summary

The article discusses the basic and broader understanding of the concept of
inclusion in education. Furthermore, it conceptualizes this phenomenon as a
social movement against all forms of discrimination and segregation in educa-
tion and society. Since the action of every social movement is based on certain
theoretical postulates, the author advocates the establishment of the theory of
inclusive education as the basis for the action of the movement. According to
the author in the further development of the theory of inclusive education as the
most suitable approach that includes ideas Bourdieu’s sociological theories of
practice. A comprehensive concept of inclusive education, it can be practically
imflemented in the context in which it establishes a relationship between the
cultural (reduce prejudice against “other and different”) and structural aspects
(educational, socia[,] economic and political divisions). Theoretical explanation
for the connection between the cultural and structural aspects of inclusive edu-
cation author uses Bourdieu’s concepts of habitus and cultural capital.

Key words: inclusive education, theory, Bourdieu, cultural capital, habitus.

Krugovi detinjstva 2013 broj 1 15



