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      Abstract


      This study analyses the social effects of the creation of a centralized school system inBosnia and Hercegovina during the Austro-Hungarian occupation (1878–1918). According to the colonialist policy of Benjamin von Kállay, the development of a centralized school system was one ofthe fundamental conditions for economic and social development. However, this project led to several different trajectories based on the fact that membership in different ethno-religious groups produced different habituses. The Muslim population lost its previously dominant position in society, whilst the Serbian-orthodox part of the urban population gained prestige as well as social influence. I interpret this development through a description of the dynamics of the educational field. In this study, I set the hypothesis of different kinds of linguistic capital, comparing the older educational system which generated and appreciated the field of Islamic scholarship, and the new one generated in the newly formed system of state education.
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      Úvod


      Vznik centralizovaného školského systému má množstvo dôsledkov, ktorým je zaujímavé venovať pozornosť. Nejde len oto, že sa začne (aspoň teoreticky) uplatňovať povinná školská dochádzka, ktorá pridá deťom ďalšie, dovtedy neznáme povinnosti. Takisto nejde len oto, že vprocese výučby deti získajú nejaké nové poznatky azručnosti. To, čo je zo sociologického hľadiska oveľa zaujímavejšie, je niečo iné: vprvom rade sa uvedením nových inštitúcií zmení sociálne pole, ktoré umožní časti obyvateľov zásadným spôsobom zmeniť svoje životné trajektórie. Okrem toho sa vsamotnej podobe školského systému,vobsahovej náplni (t.j. vkurikule) avtypických praktikách prejavuje charakter vládnej moci. Ak už totiž existuje (alebo sa práve vytvára) centralizovaný školský systém, potom vňom škola plní okrem iných aj kultúrno-integračnú funkciu, čo znamená, že určuje, čo sú relevantné problémy, ktorými sa treba zaoberať, resp. ako sa onich má uvažovať ahovoriť (Bourdieu 2001a).


      Týmto dvom aspektom formovania centralizovaného školského systému, hlavne však základného školstva, sa budem vtejto stati venovať napríklade Bosny aHercegoviny včase rakúsko-uhorskej okupácie (1878–1914). Vtomto období sa Bosna aHercegovina (ďalej skrátene väčšinou Bosna) stala vpodstate jedinou kolóniou Rakúsko-Uhorska. Prevažne južnoslovanské obyvateľstvo tohto územia rozdelené najednotlivé etno-religiózne skupiny, ktoré mali vrámci Osmanskej ríše rozdielne práva aj prístup kmoci, sa ocitlo pookupácii vsituácii menšiny. Presnejšie povedané, kým pravoslávne (srbské) akatolícke (chorvátske) obyvateľstvo patrilo aj včasoch Osmanskej ríše väčšinou kneprivilegovaným vrstvám obyvateľstva (tzv. rája), bosnianski moslimovia patrili napriek slovanskému jazyku k„univerzálnej“ moslimskej spoločnosti (umma). Pookupácii sa tieto skupiny obyvateľstva pridali kmnohým ďalším etnickým menšinám. Tým sa zmenili aj súradnice vyznačujúce prístup kmoci akspoločenskej prestíži, čo sa týkalo aj očakávaní spojených so školskou dochádzkou.


      Cieľom tohto príspevku je teda ukázať, ako sa vytvorenie centralizovaného školského systému vBosne počas rakúsko-uhorskej okupácie podieľalo nasociálnych zmenách vkrajine, ale aj opačne – ako sa konkrétna podoba okupačnej správy premietala dokurikula aorganizácie základných škôl.


      Vštúdii chcem ukázať, ako sa napozadí konkrétnych spoločensko-ekonomických zmien postupne sformovalo samostatné „edukačné pole“ (resp. pole vzdelávania) aaké stratégie si vyberali obyvatelia krajiny patriaci krozličným segmentom spoločnosti vzávislosti odkonfigurácie rôznych druhov kapitálu, ktorým disponovali. Využívam predovšetkým historický prístup založený zväčšej časti nasociálno-historickej apedagogicko-historickej literatúre anapramennom archívnom materiáli (vzdelávacie plány adobová pedagogická tlač). Vprvej časti štúdie predstavujem základné teoretické východiská, pokračujem opisom povahy rakúsko-uhorského kolonializmu, opisom vznikajúceho školského systému anapokon sa dostávam kprepojeniu informácií zpredchádzajúcich častí.


      Všeobecným teoretickým rámcom práce je, ako už bolo naznačené vyššie, teória edukačného poľa (Bourdieu 2001a). Pole vzdelávania je jedným zmnohých sociálnych polí, vktorých prebieha náš každodenný život. Sociálne pole sa tu chápe ako priestor obsadený aktérmi (jednotlivcami ainštitúciami), ktorí si so sebou prinášajú určitý kapitál (vjeho rozličných druhoch, formách asrozmanitými pravidlami vzájomnej konverzie) aktorých konanie je podriadené určitému organizujúcemu princípu, ktorý Bourdieu nazýva habitus.


      Habitus je centrálnym pojmom, naktorom je založený Bourdieuho pokus vyhnúť sa vanalýze sociálneho správania obom krajným polohám – objektivistickej predstave založenej natom, že správanie jednotlivca je determinované jeho pozíciou vštruktúre, ako aj subjektivistickej, založenej napredstave racionálnej voľby, „vedomia“, slobodného rozhodovania apod. Podľanajčastejšie citovanej formálnej definície (Bourdieu 1990a: 53) je habitus produktom podmieňovania spojeného so špecifickou triedou podmienok existencie, je teda výslednicou socializácie vpríslušnom „sektore“ spoločnosti. Predstavuje systémy trvalých dispozícií správania prenosných dorôznych situácií. Tým, že ide osystémy, ktoré sú zároveň štruktúrované (špecifický charakter im vtláčajú sociálne podmienky) azároveň produkujúce štruktúry, sa habitus podieľa nasociálnej reprodukcii. Napokon, ide osúhrn systémov, ktorý produkuje aorganizuje praktiky areprezentácie, pričom pôsobí doveľkej miery mimo vedomého plánovania acieleného rozhodovania. Nemožno to chápať tak, že by Bourdieu človeka oberal o„slobodnú vôľu“ pripisujúc aktuálnym sociálnym podmienkam deterministický vplyv. Znamená to však, že človek socializovaný vurčitých podmienkach, ktorý si osvojil im prináležiaci habitus, má silno ohraničený priestor možností, poktorých má možnosť siahnuť. Nie preto, že by boli vdanej situácii „nemožné“ (napr. zdôvodu nedostatočných zdrojov, asi ako keby si chcel chudobný človek kúpiť luxusnú vilu), ako skôr preto, že niektoré možnosti človeku ani nenapadnú, prípadne ich zavrhne ako neprijateľné. Vtomto zmysle habitus ohraničuje možnosti konania.


      Pri výskume procesu sociálnej zmeny sa ukazuje ako zaujímavá otázka, čo spôsobuje (prípadné) zmeny habitusu. Vrámci Bourdieuho teórie sa dá zmena habitusu očakávať tam, kde sa zmení príslušné sociálne pole; zmena poľa pôsobí tak, že buď určitú súčasť habitusu podporí, alebo vznikne tlak najeho zmenu (podrobnejšie viď Bourdieu 1990b: 116). Táto zmena však nenastáva nevyhnutne, nejde totiž odeterministický systém. Vprípade zmeny sociálneho poľa sa môže stať, že napriek tlaku sa habitus jednotlivca nezmení. Následkom je spravidla zníženie symbolického kapitálu (rešpektu, uznania avplyvu) spojené často sdevalváciou iných druhov kapitálu. Vtejto stati sa pokúsim ukázať napríkladoch zprostredia Bosny konca 19. storočia oba procesy: zmenu habitusu ujednej časti obyvateľstva (anásledné otvorenie cesty ksociálnej mobilite) anaopak, zotrvanie pri starom habituse uinej časti (anáslednú stagnáciu až zníženie sociálneho statusu). Predtým však treba charakterizovať pojem sociálnych polí.


      Pole predstavuje „sieť alebo konfiguráciu objektívnych vzťahov medzi pozíciami“ (Bourdieu aWacquant 1996: 127). Tieto pozície sú vo svojej vlastnej existencii ako aj vtom, ako im podliehajú zúčastnení aktéri ainštitúcie, určené objektívne nazáklade momentálnej aj potenciálnej situácie týkajúcej sa distribúcie rôznych druhov moci (alebo kapitálu).


      Pojem poľa je metaforou odkazujúcou nadva kontexty. Prvým je vojnové pole, druhým je trhovisko; obe však vyjadrujú dynamický charakter sociálneho života. Tieto metafory znamenajú, že ide opriestory, vktorých prebieha boj omoc akde aktéri uplatňujú rôzne stratégie kumulácie kapitálu. Skutočnosťou, ktorá komplikuje použitie tohto prístupu, je premenlivá povaha toho, čo platí ako „kapitál“. Bourdieu definuje viacero druhov kapitálu. Všeobecne je to čokoľvek, čo je vpríslušnom poli „zároveň zbraňou, ako aj objektom, oktorý sa bojuje, čo dovoľuje svojmu držiteľovi uplatňovať moc alebo vplyv atým existovať vdanom poli anebyť len bezvýznamným štatistom“ (Bourdieu aWacquant 1996: 128). Týmto kapitálom zďaleka nemusia byť len ekonomické statky; naopak, vrámci príslušných polí môžu byť kapitálom špecifické znalosti (napr. integrálny počet či starogrécka dráma), prípadne kontakty surčitými ľuďmi. Vrámci edukačného poľa nás najviac bude zaujímať práve tzv. kultúrny kapitál so svojimi tromi formami – inkorporovanou, objektivizovanou ainštitucionalizovanou (Bourdieu 2001b). Zdanlivo najzrejmejšou je inštitucionalizovaná forma, ktorá spočíva voficiálnych dokumentoch certifikujúcich dosiahnutie určitého formálneho vzdelania. Zdanlivá „priamočiarosť“ spočíva vtom, že uBourdieuho nadobúdajú všetky formy kapitálu hodnotu až vzávislosti odsociálneho poľa, vktorom sa uplatňujú. Ak je napríklad vbyrokratickom systéme nevyhnutnou podmienkou získania určitej pozície maturitné vysvedčenie, potom človek, ktorý ho má, disponuje vbyrokratickom poli vyšším kultúrnym kapitálom, než ten, ktorý ho nemá. Viných sociálnych poliach, napr. vumeleckom alebo literárnom poli vo Francúzsku druhej polovice 19. storočia, by to bolo prakticky irelevantné (porov. Bourdieu 2010). Objektivizovanú formu predstavuje vlastníctvo kultúrnych statkov, napr. kníh, obrazov apod., avšak jedine vtedy, ak sú spojené spríslušnými kultúrnymi praktikami (aktívne čítanie, zúčastňovanie sa spoločenských aktivít týkajúcich sa umenia apod.) aak držiteľovi týchto statkov zvyšujú prestíž vpríslušnom spoločenskom okruhu. Napokon, vtelenou (inkorporovanou) formou sú práve príslušné návyky konania – napr. zručnosti interpretácie textu uplatňované vpríslušných praktikách aoceňované vdanom sociálnom poli uznaním arešpektom. Vtomto bode dochádza aj kprepojeniu medzi kultúrnym kapitálom ahabitusom. Vtelenú formu kultúrneho kapitálu tvoria tie časti habitusu, ktoré sú vdanom poli oceňované aodmeňované držiteľmi symbolickej moci (vprípade edukačného poľa napríklad učiteľmi alebo školskými úradmi udeľujúcimi diplomy).


      Naúrovni edukačného poľa sú všeobecne známe analýzy reprodukcie sociálnych nerovností vrámci školských systémov rôznych krajín (napr. Bowles aGintis 1976 amnohí ďalší). Zjednodušene povedané, tieto výskumy hovoria onerovnakej štartovacej čiare pre žiakov zrôznych socioekonomických podmienok. Existuje viacero pokusov, ako toto pozorovanie vysvetliť, pričom viaceré znich sú založené nasociolingvistických hypotézach (Bernstein 1971; Heath 1983). Všetky tieto prístupy sa však dajú považovať zašpecifické prípady reprodukcie kultúrneho kapitálu vdaných spoločensko-historických podmienkach.


      Bourdieu aPasseron (1990) tu hovoria o(takmer) ľubovoľne nastavenej hranici medzi odmeňovaním (oceňovaním) aodmietaním. Školské systémy sú založené natom, že žiakom sprostredkúvajú určité poznatky apestujú unich určité zručnosti. Tieto zručnosti sú zároveň predmetom hodnotenia. Žiaci, ktorí prichádzajú doškôl, však pochádzajú zrodín, vktorých sa predpoklady pre príslušné zručnosti pestovali vrôznej miere. Niektoré deti sú teda zvýhodnené nasamom začiatku, kým iné musia oveľa viac „dobiehať“, ak sa chcú vyrovnať spolužiakom zrodín svyšším kultúrnym kapitálom. Učitelia vškolách formálnym aj neformálnym hodnotením (siahajúcim oddidaktického testu skórovaného podľa objektívneho kľúča až pospontánne utrúsené ironické poznámky alebo pochvaly) priraďujú žiakom pomyselné „miesto pod Slnkom“; rozdeľujú ich na„schopných“ a„neschopných“, pričom však kritériá tohto rozdeľovania sú čisto arbitrárne. Presnejšie, ako Bourdieu (2001) ukazuje nainom mieste, zodpovedajú konkrétnej tradícii vzdelanosti nadanom mieste avdanom čase. Tieto rozhodnutia ozaradení najednu či druhú stranu neviditeľnej hranice, ktoré vykonávajú učitelia, sú prejavom špecifického typu moci. Zatiaľ čo štát podľa týchto autorov predstavuje systém, ktorý disponuje právom vykonávať voči ľuďom fyzické násilie (napr. vrámci činnosti represívnych orgánov ako polícia alebo väzenstvo), škola je jednou zinštitúcií, ktorá má právo uplatňovať tzv. symbolické násilie – používať moc napriradenie žiaka kurčitej pozícii (Bourdieu aPasseron 1990).


      Zaujímavými empirickými otázkami vtomto prípade môže byť, čo konkrétne tvorí vdanom okamihu spomínaný kultúrny kapitál aako historicky došlo ktomu, že má určitú podobu. Tu sa práve objavuje dynamický charakter polí. Sociálne pole (napr. pole vzdelávania) nie je čosi, čo by raz anavždy existovalo (auž vôbec nejde očosi nemenné). Naopak, jeho momentálne nastavenie je výslednicou činností jednotlivých aktérov – učiteľov, žiakov, rodičov, školských úradníkov, inštitúcií apod. Aj konkrétne formy kultúrneho kapitálu (teda toho, čo vrámci edukačného poľa prepožičiava aktérovi vplyv aprestíž) sú závislé odtoho, sčím prichádzali hráči nadanom poli doteraz. Aby sa to však dalo ukázať, treba pomerne podrobne opísať spoločensko-ekonomické pomery Bosny aHercegoviny vdanej dobe aich zmeny súvisiace srakúsko-uhorskou okupáciou.


      Materiál ametódy


      Včlánku sa pokúšam ouplatnenie historického prístupu vsociológii vzdelávania. Východiskovými zdrojmi sú najednej strane historické syntézy týkajúce sa obdobia rakúsko-uhorskej okupácie (hlavne Donia 1981; Hladký 2005), práce niektorých domácich (juhoslovanských) autorov zameraných nasociálne aekonomické dejiny (predovšetkým Hauptmann 1983) adejín školstva apedagogiky vBosne (hlavne Papić 1972; Bogičević 1965; Ćurić 1983), nadruhej strane dobové kurikulárne dokumenty (predovšetkým vzdelávacie plány). Pochopiteľne, tieto východiská sú dostatočné len nanačrtnutie základného obrazu anie sú ani zďaleka bezproblémové. Vprvom rade, ako píše vúvode svojej monografie Hladký (2005: 18), Doniova monografia (asňou aj niektoré ďalšie práce anglosaských autorov) trpia buď prílišnou „idylizáciou“ vhistorickom rozprávaní, alebo naopak – prehnane zdôrazňujú odveké nacionálne animozity. Domáce (post-juhoslovanské) práce (obzvlášť povojnách v90. rokoch 20. storočia) sú zas príliš silno zaťažené nacionálnou ideologizáciou týkajúcou sa nielen výberu relevantných faktov aich hodnotenia, ale aj ich základného popisu, čo ich robí vo vedeckejdiskusii takmer nepoužiteľnými. Zjednodušene povedané, kým zahraničné práce sa medzi sebou líšia hlavne vtom, aký význam pripisujú konfliktom medzi jednotlivými skupinami obyvateľov, domáce texty (hlavne súčasné anedávne) sa líšia vtom, ktorú skupinu obyvateľov vyzdvihujú pred ostatnými. Keďže si analýza sociálneho poľa vyžaduje podľa možnosti čo najvýstižnejší popis konania jednotlivých aktérov, volím ako východiskové zdroje buď zahraničné, alebo domáce, no pochádzajúce zobdobia pred rozpadom federatívnej Juhoslávie.


      Opis vzniku aformovania edukačného poľa spočíva videntifikácii kľúčových aktérov aich vzájomných mocenských pozícií. Ich vzájomné postavenie potom ovplyvňuje rozsah možností konania, ktoré majú jednotliví aktéri kdispozícii. Tu sa objavuje otázka, nakoľko je vôbec možné zhistorického „makroskopického“ pohľadu rekonštruovať sociálne podmienený habitus jednotlivých aktérov asním súvisiace stratégie konania. Vynikajúci príklad, ako to urobiť, poskytuje Pierre Bourdieu vknihe Pravidlá umenia (Bourdieu, 2010). Vnej dospieva knáčrtu etablovania sa samostatného literárneho poľa vo Francúzsku druhej polovice 19. storočia cez opis praktík vykonávaných jednotlivými hráčmi. Isteže vňom nie je možné sledovať dráhu každého jednotlivého čitateľa, spisovateľa, vydavateľa, mecenáša, politika, novinára apod., ale títo aktéri sa tam objavujú ako typy vyznačujúce sa charakteristickým správaním, prejavmi lojality, vkusom apod. Podobný postup (prispôsobený povahe dostupného materiálu) je uplatnený aj vtomto článku.


      Historické pozadie


      Počas 70. rokov 19. storočia bolaBosna aHercegovina, ktorá bola vtom čase provinciou (sandžakom) Osmanskej ríše, dejiskom viacerých povstaní roľníkov namierených proti miestnym zemepánom. Miestne nepokoje dali Rakúsko-Uhorsku zámienku naopätovné vznesenie požiadaviek týkajúcich sa okupácie bosnianskeho územia. Príležitosť sa naskytla poukončení rusko-tureckej vojny Sanstefanskou mierovou zmluvou vmarci 1878. Keďže sa Rakúsko-Uhorsko obávalo nadmerného posilnenia vplyvu Ruska vEurópe, dostala dvojitá monarchia vjúli 1878 naBerlínskom kongrese mandát naokupáciu tohto regiónu (vroku 1908 bolo územie Bosny aj formálne pripojené kRakúsko-Uhorsku). Rakúsko-Uhorsko si Novopazarskou konvenciou vroku 1879 dohodlo sOsmanskou ríšou niektoré pravidlá okupačnej správy. Rakúsko získalo isté vojenské právomoci vSandžaku Novi Pazar, čo Osmanom pomohlo udržať oddelenie Srbska aČiernej hory. Výmenou zato získali moslimovia žijúci naúzemí okupovanej Bosny rozsiahle práva vrátane možnosti používať tureckú menu, ponechanie miestnych funkcionárov vpozíciách, rešpektovanie moslimských zvykov atradícií rakúskou správou amožnosť odvolávať sa nacentrálne súdy vIstanbule. Tieto práva, či skôr, ako to charakterizuje Hladký (2005), len formálne ústupky Osmanskej ríši, však Rakúsko-Uhorsko vpraxi postupne obmedzovalo. Správa nad Bosnou nespadala pod ani jednu časť dvojitej monarchie, ale bola pridelená Spojenému ministerstvu financií. Minister sa odvtedy stal hlavne najvyšším administrátorom Bosny aHercegoviny, čomu bol podriadený aj jeho výber. Najvýraznejšie sa to prejavilo počas pôsobenia tretieho ministra vporadí, Benjamina von Kállaya (vo funkcii 1882–1903), entuziastického aschopného diplomata auznávaného znalca Balkánu. Počas jeho funkčného obdobia sa vBosne udiali zásadné spoločenské zmeny. Krajina, ktorá bola dovtedy súčasťou Osmanskej ríše, bola začlenená dostredoeurópskeho politického kontextu, hoci, ako píše Hladký (2005), nasilu apríliš rýchlo. Stým boli spojené mnohé modernizačné opatrenia, medzi inými aj vytvorenie centralizovaného školského systému. Vdôsledku politických opatrení okupačnej vlády sa začalo meniť postavenie dovtedajších elít tvorených hlavne moslimskými zemepánmi abohatšími obchodníkmi, pričom sapostupne začali etablovať nové privilegované vrstvy – predovšetkým rakúsko-uhorskí štátni úradníci, vojenskí dôstojníci apodnikatelia. Tieto spoločenské zmeny si vyžiadali aj nový prístup kškolskej politike avzdelávaniu.


      Školský systém, začlenenie žiakov doprocesu vzdelávania aučebné materiály nie sú veci, ktoré by existovali len tak, vakomsi abstraktnom „pedagogickom vzduchoprázdne“ nezávislom naširších spoločensko-ekonomických, politických anáboženských podmienkach. Už len politické rozhodnutia opovinnej školskej dochádzke aprocesy jej vynucovania (ako aj podmienky udeľovania výnimiek) závisia odtoho, akú rolu zohráva školský systém vpríslušnom štáte. Školský systém, jeho začlenenie docelkovej sústavy štátnej správy ajeho najrôznejšie prvky sú priamo prepojené naprocesy formovania areprodukcie elít ana„oficiálny“ hodnotový systém, odktorého závisí prestíž atým nepriamo aj vplyv rôznych skupín obyvateľstva.


      Sociálna štruktúra vBosne aHercegovine počas okupácie


      Nazačiatku okupácie bola bosnianska spoločnosť zložená ztroch hlavných etno-religióznych skupín aviacerých menšín. Zosmanského obdobia pochádzala segmentácia spoločnosti vzávislosti odkonfesie (systém millet), kde ríša garantovala samosprávu jednotlivých náboženských komunít nazáklade ich vlastných právnych kódov. Natúto segmentáciu v19.storočí doveľkej miery nadviazali jednotlivé južnoslovanské nacionalistické hnutia, takže katolícke obyvateľstvo sa zväčša identifikovalo schorvátskym apravoslávne so srbským etnikom. Moslimské slovanské obyvateľstvo tvorilo základ pre neskoršiu bosniacku etnickú identitu. Toto delenie je relevantné zhľadiska sociálnej štruktúry aj neskorších stratégií spojených so sociálnou mobilitou.


      Bosna bola včase rakúsko-uhorskej okupácie takmer výlučne agrárnou krajinou. Väčšina poľnohospodárskej pôdy patrila zemepánom, zktorých však nadpolovičná väčšina vlastnila menej než 50 ha pôdy. Podľa cenzu zroku 1910 boli takmer všetci (vyše 91%) zemepánov moslimovia, čo súviselo sobmedzeniami ešte zOsmanskej ríše. Len veľmi málo zemepánov tvorili kresťania, prevažne pravoslávni. Poddaných (kmet) bolo vroku 1910 necelých 444920 (t.j. 23,4% zcelkového počtu obyvateľov), ztoho prevažne kresťania. Napriek tomu, že teoreticky boli moslimskí roľníci oslobodení odpoddanských povinností, vroku 1910 patrilo medzi poddaných asi 16000 moslimov, t.j. 2,6% celkovej moslimskej populácie vBosne (Lampe 1982). Vidiecke duchovenstvo (či už pravoslávne alebo moslimské) bolo zväčšej časti negramotné aživotným štýlom prakticky nerozlíšiteľné odroľníkov.


      Stredné vrstvy tvorili mestskí obchodníci aremeselníci. Donia (1981) píše, že len veľmi málo príslušníkov stredných vrstiev pochádzalo spomedzi katolíckeho (prevažne chorvátskeho) obyvateľstva; prevažná väčšina remeselníkov aobchodníkov bola moslimská ačiastočnepravoslávna (hlavne srbská). Moslimské stredné vrstvy, ktoré koncom 19. storočia tvorili väčšinu bosnianskeho mestského obyvateľstva, tvorili prevažne remeselníci organizovaní vcechoch aobchodníci srbské vrstvy boli menej početné, ale už odstredoveku apočas Osmanskej ríše boli Srbi organizovaní vsamostatnej cirkvi svysokými predstaviteľmi aj naistanbulskom dvore. Sociálny kapitál vyplývajúci zkontaktov svysokými úradníkmi sultanátu umožňoval vyjednať pre časť srbských obchodníkov nadštandardné práva (napr. právo navlastných poddaných). Mestské srbské obyvateľstvo malo v19. storočí vlastné školy akultúrne inštitúcie, ktoré sa vobmedzenej miere rozvíjali aj pod rakúsko-uhorskou okupačnou správou. Stredné vrstvy bosnianskych Srbov najednej strane boli zpragmatických dôvodov ochotné spolupracovať srakúsko-uhorskými úradmi, nadruhej strane však postupne sväčšou či menšou intenzitou pracovali načoraz väčšej autonómii.


      Kspoločenským elitám patrili jednak hodnostári navyšších priečkach náboženskej hierarchie, jednak veľkí vlastníci pôdy (zemepáni) abohatí podnikatelia. Zvlášť medzi moslimami sa tieto tri kategórie často prelínali. Hlavným zdrojom stability aprestíže pre moslimské elitné vrstvy bolo právo šarí’a, ktoré garantovalo náboženským funkcionárom aintelektuálom živobytie (mešity, školy averejnoprospešné inštitúcie boli financované znáboženských nadácií, vakuf), zemepánom zabezpečovalo príjmy zpoddanských dávok aobchodníkom nastavovalo pravidlá podnikania.


      Sociálna štruktúra vBosne sa však počas rakúsko-uhorskej okupácie zmenila. Výrazným faktorom sociálnych zmien bola predovšetkým čiastočná industrializácia, rast štátnej správy avznik centralizovaného školského systému.


      Povaha rakúskej správy vBosne aHercegovine


      Filozofia rakúsko-uhorskej správy (hlavne pod vedením Benjamina von Kállaya) bola založená napresvedčení, že vláda zákona, účinná byrokracia avzdelanie západného typu sú podmienkami pre ekonomický rozvoj, ktorý zas zabezpečí rast životnej úrovne azamedzí rast nespokojnosti aprípadných pokusov oprotesty. Okupačná správa napríklad garantovala plnú slobodu zhromažďovania sa vdobrovoľných kultúrnych, vzdelávacích, náboženských apod. spolkoch, ale striktne zakazovala akúkoľvek zjavne politickú aktivitu, ako aj používanie etnických názvov pre združenia. Kállayova správa okrem toho výrazne sekularizovala dovtedy teokratickú spoločnosť tým, že zaviedla rovnoprávnosť príslušníkov rôznych náboženstiev, apôsobnosť islamského náboženského práva ponechala len vnáboženských arodinných vzťahoch, rovnako, ako pôsobilo aj kanonické právo kresťanských cirkví. Okrem toho, rakúsko-uhorská správa získala právo zasahovať dovýberu katolíckych aj pravoslávnych biskupov avysokých moslimských funkcionárov, aaj ich vprípade nedostatočnej lojality odvolávať. Náboženskí funkcionári všetkých hlavných náboženstiev sa stali vpodstate štátnymi zamestnancami podriadenými rakúsko-uhorskej správe.


      Pod štátnu kontrolu sa dostali aj vakufy spravujúce významnú časť ekonomických zdrojov krajiny (podrobnejšie pozri editovanú zbierku dokumentov Archívu Bosny aHercegoviny, Hauptmann 1967). Zpohľadu tejto stati sú dôležité dve veci: Najednej strane, rakúsko-uhorská správa postupne zaviedla kontrolu účtovníctva týchto nadácií prostredníctvom hierarchicky usporiadaných komisií, čím doveľkej miery obmedzila špekulácie aniektoré praktiky „tunelovania“ vakufov; nadruhej strane sa vytvorilo napätie medzi funkcionármi komisií zodpovednými zakontrolu asamotnými administrátormi týchto nadácií. Komisie boli zložené prevažne zčlenov elitných sarajevských moslimských rodín lojálnych voči rakúsko-uhorskej vláde naúkor predstaviteľov ziných miest. Faktické podriadenie vakufov rakúsko-uhorskej správe sa však stretlo aj so značným odporom veľkej časti zemepánov (Hladký 2005: 99).


      Tieto opatrenia oslabili privilegované postavenie moslimského obyvateľstva vBosne aHercegovine, no viných ohľadoch ostávala situácia nezmenená. Rakúska moc umožnila napríklad poddaným vykúpiť sa odzemepána astať sa tak slobodnými roľníkmi, poddanský systém ako taký však zákonne podporila aj sexistujúcimi dávkami. Vdôsledku toho dovtedajší zemepáni teoreticky nemali stratiť podstatnú časť svojich príjmov, ktoré tvorili dávky odpoddaných, navyše získali – rovnako ako ostatné elity – vprípade prejavenia lojality voči rakúsko-uhorskému štátu symbolické uznanie. Hladký (2005) však upozorňuje nato, že opatrenia rakúsko-uhorskej správy viedli aj vtejto oblasti kznižovaniu postavenia moslimských zemepánov, zktorých mnohí natieto zmeny reagovali protestmi či emigráciou.


      Hospodárske pomery amodernizácia miest včase rakúsko-uhorskej okupácie


      Prvé roky pookupácii Bosny aHercegoviny zápasila krajina sťažkými hospodárskymi problémami. Najednej strane šlo odôsledky povstaní, nadruhej strane oproblematickú adaptáciu nanové podmienky finančného systému. Zmena colných podmienok, faktické podriadenie uhorským bankám aslabá konkurencieschopnosť miestneho (prevažne železiarskeho) priemyslu predstavovali vážne prekážky pre procesy industrializácie amodernizácie. Práve preto sa jedným zo strategických cieľov ministra Kállaya stalo zlepšenie životných podmienok miestneho obyvateľstva, odčoho si sľuboval vyššiu lojalitu voči rakúsko-uhorskej monarchii aoslabenie tendencií ku spájaniu sa južných Slovanov doširokých celkov (Sugar 1963: 61). Napriek počiatočným problémom sa však hospodárstvo začalo postupne zviechať, čo sa prejavilo rastúcimi príjmami krajinskej vlády Bosny hlavne zdopravy aťažkého priemyslu (Hauptmann 1987: 118).


      Srastom ekonomiky sa začala aj prudká modernizácia bosnianskych miest, čoho súčasťou bol aj príchod mnohých prisťahovalcov zrôznych častí monarchie aaj zo zahraničia. Hlavne príchod úradníkov, intelektuálov arakúsko-uhorských vojenských dôstojníkov začal meniť sociálnu ademografickú štruktúru bosnianskych miest (Hadžibegović 2004: 55). Predovšetkým dôstojníci predstavovali privilegovanú aprestížnu vrstvu obyvateľstva, ktorá priniesla aj nový spôsob života atrávenia voľného času (Hauptmann 1987).


      Veľkú časť mestskej populácie tvorili moslimskí remeselníci aobchodníci. Faktory ako orientácia naručnú malovýrobu, prísne cechové pravidlá fakticky brániace individuálnej iniciatíve, ako aj nedostatok kapitálu ich počas okupácie dostali doznevýhodnenej pozície. Ani remeslá, naktoré mali moslimskí remeselníci tradičný monopol (puškárstvo, nožiarstvo, mečiarstvo, sedlárstvo, remenárstvo, obuvníctvo apod.), im už vsilnejúcej konkurencii dovozových výrobkov ziných častí monarchie nedokázali zabezpečiť prosperitu (Hauptmann 1983). Naopak, srbská časť populácie, ktorá bola zameraná skôr naobchod než naremeslo anavyše nebola tak silno viazaná cechovými pravidlami, mala lepšie vyhliadky naprosperitu.


      Vtejto situácii sa dá ľahko pochopiť nespokojnosť moslimských remeselníkov s„novými poriadkami“ zavádzanými počas okupácie. Napriek tomu, že moslimovia stále tvorili väčšinu obyvateľstva vmestách Bosny aHercegoviny, ich hospodárska úroveň aspoločenská prestíž začali upadať, ato aj napriek tomu, že nový volebný systém platný pre mestá posilnil pozície moslimskej komunity vmestských samosprávach. Prevažná väčšina starostov bola moslimského vyznania, kým zavicestarostov boli zväčša nominovaní zástupcovia pravoslávnych arímsko-katolíckych komunít.


      Smodernizáciou miest boli spojené aj výrazné demografické zmeny. Počas osmanskej nadvlády tvorili základ obyvateľstva južní Slovania delení podľa konfesie, ktorých odcca 16. storočia dopĺňali sefardskí Židia. Počas rakúsko-uhorskej okupácie zažili väčšie mestá prísun prisťahovalcov ziných častí monarchie, ale aj ziných krajín. Vroku 1895 žilo napr. vSarajeve takmer 11 tisíc prisťahovalcov, čo tvorilo viac než 28 % obyvateľov (Hadžibegović 2004). Naopak domáce, dovtedy prevládajúce moslimské obyvateľstvo pokleslo vpercentuálnom zastúpení zcca 70 % napribližne 50 % (vr. 1910). Tieto zmeny však neprebiehali vcelej krajine rovnomerne; vpohraničných oblastiach pri Sáve, Drine, najuhu pri hraniciach sČiernou Horou avBihaćkej Krajine podiel moslimského obyvateľstva naopak stúpol (Hadžibegović 2004).


      Zhoršená hospodárska situácia moslimského obyvateľstva viedla kpomerne vysokej emigrácii. Relatívny pokles moslimského obyvateľstva (z36,9 % vroku 1885 na32,3 % vroku 1910) bol vnímaný moslimskými politickými elitami ako ohrozenie moslimského obyvateľstva (Pejanović 1939). To však len veľmi kľukatými cestami viedlo kmoslimskej politickej aktivizácii (Donia 1981).


      Úradnícke kariéry ako otvorená cesta pre sociálnu mobilitu


      Dôležitou súčasťou rakúsko-uhorskej okupačnej správy bolo vybudovanie centralizovaného štátneho aparátu asním spojenej výkonnej byrokracie. Minister Kállay totiž považoval dobre organizovaný štát zajeden zpodstatných rozdielov medzi západnou aorientálnou kultúrou ajeho zámerom bolo uBosňanov prebudiť povedomie nadnacionálnej anadkonfesionálnej „štátnosti“ (von Kállay 1883).


      Začiatkom okupácie tvorili väčšinu úradníkov prisťahovalci ziných častí monarchie, medzi inými relatívne veľa Čechov (Uherek 1998). Moslimom boli spočiatku prístupné len tie pozície, ktoré priamo súviseli sislamskými náboženskými inštitúciami. Šlo najmä okádíov, sudcov rozhodujúcich podľa práva šarí’a, aoadministrátorovislamských nadácií vakuf. Postupne však podiel domácich – spočiatku hlavne srbských – úradníkov rástol. Kým vr.1885 bolo z2172 úradníkov len 70 domácich, vroku 1914 pôsobilo vBosne celkove asi 14 tisíc štátnych úradníkov, zčoho 6045 bolo domácich (Hauptmann 1983). Vďaka vyššej miere gramotnosti, ako aj vyššiemu záujmu oúradnícke povolania, pochádzala väčšina domácich úradníkov zo srbskej komunity. To sa prejavilo aj vzložení študentov nagymnáziách – vroku 1887 tvorili polovicu všetkých študentov Srbi. Oproti nim Chorváti dávali prednosť kariéram vhospodárstve než vbyrokracii, takže väčšina znich dávala svoje deti študovať naobchodnícke školy (Hauptmann 1987).


      Moslimovia sa začali zapájať doúradníckych štruktúr pomerne neskoro. Vroku 1908 slúžilo vBosne 825 moslimských úradníkov, ich počet vzrástol doroku 1914 na1644 (Hauptmann 1987). Spočiatku totiž moslimovia neakceptovali sekulárne vzdelávanie ponúkané verejnými školami zriaďovanými okupačnou vládou (otomto jave sa zmienime neskôr). Neskôr sa však ukázalo, že úradnícka kariéra sfixným platom avysokým spoločenským uznaním predstavuje možnosť sociálneho vzostupu, ktorý je otvorený pre tých, ktorí preukážu nielen potrebnú kvalifikáciu, ale aj lojalitu voči rakúsko-uhorskej správe.


      Edukačné pole asociálny kapitál


      Doteraz uvedené poznámky opovahe okupačnej správy, sociálnej štruktúre aoekonomickej modernizácii umožňujú prvý čiastkový náčrt vzniku afungovania vzdelávacieho poľa. Ak máme vymedziť hlavných aktérov vtomto poli ausporiadať ich dovzájomných vzťahov, potom musíme brať doúvahy nasledujúce veci:


      1. Akými druhmi kapitálu disponujú jednotliví aktéri avakom (pomernom) množstve


      2. Aké stratégie uplatňujú jednotliví aktéri vrámci edukačného poľa nazvýšenie, alebo aspoň udržanie rôznych druhov aforiem kapitálu.


      Vtejto časti sa zameriam hlavne nakumuláciu sociálneho kapitálu, kultúrnemu kapitálu sa budeme venovať až popriblížení základného školstva vBosne. Faktická zmena mocenského centra (zIstanbulu doViedne) bola sprevádzaná výraznými zmenami vdistribúcii všetkých druhov kapitálu, ato hlavne uvyšších vrstiev. Čo sa týka sociálneho kapitálu príslušníkov lokálnej elity (sprostredkovane aj stredných vrstiev), okupácia vyvolala tri zásadné zmeny:


      a. Oslabenie klientelistických sietí spájajúcich bosnianske (moslimské aj pravoslávne) obyvateľstvo smocenskými centrami vIstanbule ačiastočné vybudovanie nových sietí srakúsko-uhorskou byrokratickou správou


      b. Vznik pragmatických aliancií medzi predstaviteľmi pravoslávnych amoslimských elít vrámci niektorých protestných akcií, napríklad vprípade protestov zazachovanie školskej autonómie


      c. Rozšírenie interakčných sietí zpersonalizovaných nainštitucionalizované vplyvom postupnej alfabetizácie.


      Oslabenie významu Istanbulu sprevádzala strata dôležitého zázemia nielen pre moslimov, ale aj pravoslávnych. Ako píše Donia (1981), sídlo pravoslávneho patriarchu vIstanbule znamenalo okrem iného možnosti intervencií naosmanskom dvore. Navyše, vosmanskej administratíve slúžilo veľké množstvo Slovanov oboch konfesií, ktorí cez osobné siete dokázali často intervenovať vprospech tých, čo sa nanich obrátili. Tento okruh klientelistických vzťahov bol výrazne obmedzený rakúsko-uhorskou okupáciou. Hladký (2005) uvádza, že vreakcií nanovú situáciu začali vznikať nové siete, tentoraz založené napragmatickej lojalite voči predstaviteľom rakúsko-uhorskej správy; nadruhej strane, vniektorých aktivitách (napr. pri protestoch proti obmedzovaniu školskej autonómie) začali moslimovia spolupracovať spravoslávnymi. Vznik týchto nových sietí kooperácie a/alebo lojality však nenahradil dovtedajšie siete vplnom rozsahu, kvôli čomu sa príslušníci oboch konfesionálnych skupín dostali doznevýhodnenej pozície. Toto znevýhodnenie nedokázalo školské vzdelávanie prekonať, ato aj napriek tomu, že účasť naškolskej výučbe nepochybne prispievala kzvyšovaniu sociálneho kapitálu. Reiner (1994) vtejto súvislosti hovorí otroch zásadných spôsoboch, pomocou ktorých sa centralizovaný školský systém podieľa namodernizácii. Prvým je vytvorenie nového typu interakčnej siete (založenej napísomnej formálnej komunikácií aštandardnom jazyku), druhým je sprostredkovanie reálnych poznatkov osvete atretím je vytváranie pocitu spolupatričnosti nanovej úrovni (vznik národnej identity). Pre potreby tejto práce je relevantný hlavne prvý spôsob – vytvorenie nového typu interakčnej siete. Účasť naškolskom vzdelávaní, ato už odúrovne základného školstva, prinášalo žiakom dva základné nástroje rozširovania interakčných sietí (atým aspoň potenciálne aj sociálneho kapitálu): Prvým nástrojom bolo písmo aštandardný jazyk (latinka/cyrilika a„zemský“, neskôr zvaný bosniansky jazyk), ktorý umožnil okrem iného aj rozvoj tlačených médií (noviny, časopisy, knihy). Druhým nástrojom bolo privykanie žiakov inému (formálnemu, inštitucionalizovanému) módu komunikácie, ktorý tvorí protiklad neformálnemu – personalizovanému módu. Je tu však evidentné, že tento proces posilnil vytváranie rozdielov medzi pravoslávnym amoslimským obyvateľstvom.


      Pri spomínaných troch zmenách vdistribúcii sociálneho kapitálu sa školstvo zapájalo vrôznej miere. Kým prvá zmena (strata zázemia vIstanbule) sa odohrala prakticky nezávisle napoli edukácie, ďalšie dve zmeny sa už tohto poľa dotýkali priamo. Začiatkom okupácie mali srbské (pravoslávne) základné školy pomerne vysokú prestíž vočiach rakúsko-uhorskej byrokracie (Hladký 2005). Úrady sa však usilovali posilniť štátne nekonfesionálne školy, nadruhej strane však aj oslabiť autonómiu pravoslávnych škôl. Paralelne stým, ako sme uviedli vyššie, prebiehala snaha podriadiť si správu moslimských náboženských nadácií (vakuf) ačiastočne aj konfesionálnych základných škôl (mekteb; viď ďalej). Ako reakcia natieto dva odlišne motivované paralelné procesy vznikla pragmatická aliancia moslimov apravoslávnych (Hladký 2005), čo sa dá interpretovať ako nasadenie sociálneho kapitálu nariešenie problému zasahovania politickej moci do(relatívnej) autonómie školského poľa. Vposlednom príklade sa však edukačné pole svojou vlastnou dynamikou podieľalo nagenerovaní sociálneho kapitálu. Vtejto stati sa však viac chcem venovať kumulácii atransformácii kultúrneho kapitálu, takže obrátim pozornosť nazákladné školstvo.


      Primárna edukácia vBosne počas rakúsko-uhorskej nadvlády


      Rozširovanie siete základných škôl


      Pred rakúsko-uhorskou okupáciou existovali vBosne aHercegovine konfesionálne (moslimské, pravoslávne, katolícke ažidovské) školy, ktoré ani počtom, ani vzdelávacím programom nezodpovedali požiadavkám centralizovaného štátu, akým bolo Rakúsko-Uhorsko. Vkrajine bola približne 97% negramotnosť týkajúca sa znalosti latinky alebo cyriliky. Napriek tomu, že moslimské základné školy (mekteb, resp. sibjan-mekteb) sa nachádzali pri mnohých (resp. takmer všetkých) mešitách aniektorých menších modlitebniach, nemali charakter základných škôl európskeho typu. Základom vyučovania vnich bola arabská abeceda, aby deti mohli čítať Korán; okrem toho sa vyučovali základy dogmatiky, náboženských obradov amorálky. Ako učebné pomôcky slúžili hlavne učebnice (písané turecky, čo spôsobovalo problém, keďže deti turecky nerozumeli). Metóda, ktorú používali vyučujúci (hodža) pri výučbe arabských znakov, sa zakladala nahláskovaní; pri vyučovaní elementov dogmatiky, obradoslovia amorálky sa postupovalo učením naspamäť (Ćurić 1983).


      Chorvátske (katolícke) asrbské (pravoslávne) školy poskytovali aj základy „svetských“ predmetov, napr. počtov, zemepisu adejepisu. Vdievčenských školách sa okrem toho učili aj ručné práce adomáce hospodárstvo. Tieto školy však nemali veľké rozšírenie aani jednotný vzdelávací program. Preto sa okupačná správa podobne, ako predtým viných krajinách Monarchie, pustila dorozsiahleho projektu vytvárania školského systému vBosne, ktorý mal byť kompatibilný so školstvom viných častiach Rakúsko-Uhorska.


      Podľa Správy oadministratíve vBosne aHercegovine zr. 1906 (Bericht 1906) bolo vr.1879 vBosne 535 sibjan-mektebov, naktorých sa vzdelávalo 23603 žiakov. Ak vezmeme doúvahy, že vtedy vBosne žilo 448613 obyvateľov moslimského vyznania (zcelkového počtu 1158164) aak počítame shrubým odhadom, že deti školského veku tvoria cca 13% populácie (údaje opočte avekovej štruktúre obyvateľov –Pejanović 1939), potom môžeme odhadovať, že mekteby navštevovalo vtom roku cca 40% školopovinných detí. Kresťanských škôl vtom roku bolo len 110 (56 pravoslávnych a54 katolíckych) anavštevovalo ich 5913žiakov (Bericht 190). Ak použijeme rovnaký odhad, potom vyjde, že vroku 1879 len necelých 6,5 % žiakov školopovinného veku skutočne navštevovalo základnú školu.


      Túto situáciu sa snažila rakúsko-uhorská správa zmeniť. Vapríli 1879 vydala Krajinská vláda Základnú vyhlášku oorganizácii základných škôl. Vyhláška rozlišuje tri druhy škôl podľa zriaďovateľa: všeobecné národné školy, súkromné školy akonfesionálne. Daný bol aj všeobecný vzdelávací program, povinnosti politických samospráv, otázky vyučujúceho personálu apod. Cieľ jednotného systému základného vzdelávania bol rovnaký ako vprípade osvietenských školských reforiem kodifikovaných vorganizačnom poriadku Ratio educationis (1777, 1806). Ljuboje Dlustuš, referent pre školstvo aosvetu pri Krajinskej vláde adlhoročný šéfredaktor bosnianskeho pedagogického časopisu Školski vjesnik, otom napísal: „Cieľ bol vytvoriť také základné školstvo, ktoré by vkvalite vyučovania bolo navysokej úrovni apriťahovalo by obyvateľov všetkých konfesií ajednotne by vychovávalo deti vduchu lojálnosti apríslušnosti kHabsburskej monarchii.“ (Dlustuš 1894a).


      Otváranie škôl postupovalo pomalšie, než bol pôvodný plán. Ako píše Dlustuš (1894b: 103), plány otvárať školy spomaľoval nezáujem uobyvateľstva ozápis detí doškôl, nedostatok finančných prostriedkov narozvoj školstva, stým súvisiaci nedostatok vhodných školských priestorov atiež kvalifikovaných učiteľov. Významnou prekážkou bola neochota vyučujúcich zkonfesionálnych (najmä pravoslávnych amoslimských) škôl prejsť naverejné školy. Krajinská vláda preto angažovala množstvo vzdelanejších poddôstojníkov, ktorí by mohli dočasne vyučovať naverejných školách. Malo však ísť opoddôstojníkov, ktorí buď boli učiteľmi, alebo aspoň žiakmi učiteľských škôl, aktorí ovládali srbochorvátsky jazyk (Papić 1972). Vpriebehu ďalších školských rokov (1880/81 aďalej) sa postupne otvárali školy vo väčších mestách aj menších mestečkách nacelom území Bosny aHercegoviny. Dlustuš (1894a) uvádza 23 mestečiek, vktorých sa vpriebehu roka 1880 zakladali štátne základné školy. Knim sa začiatkom školského roka 1880/81 pridali štyri mestské školy otvorené vSarajeve, Travniku, Banja Luke avBihaći.


      Mestské školy mali štyri ročníky apracovali podľa plného vzdelávacieho plánu pre základné školy. VSarajeve vzmienenej škole pôsobili traja kvalifikovaní učitelia, vBanja Luke dvaja avTravniku aBihaći jeden. Väčšina učiteľského personálu, kým sa nevybudovali vlastné učiteľské kurzy aneskôr školy vBosne, pochádzala zostatných častí monarchie, predovšetkým zChorvátska, Slavónie, Dalmácie azriedkavejšie zo Srbska. Aj vzdelávací plán vtýchto mestských školách mal podľa Papića (1972) čoraz vyššiu úroveň, čo zdôvodňuje konkurenciou vočiexistujúcim konfesionálnym školám: Keďže tam už existovali dobre organizované konfesionálne školy, nové mestské školy nesmeli zaostávať.


      Aj napriek počiatočnému nezáujmu obyvateľov nové školy postupne priťahovali stále väčší počet detí vďaka modernejšej výučbe, lepšiemu vybaveniu, ale aj nižším výdavkom. Navyše, nové školy sa často otvárali tam, kde iné dovtedy neboli. Vzdelanejší rodičia okrem toho očakávali odnových škôl vyššie šance neskoršieho zápisu detí nagymnáziá alebo iné stredné aodborné školy. Ako som spomenul vyššie, toto sa týkalo predovšetkým obyvateľov kresťanských konfesií; moslimské obyvateľstvo sa podľa Papića dlhšiu dobu zdráhalo posielať deti doverejných základných škôl, čo dokladajú údaje, ktoré uvádza vo svojom prehľade Dlustuš (1894b): počas školského roka 1889/90 chodilo vBosne doškoly len niečo vyše 2200moslimských žiakov, kým pravoslávnych bolo takmer dvojnásobok (aoniečo menej odnich bolo katolíckych žiakov, medzi ktorými však boli aj deti prisťahovalcov).


      Narozdieloch vzapisovaní detí doverejných základných škôl sa dajú ilustrovať rozdielne stratégie kumulácie kultúrneho kapitálu ujednotlivých častí obyvateľstva. Zmena edukačného poľa (vznik verejných základných škôl, predpisy ukladajúce povinnosť rodičom posielať deti doškôl, otvorenie možností sociálneho vzostupu cez pokračujúce štúdium apod.) vyvolala zmenu habitusu učasti mestskej pravoslávnej populácie, čo viedlo krýchlejšej kumulácii novej podoby kultúrneho kapitálu založeného navzdelaní stredoeurópskeho typu. Naopak, veľká časť moslimskej populácie zotrvávala pri stratégii založenej naosvojovaní si „tradičnej“ moslimskej vzdelanosti; tá však viac nebola natoľko oceňovaná.


      Gymnáziá, učiteľské školy aformovanie úradníckej vrstvy


      Pre spoločenský vzostup včase okupácie sa ukázala príťažlivou cesta úradníckych alebo učiteľských kariér. Podmienkou však bolo gymnaziálne, resp. pedagogické vzdelanie. Sieť stredných škôl sa rozrastala len pomaly. Papić (1987) uvádza, že prvé štátne gymnázium vBosne aHercegovine bolo otvorené už vroku 1879 vSarajeve, ale nasledujúce (vMostare) ho nasledovalo až o14 rokov neskôr. Celkove vznikli počas rakúsko-uhorskej okupácie vBosne štyri verejné klasické gymnáziá. Klasický charakter mali aj tri cirkevné gymnáziá.


      Prvkom školského systému vBosne aHercegovine, ktorý napomáhal vytvárať základy miestnej intelektuálnej elity, boli aj učiteľské školy. Prvá učiteľská škola bola založená vroku 1886 vSarajeve abola to stredná škola internátneho typu výlučne pre študentov mužského pohlavia. Papić (1987) uvádza, že krajinská vláda venovala tejto škole špeciálnu pozornosť; žiaci poberali štipendium aako vôbec prvá škola vBosne mala vlastný žiacky dom (internát). Vroku 1911 ju doplnila aj Ženská učiteľská škola vSarajeve aodva roky nato Mužská učiteľská škola vMostare. Tieto tri stredné pedagogické školy boli štátne. Konfesionálne stredné učiteľské školy boli dve; súkromná učiteľská škola vÚstave sv. Jozefa vSarajeve aučiteľský kurz Dar-ul mualimin pre žiakov, ktorí absolvovali minimálne dva roky štúdia namedrese (Papić 1972).


      Vzdelávací plán naštátnych mužských učiteľských školách bol podobný ostatným pedagogickým stredným školám inde vMonarchii. Naučiteľskú školu sa len výnimočne prijímali žiaci bez nižšieho stredného vzdelania (pravidlom bolo, že predtým absolvovali nižšie gymnázium, nižšiu reálku alebo „meštianku“ – obchodnícku školu). Vyučovacie predmety pokrývali pedagogiku, náboženstvo, prírodné vedy, matematiku, ekonomiku, zemepis, dejepis, nemecký abosniansky jazyk, ale aj umelecké predmety (kreslenie, spev, cirkevný spev ahru nahudobné nástroje). Ženské učiteľské školy mali odlišný vzdelávací plán. Mali celkovo nižší týždenný počet vyučovacích hodín amali aj obmedzené vyučovanie prírodných vied. Namiesto nich obsahoval študijný plán predmety ako domáce azáhradné hospodárstvo aručné práce (Papić 1972).


      Súkromnú učiteľskú školu vÚstave sv. Jozefa zriadila vroku 1884 Kongregácia dcér Božej lásky pre dievčatá, ktoré potom mohli vyučovať nielen nacirkevných, ale aj štátnych základných školách. Spočiatku študentky bývali výlučne nainternáte kláštorným spôsobom života; neskôr rehoľa umožnila žiačkam dochádzať doškoly zrodičovského domu aprijímala aj študentky iných náboženstiev. Tým sa táto škola približovala štátnym školám.


      Ženská učiteľská škola vSarajeve začala s84 žiačkami, pričom zroka narok počet zapísaných rástol. Vyše 50 % znich dostávalo štipendium odvlády, samosprávy mesta alebo odkultúrno-osvetových spolkov. Oproti tomu, mužská učiteľská škola začínala so 74 žiakmi aaj počet žiakov nastupujúcich ďalšie roky ostával približne rovnaký.


      Moslimská mládež, ktorá ukončila sibjan mekteb apripravovala sa nadráhu islamských duchovných, navštevovala špeciálny typ strednej školy pochádzajúci ešte zOsmanskej ríše – medresa. Vzdelanie, ktoré žiaci namedresách získavali, bolo takmer úplne zamerané naislamské náboženské témy (arabský jazyk, Korán, teológia anáboženské právo). Rakúsko-uhorská správa sa však usilovala aj moslimské základné školy (mekteb) priblížiť štandardom kladeným naverejné základné školy. To si okrem založenia nového typu škôl – reformovaných mektebov (mekteb-ibtidaija), ktoré dovyučovania zaviedli aj niektoré svetské vyučovacie predmety, vyžadovalo aj učiteľské kádre, ktoré by nanich vyučovali. Spoločné ministerstvo financií najskôr nechcelo zriaďovať špeciálnu školu stým, že aj vzdelávanie učiteľov moslimských detí sa má odohrávať naexistujúcich štátnych školách. Odva roky neskôr, vr. 1893, však zriadilo školu ponúkajúcu trojročný nadstavbový program Dar-ul mualimin pre študentov medresy (Papić 1972: 96). Tento inštitút sa podobal nastaršiu inštitúciu, ktorá vSarajeve pôsobila koncom osmanskej nadvlády. Dar-ul mualimin predstavoval svojou koncepciou trojročný nadstavbový kurz nad medresu, naktorej študenti pokračovali vštúdiu teologických predmetov. Učiteľský kurz kteologickým predmetom pridal ešte niekoľko svetských predmetov rozložených na3 roky (miestny jazyk – čítanie, gramatika aštylistika, krasopis, arabsko-turecký krasopis, aritmetika, geometria, zemepis adejepis, prírodopis apedagogika). Hodinové dotácie týchto predmetov uvádza Papić (1972: 96); vzásade však každému predmetu venovali 2–3 vyučovacie hodiny týždenne, pričom pre študentov tohto učiteľského kurzu tvorili teologické predmety namedrese približne polovicu vzdelávacieho plánu.


      Väčšinu štátnych stredných škôl, ktoré rakúsko-uhorská vláda vBosne zakladala, však vskutočnosti tvorili nižšie stredné školy (meštianske), ktorých hlavnou cieľovou skupinou boli deti drobných živnostníkov zmiest, uktorých sa predpokladalo, že prevezmú živnosť porodičoch. Ztoho dôvodu dostali názov trgovačke škole – „obchodnícke školy“ (Papić 1987). Vtomto bode sa stretla Kállayova školská politika sostrou kritikou zradov rakúsko-uhorskej inteligencie aniektorých politikov. Obchodnícke školy sú údajne príliš teoretické, takže neplnia požiadavky praxe, ale nedosahujú ani úroveň gymnázií. Podľa Papića (1972) bola táto situácia výsledkom zámernej rakúsko-uhorskej okupačnej politiky, ktorá sa snažila brániť vzniku lokálnych intelektuálnych elít suniverzitným vzdelaním. Istým argumentom vprospech tohto názoru by mohli byť rakúske opatrenia obmedzujúce počet vysokoškolských študentov zBosny. Uchádzačom ovysokoškolské štúdium pochádzajúcim zBosny vytvorila rakúsko-uhorská vláda vlastný internát pri Viedenskej univerzite avyčlenila určitú sumu naposkytovanie štipendií. Platilo to však výlučne pre univerzitu vo Viedni; študenti zBosny sa nemohli uchádzať oštipendium, pokiaľ sa hlásili nainé univerzity vMonarchii alebo inde (Bogičević 1965). Toto obmedzenie (spolu spomalým rastom klasických gymnázií) jednak výrazne obmedzovalo počet uchádzačov ovysokoškolské štúdium, azároveň zabezpečilo politický dohľad nad bosnianskymi študentmi.


      Vzdelávací program aučebnice nazákladných školách


      Ako som spomenul vyššie, nazačiatku rakúsko-uhorskej okupácie Bosny aHercegoviny existovalo vmestách krajiny viacero relatívne kvalitných konfesionálnych škôl. Nové školy, ktorých založenie vyplývalo zokupačnej školskej politiky, nesmeli mať nižšiuúroveň než tie existujúce. Preto vláda zvolila taktiku dvojitých kritérií aspočiatku sa sústredila nazakladanie „vidieckych“ škôl tam, kde neexistovali fungujúce konfesionálne školy. Vo väčších mestách sa krajinská vláda sústredila nazakladanie „mestských“ škôl, ktorých úroveň mala byť porovnateľná sexistujúcimi školami. Tieto ambície sa prejavovali aj vo vzdelávacom pláne. Pre mestské školy boli predpísané nasledujúce predmety (Dlustuš 1894c: 157): bosniansky jazyk, náboženstvo, počty, krasopis, zemepis ahistória, prírodné vedy, geometria, spev, gymnastika, poľnohospodárstvo, ženské ručné práce av3. a4. ročníku podve hodiny nemeckého jazyka.


      Vzdelávacie programy sa odvodzovali odprogramov, ktoré už boli zavedené nainých miestach vMonarchii, hlavne vChorvátsku aSlavónii. Postupne sa donich zavádzali menšie zmeny súvisiace sodlišnou národnou akonfesionálnou skladbou obyvateľstva, aako píše Papić (1972), aj so vzdelávacími cieľmi, ktoré sa očakávali odzákladného školstva vBosne. Tieto programy neboli fixné astabilné počas celého obdobia nadvlády, pričomfakticky ich vyjadrovali práve používané učebnice. Podľa názorov adiskusií oučebniciach je podľa Papića (1972) najlepšie vidieť vzdelávacie avýchovné tendencie vdanej dobe. Učebnice sa najskôr dovážali zo Záhrebu, neskôr sa však začali zostavovať avydávať špeciálne učebnice pre Bosnu. Prvou učebnicou vydanou vBosne bola „Prva čitanka“ (1883), ktorá vyšla vniekoľkých vydaniach. Šlo odvojzväzkovú kombináciu šlabikára ačítanky. Ponej nasledovali ďalšie tri čítanky pre 2., 3. a 4. ročník, učebnica počtov, zemepisu aďalších predmetov. Všetky učebnice sa tlačili dvojako – latinkou aj cyrilikou. Najväčší dôraz sa kládol naspoločenské vedy, hlavne nadejiny, ktoré mali prezentovať obyvateľov Bosny aHercegoviny ako organickú súčasť Rakúsko-Uhorska (Papić 1972).


      Kurikulum týkajúce sa rozvoja gramotnosti


      Vnasledujúcej časti pomerne podrobne predstavím tú časť kurikula základnej školy, ktorá sa týka rozvoja gramotnosti. Vzhľadom nazameranie tejto state ide okľúčovú tému. Pri nadobúdaní gramotnosti nejde len osamotné zvládnutie abecedy; súčasťou procesu selekcie, oktorej píšu Bourdieu aPasseron (1990), sú aj konkrétne požiadavky nažiakov týkajúce sa špecifických zručností práce stextom. Kým pre islamskú primárnu edukáciu bolo podstatné, aby žiaci zvládli príslušné základné rituály amodlitby (princípy výkladu textu si osvojovali až namedresách apri ďalšom vzdelávaní), nové školy zdôrazňovali (prinajmenšom vnormatívnej rovine) odzačiatku aktívnu prácu stextom. Okrem toho, ako píše Reiner (1994), jedným zkľúčových faktorov, ktorým základné školstvo prispieva kmodernizačnému procesu, je štandardizácia jazyka (viď vyššie, včasti ogenerovaní sociálneho kapitálu). Ovládanie štandardného jazyka je však takisto faktorom školskej selekcie atým aj kritériom kumulovania kultúrneho kapitálu.


      Už staršie rakúsko-uhorské kurikulá pre oblasť Jadranského pobrežia zdôrazňovali, že „vyučovanie materinského jazyka je stredobodom vyučovania naľudovej škole aže je to hneď ponáboženstve najdôležitejšie, najnáročnejšie aobsahom najrozsiahlejšie vyučovanie“ naľudovej škole (Lehrpläne 1891: 40). Oschopnostiach detí autori vzdelávacieho plánu konštatovali, že


      Hneď nazačiatku vyučovania sa učiteľ stretáva sproblémom, že žiaci nie sú zvyknutí ani naporiadok, ani nasústredenie/pozornosť. Ich schopnosť pochopenia adisponovanie pojmami je vyvinuté len vo veľmi obmedzenej miere. Dokážu sa vyjadrovať len vnárečí kraja aaj toto vyjadrovanie je chudobné naslovnú zásobu, bez jasnosti aurčitosti. (Lehrpläne 1891:40)


      Úloha učiteľa teda je hneď nazačiatku školskej dochádzky „vzbudiť udetí záujem, privyknúť ich nasústredenie aporiadok, ich neurčité predstavy vyjasniť atie správne rozvíjať, obohacovať slovnú zásobu acvičiť používanie slov vich korektnej forme, ktorá zodpovedá spisovnému jazyku“ (Lehrpläne 1891: 42). Je zrejmé, že cieľom tu bolo vprvom rade korigovať (alebo nanovo vybudovať) habitus, ktorý si podľa mienky vtedajších pedagógov žiaci neprinášali zdomácnosti. Navyše zodsudzujúceho tónu je evidentné, že návyky žiakov, ktoré si prinášajú zdomu, považujú zaprotikladný tomu, čo sa odnich očakáva vškole. Zručnosti, ktoré sa pedagógovia mali usilovať rozvíjať udetí, si môžeme ukázať napríkladoch didaktických zásad vyučovania materinského jazyka.


      Didaktika materinského jazyka sa zakladá napredpoklade, že učloveka sa nielen záujem, ale aj myslenie všeobecne prebúdza nazeraním (Lehrpläne 1891). Ztoho vyplýva potreba názorného vyučovania. Témy anámety sa majú týkať bezprostredného okolia žiaka. Skôr než sa učiteľ so žiakmi pustí dosamotného nácviku čítania, má „dlhší čas“ venovať práve tomuto názornému vyučovaniu (predovšetkým ide ocvičenia správneho pomenúvania aopisovania vzájomných vzťahov medzi vecami). Učiteľ má cielene vyberať okruhy, ktoré má so žiakmi preberať, pričom má uprednostniť predmety, ktoré sú dostupné priamemu vnímaniu. Obrázky amodely sa hlavne spočiatku odporúčajú použiť len ako podpora pamäti, alebo len výnimočne, ato vprípade, že preberaný objekt nie je kdispozícii.


      Ovzťahoch medzi vecami aoich mieste vživote človeka sa má žiak učiť hovoriť celými vetami, kčomu ho má učiteľ vyzývať vhodne kladenými otázkami auvádzaním vhodných príkladov vpodobe krátkych príbehov. Výklad ku vzdelávaciemu plánu výslovne upozorňuje, že kďalšej fáze – kvýučbe čítania – sa má pristúpiť až potom, ako sa vyjadrovanie žiakov aich schopnosť chápať rozvinie do„určitej miery“. Neuvádzajú sa však žiadne explicitné kritériá, podľa ktorých by mal učiteľ rozhodnúť, kedy prejsť kvyučovaniu čítania.


      Konkrétna vyučovacia metóda je ponechaná nakompetenciu učiteľa, avšak pod podmienkou, že žiaci majú už poukončení prvého roku školskej dochádzky byť schopné „pomaly, ale so správnou výslovnosťou prečítať kratšie texty (Lehrpläne 1891: 46). Napriek tomu, že pri prvom čítaní je dekódovanie textu pre žiaka čisto mechanickou úlohou, učiteľ sa má odzačiatku snažiť viesť žiaka kpochopeniu významu slov aviet. Podľa tohto kurikula teda nemožno deliť nácvik čítania nadve fázy – dekódovania (zgrafém nafonémy) aaž potom porozumenia (Lehrpläne 1891).


      Ak žiak porozumel tomu, čo čítal, tak určite pri vhodnom poučení odučiteľa dokáže každé slovo, každú časť vety, predniesť správnym tónom. Ak platí, že výrazné čítanie predstavuje dôkaz porozumenia prečítaného, potom spevavý, ťahavý tón, ktorý žiaľ počujeme vmnohých školách, vedie kzáveru, že sa sčítaním zaobchádza len ako smechanickou zručnosťou. Úloha tohto vyučovania, teda povzbudenie apodpora rozumovej činnosti žiaka, vtakom prípade teda nie je splnená (Lehrpläne 1891: 48).


      Nacvičenie vporozumení textu sa vo vysvetľujúcichpoznámkach ku vzdelávaciemu plánu odporúčajú postupy ako napríklad prerozprávanie obsahu prístupnejšou formou, predčítanie nahlas asprávne, ale aj zapojenie žiakov (napr. tak, že text predčíta schopnejší žiak). Voľba prostriedkov má závisieť jednak odobsahu, jednak odmiery rozvinutia myslenia žiakov. Vždy však treba dávať pozor nasprávnu výslovnosť anarešpektovanie interpunkcie. Ďalšou pomôckou, ktorú má učiteľ kdispozícii, je vysvetľovanie celku ačastí, teda jednak hlavnej myšlienky, jednak jednotlivých výrazov aslovných spojení.


      Ak učiteľ pochybuje otom, či žiaci pochopili význam slov aslovných spojení, má ich nechať tvoriť vety, vktorých sa tieto výrazy nachádzajú. Tu sa však učiteľ má obmedziť nanevyhnutné, pričom sa má zdržať všetkých vysvetlení navyše, ktoré by mohli žiaka odvádzať odpodstaty.


      Ak učiteľ nadobudne dojem, že žiaci už textu rozumejú, má ho prečítať ešte raz apotom ho dať prečítať jednotlivým žiakom. Zadobrý spôsob obohacovania slovnej zásoby sa považuje nechať prerozprávať prečítaný text najskôr svyužitím výrazov, ktoré pôvodne obsahoval, neskôr vlastnými slovami. Učiteľ má ktomu priviesť žiaka vhodne zvolenými otázkami (Lehrpläne 1891: 50). Takto sa má postupovať aj pri poetických textoch, vktorých sa má najskôr detailne prejsť obsah básne aj jej forma (verše, rýmy apod.) apotom sa má naučiť naspamäť. Učeniu sa spamäti sa pripisuje veľký význam (ako tréningu pamäti), ato už od1.ročníku vškole (Lehrpläne 1891: 52).


      Vpodobnom duchu sa píše aj ovyučovaní slohu (Lehrpläne 1891). Cvičenia vslohu majú učitelia zaradiť už vprvom ročníku. Pri tom má žiak vškole aj doma písomne reprodukovať, čo sa dopočul, naučil naspamäť, očom sa hovorilo nareálnych predmetoch ačo žiak zažil vo voľnom čase alebo napríklad naškolských výletoch. Nižšie ročníky mali denno-denne odpisovať texty zčítanky azo školskej tabule. Od3.triedy sa má pestovať písanie vlastnými slovami, aj keď ide oreprodukovanie počutého či naučeného. Odštvrtej triedy sa majú žiaci učiť písať vlastné texty (spočiatku opisy arozprávania). Pri korektúre slohov sa má sledovať jazyková správnosť, usporiadanie aprepojenie myšlienok, ako ajvoľba výrazov. Cieľom majú byť jasné, výstižné alogicky správne napísané texty.


      Konkrétne učebné osnovy základnej školy vBosne si môžeme ukázať napríklade Vzdelávacieho plánu pre srbské pravoslávne základné školy vBosne aHercegovine (Nastavni plan 1907). Podľa tohto vzdelávacieho plánu sa rozvoj gramotnosti (resp. práce stextami) týka vyučovania viacerých predmetov, nielen samotného srbského jazyka. Ako príklad si však môžeme ukázať vzdelávacie ciele aich rozpracovanie pre predmet Srbský jazyk, ato v1. ročníku.


      Vzdelávací cieľ: Cvičením sa vnáhľade amyslení nadobúdajú žiaci jasné porozumenie predmetov znajbližšieho okolia. Porozumenie asprávne používanie ústnej apísomnej reči srbského národa. Prebúdzanie národného avlasteneckého povedomia pomocou výtvorov ducha národa. Morálna výchova vhodným poučením zčlánkov čítanky. (Nastavni plan 1907: 6)


      Natakto formulovanom vzdelávacom cieli je evidentné, nakoľko sa vzdelávacie ciele vsrbských školách líšili odoficiálnej línie vzdelávania vo verejných školách (porov. Bogičević 1965). Konkrétnejšie inštrukcie pre učiteľov sa však už viac zameriavajú nasamotnú didaktiku. V1.ročníku sa má začať cvičením vpozorovaní, vmyslení areči. Spočiatku sa majú sa preberať témy ako škola, školský poriadok, školský nábytok apomôcky. Ďalej veci detí, ich používanie astarostlivosť one. Nasleduje určovanie smerov astrán narôznych veciach,ich názvy avlastnosti: tvar, farba, umiestnenie, časti, materiál, použitie amnožstvo, podobnosti arozdiely. Takisto sa má prebrať školský dvor azáhrada. Potýchto témach má nastúpiť rodičovský dom, rodina apríbuzní, vzájomná láska vrodine aúcta kstarším, vzájomná priateľská láska asprávanie sa dieťaťa. Tieto, ale aj iné témy, ktoré nebudeme vymenovávať, sú zároveň obsahom článkov vPrvej čítanke, takže evidentne šlo vprvom rade orozvíjanie slovnej zásoby anácvik základných myšlienkových operácií (porovnávanie, triedenie, nachádzanie súvislostí).


      Vprvej fáze rozvoja gramotnosti má ísť orozlišovanie predmetov podľa názvov aobrázkov, sčím má byť spojené aj kreslenie obrázkov, hlavne školských učebných pomôcok avybavenia triedy, ktoré sa dajú nakresliť jednoduchými čiarami. Okrem kreslenia sa majú žiaci cvičiť vrozprávaní otom, čo videli apočuli, klásť otázky arozvíjať povedané. Ďalej sa žiaci majú učiť rozoznávať slová, slabiky ahlásky vo vete. Tu evidentne ide onácvik fonematického uvedomovania. Potýchto prípravných cvičeniach sa má pristúpiť kvýučbe čítania apísania. Začať sa má čítaním aodpisovaním písmen, slov aľahších viet ztabule ašlabikára. Čítanie sa má spájať spísaním odsamého začiatku. Takisto sa má klásť dôraz navysvetľovanie článkov zčítanky avyvodzovania ponaučenia. Čítanie sa má, ako sme videli už vyššie, spájať srecitáciou „niekoľkých ľahších básní avýrokov“ zo šlabikára.


      Záver: Vznik adynamika edukačného poľa vBosne aHercegovine


      Didaktické zásady apostupy, ktoré som predstavil, umožnia aspoň čiastočne odhadnúť, čo sa vbosnianskej spoločnosti vobdobí rakúsko-uhorskej okupácie považovalo zakultúrny kapitál. Napriek formálne ústretovej politike Rakúsko-Uhorska sa oslabila prestíž dovtedajších dominantných vrstiev všetkých základných segmentov spoločnosti. Novými elitami sa stali jednak rakúsko-uhorskí úradníci aarmádni dôstojníci, jednak tí zdovtedajších elít, ktorí boli lojálni voči rakúskej správe. Ako ukazuje Donia (1981) vo svojej analýze politickej mobilizácie moslimských elít, mnohí ztýchto aktérov prejavovali dvojitú lojalitu vzávislosti odaktuálnej situácie. Napriek tomu však títo aktéri „prijali pravidlá hry“, ktoré určovalo Rakúsko-Uhorsko. Týkalo sa to aj postupnej zmeny politickej ačiastočne aj kultúrnej orientácie zIstanbulu naViedeň. Teologicko-právna islamská erudícia získaná najskôr namedresách aneskôr navyšších teologických školách síce stále prinášala vzdelancovi vysoké spoločenské uznanie aj reálny vplyv, tento sa však stále viac obmedzoval navnútorné záležitosti moslimskej komunity. Naopak, usrbsko-pravoslávnej komunity síce tiež došlo kcielenému obmedzovaniu priameho politického aktivizmu, ale nová politicko-ekonomická situácia vytvorila podmienky pre rýchly vzostup prinajmenšom časti srbského mestského obyvateľstva.


      Relatívne uzatváranie sa hlavne moslimského obyvateľstva pred modernizačnými vplyvmi sa teda dá interpretovať oveľa výstižnejšie vpojmoch kultúrneho kapitálu než vpojmoch akéhosi „odrodenia“, oktorom písali súdobí autori (napr. Dlustuš 1894b písal onezáujme miestnych obyvateľov ozápis detí doverejných škôl, ktorý vykladal ako strach rodičov znárodného alebo náboženského „odrodenia“ vo verejných nadkonfesionálnychškolách). Táto nedôvera však môže mať celkom iné základy. Moslimské konfesionálne školy predstavovali nástroj sociálnej reprodukcie, ale aj istú možnosť sociálnej mobility vrámci pomerov platných vOsmanskej ríši. Štýl výchovy vsibjan-mektebe zodpovedal očakávaniam vyplývajúcim zpozície vsociálnej štruktúre. Deti drobných remeselníkov organizovaných vcechoch spevnou hierarchiou, pravidlami arituálmi si osvojovali návyky pracovať disciplinovane, poslúchať aj vtedy, keď celkom nerozumejú očo ide, arešpektovať hierarchiu. Nadruhej strane, ako ukazuje Street (1984) naetnografickom príklade zIránu, nie je to len samotná disciplína, ktorá je produktom výchovy vmektebe. Postup vyučovania práce stextom, ktorý sa dá zo západného pohľadu odsúdiť ako primitívne mechanické učenie sa naspamäť, umožňuje žiakovi nadobudnúť viacero zručností, ktoré sú oceňované vrámci islamskej spoločnosti. Nejde len osamotné mechanické recitovanie Koránu zarabského textu. Mimochodom, včasoch Osmanskej ríše sa aj vcivilných súvislostiach nazápis textov vklasickej turečtine používalo upravené arabské písmo, takže schopnosť dekódovať arabsky písaný text mohla byť využitá aj vpraktických situáciách. Oveľa dôležitejšie sa však ukázali zručnosti rozlišovania rôznych typov textu podľa formátovania (samotný „posvätný text“ arôzne úrovne komentárov), ako aj exegetická zručnosť potrebná pre výklad právnych noriem.


      Isteže, podľa terajších poznatkov nie je možné odhadnúť, nakoľko sa tieto poznámky reálne týkali aj mektebov naúzemí Bosny aHercegoviny; bosniansky historik moslimského školstva Hajrudin Ćurić (1983) ani iní autori sa otom podrobnejšie nezmieňujú. Faktom ale je, že aspoň istá malá časť mestských žiakov vtýchto školách pokračovala vo vzdelávaní nakonfesionálnych stredných školách (medrese), čo im umožnilo získať vyššie právne ateologické vzdelanie amožnosť uplatnenia sa teoreticky naúzemí celej Osmanskej ríše. Táto, hoci aj teoretická možnosť sa spríchodom rakúsko-uhorskej okupácie výrazne obmedzila. Formálne (nazáklade novopazarskej dohody) síce mali bosnianski moslimovia otvorenú cestu doIstanbulu (jednak vzmysle možnosti odvolávať sa navyššie súdne inštancie vprípade sporov, ale aj vzmysle spoločenského vzostupu získaním vysokej úradníckej alebo duchovnej pozície), prakticky však rakúska správa kontakty sIstanbulom obmedzovala. Kým teda včase pred okupáciou predstavovalo navštevovanie moslimských konfesionálnych škôl reálnu možnosť kumulácie kultúrneho asociálneho kapitálu, táto cesta sa časom výrazne obmedzila. Nové ponúknuté možnosti (tzv. reformované mekteby, t.j. mekteb-ibtidaija; pozri Ćurić 1983, príp. verejné nekonfesionálne školy) neboli pre týchto obyvateľov dlhú dobu adekvátnou voľbou. Vpriestore, kde sa školská dochádzka týkala predovšetkým obyvateľov miest (t.j. vprípade moslimského obyvateľstva predovšetkým remeselníkov, obchodníkov aúzkej elitnej vrstvy veľkých podnikateľov, náboženských hodnostárov azemepánov), sa odokupácie otváralo len málo možností. Remeselníci aobchodníci viazaní vcechoch mohli aj napriek poklesu prosperity pokračovať vo svojich živnostiach, kde však aspoň spočiatku verejné školy nevideli ako súčasť stratégie zlepšenia svojej pozície. Časť týchto remeselníkov reagovala nazmenu pomerov emigráciou; knej sa pripájali aj mnohí predstavitelia elít.


      Odlišná situácia sa týkala mestského pravoslávneho obyvateľstva. Aj pre časť pravoslávnych existovala včase Osmanskej ríše možnosť spoločenského vzostupu vďaka sociálnemu kapitálu založenému napríbuzenských aklientelistických sieťach. Okupácia anásledná zmena ekonomických pomerov však pravoslávnych obyvateľov nepostihla vtakej miere ako tých moslimských. Vprvom rade, ich gramotnosť založená nacyrilike bola legitimizovaná aj oficiálne (cyrilika sa stala rovnocenným písmom popri latinke). Aj prestíž srbských pravoslávnych škôl bola vočiach rakúskych úradov oveľa vyššia, čo sa prejavilo aj vtom, že srbské konfesionálne školy spolu svlastnými kurikulami získali špeciálny status vškolskom systéme. Anapokon, pravoslávne mestské obyvateľstvo nebolo vtakej miere viazané cechovými štatútmi, ako to bolo vprípade moslimov. Vdôsledku toho mali pravoslávni širšie možnosti výberu stratégií popríchode okupačnej moci oproti tým, ktoré boli spomenuté vprípademoslimského obyvateľstva. Okrem obchodných aremeselných živností si pravoslávni voveľa vyššej miere vyberali úradnícke kariéry, vďaka čomu aspoň časť znich dokázala zúročiť kultúrny kapitál akumulovaný vprocese vzdelávania voveľa vyššej miere, než to bolo možné umoslimského obyvateľstva.


      Dynamika poľa vzdelávania sa vpodstatnej miere odvíja odtoho, akým kultúrnym kapitálom disponujú jednotliví hráči. Toto je však predstava, ktorú (rovnako ako ostatné) nemožno preberať mechanicky. Vyššie som sa zameral najednu zforiem kultúrneho kapitálu, ktorá bola vdaných podmienkach najľahšie konvertibilná naekonomický kapitál, ato nainštitucionalizovanú formu vyplývajúcu zoškolského vzdelania. Aj pri nej je však vždy potrebné brať doúvahy konkrétnu trajektóriu jej vzniku. Dieťa, ktoré vyrastalo vrodine disponujúcej relatívne vysokým kultúrnym kapitálom, teda vpodmienkach Bosny aHercegoviny koncom 19. storočia to mohol byť napr. syn pravoslávneho kňaza zMostaru alebo Sarajeva, získavalo už vranom detstve určité návyky, ktoré sa neskôr vškole stretli soceňovaním zo strany učiteľov. Napríklad už vdomácnosti videl otca pracovať sknihami, bol vedený kistému typu disciplíny, učil sa naspamäť recitovať rôzne texty (napr. modlitby, žalmy apod.). Praktiky vykonávané vprostredí rodiny acirkvi postupne vytvorili súhrn návykov asklonov správať sa istým spôsobom, ktorý Bourdieu nazýva habitus. Vprostredí školy sa natento habitus nadväzuje: žiak sa sám učí ovládať svoje telo (napr. pokojne sedieť vlavici), osvojuje si určitý spôsob vyjadrovania (porov. Bernstein 1971), abstraktné uvažovanie aďalšie zručnosti anávyky.


      Tieto (amnohé iné) prejavy správania sú oceňované učiteľmi, atým sú aj posilňované. Takýto habitus sa tak stáva základom pre tzv. vtelenú (inkorporovanú) formu kultúrneho kapitálu. Oproti tomu, chlapec zrodiny remeselníka alebo roľníka získava vdomácnosti odlišný habitus, ktorý ho vsociálnom poli vzdelávania zvýhodňuje oveľa menej. Dokonca sa dá často povedať, že výchova vprostredí školy vňom buduje návyky, ktoré vniektorých ohľadoch môžu ísť vyslovene proti tomu, čo si osvojoval doma. Žiak sa teda vškole musí doveľkej miery odučiť veci, ktoré si nesie zdomu aosvojiť si nové spôsoby správania. Vporovnaní so synom kňaza, učiteľa alebo úradníka má teda sťažený nástup. Vpodobnej situácii sa nachádza syn pochádzajúci zmoslimskej remeselníckej rodiny, ktorý primárne vzdelanie získal vsibjan mektebe. Znalosti aj zručnosti, ktoré si odtiaľ odnášal, sa týkali čítania islamských náboženských textov takmer výlučne varabčine, ktoré však už vkrajine pod rakúsko-uhorskou okupáciou nepredstavovali zdroj prestíže (aspoň nie vtakej miere ako predtým). Tí zmoslimov, ktorí chceli pokračovať vštúdiu napr. nagymnáziu, sa teda museli často „vrátiť“ doverejnej základnej školy, kde sa museli „preúčať“ naeurópsky model gramotnosti aspôsobu práce. Navyše, prechod naverejné základné školy bol komplikovaný aj existujúcimi právnymi predpismi, ktoré nedovoľovali žiakom oddesiatich rokov veku zapísať sa do1.ročníka základnej školy (Papić 1972). Veľká časť moslimských rodičov preto celkom rezignovala natento „európsky“ typ vzdelávania, prípadne sa stavala vyslovene proti nemu. To pochopiteľne predstavovalo prekážku vsociálnej mobilite pre ich deti.


      Formujúce sa pole školského vzdelávania vBosne aHercegovine určite nebolo všeobecným „sociálnym výťahom“. Ide doveľkej miery oproces sociálnej reprodukcie: Vškolách sú oceňované zručnosti aznalosti (napr. lingvistické, pozri Heath 1983 alebo Bernstein 1971), ktoré sú presadzované aktuálne rešpektovanými elitami, ale zároveň sú súčasťou habitusu prestížnych spoločenských vrstiev. Dosiahnuť túto úroveň kompetencií je pre deti pochádzajúce zrodín remeselníkov (nehovoriac už oroľníkoch) veľmi ťažké apožadovaná investícia môže byť veľmi riskantná. To umožňuje pochopiť istú rezignáciu navzdelanie svojich detí ubosnianskych remeselníkov. Naopak, pre srbských pravoslávnych obchodníkov aremeselníkov tu bola oveľa menej riskantná šanca (vtexte bola formulovaná aj ako hypotéza olingvistickom kapitáli), ktorú využívali vevidentne vyššej miere.
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