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Wprowadzenie

Zestawienie kategorii plci i rodzaju z edukacja formalng kieruje uwage
na role szkoly w reprodukowaniu versus zmianie rél i relacji rodzajowych
w kierunku wiekszej réwnoéci i sprawiedliwosci rodzajowej. Kulturowo
uwarunkowany system spotecznych rél piciowych, w ktérym funkcjonuje
szkola czyni jg szczegblnie podatng na transmisje tradycji, norm i wartosci
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odnoszacych sie do pojec kobiecosci i meskosci oraz relacji rodzajowych, dla
ktérych kluczowe znaczenie ma pojecie wladzy i jej nieréwnej dystrybugji.
Szkota, dzieki kontroli nad wiedza i reprodukcja kulturowa, moze zatem
podtrzymywac oparte na tradycji i meskiej dominacji relacje miedzy plciami
lub stac sie rzeczniczka zmiany w kierunku réwnosci i sprawiedliwosci ro-
dzajowej. Polska ma stosunkowo krotkie doswiadczenia w zakresie wpro-
wadzania polityki réwnosciowej w edukacji. Ich poczatki siegaja wejscia
Polski do Unii Europejskiej i podpisania/ratyfikowania dokumentéw mie-
dzynarodowych (m.in. Konwencji o ochronie praw cztowieka i podstawowych
wolnosci, Konwencji praw dziecka, Konwencji w sprawie likwidacji wszelkich form
dyskryminacji kobiet) zobowigzujacych do przeciwdzialania wszelkim for-
mom dyskryminacji: ze wzgledu na ple¢, pochodzenie, religie, sprawnos¢
fizyczna, wiek i orientacje seksualna. Szczegdlnie zalecenia ostatniego do-
kumentu przewiduja, Ze jego sygnatariusze podejma $rodki, aby zmienic¢
spoleczne i kulturowe wzorce zachowan mezczyzn i kobiet w celu likwidacji
przesadow i zwyczajow oraz wszelkich innych praktyk, ktére opieraja sie na
przekonaniu o nizszosci lub wyzszosci jednej z pici albo na stereotypach roli
mezczyzn i kobiet.

Przedmiotem naszych badan czynimy edukacje formalna, skupiajac sie
gléwnie na filozofii edukacyjnej, dajacej sie odczyta¢ z dwéch podstawo-
wych dokumentéw: Ustawy o systemie oswiaty i podstaw programowych
ksztalcenia ogélnego. Z koniecznosci poza naszym zainteresowaniem pozo-
stawiamy takie aspekty edukacji formalnej, jak: ustrdj szkolny, struktura
szkolnictwa, zasady finansowania o$wiaty, infrastruktura i wyposazenie,
kadra (wymagania, prawa, obowigzki), dostepnos¢, system selekcji (w tym
egzaminy zewnetrzne i znaczenie wewnatrzszkolnego oceniania), cho¢ zda-
jemy sobie sprawe, ze czekaja one na rzetelng i poglebiong analize z punktu
widzenia europejskiej strategii gender mainstreaming, zalecajacej uwzglednia-
nie perspektywy plci we wszystkich obszarach zZycia spotecznego, z eduka-
cja wlgcznie. Pomijamy réwniez analize procedury dopuszczania do uzytku
szkolnego podrecznikéw i materialéw dydaktycznych, cho¢ dotychczasowa
praktyka pokazuje, ze nie obejmuje ona monitoringu tresci ze wzgledu na
eliminacje wszelkich form dyskryminacji i stereotypizacji ze wzgledu na
pleé, ograniczajac sie jedynie do poprawnosci merytorycznej i metodycznej
trescil.

Skupienie uwagi na analizie podstawowych dokumentéw okreslajacych
filozofie edukacji wynika ze szczegdlnej roli, jaka pelnia one w polskim zde-

1 Na szczescie luke te z nawigzka wypelnia projekt badawczy: Gender w podrecznikach,
ktérego wyniki wkrétce zostang opublikowane.
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centralizowanym systemie oswiatowym. Zaréwno Ustawa o systemie oswiaty,
jak i podstawy programowe ksztalcenia ogélnego mozna traktowaé jako
narzedzia kontroli wladz o$wiatowych nad praktyka oswiatowa. Rola ta
przypada szczegdlnie podstawie programowej, ktéra wyznacza obowiaz-
kowy i wspdlny dla wszystkich uczniéw i uczennic na danym etapie nauki
kanon tresci ksztalcenia sktadajacych sie na wspélne doswiadczenie eduka-
cyjne. Wysoki poziom ogélnosci tresci i efektéw ksztalcenia pozwala na
swobode w konstruowaniu zindywidualizowanych wersji programéw na-
uczania i podrecznikéw, ale nawet w takiej lapidarnej i skondensowanej
formie stanowi manifestacje intencji ideologicznych twércéw podstaw pro-
gramowych i Ustawy. Zdaniem Krzysztofa Konarzewskiego?, intencje te sa
dwojakiego rodzaju - polityczne i pedagogiczne. Intencje polityczne wyra-
zaja wizje pozadanego tadu spolecznego, wskazujac na system wartosci,
ktére edukacja ma uobecnia¢ i wspieraé. I tak, w dokumentach tych obok
chrzescijaniskiego systemu wartosci znajdujemy deklaracje na temat plurali-
zmu S$wiatopogladowego, religijnego, politycznego i obyczajowego, idee
rozwoju spoleczeristwa obywatelskiego, idee wspdlnej Europy itp. Intencje
pedagogiczne okreslaja cele i zadania szkoly z punktu widzenia potrzeb
jednostki i zbiorowosci. Manifestuja sie one poprzez przekonania na temat
formalnych ram edukagcji, gtéwnie jednak za posrednictwem wyboru i selek-
¢ji materialu nauczania. Dominujace w programie typy wiedzy i czas prze-
znaczony na rézne przedmioty i tresci posrednio informuja, jaka wiedza jest
wartoéciowa i w zwiazku z tym zasluguje na szersza reprezentacje. Podsta-
wy programowe oddaja preferowane rozstrzygniecia w tym zakresie i tym
samym stanowia wskazéwke dla autoréw oraz autorek programoéw i pod-
recznikow, jakie ich wybory zyskaja akceptacje decydentow.

Nas interesowac bedzie oczywiscie zidentyfikowanie przekazéw kultu-
rowych i socjalizacyjnych zwigzanych z plcia i rodzajem. Zabieg ten staje sie
mozliwy, dzieki potraktowaniu tych dokumentéw jako tekstow kultury?
i zastosowaniu do analizy treéci kryterium gender mainstreaming. Od ich
omoéwienia rozpoczniemy zatem nasza prezentacje.

Czes¢ wlasciwa poswiecona jest analizie i interpretacji wynikéw badan
nad przekazami dotyczacymi plci i rodzaju zawartych w kluczowych do-
kumentach, tj. w ustawie o systemie o$wiaty i podstawach programowych.
Liczymy na to, ze postuzenie sie instrumentarium analizy genderowej,
szczegoOlnie za$ wykorzystanie kategorii $lepej/neutralnej/wrazliwej rodza-
jowo edukacji pozwoli udzieli¢ odpowiedzi na pytania:

2 K. Konarzewski, Reforma oswiaty. Podstawa programowa i warunki ksztatcenia, Warszawa
2004, s. 18.
3 K. Rubacha, Metodologia badar nad edukacjq, Warszawa 2008, s. 158.



58 Dorota Pankowska, Mariola Chomczyriska-Rubacha

- czy kategoria plci/rodzaju jest obecna w dokumentach,

- jesli tak, to czy sposob jej przedstawiania wyraza rownos¢ czy nieréw-
noé¢ kobiet/ mezczyzn oraz

- czy w zakresie wzorcow kulturowych rol rodzajowych: utrwala trady-
cyjne wzorce, reprodukuje status quo, czy promuje zmiany spoteczne w tym
zakresie.

W zakoniczeniu, odwolujac sie do spolecznych funkcji edukacji, zidenty-
fikujemy filozofie edukacji, jaka wytania sie z analizy celow i treéci podstaw
programowych oraz przedstawimy rekomendacje dla polityki oswiatowe;j.

Gléwne pojecia i narzedzia analizy rodzajowej

Potraktowanie Ustawy o systemie o$wiaty i podstaw programowych jako
teksow kultury odwoluje sie do paradygmatu interpretatywnego. Zaktada
on, ze tzw. wiedza szkolna nie stanowi obiektywnej reprezentacji stanu
wiedzy ani stanu spoleczenistwa, lecz rodzaj konstruktu spoteczno-kul-
turowego. Uznanie tego faktu pozwala analizowaé¢ wszelkie dokumenty
jako Zrédla przekazéw kulturowych i socjalizacyjnych. Daje zatem podsta-
wy do rekonstrukcji wizji spotecznego systemu rol plciowych, relacji rodza-
jowych oraz nieréwnosci i r6znic we wladzy miedzy nimi z perspektywy
gender mainstreaming.

Gender mainstreaming w ttumaczeniu oznacza wlaczenie problematyki
plci do gléwnego nurtu. Celem tej strategii jest wprowadzenie réwnosci
szans dla kobiet i mezczyzn we wszystkich obszarach zycia spotecznego,
zar6wno na etapie planowania, jak i realizacji dzialar. Zasada ta dotyczy
wszelkich instytucji i organizacji, wlaczajac w to takze instytucje edukacyjne.
Pojecie to zadomowilo sie w polskiej sferze publicznej wraz z przystapie-
niem naszego kraju do Unii Europejskiej i wyznaczylo nowe standardy dla
systemu o$wiatowego. Obowigzek wdrozenia polityki réwnosciowej w edu-
kacji wymaga zastosowania narzedzi analizy genderowej do r6znych aspek-
tow edukacji.

Analiza genderowa bada w systematyczny sposob relacje pomiedzy ko-
bietami i mezczyznami i réznice w nieréwnoéciach i wladzy miedzy nimi.
Prowadzenie tego typu analizy wymaga stawiania pytan w rodzaju: Co kto
robi? Kto podejmuje decyzje? Co kto posiada i dlaczego? Celem tego rodzaju
analizy jest promowanie réwnosciowej i sprawiedliwej organizacji zycia
spolecznego. Analiza ta wykorzystuje takie pojecia, jak: pte¢ i rodzaj, role
i relacje rodzajowe, pryzmaty rodzaju, tradycyjny system rél piciowych,
stereotypy i uprzedzenia piciowe, dyskryminacja i seksizm, réwnos¢ i spra-
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wiedliwoé¢ rodzajowa. Kluczowe znaczenie ma tu zwlaszcza rozréznienie
pojecia rodzaju (ang. gender) od pojecia plci (ang. sex), ktére stuzy podkre-
$leniu spoteczno-kulturowej, a nie biologicznej genezy réznic w zakresie
cech osobowosci, zainteresowan, typéw aktywnosci i podejmowanych przez
kobiety i mezczyzn rol spolecznych. Pojecie role rodzajowe stuzy do opisu
zmiennych w czasie zakreséw dziatania i wzorcéw zachowan wyznacza-
nych kobietom i mezczyznom, za$ pojecie relacje rodzajowe wskazuje na spo-
teczne interakcje pomiedzy kobietami i mezczyznami w sferze prywatnej
i publicznej z uwypukleniem relacji wladzy i zaleznosci miedzy plciami.
Uzyteczne w analizie genderowej jest pojecie pryzmaty rodzaju. Stuzy ono do
opisu spoteczno-kulturowej genezy ukrytych zalozen dotyczacych plci
i rodzaju. Sandra Bem* wymienia trzy pryzmaty rodzaju: androcentryzm
(stawianie w centrum uwagi pierwiastka i wartosci meskich), polaryzacje
rodzajéw (przydzielanie kobietom i mezczyznom innych zadan i postrzega-
nie ich jako ludzi o odmiennych typach osobowosci), esencjalizm biologiczny
(uzasadnianie r6znic miedzy mezczyznami i kobietami biologicznym wypo-
sazeniem czlowieka). Na tak rozumianych pryzmatach rodzaju jest zbudo-
wany tradycyjny system rol plciowych: podzial aktywnosci w zaleznosci od
plci (polaryzacja), przypisywanie cech psychicznych zgodnie z plcig biolo-
giczng (esencjalizm biologiczny) oraz przyznawanie wyzszej wartosci temu, co
meskie (androcentryzm)>.

Kolejna grupa poje¢ wykorzystywanych w analizie genderowej to: ste-
reotypy i uprzedzenia plciowe, dyskryminacja i seksizm. Pojecia te opisuja
praktyke gorszego traktowania ludzi ze wzgledu na przynaleznos¢ grupowa
(m.in. pte¢), bedaca skutkiem uproszczonych przekonan i sagdéw. Ostatnia
grupa pojec to réwnosc i sprawiedliwos¢ rodzajowa. I tak, réwnosé odwotuje sie
do pojecia réwnych praw, ktére umozliwiaja réwny status mezczyzn i ko-
biet bez ignorowania réznic biologicznych, za$ sprawiedliwos¢ rodzajowa od-
nosi sie do sprawiedliwego i réwnego dostepu do korzystania z tych praw.
Dla edukacji oznacza to na przyklad taki dobor tresci nauczania, ktéry nie
faworyzuje zadnej grupy plciowe;j.

Z punktu widzeniu celu naszych badan - diagnozy i analizy przekazow
socjalizacyjnych z perspektywy rownego i sprawiedliwego traktowania plci
w podstawowych dokumentach o$wiatowych - uzyteczne jest postuzenie
sie jeszcze jedng kategoria: edukacji Slepej (niewrazliwej) na rodzaj, neutralnej
wobec rodzaju oraz wrazliwej na rodzaj®. Kategoria ta pozwala w bardziej syn-

4 S. Bem, Megsko$¢, kobiecosé. O roznicach wynikajgcych z plci, Gdansk 2000, s. 15-16.
5 D. Pankowska, Wychowanie a role piciowe, Gdarisk 2005, s. 19.
6 F. Leach, Practising Gender Analysis in Education, Oxford 2003, s. 22.
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tetyczny sposob odnies¢ powyzsze pojecia do obszaru edukacji jako przed-
miotu badan.

Edukacja Slepa na rodzaj (nieSwiadoma rodzaju). Ten typ edukacji ce-
chuje brak swiadomosci na temat rodzajowej natury spoleczeristwa. Brak
refleksji, ze rodzaj jest podstawowa determinanta wyboréw zyciowych
i relacji wladzy sprawia, ze r6zne parametry systemu oswiatowego (organi-
zacja ksztalcenia, konstrukcja programoéw, tresci podrecznikéw, nauczyciele)
pozostaja poza kontrola. A to oznacza, ze moga by¢ w sposéb nieuswiado-
miony stronnicze i faworyzowac pewne grupy uczniéw, a deprecjonowac
inne. Ze wzgledu na androcentryczne i patriarchalne aspekty naszej kultury,
edukacja slepa na ple¢ jest czesto nosnikiem uprzedzeni rodzajowych. Nie-
$wiadome kwestii rodzaju praktyki edukacyjne czesto uprzywilejowuja me-
skie potrzeby, zainteresowania i priorytety. Mozna wskaza¢ wiele przykla-
dow takiej ,rodzajowej Slepoty” obecnych w podrecznikowych tekstach,
ilustracjach i jezyku faworyzujacym rodzaj meski. Tego rodzaju $lepota
prowadzi do nieréwnosci dziewczat i chlopcéw w zakresie dostepu do edu-
kacji, uczestnictwa w procesie edukacyjnym i sukcesu edukacyjnego.

Edukacja neutralna rodzajowo. Podejécie to oznacza, ze programy, pla-
ny i materialy dydaktyczne akceptuja istnienie rodzajowego podziatu szans
i mozliwosci, i nie stawiajg sobie za cel zmiany relacji rodzajowych. Akcep-
tujac obecnos¢ réznic w spoleczenistwie i dziatajagc w jego kulturowych ra-
mach, staraja si¢ jednak pozostawa¢ w zgodzie z rzeczywistymi, a nie zy-
czeniowymi wizjami rol i relacji rodzajowych. Stuzy temu troska o zgodnos¢
podrecznikowych opiséw $wiata i materialéw programowych z rzeczywi-
stoscia, a nie ze stereotypami. Skutek jest taki, ze podreczniki i materialy sg
raczej neutralne rodzajowo niz nieSwiadome rodzaju.

Edukacja wrazliwa na rodzaj. Promuje ona aktywnie réwnosc¢ i spra-
wiedliwoé¢ rodzajowq. Perspektywa ta identyfikuje relacje rodzajowe jako
problem i jest zorientowana na podejmowanie krétko- i dtugofalowych dzia-
taii stuzacych obalaniu stereotypéw i przedstawianiu mezczyzn, kobiet
i relacji miedzy nimi w sposéb wolny od uprzedzen i dyskryminacji. Podej-
Scie wrazliwe na rodzaj stawia sobie za cel kreowanie srodowiska edukacyj-
nego jako przestrzeni wolnej od pryzmatéw rodzaju, stereotypéw i seksi-
zmu. Dlatego w materiatach dydaktycznych wykorzystuje takie strategie,
jak: zwiekszenie czestotliwosci przedstawiania mezczyzn w sferze rodzin-
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nej, zwiekszenie liczby modeli kobiecych w dziedzinie nauki, techniki,
w rolach profesjonalistek i przywoédczyn, unikanie stronniczego rodzajowo
jezyka itp.

Omoéwione pokrétce instrumentarium analizy genderowej i strategie
promowania edukacji wolnej od dyskryminacji s dobrze zadomowione w
krajach Unii Europejskiej. Zobaczmy zatem, czy ich obecnos¢ daje sie ziden-
tyfikowaé¢ w podstawowych dokumentach wyznaczajacych funkcjonowanie
polskiego sytemu o$wiatowego: Ustawie o systemie o$wiaty i podstawach
programowych ksztalcenia ogolnego.

Wyniki analizy
Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie osSwiaty
wraz z p6zniejszymi zmianami’

Ustawa ta jest dokumentem, ktéry zapewnia przede wszystkim prawne
i finansowe podstawy powolywania oraz prowadzenia szkét publicznych
i niepublicznych (i innych placowek w systemie o$wiaty zwigzanych z edu-
kacja przedszkolna i doskonaleniem nauczycieli), zasady rekrutacji i nada-
wania kwalifikacji (egzaminy, $wiadectwa i dyplomy), przepisy dotyczace
zarzadzania placowkami i sprawowaniem nad nimi nadzoru pedagogiczne-
go. W calym tekscie Ustawy nie ma zadnego odniesienia do plci, cho¢ jezyk
dokumentu - podobnie jak przewazajgca wigekszos¢ dokumentéw prawnych
w Polsce - postuguje sie rodzajem meskim jako uniwersalnym (uczeri/
uczniowie, nauczyciel/e, dyrektor, kurator, minister itp.). Nawet kiedy mo-
wa o mozliwoéci i warunkach wprowadzenia w szkole jednolitego stroju
(art. 64a), nie wspomina sie¢ o jego zréznicowaniu ze wzgledu na pleé
uczniéw /uczennic.

Trudno tez uzna¢, ze Ustawa wyraza spéjna wizje filozofii edukacyjnej
panstwa, cho¢ we wstepie oraz w art. 1 sa okreslone podstawowe zasady
oraz pewne zakladane efekty ksztalcenia i wychowania. Nie sformutowano
wprost zasady réwnosci (w tym réwnosci ze wzgledu na plec), jednak wy-
nika ona implicite z og6lniejszych podstaw prawnych, do ktérych odwotuje
sie Ustawa: Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej, Powszechnej Deklaracji Praw

7 DzU 1991, nr 95, poz. 425, tekst ujednolicony D19910425Lj.pdf w: http://isap.sejm.gov.
pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425, [dostep: 20.04.2015].
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Cztowieka, Miedzynarodowego Paktu Praw Obywatelskich i Politycznych oraz
Konwencji o Prawach dziecka. Szczeg6lnie podkreslane jest prawo kazdego
obywatela (w domysle: i obywatelki) do ksztalcenia oraz prawo dzieci
i mlodziezy do opieki i wychowania (art. 1.1). Implicite, w poszczegdlnych
przepisach zawarta jest troska o zwiekszenie/wyréwnanie szans rozwojo-
wych niektérych grup uczniéw, ale nie odnosi sie to do ich plci (chodzi
o osoby z niepelnosprawnoscia, trudnosciami w uczeniu sig¢, niedostoso-
wane spotecznie, znajdujace si¢ w trudnej sytuacji materialnej, nalezace do
mniejszoéci narodowych, etnicznych, regionalnych, pochodzace z innych
krajow).

Nie mozna na podstawie analizowanego dokumentu stwierdzi¢, jakie
wzorce kobiecosci i meskosci szkola promuje: tradycyjne, reprodukujgce
status quo, czy ukierunkowane na zmiane, skoro kategoria plci/rodzaju nie
wystepuje w dokumencie w zadnym kontekscie. Jednak na podstawie anali-
zy explicite okre$lonych zasad i celé6w mozna dojs¢ do wniosku, Ze ich sens
oraz sposob formulowania majg dos¢ konserwatywny i adaptacyjny charak-
ter, o niewielkim potencjale emancypacyjnym. Warto przytoczy¢ je w catosci:
Nauczanie i wychowanie — respektujqc chrzescijariski system wartoéci — za podstawe
przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztatcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu
u mtodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitosci ojczyzny oraz poszanowania dla
polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu sig¢ na wartosci
kultur Europy i swiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki nie-
zbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypetniania obowigzkéw rodzinnych
i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedli-
wosci i wolnosci (s. 1). By¢ moze specyfika uzywanych sformutowan, a przede
wszystkim niesp6jnos¢ aksjologiczna tekstu powoduje, ze wartoséci o pew-
nym potencjale emancypacyjnym, jak indywidualny rozw¢j, demokracja, tole-
rancja, sprawiedliwo$¢, wolnoé¢ nie nadaja tonu calosci wypowiedzi. Warto
jednak uwzglednié, ze o ile szczegbélowe rozwigzania i przepisy Ustawy byly
w ciggu prawie ¢wier¢wiecza od jej powstania wielokrotnie zmieniane, to
cytowana preambuta - nie, a tworzona byla przeciez w zupelnie innych wa-
runkach spoleczno-politycznych. Mozna zatem przypuszczaé, ze wiecej be-
dzie mozna wywnioskowa¢ z analizy podstaw programowych ksztalcenia
ogolnego, ktore sa co kilka lat aktualizowane, a jednoczesnie musza by¢
w calosci uwzgledniane w realizowanych przez placéwki przedszkolne
i szkoly programach edukacyjnych i dopuszczonych do uzytku szkolnego
podrecznikach (art. 22a, 22a0).
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Wyniki analizy
Podstawy programowej wychowania przedszkolnego
i ksztalcenia ogélnego
dla poszczegélnych etapow edukacji szkolnej8

1. Analiza ogélnych celéw i wymagan edukacji szkolnej zawartych
w podstawach programowych wskazuje, ze edukacja przedszkolna i szkolna
jest ,niewrazliwa na pte¢”, zachowujac neutralnos¢ zaréwno w odniesieniu
do efektow, jak i tresci ksztalcenia. Nie ma jakiegokolwiek zréznicowania
w tym zakresie w odniesieniu do plci uczniow: i dziewczeta i chlopcy po-
winni spelni¢ te same wymagania i przyswoic ten sam zakres treéci. Nawet
w przypadku wychowania fizycznego nie okreéla si¢ innych standardéw
sprawnosci fizycznej chtopcéw i dziewczat na zadnym poziomie edukacyj-
nym, nie réznicuje sie treéci, a w zaleceniach do realizacji nie wskazuje, aby
zajecia byly prowadzone w jednoplciowych grupach (podobnie jak w przy-
padku zajec¢ technicznych i wychowania do zycia w rodzinie). Jedynym od-
niesieniem do plci w programie wychowania fizycznego jest cel z zakresu
edukacji zdrowotnej: omawia zalecenia dotyczqce aktywnosci fizycznej w zalezno-
§ci od ptci, okresu zycia i rodzaju pracy zawodowej (IV etap, s. 262).

2. W wymaganiach i tredciach ksztalcenia kategoria plci pojawia sie
przede wszystkim w kontekscie demograficznym - struktury ludnosci we-
dtug pici (geografia, Ill etap, s. 177) oraz:

- biologicznego zréznicowania organizméw w odniesieniu do rozmna-
zania plciowego i dziedziczenia (biologia - III etap, s. 194);

- anatomii i fizjologii cztowieka - ukladu rozrodczego i dokrewnego
(przyroda - II etap, s. 38; wychowanie do zycia w rodzinie - II etap, s. 50;
biologia - III etap, s. 193; biologia IV etap - zakres rozszerzony, s. 208);

- cigzy i porodu (wychowanie do zycia w rodzinie - II etap, s. 50; III
etap, s. 266; biologia - III etap, s. 193; IV etap, s. 269; biologia - IV etap - za-
kres rozszerzony, s. 208);

8 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i innych form wy-
chowania przedszkolnego. Zatacznik nr 1; Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla
szkoét podstawowych. Zatacznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 30
maja 2014 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkot; DzU z 18 czerwca
2014 1., poz. 803 oraz Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla gimnazjow i szkét po-
nadgimnazjalnych, ktérych ukoriczenie umozliwia uzyskanie $wiadectwa dojrzaloéci po zda-
niu egzaminu maturalnego. Zalacznik nr 4 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogélnego w poszczegoélnych typach szkét; DzU z 30 sierpnia 2012 r., poz. 977.
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- okresu dojrzewania plciowego (przyroda - II etap, s. 38; wychowanie
do zycia w rodzinie - II etap, s. 50; biologia - III etap, s. 193; biologia IV etap
- zakres rozszerzony, s. 208).

Jedynie w ramach przedmiotu ,wychowanie do zycia w rodzinie” mowa
jest o identyfikacji z plcia (II etap - s. 50, III etap - s. 323), akceptacji wlasnej
plciowosci (wychowanie do zycia w rodzinie - III etap, s. 268) czy tozsamo-
Sci plciowej, i to w kontekscie probleméw z jej osigganiem - przede wszyst-
kim w wymiarze biologicznym i psychoseksualnym (haslo programowe:
Ksztattowanie i akceptacja tozsamosci ptciowej. Mozliwosci pomocy w pokonywaniu
trudnosci zwigzanych z tozsamosciq ptciowq - etap 111, s. 269; Trudnosci w osigga-
niu tozsamosci plciowej, mozliwosci pomocy - etap 1V, s. 270). I niemal wylacz-
nie w ramach tego przedmiotu mozna znaleZ¢ odniesienia do plci spotecz-
no-kulturowej (bez uzywania tego pojecia) w bardzo ograniczonym
zakresie:

- rozumienie kobiecosci i meskoséci w odniesieniu do tozsamosci picio-
wej i rozwoju seksualnego (hasta: Podstawowe informacje o rozwoju seksualnym
cztowieka: tozsamos¢ plciowa: meskosc i kobiecos¢; Wartosci zwigzane z seksualno-
scig cztowieka: meskosé, kobiecosé, mitosé, matzeristwo, rodzicielstwo - etap 111,
s. 269; Wartosci i pojecia zwigzane z ptciowosciq cztowieka: meskos¢, kobiecosc,
mitos¢, rodzina, rodzicielstwo - etap 1V, s. 270);

- réznice miedzy dziewczetami i chlopcami/kobietami i mezczyznami
(hasta programowe: Réznice i podobieristwa miedzy chltopcami i dziewczetami - 11
etap, s 50; Réznice w rozwoju psychoseksualnym dziewczqt i chlopcéw; postawy
i wzajemne oczekiwania — etap III, s. 269; Komplementarnos¢ ptci — wzajemne do-
petnianie si¢ plci w sferach fizycznej, psychicznej, emocjonalnej i spotecznej. Rozu-
mienie, akceptacja i szacunek dla 0séb ptci odmiennej - IV etap, s. 270);

- odniesienie do rél rodzinnych (hasto: Macierzyristwo i ojcostwo - 11 etap,
s. 50; Plodnosc¢ wspdlng sprawq kobiety i mezczyzny - etap 111, s. 269; Poglebianie
wiedzy zwigzanej z funkcjami rodziny, mitoscig, przyjazniq, petnieniem rol matzen-
skich i rodzicielskich - etap IV, s. 269; Role kobiet i mezczyzn a panujqgce stereoty-
py; Macierzynistwo i ojcostwo. Przygotowanie do rdl rodzicielskich;, Prawa i obo-
wiqzki matzonkdw i rodzicow, prawa dziecka - IV etap, s. 270-271).

Incydentalnie w tresciach innych przedmiotéw pojawia sie nawigzanie
do rdl spolecznych (cho¢ niekoniecznie ze wskazaniem na role kobiet i mez-
czyzn) badz relacji miedzy plciami:

- historia i spoteczenstwo na II etapie edukacyjnym (cel: wyjasnia znacze-
nie rodziny w zyciu oraz wskazuje przyktady praw i obowigzkow przystugujacych
poszczegolnym cztonkom rodziny - s. 30)

- historia i spoleczenistwo jako przedmiot uzupelniajacy na IV etapie
edukacyjnym, w temacie 3: ,Kobieta i mezczyzna, rodzina” (analiza na wy-
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branych przykladach roli kobiety i mezczyzny oraz modele rodziny w Biblii
i starozytnej Grecji i Rzymie, s. 291);

- wiedza o spoleczernistwie na III etapie (hasto: rozpoznaje role spoteczne,
w ktorych wystepuje oraz zwigzane z nimi oczekiwania - s. 150);

- wiedza o spoleczenistwie - IV etap - poziom rozszerzony (prawa i obo-
wigzki matzonkow w kontekscie matzeristwa jako instytucji prawnej - s. 168)

- podstawy przedsiebiorczosci - IV etap (haslo: charakteryzuje swoje role
spoteczne i typowe dla nich zachowania - s. 172);

- wychowanie fizyczne - III etap (hasto: omawia znaczenie dla zdrowia do-
brych relacji z innymi ludimi, w tym z rodzicami oraz rowiesnikami tej samej
i odmiennej pici - s. 262).

Jak widaé¢ z powyzszego zestawienia, podstawa programowa nie cha-
rakteryzuje rol malzeniskich czy rodzicielskich w zaleznosci od plci, jak
réwniez réznic w rozwoju psychoseksualnym dziewczat i chtopcow, za-
chowujac pelng neutralnoéé¢ (niewrazliwosc) rodzajowa, choé¢ wskazuje na
ich istnienie.

3. Neutralno$¢ rodzajowa jest jednak pozorna ze wzgledu na androcen-
tryczny jezyk. W kazdym wypadku, gdy wymieniane sa czy to podmioty
edukacji (nauczyciel/e, uczeri/uczniowie), czy inne osoby (np. bohater lite-
racki, przedstawiciele zawodéw /edukacja spoteczna, I etap, s. 14/czy grup
spolecznych) - stosowany jest rodzaj meski jako uniwersalny (z pewnym
wyjatkiem podstaw programowych wychowania przedszkolnego i I etapu
edukacyjnego, gdzie zamiennie ze stowem ,uczefi/uczniowie”, uzywa sie
»dziecko/dzieci” w rodzaju nijakim). Tego rodzaju praktyki jezykowe pro-
wadza w efekcie do symbolicznego wykluczenia kobiet/dziewczat jako
nadawczyn i adresatek przekazéw. ,Niewidzialno$é¢/nieobecno$¢” uczennic
manifestowana poprzez unikanie rodzaju zeriskiego okazuje sie (zapewne
nieu$wiadamiang) strategia pomniejszania i marginalizowania znaczenia
kobiet/dziewczat.

4. Dominacja androcentrycznej perspektywy manifestuje sie¢ ponadto
poprzez przewage w niektérych zakresach tredci ksztalcenia kojarzonych
z kulturowo zdefiniowana meskoscia. Tak sie dzieje w przypadku zajec
technicznych, ktére nastawione s3:

-na II etapie edukacyjnym na: rozpoznawanie i opis dziatania elementow
§rodowiska technicznego; planowanie i realizacje praktycznych dziatan technicz-
nych; sprawne i bezpieczne postugiwanie sie sprzetem technicznym, w zwiazku
z tym uczniowie (i w domys$le: uczennice) maja m.in. wykonywac odreczne
szkice techniczne, konstruowaé¢ modele, korzystajac z gotowych zestawow
do montazu elektronicznego i mechanicznego, postugiwac sie podstawowymi
narzedziami stosowanymi do obrobki recznej (pitowania, ciecia, szlifowania, wierce-
nia) (s. 47);
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-na III etapie edukacyjnym (jako przedmiot uzupelniajacy/fakultatyw-
ny) na: rozumienie zasad dziatania urzqdzen technicznych, rozwigzywanie proble-
moéw technicznych i konstrukcyjnych, postugiwanie sie narzedziami i przyrzqdami
(s. 310), a jako przyklad podano zajecia modelarskie (s. 311).

Nie negujac przydatnosci wiedzy i umiejetnosci technicznych dla kazde-
go, bez wzgledu na pte¢, trudno nie zauwazy¢, ze w programie nie ma zad-
nych umiejetnosci praktycznych wigzanych z kulturowo zdefiniowanymi
rolami kobiecymi (gotowanie, szycie, sprzatanie i inne prace domowe). Co
prawda w ,Zalecanych warunkach i sposobach realizacji” zamieszczono
uwage, ze na III etapie edukacyjnym: Rodzaj zajec¢ oraz realizowany program
powinny byc¢ dostosowane do zainteresowan uczniow, a wéréd przykladéw ro-
dzajow zaje¢ wskazano réwniez krawiectwo i rekodzielo regionalne, a w
jego ramach hafciarstwo (s. 326), jednak tego typu zajecia niewiele maja
wspolnego z celami i treciami przedmiotu.

5. Androcentryczng perspektywe wzmacnia réwniez proporcja meskich
i zenskich postaci waznych dla historii i kultury, np.:

-na II etapie edukacyjnym w ramach przedmiotu , historia i spoleczen-
stwo” sposréd postaci historycznych imiennie wymieniono 22 mezczyzn
i tylko jedna kobiete - krolowa Jadwige (s. 32-34), a na 8 0s6b zastuzonych
dla kultury polskiej - dwie kobiety: Marie Sklodowska-Curie i Helene Mo-
drzejewska (a wsréd bohateréw zbiorowych, jak mnisi, chlopi, rycerze, pa-
ziowie, czy przedstawicieli grup, np. mieszczanin, szlachcic - w ogdle nie
ma zenskich przedstawicielek);

- w treSciach przedmiotu ,historia” na III etapie edukacyjnym wymie-
niono 26 postaci meskich i zadnej kobiety (s. 128-134), podobnie brak jakiej-
kolwiek kobiety na IV etapie - w zakresie podstawowym (s. 135-138) i roz-
szerzonym (s. 138-149);

- brak postaci kobiecych, mimo ze imiennie wystepuja mezczyzZni, réw-
niez w podstawach programowych filozofii (IV etap, s. 121-127) i historii
muzyki (IV etap, s. 113-116), a w tredciach trzech watkéw tematycznych
poswieconych nauce i odkryciom w ramach przedmiotu uzupelniajacego
»przyroda” na IV etapie edukacyjnym (s. 297-298) na 40 wymienionych
mezczyzn kobiety reprezentuje tylko Maria Sklodowska-Curie;

- w tresciach programowych jezyka polskiego na III etapie wéréd wy-
mienionych 34 autoréw jest 7 kobiet (s. 82), na IV etapie w zakresie podsta-
wowym wérdéd 60 autorow/autorek tekstow kultury proponowanych do
wyboru jest 6 kobiet, podobnie na IV etapie w zakresie rozszerzonym -
wérod ogoélnej liczby 64 rowniez znalazlo sie jedynie 6 kobiet (s. 87-88);
z kolei w zestawie lektur obowigzkowych i do wyboru na II etapie eduka-
cyjnym zdecydowanie przewazaja ksiazki (niezaleznie od plci autora
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/13/ /autorki /8/), w ktérych gtéwnymi i aktywnie dziatajgcymi bohatera-
mi sg chlopcy (s. 24).

Opisana wyzej nieréwnowaga plci jest oczywiscie z jednej strony uza-
sadniona historycznie i wynika z malego udziatlu kobiet w zyciu publicznym
i braku dostepu do wyzszej edukacji przez wieksza czes¢ dziejow ludzkosci,
z drugiej - z zalozent doboru tresci w programach edukacyjnych, koncentru-
jacych sie na najwybitniejszych (i najbardziej znanych) przywédcach poli-
tycznych czy tworcach nauki i kultury. Widoczny jednak brak troski o za-
chowanie wtasciwych proporcji w prezentowaniu wkladu kobiet w rozwdj
kultury i nauki prowadzi¢ moze znowu do deprecjonowania ich wartosci
i znaczenia w zyciu spolecznym, naukowym itp.

6. Marginalizowanie kobiecego do$wiadczenia i sytuacji spoteczno-
kulturowej kobiet odbywa sie réwniez przez , odrywanie” od plci tego, co
jest z nig Scidle zwiazane, jak np.:

- bezosobowe przedstawianie - jako abstrakcyjnych i ,ogélnoludzkich”
procesow biologicznych - ciazy, porodu, rozwoju plodowego, naturalnego
karmienia (wychowanie do zZycia w rodzinie: II etap, s. 57; IV etap, s. 271;
przyroda II etap, s. 46; biologia, III etap, s. 193; IV etap, zakres rozszerzony,
s. 208);

- pomijanie perspektywy rodzaju w analizowaniu kulturowych uwa-
runkowan postaw wobec urody i pielegnacji ciata (przedmiot uzupelniajacy
~przyroda”, IV etap, s. 309);

- odnoszenie hasta , gospodarstwo domowe” jedynie do wystepujacych
w nim urzadzen technicznych (zajecia techniczne, I etap, s. 16, II etap, s. 55)
badz ekonomicznych podstaw jego funkcjonowania (wiedza o spoteczen-
stwie, III etap, s. 155).

7. Analiza zawartosci tresci ksztalcenia przedmiotéw spotecznych i hu-
manistycznych prowadzi do konstatacji, iz nie promuja one w zaden sposéb
zmian spolecznych, jakie juz sie dokonaly i wcigz dokonuja w systemie rél
rodzajowych. Wydaje sie, ze w ramach takich przedmiotéw jak historia,
wiedza o kulturze czy jezyk polski, zwlaszcza na Il i IV etapie edukacyj-
nym, ktére odnosza sie w duzej mierze do okresu XIX i XX wieku, mozna by
znalez¢ wiecej kobiecych postaci majacych wazny dorobek zaréwno w za-
kresie dzialalnosci politycznej i spotecznej, jak tez w dziedzinie szeroko po-
jetej kultury. Uczniowie i uczennice - zgodnie z programem - maja niewiel-
kie szanse, aby dowiedzie¢ si¢ o drodze kobiet do emancypacji i skutkach
zmiany spolecznej roli kobiet. W programie calej edukacji - od przedszkola
do matury - sg na ten temat trzy wzmianki, przy czym wszystkie na IV eta-
pie edukacyjnym w podstawach programowych:
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- wiedzy o spoleczeristwie w zakresie podstawowym w hasle dotycza-
cym praw czlowieka uczeni/uczennica znajduje informacje o naruszaniu praw
cztowieka w wybranej dziedzinie (np. prawa kobiet, prawa dziecka, wolnos$¢ wyzna-
nia, prawo do edukacji, prawa humanitarne) (s. 159) i w zakresie rozszerzonym:
charakteryzuje wybrany ruch spoteczny, np.: Solidarnosc, ruch niepodlegtosciowy
non-violence Mahatmy Gandhiego, ruch praw obywatelskich Martina L. Kinga,
ruch na rzecz ochrony srodowiska naturalnego, ruch emancypacji kobiet (s. 161);

- przedmiotu uzupelniajacego ,historia i spoleczenstwo”, w jednym
z tematow do wyboru ,Kobieta i mezczyzna, rodzina” w hasle: wyjasnia
przemiany zycia spolecznego sprzyjajgce emancypacji kobiet i przejawy tego procesu
(s. 291).

Nalezy zwréci¢ uwage, ze z tematem emancypacji kobiet uczeri/uczen-
nica moze sie spotka¢, ale nie musi - zalezy, czy w ramach wiedzy o spote-
czenstwie - w zakresie podstawowym - wybierze prawa kobiet jako przy-
klad naruszania praw czlowieka, czy - na poziomie rozszerzonym -
zainteresuje sie ruchem emancypacji kobiet, a nie innym, wreszcie - czy be-
dzie realizowa¢ przedmiot uzupelniajacy ,historia i spoteczenstwo” prze-
znaczony dla klas matematyczno-przyrodniczych oraz czy nauczyciel/ka
spoérod propozycji blokéw tematycznych zdecyduje sie realizowaé watek
~Kobieta i mezczyzna, rodzina”. W tym ostatnim przypadku interesujace
jest rowniez ujecie problematyki emancypacji kobiet jako procesu, ktory
»,sam sie dzieje” w wyniku sprzyjajacych warunkéw, a nie jako rezultat
trwajacej dziesiatki lat walki kobiet o swoje prawa i miejsce w spoteczen-
stwie. Czy zatem szkolna edukacja nie daje szansy na zdobycie wiedzy
o plci spoteczno-kulturowej i przemianach spotecznych w tym zakresie?

8. Przynajmniej teoretycznie mozna zalozy¢, ze cho¢ szkola w podsta-
wach programowych zupelnie ignoruje gender mainstreaming, jako zasade
uwzgledniania perspektywy rodzaju w réznych aspektach zycia spoteczne-
go, nie zamyka catkiem takich mozliwoéci. W podstawach programowych
mozna znalez¢é wiele sformulowan, ktére potencjalnie daja takie szanse, np.
gdy uczenri/uczennica:

- opisuje etapy rozwoju demograficznego ludnosci na przyktadach wybranych
panistw swiata (geografia, IV etap, zakres rozszerzony, s. 186);

- wykazuje roznice w strukturze zatrudnienia ludnosci w Polsce i we wilasnym
regionie (geografia, IlI etap, s. 177; takze geografia, IV etap, zakres rozszerzo-
ny, s. 181) czy wyjasnia znaczenie pracy cztowieka i dostrzega jej spoteczny podziat
(historia i spoleczenstwo, II etap, s. 39);

- charakteryzuje zroznicowanie religijne ludnosci Swiata i ocenia wpltyw religii
na postawy spoteczne i gospodarke (geografia, IV etap, zakres rozszerzony,
s. 186);



Formalne podstawy edukacji a polityka gender mainstreaming 69

- wyjasnia znaczenie kultury i tradycji regionalnych w procesie réznicowania
sie regionow pod wzgledem rozwoju spolecznego i gospodarczego (geografia, IV
etap, zakres podstawowy, s. 180);

- analizuje specyfike kulturowa Indii, regionéw Bliskiego Wschodu,
Ameryki Pétnocnej i Poludniowej (geografia, III etap, s. 179);

- poznaje istote demokracji, prawa cztowieka oraz przypadki ich narusza-
nia, a takze przyklady, przyczyny i konsekwencje nieréwnosci spolecznych
(wiedza o spoleczenstwie, III etap, s. 150, 152; IV etap, zakres rozszerzony,
s. 169, 161; etyka, IV etap, s. 324); ma uksztaltowac postawe wrazliwosci spo-
tecznej na niesprawiedliwo$¢ i dyskryminacje oraz postawe tolerancji (edu-
kacja spoteczna, I etap, s. 14; historia i spoleczeristwo, II etap, s. 64; etyka,
IV etap, s. 324);

- analizuje r6zne modele rodziny i ich przemiany (wiedza o spoteczen-
stwie, IV etap, zakres rozszerzony, s. 160; przedmiot uzupetniajacy historia
i spoleczenistwo, blok tematyczny 3, IV etap, s. 291);

- zdobywa wiedze i dokonuje refleksji dotyczacej socjalizacji, kontroli
spolecznej oraz mechanizméw powstawania stygmatyzacji spolecznej (wie-
dza o spoleczenistwie, IV etap, zakres rozszerzony, s. 160);

- charakteryzuje wybrane grupy spoteczne (w tym rodzine i grupy ro-
wiesnicze), zawodowe, style zycia (wiedza o spoleczenstwie, III etap, s. 150;
historia i spoteczenistwo, II etap, s. 39);

- charakteryzuje wybrane problemy zycia spolecznego w Polsce (...),
przemiany obyczajowe w $wiecie zachodnim w XX w. (przedmiot uzupet-
niajacy historia i spoteczeristwo, blok tematyczny 3, IV etap, s. 291).

Jednak to, czy tematy te zostang wykorzystane jako konteksty do reflek-
sji na temat systemu rdl rodzajowych i jego przemian, zalezy od poszczegdl-
nych nauczycieli/-ek realizujacych program.

Z kolei, przy wielu innych okazjach, gdzie mozna by uwzgledni¢ per-
spektywe pici i rodzaju, w podstawach programowych mozna znalez¢ odnie-
sienie jedynie do innych obszaréw dyskryminacji badZ przyczyn zmian, np.:

- ograniczanie wyjasnieni przemian w demografii do poziomu rozwoju
gospodarczego, czynnikéw przyrodniczych lub cywilizacyjnych (geografia,
IV etap, zakres rozszerzony, s. 187, 182);

- wigzanie zréznicowania i zmian w strukturze zatrudnienia jedynie
z rozwojem nowych technologii/cywilizacji/ pafistwa (geografia, IV etap,
zakres podstawowy, s. 181; rozszerzony, s. 186);

- wskazywanie grup (ze wzgledu na zréznicowanie narodowe, etniczne,
religijne, kulturowe, statusu materialnego; imigranci, uchodzcy) lub przy-
czyn (ksenofobia, antysemityzm, rasizm, szowinizm, terroryzm) rzeczywi-
stej/ potencjalnej nieré6wnoéci lub dyskryminacji z pominieciem perspekty-
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wy rodzaju (edukacja spoleczna, I etap, s. 14; etyka, I etap, s. 17; wiedza
o spoleczenstwie: Il etap, s. 154; IV etap, zakres podstawowy, s. 159; rozsze-
rzony, s. 161, 169);

- bardzo ogodlne okreslanie kontekstu ksztaltowania wlasnej tozsamosci
jako réznorodnosci postaw spotecznych, obyczajowych, narodowych, reli-
gijnych, etycznych, kulturowych, bez odnoszenia ich do plci/rodzaju (jezyk
polski, III etap, s. 80).

W $wietle powyzszej analizy mozna stwierdzi¢, ze w podstawach pro-
gramowych, wbrew deklaracji, ze Szkota podejmuje odpowiednie kroki w celu
zapobiegania wszelkiej dyskryminacji (111l etap, s. 10; Il i IV etap, s. 75), raczej
nie ma miejsca na krytyczna refleksje zwigzang z nieréwnosciami plci, uwa-
runkowanymi pryzmatami rodzaju (polaryzacja plciowa, esencjalizmem
biologicznym i androcentryzmem?®). Wrazenie to wzmacniajg tresci podkre-
Slajagce przywigzanie do rodzimych tradycji, przy jednoczesnym poszano-
waniu innych kultur i tradycji (np. edukacja spoteczna, I etap, s. 14; jezyk
polski II etap, s. 63; historia i spoleczeristwo II etap, s. 38; wychowanie do
zycia w rodzinie II etap, s. 57; IIl i IV etap, s. 75), a wiec takze tych, w kto-
rych podporzadkowanie i dyskryminacja kobiet jest powszechna praktyka
spoleczng. Prezentowanie rzeczywistosci w sposob statyczny i wolny od
konfliktéw odbiera uczniom i uczennicom szanse doskonalenia kompetencji
krytycznych, za$ sama edukacje odziera z jej potencjalu emancypacyjnego,
zwlaszcza ze mozna spotkac réwniez zachety do uznania obecnego porzad-
ku spolecznego za naturalny i oczywisty. Na przyklad, poprzez takie wy-
magania czy treSci programowe:

- Ukazywanie sensu praw i obowigzkow, zasad i requt, nakazow i zakazow obo-
wigzujgcych w roznych sytuacjach spotecznych: w grupie rowiesniczej, w szkole,
w rodzinie, w spolecznosci lokalnej (etyka, Il etap, s. 67);

- Rozpoznawanie swoich obowigzkéw wobec najblizszego otoczenia, rodziny
i szkoty (etyka, II etap, s. 58);

- Przestrzega regut obowigzujgcych w spotecznosci dziecigcej oraz Swiecie doro-
stych (edukacja spoteczna, I etap, s. 14);

- Rozpoznaje role spoteczne, w ktorych wystepuje oraz zwigzane z nimi oczeki-
wania (wiedza o spoleczenistwie, III etap, s. 150);

— Charakteryzuje swoje role spoteczne i typowe dla nich zachowania (podstawy
przedsiebiorczosci, IV etap, s. 172).

Warto sie zatem w tym kontekscie zastanowic¢, w jaki sposéb ma by¢ re-
alizowany cel: Ksztattowanie u uczniow postaw warunkujgcych sprawne i odpo-
wiedzialne funkcjonowanie we wspotczesnym Swiecie (III i IV etap, s. 73). Czy

9S. Bem, Meskosé, kobiecosé.
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szkola przygotuje kobiety i mezczyzn do wyzwan zmieniajacego sie Swiata
i koniecznosci cigglego renegocjowania spolecznego ,kontraktu plci”?
Obecna w podstawach programowych, mniej lub bardziej §wiadoma, neu-
tralnoé¢ rodzajowa moze wzmacnia¢ praktyke i oddzialywanie réznych
rodzajow seksizmu w rzeczywistosci szkolnej, tworzac ukryty program
ksztaltowania rél rodzajowych.

Zakonczenie

Uzytecznym sposobem rekonstrukgji filozofii edukacji na podstawie ana-
lizowanych dokumentéw (Ustawa o systemie o$wiaty i podstawy progra-
mowe ksztalcenia ogélnego) jest odwolanie sie do spolecznych funkcji edu-
kacji - funkcji rekonstrukcyjnej, adaptacyjnej i emancypacyjnej. Funkcje te
rzadko bywaja realizowane w jednakowym stopniu, co stanowi podstawe
do zidentyfikowania preferencji konstruktoréw programéw i orzekania, czy
programy skupiajq sie na przeszlosci (w naszym przypadku np. transmisji
tradycyjnego, patriarchalnego porzadku plici), terazniejszosci (np. poprzez
rzetelne opisywanie konfliktéw i kryzyséw towarzyszacych dokonujacej sie
na naszych oczach redefinicji rél i relacji rodzajowych), czy tez na przyszio-
Sci (czego wskazZnikiem moze by¢ np. promowanie rozwigzan spotecznych
stuzacych réwnosci i sprawiedliwosci rodzajowej). Ustaleniu filozofii edu-
kacji stuzy przede wszystkim analiza celow i tresci obecnych w podstawach
programowych, ktéra w jakiej§ mierze pozwala oszacowaé rozwojowy
i emancypacyjny potencjal programéw szkolnych jako narzedzia zmiany
spolecznej. Z trzech funkcji edukacji dominujace okazuja si¢ funkcja rekon-
strukcyjna i adaptacyjna i to mimo stwierdzenia braku powolywania sie
w bezposredni spos6b na stereotypy i uprzedzenia. Obraz $wiata, jaki wyla-
nia sie z podstaw programowych jest statyczny i wolny od konfliktéw. Tre-
ci nauczania nie problematyzuja rzeczywistoéci, nie zachecaja do jej kry-
tycznej analizy i zmiany; stuza gtéwnie reprodukcji status quo w zakresie
relacji rodzajowych. W analizowanym materiale badawczym nie znaleziono
ewidentnych wskaznikéw troski o emancypacyjna funkcje edukacji. Tresci
ksztalcenia nie wzbudzaja dysonansu poznawczego, nie konfrontuja
uczniéw i uczennic z wyzwaniami wspoélczesnego $wiata, z dokonujacymi
sie na ich oczach zmianami form zycia spolecznego, stwarzajac tym samym
mato okazji do doskonalenia kompetencji krytyczno-kreatywnych.

Do podobnych wnioskéw mozna tez dojs¢ postugujac sie pojemna kate-
goria analityczng edukacji slepej versus neutralnej versus wrazliwej na pte¢. Oba
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analizowane dokumenty pomijajg catkowitym milczeniem kwestie pici/ro-
dzaju. Kategoria ta jest nieobecna jako kryterium konstruowania tresci
i efektéow ksztalcenia. Co wiecej, stosowanie androcentrycznego jezyka (fa-
woryzowanie uczniéw, nauczycieli, a pomijanie jako adresatek - uczennic
i nauczycielek) oraz zaniechanie jakichkolwiek dzialari promujacych réw-
nos¢ rodzajowa sklania do podejrzen, ze autorzy i autorki podstaw progra-
mowych cechuje swoista $lepota rodzajowa. Mozna zaryzykowac twierdze-
nie, ze brakuje polityki gender mainstreaming w edukacji, a na strazy realizacji
ustawowych zapiséw antydyskryminacyjnych stoja organizacje pozarzadowe,
a nie Ministerstwo Edukacji Narodowej. Edukacja zatem, wbrew oczekiwa-
niom, nadal przyczynia si¢ do reprodukowania nieréwnosci rodzajowych
i pozbawia dyskryminowane grupy spofeczne narzedzi walki o emancypacje
i upelnomocnienie. Slepa, a w najlepszym razie neutralna rodzajowo eduka-
cja pozbawia si¢ potencjalu emancypacyjnego, a uczniéw i uczennice pozo-
stawia bez kompetencji krytycznych, potrzebnych do zmiany $wiata na le-
piej urzadzony i bardziej sprawiedliwy.
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