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Wytwarzanie kapita³ów rodzajowych
w procesie edukacji i jego wp³yw

na funkcjonowanie kobiet i mê¿czyzn

Edukacja w szkole to proces, w którym nale¿y realizowaæ zasadê równoœci –
w traktowaniu osób w nim uczestnicz¹cych, a tak¿e w równoœci szans nauki.
Spo³eczeñstwa demokratyczne powinny uznawaæ prawo dziecka do nauki na za-
sadzie równych szans, o czym traktuje Konwencja praw dziecka1. W powszechnie
praktykowanym modelu koedukacji szko³a mia³a byæ wolna od nierównoœci p³ci,
a wprowadzenie tego modelu na poziomie szkolnictwa œredniego i wy¿szego
zwi¹zane by³o z realizacj¹ postulatów ruchu feministycznego, walcz¹cego o rów-
ny dostêp do edukacji dla kobiet na wszystkich szczeblach. Dodatkowo postêpo-
wi dzia³acze oœwiatowi dowodzili, ¿e taki model szko³y ma wy¿szoœæ pod
wzglêdem pedagogicznym nad systemem szkolnictwa roz³¹cznego2. Wskazywa-
no na dobr¹ atmosferê wychowawcz¹, kole¿eñstwo oraz wspó³pracê w szko³ach
koedukacyjnych3. Liczne badania wskazuj¹ jednak, ¿e w polu4 szko³y nastêpuje
proces wytwarzania kapita³ów rodzajowych zgodnie z dawnymi stereotypami
p³ci i odtwarzanie nierównoœci w traktowaniu ch³opców i dziewcz¹t ze wzglêdu
na p³eæ. P³eæ okazuje siê mocn¹ lini¹ podzia³ów w szkole.

W pracy tej zostanie ukazany mechanizm wytwarzania kapita³ów rodzajo-
wych w przestrzeni szkolnej, który ma niew¹tpliwie szkodliwy wp³yw na funk-
cjonowanie kobiet i mê¿czyzn w rzeczywistoœci spo³ecznej. Niniejszy tekst bêdzie
stanowi³ przegl¹d najwa¿niejszych badañ genderowych prowadzonych przez
polskie badaczki i badaczy edukacji, ale równie¿ próbê wyjœcia poza sam¹ diagno-
zê funkcjonowania szko³y w kontekœcie rozwa¿añ genderowych.

Podstaw¹ funkcjonowania szko³y jest zjawisko ukrytej przemocy. Zbigniew
Kwieciñski, powo³uj¹c siê na P. Bourdieu i J. Galtunga, opisuje szko³ê jako miejsce
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przemocy symbolicznej i strukturalnej. Te dwie formy przemocy s¹ ukryte „przed
œwiadomoœci¹ podmiotu i mo¿liwoœci¹ odczuwania przezeñ doœwiadczonej obie-
ktywnej i poœredniczonej relacji u¿ycia przewa¿aj¹cej nad nim si³y w celu pod-
porz¹dkowania jego œwiadomoœci, sposobu oceniania zdarzeñ, ludzi i relacji
w œwiecie spo³ecznym i kulturowym tak, by przyjmowa³ je jako naturalne, oczy-
wiste i dlatego usprawiedliwione (…)”5 (przemoc strukturalna) i polegaj¹ce na na-
rzucaniu interpretacji symboli i znaczeñ kultury zastanej (przemoc symboliczna)6.
Przemoc symboliczna, w ujêciu Pierre’a Bourdieu, œrodkami symbolicznymi legi-
tymizuje, utrwala, umacnia realn¹ przemoc, dodaj¹c do niej zniewolenie czysto
symboliczne w sferze wartoœci. Mechanizm owej przemocy polega m.in. na
kszta³towaniu habitusu, który Bourdieu okreœla jako „spo³ecznie ustanowion¹
naturê”7.

Szko³a traktowana jest w tej pracy jako pole spo³eczne, bêd¹ce jedn¹ z g³ów-
nych kategorii w teorii spo³ecznej P. Bourdieu. Pole stanowi w niej „sieæ albo kon-
figuracjê obiektywnych relacji miêdzy pozycjami. Pozycje zaœ s¹ zdefiniowane
obiektywnie ze wzglêdu na swoje istnienie i ze wzglêdu na uwarunkowania, jakie
narzucaj¹ osobom czy instytucjom je zajmuj¹cym, okreœlaj¹c ich aktualn¹ i poten-
cjaln¹ sytuacjê (situs) w strukturze dystrybucji ró¿nych rodzajów w³adzy (czy ka-
pita³u)”8. Dostêp do korzyœci, jakie daje owa w³adza, zdaniem Bourdieu, jest
celem gry, która toczy siê w danym polu. Pole spo³eczne jest wiêc gr¹ – gracze s¹
do niej wci¹gani, walcz¹, ³¹czy ich zgoda na tê grê oraz jej stawki, przekonania
(doxa) i uznanie jej istotnoœci. Tak jak wartoœæ karty jest zale¿na od gry, tak te¿ hie-
rarchia kapita³ów (kulturowego, ekonomicznego, spo³ecznego, symbolicznego)
jest odmienna w ró¿nych polach9. Struktura pola jest okreœlona przez stosunki si³
miêdzy graczami, natomiast „zasada dynamiki pola tkwi w szczególnej konfigu-
racji jego struktury, w dystansie i rozdŸwiêku miêdzy specyficznymi si³ami, które
siê tam stykaj¹”10. Pole ukierunkowuje i podtrzymuje strategie, za pomoc¹ któ-
rych osoby czy grupy zajmuj¹ce okreœlone pozycje d¹¿¹ do polepszenia lub za-
chowania swych pozycji i narzucenia zasad wartoœciowania przychylnych swoim
wytworom11.

Dzia³ania s³u¿¹ce zachowaniu pozycji uprzywilejowanej i narzucaniu pozycji
podporz¹dkowanej i okreœlonego wartoœciowania maj¹ miejsce równie¿ w przy-
padku mêskiej dominacji. Mêska dominacja, zdaniem Bourdieu, jest form¹ prze-
mocy symbolicznej. Owa przemoc jest realizowana „w akcie poznania i nieroz-
poznania, pozostaj¹cym poza kontrol¹ œwiadomoœci i woli, w mrokach schema-
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tów, wpisanych w habitus”12. Jak zauwa¿a P. Bourdieu, porz¹dek spo³eczny sta-
nowi symboliczn¹ machinê, która wprowadza w ¿ycie i zatwierdza mêsk¹
dominacjê, na której owy system jest oparty. Na porz¹dek ten sk³adaj¹ siê: po-
dzia³ pracy wed³ug p³ci, struktura przestrzeni – opozycja „rynek” i „gospodar-
stwo” oraz struktura czasu13. Mêskiej dominacji podporz¹dkowane s¹ nawet
percepcja organów p³ciowych oraz cia³ mêskich i kobiecych, a tak¿e pojmowanie
stosunku seksualnego14. Ró¿nice cia³a kobiecego i mêskiego s¹ wynikiem spo³ecz-
nego konstruowania – wcielania. Androcentryczna wizja œwiata, ustanawia ró¿ni-
cê biologicznych cia³, „czyni¹c j¹ obiektywn¹ podstaw¹ ró¿nic miêdzy p³ciami –
w sensie rodzajów stworzonych jako dwie odrêbne, spo³ecznie zhierarchizowane
esencje”, a relacja dominacji zostaje wpisana w jej naturê biologiczn¹15. Struktury
dominacji s¹ „wytworem niekoñcz¹cego siê procesu reprodukcji (s¹ wiêc history-
czne), w którym uczestnicz¹ zarówno poszczególne podmioty dzia³aj¹ce (…), jak
i instytucje: rodzina, Koœció³, Szko³a, Pañstwo”16.

W szkole wystêpuje mechanizm wytwarzania kapita³u rodzajowego. Owy
kapita³ mo¿na potraktowaæ jako pewn¹ postaæ kapita³u symbolicznego17. Badania
kapita³u rodzajowego wi¹¿¹ siê miêdzy innymi z ró¿nicuj¹cym umiejscawianiem
jednostek w spo³ecznej (szkolnej) przestrzeni, poprzez aktywny wspó³udzia³ ka-
dry pedagogicznej w wytwarzaniu ró¿nic w przebiegu kariery szkolnej uczniów
i uczennic. Nauczyciele dokonuj¹ tego poprzez „powierzanie im odmiennych za-
dañ do wykonania, oczekiwania lub przepowiadanie mistrzostwa w innych do-
menach wiedzy, nastawienia na opanowanie przez nich jakoœciowo ró¿nych
sprawnoœci, (…) poprzez praktyki podwójnego standardu daj¹cego o sobie znaæ
w procesie oceniania”18.

Szko³a jest wiêc miejscem podtrzymywania systemu ról p³ciowych, który zda-
niem Sandry Bem wyra¿a siê w pryzmatach rodzaju, bêd¹cych ukrytymi za³o¿e-
niami dotycz¹cymi p³ci oraz rodzaju (gender i sex), zakorzenionymi w spo³ecznych
praktykach, normach spo³eczno-kulturowych i œwiadomoœci jednostek. Bem wy-
mienia trzy konstytutywne pryzmaty rodzaju: androcentryzm, polaryzacjê ro-
dzajów i esencjalizm biologiczny19. Androcentryzm charakteryzuje siê stawianiem
w centrum uwagi pierwiastka mêskiego. Mê¿czyŸni i mêskie doœwiadczenie defi-
niowane s¹ jako neutralna norma lub standard, natomiast kobiety i kobiece do-
œwiadczenie jako odchylenie od normy naznaczone p³ci¹. Polaryzacja rodzajów
traktuje ró¿nice miêdzy kobietami i mê¿czyznami jako zasadê organizuj¹c¹ ¿ycie
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spo³eczne w okreœlonej kulturze. Ró¿nica ta dotyczy wielu aspektów ¿ycia
spo³ecznego. Esencjalizm biologiczny racjonalizuje i uzasadnia opisane pryzma-
ty, traktuj¹c je jako naturaln¹ i nieuniknion¹ konsekwencjê biologicznej natury
mê¿czyzn i kobiet. Pryzmaty rodzaju powielaj¹ dominacjê mêsk¹ w spo³eczeñ-
stwie20.

Istot¹ pryzmatów, zdaniem Doroty Pankowskiej, s¹ stereotypy p³ci. Stereoty-
py, bêd¹ce konstrukcj¹ myœlow¹, zazwyczaj powszechn¹ wœród cz³onków okre-
œlonej grupy spo³ecznej, opart¹ na uproszczonym i schematycznym postrzeganiu
rzeczywistoœci, przekazywane s¹ w danej kulturze w procesie socjalizacji. Na
kszta³towanie stereotypów p³ci maj¹ wp³yw normy oraz role spo³eczne (p³ciowe).
Mechanizm stereotypizacji p³ci dzia³a poprzez: przydzielanie mê¿czyznom i ko-
bietom zró¿nicowanych zadañ i obowi¹zków, które s¹ zwi¹zane z rzekomo pew-
nymi cechami psychicznymi, interpretowanie owych cech „jako wynikaj¹cych
z natury” kobiet i mê¿czyzn, co umacnia przekonanie, ¿e mê¿czyŸni i kobiety
stworzeni s¹ do podejmowania ró¿nych aktywnoœci, a tak¿e rozci¹gniêcie oczeki-
wañ zwi¹zanych z zachowaniami mê¿czyzn i kobiet tak¿e na inne sytuacje. Jed-
nostki czuj¹ nacisk wynikaj¹cy z norm dotycz¹cych funkcjonowania w roli
kobiety b¹dŸ mê¿czyzny i podporz¹dkowuj¹ siê im, realizuj¹c narzucone wzory
zachowañ. Zachowania zgodne z oczekiwaniami potwierdzaj¹ s³usznoœæ kobie-
cego i mêskiego obrazu, zawartego w stereotypach21. Jednym z miejsc, w których
zachodzi stereotypizacja (kategoryzacja?) p³ci w procesie socjalizacji wtórnej, jest
oczywiœcie szko³a.

Wytwarzanie porz¹dku spo³ecznego w kontekœcie ról rodzajowych w polu
szkolnym nastêpuje za poœrednictwem oficjalnego i ukrytego programu. Ukryty
program za Rolandem Meighanem „to wszystko, co zostaje przyswojone podczas
nauki w szkole obok oficjalnego programu”22. U Meighana zjawisko to dotyczy
przestrzeni szkolnej, rozk³adu zajêæ, form organizacji kszta³cenia, oficjalnego pro-
gramu nauczania, oczekiwañ nauczyciela oraz jêzyka i sposobów komunikowa-
nia siê w klasie szkolnej23. Ukryty program dzia³a równie¿ poprzez treœci
przekazywane w podrêcznikach szkolnych.

Podrêczniki szkolne zawieraj¹ treœci kszta³tuj¹ce stereotypowe role rodzajo-
we, co potwierdzaj¹ badania naukowe. Dorota Pankowska przeanalizowa³a 25
podrêczników do nauczania pocz¹tkowego, które obowi¹zywa³y w roku 1989,
bior¹c pod uwagê czêstoœæ wystêpowania kobiet i mê¿czyzn, ich zawody, wzaje-
mne interakcje, rodzaje aktywnoœci, cechy osobowoœci i sposoby porozumiewa-
nia siê. Z badañ tych wynika, ¿e w szkolnych podrêcznikach mamy do czynienia
z wszystkimi wyznacznikami systemu ról p³ciowych: zadania podzielone ze wzglê-
du na p³eæ (polaryzacja rodzaju), odmienne cechy psychiczne kobiet i mê¿czyzn
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wœród bohaterów podrêczników (stereotypizacja), dominacja mêskoœci i mê¿-
czyzn (androcentryzm)24.

W analizowanych podrêcznikach kobiety wykonuj¹ zawody zwi¹zane
z us³ugami i opiekuñczoœci¹, mê¿czyŸni natomiast dominuj¹ w pozosta³ych gru-
pach zawodów. Ponadto, praca mê¿czyzn wykracza poza lokalne œrodowisko,
a prace, które wykonuj¹ kobiety, zwi¹zane s¹ z najbli¿szym œrodowiskiem i nie
wymagaj¹ kwalifikacji oraz mobilnoœci. Œwiat kobiet skoncentrowany jest na dzie-
ciach i domu. Rola kobieca jest definiowana z perspektywy macierzyñstwa. Œwiat
mêski natomiast definiowany jest poprzez dynamizm, aktywnoœæ, samodzielnoœæ
i ró¿norodnoœæ. Mê¿czyzna otwarty jest na ekspansjê, mobilnoœæ i aktywnoœæ.
Spe³nia siê w pracy zawodowej, poprzez swoj¹ pracê i spektakularne osi¹gniêcia
zmienia œwiat, s³u¿¹c ca³emu spo³eczeñstwu. Zdaniem autorki polaryzacja rodza-
ju w podrêcznikach wydaje siê nieuchronna i naturalna25. I tak, w tekstach pod-
rêcznikowych kreuje siê portrety psychologiczne zgodnie ze stereotypami
mêskoœci i kobiecoœci, wy¿ej wartoœciuje siê ogólnie rozumian¹ mêskoœæ, „(…)
w spo³eczeñstwie bowiem przyjê³o siê wy¿ej ceniæ pracê zawodow¹ ni¿ domow¹,
dzia³alnoœæ publiczn¹ ni¿ prywatn¹”26.

Na stereotypowe ukazywanie kobiet i mê¿czyzn w podrêcznikach wskazuje
równie¿ Iza Desperak. Autorka pisze, ¿e pomimo przemian – równie¿ w edukacji
– podrêczniki szkolne oferuj¹ ten sam wizerunek ch³opców i dziewczynek, mê¿-
czyzn i kobiet. Transformacja spo³eczna, zmiany w komunikacji spo³ecznej czy re-
forma edukacji nie przyczyni³y siê do zmian w tej sferze. Nadal zaobserwowaæ
mo¿na podwójny standard kobiecoœci i mêskoœci27.

Podrêczniki szkolne s¹ t¹ sfer¹, która w du¿ej mierze wspiera socjalizacjê do
tradycyjnych ról zwi¹zanych z p³ci¹. Na mechanizm wytwarzania kapita³u rodza-
jowego u uczennic i uczniów maj¹ wp³yw równie¿ oczekiwania oraz zachowania
nauczycieli wzglêdem uczniów i uczennic.

Mariola Chomczyñska-Rubacha za K³oskowsk¹ twierdzi, ¿e szko³a jest
agend¹ socjalizuj¹c¹, uruchamiaj¹c¹ przekazywanie i przyjmowanie sposobów
zachowania, modeli i norm oraz okreœlonego zasobu wiedzy odnosz¹cej siê do
rzeczywistoœci28. Chomczyñska-Rubacha przeprowadzi³a badania z zastosowa-
niem metody sonda¿u diagnostycznego. Wynika z nich, ¿e w szkole œcieraj¹ siê
dwa œwiaty socjalizacyjne: nauczycielski i uczniowski. Autorka opisuje i interpre-
tuje przekazy dotycz¹ce p³ci nadawane przez nauczycieli oraz przekazy nadawa-
ne przez uczennice i uczniów. Na potrzeby niniejszego tekstu przytoczê wyniki
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dotycz¹ce przekazów wysy³anych przez samych nauczycieli. Przekazy socjaliza-
cyjne w niniejszych badaniach zoperacjonalizowano jako egalitarne, stereotypo-
we i mieszane. Wed³ug badañ dominuj¹cymi przekazami wobec uczniów s¹
przekazy mieszane – 37%, ponadto nauczyciele uruchamiaj¹ wiêcej przekazów
stereotypowych (zgodnych z dominuj¹c¹ definicj¹ mêskoœci i kobiecoœci i negatyw-
nie wartoœciuj¹cych przejawy cech uznanych za kobiece u mê¿czyzn i odwrotnie)
– 33%, ni¿ egalitarnych (rezygnuj¹cych z przypisywania mê¿czyznom i kobietom
charakterystyk behawioralnych i osobowoœciowych ze wzglêdu na p³eæ) – 29%
wzglêdem uczniów i uczennic. Jak wskazuje badaczka, szko³a równoczeœnie
emancypuje, typizuje i uruchamia wieloznaczne przekazy – mieszane29.

Konarzewski przeprowadzi³ badania w klasach pierwszych czterech warsza-
wskich szkó³ podstawowych, z których wynika, ¿e ch³opcom i dziewczynkom na-
uczyciele zlecaj¹ zadania o innym charakterze: dziewczynkom zadania-æwicze-
nia, natomiast ch³opcom – zadania problemowe. Sukcesy w rozwi¹zywaniu za-
dañ inaczej sytuuj¹ uczniów i uczennice wzglêdem autorytetu nauczyciela.
Ch³opców uniezale¿niaj¹ od nauczycielskiego autorytetu i zachêcaj¹ do samo-
dzielnoœci, natomiast dziewczynki osi¹ganie sukcesów sk³ania do podporz¹dko-
wania autorytetowi, prowadz¹c do wzrostu interpersonalnej zale¿noœci.

Badania nad komunikowaniem siê nauczycieli z uczniami w klasach III–IV
podczas zajêæ z matematyki prowadzi³a El¿bieta Putkiewicz. Badaczka zauwa¿y³a
statystyczne ró¿nice w odnoszeniu siê nauczycieli do ch³opców i dziewczynek.
Komunikaty kierowane do ch³opców by³y mniej dogmatyczne, co wiêcej, nauczy-
ciele akceptowali w³asn¹ osobê oraz osobê s³uchacza. Ma³o dogmatyczny sposób
komunikowania siê z uczniami jest szans¹ na wiêkszy zakres samodzielnoœci ucz-
nia. Dziewczynki, poprzez dogmatyczne komunikaty, sk³ania siê do przyjmowa-
nia i zapamiêtywania informacji w sposób dogmatyczny, podczas gdy ch³opców
traktuje siê po partnersku. Takie doœwiadczenia mog¹ wp³ywaæ na odmienne efek-
ty kszta³cenia ch³opców i dziewcz¹t oraz rozwój ich cech osobowoœci.

Nauczycielskie sposoby represjonowania uczennic by³y przedmiotem badañ
Lucyny Kopciewicz. Podczas analizy danych metod¹ krytycznej analizy dyskur-
su, autorka wyró¿ni³a kilka typów nauczycielskich represji i wyraŸnych odmian
mowy nienawiœci. Zosta³y one okreœlone mianem formacji dyskursywnych. Dys-
kurs normalizacyjny jest rodzajem prewencji w „zakresie dziewczêcej atrakcyjno-
œci seksualnej”30. Nauczyciele oceniaj¹ tutaj dziewczêcy wizerunek. Powodem
represji s¹ tutaj: troska o „nierozpieszczanie ch³opców podczas lekcji” czy „nie-
prowokowanie ch³opców”. Kategoria, która spina wspomnienia osób badanych,
to kategoria „prostytutki”. Uczennica w sytuacji represji jest oddzielona od reszty
klasy i widoczna. Dyskurs klasowy ukazuje dzia³anie nauczycielek i nauczycieli
z pozycji, która sugeruje wy¿szy kapita³ kulturowy, a uczennice jako bezkrytycz-
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nie oddaj¹ce siê modzie, pozbawione owych kompetencji kulturowych. Nauczy-
cielki i nauczyciele deprecjonuj¹ tandetê (biedotê) i kicz nowobogackich.
Uczennice komentowane s¹ publicznie, a nauczyciele i nauczycielki przemawiaj¹
z pozycji uniwersalnej estetyki, piêtnuj¹ brak gustu, bylejakoœæ i kicz. Na gruncie
tego dyskursu pojawia siê figura „taniego” bezguœcia. Elementy ubioru nie pa-
suj¹ce do koncepcji stroju szkolnego traktuje siê jako oznaki deklasuj¹ce. Z anali-
zy danych odczytaæ mo¿na swoisty kanon wygl¹du dziewcz¹t w szkole,
zak³adaj¹cy nakaz bycia „przezroczyst¹”31. W dyskursie poddañstwa traktuje siê
klasê szkoln¹ w kategoriach prywatnej przestrzeni nauczycielek i nauczycieli,
którzy narzucaj¹ w³asn¹ koncepcjê porz¹dku. Na tym polu dochodzi nawet do
naruszania cielesnoœci uczennic. Nauczycielki i nauczyciele narzucaj¹ twarde pra-
wo, co czêsto skutkuje szukaniem winy w sobie przez ofiary i nieszukaniem po-
mocy w instytucji32. Dyskurs regulacyjny polega na „wytwarzaniu p³ci”,
wymuszaj¹c na uczennicach, aby powróci³y do stroju dziewczêcego. W przypad-
ku osób niezgodnych ze stereotypem d¹¿y siê tutaj do „zawracania” odmieñca
z drogi „dewiacji”. Przyk³adowym typem prewencji jest tutaj de-homoseksualiza-
cja przestrzeni klasy33. Kolejna formacja dyskursywna (dyskurs samiczy?), w któ-
rej „nauczyciele i nauczycielki odnosz¹ siê (…) do faktów biologicznych – piêtnuj¹
dziewczêc¹ fizjologiê, wyœmiewaj¹ zmiany pojawiaj¹ce siê w sferze cielesnoœci
dziewcz¹t”, „dochodzi do stworzenia wyj¹tkowo niekorzystnego œrodowiska
uczenia siê, narzucaj¹cego liczne ograniczenia, napiêcie emocjonalne i unikanie
kontaktów z nauczycielem”, co mo¿e wp³ywaæ na rozwój osobisty i osi¹gniêcia
w nauce34.

W polu szko³y za poœrednictwem oficjalnego i ukrytego programu, treœci pod-
rêczników, oczekiwañ i zachowañ nauczycieli wobec uczennic i uczniów wytwa-
rzane s¹ stereotypowe role rodzajowe. Ma to daleko id¹ce konsekwencje
w funkcjonowaniu kobiet i mê¿czyzn w spo³eczeñstwie. Negatywnymi konsek-
wencjami wychowywania do ról stereotypowo przypisywanych kobietom i mê¿-
czyznom s¹ miêdzy innymi zjawiska dyskryminacji i seksizmu.

Dyskryminacja jest nierównym traktowaniem, ograniczaniem czyichœ upraw-
nieñ, w perspektywie socjologicznej – traktowaniem cz³onków jednej b¹dŸ kilku
grup spo³ecznych gorzej od innych. Dyskryminacja p³ciowa jest wiêc nierównym
traktowaniem ludzi ze wzglêdu na p³eæ. System ról p³ciowych, zak³adaj¹cy supre-
macjê mêskoœci, pozwala na jawn¹ dyskryminacjê kobiet. Owo zjawisko zachodzi
w wielu obszarach ¿ycia: prawnym, politycznym, edukacyjnym, zawodowym,
obyczajowym i rodzinnym35.
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Wi¹¿e siê to z dostêpnoœci¹ do w³asnoœci i prawa, systemu sprawiedliwoœci,
edukacji, rynku pracy, mo¿liwoœci decydowania o swoim losie36. Pomimo zmian
spo³ecznych, jakie zasz³y ostatnimi czasy w spo³eczeñstwach zachodnich, nadal
obserwuje siê ukryte formy dyskryminacji ze wzglêdu na p³eæ. W dalszym ci¹gu
funkcjonuj¹ dawne stereotypy kobiecoœci i mêskoœci37.

Terminem, który pojawi³ siê niedawno, jest seksizm, który obejmuje praktyki
spo³eczne powoduj¹ce stygmatyzacjê jednostki ze wzglêdu na p³eæ, przyczy-
niaj¹ce siê do nierównego traktowania kobiet i mê¿czyzn, ograniczaj¹ce grupom
i jednostkom szanse rozwoju. Seksizm wystêpuje na 4 poziomach:
1. indywidualnym, odnosz¹cym siê do jednostek oraz ich postaw wobec rodzaju

i p³ci. S¹ to postawy, gdy przypisujemy ludziom – na podstawie klasyfikacji do
grupy kobiet lub mê¿czyzn – cechy wi¹zane stereotypowo z p³ci¹;

2. spo³eczno-strukturalnym, w którym status przypisywany partnerowi inter-
akcji w zale¿noœci od p³ci manifestowany jest w relacjach grupowych i inter-
personalnych; w androcentrycznym spo³eczeñstwie wy¿szy status przypisuje
siê mê¿czyznom, co w relacjach z kobietami mo¿e przybieraæ schemat:
prze³o¿ony – podw³adny, osoba dominuj¹ca – podporzadkowana;

3. zinstytucjonalizowanym, dotyczy dyskryminacji p³ciowej w instytucjach oraz
ich strukturze, ideologii, organizacji, wzorcach zachowañ – np. nierównoœci
kobiet i mê¿czyzn na rynku pracy, ró¿nice w zarobkach, zjawiska szklanego
sufitu, szklane ruchome schody – ³atwoœæ awansu mê¿czyzn w zawodach sfe-
minizowanych, lepka pod³oga – zawody o niskim statusie i pozbawione œcie-
¿ek awansu;

4. kulturowym, który odnosi siê do jawnych i ukrytych za³o¿eñ dotycz¹cych ro-
dzaju i p³ci, wywieraj¹cych wp³yw na zachowanie cz³onków okreœlonej kultu-
ry. Przekonania te s¹ baz¹ nierównoœci spo³ecznych38.
Czy szko³a, która powinna pe³niæ funkcjê emancypacyjn¹, jest w stanie

wype³niæ swoj¹ rolê i zapobiec zjawiskom dyskryminacji i seksizmu? W tekstach
pedagogicznych pisze siê o przekraczaniu stereotypów, partnerstwie i samoreali-
zacji39.

Sandra Bem proponuje natomiast zastanowiæ siê nad takimi zmianami wzo-
rów organizacji ¿ycia spo³ecznego i kultury, które eliminowa³yby polaryzacjê ro-
dzaju i androcentryzm na rzecz rodzajowej neutralnoœci40. Autorka proponuje
przyj¹æ za aksjomat pewien stopieñ ró¿nic miêdzy mê¿czyznami a kobietami.
W takiej sytuacji akcent w debatach zostanie przesuniêty „z ró¿nicy jako takiej na
androcentryczne usytuowanie kobiet w strukturze spo³ecznej”41. Refleksje do-
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tycz¹ce androcentrycznej organizacji ¿ycia spo³ecznego dotycz¹ miêdzy innymi
organizacji pracy, w której, mo¿na odnieœæ wra¿enie, nie bierze siê pod uwagê
faktu zajœcia w ci¹¿ê kobiety. Bem twierdzi, ¿e instytucje spo³eczne i praktyki pod-
trzymywane w spo³eczeñstwie w sposób niezauwa¿alny i automatycznie
sk³aniaj¹ ró¿ne grupy obywateli w danym miejscu i czasie, aby wybieraæ history-
cznie zaprogramowane opcje, czy te¿ konwencjonalne, standardowe (stereotypo-
we) zachowania42. Autorka proponuje równie¿ utopijn¹ wizjê œwiata bez
polaryzacji rodzajów. Eliminacja rodzajów wi¹za³aby siê z ograniczeniem rozró¿-
nienia kobiecy – mêski do w¹skiej sfery zwi¹zanej z biologiczn¹ reprodukcj¹43.
Depolaryzacja rodzajów wymaga³aby, oprócz zmian instytucji spo³ecznych
i przekszta³cania kulturowych praktyk, równie¿ rewolucji psychologicznej do-
tycz¹cej naszych osobistych odczuæ tego, „kim jesteœmy jako mê¿czyŸni i kobiety,
g³êboka zmiana tego, co rozumiemy pod pojêciem p³ci i jej zwi¹zku z nasz¹ psy-
chik¹ i nasz¹ seksualnoœci¹”44. Refleksje Bem s¹ przyczynkiem do zmian w polity-
ce, uwzglêdniaj¹cej kwestie rodzajowe.

System ról p³ciowych ulega transformacji, wiêc warto dostosowaæ œwiado-
moœæ spo³eczn¹ do zaistnia³ych przekszta³ceñ oraz pomóc jednostkom w wytwa-
rzaniu indywidualnej roli p³ciowej, która bêdzie zgodna z ich potrzebami.
Ponadto obecnie, na co wskazuje Dorota Pankowska, coraz wiêcej badaczy i bada-
czek uwa¿a, ¿e typizacja p³ciowa jest dyskryminuj¹ca i wp³ywa negatywnie na
zdrowie psychiczne45. Na ograniczenia dotycz¹ce tradycyjnego systemu ról p³cio-
wych wskazuje Krzysztof Arcimowicz, opisuj¹c zmiany w paradygmacie mêsko-
œci na przestrzeni lat46. Wspó³czeœnie ukazuje siê cenê, jak¹ kobiety i mê¿czyŸni
p³ac¹ za odgrywanie tradycyjnych ról p³ciowych.

Przytoczone wyniki badañ wskazuj¹ na to, ¿e zmiany s¹ potrzebne, ale jak ich
dokonaæ? Zakoñczenie tej pracy bêdzie stanowi³o pewne propozycje zmian w za-
kresie edukacji. Badania ukazuj¹ du¿y problem, co wymagaæ mo¿e powziêcia ra-
dykalnych kroków w projektowaniu dzia³añ edukacyjnych. Potrzeba wiêc
projektów edukacyjnych, które bêd¹ uwra¿liwia³y na kwestie dotycz¹ce p³ci. Ale
jak zaprojektowaæ edukacjê równoœciow¹ w instytucji szko³y, która, jak wyka-
za³em wczeœniej, powo³uj¹c siê na teorie z zakresu socjologii krytycznej, jest miej-
scem ukrytej przemocy i narzucania stereotypowych ról p³ciowych? To jest
pytanie dotycz¹ce ca³ego systemu.

Nauczyciele/lki wra¿liwi/e genderowo mogliby mieæ mo¿liwoœæ prowadzenia
dyskusji, organizowania debat w klasie szkolnej. Debata to jedna z najlepszych
metod mobilizacji podczas zajêæ, umo¿liwiaj¹ca autentyczne œcieranie siê ró¿nych
pogl¹dów. Uzasadnione jest uwra¿liwianie samych nauczycieli i nauczycielek na
gender. Postawy i oczekiwania nauczycieli i nauczycielek wp³ywaj¹ bowiem na
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ich zachowania wzglêdem uczniów i uczennic, a te wytwarzaj¹ kapita³ rodzajowy.
Co z osobami, które myœl¹ w sposób stereotypowy i kieruj¹ siê uprzedzeniami?

Mo¿e nale¿a³oby wyjœæ poza sam¹ instytucjê szko³y i przeprowadzaæ diagno-
zê wœród osób, które bêd¹ wykonywa³y zawód nauczycielski? Diagnoza bêdzie
trudna w warunkach umasowienia szkolnictwa, zawsze znajdzie siê argument, ¿e
uczelni na to nie staæ, ale wiadome s¹ konsekwencje takiej krótkowzrocznoœci. Na
wydzia³ach nauk o wychowaniu potrzebna jest oferta programowa, która
przysz³ych nauczycieli uwra¿liwi na kwestie genderowe. Gender, jako kategoria
coraz czêœciej pojawiaj¹ca siê w dyskursie pedagogicznym mog³aby stanowiæ ma-
teriê w ramach nie tylko zajêæ fakultatywnych, ale równie¿ obowi¹zkowych:
wyk³adowych czy æwiczeniowych. Byæ mo¿e studentów pedagogiki nale¿y edu-
kowaæ na temat teorii z zakresu gender, zapoznawaæ z najnowszymi badaniami
socjopedagogicznymi z zakresu pedagogiki/socjologii gender i zachêcaæ ich do
prowadzenia w³asnych badañ nad stereotypami p³ci i konsekwencjami dzia³ania
tych stereotypów.

Studenci/tki mogliby/mog³yby mieæ mo¿liwoœæ prowadzenia badañ pod
okiem profesorów i doktorów, którzy badaj¹ kwestie genderowe, na przyk³ad po-
przez uczestnictwo w ich projektach badawczych, co przysz³ego nauczyciela
mo¿e zainspirowaæ do dalszego pog³êbiania wiedzy w tym zakresie.

Wa¿nym problemem jest te¿ kwestia stereotypizacji p³ci w podrêcznikach
szkolnych. Jak dzia³aæ na rzecz ich zmiany, kiedy ewidentnie – jak pokazuj¹ bada-
nia Pankowskiej czy Chomczyñskiej-Rubachy – powielaj¹ stereotypy p³ci? Jak do-
trzeæ do osób, zajmuj¹cych siê konstruowaniem podrêczników szkolnych? Jak
daæ g³os osobom wra¿liwym genderowo i nieboj¹cym siê podejmowaæ kwestii
wa¿nych w XXI wieku i sprawiæ, aby mia³y wp³yw na ustalanie treœci podrêczni-
ków? Problemem jest niewidocznoœæ tych osób i odnosi siê wra¿enie, ¿e nie s¹ one
dopuszczane do debaty publicznej. Pracujmy wiêc nad ich widocznoœci¹ i szeroko
pojmowan¹ równoœci¹ na miarê spo³eczeñstwa demokratycznego. S¹ to wyzwa-
nia dla wspó³czesnej pedagogiki krytycznej w Polsce.

Summary

Production of gender capital in the educational process and its influence
on the functioning of men and women

Gender is a category more and more undertaken in pedagogy on Polish ground. In this
article will be presented problem of producing students’ „gender capital” in the educa-
tional process and will be shown mechanism of reproduction and its social implications for
the functioning of men and women. The school is a place where socialization intensifies the
social roles, including roles stereotypically attributed to women and men. School increases
and enforces individuals’ sense of belonging to particular gender, but it can be a place of ne-
gotiations the meaning of gender. The article refers to the Pierre Bourdieu’s social theory, in
which a school can be described as social field where takes place the reproduction of social
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order in terms of gender. Gender roles in the school space are made through formal and
hidden curriculum, textbooks and teachers’ expectations and behavior to male and female
students. The author refers to these issues, pointing to the main sociopedagogical re-
searches. Socialization to „normal” gender roles is treated by the school system as a process
of desirable and positive, despite the fact that carries with it negative consequences in the
form of phenomena such as: discrimination and sexism.

Wytwarzanie kapita³ów rodzajowych w procesie edukacji i jego wp³yw... 151


