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U radu se ispituje dvojna uloga matematickog obrazovanja u drustvu i to s
jedne strane kao instrumenta tehnoloSkog i ekonomskog razvoja, a s druge
kao mehanizma za postizanje drustvenog statusa. U tu svrhu razmatra se ulo-
ga matematickog obrazovanja u povecanju ekonomske produktivnosti i kom-
petitivnosti, u (re)produkciji drustvenih nejednakosti, kao i njegova vaznost za
aktivno gradanstvo. Polaze¢i od koncepata ljudskog kapitala i znanja visokog
statusa, zastupa se teza da se ekonomski i statusni aspekt matemati¢kog ob-
razovanja ne mogu razmatrati odvojeno budu¢i da aktualno (pre)naglasavanje
ekonomskog aspekta pojacava tendenciju k obrazovnoj reprodukceiji drustvenih
nejednakosti, Sto u konacnici moze biti ekonomski disfunkcionalno. Autori na-
glasavaju potrebu za odmakom od obrazovnih politika usmjerenih primarno
na ekonomsku ucinkovitost pojedinca — shvacenog kao apstraktnog nositelja
ljudskog kapitala — prema politikama koje pitanje razvoja ljudskih resursa po-
vezuju sa smanjenjem strukturnih nejednakosti u (matemati¢kom) obrazovanju
i drustvu opcenito.

Kljuéne rijeci: matematicko obrazovanje, ljudski kapital, znanje visokog statusa,
aktivno gradanstvo, postignuca iz matematike, obrazovna politika, postindustrij-
sko drustvo

Uvod

Kad se govori o drustvenoj relevantnosti matematike, nerijetko se istice da
matematika predstavlja »jezik znanosti« (Woodrow, 2003) i »jezik i me-
todologiju inzenjera« te da se u tom smislu matematika moze promatrati
kao »preduvjet tehnologije ili tehnologija kao materijalizirana matematika«
(Keitel, Kotzmann i Skovsmose, 1993: 245). Ovakva uloga matematike
komplementarna je s tezom prema kojoj matematika predstavlja pokretacku
snagu modernoga znanstvenog i tehnoloskog razvoja ¢iji utjecaj na drustvo
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do punog izrazaja dolazi s razvojem suvremenih informacijskih i komuni-
kacijskih tehnologija koje se konceptualno temelje na matematici (Keitel,
2006; usp. Mackay, 2007). Spomenuta se teza obrazlaze ubrzanim protokom
sve vecih koli¢ina informacija u razliCitim podru¢jima druStvenog zivota
(Mackay, 2007) gdje proizvodnja, procesiranje i distribucija informacijskih
dobara i usluga postaju osnovom novog nacina proizvodnje utemeljenog na
znanju (Bell, 1999; Castells, 2000). Izravna posljedica opisanih promjena
jest primjena matematike u svim kljuénim segmentima drustva i suklad-
no tome njezina sve veca vaznost za zivot pojedinca i drustvo u cjelini.
To znaéi 1 poveéanje druStvenih ocekivanja i zahtjeva spram ucinkovitosti
matematickog obrazovanja Sto se, sukladno opisanoj razvojno-tehnoloskoj
perspektivi, takoder argumentira utilitarno, tj. ulogom matematike i mate-
matickog obrazovanja u osiguravanju ljudskih resursa potrebnih za rjeSava-
nje egzistencijalnih i1 organizacijskih problema drustva (Keitel, Kotzmann i
Skovsmose, 1993).

S druge strane, i matematicki i tehnoloski razvoj odvijaju se uvijek
u drustvenom okruzenju $to ga odreduju odnosi moc¢i izmedu pojedina-
ca i drustvenih skupina (Weber, 1972; Bourdieu i Wacquant, 1992). Ovi
odnosi mo¢i utjecu i na razvoj matematike i tehnologije budu¢i da o nji-
ma ovisi kako drustvena preferencija ciljeva matematickih i tehnoloskih
istrazivanja (Keitel, Kotzmann i Skovsmose, 1993) tako i obrasci drus-
tvenog iskljucivanja vezani uz ogranicavanje dostupnosti matematickog
znanja za pojedine skupine u drustvu (Popkewitz, 1988; Keitel, 2006).
Dok spomenuta selektivnost u odabiru ciljeva matematickih i tehnolos-
kih istrazivanja matematiCkom znanju i tehnoloSkim strukturama daje
legitimitet i prakti¢no znacenje, obrasci druStvenog iskljuCivanja slijede
razlike u obrazovnom uspjehu prema socijalnom podrijetlu ucenika. U
slucaju matematickog obrazovanja postojeca socijalna selektivnost obra-
zovnih sustava (Geilller, 2006) dobiva dodatno na tezini budu¢i da se
obrazovna postignuéa iz matematike s razmjerno visokom vjerojatnoscu
prevode u kasniju diferencijaciju na osnovi socioprofesionalnog statusa
(Carnevale i Desrochers, 2003). S obzirom na receno u nastavku ¢e se
ispitati dvojna uloga matemati¢kog obrazovanja u druStvu i to s jedne
strane kao instrumenta tehnoloskog i ekonomskog razvoja, a s druge kao
mehanizma statusne selekcije. U radu se zastupa teza da se ova dva as-
pekta matematickog obrazovanja ne mogu promatrati odvojeno, odnosno
da aktualno (pre)naglasavanje ekonomskog aspekta pojacava tendenciju k
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obrazovnoj reprodukciji drustvenih nejednakosti, $to u konacnici moze bi-
ti ekonomski disfunkcionalno. U svrhu razmatranja ove teze najprije ¢e se
razmotriti uloga matematickog obrazovanja u povecanju ekonomske pro-
duktivnosti i kompetitivnosti (I), zatim uloga matematickog obrazovanja
u (re)produkciji drustvenih nejednakosti (II) i konacno njegova vaznost
za aktivno gradanstvo (III).! Kad govorimo o matemati¢kom obrazovanju,
mislimo na matematicko obrazovanje u Skolskom sustavu.

Tehnoloski i ekonomski aspekti

lako javno obrazovanje postaje drzavnim interesom najkasnije u 19. st.
(Hobsbawm, 1989), sveobuhvatna ekspanzija obrazovnih sustava u razvi-
jenim industrijskim drustvima nastupa u godinama nakon Drugoga svjet-
skog rata. Od pedesetih do sredine sedamdesetih godina 20. stolje¢a, u
razdoblju naglaSenoga ekonomskog prosperiteta i druStvenog razvoja,’ u
vecini razvijenih zemalja dolazi do Sirokoga politickog konsenzusa prema
kojemu obrazovanje predstavlja jednu od klju¢nih investicija u promicanju
gospodarskog rasta i pravednijih drustvenih odnosa (Brown i dr., 1997) —
ovdje ¢emo, vezano ponajprije uz matematicko obrazovanje, reci nesto vise
o prvom aspektu (ekonomska ucinkovitost), dok ¢e se o drugom (pitanje
jednakosti obrazovnih $ansi i vaznost matematicke pismenosti u ostvariva-
nju gradanske uloge) raspravljati kasnije. Ekonomska uloga obrazovanja
u razvijenim industrijskim drustvima pritom se objasnjavala u duhu soci-
oloskog funkcionalizma, s dvjema medusobno povezanim pretpostavkama
(Brown i dr., 1997): u razvijenim drustvima ekonomska uc¢inkovitost ovisi
o obrazovnoj selekciji najsposobnijih pojedinaca za najvaznije i tehnoloski
najzahtjevnije poslove,’ dok istodobno, zbog usloznjavanja poslova u drus-
tvu, postoji potreba za proSirenjem moguénosti obrazovanja na svim obra-

'S obzirom na nerazvijenu istrazivacku tradiciju u ovome podrucju u Hrvatskoj u radu se
najve¢im dijelom referiramo na teorijske koncepte i istrazivanja stranih autora.

2 Brown i dr. (1997) poslijeratni drustveni i ekonomski prosperitet u razvijenim indu-
strijskim drustvima objasnjavaju razvojem doktrine ekonomskog nacionalizma. Ova je
doktrina kombinirala nacela prosperiteta, sigurnosti i otvorenih moguénosti kao temeljni
okvir koji je povezivao politiku, poslovne organizacije, obitelj i obrazovanje u spomenutom
razdoblju. Pritom je kljuéno bilo stajaliSte prema kojem nacionalna drzava ima moé¢, ali
jednako tako i odgovornost da osigura prosperitet, sigurnost i otvorene moguénosti za sve
svoje gradane.

3 Pretpostavka je da u drustvu postoji ogranien broj ljudi visoke inteligencije od kojih se
zahtijeva da upravljaju drustvenim razvojem te da ovaj ograniceni broj najsposobnijih treba
biti selektiran i promoviran putem obrazovnog sustava.
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zovnim razinama.* I u jednom i u drugom slucaju primarni je cilj ekspandi-
raju¢ih obrazovnih sustava osiguravanje ekonomski u¢inkovitoga »ljudskog
kapitala« pri ¢emu se misli na »znanja, vjestine, kompetencije i sva druga
svojstva osobe koja olakSavaju stvaranje osobnoga, druStvenog i gospo-
darskog blagostanja« (za OECD Keeley, 2007: 29; usp. Woodhall, 1997;
Pastuovié¢, 2012).° Drugim rije¢ima, produzeno se Skolovanje ne shvacéa kao
troSak za pojedinca i/ili drustvo nego kao investicija koja ¢e povecati indi-
vidualnu produktivnost rada i tako pridonijeti ekonomskom rastu i drustve-
nom razvoju na nacionalnoj razini (Chabbott i Ramirez, 2000).

Kad je rije¢ o ulaganju drustva u »ljudski kapital« odnosno u znanja,
vjestine i kompetencije kojima pojedinci mogu pridonijeti »drustvenom i
gospodarskom blagostanju«, matematiCkom se obrazovanju tradicionalno
pridaje posebna vaznost (Niss, 1981). Ovakvo se stajaliSte opravdava ¢i-
njenicom da matematika razumljena kao »jezik znanosti« i matematicko
obrazovanje stoje u osnovi tehnoloskog i socioekonomskog razvoja drus-
tva. Vazno je istaci da se opisana racionala u osnovi nije promijenila od
sredine prosloga stoljeca, Sto ilustrira sljede¢i programatski citat iz 1959.:
»[Zalazemo se za matematicko obrazovanje] koje je jasno prepoznato kao
istinski temelj tehnoloskog drustva [...] [P]rimorani smo reformirati nase
poucavanje matematike kako bismo ga prilagodili i ojacali za utilitarnu ulo-
gu nosenja sve tezeg tereta znanstvene i tehnoloske nadgradnje« (O.E.E.C.,
1961, prema Skovsmose i Valero, 2001: 39).° Drugim rije¢ima, socioeko-
nomski ucinkovita primjena tehnologija u drustvu zahtijeva matematicki
osposobljene pojedince.

Ovi se zahtjevi u javnom diskursu artikuliraju kao drustvene potrebe
za matematicki i tehnoloski stru¢nom radnom snagom, $to prije ili kasnije
utjeCe na oficijelni kurikulum i Skolski sustav u cjelini (Skovsmose, 1988).

4 Vecina poslova zahtijevat ¢e viSu razinu osposobljenosti, §to ¢e zahtijevati produljenje
trajanja formalnog obrazovanja: »[PJolukvalificirani i nekvalificirani poslovi zamijenili bi
se strojevima, dok bi radnici postali tehniCari, menadzeri ili bi bili dodijeljeni rastu¢em
sektoru usluga« (Brown i dr., 1997: 4).

5 Kako upozoravaju Karabel i Halsey (1977) teorija ljudskog kapitala bila je u suglasju s
teorijom funkcionalizma koja je privlacila mnoge sociologe pedesetih godina 20. stoljeca:
»Obje teorije isticu tehnicku funkciju obrazovanja i naglasavaju u¢inkovito koristenje ljud-
skih resursa«. Autori navode da su od kraja pedesetih »[v]ladine agencije [u SAD-u], pri-
vatne fondacije, i medunarodne organizacije poput Svjetske banke, MMF-a i OECD-a bile
aktivno ukljucene u promoviranje teorije ljudskog kapitala« (Karabel i Halsey, 1977: 13).

¢ Citat je izvadak iz uvodnog predavanja §to ga je 1959. odrzao matemati¢ar M. H. Stone
na seminaru Royaumont (Skovsmose i Valero, 2001).
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Od obrazovnog se sustava pritom ocekuje da ucenicima osigura potrebna
znanja (matematike) za razumijevanje i rukovanje tehnologijom, da im na
vrijednosnoj razini prenese »primjeren« stav prema tehnologiji, te da difer-
encira i selektira najsposobnije pojedince za sociockonomsku implemen-
taciju razlicitih tehnologija (Keitel, Kotzmann i Skovsmose, 1993). Keitel,
Kotzmann i Skovsmose ovu povezanost tehnoloskih zahtjeva i matematic-
kog obrazovanja formuliraju ovako: »Dolazi do tehnoloskog razvoja, pri-
je ili kasnije formuliraju se implikacije za matematicko obrazovanje te se
uvode promjene za koje se smatra da osiguravaju relevantne kvalifikacije
— ne zbog epistemoloskih ili obrazovnih razloga, nego uglavnom stoga §to
se matematika djelomi¢no konvertira u tehnologiju« (Keitel, Kotzmann i
Skovsmose, 1993: 247). Opisano razumijevanje matematickog obrazovanja
objasnjava njegovo tumacenje u kategorijama »ljudskog kapitala« i naci-
onalne ekonomske kompetitivnosti na globalnoj razini (Woodrow, 2003).
Premda tradicionalni ciljevi matematickog obrazovanja nadilaze puku
tehnolosku i ekonomsku utilitarnost (Niss, 1981), razdoblje od osamdesetih
do danas obiljezava daljnji porast osnovne ekonomske orijentacije. Vrijeme
je to rastuée globalizacije 1 kompeticije izmedu nacionalnih ekonomija u
kojemu ekonomski rast razvijenih zemalja ovisi sve viSe o investiranju u
nove tehnologije i unapredivanju ljudskih resursa (Sahlberg, 2006). Pritom
se osobito vaznim pokazao razvoj novih informacijskih i komunikacijskih
tehnologija temeljenih na matematici Sto objaSnjava zaSto se i u novome
globalnom kontekstu matematickom obrazovanju dodjeljuje srediSnja ulo-
ga. U okolnostima u kojima se obrazovanje, posebno matematicko obra-
zovanje shvacéa kao jedan od klju¢nih elemenata ekonomskog prosperiteta
i medunarodne ekonomske konkurentnosti (Haddad i dr., 1990; Woodrow,
2003; Keitel, 2006) rastu i drustveni zahtjevi za unapredivanjem matema-
tickih vjestina radne snage (Tate i Rousseau, 2002). Ti su zahtjevi vidljivi
u stajaliStima pojedinih vlada i stru¢nih tijela u kojima se zastupaju teze
poput one da ¢e »sve vise radnika osposobljenih u matematici i1 prirodo-
slovnim disciplinama biti potrebno kako bi se odrzala medunarodna konku-
rentnost [SAD-a]« (U.S. Department of Education, 1997: 14), da »aktualne
promjene u svjetskoj ekonomiji upucuju na to da ¢ée kvalitetna poduka u
prirodoslovlju i matematici biti sve potrebnija za unapredenje produktiv-
nosti 1 ekonomski razvoj« (za Svjetsku banku Haddad i dr., 1990) ili da
je 1 unapredivanje matematickog obrazovanja »apsolutna nuznost kako bi
se zajamcila konkurentnost Europe na globalnom trzistu« (ERCIM News,
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2008). Ovi i slicni primjeri ekonomskog razmisljanja dio su Sirega poli-
tickog ozra¢ja u kojemu se ciljevi 1 predmetno podrucje (matematickog)
obrazovanja marginaliziraju ukoliko se u konac¢nici ne mogu opravdati eko-
nomskim interesom (Keitel, 2006).

Isticanje vaznosti obrazovanja za ekonomski rast i razvoj argumenti-
ra se pritom rezultatima istrazivanja o dugoro¢noj isplativosti ulaganja u
obrazovanje odnosno ljudski kapital (Haddad i dr., 1990; Sahlberg, 2006;
Hanushek i WoBmann, 2007). U zauzimanju ovakvog stajaliSta prednjace
medunarodne financijske organizacije poput Svjetske banke i OECD-a (Ka-
rabel i Halsey, 1977; Chabbott i Ramirez, 2000) prema kojima investicije
u ljudski kapital putem obrazovanja — pa tako i matematickog obrazovanja
— osiguravaju znacajan porast produktivnosti te se opéenito naglasava »vi-
soka ekonomska isplativost ulaganja u obrazovanje [...] kako u apsolutnim
iznosima, tako i u usporedbi s drugim investicijama« (za Svjetsku banku,
Haddad i dr., 1990: 3). Ovakve su tvrdnje u skladu i s jo§ razmjerno rijetkim
analizama specificnog doprinosa matematickog obrazovanja prema kojima,
medu ostalim, postoji statisticki znacajan efekt obrazovnih postignuca iz
matematike i prirodoslovlja (TIMSS, PISA i dr.) na dugoro¢ni porast BDP-
a po glavi stanovnika na globalnoj razini (za Svjetsku banku, Hanushek i
Wo6Bmann, 2007).” Navedena stajalista o isplativosti ulaganja u obrazovanje
postaju dijelom novog »konsenzusa« prema kojem obrazovanje predstav-
lja klju¢ ekonomskog prosperiteta u razvijenim postindustrijskim drustvi-
ma (Brown i dr., 1997; Llewellyn i Mendick, 2011). Za razliku od sli¢nih
prijasnjih stajalista fokusiranih na nacionalni kontekst, novi se konsenzus
pojavljuje sa spomenutim Sirenjem globalnog trzista u kojem se ekonomska
isplativost obrazovanja procjenjuje prema kriterijima globalne konkurentno-
sti. Potonja postaje lajtmotiv obrazovnih reformi usmjerenih prema podi-
zanju standarda za znanja za koja se smatra da najvise utjecu na kvalitetu
ljudskog kapitala (matematicke, jezi¢ne i prirodoslovne kompetencije), dok
se razmjerno manje pozornosti posvecuje pitanjima koja izlaze iz ovako
zacrtanog okvira ekonomske isplativosti (npr. pitanja identiteta i jednakosti
Sansi razli¢itih drustvenih kategorija u¢enika) (usp. Brown i Lauder, 1997).
U konacnici opisani je razvoj rezultirao »novim globalnim ortodoksijamac
(Hargreaves i Goodson, 2006) u obrazovanju kojima je zajednicki nazivnik

7 Prema autorima, za razdoblje 1960-2000., rezultati testova iz matematike i prirodoslovlja
koji su bolji za jednu standardnu devijaciju, povezani su s ve¢om godi$njom stopom rasta
BDP-a po glavi stanovnika za dva postotna poena (Hanushek i WoBmann, 2007: 32).

166



Sasa Puzi¢, Branislava Baranovi¢: Drustveni aspekti..., Revija za sociologiju 42 (2012), 2: 161-186

restrukturiranje obrazovnih sustava prema ekonomistickim nacelima trziSne
kompetitivnosti, uc¢inkovitosti i rezultatske odgovornosti (Apple, 2001; Sa-
hlberg, 2006; Llewellyn i Mendick, 2011).

Usprkos opisanom novom »konsenzusu« o vaznosti obrazovanja u glo-
balnoj postindustrijskoj ekonomiji (Brown i Lauder, 1997), kriticari upozo-
ravaju da ne bi trebalo govoriti o izravnoj povezanosti obrazovanja i eko-
nomske produktivnosti bez da se uzmu u obzir posredujuéi faktori (Karabel
i Halsey, 1977; Chabbott i Ramirez, 2000; Atweh, 2011). Takav posredujuci
faktor moze npr. biti profesionalna struktura zaposlenih, pri ¢emu obrazo-
vanje, ukljucuju¢i i matematicko obrazovanje, moze pridonijeti povecanju
ekonomske produktivnosti pod pretpostavkom da pojedinci obavljaju ona
zanimanja ili profesije za koje su obrazovani. Osim toga, visi se standar-
di obrazovanja pa tako i matematickog obrazovanja mogu, s jedne stra-
ne tumaciti i kao rezultat ekonomskog razvoja (umjesto da mu prethode)’
(Woodrow, 2003), dok se s druge strane promjene u potraznji za radnom
snagom ne mogu tretirati isklju¢ivo kao tehni¢ko pitanje buduc¢i da uvijek
odrazavaju 1 prikrivene drustvene interese i sukobe (Brown i dr., 1997;
Chabbott i Ramirez, 2000). Potonje je pitanje vezano uz problematiku obra-
zovne socijalizacije 1 selekcije pa ¢e se o njemu, kad je rije¢ ponajprije o
matematickom obrazovanju, viSe govoriti u nastavku.

Matemati¢ko obrazovanje i (re)produkcija drustvenih nejedna-
kosti

Vidjeli smo da visoka tehnoloska aplikabilnost matematickog obrazovanja
utjeCe na to da se matematicko obrazovanje opcenito smatra kljucnim za
tehnoloski i ekonomski razvoj druStva. U tom smislu matematicko znanje
Michael Apple naziva znanjem visokog statusa (engl. high status knowl-
edge) cija akumulacija 1 kontrola postaje esencijalna u na znanosti ute-
meljenim ekonomijama (Apple, 1990, 1992). No za razliku od stajalista
koja naglasavaju univerzalnu isplativost ulaganja u ljudski kapital, Apple
istice da je u razvijenim kapitalistickim ekonomijama bitno da je mate-

8 Hargreaves i Goodson (2006) navode tri sredi$nja elementa globalnih obrazovnih reformi
od devedesetih do danas: sredi$nji (od strane drzave propisani) kurikulumski i evaluacij-
ski standardi, intenzivno evaluiranje i testiranje te poticanje kvazitrzisne konkurencije i
natjecateljstva medu Skolama.

® Woodrow to ilustrira primjerom nekih ekonomski uspje$nih azijskih zemalja kao §to su
Hong Kong ili Tajland ¢iji su uspjesi u medunarodnim testiranjima matematickih kom-
petencija ucenika slijedili ekonomski rast umjesto da su mu prethodili (Woodrow, 2003).
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maticko znanje kao oblik tehnickog/administrativnog znanja'® dostupno za
primjenu, a ne nuzno da ga posjeduje velik broj ljudi: »lako je mozda u
interesu kapitala da ima prekomjernu ponudu osposobljenih radnika i opce-
nito pla¢enu radnu snagu koja je tehnicki kompetentnija, moéne ekonomske
skupine Cesto tome daju samo retoricku podrsku jer takav trosak ne sma-
traju opravdanim« (Apple, 1992: 421). Ako je Apple u pravu, posljedice
takvoga stava za matemati¢ko obrazovanje, za njegovu implementaciju i
njegovu dostupnost za razlicite skupine u drustvu, mogu biti dalekosezne.
Ovo implicira premjestanje fokusa od pitanja ekonomske ucinkovitosti i ap-
straktnih nositelja ljudskog kapitala prema pitanjima vezanim uz druStvene
nejednakosti u obrazovanju.

U razdoblju suvremene obrazovne ekspanzije drustvena se percepcija
obrazovanja (kao mehanizma za povecanje ekonomske ucinkovitosti i drus-
tvene pravde) u razvijenim industrijskim drustvima temeljila na pretpostav-
ci da objektivni 1 univerzalisticki kriteriji vrednovanja i napredovanja na
kojima pociva skola i koji vrijede jednako za sve ucenike, pridonose ostva-
rivanju jednakosti u Sirem druStvenom kontekstu (Flere, 1986). No unatoc
politi¢ki i drustveno utjecajnim stavovima o meritokratskom karakteru Sko-
le (GeiBler, 2006), brojni istrazivaci osporavaju njezin neutralni karakter te
upucuju na postojanost veze izmedu obrazovnih i drustvenih nejednakosti
(Bourdieu, 1977; Lynch, 2000). U ovome ni matemati¢ko obrazovanje nije
iznimka. StoviSe, rasireno je miljenje da upravo matemati¢ko obrazovanje
sa svojom »aureolom« znanstvene objektivnosti zauzima istaknutu poziciju
u procesima obrazovne diferencijacije prema socijalnim kriterijima (Apple,
1992; Ladson-Billings, 1997; Skovsmose i Valero, 2001).!"! Na ovome tra-
gu Secada za SAD naglasava da razliciti indikatori vezani uz matematicko
obrazovanje (broj diploma u podrucjima bliskim matematici, postignuca iz
matematike u Skoli, upis matematickih smjerova ili karijere koje ukljucu-
ju matematiku) ukazuju na sustavno zakidanje pojedinih skupina ucenika.
U tom smislu posebno se istice »deprimiraju¢a povijest dokumentiranih
dispariteta [...] izmedu bijelaca i Amerikanaca azijskog podrijetla s jed-
ne strane i Afroamerikanaca, Hispanoamerikanaca, americ¢kih Indijanaca te

19 »U industrijskim drustvima [matematicko znanje] stjeCe svoj visoki status zbog svoje so-
cioekonomske korisnosti kao oblik neega §to sam zvao tehnicko/administrativno znanje«
(Apple, 1992: 420).

' Matematicko obrazovanje ima poziciju »Cuvara« (engl. gatekeeper) koja mu omogucéava
kontrolu pristupa obrazovnim programima i institucijama.
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ucenika nizega socioekonomskog statusa s druge« (Secada, 1989: 24). O
ovim »deprimiraju¢im disparitetima« svjedoCe podaci brojnih istrazivanja
koji pokazuju da se, primjerice »rasni« i etnic¢ki dispariteti u matematickim
postignu¢ima ucenika sustavno pojavljuju od devete godine nadalje, dok su
razlike temeljene na socioekonomskom statusu prisutne od samoga pocetka
Skolovanja (Matthews i dr., 1984, Kennedy, Jung i Orland, 1986, prema
Secada, 1989). Kad je rije¢ o postojanosti nejednakih matematickih posti-
gnuca, postojece analize trendova pokazuju da se od pocetka osamdesetih
razlike izmedu »rasnih« i etnickih skupina u SAD-u lagano smanjuju, no
da ucenici afroamerickog i hispanskog podrijetla jo$ uvijek postizu znatno
losije rezultate od bijelaca i uCenika azijskog podrijetla na svim razinama
obrazovnog sustava (Tate, 1997). Osim utjecaja »rasne« i etnicke pripadno-
sti, spomenute analize trendova takoder dokumentiraju snaznu povezanost
socioeckonomskog statusa i matematickih postignuéa pri ¢emu ucenici iz
bolje stoje¢ih obitelji, Skola i lokalnih zajednica jo§ uvijek postizu raz-
mjerno bolje rezultate od drugih (Tate, 1997; usp. Lockheed i dr., 1985,
prema Campbell, 1989). Kod interpretacije spomenutih nalaza razliciti au-
tori ukazuju na vaznost moguce interakcije »rasne« i etnicke pripadnosti i
socioekonomskog statusa buduci da je »siromastvo u puno znacajnijoj mjeri
koncentrirano medu afroameri¢kim i hispanskim ucenicima nego medu bi-
jelcima« (Tate, 1997: 667; usp. Campbell, 1989).

Da se vaznost spomenutih nalaza ne ogranicava na SAD, svjedoce
rezultati sli¢nih medunarodnih istrazivanja (usp. Boaler, 2002; Woodrow,
2003) pa tako i rezultati medunarodnoga komparativnog istrazivanja uce-
nickih postignu¢a iz matematike PISA (OECD, 2004; usp. Baumert i
Schiimer, 2001)."? Unato¢ tome §to Skole trebaju osigurati primjerene i jed-
nake mogucénosti za raznolike profile ucenika rezultati ovoga istrazivanja
pokazuju da »socijalno podrijetlo ucenika [home background] ostaje jedan
od najvaznijih faktora koji utjece na postignu¢e« (OECD, 2004: 165). Pri-
tom se naglasava da prosjecna razlika u matematickim postignu¢ima izme-
du ucenika ¢iji roditelji zauzimaju najprestiznija zanimanja (u podrucjima
kao Sto su medicina ili pravo) i onih s najnizim statusom (primjerice rad

12 Programme for International Student Assesment (PISA) je medunarodno komparativno
istrazivanje koje se u organizaciji OECD-a provodi od 2000. godine. Cilj istrazivanja je
ispitati u kojoj mjeri ucenici pri zavrsetku obveznog Skolovanja (u prosjeku 15. godina)
raspolazu ¢italackom, matematickom i prirodoslovnom kompetencijom. 2003. u istraziva-
nju je sudjelovala 41 zemlja, a naglasak je bio na ispitivanju matematickih kompetencija
ucenika (OECD, 2004).
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u poljoprivredi ili posluzivanje u restoranu) iznosi u prosjeku jednu i pol
kompetencijsku razinu.'® Isti¢e se takoder vaznost i drugih indikatora soci-
jalnog podrijetla, te se primjerice navodi da je odnos izmedu obrazovanja
majke i ucenickih postignuéa iz matematike pozitivan i statisticki znacajan
u svim sudjeluju¢im zemljama, odnosno da su posjedovanje i aktivnosti
vezane uz »klasicnu« kulturu (npr. knjige klasi¢ne literature ili druga umjet-
nicka djela) takoder povezane s uspjehom iz matematike. Osim spomenutih
indikatora socijalnog podrijetla (zanimanje i obrazovanje roditelja, posjedo-
vanje kulturnih dobara) koji se odnose na sve ucenike, naglasava se i da
ucenici imigrantskog podrijetla, koji u vecini pripadaju manjinskim etnoje-
zi¢nim skupinama, u prosjeku postizu slabije rezultate od domacih uceni-
ka. Ili preciznije, u zemljama u kojima uéenici imigrantskoga podrijetla'®
predstavljaju najmanje tri posto ucenika ispitanih u PISA 2003, usporedba
matematickih postignuc¢a ucenika prve generacije, ucenika rodenih u dru-
gim zemljama i domicilnih ucenika pokazuje velike i statisticki znacajne
razlike u korist potonjih, a koje u pojedinim zemljama (Njemacka, Belgija)
dosezu i vise od dvije kompetencijske razine (OECD, 2004)."5 Kad je rije¢
o postignu¢ima hrvatskih ucenika, valja spomenuti da Hrvatska sudjeluje
u PISA testiranju od 2006. godine. Kao i u vec¢ini zemalja, i u Hrvatskoj
je ustanovljena povezanost socioekonomskog i sociokulturnog statusa uce-
nika i postignutih rezultata na testiranju, pri ¢emu su ucenici iz obitelji s
viS§im socioekonomskim i sociokulturnim statusom postigli bolje rezultate
(Bras Roth i dr., 2008; Bras Roth i dr., 2010; Gregurovi¢ i Kuti, 2010).
Isti zakljucak vrijedi i kad je rije¢ o ucenickim postignu¢ima iz matema-
ticke pismenosti. Dobiveni podaci pokazuju statisticki znacajnu povezanost
indikatora sociockonomskog statusa s matematickim postignué¢ima ucenika
s tim da bolje rezultate postizu ucenici ¢iji roditelji imaju viSe rangirano

13U Belgiji, Francuskoj, Njemackoj, Madarskoj, Luksemburgu, Slovackoj i Lihtenstajnu
ove su razlike posebno izrazene. U tim zemljama ucenici ¢iji roditelji zauzimaju najpre-
stiznija zanimanja postizu u prosjeku rezultate na razini prosjeka postignuca iz mate-
matike ucenika u Finskoj, kao najbolje plasiranoj zemlji prema uceni¢kim postignu¢ima
iz matematike, Citanja i prirodoslovlja. Istodobno ucenici ¢iji roditelji zauzimaju statusno
najniza zanimanja postizu rezultate otprilike na razini najslabije plasiranih zemalja ¢lanica
OECD-a (OECD, 2004: 165).

4 Misli se na ucenike koji su rodeni u zemljama u koje su njihovi roditelji doselili, tj.
imigrirali.

15 Tsti¢e se da su dispariteti izmedu ucenika imigrantskoga podrijetla i domacih ucenika
najveci u Njemackoj, gdje su prosjeéne razlike u matemati¢kim postignué¢ima izmedu ovih
dviju skupina ucenika jednake dvjema kompetencijskim razinama.
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zaposlenje, koji su razmjerno bolje obrazovani,'® koji imaju bolje uvjete za
ucenje kod kuée i koji dolaze iz obitelji s viSe kulturnih dobara i ve¢im
brojem knjiga (Bra$ Roth i dr., 2008: 159). Jacina povezanosti izrazena Pe-
arsonovim r koeficijentom krece se od 0,24 i1 0,25 za uvjete za ucenje kod
kuce 1 za posjedovanje kulturnih dobara, do 0,32 za broj knjiga u obitelji,
te 0,33 1 0,34 za indekse HISEI 1 ESCS.

Opcenito uzevsi, razmatrane razlike u matematickim postignu¢ima u
skladu su s osnovnim nalazom brojnih istrazivanja Skolskog uspjeha razli-
¢itih klasa i manjinskih etnickih skupina prema kojima se drustvene nejed-
nakosti putem obrazovanja prije odrzavaju nego Sto se smanjuju (Karabel
i Halsey, 1977; Brown i dr. 1997; Lynch, 2000).!” Ovakvo se stanje moze
objasniti kako razlikama u socijalizacijskim iskustvima ucenika iz socijal-
no privilegiranih i socijalno podredenih skupina (Bourdieu, 1977), tako i
¢injenicom da, i kod istih Skolskih postignuéa, roditelji iz razli¢itih drus-
tvenih skupina i slojeva za svoju djecu donose razliCite obrazovne odluke
(Lareau i McNamara Horvat, 1999; Becker i Hecken, 2007). Pritom se
pokazuje da u obitelji akumulirani kapital (raspolaganje simbolickim i ma-
terijalnim resursima, obrazovanje roditelja) utjece s jedne strane na »uskla-
denost« socijalizacijskih iskustava ucenika s ocekivanjima Skole, a s druge
na roditeljske aspiracije i stavove prema obrazovanju djece (Buchmann i
Kriesi, 2010; usp. Bourdieu, 1982; Baumert i Schiimer, 2001). Ili precizni-
je, institucionalizirana ocCekivanja nastavnika i drugih Skolskih djelatnika
(koja oblikuju odnos prema uc¢enicima i njihovim obrazovnim postignu¢ima
kao i1 obratno odnos ucenika prema skoli) bliza su navikama i dispozicija-
ma'® (domicilnih) uéenika iz srednje ili viSe klase nego onima (manjinskih)

1 To je iskazano kroz indekse HISEI i ESCS. »HISEI indeks generiran je na temelju
odredenih karakteristika zanimanja roditelja, pri ¢emu se novc¢ani prihod pripisuje stupnju
obrazovanja roditelja«, dok se »ESCS indeks bazira na HISEI indeksu, najvisem stupnju
obrazovanja roditelja izrazenom godinama obrazovanja te indeksima uvjeta za ucenje kod
kuce i kulturne imovine obitelji« (Bras Roth i dr., 2008: 159).

7 Ovakva konstatacija nalazi svoju potvrdu i u sljede¢em zakljucku skupine autora: »Uloga
obrazovanja u klasnoj reprodukciji i mobilnosti u industrijskim zemljama pokazuje doj-
mljivu uniformnost. [...] Nadnacionalna sli¢nost u ishodima, §to ¢e re¢i, obrazac socijalnog
protoka, vjerojatno se postize mehanizmom koji je isti u razli¢itim zemljama, a odnosi
se na razlike u ucinkovitom koriStenju obrazovnih resursa prema razlikama u klasnom
podrijetlu« (Ishida, Miiller i Ridge, 1995: 181).

18 Spomenute razlike u kulturnim karakteristikama ucenika Bourdieu objasnjava pojmom
habitusa, pri ¢emu habitus definira kao sustav usvojenih dispozicija koje generiraju praksu
sukladno postoje¢im strukturnim principima (Bourdieu, 1977).

171



Sasa Puzi¢, Branislava Baranovi¢: Drustveni aspekti..., Revija za sociologiju 42 (2012), 2: 161-186

ucenika nizega socioekonomskog statusa (Farkas i dr., 1990; Zevenbergen,
2001). S obzirom na to da i obrazovne aspiracije roditelja takoder rastu
s obiteljskim statusom (Baumert i Schiimer, 2001) ovakva konstelacija u
konacnici ucenicima viSega socioekonomskog statusa daje veée obrazovne
Sanse u odnosu na ucenike nizeg statusa (Bourdieu, 1977). U tom smislu
Zevenbergen navodi da poucavanje matematike kod ucenika presutno pret-
postavlja diskurzivno znanje i dispozicije srednje klase Sto »ucenike rad-
nickog podrijetla pozicionira kao marginalne« (Zevenbergen, 2001: 213).
Ova se marginalizacija uoblicuje kroz karakteristicne interakcijske obrasce
u razredu gdje primjerice »ucenici viSega socioekonomskog statusa pokazu-
ju vise povjerenja u svoje sposobnosti za sudjelovanje u raspravi i za tje-
Savanje matematickih problema, dok ucenici nizega socioekonomskog sta-
tusa traze odredenije upute od strane nastavnika i teksta« (Lubienski, 2001,
prema Woodrow, 2003: 18). Opisane se razlike u postignu¢ima u konacnici
manifestiraju i kroz obrasce (ne)formalnog grupiranja prema socioekonom-
skom statusu ucenika i njihovih roditelja (Lynch i Baker, 2005). Ovo uk-
ljucuje sustavne nejednakosti u dostupnosti matematickih sadrzaja (ovisno
o tipu Skole 1/li razini programske diferencijacije u skoli ili razredu),"
razlike u motivaciji i stru¢noj osposobljenosti nastavnika matematike prema
tipu Skole i selektiranim skupinama kojima se predaje (razina kvalifikacije,
nastavnicko iskustvo i dr.), nejednakosti u financijskim resursima odnosno
materijalnoj opremljenosti Skola i dr. (Boaler, 2002; Tate i Rousseau, 2002).

No gore razmatrane razlike u matematickim postignué¢ima pojedinih
skupina ucenika jo§ su znacajnije ako se uzme u obzir vaznost matema-
tickog obrazovanja za njihovo buduce pozicioniranje na trziStu rada. Na
to upozoravaju Tate i Rousseau kad isti¢u da u SAD-u i brojnim drugim
zemljama matematika predstavlja »akademsku putovnicu za ulaz u gotovo
svako podrudje trzista rada kao i za mogucnost studiranja« (Tate i Rousse-
au, 2002: 272; usp. Secada, 2011). Na istome tragu Carnevale i Desrochers
(2003) isticu da je uspjeh u matematici nerijetko uvjet za pristup selektiv-
nim fakultetima i za one studente koji upisuju programe izvan usko ma-
tematickog podrucja. Autori ovaj visoki status matematickog obrazovanja
tumace sve vecom vazno$¢u kvantitativnih vjestina (poznavanje i primjena

1 Primjerice, za Veliku Britaniju se navodi da je 94% ucenika u vi§em srednjem obrazova-
nju obuhvaceno nekim oblikom unutarnje diferencijacije iz matematike. Pritom »se sastav
razli¢itih skupina o$tro razdvaja prema klasnom podrijetlu, gdje su ucenici iz srednje klase
koncentrirani u vi$im skupinama, dok su uéenici radnickog podrijetla u nizim« (Bartholo-
mew, 2002, prema Bishop i Forgasz, 2007: 1158).

172



Sasa Puzi¢, Branislava Baranovi¢: Drustveni aspekti..., Revija za sociologiju 42 (2012), 2: 161-186

racunskih, statistickih i analiti¢kih postupaka) na trziStu rada u suvremenim
postindustrijskim drustvima, $to potkrjepljuju projekcijom o gotovo dvije
tre¢ine oCekivanih novih radnih mjesta u SAD-u koja ¢e zahtijevati kvanti-
tativne vjeStine na razini sadasnjih visih ili dodiplomskih studija (Carnevale
i Desrochers, 2003).

Rastu¢a se potraznja za matematickim obrazovanjem na trziStu rada
razvijenih postindustrijskih druStava odrazava i u razlikama u materijal-
nom statusu. Primjer SAD-a s njegovom razmjerno liberalno reguliranom
postindustrijskom ekonomijom (Brown i dr., 1997) u tom smislu moze biti
indikativan: »[I]ako su [od osamdesetih] razlike u primanjima izmedu onih
koji imaju i onih koji nemaju visokoskolsku naobrazbu rasle u svim dis-
ciplinama, najviSe su rasle za one koji su sudjelovali u kurikulumima sa
zastupljenijim matematickim sadrzajima, bez obzira na kasniju vrstu zani-
manja« (Grogger i Eide, 1995, prema Carnevale i Desrochers, 2003: 22).
Drugim rije¢ima, u razvijenim postindustrijskim drustvima, u kojima se od
pojedinaca sve CeSc¢e trazi fleksibilnost i inventivnost u rjeSavanju problema
(Mackay, 2007), oni s razvijenijim kvantitativnim vjeStinama zaraduju vise
od drugih. S obzirom na razmatrani utjecaj socijalnih faktora na uspjeh iz
matematike, ovakav razvoj moze, u odredenoj mjeri,?® pojacati postoje¢u
tendenciju k obrazovnoj reprodukciji razlicitih obrazaca (klasnih, etnickih i
dr.) drustvene nejednakosti.

Valja istaknuti da i u slucaju da je iznesena ekonomisticka pretpostavka
(o primarno tehnoloski induciranoj potraznji za matematicki osposobljenim
ljudskim kapitalom) pretjerana (Brown i dr., 1997; Stehr, 2006), teza o
sredi$njoj vaznosti matematickog obrazovanja za (re)produkciju drustvenih
nejednakosti zadrzava sociolosku relevantnost. O tome govori Apple (1992)
kada naglasava da matematicko znanje zbog njegova tehnoutilitarnog ka-
raktera predstavlja vrijedan te istodobno razmjerno rijedak drustveni resurs
(usp. Niss, 1994) ¢ija se vaznost proizvodnje, akumulacije i kontrole moze
sukobljavati sa zahtjevima za demokratskom drustvenom distribucijom. U
skladu s time zahtjevi za matematickim obrazovanjem mogu predstavljati
koliko tehni¢ko pitanje za drustvo u cjelini, toliko i pitanje vezano uz par-
tikularne interese visih socioekonomskih skupina (Collins, 1971; Karabel
i Halsey, 1977). U tom slu¢aju matematicko obrazovanje kao znanje viso-

20 Potvrda ove pretpostavke ovisit ¢e u konacnici o brojnim faktorima te ¢e se razlikova-
ti od zemlje do zemlje, odnosno od specifi¢nih socijalnih i obrazovnih politika (OECD,
2004).
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kog statusa (Apple, 1992) postaje pozicijsko dobro (u smislu zauzimanja
odredenoga drustvenog poloZaja) potrebno za pristup elitnim zanimanjima
i drugim privilegiranim polozajima u drustvu (Bourdieu, 1996; Skovsmose,
1998): »[M]atematika je koristan predmet za mnoge poslove i karijere. No
Cesto se koristi kao znak podobnosti za pristup takvim karijerama jednako
koliko se koristi i u njima samima — dovodeci do iskljucivanja i zakida-
nja« (Atweh, 2011: 71). Elitisti¢ki karakter matematickog obrazovanja po-
vezan je pritom s Cinjenicom $to formalni i neformalni zahtjevi vezani uz
kvalifikacije ovoga tipa kontinuirano rastu (Collins, 1971), §to u konacnici
povlaci za sobom potrebu za znatnim ulaganjima kulturnog i ekonomskog
kapitala od strane ukljucenih pojedinaca (Bourdieu, 1996).?!

Opisano se legitimiranje drustvenih nejednakosti nanovo aktualizira
u uvjetima recentnih obrazovnih reformi usredotocenih na zadovoljavanje
potreba gospodarstva u globalnom kompetitivnom okruzenju. Razlog tomu
je sto se u sklopu aktualnoga reformskog diskursa zahtjevi za viSim obra-
zovnim standardima nacelno predstavljaju kao pitanja meritokratske kom-
peticije, primjerice kao pitanja kvalitete pouc¢avanja i u¢inkovitosti na razini
pojedinih skola (usp. Fullan, 2000), dok se razmjerno manje pozornosti
posvecuje pitanjima jednakosti i posebno strukturnim faktorima (poput so-
cioekonomskog i/ili manjinskog statusa pojedinih skupina ucenika) i njiho-
vu utjecaju na postignuca u skoli (Brown i dr, 1997). Na moguée negativne
posljedice ovakvoga pristupa upozoravaju Bishop i Forgasz (2007) isticuci
da se »jednakost i kompeticija teSko pomiruju«, odnosno da matematicko
obrazovanje koncipirano na nacelima natjecateljstva i nagradivanja visokih
no usko dostupnih postignuéa, nuzno zanemaruje argumente za promica-
njem jednakosti obrazovnih Sansi bez obzira na drustvena obiljezja ucenika.

Matemati¢ko obrazovanje i aktivho gradanstvo

U prethodnom je dijelu ukazano na vaznost socijalnog podrijetla uc¢enika
za uspjeh iz matematike kao i na Cinjenicu da se razlike u postignu¢ima
iz matematike s razmjerno visokom vjerojatnoS¢u prevode u kasniju dife-
rencijaciju na osnovi socioprofesionalnog statusa. No prethodno je takoder
istaknuto da se obrazovni sustav kao i drustvo u cjelini legitimiraju univer-

2l Analizirajuéi socijalne i akademske karakteristike ucenika nagradenih na prestiznim
(francuskim) nacionalnim ispitima Concours Général, Bourdieu istice da »uspjeh iz ma-
tematike ili fizike [...] pretpostavlja posjedovanje vece koli¢ine kapitala nego uspjeh u
humanistickim predmetima [...] [N]agradeni iz matematike i fizike dolaze iz obitelji s
drustvenim i kulturnim prednostima« (Bourdieu, 1996: 59).
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zalisticki** te da se obrazovanje promatra i kao mehanizam za promicanje
pravednijih drustvenih odnosa (Flere, 1986). S obzirom na to da se pitanja
drustvene pravde u pravilu problematiziraju u kontekstu mogucih oblika
politickog djelovanja (formalnog i neformalnog) i demokratske drustvene
participacije (Fraser, 1995) u nastavku ¢e se promotriti moguci doprinos
matemati¢kog obrazovanja osposobljavanju ucenika za aktivno gradanstvo,
tj. konstruktivnu participaciju u promicanju demokratskih odnosa i procesa
u drustvu.

Od pocetka modernoga drustvenog razvoja Skoli se dodjeljivala vazna
uloga u razvoju i1 odrzanju demokracije (Parsons, 1991). Sukus ovoga od-
nosa obrazlaze Dewey tvrdnjom da se demokracija ne moze svesti na puki
oblik vlasti, budu¢i da demokracija predstavlja »ponajprije naéin zajednic-
kog zivota ljudi, iskustvo zajednicke komunikacije« (Dewey, 1916, prema
Brown i dr., 1997). Shodno tomu uloga je obrazovanja da ljude pripremi
za demokratski oblik »zajednickog Zivota i komunikacije«, odnosno da po-
jedincima omoguci da postanu autonomni i za kriticko rasudivanje osposo-
bljeni odgovorni gradani (McLaughlin, 1992; Skovsmose, 1998). U suvre-
menome obrazovnom kontekstu to znaci da se aktivno gradanstvo povezuje
s obrazovanjem koje prenosi specificne socijalne i gradanske kompetencije
(European Communities, 2007), tj. znanja, vjestine i1 stavove potrebne za
sudjelovanje pojedinaca u drustvenom i politickom zivotu i koje istodobno
razvija kriticku svijest nuznu za propitivanje, raspravljanje i predlaganje
alternativnih oblika demokratskog zivota (Arthur i Davison, 2000). Razli-
¢iti autori ukazuju na specifi¢énu ulogu matematickog obrazovanja u ovome
(Niss, 1994; Skovsmose, 1998; Ball, Goffney i Bass, 2005).

U suvremenim razmatranjima uloge i svrhe matematickog obrazovanja
postoji stav da jedan od osnovnih ciljeva matematickog obrazovanja treba
biti osposobljavanje mladih za sudjelovanje u pluralistickom i demokrat-
skom drustvu (Niss, 2003; Ball, Goffney i Bass, 2005; Keitel, 2006; Atweh,
2011). Ovakvo naglaseno drusStveno tretiranje matematickog obrazovanja
umnogome duguje ¢injenici §to se u suvremenom tehnoloski strukturiranom
kontekstu, drustveni, politicki i ekonomski interesi sve ceS¢e uoblicava-
ju »matematickim jezikom« (Skovsmose, 1998). Pritom rutinska primjena
matematike u druStvu pretvara matematicke metode i matematicku argu-
mentaciju u neupitna druStvena pravila i ograni¢enja kojima se pojedinci

22 Misli se na normativni zahtjev da se prema pojedincima postupa jednako sukladno
opcevrijede¢im pravilima i kriterijima (usp. Parsons, 1991).
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i skupine moraju prilagoditi, dok istodobno uc¢inkovitost matematiziranog
drustvenog poretka (u organizacijama i administraciji) ograni¢ava prakticni
prostor za donosenje drustvenih i politickih odluka (Keitel, 2006). Drugim
rije¢ima, demokratski se proces ogranicava matematicki i znanstveno legi-
timiranim ¢injenicama $to pridonosi vladavini stru¢njaka, dok oni koji ne-
dovoljno vladaju matematickim jezikom ostaju trajno iskljuceni iz procesa
donosenja odluka u drustvu. Nasuprot tomu, ako se pode od normativnog
zahtjeva za oCuvanjem odnosno unapredenjem demokratske javne sfere (u
kojoj se ciljevi i sredstva javnih politika podvrgavaju kriteriju javne raspra-
ve) (Habermas, 1996), otvoreno, kriticko i u¢inkovito matematicko obrazo-
vanje za sve gradane (u smislu matematicke pismenosti) postaje jedna od
njegovih sredi$njih pretpostavki (Skovsmose, 1998).

U prakticnom smislu to znac¢i da u suvremenom visoko tehnoloskom
drustvu matematicko obrazovanje predstavlja nuzan element gradanske
kompetencije koja po svojim karakteristikama (relevantnim znanjima i vje-
Stinama) nije fiksna nego se mijenja u skladu sa strukturnim promjenama
u drustvu (primjerice, u kontekstu osposobljavanja ucenika i ucenica za ra-
zumijevanje kvantitativnih prikaza ekonomskih kretanja, statistickih analiza
procesa 1 pojava od opcega drustvenog interesa, vladinih odluka o sastav-
ljanju ili promjenama budzeta, razlic¢itih metoda preracunavanja glasova u
mandate na izborima i sl.) (Keitel, Kotzmann i Skovsmose, 1993). Pritom
ovakvo osposobljavanje za aktivno gradanstvo u pravilu podrazumijeva dva
aspekta (Niss, 2003; usp. Ball, Goffney i Bass, 2005): razvoj matematicke
pismenosti (mathematical literacy) koja ukljuuje praktiCna znanja i vje-
Stine potrebne u svakodnevnom drustvenom, profesionalnom i privatnom
zivotu® te §iri emancipacijski aspekt (wliberating literacy« ili »popular en-
lightenment«) s istaknutom kritickom odnosno normativnom perspektivom.
Polaze¢i od normativnog odredenja »zajednice slobodnih i jednakih« (gra-
dana) (Habermas, 1996), potonja se po pravilu veze uz asimetrije u odnosi-
ma mo¢i izmedu dominantnih segmenata drustva i individualnog gradanina
(Niss, 1994) ili u radikalnijoj varijanti izmedu privilegiranih i depriviranih
skupina u drustvu (Frankenstein, 1995). Oba spomenuta aspekta dotic¢u se
u definiciji matematicke pismenosti prema PISA-i gdje je ona definirana
kao »sposobnost pojedinca da prepozna i razumije ulogu koju matematika
ima u svijetu, da donosi dobro utemeljene odluke i da primjenjuje ma-

2 Rutinska primjena ovih znanja i vjeStina pojedincima omogucava kvalitetnije ostvariva-
nje njihovih obiteljskih, drustvenih i profesionalnih uloga.
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tematiku na nacine koji odgovaraju potrebama Zzivota tog pojedinca kao
konstruktivnog, zainteresiranog i promisljajuceg gradanina« (Bra$ Roth dr.,
2010: 159). Matematicka pismenost onda podrazumijeva i osposobljava-
nje gradana za bavljenje temama i problemima od neposrednog drustvenog
znacenja. Niss (2003) navodi vaznost matematickih vjestina (npr. identifi-
ciranje, postavljanje i rjeSavanje problema uz pomo¢ kvantitativnih pokaza-
telja) za razumijevanje razlicitih drustvenih tema, pri ¢emu ove teme mogu
biti »politicke, ekonomske, ili teme vezane za okoli§ te se mogu odnositi
na infrastrukturu, transport, na projekcije kretanja stanovniStva, na izbor
primjerenih lokacija za Skole ili sportske objekte itd.« (Niss, 2003: 216).
Prema tome autoru spomenute se teme mogu baviti i pitanjima blizim po-
jedincu »kao $to su nadnice i place, rente i hipotekarni zajmovi, briga za
djecu, osiguranja i mirovine, stambeni i gradevinski propisi, kamatne stope
i bankovne provizije itd.« (Niss, 2003: 216).

Teme koje navodi Niss ilustriraju univerzalnost primjene matematickih
vjestina u razli¢itim podru¢jima drustvenog zivota i samim time vaznost
matematicke pismenosti za sve ukljucene pojedince. No ranije je istaknuto
kako matematicko osposobljavanje za aktivno gradanstvo osim ovih prak-
ticnih elemenata ukljucuje i kritiCku perspektivu unutar koje matematika
i matemati¢ko obrazovanje predstavljaju »kljucan resurs u izgradnji pra-
vednog 1 raznolikoga demokratskog drustva« (Ball, Goffney i Bass, 2005:
2; usp. Atweh, 2011). Ball, Goffney i Bass (2005) isticu da matematicko
obrazovanje u tom smislu kod ucenika moze razvijati analitiCke vjeStine
potrebne za razmatranje drustvenih nejednakosti, moze predstavljati okvir
za upoznavanje vlastitog i tudega kulturnog naslijeda, dok sama priroda
matematickog obrazovanja ucenicima pomaze u prihvacanju vrijednosti
multiperspektivnosti i tolerancije i razvoju vjestina racionalne argumentaci-
je. Na povezanost matematickog razumijevanja i razvoja kriticke perspek-
tive ucenika upozorava i Skovsmose. On naglasava da u suvremenim »ma-
tematicki oblikovanim drustvima« sposobnost zauzimanja kritickog stava
prema nekom problemu ovisi i o usvajanju kritiCke distance prema mate-
matickom modelu kojim se taj problem Cesto nastoji rijesiti. Ili preciznije,
osim $§to razvijaju pragmati¢no znanje, ucenici trebaju razviti i sposobnost
prepoznavanja ideja i interesa »koji se skrivaju iza zastora matematickih
formula« (Skovsmose, 1990: 112) kojima se legitimiraju ekonomske i po-
liticke odluke u drustvu. Na istome tragu M. Frankenstein upozorava na
mogucée gradansko pasiviziranje vezano uz matematicku neosposobljenost

177



Sasa Puzi¢, Branislava Baranovi¢: Drustveni aspekti..., Revija za sociologiju 42 (2012), 2: 161-186

(engl. mathematical disempowerement) Sirokih slojeva stanovniStva: »[M]
atematicki neosposobljena osoba nema adekvatan pristup podacima koji
ru$e mnostvo ragirenih mitova o klasnoj strukturi [...] Stovise, ¢ak i kad
se pojave vijesti 1 pri¢e s takvim podacima, matematicki neosposobljeni
pojedinci preskacu brojke ili ignoriraju cijelu pricu« (Frankenstein, 1995:
169). Nasuprot ovome autorica naglasava da razvoj matematickih vjestina
1 matematicko opismenjavanje pridonose osvjeStavanju postojecih podjela u
drustvu kao aktiviraju¢em elementu klasne svijesti i gradanske participacije.

Spomenuti stav M. Frankenstein dobiva na vaznosti s obzirom na prije
razmatranu ulogu matematiCkog obrazovanja kao znanja visokog statusa
i kao svojevrsnoga kriticCkog »Cuvara« pristupa obrazovanju i trziStu ra-
da. Stovise, iz ove perspektive matematicka neosposobljenost dijela grada-
na i njihova time uvjetovana depolitizacija postaju konzervativan element
drustvenoga razvoja funkcionalan za odrzanje postoje¢ih odnosa moci u
drustvu. S obzirom na to da obrazovna praksa reproducira ovaj konzerva-
tivni moment (Apple, 1990) pomaci prema egalitarnijim praksama ovisit
¢e znatnim dijelom o osiguravanju materijalnih i simbolickih resursa za
promicanje kriticke gradanske perspektive u Skoli i Sirem drustvu (Apple,
1992; Secada, 1995). Vidjeli smo da matematickom osposobljavanju u ovo-
me pripada istaknuta uloga.

U tom kontekstu treba spomenuti da ovaj stav dobiva i na politickoj
vaznosti. Potreba za kvalitetnim matematickim obrazovanjem za sve gra-
dane 1 njegova vaznost za ostvarivanje gradanske uloge danas se politicki
promovira kroz klju¢ne obrazovne dokumente OECD-a (PISA dokumenti) i
Europske unije (Europski kompetencijski okvir).* Ove su se ideje reflekti-
rale i u obrazovnoj politici u Hrvatskoj pri ¢emu je u novom Nacionalnom
okvirnom kurikulumu uéinjen iskorak u definiranju matemati¢kog podrucja
u smjeru naglaSenijeg povezivanja matematickog obrazovanja sa zivotom
ucenika 1 razumijevanjem vaznosti i uloge matematike u drustvu.

Zakljuéna razmatranja

Uvodno je istaknuto da se u suvremenim razvijenim druStvima obrazovna
ekspanzija u pravilu povezivala s dvama nadredenim ciljevima. S jedne

24 Rije¢ je o dokumentu »Recommendation of the European Parliament and of the Council
of 18 December for lifelong learning (2006/962/EC)« (European Commission, 2006) u
kojem je definirano osam podrucja temeljnih kompetencija za cjelozivotno ucenje, uklju-
¢ujuci i matematicku kompetenciju.

178



Sasa Puzi¢, Branislava Baranovi¢: Drustveni aspekti..., Revija za sociologiju 42 (2012), 2: 161-186

se strane smatralo da Sirenje obrazovanja doprinosi opem ekonomskom
rastu i razvoju, a s druge da obuhvatnije obrazovanje promice egalitarnije
odnose u drustvu. Naglaseno je takoder da u adresiranju ovih dvaju ciljeva
matematickom obrazovanju tradicionalno pripada istaknuta uloga te da se
ono moze promatrati kao faktor tehnoloskog i ekonomskog razvoja drustva
i kao mehanizam za postizanje drustvenog statusa. Nasa je teza da se ova
dva aspekta matematickog obrazovanja ne mogu razmatrati odvojeno budu-
¢i da aktualno (pre)naglasavanje ekonomskog aspekta pojacava tendenciju
k obrazovnoj reprodukciji druStvenih nejednakosti §to u konacnici moze biti
ekonomski disfunkcionalno. U svrhu objasnjenja spomenute teze matema-
ticko smo obrazovanje koncipirali kao oblik ulaganja u »ljudski kapital«
(Woodhall, 1997) i kao »znanje visokog statusa« (Apple, 1990, 1992).

Stz teorije ljudskog kapitala sadrzana je u pretpostavci prema kojoj
»produljenje izlozenosti $kolovanju povecava produktivnost« (Chabbott i
Ramirez, 2000: 164) pri ¢emu veca produktivnost osigurava osnovu za eko-
nomski rast i razvoj na nacionalnoj razini. S obzirom na to da matematika
kao jezik znanosti stoji u osnovi tehnoloskog i ekonomskog razvoja drustva,
matematickom se obrazovanju u tom smislu tradicionalno pridaje posebna
vaznost. No promatranje matematickog obrazovanja iskljucivo iz ove per-
spektive prikriva Cinjenicu da se ne moze govoriti 0 izravnoj povezanosti
(matematickog) obrazovanja i ekonomske produktivnosti, a da se ne uzmu
u obzir posredujuci faktori vezani uz odnose mo¢i izmedu pojedinaca i ra-
zli¢itih skupina u drustvu (Brown i dr. 1997). O tome govori Apple (1992)
kad matematicko znanje naziva znanjem visokog statusa Cija akumulacija
i kontrola postaje esencijalnom u suvremenim visoko kompetitivnim eko-
nomskim sustavima. Za razliku od teorije ljudskog kapitala koja naglaSava
univerzalnu isplativost ulaganja u matematicko obrazovanje, Apple istice
da je u razvijenim kapitalistickim ekonomijama bitno da je matematicko
znanje dostupno za primjenu, a ne nuzno da ga posjeduje velik broj ljudi.
U potonjem slucaju, iako se ne osporava da pridonosi ekonomskom razvo-
ju drustva, matematicko obrazovanje stjeCe znacajke pozicijskog dobra, tj.
dobra koje utjeCe na drustvenu poziciju ili status pojedinca. U prilog tomu
govore rezultati razlicitih istrazivanja koja s jedne strane ukazuju na posto-
janost socioekonomskih i etnickih dispariteta u matematickim postignu¢ima
ucenika, a s druge na povec¢anje razlika u materijalnom statusu izmedu onih
koji imaju i onih koji nemaju formalnu matemati¢ku naobrazbu (Carnevale
i Desrochers, 2003).
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Iako neprihvatljivi s aspekta drustvene pravednosti, opisani se dispari-
teti u suvremenom globalizacijskom kontekstu sve ¢esée politicki relativi-
ziraju. Pritom ponajprije mislimo na tendenciju supsumiranja pitanja jed-
nakosti Sansi pod pitanja kvalitete i globalne konkurentnosti. Spomenuta
tendencija proizlazi iz podredivanja obrazovanja ekonomskim ciljevima uz
implicitnu poruku da domace obrazovne nejednakosti postaju irelevantnima
ako neka nacija uspije zadobiti kompetitivhu prednost u globalnoj utrci
znanja 1 unapredivanja ljudskog kapitala (Brown i Lauder, 1997). Opisa-
na racionala utjeCe na to da se zahtjevi za viS§im obrazovnim standardima
nacelno predstavljaju kao pitanja meritokratske ucinkovitosti uz razmjerno
zanemarivanje utjecaja drustvenog okruZenja na uspjeh u skoli.

Umjesto toga smatramo da preokretanje spomenutih trendova vezanih
uz drustvene nejednakosti matematickog obrazovanja zahtijeva odmak od
obrazovnih politika usmjerenih primarno na ekonomsku ucinkovitost po-
jedinaca — apstraktnih nositelja ljudskog kapitala, prema politikama koje
pitanje razvoja ljudskih resursa povezuju sa smanjenjem strukturnih ne-
jednakosti u obrazovanju i druStvu opcenito (usp. Fraser, 1995). Drugim
rijeima, adresiranje organizacijskih, sadrzajnih i evaluacijskih karakteri-
stika matematickog obrazovanja i njemu pripadaju¢ega obrazovnog susta-
va (struktura, kurikulum, sustav vrednovanja i dr.) trebalo bi biti poprace-
no ponovnim priznavanjem jednakovrijednosti dvaju tradicionalnih ciljeva
obrazovanja (ekonomska ucinkovitost i drustvena pravednost) i sukladno
tomu refokusiranjem izvanjskih socioekonomskih karakteristika Skola i
njihovih ucenika (Apple, 2001). U konacnici bi se pomaci prema pra-
vednijem matematickom obrazovanju procjenjivali ovisno o ravnomjer-
nosti resursa kojima raspolazu Skole, nastavnici i u€enici, ravnomjernoj
kvaliteti nastave (ovisno o znanjima, vjeStinama i stavovima nastavnika)
i podjednakim ili slicnim obrazovnim karakteristikama (matematicka po-
stignuca, broj upisanih u skolama i smjerovima s matematickim kurikulu-
mom, interes za matematiku) razli¢itih skupina ucenika (Allexsaht-Snider
i Hart, 2001, prema Bishop i Forgasz, 2007). Ovakav bi razvoj, osim
normativne (drustvena pravednost), imao i ekonomsku opravdanost budu-
¢i da se s jedne strane smanjuje tendencija prema monopoliziranju mate-
matickog znanja kao pozicijskog dobra, dok se istodobno povecava izvor
ljudskih resursa u drustvu: »Odnos izmedu jednakosti i ucinkovitosti na
kraju 20. stoljeca [i u 21. st.] ne pociva samo na potvrdivanju meritokrat-
skog nacela u obrazovanju, nego i na shvacanju da je bogatstvo ljudskih
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resursa neke nacije u obratnom odnosu spram drustvenih nejednakosti«
(Brown i Lauder, 1997: 188). Za samo matematicko obrazovanje to bi
izmedu ostalog znacilo i da se pitanja kvalitete i podizanja standarda ne
mogu promatrati odvojeno od pitanja jednakosti 1 osposobljavanja za ak-
tivno i odgovorno gradanstvo, tj. gradanstvo koje podrazumijeva voljnost
1 sposobnost »za preuzimanje odgovornosti za prepoznavanje druStvenih
problema uz pomo¢ matematike kao i za predlaganje moguéih rjeSenja«
(Llewellyn 1 Mendick, 2011; Atweh, 2011: 71).

Smatramo da potonja teza dobiva na vaznosti i u hrvatskom kontekstu
u kojem je ukljucivanje u PISA testiranje pridonijelo povecanom interesu
javnosti za matematicko obrazovanje. Ove analize (Bras Roth i dr., 2008;
Bras Roth i dr., 2010) indiciraju da jedan od znacajnijih problema s ko-
jim se suoCava hrvatsko Skolstvo predstavljaju socioekonomski dispariteti
u matematickim postignu¢ima ucenika, $to onda (sukladno tezi o Stetnosti
razdvajanja pitanja kvalitete i jednakosti) predstavlja zapreku postizanju
bolje kvalitete matematickog obrazovanja i, konzekventno tomu, izazov
za obrazovnu politiku i Skole u Hrvatskoj. U tom kontekstu takoder tre-
ba istaknuti i potrebu za intenzivnijim razvojem znanstvenih istraZivanja
drustvenih aspekata i drustvene uloge matematickog obrazovanja koja su u
Hrvatskoj zanemarena, a bez kojih nije moguce sagledati vaznost matema-
tickog obrazovanja za drustveni, ekonomski i politicki razvoj.
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The paper examines the dual role of mathematics education in society, on the
one hand as an instrument of technological and economic development, and on
the other as a mechanism for status attainment. Therefore, the authors discuss
the role of mathematics education in raising economic competitiveness and pro-
ductivity, in the (re)production of social inequalities, and its relevance for active
citizenship. Drawing on the concepts of human capital and high status knowl-
edge, it is asserted that the economic and status attainment aspects of math-
ematics education cannot be separated, since the actual (over)accentuation of the
economic aspect strengthens the tendency for educational reproduction of social
inequalities, which in the end can be economically dysfunctional. The authors
emphasise the need for retreat from educational policies focused primarily on
individual economic effectiveness — conceptualised through abstract holders of
human capital — towards policies that combine the issue of human resources de-
velopment with the question of structural inequalities in (mathematics) education
and the wider society.
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