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Wstep

Oddajemy w Panstwa rece publikacje, ktéra jest jednym z efektéw dwuletniego projekiu
»Sieé¢ na rzecz promowania réwnosci i réznorodnosci w dziataniach administracji publicznej”,
realizowanego przez Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej wspélnie z Fundacjq Fun-
dusz Wspétpracy. Projekt wspétfinansowany byt ze $rodkéw Unii Europejskiej w ramach Eu-
ropejskiego Funduszu Spotecznego.

Cele tego partnerskiego przedsiewziecia TEA i Funduszu Wspétpracy byly nastepujgce:

1. Stworzenie sieci organizaciji, ktére przeciwdziatajg dyskryminacji ze wzgledu na
réznorodne przestanki. Tworzqc Sieé, chcieliémy, aby organizacje, ktére zwykle wyspe-
cjalizowane sq w przeciwdziataniv dyskryminacji z jednej przyczyny, np. pici czy niepet-
nosprawnosci, nauczyty sie horyzontalnego podejscia do przeciwdziatania dyskrymina-
cji i postrzegaty kazdq osobe przez pryzmat catoci jej tozsamosci — nikt z nas nie jest

Jtylko” osobqg z niepetnosprawnosciq, osobg starszq czy kobietq. W ramach prac Sieci
30 organizacji przyglgdato sie i wspélnie zastanawiato, jakie sq korzysci i konsekwencje
horyzontalnego podejicia do problemu dyskryminacji.

2. Upowszechnienie tzw. horyzontalnego podejscia do dyskryminaciji i uwypu-
klenie problemu dyskryminaciji wielokrotnej w rozwiqgzywaniu probleméw spotecznych
w obszarze edukaciji i rynku pracy.

3. Wzmocnienie jakosci wspétpracy organizacji rownosciowych z administra-
cjq publiczng w obszarze edukaciji i rynku pracy - tak aby planowane programy i po-
lityki spoteczne dotyczqce edukaciji i rynku pracy uwzgledniaty podejicie réwnosciowe
i antydyskryminacyine.

4. Rozwoj kompetencji treneréw i trenerek antydyskryminacyjnych wspétpracu-
jacych z administracjqg publiczng. Prowadzilismy dwuletniq szkote trenerskq pod nazwqg
Specjalistyczna Szkota Facylitacji Spotecznej na rzecz Przeciwdziatania Dyskryminaciji.
Szkota ksztalcita osoby zajmujqgce sie edukacjg antydyskryminacyjng i byta realizowana
na dwéch poziomach — podstawowym i zaawansowanym. tqgcznie w zajeciach Szkoty
podstawowej i zaawansowanej uczestniczyto 50 oséb, ktére rozwijaty swoje kompeten-
cje podczas warsztatéw, treningéw, seminaridw, superwizji grupowych i indywidualnych.



Wiecej informacji o projekcie, dziataniach i jego efektach mozna znalezé, odwiedzajqgc
portal www.rownosc.info — jeden z rezultatéw projektu — oraz strone internetowq TEA:
www.tea.org.pl.

Publikacja, ktérq Paistwu przedstawiamy, jest antologiq tekstéw studentek i studentéw szkoty
trenerskiej zaawansowanej i jest, przede wszystkim, autorskq refleksjq wynikajgcq z praktyki
trenerskieji edukacyjnej. Metodologia zajeé antydyskryminacyjnych to dziedzina, ktéra obec-
nie si¢ rozwija. Mamy nadzieje, ze nasza publikacja przyczyni sig¢ do rozwoju tej dyscypliny
i bedzie wsparciem dla tych, ktérzy prowadzq zajecia réwnosciowe i antydyskryminacyjne.

Maja Branka
Koordynatorka projektu
Towarzystwo Edukaciji Antydyskryminacyijnej

Wprowadzenie

Celem niniejszej publikaciji jest pokazanie, jak edukacja antydyskryminacyjna wyglgda w sa-
lach szkoleniowych, klasach, na osiedlach, scenach, w zaktadzie poprawczym czy osrod-
ku dla uchodzcéw. Teksty zawarte w prezentowanym zbiorze pisane sq z poziomu praktyki
i sq efektem osobistej refleksji, superwizji i poszerzania wiedzy oséb dziatajgcych na rzecz
réwnosci i antydyskryminaciji. | choé w zatozeniu odpowiadajq przede wszystkim na trener-
skie potrzeby, jest to ciekawa lektura nie tylko dla treneréw i trenerek antydyskryminacyj-
nych. Przez doswiadczenie autorek i autoréw poznajemy bowiem rézne oblicza réwnosci,
réznorodnosci, dyskryminacji. Rzeczywiste dylematy i wyzwania. Mozna zatem skorzystaé
z cennych — bo sprawdzonych — wskazéwek warsztatowych, mozna lepiej zrozumieé antydy-
skryminacyjng perspektywe, mozna pomysleé o dziataniach, ktére wynikajq z réwnosciowej
wrazliwosci.

Catosé publikacji podzielity$my na trzy dziaty tematyczne. Pierwszy tekst w kazdym dziale
ma charakter wprowadzajgcy i jest fragmentem publikacji Edukacja antydyskryminacyjna
i jej standardy jakosciowe opracowanej przez cztonkéw i cztonkinie TEA, zaadaptowanym
na potrzeby tego zbioru'. Teksty wprowadzajgce zawierajq wazne informacje na temat
edukacji i perspektywy antydyskryminacyjnej w zakresach korespondujgcych merytorycz-
nie z praktykg pokazang w artykutach kazdego dziatu. Tresé poszczegdlnych artykutéw to
autorskie refleksje i przemyslenia ptynqce z wiedzy i praktyki trenerskiej, edukatorskiej, ani-
macyjnej. Mamy nadzieje, ze ta struktura utatwi czytelnikom i czytelniczkom odnajdowanie
interesujqgcych watkéw, choé w naszym przekonaniu wszystkie sq warte lektury i namystu.

1 Petna wersja publikacji dostepna jest w formie elektronicznej na stronie http://www.tea.org.pl/pl/
SiteContent2item=publikacje, a stworzona zostata w ramach projektu TEA , Do-réwnaj jakosci —
rozwdj standardéw edukacji antydyskryminacyinej”, dofinansowanego ze $rodkéw Programu
Operacyjnego Fundusz Inicjatyw Obywatelskich 2011. Publikacja powstata pod redakcjg Marty
Rawtuszko, a jej autorkami i autorem sq: Maja Branka, Dorota Bregin, Matgorzata Borowska,
Dominika Cieslikowska, Magdalena Chustecka, Matgorzata Dymowska, Ewa Furgat, Joanna
Grzymata-Moszczyriska, Agnieszka Kozakoszczak, Natalia Pamuta, Marta Rawtuszko, Katarzyna
Sekutowicz, Jan Swierszcz.



Dziat pierwszy, ,Warto stosowaé — wyzwania warsztatowe w edukacji antydyskryminacyj-
nej”, otwiera tekst prezentujgcy role osoby prowadzqcej zajecia z przeciwdziatania dyskry-
minacji. W tej cze$ci czytelnicy i czytelniczki znajdq opis rekomendowanych przez TEA kom-
petencii trenera i trenerki edukaciji antydyskryminacyijnej. Tekst zawiera takze szczegétowq
prezentacje systemu certyfikacji trenerskiej, kiérego nadrzednym celem jest dbanie o jakosé
i rozwéj edukaciji antydyskryminacyijnej. Ta tematyka zacheca do refleksji metodologicznej
i stawiania sobie — przez cztonkéw i czfonkinie TEA — pytar dotyczqcych wtasnej pracy. Arty-
kuty z tego dziatu sq owocem wtasnie takich przemyslen i sSwiadomego rozwijania kompeten-
cji. W poszczegélnych artykutach autorki dzielgq sie refleksjq i do§wiadczeniami dotyczgcymi
pracy z oporem grupy i procesem grupowym, probleméw zwiqzanych z uczeniem reagowa-
nia na dyskryminacje, a takze szukajg odpowiedzi na pytanie o najbardziej uzyteczne dla
edukacji antydyskryminacyjnej watki teoretyczne. Mozna tu znalez¢ sprawdzone rozwigza-
nia i zaproszenie do krytycznego myslenia. Te czes$é publikaciji polecamy szczegélnie trener-
kom i trenerom zainteresowanym metodologiq uczenia sie i refleksjq, jak tematyka szkolenia
wplywa na sytuacje edukacyijng.

Dziat drugi, ,Warto wiedzie¢ — specyfika i potrzeby grup tozsamosciowych”, zaczyna sie
od tekstu zbiorowego autorstwa, w ktérym zawarte sq podstawowe informacje na temat
edukacji antydyskryminacyjnej, wypracowane przez cztonkdéw i cztonkinie Towarzystwa
Edukaciji Antydyskryminacyinej. Prezentuje on definicje i cele edukacii antydyskryminacyjnej
przyjete przez TEA. Tekst zawiera takze informacje na temat form i tresci edukaciji antydy-
skryminacyijnej oraz porzqdkuje najwazniejsze pojecia. Autorzy i autorki podieli si¢ préby
podsumowania kluczowych watké4w tematycznych pojawiajgcych sie na zajeciach antydy-
skryminacyijnych, skupili sie na umiejetnosciach, jakie podczas warsztatéw i treningéw z tej
tematyki mozna zdobywaé i éwiczyé oraz odnieéli sie do postaw rozwijanych w trakcie tego
typu zajeé. Dalsze artykuty zamieszczone w tym dziale dotyczg zagadnienia dostosowa-
nia optyki antydyskryminacyjnej do potrzeb oséb o réznych rysach tozsamosciowych. Jest
w nich mowa o Gtuchych/gtuchych, kobietach z niepetnosprawnosciami; osobach transpt-
ciowych, trangenderowych i trzecioptciowych; dziewczetach; osobach z terenéw wiejskich.
Ukazanie potrzeb wynikajgcych z okre$lonego aspektu tozsamosciowego, réznych twarzy
doswiadczenia dyskryminacii, odkrywa sprawy, ktére z perspektywy wiekszosciowej ,nor-
my” zazwyczaj sq niewidoczne. Lektura jest wazng lekcjg wrazliwosci, uczy, jak z otwar-
tosciq i empatiq wstuchiwaé sie w potrzeby innych. Dostarcza cennej wiedzy o problemach
prezentowanych $rodowisk. Choé teksty pisane byty z my$lg o wskazéwkach dla oséb prowa-
dzgcych zajecia edukacyjne, mogg w naszym przekonaniu zainteresowaé znacznie szersze
grono czytelnikéw i czytelniczek.

W dziale trzecim, ,Warto wigczyé — perspektywa antydyskryminacyjna w projektach spo-
teczno-edukacyjnych”, autorki i autorzy pokazujqg szerokq przestrzen dla edukacji antydy-
skryminacyijnej. Rozpoczynamy go prezentacjq narzedzia do réwnosciowego monitoringu
wydarzen i projektéw, kiére pomaga planowaé edukacyjne dziatania, akcje i wydarzenia

z uwzglednieniem réwnos$ciowej wrazliwosci i perspektywy. Tekst opracowany w grupie ro-
boczej, sktadajqcej sie z cztonkir i cztonké4w TEA, podsuwa pomysty na to, jak dziataé réw-
nosciowo, wlqczajqco, niedyskryminujgco, szczegélnie w takich obszarach, jak badanie po-
trzeb, budowanie zespotu projektowego, spotecznie odpowiedzialne zaméwienia publiczne,
logistyka i planowanie wydarzen edukacyjnych: miejsce, czas i dojazd na wydarzenie, osoby
prowadzqgce i goscie wydarzenia, jezyk wydarzenia i materialy edukacyjne, poczestunek.
W dalszych tekstach znalezé mozna opisy projektéw i dziatar opartych o zatozenia anty-
dyskryminacyjne, wtqgczajgce, promujgce réwnosé i réznorodnosé. Autorzy i autorki dajg
inspirujqgce przyktady, jak wiele szans na zmiane widaé przez ,réwnosciowe okulary”. Pro-
jekt rewitalizacji czy animaciji kultury moze staé sie przestrzeniq autentycznych doswiadczen
wlaczajgcych, przetamujacych bariery i uprzedzenia. Z drugiej strony, jak pokazuje tekst
o edukacji seksualnej, dbajgc o cele antydyskryminacyjne, podejmujemy trud wytyczania no-
wych $ciezek i mierzenia sie z ograniczeniami. Tym cenniejsze sq relacje trenerek i treneréw,
ktérzy tymi $ciezkami juz przeszli i chcq dzielié¢ sie swoim doswiadczeniem i entuzjazmem.
Takze osoby zainteresowane przyktadami wdrazania spotecznej zmiany znajdg w opisywa-
nych projektach wiele wartosciowych inspiraciji.

Zapraszamy do lektury!
Maja Branka, Dominika Cieslikowska, Jagoda Latkowska






Warto stosowaé

Wyzwania
warsztatowe w edukag;i
antydyskryminacyjnej



Teksty w niniejszej publikacji — jak juz pisaty$my — zostaty przygotowane przez osoby uczest-
niczqce w zaawansowane] szkole trenerskiej, ktére w ramach rozwoju trenerskiego prze-
szly przez intensywny proces warsztatéw i superwizji. Cze$¢ prezentujgcq teksty dotyczqce
wyzwan pracy trenerskiej poprzedzamy wstepem opisujgcym role i kwalifikacje treneréw
i trenerek, a takze mozliwosci rozwoju trenerskiego oséb prowadzqgcych edukacje antydy-
skryminacyjnq poprzez system certyfikacji trenerskiej. Mimo wielu wspélnych mianownikéw,
wiedzy i kompetencji teksty prezentujq réznorodne podejécia do tematu edukaciji, pracy tre-
nerskiej, a takze wiele praktycznych dylematéw, ktére stojq przez réwnosciowymi edukato-
rami i edukatorkami.

Osoba prowadzgca edukacje antydyskryminacyjng

O specyfice edukacji antydyskryminacyinej decyduje szczegélna rola osoby prowadzqce;,
ktéra ,pracuje calq sobq”, a wiec nie tylko przekazuje wiedze, lecz takze poprzez swoje
zachowania i postawy modeluje zachowania i postawy o0séb uczqcych sie. Kazda osoba
prowadzgca edukacje antydyskryminacyjng powinna wiec posiadaé réwnosciowq posta-
we i konkretne kompetencje zwigzane zaréwno z prowadzeniem dziatan edukacyjnych, jak
i przeciwdziataniem dyskryminacji. Osoba prowadzqca edukacje antydyskryminacyijng po-
winna dbaé o spéjnoéé pomiedzy przekazywanymi tresciami i wartoéciami a swojg wtasng
postawq. Spdjnosé mozemy rozwijaé poprzez:

— stafe i Swiadome dqgzenie do rozwoju wiedzy, umiejetnosci, osobistej wrazliwosci i posta-
wy szacunku wobec innych,

— $wiadomosé wlasnych stereotypdw i uprzedzer oraz prace nad przeciwdziataniem im,

— $wiadomo$é szczegdlnej odpowiedzialnosci wynikajgcej ze specyfiki prowadzonej przez
siebie dziatalnosci edukacyijne;j,

— s$wiadomos$é, ze nasze zachowanie modeluje postawy i zachowania zwigzane z réwno-
$ciq i przeciwdziataniem dyskryminacji w trakcie prowadzonych zajeé edukacyjnych oraz
poza nimi.
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Rolq osoby prowadzqcej edukacje antydyskryminacyjng jest jak najczestsze re-
agowanie na przejawy dyskryminacji, zaréwno po to, by modelowa¢ takie za-
chowanie u osé6b uczestniczqgcych, jak i po to, aby osobiscie doswiadczyé tego,
do czego osoba prowadzqca zacheca osoby uczestniczqce'.

Ponadto osoba prowadzqca edukacje antydyskryminacyjng jest odpowiedzialna za proces
uczenia i realizacje celu, ktéry komunikuje grupie. To, co odréznia edukacje antydyskrymi-
nacyjnqg od innych dziatai antydyskryminacyjnych, to nie tylko $wiadomosé celu po stronie
osoby prowadzqcej, ale przede wszystkim komunikowanie i ustalanie tego celu z osobami
uczestniczgcymi, a nastepnie sprawdzanie, w jakim stopniu zostat osiqggniety.

Rekomendowane przez TEA kompetencije trenera
i trenerki prowadzqcych zajecia z zakresu edukacji
antydyskryminacyijnej?

1. Udokumentowane doswiadczenie zawodowe:

— ukoriczona szkota trenerska (minimum 170 godzin zajeé),

— ukohiczony trening interpersonalny (40 godzin), w ramach szkoty trenerskiej bqgdz
niezaleznie,

— ukoriczony warsztat lub trening antydyskryminacyjny (minimum 16 godzin),ukoficzo-
ny warsztat lub trening genderowy, czyli dotyczqcy przeciwdziatania dyskryminacji ze
wzgledu na pteé (minimum 16 godzin).

Szkota trenerska to cykl zajeé prowadzonych metodami aktywnymi, ktéry ma na celu
przygotowanie treneréw i trenerek do samodzielnej pracy (tj. prowadzenia szkoler i warsz-
tatéw dla dorostych metodami aktywnymi). Szkota trenerska powinna zawieraé czesé trenin-
gowq (trening interpersonalny) oraz czesé warsztatowq, uczqgcg metod pracy z grupq. Czeéé
warsztatowa musi zawieraé przygotowanie do prowadzenia zajeé zgodnie z metodologiq
uczenia przez do$wiadczenie, z uwzglednieniem dynamiki procesu grupowego. Szkota po-
winna takze wyposazaé w wiedze i umiejetnoéci potrzebne do prowadzenia warsztatéw
umiejetnoséci spotecznych.

1 Por. Maja Branka, Osoba prowadzqca, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski,
pod red. Mai Branki, Dominiki Cieslikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010.

2 Zob. System certyfikacji trenerskiej TEA w dalszej czesci rozdziatu.
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. Udokumentowane doswiadczenie trenerskie:

przepracowanych minimum 120 godzin w formie szkolenia lub warsztatu.

. Wiedza i umiejetnosci:

wiedza ekspercka z zakresu, ktérego dotyczq zajecia (w tym obowigzkowo wiedza zwig-
zana z wyzej opisanymi tre$ciami edukacji antydyskryminacyinej),

znajomo$é i umiejetno$é praktycznego wykorzystania zasad uczenia dorostych (w tym
przygotowanie programu zajeé),

umiejetno$é przeprowadzenia badania potrzeb,

umiejetno$é opracowania programu szkolenia, warsztatu i/lub treningu adekwatnego do
zdiagnozowanych potrzeb (w tym dobér celéw, treici oraz metod do potrzeb i mozliwosci
grupy),

wiedza na temat procesu grupowego oraz umiejetnosé jego uwzglednienia podczas pro-
wadzenia zajeé (w tym znajomo$é faz procesu grupowego, umiejetno$é ich rozpoznawa-
nia i dostosowania programu zajeé do danej fazy),

umiejetno$é budowania kontaktu z grupg — $§wiadomosé i umiejetno$é budowania kontak-
tu oraz wchodzenia w partnerskq relacje z osobami uczestniczgcymi,

umiejetnosci komunikacyjne, w tym umiejetno$é udzielania konstruktywnej informacii
zwrotnej na poziomie werbalnym i niewerbalnym,

umiejetnosci facylitacyjne, w tym umiejetno$é prowadzenia dyskusji grupowej, angazo-
wania oséb uczestniczgcych, grupowego analizowania problemu,

umiejetno$é radzenia sobie z sytuacjami trudnymi i oporem w konstruktywny sposéb,
umiejetno$ci prezentacyjne, w tym budowanie wiarygodnosci trenerskiej oraz skuteczne
przekazywanie informaciji uwzgledniajqce jasnosé i logike wywodu podczas prezentacii
trenerskich,

$wiadomo$é wlasnego stylu trenerskiego, jego mocnych i stabych stron,

$wiadomo$é wplywu wlasnej tozsamosci na prace trenerskg.

. Postawa®:

otwarto$é na inne punkty widzenia, kultury i zwyczaje,

uznanie warto$ci zwigzanych z réwnosciq i przeciwdziataniem dyskryminacji: przyro-
dzonej godnosci, wolnosci i réwnosci oraz szacunku dla réznorodnosci,

szacunek dla oséb pochodzgcych z mniejszosci narodowych, religijnych, etnicznych i spo-
tecznych oraz grup dyskryminowanych.

Por. Jasmine Bhm, Volker Frey, Dieter Schindlauer, Katrin Wladasch, Antydyskryminacja. Pakiet
edukacyjny, Centralny O$rodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2005, s. 17-18.
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Rozwdj trenerski — system certyfikaciji

Dbanie o jakosé i rozwéj edukaciji antydyskryminacyjnej to cele lezgce u podstaw powstania
Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA). Na poczqtku swego dziatania TEA zrze-
szata przede wszystkim trenerki i treneréw, dlatego zdecydowaty$my i zdecydowaliémy, ze
jednym z narzedzi rozwijania edukacji antydyskryminacyinej i refleksji wokét prowadzonych
w Polsce zajeé, bedzie system certyfikacji. Dzieki dtugim dyskusjom i inspiracjom zaczerpnie-
tym z innych organizacji — Stowarzyszenia Treneréw Organizacji Pozarzqdowych oraz sek-
cji trenerskiej Polskiego Towarzystwa Psychologicznego — opracowali$my system certyfikaciji
trenerskiej Towarzystwa Edukaciji Antydyskryminacyinej. O certyfikat jakosci prowadzenia
szkoler antydyskryminacyjnych mogaq sie ubiegaé cztonkowie i cztonkinie Towarzystwa Edu-
kacji Antydyskryminacyinej (TEA). System certyfikacji TEA przewiduje mozliwosé otrzymania
certyfikatu na czterech poziomach, w zaleznosci od do$wiadczenia trenerskiego: certyfikat
| stopniaq, certyfikat Il stopnia, certyfikat Il stopnia, status superwizora lub superwizorki.

Celem systemu certyfikacji jest zapewnienie wysokiej jakosci dziatar prowadzonych w ra-
mach edukaciji antydyskryminacyinej. Z perspektywy indywidualnej oséb prowadzqcych ta-
kie dziatania ma on nastepujqgce korzysci:

— precyzyjnie okresla $ciezke rozwoju zawodowego treneréw i trenerek antydyskry-
minacyjnych,

— motywuje do regularnej superwizji wlasnej pracy trenerskiej i rozwoju trenerskiego,

— umozliwia sprawdzenie i potwierdzenie wiasnych kompetencji trenerskich, co utatwia ko-
munikowanie swoich kompetencji zainteresowanym osobom lub instytucjom,

— wyznacza i opisuje superwizowane obszary pracy trenerskiej,

— podnosi prestiz zawodu trenera, trenerki antydyskryminacyine;j.

Liczymy, ze przyjete rozwigzania przyczyniajq sie do realizacji réwnosciowych celéw
z trzech perspektyw. Po pierwsze, z perspektywy systemowej, wzmacniajq jako$é i rozwdj
edukacji antydyskryminacyijnej. Po drugie, z perspektywy odbiorcéw i odbiorczyn, zapew-
niajg dobrq jako$é zajeé edukacyinych i ich odpowiednie dostosowanie do potrzeb oséb
uczestniczgcych w edukacii. Po trzecie, z perspektywy $rodowiska trenerskiego, utatwiajq
zdefiniowanie i realizacje $ciezki rozwoju zawodowego.

System certyfikacji trenerskiej Towarzystwa Edukacii
Antydyskryminacyjnej

1. Celem procesu superwizji jest przede wszystkim dbato$é o jakos$é pracy trenerskiej i roz-
wdj trenerski cztonkin i cztonkéw TEA. W systemie certyfikacji trenerskiej TEA superwizja
rozumiana jest jako proces, a nie jako jednorazowe wydarzenie.
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2. W systemie certyfikacji trenerskiej TEA obowiqzujq trzy obszary superwizji kompetencii
trenerskich: ,,Grupa”, ,Ja”, ,Wspbtpraca trenerska”. Obszary superwizji kompetencii tre-
nerskich to elementy szkolenia, warsztatu lub treningu, ktére obowigzkowo poddane sq
superwizji certyfikacyjne;j.

Obszary superwizji kompetencji trenerskich

»Grupa”— wykorzystywanie zasad uczenia dorostych, przygotowanie programu, znajo-
mos¢ procesu grupowego

1. Znajomosé podstawowych zasad uczenia dorostych i umiejetno$é tworzenia programu zajeé oraz ich
prowadzenia w sposéb, ktéry je uwzglednia.

2. Umiejetno$é opracowania programu szkolenia, warsztatu lub treningu adekwatnego do zdiagnozo-
wanych potrzeb: dobér celéw, treéci, metod do potrzeb i mozliwosci grupy.

3. Wiedza na temat procesu grupowego — znajomosé faz procesu grupowego i umiejetnosé ich
rozpoznawania. Umiejetno$é dostosowania programu warsztatu lub treningu do danej fazy procesu
grupowego.

»Ja” — wiedza ekspercka wymagana do prowadzenia zajeé, umiejetnosci komunikacyj-
ne, $wiadomo$é wlasnego stylu trenerskiego, swiadomosé wptywu wiasnej tozsamosci na
prace trenerskg

1. Wiedza ekspercka w zakresie edukacji antydyskryminacyjnej wymagana do prowadzenia zajgé
(w tym obowigzkowo wiedza zwigzana z tre$ciami edukacii antydyskryminacyjnej).

2. Budowanie kontaktu z grupgq, styl komunikacyjny — éwiadomo$¢ i umiejetnosci budowania kontaktu
i wchodzenia w partnerskq, niedominujgcq relacje z osobami uczestniczgcymi, umiejetno$é jasnego
i opartego na szacunku komunikowania si¢ i udzielania informacji zwrotnej (poziom werbalny
i niewerbalny).

3. Umiejetnosci facylitacyjne — umiejetno$ci prowadzenia dyskusji grupowej, angazowania, grupowe-
go analizowania problemu.

4. Umiejetno$ci radzenia sobie z sytuacjami trudnymi i oporem w sposéb nieagresywny.

5. Umiejetnosci prezentacyjne — umiejetnosci budowania wiarygodno$ci trenerskiej oraz skutecznego
przekazywania informacji (jasno$é i logika wywodu podczas prezentacii trenerskich).

6. Styltrenerski — sSwiadomosé wlasnego stylu trenerskiego, jego zalet i wad.

7. Swiadomosé wiasnej tozsamosci i roli osoby prowadzqcej oraz ich wptywu na prace trenerskg.

~Wspblpraca trenerska” — umiejetno$é budowania partnerskiej relacji z osobg wspétpro-
wadzgcq, $wiadomo$é wptywu relacji z osobqg wspétprowadzqeq na prace grupy

1. Budowanie partnerskiej relacji — $wiadomo$é i umiejetno$ci budowania kontaktu i wchodzenia
w partnerskq, niedominujqcq relacje z osobq wspétprowadzqcq, umiejetnosé jasnego i opartego na
szacunku komunikowania sie.

2. Umiejetnoé¢ udzielania informacji zwrotnych i rozwigzywania probleméw powstatych w trakcie
wspdtpracy trenerskiej.
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Certyfikat | stopnia — wymagania

Osoba z certyfikatem | stopnia potrafi:

przygotowaé program jednodniowego, trwajgcego 6-8 godzin* szkolenia lub warsztatu
z tematyki antydyskryminacyjne;j,

przeprowadzié jednodniowe, trwajqce 6-8 godzin szkolenie lub warsztat z tematyki anty-
dyskryminacyijnej,

oceni¢ poziom realizacji celéw szkolenia lub warsztatu.

Wymagane przygotowanie zawodowe:

ukoriczona szkota trenerska, minimum 170 godzin zajeé,

ukoficzony trening interpersonalny (40 godzin), w ramach szkoty trenerskiej bqdz nieza-
leznie,

ukoriczony warsztat lub trening antydyskryminacyjny, minimum 16 godzin,

ukoriczony warsztat lub trening genderowy, minimum 16 godzin.

Wymagane doswiadczenie trenerskie:

Przepracowanych minimum 120 godzin® w formie szkolenia i/lub warsztatu, kazdy trwajgcy

nie krécej niz 6—8 godzin, w tym co najmniej 3 szkolenia lub warsztaty nie krétsze niz 12-16

godzin.

Certyfikat Il stopnia — wymagania

Osoba z certyfikatem Il stopnia potrafi:

przygotowaé i przeprowadzié szkolenia z tematyki antydyskryminacyijnej, zgodnie z wy-
maganiami na | stopien,

przygotowaé program warsztatu trwajgcego 12-16 godzin z tematyki antydyskry-
minacyjnej,

przeprowadzié¢ warsztat trwajgcy 12-16 godzin z tematyki antydyskryminacyine;j,
ocenié poziom realizacji celéw warsztatu,

prowadzié¢ warsztaty we wspdipracy z drugq osobq prowadzqcq,

opracowaé materiaty szkoleniowe.

We wszystkich miejscach, gdy mowa jest o ukoriczonych i/lub przeprowadzonych godzinach
szkolenia, chodzi o godziny zegarowe.

Wskazane wymagania co do ilo$ci przepracowanych godzin dotyczq szkoler, warsztatéw

i treningéw z tematyki antydyskryminacyijnej, chyba ze zaznaczono inaczej.
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Wymagane przygotowanie zawodowe:

ukoniczona szkota trenerska, minimum 170 godzin zajeé,

ukoriczony trening interpersonalny (40 godzin), w ramach szkoty trenerskiej bqdz nie-
zaleznie,

ukoriczony warsztat lub trening antydyskryminacyijny, minimum 16 godzin,

ukorficzony warsztat lub trening genderowy, minimum 16 godzin,

ukoficzony warsztat lub trening w zakresie wlasnej specjalizacji (jezeli jest dostepny, np.
trening wrazliwosci kulturowe;j).

Wymagane doswiadczenie trenerskie:

Opracowanie koncepcji wraz z programem i materiatami szkoleniowymi oraz przepracowa-

nie minimum 360 godzin w formie szkolenia i/lub warsztatu, kazdy trwajqcy nie krécej niz

6-8 godzin, w tym, co najmniej:

180 godzin w parze trenerskiej (z tematyki antydyskryminacyijnej i/lub umiejetnosci spo-
tecznych prowadzonych metodami aktywnymi),

240 godzin w formie warsztatu, z czego 3 warsztaty nie krétsze niz 24 godziny (realizo-
wane jednorazowo, bgdz cyklicznie, np. 3 x 8 godzin z jednqg grupg).

Certyfikat lll stopnia i certyfikat superwizora, superwizorki TEA —
wymagania

Osoba z certyfikatem Ill stopnia potrafi:

przygotowaé i przeprowadzi¢ szkolenia lub warsztaty wymagane na certyfikat
I'i 1l stopnia,

przygotowaé program zajeé minimum 24-godzinnych dla treneréw i trenerek z tematyki
antydyskryminacyinej oraz warsztatu pracy trenera, trenerki,

przeprowadzi¢ zajecia dla treneréw i trenerek (minimum 24 godziny) z tematyki antydy-
skryminacyijnej oraz warsztatu pracy trenera, trenerki,

ocenié poziom realizacji celéw warsztatu lub treningu.

Osoba z certyfikatem lll stopnia ma w swoim dorobku publikacje zwarte z zakresu edukacii

antydyskryminacyjnej.

Wymagane przygotowanie zawodowe:

ukorficzona szkota trenerska, minimum 170 godzin zajeé,
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— ukoriczony trening interpersonalny (40 godzin), w ramach szkoty trenerskiej bqdZ nie-
zaleznie,

— ukoriczony warsztat lub trening antydyskryminacyiny, minimum 16 godzin,

— ukoriczony warsztat lub trening genderowy, minimum 16 godzin,

— ukoriczony warsztat lub trening w zakresie wtasnej specjalizacji (jezeli jest dostepny, np.
trening wrazliwosci kulturowej).

Wymagane doswiadczenie trenerskie:

Przynajmniej 5 lat do$wiadczenia czynnej pracy trenerskiej — opracowanie koncepciji wraz
z programem i materiatami szkoleniowymi oraz przepracowanie minimum 800 godzin w for-
mie szkolenia, warsztatu i treningu, w tym co najmniej:

— 180 godzin w parze trenerskiej,
— 270 godzin szkolen, warsztatéw, treningéw przygotowujqcych do prowadzenia zajeé an-

tydyskryminacyjnych oraz z zakresu metodologii uczenia dorostych metodami aktywnymi,
realizowanych w formie nie krétszej niz 16-godzinne;.

Dodatkowe wymagania wobec osoby starajqgcej sie o status superwizora, superwizorki TEA:

— doswiadczenie w prowadzeniu procesu superwizji szkolen i warsztatéw w formie indywi-
dualnej (minimum 5 oséb i 60 godzin superwizji, co najmniej 12 godzin na osobe) i/lub
grupowej (co najmniej 2 warsztaty superwizyjne, nie krétsze niz 12 godzin),

— ukoriczone szkolenie z zakresu prowadzenia superwizji.
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Maja Branka

Reagowanie na dyskryminacje — wyzwania
trenerskie

Bqdz zmiangq, ktérq pragniesz ujrzeé w $wiecie.

Mahatma Gandhi

Wprowadzenie

Reagowanie na dyskryminacie jest trudne, a — jak wynika z mojego dodwiadczenia — uczenie
innych, w jaki sposéb reagowaé, jest czesto jeszcze trudniejsze. Ten tekst jest prébg odpowie-
dzi na pytania: jakie trenerskie dylematy pojawiajq sie podczas realizacji modutu szkolenia

po$wieconego reagowaniu? Dlaczego ta cze$é warsztatu antydyskryminacyjnego jest czesto

tak trudna? | w koricu: w jaki sposéb uczyé reagowania, zeby doprowadzi¢ do zmiany, kiérej

chcemy doswiadczyé, czyli — zgodnie z misjqg Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej —
wspéitworzyé $wiat wolny od dyskryminacji i przemocy?

Cwiczenie umiejetnosci reagowania na dyskryminacje stanowi zazwyczaj ostatniq czesé
warsztatu antydyskryminacyjnego, o ile nie jest przedmiotem odrebnego szkolenia. Bardzo
czesto jestem niezadowolona z przebiegu tej czeéci warsztatu, a konkretnie stopnia realizacji

zaktadanych celéw edukacyjnych. W zamierzeniv modut po$wiecony reagowaniu ma stuzyé

rozwijaniu umiejetnosci, w praktyce czesto sprowadza sie do podnoszenia §wiadomosci wta-
snych potrzeb i praw, uwrazliwiania na sytuacje dyskryminacii, wzmacniania oséb uczestni-
czqcych. Z pewnosciq to juz duzo, ale przy zalozeniu, ze cele warsztatu zawierajq rozwéj
umiejetnosci reagowania na przypadki dyskryminaciji, rezultat §wiadomo$ciowo-wzmacnia-
jacy wydaje sie zbyt skromny. Stqd moje watpliwosci i préby szukania odpowiedzi zaréwno

w tym tekscie, jak i przede wszystkim w pracy trenerskiej.

W tych rozwazaniach korzystam z dziesiecioletniego do$wiadczenia w prowadzeniu warsz-
tatéw antydyskryminacyjnych, przede wszystkim genderowych, a takze kilkuletniego do-
$wiadczenia w prowadzeniu antydyskryminacyinych szkét trenerskich, superwizji trenerskiej

i pracy z osobami prowadzgcymi edukacje antydyskryminacyjng. Dlatego pozwole sobie na

vogdlnienia odnoszqce sie nie tylko do mojej pracy i osobistego doswiadczeniaq, ale takze

refleksji i obserwacii pracy wielu innych oséb.
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Zanim zaczne sie zastanawiaé, jak trenersko przeprowadzié¢ cze$é o reagowaniu, przedsta-
wie kilka refleksji na temat trudnosci i dylematéw. Chce na nie spojrzeé z dwéch perspektyw:
osoby prowadzqcej i 0s6b uczestniczqgcych. Nie mam tu na mysli trudnosci, ktére ogélnie na-
zwatabym trudnosciami motywacyjnymi — watpliwosci wokét pytan, po co i dlaczego warto
reagowaé. Wydajqg sie one dosé¢ dobrze znane kazdej osobie zajmujqcej sie edukacjq anty-
dyskryminacyjng, a trudnosci motywacyine dobrze przedstawione w dostepnych na rynku
pozycjach wydawniczych'. W tym tekscie mam na mysli problemy ,operacyjne”, zwiqgzane
z samym uczestniczeniem i prowadzeniem warsztatu antydyskryminacyjnego.

Trudnosci z uczeniem sie reagowania — perspektywa oséb
uczestniczgcych

Trudnosci trenerskie stanowig czesto pochodnq trudnosci oséb uczestniczgcych. Zastanawia-
tam sie, co takiego sprawia, ze tak trudno braé udziat w tej czesci warsztatu. Mysle, ze trudno-
$ci dotyczq czterech obszaréw: struktury, wiedzy, umiejetnosci komunikacyjnych, tozsamosci.

Struktura

Piszqc o trudno$ciach strukturalnych, mam na myséli dwa watki: samg metode, ktérg zwykle
wykorzystuje sie podczas tej czesci szkolenia oraz moment procesu grupowego. W tej czesci
warsztatu osoby prowadzqgce proponujq najczesciej scenki na reagowanie, przygotowywa-
ne przez osoby uczestniczgce na podstawie ich wiasnych doswiadczen. Zwykle éwiczenie
reagowania poprzedzone jest analizq sytuacji dyskryminacyjnych, w ktérych osoba uczest-
niczqgca zdecydowata sie (bgdz nie) zareagowaé na niepozqgdane zachowanie dyskrymina-
cyjne. Najczesciej podczas warsztatu grupy majq przygotowaé reakcje na sytuacje, w ktérej
wczesniej dana osoba nie zareagowata.

| wiasnie takq strukture traktuje jako pierwszy poziom trudnosci. Metoda ta konfrontuje mnie
z sytuacjq, ktérej najprawdopodobniej nie chce pamietaé i na dodatek mam w trakcie tej sytu-
acji wystqpié publicznie. Juz sama metoda pracy — scenka — jest zwykle trudna dla uczestnika,
uczestniczki, niezaleznie od tematu, ktérego dotyczy, z powodu powszechnego spotecznego
leku przed wystgpieniami publicznymi i oceng, bo przeciez jeste§my w sytuacii, kiedy nasze
zachowania zostang poddane analizie. Naturalne wiec bedzie, ze sytuacja ta uruchamia
trudne emocije, stres i watpliwosci, niekoniecznie zwigzane z samym meritum: jak wyglgdam?
Czy dobrze wypadtam, wypadtem, odgrywajqc swojq role?

1 Por. Zrozumieé Zagtade. Spofeczna psychologia Holokaustu, pod red. Leonarda S. Newmana,
Ralpha Erbera, PWN, Warszawa 2009; Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod
red. Mai Branki, Dominiki Cieslikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010, s. 118-131.
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Druga wazna kwestia, ktéra wydaje mi sie warta odnotowania, to moment podczas warsz-
taty, kiedy éwiczymy reagowanie z perspektywy procesu grupowego. W klasycznej struktu-
rze dwudniowego warsztatu, kiedy éwiczenie pojawia sie¢ w koricowej czeéci drugiego dnia
warsztatu, grupa zwykle (oczywiécie nie zawsze) wchodzi powoli w faze réznicowania? i na-
turalne bedzie pewne napiecie w grupie, ale tez wyrazne sympatie i antypatie, ktére pojawia-
ja sie w relacjach miedzy osobami uczestniczqgcymi.

A zatem obszar pierwszy — strukturalny — postrzegam jako wyijsciowq trudno$é, niezalezng
od samej tematyki, a sktadajq sie na niego: metoda pracy i proces grupowy.

Wiedza

Obszaru wiedzy dotyczq trudnosci zwigzane z brakiem podstawowej wiedzy antydyskry-
minacyijnej (Czy to juz byta dyskryminacja? Czy to byto molestowanie seksualne czy zwykte
chamstwo?), a takze z brakiem wiedzy na temat przystugujgcych praw i sposobu funkcjono-
wania systemu prawnego (Z czym sie idzie na policje? A z czym do strazy miejskiej czy pari-
stwowej inspekcji pracy?). Naturalnie rodzi sie pytanie, czy warsztat antydyskryminacyjny
nie powinien stuzyé wilasnie przekazaniu tej wiedzy, wiemy jednak, ze podczas dwudnio-
wego warsztatu udaje sie zaledwie oméwié podstawowe zaleznosci miedzy tozsamosciq —
postrzeganiem — dyskryminacjq i jej przeciwdziataniem. Nie ma juz miejsca na wchodzenie
w szczegdly i nivanse. Kiedy jednak schodzimy na poziom konkretnych sytuacii, szczegét
i precyzja majq znaczenie, bo przeciez trzeba swojqg wypowiedz zwigzang z reagowaniem
sformutowaé. Brak tej wiedzy, trudnosci w nazwaniu, o co w danej sytuaciji chodzi, to kolejny
poziom trudno$ci.

Umiejetno$ci komunikacyjne

Dla mnie to jeden z najwazniejszych obszaréw trudnosci. Uczenie reagowania metodq sce-
nek nie jest fatwe takze bez kontekstu antydyskryminacyjnego. Zauwazmy, ze w duzej mierze
sposoby reagowania, ktére sq najczeiciej polecane, to asertywne wersje informacji zwrotnej
(komunikat Ja, struktury do informacji zwrotnej typu FUO, FUKO, drabinka interwenc;ji®). Naj-
czesciej podczas warsztatu zapraszamy do éwiczenia asertywnych komunikatéw, jednocze-
$nie nie wprowadzajgc wiedzy psychologicznej dotyczqgcej asertywnosci. A przeciez sam
trening asertywnosci nie zaczyna sig¢ od éwiczenia scenek na forum grupy, ale od wprowa-
dzeniq, ktére pozwala zrozumieé cel, swoje zasoby, ograniczenia i potrzeby w danej sytuaciji.
Waznq czeéciq asertywnych komunikatéw jest tez nazywanie przezywanych emocji — co pro-
wadzi nas do kolejnej potencjalnej trudnosci. Umiejetnosé nazywania uczué jest niezalezng

2 Por. tekst autorstwa Dominiki Cieslikowskiej i Matgorzaty Dymowskiej w niniejszej czesci.
3 Fakty, Ustosunkowanie/Uczucia, Konsekwencje, Oczekiwania, wigcej: Edukacja
antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 126-130.
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kompetencjq, zwykle deficytowq. W polskim kontekscie kulturowym umiejetno$é udzielania
informacji zwrotnej i asertywnego reagowania nie jest standardem, a jak wie kazdy, kto pré-
buje te techniki w zyciu stosowaé, jest to po prostu trudne. Warto tez pamietaé o kontekscie
genderowym, ktéry wiqze sie z tematem asertywnosci, poczucia wiasnej wartosci i sprawczo-
$ci, zaréwno w relacjach prywatnych, jak i spotecznych. Upraszczajgc, w przypadku kobiet,
ktére genderowo socjalizowane sq do postuszeristwa i ulegto$ci, wypowiadanie asertywnych
komunikatéw jest czesto zmiang catego sposobu funkcjonowania w relacjach, nie tylko éwi-
czeniem poszczegdlnych technik. W rezultacie, czesto podczas éwiczenia mozna ustyszeé
komunikat, ktéry jest karykaturg komunikatu Ja i ktérego lepiej nie wypowiadaé w sytuacii
dyskryminacyijnej. Na przykitad kobieta, ktéra na szkoleniu opowiadata o doswiadczeniu
dyskryminacji ze wzgledu na pteé (byta molestowana w pracy), sformutowata nastepujqgcy
komunikat: Jest mi przykro, kiedy pan mnie klepie, prosze tego wiecej nie robié. Nastepnym
razem poskarze sie w dziale kadr. W tym jednym przyktadzie jak w soczewce skupiajq sie
trudnosci: z nazwaniem emocji, poczuciem wtasnej mocy, jezykiem konwencjonalnej grzecz-
nosci, ktérym czesto postuguiq sie kobiety. Tutaj problemem nie jest sformutowanie komunika-
tu, ale pozycja ulegtosci, z ktérej sie go wypowiada. Czesto osobom uczestniczgcym brakuje
wyobrazenia, w jaki sposéb w ogéle mozna zareagowaé, a co za tym idzie, brakuje im jezy-
ka, ktéry nazywa w nieagresywny sposéb sytuacije, np. Nie zgadzam sie na takie traktowanie.
Przestan. Nie bede wiecej rozmawiaé, jezeli wciqgz bedziesz uzywaé tego sformutowania. To
mnie nie Smieszy. Specjalnie wypisuje te proste zdania, zeby zilustrowaé poziom trudnosci
(np. przezywane emocije, trudnosci w stawianiu granic, nieumiejetno$¢ stosowania asertyw-
nego jezyka), ktéry musi towarzyszyé osobom, skoro majq trudnosci w przywotaniu tak pro-
stych zdan w jezyku, ktérym sie na co dzienh postuguijq.

Tozsamosé

Na wyzwania zwigzane z tozsamosciq spojrzeé mozemy z dwéch perspektyw, ktére majg
znaczenie w tej refleksji: przezywania Ja-spotecznego i Ja-indywidualnego. Podczas éwi-
czenia reagowania mamy przypomnieé sobie sytuacje, w ktérej byliémy dyskryminowani
i nie zareagowali$my, bgdz tez byli§my $wiadkami dyskryminacii i nie podjeli§my interwen-
cji. A zatem, w skrécie, przypominamy sobie i opowiadamy grupie, a nastepnie mierzymy
sie z sytuacjq, w ktérej czujemy, ze odnieéliémy porazke (nie zareagowatam, zareagowatem,
chociaz czutam, czutem dyskomfort, wazne dla mnie warto$ci zostaty naruszone) i w kiérej
zwykle wazny dla nas kawatek Ja — wrazliwy wymiar naszej tozsamo$ci — zostat zraniony,
naduzyty, niesprawiedliwie potraktowany. Taka sytuacja musi uruchamiaé silne emocje, za-
réwno dotyczqce ,tam i wtedy” — samo przypominanie moze by¢ juz trudne, jak i ,tu i teraz”
— opowiadam o tym publicznie, inne osoby komentujg waznq dla mnie sytuacje. Emocje, ktére
mozemy wéwczas odczuwaé, to np.: poczucie winy, wstyd, zto$é, lek, bezsilno$é, upokorze-
nie. Jakkolwiek nie muszq byé nazywane wprost (i czesto nie sq, bo to oddzielna kompeten-
cja), vjawniaijq sie w trakcie zajeé. Na przyktad osoba, ktérej doswiadczenie jest omawiane,
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bardzo szczegétowo ttumaczy, jak wygladata sytuacja, kto co powiedziat, jaka jest specyfika
oséb biorgcych udzial w danej sytuacii i dlaczego de facto nie mozna byto nic zrobié. Sy-
tuacja jeszcze bardziej sie komplikuje, kiedy odgrywana scenka dotyczy relacji z waznymi
osobami — rodzicami, rodzing, partnerami lub partnerkami zyciowymi, ktérzy, ktére nie ak-
ceptujq, wysmiewajq, podwazajq wazny dla kogo$ wymiary tozsamosci. Wéwczas poziom
komplikacji jest jeszcze wiekszy i czesto mam poczucie, ze w jednym komunikacie osoby
uczestniczgce chcq sformutowaé cate poczucie niesprawiedliwosci i niezrozumienia, ktérego
doswiadczajq od bliskich o0séb, co z kolei czesto przenosi nas raczej w obszary pracy tera-
peutycznej, nie warsztatowe;.

Nazywam te trudnosci nie po to, by doprowadzié do refleksji, ze wtasciwie nie nalezy w ogé-
le zajmowa¢ sie reagowaniem na dyskryminacje. Wrecz przeciwnie — pisze o nich po to, aby
zarysowadé kontekst, pokazaé, jak skomplikowana i delikatna moze by¢ materia, a takze jak
wiele nieujawnionych i czesto nieuswiadomionych potrzeb moze byé wéwczas kierowanych
do osoby prowadzqcej, ktéra w swojej roli, przynajmniej na cze$é z nich, powinna odpowie-
dzieé. Naszym celem jest tworzenie sytuacji edukacyinych, wiec warto sie zastanowié, jakie
warunki sq potrzebne, aby uczenie si¢ i rozwéj faktycznie mogty mieé miejsce.

Trudnosci trenerskie w uczeniu reagowania

Patrzgc z poziomu trenerskiego na éwiczenie umiejetno$ci reagowania na dyskryminacje, wi-
dze co najmniej kilka wyzwan wynikajgcych ze struktury samego éwiczenia, braku wiedzy na
temat reagowania, metodologii pracy trenerskiej — sposobu wyboru scenek, struktur oméwie-
nia czy tez trudnosci emocjonalnych oséb uczestniczqgcych (opisywanych wyzej).

Struktura éwiczenia i metodologia

1. Metoda. Jak pisatam wczesniej, sama metoda stosowana w uczeniu reagowania rodzi
wyzwania, nie tylko z perspektywy oséb uczestniczgcych, ale takze oséb prowadzgcych.
To, co w rezultacie okazuje sie trudnosciq, to zbyt stabo strukturyzowane oméwienie. Od-
grywanie rél i scenek to sytuacja, ktérg osoba prowadzgca moze kontrolowaé w niewiel-
kim stopniu, dlatego niezwykle istotne bedq jasne zasady i szczegétowa instrukeja oraz
opis procedury omawiania sytuaciji przed rozpoczeciem éwiczenia.

2. Czas. Do wyzwar strukturalnych dodatabym tez czas, poniewaz w klasycznej strukturze
warsztatu antydyskryminacyjnego reagowanie to ostatnia czes$é, na ktérq zostaje zwykle
niewiele czasu, a jednoczesnie, jest to zazwyczaj jedyny moment, w ktérym planujemy
realizacje celéw umiejetnosciowych. To oczywiscie wynika z programu warsztatu, jed-
nak warto o tym pamietaé, ze jezeli wyznaczamy cele umiejetnoéciowe, to powinnismy
zaplanowaé réwniez odpowiedni czas na ich osiggniecie. Wazny réwniez bedzie czas na
przygotowanie si¢ do scenki — przestrzer przeznaczona na rzetelng analize i przemysle-
nie sytuacji przed podjeciem decyziji (i dziatania), czy i jak reagowaé.
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3. Pomijanie cyklu uczenia. Osoba prowadzgca zapomina o cyklu Kolba bgdz innej
metodologii uczenia, ktéra odpowiada na réznorodne style uczenia. Na przyktad kiedy
trener, trenerka zwraca gtéwnie uwage na warstwe merytoryczng, antydyskryminacyjng
doséwiadczenia i nie uwzglednia emocji, ktére sie pojawiajq, w efekcie prowadzi to do
oporu. Moze by¢ tez odwrotnie: osoby éwiczg reagowanie wedlug wlasnego uznania,
pomystéw, bez komentarza merytorycznego osoby prowadzqcej, co czesto skutkuje bra-
kiem jasnych korzysci edukacyjnych — oprécz ,,obgadania” sytuacii.

4. Metodologiareagowania. W obszarze antydyskryminacyinejliteratury trenerskiej nie
mamy zbyt wielkiego wyboru i trudno méwié o metodologii reagowania na dyskryminacje.
Brak réznorodnych gotowych struktur — oprécz samego przekazu: ,warto reagowaé” —
utrudnia prowadzenie oméwienia, zwlaszcza poczgtkujgcym trenerom i trenerkom.

5. Presja. Czasami éwiczeniu towarzyszy presja ze strony osoby prowadzqcej, ze koniecz-
nie trzeba reagowaé, nie uwzgledniajgc kontekstu i mozliwosci 0séb uczestniczqcych, co
w efekcie ,,oddala mapy*” i uniemozliwia uczenie.

Grupa i osoby uczestniczqce

1. Obszar reagowania. Bardzo czesto scenki przygotowane przez osoby uczestniczgce
dotyczq bardzo réznych obszaréw i tematéw (zawodowe, rodzinne, sytuacje publiczne),
co utrudnia podsumowania i wycigganie wspdlnych wnioskéw. Czasami pojawia sie wat-
pliwo$é, czy proponowane zachowania w ogéle mozemy nazwaé dyskryminacjq.

2. Bohater lub bohaterka w tej samej roli. Osobaq, ktérej doswiadczenie zostato przy-
wolane, bierze udziat w tej samej roli, w ktérej byta w realnej sytuacji, co uruchamia emo-
cje z realnej sytuaciji i utrudnia uczenie. Jednocze$nie moze to mie¢ charakter wzmacnia-
jacy, jednak wymaga specjalnych kompetencji trenerskich i gotowosci do zmierzenia sie
z silnymi emocjami danej osoby, a w rezultacie catej grupy.

3. Hipotetyczne sytuacje. Scenki zaproponowane przez osoby uczestniczqce bqdz
przez osobe prowadzqcq sq wymyslone (nie sq rzeczywistq sytuacjq), co czesto powodu-
ie, ze sq trudniejsze niz w rzeczywistosci. W efekcie budzi to opér oséb uczestniczgcych,
bo z jednej strony sytuacje sq zbyt trudne, z drugiej za$ trudno sie zaangazowaé w ucze-
nie czego$, czego przydatnosci nie widaé.

4, Brak propozycji reakcji. Nawet jezeli do pewnego stopnia kontrolujemy proces wy-
boru sytuacji do odegrania scenek, to w rezultacie, czesto dopiero na forum, okazuie sie,

4 Odnosze sie tu do zasady optymalnej réznicy Toma Andersena, ktéra méwi, ze aby jakiekolwiek
oddziatywaniaterapeutyczne (w naszym przypadku przyjmijmy, ze edukacyjne) mogty doprowadzié
do realnej zmiany w myséleniu/zachowaniu, to oddziatywania te muszq oferowaé co$ nowego,
stanowié réznice w stosunku do dotychczasowych przekonan, réznica nie moze jednak byé zbyt
duza, bo prowadzi to do ustania dialogu i nieuczenia sie. Wiecej [w:] Bogdan de Barbaro, Po co
psychoterapii postmodernizm, [w:] ,Psychoterapia” 2007, nr 3 (142), s. 5-14.
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w jakim stopniu grupa zrozumiata instrukcje. Czasami grupa zatrzymuje sie (nie§wiado-
mie bqgdz celowo unika prezentacji, ktéra jest zbyt trudna) jedynie na odegraniu scen-
ki dyskryminacji, zapominajgc o pokazaniu sposobu interwencji, co zdecydowanie nie
wzmacnia edukacyjnego efektu catej sytuacii.

5. ,Krétka pitka”. Wypracowane przez grupe rozwiqgzania sq raczej reakcjami typu , krét-
ka pitka, zeby w piety poszto” i zdecydowanie nie realizujg postulatéw nieprzemocowej
komunikaciji i postawy dialogu, za to sq rywalizacyjne, czasami agresywne i zwykle sq to
rozwiqzania dla bardzo pewnych siebie 0séb o cietym jezyku.

6. Jednowymiarowosé. Wypracowywane reakcje dotyczq przede wszystkim komunika-
téw bezposredniego sprzeciwu, a osoby prowadzqce nie zachecajg do wypracowania
i przedstawiania rozwiqzar instytucjonalnych, posrednich.

Uczenie reagowania — o czym warto pamietad

Na zakoriczenie refleksji proponuje strukture modutu reagowania na dyskryminacije, w ktérej
staram sie uwzglednié wymienione wczesniej tfrudnoéci i wyzwania. Nie ma gwaranciji, ze ta
wiasnie struktura zapewni sukces edukacyjny, staram sie jednak uwzglednié¢ ztozono$é wat-
kéw i kolejne etapy cyklu Kolba.

Proponowana struktura i rekomendacje zaktadajg, ze celem jest rozwéj umiejetnosci reago-
wania uwzgledniajgcy osobisty potencjat i gotowo$é do dziatania. Ponadto zaktadam, ze
celem umiejetnosci reagowania jest wzmacnianie takich postaw i zachowan, ktére sq nieagre-
sywne i nie eskalujg przemocy, a promujq dialog i wzajemny szacunek. To oczywiscie nie jest
jedyne podejicie do tematu, ale takie, ktére jest mi bliskie i ktére sama staram sie proponowaé
na swoich warsztatach. Ta propozycja przebiegu zaktada, ze mozemy umiejetnosciom re-
agowania poswiecié sporo czasu, na pewno nie uda sie tego schematu zrealizowaé w ciggu
jednej godziny, a zatem jest to wersja dla tych, ktérzy chcq sie skupi¢ na reagowaniu w trak-
cie swojego warsztatu. Struktura ta mogtaby z powodzeniem stanowié¢ program catodnio-
wego warsztatu, pod warunkiem uszczegétowienia poszczegdlnych elementéw éwiczenia
umiejetnosci.

Uczenie reagowania — najwazniejsze rekomendacie:

1. Buduj na zasobach - jezeli jako wprowadzenie do modutu reagowania na dyskrymi-
nacje prowadzisz ¢wiczenie ,Cztery pozycje”’, w ktérym osoby uczestniczgce identyfi-
kujg wtasne doswiadczenia dyskryminaciji, skup sie najpierw na tych sytuacjach, w kté-
rych osoby uczestniczqgce zareagowaty. Dopytuj, z jakich zasobéw wéwczas skorzystaty,

5 Opis éwiczenia mozna znalezé w podreczniku Antydyskryminacja. Pakiet edukacyijny, pod red. Izabeli
Podsiadto-Dacewicz, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2005, s. 92.
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dzieki czemu udato im sie reagowaé, co byto sitq, zasobem w tamtej sytuacji? Identyfika-
cja wtasnych zasobéw powinna byé bardziej motywujqca do dziatania niz deklaratywna
(czesto) odpowiedz na pytanie, dlaczego warto reagowaé.

Zaplanuj i zaprezentuj strukture oméwienia — budujesz w ten sposéb bezpieczen-
stwo i zwiekszasz szanse na edukacyjnosé doswiadczenia. Opowiedz, krok po kroku, co
jest celem éwiczeniaq, jaka jest sekwencja oméwienia i na co bedziecie zwracaé uwage
podczas analizy. Zadbaj o to, zeby kazda scenka, aktywno$é kazdej grupy byta omawia-
na wedtug takiego samego schematu. Masz wéwczas wiekszq kontrole nad informacjami
zwrotnymi, ktére pojawiaiq sie z grupy.

Zadbaj o czas — zaréwno o czas na przeprowadzenie catego modutu, jak i przygotowa-
nie do scenek i reagowania. Nawet zawodowi aktorzy nie wystepujg od razu na scenie.
Daj czas na przygotowanie i przemyslenie reakcji.

Prezentuj wiedze — oprécz samego przekazu, ze warto reagowaé, dawaj tez wsparcie
w postaci wiedzy: gotowych struktur reagowania, prezentacji réznych form reagowania
(reagowaniem jest przeciez nie tylko bezpo$redni komunikat, ale np. przygotowanie pi-
sma), przyktadéw i modelowych sposobéw reagowania.

Uwzgledniaj osobistg gotowos¢ i potencjat — reagowanie jest trudne, zwlaszcza
w sytuacjach i wobec oséb, ktére sq dla nas wazne. Wspieraj osoby uczestniczgce w wy-
borze takich sposobéw reagowania, ktére uwzgledniq osobiste mozliwosci i kontekst da-
nej osoby — nie kazdy jest réwnosciowym dziataczem, dziataczkg — pokazuj i nazywaj
sposoby reagowania o zréznicowanym stopniu trudnosci.

Reagowanie na dyskryminacje — struktura sytuacji
edukacyjnej

Krok 1 — Wprowadzenie trenerskie

Przebieg:

Przedstawienie przebiegu modutu — co bedzie sie dziato w kolejnych krokach.
Oméwienie celéw éwiczenia (zdobycie wiedzy na temat sposobéw reagowania oraz éwi-
czenie umiejetno$ci reagowania) i zasad omawiania — na co bedziemy zwracaé uwage
na poszczegdlnych etapach.

O czym warto pamietaé:

Warto pamigtaé o tym kroku, bo szczegétowa informacja o celach i przebiegu do$wiad-
czenia pomaga nam budowaé poczucie bezpieczeristwa. Zwykle fatwiej koncentrowaé
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sie na uczeniu, jezeli wiem, co po kolei bedzie sie dziato, co jest ode mnie wymagane
i w jaki sposéb moge odnalez¢ sie w sytuacii.

Krok 2 — Identyfikacja zasobéw i sytuaciji dyskryminacji

Przebieg:

Podziel grupe na mniejsze grupy lub pary.

Przeprowadz doswiadczenie, ktére pozwoli przypomnieé sobie sytuacje, w ktérych oso-
ba czuta sie bqdz obserwowata sytuacje dyskryminacji i zdecydowata sie lub nie zare-
agowaé. Jednym z takich éwiczen jest wymieniane wczesniej do§wiadczenie , 4 pozycje”.
Oméw najpierw sytuacje, w ktérych osoby uczestniczgce zdecydowaty sie zareagowaé.
Zapytaj o dwie rzeczy: (a) co sprawiato, ze zdecydowaly sie na reakcje?, (b) z jakich swo-
ich zasobéw skorzystaty? Spisz na plakacie odpowiedzi dotyczqce zasobéw pomocnych
w sytuaciji reagowania.

Popro$ o wybér i podzielenie si¢ na forum sytuacjami, w ktérych osoby uczestniczgce
nie podjety interwencji, a chciatyby zanalizowaé i sprébowaé zmierzy¢ sie z tq sytuacjq
podczas warsztatu.

Etap ten zakoricz ustaleniem, ktére z sytuaciji oséb uczestniczqcych bedqg nastepnie dalej
opracowywane i w dalszym etapie odgrywane.

O czym warto pamietaé:

Podczas tego etapu zaczynamy od sytuacji, w ktérych osoby uczestniczqce zdecydowaty
sie zareagowaé, czyli zachowaly sig, na poziomie postawy, w sposéb modelowy. Zaczy-
namy od przywotania tego doswiadczenia, aby pokazaé, ze kazda osoba ma niezbedne
zasoby potrzebne do zareagowania. W tym momencie nie tyle wazny jest sam sposéb
reagowania, ale gotowosé i podjecie decyzji o reagowaniu w ogédle.

Podczas omawiania i wyboru sytuacji do dalszej pracy, ustal z grupq, dlaczego dana
sytuacja jest w ogéle sytuacjg dyskryminacji. Zidentyfikuj, poméz nazwaé, jaki rodzaj
uprzedzen ,zagrat” w danej sytuacji. Jezeli wybrana przez grupe sytuacja nie jest sytu-
acjq dyskryminacji, popro$ o kolejny wybér. Wazne, zeby grupa miata jasno$é, dlaczego
dana sytuacja jest bgdz nie jest sytuacjq dyskryminacii. Unikniemy w ten sposéb trudnosci
na kolejnych etapach.

Pamietaj, ze mozesz zastrzec w instrukcji obszar, ktérego majq dotyczyé scenki, np. sytu-
acje spofeczne bgdz zawodowe, a nie prywatno-rodzinne. Te ostatnie zwykle nalezq do
najtrudniejszych emocjonalnie.
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Krok 3 — Analiza sytuacji reagowania z perspektywy potrzeb, celéw
i gotowosci

Przebieg:

Zapro$ grupy do analizy sytuaciji reagowania na dyskryminacje z perspektywy: potrzeb

i celéw oraz gotowosci osobiste;.

Analiza z perspektywy potrzeb i celéw to zastanawianie sie, czego w danej sytuacji po-
trzebuje oraz co chce osiggngé. Czy chce po prostu przerwaé sytuacje i postawié granice,
czy chce zainterweniowaé, ale jednoczeénie bardzo zalezy mi na relacji z dang osobg,
czy tez chce zainterweniowaé edukacyinie i pokazaé, jakie w danej sytuacji wartosci i za-
sady sq tamane. Ja zwykle pytam grupe, jakie majg potrzeby, uczestniczgc w sytuacii dys-
kryminacii (to pytanie mozna jeszcze rozdzieli¢ na perspektywe osoby doswiadczajqcej

i obserwujqcej sytuacje dyskryminacii). Z potrzeb tych wyprowadzam trzy rodzaje celéw
interwencji: 1. Przerwanie sytuacii, 2. Postawienie granicy w relacji, 3. Edukacja i prezen-
tacja perspektywy réwnosciowe;.

Wspélnie z grupg wypracuj badz zaprezentuj rézne sposoby reagowania z perspektywy
kazdego z celéw. Wazne jest, zeby na liscie mozliwych reakcji znalazty sie zaréwno dzia-
tania bezposrednie dziejgce sie w trakcie sytuacji (rozmowa, glosne powiedzenie STOP
itd.), jak i posrednie, ktére mozna zrealizowaé pézniej, po zakoriczeniu sytuacii (list, skar-
ga, poinformowanie przetozonych).

Na tym etapie jest przestrzer na zaprezentowanie technik informacji zwrotnej typu Komu-
nikat Ja czy FUKO, ale takze dobrych praktyk typu listy interwencyine.

Na zakoriczenie tej czesci podsumuj rézne sposoby reagowania z perspektywy osobi-
stej gotowosci. Niektére z wypracowanych narzedzi reagowania zaktadajg wiekszq
gotowo$é, a takze odwage (informacja zwrotna w trakcie sytuacii), inne nie sq az tak
konfrontacyijne.

O czym warto pamietaé:

Z mojej perspektywy to kluczowy etap w tej strukturze. Pozwala na analize trudnej sytu-
acji, jakq jest sytuacja dyskryminacji z réznych pozioméw i perspektyw, na co zwykle nie
ma czasu w momencie zdarzenia.

Najwazniejszy cel dla mnie to pokazanie wachlarza mozliwosci reagowania pod kgtem
celu, ktéry chce sie osiggngé i osobistej gotowosci.

Dzigki prezentacii réznych celéw i technik interwenciji, ktére mamy do dyspozyciji, uniknie-
my trudnosci, o ktérych pisatam wyzej, typu jednowymiarowos¢ interwencji, oraz inter-
wencji typu , krétka pitka” (ktéra miesci sie ewentualnie w pierwszym celu — przerwanie

sytuacii).
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Krok 4 — Studium przypadku — przygotowanie reagowania

Przebieg:

Celem tego kroku jest przygotowanie reakeji na dyskryminacje z perspektywy trzech ce-
16w, ktére identyfikujemy wczesdniej.

Krok ten mozemy zrealizowaé dwuwariantowo, w zaleznoéci od czasu. Albo grupy przy-
gotowuiq reakcje z perspektywy trzech celéw, do wybranych przez siebie wczeéniej sy-
tuacji, bgdz tez grupy najpierw przygotowujq reakcje na sytuacje przygotowane przez
ciebie, a dopiero w dalszej czesci, przygotowujqc scenke, kazda osoba bedzie analizo-
waé sytuacje wlasne.

W przypadku wariantu — scenki przygotowane przez osobe prowadzqgcq, rozdaj przygo-
towane sytuacje dyskryminacji, na ktérych zapisz réwniez instrukcje, co jest do zrobienia
i w jaki sposéb.

Przyktad:

W grupach zastandwcie sie:

1.
2.
3.

4.

Dlaczego dana sytuacja to sytuacja dyskryminaciji2

Jakie w tej sytuaciji macie potrzeby, na czym wam zalezy?

Jaki jest wasz cel, co chcecie osiggngé, zaréwno z perspektywy osoby do$wiadczajqgcej
dyskryminacji, jak i z perspektywy swiadka?

Przygotujcie co najmniej trzy sposoby reagowania w danej sytuacji, zaréwno bezposred-
nie — komunikat do danej osoby, jak i posrednie, inne dziafania, ktére mozna zrealizowaé.

O czym warto pamiegtaé:

Doéwiadczenie moze by¢ realizowane dwuwariantowo, moggq to byé zaréwno scenki zi-
dentyfikowane przez osoby uczestniczqgce, jak i przygotowane przez osobe prowadzqcg.
Wariant pierwszy jest trudniejszy, bo jednoczes$nie odbywaijq sie dwa poziomy: pozna-
wanie nowych narzedzi typu FUKO czy komunikat JA, a dla osoby, ktérej jest to bezpo-
$rednie doswiadczenie — éwiczenie w sytuacii, kiedy prawdopodobnie uruchamiajqg sie
trudne emocje (co utrudnia, a w niektérych sytuacjach uniemozliwia uczenie). Wariant
drugi wydtuza procedure, ale jest bardziej edukacyjny — moge uczyé sie nowych technik
w bezpiecznej sytuacii, a nastepnie przeéwiczone juz narzedzie sprawdzié w bliskiej mi
emocjonalnie sytuaciji.

Jezeli masz mniej czasu, mozesz daé do przeéwiczenia te samq sytuacje wszystkim gru-
pom — im wiecej typdw scenek, tym dluzsze oméwienie.

Jezeli w instrukcje éwiczenia wpiszemy wymysélanie réznego rodzaju sposobéw, nie tylko
bezposrednie komunikaty, wéwczas mozemy stworzyé katalog dziatan o réznego rodzaju
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wymaganych umiejetnosciach i gotowosci reagowania, proponujqc dziatanie takze tym
osobom, ktére nie majg odwagi na bezposérednie komunikaty.

Uwaga! Wybierajqc scenki, przemysl ich stopieri trudnosci. Im trudniejsze przyktady (np.
odnoszenie sie w wypowiedziach dyskryminacyjnych do Holocaustu, molestowania itp.),
tym wieksza potrzeba odstuchania emocji po zapoznaniu sie ze scenkami, przed rozpo-
czeciem analizy i przygotowywaniem reakcji. Zbyt wysoki poziom emociji utrudnia prace
w matej grupie i tym samym uczenie sie.

Krok 5 — Oméwienie réznych sposéb reagowania wedtug celéw

Przebieg:

Przedstaw strukture oméwienia — kto w jakiej kolejno$ci méwi, jaki rodzaj informacii
przedstawia.

Popros kolejng grupe, zeby opowiedziata swéj przypadek i pomysty na reagowanie
w odniesieniu do kazdego celu reagowania.

Skomentuj wypracowane reakcije, jakie typy zachowar sie pojawity, jakie mozemy zoba-
czyé wieksze kategorie. Tutaqj jest przestrzen na informacje zwrotng od osoby prowadzg-
cej, zwtaszcza jezeli proponowane rozwigzania sq konfrontacyine (oferujq reakcje typu
krétka pitka”).

Dopytuj o trudnosci i rozwiewaj watpliwoéci przy wymyslaniu reakcji na sytuacje
dyskryminacii.

O czym warto pamietaé:

Zasady omawiania mogqg byé rézne, wazne, zeby byta jasno$é procedury, np. kolejno
kazda grupa opowiada historie i propozycje reagowania, w tym czasie pozostate grupy
stuchajq i nie oceniajq rozwiqzan, itp.

Podczas odstuchiwania zbieraj rozwigzania na plakat wedtug okreslonej struktury, np. cel
reagowania, rodzaj reagowania: bezposredni komunikat bgdz inne dziatania. Podkreslaj
wariantowo$é reagowania w zaleznosci od osobistej gotowosci.

Krok 6 — Przygotowanie scenek do odegrania

Przebieg:

Zapros$ grupe do pracy nad przygotowaniem scenki, w ktérej osoby uczestniczgce zastosujq
w praktyce przygotowany wczeséniej i oméwiony na forum sposéb reakcii. Daj czas na przy-
gotowanie samej scenki, jak i poprawienie samego komunikatu pod wptywem refleksji z weze-
$niejszego omdwienia. Zadaj o to, zeby osoba, ktéra wniosta scenke, nie grata w niej bez-
posrednio roli, a jezeli nie jest to mozliwe, zeby nie byta w tej samej roli, co w realnej sytuacii.
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O czym warto pamietaé:

Podkre$l, ze celem jest przeéwiczenie i sprawdzenie sytuacji, w ktérej fizycznie wypo-
wiadam komunikat bezposérednio interweniujgcy w sytuacji dyskryminaciji. Nawet jezeli
zwykle nie mam osobistej gotowosci na konfrontacyjne reakcje, to w bezpiecznej sytuacii
warsztatowej moge éwiczyé jezyk i sposéb méwienia oraz przezywaé emocje i fizyczne
reakcje na wypowiadane zdania.

Cwiczenie moze odbywad sie réwniez w parach, wéwczas kazdy moze przygotowaé re-
akcje na wtasnq sytuacje (ktéra wezesniej musi byé zanalizowana pod kgtem tego, czy do-
tyczy dyskryminacji, podobnie jak we wczeéniejszych krokach). Im bardziej indywidualne
podejicie (kazdy éwiczy wlasng sytuacje), tym bardziej edukacyjne. Niestety réwniez
bardziej czasochfonne.

Krok 7 — Odegranie scenek i oméwienie

Przebieg:

Poinformuj, przypomnij, jak bedzie wygladata procedura odgrywania. Kto, w jakiej kolej-
nosci, czy omawianie nastepuje bezposrednio po kazdej scence, czy zbiorowo na koricu.
A takze, co jest pdzniej przedmiotem oméwienia (np. nie oceniamy gry aktorskiej).

Popros kolejno pary lub grupy o odgrywanie scenek.

Oméw wedlug zapowiedzianej wczeséniej struktury: emocje odgrywajgcych, co byto fa-
twe, co trudne, refleksje po wypowiedzeniu komunikatu, poczucie skutecznoéci. Wazne,
zeby w oméwieniu odstuchaé wszystkie perspektywy: osoby méwigcej, stuchajqcej, oséb
obserwujqgcych.

Na zakoriczenie dopytaj o emocije i wrazenia z catosci éwiczenia. Podsumuj scenki, odno-
szqgc sie do wiedzy podanej w poprzednim kroku.

Cate doswiadczenie mozesz zakonczyé refleksiq (i plakatem) dotyczgcq korzysci
Z reagowania.

O czym warto pamietaé:

Niezaleznie od wybranego sposobu, pamietaj, zeby po kazdej scence zapytaé osoby od-
grywajqgce o emocije i zaproponowaé rytuat wyjscia z roli.

Jezeli w tobie bgdz w grupie nie ma gotowosci do éwiczenia bezposrednich komunikatéw,
pamietaj, ze w ramach éwiczenia reagowania grupy mogq przygotowaé tez list z inter-
wencjq lub inng forme reagowania. Wéwczas na forum mogq zaprezentowaé przygoto-
wane tresci.

Bardzo wazne jest konsekwentne pilnowanie przyjetej procedury omawiania, zeby budo-
waé poczucie bezpieczenstwa.
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— W komentarzach trenerskich odno$ sie do wczeséniej podanej wiedzy, w ten sposéb utrwa-
lasz rozumienie i zastosowanie nowej wiedzy.

Maja Branka

Trenerka antydyskryminacyjna i genderowa z ponad 13-letnim do$wiadczeniem. Ekspertka
polityki rbwno$ciowej i zarzqgdzania réznorodnosciq, autorka licznych materiatéw szkolenio-
wych. Superwizorka Stowarzyszenia Treneréw Organizacji Pozarzqdowych. Wspétautorka
koncepciji i superwizorka pracowni genderowej w Akademii Treningu Antydyskryminacyijne-
go (2008-2010) oraz Szkoty Facylitacji Spotecznej na rzecz Przeciwdziatania Dyskrymina-
cji — poziom podstawowy. Wspétautorka koncepcji i koordynatorka Specjalistycznej Szkoty
Facylitacji Spotecznej na rzecz Przeciwdziatania Dyskryminaciji — poziom zaawansowany.
Autorka i redaktorka publikacji réwno$ciowych: Edukacja Antydyskryminacyjna. Podrecznik
trenerski (Stowarzyszenie Willa Decjusza, 2010), Réwnosé szans kobiet i mezczyzn a ry-
nek pracy. Poradnik dla Instytucji Rynku Pracy (Idea Zmiany, PSDB sp. z o0.0., 2010), Zasa-
da réwnosci szans w projektach Programu Operacyjnego Rozwdéj Polski Wschodniej (MRR,
2010), Zasada réwnosci szans kobiet i mezczyzn w projektach Programu Operacyjnego Ka-
pitat Ludzki. Poradnik (MRR, 2009), Podrecznik trenerski Zarzqgdzanie Firmg Réwnych Szans
(EQUAL - Gender Index, Fundacja Feminoteka, 2008), Wdrazanie perspektywy réwnosci
szans kobiet i mezczyzn w projektach Europejskiego Funduszu Spofecznego (Fundacja , Fun-
dusz Wspétpracy”, 2008), Polityka réwnosci ptci na poziomie lokalnym (Fundacja OSKA,
2005), Koedukacyjna armia (Fundacja ,Partners” Polska, 2005), ,Réwnanie na réwnosé” —
przeciwdziatanie dyskryminacji w mediach (Fundacja ,Partners” Polska, 2004).
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Dominika Cieslikowska i Matgorzata Dymowska

Proces grupowy w refleksji
antydyskryminacyjnej

Proces grupowy — skqd przychodzi?

Wiedza na temat procesu grupowego wywodzi sie z treningdw interpersonalnych i z pracy
psychoterapeutycznej. Trening grupowy, jako pierwotna wersja wspétczesnych treningéw
interpersonalnych, zrodzit sie w Stanach Zjednoczonych w latach czterdziestych XX wieku.

»Ojcem” tego typu pracy z klientami jest Kurt Lewin, jeden z czotowych psychologéw spotecz-
nych. Prowadzqc seminaria dla kadry kierowniczej programéw finansowanych przez rzqd
USA, zauwazyt i docenit spontanicznie pojawiajgce sie uwagi uczestnikéw i uczestniczek do-
tyczqce ich frustracii i niezadowolenia z przebiegu informacji w zespotach. Byto to nicinnego
jak wyrazanie emocji i udzielanie — nienazwanej wtedy jeszcze — informacji zwrotnej. Lewin
twérczo zastosowat spontaniczne zachowania oséb uczestniczqgcych i zaczgt organizowaé
usystematyzowane spotkania. Grupy te nazwano T-grupami (od Trainings Groups) i szybko
stworzono z tego typu pracy systematycznq praktyke.

Cele T-grup:

— lepsze rozumienie zachowan,

— rozwigzywanie konfliktéw w zespotach,
— poprawa relacji,

— lepsza wspélpraca,

— rozumienie procesu grupowego.

Mniej wiecej w tych samych czasach inny znany psycholog — Carl Rogers (twérca terapii zo-
rientowanej na klienta) — rozwijat nieco inny typ oddziatywan. Organizowat on gtebokie
i osobiste spotkania, nie czynigc wyraznej réznicy miedzy treningiem a psychoterapiq. Two-
rzone przez niego tzw. grupy spotkaniowe (Encounters Groups) miaty na celu osobisty rozwéj
uczestnikdéw i uczestniczek, czasem wrecz leczenie ich probleméw emocjonalnych. Rogers
akcentowat emocje i budowanie wzajemnych bliskich relacii.
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Cele grup spotkaniowych:

— wzrost zaufania do ludzi,

— wzrost akceptacji siebie,

— wieksza ekspresyjnosé,

— wieksza empatia,

— wieksza elastycznoéé zachowan.

Proces grupowy — czym jest?¢

Obecnie zaréwno osoby pracujgce z grupami treningowymi, czyli powotanymi po to, by roz-
wijaé umiejetnosci w zakresie kontaktéw miedzyludzkich, jak i z grupami terapeutycznymi
skupionymi na osobistym rozwoju (wiecej wglgdu psychologicznego oraz pogtebionej reflek-
sji nad sobg) wykorzystujq wiedze o procesie grupowym.

PROCES GRUPOWY to ogé6t zmian zachodzqcych w toku rozwoju grupy. Opisuje
zmiany zachodzqgce miedzy cztonkami i cztonkiniami grupy i/a osobqg prowa-
dzqcq, na przestrzeni czasu, w jakim ta grupa razem egzystuje.

Odnosi sie najczesciej do takich kwestii jak:

— opis faz procesu poprzez charakteryzowanie zachowan czfonkéw i cztonkir grupy (mie-
dzy sobq oraz w stosunku do osoby prowadzqcej) i ich zmian na przestrzeni czasu,

— opis rél grupowych przyjmowanych przez poszczegélne osoby w grupie,

— okreslanie zadar i roli osoby prowadzqcej (grupe treningowq lub psychoterapeutycznq).

Opisy zachowan cztonkéw i cztonkin grupy w poszczegélnych fazach, choé wywodzq sie
z dodwiadczen grup treningowych i terapeutycznych, odnoszq sie do kazdego niemal rodza-
ju grupy. Stosowanie wiedzy na temat procesu grupowego w pracy grup edukacyjnych matez
swoje uzasadnienie. Jak pisze Jacek Jakubowski — trener, coach, superwizor: proces grupowy,
czy tego chcemy, czy tez nie, toczy sie. Pytanie tylko, czy na zajeciach czy w przerwach po-
migdzy nimi. Trener (trenerka) nie wybiera wigc, czy proces grupowy wywotaé czy tez nie'.
Do niego (niej) nalezy decyzja o tym, czy ingerowaé w proces, czy tez pozostawié go wiasne-
mu losowi. To wlasnie w zwigzku z powyzszym znajomosé procesu grupowego nalezy do ka-
nonu umiejetnosci trenerskich. Chodzi bowiem nie tylko o to, by proces na zajeciach edukacyj-
nych ,toczyt si¢”, ale by zwiekszat skutecznos$é uczenia sig, by pomagat, a przynajmniej nie

1 Jacek Jakubowski, Procesy grupowe (czyli koszty i zyski wynikajqce z istnienia proceséw
grupowych), http://www.grupatrop.pl/newsy/publikacje.htm,225.htm [dostep: 10.05.2013].
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przeszkadzal. Wspominany wyzej Kurt Lewin dowiédt, ze grupy, w ktérych ludzie otwarcie
udzielajq sobie informacji zwrotnych i badajg wzajemne relacje, lepiej wspdtpracujq i majq
lepsze wyniki przy uczeniu sie nowych umiejetno$ci. Od osoby przygotowujqce| i prowadzg-
cej zajecia edukacyjne metodami aktywnymi wymaga sie nie tylko znajomosci faz procesu
grupowego i umiejetnosci ich rozpoznawania, ale tez dostosowania programu zajeé do danej
fazy procesu grupowego?. Dobrze takze, aby osoba ta potrafita adekwatnie w jednych mo-
mentach mniej a w innych bardziej koncentrowaé sie na relacjach pomiedzy osobami w gru-
pie (zeby umiata zauwazyé réznorakie wzorce interakeii i towarzyszqce im emocije, ujawnié
je, nazywajqc lub dopytujgc grupe lub osobe).

Dlatego wiele szkét trenerskich® w swojej ofercie ma zajecia (wyktad, warsztat) dotyczqgce
tej tematyki. Warto jednak pamietaé, ze przy krétszych formach edukacyjnych (zajecia jed-
nodniowe, kilkudniowe) peten proces grupowy raczej nie zachodzi, a dynamika grupowa
ograniczona jest do kilku podstawowych przejawéw.

Rézni autorzy i autorki*, adaptujgc wiedze o procesie grupowym do stosowania na zajeciach
edukacyijnych, opierajq sie na kilku podstawowych zatozeniach.

Kazda grupa:

— opiera sie na relacjach i interakcjach,

— ma strukture (przyjmowane przez poszczegélne osoby role grupowe),
— ustala reguty funkcjonowania (normy i zasady, czasami tez anty-normy),
— ma okreslony cel — jasny i zrozumiaty dla catej grupy.

Podstawowe etapy zycia grupy:

— faza orientacji (zwana tez fazq wstepng, integracii, kreowania rél, formowania),

— faza konfrontaciji i eksploraciji réznic (inne nazwy: faza bunty, konfliktu, réznicowania,
oporowania, walki o pozycije lidera lub liderki grupy, relaciji, burzy),

— faza (wspét)pracy (pogtebionej eksploracii probleméw na poziomie indywidualnym i gru-
powym, prac indywidualnych, konsolidacii, spéjnosci, glebszej integracji, normowania
i wykonania),

— faza zakorczeniowa (rozstaniowa, terminacii, zawieszania).

2 Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, pod red. Marty Rawtuszko, Towarzystwo
Edukacji Antydyskryminacyinej, Warszawa 2011, s. 31.
3 Np. Szkota Treningu i Warsztatu Psychologicznego O$rodka Pomocy i Edukacii Psychologicznej

INTRA, Podyplomowe Studium Treneréw Grupowych Laboratorium Psychoedukaciji, Szkota
Treneréw Stowarzyszenia Treneréw Organizacji Pozarzgdowych i inne.
4 Patrz pozycje dotyczqce procesu grupowego w bibliografii.

37


http://lps.pl/pl/?page_id=66
http://www.grupatrop.pl/newsy/publikacje.htm,225.htm

Najwazniejsze zadania osoby prowadzqgcej na kazdym z etapéw:

— w pierwszej fazie trener, trenerka ma przede wszystkim zadbaé o rozwéj spéjnosci grupy
i budowaé poczucie bezpieczenstwa (optymalny dobér 0séb uczestniczqcych, zadbanie
o cel, wypracowanie zasad i norm, prewencja i interwencja wobec niepozgdanych zja-
wisk, takich jak: spéznienia, nieobecnosci, powstawanie podgrup, wystepowanie destruk-
tywnych zachowan),

— nadrugim etapie ma pomagaé w rozwigzywaniu konfliktéw i otwartej komunikaciji (nt. po-
gladéw, opinii, uczué, norm i zasad), uczyé konstruktywnego radzenia sobie z réznicami,
modelowaé reakcje na krytyke i odnosié sie do emocji (ujawniaé, nazywaé, dopytywaé),

— wtrzeciej fazie procesu grupowego, zazwyczaj po przejiciu konfliktu, podirzymuje sp6j-
nosé grupy i pozwala na autonomie i samodzielno$é, godzi sie na utrate kontroli, odda-
jac wiecej przestrzeni i decyzyjnosci cztonkom i czfonkiniom grupy, pozostaje ekspertem,
ekspertkg w kwestiach merytorycznych,

— na zakoriczenie podsumowuije prace grupy i kwestie merytoryczne, utatwia planowanie
wykorzystania wiedzy i umiejetnosci w przyszfosci, daje wskazéwki do dalszego rozwoiju,
praktyki, jesli trzeba odsyta do zrédet, instytucji, organizacji, pomaga pozegnaé sie, kori-
czy prace grupy.

Role grupowe — jeden z podstawowych elementéw struktury grupy:

— w przypadku grup o charakterze zadaniowym, méwi sie¢ o rolach zadaniowych lub
zespotowych,
— w przypadku grup o charakterze terapeutycznym, rozwojowym — o rolach grupowych.

W literaturze znajdziemy krétkie charakterystyki rél zadaniowych i grupowych.

Role zadaniowe lub zespotowe:

— wiqgzgq sie z zadaniami, ktére dany zespét chce zrealizowaé bgdZ ma do wykonania,

— to wzory zachowah, ktére podejmuje jednostka w sytuacji pracy zespotowej w naturalny,
spontaniczny sposéb — opisujq okreslone zachowania, osobisty wktad i relacje z innymi
osobami podczas wspélnej pracy,

— czynniki determinujgce przyjmowanie rél zadaniowych to m.in.: cechy osobowosciowe,
predyspozycje wewnetrzne, preferowany styl dziatania, przyzwyczajenia, wczeséniejsze
doswiadczenia, a takze oczekiwania innych cztonkéw i cztonkih grupy wobec jednostki,
wszelkie formalne tytuty czy petnione dotychczas funkcie,

— mogq byé dwojakiego rodzaju: formalne (wynikajq z petnienia formalnej funkeji w grupie)
i nieformalne (wynikajq z wewnetrznych predyspozycji i cech jednostki; ustalajq sie w wy-
niku wzajemnego oddziatywania pomiedzy wiasciwosciami jednostki i innych cztonkéw
i cztonkin grupy, podczas zachodzqcych interakcji grupowych),
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— przyjmowane i odgrywane role zmieniajq sie np. wraz z rozwojem zespotu, wraz z roz-
wojem jednostki, w zwigzku z rodzajem realizowanych dziataf itd. Nie sqg podejmowane
,Ffaz na zawsze”.

Role grupowe:

— rodzaj rél spotecznych podejmowanych przez jednostki w matych grupach,

— konstytuujq sie zgodnie z funkcjq, jakg petnig dla poszczegélnych oséb i dla rozwoju gru-
py jako catosci,

— tworzgq sie w relacjach — do pozostatych cztonkéw i cztonkin grupy, do terapeuty, tera-
peutki czy trenerq, trenerki, do samego lub samej siebie,

— opisujqg konkretne zachowania, ktére sq konstruktywne lub destrukcyjne (destabilizujg
spdjno$é grupy, zaktécajq jej produktywno$é), zaréwno ze wzgledu na proces poszcze-
gdblnych oséb, jak i funkcjonowanie grupy,

— nawet jeéli majq destrukcyjny wptyw (na jednostke i grupe), bywajq podirzymywane, ze
wzgledu na (pozorne) korzysci, jakie odnosi grupa z ich funkcjonowania,

— analogicznie, jak w przypadku rél zadaniowych, charakterystyczne role grupowe ujaw-
niajq sie¢ w kazdej, spetniajgcej odpowiednie warunki grupie (m.in. mata grupa, majgca
jasny i zrozumiaty dla jej poszczegélnych cztonkéw i cztonkir cel, przestrzen do wzajem-
nej komunikacji, do swobodnego wyrazania swoich opinii i pogladéw).

Proces grupowy a warsztaty antydyskryminacyjne

Wiedza o procesie grupowym i éwiczenie umiejetnosci wykorzystywania jej w pracy trener-
skiej sq/byly tez elementami szkét lub krétszych zajeé trenerskich przygotowujgcych do pra-
cy w obszarze antydyskryminacyjnym®. Korzystajgc z wiasnego doswiadczenia opartego na
prowadzeniu zajeé antydyskryminacyjnych i zajeé dla treneréw, trenerek (w tym w ramach
wymienionych powyzej szkét trenerskich) w zakresie antydyskryminacii i superwizije tej pracy,
chcemy sie zastanowié, jaka jest specyfika procesu grupowego na zajeciach anty-
dyskryminacyjnych. Gtéwne refleksje w tym tekscie bedq dotyczyé zastosowania wiedzy
na temat procesu grupowego w zajeciach na temat stereotypéw, uprzedzer i dyskryminacii.
Chcemy sie podzieli¢ wltasnymi pytaniami i watpliwo$ciami lub — tam gdzie mamy gotowo$é
— odpowiedziami czy rekomendacjami dotyczgcymi dynamiki grupowej w kontekscie zajeé
antydyskryminacyinych. Postanowityémy odwotywaé sie do podstawowych i powszechnych,

5 Miedzy innymi: Akademia Treningu Antydyskryminacyjnego w Willi Decjusza; Specjalistyczna
Szkota Facylitacji Spotecznej na rzecz Przeciwdziatania Dyskryminaciji Towarzystwa Edukaciji
Antydyskryminacyjnej; Wez kurs na wielokulturowosé — kurs trenerski Helsifiskiej Fundacji Praw
Cztowieka.
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powtarzajgcych sie w réznych publikacjach, zatozer na temat procesu grupowego i zesta-
wiaé je z dylematami trenera, trenerki antydyskryminacyijnej. Artykut vjawnia indywidual-
ne, autorskie, krytyczne przemyslenia, niepretendujgce do prawd jedynych i stusznych. Tym
tekstem chcemy raczej zaprosié¢ do refleksji, dyskusji, analizy wtasnych do$wiadczen oraz
stawiania kolejnych pytan.

Podstawy procesu grupowego a specyfika zajeé
antydyskryminacyjnych — zaproszenie do autorefleksji

Ponizej przytoczymy kilka zagadnieri dotyczqcych procesu grupowego i funkcjonowania
grupy edukacyinej, ktére jako podstawowe i istotne powtarzajq sie w publikacjach réznych
autoréw i autorek. Do kazdego zagadnienia zwigzanego z procesem grupowym postawity-
$my kilka pytan, ktérych intencjq jest zainspirowanie do krytycznej refleksji nad wtasnqg pracq
antydyskryminacyjng w konteks$cie wiedzy o grupie i dynamice grupowe;.

Cele grupowe i indywidualne

Przegladajqc rézne teksty dotyczqce tematu’, mozna dojéé do wniosku, ze jednym z kluczo-
wych warunkéw do zbudowania grupy jest wyznaczenie celow grupowych. Autorzy i au-
torki podkre$lajq istotno$é zwerbalizowania celu grupowego, po to, by stat sie jasny i czytelny
dla catej zbiorowosci i dla kazdego z osobna. Wazne jest takze, by kazda osoba indywidual-
nie gotowa byla dziataé (uczyé sie) w kierunku wyznaczonym przez ten cel.

Majgc na uwadze doswiadczenia z warsztatéw antydyskryminacyjnych, warto podkresli¢,
ze postulowane wzbudzenie indywidualnej motywaciji do realizacji celéw tychze warszta-
téw jest czasem niebywale trudne. Wiekszo$é oséb zajmujgcych sie edukacjq antydyskry-
minacyjnqg stawia sobie za cel — komunikujqc to otwarcie juz na poczqtku warsztatu lub za
posrednictiwem przekazéw i odpowiednio dobranych éwiczen — dekonstrukcje utrwalonego
porzqdku i wprowadzenie réwnosciowych relacji spotecznych. Promuje bowiem na warsz-
tatach i dazy do przyjecia przez osoby uczestniczqce postawy réwnosciowe|, czyli takiej,
ktéra opiera sie na uznaniu godnosci, wolnosci i réwnosci wszystkich oséb, bez wzgledu na
ich cechy tozsamosci, ktére ich rézniq (jak np.: pteé, kolor skéry, inne)®. Jednakze relacje

6 Patrz wykaz lektur na temat procesu grupowego w bibliografii.

7 Jacek Jakubowski, art. cyt.; Agnieszka Ksigzek, Marian Watroba, Krzysztof Kondracki, Proces
grupowy, DSMG Szkota treneréw — niepublikowane materiaty szkoleniowe, Warszawa 2005;
Agnieszka Kozak, Proces grupowy — poradnik dla treneréw, nauczycieli i wyktadowcéw,
wyd. Helion, Warszawa 2010 i inne.

8 Cele edukacji antydyskryminacyinej przytaczane za: Edukacja antydyskryminacyjnaii jej..., http://
www.tea.org.pl/userfiles/file/edukacja%20antydyskryminacyjna%20i%20je{%20standardy %20
jakosciowe.pdf/ [dostep: 10.05.2013].
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spoleczne, obecny sposéb organizowania (sie) jednostek w ramach grup, spoteczeristw opar-
ty jest o nieréwnosciowe relacje wtadzy, gdzie podporzgdkowanie jednych a zwierzchnictwo
innych ludzi charakteryzuje fad spoteczny. Trenerzy i trenerki antydyskryminacyjni prébujq
takze wzbudzié w osobach uczestniczqcych w warsztatach szacunek dla réznorodnosci oséb
i grup spofecznych, co jest odwrotno$cig automatycznie zachodzqcego procesu kategory-
zowania i warto$ciowania przez pryzmat wlasnej grupy (zazwyczaj wyréznianej, fawory-
zowanej i stawianej powyzej grup obcych). Cele edukacji antydyskryminacyijnej, propono-
wane osobom uczestniczgcym przez treneraq, trenerke mogq zatem znacznie réznié sie od
celéw indywidualnych oséb biorqgcych udziat w warsztatach, dla kiérych wazne moze byé
utrzymanie stafus quo, znanego porzqdku rzeczy (ze wzgledu na lek i opér przed zmiang,
ze wzgledu na wtasne interesy psychologiczne czy merytoryczne, wynikajgce z nieréwnego
podziatu sit w spoteczeristwie). Kolejnym celem edukaciji antydyskryminacyijnej jest rozwija-
nie u 0séb uczestniczqcych swiadomosci wtasnych uprzedzen i stereotypéw. Ze strony oséb
prowadzgcych moze to zatem byé nie§wiadome albo swiadome zaproszenie do zdobywania
niepochlebnej wiedzy na swéj temat, podczas gdy osoby uczestniczqce w réznych formach
edukacyijnych (nie tylko w obszarze antydyskryminacii) czesto pod$wiadomie zmierzajg do
podniesienia poczucia wiasnej wartosci, pozbycia sie poczucia winy, przezycia katharsis’.
Nasze doswiadczenie trenerskie pokazuje, ze bywajq to cele trudne do osiggniecia w trakcie
warsztatéw antydyskryminacyjnych, ktére w wielu przypadkach dziatajg wrecz przeciwnie,
doprowadzajqc do obnizenia samooceny i wzbudzenia poczucia winy. Swiadczq o tym wy-
powiedzi oséb uczestniczqcych, np.: w wyniku uvdziafu w warsztacie okazato sig, ze czesto
dyskryminuje; a wydawato mi sig, ze staram sie byé dobrym cztowiekiem, widaé nie wystar-
czajqgco; no czy musieli mi pokazaé, ze bycie kobietq jest az tak trudne w Polsce, bez tej wie-
dzy jakos byto mi lepie;.

Osigganie celéw réwnosciowych i antydyskryminacyjnych oznacza zatem czesto dekonstruk-
cje takiego $wiata, w jakim zyjemy, zanegowanie obecnego porzqdku spotecznego i podsta-
wowych norm funkcjonowania zbiorowosci. Edukacja antydyskryminacyjna gtosi, ze $wiat
spoteczny podzielony jest na grupy wiekszo$ciowe, o wyzszym statusie i prestizu spofecznym
i z przystugujacymi im przywilejami, oraz grupy podporzqdkowane, mniejszosciowe. Takie
reguty wspéfistnienia ksztattowane bylty przez stulecia i szczegélnie osobom z grup wiekszo-
$ciowych, ale takze i mniejszosciowych bywa trudno pozby¢ sie zinternalizowanej wizji rela-
cjii porzqgdku spotecznego, porzucié przyzwyczajenia i przyjety sposéb zachowania. Jest to
tez trudny psychologicznie proces zdobywania niepochlebnej wiedzy na swéj temat. Réznice
pomiedzy celami proponowanymi przez osobe prowadzqcq a indywidualnymi dgzeniami
i potrzebami oséb uczestniczgcych mogq zatem byé wyrazne, ale nie do korica uéwiadamia-
ne na samym poczgtku zajeé, a gotowosé do uwspdlnienia celéw osoby prowadzgcej i oséb

9 Agnieszka Ksigzek, Marian Watroba, Krzysztof Kondracki, art. cyt.
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uczestniczgcych moze byé niska, szczegélnie wiréd oséb, kitére nie przebywajq z wiasnej
woli na warsztacie antydyskryminacyjnym (a np. zostaty na niego oddelegowane z miejsca
pracy, z racji przystgpienia do projektu itp.'°).

Wskazéwki w podrecznikach trenerskich méwiq, ze jawne komunikowanie oraz uwspélnie-
nie celéw to wazny czynnik ksztattujgcy prawidlowy przebieg procesu grupowego i zabieg
wspomagajgcy rozwdj spdjnosci grupy i poczucia bezpieczernstwa oséb uczestniczqcych.
W kontekscie warsztatéw antydyskryminacyjnych moze byé tak, ze juz od poczqtku formo-
wania sie grupy ten warunek nie zostaje spetniony. Ten typ zajeé oparty jest bowiem o warto-
$ciiprzekonania, z natury swej nienegocjowalne, wnoszone na zajecia zaréwno przez osoby
uczestniczqce, jak i stojgce za agendq i przekazem osoby prowadzgcej. Bywa, ze wartosci
wspierajgce réwno$é nie zawsze sq powszechnie podzielane. Powstawanie podgrup, wy-
stepowanie destruktywnych zachowan, szybsze niz przy innych warsztatach uvjawnienie od-
miennych przekonan i poréznienie oséb uczestniczgcych i/lub staniecie w kontrze do oso-
by prowadzqcej, to czeste zjawiska wystepujgce na warsztatach dotyczqcych stereotypéw
i dyskryminacii. Sq to czynniki, ktére utrudniajq tworzenie sie grupy i integracije jej cztonkéw
i cztonkin, charakterystycznq dla pierwszej fazy procesu grupowego.

Aby nie dopuscié do ominiecia fazy integracji i orientacji oraz zaburzenia spdjnosci grupy
w trakcie warsztatéw antydyskryminacyjnych, ufamy, ze osoba prowadzgca powinna szcze-
gélnie zadbaé o sposéb przeprowadzenia szeroko rozumianego kontraktu'. W tej czesci
warsztatu trener, trenerka nie powinna sie spieszyé, nie jest to bowiem tylko przejicie przez
odpowiednie punkty programu, ale wiaénie tez czas na bezpieczne wyrazenie obaw i watpli-
wosci zwigzanych z udziatem w zajeciach, tematem i miejscem w grupie. Osoba prowadzg-
ca powinna postaraé sie o to, by w sposéb mozliwie mato zagrazajgcy méwié o réznicach
i odmiennych pogladach, takze tych nieréwnosciowych, niezgodnych z przekazem warsz-
tatéw. Warto tez stworzy¢ przestrzen, zaproponowaé temat pozwalajgcy na poszukiwanie
podobierstw (tak istotnych dla tej fazy). Byé moze ujawnienie swego credo trenerskiego juz
w wizytéwce i zapytanie oséb uczestniczgcych o stosunek do niego i do wartosci, na jakich
zbudowana jest edukacja antydyskryminacyjna, stanie sie przyczynkiem do deklarowania
podobierstw i uwspélniania celéw. Jest tez ryzyko, ze przyspieszy to proces réznicowania.
Jawno$é, otwarto$é¢ w komunikowaniu celéw stuzyé ma jednak budowaniu spéjnosci, a po-
réznienie sie na poziomie warto$ci moze byé przyczynkiem do odnalezienia podobierstwa,
jakim jest sama wiara w jakies credo, w dany zespét wartosci.

10 Wiecej na ten temat w tekscie Marty Rawtuszko w niniejszym tomie.

1 Wiecej o kontrakcie — jego elementach, sposobie przeprowadzania i antydyskryminacyijnej
perspektywie [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod red. Mai Branki,
Dominiki Cieélikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010, s. 225-238 oraz w tekicie
Marty Rawtuszko w niniejszym tomie.
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Ponizej stawiamy kilka pytaih osobom prowadzgcym warsztaty antydyskryminacyijne, chcgc
zachecié¢ do spojrzenia na wlasng prace przez pryzmat informacji na temat celéw warsztato-
wych, z jakimi przychodzi osoba prowadzqgca zajecia i indywidualnych potrzeb oraz celéw
0s6b uczestniczqcych:

— Czy w petni $wiadomie podchodze do komunikowanych i realizowanych na zajeciach

celéw, tj. czy mam $wiadomo$é dokonywania dekonstrukcji tadu spofecznego i gtoszenia
przekazéw stojgcych czesto w kontrze do zsocjalizowanych zasad wspétistnienia grup
i jednostek?

— Czy uswiadamiam sobie i jak odnosze sie do tego, z czym mierzq sie osoby przychodzqce

na warsztat?

— W jakim stanie emocjonalnym sq osoby uczestniczqgce w trakcie zajeé i z czym je pozosta-

wiam na koniec? Na ile potrafie zadbaé o indywidualne potrzeby i cele zwigzane z utrzy-
mywaniem i podnoszeniem samooceny, poczuciem mozliwosci wprowadzania zmian, po-
zbywaniem sie poczucia winy?

— Czy emocje towarzyszqce osobom w trakcie zajeé i z jakimi koficzg warsztat sq celowo

i Swiadomie wzbudzane? Czy zastanawiam sig, jaki stan bardziej sprzyja uczeniu sig i ma
potencjat motywacyiny do przeciwdziatania dyskryminaciji?

— Co powinnam, powinienem zmienié, a co utrzymaé, by zwiekszyé efektywnosé swoich

dziatan i prowadzi¢ do budowania spdjnosci grupy, uwspélniania celéw edukacyjnych
i podgzania w kierunku ich realizacji?

Poczucie bezpieczenstwa i sfera komfortu

Drugq kwestig wymieniang w literaturze jako wazna dla formowania sie grupy i wlasciwego
przebiegu procesu grupowego jest zagwarantowanie osobom uczestniczgcym w za-
jeciach poczucia bezpieczenstwa.

Bezpieczerstwo to jedna z podstawowych potrzeb cztowieka, za ktérg stojg oczekiwania
potwierdzania swego istnienia. Odznacza sie brakiem ryzyka utraty czego$ dla podmiotu
szczegblnie cennego: zycia, zdrowia, pracy, szacunku, uczué, débr materialnych i débr nie-
materialnych. Ludzie dqzq do sytuacji grupowych, bowiem to w nich mogq otrzymaé bez-
pieczng relacje z waznq osobq i poczucie przynaleznosci, czyli czynniki stymulujgce po-
czucie bezpieczeristwa. Osoba uczestniczqca w zajeciach oczekuje (czesto na poziomie
nieswiadomym) zaréwno od relacji z osobg prowadzqcq, jak i z pozostatymi cztonkami
i cztonkiniami grupy edukacyinej:

— wzmacniajgcych informacji na swéj temat, pozwalajgcych budowaé pozytywny obraz

siebie,

— mozliwoséci otwartego wyrazania wtasnych mysli i poglgdéw,
— wyrazdéw akceptacji i szacunku,
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— pomocy w uporaniu sie z trudnymi emocjami (lek, smutek, zto$é),
— wsparcia w trudnych sytuacjach.

Przy tworzeniu grupowe| sytuacji edukacyjnej trzeba zatem te potrzebe braé¢ pod uwage.
Z drugiej strony rozwdj i uczenie sie wymaga wyjécia poza bezpieczng, znang i wygodng
rzeczywisto$é, zwang sferq komfortu. Podstawq uczenia sig jest bowiem eksperymentowanie
z nowq ideq, postawq, wiedzg czy umiejetnosciq. Osoba prowadzgca zajecia edukacyjne
musi zatem balansowaé pomiedzy bezpiecznymi warunkami do do$wiadczania, prébowania,
sprawdzania a trescig eksperymentowania, czyli spotkania sie¢ z czym$ nowym, z réznicq,
z prébqg pomyslenia, postrzegania, zrobienia czego$ inaczej niz dotychczas.

Wychodzenie ze sfery komfortu w kontekscie edukacji antydyskryminacyjnej ma miejsce juz
na poziomie celéw i tresci edukaciji antydyskryminacyinej, o czym pisaty$my w poprzednim
podrozdziale. Kwestionowanie porzqdku $wiata, w jakim sie zyje, rozbudzanie krytycznego
mysélenia wobec postaw, przekonar, zachowan powszechnych i potwierdzanych przez auto-
rytety oraz postawienie osoby uczestniczqce| w zajeciach w sytuacji ryzyka utraty waznych,
znanych, oswojonych przekonar i zachowan to juz wystarczajgce powody do zachwianig,
a moze i utraty poczucia bezpieczenstwa. Warsztaty antydyskryminacyjne takze w innych
obszarach budujgcych bezpieczerstwo sq zagrozeniem dla tego stanu. Odnie$my sie do nich
po kolei.

Osoby dgzqgce do sytuacji grupowej, w celu zebrania informacji pozwalajgcych bu-
dowaé pozytywny obraz siebie, mogq nie zaspokoié swojej potrzeby. Warsztaty anty-
dyskryminacyjne czesto prowadzqg do otrzymania zgota innych informacji na wiasny temat.
Udziat w nich moze u$wiadamiaé, ze kazda osoba ma stereotypy i uprzedzenia i nierzadko
uzywa ich, dopuszczajqc sie dyskryminacji, wykluczenia czy réznych form przemocy. Nie sq
to informacje budujgce i pozwalajgce utrzymaé pozytywny obraz siebie, chociaz zarazem
mogqg zmobilizowaé osoby uczestniczqce do podejmowania decyzji o reagowaniu na dyskry-
minacje i zwiekszajg gotowo$é do pracy nad sobq.

Jeéli chodzi o budowanie poczucia bezpieczenstwa poprzez umozliwianie otwartego
wyrazania wlasnych mysli i poglgdéw, to jest to temat wrazliwy i dyskutowany w $ro-
dowisku trenerskim. Wiele oséb prowadzqgcych zajecia na temat stereotypéw, dyskryminacii,
réwnosci jest wrazliwa na dyskryminujgce czy wykluczajgce wypowiedzi oséb uczestniczg-
cych, cze$é z nich ma niskg lub wrecz zerowq tolerancje na wypowiadanie zdan, dowcipéw,
przekonan rasistowskich, seksistowskich, homofobicznych i tym podobnych. Jest to zwiqza-
ne z jednej strony z ich osobistymi przekonaniami i stylem pracy, ale ma tez odniesienie do
szerszego kontekstu, pozaosobowego, stanowi bowiem wazny aspekt zwigzany chociazby
z przestrzeganiem prawa. Po pojawieniu sie takich wypowiedzi osoba prowadzqca interwe-
nivje, odnosi sie warto$civjgco, czasami wrecz zakazuje wypowiadania tego typu zdar na
zajeciach, podkresélajgc niezgode na dyskryminacje i modelujgc sposoby reagowania na jej
przypadki (m.in. majgc na celu promowanie ,wtasciwej” tj. antydyskryminacyjnej postawy).
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Warto zastanowié sig, jakie konsekwencije dla procesu grupowego, a jakie dla modelowania
interwencji i reagowania na dyskryminacje bedzie miato przyjecie paradygmatu przyzwole-
nia na wszelkie lub niektére wypowiedzi, a jakie cenzurowania i/lub warto$ciowania wypo-
wiedzi dyskryminujqcych.

O ile funkcja modelujgca reagowanie moze byé pozytywnie wykorzystana w takiej sytuacii,
to pod wzgledem budowania poczucia bezpieczernstwa efekt moze byé co najmniej dwojaki.
Osoby uzywajgce dyskryminujgcego jezyka i wyrazajgce nieréwno$ciowe poglgdy mogq
poczué sie zagrozone. Odebrana im zostaje bowiem swoboda wyrazania wtasnych myjili.
Dla oséb niezgadzajqgcych sie z takimi wypowiedziami moze to jednak byé ochrona i mozli-
wo$é unikniecia styczno$ci z poglgdami, z ktérymi sie nie zgadzajg. Warunkiem skutecznosci
takiej interwenciji jest jednak pokazanie, na co doktadnie nie ma zgody. Moze bowiem poja-
wié sie brak rozeznania w tym, jakie wypowiedzi sq niedopuszczalne albo wystawione na
grozbe interwencji. Jesli chodzi o sam proces grupowy, budowany na podstawie poczucia
bezpieczenstwa poszczegdlnych cztonkéw i cztonkin, to zbyt wiele bodZzcéw negatywnych:
grozby kar, potepienia, dezaprobaty, krytyki, duza liczba zakazéw i ograniczer nie sprzy-
ja budowaniu poczucia bezpieczenstwa. Sq to czynniki stymulujgce niepewno$é i obawy,
ktére zwalniajg, ostabiajg aktywno$é intelektualng i ukierunkowuijq jg na czynnosci zabez-
pieczajqce. Potencjat edukacyjny sytuacji maleje wiec, szczegélnie jeéli nie wytlumaczy sie
wystarczajgco intencji, przyczyn i okolicznosci reagowania na dyskryminujgcq wypowiedz.
Wstrzymanie mozliwosci swobodnego wypowiadania sie¢ utrudnia z kolei rozwéj procesu
grupowego.

Powyzsze argumenty maijq takze zwigzek z kolejnym czynnikiem budujgcym poczucie bez-
pieczeristwa — potrzebq akceptaciji i szacunku. Jest to oczekiwanie czesto spontanicznie
wypowiadane przez osoby uczestniczqce przy budowaniu kontraktu na zajeciach. Osoby,
ktére majg czasem trudnosci z ujeciem tej potrzeby jako konkretnej zasady wspétpracy, po-
kazujqcej opis zachowar promowanych lub zakazanych, po prostu potrzebujg podkreslié, ze
intuicyjnie czego$ takiego oczekujq i ze jest to warunek dobrej wspdtpracy. W kontekscie
tej potrzeby i powyzszego dylematu z wypowiedziami dyskryminujgcymi, warto zaznaczyé
ze cze$é trenerdw i trenerek antydyskryminacyjnych szczegélnie podkresla rozdzielnosé po-
gladéw od osoby. O ile, zgodnie z paradygmatem i celem edukacji antydyskryminacyine;j,
szacunek i akceptacja winna by¢é zagwarantowana kazdej osobie, niezaleznie od tego, kim
jest, o tyle nie ma to zastosowania wobec wszystkich, szczegdlnie wobec dyskryminujgcych
wypowiedzi.

Dla zabezpieczenia pomocy w uporaniu sie z trudnymi emocjami (np. lek, smutek,
zfos¢€) i wsparcia w trudnych sytuacjach, szczegélnie wazny jest proces grupowy i go-
towos¢ osoby prowadzqcej do takiego planowania programu zajeé badz — w wyjqtkowych
sytuacjach — modyfikacji przebiegu warsztatéw, by dzielenie si¢ emocjami lub zatrzymanie
sie z grupq nad inng trudnqg sytuacjq byfo na zajeciach mozliwe. Kryzys, bunt, konflikt juz
same w sobie sq wyrazem procesu grupowego, przezywanego przez calq grupe i nalezy
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uwzglednié ten etap w planowaniu zajeé i dostosowywaniu programu. Jednak warsztaty an-
tydyskryminacyjne, ze wzgledu na swe tresci, sq réwniez trudnym tematem. Zwerbalizowa-
nie trudnych uczué, ,przegadanie” problemu, pokazanie wtasnego ustosunkowania sie¢ do
nich na forum niezaleznie od etapu pracy grupy (nie wiadomo bowiem, jaki wgtek uruchomi
w osobach uczestniczqcych trudne emocije, skojarzenia, konflikt) moze byé pomocne i wspie-
rajqgce proces edukacyiny. Z jednej strony moze to by¢ trudne dla oséb uczestniczqcych (nie
wszyscy ludzie sq przyzwyczajeni do rozmowy o uczuciach, problemach, kryzysach), ale
z drugiej strony wptywa na poczucie wspélnoty (nie jestem sam, sama z tym problemem, inni,
inne majq tez tak jak ja) lub poczucie wyjqgtkowosci (jestem wazny, wazna, inni, inne poswie-
cili, poswiecity mi czas) oraz zdejmuje ciezar z pojedynczej osoby i pozwala poszukiwaé
wyijasénieri dla danego stanu w wiekszym gronie. Zatrzymana i oméwiona sytuacja buduje
wieksze zaufanie i poczucie bezpieczenstwa, co powinno dodawaé odwagi i byé motorem
wiekszej gotowosci do eksperymentowania i uczenia sie. Moze to tez byé modelowanie za-
chowan przeciwdziatania dyskryminaciji — wspieranie oséb w przezywaniu trudnych sytuacji
czy emocji i pokazanie, ze jest to wazny aspekt relacji interpersonalnych, ktéry jest lub moze
byé¢ elementem reagowania na do$wiadczanie dyskryminacji.

Stawiajqc kilka pytan, chcemy zainicjowaé autorefleksje na temat wtasnego podejicia do bu-
dowania bezpieczeristwa na zajeciach antydyskryminacyjnych:

— Jaki poglad posiadam w kwestii reagowania na dyskryminujgce wypowiedzi na zaje-
ciach? Czy blizsze mi jest reagowanie na dyskryminujgce wypowiedzi, zarty, komentarze
czy powstrzymywanie si¢ od reakc;i?

— W akich sytuacjach reaguije, a w jakich gotowy, gotowa jestem powstrzymaé reakcje? Czy
réznicuje swoje zachowanie i sposéb reakeji w zaleznosci od fazy procesu grupowego?

— Jakie skutki przyniosto niedopuszczenie do wypowiadania dyskryminujgcych przekazéw
przez osoby uczestniczgce (pomysl o konsekwencjach dla grupy i procesu, dla konkretnej
osoby i dla celéw edukacyjnych oraz dla ciebie samej, samego)?

— Cossie stato, kiedy nie reagowatem, reagowatam na takie wypowiedzi w poszczegélnych
fazach procesu? Co to dato lub odebrato grupie, jednostce, mnie i jak wptyneto na ucze-
nie sie przeciwdziatania dyskryminaciji?

— Jakich informaciji zwrotnych dostarcza poszczegdlnym osobom uczestniczqgcym w zaje-
ciach dany program, sposéb prowadzenia, zaplanowane interakcje i doswiadczenia?

— Czy sq to przekazy pozytywne, pozwalajgce budowaé poczucie bezpieczenstwa, czy
refleksje zaburzajgce bezpieczeristwo i odkrywajqgce raczej negatywne, niechciane, nie-
akceptowane (przez jednostke lub spotecznie) prawdy o sobie?

— Naile uwzgledniam proces grupowy i potrzeby zwigzane z poczuciem bezpieczerstwa
w planowaniu warsztatu?
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— Kitére ze stosowanych metod lub sprawdzonych podej$é pozwalajq wyj$é poza sfere kom-
fortu, dodwiadczy¢ optymalnej, ,bezpieczne|” réznicy (pozwalajg uczyé sie czego$ no-
wego bez utraty ,gruntu pod nogami”, wejscia w sfere paniki)?

— Na ile mam gotowo$é otwieraé trudne sytuacje oraz pytaé, wspieraé w trudnych emo-
cjach? Na ile jest to dla mnie wazne w kontekscie celéw edukacyjnych, tematu warsztatu?

Role grupowe

Analizujgc role, jako element procesu grupowego, w kontekscie edukacii antydyskryminacyj-
nej, odniosty$my sie do kilku zagadnier, ktére przedstawiamy ponizej.

Etykietowanie — jezyk rél, uzywanie nazw

Analizujgc role z perspektywy antydyskryminacyinej, warto zwrécié¢ uwage na ich nazwy
obecne w literaturze przedmiotu, czyli jezyk uzywany do opisu tego elementu procesu gru-
powego. W podreczniku Edukacja antydyskryminacyjna czytamy, ze jezyk moze petnié role
straznika systemu, stojgcego na strazy wykluczajqcych i deprymujgcych norm spotecznych'2.
Jedng z najpopularniejszych typologii rél w zespotach zadaniowych jest typologia brytyj-
skiego psychologa Mereditha Belbina, twércy teorii rél w zespole (Team Role Theory). Ory-
ginalne nazwy tych rél to: (1) Plant, (2) Resource Investigator, (3) Chairman (1981) / Co-
-ordinator (1988), (4) Shaper, (5) Monitor-Evaluator, (6) Teamworker, (7) Company Worker
(1981) / Implementer (1988), (8) Completer Finisher, (?) Specialist (1988)3. Na jezyk polski
nazwy te Humaczone sq na rézne sposoby, np.: Kreator, Poszukiwacz Zrédet, Koordynator,
Lokomotywa, Ewaluator, Dusza Zespotu, Implementer, Perfekcjonista, Specjalista’. Kilkana-
$cie lat temu popularne byto uzywanie nazw rél odnoszqcych sie wprost do charakterystyk
poszczegdlnych rél, opracowanych przez Belbina'®: Praktyczny Organizator, Koordynujqgcy
Lider, Ambitny Komendant, Kreatywny Pomystodawca, Wszedobylski tgcznik, Racjonalny
Analityk, Dusza Zespotu, Finiszujgcy Perfekcjonista.
Jak mozemy zauwazyé, zdecydowana wiekszo$é nazw opisujgcych role zadaniowe i gru-
powe, poza tym, ze ma forme meskoosobowq (np. Lider, Koordynator, Perfekcjonista, Dobry
uczer'?), to przede wszystkim odnosi sie do sfer i obszaréw aktywnosci, ktére tradycyjnie

12 Dominika Cieslikowska, Postrzeganie spofeczne, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 93.

13 http://www.belbin.com/ [dostep: 28.05.2013].

14 http://benefactor.pl/belbin/ [dostep: 28.05.2013].

15 Z materiatéw szkoleniowych dla uczestnikéw Il Szkoty Treneréw STOP, Warszawa 2001.

16 Halina Natecz-Nieniewska wymienia nastepujqce role (konstytuowane w fazie orientacji):
Lider dominacji, Lider sympatii, Btazen grupowy, Koziot ofiarny, Dobry uczen, Outsider oraz
(konstytuowane w fazie réznicowania): Wyraziciel nastrojéw grupowych, Stabilizator emociji
grupowych, Sumienie grupy, Dziecko grupowe (Biedne dziecko i Szalone dziecko), Dobra mama
(Kochany wujaszek), Bard grupowy (Filozof grupowy), Opozycjonista; [w:] Fazy rozwoju grupy
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i stereotypowo przypisywane sq mezczyznom (znowu Lider, ale tez Komendant, Specjalista).
Formy meskie uzywane sq zwyczajowo (i poprawnie gramatycznie) jako forma odnoszgca
sie do obu plci, jednak psychologicznie pozostajq androcentryczne i nie sq ani uniwersalne,
ani neutralne'”. Sq bardziej zwigzane z kategoriq meskq niz zefiskg — zazwyczaj interpretu-
jemy je jako odnoszqgce sie¢ do mezczyzn, a nie do kobiet i kojarzymy z obrazem mezczyzny.
Poza nazwami wymienionymi powyzej, mozemy sie spotkaé z rolami grupowymi opisanymi
nastepujgco: Snajper, Monopolista, Siostra PCK (lub Siostra mitosierdzia), Gwiazda, Luzak,
Gaduta, Generator konfliktéw, Sabotazysta'®. Tego rodzaju nazwy zostaly zapewne dobra-
ne w ten sposéb, aby wywotywaty automatyczne skojarzenia — co z jednej strony utatwia
zapamietywanie, a z drugiej jest fatwe do uzywania, poniewaz te nazwy same w sobie sq
opisem ujawniajgcym kulturowo i spotecznie przyjmowane przekonania na temat oséb, ktére
mozna okresli¢ danq nazwq czy etykietq.

Problem uzywania nazw dotyczy nie tylko rél i procesu grupowego. W wielu podrecznikach
i materiatach przeznaczonych dla treneréw i trenerek znajdziemy mniej lub bardziej obszer-
ny fragment pod tytutem ,trudni uczestnicy”, ,sytuacje trudne w pracy trenera”, czy , sytuacje
prowokowane przez trudnych uczestnikéw”, a nawet ,zabéjcy dobrej dyskusiji” itp. Tu takze
uzywa sie nazw dla opisu zachowan uczestnikéw i uczestniczek ,trudnych”, , ktopotliwych”
dla osoby prowadzqcej. Spotykane klasyfikacje dotyczq wielu aspektéw pracy z grupq, naj-
czesdciej: komunikacji w grupie, konfliktu, stosunku do wiasnego rozwoju i uczenia sie (przy-
ktadowo mamy nastepujgce nazwy: Zdarta Plyta, Zrzeda/Maruda, Szeptacz, Krzykacz,
Wszystkowiedzgcy, Nieobecny, Zainteresowany, Entuzjasta, Sceptyk itp.). Klasyfikacja grupy
lub pojedynczych uczestnikéw, ma w takim podejsciu, utatwiaé trenerowi, trenerce radzenie
sobie w trudnych sytuacjach i pozwoli¢ na lepszy kontakt z grupq (np. klasyfikacja uczestnika
do okre$lonego typu lub roli, ma pomagaé trenerowi, trenerce w przewidywaniu niektérych
zachowan, a zatem w przygotowaniu wiasciwych reakcji na dane zachowania). Tymczasem
podejécie antydyskryminacyjne méwi nam wprost o tym, ze uzywajgc nawet pozornie neu-
tralnej lub ,pozytywne|” nazwy, nadajemy osobie etykiete, ktéra z kolei uruchamia siatke
znaczen. Znaczenia zaczynajq zy¢é — w glowie osoby prowadzqcej, uczestnika, uczestniczki
i wreszcie pozostatych cztonkéw i cztonkiri grupy. Mamy tu do czynienia z mechanizmem
samospetniajgcej sie przepowiedni i ze wszystkimi konsekwencjami jego oddziatywania.
A zatem klasyfikowanie oséb w grupie jako ,trudnych uczestnikéw”, okreslonych dodatko-
wo nazwami niosqcymi ze sobq caty tadunek zawarty w danym okre$leniu, moze spowodo-
waé, ze nasza reakcja, jako prowadzqcych, bedzie obcigzona nastawieniem emocjonalnym
i wyjdzie poza zachowanie osoby ,tu i teraz”. Wyzwaniem dla oséb prowadzqgcych zajecia

psychoterapeutycznej, Materiaty dla uczestnikéw 10. edycji Szkoty Treningu Grupowego, Grupa
Training&Consulting.

17 Dominika Cieslikowska, dz. cyt., s. 97.

18 Materiaty szkoleniowe dla uczestnikéw Il Szkoty Treneréw STOP, Warszawa 2001.
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antydyskryminacyjne jest rozwijanie takich kompetencji, ktére pozwolg na reagowanie na
rézne sytuacje wlasnie z pozycji ,tu i teraz”, a nie kolekcjonowanie ,wlasciwych reakcji”,
ktére sprawdzajq sie¢ zawsze wobec tzw. Zrzedy czy Sceptyka.

Z perspektywy antydyskryminacyjnej uzywanie nazw (zaréwno jesli chodzi o nazwy dla rél,
jak i dla tzw. ,trudnych uczestnikéw”) przynosi o wiele wiecej szkéd niz korzysci.

— Niepoddane refleksji, mogg wywotaé okre$lone nastawienia wobec osoby lub oséb, w ten
sposéb skategoryzowanych — zamykajgc je w kregu samospetniajqcej sie¢ przepowied-
ni. Grupa zaczyna spetniaé oczekiwania zwigzane z danq etykietq, co utwierdza osobe
w przekonaniu, ze ,taka wtasnie jest”; moze to spowodowaé , zaszufladkowanie” same-
go, samej siebie i wptywaé negatywnie na poczucie wtasnej wartosci.

Podczas pracy nad tym tekstem z tatwoséciq przywotatyémy wiasne do$wiadczenia z pracy
z kwestionariuszem rél Belbina. Sam kwestionariusz nie méwi nic o tym, ze sq role ,lepsze”
i ,gorsze”, co wiece|, omawiajgc go, podkresla sie, ze efektywny, odnoszqgcy sukcesy ze-
sp6t buduje sie na réznorodnosci — a wiec powinien sktadaé sie z oséb reprezentujgcych
rézne do$wiadczenia, umiejetnosci, poglqdy i talenty. Réznorodnosé definiuje sie jako site,
a nie stabo$é zespotu. A jednak okazuje sig, ze w praktyce ,lepiej” jest byé Kreatywnym
Pomystodawcq niz Finiszujgcym Perfekcjonistq. Etykiety lub nazwy uzywane do opisywania
rél automatycznie aktywizujq sieé skojarzenr, tqczqc z pozoru neutralne okreélenia z bardzo
konkretnymi cechami, ktére sq réznie wartoiciowane spotecznie (Pomystodawca — kreatyw-
ny, nowatorski, potrafigcy stworzyé COS z niczego, Perfekcjonista — nadmiernie skupiony na
szczegbtach, upierdliwy, nadodpowiedzialny).

— Nazwy uruchamiajq kulturowo przypisane danemu okresleniu cechy, ale tez i sposéb od-
noszenia sie do osoby (np. Koziot ofiarny, Btazen, Dobra mama, Dziecko grupowe).

Zadaniem osoby prowadzqcej (szczegédlnie treneraq, trenerki antydyskryminacyijnej!) jest za-
uwazenie, w jaki sposéb manifestujq sie rézne sposoby myslenia, przezywania emocji, ko-
munikowania sie, a nastepnie zachecenie oséb w grupie do wyrazania ich w konkretnej sytu-
acji, a nie nadawanie zachowaniom oséb uczestniczgcym nazw czy etykiet — nawet, a moze
przede wszystkim — we wilasnej gtowie. Zwtaszcza, ze funkcjonujgce typologie odwotujq sie
do obarczonych okreslonym znaczeniem rél spotecznych, majg wartoécivjgco-emocjonalny
charakter, a nierzadko niosq za sobq, przypisany danej nazwie, powszechnie podzielany
stereotyp. Rola jest czym$ wiecej niz konkretna osoba, a osoba jest zazwyczaj ,posiada-
czem” wiecej niz tylko jednego punktu odniesienia.
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Przyklejenie komus statej etykiety moze spowodowaé, ze zasfoni ona osobe; zachowanie uje-
te w efektownq nazwe nigdy nie opisuje cztowieka w catosci'®.

Szczegblnie wazne z perspektywy antydyskryminacyjnej wydaje sie podkreslenie, ze jesli
osoba prowadzgca lub osoby uczestniczgce checq przekazaé innym swoje obserwacje na te-
mat danej osoby i jej sposobu funkcjonowania w grupie lub w relacjach z innymi, powinny sie
wystrzegaé uzywania etykiet, a opieraé sie na informacji zwrotnej, zawierajgcej odwota-
nie do zaobserwowanych konkretnych zachowar jako dominujgcych, charakterystycznych,
powtarzajgcych sie w zachowaniu danej osoby. Warto podkreslaé, ze role opisujgce dane
zachowania mogq by¢ trwalq tendencjqg danej osoby, ale tez mogq by¢ przejawiane jedynie
czasowo, jednorazowo, w konkretnej sytuacji. Wazne tez, by przekazanie tego typu informa-
cji odbyto sie w sposéb jak najbardziej opisowy, nieoceniajqcy, niestereotypizujqcy.

Odnosi sie to do rél grupowych uwazanych za niekorzystne dla funkcjonowania grupy czy
jednostki, nazw o negatywnej spotecznej konotacji i tych postrzeganych jako konstruktywne,
o ,pozytywnej” nazwie. Jedne i drugie majqg bowiem ograniczajqgcy charakter i wptywaijq ne-
gatywnie na zachowanie oséb. To, czy dana nazwa jest ,pozytywna” czy ,negatywna”, jest
kwestiq umowngq i spotecznie oraz kulturowo konstruowanq. Badania pokazujq, ze juz samo
aktywizowanie etykiety, stereotypu wpltywa na zachowanie osoby etykietowanej. W jednym
z nich przypisanie i ujawnienie uczniom i uczennicom etykiet okreslajgcych ich pozytywnie,
jako dobrych i bystrych, spowodowato, ze samo etykietowanie wptyneto na wyniki postawio-
nego przed nimi zadania. Osoby etykietowane, nawet ,pozytywnie”, wypadty znacznie sta-
biej w sprawdzianie wiedzy niz osoby nie§wiadome stereotypdw i etykiet uzywanych wobec
nich w danym $rodowisku?’. Wobec tego faktu pojawia sie pytanie o to, jak na zachowanie
poszczegdlnych oséb w grupie wpltywa uzycie wobec nich nazw rél grupowych, niezaleznie
od tego, czy sq to nazwy kojarzone w spoteczeristwie mniej lub bardziej pozytywnie i czy
opisujg zachowania konstruktywne czy destruktywne dla grupy lub jednostki.

Gender, role piciowe, stereotypy

Przyjmujqc perspektywe antydyskryminacyjng, mozemy sie zastanowié, na ile wchodzenie
w role jest ,naturalne”, , spontaniczne” i stanowi wybér jednostki, zgodny z jej osobistymi
predyspozycjami, na ile za$ zdeterminowane jest mechanizmami spotecznymi, czynnikami
kulturowymi etc.

Na funkcjonowanie kobiet i mezczyzn (takze w grupie warsztatowej), na ich zachowanie,
sposéb okazywania emocji, opisywania siebie, podejmowane zadania majq przeciez wptyw
nie tylko predyspozycje osobowosciowe i preferencje indywidualne, ale takze m.in. normy

19 Marianne Schneider Corey, Gerald Corey, Grupy. Zasady i techniki grupowej pomocy
psychologicznej, Instytut Psychologii Zdrowia i Trzezwosci, Warszawa 1995, s. 234.
20 BruceE.Blaine, Understanding the Psychology of Diversity, SAGE Publications, Los Angeles 2007, s. 40.
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wyznaczane przez gender, socjalizacja do bycia , kobietq”, ,mezczyznq” oraz mechanizmy
dystrybuciji wladzy i wptywu. Kobiety i mezczyZzni od najmtodszych lat sq socjalizowani do
petnienia okreslonych rél spotecznych i ptciowych. Edukacja antydyskryminacyjna zwraca
uwage na fakt, ze w patriarchalnej kulturze od mezczyzn i kobiet oczekuje sie innych postaw,
zachowan, orientacji zyciowych, a nawet cech charakteru. Kobiety przygotowywane sq do
rél matki, zony i opiekunki; majq byé pasywne, delikatne, zmystowe, czute, ulegte, nastawio-
ne na zwiqzki. MezczyZni sq socjalizowani do roli zywiciela rodziny, odnoszgcego sukcesy
i realizujgcego sie poza domem. Domeng aktywnoéci mezczyzn ma byé przede wszystkim
praca zawodowa. Oczekuje si¢ od nich, ze bedq aktywni, agresywni, niezalezni i pewni
siebie. Ten tradycyjny podziaf rél ptciowych jest wzmacniany przez stereotypy plci, bowiem
wiele z nich funkcjonuje jako normy spoteczne — stereotypowe sqdy wyznaczajq atrybuty,
ktére uwaza sie za pozgdane dla kazdej z ptci — w ten sposéb role pici i stereotypy stajq sie
obowigzujgcymi , przepisami” na bycie kobietq i mezczyznq.

W literaturze na temat procesu grupowego nie znajdujemy jednak pogtebionej refleksji do-
tyczqcej wptywu gender, stereotypdw plci na przyjmowanie okreslonych rél w grupie przez
kobiety i mezczyzn. Mamy natomiast role odnoszqcq sie wprost do roli piciowej, tj. Dobra
mama (ale juz nie Dobry tata w wersji, jak mozna przypuszczaé, dla mezczyzny, tylko Kocha-
ny wujaszek!), opisujgcg osobe opiekuiiczq, ochraniajgcq innych, cieptq, majgcq problemy
ze stawianiem granic — w domysle kobiete, ktéra zgodnie ze stereotypem zawsze jest lub po-
winna by¢ ,dobrg mamqg”. Katalog rél jest ograniczony stereotypowym mysleniem ich twér-
céw i twérczyn i uzywa nieréwnosciowego jezyka wzmacniajgcego gender — np. Siostra
mitosierdzia/PCK to rola juz z definicji przypisywana kobiecie, utrwalajgca stereotypowy
wizerunek kobiety, poniewaz to kobiecie przypisuje sie takie cechy jak: opiekuficzosé, troska
o innych, gotowo$é do pomagania innym. Nie ma analogicznego okreslenia w rodzaju me-
skim (w domysle: dla mezczyzny), co oznacza, ze juz poprzez samo nazewnictwo wyklucza
sie, zeby to mezczyzna miescit sie w charakterystyce przypisywanej tej roli.

Etykietowanie — mniejszosé/wigkszo$é

Inna wazna kwestia w tym obszarze, to nie tylko wyzej opisane uwarunkowania gendero-
we, ale takze wptyw przynaleznosci do innych grup wigkszosciowych lub mniejszo$ciowych
w spoteczenstwie. Sytuacja ma sie analogicznie do socjalizacji do rél piciowych: osoby
z grup mniejszo$ciowych czeéciej bedq przyjmowaty role typu: mato znacze, mozna mnie
ignorowaé, nie mam nic ciekawego do powiedzenia, inni wiedzq lepiej, wole sig nie wychylaé
itp., a osoby z grup wiekszosciowych z kolei: to, co méwie i robig, jest wazne, do mnie nalezy
ostatnie zdanie, mam prawo swobodnie wypowiadaé sie na kazdy temat itp.

Sq to role wyuczone zyciowo, zwiqzane z dotychczasowym doswiadczeniem i posiadang
spolecznie (oraz przyjmowang osobiscie) pozycjg. Wejscie w konkretng role grupowg na
zajeciach edukacyjnych moze zatem by¢ nie tylko kwestiqg indywidualnych cech osobowo-
$ciowych, ale wyuczonego skryptu zyciowego. Osoby prowadzgce zajecia powinny mieé
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$wiadomosé, ze uczestniczki i uczestnicy wchodzq do nowej grupy z tymi (nieréwnosciowymi
i wartosciujgcymi) przekonaniami na swéj temat.

Warto tez jednak spojrzeé na te kwestie z drugiej perspektywy: ,wktadania” osoby w role
przez innych cztonkéw i cztonkinie grupy, zgodnie z funkcjonujgcymi spotecznie i kulturowo
etykietami. Mechanizm samospetniajqcej sie przepowiedni (,btednego kota”) sprawia, ze
ludzie zachowujq sie zgodnie z nadanymi im etykietami, nawet kiedy sq one negatywne.

W edukacji antydyskryminacyjnej, przyjmujgc zatozenie o podziale na grupy mniejszoscio-
we i wiekszosciowe, podkresla sig, ze wiecej wartosciujgcych negatywnie etykiet , przykleja
sie” do oséb wywodzgcych sie z grup mniejszosciowych. | tak, w §lad za tym, osobom z grup
mniejszo$ciowych daje sie na zajeciach mniej przestrzeni i okazji do wypowiadania sie, a za
pomocq réznych mikronieréwnosci sugeruje ich miejsce w grupie. Osoby te, bez odpowied-
niego treningu i przygotowania, majg mate mozliwosci wptyniecia na sposéb ich traktowa-
nia przez grupe i osobe prowadzqgcq. Przywotana teoria, np. rél Belbina, tego kontekstu nie
uwzgledniq, nie zaznacza, ze nie wszyscy na wstepie sq réwni ani ze te dysproporcije, niebra-
ne pod uwage przez osobe prowadzqcg, mogq sie zwiekszyé w trakcie pracy grupy.

W odniesieniu do kwestii rél w grupie, jako trenerzy, trenerki antydyskryminacyjne mozemy
zastanowid sie:

— Czy mam $wiadomo$é automatyzmédw, etykiet, ktére sam, sama nadaje osobom uczestni-
czqcym, szczegdlnie tym, ktére sprawiajg mi trudno$é podczas prowadzenia zajeé lub do
ktérych jest mi daleko (pod wzgledem tozsamosci, pogladéw, opinii, ekspresii etc.)2 Jak
pracuje nad wystrzeganiem sie tego rodzaju etykietowania, stereotypizowania w swojej
wlasnej pracy?

— Jakiego jezyka uzywam do opisywania tzw. trudnych sytuacji trenerskich, czy tzw. trud-
nych uczestnikéw?

— Czy zwracam uwage na jezyk, jakiego uzywam sam, sama podczas prowadzenia zajeé?
Co robie lub moge zrobié, by rozwijaé ten aspekt i pracowaé nad nim?

— Czy i w jaki sposéb przekazuje informacje zwrotne dotyczqce danej osoby, jej sposobu
funkcjonowania w grupie i w relacjach?

— Czyiw jaki sposéb pracuje z éwiczeniami, ktére zaktadajqg odgrywanie rél2 Jakie efekty
dajqg tego typu éwiczenia? Pomysl o konsekwencjach dla grupy i procesu, dla konkretnej
osoby i dla celéw edukacyijnych.

— Czy planujgc warsztat, §wiadomie wybieram sposoby pracy w grupie, tak aby uwzglednié
uwarunkowania wynikajgce z gender, z socjalizacji do rél ptciowych, innych czynnikéw
kulturowych i mechanizméw spotecznych? Co mogtabym, mégtbym zmienié w tej kwestii2

— Czy rozwazam zachowania poszczegdlnych oséb uczestniczqgcych i przyjmowane przez
nie role w kontekscie czynnikéw osobowosciowych, indywidualnych czy jako uwarunko-
wane spotecznymi nieréwnosciami i skryptami wyniktymi z relacji mniejszo$é-wiekszos§é?
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Ktéry sposdb myslenia o tym zdarza mi sie czesciej? Jakie to ma dla mnie znaczenie i jak
korzystam z tej refleks;i2

— Czy monitoruje, na ile zachowania réznych oséb wynikajq z ich osobistych preferencii,

przyzwyczajen, skryptéw zyciowych, a naile ze sposobu traktowania ich przez cztonkéw
i cztonkinie grupy i przeze mnie? Jakie mam doswiadczenie, pomysty na wykorzystanie
tych obserwacji w trakcie zajeé antydyskryminacyjnych?

Fazy procesu a struktura warsztatu antydyskryminacyjnego

Uwzglednianie procesu grupowego w projektowaniu programu szkolenia jest jedng z waz-
nych kompetenciji trenerskich?'. Z uwagi na nieubtagalno$é procesu (czy tego chcemy czy
nie, bedzie sie on toczyt i rozwijat) warto pomysleé o tym, jak poruszane w trakcie warsztatu
treéci i typ doswiadczer mogq zazebiaé sie, wspétgraé, wykorzystywaé to, co sie dzieje w re-
lacjach miedzy ludZmi na warsztacie antydyskryminacyjnym. W tej cze$ci tekstu natozymy na
siebie przebieg gtéwnych faz procesu ze strukturqg warsztatu antydyskryminacyjnego.
Warsztaty antydyskryminacyine, jakie same prowadzimy albo superwizujemy, najczesciej
zbudowane sq na podstawie wiedzy przekazywanej w podreczniku trenerskim wydanym
przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli?2. Antydyskryminacja. Pakiet edukacyj-
ny proponuje nastepujgce podstawowe bloki tematyczne:

Kontrakt grupowy.

Tozsamo$é indywidualna — postrzeganie samego siebie.

Tozsamo$é grupowa — postrzeganie innych, w tym kategoryzowanie, stereotypy.
Whptyw uprzedzen.

Dyskryminacja, w tym przeciwdziatanie i reagowanie na dyskryminacie.

oMo nN

Majqgc odpowiedniq ilo§é czasu (minimum dwa dni, optymalnie trzy, w ideale dysponujgc
piecioma dniami na poprowadzenie warsztatu czy — juz wtedy bardziej — treningu) mozna
zwiekszy¢ skuteczno$é oddziatywania edukacyjnego w odpowiedni sposéb, wykorzystujgc
to, co sie dzieje w grupie i dopasowujgc do tych etapéw moduty merytoryczne. Mozliwg ko-
respondencje tresci warsztatu z odpowiedniq fazq procesu nakreslamy ponize;j.

21 Zob. system certyfikaciji opisany w czesci Warto stosowaé w niniejszym tomie.
22 Antydyskryminacja. Pakiet edukacyjny, pod red. I1zabeli Podsiadto-Dacewicz, Centralny Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2005.
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Faza orientacji = integracja, kontrakt, tozsamosé indywidualna

W fazie tej poszczegdlni cztonkowie i cztonkinie chcq sie poznaé, odkryé, co ich tgczy albo
moze polqczyé, prébujq sie zorientowaé, o co w tym wszystkim chodzi, potrzebujg zrozu-
mieé, odkry¢ strukture grupy i ich wiasne miejsce w tej grupie.

Dlatego to wtasnie na tym etapie wazne jest przeznaczenie czasu na poznawanie sie, a tre-
ner, trenerka powinni w bardziej dyrektywny sposéb prowadzié przez zwerbalizowanie ce-
6w szkolenia czy wyjasnienie tematu, podejicia. Jest to czas na spokojne przejécie przez
wszystkie etapy modutu wprowadzajgcego?®, bez zrazania sie ciszq i skrepowaniem. Poza
zawigzywaniem kontrakiu warto wprowadzié tresci zwiqgzane z tozsamosciq indywidualng
(np. watek tozsamo$ci pierwotnej i wtérnej) i postrzeganiem siebie. Da to osobom uczestni-
czgcym okazje do autoprezentacii, tak waznej na tym etapie, kontroli tego, co chcq ujawniaé
i czym sie dzieli¢ oraz odkrywania podobienstw i réznic na tle grupy, z ktérych to zapewne te
pierwsze bedgq silniej ujawniane, podkreslane i zapamietywane na tym etapie.

Ponadto to wiaénie w tej fazie uczestnicy i uczestniczki oczekujq pokierowania przez osobe
prowadzgcq i zamodelowania wzorcé4w komunikacji, odnoszenia sie do siebie i merytorycz-
nych kwestii. Uczq sie takze okazywania uczué, szacunku, empatii, akceptaciji i wzajemnej
komunikaciji. Budujq sie¢ normy grupowe, bezpieczenstwo i zaufanie.

Bezposérednie interwencje trenerskie zakazujgce wyrazania niektérych, chociazby seksistow-
skich, rasistowskich czy tym podobnych komentarzy, bez doktadnego i edukacyjnego wyja-
$nieniq, dlaczego przyjete zostaty takie zasady, mogqg zadziataé na tym etapie jeszcze mato
konstruktywnie na normy grupowe. Osoby przed otrzymaniem odpowiedniej partii wiedzy
po prostu mogq nie wiedzieé, ze wygloszony komentarz pochodzi z repertuaru ,,-izméw”.
Interwencje trenerskie zablokujqg spontaniczne komentowanie i wyrazanie poglgdéw, ktére
nie znikng, a przeniosq sie do drugiego zycia grupy i stang sie grupowym tabu.

Faza konfrontaciji i eksploracji réznic = modut o postrzeganiu spotecznym, relacjach
miedzygrupowych, zapoznanie sig z pojeciem dyskryminacji

To etap, w ktérym ludzie odkrywaijq lub zaczynajg swobodniej ujawniaé réznice wystepujqce
miedzy nimi. Pojawia sie lek przed zmiang i zwiekszeniem poziomu wlasnej swiadomosci,
stqd opér i uruchomienie mechanizméw obronnych. Dochodzi do konfliktéw miedzy ludzmi
lub buntu wobec osoby prowadzqce;.

To dobry czas procesu grupowego na wprowadzanie takich tematéw z poziomu merytoryki,
jak kategoryzowanie, relacjie miedzygrupowe, wzajemne stereotypy czy uprzedzenia. Z jed-
nej strony, to bardzo wazny element wiedzy antydyskryminacyijnej, z drugiej — do$é ,bez-
pieczny”, na ktéry jest powszechna zgoda. Ludzie zazwyczaj nie protestujq, ze stereotypy sq

23 Wiecej [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 225-238.
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i Ze sie nimi kierujq. To na tyle ,oswojony” temat, ze staje si¢ bezpiecznym obszarem do wy-
razenia réznicy, niezgody, sprzeciwu. Moze warto pozwoli¢ ludziom na spieranie si¢ wokét

tego tematu, przypisywanie pozytywnej roli stereotypom czy ich racjonalizacje. Co prawda,
osoby prowadzqce zajecia czesto planujq na ten watek mniej czasu, a potem dziwigq sie, ze sie

przedtuzyt albo denerwujq sie, ze dyskusje na ten temat przeciggaiq sie, ale spetniajg one nie

tylko merytorycznq, ale i procesowq funkcje. Pozwalajg na konfrontacje i eksploracje réznic

w mato zagrazajgcym, mniej emocjonalnym, a bardziej poznawczym watku (choé potrafi on

poruszy¢ takze skrajne emocie).

W idealnym rozktadzie czasowym, po przejsciu przez dyskusje na temat stereotypéw i uprze-
dzen, na styku fazy konfliktu i wspétpracy wprowadzaé mozna pojecie bardziej emocjonujg-
ce niz stereotypy, czyli dyskryminacje. | o ile sama definicja zjawiska czesto nie jest odbierana

jako kontrowersyina, o tyle juz przywolywanie przypadkéw czy nawet pokazywanie zapi-
s6w antydyskryminacyjnych w prawie, a tym bardziej dzielenie sie wltasnymi przyktadami,
jest bardziej zagrazajgce. Dobrze, by przypadto juz na faze wspétpracy. Tak sie jednak dzie-
je tylko w przypadku dtuzszych warsztatéw niz dwudniowe. Niestety w trakcie dwudniowych

warsztatéw, temat ten jest najczesciej poruszany jeszcze w fazie eksploracji réznic, dla kiérej

wyrazanie buntu, sprzeciwu, oporu jest typowe i nieodzowne i choé nie zawsze jest zwiqgzane

z tematem, wyraza sie w stosunku do niego wiasénie.

Faza wspélpracy i pogtebionej eksploracji probleméw na poziomie indywidualnym
i grupowym = mechanizm i wlasne doswiadczenie dyskryminacji, reagowanie
i przeciwdziatanie

To faza, ktéra pojawia sie po konstruktywnym przejéciu przez kryzys i/lub konflikt. Charak-
terystyczny dla niej jest wzrost poziomu zaufania oséb uczestniczqcych, zaréwno do siebie
nawzajem, jak i do osoby prowadzgcej. Komunikacja przebiega w bardziej otwarty sposéb,
uczestnicy i uczestniczki chetniej wyrazajq swoje zdanie, nawet jeéli jest ono w kontrze do
innych opinii, odnoszq sie do tego, czego do$wiadczajqg. Roénie gotowosé do podejmowania
ryzyka, omawiania trudnych tematéw.

Dlatego to wiaénie w tej fazie warto omawiaé indywidualne do$wiadczenia zwigzane z dys-
kryminacjq i éwiczy¢ trudne umiejetnosci reagowania i przeciwdziatania dyskryminacji. Przy
krétszym warsztacie przypada to najczesciej na faze poprzednig, co znacznie utrudnia
przejcie przez ten temat i przyczynia sie do mniejszej efektywnosci.

Faza zakoriczenia

To faza, ktéra nie powinna byé pomijana, nawet jesli spontanicznie do niej nie doszto z powo-
du ograniczonej dlugo$ci warsztatu. Zabezpieczenie czasu na podsumowanie watkéw mery-
torycznych, zaktécanych czasem oporem albo wyniktych z etapu pracy grupy, jest potrzeb-
ne do lepszego utrwalenia i zwigkszenia efektywnosci uczenia sie. Nawet przy krétszym
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warsztacie, a moze szczegdlnie przy takim, w ktérym nie byto szansy na rozwéj wspdtpracy,
warto takze zadbaé o czas, chociazby ze wzgledu na konieczno$é wyciszenia emocji, wyra-
zenia trudno$ci, z jakimi si¢ mierzyly czy nadal mierzq osoby uczestniczqce. To moment na
przekazanie informacii, co mozna robi¢ dalej, jak sie rozwijaé, gdzie szukaé dodatkowych
informacji, ktére mogq zwiekszaé poczucie bezpieczenstwa i sensu, szczegédlnie przy krét-
szych formach edukacyjnych.

Na podsumowanie tej czesci proponujemy kilka pytan do autorefleksii:

— Naiile wykorzystuje wiedze o procesie przy projektowaniu programéw szkoleniowych?

— Czy dopasowuje do$wiadczenia proponowane grupie do rozwoju wiezi i poczucia bez-
pieczenistwa panujgcego w grupie?

— Jakie metody, ¢wiczenia, aktywnosci szczegélnie sprawdzajq sie przy poszczegdlnych
modutach warsztatu i czy sprawdzatam, sprawdzatem, czy i jaki ma to zwigzek z proce-
sem grupowym?

— Jakie odnajduje korzysci a jakie trudnosci z odnoszenia lub nieodnoszenia wiedzy o pro-
cesie grupowym do treéci merytorycznych?

Wykorzystanie procesu grupowego w trakcie zajeé
antydyskryminacyjnych

Tak jak pisaty$my, znajomosé procesu grupowego jest konieczna dla osoby prowadzqcej za-
jecia edukacyjne w grupach. Wiedza ta:

— powinna byé wykorzystywana przy doborze treéci, metod i éwiczeh adekwatnych do po-
szczegdlnych faz procesuy,

— potrzebna jest do tego, by wypetniaé swojq role (jako osoby prowadzgcej) i dawaé odpo-
wiednie wsparcie w kolejnych etapach pracy grupy,

— jest podstawg rozwigzywania trudnych sytuacji i konfliktébw wyniktych z dynamiki
grupowe;.

Umiejetno$é , pracy na procesie”, czyli w odpowiednich momentach zwracanie mniejszej lub
wiekszej uwagi na relacje panujgce pomiedzy osobami w grupie, moze byé bardzo pomocna
przy przekazywaniu tresci merytorycznych zwigzanych z edukacjq antydyskryminacyjng.
Omawiajqc poszczegdlne bloki tematyczne warsztatu (np. tozsamo$é, postrzeganie spotecz-
ne — stereotypy i uprzedzenia, dyskryminacja i przeciwdziatanie), mozna odwotywaé sie nie
tylko do wiedzy teoretycznej, do przezyé, refleksji, wnioskéw wyniesionych z zaproponowa-
nych éwiczen i do$wiadczen. Bycie grupq (edukacyjng) — zbiorem oséb, pomiedzy ktérymi
zachodzq konkretne wzorce interakcji, czesto powielajgce, reprodukujqce relacje spoteczne
spoza sali szkoleniowej (np. mniejszosé—wiekszo$é, stereotypy wobec poszczegdlnych oséb
jako reprezentantéw réznych grup spotecznych i sposoby odnoszenia sie do siebie) samo
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w sobie jest juz doswiadczeniem wartym antydyskryminacyjnej refleksji, ktéra moze stuzyé
celom edukacyjnym. Ponizej podamy kilka czesto powtarzajqcych sie przyktadéw, obrazujg-
cych, co dzieje sie na poziomie relacji interpersonalnych i ma bezposredni zwiqzek z treécia-
mi warsztatu antydyskryminacyjnego:

— przedstawianie sie 0séb — osoby z grup wiekszosciowych, zazwyczaj bardziej pewne sie-

bie, chetniej i wiecej bedq o sobie méwié, prawdopodobne jest tez, ze bedq przedstawiaé
sie w inny sposéb, zdarza sie¢ réwniez, ze jesli pojawiq sie pary czy grupki oséb, ktére sie
znajq i do$wiadczajg na co dzien hierarchii, to ujawni sie to w tym, Ze osoba o wyzszym
statusie przedstawi siebie, a takze pozostate osoby (réznice w przedstawianiu sie kobiet
i mezczyzn, Polakéw i nie-Polakéw, szefa lub szefowej i podwtadnych),

— pracaw grupach i prezentacje na forum — czesto to kobiety, osoby mtodsze lub na nizszym

stanowisku bedg wykonywaty notatki, przygotowywaty plakat podczas pracy w podgru-
pach, a prezentacji bedzie dokonywata osoba o wyzszym statusie (niekoniecznie w tej
grupie, ale taka, ktéra na co dziefd doswiadcza bardziej uprzywilejowanej pozyciji spo-
tecznej: mezczyzna, na wyzszym stanowisku, osoba méwiqca w jezyku wiekszosci itp.),

— publiczne zabieranie glosu — czeste i dluzsze wypowiedzi, zgtaszanie si¢ do zabrania

gtosu, dokonywanie podsumowan, , pouczen” przez osoby o pewniejszej pozycji (czesto
wtasnie z racji wiekszo$ciowego dodwiadczenia),

— dobér oséb do odgrywania scenek — zgtaszanie si¢ na ochotnikéw i ochotniczki lub przy-

dzielanie w grupach do roli osoby do$wiadczajgcej dyskryminaciji, wykluczenia, margi-
nalizacji oséb do$wiadczajgcych tych mechanizméw na co dzien,

— postrzeganie oséb prowadzqgcych przez schematy piciowe — przypisanie parze kotrene-

réw (kobiecie i mezczyznie) rél zgodnych z genderowych schematem — potraktowanie
mezczyzny jako osoby prowadzqcej zajeciq, a kobiety jako asystentki, stazystki,

— osoba prowadzgca - prowadzenie zajeé dla grupy mniejszo$ciowej przez osobe z wigk-

szo$ciowq tozsamoséciq w danym aspekcie (np. zajecia dla Roméw i Romek prowadzi
Polka),

— przyklady i ilustracje: historie, anegdoty, symbole wizualne czesto odwotujqg sie do nor-

matywnych zachowan i przekonan, branych za punkt odniesienia, za oczywisto$é (np.
gdy mowa o parze, rodzinie to najcze$ciej bez precyzowania, o jaki typ, model, sktad ro-
dziny chodzi, a z domniemaniem, ze chodzi o rodzine takq, ktéra w danej grupie stanowi
wiekszo$ciowy wzorzec),

— zarty, jokie opowiadaijq sobie osoby w grupie, symboliczna warstwa zajeé czesto ujaw-

niajg trudne i wazne z antydyskryminacyjnej perspektywy relacje — jak na przyktad to, ze
osoby, ktére sq mniejszoéciq jezykowaq, kulturowq, na rysunkach majgcych przedstawié
wielokulturowo$é rysujq ufoludki, obcych, przybyszéw z innej planety (byé moze wtasnie
tak sie czujg posréd jezykowej i kulturowej obcej im wiekszosci),
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— odreagowywanie trudnosci, niezgody na odkrywanq, otrzymywang wiedze poprzez
zwiekszonq czestotliwo$é postugiwania sie pojeciami z zajeé, czesto nieadekwatng i nie
na miejscu (np. nazywanie najrézniejszych sytuacji, ktére dziejq si¢ pomiedzy osobami
w grupie na zajeciach i w przerwach dyskryminacjq, na zajeciach z wielokulturowosci
nazywanie osoby, ktéra pracowata w jednej grupie i przeniosta sie do innej uchodzcgq,
uchodzczyniq).

Powyzsze i podobne sytuacije, ktére dziejq sie czesto poza swiadomoscig 0oséb uczestniczg-
cych, mogq byé ujawniane, nazywane i ttumaczone w celu wzmocnienia efektu edukacyijne-
go. Osoba prowadzqca, wykorzystujgc odpowiednie kompetencje (uwaga! sqg to zaawanso-
wane kompetencije trenerskie, wymagaijqce nie tylko wiedzy, ale i sporego do$wiadczenia
trenerskiego i przygotowania), moze intencjonalnie, planowo, systematycznie odwotywad sie
do relacji w grupie i do emocji, jakie towarzyszq osobom w réznych momentach zajeé, tak
by zachecié np. do refleksji, na ile omawiane mechanizmy, sytuacje majq miejsce w trakcie
trwania zajeé, pomiedzy osobami w grupie. W tym celu juz na etapie planowania warsztatu
mozna zostawié czas, zaplanowaé struktury i sposdb pracy, ktéry umozliwi analize biezg-
cych interakcji i tego, co sie dzieje ,tu i teraz” na sali szkoleniowej pod kgtem wiedzy me-
rytorycznej z obszaru antydyskryminacji. Z drugiej strony, odwotanie sie do procesu gru-
powego i wykorzystanie go w zajeciach moze byé réwniez spontanicznym, nieplanowanym
dziataniem, szczegélnie w sytuaciji kryzysu, konfliktu czy innej trudnej sytuaciji, ktéra moze
mieé podioze zwigzane z omawianymi mechanizmami. W takim wypadku skupienie sie na
relacjach i emocjach oraz stworzenie okazji do np. udzielenia sobie informacji zwrotnych, be-
dzie miato bardziej interwencyijny niz planowy charakter. Moze jednak znacznie zwigkszyé
zaréwno skuteczno$é rozwigzywania konfliktu, jak réwniez poziom docierania z przekazem
antydyskryminacyjnym. Efekt edukacyjny mozna jednak osiqgngé przy zagwarantowaniu
przynajmniej podstawowego bezpieczerstwa i swobody komunikacyjnej. Osoba prowadzg-
ca nie powinna wiec odwotywadé sie do tego typu do$wiadczen, obserwacji i ujawniaé mecha-
nizméw zbyt wczeénie w rozwoju grupy (na przyklad przy przedstawieniu, na etapie integra-
cji). Mozna jedynie do tego przyktadu wrécié¢ w pézniejszej fazie, gdy grupa bedzie gotowa
na przemyslenie wlasnych zachowan i relacji. Wiedza o procesie grupowym i kompetentne
korzystanie z niego na zajeciach antydyskryminacyjnych moze zatem byé skutecznym narze-
dziem osiggania celéw edukacyjnych. Réwnoczesnie wiedza antydyskryminacyjna moze stu-
zyé usprawnieniu procesu grupowego i osigganiu dzieki temu lepszych wynikéw przy uczeniu
nowych umiejetnosci.

Na zakoriczenie po raz kolejny zapraszamy do autorefleksii:

— Jaki jest méj stosunek do ,otwierania” procesu grupowego i ujawniania zrédet réznych

zachowan czy relacji miedzy ludzmi, do ktérych dochodzi ,tu i teraz”, w trakcie zajeé,
i wykorzystywania ich do antydyskryminacyjnej refleks;i2
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— Na ile wiedza antydyskryminacyjna (np. znajomo$é mechanizmu mniejszo$é—wiekszosé,
procesu stereotypizowania i etykietowania, mikronieréwnosci i mikroafirmacji) przydajq
mi sie w rozwigzywaniu trudnych sytuacji, konflikiéw czy w pracy z oporem w trakcie
zajeé (antydyskryminacyinych, ale i wszelkich innych)?

— Jakie umiejetnosci z tych dwéch obszaréw wykorzystuje, ktére sq mojg mocng strong?
Jakich kompetenciji mi brakuje, aby skutecznie uwzgledniaé proces w trakcie zajeé an-
tydyskryminacyjnych i/lub aby odnosi¢ si¢ do dynamiki grupowej przy pomocy wiedzy
z obszaru antydyskryminaciji?

Tym tekstem chcialty$my zaprosié do refleksji, ,biorgc na warsztat” perspektywe prowadze-
nia zajeé antydyskryminacyjnych i dynamike procesu grupowego. Zdajemy sobie sprawe,
Ze nie wyczerpaty$my tematu, zaréwno jeéli chodzi o istotne elementy procesu grupowego,
jak i dylematy, kiére w tym obszarze mozna rozpatrywaé. Tym bardziej zachecamy czytel-
niczki i czytelnikéw, nie tylko do autorefleksji nad zaproponowanymi przez nas pytaniami,
ale przede wszystkim do postawienia sobie wtasnych pytai. Proces grupowy roztozony na
»~czynniki pierwsze” wydaje sie byé prostq i oczywistq rzeczywistosciq, z ktérqg mamy do czy-
nienia na sali szkoleniowej. Bywa, ze tak oczywistg, ze az niewidzialng — w tym sensie, ze
branqg niewystarczajgco pod uwage przez osoby prowadzgce. Mamy nadzieje, ze kwestie
poruszane w tym tek$cie, zainspirujqg treneréw i trenerki do odkrywania procesu grupowego
w ich codziennej pracy!
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Dominika Cieslikowska

Psycholozka i trenerka umiejetnosci spotecznych i antydyskryminacyjnych. Prowadzi warsz-
taty i szkolenia, przygotowuje programy szkoleniowe i podreczniki, konsultuje i doradza po
to, by na poziomie jednostkowym, instytucjonalnym i spotecznym rozwijano rozwigzania stu-
zqce przeciwdziataniv dyskryminacji, zarzqdzaniu réznorodnosciq i rbwnemu traktowaniu.
W tym tez celu wspétzatozyta i aktywnie dziata w Towarzystwie Edukaciji Antydyskrymina-
cyjnej. Wyksztalcenie trenerskie zdobyta w Szkole Treningu i Warsztatu Psychologicznego
w Osrodku Pomocy i Edukacji Psychologicznej ,INTRA” (2002) oraz doksztatcajqc sie na
licznych kursach trenerskich (Open Society Institute, Sieé Trenerska Gender Mainstreaming,
Gender Index, Facilitators Development Events British Council).

Od roku 2003 przeprowadzita ponad 4000 godzin szkoleniowych z réznorodnej tematyki
dla klientéw w sektorze administracji panstwowej, biznesu, organizaciji pozarzqdowych i $ro-
dowiska akademickiego. Specjalizuje sie w antydyskryminacji, zarzqgdzaniu réznorodnosciq
i polityce réwnych szans, ze szczegélnym uwzglednieniem tematyki miedzykulturowoici i ptci.
Pracowata z trenerami i trenerkami, superwizujgc dwie edycje Pracowni Miedzykulturowej Aka-
demii Treningu Antydyskryminacyjnego oraz prowadzqc zajecia w ramach szkét trenerskich
i krétszych form rozwoju kompetencji (Fundacja Fundusz Wspétpracy i Towarzystwo Edukacii
Antydyskryminacyijnej, Helsinska Fundacja Praw Cztowieka, Open Society Institute, Partners
Polska, Stowarzyszenie Treneréw Organizacji Pozarzqdowych i inne). Publikuje artykuty na-
ukowe i popularnonaukowe (,, Studia Psychologiczne”, ,,Charaktery”, , Psychologia w Szkole”,
»Kultura Wspétczesna”) oraz jest wspétautorkg kilku publikacji, w tym podrecznika Edukacja
antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski (Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010).
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Matgorzata Dymowska

Trenerka umiejetnosci spotecznych i trenerka antydyskryminacyjna. Od 1997 r. realizuje
i koordynuje programy szkoleniowe z zakresu przywédztwa, pracy zespotowej, wystgpier
publicznych, przeciwdziatania dyskryminacii, réwnosci ptci, gender mainstreaming i za-
rzqdzania réznorodnosciq, adresowanych do firm, organizacji pozarzgdowych i instytucji
publicznych.

Jak prowadzié szkolenia i warsztaty uczyta sie w Szkole Treningu Grupowego (2007-2008)
oraz w Szkole Treneréw Stowarzyszenia Treneréw Organizacji Pozarzgdowych (2. edycja,
2001-2002). Szkolita treneréw i trenerki w ramach Akademii Treningu Antydyskryminacyj-
nego (Willa Decjusza), Szkoty Trenerskiej dla bibliotekarzy i bibliotekarek (Stowarzyszenie
STOP), Szkoty treneréw pracownikéw instytucji rynku pracy (Fundacja Rozwoju Demokraciji
Lokalnej i Stowarzyszenie Treneréw Organizacji Pozarzgdowych), treneréw i trenerki gen-
der mainstreaming w ramach projektu Fundacji Fundusz Wspétpracy i Programu Narodéw
Zjednoczonych ds. Rozwoju w Polsce: ,, Kompleksowy model wdrazania strategii gender main-
streaming w cykl planowania, realizacji i oceny projektu”, treneréw i trenerki Stowarzyszenia
Lideréw Lokalnych Grup Obywatelskich. Obecnie prowadzi gtéwnie warsztaty i szkolenia
oraz projekty edukacyjne z zakresu polityki réwnosci szans: dla sektora biznesu (m.in.: po-
lityka réwnych szans w miejscu pracy, zarzqdzanie réznorodnosciq); dla administracji pu-
blicznej, instytucji rynku pracy, organizacji pozarzqgdowych (m.in.: polityka i strategia gender
mainstreaming, wigczanie zasady horyzontalnej réwnosci szans kobiet i mezczyzn w cykl
zarzqdzania projektem, aktywizacja zawodowa kobiet).
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Joanna Grzymata-Moszczyriska

Nie ma nic bardziej praktycznego niz
dobra teoriq, czyli o niektérych teoriach

psychologicznych stosowanych w edukacii
antydyskryminacyjnej

Wprowadzenie

Zanim przeczytasz ten tekst, odpowiedz sobie na poczqtku na kilka pytari: myslgc o celach
edukacji antydyskryminacyjnej, o jakich celach najpierw myslisz¢ Czy odnoszq sie one do
wiedzy? Do nabywania umiejetno$ci rozpoznawania i reagowania na dyskryminacje?
A moze do zmiany postaw? Ktére z nich sq dla ciebie najwazniejsze? A ktére z perspektywy
twojego doswiadczenia najtrudniejsze w realizacji?

Przygotowuijqc sie do pisania ponizszego tekstu, prébowatam odpowiedzieé sobie na te py-
tania na podstawie wlasnego doswiadczenia trenerskiego. Odpowiedz z mojej perspekty-
wy brzmi nastepujgco: mimo ze wszystkie cele, a wiec przekazywanie wiedzy, rozwijanie
umiejetnosci i wplywanie na postawy sq nierozerwalnie ze sobg zwigzane i stanowiq lo-
gicznqg cato$é, najistotniejszym elementem jest motywowanie do zmiany postaw. Zaréwno
przekazywanie wiedzy, jak i éwiczenie umiejetnosci petniq funkcje poniekqd wiérng w sto-
sunku do ksztattowania postaw (postawe rozumiem tu jako wzglednie trwalq tendencje do

pozytywnego lub negatywnego warto$ciowania cztonkéw i cztonkin okreslonych grup przez

dang osobe') i checi przeciwdziatania dyskryminacji. W sytuacii, gdy wyposazymy osoby

uczestniczgce w wiedze na takie tematy, jak mechanizmy dyskryminacji i wykluczenia czy

charakterystyka i specyfika grup dyskryminowanych, ale nie zmotywujemy do wykorzystania

tej wiedzy w praktyce, w wiekszosci przypadkéw w zachowaniach oséb uczestniczqcych nie

zajdzie zadna istotna zmiana. Réwniez wtedy, gdy poza samq wiedzq dostarczymy osobom

1 Bogdan Wojciszke, Dariusz Dolinski, Psychologia spofeczna, [w:] Psychologia. Podrecznik

akademicki, pod red. Jana Strelaua, Dariusza Doliriskiego, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Sopot 2008, s. 336.
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kompetencje z zakresu przeciwdziatania dyskryminacji, a nie bedg zmotywowane do korzy-
stania z nich — nasze dziatania edukacyijne nie odniosq zamierzonego skutku. Réwnoczesnie
mam wrazenie, ze wplywanie na postawy jest najwiekszym wyzwaniem, zaréwno z punktu
widzenia technicznego, jak i etycznego. Dlatego tez wydaije sig, ze zmiana postaw, a wcze-
$niej odpowiednie zmotywowanie do tej zmiany, sq czynnikami koniecznymi, aby osiqgnqgé
ogdlne dgzenie edukacji antydyskryminacyinej, a wiec aby:

— kazdy cztowiek miat zapewnione warunki zycia i rozwoju w poszanowaniu swojej godno-
$ci, wolnosci, odrebnosci oraz réwnosci wobec innych ludzi,
— réznorodno$é byta szanowana i rzeczywiscie doceniana?.

Na poczatku tego artykutu przedstawie typologie teorii psychologicznych traktujgcych
o zmianie postaw, ze szczegblnym naciskiem na klasyczne teorie odnoszqce sie do reduk-
cji stereotypdw i uprzedzen. Nastepnie skupie sie na doktadniejszym oméwieniu jednej ze
wspodtczesnych koncepcji teoretycznych, odnoszqcej sie w moim odczuciu najlepiej do pro-
cesu zmiany, jaki jesteémy w stanie zapoczgtkowaé za pomocq edukacji antydyskryminacyj-
nej. W koicowe| czeéci tekstu skupie sie na krétkim zaprezentowaniu podejscia, zwanego
wywiadem motywujgcym, ktére moze stanowié propozycje w zakresie planowania zmiany
zachowan w przypadku oséb przynajmniej czeiciowo juz zmotywowanych do dziatania
i przychylnych réwnosci.

Teorie dotyczqgce redukcji stereotypdw i uprzedzen —
podejscia klasyczne?

W podrecznikach trenerskich z zakresu edukacji antydyskryminacyjnej stosunkowo rzadko
mozna spotkaé sie z przedstawieniem rzetelnego zaplecza teoretycznego proponowanych
éwiczen lub aktywnosci®. Jednak, gdy analizujemy metody prezentowane w literaturze tre-
nerskiej, mozemy tam znaleZ¢ oddziatywania odwolujqgce sie (najczesciej nie wprost) do

2 Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, pod red. Marty Rawtuszko,
Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 9. Zob. takze definicje edukaciji
antydyskryminacyjnej na's. 93-94 niniejszego tomu.

3 Ponizszy fragment zostat przygotowany w oparciu o fragment rozdziatu: Agata Teutsch, Joanna
Grzymata-Moszczyriska, Trening antydyskryminacyijny jako narzedzie przeciwdziatania homofobii,
[w:] Wprowadzenie do Psychologii LGB, pod red. Grzegorza Iniewicza, Magdaleny Mijas, Bartosza
Grabskiego, Wydawnictwo Continuo, Wroctaw 2012, s. 358-363.

4 Woarto jednak wymienié chlubny wyjgtek w postaci podrecznika Edukacja antydyskryminacyjna.
Podrecznik trenerski, pod red. Mai Branki, Dominiki Cieslikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza,
Krakéw 2010.
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mechanizméw opisanych w konkretnych teoriach psychologicznych. Ponizej postaram sie
w skrécie oméwié koncepcje, na ktérych najczesciej opierajq sie metody wykorzystywane
w edukacji antydyskryminacyijnej.

W psychologii spotecznej najpopularniejszq teorig zwigzang z redukcjg uprzedzen jest hi-
poteza kontaktu (ang. contact hypothesis). Zaktada ona, ze sam kontakt dwéch obcych grup
moze doprowadzié do ztagodzenia uprzedzeri i zmniejszenia poziomu stereotypéw’. We-
dtug Gordona Allporta, aby kontakt pomiedzy dwiema grupami prowadzit do poprawy wza-
jemnego postrzegania, muszq zostaé spetnione cztery warunki:

— posiadanie wspdlnego, nadrzednego celu — do ostabienia uprzedzen i stereotypéw do-

chodzi, gdy dwie grupy majq wykonaé zadanie i osiqgnqé cel, a mozliwe jest to tylko, jesli
potaczq wysitki i wspétpracuiq,

— réwny status cztonkéw i cztonkir obu grup w sytuacji wspétpracy?,
— sytuacja pozwala osobom w niej uczestniczgcym na lepsze poznanie sie jako jednostek,
— wysitki obu grup muszq mieé wsparcie ze strony autorytetéw, prawa lub zwyczajéw

(wsparcie instytucjonalne).

Metaanaliza obejmujgca wyniki ponad 500 badan prowadzonych w 38 krajach wskazuie,
Ze spetnienie wymienionych przez Allporta warunkéw sprawia, ze kontakt miedzygrupowy
prowadzi do obnizenia poziomu leku i uprzedzen (efekt ten jest jednak oceniany jako umiar-
kowany)’. Warto zauwazyé, ze tego rodzaju oddziatywanie odnosi réwniez pozytywne skut-
ki w przypadku oséb silnie uprzedzonych, ktére w naturalnej sytuacji nie podjetyby dobro-
wolnie kontaktu z osobami nalezgcymi do grupy bedqgcej obiektem uprzedzenia®. Co ciekawe,
efekt obnizenia uprzedzen po sytuacji kontaktu utrzymuje sie stosunkowo dtugo po podjeciu
samego oddziatywania’. Metody edukacyjne oparte na tej teorii to m.in. wymiany miedzy-
narodowe, a takze metody pracy, takie jak np. ,klasa uktadanka” (ang. jigsaw classrom), sto-
sowane w grupach skonfliktowanych'. Metoda ta polega na wspélnym wykonywaniu jakie-
gos$ zadania przez grupe, przy zatozeniu, ze kazda osoba uczestniczgca zostaje ekspertem

5 Gordon Allport, The Nature of Prejudice, Addison-Wesley, Reading 1954.

6 Warto zauwazyé w tym miejscu, ze zatozenie to rézni sie od jednego z podstawowych przekonarn
stojgcych za podejéciem antydyskryminacyjnym, ktére méwi o tym, ze stereotypy, uprzedzenia,
a przede wszystkim dyskryminacja zwigzane sq z sytuacjami, w ktérych jedna grupa ma wiadze
nad druggq, a wiec status grup z zalozenia nie jest réwny.

7 Thomas F. Pettigrew, Linda R. Tropp, A Meta-Analytic Test of Intergroup Contact Theory, ,,Journal of
Personality and Social Psychology” 2006, 90 (5), s. 757.

8 Tamze, s. 753.

9 Stewart W. Cook, Interpersonal and Attitudinal Outcomes in Cooperating Interracial Groups,

Journal of Research and Development in Education” 1978, 12, 5. 97.
10 http://www.jigsaw.org/ [dostep: 12.10.2012].

65



lub ekspertkq w jednym z mniejszych zadan, ktérego poprawne wykonanie w istotny sposéb
przyczynia sie do osiggnie¢ catego zespotu.

Drugq znaczqcq teorig, na ktérej opiera sie wiele metod i konkretnych éwiczen wykorzy-
stywanych w prowadzeniuv warsztatéw i treningdéw antydyskryminacyjnych, jest teoria tozsa-
mosci spotecznej Henri‘ego Tajfela i Johna Turnera''. Wedtug tej teorii kategoryzacja grupa
wiasna — grupa obca jest podstawq formowania tozsamosci spotecznej. Jednostki, dgzqgc
do zbudowania pozytywnej tozsamos$ci wilasnej, dokonujg poréwnar miedzy grupg wia-
snqg i obcq w taki sposéb, aby ich wynik faworyzowat grupe wlasnqg'2. Tak wiec idgc za tym
zatozeniem, chcqc zmieniaé postawy oséb uczestniczgcych, nalezy zmieniaé to, w jaki spo-
s6b dokonujg one kategoryzacji spotecznych. Tozsamosé spoteczna jest tematem ogromnie
istotnym z perspektywy edukacji antydyskryminacyinej — refleksja nad tym, kim jestem jako
jednostka, do jakich grup przynaleze i jakie sq konsekwencje tych przynaleznosci, jest jedng
z osi w konstrukeji i prowadzeniu warsztatéw i treningéw antydyskryminacyinych i wydaie sie
by¢ jednq z najlepiej opracowanych teorii w podrecznikach trenerskich dotyczqcych antydy-
skryminacji'®. W obrebie tej teorii mozna wyréznié trzy bardziej specyficzne modele redukcji
uprzedzer: model personalizaciji, model rekategoryzacji i model zintegrowany'4.

Model personalizacji, nazywany réwniez modelem dekategoryzaciji (ang. personalization
model, decategorization model), opiera sie na zatozeniu, ze w sytuacji kontaktu z osobq po-
chodzqgcq z grupy stereotypizowanej, nalezy dqzyé do tego, by postrzegaé jg jako indywidu-
alng jednostke, a nie cztonka lub czfonkinie danej kategorii spotecznej. Powoduije to wzrost
uwaznosci na rézne elementy tozsamosci danej osoby, zaréwno spotecznej, jak i indywidual-
nej, np. nie tylko jej narodowos¢, ale réwniez jej kompetencije i zainteresowania. Jak wskazujq
badania, dziatania oparte na tym modelu sq efektywne wytqcznie w bardzo okreslonych wa-
runkach (np. gdy osoba jest typowym przedstawicielem lub typowq przedstawicielkg grupy
stereotypizowanej, lecz réwniez ma wiele cech podobnych do osoby z grupy postugujgcej sie
tymi stereotypami), dlatego tez znajduje ona ograniczone zastosowanie w redukcji uprze-
dzer wobec grup'®. Przyktadem metody opartej o ten model jest tzw. Zywa Biblioteka lub
Ludzka Biblioteka, w ramach ktérej osoby uczestniczqgce w wydarzeniu mogg zaprosié repre-
zentantéw i reprezentantki grup dyskryminowanych do rozmowy. Przedstawiciele i przedsta-
wicielki grup dyskryminowanych stajq sie na czas trwania Zywej Biblioteki , ksiqgzkami”, ktére

1 Henri Tajfel i John C. Turner, The Social Identity Theory of Intergroup Behavior, [w:] Psychology of
Intergroup Relations, pod red. Stephena Worchela, Williama G. Austina, Nelson-Hall, Chicago 1986, s. 7.

12 Tamze, s. 9.

13 Temat ten szeroko zostat oméwiony przez Dominike Cieslikowskqg w rozdziale Tozsamosé
spoteczna, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod red. Mai Branki, Dominiki
Cieslikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010, s. 66-74.

14 Elizabeth L. Paluck, Donald P. Green, Prejudice Reduction: What Works2 A Review and Assessment
of Research and Practice, ,Annual Review of Psychology” 2009, s. 346-347.

15 Elizabeth L. Paluck, Donald P. Green, art. cyt., s. 347.
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«czytelnicy” i ,czytelniczki” mogg wypozyczyé'. Podczas warsztatu lub treningu antydy-
skryminacyjnego role , ksigzki” mogg petnié osoby prowadzqce. Osoby prowadzgce mogq
decydowac sie na ujawnianie elementéw wiasnej tozsamosci, stanowigcych przestanki dys-
kryminacji (np. tozsamo$ci homoseksualnej). Poprzez swoje zachowanie, a wiec modelujqc
zachowania réwnosciowe i reagujgc na przejawy dyskryminacii, dajg $wiadectwo swoich po-
glgdéw i uwiarygodniajq przekazywane tresci. Jest to bardzo mocno dziatajgce narzedzie,
jednak stosowanie go jest trudne, wymaga ostroznoéci i — niejednokrotnie — odwagi. Warto
zatem pamietaé, aby w sytuacjach, w ktérych pracuije sie wlasng tozsamosciq, zadbaé o swéj
komfort za pomocq superwiziji indywidualnej lub grupowe;.

Swoistym rozwinigciem modelu personalizacji jest teoria przyjmowania perspektywy".

Znaczna cze$é éwiczen wykorzystywanych w warsztatach antydyskryminacyjnych opiera sie
na tej wtasnie teorii — sq to przede wszystkim éwiczenia, w ktérych osoby uczestniczqce majq
za zadanie ,wczué sie” w sytuacje osoby nalezqcej do grupy dyskryminowanej, najczesciej
na podstawie krétkiego opisu lub wlasnego wyobrazenia (czesto niestety stereotypowego)
na jej temat. W zatozeniu doswiadczenie uwrazliwia osoby uczestniczqce na mozliwe samo-
poczucie oséb nalezqgcych do grup stereotypizowanych. Wyniki badar potwierdzajq to za-
tozenie, wskazujgc, ze mozliwosé przyjecia perspektywy, np. poprzez opisanie wyobrazo-
nego dnia osoby nalezqcej do grupy stereotypizowanej, jest bardziej efektywne w zakresie
zmiany postaw niz préba tlumienia czy uswiadamiania sobie stereotypow!®.

Zastosowanie modelu rekategoryzacji (ang. recategorization model) polegaé bedzie na two-
rzeniu w trakcie éwiczer nowej, wspdlnej tozsamosci grupowej. Osoby nalezqce w rzeczy-
wistoéci pozaszkoleniowej do dwéch odrebnych grup (przy czym np. jedna jest obiektem
uprzedzen) przypisywane sq do jednej grupy ¢wiczeniowej, ktéra posiada wspélng ceche
(np. kolor ubrania). Zabieg taki prowadzi do mniejszej faworyzacji grupy wlasnej, choé efekt
ten nie jest silny'”. Z tego typu dziataniami mozna spotkaé sie w réznego rodzaju grach symu-
lacyjnych, w trakcie ktérych osoby przypisywane sq arbitralnie do dwéch grup, w ramach kté-
rych majg wykonaé jakie$ zadanie lub wspétzawodniczyé. Osoby uczestniczqgce obserwuijq
mechanizmy grupowe i tatwosé przypisywania kategorii spotecznych podczas wykonywania
réznych zadan, co czesto stanowi dla nich odkrycie i zacheca do refleksji. Innym przyktadem
éwiczenia bazujgcego na modelu rekategoryzaciji jest éwiczenie ,Sieé”?°, podczas ktérego

16 http://www.zywabiblioteka.pl/index.php/3.html [dostep: 13.10.2012].

17 Adam Galinsky, Gordon Moskowitz, Perspective Taking: Decreasing Stereotype Expression,
Stereotype Accessibility, and In-group Favoritism, ,Journal of Personality and Social Psychology”
2000, 78, 5. 708-24.

18 Michat Bilewicz, Perspective Taking and Intergroup Helping Intentions: The Moderating Role of
Power Relations, ,, Journal of Applied Social Psychology” 2009, 39, s. 2779-2786.

19 Samuel L. Gaertner, John F. Dovidio, Reducing Intergroup Bias: The Common Ingroup Identity Model,
Psychological Press, Philadelphia 2000, s. 131.
20 Przeciwdziatanie dyskryminacji. Pakiet edukacyjny dla treneréw i trenerek, pod red. Michata
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osoby losujg tozsamosci mniejszo$ciowe, a nastepnie wyglaszajq na forum zdanie: ,Jestem
podobna, jestem podobny do (wylosowana postaé przynalezqca do grupy mniejszosciowej),
bo...”. Umozliwia to u§wiadomienie sobie podobieristwa pomiedzy osobami uczestniczgcymi
a osobami nalezqcymi do grup mniejszo$ciowych.

W literaturze mozna spotkaé sie réwniez z modelami integracyjnymi (ang. integrative models),
ktére fgczq techniki rekategoryzacii z wiedzg na temat zréznicowania w obrebie nowo utwo-
rzonej grupy?'. Thomas Pettigrew?? proponuje model, wedle kiérego najwieksza mozliwo$é
redukcji uprzedzer istnieje, gdy w czasie kontaktu miedzygrupowego zachodzqg po kolei
mechanizmy personalizaciji, rekategoryzacji i na korficu wypracowania wspélnej tozsamosci
grupowej. Konstrukcja wielu warsztatéw antydyskryminacyjnych wpisuje sie w modele inte-
gracyjne, odwolujqc sie do wszystkich wymienionych powyzej podej$é.

Metaanalizy badan poswieconych przeciwdziataniv dyskryminacji wskazujq, ze sposréd
wyzej wymienionych technik opartych na teorii tozsamo$ci spotecznej, modele wspélnej toz-
samosci grupowej (modele rekategoryzacii) oraz integracyjne znajdujq najwiecej poparcia
empirycznego w zakresie skutecznosci przeciwdziatania stereotypom?3.

Po oméwieniu klasycznych teorii przeciwdziatania stereotypom i uprzedzeniom przejde do
oméwienia nieco nowszych koncepcji, opartych na samokontroli i samoregulacii, ktére moim
zdaniem najpetniej uimujq istote i cel edukacji antydyskryminacyjne;.

Practice makes perfect, czyli jak ograniczyé stosowanie stereotypéw
u oséb zmotywowanych do réwnosci

Przypomnij sobie swoje pierwsze spotkanie z antydyskryminacjq. Jak sie czutes, jak sie czutas,
kiedy zdates, zdatas sobie sprawe z tego, ze masz stereotypy, ze masz uprzedzenia? Jak sie
poczules, poczutas, gdy zrozumiates, zrozumiatas, ze mozliwe, ze zdarzato ci sie dyskrymi-
nowaé osoby nalezgce do pewnych grup? Co sie wtedy stafo? Czy postanowites, postanowi-
tas wtedy co$ zmienié2 Na czym polegata ta zmiana? Jaki byt twéj cel2 Jak dtugo zajeto ci
osiggniecie go? A moze wciqz do niego dqzysz?

W sytuaciji, gdy zalozymy, ze dzieki aktywnos$ciom zaproponowanym przez osoby prowa-
dzqgce podczas warsztatu lub treningu antydyskryminacyjnego, osoby uczestniczqce poczujg
sie zmotywowane do zmiany swoich postaw i/lub zachowan, co bedzie dziato si¢ potem?
Jakie strategie pracy nad zmiang mozna im zaproponowacé?

Pawlegi, Stowarzyszenie Lambda Warszawa, Warszawa 2005, s. 107-108.
21 Elizabeth L. Paluck, Donald P. Green, art. cyt., s. 346-347.
22 Thomas F. Pettigrew, Intergroup Contact Theory, , Annual Review of Psychology” 1998, 49, s. 65-85.
23 Elizabeth L. Paluck, Donald P. Green, art. cyt., s. 347.
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Niemyslenie o biatych niedZwiedziach

Pierwszq, teoretycznie najprostszq z metod, moze byé zachecenie oséb do unikania stereo-
typowych mysli. Jednak, jak wskazujg wyniki klasycznych juz badan dotyczqcych ,niemy-
$lenia” o biatych niedZwiedziach, osoby, ktérym polecono nie mysleé¢ o biatych niedzwie-
dziach przez 5 minut, przez kolejne 5 minut po zakoriczeniu zadania myslaty o nich duzo
czedciej niz grupa kontrolna?4. Zjawisko to znalazlto réwniez potwierdzenie w badaniach
dotyczqcych stereotypdw i uprzedzeri — osoby, ktérym zalecono tlumié treéci stereotypowe
dotyczqce pewnej grupy, po pewnym czasie duzo tatwiej przypominaty sobie te stereotypy,
jak réwniez czesciej zachowywaty sie w sposéb zgodny ze swoimi uprzedzeniami dotyczg-
cymi tej grupy?®. Za zjawiskiem tym stoi mechanizm poznawczy, polegajgcy na tym, ze ttu-
mieniu stereotypowych mysli towarzyszy proces sprawdzania, czy zadanie jest wykonywane
poprawnie. Tego rodzaju automatyczny monitoring moze powodowaé efekt paradoksalny,
a wiec zwiekszenie dostepnosci tHumionych mysli2. Wyjqgtek moze stanowié przypadek oséb,
ktére charakteryzuje niski poziom uprzedzer lub ktére sq zmotywowane (wewnetrznie lub
zewnetrznie) do Humienia mysli stereotypowych, poniewaz w tym wypadku efekt wigkszej
dostepnosci hamowanych mysli bedzie ograniczony. Wydaije sie jednak, ze jest to strategia
ryzykowna, narazona na uzyskanie efektu odwrotnego do pozgdanego?.

Praktycznie bez wzgledu na to, czym sie zajmujemy, powtarzanie sprzyja nabywaniuv umie-
jetnosci. Im czesciej wykonujemy pewne czynnosci, tym tatwiej i szybciej sobie z nimi radzi-
my. Dotyczy to szczegéblnie czynnosci stosunkowo prostych (np. prowadzenie samochodu,
czytanie), ktére mozemy zautomatyzowaé bez szkody dla poziomu wykonania zadania.
Do pewnego stopnia podobnie jest w sytuacii, w ktérej osoby o wysokiej motywacji réwno-
$ciowe| (ang. equality motivation) zmotywowane sq do unikania zaréwno stosowania, jak
i aktywowania stereotypéw. Osoby te, wraz z praktykq, uczq sie kontrolowaé pojawiajgce
sie w ich swiadomosci stereotypy?®. Badania wskazujqg, ze osoby, dla ktérych motywy ega-
litarne sqg wysoce dostepne poznawczo, mogq uczy¢ sie hamowaé aktywacje stereotypéw

24 Daniel M. Wegner, David J. Schneider, Samuel R. Carter I, Teri L. White, Paradoxical Effects of
Thought Suppression, ,Journal of Personality and Social Psychology” 1987, 53, 5. 7.

25 Neil Macrae, Galen Bodenhausen, Adam B. Milne, V. Wheeler, On Resisting the Temptation for
Simplification: Counterintentional Effects of Stereotype Suppression on Social Memory, ,Social
Cognition” 1996, 14, s. 1-20.

26 Daniel M. Wegpner, Ironic Processes of Mental Control, ,Psychological Review” 1994, 101, s. 34-52.

27 Margo J. Monteith, Jeffrey W. Sherman, Patricia G. Devine, Suppression as a Stereotype Control
Strategy, ,Personality and Social Psychology Review” 1998, 2, s. 3.

28 Kerry Kawakami, John F. Dovidio, Jasper Moll, Sander Hermsen, Abby Russin, Just Say No to
Stereotyping: Effects of Training in Trait Negation on Stereotype Activation, ,,Journal of Personality
and Social Psychology” 2000, 78 (5), s. 871-888.

69



i w ich miejsce automatycznie aktywowad tresci niestereotypowe?’. Tak wiec, dzieki proceso-
wi uczenia sie mozna z duzq skutecznosciq wyhamowaé lub nawet wyeliminowaé aktywacje
stereotypow.

Model samoregulacii w zakresie redukcji uprzedzen

Do procesu uczenia si¢ wygaszania mysli i zachowan stereotypowych odnosi sie model sa-
moregulacji w zakresie redukcji uprzedzen (ang. Self-Regulation of Prejudice Model) za-
proponowany przez psycholozke Margo Monteith3°. Koncepcja przez nig stworzona méwi
o osobach, dla ktérych brak uprzedzen jest wartosciq i ktére chcqg zachowywaé sie w sposéb
zgodny z tym przekonaniem. Mimo wysokiej motywacji do réwno$ciowych zachowan, wiek-
szo$¢ 0s6b posiada stereotypy, co powoduje, ze w odpowiedzi na bodzce stanowigce wska-
zéwki co do przynaleznosci osoby do grupy stereotypizowanej, nastepuje automatyczna
aktywizacja stereotypu, a co za niq idzie, reakcja zgodna ze stereotypem, sprzeczna z réw-
noéciowymi przekonaniami osoby. Swiadomos¢ tej sprzecznoéci powoduje zahamowanie au-
tomatycznego zachowania oraz wywoluje u tych oséb dyskomfort. Negatywne emocje pro-
wadzq z kolei do refleksji nad wiasnym zachowaniem i tym, w jaki sposéb mozna uchronié sie
przed nim w przyszfosci. Prowadzi to do wytworzenia wskazéwek, ktére mogq ostrzec przed
stereotypowym zachowaniem w stosunku do osoby nalezgcej do grupy narazonej na dys-
kryminacje (np. uwrazliwienie na cechy zwigzane z wyglgdem). Jednak ze wzgledu na fakt,
ze kary sq zazwyczaj mniej skuteczne od nagréd, poza ,karq” zwigzang z negatywnymi
emocjami, ,nagrode” dostarcza pozytywna samoocena zwigzana z zachowaniem spéjnosci
pomiedzy zachowaniami a przekonaniami. Za pomocg tego rodzaju treningu poznawczego,
ktéremu osoby na co dzieri samodzielnie si¢ poddajg, nabywaijq one wiekszg wrazliwo$é na
wskazéwki srodowiskowe, ktére umozliwiajq im zastgpienie reakcji automatycznych (zgod-
nych ze stereotypami i uprzedzeniami), reakcjami adekwatnymi do danej sytuacji i/lub rze-
czywistych cech danej osoby. Model ten zostat zobrazowany przez autorke na przytoczo-

nym ponizej schemacie (Rys. 1).

29 Gordon Moskowitz, Peter Gollwitzer, Wolfgang Wasel, Bernd Schaal, Preconscious Control of
Stereotype Activation Through Chronic Egalitarian Goals, ,Journal of Personality and Social
Psychology” 1999, 77,s. 167-184.

30 Margo J. Monteith, Self-regulation of Prejudiced Responses: Implications for Progress in Prejudice
ReductionEfforts, , Journal of Personality and Social Psychology” 1993, 65, s. 469-485.
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Rys. 1. Model samoregulacji uprzedzer®'

Avutomatyczna \
aktywizacja stereotypu

Reakcja zgodna ze stereotypem,

przekonaniami

a sprzeczna z rGwnosciowymi \

Swiadomos$é sprzecznosci
reakcji z réwnosciowymi
przekonaniami

- zahamowanie zachowania /
- negatywne emocije w stosunku do siebie
- refleksja nad wtasng reakcjq

Utworzenie wskazéwek
dla kontroli tego rodzaju /
zachowan w przysziosci

Poczgtkowo, trening tej umiejetnosci wydaje sie trudny i moze wiqzaé sie z paradoksalnymi

efektami (np. wigkszym zdenerwowaniem w kontaktach z osobami z grup stereotypizowa-
nych, wynikajgcym z checi wlaéciwego zachowania sie*?). Jednak po pewnym czasie ttumie-
nie stereotypowych reakcji staje si¢ automatyczne i w zwigzku z tym przestaje sie¢ wigzaé
z dodatkowymi kosztami poznawczymi®. Przyktadem éwiczenia, ktére moze staé sie punk-
tem wyijécia do rozmowy o tej teorii, moze byé aktywnos$é polegajgca na wypisywaniu ste-
reotypéw dotyczqcych grup mniejszosciowych, w trakcie ktérej osoby zauwazajq duzq do-
stepno$é poznawczq tych tresci, jak réwniez éwiczenie ,Cztery pozycje” dotyczqce analizy
czterech zachowan wystepujgcych w sytuacji dyskryminacji (osoby uczestniczqgce przywotu-
ia sytuacje, np. gdy byty $wiadkami lub $wiadkiniami dyskryminacii, ale nie zareagowaty)4.

31 na podstawie: Margo J. Monteith, Steven A. Arthur, Sarah McQueary Flynn, Self-Regulation and
Bias, [w:] The SAGE Handbook of Prejudice, Stereotyping and Discrimination, pod red. Johna
F. Dovidio, Milesa Hewstone’a, Petera Glicka, Victorii M. Essess, SAGE, Londyn 2010, s. 499.

32 J. Nicole Shelton, Jennifer A. Richeson, Jessica Salvatore, Expecting to be the Target of Prejudice:
Implications for Interethnic Interactions, ,Personality and Social Psychology Bulletin” 2005, 31,
s. 1189-1202.

33 Margo J. Monteith, Leslie Ashburn-Nardo, Corrine Voils, Alexander M. Czopp, Putting the Brakes
on Prejudice: On the Development and Operation of Cues for Control, ,Journal of Personality and
Social Psychology” 2002, 83, s. 1029-1050.

34 Antydyskryminacja. Pakiet edukacyjny, pod red. Izabeli Podsiadto-Dacewicz, Wydawnictiwa CODN,
Warszawa, 2005, s. 92-94.
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Tak wiec jeéli przyjmiemy, ze celem edukacji antydyskryminacyijnej jest wzbudzenie moty-
wacji do zachowar niedyskryminujgcych i zwiekszenie $wiadomosci mechanizméw dzia-
tania stereotypéw i uprzedzen, model samoregulacji Margo Monteith stanowi potencjalnie
wartosciowe zaplecze teoretyczne, zaréwno dla treneréw i trenerek w zakresie poddawa-
nia osobom uczestniczgcym pomystéw przeciwdziatania postugiwania sie stereotypami, jak
i ogdlnie dla badania skutecznosci dziatain podejmowanych w praktyce trenerskiej. Uczenie
o teoriach samoregulacji wpisuje sie réwniez w cele edukacji antydyskryminacyijnej opisane
w publikacji Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyijnej Edukacja antydyskryminacyjna
i jej standardy jakosciowe, a wiec przede wszystkim w cel dotyczgcy postaw:

Edukacja antydyskryminacyjna rozwija v oséb uczestniczgcych swiadomos
wtasnych uprzedzen i stereotypéw oraz uczy, w jaki sposéb im
przeciwdziataé. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija odwage cywilng i kfadzie
nacisk na osobistg odpowiedzialno$¢ za reagowanie i przeciwdziatanie
dyskryminacji oraz przemocy zaréwno w sytuaciji osoby do$wiadczajqgcej
nieréwnego traktowania, jak tez w sytuacji §wiadka dyskryminaciji oraz osoby
dyskryminujgcej [podkr. aut.]®.

Teoria ta odnosi si¢ przede wszystkim do osobistej odpowiedzialnosci za wtasne zachowania,
oparte o stereotypy i uprzedzenia.

Wywiad motywujqcy

Cho¢ w zapowiedzi pisatam, ze tekst bedzie prezentowat teorie psychologiczne, ktére stojg
za ré6znymi metodami stosowanymi w edukacji antydyskryminacyjnej, na zakoriczenie podsu-
wam jednak narzedzie praktyczne — podejscie zwigzane z wywiadem motywujgcym, oparte
w znacznym stopniu o teorie dysonansu poznawczego Leona Festingera, ktérq réwniez za
chwile opisze.

Motywacja pod wieloma wzgledami jest procesem interpersonalnym. Sytuacja wchodze-
nia z innymi osobami w interakcje nie tylko wptywa na motywacje do zmiany, ale przede
wszystkim jq inicjuje®®. Pojawia sie zatem pytanie, w jaki sposéb wptywaé na motywacje na
réznych etapach procesu zmiany przekonan i sposobu zachowania? Inspiracjg w tym za-
kresie moze byé wywiad motywujgcy (ang. motivational interviewing). Wywiad motywujqcy
stworzony zostat w latach 80. przez dwéch psychologéw klinicznych — Williama R. Millera
i Stephena Rollnicka w kontekscie poradnictwa dla oséb zmagajgcych sie z uzaleznienia-
mi. Wywiad motywujgcy w oryginalnej formie to — jak méwi definicja — skoncentrowana na

35 Edukacja antydyskryminacyjnaiijej..., s. 18=19.
36 William R. Miller, Stephen Rollnick, Wywiad motywujqcy. Jak przygotowaé ludzi do zmiany,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakéw 2010, s. 27.
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kliencie dyrektywna metoda zwiekszania wewnetrznej motywacji do zmiany poprzez anali-
ze i rozwigzywanie ambiwalencji¥’. Tak wiec jest to metoda, ktéra w oryginalnej formie ma
za zadanie utatwienie zmian w zachowaniuv zagrazajgcym zdrowiv. Wywiad motywujqcy
jest réwniez podejsciem stosunkowo dobrze zbadanym empirycznie — metaanalizy badan
prowadzonych w kontekscie klinicznym sugerujg jego stosunkowo wysokg skuteczno$é®.
Wywiad motywujqgcy byt wielokrotnie adaptowany takze do innych celéw — zaréwno tera-
peutycznych (Motivational Enhancement Therapy)¥, jak i organizacyjnych (jako element za-
rzqdzania zasobami ludzkimi, ale takze jako narzedzie sprzedazowe, co jednak budzi istot-
ne watpliwosci etyczne, o kiérych dalej). Sqdze, ze warto rozwazyé zastosowanie elementéw
wywiadu motywujgcego w kontekscie edukacji antydyskryminacyinej. Jezeli zatozymy, ze
dyskryminacja jest zachowaniem niepozqgdanym spotecznie, poprzez analogie do zachowan
niepozqdanych zdrowotnie, mozna zastanowié sie nad pracqg metodami wywiadu motywujg-
cego w kontekscie przeciwdziatania dyskryminacji.

Wywiad motywuijqcy jest przede wszystkim metodg komunikacji, a nie zbiorem technik wpty-
wu spotecznego, za pomocq ktérych mozna naktonié osoby do robienia czego$, na co nie
majq ochoty. Zaktada réwno$é i relacje partnerskqg oséb uczestniczqcych w tym procesie —
osoba prowadzqca wywiad zadaje pytania, ale do niczego nie zmusza. Warto zaznaczyé,
ze taki sposéb myslenia o procesie zmiany jest spdjny z zatozeniami edukacji antydyskrymina-
cyjnej. Skutkiem sposobu komunikacji proponowanego przez wywiad motywujqgcy jest zmia-
na w zakresie motywacji“®. Wywiad motywujqcy koncentruje si¢ na wydobyciu wewnetrznej
motywacji do zmian poprzez wzbudzanie ambiwalencji, a wiec jednoczesnego przezywania
przeciwstawnych uczué i pragnien w stosunku do tych samych oséb, przedmiotéw lub sytuacii,
a nastepnie jej rozwigzywanie, co stanowi klucz do zmiany.

Jako ze proces uczenia sie w ramach warsztatéw antydyskryminacyjnych zwykle przebiega
réwnolegle z procesem motywowania do zmiany postaw i zachowan, przydatne moze by¢
zapoznanie sie z podstawowymi zalozeniami stojgcymi u podstaw wywiadu motywujqgce-
go, ktéry z mojej perspektywy moze byé wykorzystywany w wiekszym zakresie jako sposéb
komunikacji, w mniejszym zas$ jako konkretne éwiczenie. Ponizszy opis ma na celu zaprezen-
towanie ogdlnego zarysu zasad, ktére mogtyby odnosié sie do prowadzenia edukacji antydy-
skryminacyjnej, nie rosci sobie natomiast prawa do bycia tekstem instruktazowym.

37 Tamze, s. 31.

38 Brian L. Burke, Hal Arkowitz, Marisa Menchola, The Efficacy of Motivational Interviewing: A Meta-
Analysis of Controlled Clinical Trials, ,Journal of Consulting and Clinical Psychology” 2003, Vol. 71,
No. 5, s. 843- 861.

39 William.R. Miller, Allen Zweben, Carlo C. DiClemente, Robert G. Rychtarik, Motivational
Enhancement Therapy Manual, National Institute on Alcohol Abuse and Alcoholism, Washington
1994.

40 R. Miller, Stephen Rollnick, dz. cyt., s. 32.
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Wyrazaj empatie i akceptacje

Zasada ta odnosi sie przede wszystkim do aktywnego stuchania, skoncentrowanego na zro-
zumieniu uczué i poglqdéw, przebiegajgcego bez oceniania, krytykowania lub obwiniania.
Nalezy jednak podkre$lié, ze akceptacja w tym wypadku nie oznacza zgody lub aprobaty
dla wyrazanych poglqdéw ani tez nie oznacza, ze trener, trenerka nie mogg wyrazaé poglg-
déw odmiennych. Akceptacja i wyrazanie empatii dla do$wiadczenia daje osobom uczest-
niczqcym bezpieczng przestrzeh do eksperymentowania i tym samym stwarza warunki do
zmiany. Zasada ta wydaje sie byé bardzo przydatna podczas facylitacji, na réznych etapach
procesu zmiany — szczegdlnie za$ na etapach zwigzanych z zaprzeczaniem i oporem. Waz-
na tu jest akceptacja ambiwalencji jako naturalnego etapu zmiany.

Rozwijaj rozbieznosé

Zasada dotyczgca podqgzania za osobami uczestniczqcymi podczas facylitacji nie oznacza
oczywiscie, ze powinni$my, powinny$my i$¢ za nimi, dokgdkolwiek nas poprowadzq. Wedtug
drugiej zasady wywiadu motywujgcego, dqzymy do tego, aby stwarzaé i rozwijaé rozbiez-
no$é (z punktu widzenia osoby uczestniczqcej) miedzy obecnym stanem rzeczy a jej celami
i wartosciami*!. Pierwszym etapem zmiany moze by¢ dostrzezenie rozbieznosci pomiedzy
stanem obecnym a stanem pozgdanym. Rozbiezno$é ta, w przypadku edukaciji antydyskry-
minacyjnej, dotyczyé moze m.in. niezgodnosci pomiedzy tym, co mysle czy jak sie zacho-
wuje automatycznie (czyli wtasnymi stereotypami, uprzedzeniami i/lub dyskryminujgcymi
zachowaniami) a wyznawanymi przeze mnie wartos$ciami, takimi jak np. sprawiedliwo$é lub
przekonanie o réwnosci wszystkich ludzi. Tutaj warto zaznaczyé, ze zastosowanie wywiadu
motywujgcego w edukaciji antydyskryminacyjnej opiera sie na zatozeniu, ze osoby uczest-
niczqce posiadajg baze w postaci podstawowych wartosci réwnosciowych, a wiec ze ich
dyskryminacyjne zachowania sq przede wszystkim kwestig niewiedzy, a nie checi dyskrymi-
nowania. Stan obecny to zatem niezgodno$é pomiedzy mys$lami i zachowaniami automatycz-
nymi, a tymi, ktére jednostka wybiera w rezultacie §wiadomej refleksji. Stanem pozgdanym
bedzie stan, w ktérym réwniez mysli i zachowania automatyczne bedq zgodne z wyznawa-
nymi warto$ciami, a nie budowane na stereotypach i uprzedzeniach. Wiedza zdobyta na
warsztacie antydyskryminacyjnym moze burzy¢ dotychczasowy obraz siebie i wprowadzaé
rozbiezno$ci pomiedzy ja realnym a ja pozgdanym. Osoba uczestniczgca moze odkryé, ze
zachowania do tej pory odbierane lub oceniane przed nig jako neutralne, noszq znamio-
na dyskryminacji, co spowoduje bezposredni konflikt z wartoicig uznawang za wazng*2.
O wplywie postrzeganej rozbieznosci na redukcje uprzedzen méwit réwniez Leon Festinger

41 William R. Miller, Stephen Rollnick, dz. cyt., s. 45.
42 Tamze, s. 29.
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w teorii dysonansu poznawczego. Badacz pokazywat w swoich eksperymentach, ze tatwiej
jest zmienié postawy (a wiec utrwalone sposoby postrzegania i wartoéciowania oséb przyna-
lezqgcych do okreslonych grup) i zachowania niz wartosci, aby wiec zredukowaé rozbieznosé
dotykajgcq wartosci, jednostka dokonuje zmiany postaw lub zachowar albo odrzuca treéci
poznawcze powodujqce rozbiezno$é*’. Spostrzeganie rozbieznosci prowadzi do powstania
ambiwalencji. Im wigksza jest spostrzegana rozbiezno$é, tym ambiwalencja bardziej dotkli-
wa, a co za tym idzie, jednostka w wiekszym stopniu dgzy do tego, aby jq usunqgé. Jednak ze
wzgledu na to, ze ma do wyboru dwa rozwigzania, ambiwalencja - jesli tylko jest wiasciwie
wykorzystana — stanowi czynnik sprzyjajgcy zmianie postaw i zachowar wzgledem grup
mniejszo$ciowych.

Pojawia sie zatem pytanie, w jaki sposéb przeprowadzi¢ osoby uczestniczqce przez ambi-
walencje tak, aby sprzyjata ona zmianie? Eksperci i ekspertki z zakresu wywiadu motywujg-
cego sugerujq, by najpierw ambiwalencje nasili¢, a nastepnie doprowadzié do rozwigzania
za pomocq wskazywania rozbiezno$ci miedzy doswiadczang rzeczywistoscig a pozqgdang
przysztosciq. Podkreslajg oni réwniez, ze wazne jest, aby unikaé¢ na tym etapie interwen-
cji nadmiernie dyrektywnych i konfrontacyjnych, nazywanych ,odruchami naprawy”4.
W przypadku edukaciji antydyskryminacyjnej moze byé to np. zadawanie pytan takich jak:
Jak moze Pan, Pani twierdzié, ze dyskryminacja nie istnieje? albo Dlaczego Pan, Pani nie chce
zmienié swoich poglgdéw? Tego rodzaju ,atak” wywota ,obrone”, ktéra moze przybraé
forme obrony status quo i ttumaczenia, dlaczego zmiana nie jest wazna i/lub mozliwa, tym
samym spowoduje oddalanie sie od zmiany. Przybliza zmiane sytuacja, gdy to z ust osoby
uczestniczgcej padajq argumenty przemawiajgce za zmiang. Sprzyjajg temu pytania posze-
rzajgce (np. Jak myslicie, co by sie stato, gdyby...2; Co jeszcze sprawia, ze warto bytoby
wprowadzié takg zmiane?), pytania o do$wiadczenia (np. Dlaczego tak sqdzisz?; Na czym
opierasz to przekonanie?), ale réwniez otwarto$é osoby prowadzqcej na watpliwosci i emo-
cje pojawiajgce sie u 0séb uczestniczqcych.

Wykorzystaj opér

Umiejetno$é pracy z oporem jest jedng z kluczowych kompetencii treneréw i trenerek an-
tydyskryminacyjnych*5. Réwniez w podejiciu prezentowanym przez wywiad motywujqcy,
wykorzystanie oporu stanowi istotny czynnik zmiany. Opér nie jest zwalczany w sposéb bez-
posredni, np. za pomocq argumentowania na rzecz zmiany, lecz wykorzystywana jest jego
sita — przeformutowujqc lub obracajqgc, tak aby zaprzqc go do zmiany. Wykorzystywanie
oporu w rozumieniu wywiadu motywujgcego sprowadza sie do wciggniecia osoby do aktyw-

43 Leon Festinger, A Theory of Cognitive Dissonance, Stanford University Press, Stanford 1957.
44 William R. Miller, Stephen Rollnick, dz. cyt., s. 29.
45 Maja Branka, Opér, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik..., s. 261.
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nego udziatu w rozwiqgzywaniu rozbieznosci lub problemu. Moze dziaé sie to np. poprzez
podawanie nowych informacji, mozliwoéci i zapraszanie do rozwazania argumentéw za
i przeciw.

Wspieraj samoskutecznosé

Samoskuteczno$é, ktéra stanowi czwartq zasade wywiadu motywujgcego, rozumiana jest

jako wiara osoby w jej zdolno$é do wykonania danego zadania. Stanowi réwniez jeden

z najwazniejszych elementéw motywaciji do zmiany — jeéli bowiem trener, trenerka zastosu-
jq trzy pierwsze zasady i uéwiadomiq osobom uczestniczqcym — za pomocq do$wiadczen

i oméwienia — ze majq problem, a nie wyposazq ich w narzedzia do zmiany, prawdopo-
dobne jest, ze wszystkie wysitki péjdg na marne. Poczucie samoskutecznosci nierozerwalnie

fgczy sie z wzieciem osobistej odpowiedzialnoéci za zmiane. Sytuacja edukacyijna jest tylko

poczatkiem drogi, w trakcie ktérej trener lub trenerka pomagajg w zmianie na tyle, na ile

osoba uczestniczqgca jest gotowa, oddajqc jej odpowiedzialno$é za zmiane. Tak wiec celem

wywiadu jest umocnienie ufno$ci osoby co do tego, ze jest w stanie zmienié to, co postanowi.
Wspieranie samoskutecznoéci w kontek$cie edukacji antydyskryminacyjnej moze wydarzaé

sie zaréwno poprzez postawe osoby prowadzqcej (Jesli sobie tego zyczysz, pomoge Ci w tej

zmianie), ale réwniez poprzez wlqczanie éwiczer upetnomocniajgcych (zwanych réwniez

empowermentowymi) do programu zajeé.

Ciekawq propozycjg w ramach budowania zaangazowania w proces zmiany, mozliwg réw-
niez do wykorzystania w edukacii antydyskryminacyinej, wydaie sie byé arkusz planu zmiany,
zaproponowany w podreczniku poswigconym wywiadowi motywacyjnemu?. Szczegédlnie

uzyteczne moze to byé pod koniec warsztatu, gdy osoby zadeklarujq, ze chcq byé bardziej

uwazne na dyskryminacje w swoim zyciu. Wydaje sie by¢ to jednak w wigkszym stopniu moz-
liwe podczas diugotrwatego procesu edukacyjnego (np. kilku spotkan) niz po dwudniowym

warsztacie. Aby méc korzystaé z tego narzedzia, konieczne jest réwniez wspdlne z osobami

uczestniczgcymi (lub kazdq z osobna) okreslenie obszaréw i kierunkéw planowanych zmian.
Niezbedne jest takze sprawdzenie gotowosci do wdrazania zmiany, tak aby unikngé narzu-
cania rozwigzaf, do ktérych osoby nie majg gotowosci.

46 William R. Miller, Stephen Rollnick, dz. cyt., s. 160.
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Karta zmiany

Najwazniejsze powody, dla ktérych chce wprowadzié zmiane:

Gtéwne cele, jakie stawiam sobie w przeprowadzeniu tej zmiany:

Planuje zrobié nastepujqgce rzeczy, aby osiggngé swoje cele:

Konkretne dziatanie:

Kiedy?

Osoby, ktére mogtyby mi poméc

wprowadzié zmiane:

Kto?

Jak moze poméc?

Jak poradze sobie z przeszkodami na drodze do zmiany:

Mozliwe przeszkody:

Jak zareagowaé?

Bede wiedzieé, ze wszystko idzie zgodnie z planem, gdy zauwaze nastepujqce efekty:
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Nalezy pamietaé, ze wywiad motywujgcy moze by¢ jedynie inspiracig do wykorzystania
w pracy trenerskiej. Bezposrednie wykorzystanie technik mu wlasciwych moze ocieraé sie
o manipulacje, co wydaje sie by¢é watpliwe etycznie. Jak podkreslajg eksperci i ekspertki
w zakresie wywiadu motywujgcego, metoda ta nie jest i nie powinna byé uzywana jako na-
rzedzie do nakfaniania do zmiany, ktéra jest niezgodna z systemem wartosci i przekonan da-
nej osoby. Tak wiec przy zachowaniu stosownych $rodkéw ostroznosci (gtéwnie zwigzanych
z ograniczeniami metody) mozna rozwazyé wykorzystanie — w zalezno$ci od potrzeb — cze-
$ci lub wszystkich zasad wywiadu motywujgcego w pracy trenerskiej, szczegélnie w trakcie
facylitaciji.

Zakoriczenie

Jednym z zarzutéw, stawianych edukacji antydyskryminacyjnej, jest jej ateoretycznosé,
a wiec brak umiejscowienia w obszarze teorii psychologicznej. Mam nadzieje, ze powyzszy
przeglad teorii psychologicznych, na ktérych edukacja antydyskryminacyjna jest de facto
zbudowana, chociaz czesciowo odpowie na ten zarzut. Licze réwniez, ze okaze sie on uzy-
tecznym przypomnieniem teoretycznym i przyczynkiem do refleksji nad stosowanymi meto-
dami. Chciatabym tez, by wywiad motywujqcy, mimo ze do tej pory rzadko stosowany w pra-
cy z grupami, byt inspiracjq do poszerzania warsztatu trenerskiego.

Chciatabym podzigkowaé Redaktorkom i Ani Urbarczyk za uwaznqg lekture niniejszego tek-
stu i uwagi, ktére przyczynity sie do jego znaczqcego polepszenia.

Joanna Grzymata-Moszczyriska

Psycholozka i trenerka antydyskryminacyjna, doktorantka w Instytucie Psychologii UJ. Czton-
kini Towarzystwa Edukaciji Antydyskryminacyjnej. Absolwentka Akademii Treningu Antydy-
skryminacyjnego (Pracownia wrazliwosci kulturowej). Prowadzi warsztaty antydyskrymi-
nacyjne oraz warsztaty z zakresu wrazliwo$ci i komunikacji miedzykulturowej. W ostatnim
czasie pracuje gtéwnie z nauczycielami i nauczycielkami prowadzqcymi klasy zréznicowane
kulturowo. Naukowo zajmuje sie psychologig kulturowq, psychologiqg migracji oraz psycho-
logiq uprzedzen. Wspétautorka publikaciji takich jak: Dziecko uwiktane. Sytuacja dzieci rom-
skich w polskim systemie edukacji oraz ich funkcjonowanie poznawcze i jezykowe; Trening an-
tydyskryminacyjny jako narzedzie przeciwdziatania homofobii oraz Zagadnienia kulturowe
i spofeczne strategie radzenia sobie z przestepstwami popetnianymi z nienawisci.
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Marta Rawtuszko

Réwnosé pod przymusem. Edukacja
antydyskryminacyjna oséb dorostych
a zjawisko reaktancji

Nie widzimy rzeczy, takimi jakimi sq. Widzimy je takimi, jakimi my jestesmy.
Anais Nin

Zbiorowe cele mogq zawieraé konkurujqgce ze sobg elementy.

Kazde spoteczenstwo prawdziwie otwarte pragnie je ogarngé i pogodzié.
Najbardziej oczywistymi z tych elementéw sq wolno$é i réwnosé [...].
Tony Judt

Wprowadzenie

Celem mojego artykutu jest przyjrzenie sie zjawisku oporu na szkoleniach réwnoéciowych'.
Interesuje mnie pewien wycinek tej problematyki, a mianowicie sytuacja, w ktérej opér oséb
uczestniczgcych (OU) wynika z przezywanego przymusu i wigze sie przede wszystkim
z checiq odzyskania indywidualnej swobody. Poszanowanie autonomii jest nie tylko jednym
z kluczowych zatozer edukaciji oséb dorostych, ale stanowi tez warto$é¢ edukacji antydyskry-
minacyinej (EA). Dlatego przypadek, kiedy szkolenie réwnosciowe jest postrzegane przez
osoby uczestniczgce jako zagrozenie ich wolnosci, chce zobaczyé zaréwno jako wyzwanie
trenerskie, jak i probe dla wewnetrznej spdjnosci dziatan antydyskryminacyjnych. Inspiracjq
dla poszukiwanych rozwiqzan praktycznych bedq dla mnie wyniki badan empirycznych od-
wolujqgce sie do psychologii i teorii reaktanciji.

1 W niniejszym artykule odwoluje sie do zbioru doswiadczer zwigzanych z prowadzeniem szkoler oraz
warsztatéw. W tekécie uzywam wymiennie okresleri ,szkolenie réwnosciowe”, ,warsztat réwnosciowy”,
~warsztat antydyskryminacyjny”. Por. Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod

red. Mai Branki, Dominiki Cieslikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010.
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Opér na szkoleniach réwnosciowych

Pomyst zajecia si¢ tematem oporu i przymusu w odniesieniu do edukacji antydyskrymina-
cyjnej pochodzi z moich do$wiadczen trenerskich i towarzyszgcych im dylematéw. Punktem
wyijécia sq dla mnie sytuacje, w ktérych wobec zjawiska oporu czutam sie¢ bezradna i jedno-
czesnie nie odnajdywatam w sobie motywacji (zazwyczaj obecnej), by z oporem pracowaé.
Bytam wéwczas zniechecona, a po pewnym czasie zrezygnowana i pogodzona z faktem, ze
podczas danego warsztatu, z konkretnymi uczestnikami i uczestniczkami ,sie nie spotkam”,
nie nawigzemy kontaktu. W moim odczuciu, konkretne osoby uczestniczgce (OU) w minimal-
nym stopniv, jeéli w ogéle, skorzystaty ze spotkania, z kolei ja nie bytam w stanie (mimo po-
dejmowania réznych préb) zaproponowaé niczego, co datoby im wystarczajgcy powéd, by
ze szkolenia sobie co$ ,wzigé”.

Z perspektywy czasu, przejawy oporu, ktére obserwowatam na poziomie zachowania w gru-
pie, opisatabym nastepujgco:

— spdznianie sig, przedtuzanie przerw,

— wychodzenie i wracanie w trakcie zajeé,

— niska aktywno$é w trakcie pracy w grupach, minimalne interakcje z innymi osobami
w trakcie pracy zwigzanej z celami merytorycznymi szkolenia,

— zajmowanie si¢ innymi rzeczami: komputer, telefon itp. zaréwno w pracy na forum, jak
i w pracy w mniejszych grupach lub grupowe zajmowanie si¢ innymi rzeczami — tworze-
nie sie podgrup wokét spraw niezwigzanych z tematem warsztatu,

— wyrazanie niezgody, opinii krytycznych wobec danego zagadnienia, przy réwnocze-
snym braku gotowosci na dalszq rozmowe na ten temat, réwniez w sytuacji, gdy inne oso-
by w grupie podejmujq poruszony przez danqg osobe watek,

— prezentowanie poglgdéw wewnetrznie sprzecznych podczas jednej wypowiedzi lub
w trakcie catego warsztatu — sprzeczno$é miedzy glosami podnoszonymi na ten sam te-
mat, ale w réznych momentach,

— konsekwentne , bycie na nie” — wyrazanie dyskomfortu lub sprzeciwu (zazwyczaj od sa-
mego poczgtku szkolenia) wobec bardzo réznych elementéw szkolenia: dtugosci trwania
zajeé, tematu zajeé w ogéle, podziatu na grupy, tematu konkretnej czesci szkolenia, in-
strukeji, przebiegu éwiczen, oméwienia itp., np. to, co robili§my przez ostatnie p6t godziny,
w ogéle nie miato sensu, lepiej zrébmy przerwe,

— gwaltowne i trudno wytlumaczalne, nieadekwatne reakcje typu ,$wiete oburzenie” na
rézne elementy pracy trenerskiej, czasem otwarte podwazanie kompetenciji trenerskich
i antydyskryminacyjnych, zarzucanie sprzecznosci, np. prezentujqc takie dane, utrwalasz
stereotypy, teraz mnie dyskryminujesz,

— ironizowanie i ,dobre rady” skierowane wprost do trenerki, czasem w do$é agresywnym
tonie, np. jak dalej bedziesz ciggnqé ten watek, to nigdy ci sie nie uda tego skoriczyé,

— ziewanie, przecigganie sie, przewracanie oczami, rozmowy na boku,
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— préby zdewaluowania catego szkolenia, np. szkolenie byto nudne, powtarzafo znane tre-
$ci, nie byfo nic nowego, niczego sie nie nauczytam/nauczytfem, to wszystko nie ma sensu.

Powyzsze zachowania, charakterystyczne dla zjawiska oporu, wystepujq podczas réz-
nych, nie tylko antydyskryminacyjnych warsztatéw i mogq mieé rézne zrédta. Chee wiec
podkreslié, ze choé przywotywane sytuacje byty mi znane, inspirujgca i nowa w opisy-
wanym dosdwiadczeniu byta dla mnie ich interpretacja. Jedynq przekonujgcg mnie hipote-
zq dotyczgcq powoddw, dla ktérych konkretne osoby zachowaly sie w opisany powyzej
sposéb, byto bowiem to, ze osoby te po prostu nie chciaty braé vdziatu w szko-
leniu. Pomyst moze wydawaé sie banalny, ale w tych kilku przypadkach odczucie to
byto dojmujgce. Intensywnie dos$wiadczatam czego$, co okreslitabym jako ,o0gélng nie-
cheé” lub ,o0gélny sprzeciw”. Wymienione zachowania jednoznacznie identyfikowatam
jako opér, traktowatam je en bloc i w odniesieniu do wybranych warsztatéw inne hipote-
zy dotyczqce zrédet oporu mnie nie przekonywaly. Zdaje sobie sprawe, ze poruszam sie
w obrebie wtasnych interpretacji, ktére nie muszq by¢ trafne w odniesieniuv do wszystkich
przywotywanych przeze mnie sytuacji i oséb. Na potrzeby niniejszego artykutu roz-
strzygniecie, czy sq one trafne, czy nie, nie ma jednak zasadniczego znaczenia. Istot-
ne jest to, ze sytuacja, w kiérej kto§ nie chce braé udziatu w szkoleniu réwnosciowym
i jednoczesnie to robi, jestmozliwa.

Od lat réznym zmianom spotecznym towarzyszq programy edukacyjne skierowane do
oséb dorostych. Rozwé| demokratycznych i liberalnych spoteczeistw opiera sie nie tyl-
ko na tworzeniu odpowiednich instytucji, ale tez na ksztalceniu demokratycznie ,uspo-
sobionych” obywateli i obywatelek. Rosngca potrzeba edukaciji ustawicznej, zwiqzanej
z przeciwdziataniem dyskryminacji, wynika réwniez z postepéw instytucjonalnych, m.in. no-
wego prawa. Coraz liczniejsze grupy zawodowe z racji wykonywanych obowigzkéw sq for-
malnie zobligowane do przestrzegania zasady réwnoséci w swoich codziennych dziataniach.
Dzieki pracy oséb zaangazowanych w ruchy emancypacyine stale tez przybywa propozycii
edukacyjnych dotyczgcych problemu nieréwnego traktowania. Organizacje pozarzgdo-
we bezposrednio zainteresowane budowaniem wiedzy i rozwijaniem umiejetnosci prze-
ciwdziatania dyskryminacji inicjujg wiele dziatan szkoleniowych dotyczgcych tego tematu.
Réwnoczesénie roénie grono oséb, dla ktérych prowadzenie warsztatéw réwnosciowych jest
obszarem specjalizacji zawodowej. Warto zauwazyé, ze organizowane w ostatnich latach,
w Polsce szkolenia treneréw i trenerek antydyskryminacyjnych? zostaty sfinansowane, przy-
najmniej w czesci, ze srodkdéw publicznych. Podrednio wiec, réwniez administracja publiczna
uznaje potrzebe rozwoju edukaciji antydyskryminacyijnej. Konkretne decyzje ustawodawcze

2 Mam na mysli dwie edycie Akademii Treningu Antydyskryminacyjnego zorganizowane przez
Stowarzyszenie Willa Decjusza w latach 2008-2010 oraz dwie szkoty trenerskie prowadzone przez
Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA) w latach 2011-2013.
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i administracyjne legitymizujqg rozwijajgce sie dziatania szkoleniowe, opierajgce sie o kon-
kretne warto$ci i jasny przekaz normatywny.
W Polsce doéwiadczamy takze specyficznej sytuacji zwigzanej z rynkiem szkoler finan-
sowanych z Europejskiego Funduszu Spofecznego (EFS). Wymogi prawne, zwigzane
z zasadq réwnosci w procesie realizacji projektéw EFS, zachecity znaczqcq liczbe instytucii
do organizowania bardzo réznych dziatain edukacyjnych, odwotujgcych sie do idei réwnosci
i przeciwdziatania dyskryminacii. Jednoczesénie, praktyki instytucjonalne EFS wymuszajqg na or-
ganizatorach i organizatorkach szkoler starania, aby szkolenie sie¢ odbyto przy udziale okre-
$lonej liczby oséb, dzieki czemu osiggniety zostanie zaktadany wskaznik uczestnictwa. Wazna
jest fizyczna obecno$é w sali, ale przede wszystkim podpisana lista obecnosci. Czesto mozna
odnie$é wrazenie, ze to organizatorom i organizatorkom danego szkolenia bardziej zalezy na
tym, aby konkretne osoby wziety w nich udziat niz samym uczestnikom i uczestniczkom. Okre-
$lenie ,0soby bezposrednio zainteresowane” w przypadku szkolen EFS zmienia swéj pierwotny
sens. Wzajemne zobowigzania precyzowane w umowach szkoleniowych miedzy uczestnikami
i uczestniczkami, trenerem lub trenerkq oraz organizatorami i organizatorkami konstruujq sytu-
acje, w kiérej wiele oséb co$ ,,musi”. Realia te niestety dotyczq réwniez szkolen réwnosciowych.
Dodatkowe wyzwanie to sposéb definiowania grupy docelowej. Rosngca liczba szkoler réw-
nosciowych skierowana jest do konkretnych grup zawodowych: urzednikéw i urzedniczek,
pracodawcéw i pracodawczyn, treneréw i trenerek, doradcédw i doradczyh zawodowych, pra-
cownikéw i pracownic organizacji pozarzqdowych, pracownikéw i pracownic sektora biznesu
itd. W tych przypadkach uczestnictwo w szkoleniu ujmowane jest przez pryzmat zobowigzan
zawodowych i niekiedy jest traktowane jak obowigzek. Zaktada sie milczqco, ze osoby uczest-
niczgce wystepujq na szkoleniu w swojej roli zawodowej, do ktérej przypisana jest wtadza i jed-
noczesnie ryzyko dyskryminowania innych. W tle kryje sie wiec pewne oskarzenie i przypisana
odpowiedzialno$é. Osoby uczestniczgce (OU) w warsztacie sq postrzegane przez treneréw
i trenerki przede wszystkim jako przedstawiciele i przedstawicielki okreslonych grup. Ich osobi-
ste potozenie i do$wiadczenia niezwigzane z rolg zawodowq sq tutaj w mniejszym stopniu, jesli
w ogble, brane pod uwage. Z perspektywy OU sytuacja jest nie do pozazdroszczenia. Wy-
miefimy jej charakterystyczne i potencjalnie wspétwystepujqce cechy: a) obowigzkowy udziat
na podstawie delegaciji z miejsca pracy lub polecenia stuzbowego, b) obowigzkowy udziat
wynikajacy z zobowigzan w projekcie EFS, c) ryzyko dowiedzenia sig, ze co$ , zle” robie i/lub
»zle” mysle, d) ryzyko, ze przekaz szkolenia opiera si¢ na normach, ktérych nie moge kwestio-
nowaé (np. istniejgce prawo). Myslgc o powyzszej sytuacji, tatwo sobie wyobrazié, ze moze
istnieé¢ pare uzasadnionych powodéw, by omijaé warsztat réwnosciowy ,szerokim tukiem”3.

3 Sytuacjata jesttez trudna z perspektywy podstawowych zatozer uczenia si¢ dorostych, dotyczqgcych
potrzeby wiedzy, autonomiczno$ci, samosterownosci, gotowosci, zorientowania i motywacji do
uczenia sig. Por. Malcolm S. Knowles, Elwood F. Holton Ill, Richard A. Swanson, Edukacja dorostych.
Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009.
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Z jednej strony obowiqgzek uczestnictwa, z drugiej za$ ,trudny temat” i mozliwo$¢ oskarzenia
o dyskryminacje, z trzeciej — obawy przed obnazeniem niewiedzy, wiasnych btedéw w my-
$leniu i/lub dziataniu. Niektére osoby mogq nie chcie¢ rozmawiaé o réwnosci i dyskryminacii.
Moggq nie chcieé doswiadczaé tego w towarzystwie oséb znanych lub nieznanych, w sytuacii
szkoleniowej. Mogq, $wiadomie lub nie, przeczuwaé, ze szkolenie réwnosciowe to propozycja
zagrazajgca, konfrontujgca, moggq sie tego obawiaé, majg do tego prawo i, co wazne, mogq
mie¢ racje. Jednoczesnie, w zwigzku z réznymi czynnikami, ktére przywotatam wczesniej, ro-
$nie prawdopodobieristwo, ze ,,zapiszq sie” na takie szkolenie lub zostang na nie zapisani. Ich
formalna zgoda na udziat nie bedzie sie pokrywata z realng gotowosciq i faktyczng moty-
wacjq do uczenia sie. W konsekwencji, cata sytuacja szkoleniowa moze by¢ przezywana jako
przymus. Nie jest to tatwe ani dla konkretnej osoby uczestniczqcej, ani dla osoby prowadzqce;.
Z perspektywy trenerskiej, trudno$é nie musi wynikaé wytqcznie z doswiadczanego podczas
szkolenia oporu, ale po prostu z samej konstatacji, ze udziat w prowadzonym przeze mnie szko-
leniu jest przezywany przez kogo$ jako ograniczajgcy wolno$é. Dla mnie osobiécie nie jest to
mys$| komfortowa. Zastanawiajg mnie tez jej konsekwencje dla postulowanej spéjnosci miedzy
warto$ciami edukacji antydyskryminacyjnej a jej formq i przebiegiem. Wreszcie, czy i kiedy
rozmowa o réwnosci pod przymusem moze mieé sens z perspektywy praktycznej?

Teoria reaktanciji

Teoria reaktancii, ktéra pomoze mi zaproponowaé kilka odpowiedzi, opisuje sytuacje, w ktérej
ludzie przezywajq zagrozenie dla swojej wolnosci. Co znaczqce, Bogdan Woijciszke przywotu-
je te koncepcje w rozdziale po$wieconym zmianie postaw, podkreslajqc, ze reaktancja jest m.in.

jednym z wyjasnief opornosci na perswazje — jezeli nadawca stosuje silny nacisk, jego
zabiegi mogq zostaé odebrane przez odbiorce jako préba pozbawienia go swobody

wyboru i wywotaé bumerangowe (odwrotne od zamierzonych) zmiany postaw*.

Teoria, inaczej nazywana teoriqg oporu psychicznego, opiera sie na trzech stwierdzeniach,
ktére przywotuje za psychologiem?:

1. Odebranie cztowiekowi swobody wyboru dziatania, myslenia lub odczuwania lub
samo zagrozenie takim odebraniem powoduije stan reaktancji (oporu psychicznego),

czyli nieprzyjemnego napiecia emocjonalnego.

4 Bogdan Woijciszke, Czfowiek wsréd ludzi. Zarys psychologii spotecznej, Wydawnictwo Naukowe
»Scholar”, Warszawa 2004, s. 244.
5 Tamze.
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2. Reaktancja jest tym wieksza, (a) im wazniejsza jest zablokowana mozliwosé
dziataniq, (b) im wigksza jest liczba zablokowanych mozliwoéci, (c) im wieksze jest
zagrozenie swobody dziataniq, (d) im bardziej nieoczekiwane lub niedawne jest
zagrozenie swobody wyboru.

3. Konsekwencjq reaktancii jest: (a) motywacja do dziatad odbudowujgcych
zagrozong swobode wyboru, (b) wzrost atrakcyjnosci zagrozonej mozliwosci
dziatania, myslenia lub odczuwanigq, (c) niecheé lub agresja w stosunku do osoby

ograniczajqcej swobode wyboru.

Wedtug Mirostawa Kofty i Dariusza Dolifskiego®, mozemy mieé do czynienia
z nastepujgcymi przejawami reaktancii: 1) wzrostem atrakcyjno$ci zachowania zagrozonego
eliminacjq, 2) tendencjqg do podejmowania wtasnie takiego zachowania, 3) sklonnoécig do
ataku na zrédio ograniczenia wolnosci. Przywotujgc wiedze potoczng, chodzi o zachowania
typu ,na zfo$é mamie odmroze sobie uszy” oraz o sytuacje, w ktérych roénie atrakcyjnosé
~owocu”, gdy ten zostaje zakazany. Jesli konkretny przekaz odbieramy jako zagrozenie dla
naszej osobistej wolno$ci, rozumianej tez jako prawo do posiadania wtasnej opinii, zajecia ja-
kiejkolwiek postawy, osobistego przezywania lub indywidualnego poglgdu, dosdwiadczamy
oporu — nieprzyjemnego stanu, w ktérym gtéwng motywacjq dziatania staje sie odzyskanie
zagrozonej swobody, a gtéwnq konsekwencjq jest odrzucenie przekazu.
Inspirujqc sie powyzszq teoriq i wtasnym doswiadczeniem, moge z fatwosciq wyobrazié so-
bie ,przepis” na zbudowanie oporu w sytuacji szkolenia réwnosciowego. Punktem wyijscia
jest spetnienie warunku przymusu. Organizujemy wiec szkolenie réwnosciowe, w ktérym
udziat jest obowigzkowy lub istniejq jakiekolwiek ,szanse”, ze kto§ moze tak go przezywaé.
Podczas szkolenia zwigkszamy opér, stosujgc nastepujqce interwencje:

— kazde zachowanie OU o znamionach dyskryminacyjnych komentujemy wypowiedziami
w stylu: na to nie ma tutaj miejsca, na szkoleniu na temat réwnosci nie mozna tak méwié,

— promujemy zachowania poprzez odwotania do powinnosci, np. na tym szkoleniu kazda
osoba powinna zastanowié sig nad... uzywaniem zeriskich koricéwek,

— podkreslamy elementy zwigzane z obowigzkami, np. prawo wymaga aktywnych dziatai
zwigzanych z przeciwdziataniem dyskryminacji w miejscu pracy; Paristwo nie muszq pra-
cowaé w tym zawodzie, ale skoro juz w nim pracujecie, to musicie przestrzegaé pewnych
przepiséw; Aplikowanie o fundusze europejskie to nie obowiqzek, lecz przywile|. Jesli
chcecie z niego korzystaé, musicie stosowa¢ sie do obowiqzujgcej zasady réwnosci,

6 Mirostaw Kofta, Dariusz Dolifiski, Poznawcze podejscie do osobowosci, [w:] Psychologia. Podrecznik
akademicki. Tom 2, pod red. Jana Strelaua, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2003, s. 587.
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— maksymalizujemy liczbe przyktadéw zachowar i zjawisk, ktére sq lub powinny byé niedo-

zwolone, jednoczesnie wprowadzamy pojecia, ktére nie sq powszechnie znane (element
zaskoczenia), np. problemem jest nie tylko homofobia, ale tez heteroseksizm oraz hetero-
normatywno$¢ — to wszystko nie powinno mieé miejsca; moze pan mysleé, co chce, jednak
w pracy nagfosnienie pana przemysleri moze byé molestowaniem seksualnym, ktére jest
przestepstwem,

— przytaczamy duzq liczbe przyktadéw zachowan, ktére sq lub powinny byé obowigzkiem

wszystkich, np. przestrzeganie zasady réwnosci w projekcie to obowigzek kazdej osoby
zatrudnionej,

— konsekwentnie stosujemy podwdijne formy rodzajowe dla kazdego rzeczownika i czasow-

nika oraz innych form gramatycznych, wszedzie, gdzie to mozliwe.

Wedtug teorii, istnieje duze prawdopodobienstwo, ze konsekwencjg naszej pracy bedzie nie-
cheé lub agresywne zachowania uczestnikéw i uczestniczek skierowane do nas jako oséb
prowadzgcych. Ponadto, zgodnie z efektem bumerangu, mozemy podnie$é atrakcyjnoéé za-
chowar o charakterze dyskryminacyjnym. Nietrudno mi tez sobie wyobrazié, ze szkolenie
koriczy sie przed czasem i najogélniej rzecz biorqgc, trudno je nazwaé sukcesem.

Mam jednak pewien problem z powyzszq listq zachowan. Z jednej strony widze w nich
przepis na trenerskq kleske, z drugiej strony... niektére z powyzszych przekazéw uwazam
za merytorycznie stuszne. Co wiecej, mysle, ze sqg osadzone w rzeczywistoéci i nazywaijq
pewien, przynajmniej dla mnie istniejqcy, stan rzeczy. Istniejgce prawo daje mi argumenty
przemawiajqce za zwalczaniem dyskryminaciji. Uwazam, ze prawa nalezy przestrzegaéi je-
§li pewne grupy majq taki obowiqzek, to nalezy to przedstawiaé jako powinno$é, a nie opcje.
W poczuciv, Zze mam racje, upewnia mnie méj sposéb postrzegania rzeczywistoéci. Sposéb,
w jaki nazywam $wiat, jest tez mojq prawdgq, z ktérq przychodze na szkolenie. Jednoczesnie
spotykam sie z inng osobq — uczestniczkq lub uczestnikiem, dla ktérych prawdg w tej samej
sytuacji jest przymus, narzucanie czegos$ sitq i ograniczanie osobistej wolnosci. Szanse, ze
unikniemy napiecia miedzy naszymi opisami i racjami, sq niewielkie. Nieunikniony wydaje
sie konflikt na poziomie formy oraz treéci. Skoro wyzwaniem jest przezywany przymus, czy
istnieje w takiej sytuacji dobry sposéb, aby méwié o zobowiqzaniu do przestrzegania prawa?
Jaka forma informowania o powinno$ciach (o ktérych wprost méwi edukacja antydyskry-
minacyjna) sprawi w takich warunkach, ze OU bedzie gotowa przyjqé te tresé¢, a zarazem
mojq wersje wydarzeri2 Teoretycznie wydaije mi sie mozliwa sytuacja, w ktérej taka droga nie
istnieje. W sytuacji przezywanego przymusu, moze nie by¢é mozliwe dotarcie z przekazem
o tym, ze problemem jest nie tylko homofobia, ale tez heteroseksizm i heteronormatywnosé
lub to, ze prawo wymaga aktywnych dziatari zwiqzanych z przeciwdziataniem dyskrymi-
nacji w miejscu pracy. Chce podkre§lié, ze te teoretycznqg niemozliwo$é widze jako specyfi-
ke okreslonej sytuacji i relacji miedzy osobq prowadzqcq (OP) i OU oraz relacji miedzy ich
definicjami sytuacii. Nie przypisuje jej indywidualnym cechom jednostek i ich ograniczeniom.
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Podobnie nie upatruje zrédta problemu i jego rozwiqzania przede wszystkim w retoryce. Po-
stugiwanie sie pojeciami specjalistycznymi (np. heteronormatywnosé, heteroseksizm) i formu-
towanie mocnych twierdzen, ktére w matym stopniv uwzgledniajg mozliwo$é polemiki i nie
przewidujq pola do negocjacji (np. Aplikowanie o fundusze europejskie to nie obowiqzek,
lecz przywilej), to z pewnosciq zabiegi zwiekszajgce dystans pomiedzy stronami dyskusji
i wladze trenera lub trenerki. W tym sensie sam sposéb ujecia pewnej tre$ci moze zwiekszaé
lub obnizaé przezywany przymus. Chce jednak wyraznie zaznaczyé, ze ztagodzenie tonu,
zamiana konkretnych stéw jest dla mnie zmiang na poziomie , opakowania”. | mimo ze , prze-
kaznik jest przekazem”, a sposéb formutowania mysli przez trenera lub trenerke moze mieé
decydujgcy wpltyw na jakos$é kontaktu i relacji w sytuacji szkoleniowej, a wiec tez poziom
oporu, to caty czas mysle, ze w przypadku dziatai réwnosciowych zmiana samego jezyka
nie jest, a czasem nie powinna by¢ najwazniejszym rozwigzaniem. Zmierzam raczej do tezy,
ze by¢é moze edukacja antydyskryminacyina, ktéra zawiera silny przekaz normatywny, opie-
ra sie na spofecznej krytyce i formutuje oczekiwania dotyczqgce zmiany postaw oraz sposo-
béw dziatania, nie bedzie odnosié zamierzonych efektéw w sytuaciji, gdy OU definiujq jq jako

zamach na ich wolnosé.

Propozycje rozwigzan

Jakie mam wiec mozliwosci dziatania? W jaki sposéb moge zmniejszyé opér wynikajgcy z sy-
tuacji przezywanej jako przymus? Prébujgc odpowiedzieé na te pytania, wréce ponownie do
teorii reaktancii.

Zjawisko oporu psychicznego jest opisywane poprzez odwotanie do klasycznego rozréznie-
nia Kurta Lewina dotyczqcego konfliktéw motywacji. Reaktancja ma by¢ przyktadem konflik-
tu typu dgzenie—unikanie wystepujgcego w warunkach, ktére w przezywaniu danej osoby
sg czyms$ jednocze$énie atrakcyjnym i budzgcym awersje’. W takim ujeciu, pytania dotyczqce
mozliwosci zmniejszania oporu wynikajgcego z zagrozenia dla wolnosci, przektadajg sie na
pytanie o czynniki, kiére mogqg wzmacniaé atrakcyjno$éé danej sytuacii i obnizaé jej odrzu-
cajqgcy wydzwiek. Wazne jest tutaj, ze zawarto$é przekazu pozostaje taka sama. To dobry
punkt wyiscia dla edukacji antydyskryminacyinej. Analizujgc jej definicje, bardzo wyraznie
widdé, jak duzqg wage ma jej tre$é. W opisie definicyjnym jest to najbardziej rozbudowany
element wyjasniajgcy, czym jest EAS.

Ponizej w tabeli wymieniam czynniki podnoszqce atrakcyjno$é i obnizajgce przezywa-
nqg represyjno$é¢ ,ograniczajgcej wolno$¢” sytuacji, zdefiniowane w wybranych pracach

7 Dariusz Dolifiski, Wiestaw tukaszewski, Typy motywaciji, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki.
Tom 2, pod red. Jana Strelaua, Gdarskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarsk 2003, s. 489.
8 Por. Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, Towarzystwo Edukacji

Anty-dyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 6-19.
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empirycznych odwotujgcych sie do teorii reaktancji. Prébuje je przefozyé na pewne prak-
tyczne propozycje odnoszqce sie do organizacji i prowadzenia szkoler réwnosciowych. Jest
to dla mnie rodzaj éwiczenia. Poniewaz poszczegdlne czynniki sq wymieniane w literaturze
przedmiotu, wszystkie z nich, bez wyjagtku, sprébowatam przenie$é na sytuacje szkolenio-
we. Nie polemizuje tez z przyporzgdkowaniem poszczegdlnych czynnikéw do zmiennych
wzmacniajgcych atrakcyjnos$é lub obnizajgcych negatywny wydzwiek sytuacii. Dla jasnosci,
w przypisach opisuje, jak konkretna determinanta byta zdefiniowana w warunkach ekspery-
mentalnych. Mam nadzieje, ze to umozliwi czytelnikom i czytelniczkom poszukiwania wia-
snych, mozliwe, ze bardziej trafnych i skutecznych , przektadéw”.

Czynnik podnoszqcy atrakcyjnosé sytuacii:
1. Podobierstwo osobiste osoby prowadzqcej do uczestnikéw i uczestniczek szkolenia,
wiarygodno$é i atrakcyjno$é osoby prowadzqgcej’

Zastosowanie:

— budowanie wizytéwki trenerskiej w sposéb podkreslajgcy podobienstwa miedzy OP
a OU, przywotywanie podobnych doswiadczen,

— budowanie prezentaciji OP (tzw. wizytéwka trenerska) poprzez przywotywanie do$wiad-
czenia i osiggnieé zwigzanych z tematem szkolenia, pracq z wybrang grupg odbiorcéw
i odbiorczyn — elementami bliskimi OU,

— umozliwienie pracy OU nad zastosowaniem zdobytej wiedzy i umiejetnosci w dziata-
niach dla nich bliskich i waznych,

— ujawnienie swojego stosunku i osobistego nastawienia wobec wolnosci i swobody dzia-
tania jako wartosci EA i wartoéci OP (np. Wolnosé jest wazng wartosciq EA i tez wazng
wartos$ciq dla mnie w pracy trenerskiej. Dlatego podczas szkolenia chce stworzyé warunki,
w ramach ktérych bedziemy mieé mozliwie najwiekszq swobode rozmowy na temat réw-
nosci. To jest co$, co moge zrobid),

—  nazwanie dylematéw osobistych OP zwigzanych z proponowaniem obowigzkowych szko-

leri rbwnos$ciowych (np. Osobiscie uwazam, ze najlepsza sytuacja dla szkolenia ,z réwno-
sci” jest wtedy, gdy kazdy i kazda z nas moze catkowicie swobodnie zdecydowaé o swoim
uczestnictwie. Wtedy jestesmy w zgodzie z warto$ciami edukacji antydyskryminacyjnej.

9 W warunkach eksperymentalnych podobierstwo opierato sig na: tym samym dniu urodzenia, tym
samym imieniu, roczniku szkolnym oraz tej samej pfci. Podnoszenie poziomu atrakcyjnosci byto
wyzwalane przez zwiekszanie podobiernstwa na poziomie podobnych wartosci i poglgdéw. Podo-
biefstwo byto budowane miedzy osobgq, ktéra miata wywieraé przymus a jej odbiorcami i odbior-
czyniami. Por. Paul J. Silvia, Deflecting Reactance: The Role of Similarity in Increasing Compliance
and Reducing Resistance, [w:] , Basic and Applied Social Psychology” 2005, 27(3), s. 277-284.
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Rozumiem tez, ze sytuacja ta nie ma dzisiaj miejsca. Nie jest to dla mnie fatwe, ale tez chce
cos$ zaproponowdé...),

pokazanie podobieristwa miedzy OU i OP w sytuacii szkolenia, obecnosé jako konse-
kwencja wczeséniej podjetych decyzji (np. Paristwo podpisali umowe dotyczqcq udziatu
w tym szkoleniu, ja podpisafam umowe dotyczqgcq prowadzenia tego szkolenia. To, ze
sie tutaj spotykamy, jest wynikiem podjetych przez nas decyzji. Co mozemy w tej sytuacji
zrobié2 Na co sie Paristwo decydujq?).

Czynnik podnoszqcy atrakcyjnosé sytuacii:
2. Przewidywany ponowny kontakt obu stron i/lub zasugerowanie potrzeby utrzymania
harmonijnych relacji miedzy stronami'®

Zastosowanie:

organizowanie szkoler 2-dniowych lub szkoler w kilku sesjach, w ramach tej samej grupy,
proponowanie rozwiqzan edukacyjnych tgczqcych np. role trenerskq z rolg doradczq —
OU po zakoriczonym szkoleniu bedg miaty kontakt z OP w ramach indywidualnych kon-
sultacji itp.,

pokazywanie sytuacii szkoleniowej jako sytuacii, w ktérej przez jaki$ czas OP i OU bedq
ze sobg w kontakcie i ze w tych warunkach pewna wspétpraca stuzy obydwu stronom (np.
To szkolenie trwa 8 godzin. Przez ten czas bedziemy razem pracowaé, przebywaé w tej
sali. Mysle, ze w tych okoliczno$ciach warto uzgodnié, po co tu jestesmy),

ujawnienie przez OP swoich intencji i potrzeb zwigzanych z prowadzeniem szkolenia (np.
Wazne jest dla mnie przekazanie pewnej wiedzy na temat dyskryminacji. Zalezy mi na
tym, by wiedza ta byta przydatna w waszej pracy. Potrzebuje wiec informacji, czego naj-
bardziej chcecie sie dowiedzieé. Chce o tym teraz porozmawiaé),

ujawnienie przez OP swoich intencji i potrzeb zwigzanych z kontaktem z poszczegélnymi
OU (np. Zalezy mi na kontakcie z Tobq. Chce, zeby to szkolenie miafo sens tez dla Ciebie).

10

W eksperymencie osoby pracowaty w parach. Sytuacja przymusu polegata na zadecydowaniu
przez jednq z oséb z pary o opinii, ktérq kazda osoba w parze miata nastepnie, juz w samodziel-
nej pracy, wyrazié na pi$mie (np. Zadecydowatam, ze obydwie bedziemy si¢ zgadzaé z zadanym
tematem. Musisz napisaé esej popierajgcy postulat obnizenia wieku wyborczego). Niektére z par
otrzymaty informacije, ze na kolejnych etapach bedq pracowaé doéé blisko ze sobq. Inne pary,
przeciwnie, dostaty informacie, ze juz wiecej sie nie spotkajg, a bedq pracowaé z innymi osobami.
Informacija, ze w kolejnych sesjach osoby bedqg ze sobq w kontakcie, obnizata poziom reaktancii.
Por. Michael S. Pallak, Jack F. Heller, Interactive effects to commitment to future interaction and thre-
at to attitudinal freedom, [w:] ,Journal of Personality and Social Psychology” 1971, 17, s. 325-331.
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Czynnik obnizajqcy , przymusowy” wydzZwiek sytuacii:
3. Przekonanie odbiorcéw i odbiorczyri, ze nie sq kompetentni, kompetentine, by
korzystaé ze swojej wolnosci'’

Zastosowanie:

odwotanie sie do faktéw pokazujgcych skale dyskryminacjii jej powszechnosé,
odwotanie sie do faktéw pokazujgcych skale dyskryminaciji w grupie OU lub bliskiej OU
(np. Badania dotyczqce réwnego traktowania w ministerstwie ujawnity przypadki mole-
stowania seksualnego — w przypadku warsztatu dla pracownikéw i pracownic danego
ministerstwa),

odwotanie sie do potrzeb oséb do$wiadczajgcych dyskryminacii i bedgcych w kontakcie
z OU (np. Badania opinii uczniéw i uczennic ujawnity niskie zaufanie w umiejetnosci na-
uczycieli i nauczycielek radzenia sobie z dyskryminacjq w klasie — w przypadku warszta-
téw dla nauczycieli i nauczycielek).

Czynnik obnizajqcy ,przymusowy” wydzZwiek sytuaciji:
4. Pozwolenie odbiorcom i odbiorczyniom na do$wiadczenie wolnosci, zanim zostanie
ona zagrozona'?

Zastosowanie:

poszukiwanie gtoséw przeciwnych, polemicznych, zachecanie do refleksji krytycznych na
temat przekazywanych tresci (np. To jest najczesciej spotykana definicja dyskryminacii.
Czy nie budzi ona waszych watpliwosci?),

W eksperymencie przeprowadzonym w grupie mezczyzn (sic!), u czeéci z nich wywotano poczucie,
Ze nie sq kompetentni, by podjgé pewnq decyzje, w drugiej czesci przeciwnie — wzbudzono przeko-
nanie, ze majq takie kompetencje. W grupie z poczuciem niekompetenciji komunikat zagrazajgcy ich
wolnoéci w podijeciu owej decyzji — sugerujqcy konkretny wybér, nie wywotat poczucia reaktancii.

W grupie mezczyzn majgcych przekonanie, ze samodzielnie sq w stanie podjgé odpowiedniq decyzje,
ten sam komunikat wywotat efekt bumerangu — decydowali oni przeciwnie do otrzymanego przekazu.
Por. Rober A. Wicklund, Jack W. Brehm, Attitude change as a function of felt competence and threat to
attitudinal freedom, [w:] , Journal of Experimental Social Psychology” 1968, 4, s. 64-75.
Doswiadczenie wolnosci polegato na mozliwosci wyrazenia niezgody lub pisemnej polemiki w dys-
kusji z osobgq, ktéra nastepnie wywierata przymus. W takich sytuacjach poziom reaktancii byt nizszy
w poréwnaniu z warunkami, w ktérych nie byto elementu dyskusji i mozliwo$ci wyrazenia sprzeciwu.
Por. Melvin L. Snyder, Robert A. Wicklund, Prior exercise of freedom and reactance, [w:] ,,Journal of
Experimental Social Psychology” 1976, 12, s. 120-130.
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umozliwienie dyskusji i wyrazenia przeciwnych gloséw na temat samej sytuacji szkolenia
(np. Jeste$my na obowigzkowym szkoleniu na temat réwnosci. Kto mysli, ze to glupota —
organizowad takie szkolenia? A czy sq osoby myslgce inaczej — ze jednak mozna dopa-
trzyé sie jakiegos sensu w tej sytuaciji?),

porzgdkowanie i odnotowywanie réznorodnych gtoséw pojawiajgcych sie w dyskusii, na-
zywanie konkretnych gtoséw jako poglgdéw sprzecznych z tym, co wypowiada trener lub
trenerka (np. Méwi Pan o tym, ze kazdy jest kowalem swego losu. Na pewnym poziomie
jest to poglqd sprzeczny z tym, co powiedziatam przed chwilg — dyskryminacja sprawia,
ze niektérzy z nas nie sq w stanie w takim samym stopniuv wptywaé na swoje pofozenie.
Tutaj sie wiec réznimy).

Czynnik obnizajqcy ,przymusowy” wydzZwiek sytuaciji:
5. Wzmocnienie odczucia potencjalnej straty, ktéra nastqpi w efekcie odrzucenia

przekazu™

Zastosowanie:

ukazanie szerszego kontekstu szkolenia i mozliwej straty z perspektywy OU w przypadku

nieskorzystania ze szkolenia (np. Celem szkoleri tego typu jest zmniejszenie zasiegu dys-
kryminacji. Chodzi o to, aby mniej oséb doswiadczato sytuacji, w ktérych ich prawa i moz-
liwosci sq ograniczane. Nieskorzystanie z mozliwosci dowiedzenia sie czegos na ten temat

ograniczy wam mozliwosci wziecia udziatu w tej zmianie),

ukazanie tresci szkolenia i mozliwej straty z perspektywy OU (np. Podczas szkolenia be-
dziemy méwié o prawach pracowniczych. Jesli nie wezmiecie udziatu w tej czesci, straci-
cie okazje na poznanie najczestszych przypadkéw dyskryminaciji, ktére z duzym prawdo-
podobieristwem dotyczq was samych lub waszych najblizszych).

13

Osoby uczestniczqce w eksperymencie miaty wybraé druzyne, na ktérq postawiq zaktad pienigzny.
Przymus polegat na tym, ze mimo iz nie zostato to , oficjalnie” zapowiedziane, dostaty ,przypad-
kowo” informacije typu Zdecydowanie powinienes lub powinnas postawié na druzyne X. Poczucie
straty wzmocniono poprzez zadanie cze$ci badanym pytan wprost dotyczqcych zalu, jaki bedq
odczuwaé wybierajgc druzyne X i przegrywajqc zaktad. Osoby, ktére miaty czas na zastanowienie
sie nad stratq i zalem, czeéciej wybieraty druzyne X. W sytuacji, gdy nie zadawano pytar o zal lub
potencjalng strate, osoby zdecydowanie czesciej wybieraty druzyne Y. Opis druzyn na poziomie
faktéw byt bardzo podobny i jednoznacznie nie sugerowat wyboru. Por. Matthew T. Crawford, Al-
len R. McConnell, Amy C. Lewis, Steven J. Sherman, Reactance, Compliance, and Anticipated Regret,
[w:] ,Journal of Experimental Social Psychology” 2002, 38, s. 56-63.
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Czynnik obnizajqcy , przymusowy” wydzZwiek sytuacii:
6. Zobaczenie innej osoby lub innych oséb, ktére w tej samej sytuacji korzystajq z
wolnosci™

Zastosowanie:

wczesniejsze zapytanie OU o ich potrzeby szkoleniowe, przedstawienie OU wnioskéw z
badania i umozliwienie odniesienia sie do nich,

umozliwienie OU udziatu w podejmowaniuv decyzji w sprawach zwigzanych z organiza-
ciq szkolenia (czas, miejsce itp.),

umozliwienie sformutowania oczekiwan przez OU odnosnie celéw szkolenia w trakcie
modutu wprowadzajqgcego,

umozliwienie okreélenia priorytetéw dotyczqcych organizacji szkolenia i, w ten sposéb,
wplyniecie przez OU na jego faktyczny przebieg (np. organizacja przerw, praca przy
stotach lub bez stotéw),

umozliwienie podejmowania decyzji przez OU w sprawach dotyczqcych szczegéto-
wych tresci szkolenia (np. wybér tematu éwiczonych scenek, wybér analizowanych
przypadkéw),

umozliwienie pracy we wtasnym tempie,

umozliwienie odmowy udziatu w konkretnej aktywnosci,

umozliwienie wyrazenia niezgody, watpliwosci lub oburzenia wobec przekazywanych
tredci,

nazywanie wprost sytuacji, w ktérych OU podejmujg decyzje w swojej sprawie, w trakcie
szkolenia, pokazanie zakresu swobody, ktérq dysponowaty (jesli tak byto) do tej pory OU
i ktérq bedg dysponowaé w trakcie szkolenia.

W eksperymencie grupa mezczyzn (sicl) musiata podjqé wspélnie decyzje. W procesie decydo-
wania pierwszym etapem byto wstepne glosowanie miedzy dwiema alternatywami. Glosowanie
nie rozstrzygato ostatecznie decyzji, jednak wskazywato pewngq opcje z najwyzszq liczbq gtoséw.
Stworzenie sytuacji przymusu polegato na tym, iz jeden z cztonkéw grupy (a faktycznie wspétpra-
cownik prowadzgcego badanie) wygtaszat na forum grupy zdanie typu: To chyba jasne, ze skoro
wiekszo$é zagtosowata za A, to wybieramy A. Czynnikiem obnizajgcym , przymusowy” wydzwiek
sytuacji byta wypowiedz kolejnej osoby z grupy (tez wspétpracownika badacza) typu: Poczekaj
chwilg, ja jeszcze nie podjgfem decyzji na temat tego, ktérq opcje wybieram. Por. Stephen Worchel,
Jack W. Brehm, Direct and Implied Social Restoration of Freedom, [w:] ,, Journal of Personality and
Social Psychology” 1971, Vol. 18, No. 3, s. 294-304.
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Zakorczenie

Powyzsza lista jest prébg przetozenia pewnych zweryfikowanych w badaniach psycholo-
gicznych zaleznosci na praktyke trenerskq oséb zajmujqcych sie edukacjg antydyskrymina-
cyijnq. Spis mozliwych rozwiqzah nie jest wyczerpujqcy. Przeglgdajgc go, mam tez pewnosé,
Ze nie wszystkie interwencje z takg samg gotowosciq zastosowatabym w praktyce. Moje wat-
pliwoéci budzq np. rozwigzania majgce wywotaé poczucie straty — przywodzq mi na mysl|
sytuacje szantazu. Osobiscie najblizej mi do rozwigzan odkrywajqcych wartoéci edukacji
antydyskryminacyijnej i ujawniajgcych dylematy, intencje OP oraz wewnetrzng sprzeczno$é
towarzyszqcq obowigzkowi uczenia sie o réwnosci. Te rozwigzania wydajq mi sie najblizsze
warto$ciom EA i najbardziej z nimi spdjne. Nie mam jednak pewnosci, czy jednoczesénie sq to
propozycje najskuteczniejsze z perspektywy redukcji oporu w konkretnej sytuacji szkolenio-
wej. Najwazniejszy jest jednak dla mnie krok wczeéniejszy: uznanie samego zjawiska oporu
wynikajgcego z poczucia przymusu. | zrozumienie, ze — paradoksalnie — jawna niezgoda na
réwnosciowe tresci moze wynika¢ z tak istotnej dla emancypacji potrzeby wolnosci i indywi-
dualnej autonomii.

Dzigkuje Karolinie Staniaszek oraz Matyldzie Rajewskiej za wsparcie oraz wszystkie uwagi
krytyczne, ktére wniosty$cie do mojej pracy nad tym artykutem.

Marta Rawtuszko

Od ponad 9 lat zajmuje sie¢ problematykq réwnoéci pici, od 4 lat prowadzi szkolenia réwno-
$ciowe. Pracuje przede wszystkim z pracownicami i pracownikami administracji publicznej,
pracownicami i pracownikami organizacji pozarzgdowych oraz osobami pracujgcymi w biz-
nesie. Prowadzita warsztaty dotyczqce pracy z oporem dla treneréw i trenerek antydyskry-
minacyjnych podczas Il edycji Akademii Treningu Antydyskryminacyjnego (Willa Decjusza)
oraz w szkole trenerskiej Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA).
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Warto wiedzieé

Specyfika i potrzeby
grup tozsamosciowych



W niniejszym rozdziale przedstawiamy cele, najwazniejsze wartosci oraz kluczowe zatoze-
nia edukacii antydyskryminacyijnej. Szczegétowo opisujemy tresci, ktére stanowiq o jej specy-
fice, wyrézniamy i Humaczymy najwazniejsze pojecia.

Sformutowane ponizej zapisy sq wynikiem przeszto dwuletnich dyskusji prowadzonych
w gronie cztonkéw i cztonkin Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA)'. Motywa-
cjg do zbudowania tej definicji byta cheé nazwania tego, czym zajmujemy sie na co dzien
oraz zobaczeniq, co fgczy nasze podejscia i jednoczesnie odréznia od edukacji w ogéle. Po-
szukiwaliémy i poszukiwaty$my odpowiedzi na pytania o to, co przesqdza o tym, ze eduka-
cja zaczyna przeciwdziataé dyskryminacji, na czym polega specyfika takich dziatan, ktéra
uzasadnia postugiwanie si¢ odrebng nazwq. Uporzgdkowanie pojeciowe, zobaczenie zalez-
no$ci miedzy wieloma elementami, nazwanie i opisanie praktyki pozwalajg wyrazniej zoba-
czy¢ to, co faktycznie realizujemy w dziataniu. Przez to mozliwe staje sie cenne sprzezenie
zwrotne — ponowne, bardziej §wiadome zwrécenie sie ku praktyce.

Definicja edukacii antydyskryminacyjnej

Edukacja antydyskryminacyjna (EA) to §wiadome dziatanie podnoszqce wiedze, umiejetno-
$ci i wplywajgce na postawy, ktére ma na celu przeciwdziatanie dyskryminacji i przemocy
motywowanej uprzedzeniami oraz wspieranie réwnosci i réznorodnosci.

Edukacja antydyskryminacyijna:

— rozwija wiedze na temat mechanizméw dyskryminacji i wykluczenia,

— buduje kompetencije przeciwdziatania dyskryminacijj,

— rozwija wiedze na temat grup dyskryminowanych oraz ruchéw emancypacyijnych,

— wzmacnia grupy i osoby dyskryminowane na zasadach wigczania i upodmiotowienia.

1 Duza cze$é tej pracy zostata wykonana podczas Walnego Zgromadzenia TEA w maju 2010 r. W spo-
tkaniu tym udziat wziety/wzieli: Marta Abramowicz, Matgorzata Borowska, Maja Branka, Dominika
Cieslikowska, Magdalena Chustecka, Matgorzata Dymowska, Marcin Dziurok, Beata Fiszer, Matgo-
rzata Jonczy-Adamska, Michat Pawlega, Marta Rawtuszko, Ewa Rutkowska, Natalia Sarata, Katarzy-
na Sekutowicz, Monika Serkowska, Agnieszka Siekiera, Ewa Stoecker, Agata Teutsch.

95



Edukacja antydyskryminacyjna jest odpowiedzig na nieréwne traktowanie ze wzgledu m.in.
na pteé, kolor skéry?, pochodzenie narodowe i/lub etniczne, religie lub swiatopoglad (a tak-
ze wyznanie lub bezwyznaniowos¢), stopieri sprawnosci fizycznej, stan zdrowia (fizycznego
i psychicznego), wiek, orientacje seksualng, status spoteczny i ekonomiczny. Nieréwne trak-
towanie ze wzgledu na wymienione cechy jest faktem. Edukacja antydyskryminacyjna jest
reakcjqg naten stan rzeczy. Co wazne, edukacja antydyskryminacyjna opiera si¢ na zatozeniu,
ze dyskryminacja i przemoc to problemy catego spoteczenstwa i wszyscy, bez wzgledu na to,
czy doswiadczajq tych zjawisk osobiscie czy nie, powinni im aktywnie przeciwdziataé.

Dyskryminacja to nieréwne traktowanie, ktérego do$wiadczajqg konkretne osoby lub grupy
ze wzgledu na swojq pteé, kolor skéry, pochodzenie narodowe i/lub etniczne, religie lub
$wiatopoglgd (a takze wyznanie lub bezwyznaniowo$é), stopier sprawnosci fizycznej, stan
zdrowia (fizycznego i psychicznego), wiek, orientacje seksualng, status spoteczny i ekono-
miczny. Dyskryminacja oznacza jakiekolwiek zréznicowanie, wykluczenie lub ogranicze-
nie ze wzgledu na wymieniong ceche lub cechy, ktérych wynikiem jest utrudnienie lub unie-
mozliwienie korzystania na réwni z innymi z praw, wolnoéci i réznych débr.

Przemoc motywowana uprzedzeniami to przemoc, ktéra wynika z tendencyjnego
i sztywnego obrazu danej grupy oraz negatywnej oceny, czesto zwigzanej z silnymi emo-
cjami, np. lekiem, gniewem, nienawisciq. Przemoc motywowana uprzedzeniami moze
by¢ skierowana do catej grupy lub do pojedynczej osoby, ktéra do tej grupy nalezy, lub ktérej
przypisywana jest taka przynaleznosé.

Edukacja antydyskryminacyijna dgzy do tego, aby:
— kazdy cztowiek miat zapewnione warunki zycia i rozwoju w poszanowaniu swojej godno-
$ci, wolnosci, odrebnosci oraz réwnosci wobec innych ludzi,
— réznorodnoéé byta szanowana i rzeczywiscie doceniana.

Woartosci, ktére sq szczegdlnie wazne w kontekscie edukacji antydyskryminacyijnej, to: god-
nos$é, wolnosé i rownosé.

2 W niniejszej publikacji §wiadomie uzywamy okreslenia , kolor skéry”, a nie ,rasa”. Postugujemy sie
jednak terminem ,rasizm”. Jak pisze Hanna Zieliriskq, [...] z punktu widzenia biologii nie da sie wy-
odrebnié ,ras», mozemy jedynie méwié o réznych typach fizycznych ludzi. Zréznicowanie genetycz-
ne miedzy populacjami o podobnych cechach fizycznych, jest bowiem réwnie duze jak zréznicowa-
nie miedzy osobami w obrebie jednej populacji. W zwiqzku z tymi ustaleniami niektérzy badacze
postulujq catkowite zaprzestanie postugiwania sie terminem ,rasy» jako sugerujgcym, ze ma ona
jakiekolwiek ugruntowanie naukowe. Inni jednak przestrzegajq, ze gdy to pojecie zniknie z jezyka,
stracimy z oczu caty problem rasizmu. Hanna Zielinska, Rasizm, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna.
Podrecznik trenerski, pod red. Mai Branki, Dominiki Cie$likowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza,
Krakéw 2010, s. 163.
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Godnos¢ rozumiemy jako przynalezng kazdemu cztowiekowi niezmienng warto$é, wynika-
jacq z samego urodzenia i faktu bycia cztowiekiem. Wszyscy ludzie posiadajg jg w réwnym
stopniu, niezaleznie od réznic indywidualnych, spotecznych czy kulturowych. Godnosé nie
jest réwniez zalezna od tego, jak dana osoba postepuje ani jak postepujg wobec niej inni.
W tym sensie wszyscy ludzi sq réwni w swej godnosci i w rbwnym stopniu godni szacunku.

Wolnos¢€ jest rozumiana jako mozliwo$é samostanowienia o sobie i dokonywania autono-
micznych wyboréw, zaréwno w sferze prywatnej, jak i publicznej. ,Wolno$é do” (podej-
mowania wyboréw, wptywania na decyzje), ktéra wyraza sie poprzez mozliwo$é samosta-
nowienia o sobie, jest nieroztgczna z ,wolno$ciq od” (dyskryminacji, przymusu, ingerencii
i przemocy motywowanej uprzedzeniami). Granice wolnoséci kazdej jednostki wyznacza
wolno$é drugiej osoby oraz poszanowanie réwnosci innych.

R6wnos¢ to rowna mozliwosé kazdej jednostki do korzystania ze swoich praw i wolnosci
w zyciu prywatnym, politycznym, spotecznym, gospodarczym i obywatelskim, a takze réwny
dostep do waznych débr, takich jak: bezpieczenstwo, edukacja, informacie, kultura czy $rod-
ki finansowe.

Réwno$é realizowana jest poprzez dwa rodzaje dziatan:

— réwne traktowanie wszystkich ludzi bez wzgledu na ich indywidualne cechy czy przy-
nalezno$é do jakiejkolwiek grupy (grup). Réwne traktowanie oznacza np. réwno$é wo-
bec prawa, takie samo prawo do gtosu i decydowania w kwestiach dotyczgcych catej
spofecznoici, réwny dostep do ustug publicznych czy takie same warunki zatrudnienia
(np. zasada réwnego wynagrodzenia za prace o tej samej wartoéci — bez wzgledu na ja-
kakolwiek ceche nie mozna réznicowaé wysokosci wynagrodzenia oséb, ktére wykonujq
takq samgq prace). Przeciwieristwem réwnego traktowania jest dyskryminacja.

— zagwarantowanie réwnych szans polegajgce na uwzglednianiu potrzeb i mozliwo-
$ci réznych oséb i grup w taki sposéb, by na réwni z innymi mogty funkcjonowaé w spote-
czeristwie (w systemie edukacii, ochronie zdrowia, na rynku pracy, wobec instytuciji pan-
stwowych itp.).

Istniejgce nieréwnosci spofeczne sprawiajq, ze niektére grupy i jednostki w mniejszym stopniu
korzystajq z powszechnie dostepnych débr i ustug. W praktyce oznacza to, ze , punkt startu”
nie jest taki sam dla wszystkich i, aby osiggnqgé te same rezultaty (np. poziom wyksztatceniaq,
godng prace, wynagrodzenie, udziat w podejmowaniu decyzji), rézne osoby i grupy spo-
teczne muszq przeby¢ rézne drogii pokonaé mniejszqg lub wiekszq liczbe realnych przeszkéd.
Poznanie i zrozumienie réznych potrzeb wynikajgcych z tego stanu rzeczy oraz wzigcie od-
powiedzialnosci za jego zmiane to punkt wyjscia do zapewnienia réwnych szans.
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Dzieki myéleniu o réwnych szansach i réznym ,punkcie startu” dziatajg np. programy stypen-
dialne skierowane wytqcznie do mtodziezy uczqcej sie na terenach wiejskich. To dzieki temu
podejsciu zaczeto dbaé o dostepnosé budynkéw publicznych dla 0séb poruszajgcych sie na
wézkach i budowanie stron internetowych dostosowanych do potrzeb oséb niewidzgcych.
Myslenie o réznym potozeniu i réznych potrzebach sprawito réwniez, ze w szkotach pracujq
asystenci i asystentki edukacji romskiej.

Warto zwrécié uwage, ze w kazdym z tych przypadkéw mamy do czynienia z sytuaciq,
w ktérej traktowanie ,tak samo” (np. oséb niepetnosprawnych, mtodziezy mieszkajgcej na
wsi, dzieci romskich) prowadzitoby do pogtebiania istniejgcych nieréwnosci. Czesto dziata-
nia gwarantujgce réwne szanse nazywane sq dziataniami wyréwnawczymi lub dziataniami
pozytywnymi.

Przyktadem takich dziatar jest system kwotowy na listach wyborczych, czyli zagwarantowa-
nie okreslonej procentowo minimalnej liczby miejsc dla kobiet wsréd wszystkich kandyduijg-
cych, w celu zwigkszenia ich reprezentacji w zyciu spotecznym i politycznym. Dziatania wy-
rébwnawcze mogq tez polegaé na ustaleniu zasady pierwszenstwa w przyjmowaniu do pracy
oséb, ktére nalezq do grupy dyskryminowanej w sytuaciji, gdy osoby te posiadajqg wyksztat-
cenie, doswiadczenie i kompetencje takie same jak inne osoby aplikujgce na dane stanowisko.

Dziatania wyréwnawcze to szczegélne dzialania, podejmowane przez okres$lony czas,
do momentu rzeczywistego wyréwnania potozenia danej grupy. Dziatania wyréwnawcze
stuzq zapobieganiu dyskryminaciji i faktycznemu zapewnieniu réwnych szans. To rozwigza-
nia przyczyniajqce sie do zmniejszenia barier doswiadczanych przez rézne grupy spofeczne
w swobodnym dostepie do débr, ustug, informaciji czy infrastruktury?®.

Réwno$é uwazamy za warto$é nieroztqcznq z réznorodnosciq.

R6znorodnos¢ jest stanem faktycznym, ktéry nalezy wspieraé i chronié. Réznimy sie
ze wzgledu na wiele przestanek: pteé, kolor skéry, pochodzenie narodowe i/lub etniczne, re-
ligie lub $wiatopoglad (a takze wyznanie lub bezwyznaniowo$é), stopieh sprawnosci fizycz-
nej, stan zdrowia (fizycznego i psychicznego), wiek, orientacje seksualng, status spoteczny
i ekonomiczny. Ze wzgledu na te przestanki, osoby i grupy sq czesto dyskryminowane lub
doswiadczajqg przemocy motywowanej uprzedzeniami. Cechy odnoszqce sie do wymienio-
nych przestanek skfadajq sie na jednostkowq tozsamosé. Ksztattujg naszq indywidualnosé

3 Por. Karolina Kedziora, Krzysztof Smiszek, Dyskryminacja i mobbing w zatrudnieniu, Wydawnictwo
C.H. Beck, Warszawa 2010, s. 159-164; Maja Branka, Matgorzata Dymowska, Magdalena Dunaj,
Katarzyna Sekutowicz, Zasada réwnosci szans w projektach Programu Operacyjnego Rozwéj Pol-
ski Wschodniej — raport z badania ewaluacyjnego, Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Warszawa
2010, s. 12-13.
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i jednoczesénie dajq poczucie przynalezno$ci do grupy lub wielu grup. Dzigki nim mozemy
okresli¢ , kim jeste$my” wobec siebie i wobec innych. Poprzez doswiadczanie réznorodnosci
mozliwe jest respektowanie wolnosci, godnosci i réwnosci innych.

Formy edukacji antydyskryminacyjnej

Edukacja antydyskryminacyjna moze przybieraé wiele form. Moze by¢ realizowana w ra-
mach formalnego systemu edukacji (np. na lekcjach wiedzy o spoteczenstwie w szkole pod-
stawowej), w dziataniach nieformalnych (np. podczas gry miejskiej otwartej dla wszystkich
chetnych, na przeglgdzie filmowym, w ramach telewizyjnej kampanii spotecznej). Edukacja
antydyskryminacyjna to otwarty katalog dziatar. Tym, co decyduije o ,,edukacyjnosci” dane-
go dziataniq, nie jest jego forma, lecz zatozone, edukacyjne cele. Co wazne, cele te powin-
ny byé znane zaréwno osobie, ktéra podejmuije sie realizacji dziatania, jok i osobom, ktére
w nim uczestniczq. Skuteczny proces edukacyjny odbywa sie na trzech ptaszczyznach: budu-
je wiedze, rozwija umiejetnosci i ksztattuje postawy. Te trzy ptaszczyzny sq tak samo wazne
w edukacji antydyskryminacyinej.

Tresci edukacji antydyskryminacyjnej

Tym, co przede wszystkim decyduje o specyfice edukacji antydyskryminacyjnej, sq tresci, kté-
re edukacja antydyskryminacyjna wzmacnia i popularyzuje. Przedstawiony ponizej spis pre-
zentuje to, czego warto poszukiwaé i wymagaé (od siebie lub od innych) w procesie ksztatto-
wania naszych kompetencji do przeciwdziatania dyskryminacii.

Wiedza

Edukacja antydyskryminacyjna przekazuje i rozwija wiedze o:

mechanizmie dyskryminacji i wykluczenia,
konsekwencjach dyskryminacji,

zjawiskach spotecznych z perspektywy relacji wtadzy,
grupach dyskryminowanych i przestankach dyskryminacji,
ruchach emancypacyijnych,

ook ownN-

prawach cztowieka, prawie antydyskryminacyjnym i innych instrumentach przeciwdzia-
tania dyskryminaciji.
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1. Mechanizm dyskryminacji i wykluczenia pokazuje, w jaki sposéb stereotypy i uprze-
dzenia prowadzq do nieréwnego traktowania i naruszania praw jednostek oraz grup.
Stereotyp to rozpowszechniona w danej grupie opinia lub przekonanie o innej grupie spo-
tecznej lub kulturowej*. Stereotypy sq:
— uvogolnieniami, a wiec pokazujg rzeczywisto$é w uproszczony, niezgodny z prawdq
sposéb (np. ,wszyscy Polacy to ztodzieje”),
— trwale, sztywne, trudne do zmiany,
— nabywane (np. w procesie wychowania i edukacji). Oznacza to takze, ze mozemy sie
ich pozbyé.

Stereotypy utatwiajq ,kategoryzowanie” rzeczywistoéci. Postugiwanie sig stereotypami
oszczedza nam ,wysitku poznawczego”, ktéry musieliby$my podjqé, aby zweryfikowaé, czy
dana opinia jest prawdziwa. Stereotypy sq najczesciej wynikiem braku rzetelnej wiedzy na
dany temat. Mogq, choé nie muszq, byé podstawqg uprzedzen.

Uprzedzenie to tendencyjne i sztywne postrzeganie danej grupy albo osoby ze wzgledu na
jej rzeczywistq albo domniemang przynalezno$é do okre$lonej grupy. Uprzedzenie wigze
sie z negatywnym nastawieniem (dezaprobatq, obrzydzeniem, pogardq) oraz silnymi emo-
cjami, np. lekiem, gniewem, nienawiécig. Uprzedzenia czesto opierajq sie na stereotypach.
Uprzedzenia mogq, choé nie muszqg, prowadzié do dyskryminacji.

2. Konsekwencje dyskryminaciji ponosi nie tylko osoba dyskryminowana, ale réwniez
cate spoteczeristwo. Edukacja antydyskryminacyjna dostarcza wiedze o tym, w jakim pofoze-
niu znajduje si¢ osoba dyskryminowana i co w zwigzku z tym moze odczuwaé. Tlumaczy, jak
poczucie niesprawiedliwo$ci wywotane przez gorsze traktowanie, wptywa na zachowania
jednostki, jej wybory i szanse zyciowe. Edukacja antydyskryminacyjna pokazuje takze nega-
tywne konsekwencje nieréwnego traktowania dla catych grup spotecznych.

Omawia zjawiska takie jak: stygmatyzacja, izolowanie, marginalizacja i wykluczenie spo-
teczne, pokazujqc ich wptyw na sytuacje grupy dyskryminowanej i catego spofeczeristwa.
Edukacja antydyskryminacyjna podkresla, ze stereotypy, uprzedzenia i nieréwne trakto-
wanie mogq prowadzié¢ do przemocy, w tym mowy nienawisci i przestepstw z nienawisci,
a w przypadku wyjgtkowej eskalacji — do ludobéjstwa.

Mowa nienawisci fo rézne typy emocjonalnie negatywnych wypowiedzi, wymierzonych
przeciwko grupom, ktére opisuje sie jako ,gorsze”™. Mowa nienawisci obejmuje wypowie-
dzi (ustne i pisemne) i przedstawienia ikonograficzne Izqgce, oskarzajgce, wyszydzajqce

4 Por. Dominika Cieslikowska, Postrzeganie spoteczne, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecz-
nik..., s. 77-79.
5 Przemoc motywowana uprzedzeniami. Przestepstwa z nienawisci, pod red. Anny Lipowskiej-Teutsch,

Ewy Rytko, Towarzystwo Interwencji Kryzysowej, Krakéw 2010, s. 11.
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i ponizajgce grupy i jednostki z powodéw po czeéci przynajmniej od nich niezaleznych — ta-
kich jak przynalezno$é rasowa, etniczna i religijna, a takze pteééiinne.

Przestepstwo z nienawisci to kazde przestepstwo natury kryminalnej, wymierzone w lu-
dzi i ich mienie, w wyniku ktérego ofiara lub inny cel przestepstwa sq dobierane ze wzgledu
naich faktyczne bgdz domniemane powigzanie lub udzielenie wsparcia grupie na podstawie
cech charakterystycznych wspélnych dla jej cztonkéw, takich jak: faktyczna lub domniemana
rasa, narodowosé lub pochodzenie etniczne, jezyk, kolor skéry, religia, pteé, wiek, niepetno-
sprawnosé fizyczna lub psychiczna, orientacja seksualna lub inne podobne cechy’.

3. Zjawiska spoteczne przedstawione z perspektywy relacji wladzy (polityczne;j,
ekonomicznej, symbolicznej) pokazujq spoteczne mechanizmy wyrézniania pewnych grup
ze wzgledu na cechy tozsamosci posiadane przez ich cztonkéw i cztonkinie. Z jednej strony
istniejg grupy dominujqce, ktére dysponujq wiekszymi prawami, wigkszym dostepem do wia-
dzy i wiekszym wptywem na decyzje dotyczqce catego spoteczenstwa, np. w polityce czy
gospodarce. Inne grupy majq za$ ograniczone prawa i dostep do débr, w tym wtadzy.

W konsekwencji, w zdecydowanie mniejszym stopniu sq w stanie wptywaé na swoje potoze-
nie i szersze otoczenie. Grupy te nazywamy dyskryminowanymi.

Co bardzo wazne, edukacja antydyskryminacyijna podkresla fakt, ze cecha tozsamosci, ktéra
moze sta sie przestankg nieréwnego traktowania i wyrézniania danej grupy, sama w sobie
jest neutralna, a dopiero w konkretnym kontekscie spotecznym jest wartoéciowana (docenia-
na lub dewaluowana) i przektada sie na pewne spoteczne , przywileje” lub ograniczenia,
stajqc sie tez przestankg dominacji i dyskryminacii.

Patrzgc na konkretne cechy i spoteczny kontekst ich funkcjonowania, mozemy stworzyé po-
nizsze zestawienie:

6 Sergiusz Kowalski, Magdalena Tulli, Mowa nienawisci. Raport 2001, ,,Otwarta Rzeczpospolita”,
Stowarzyszenie Przeciwko Antysemityzmowi i Ksenofobii, Warszawa 2002.
7 Definicja Biura Instytucji Demokratycznych i Praw Cztowieka (ODIHR) Organizacji Bezpieczenstwa

i Wspéipracy w Europie (OBWE) za: Przemoc motywowana uprzedzeniami. Przestepstwa z niena-
wisci, pod red. Anny Lipowskiej-Teutsch, Ewy Rytko, Towarzystwo Interwencji Kryzysowej, Krakéw
2010, s. 11.
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Cecha/Przestanka

Grupa dominujgca

Grupa dyskryminowana

pteé

mezczyzni

kobiety

sprawnos$é ruchowa

osoby petnosprawne
ruchowo

osoby
z niepetnosprawnosciq ruchowq

orientacja seksualna

osoby heteroseksualne

osoby homoseksualne

i biseksualne

status spoteczno-ekonomiczny osoby zamozne osoby ubogie

Edukacja antydyskryminacyjna pokazuije, ze osoba nalezgca do grupy dominujqcej ze wzgle-
du na jedng z przestanek (np. pteé) moze jednoczeénie nalezeé do grupy dyskryminowanej
ze wzgledu na inng przestanke (np. orientacje seksualnqg). Geje, jako mezczyzni, nalezg do
grupy dominujqcej, jako osoby homoseksualne — do grupy dyskryminowanej. Mozliwa jest
réwniez sytuacja, w kiérej jedna osoba nalezy do grupy dominujgcej ze wzgledu na kilka
przestanek (np. stopier sprawnosci ruchowej, orientacje seksualnq i status ekonomiczny: pet-
nosprawny, heteroseksualny mezczyzna o wysokich dochodach), jak i sytuacja przynalezno-
$ci jednoczesnie do kilku grup dyskryminowanych (np. ze wzgledu na pteé, stopien sprawno-
$ci ruchowej i status ekonomiczny: kobieta, poruszajgca sie na wézku, o niskich dochodach).
W tej ostatniej sytuacji méwimy o dyskryminaciji wielokrotnej, czyli dyskryminacji ze
wzgledu na wiecej niz jednq przestanke.

Dyskryminacja wielokrotna to dyskryminacja ze wzgledu na wiecej niz jedng przestanke (np.
Romki w Polsce nalezg do grup dyskryminowanych ze wzgledu na pteé i pochodzenie etniczne,
lesbijki w Polsce nalezq do grup dyskryminowanych ze wzgledu na pteé i orientacje seksualng).

Przynalezno$é do grupy dyskryminowanej nie chroni przed stereotypami i uprzedzeniami
dotyczgcymi wlasnej grupy, nie oznacza takze automatycznie wiekszej wrazliwo$ci wobec
stereotypdw i uprzedzen dotyczqcych innych grup. Przynalezno$é do grupy dominujqgcej nie
wiqze sie automatycznie ze §wiadomoscig swojej pozyciji, mimo ze osoby nalezgce do takiej
grupy moggqg potencjalnie petnié niezwykle wazng role ,lidera lub liderki zmiany” (wyko-
rzystujgc swoje zasoby, skutecznie upowszechniaé postawy réwnoéciowe i przeciwdziataé
dyskryminacji). Zdarza sie, ze kobiety majg krzywdzqce, stereotypowe przekonania doty-
czqgce wlasnej plci, a osoby zajmujgce sie przeciwdziataniem dyskryminacji ze wzgledu na
jedng przestanke (np. stopieri sprawnosci) majq stereotypy i uprzedzenia dotyczqgce innej
grupy (np. kobiet). Osoby heteroseksualne czesto nie zdajg sobie sprawy ze swojego lep-
szego potozenia i np. faktu, ze w przypadku wejscia w zwigzek matzeriski, mogq wspélnie
rozliczaé sie z urzedem skarbowym czy korzystaé z najwyzszych dostepnych ulg podatko-
wych w przypadku dziedziczenia. Praw takich nie majq osoby zyjgce w zwigzkach homo-
seksualnych. Trudnoéci, jakich do$wiadczamy z powodu stereotypdw i uprzedzen, wynikajg
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z funkcjonujqcych, czesto nieadekwatnych i sztywnych, norm spotecznych oraz faktu, ze wy-
chowujemy sie i zyjemy w spoteczeristwie, w ktérym stereotypy i uprzedzenia sq powszechnie
obecne, zaréwno w sferze prywatnej (np. w rodzinie, gronie znajomych), jak i publicznej (np.
w szkole?, mediach, polityce).

Edukacja antydyskryminacyjna nazywa spoteczne mechanizmy, ktére budujq i utrzymujq
taki stan rzeczy. Dzigki temu mozliwa staje sie $wiadoma i krytyczna refleksja nad przekona-
niami, ktére przyswajamy czesto w sposéb automatyczny i nie§wiadomy, a ktére majq dla nas
dostownie ,zyciowe” znaczenie. Edukacja antydyskryminacyjna pozwala zobaczyé wlasne
potozenie wzgledem innych grup i jego praktyczne konsekwencje.

4. Grupy dyskryminowane i przestanki dyskryminacii (pteé, kolor skéry, pochodzenie
narodowe i/lub etniczne, religia lub $wiatopoglad, a takze wyznanie lub bezwyznaniowo$é,
stopien sprawnosci fizycznej, stan zdrowia fizycznego i psychicznego, wiek, orientacja seksu-
alnq, status spoteczny i ekonomiczny) to kolejny obszar wiedzy wzmacniany przez edukacje
antydyskryminacyjng. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija wiedze na temat sytuacji réz-
nych grup spotecznych, specyfiki doswiadczanej przez nie dyskryminacji i jej konsekwencji.
Pokazuje tez historie nieréwnego traktowania réznych grup, odwolujqc sie do ich sytuacji
prawnej, spotecznej czy ekonomicznej (np. historie niewolnictwa w Stanach Zjednoczonych
czy zjawisko segregacji rasowej i apartheidu w Republice Potudniowej Afryki w XX wieku).
Mimo ze nacisk jest potozony na zjawisko dyskryminacji, edukacja antydyskryminacyjna
przedstawia tez i podkreéla , przemilczane” fakty dotyczqce uczestnictwa danej grupy i za-
stug jej przedstawicieli i przedstawicielek w zyciu spotecznym, kulturalnym, ekonomicznym
czy politycznym. W tym kontekscie ukazywany jest mechanizm ,przemilczei” i , nieobecno-
$ci” grup w zbiorowym przezywaniu historii i zbiorowej wizji spoteczenstwa.

Wazne jest podkreslenie, ze edukacja antydyskryminacyjna traktuje kazdy przypadek nie-
réwnego traktowania i wykluczenia jako réwnie wazny, bez wzgledu na to, jakiej przestanki
dotyczy. Z tej perspektywy wiedza o bardzo réznych grupach spotecznych staje sie jednako-
wo istotna w przeciwdziataniu dyskryminaciji.

5. Ruchy emancypacyijne. Edukacja antydyskryminacyjna wywodzi sie i bezposrednio
czerpie z osiggnigeé ruchéw emancypacyjnych, w tym miedzy innymi feminizmu (np. ruchu
na rzecz zdobycia praw wyborczych przez amerykarskie sufrazystki w 1920 roku oraz pol-
skie emancypantki w 1918 roku), ruchéw antyrasistowskich (np. ruch wyzwolenia czarnych
i dziatalno$é Martina Luthera Kinga w Stanach Zjednoczonych w XX wieku) i ruchéw narzecz
mniejszosci seksualnych. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija wiedze na temat tej historii,

8 Zob. Wielka nieobecna — o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Pol-
sce. Raport z badar, pod red. Marty Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej,
Warszawa 2011.
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ukazujqc wspdtczesne rozwigzania instytucjonalne zwigzane z réwnym traktowaniem jako
efekty ciezkiej i czesto tragicznej pracy tysiecy oséb zyjgcych przed nami.

6. Prawa cztowieka, prawo antydyskryminacyjne i inne instrumenty przeciw-
dziatania dyskryminaciji to ostatni, lecz réwnie wazny obszar merytoryczny, ktérym sie
zajmujemy. Edukacja antydyskryminacyjna poszerza wiedze na temat sposobéw przeciw-
dziatania dyskryminaciji oraz uczy, jak je stosowaé w praktyce. Zwracamy uwage nie tylko na
istniejgce rozwigzania prawne, ale réwniez na wage dziatar rozwijajgcych swiadomo$é, ini-
cjatywy badawcze pozwalajqce lepiej zrozumieé zjawisko dyskryminacji i potozenie réznych
grup spofecznych. Omawiamy instrumenty polityczne, zwiekszajgce szanse na kompleksowe
przeciwdziatanie nieréwnemu traktowaniu, przedstawiamy zasady réwnosciowego tworze-
nia i realizowania projektéw spotecznych.

Umiejetnosci

1. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija praktyczne umiejetnosci przeciwdzia-
fania dyskryminaciji. Pokazuie, jak skutecznie reagowaé na zachowania dyskryminujqce,
bedqgc w pozycii:
— osoby dyskryminowanej (doswiadczajqgcej dyskryminacji lub przemocy motywowanej
uprzedzeniami),
— $wiadka lub $wiadkini dyskryminacji,
— osoby dyskryminujqce;.

Edukacja antydyskryminacyjna odpowiada na pytanie, co mozna zrobié, kiedy np. styszymy
w pracy antysemicki komentarz lub homofobiczny zart, jak mozemy sie zachowaé, kiedy sy-
tuacja ta dotyczy nas osobiscie, ale tez kiedy nie jest wprost do nas kierowana.

Pokazujemy, jak np. mozna zareagowaé na seksistowskie przekazy w reklamie lub po-
dobng wypowiedz wyktadowcy na uczelni, jak zapobiegaé dyskryminacji w miejscu pra-
cy, jak wzmacniaé zachowania réwnosciowe w kontekscie towarzyskim czy w sytuacjach
publicznych.

2. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija umiejetnosci wzmacniania grup, kt6-
re sq dyskryminowane lub wykluczane. Istotne jest bezposrednie wiqczanie oséb
z tych grup do dziatan, ktére ich dotyczq oraz opieranie takiej wspétpracy na zasadach
partnerstwa.

Edukacja antydyskryminacyjna podkresla podmiotowo$é i wzmacnia grupy dyskryminowane,
m.in. poprzez zapewnienie mozliwosci podejmowania decyzji we wtasnej sprawie. Dla okre-
$lenia tej strategii czesto uzywa sie angielskiego terminu empowerment.
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Postawy

1. Edukacja antydyskryminacyjna ksztattuje postawe réwnosciowq, czyli takg,

ktéra opiera sie na:

— uznaniu godnosci, wolnosci i réownosci wszystkich oséb, bez wzgledu na ich
cechy, takie jak: pteé, kolor skéry, pochodzenie narodowe i/lub etniczne, religia lub
$wiatopoglqd (a takze wyznanie lub bezwyznaniowo$é), stopier sprawnosci fizycznej,
stan zdrowia (fizycznego i psychicznego), wiek, orientacja seksualna, status spoteczny
i ekonomiczny,

— szacunku dla réznorodnosci oséb i grup spotecznych.

2. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija u oséb uczestniczgcych swiadomosé
wilasnych uprzedzei i stereotyp6w oraz uczy, w jaki sposéb im przeciwdziataé. Eduka-
cja antydyskryminacyjna rozwija odwage cywilnqg i ktadzie nacisk na osobistqg odpowiedzial-
no$¢ za reagowanie i przeciwdziatanie dyskryminaciji oraz przemocy, zaréwno w sytuaciji
osoby doswiadczajqgcej nieréwnego traktowania, jak tez w sytuacji $wiadka dyskryminaciji
oraz osoby dyskryminujqce;.
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Ewa Furgat

Jak unikngé metronormatywnosci w pracy
trenerskiej? Przeciwdziatanie dyskryminaciji
ze wzgledu na miejsce zamieszkania

Wprowadzenie

Istotnym czynnikiem, wpltywajgcym na funkcjonowanie spoteczne oséb i réznicujgcym ich
sytuacje, jest miejsce zamieszkania. Osoby mieszkajgce na terenach wiejskich w Polsce do-
$wiadczajgq strukturalnego wykluczenia, co oznacza, ze ze wzgledu na miejsce zamieszkania
majq ograniczony dostep do débr publicznych i ustug oraz ograniczone mozliwosci uczest-
nictwa w zyciu spotecznym'. Na strukturalne wykluczenie oséb mieszkajgcych na wsi sktada-
jq sie m.in.: zagrozenie ubdstwem i bezrobociem (nizsze niz w miastach dochody mieszkan-
céw i mieszkanek, wyzszy poziom bezrobocia, nizszy poziom wyksztatcenia), ograniczony
dostep do edukacji, opieki medycznej, $wiadczen spotecznych, instytucji kultury oraz staba
infrastruktura techniczna (drogi, warunki mieszkaniowe, dostep do Internetu). Oprécz struk-
turalnego wykluczenia osoby mieszkajgce na terenach wiejskich mogq doswiadczaé uprze-
dzen, marginalizacji, mikronieréwnosci czy gorszego traktowania ze wzgledu na miejsce
zamieszkania. Z perspektywy edukacji antydyskryminacyjnej wazne sq nastepujgce zagad-
nienia zwigzane z miejscem zamieszkania jako jedng z mozliwych przestanek dyskryminaciji:

— wiedza na temat sytuaciji oséb mieszkajgcych na terenach wiejskich, czyli grupy dyskrymi-
nowanej ze wzgledu na miejsce zamieszkaniaq,

— wiedza na temat specyfiki dyskryminacji doswiadczanej ze wzgledu na miejsce zamiesz-
kania, w tym na temat stereotypéw dotyczqcych oséb z terenéw wiejskich oraz zjawiska
metronormatywnosci,

1 Jerzy Krzyszkowski, Wprowadzenie, [w:] Diagnoza sytuacji spoteczno-zawodowej kobiet wiejskich
w Polsce, pod red. tegoz, wyd. Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej, Warszawa 2008, s. 7.
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— $wiadomo$é wpltywu wilasnej tozsamosci (w tym miejsca zamieszkania i miejsca pocho-
dzenia) na prace trenerskq oraz §wiadomo$é wlasnych stereotypéw i uprzedzen, a takze
ich wptywu na prace edukacyijng,

— umiejetno$¢ przeciwdziatania dyskryminaciji ze wzgledu na miejsce zamieszkania, umie-
jetno$é reagowania na dyskryminujgce zachowania, stereotypizowanie oséb z terenéw
wiejskich oraz uprzedzenia i mikronieréwnosci wobec oséb mieszkajgcych na terenach
wiejskich,

— umiejetno$¢é wzmocnienia i wigczenia oséb z terenéw wiejskich, umiejetno$é zbadania
potrzeb oséb mieszkajgcych na terenach wiejskich i uwzglednienia ich w programie szko-
leniowym, a takze w organizacji szkolenia.

Sytuacja os6b mieszkajgcych na terenach wiejskich

Zagrozenie ubéstwem

Osoby mieszkajgce na terenach wiejskich w Polsce sg w duzym stopniu zagrozone ubéstwem.
Zasieg ubéstwa jest zdecydowanie wiekszy na terenach wiejskich niz w miastach i ciggle ro-
$nie —w 2011 roku odnotowano wzrost poziomu zagrozenia ubéstwem skrajnym na terenach
wiejskich oraz w miastach liczqgcych do 20 tys. mieszkafnicéw?. Wskazniki zagrozenia ubé-
stwem wedtug danych GUS na podstawie badan budzetéw gospodarstw domowych w 2011
roku ksztattowaty sie nastepujgco: 10,9% oséb na terenach wiejskich (4,2% w miastach) zyto
ponizej granicy ubéstwa skrajnego (czyli ponizej poziomu egzystencji wyliczanego przez
Instytut Pracy i Spraw Socjalnych); 10,4% oséb na terenach wiejskich (4,1% w miastach) zyto
ponizej granicy ustawowej ubéstwa (czyli kwoty uprawniajqcej, zgodnie z Ustawg o pomocy
spotecznej, do ubiegania sie o §wiadczenie pieniezne z pomocy spotecznej) i az 25% oséb na
terenach wiejskich (11,5% w miastach) zyto ponizej relatywnej granicy ubéstwa (czyli kwoty
stanowiqgcej réwnowarto$é 50% srednich miesiecznych wydatkéw). Najtrudniej jest utrzymaé
sie z pracy w niewielkich gospodarstwach rolnych, ktére sq nierentowne i niskodochodo-
we — wskazniki zagrozenia ubéstwem skrajnym i ustawowym sq dwukrotnie wyzsze dla oséb
mieszkajgcych w gospodarstwach rolnych o powierzchni ponizej 2 hektaréw w poréwnaniu
z ogétem gospodarstw rolnych®. W 2010 r. na terenach wiejskich z pomocy spotecznej ko-
rzystato 12,2% ogétu ludnosci, podczas gdy w miastach jedynie 6,6%; gtéwnymi powodami

2 Ubéstwo w Polsce w 2011 r. (na podstawie badari budzetéw gospodarstw domowych), Gtéwny
Urzqd Statystyczny, Warszawa, maj 2012, s. 12, http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/WZ _
ubostwo_w_polsce_2011.pdf [dostep 28.06.2012].

3 Tamze.
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przyznania $wiadczenia byty: ubéstwo, bezrobocie, diugotrwata lub cigzka choroba®. Dane
z 2009 r. pokazujg duzqg réznice w dochodach gospodarstw domowych w miastach i na te-
renach wiejskich: dochéd rozporzqdzalny na 1 osobe w gospodarstwie domowym w miescie
wynosit 1255 zf, na wsi — 889 zt°. W szczegélnie trudnej sytuacji pozostajq osoby starsze,
pobierajgce tzw. emerytury rolnicze, wyptacane przez KRUS (Kase Rolniczego Ubezpiecze-
nia Spotecznego). Srednia emerytura lub renta wyptacana z KRUS w 2009 r. wynosita 911
zt brutto, co stanowito 63% $redniej krajowejé. Wedtug Elzbiety Tarkowskiej bieda na wsi jest
trudniej uchwytna, mniej widoczna niz w miastach i w duzym stopniu dotyka osoby bezrolne
(bez witasnego gospodarstwa rolnego), ktére utrzymujqg sie z tzw. niezarobkowych zrédet
utrzymania, innych niz renty i emerytury’.

Ograniczony dostep do débr publicznych

Na terenach wiejskich utrzymuje sie trudniejszy niz w miastach dostep do débr publicznych
takich jak: opieka zdrowotna, placéwki edukacyijne, kultura czy transport. Dostep do ambu-
latoryinej opieki zdrowotnej jest znacznie nizszy niz w miastach: w 2010 r. w miastach czyn-
nych byto 12418 placéwek opieki zdrowotnej, natomiast na terenach wiejskich tylko 4190,
czyli niemal trzykrotnie mniej, natomiast porad lekarskich udzielono na terenach wiejskich
pieciokrotnie mniej niz w miastach przy prawie czterdziestoprocentowym udziale ludnosci
wiejskiej w populacii kraju. Co dziesigta osoba mieszkajgca na wsi zrezygnowata z wizyty
u lekarza lub lekarki ze wzgledu na zbyt duzq odlegtosé i brak mozliwosci dojazdu do przy-
chodni. W 2009 r. 12,3% wiejskich gospodarstw domowych (oraz 1,9% gospodarstw domo-
wych w miastach) zgtosito powazne utrudnienia w dostepie do urzedéw pocztowych i ban-
kowych, natomiast ponad 11% wiejskich gospodarstw domowych (w poréwnaniv do 1,6%
gospodarstw domowych w miastach) zgtosifo znaczne utrudnienia w dostepie do transportu
publicznego’. Za do$é wysoki nalezy uznaé dostep do Internetu — w roku 2009 odnotowany

4 Pomoc spoteczna — infrastruktura, beneficjenci, $wiadczenia w 2010 r., Gtéwny Urzqd Statystyczny,
Warszawa 2012, s. 38, http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/zos_pomoc_spoleczna_2010.pdf
[dostep 29.06.2012].

5 Obszary wiejskie w Polsce, Gtéwny Urzqd Statystyczny, Urzqd Statystyczny w Olsztynie,
Warszawa, Olsztyn 2011, s. 149, http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/rl_obszary__
wiejskie_w_polsce_2010.pdf [dostep 30.06.2012].

6 Tamze, s. 150.

7 Elzbieta Tarkowska, Oblicza polskiej biedy, Instytut Filozofii i Socjologii PAN, Warszawa 2007, s. 3,
http://www.przeciw-ubostwu.rpo.gov.pl/pliki/1179995085.pdf [dostep 30.06.2012].

8 Zdrowie i ochrona zdrowia w 2010 r., Gtéwny Urzqd Statystyczny, Warszawa 2012, s. 171-172,

178. http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/zo_zdrowie_i_ochrona_zdrowia_w_2010.pdf
[dostep 29.06.2012].

9 Obszary wiejskie w Polsce, Gtéwny Urzqd Statystyczny, Urzqd Statystyczny w Olsztynie,
Warszawa, Olsztyn 2011, s. 217, hitp://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/rl_obszary__wiejskie_w_
polsce_2010.pdf [dostep 30.06.2012].

109


http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/WZ_ubostwo_w_polsce_2011.pdf
http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/WZ_ubostwo_w_polsce_2011.pdf

w 42,8% gospodarstwach domowych na wsi, chociaz tylko 12,4% oséb korzysta z Internetu
codziennie lub prawie codziennie (w miastach — 35,5% o0séb)™°. Najnowsze wyniki Diagno-
zy spotecznej 2011 wskazujg dodatkowo na wzrost odsetka uzytkownikéw i uzytkowniczek
Internetu na wsi do 48% oraz dostepu do Internetu do 51,7% gospodarstw domowych na
terenach wiejskich''. Znaczne réznice miedzy osobami mieszkajgcymi w miastach i na tere-
nach wiejskich zauwazalne sq w strukturze wyksztatcenia: wyzsze wyksztatcenie posiada
9,8% oséb mieszkajgcych na wsi i 21,4% w miastach; srednie wyksztatcenie — 25,3% na wsi
i 35,4% w miastach; wyksztalcenie zasadnicze zawodowe — 26,4% na wsi i 18,4% w mia-
stach; wyksztatcenie podstawowe i gimnazjalne — 32,5% na wsi i 18,3% w miastach; wy-
ksztatcenie podstawowe nieukoriczone oraz bez wyksztatcenia pozostaje 2,2% oséb miesz-
kajgcych na wsi i 0,9% w miastach'2. Wybér szkoty gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej przez
osoby z terenéw wiejskich czesto zalezy od odlegtosci do najblizszej placéwki edukacyinej
i mozliwosci dojezdzania do niej. Az 74,7 % oséb w wieku 25-64 lata mieszkajgcych na wsi
(58,2% w miastach) nie uczestniczy w zadnej formie ksztalcenia: czy to w ksztatceniu for-
malnym, czy tez pozaformalnym lub nieformalnym'®. Wydaije sie jednak, ze dla powyzszych
danych zasadnicze znaczenie majg ograniczenia w dostepie do ustug edukacyjnych: brak
oferty kurséw i szkoler, brak srodkéw finansowych na edukacje, brak transportu, a w przy-
padku kobiet nadmiar obowigzkéw domowych, a nie brak motywaciji do uczenia si¢'*. Cig-
gle widoczna jest réznica w dostepie do infrastruktury mieszkaniowo-sanitarnej pomiedzy
gospodarstwami domowymi w miastach i na wsi. Na terenach wiejskich w 2009 r. w toalete
wyposazonych byto 74,8% gospodarstw (w miastach — 94,6%), w tazienke — 76,1% (w mia-
stach — 92,4%), 89% gospodarstw byto podtqczonych do sieci wodociggowych (w miastach
— 98,6%), zaledwie 20,3% — do sieciowego gazociggu (w miastach — 74%), a ponad 12%
gospodarstw nie posiadato instalacji cieptej wody'?.

10 Tamze, s. 150, 152-153.

n Dominik Batorski, Korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnych, [w:] Diagnoza
spoteczna 2011. Warunki i jakos$é zycia Polakéw, pod red. Janusza Czapinskiego, Tomasza Panka,
Rada Monitoringu Spotecznego, Warszawa 2011, s. 302-310.

12 Wyniki Narodowego Spisu Powszechnego Ludnosci i Mieszkari 2011. Podstawowe informacje
o sytuacji demograficzno-spotecznej ludnosci Polski oraz zasobach mieszkaniowych, Gtéwny
Urzqd Statystyczny, Warszawa, marzec 2012, s. 14, hitp://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/
lu_nps2011_wyniki_nsp2011_22032012.pdf [dostep 28.06.2012].

13 Obszary wiejskie..., s. 157.

14 Agnieszka Kretek-Kamiriska, Charakterystyki spoteczno-zawodowe badanych kobiet wiejskich na
tle danych ogélnopolskich, [w:] Diagnoza..., s. 45.

15 Obszary wiejskie..., s. 194.

110

Sytuacja kobiet mieszkajgcych na terenach wiejskich'®

Kobiety mieszkajgce na terenach wiejskich sq zagrozone dyskryminacjq wielokrotng?, czyli
dyskryminacjq ze wzgledu na wiecej niz jednq przestanke, w tym przypadku: ze wzgledu na
pleé i miejsce zamieszkania. Kobiety mieszkajgce na wsi w wiekszym stopniu od mezczyzn sq
zagrozone ubéstwem. Zagrozenie ubdstwem wsréd kobiet wzmacnia struktura rodzin wiej-
skich oraz przecigzenie kobiet obowigzkami domowymi: rodziny wiejskie czesciej od miej-
skich sg rodzinami wielodzietnymi i wielopokoleniowymi, co przeklada sie na zwiekszony
wymiar sprawowania opieki kobiet nad osobami zaleznymi (dzieémi, osobami starszymi, oso-
bami z niepetnosprawno$ciami)'®. W niewielkich gospodarstwach rolnych kobiety obcigzo-
ne sq réwniez produkowaniem zywnosci i przygotowywaniem przetworéw i zapaséw zyw-
nosciowych, co wydtuza czas pracy i stanowi jednq ze strategii radzenia sobie z ubéstwem
(tzw. presumpcja, ktérej celem jest zredukowanie kosztéw utrzymania)'”. Badania wykonane
w wiejskich gospodarstwach domowych o niskich dochodach wskazuijq, ze kobiety w ubogich
gospodarstwach na wsi pracujq przez caty dzien, czesto w godz. 5-23%°. Ubéstwo czesciej
poglebia sie i jest dziedziczone w rodzinach, ktére sq utrzymywane przez kobiety, w bied-
nych rodzinach to réwniez kobiety czeéciej niz mezczyzZni starajq sie o §wiadczenia z pomocy
spotecznej?'.

16 O sytuacji kobiet mieszkajgcych na terenach wiejskich w Polsce wiecej pisze w Raporcie
alternatywnym CEDAW 2012, opracowanym przez Koalicije KARAT wspélnie z innymi kobiecymi
organizacjami pozarzqdowymi oraz w raporcie z badar Niewidoczne (dla) spotecznosci Fundacii
Przestrzen Kobiet. Ewa Furgat, Rural Women (art. 14), [w:] Alternative Report on the Implementation
of the Convention on the Elimination of all Forms of Discrimination Against Women (CEDAW). Poland
2012, pod red. Magdaleny Pocheé, wyd. Koalicja KARAT, Warszawa 2012, s. 29-32; Ewa Furgat,
Sytuacja kobiet mieszkajqgcych na terenach wiejskich w Polsce na podstawie dostepnych badar, [w:]
Niewidoczne (dla) spofecznosci. Sytuacja lesbijek i kobiet biseksualnych mieszkajgcych na terenach
wiejskich i w matych miastach w Polsce. Raport z badan, pod red. Justyny Struzik, wyd. Fundacja
Przestrzer Kobiet, Krakéw 2012, s. 25-34.

17 Zob. Natalia Sarata, Dyskryminacja wielokrotna, [w:] Niewidoczne..., s. 13-24.

18 Janina Sawicka, Sytuacja kobiet wiejskich na rynku pracy i w rolnictwie, [w:] Kobiety dla Polski,
Polska dla kobiet. 20 lat transformacji 1989-2009. Raport Kongresu Kobiet Polskich 2009, wyd.
Fundacja Feminoteka, Warszawa 2009, s. 26.

19 Izabela Desperak, Magdalena Rek-Wozniak, Feminizacja biedy w Polsce, [w:] Kobiety dla Polski...,
s. 68.

20 Katarzyna Gawlicz, Marcin Starnawski, Oblicza pracy — oblicza biedy. Raport z badar
warunkéw zycia kobiet w gospodarstwach domowych o niskich dochodach na obszarach
wiejskich wojewédztwa swietokrzyskiego, [w:] Ubéstwo i wykluczenie spoteczne w Polsce. Polski
raport Social Watch 2010, pod red. Ryszarda Szarfenberga, wyd. Kampania Przeciw Homofobii,
Warszawa 2011, s. 30.

21 Izabela Desperak, Magdalena Rek-Wozniak, art. cyt., s. 69.
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Wieksze zagrozenie ubéstwem wérdd kobiet mieszkajgcych na wsi wigze sie réwniez z ich
sytuacjg na rynku pracy. Wiéréd kobiet z terenéw wiejskich notuje sie wysoki udziat oséb
biernych zawodowo, wysoki wskaznik bezrobocia i niski wskaznik zatrudnienia. Dane
GUS z 2009 roku pokazujq duze réznice w sytuaciji kobiet i mezczyzn mieszkajgcych na
wsi: wspdlczynnik aktywnosci zawodowej (czyli udziat oséb aktywnych zawodowo — pra-
cujgcych i bezrobotnych — w liczbie ludnosci w wieku powyzej 15 lat) kobiet wynosit 46,4%,
mezczyzn — 64,4%; wskaznik zatrudnienia (czyli udziat pracujgcych w liczbie ludnosci
w wieku powyzej 15 lat) kobiet wynosit 42,2%, mezczyzn — 59,8%,; stopa bezrobocia (czyli
udziat bezrobotnych w liczbie oséb aktywnych zawodowo) kobiet — 9,1%, mezczyzn - 7,2%.
W szczegélnie trudnej sytuacji pozostajq kobiety bezrolne, czyli niezwigzane z gospodar-
stwem rolnym, u ktérych wspétczynnik aktywnosci zawodowej wynosit 37,8%, a wskaznik
zatrudnienia — zaledwie 32,9%?22. Trudniejszq sytuacje kobiet wiejskich na rynku pracy po-
glebiajq bariery infrastrukturalne (staby dostep do miejsc pracy w miejscu zamieszkanigq,
niewielkie mozliwo$ci dojezdzania do pracy w wiekszej miejscowoéci ze wzgledu na stabg
infrastrukture komunikacying i niskie dochody, mate mozliwosci skorzystania z ustug ztobkéw
czy przedszkoli, brak dostepu do oferty edukacyinej) oraz psychologiczne (niska samoocena,
brak wiary we wtasne mozliwosci)?®. Do zewnetrznych barier aktywnosci zawodowej kobiet
mieszkajgcych na wsi zaliczajq sie m.in.: negatywne postawy lokalnych przedsigbiorcéw wo-
bec zatrudniania kobiet, niska aktywno$é wtadz lokalnych w sferze polityki spotecznej rynku
pracy, niechetny stosunek do aktywnosci zawodowej kobiet oraz brak rozwigzan stuzgcych
godzeniu zycia zawodowego z obowigzkami domowymi?4.

O duzej skali zjawiska przemocy wobec kobiet na wsi §wiadczy fakt, ze kobiety mieszkajqce
na wsi widzq przeciwdziatanie przemocy w rodzinie jako gtéwne zadanie organizaciji kobie-
cych dziatajgcych na terenach wiejskich. Koniecznosé zajecia sie tym problemem wskazato
az 71,4% badanych kobiet, nastepne zadanie — przeciwdziatanie dyskryminacji kobiet na
rynku pracy — wskazato 42,1% respondentek badan zrealizowanych przez Polskie Towa-
rzystwo Polityki Spotecznej na zlecenie Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej. Zwraca tez
uwage duza liczba odpowiedzi wskazujgca na koniecznoéé podjecia przez organizacje ko-
biece zadania przeciwdziatania molestowaniu seksualnemu kobiet — 26,9%2°. Wydaije sie,
ze wspdtlistniejgcym czesto z przemocq wobec kobiet mieszkajgcych na wsi problemem jest

22 Obszary wiejskie..., s. 145-146.

23 Janina Sawicka, Sytuacja kobiet wiejskich na rynku pracy i w rolnictwie, [w:] Kobiety dla Polski...,
s. 28.
24 Joanna Lisek-Michalska, Problemy kobiet wiejskich z punktu widzenia wiadz lokalnych

i przedstawicieli lokalnych instytucji, [w:] Diagnoza sytuacji..., s. 206.
25 Danuta Walczak-Duraj, Podstawowe sfery potencjalnego uczestnictwa kobiet wiejskich w zyciu
spoteczno-politycznym, [w:] Diagnoza sytuaciji..., s. 152.
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uzaleznienie od alkoholu ich partneréw, sytuacje utrudnia tez spoteczna akceptacja dla stylu
zycia tzw. niebieskich ptakéw — niepracujgcych mezczyzn utrzymywanych przez kobiety?.
Niezwykle mato mamy do dyspozycji danych dotyczqcych sytuacji innych grup mniejszoscio-
wych z terenéw wiejskich, np. oséb starszych, oséb z niepetnosprawno$ciami czy oséb LGBT,
a jeszcze mniej danych dotyczqgcych sytuacji oséb, u ktérych mniejszoéciowe tozsamosci
krzyzujq sie w sposéb wielokrotny, np. starszych oséb LGBT czy kobiet z niepetnosprawno-
$ciami mieszkajgcych na terenach wiejskich?’.

Metronormatywnosé

Zgodnie z popularnymi wyobrazeniami wie§ kojarzy sie z idyllg, ale tez ze stagnacjqg oraz
przeciwieristwem dynamicznego miejskiego zycia. Raymond Williams twierdzi, ze to idea no-
woczesnego postepu stworzyla fikcyjng binarno$é miedzy miastem a wsiq, zgodnie z ktérg
wie$ jest synonimem zacofaniq, zastoju, opéznienia i konserwatyzmu?®. Spéjne z tq koncepcjq
sq stereotypowe przekonania na temat oséb mieszkajgcych na terenach wiejskich jako: nie-
chetnych zmianom, biernych, powolnych, zacofanych, prostych. Przekonanie, ze zycie w mie-
$cie — kojarzonym z postepem, cywilizacjq, szybkoscig, rozwojem — jest bardziej wartosciowe
od zycia na wsi, mozna okre$li¢ mianem metronormatywnosci. Pojecie metronormatywnosci
(metronormativity — termin ten mozna tez przetozyé na jezyk polski jako ,miejskocentrycz-
nos$¢”) zostato uzyte pierwszy raz prawdopodobnie w 2005 roku przez Judith/Jacka Halber-
stam/a w ksigzce In a Queer Time and Place: Transgender Bodies, Subcultural Lives.

Za przejawy metronormatywnosci mozna uzna¢:

— przekonanie, ze tylko w miescie mozna sie rozwijaé i tylko w mieicie zyjq wyksztatcone

osoby,

— postrzeganie oséb mieszkajgcych na wsi jako niedouczonych, prostych, nienowoczesnych,
— protekcjonalne traktowanie oséb z terenéw wiejskich, zwigzane z przekonaniem o wyz-

szosci intelektualnej i cywilizacyjnej oséb mieszkajgcych w miastach, postawa wyzszo-
$ciowa, nacechowana pogardq i lekcewazeniem wobec oséb mieszkajgcych na wsi,

26 Izabela Desperak, Magdalena Rek, Ubéstwo, [w:] Polityka réwnosci pfci. Polska 2007. Raport, pod
red. Bozeny Chotuj, wyd. Fundacja ,Fundusz Wspétpracy”, Warszawa 2007, s. 76.

27 Zob. raport z pierwszych w Polsce badan sytuacii lesbijek i kobiet biseksualnych mieszkajgcych
na terenach wiejskich: Niewidoczne (dla) spotecznosci. Sytuacja lesbijek i kobiet biseksualnych
mieszkajgcych na terenach wiejskich i w matych miastach w Polsce. Raport z badan, pod
red. Justyny Struzik, wyd. Fundacja Przestrzern Kobiet, Krakéw 2012.

28 Raymond Williams, The Country and the City, Oxford University Press, New York 1973, s. 96,
cyt. za: Mary L. Gray, Out In the Country. Youth, Media, and Queer Visibility In Rural America, New
York University Press, New York, London 2009, s. 39.
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— jezyk: uzywanie terminu ,prowincja” w odniesieniu do terenéw wiejskich, stosowanie
okreslenia ,wiesniacki” jako synonimu czego$ obciachowego, uzywanie terminu ,mato-
miasteczkowo$é” w znaczeniu pejoratywnym.

Przyktad 1:

Metronormatywnosci do$wiadczyly uczestniczki badan sytuacii lesbijek i kobiet biseksual-
nych mieszkajgcych na terenach wiejskich, realizowanych przez Fundacje Przestrzer Kobiet.
Jedna z nich opowiedziata o protekcjonalnym traktowaniu, z jakim sie spotykata w zwigzku
ze swoim do$wiadczeniem pochodzenia i zamieszkiwania na wsi:

Kiedy wyjechatam do duzego miasta na kilka lat, pytano mnie, skqd jestem. Zawsze
odpowiadatam i wtedy styszatam: ,Ojej, to ty jeste$ ze wsi”. Pare razy kto$ sie
nawet zaémial. Moja znajoma za kazdym razem, jak strzelitam jakqgs$ gafe, kiwata

z politowaniem gtowq i méwita: ,Wybaczam ci, bo cate zycie spedzitas na wiosce”?’.

Przyktad 2:

Jako osoba prowadzgca warsztat dla kobiet z terenéw wiejskich, mozesz spotkaé sie z sytu-
acjqg, w ktérej grupa bedzie wykazywaé bardzo matq aktywnosé. Moze to wynikaé zaréwno
z genderowego treningu ulegtoéci (kobiety wychowywane sq do podporzgdkowania sie, nie
sq zachecane do zabierania gtosu i udziatu w dyskusiji), jak i metronormatywnego przeko-
nania, ze osoby ze wsi nie majqg wiele do powiedzenia lub ich opinia nie jest wazna. Taka
sytuacja moze zdarzyé sie w kazdej grupie szkoleniowej, ale wspétwystepowanie akurat tych
dwéch mniejszosciowych tozsamosci zwieksza prawdopodobieristwo jej wystgpienia.

Przyktad 3:

W Diagnozie spotecznej 2011, raporcie z badar na temat warunkéw i jakosci zycia w Polsce,
przygotowanym przez grono naukowcédw i naukowczyri z Rady Monitoringu Spotecznego,
prof. Janusz Czapinski formutuje rekomendacje na rzecz przeciwdziatania wykluczeniu spo-
tecznemu nastepujqgco:

Przeciwdziatanie wykluczeniu strukturalnemu wymagatoby ograniczania
ludnosci wiejskiej lub szybszego cywilizowania polskiej wsi [podkr. aut.],
a przeciwdziatanie wykluczeniuv materialnemu znacznych naktadéw na zmniejszanie

sfery skrajnego ubéstwa oraz aktywizacje zawodowg bezrobotnych®°.

29 Agata Mtodawska, Wyniki i analiza badar ankietowych, [w:] Niewidoczne..., s. 80-81.
30 Janusz Czapinski, Rodzaje wykluczenia spotecznego, [w:] Diagnoza spoteczna..., s. 352.
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Jak pokazuje powyzszy przyktad, od metronormatywnosci nie sq wolne takze osoby zajmu-
jace sie naukami spotecznymi. Zjawisko to wystepuje réwniez w spotecznych ruchach eman-
cypacyijnych, takich jak ruch feministyczny czy LGBT. Dzieje sie tak m.in. dlatego, ze réwniez
w obrebie grup mniejszosciowych wyréznié mozna grupy dominujqce i wykluczone. Sytuacja
grup mniejszo$ciowych czesto przedstawiana jest z perspektywy grupy dominujqgcej w ob-
szarze grupy mniejszosciowej, np. sytuacja kobiet na podstawie sytuacji heteroseksualnych
kobiet mieszkajgcych w duzych miastach, sytuacja lesbijek na podstawie sytuacji mtodych
lesbijek mieszkajgcych w duzych miastach®'.

Samo pojecie metronormatywnosci powstato w obrebie krytyki amerykanskiego ruchu LGBT.
Judith/Jack Halberstam zwraca uwage, ze tozsamo$é oséb LGBT domyélnie jest tgczona ze
$rodowiskiem miejskim, gdzie mogq sie ujawnié i realizowaé, natomiast tereny wiejskie po-
strzegane sq jako wrogie osobom LGBT, co tworzy z miasta ,naturalny” punkt odniesienia
w strategii ruchu LGBT. W ten sposéb te osoby LGBT, ktére nie sq w stanie lub nie chcq prze-
nie$¢ sie do miasta, sqg w niekorzystnej sytuacji nie tylko ze wzgledu na strukturalne ogranicze-
nia terenéw wiejskich, ale takze ze wzgledu na brak zainteresowania i zorientowania w ich
sytuacji ze strony oséb dziatajgcych w ruchu LGBT. Mary L. Gray twierdzi, ze logika miejskiej
widzialno$ci oséb LGBT — bycia ujawnionym i dumnym ze swojej homoseksualnosci (being out
and proud) — zwigksza oczekiwania i tworzy dodatkowq presje wobec 0séb LGBT zyjgcych
na terenach wiejskich®2. Metronormatywno$é zatem moze skutkowaé nie tylko nieuwzgled-
nianiem potrzeb oséb z terenéw wiejskich, ale réwniez nieintencjonalnym utrudnieniem sy-
tuacji poprzez realizacje strategii dostosowanej do potrzeb grupy dominujqcej, czyli oséb
mieszkajgcych w miastach.

Przeciwdziatanie dyskryminaciji ze wzgledu na miejsce
zamieszkania — perspektywa trenerska

Celem edukacji antydyskryminacyjnej jest przeciwdziatanie dyskryminacji i wspieranie
réznorodnosci. Do skutecznego i petnego zrealizowania tego celu niezbedne jest nie tylko
edukowanie o mechanizmie dyskryminacii, ale réwniez uwzglednianie réznorodnosci oséb
uczestniczgcych w szkoleniu lub warsztacie. Na réznorodno$é oséb sktada sie m.in. ich miej-
sce zamieszkania, zatem czynnik ten powinien byé uwzgledniany w twojej pracy trenerskiej,
w szczegdlnosci w nastepujgcych obszarach:

31 Natalia Sarata, art. cyt., s. 18.

32 Wiecej o wyzwaniach zwigzanych z metronormatywnos$cig w ruchu LGBT zob. Ewa Furgat, Samotne
w matych spotecznosciach. Sytuacja spoteczna lesbijek i biseksualnych kobiet mieszkajqgcych na
terenach wiejskich na podstawie zagranicznych badar, [w:] Niewidoczne..., s. 49-59.
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— planowanie szkolenia lub warsztatu,
— wilasna postawa wobec réznorodnosci,
— praca z grupg.

Planowanie szkolenia lub warsztatu

Jesli wiesz, ze w twoim szkoleniu lub warsztacie bedq uczestniczyé osoby z terenéw wiejskich
lub zalezy ci na ich uczestnictwie, zadbaj o ich potrzeby. Jesli odpowiadasz za organizacje
szkolenia lub warsztatu, uwzglednij miejsce zamieszkania oséb uczestniczgcych w rekrutacji
oraz planowaniu miejsca i czasu realizacji szkolenia lub warsztatu.

Jak uwzglednié miejsce zamieszkania oséb uczestniczgcych w planowaniu szkolenia lub
warsztatu?®?

— Jesli chcesz, aby w twoim szkoleniu lub warsztacie wziety udziat osoby z terenéw wiej-
skich, wybierz taki sposéb informowania o naborze, aby osoby z terenéw wiejskich miaty
do tej informacji dostep. Zadbaj, aby Internet nie byt jedynym kanatem informacji o na-
borze. Uwzglednij to, ze kobiety z terenéw wiejskich czesto potrzebujq rekomendacji od
znajomej osoby, aby zdecydowaé sie na udziat w szkoleniu lub warsztacie.

— Zbadaj potrzeby oséb uczestniczgcych w szkoleniu lub warsztacie. Zwréé uwage na to,
w jaki sposéb chcesz uzyskaé informacije o potrzebach oséb uczestniczqcych. Zadbaj o to,
aby osoby z terenéw wiejskich mogly sie wypowiedzieé.

— Zorganizuj szkolenie lub warsztat w miejscu dostepnym dla oséb uczestniczgcych.
Sprawdz, czy osoby uczestniczqce, w szczegdblnosci osoby z terenéw wiejskich, majq
mozliwo$é dojazdu na miejsce szkolenia lub warsztatu transportem publicznym. Upew-
nij si¢, ze koszt dojazdu nie jest barierq uniemozliwiajgcg uczestnictwo w szkoleniu lub
warsztacie. Zwréé uwage na bezpieczenstwo oséb uczestniczqcych, w szczegélnosci ko-
biet — zadbaj o to, aby miejsce szkolenia lub warsztatu byto dobrze o$wietlone i dobrze
skomunikowane.

— Zorganizuj szkolenie lub warsztat w terminie, ktéry umozliwi wszystkim osobom petne
uczestnictwo. Skonsultuj z osobami z grupy docelowe| dzier tygodnia oraz pore dnia re-
alizacji szkolenia lub warsztatu i wybierz termin dostepny dla jak najwiekszej liczby oséb.
Uwzglednij wazne dla réznych oséb, w szczegélnosci oséb z terenéw wiejskich, okolicz-
nosci: opieke nad osobami zaleznymi (np. kalendarz roku szkolnego), role zawodowe
(np. kalendarz prac w gospodarstwie rolnym), wyznanie (np. kalendarz $wiqt religijnych).

33 Zob. Narzedzie do réwnosciowego monitoringu wydarzenia edukacyjnego w broszurze: Edukacja
antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, pod red. Marty Rawtuszko, wyd. Towarzystwo
Edukacii Antydyskryminacyinej, Warszawa 2011, s. 42—-59 oraz w czeéci Warto wigczyé
w niniejszym tomie.
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Zrealizuj szkolenie lub warsztat w takich godzinach, aby mozliwy byt dojazd i powrét
transportem publicznym, w bezpiecznych warunkach.

— Przygotuj materiaty edukacyine, ktére bedq zrozumiate dla wszystkich oséb uczestniczg-

cych oraz bedq sie odwotywaé do do§wiadczer réznych oséb, w tym oséb z terenéw wiej-
skich. Upewnij sig, ze tre$é materiatéw oraz ilustracje nie stereotypizujq oséb, w szczegél-
nosci os6b z terendéw wiejskich.

Wiasna postawa

W edukacji antydyskryminacyjnej ogromnie wazna jest osobista postawa osoby prowadzg-
cej szkolenia lub warsztaty i §Swiadomo$é odpowiedzialnosci zwigzanej z pracq edukacyjng®.
Zastanéw sie, jakie masz stereotypy na temat oséb mieszkajgcych na terenach wiejskich. Jesli
pochodzisz ze wsi lub matego miasta, zwréé uwage, ze przynaleznoéé do grupy dyskrymi-
nowanej nie chroni przed stereotypami i uprzedzeniami dotyczqgcymi wiasnej grupy. Pamietaj
o tym, ze twoje zachowanie i jezyk, jokiego uzywasz, modelujg zachowania i postawy oséb
uczestniczgcych w twoich szkoleniach i warsztatach. Jesli nalezysz do grup mniejszoscio-
wych, np. do oséb z terenéw wiejskich, zastanéw si¢ nad ewentualnoiciq ujawnienia swo-
jei przynaleznosci. Zwréé uwage, ze praca wtasng tozsamoscig moze mieé dla oséb z grup
mniejszosciowych efekt wzmacniajgcy, moze tez przynie$é pozostalym osobom uczestni-
czgcym korzy$é edukacyjng, np. umozliwié osobom z grup wiekszosciowych doswiadczenie
réznorodnosci.

Praca z grupg

Zwréé uwage na kilka elementéw twojej pracy trenerskiej, ktére sq istotne dla realizacji celu
szkoleniowego, czyli przeciwdziatania dyskryminacii, w tym dyskryminacji ze wzgledu na
miejsce zamieszkania.

— Uzywaj réwnosciowego jezyka, wrazliwego na miejsce zamieszkania, wyjasnij osobom

uczestniczgcym w szkoleniu lub warsztacie, dlaczego jest to wazne. Odwotuj sie do do-
$wiadczenr réznych oséb, w tym oséb z terenéw wiejskich. Reaguj na nieréwnosciowy
jezyk, stereotypizujgcy osoby z terendw wiejskich lub okreslenia zwigzane z wsig lub
wiejskoscig o wydzwieku pejoratywnym, np. ,prowincja” czy ,, matomiasteczkowosé”.

— Unikaj vogélnien typu: ,teraz Internet jest wszedzie” lub ,dzisiaj wszedzie mozna doje-

chaé”, reaguj na pojawiajgce sie tego typu uogélnienia w grupie. Unikaj diagnozowania
sytuacji grup mniejszosciowych na podstawie sytuacji grupy dominujgcej w obrebie gru-
py mniejszo$ciowe|, np. przekazywania informacji typu: , geje i lesbijki w Polsce coraz

34 Zob. Edukacja antydyskryminacyijna..., s. 19-22.
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rzadziej spotykajq sie z negatywnymi reakcjami na ujawnienie sie” (perspektywa oséb
z duzych miast, mtodych, wyksztatconych, o wysokim statusie ekonomiczno-spotecznym).
Dostarczaj grupie dane wrazliwe na pteé i miejsce zamieszkania, dowiedz sie jak naj-
wiecej na temat sytuaciji osé6b mieszkajgcych na terenach wiejskich oraz réznic w sytuacji
spotecznej 0séb ze wzgledu na ich miejsce zamieszkania.
Przekaz grupie wiedze nt. stereotypéw i uprzedzer dotyczqcych oséb mieszkajgcych na
terenach wiejskich, dyskryminacji ze wzgledu na miejsce zamieszkania oraz na temat zja-
wiska dyskryminacji wielokrotnej. Poinformuj grupe, jak rézne czynniki mogq wptywaé
na sytuacje spoteczng oséb, w przyktadach odnos sie do doswiadczenia oséb mieszkajg-
cych na terenach wiejskich, np. do sytuacji starszych kobiet mieszkajgcych na wsi (czynni-
ki: pfci, wieku i miejsca zamieszkania).
Reaguj na metronormatywne opinie i krzywdzgce zachowania wobec oséb z terenéw
wiejskich, pokazuj, jak mogqg reagowaé na dyskryminacje lub mikronieréwnosci osoby
uczestniczgce. Reaguj na mikronieréwnosci, ktére mogg pojawié sie w grupie w zwigzku
z metronormatywnym przekonaniem niektérych oséb o tym, ze osoby z terenéw wiejskich
sg niedouczone, mniej wiedzg, nie orientujq sie¢ w poruszanych tematach. Mikronieréwno-
$ci na tym tle mogq przybraé postaé:

— lekcewazenia czy wyémiewania opinii oséb z terenéw wiejskich,

— pomijania glosu oséb z terenéw wiejskich w dyskusii,

— nieodnoszenia si¢ do wypowiedzi oséb z terenéw wiejskich.

Wzmacniaj osoby z grup dyskryminowanych, ktére uczestniczq w twoim szkoleniu lub
warsztacie, w tym osoby z terenéw wiejskich. Zadbaj o to, aby osoby z terenéw wiejskich
miaty mozliwo$é wypowiedzenia sie, wigczaj je do dyskusiji, stosuj mikroafirmacie, czyli
wysytaj sygnaty wsparcia®, np.:

— nawiqzuj do wypowiedzi oséb z terendéw wiejskich,

— pytaj osoby z terenéw wiejskich o opinieg,

— podkreélaj warto$é wypowiedzi oséb z terenéw wiejskich.

Pamietaj o tym, ze masz wplyw i mozesz skutecznie przeciwdziataé dyskryminacji ze wzgle-

du

na miejsce zamieszkania i inne czynniki. Wspieraj ré6znorodnosé, reagujgc na wszelkie

przejawy nieréwnosci i wzmacniajgc osoby z terenéw wiejskich. Pokaz osobom uczestniczg-

cym, jak przeciwdziataé dyskryminacji ze wzgledu na miejsce zamieszkania.
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Zob. Dominika Cie$likowska, Przeciwdziatanie dyskryminacji, [w:] Edukacja antydyskryminacyjna.
Podrecznik trenerski, pod red. Mai Branki, Dominiki Cieélikowskiej, Stowarzyszenie Willa Decjusza,
Krakéw 2010, s. 123.

118

Ewa Furgat

Cztonkini Zarzqdu i wspétzatozycielka Fundacii Przestrzen Kobiet, gdzie koordynuje dziata-
nia na rzecz kobiet z terenéw wiejskich w ramach programu , Kobiety i Rozwéj”. Wspétautor-
ka raportu z badah Niewidoczne (dla) spotecznosci. Sytuacja lesbijek i kobiet biseksualnych
mieszkajgcych na terenach wiejskich i w matych miastach w Polsce. Cztonkini Towarzystwa
Edukaciji Antydyskryminacyjnej. Absolwentka Szkoty Treneréw STOP, od 2006 roku prowa-
dzi warsztaty i szkolenia z zakresu antydyskryminacji, réwnosci pici i historii kobiet, m.in. dla
kobiet z terenéw wiejskich.
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Magdalena Grabowska

Gtuchota w perspektywie
antydyskryminacyjnej — podstawy
wiedzowe i rekomendacje praktyczne

do prowadzenia warsztatéw
antydyskryminacyjnych. Pojecie audyzmu

Wprowadzenie

Ze $wiatem i kulturg oséb G/gtuchych zetknetam sie pierwszy raz, kiedy zaproszono mnie
do przeprowadzenia warsztatu antydyskryminacyjnego dla jednej z organizacii zrzeszajg-
cych osoby G/gtuche i posiadajgce ubytki stuchu. Organizacja ta zajmuje sie miedzy innymi
szeroko pojetym wsparciem dla G/gtuchych. Stqd idea zorganizowania warsztatu antydy-
skryminacyjnego dla jej pracownikéw i pracowniczek wydata mi sie¢ bardzo sensowna i po-
trzebna. Co ja wiem o gfuchocie?! To byta moja pierwsza mysl. Z niq jednoczeénie pojawita
sie tez obawa, czy jestem osobq kompetentnq, aby podjqé sie tego wyzwania. Oczywiscie
watpliwosci i dylematéw zwiqgzanych z tym, jak przygotowaé i przeprowadzié¢ warsztat, moz-
na wymienié wiecej: poczqwszy od kwestii jezykowej (jak méwié i pisaé: gtusig, Glusi?, nie-
styszqcy?; jak formutowaé polecenia?), po tresci, jakie powinny sie pojawié, metody pracy
i organizacje przestrzeni tak, by stworzy¢ atmosfere sprzyjajgcq i angazujqgcq dla wszystkich.
W mojej opinii warto dobrze przemysleé kwestig takiej decyzji. Poprowadzenie warsztatu
zawsze wiqze si¢ z odpowiedzialno$ciq i wymaga gruntownego przygotowania, a w przy-
padku, kiedy dotyczy on grupy, o ktérej nie mamy duzej wiedzy, jest to trudne wyzwanie.
Byto to dla mnie doswiadczenie nie tylko uczqce, ktérym sie chce teraz podzielié, ale i bardzo
inspirujgce, poniewaz od tego momentu rozpoczeta si¢ moja wspétpraca z osobami G/gtu-
chymi w tédzkim Oddziale Polskiego Zwigzku Gtuchych.

Sytuacja G/gluchych jako mniejszoséci w $wiecie styszqgcych jest ztozonym i wieloaspektowym
zjawiskiem. Postrzeganie gtuchoty w perspektywie antydyskryminacyjnej z uwzglednieniem
mechanizméw i zaleznoéci sktadajgcych sie na zjawisko dyskryminacii jest perspektywq
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nowq i blizej nieznang dla wielu ludzi, w tym dla oséb pracujgcych z G/gtuchymi, a takze dla
samych G/gtuchych.

Celem tego tekstu jest przyblizenie i usystematyzowanie podstawowej wiedzy o gtuchocie
iG/gtuchych wréznych ujeciachiperspektywach: medycznej, kulturoweji antydyskryminacyjnej.
Najwazniejsze zagadnienia zostaty opisane w dwéch czesciach:

|. Podstawowa terminologia zwigzana z gtuchotq:
— definicja gluchoty — wieloaspektowosé i konsekwencije,
—  kultura Gtuchych, tozsamo$é Gtuchych,

II. Dyskryminacja G/gtuchych przez styszqcych:
— audyzm, inne formy dyskryminacji G/gtuchych,
— postrzeganie spoteczne G/gtuchych.

Wiedza na temat przedstawionych zagadnien byta dla mnie jako trenerki uzyteczna w kon-
kretnej sytuacji edukacyijnej, jakg byt wspomniany przeze mnie we wstepie warsztat. Jest to
w mojej ocenie niezbedne minimum dla osoby, ktéra chciataby przeprowadzié¢ warsztat czy
dziatanie edukacyjne w podobnej tematyce.

Na koricu publikacji umie$citam uwagi i rekomendacje odnoszqce sie do przygotowania i or-
ganizacji warsztatu, zawartosci merytorycznej i metodologii. Te cze$é opieram na wtasnych
doswiadczeniach z pracy z Gtuchymi oraz z przeprowadzonego warsztatu. Konsultowatam
sie réwniez z dwiema Gtuchymi osobami, ktére zajmujqg sie naukq i tumaczeniem jezyka mi-
gowego w tédzkim Oddziale Polskiego Zwigzku Gtuchych. Mam nadzieje, ze informacie te
bedqg przydatne dla innych trenerek i treneréw. Byé moze stang sie tez inspiracjq do dziatan
i wspdtpracy z osobami Gtuchymi.

W tym miejscu chciatabym réwniez wyjaénié krétko mojg decyzje, dlaczego w tym artykule
stosuje taki zapis sfowa ,G/gtuchy”. Stowo , gtuchy” pisane z matej litery oznacza osobe
niestyszgcq w aspekcie medycznym (audiologicznym) oraz wskazuje na brak stuchu jako de-
ficyt utrudniajgcy funkcjonowanie (w $wiecie 0séb styszqcych — wéréd wiekszosci). Wpisuje
sie tym samym w model postrzegania gluchoty jako choroby i niepetnosprawnosci. Piszgc
~Gluchy” z wielkiej litery, odnosimy sie i podkreslamy jednoczeénie, ze méwimy o szczegdlnej
grupie oséb, postulujgceij, by traktowaé jg jako mniejszo$é kulturowq ze wzgledu na tqczgcy
ja wspélny jezyk, kulture i wartoéci. Nie wszystkie osoby z tej spotecznosci identyfikujqg sie
z tq odrebnosciq i piszq o sobie z wielkiej litery, jednak z perspektywy antydyskryminacyijnej
zwrécenie uwagi na to, w jakiej formie piszemy o osobach G/gtuchych, jest sprawgq istot-
ng. Uzywanie wielkiej litery jest wyrazem szacunku oraz podkre$leniem tozsamosci, stanowi
swoistq deklaracje na temat stanowiska, jakie mamy wobec oséb z tej spotecznosci. Ma to
réwniez dziatanie empowermentowe.
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Dla oséb niezajmujgcych si¢ tematem moze to byé ,ekwilibrystyka” jezykowa, jednak zale-
zato mina tym, aby zwrécié uwage na te niejednoznacznoéé i jednoczeénie uszanowaé formy,
jakie stosujq i postulujq Gtusi i glusi, stqd rézne — zalezne od kontekstu — formy stosowane
w tekscie.

|. Terminologia zwigzana z gtuchotq

Czeste jest, nie tylko w obiegowych opiniach, ale niestety réwniez w naukowym podejsciu
i literaturze poswieconej G/gtuchym, postrzeganie gluchoty w kategoriach , ograniczei” czy
deficytow.

W powszechnej wiedzy gtuchota to brak percepcji dzwiekowej, ktéry moze powodowaé
utrudnienia w zakresie funkcjonowania na nastepujqcych ptaszczyznach':

— poznawania przedmiotéw i zjawisk (brak odbioru dzwiekéw z otoczenia),
— redlizacji dziatar praktycznych (brak oceny funkcjonowania urzgdzen mechanicznych),
— doswiadczania przezyé estetycznych (muzyka); orientacji przestrzennej i poruszania sie

(brak odbioru dzwiekéw ostrzegawczych i zachowania réwnowagi w ciemnosci),

— komunikowania ze styszqcymi, co stanowi dominujgcy problem zycia codziennego oséb

niedostyszqcych i G/gtuchych.

Wyzej wymienione przyktady cze$ciowo opisujq faktyczne utrudnieniq, jakie wigzq sie z by-
ciem G/gtuchym, lecz podejscie takie stanowi uproszczenie tematu i prezentuje tylko jedno-
stronnq perspektywe, wynikajgcqg ze stereotypowego postrzegania spotecznego G/gtuchych.
Etiologia gluchoty i niedostuchu nie jest prosta do opisania, przyczyny mogq mieé podioze
w wadach wrodzonych (wady genetyczne, uszkodzenie w trakcie zycia ptodowego, na przy-
ktad poprzez zakazenie matki wirusem rézyczki, ospy albo toksoplazmozy, zazywanie przez
matke silnych lekéw itp.) bgdZ mogq mieé charakter nabyty (przebyta choroba, np. zapalenie
uchq, uszkodzenie mechaniczne ucha, praca w szkodliwych warunkach). W niektérych przy-
padkach stosuje sie leczenie chirurgiczne. Jeéli jest to mozliwe, osoby niedostyszqgce mogqg
takze poprawié swojq zdolnoéé styszenia za pomocq aparatéw stuchowych lub implantéw
$limakowych.

Trudno o doktadne i precyzyjne dane dotyczqgce liczby oséb w Polsce, ktére nie styszq — ze
wzgledu na rézne rodzaje metodologii badan oraz rézne klasyfikacje definicji gluchoty spo-
tykamy sie z réznymi wynikami ujmujgcymi liczebno$¢ tej spotecznoséci. Wedtug danych GUS

1 Paulina Albifiska, Problemy zycia spotecznego i zawodowego oséb niedostyszqcych i gluchych, [w:]
Tozsamos¢ spoteczno-kulturowa gluchych, pod red. Elzbiety Woznickiej, Polski Zwigzek Gtuchych
Oddziat tédzki, £t6dz 2011, s. 170.
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z 2009 roku?, w Polsce jest 695,5 tysigca oséb niepetnosprawnych z powodu choréb i uszko-
dzen narzqdu stuchu (w tym medycznym aspekcie trudno o konkretne informacje dotyczqce
liczby oséb kulturowo Gluchych). Wedtug innych badar, w Polsce szacunkowo liczba oséb
G/gtuchych (deklarujgcych, ze nie styszy nawet z aparatem stuchowym) w naszym kraju
moze sie wahaé od 45 tys. do 50 tys., natomiast ok. 900 tys. osé6b ma powazny uszczerbek
stuchu®. Co széste dziecko w wieku szkolnym ma problemy ze stuchem. Rocznie u ponad 300
noworodkéw stwierdza sie wrodzong wade stuchu. Okoto 100 oséb rocznie traci stuch w wy-
niku réznych wypadkéw. W Polsce problem niedostuchu dotyczy ponad 6 mln oséb. Wedtug
danych szacunkowych, niedostuch ma ok. 10-15 proc. catej populacji $wiata, czyli ok. 500
min oséb, a w 2025 ma juz ich byé az 900 min. W Europie problem niedostuchu dotyczy
ponad 80 min oséb.

W statystykach prowadzonych przez Polski Zwigzek Gtuchych (obejmujg one osoby nalezg-
ce do organizaciji w wieku od 19 lat, a wiec nie wszystkie G/gtuche) w roku 2011 ich liczba
wynosita ponad 58,5 tysiecy*.

Jest wiele definicji i okresleri opisujgcych osoby G/gtuche i z ubytkami stuchu. Nalezy jednak
podkre$lié, ze nie sposéb dokonaé jednoznacznej i sztywnej kategoryzacji wsréd tej grupy.
Stanowitoby to ogromne uproszczenie, odbierajgce G/gtuchym ich tozsamo$é, i mocne spty-
cenie wielowymiarowosci tej problematyki.

Mozemy méwié o gluchocie w co najmniej trzech perspektywach:

— Medycznej — gluchota jest postrzegana przez pryzmat patologii, deficytu, jako jednost-
ka chorobowa (niekiedy nieuleczalna), ktérq nalezy zdiagnozowaé (etiologia, metody le-
czeniq, postep schorzenia) i wyleczyé (ratowaé resztki stuchu — aparat, implant, operacjal).
Mamy tu do czynienia z tzw. medykalizacjg gtuchoty, gdzie osoba glucha jest traktowana
jak chora. Tutaj stowo ,, gluchy, glucha” jest pisane z matej litery.

— Funkcjonalnej (spotecznej) — gtuchota stanowi bariere i ograniczenie w dostepie oraz
petnym uczestnictwie w zyciu spotecznym oséb styszqcych. To niepetnosprawnosé, ktérg
nalezy rehabilitowaé, a bariery komunikacyjne pokonywaé poprzez nauczanie gtuchej
osoby mowy (oralizm, System Jezykowo-Migowy, éwiczenia). Osoba gtucha jest traktowa-
na jak niepetnosprawna. W tym ujeciu ,gtuchy, glucha” wystepuje réwniez z matej litery.

2 Stan zdrowia ludnosci Polski w 2009 roku, Gtéwny Urzqd Statystyczny, Warszawa 2011, http://
www.stat.gov.pl [dostep: 20.10.2012].

3 Nie styszq nic, albo niewiele. Gtusi sq w$réd nas, ,,Razem z Tobg. Gazeta Internetowa Oséb
Niepetnosprawnych”, www.razemztoba.pl/wai/index.php2NS=srodek&nrartyk=6184 [dostep:
20.10.2012].

4 Mariusz Sak, 4 kroki — wsparcie oséb niestyszgcych na rynku pracy Il. Podrgcznik dobrych praktyk,

PFRON, Warszawa 2012 s. 12.
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— Lingwistyczno-kulturowej — gluchota jest tozsamosciq, drogqg zyciowgq, identyfikacjq
ze spotecznoéciq Gluchych. To postugiwanie sie swoim jezykiem (jezyk migowy) i uczest-
niczenie w Kulturze Gluchych. Wazna z tej perspektywy jest emancypacja Gtuchych, wal-
ka o réwne traktowanie i niedyskryminowanie. W tym ujeciu osoba Gtucha to zdrowa
przedstawicielka, przedstawiciel mniejszo$ci jezykowe|. Jednym z postulatéw tej grupy
jest traktowanie Gtuchych jako grupy etnicznej.

W podanych uvjeciach gluchota ma rézne, nawet sprzeczne, znaczenie. Mozna zauwazyé tez
podwdijng role gtuchoty — medyczna i funkcjonalna, opisujgca gtuchote z perspektywy wigk-
szo$ciowej grupy oséb styszgcych, kojarzona jest z niepetnosprawnosciq, za$ lingwistyczno-

-kulturowa, pokazywana od strony samych oséb niestyszqcych, zwigzana jest z tozsamosciq,
przynaleznoscig do mniejszosci jezykowej. Tak dtugo, jak w spotecznym myséleniuv bedzie do-
minowata optyka i dyskurs wiekszo$ci oraz postrzeganie niestyszenia w kategoriach medycz-
nych, jako choroby, deficytu czy niepetnosprawnosci, trudno bedzie zmienié (stereotypowy)
wizerunek osoby G/gtuche;j.

Podej$cie medyczne i funkcjonalne

Opisane powyzej dwa pierwsze podejicia charakteryzujq wielu specjalistéw i naukowcéw
zajmujgcych sie tematem gluchoty, ktérzy w wiekszosci sq styszqcy. W przewazajgcej mierze
w literaturze naukowej mozna znalez¢ przyktady klasyfikacji opierajgce sie gtéwnie na me-
dycznym i funkcjonalnym ujeciu tematu®:

— Gluchoniema, gluchoniemy — to osoba, ktéra nie posiada zadnych resztek stucho-
wych, nie identyfikuje mowy, postuguije sie naturalnym jezykiem migowym, tj. PJM (Pol-
ski Jezyk Migowy). Okreélenie , gluchoniemy” wzbudza duze kontrowersje ze wzgledu
na niescistos¢ tego pojecia i niezgodnosé z faktami. Osoby G/gtuche nie sq z automatu

»hieme”, nieméwiqce — posiadajq przeciez jezyk, ktérym sie komunikujq (jezyk migowy),
ponadto jesli majg sprawny aparat mowy (a w wiekszosci przypadkéw majqg), $miejq sie,
wydajq okrzyki, jesli méwig — méwiq gtoséno lub cicho.

— Gtucha, gtuchy — osoba nie odbiera lub odbiera czgiciowo resztki stuchowe za pomo-
cq aparatu stuchowego, méwi niezrozumiale dla otoczenia styszgcych. Postuguje sie PJM.

— Niestyszgca, niestyszgcy — czeéciowo styszy za pomocq aparatéw stuchowych, ale
ma trudnoéci z identyfikacjq niektérych wyrazéw, gtosek. Moze komunikowaé sie ze sty-
szgcymi, ale pojawia sie tu bariera jezykowo-komunikacyjna. Moze znaé jezyk migowy
lub nie, dominuje tu odczytywanie mowy z ust, niekoniecznie perfekcyjne.

5 Agnieszka Kotodziejczak, Pomigdzy dwoma $wiatami — problem tozsamosci spotecznej wybranej
grupy niestyszgcych, [w:] Tozsamosé...,s. 25.
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Stabostyszqca, stabostyszgcy — giéwnie odbiera mowe drogq stuchowq, przewaz-
nie nie nosi sprzetu wspomagajgcego stuch, jest z reguty osobgq traktowanq przez innych
jak osoba styszgca. Nie zna jezyka migowego.

Niedostyszqca, niedostyszqcy — korzysta raczej ze zmystu stuchowego niz wzro-
kowego, ma mniejsze trudnosci z identyfikacjg niektérych wyrazéw, moze sprawnie ko-
munikowaé sie z otoczeniem sprawnych stuchowo, moze funkcjonowaé jak osoba styszg-
ca. Z reguty nie zna jezyka migowego.

Do tego podziatu w ostatnich latach dochodzi grupa ,implantowcéw”é, czyli oséb za-
implantowanych w dziecirstwie lub w dorostym wieku. Osoby te sq traktowane jak stabo-
styszgce i bardzo czesto odrzucane przez srodowisko niestyszqgcych.

W Polsce 80 proc. oséb niedostyszgcych nie nosi aparatéw stuchowych’. Z ré6znych powodéw:
jedni zle sie z nimi czujq (dyskomfort psychiczny bgdz fizyczny, przekonania itp.), a innych po
prostu nie staé na zakup aparatu. Najprostszy wzmacniacz stuchu moze kosztowaé ok. 100 zt,
natomiast cena aparatu stuchowego zaczyna sie od 1000 zt i moze siegaé 10 tys. zt.
Miedzynarodowe Biuro Audiofonologii (BIAP)® wyréznia i opisuje:

Uszkodzenie stuchu stopnia lekkiego (od 20 do 40 dB) — brak wyraznych utrud-
nief w petnieniu rél spotecznych, czasami osoby z takim uszkodzeniem stuchu korzysta-
ja z aparatéw stuchowych. Osoby z takim uszkodzeniem nazywane sq lekko niedostyszqg-
cymi. W zasadzie nie rézniq sie od styszqcych. Lekki ubytek stuchu, do 40 dB, utrudnia
ustyszenie szeptu i cichej mowy. W hataéliwym otoczeniu nawet potoczna rozmowa
moze by¢ niezrozumiata. Pojawiajqg sie problemy z rozréznieniem glosek dzwiecznych
i bezdzwiecznych.

Uszkodzenie stuchu stopnia umiarkowanego (od 40 dB do 70 dB) — umozliwia
styszenie i rozumienie dZwiekédw mowy jedynie w korzystnych warunkach akustycznych,
osoby z takim uszkodzeniem stuchu czesto korzystajq z aparatéw stuchowych i innych po-
mocy technicznych niwelujgcych skutki tej niepetnosprawnosci. Postugujq sie mowq jako
podstawowym $rodkiem komunikaciji, jednak méwiq z wadami artykulacyjnymi. Mogq na-
potykaé trudnosci w petnieniu rél spotecznych. Sq nazywani takze niedostyszgcymi lub
stabostyszqcymi. Pojawiajq sie tu trudnosci w odbiorze mowy potocznej. Wypowiedzi sq

Tamze.

Raport o osobach niepetnosprawnych w Polsce, Biuro Prasowe |1l Kongresu Kobiet w Polsce,
Warszawa 06.06.2011., www.samorzad.pap.pl [dostep: 20.10.2012].

Bogdan Szczepankowski, Osoby niedostyszqce, gfuche i gluchonieme, [w:] Osoby niepefnosprawne
w §rodowisku lokalnym. Wyréwnywanie szans, pod red. Barbara Szczepankowskiej, Jerzego
Mikulskiego, Centrum Badawczo-Rozwojowe Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych, Warszawa
1999, s. 65.
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niestyszalne z dalszej odlegtosci. Bez aparatu mowa jest niezrozumiata z odlegtosci wigk-
szej niz 1 metr. Trudno nadqzy¢ za tokiem dtuzszej rozmowy, nie stychaé intonacji gtosu.
Uszkodzenie stuchu w stopniu znacznym (od 70 do 90 dB) — uniemozliwia stysze-
nie i rozumienie mowy bez zastosowania aparatéw stuchowych (poziom gtosnej mowy,
stuchanej z odlegtosci 2 metréw, wynosi ok. 60 dB). Nawet przy uzyciu aparatéw nie
jest mozliwa identyfikacja stuchowa wszystkich dZwigkéw mowy, stqd istotng role w od-
biorze mowy odgrywa wzrok i odczytywanie z ust. Dzieci z tym uszkodzeniem ksztatcq
sie w szkotach specjalnych lub w warunkach nauczania integracyjnego.

Uszkodzenie stuchu w stopniu gtebokim (powyzej 90 dB) — uniemozliwia rozumie-
nie mowy nawet za pomocq aparatéw stuchowych. Nawet jeéli osoby z takim uszkodze-
niem stuchu ich uzywajg, to mogq odbieraé tylko silne dzwiegki i hatasy z otoczenia. Cza-
sami mozliwe jest takze styszenie czesci dZzwiekédw mowy dzieki aparatom, jednak bez ich
identyfikacji. Nie pozwala to wprawdzie rozumieé mowy, ale w znaczqcy sposéb utatwia
odczytywanie z ust, ktére staje sie dominujgcg metodq odbioru mowy dzwiekowej na dro-
dze wzrokowej. Dzieci z tym uszkodzeniem zazwyczaj ksztalcq sie w szkole specjalnej
dla niestyszqgcych.

Przyktadowe inne kategoryzacije i podziaty

Wedtug kryterium stopnia utraty stuchu:

Gtuchota catkowita — stan zupetnego braku uczynnienia analizatora stuchu, brak per-
cepcji dzwiekéw - gluchota totalna.
Gtuchota czesciowa - styszenie obnizone w réznym stopniu.

Wedtug kryterium lokalizacji uszkodzenia stuchu®:

Gluchota przewodnictwa (transmisyjna) — powstaje wskutek choroby (np. niezyt
gérnych drég oddechowych), urazu psychicznego, uszkodzenia bfony bebenkowej lub
niedorozwoju ucha zewnetrznego czy srodkowego. Zaburzenie moze byé pochodzenia
dziedzicznego lub nabytego (wady wrodzone, zapalenia). Powoduje gtéwnie niedostuch,
a nie gluchote. Ubytek stuchu w tym typie uszkodzenia nie przekracza 60 dB (dotyczy to-
néw nizszych). Mozna styszeé przez aparaty stuchowe. Dzieci z gluchotq tego typu mogq
uczeszczaé do szkét ogélnodostepnych. Mozliwa jest interwencja chirurgiczna.

Gtuchota percepcyjna (odbiorcza) — przyczynami mogq byé¢ tutaj: choroba (np. za-
palenie opon mézgowych), uraz, uszkodzenie lub niedorozwéj ucha wewnetrznego albo

Opracowane na podstawie podrecznika: Janina Doroszewska, Pedagogika specjalna, Zaktad
Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 1989, s. 318-320.
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nerwu stuchowego, tj. organéw, ktére przetwarzajq drgania dZwiekowe na impulsy ner-
wowe, co powoduije niedostuch lub gtuchote. Gluchota tego typu wywoluje zaburzenia
réwnowagi — ruch szarpany, ruchy nieptynne. Brak odbioru tonéw wysokich (brak stysze-
nia spétgtosek, duza trudno$é w rozumieniu mowy). Protezy stuchowe sq mniej przydatne
niz przy gluchocie przewodnictwa. Niemozliwa jest interwencja chirurgiczna z powodu
rozpadu komérek nerwowych, ktérych nie mozna zrekonstruowaé.

— Gluchota osrodkowa (centralna) — spowodowana uszkodzeniem stuchowych drég
nerwowych w rdzeniu przedtuzonym oraz pél stuchowych kory mézgowej. Od miejsca
uszkodzenia zalezy, czy gluchota jest obustronna czy jednostronna. Gluchota ta nazy-
wana gluchotq na stowa, jest zwykle wadq rozwojowg kory mézgoweij, jest niezalezna od
stopnia ubytku stuchu. Pewngq jej postaciq sq ,afazje stuchowe” polegajgce na zniszcze-
niu juz rozwinietych schematéw mowy i jezyka. Przyczyngq jest uszkodzenie kory mézgo-
wej lub drég asocjacyjnych w mézgu. Gtuchota ta wystepuje czesto z percepcying, po za-
paleniu opon mézgowych, w wypadku niedotlenienia, rézyczki, konfliktu serologicznego.

— Gtluchota psychogenna (czynnoéciowa) — wystepuje w powiqzaniu z chorobami psy-
chicznymi (np. schizofreniq), z psychonerwicami.

— Gtluchota starcza.

Szczegblnie interesujgca w aspekcie ksztaftowania i niestety narzucania réwniez osobie
G/gtuchej jej tozsamoici, jest klasyfikacja audioterapeutyczna. Klasyfikacja ta ma bez-
posredni zwiqgzek z mowq i jezykiem, co dla wielu specjalistéw i specjalistek jest zasadniczq
sprawq. W tym przypadku nie stopieri ,upo$ledzenia” stuchu (zwracam uwage na stowo
uposledzenie - takie ujecie tematu funkcjonuje w specjalistycznej literaturze) jest czynnikiem
zasadniczym, ale wiek, a doktadniej etap rozwoju intelektualnego i emocjonalnego, w kté-
rym nastgpita utrata lub pogorszenie stuchu'®. W $lad za powyzszym myéleniem powstata
kolejna kategoryzacja gtuchoty:

— Gtuchota prelingwalna - zaburzenia stuchu pojawiajg sie w okresie, kiedy dziec-
ko nie ma jeszcze wlasnego systemu symbolicznego, za pomocq ktérego komunikuje
sie z otoczeniem spotecznym (do ok. 3. roku zycia). Ubytek stuchu wynosi 93 dB, co wska-
zuje na bardzo powazng gtuchote.

— Gtuchota interlingwalna — zaburzenia stuchu wystepujg w okresie, gdy dziecko budu-
je system sygnatéw i symboli (ok. 3-5. roku zycia). Istniejq podobieristwa i réznice miedzy
systemem dziecka a systemem komunikaciji otoczenia. Dziecko zna juz podstawy jezyka,
ale nie identyfikuje systemu gramatycznego.

10 Szerzej na ten temat piszq: Olivier Sacks, Zobaczyé gtos. Podréz do $wiata ciszy, Zysk i S-ka, Poznan
1990, s. 21-51; Harlan Lane, Maska dobroczynnosci, deprecjacja spotecznosci gluchych, Rozdziat
dotyczqcy edukacji dzieci gluchych, WSiP, Warszawa 1996, s. 164-183.
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— Gtuchota postlingwalna - zaburzenia stuchu powstajg w okresie, gdy dziecko dyspo-
nuje systemem komunikacji otoczenia, w spontanicznych wypowiedziach uzywa prawie
wszystkich stéw poprawnie, zna ich szyk i miejsce w zdaniach (5-7. rok zycia i pézniej).

W perspektywie wielu oséb styszqcych, a takimi sq przewaznie osoby pracujgce z G/gtuchy-
mi, to G/gtusi muszq dopasowacé sie do wiekszosci, czyli do styszqcych. Stqd silna presja na
likwidowanie bariery komunikacyjnej poprzez uczenie G/gtuchych mowy i deprecjonowanie
jezyka migowego (oralizm).

W zaleznosci od stopnia uszkodzenia stuchu i fazy rozwojowe| dziecka stosuje sie rézne
dziatania (éwiczenia korekcyjne, aparat stuchowy, edukacja wielokanatowa) majgce na celu
«~przywrécenie gluchego styszgcym”. Nie zmienia to faktu, ze osoba gtucha z wyrehabilito-
wang lub wyéwiczong mowq w dalszym ciggu pozostaje osobqg gluchg, a nawet najdosko-
nalszy aparat stuchowy czy implant nie jest w stanie zagwarantowaé styszenia takiego, jak
u 0séb styszqgcych.
Przez styszqcq wiekszo$é osoby takie w dalszym ciggu sq odbierane jako niepetnosprawne,
niedopasowane, gorsze i inne. To moze pociggaé za sobg deprecjonowanie i stygmatyzowa-
nie oséb G/gtuchych przez styszqcych. Mechanizmy te majq silny wptyw na poczucie wiasnej
wartosci i samoocene — G/glusi doswiadczajqcy takiego traktowania mogq zinternalizowaé
poglady i przekonania na ich temat narzucane przez wigkszosé. Do tego moze dochodzié
frustracja wynikajgca z faktu, iz pomimo ogromnego wysitku i pracy, jakg wktadajg w doréw-
nanie styszqcym (norma), nigdy tej normy nie osiggnq.

[...] Jesli (w) $wiecie styszgcych pokutuje stynny mit ze , gtuchy to i glupi” a skoro

sie powiela taki schemat to skqd mogq wiedzieé ze potrafimy a osoba gtucha zna

ten zastyszany mit i przyjmuje to jak swoja dewize zyciowq skoro gtuchy jestem to
jestem gtupi, skoro gtupi to nie rozumiem, skoro nie rozumiem to nie umiem, skoro nie
umiem to poco mam sie staraé | kolko sie zamyka. Tylko nieliczni wytamuiq (si¢) z tego

korkociqgéw stereotypdw [pisownia oryg. — przyp. aut.]'".

W zyciu codziennym mata wiedza na temat 0sé6b G/gtuchych i ich sytuacji sprawia, ze osoby
styszqce ,wrzucajq” nie-styszqcych do jednej szuflady, najczesciej z napisem ,niestyszqg-
cy” lub ,gtuchoniemi”, co jest zafatszowaniem obrazu i nie oddaje realnego zréznicowania.
Przez to jest niesprawiedliwe i krzywdzqce dla srodowiska G/gtuchych.

Z drugiej strony, jak widaé z przytoczonych przyktadéw, gtuchote mozna definiowaé na wiele
sposobéw. Jest to tez przyktad na to, jak ogromngq potrzebe majq osoby styszqce, aby upo-
rzqdkowaé, usystematyzowaé i skategoryzowaé G/gtuchych, ktérzy jako wielka i réznorod-
na spoteczno$é nie sq i nie chcq byé postrzegani jako grupa niezréznicowana.

1 http://www.deaf.pl/index.php/topic,7265.0.html [dostep 20.10.2012].
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Ogromne zréznicowanie wewngtrz spotecznosci G/gtuchych ze wzgledu na rodzaj ubytku
stuchu ma swoje bezposrednie konsekwencje dla samookreslenia sie oséb G/gtuchych i ich
poczucia tozsamosci i przynaleznosci.

Ponizej cytaty z forum internetowego dla oséb z wadq stuchu deaf.pl'?, przedstawiajqce od-
czucia samych G/gtuchych wobec stosowanych etykiet:

..wezmy stowo ,gluchoniemy” co oznacza osobe ktéra nie uzywa mowy i nie styszy.
Teraz popatrzmy na to oczyma zwykiego Kowalskiego: widzi 2 migajgcych ludzi Czy
Kowalski zauwaza zeby Ci ludzie uzywali mowy2 Nie bo ci migajq PJM [Polski Jezyk
Migowy — przyp. aut.]. Wiec zwykty Kowalski powie , spotkatem 2 gtuchoniemych”.
Wg KG [Kultura Gtuchych - przyp. aut.] miganie jest mowq rgk wiec powiedzieé ze
kto$ jest ,gluchoniemy” to zawiera falfsz i jest stereotypem.

...z tych okreéleri (Gtuchoniemy, Gluchy, Niestyszqcy, Inwalida stuchu/inwalida
narzqdu stuchu'®) to zadne mi nie pasuje, jestem osobgq ktéra ma problem z styszeniem
ale nie czyni go inwalidqg czy gtuchq ityle, pracuje, ucze sig, biegam, ptywam, sq

emocje, mysle wiec jestem cztowiekiem.

...niedostyszqcy, nie korzysta z aparatu tak jak Ja oczywiscie, sama definicja jest
zalezna od otoczenia prawidtowa definicja dzieli sie na dwa: styszy i gtuchy i tak
NAS postrzegajq osoby styszqce, rozwiniecie definicji ,gtuchy” jaka wada stuchu
jest zréznicowana przez nas samych bo przeciez nie mozna ogélnikowo osobe
z wadgq stuchu ktéra nie korzysta z aparatu, rozmawia przez telefon czy bez
problemu rozumie przez telefon czy radio i TV bez aparatu a majgc wade stuchy, za
osobe permanentnie gtuchq i odwrotnie. Ja sam przez innych moge byé odbierany
jako osoba niedostyszqgca lub stabostyszgca i to bedzie dobra definicja, ale nigdy

gluchoniema a takie przypadki sie zdarzajq [pisownia oryg. — przyp. aut.].

Gtuchota w aspekcie kulturowym. Perspektywa antydyskryminacyjna

W dobie dominacji dwéch pierwszych podejéé do gluchoty (medycznej i funkcjonalnej) poja-
widijq sie tez glosy odnoszqce sie do poczucia tozsamosci oséb G/gtuchych, a ujecie kulturo-
we, poniekgd antydyskryminacyjne, zaczyna mieé coraz wiecej zwolennikéw i zwolenniczek.

12 Forum Deaf Poland (Forum dyskusyjne os6b z wadq stuchu), watek w dziale Kultura Gtuchych,
http://www.deaf.pl/index.php/topic,13593.0.html [dostep: 10.10.2012].
13 Ankieta na forum www.deaf.pl: badane osoby miaty zidentyfikowaé sie z okresleniem

przypisywanym grupie.
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Z perspektywy samych G/gtuchych, etiologia, rodzaij, stopieri uszkodzenia czy nawet wiek,
w ktérym doszto do utraty stuchu, nie majg wiekszego znaczenia, poniewaz najwazniejsze
jest poczucie tozsamosci wynikajgce ze wspdélnych doswiadczen, jezyka, kultury, historii,
postaw oraz probleméw, z ktérymi G/gtusi stykajq sie w zyciu codziennym. Z tego punktu
widzenia réznice pomiedzy G/gtuchymi a styszqgcymi uznaie sig za kulturowe, a nie wynikajg-
ce z deficytéw opisanych i skategoryzowanych przez styszqcych (w modelu np. medycznym).
W tym kontekscie pojawia sie zjawisko zwane Kulturg Gtuchych. Na stronach Fundacji Pro-
mocji Kultury Gtuchych KOKON - pierwszej w Polsce niezaleznej organizacji pozarzqdowej
promujqgcej kulture Gtuchych — mozemy przeczytaé:

Dr Barbara Kannapell (w 1972 r. zatozyta organizacje Deaf Pride) — Gtucha profesor
socjologii na Uniwersytecie Gallaudeta' okresla kulture Gtuchych jako [...] zestaw
wyuczonych zachowan i spostrzezen, ktére ksztattujg wartosci i normy gtuchych ludzi
na podstawie podobnych lub wspélnie dzielonych do$wiadczen. [...] Sformutowanie
kultura Gtuchych brzmi pozytywnie, podkre$la dume jednostki z wiasnej tozsamosci
oraz jej petng akceptacje, a takze rado$é z przynaleznosci do okreslonej mniejszosci
jezykowej. Kultura Gtuchych jest kolektywistyczna w przeciwienstwie do silnie
indywidualistycznej kultury spoteczeristw styszqcych Zachodniej Europy i USA.
Oznacza to, ze premiuje harmonijne relacje pomiedzy cztonkami, ,,odpowiedzialno$é
zbiorowq”, dzielenie sig informacjami, wspélne podejmowanie decyzji. [...] Gtéwne
zainteresowania spofeczno$ci Gtuchych jako catoici to ochrona jezyka, ksztatcenie

dzieci gtuchych, organizacja zycia spotecznego i towarzyskiego ludzi Gtuchych™.

W takim znaczeniu stowo ,Gluchy” pisane jest zawsze wielkq literg, oznacza to przynalez-
no$é do spofecznosci, uczestnictwo w kulturze, akceptowanie jej norm, wartosci i przekonar.
Jest to deklaracja tozsamosciowa.

Osoby Gtuche nie okreélajq sie jako niestyszqce, ttumaczqc, ze jest to zwracanie uwagi na
deficyt, jakim jest brak lub uszkodzenie stuchu (Mam problem ze stuchem, mam wade stuchy,
mam niedosfuch). Gtuchota w ich przekonaniu i odczuciu to pozytywny wyréznik tozsamo-
$ciowy, powdd do dumy i podkreslanie réznorodnosci (Moja gtuchota jest czyms$ wyijagtko-
wym. Nie chciatabym jej stracié. Chce zostaé taka, jaka jestem’é).

Jestem gluchy oznacza zatem postrzeganie siebie jako osoby, ktéra utracita stuch.

14 Amerykariska uczelnia wyzsza dla gluchych i styszgcych, z kadrg w wiekszosci sktadajgcq sie
z niestyszqcych wyktadowcéw, z gluchym rektorem i zarzqdem, w sktad ktérego wchodzq gtusi,
z programem nauczania i zapleczem administracyjnym przystosowanym dla gtuchych studentéw.
Jezykami wyktadowymi sq tam ASL -amerykariski jezyk migowy oraz jezyk angielski.

15 www.fundacjakokon.pl [dostep: 15.10.2012].

16 Piotr Diehl, Niezwykty swiat Evelyn Glennie, [w:] Paulina Albiriska, art. cyt., s. 175.
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Jestem Gtuchy to z kolei cztonkostwo w Kulturze Gtuchych, poczucie identyfikacji z tq grupgq,
jej akceptacja oraz bycie akceptowanym w spotecznosci'”.

Istotng, a wiasciwie kluczowq role, w tym procesie odgrywa jezyk migowy — naturalny
i pierwszy jezyk oséb G/gluchych. W przypadku Polski bedzie to Polski Jezyk Migowy
(PJM), ktéry zostat stworzony przez samych G/gtuchych. Jest gtéwnym elementem odrebno-
$ci kulturowej Gtuchych, z ktérego sq bardzo dumni i dumne.

18 nie bedq mieli takiego poczucia tozsamoéci i wartosci swojego

... nigdy , szaraczki
jezyka jak My Gtusi. To, ze nigdy jadgc autobusem nie pomyslq ,jestem dumny, ze

jestem styszqcy” [pisownia oryg. — przyp. aut.]”.

PJM jest jezykiem wizualno—przestrzennym, gdzie w odréznieniu od jezykéw fonicznych wy-
powiedzi konstruowane sq w oparciu o percepcje wzrokowq, a nie stuchowq. Posiada wta-
snq strukture gramatycznq: sktadnie, morfologie, a nawet fonetyke, ma réwniez specyficzne
cechy: klasyfikatorowo$é, niemanualno$é, symultaniczno$é i kierunkowosé. Jak kazdy jezyk,
posiada on swojq historig, ewoluuje, opisuje rzeczywisto$é i daje mozliwo$é przekazania
kulturowego dziedzictwa kolejnym pokoleniom. Nie jest podobny do jezyka polskiego, ale
jest podobny do innych jezyké4w migowych na catym éwiecie, choé rézniq sie one od siebie
w zaleznosci od kraju, miasta czy nawet spotecznoici. Nie mozna migaé w PJM i méwié jed-
noczesnie, tak jak nie mozna jednoczeénie méwié dwoma jezykami. Nie nalezy mylié go z tzw.
Systemem Jezykowo-Migowym (czyli SJM), ktéry jest tworem sztucznym, subkodem
jezyka polskiego, opracowanym przez styszqcych, aby ,utatwi¢” G/gtuchym nauke jezy-
ka polskiego. W SJM osoby postugujq sie jezykiem méwionym przy jednoczesnym uzyciu
znakéw migowych, co daje efekt symultanicznego przekazu ztozonego z dwéch jezykéw ze
strukturg gramatycznq jezyka polskiego. Jest to tzw. totalna komunikacja lub komunikacja
wielokanatowa®.

Na dorobek kulturowy Gtuchych sktadajq sie¢ m.in.2":

— rdznice jezykowe pomiedzy polskim jezykiem migowym a jezykiem polskim,

— grupowo pielegnowane postawy i przekonania (np. odrzucenie oralizmu, a czesto tez
aparatéw i implantéw $limakowych, jako narzucanej formy przystosowania sie do wigk-
szosci, szacunek dla rgk jako najwazniejszej czesci ciata itp.),

17 Piotr Tomaszewski i in., Nauczmy si¢ rozumieé nawzajem. Poradnik dla styszgcych
o niedostyszqgcych i gluchych, Polski Zwiqgzek Gtuchych Zarzqd Gtéwny, Warszawa 2010.
18 Osoby styszqce — przyp. aut.

19 Forum Deaf Poland (Forum dyskusyjne os6b z wadq stuchu), watek w dziale Kultura Gtuchych,
http://www.deaf.pl/index.php/topic,11060.0.html [dostep: 10.10.2012].
20 Piotr Tomaszewski, dz. cyt.

21 http://www.fundacjakokon.pl [dostep: 10.10.2012].
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— pozytywne wzorce przekazywane przez Gtuchych dorostych Gtuchym dzieciom,

— swoisty kodeks towarzyski, czyli savoir-vivre,

— twdrczo$é (sztuki plastyczne, film, teatr, szczegélnie nurt zaangazowany deaf-art),

— zycie spoteczne i towarzyskie (kluby i §wietlice, organizacije polityczne i kulturalne, orga-
nizacje sportowe, wydarzenia, Deaflympics, dni $wigteczne),

— historia, bedgca w duzej mierze historig emancypaciji Gtuchych i walki z dyskryminacjq.

Zwazywszy na fakt, ze ogromna wiekszo$é dzieci niestyszqcych rodzi sie w rodzinach styszg-
cych (w USA — 96%, w Skandynawii — 97%)%2, to wlqczenie sie jednostki w Kulture Gtuchych
(proces inkulturacji) nastepuje nie w momencie urodzenia, czy wczesnego dzieciristwa, lecz
duzo pézniej, zwykle po rozpoczeciu nauki szkolnej albo w okresie studiéw, w trakcie doro-
stego zycia. Zazwyczaj jest to moment zetknigcia sie z innymi Gluchymi i prezentowanymi
przez nich warto$ciami. Wczesniej gtuche dziecko moze nie mieé wcale stycznosci z jezykiem
i kulturg Gtuchych, wychowywane przez styszqcych rodzicéw, najczesciej w ,,dobrej wierze”
jest rehabilitowane poprzez ¢wiczenia, aparat, proteze i inne sposoby. Gtuche dzieci zaradqg

»specjalistbw” zapisuje sie do szkét masowych, do tzw. klas integracyjnych, gdzie wystawione
sq na silng ekspozycje spoteczng, nie uczq sie jezyka migowego, sq za to zmuszane do nauki
méwienia. Nie spotykajqg tez innych gtuchych dzieci i dorostych.

Warto w tym miejscu zaprezentowaé klasyfikacje utworzong przez samych Gtuchych, aby
pokazaé perspektywe , drugiej strony”. To wpis na forum spotecznosci G/gtuchych?:

— niestyszqcy - kazda osoba z wadq narzqdu stuchu, niewazne o jakim stopniu
ubytku. To taka gtéwna grupa. Niektérzy mogq uzywaé tego pojecia, jako politycznie
poprawnej wersji sfowa , gtuchy” — jednak nie do zaakceptowania przez sporq grupe
gtuchych;

— gtuchy — osoba, ktéra ma bardzo znacznq albo catkowitqg wade narzqdu stuchy;

- styszgcy — osoba, styszgca nie posiada zadnej wady narzqdu stuchu, ma sprawne uszy;

— Gtuchy - osoba, ktéra jest Glucha Kulturowo. To znaczy:

— wychowywana w rodzinie Gtuchych (a wiec nawet styszqcal),
— wyrosta w otoczeniu Gtuchych,
— ukoriczyta szkoty dla 0séb z wadqg narzqdu stuchu,

— a przede wszystkim — DUMNA z TOZSAMOSCI GtUCHEJ;

22 Tamze.
23 Forum Deaf Poland (Forum dyskusyjne oséb z wadgq stuchu), watek w dziale FAQ, http://www.deaf.
pl/index.php/topic,8264.0.himl [dostep: 10.10.2012].
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Ostatnia kategoria to przyktad tzw. deafizmu, czyli niekorzystnego, mniej sprawiedliwego,
a czasem dyskryminujgcego traktowania przez G/gtuchych oséb stabostyszqcych i styszg-
cych?‘. Harlan Lane opisuje réznice perspektyw styszqcych i G/gtuchych nastepujqco:

— Styszqgcy - osoba, ktéra jest Styszqgca Kulturowo. To znaczy:

— wychowywana w rodzinie styszqcych (a wiec nawet niestyszqgcal),

— wyrosta w otoczeniu styszqcych,

— ukoriczyta szkoty masowe,

— a przede wszystkim — wybiera to liczniejsze statystycznie towarzystwo, mimo
Ze moze mieé znajomych Gluchych i gtuchych. Nie bruzdzi Gtuchym i gtuchym,

po prostu szanuje nasz $wiat, a my (Gtusi) ich;

— Styszak - osoba, ktéra moze by¢ Styszqgca (a wiec niestyszqgca, ale kulturowo
Styszqca) albo styszgca, wchodzgca z brudnymi buciorami w $wiat Gtuchych,
narzucajgca swoje poglady, swojg pomoc (NARZUCONA), zatamujgca rece nad tym,
ze my, Glusi, chcemy by¢ sobg, chcemy byé razem, i chcemy mieé gtuche dzieci, czy
nie chcemy dzieci implantowaé. Ta, ktéra do gltuchoty ma podejscie medyczne. Przede

wszystkim ta, ktéra jest naprawde niemile widziana w $wiecie Gluchych, jako INTRUZ.

— CODA - po polsku: [styszqce] dziecko gluchych rodzicéw. Juz z samej definicji jest
Gtuchym. CODA, tak jak kazdy, sq rézni. Wiec jest CODA:

— POZYTYWNY (socjalizuje sie¢ z Gtuchymi DOBROWOLNIE, rozumie i wspieral),

— NEGATYWNY (unika towarzystwa Gtuchych, z Rodzicami moggq go tqczyé bardzo
dobre relacje, ale — Rodzicéw sie przeciez nie wybieral),

— POZORNIE POZYTYWNY (wtqcza sie w zycie Gluchych nie po to, zeby ich
wspieraé i umacniaé, ale po to by ich ,nawracaé”);Gtuchak — osoba Gtucha
wchodzgca z brudnymi buciorami w $wiat stabostyszgcych, narzucajgca swoje
poglady, zatamujqca rece nad tym, ze my, stabostyszqgcy, chcemy byé sobg, chcemy
korzystaé z aparatéw/implantéw, nie mamy problemu z tym, by nasze dzieci byty
stabostyszqce/styszqce, nie mamy problemu z akceptacjq implantu/implantowania,
chcemy styszeé i méwié ile Bozia data i cieszy¢ sie z tego, ze $wiat tych dzZwiekédw,
ktére nam dano styszeé — jest pigkny. Gtuchak chce, by stabostyszqcy migat do niego

w PJM nawet wtedy gdy jest wiadom, ze stabostyszgcy PJM nie zna [pisownia oryg. —

przyp. aut.].

Z punktu widzenia osoby styszgcej czyms lepszym jest byé niedostyszgcym niz

gluchym; kto$, kto jest troche niedostyszqcy, jest wyraznie mniej gtuchy niz kto$, kto

24

Piotr Tomaszewski, dz. cyt.
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jest ,bardzo niedostyszqcy”. Gtusi ludzie natomiast ujmujq te problemy catkiem
odwrotnie. Gdy w amerykanskim jezyku migowym stwierdzaijq, ze kto$ nalezy
do LEKKO NIEDOStYSZACYCH, to majg na mysli osobe, ktéra pod pewnymi
wzgledami zblizonq jest do oséb styszqcych, lecz zasadniczo traktowana jest jak
glucha. Natomiast jezeli wyrazaijq sie w jezyku migowym, ze kto$ jest BARDZO
NIEDOStYSZACY, to majq na mysli kogos, kto bardzo przypomina cztowieka

styszqcego, a tylko w bardzo niewielkim stopniu gluchego?.

Jak widaé, sami Gtusi dokonujg zupetnie innej klasyfikacji w obrebie wlasnej spotecznosci,
choé réwniez nie jest ona petna i jednoznaczna. Na stronach internetowych tworzonych
przez G/gtuchych i dla G/gtuchych mozna przeczytaé dyskusje na temat tych podziatéw:

[...] mozecie sobie pisaé i pisaé ale pytanie po co? sami robicie sobie sztuczny podziat
co szkodzi bo wedle mojego mniemania jestem niedostyszacy ale wedle waszej
definicji jestem styszqcy, pojecia bardzo mylgce z punktu widzenia mojego. i nie
wspomne to ile juz z tego rodzaju byto nieporozumien dla przecigtnego kowalskiego
gtuchy a niestyszacy to ta sama osoba natomiast niedostyszqcy lub stabostyszqcy to
tez ta sama osoba a tu sie okazuje ze nie wiec nie bede sobie zycia komplikowat jestem

osobgq stabostyszgca/niedostyszqcq i koniec [pisownia oryg. — przyp. aut.]?.

[...] jesli stabostyszqcy oznacza w KG kogo$ kto NIE ZNA jezyka migowego, to jaki
sens ma przedstawianie kogo$ , stabostyszgcy/niedostyszqcy biegle migajgcy” albo
»stabostyszgcy/niedostyszqcy dobrze méwiqgcy” albo ,stabostyszgcy/niedostyszqcy
nie umiejgcy migaé” albo ,stabostyszqcy/niedostyszqcy majgcy Gluchych rodzicéw” 2
Jato bardzo czesto widze wéréd Gtuchych, co oznacza, ze kategoria stabostyszqcy/
niedostyszgcy w zaden sposéb nie obejmuje znajomosci lub nieznajomosci jezyka

migowego [pisownia oryg. — przyp. aut.]?.

Definiowanie siebie jako osoby G/gtuchej jest zjawiskiem ztozonym i ma silny zwigzek z po-
czuciem tozsamosci zaréwno tej indywidualnej, jak i grupowej. Dla styszqcej wiekszosci
dana osoba moze byé po prostu niestyszqca lub stabo styszqca, natomiast ona sama moze
identyfikowaé sie z tozsamosciq osoby Gtuchej (kulturowo) lub gtuchej, czyli po prostu takiej,
ktéra nie styszy, nie wspominajqc o tym, ze przeciez ubytiki stuchu sq sprawq indywidualng
i to, na ile kto$ styszy bqdz nie, poza medycznq oceng, jest sprawq indywidualnych odczué.
Wséréd samych Gluchych tworzgq sie liczne podziaty i klasyfikacje np. na ,, mniej Gtuchych”

25 Harlan Lane, dz. cyt,, s. 24.
26 http://www.deaf.pl/index.php/topic,13593.0.html [dostep: 20.10.2012].
27 http://www.deaf.pl/index.php/topic,13593.0.html[dostep: 20.10.2012].
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i ,bardziej Gtuchych”. Funkcjonuje nawet model ,idealnego Gluchego”?8. Wynika z niego, ze
najlepiej bytoby, zeby byta to osoba:

— glucha od urodzeniq,

— ktéra ma gluchych rodzicéw,

— uczqca sie w szkole, potem na uczelni dla gtuchych,
— biegta w jezyku migowym,

— identyfikujgca sie z Kulturg Gtuchych,

— dumna z gtuchoty,

— wybierajgca gluchego partneraq,

— posiadajgca gtuche dzieci.

Oczywiscie nie kazda Gtucha osoba spetnia te ,wewnetrzne” kryteria, niemniej jednak sq
one istotne dla poczucia, ze jest sie ,, petnoprawnym” cztonkiem lub cztonkinig Kultury Gtu-
chych. Jednoczesnie ich niespetnienie moze by¢ przyczynq uczucia wyalienowania i powo-
dem wykluczenia ze spotecznosci Gluchych (defizm). Spotykamy sie tu z sytuacjq, gdzie
sami Gtusi dyskryminujq gtuchych i nastepuje wewnetrzny podziat na ,lepszych — bardziej
Gtuchych” i ,gorszych — mniej Gtuchych”. Zwazywszy na fakt, ze ubytki stuchu, ich przy-
czyny oraz sposoby na ich wyréwnanie sq bardzo rézne, mamy do czynienia z ogromng
réznorodnosciq w spotecznoséci G/gtuchych. Wtasciwie kazdy i kazda z jej przedstawicieli
jest wyjagtkowqg osobgq i stanowi swoistq indywidualnos$é, czego osoby styszqce zdajq sie nie
dostrzegaé. Jak widaé, spotecznoéé ta nie jest jednomyslna, a perspektywy oséb Gtuchych
i gluchych w odniesieniu do kwestii tozsamos$ci — zaréwno tej indywidualnej, jak i grupowej —
sq zupetnie inne niz 0séb styszqcych i jest to zjawisko wieloaspektowe.

Stojg za tym bardzo ztozone procesy, na ktére sktadajq sie m.in. potrzeba przynalezno$ci,
autoidentyfikacja czy konformizm jako cheé przynaleznosci do grupy wiekszosciowej sty-
szgcych lub Gtuchych. Osoby G/gtuche funkcjonujg w dwéch $wiatach: z jednej strony jest to
$wiat styszqcych, w ktérym uczestniczg w codziennych sytuacjach zyciowych, gdzie muszq
sobie ,jako$ poradzié¢”, z drugiej strony majq $wiat spotecznosci Gtuchych, ktéry dla niekté-
rych moze byé mocno hermetyczny.

Podsumowuijqc, przedstawione powyzej klasyfikacje pokazujg gtuchote i bycie osobg G/gtu-
chqg z réznych punktéw widzenia, ale z antydyskryminacyjnej perspektywy wazne jest do-
strzezenie, kto dokonuje tej kategoryzaciji: czy sami G/gtusi czy styszqgca wiekszo$é. Warto
zwrécié uwage na fakt, ze to, jak styszqcy definiujg gluchote, stoi w opozycji do tego, jak sie
widzq sami Gtusi.

28 Dorota Podgérska-Jachnik, Glusi wsréd styszqcych — gtusi wsréd Gluchych. Problemy integraciji
spotecznej 0séb z uszkodzonym stuchem w aspekcie tozsamosciowym, [w:] Tozsamosé..., s. 18.
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ll. Dyskryminacja G/gtuchych przez styszqcych. Audyzm

Niedostrzeganie perspektywy i potrzeb oséb, ktére nie styszq bqgdz niedostyszq, skutkuje
m.in. tym, Ze napotykajg one na bariery utrudniajgce dostep do petnego uczestnictwa w réz-
nych sferach zycia.

Gtéwne obszary dyskryminacii:

— Utrudnione funkcjonowanie w zyciu spotecznym, dostep do ustug (np. bankowo$é in-
ternetowa, gdzie jedynqg formq kontaktu jest infolinia, brak ttumaczy, ttumaczek jezyka
migowego w urzedach i innych miejscach uzytecznosci publicznej, informacje opisowe
zamiast wizualnych — nie wszyscy G/glusi czytajq biegle w jezyku polskim, brak nume-
réw alarmowych, na ktére G/gtusi mogq wystaé SMS powiadamiajqgcy, ponadto w 2011
roku funkcjonowato rozporzqdzenie zabraniajgce otrzymania prawa jazdy ze wzgledéw
medycznych).

— Utrudniony dostep do edukaciji (bariera komunikacyjna — brak informacji w PJM, naucza-
nie i egzaminy klasyfikacyjne w jezyku polskim, brak Humaczy i ttumaczek jezyka migowe-
go, trudnoséci w przetozeniu wiedzy podrecznikowej napisanej w jezyku polskim na PJM -
zwlaszcza na poziomie akademickim oraz ograniczona i przestarzata oferta edukacyina,
niewielka oferta zawodéw oferowana przez szkoty zawodowe dla Gtuchych — w roku
szkolnym 2010/2011% Gtusi mieli do wyboru nauke 20 zawodéw w szkotach zasadni-
czych, 20 w szkotach $rednich i 10 w szkotach policealnych, gtéwnie sq to zawody rze-
mieélnicze: gastronomidq, szycie, tapicerstwo, §lusarstwo, lakiernictwo, poligrafia, ostatnio
czeiciej pojawia sie informatykal).

— Ograniczona mozliwo$é¢ wyboru sciezki edukacyjnej i zawodowej skutkuje trudng sy-
tuacjq na rynku pracy i powoduje duze bezrobocie wéréd Gtuchych3®. Wedtug raportu
GUS®!, w 2011 roku wsréd przebadanych oséb z niepetnosprawnosciq w wieku 15-64
lat, bedgcych bezrobotnymi i biernymi zawodowo, 71,3% stanowity osoby ,,majqce trud-
nosci ze styszeniem nawet z aparatem stuchowym”, a 90,7% w tej samej grupie wiekowej
stanowity osoby majgce trudnosci z ,,komunikowaniem sig, np. rozumieniem lub byciem

29 Mariusz Sak, dz. cyt., s. 30-31.

30 Paulina Albiriska, art. cyt. Informacje o sytuacji oséb G/gtuchych na rynku pracy mozna znalezé
réwniez w raporcie Badania wptywu kierunku i poziomu wyksztatcenia na aktywno$é zawodowq
oséb niepetnosprawnych. Perspektywa oséb niestyszqgcych i niedostyszqcych, http://www.pfron.
org.pl/ftp/dokumenty/Badania_i_analizy/Raport_CZESC_3z6_N_Sluchowa_final.pdf [dostep:
10.10.2012].

31 Osoby niepetnosprawne na rynku pracy w 2011 roku, Gtéwny Urzqd Statystyczny, Warszawa 2012,
Tabela Osoby w wieku 15-64 lata wedtug statusu na rynku pracy i rodzaju odczuwanych trudnosci
w wykonywaniu podstawowych czynnosci, s. 40, hitp://www.stat.gov.pl/gus/5840_13867_PLK_
HTML.htm [dostep: 15.10.2012].
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rozumianym”. Dla poréwnania, osoby niepracujgce majgce trudnosci ,z widzeniem na-
wet w okularach” to 40,01% niepracujgcych. Powszechnym zjawiskiem jest praca w nisko
platnych, pomocowych zawodach i ,szarej strefie” w obawie przed utratq renty. W wy-
niku nieznajomosci jezyka polskiego problem stanowi réwniez nieznajomosé przepiséw
prawa pracy, zapiséw uméw oraz utrudniony dostep do szkoler oferowanych przez urze-
dy pracy, brak wypracowanych metod i narzedzi pracy w doradztwie zawodowym dla
G/gtuchych. Duzqg barierg w zatrudnieniu jest brak wiedzy i stereotypy na temat oséb
G/gtuchych wéréd pracodawcéw i wspétpracownikéw: Jak ja sie z nim/nig dogadam?;
Czy on/ona sobie z tym poradzi?; Nie mamy pracy dla TAKICH oséb; Ale czy on/ona
styszy?; Przeciez ONI majq Zaktady Pracy Chronionej, niech tam szukajg32.

[...] Szukatem pracy, zgtositem sie do biura, szef uwaznie mi sie przyglgda w CV nie
mialem napisane ze nosze aparaty sfuchowe, on to zauwazyt i sie pyta dlaczego tego
nie wpisatem. Wiec mu powiedziatem ze jakbym wpisat to by Pan zadzwonit? nie

odpowiedziat [pisownia oryg. — przyp. aut.]*3.

— Ograniczenia w korzystaniu z kultury (niewielka ilo§é¢ programéw w TV z ttumaczem
lub ttumaczkq jezyka migowego, brak napiséw przy filmach, programach telewizyjnych,
w teatrze).

— Utrudnione uczestnictwo w polityce, kulturze i mediach (niewidzialno$é — znikoma liczba
oséb reprezentujgcych te spoteczno$é w przestrzeni publicznej).

Wizerunek G/gluchych w percepcji spotecznej — stereotypy na temat
G/gtuchych

Sama nierzadko zastanawiatam sie nad tym, jak bedq wyglgdaty relacje mojej

Basi z innymi dzieémi, gdy dotrze do nich wiadomos$é, ze ,mama Basi nie styszy”...
Przez pewien czas do Basi przychodzity kolezanki z sgsiedztwa (nieco starsze od mej
céreczki, byty w wieku 68 lat), Basia jak na swéj wiek jest inteligentnym dzieckiem

i poinformowata kolezanki, ze ,mama nie styszy i trzeba gto$no do niej méwié”. Efekt
byt taki, ze kolezanki zaczety rzadziej przychodzié do Basi, az zaprzestaty swych
wizyt u niej, w dodatku na méj widok nagle ,zapomniaty” o méwieniu ,dzieri dobry”...
Céz, takich sytuacji bez watpienia bedzie wiecej i najgorsza jest dla mnie §wiadomosé,

ze to nie ja, lecz wtasnie moja cérka ucierpi przez mojq ,,dziwno$é”34.

32 Wypowiedzi pracodawcéw, kiére ustyszatam, pracujqc jako posredniczka pracy w PZG.

33 http://www.deaf.pl/index.php/topic,13593.0 [dostep 20.10.2012].

34 Forum Deaf Poland, watek Dyskryminacja CODA, http://www.deaf.pl/index.php?topic=7297.0
[dostep: 20.10.2012].
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Na obraz G/gtuchych, poza tym definiowanym w ujeciu naukowym, specjalistycznym i sku-
piajgcym sie na gtuchocie gtéwnie w aspekcie medycznym, naktadaijq sie réwniez stereotypo-
we — generalizujqgce, fatszywe i niesprawiedliwe opinie spoteczne.

Ponizej prezentuje niektére mity wygtaszane przez styszgcych na temat G/gtuchych:

— glusi ,nadajq sie” tylko do okreslonych prac,
— glusi sq mniej inteligentni niz styszqgcy,

— glusi sq podobni do siebie,

— wszyscy glusi uzywajq jezyka migowego,
— wszyscy glusi potrafig czytaé z ust,

— gluchym nie przeszkadza hatas,

— glusi nie potrafig méwié,

— jesli gluchy méwi, to rozumie tekst pisany,
— aparaty stuchowe przywracajq stuch,

— glusi majq gtuche dzieci,

— wszyscy glusi cheg styszeé,

— glusi zyjg w $wiecie ciszy.

Dla styszqgcej wiekszos$ci mechanizm budowania wizerunku osoby gluchej dokonuje sie wta-
$énie z pozycji osoby styszqcej, ,z zewnatrz”. Ludzie tworzq pewne wyobrazenia i prébujg
»~postawié sie” na miejscu oséb gluchych. Jest to oczywiscie bledne zatozenie, wynikajgce
z przynaleznosci do grupy wiekszosciowej i definiowania rzeczywistoéci przez pryzmat
przynaleznosci do tej wiasnie grupy. Styszqcy postrzegajq gtuchote jako ewentualng moz-
liwosé utraty dostepu lub ograniczenia do $wiata dZwiekéw. Wyobrazajg sobie, jak mogliby
sie czué, gdyby pozbawiono ich stuchu i w oparciu o to wyobrazenie tworzq uogélniony ob-
raz osoby, ktéra nie styszy bqdz ma ubytki stuchu. Powstaje wtedy wizerunek osoby wyizolo-
wanej, zdezorientowanej, niekomunikatywnej i odcietej od $wiata i ludzi.
Niejednokrotnie spotkatam sie z podejiciem, kiedy gtuchote traktuje sie jak ,kalectwo” i zy-
ciowq tragedie, jako strate — deficyt, ograniczenie czy utomno$é. Przypisuje sie réwniez gtu-
chym uposledzenie umystowe, wade wymowy, autyzm, naktada sie etykiete osoby niepetno-
sprawnej, nieszczesliwej, roszczeniowej i wymagajgcej pomocy. Niestety taka ,terminologia”
i przekonania funkcjonujg réwniez wiréd oséb, ktére wspétpracujq ze srodowiskiem G/gtu-
chych. Wystarczy przejrzeé podreczniki czy inne publikacje w tej dziedzinie. Z badar prze-
prowadzonych przez Elzbietqg Woznickg®> w jednej z 16dzkich szkét wyzszych wéréd oséb
studivjgcych pedagogike wynika, ze wizerunek osoby gluchej w duzej mierze budowany jest

35 Elzbieta Woznicka, Stereotyp osoby niestyszacej w opinii studentéw pedagogiki, [w:] Tozsamosé...,
5. 201-217.
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na podstawie zastyszanych opinii i przekazéw medialnych, mato oséb badanych miato stycz-
no$é z przedstawicielami G/gtuchych albo byt to kontakt w niewielkim zakresie. Responden-
ci i respondentki niewiele wiedzieli o barierach, na jakie napotykajq osoby G/gtuche w co-
dziennym zyciu: w sklepie, w urzedach, na ulicy — jakie majqg trudnosci w poszukiwaniu pracy
i naile sq izolowani od kultury, sztuki i ogélnie od srodowiska ludzi styszqcych. | jak bardzo
sq zalezni od styszqcej wiekszosci.

Pomimo ogélnie pozytywnego nastawienia do tej grupy, respondenci i respondentki (co uwa-
Zzam za istotne — osoby, ktére wybraty zawéd zwigzany ze wsparciem, edukacjq, z otwarto-
$cig na innych ludzi i ich potrzeby) widzq G/gtuchych w nastepujgcy sposéb:

Niestyszqcy to osoba oddzielona od $wiata barierg, niewidzialng $cianqg, przez
ktérq nie przechodzq dzwigki; [...] ma problem z komunikacjq z osobami styszqcymi,
ktérzy nie wiedzgq, jok z takg osobq sie porozumieé [...] jest niezrozumiana przez
spoteczeristwo; ma kfopot z odnalezieniem si¢ w dzisiejszym $wiecie, niezaradny, ma
trudne zycie, trudno integrujqcy sie z osobami styszqgcymi, osoba niepetnosprawna;
osoba uposledzona; osoba, ktérq spotkata przykrosé, ,normalny” cztowiek; zyje

w zamknigtym $wiecie; budzi wspétczucie i podziw, ze daje sobie rade; osoba
poszkodowana; po kilka razy pytaq, [...] musi byé silna, zeby poradzié sobie

w spoteczenstwie, chorg; to najbardziej pokrzywdzona osoba przez los®.

Nawet w ksigzkach, ktére sq polecane jako te, ktére ,warto przeczytaé” na temat G/gtu-
chych, spotkatam sie z okresleniami tak stygmatyzujgcymi i krzywdzgcymi jak: , utomnosé”,
~kalectwo” (Zobaczyé gtos. Podréz do $wiata ciszy Oliviera Sacksa — znanego neurologa,
ktéry zajmuje sie miedzy innymi tematem gtuchoty, jednak bardziej w aspekcie medycznym)
czy ,uposledzenie”, ,inwalida” (Maska Dobroczynnosci. Deprecjacja spotecznosci gtuchych
autorstwa Harlana Lane’a — profesora psychologii i jezykoznawstwa, ktéry od wielu lat zaj-
muje sie¢ badaniami nad kulturq Gtuchych i jezykiem migowym oraz jest wielkim sprzymie-
rzericem tego $rodowiska), nie wspominajgc juz o podrecznikach i publikacjach z zakresu
psychologii, pedagogiki, surdopedagogiki, medycyny, laryngologii i innych.

Oto kilka przyktadéw z podrecznikéw?’:

Niepetnosprawnosé stuchowa odgradza dotkniete nig osoby od innych ludzi,
utrudniajqc kontakt psychiczny i uczestnictwo w miedzyludzkich interakcjach
jezykowych, [...] zamyka [...] w szczegblnie szczelnym, podwéijnym uktadzie

barier: biopsychicznych i psychospotecznych (K. Krakowiak, A. Dziurda-Multan,

36 Tamze, s. 213.
37 Forum Deaf Poland, watek Surdopedagogiczne peretki, http://www.deaf.pl/index.php/
topic,13817.0.html [dostep: 20.10.2012].
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Woprowadzenie, [w:] Nie gfos, ale sfowo... Przekraczanie barier w wychowaniu

0s6b z uszkodzeniem stuchu, Lublin 2006, s.7).

Uczestnictwo w dramacie gtuchego jest niezwyktym i trudnym wydarzeniem, wymaga
mito$ci i poswiecenia (D. Zielinska-Dryl, Osoba niestyszqca jako wyzwanie, [w:] Nie

glos, ale stowo..., s. 49).

Nie zdajemy sobie zupetnie sprawy, do jakiego stopnia zubozona jest rzeczywisto$é
poznawana przez cztowieka gluchego i jak on jg sobie niewiernie w wyobrazni
odtwarzaq, [...] wszystkie odgtosy budzgcego sie dnia [...] zupetnie ging [...], r6zne
odglosy zwierzqt domowych, épiew ptakéw, poranne nawotywania, szum drzew,
brzeczenie owadéw w powietrzu [...], mowa ludzka, z catym jej bogactwem
tresciowym i zabarwieniem emocjonalnym — orientujgca w sytuacji zyciowej

(M. Grzegorzewska, Wybér pism, Warszawa 1989, s. 161).

Gtusi sq mato krytyczni w stosunku do siebie, dtugo sq nieswiadomi niekorzystnej
sytuacji, w jakiej stawia ich brak stuchu, czesto w ogéle nie zdajq sobie sprawy
ze znaczenia i wartoéci stuchu dla cztowieka (l. Kaiser-Grodecka, Wybrane
zagadnienia surdopsychologii, [w:] Psychologia defektologiczna, pod

red. A. Wyszyriskiej, Warszawa 1987, s. 78).

Przytoczone powyzej cytaty pochodzq z podrecznikéw dla oséb, ktére bedqg byé moze
w przysziosci pracowaly z G/gluchymi. Pokazujq one gtuchote znéw z perspektywy styszqg-
cej wiekszo$ci, w ktérej sktad wchodzq réwniez autorytety i specjaliici, specjalistki zajmujgcy
sie gluchotq i tworzqgcy na jej temat eksperckie opinie, jak widaé, czasem mocno krzywdzqgce.
Przytaczam je, bo to przyktady audyzmu - zjawiska, ktére doktadniej opisuje ponizej.

Audyzm - definicja pojecia, zrédta, konsekwencje

Przygotowuijqc sie do przeprowadzenia warsztatu, zwrécitam uwage na pojecie audyzmu
(audio — z jezyka tac. stuchaé). To termin wazny z antydyskryminacyjnej perspektywy, opiera
sie bowiem na patrzeniv na G/gtuchych przez pryzmat relacji mniejszo$é—wiekszo$é i na-
rzucania norm. Razem z takimi tematami, jak Kultura Gtuchych czy historia emancypacii tej
spotecznosci, dopiero wchodzi do ogélnego uzycia, péki co jako zjawisko nowe, pozostajgc
mato popularne i stabo opisane w literaturze, szczegélnie polskie;.

Poszukujgc informacji na temat audyzmu, mozna dotrze¢ do ksigzki profesora Harla-
na Lane’a Maska dobroczynnosci, deprecjacja spotecznosci gluchych®®. Autor zapozyczyt ter-
min od Gluchego pedagoga i autora ksigzek Toma Humphriesa, ktérego uwaza sie za twérce

38 Harlan Lane, dz. cyt.
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tego pojecia. Lane zdefiniowat audyzm jako zajmowanie si¢ ludzmi gtuchymi i [...] przygoto-
wywanie na ich temat kategorycznych orzeczen, opisywanie ich, wyrazanie autorytatywnych
opinii, a w niektérych przypadkach nawet decydowanie o tym, gdzie majq mieszkaé®’.
Ogélnie termin ten oznacza ,rzqdzenie si¢” styszqcych oséb w $wiecie, w tym w $wiecie
G/gtuchych; to sposéb utrzymywania dominacji, dokonywania restrukturyzaciji i sprawowa-
nia wladzy przez styszqcych nad spotecznosciq G/gtuchych; narzucanie G/gtuchym praw,
obowiqzkéw, sqdéw, pogladéw na ich wiasny temat; podejmowanie decyzji w ich imieniu.
Mozna powiedzieé, ze jest to dyskryminacja G/gluchych w réznych aspektach: psychologicz-
nym, kulturowym czy jezykowym.

Audyzm jako forma dyskryminacji G/gtuchych przez styszgcych pozostaje zjawiskiem kontro-
wersyjnym, gdyz deprecjonuje dorobek naukowy i podwaza szanowane autorytety w dzie-
dzinie gtuchoty (ujmowanej w perspektywie gtéwnie medycznej).

Doprecyzowuijqc, termin ten dotyczy oséb, ktére zajmujg sie zawodowo problemami nie-
styszqcych, majgcych wptyw na sytuacje G/gtuchych, a traktujgcych ich przedmiotowo, jak
osoby o nizszym poziomie intelektualnym, niesamodzielne i bezradne. Na ogét nie majq
one z G/gluchymi bezposredniego kontaktu, nie znajq jezyka migowego*’. Mogq to by¢ za-
tem dyrektorzy i dyrektorki szkét dla G/gtuchych, autorzy i autorki programéw ksztatcenia
dorostych G/gtuchych, eksperci i ekspertki w dziedzinie poradnictwa dla G/gtuchych, Huma-
cze i Humaczki, audiolodzy i audiolozki, logopedzi i logopedki, otolodzy i otolozki, psycho-
logowie i psycholozki, psychiatrzy i psychiatrki, bibliotekarze i bibliotekarki, badacze i ba-
daczki, pracownicy i pracownice socjalni, specjaliici i specjalistki od protez stuchowych i inni.
Osoby, ktére popierajg audyzm i propagujg go (§wiadomie lub nie), nazywa sie audystami
lub audystkami. Akceptujq oni jedynie to, co pozostaje w zgodzie z tzw. , psychologiq gluche-
go”, czyli ogdlng, stereotypowq i tworzong przez styszqcych specjalistéw i specjalistki cha-
rakterystykq gtuchych. Przyktady , psychologii gluchego” mozemy znalezé w ksigzce Lane’a:

Tabela 1. Niektére cechy przypisywane osobom gtuchym w literaturze fachowej*!

Spoteczne Poznawcze Behawioralne Emocjonalne
zalezny od podziwia- zubozone myslenie agresywny bez lekéw

nia go pojeciowe dwuptciowy depresyjny
aspoteczny konkretny $wiadomy zaburzony
dziecigcy wahajqcy sie hedonistyczny emocjonalnie
klanowy egocentryczny impulsywny niedojrzaty
wspétzawodniczgcy stabo eksternalizowany | bez inicjatywy emocjonalnie

39 Tamze, s. 68.

40 Forum Deaf Poland, waqtek Wazne definicje, http://www.deaf.pl/index.php/topic,8264.0.html
[dostep: 10.10.2012].

41 Harlan Lane, dz. cyt., s. 60.
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staba $wiadomo$é

tatwowierny

zalezny

niepodporzgdkowany

nieodpowiedzialny

izolowany

niedorozwiniety
moralnie

sztywny w petnieniu
réznych funkgji

nie$miaty

ulegty

poddajqcy sie fatwo
sugestii

nieuspoteczniony

stabo zinternalizowany

staby wglqd w siebie

bez introspekcji

brak jezyka

ubogi jezyk

nieprzystosowany do
zajeé¢ mechanicznych

naiwny

ograniczone
rozumowanie

mato $wiadomy siebie

przenikliwy

nie myslgcy jasno

nie§wiadomy

nieinteligentny

stabo zainteresowany

opdzniony rozwdj
ruchowy

osobowo$é stabo
rozwinieta

zaborczy

sztywny

powltbéczgcy nogami

uparty

podejrzliwy

nieufny

bez empatii

wybuchowy

podatny na frustracje

rozdrazniony

zmienny nastrdj

neurotyczny

paranoidalny

pasjonat

reakcje psychotyczne

powazny

zalezny od
temperamentu

nieczuty

Z zaprezentowanego opisu wylania sie obraz cztfowieka gluchego, widzianego oczami do-
$wiadczonych praktykéw i naukowcédw: [...] izolowanego spotecznie, stabego intelektualnie,
impulsywnego i niedojrzatego emocjonalnie*?.

Jest to wizerunek bulwersujgcy i mocno negatywny, peten niekonsekwenciji i sprzecznosci
w podawanych opisach. Taki obraz osoby gtuchej pojawit sie juz wczesniej przy przytoczo-
nych przeze mnie przyktadach z polskich publikacji i w wypowiedziach oséb badanych przez
Elzbiete Woznickq — widaé wiec, ze jest on niestety powszechny.

Paternalizm

Zrédet audyzmu mozemy dopatrywaé sie w paternalistycznym podejéciv do oséb G/gtu-
chych. To precyzyjnie funkcjonujqcy system, w ktérym styszgcy — grupa wiekszosciowa, spra-
wujgca wladze, decyduje o potrzebach G/gtuchych (grupy kontrolowanej) oraz sposobach
ich regulowania i zaspokajania. Lane pisze:

Paternalizm styszgcych rozpoczyna sig¢ od niewtasciwej percepcji, poniewaz
naklada swéj obraz znanego $wiata ludzi styszgcych na nieznany $wiat ludzi
gtuchych. [...] Upatruje swoje zadania w ,,ucywilizowaniu” swoich podopiecznych,
czyli przywréceniu gluchych spoteczeristwu. [...] Nie rozumie struktury i wartosci
spofecznosci gluchych. Ludzie styszqcy sprawujqcy piecze nad sprawami dzieci

i dorostych gtuchych, nie znajq najczesciej oséb gtuchych i weale nie cheq ich
poznaé. Nie mogqc zrozumieé gtuchych takimi, jakimi sq w rzeczywistosci, tworzq
sobie ich wyobrazenia na wlasny uzytek, zgodnie z ich wtasnymi doswiadczeniami

i potrzebami*3.

42 Tamze, s. 59.
43 Tamze, s. 61.
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Przejawem paternalizmu wobec $rodowiska G/gtuchych jest postawa audysty, audystki wy-
razajqca sie w ciggtej kontroli, ,udzielaniu pomocy”, zastepowaniu lub wyreczaniu tych oséb
w codziennym zyciu oraz decydowaniu za nich w imig¢ przekonania, ze osoby niestyszqce
nie sq w stanie stanowi¢ o sobie i samodzielnie funkcjonowaé w spoteczerstwie. Tworzy to
bardzo niebezpiecznq relacje: dobroczyicy-beneficienci, opartg na $cistej wspétzalezno-
$ci i nieréwnosci. Dobroczyrica jest ,z zewngtrz”, przekonany o zasadnosci swoich dziatan
i wyzszosci swoich raciji i stanowiska, sam stawia bariery — nie moze uczestniczyé w Kulturze
Gtuchych, bo sam jej zaprzecza! Zaktada, ze spoteczno$é G/gtuchych jest gorsza i wymaga
naprawy, oraz ze metody naprawcze, ktére stosuje, sq darem, za ktéry ,beneficienci” po-
winni byé wdzieczni.

Wyraznie widaé tez sprzeczne interesy $rodowiska styszgcych i Gtuchych. Ci pierwsi chcq
dominowaé nad tymi drugimi, a ci drudzy z kolei chcg zachowaé swojq autonomie. Budzi
to frustracje, opér i wzajemng niecheé. Glusi czujq sie kontrolowani i represjonowani, a sty-
szqcy zrzucajq odpowiedzialno$é za swoje niepowodzenia na polu rehabilitacji gtuchych na
biologiczng nizszoéé swojego ,beneficjenta”, szukajq przyczyn kleski swych dziatad w gte-
bokosci wad, jakie podieli sie , skorygowaé’ czy wyeliminowaé*4.

Kolonializm

Harlan Lane zwrécit uwage na duze podobierstwo i powigzanie audyzmu z kolonializmem
i rasizmem. Definiujgc kolonializm jako formy dominacji kulturowej, ktére tqczq sie z vjarz-
mianiem fizycznym ludzi pozbawionych znaczenia, z narzucaniem obcego jezyka i obycza-
jéw, z regulacjq dziatad wychowawczych zgodnie z celami kolonizatora*’, Lane wskazuje
na analogie pomiedzy sytuacjq rdzennych mieszkaricéw np. Afryki albo innymi grupami
mniejszosciowymi a G/gtuchymi. Badajqgc literature kolonialng, zauwazyt, ze kolonizatorzy
i audy$ci majg podobne zdanie o swoich ,podopiecznych”: [...] sq niekompetentni pod wzgle-
dem spotecznym, poznawczym, behawioralnym i emocjonalnym*¢, Przywotuje tez przyktady
gorszego traktowania dzieci pochodzgcych z mniejszosci etnicznych i poréwnuje to z podob-
nymi zachowaniami w stosunku do dzieci gtuchych”.

Oto kilka przyktadéw , kolonializmu” oséb styszqcych:

— Nieuznawanie jezyka migowego za jezyk - negowanie i deprecjonowanie go
przez styszgcych (np. poprzez wypowiedzi typu: to pantomima, zbiér prymitywnych ge-
stéw, jest ubogi, jest agramatyczny); zabranianie uzywania go i zmuszanie G/gtuchych

44 Tamze, s. 63.
45 Tamze, s. 54.
46 Tamze, s. 61.
47 Tamze, s. 83-84.
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do nauki méwienia (diugie okresy w historii G/gtuchych, kiedy w ramach rozmaitych
rozporzqdzeri w szkotach dla G/gtuchych nie byto G/gtuchych nauczycieli, nie uczono
jezyka migowego, karano za porozumiewanie sie w tym jezyku, wigzano dzieciom G/gtu-
chym rece itp., a oralizm uznawano za jedynq stuszng doktryne, zgodnie z ktérq osoba
G/gtucha powinna uczyé sie méwié, czytaé z ust; postugiwanie sie jezykiem migowym sta-
nowito natomiast bariere utrudniajgcq zdobycie tych umiejetnosci i nalezato go zakazad).
Przymusowa asymilacja i akulturacja Gtuchych - brak uznania tej spotecznosci
przez wiekszo$é za odrebng grupe z wtasng tozsamosciq i dorobkiem kulturowym oraz
prawem do autonomii. Zmuszanie do uczestnictwa w kulturze styszqcych (jezyk méwio-
ny jako nadrzedna forma komunikacii, ukryty, represyjny program edukacyjny dla dzieci
G/gtuchych, brak wzorcéw — G/gtuchych nauczycieli i nauczycielek, bohateréw i boha-
terek, przedstawicieli w mediach, kulturze itp.).

Ograniczanie i famanie podstawowych praw cztowieka, dyskryminacja -
w ksigzce Harlana Lane’a mozna znalezé opisy drastycznych eksperymentéw na dzie-
ciach dokonywanych w celu ,,odnalezienia przyczyn gtuchoty” i ,przywrécenia stuchu”.
Praktyki takie wspierata i legitymizowata aktywno$é znanych ludzi, np. Aleksandra Gra-
hama Bella z jednej strony cenionego za ,zastugi dla gtuchych”, z drugiej — zwolennika
eugeniki, postulujgcego m.in. wprowadzenie ustawy zabraniajqcej gluchym zawierania
matzefstw i przymusowq kastracje. Zabiegi kastracyjne i ubezptadnianie gluchych dzieci
byto w pewnym okresie zjawiskiem powszechnie stosowanym jako dziatania prewencyjne
i represyjne.

Medykalizacja gtuchoty, przemoc biologiczna (medyczna i chirurgiczna) -
propagowanie idei wszczepiania implantu jako recepty na ,przywrécenie” do $wiata
styszgcych, na ,naprawienie” osoby gtuchej*®. Nie zawsze jednak implant pomaga po-
prawié stuch, natomiast jest to ingerencja chirurgiczna, inwazyjny zabieg operacyiny, kt6-
ry doprowadza do nieodwracalnych zmian i uszkodzen w uktadzie stuchowym. Zdarza
sie, ze zabiegu dokonuje si¢ na matych dzieciach, co zdaniem specjalistéw warunkuje na-
uczenie si¢ méwienia. Na styszqgcych rodzicach wywierana jest silna presja, aby zdecydo-
wali sie na zaimplantowanie dziecka. To dla nich trudna sytuacja — przezywaijgq silne emo-
cje zwigzane z gluchotq swojego dziecka, z ktérg najczesciej nie mieli wczesniej zadnej

48

Wiqze sie to $ciéle z utworzonym przez Michela Foucaulta pojeciem tzw. bio-wladzy, czyli
systemu kontroli nad ciatem cztowieka, opartej na regulacyjnej technologii, tworzonej przez
wladze i wiedze, gdzie stosuje sie ciggte dziatania korekcyjne oparte o skomplikowane
procedury. Kwalifikowanie, mierzenie, hierarchizowanie, ocenianie, systematyzowanie itp. stuzg
tworzeniu okre$lonych norm i wzorcéw, formowaniu ulegtego ciata, aby mogto by¢ odpowiednio
podporzgdkowane, wykorzystywane, przeksztatcane. Celem jest zapobieganie i poprawianie
wszelkich dewiacji, odchylen od ustalonych kryteriéw, norm, wyznaczonych wzorcéw. Bio-wtadza
rozcigga sie na wiele dziedzin naszego zycia. Harlan Lane, dz. cyt., s. 116.
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stycznosci. Szukajg wtedy informacji i rady wtasnie u specjalistéw. Dla zdezorientowa-
nych, przestraszonych sytuacjq ludzi, ktérzy potrzebujqg wsparcia, argumenty autoryte-
téw sq postrzegane jako ostateczne i nieweryfikowalne, a ci stwarzajq rodzicom fatszywe
czesto nadzieje, ze dziecko nie bedzie nalezato do obcej kulturowo i jezykowo grupy
mniejszosci. Harlan Lane nazywa to sifq potréjnego autorytetu (kontrola psychometrycz-
na, pedagogiczna i chirurgiczna)®. Srodowisko specjalistéw wspétpracuje ze sobq, bo
ma wspélnego ,klienta”. Osoba G/gtucha w swoim zyciu spotyka wielu ekspertéw z réz-
nych dziedzin, takich jak: audiologiq, otologia, logopedia, rehabilitacja mowy, pedago-
gika, surdopedagogika, psychologia, lingwistyka, chirurgia, protetyka itd. Zaréwno Lane,
jak i Sacks zwrécili uwage na ekonomiczng strone tej relacji. [...] Ow kolonialny w swej
naturze przemyst nie moze istnieé bez klienta. To przynoszqcy spofeczerstwu styszqcych
miliardowe zyski przemyst, i jesli niestyszqce osoby nie bedq w tym uczestniczyé, cata
struktura sie rozpadnie®°.

— Patologizacja gltuchoty i postrzeganie jej z perspektywy niepetnosprawno-
§ci to postawienie G/gtuchych w skomplikowanej sytuacji i konflikcie pomiedzy wiarg
w pewne idee (szacunek dla wtasnej odrebnosci jako mniejszos$ci i dgzenie do autonomii)
a pragmatyzmem (przywileje — pozorne — przyznawane na podstawie orzeczenia o nie-
petnosprawnosci, ktére uzalezniajq i podporzgdkowujq). Harlan Lane okreslit to sytuaciq
podwdjnego wigzania®'. Jednym ze sposobédw narzucania tozsamosci i doprowadzania
do jej zinternalizowania jest warunkowe nagradzanie za przyjmowanie tej tozsamosci.
Tworzy sie paradoksalna sytuacja uwiktania, bo ludzie G/gtusi muszg wystepowaé jako
niepetnosprawni i doswiadczaé ableizmu, aby mogli funkcjonowaé w spoteczenstwie
i uczestniczyé w decydowaniu i kierowaniu sprawami, ktére ich dotyczq.

lll. Rekomendacje

Ostatnia cze$é artykutu zawiera informacije praktyczne, ktére mogq byé uzyteczne w trakcie
planowania oraz realizacji dziatan edukacyjnych w tej tematyce. To krétki zbiér rekomenda-
cji odnoszqcych sie do pracy w grupie, w ktérej sq osoby zaréwno styszqce, jak i G/gluche.
Zakres tematéw dotyczgcych G/gtuchych przyblizony powyzej moze byé uzyteczng pod-
stawg wiedzowq, zaréwno do przeprowadzenia warsztatu antydyskryminacyjnego, jak
i warsztatu z obszaru wrazliwo$ci miedzykulturowej (Kultura Gtuchych).

W mojej opinii, jednym z kluczowych celéw warsztatu powinno byé zwrécenie uwagi na sy-
tuacje oséb Gtuchych w konteksicie problemu dyskryminacji G/gtuchych przez styszqcych

49 Tamze, s. 259.
50 Olivier Sacks, dz. cyt., s. 213.
51 Harlan Lane, dz. cyt., s. 237.
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oraz przedstawienie spotecznosci Gluchych jako odrebnej mniejszoici jezykowej i kulturowej
wraz z jej niezbywalnym prawem do autonomii i emancypaciji.

Propozycja tematéw do poruszenia podczas warsztatu i przyktady
¢wiczen

Pretekstem do rozpoczecia dyskusji moze byé pokazanie perspektywy osoby Gtuchej po-
przez przedstawienie przyktadowej sytuacji z zycia (metoda case study: przyktady trudnosci
w codziennym zyciu — na rozmowie rekrutacyjnej, w sklepie, w banku, u lekarza, w pracy,
w urzedzie pracy itp.). Mozna wyswietli¢ film lub program informacyjny bez dzwieku i napi-
séw, aby pokazaé codziennq perspektywe osoby korzystajgcej z publicznej telewizji, ktéra
nie styszy albo styszy stabo.

Poruszajgc temat tozsamosci pierwotnej i widrnej, warto zgtebié zagadnienie tozsamosci oso-
by G/gtuchej — to szeroki temat i cieckawe zagadnienie z perspektywy antydyskryminacyine;j.
Kolejny problem do poruszenia moze stanowié kwestia postrzegania i definiowania gtucho-
ty przez pryzmat grupy wiekszoéciowej, jakg stanowiq osoby styszqgce, i konsekwencje, ja-
kie z tego wynikajg — stereotypy na temat G/gtuchych oraz dyskryminacja. Warto podaé
konkretne przyktady na dyskryminacje G/gtuchych przez styszqcych.

Warto zachecié grupe do rozwazenia tych probleméw i oméwié te kwestie doktadnie,
zwlaszcza w przypadku, kiedy z ust 0séb uczestniczgcych padng zdania typu: glusi sq ciggle
niezadowoleni, roszczeniowi, nie chce im sie¢ pracowaé itp. Warto pokazaé wtedy, z jakiej
perspektywy wyglaszane sq te opinie i odwotaé sie do sytuaciji oséb Gtuchych (rynek pracy,
edukacja itp.).

Aby unikngé sytuacji, w ktérej przykre i sterotypizujgce sformutowania o G/gtuchych wy-
chodzg od samych oséb uczestniczqcych (tym bardziej, ze na sali mogq byé Gtuche osoby),
mozna zastosowaé nastepujgce rozwigzanie: osoby uczestniczqce otrzymujq do przeczyta-
nia fragment ksigzki Harlana Lane’a, gdzie autor przeanalizowat szereg publikacji z zakresu
literatury fachowej i sporzqdzit zestawienie cech opisujgcych osobe gluchg oczami tychze
fachowcéw (tabela zaprezentowana w czeici wiedzowej tej publikacii). Pé6Zniej mozemy za-
prosié¢ do dyskusji o tym, jakie jest zrédto takich opinii i co mozna zrobié, aby wyeliminowaé
stygmatyzujgcy i deprecjonujgcy wizerunek osoby gtuche;.

Jezeli warsztat antydyskryminacyjny bedzie dedykowany osobom na co dzier pracujg-
cym z G/gtuchymi i dla G/gtuchych, to pojecie audyzmu oraz jego zrédta i konsekwencje
powinny byé oméwione w doglebny sposéb. Autorefleksija prowadzqca do zobaczenia
w sobie audysty lub audystki moze budzié jednak rézne reakcje i tworzyé trudng sytuacje
szkoleniowq. Mogq pojawié sie sformufowania zaprzeczajqgce i usprawiedliwiajgce: Ja znam
gluchych — pracuje z nimi, wiec wiem, co jest dla nich najlepsze; Oni sq niesamodzielni, nie
poradzq sobie bez mojej pomocy; Przeciez chce dobrze; Lubig gtuchych, przyjaznie sig z nimi,
wiec zatatwiam za nich rézne sprawy i podejmuje w ich imieniu decyzje, ktérych oni nie po-
trafig podjgé. W odpowiedzi na takie stwierdzenia mozna poszukaé mechanizmu stojgcego
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za dang postawq czy opiniq (wykluczanie, deprecjonowanie, paternalizm) oraz pokazaé
konsekwencje takiego stosunku do o0séb G/gtuchych.

Woarsztat moze byé réwniez dobrg okazjg do zastanowienia sie¢ nad nastepujgcq kwestig:
z jakich powodéw osoby w nim uczestniczgce podjety sie pracy z i na rzecz G/gtuchych, jaka
jest moja motywacja do tej pracy? Osoby uczestniczqgce mogq tez sobie postawié pytanie:
Jakq ja postawe prezentuje wobec oséb Gtuchych? To trudne pytania, wymagajgce indywi-
dualnej pracy i osobistej refleksii.

Wazne zagadnienia zwigzane z wiedzq o Gtuchych:

— rézne podejécia do gtuchoty (medyczne, lingwistyczno-kulturowe, spoteczno-funkcijo-
nalne),

— gluchota jako ztozone i wieloaspektowe zjawisko (niedostyszqcy, glusi, z aparatem, z im-
plantem, migajgcy, niemigajgcy, méwiqcy, niemdwiqcy),

— historia Gtuchych (wazne tematy, takie jak: ré6zne postrzeganie Gtuchych przez styszq-
cych w réznych okresach, np. eugenika Abrahama Bella, eksperymenty na dzieciach gtu-
chych, zakazywanie migania w szkotach, emancypacja Gtuchych - strajk na Uniwersyte-
cie Gallaudeta®?),

— reakcje G/gtuchych na styszqcych (rézne, zalezne od sytuacji i kontekstu, sytuacii zycio-
wej i $wiadomosci danej osoby — nie wszyscy glusi chcq sie integrowaé i majg do tego
prawo, styszqcy tez muszq sie ,dopasowaé” do Gtuchych, ,pies rodzinny”%3),

— problem audyzmu, oralizmu, defizmu, pojecie , psychologia gtuchego”,

— jezyk Gtuchych jako pierwszy naturalny jezyk, PJM a SIM, Glusi jako mniejszoéé jezykowa,

— Kultura Gtuchych (np. humor, twérczosé, dziatalno$é naukowa, spoteczna, znane Gtuche
osoby, stowarzyszenia, literatura, film) — duzo informacji mozna znalezé w zaktadkach
tematycznych na portalu www.deaf.pl,

— informacje o zrédtach wiedzy o G/gtuchych: strony www, fora dyskusyjne, literatura
naukowa,

— przyktady przetamujgce dyskryminacje®*,

52 W 1988 roku kilkudniowe protesty studenckie doprowadzity do powotania na stanowisko rektora
uczelni osoby Gluchej, wydarzenie to zwrécito uwage spofeczenstwa na sytuacje i problemy
gluchej spotecznosci.

53 Sytuacja opisywana przez Gtuchych, ktérzy w towarzystwie oséb styszgcych sq tylko biernymi
uczestnikami i uczestniczkami, sytuacja powszechna w styszgcych rodzinach z Gtuchym dzieckiem,
gdzie dziecko nie wie i nie rozumie, co si¢ dzieje dookota.

54 Przyktady dobrych praktyk z obszaru rynku pracy mozna znalezé np. na stronie www.glusi.
org, z obszaru edukacji [w:] Matgorzata Czajkowska-Kisil, Niepefnosprawnosé stuchowa jako
przestanka dyskryminaciji, Tekst opracowany na seminarium specjalistyczne pt. Niepetnosprawnosé
wzrokowa, wzrokowo-stuchowa i niepetnosprawnosé stuchowa jako przestanki dyskryminacii,
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— przykitady nato, co tgczy G/gtuchych i styszgcych, oraz na to, co odréznia Gtuchych od
innych grup.

Metody pracy:

— warto zadbaé o to, aby pracowaé w grupach lub parach mieszanych, ztozonych z oséb
styszgcych i Gluchych, jeéli decydujemy sie na prace w grupach, zespotach lub parach
(chyba, ze éwiczenie wyraznie wymaga innego podziatu),

— dobrg metodq do pracy w czesci integracyjnej zaje¢ sq scenki lub pantomima — to forma
ekspresji, gdzie wszyscy majq réwne szanse,

— bardzo wazne sq materiaty wizualne — warto o nie zadbaé, np. film z napisami bgdz
z symultanicznym Humaczeniem, prezentacijq, tresci i polecenia zapisane na tablicy itp.),

— aby nie stygmatyzowaé osoby Gtuchej dopytywaniem i Humaczeniem na forum, mozna
podejié i zapytaé, czy polecenie jest dla niej zrozumiate i ewentualnie dojasnié.

Wskazéwki organizacyijne:

Cenne jest, kiedy warsztat czy dziatanie edukacyjne na temat G/gtuchych prowadzi znajqgca
sie na tematyce antydyskryminacyjnej osoba Gtucha, innym dobrym rozwigzaniem jest tez
para trenerska, gdzie jedna osoba jest Glucha, a druga styszgca. Bedzie to jednocze$nie
wiarygodne i empowermentowe.

Warto zadbaé o potrzeby oséb uczestniczqcych na etapie projektowania warsztatu, np.
w ankiecie badajgcej potrzeby — to dobra okazja, by uzyskaé informacje, czy osoba uczest-
niczqca chce korzystaé ze wsparcia ttumacza lub ttumaczki.

Przestrzen powinna by¢ zaadoptowana do potrzeb (gtéwnie komunikacyjnych) oséb G/gtu-
chych. Oznacza to, ze:

— sala powinna byé duza i przestrzenna, dobrze o$wietlona tak, aby osoby G/gtuche miaty
dobrg widoczno$é,

— wszyscy muszq byé dla siebie dobrze widoczni, nalezy pamietaé o tym, aby nie wchodzié
pomiedzy ttumacza lub ttumaczke, a osobe G/gtuchgq,

— powinno sie ograniczyé elementy wizualnie rozpraszajgce uwage (np. migajgca prezen-
tacja przy jednoczesnym méwieniu) oraz unikaé méwienia w hatasie (np. muzyka w tle),

— nalezy pamietaé, ze osoby prowadzgce nie powinny stawaé pod $wiatto.

w ramach Specjalistycznej Szkoty Facylitacji Spotecznej na rzecz Przeciwdziatania Dyskryminacii,
http://www.tea.org.pl/userfiles/file/Seminaria/niepelnosprawnosc_sluchowa_mczajkowska-kisil.
pdf [dostep: 10.10.2012].
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Osoba prowadzgca powinna zadbaé o kilka aspektéw komunikacji:

— to ona ma za zadanie dopilnowaé, aby nie méwito kilka 0séb jednoczesnie,

— nie powinno sie krzyczeé ani podnosié glosy,

— wazny jest kontakt wzrokowy — nie nalezy odwracaé glowy, zastaniaé twarzy rekomaiitp.,

— zwracajqc sie do osoby Gluchej, nalezy patrzeé na nig, nie na osobe umaczqcgq,

— warto stosowaé jezyk wrazliwy, unikaé deprecjonujgcych sformutowan i przeformutowaé
nieadekwatne pytania lub polecenia, np. zamiast pytania Czy styszeliscie o ...  zapytaé:
Czy zetkneliscie sig z ...2,

— warto ograniczyé ekspresje, np. nie chodzié czesto po sali, ograniczyé gestykulacje, mieé
stabilng postawe ciata.

Jesli chodzi o ttumaczenie w trakcie warsztatu, to warto pamietaé, by:

— do tlumaczenia zaprosié¢ osobe do$wiadczonq, ktérej zadaniem jest sprawne, adekwatne
i szybkie Humaczenie, czyli przekazywanie w jezyku migowym tego, co ustyszy,
— warto, aby ttumacz lub ttumaczka byta osobg majgcqg wiedze zwigzang z tematykq
warsztatu,
— warto konsultowaé z Gtuchymi wybér Humacza lub ttumaczki - lepiej znajq $rodowisko,
— mozna zakontraktowaé kilka zasad utatwiajgcych wspétprace z ttumaczem lub ttumaczkq:
— osoba Humaczqgca nie powinna braé udziatu w dyskusji czy éwiczeniv i wyrazaé
wtasnych opinii;
— osoba Humaczgca moze dopytaé obie strony (osoby prowadzqce i osoby uczest-
niczqce), aby upewni¢ sie, czy dobrze je zrozumiata — zasada ta powinna dziataé
w dwéch kierunkach;
— powinno sie¢ méwi¢ w takim tempie, aby osoba ttumaczqca miata czas , przemigaéd”,
— nalezy dbaé o to, by migata tylko jedna osoba, czyli osoba ttumaczqca (nawet jesli
osoba prowadzqgca zna jezyk migowy, nie powinna petnié dwéch rél),

— wazne, aby w kontrakcie uméwié sie z grupq i osobg ttumaczqcqg na dyskrecje. Czesto
osoby Humaczqce, jak na przyktad CODAS®, czyli styszqce dzieci G/gtuchych rodzicéw,
sg mocno zwigzane ze spotecznosciq, stad zasada dyskrecji daje G/gluchym uczestni-
kom i uczestniczkom poczucie bezpieczenstwa, ze tre$ci wypowiedziane podczas warsz-
tatu lub spotkania nie ,wyptynq w $rodowisku” .

55 CODA - skrét od ang. Children/Child of Deaf Adults.
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Wiecej informacji na temat tego, jak zachowaé sie w obecnosci osoby G/gtuchej, mozna zna-
lezé np. w poradniku Nauczmy sie rozumieé nawzajem. Poradnik dla styszgcych o niesty-
szqcych i gluchych wydanym przez Polski Zwigzek Gtuchych. Publikacja ta zawiera réwniez
podstawowe stowa i zwroty w jezyku migowym. Uzytecznq wiedze do przygotowania i za-
stosowania na warsztacie z zakresu ableizmu oraz perspektywy trenerskiej w tym obszarze
mozna znalezé réwniez w rozdziale Rodzaje dyskryminacji. Ableizm, opracowanym przez
Magdalene Dunaji Anne Kowalskg i opublikowanym w podreczniku Edukacja Antydyskrymi-
nacyjna. Podrecznik trenerski pod redakcjg Mai Branki i Dominiki Cieslikowskiej.
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Magdalena Grabowska

Trenerka, edukatorka i pedagozka. Absolwentka podyplomowych studiéw zarzgdzania za-
sobami ludzkimi. Cztonkini Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej. Ukoriczyta cykl
szkoleniowy ,, Nikt nie rodzi sie z uprzedzeniami — edukacja antydyskryminacyjna i gendero-
wa”, uprawniajgcy do prowadzenia dziatar edukacyjnych w tej tematyce. Absolwentka Aka-
demii Treningu Antydyskryminacyjnego, ktérej ukoriczenie uprawnia do dziatar trenerskich
w obszarze zwigzanym z tematykq gender i antydyskryminacji. Wspétpracuije z organizacja-
mi pozarzgdowym (m.in. Centrum Praw Kobiet, Polski Zwigzek Gtuchych) i firmami. Prowadzi
m.in. szkolenia i warsztaty z zakresu umiejetnosci interpersonalnych, réwnosciowe i antydy-
skryminacyjne. Zajmuje sie¢ promocjq kampanii spotecznych i dziataniami empowermento-
wymi oraz rynkiem pracy — pracuje w obszarach zwigzanych z rekrutacjq oraz aktywizacjq
zawodowq, takze dla oséb zagrozonych wykluczeniem. Interesujq jq zagadnienia zwigzane
z zarzgdzaniem réznorodnoscig w firmie i organizacii.
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Monika Serkowska

Gender a niepetnosprawnosé —
dyskryminacja krzyzowa

Wprowadzenie

Do napisania referatu sktonity mnie trudnosci, jakie napotkatam, wspétprowadzqc warsztaty
dotyczqgce dyskryminacii krzyzowe| dla kobiet z niepetnosprawnosciami. W czasie warszta-
téw odkrytam, ze sposéb, w jaki méwie o dyskryminaciji ze wzgledu na pteé, bywa nieade-
kwatny do doswiadczenia uczestniczek. Okazato sig, ze moje rozumienie gender czesto nie
pokrywa sie z rozumieniem uczestniczek, ze nasza wiedza oraz do$wiadczenia sq rézne. Po
dyskusjach ze wspétprowadzqcq, ktéra jest kobietq z niepetnosprawnosciq ruchowq, i dal-
szej lekturze opracowan na temat niepetnosprawnosci i dyskryminacii krzyzowej, przyblizy-
tam sie troche do zrozumienia powodéw moich trudnosci.

Ponize| przedstawiam najwazniejsze, moim zdaniem, aspekty problemu, na ktére warto
zwrécié uwage w kontekscie warsztatéw genderowych, ktérych uczestniczkami sq kobiety
z réznymi stopniami i rodzajami sprawnosci. Mysle, ze ten kierunek mozna réwniez wykorzy-
staé, przygotowujqgc sie do innych warsztatéw typu gender+, np. dotyczgcych pici i orientacji
seksualnej, pochodzenia etnicznego, wieku. W artykule sygnalizuje jedynie wybrane dyle-
maty oraz proponuje w formie rekomendacii kilka sposobéw na dostosowanie warsztatéw
genderowych do potrzeb i do§wiadczen kobiet z niepetnosprawnosciami.

Oczywiécie kobiety z niepetnosprawnosciami stanowiq grupe bardzo réznorodng, we-
wnatrz ktérej istnieje cate spektrum do$wiadczen i poglgdéw. Na potrzeby niniejszego refe-
ratu przedstawiam jednak uproszczony obraz problemu, przeciwstawiajgc spojrzenie kobiet
z niepetnosprawnosciami na kwestie gender optyce kobiet sprawnych.

Dyskryminacja krzyzowa

Koncepcja dyskryminacji krzyzowej (z ang. intersectional) zaktada, ze zaréwno elementy
tozsamosci, jak i doswiadczenie opresiji i dyskryminacji nie funkcjonujqg oddzielnie dla kaz-
dej przestanki, ale krzyzujgq sie, splatajq, tworzqgc w przypadku kazdej osoby nowy system.
| tak — kobiety z niepetnosprawnoséciami nie doswiadczajq dyskryminacji ze wzgledu na pteé
w taki sposéb, jak kobiety sprawne, a dyskryminacji ze wzgledu na niepetnosprawnosé tak,
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jak mezczyzni z niepetnosprawnosciami. W ich sytuacji te dwa elementy doswiadczenia dys-
kryminaciji tworzq cze$é wspdlng, stanowigc o ich unikalnym potozeniu. Oczywiscie istnieje
takze wspdlne doswiadczenie z wyzej wymienionymi grupami. Pewne aspekty dyskryminacji
ze wzgledu na pteé kobiety z niepetnosprawnosciami mogqg podzielaé z kobietami sprawny-
mi, a pewne aspekty dyskryminacji ze wzgledu na niepetnosprawnosé mogg byé wspélne za-
réwno dla kobiet, jak i mezczyzn z niepetnosprawnosciami. Jednak w ramach tych przecigé
dochodzi réwniez do konfliktéw i sprzecznych intereséw, ktérych pominigcie sprawia, ze ob-
raz dyskryminacji jest niepetny. Zatem analizujgc doswiadczenie dyskryminacji kobiet z nie-
petnosprawnosciami, nalezy braé pod uwage krzyzowo$é zaré6wno na poziomie tozsamosci
(gender i niepetnosprawno$é nie sq tu ,,osobnymi kawatkami tortu”, ale sie naktadajg), jak
réwniez samq krzyzowo$é dyskryminacji i jej spotegowane oraz zindywidualizowane przez
te krzyzowo$é konsekwencie.

Warsztat genderowy — zatozenia

Prowadzqgc warsztat genderowy, zgodnie z dominujgcym w temacie ujeciem, kieruje sie za-
zwyczaj nastepujgcymi zatozeniami:

1. Wiekszo$é kobiet i dziewczynek doswiadcza podobnej socjalizacji do roli kobiet (gen-
der) — kobieta ma byé cicha, grzeczna, biernaq, troskliwa, empatyczna, staé sie matkq,
Zongq, opiekunkq, ktéra bedzie prowadzi¢ dom oraz zajmie sie dzieémi, gdyz jest do tego
»naturalnie” przysposobiona.

2. Wszystkie kobiety i dziewczynki majqg lub powinny mieé wspélny interes w tym, aby prze-
ciwstawié sie spofecznym oczekiwaniom i normom wymienionym w punkcie 1.

3. Ruch feministyczny, walczqc ze stereotypowym postrzeganiem rél piciowych, dziata na
rzecz wszystkich kobiet.

Niektére z powyzszych zatozerh mogq byé btedne w odniesieniu do doswiadczenia i potrzeb
kobiet z niepetnosprawnosciami, co wykaze w dalszej czesci referatu.

Socjalizacja

O socjalizacji do roli osoby niepetnosprawnej pisze Lidia Marszatek':

Niepetnosprawni od urodzenia lub wczesnego dziecifistwa, socjalizowani do
roli osoby niepetnosprawnej, od najmtodszych lat ksztattujg w sobie dyspozycije,

wyznaczajqgce ich mozliwosci i umiejetnosci spotecznego funkcjonowania. W toku

1 Lidia Marszatek, Spoteczny kontekst niepetnosprawnosci, ,Seminare” 2007, nr 24, s. 339-353,
http://www.seminare.pl/24/Marszalek2007.pdf [dostep: 30.10.2012].
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uspofeczniania ,wdrukowuije sie” im modele i wzory postepowania, oparte gtéwnie
na biernym poddaniu si¢ oddziatywaniom ekspertéw i opiekunéw i wycofaniu ze
standardowych rél spotecznych. Jednostkom tym wpaja sie wiec przekonanie, ze sq
niezdolne do udziatu w zyciu spotecznym, co w potgczeniu z wymuszonq akceptacjq
narzuconych przez otoczenie ograniczeh wywotuje faktyczne ograniczenie wiasnej
aktywno$ci zyciowej osoby niepetnosprawnej, przyzwolenie na wyznaczong przez

innych role spotecznego outsidera.

Kobiety i dziewczynki z niepetnosprawnosciami mogq doswiadczaé innej socjalizacji niz ko-
biety i dziewczynki sprawne. Poczqgtki sqg wspdlne — od kazdej dziewczynki oczekuje sig, by
byta cicha, grzeczna, bierna. Zestaw takich cech jest jednak wyjgtkowo oczekiwany w przy-
padku dziewczqgt z niepetnosprawnosciq. Skoro ich niepetnosprawno$é sama w sobie jest
przez ich opiekunki, opiekunéw postrzegana jako ciezar, oczekujq oni, by podopieczna , nie
doktadata wiecej ktopotéw” przejawami swej niezaleznej czy niepokornej osobowosci. Gdy
dochodzi do fazy dojrzewania i wpajania dziewczetom normy ,troskliwej, empatycznej mat-
ki, zony, opiekunki”, kobiety sprawne i z niepetnosprawnosciami przestajq podlegaé tej samej
socjalizacji. W spotecznym odbiorze kobieta z niepetnosprawnosciq nie moze, nie powinna
lub , nie nadaije si¢” do bycia matkq i opiekunkq, a takze — partnerkq seksualng. O ile zatem
kobiety sprawne sq wpychane do genderowej ,klatki”, z ktérej mogq chcieé sie wydostaé,
o tyle dla czesci kobiet z niepetnosprawnosciq , klatka” ta jest niedostepna i moze stanowié
swego rodzaju ,obiekt pozgdania”. Mozna zatem powiedzieé, ze kobiety z niepetnospraw-
nosciami bywajq z socjalizacji do rél kobiet dorostych, seksualnych i potencjalnie opiekun-
czych wykluczane.

To pierwsza z réznic do$wiadczeh miedzy kobietami niepetnosprawnymi oraz sprawnymi,
ktéra skutkowaé moze innym rozumieniem gender.

Jak powiedziatam wyzej, kobiety z niepetnosprawnoéciami sq uczone bierno$ci, postuszei-
stwa oraz zaleznosci — otrzymujq taki przekaz zaréwno z racji pfci, jak réwniez niepetno-
sprawnoséci. ,Podwéijnosé” tej socjalizacii skutkuje wzmocnieniem takich postaw i zachowan
u kobiet z niepetnosprawnosciq. Z kolei roztgczno$é komunikatéw w zakresie oczekiwan
co do wypetnianych rél spotecznych stanowi o réznicy w doswiadczeniu socjalizacji kobiet
z niepetnosprawno$ciami i kobiet sprawnych. Oba te zjawiska — podwéjno$é socjalizacji do
bycia biernq i pozbawianie socjalizacji do rél spotecznych mozna traktowaé jako przejawy
dyskryminacji krzyzowe;.

Stereotypowo uznaije sie, ze kobiety z niepetnosprawnoéciami nie sq w stanie sprostaé rolom
zony i matki, gdyz same wymagaijq opieki innych. Bywa, ze kwestionowane jest ich prawo
do macierzynistwa, m.in. z powodu zatozer o mozliwym dziedziczeniu niepetnosprawnosci
przez dziecko. Z obawy przed macierzyistwem kobiet z niepetnosprawnosciq prébuje sie
ingerowaé w ich zycie seksualne, kontrolowaé kierunki jego realizacji, lub po prostu je ograni-
czaé. Bywa, ze celowo wzmacnia sie daleki od uznanych genderowych wzorcéw aseksualny
wyglad kobiet z niepetnosprawnosciq; to takze jeden ze sposobéw negaciji ich seksualnosci.
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To temat istotny, zywy wérdd kobiet z niepetnosprawnoscig. W czasie jednego z warsztatéw,
ktére wspdtprowadzitam, odbyta sie pomiedzy uczestniczkami dyskusja dotyczqca kobie-
cosci. Pojawit sie glos, ze kobiety z niepetnosprawnosciq powinny szczegélnie ,,dbaé o swéj
wyglad” (fryzura, ubiér, bizuteria, manicure), zeby demonstrowaé na zewnqtrz: ,my tez je-
ste$my kobietami”. Nie wszystkie uczestniczki byty jednak tego zdania i pojawity sie glosy,
Ze to nie jest kwestia wyglqdu i ze nie wszystkie osoby chcq sie podporzqdkowywaé temu
wzorcowi.

Jesli wiec , kobieco$é” definiuje sie tradycyijnie poprzez ciato i jego atrakcyjnosé, relacje, ma-
cierzynstwo i seksualno$é, widaé, ze kobiety z niepetnosprawno$ciami mogq mieé trudno$é,
aby sie w tej definicji odnalez¢, gdyz mogty doswiadczyé socjalizacji, ktéra takich przekazéw
nie obejmowata.

W zwiqgzku z tym uczestniczce warsztatu, kobiecie z niepetnosprawnoscig, moze by¢ trudno
odnalez¢ sie w proponowanej wizji opresji ze wzgledu na pteé, ktérej jakoby doswiadczyta.
Byé moze dos$wiadczyta, z duzym prawdopodobieristwem — nie. Pozostaje pytanie, w jaki
sposdb kobiety z niepetnosprawnosciami opisatyby, z wtasnej perspektywy, opresje, ktérej
same doswiadczaly i dodwiadczajq.

Judith Lorber definiuje gender jako interpretacje pici biologicznej, stosowang w odniesieniu
do spotecznego charakteru réznic miedzy kobietami i mezczyznami. Pteé oraz biologiczne
i spoteczne , przeznaczenie” kobiet z niepetnosprawnosciami sq w kulturze interpretowane
na wiele sposobdw, o ktérych niewiele wiadomo. Przytoczone przeze mnie wyzej przykta-
dy pokazujq, ze pteé biologiczna kobiet z niepetnosprawnosciami niekoniecznie deleguije je
do takiej roli spotecznej, jaka przypisywana jest kobietom sprawnym. Niepetnosprawnosé
moze byé zmienng bardzo silnie, réznorodnie i indywidualnie wptywajgcg na gender kobiety,
moze go formowaé na wiele sposobéw, zaleznie od duzej ilosci czynnikéw ($rodowisko, rela-
cie rodzinne, normy komunikacyjne i in.).

Poniewaz przyktadanie zatozeri nt. gender kobiet z grupy dominujgcej do kobiet z grupy
mniejszo$ciowej nie jest adekwatne, mozna powiedzieé, ze gender kobiet niepetnospraw-
nych w Polsce powinien dopiero zostaé — przez nie same — opisany, zbadany, nazwany.

Interesy kobiet z niepetnosprawnosciami i sprawnych

Kiedy obecnie méwi sie o prawach kobiet, przewaznie dotyczq one:

— rynku pracy,

— praw reprodukcyjnych,

— godzenia zycia zawodowego i rodzinnego,
— reprezentacji we wtadzach,

— przemocy w rodzinie,

— dominujgcego wzorca atrakcyjnosci.
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Mogloby sie wydawdé, ze sq to interesy wspdlne dla wszystkich kobiet, niezaleznie od ich
wieku, wyznania, stopnia sprawnosci, orientacji seksualnej, pochodzenia i innych czynnikéw.
Jednak jesli sie przyjrzymy blizej postulatom kryjgcym sie za nimi, moze sie okazaé, ze inte-
resy réznych kobiet sq rozbiezne oraz ze szczegélne interesy niektérych grup nie majq swojej
reprezentacji.

Rynek pracy

Na rynku pracy kobiety z niepetnosprawnos$ciami doswiadczajq dyskryminacji zaréwno ze
wzgledu na pteé, jak i niepetnosprawnosé. Wspdtczynniki zatrudnienia kobiet z niepetno-
sprawnos$ciami sq nizsze od wspétczynnikédw zatrudnienia i kobiet sprawnych, i mezczyzn
z niepetnosprawno$ciami. Pomijajgc kwestie oczywistq, jakq jest niedostosowanie stanowisk
pracy do potrzeb oséb z niepetnosprawnoéciami, trudna sytuacja na rynku pracy jest m.in.
pochodng ograniczeh w dostepie do edukacji. To punkt styczny w kontekscie dyskryminacii
krzyzowej. Dostep do edukacji nie jest problemem kobiet sprawnych — tutaj z reguty podkre-
$lany jest fakt, ze kobiety sq lepiej wyksztalcone od mezczyzn — ale 0séb z niepetnosprawno-
$ciami, a wiec tzw. ruch feministyczny walczqcy o prawa kobiet na rynku pracy, nie zajmujqc
sie tematem dostepu do edukaciji (i w konsekwencji, rynku pracy) dla kobiet z niepetnospraw-
no$ciami, nie reprezentuje ich intereséw.

Kolejny problem kobiet z niepetnosprawnosciami, ktéry nie jest wspélny z problemami kobiet
sprawnych, to kwestia wyglgdu. Bywa, ze powodem niezatrudniania oséb, a wiec i kobiet,
z niepetnosprawnosciami, jest opinia iz ,psujg one wizerunek firmy”. Kobiety z niepetno-
sprawnosciq wzroku, z ktérymi pracowatam, opowiadaty, ze zdarzyto sie, ze w firmie, gdzie
pracowaty, kazano im na czas oficjalnych wizyt chowaé sie w szatni.

Kiedy méwi sie o sytuacji kobiet na rynku pracy, dyskusja dotyczy gtéwnie wysoko$ci wyna-
grodzen, dostepu do awansu oraz molestowania seksualnego. Jednak te problemy nie od-
zwierciedlajg rzeczywistosci kobiet z niepetnosprawnosciami — ich podstawowym proble-
mem jest niestety znalezienie jakiejkolwiek pracy.

Prawa reprodukcyijne kobiet

Prawa reprodukcyine kobiet stanowiq jedno z fundamentalnych haset ruchu feministyczne-
go i walki o prawa kobiet. Jednak, jak wspomina wiele badaczek, od poczqtku postulaty te
realizujq gtéwnie potrzeby kobiet biatych, sprawnych, uprzywilejowanych. Znéw, sytuacja
kobiet z niepetnosprawno$ciami jest odmienna. Majgc w pamieci kwestie tak drastyczne, jak
masowe sterylizacje kobiet z niepetnosprawnosciq w ubiegtym wieku, trzeba powiedzieé, ze
takze wspodtczesnie kobiety z réznymi stopniami niepetnosprawnoséci bywajq zniechecane
do bycia matkami. Sugeruje im sie na przyktad, ze cigza moze byé zagrozeniem dla ich wia-
snego zdrowia, ze dziecko moze odziedziczyé ich , problem” albo ze ich niepetnosprawnoéé
moze uniemozliwié im opieke nad dzieckiem.
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Prawa reprodukcyjne dla kobiet sprawnych oznaczajq prawo do nieposiadania dzieci, je-
§li tego nie chcg, tak samo jak dla kobiet z niepetnosprawnoséciami. Nalezy jednak mieé na
uwadze, ze dla czeici kobiet z niepetnosprawno$ciami wazne w kontek$cie reprodukeji jest
zagwarantowanie im prawa do tego, by dzieci posiadaty, jesli tego chcq.

Bardzo trudng kwestiq z punktu widzenia kobiet z niepetnosprawnosciami jest aborcja.
W niektérych amerykanskich i brytyjskich opracowaniach mozemy znalez¢ twierdzenia, ze
z perspektywy oséb z niepetnosprawnosciami badania prenatalne i aborcja selektywna pto-
déw z wadami genetycznymi sq nowq strategiq eugeniki. Z kolei dla kobiet sprawnych to ko-
lejny sposéb, w jaki kobiety mogq uzyskaé kontrole nad swoim zyciem w zakresie reprodukcji.
Takze w czasie wspomnianych warsztatéw dyskusja o prawie do macierzyristwa kobiet z nie-
peftnosprawno$ciami wywotata wiele emocji. Wnioskuje, ze kwestia macierzynistwa i praw
reprodukcyijnych to kolejny z wazny tematéw dla tej grupy, ktéry nie jest szerzej dyskutowany.

Godzenie zycia zawodowego i osobistego — praca opiekuicza

Innym obszarem konfliktu intereséw kobiet sprawnych i z niepetnosprawnosciami moze by¢
kwestia pracy opiekuriczej. W obecnym systemie to na kobiety sprawne spada obowigzek
opieki nad osobami zaleznymi w domu, czyli m.in. kobietami z niepetnosprawnosciami. W in-
teresie kobiet sprawnych jest czesto ,, pozbycie sie” ciezaru, jakim jest praca opiekuricza. Jako
rozwiqzanie tego problemu wskazuje sie m.in. zwiekszenie dostepnosci opieki instytucjonal-
nej, co jednak z punktu widzenia oséb zaleznych, w tym kobiet z niepetnosprawnosciq, moze
nie byé rozwigzaniem pozgdanym.

Zatozenie, ze istniejqg dwie osobne grupy — kobiety , opiekujgce sie” i osoby zalezne, wyma-
gajgce opieki (bez wskazania na pteé) nie uwzglednia faktu, ze wigkszo$é oséb zaleznych
to réwniez kobiety oraz ze cze$é oséb wymagajgcych opieki czy pomocy w wykonywaniu
codziennych obowiqzkéw réwnoczesnie ma pod swojq opiekq inne osoby zalezne. To kolejny
trudny, rzadko dyskutowany temat, w ktérym krzyzujq sie pteé i niepetnosprawnosé.
Podsumowujgc powyzsze watki, mozna powiedzieé, ze rzeczywisto$¢ zycia spotecznego ko-
biet sprawnych i z niepetnosprawnos$ciami wyglqgda czesto zupetnie inaczej: podczas gdy te
pierwsze domagajq sie rozwigzan pozwalajgcych pogodzié¢ zycie rodzinne z zawodowym,
kobiety z niepetnosprawno$ciq czesto domagajq sie prawa do tego, by zycie rodzinne i za-
wodowe w ogéle posiadaé i méc petnié funkcje opiekunicze.

Reprezentacja we wtadzach

Kobiety sprawne domagajq sie wprowadzenia systeméw kwotowych i zwiekszenia liczby ko-
biet w gremiach decyzyjnych. Niestety nie obejmuje to, a przynajmniej nie obejmuje skutecz-
nie, kobiet z niepetnosprawnoéciami. O ile w parlamencie sq obecne zaréwno kobiety spraw-
ne, jak i mezczyzni z niepetnosprawnosciami, to brak tam kobiet z niepetnosprawnosciami.
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Uczestniczki warsztatéw wskazywaty na ten fakt i podkreslaty, ze obecno$é mezczyzn poru-
szajqcych sie na wézkach inwalidzkich jest zauwazana i podkre$lana przez media, natomiast
nieobecnos¢ kobiet z niepetnosprawnosciami jest przemilczana.

Udato mi sie dotrzeé do informacji o tylko jednej, jak do tej pory, kobiecie-postance z niepet-
nosprawnoscig, poruszajqcej sie na wézku — Matgorzaty Olejnik, postanki na Sejm V kaden-
cji i medalistki paraolimpiady.

Przemoc

Kobiety z niepetnosprawnosciami sq trzykrotnie bardziej narazone na przemoc niz kobiety
sprawne, szczegdlnie na przemoc seksualng. 80% z nich pada ofiarq przemocy psycholo-
gicznej i fizycznej. Ponadto przemoc nie tylko jest czestym zjawiskiem w zyciu kobiet z nie-
petnosprawnosciami, lecz nierzadko bywa wrecz przyczyng ich niepetnosprawnosci. To
przejmujqcy skutek dyskryminacji krzyzowej; zalezno$é kobiet z niepetnosprawnosciami od
opiekujgcych sie nimi oséb jest wielopoziomowa, a norma niesamodzielnosci i postuszerstwa
czesto wzmacniana od lat dzieciecych. Méwi sie szeroko o tym, jak trudno kobietom spraw-
nym wyj$é z relacji przemocowych. Mozna sie tylko domyslaé, o ile trudniejsza moze by¢
analogiczna sytuacja dla kobiety z niepetnosprawnosciq.

Tutaj ponownie, w gtéwnym nurcie debaty nt. przemocy wobec kobiet, nie bierze si¢ pod
uwage potrzeb kobiet z niepetnosprawnosciami.

Dominujgcy wzorzec atrakcyjnosci

Kobiety z niepetnosprawnosciami, szczegélnie tymi widocznymi, czesto nie mieszczq sie
w ramach powszechnie uznawanego kobiecego ,piekna”. Choé wzorzec ten jest opresyjny
dla wszystkich kobiet, kobiety z niepetnosprawnoéciami doswiadczajq tej opresji w inny spo-
s6b. Czasem fakt ,posiadania” przez kobiete niepetnosprawnosci sprawia, ze w ogéle nie
przyktada sie do niej kategorii atrakcyjnosci — jak gdyby brak petnej sprawnosci wykluczat
jej ~kobiecosé”, seksualnosé.

Wyglad, a co za tym idzie atrakcyjnosé seksualna kobiet, w duzej mierze sq zwigzane z tzw.
dbatoicig o siebie — fryzurg, ubiorem. Kobiety z niepetnosprawnosciami, szczegélnie te
z niepetnosprawnosciami ruchu, bywaijq w tej kwestii zdane na innych — kto$ je czesze, kupuje
ubrania, ubiera. Stréj jest dostosowywany raczej do potrzeb opiekuna lub opiekunki, rehabi-
litanta lub rehabilitantki oraz odwzorowuije jej, jego przekonania i stosunek do atrakcyjnosci
czy seksualno$ci podopiecznej, niz wyraza wizje samej zainteresowanej — kobiety z niepet-
nosprawnosciq. A przeciez moze chcieé ona poprzez wzmacnianie swej atrakcyjnosci fizycz-
nej realizowad rézne cele, tak jak czyni to wigkszo$é kobiet sprawnych. Niestety, potrzeby te
bywaijq traktowane w sposéb paternalistyczny lub sq negowane.
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Wptyw feminizmu

Ruch feministyczny byt wielokrotnie krytykowany za pomijanie intereséw kobiet niebiatych,
niesprawnych i nieheteroseksualnych. Wigkszo$é ze stawianych mu zarzutéw jest caty czas
aktualna, a wykluczajgcy w stosunku do kobiet z niepetnosprawnosciami charakter wielu po-
stulatéw widaé chociazby w krétkim zestawieniu w niniejszym tekscie.

Jednakze nie ma watpliwosci co do tego, ze wszystkie kobiety czerpiq korzysci ze zmian,
jakie dokonaty i dokonujq sie w sytuacji spotecznej za sprawq dziataczek feministycznych.
Zich dorobku czerpaty i czerpiq tez inne ruchy wolnosciowe, np. ruch gejéw i lesbijek, a ruch
na rzecz praw oséb z niepetnosprawnoéciami réwniez wiele im zawdziecza. Dotyczy to za-
réwno dziatan spoteczno-politycznych, jak i obszaru nauk spotecznych.

Wspétczesne podejscie do niepetnosprawnosci w czesci oparte jest o feministyczne analizy
relacji spotecznych. Feminizm wskazat m.in. kierunek dla kulturowej analizy niepetnospraw-
noéci. Medyczne podejsécie do niepetnosprawnosci jako uszkodzenia ciata, ktére stawiato
osobe z niepetnosprawnosciq w roli pacjenta, pacjentki traktowato niepetnosprawnosé jako
sprawe prywatng, osobistq tragedie zostato zastgpione podejsciem spotecznym, ktére trak-
tuje niepetnosprawnosé jako wytwér spoteczenstwa, a osobe z niepetnosprawnosciq jako
konsumenta, konsumentke, ktéra ma prawo do korzystania ze wszystkich aspektéw zycia.
Wptyw feminizmu widaé tu po pierwsze w rozréznieniu na to, co naturalne, biologiczne (pteé
biologiczna, uszkodzenie ciata, umystu), a co kulturowo-spoteczne (gender, niepetnospraw-
nos¢). Ponadto w przejsciu ze sfery prywatnej do spotecznej pobrzmiewajg echa znanego
feministycznego , prywatne jest polityczne”.

Feminizm doprowadzit réwniez do genderowej analizy niepetnosprawnosci i rozréznienia
pomiedzy sytuacjq kobiet i mgzczyzn z niepetnosprawnosciami.

Pozostaje pytanie o przyczyny wykluczenia kobiet z niepetnosprawnosciami z ruchu femini-
stycznego. Powodem moze byé oczywiscie sam fakt podzielania przez feministki spotecznych
stereotypéw dotyczqcych oséb z niepetnosprawnosciami, jednak do$é znaczgcym wydaje
sie fakt, ze feministyczna koncentracja na autonomii i niezaleznosci kobiet staje sie gtéwnqg
przeszkodq w walce o prawa kobiet z niepetnosprawno$ciami. Postrzegane jako dziecinne,
zalezne, niesamodzielne ofiary nie pasujg do wizerunku silnej, kompetentnej i niezaleznej
kobiety. Ponadto jezeli o kobiecosci w wersji feministycznej stanowi wspélne do$wiadczenie
bycia kobietq z catym bagazem socjalizacji, opresji i dyskryminacji, to biorgc pod uwage
powyze| opisane réznice, doswiadczenie kobiet sprawnych i z niepetnosprawno$ciami jest
wspdlne tylko czesciowo.

Rekomendacje

— PrzyjdZ na warsztat z przekonaniem, ze gender nie jest uniwersalny, a kobiety z niepetno-
sprawno$ciami mogq mie¢ w tym obszarze doswiadczenia i refleksje rézne od zaktada-
nych w klasycznym programie genderowym.
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— Zauwaz, ze tak jak gender jest zmienny w czasie i kulturze, jest zréznicowany wewngtrz-

kulturowo, gdy krzyzuije sie z innymi skfadowymi tozsamosci.

— Przygotuj sie nato, ze grupa kobiet z niepetnosprawnosciami jest ogromnie zréznicowana,

kobiety wewnaqtrz tej grupy mogq mieé za sobg odmienne do$wiadczenia, poziom wiedzy
i refleksii.

— W przypadku kobiet z niepetnosprawnosciami, niepetnosprawnoéé i doswiadczana z jej

powodu dyskryminacja jest czesto dominujgca wzgledem pici. To niepetnosprawnosci,
a nie gender/kobieco$ci kobiety z niepetnosprawnosciq mogq poswiecaé w zyciu wie-
cej uwagi. Termin gender moze by¢ kobietom z niepetnosprawnosciami nieznany lub byé
w ich przekonaniu nieistotny. Wazne jest zatem, by zbudowaé rozumienie problematyki
pici kulturowej bez transferu do$wiadczer z grupy kobiet sprawnych, ale poprzez anali-
ze doswiadczer wtasnych uczestniczek. To moze wymagaé czasu: diuzszego wprowa-
dzenia, pogtebionych rozméw i partycypacyjnego, niedyrektywnego stylu prowadzenia
warsztatu.

— Méwiqc o stereotypach plci i o gender, miej na uwadze specyfike socjalizacji kobiet z nie-

petnosprawno$ciami, dowiaduj sie, jakie jest ich dodwiadczenie. Pamigtaj, ze nie kazda
kobieta doswiadczyta socjalizacji do roli zony, matki, opiekunki, partnerki seksualnej, ze
nie kazdej dotyczy np. doswiadczenie bycia traktowanq przedmiotowo w kontekscie sek-
sualnym, a ,klatka ptci” nie jest taka sama i tak samo opresyjna dla wszystkich.

— Woprowadz lub przedstaw koncepcje tozsamosci i dyskryminacji krzyzowej.
— Méw otwarcie o réznych interesach kobiet sprawnych i z niepetnosprawnosécig, w tym

zwiqzanych z prawami reprodukcyjnymi, aborcjq, pracq opiekuiiczg — nie ,chroi” ko-
biet poprzez unikanie trudnych tematéw czy nienazywanie zjawisk, ktérych konsekwenciji
kobiety z niepetnosprawnoséciq i tak na co dzieri doswiadczajq.

— Moéwiqc o dorobku ruchu feministycznego, zwréé uwage na wykluczenia, jakich dokonuje

wobec kobiet z niepetnosprawnosciami, kobiet niebiatych, lesbijek.

— Rozmawidaj z uczestniczkami o tym, co jest dla nich wazne w kontekscie ptci: macierzyn-

stwo, seksualno$é, bezpieczenstwo, zdrowie.

— Zwracaj uwage na jezyk — stosuj okreslenie ,z niepetnosprawnosciq”, ktére jest bardziej

podmiotowe niz ,niepetnosprawna, niepetnosprawny” i nie opisuje osoby poprzez tylko
jedng ceche.
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Anna Urbarczyk

Jezyk wrazliwy genderowo a potrzeby
os6b transpiciowych, transgenderowych
i trzecioptciowych

Wprowadzenie

Jezyk polski jest ,uptciowiony”, co oznacza, ze wystepujg w nim formy wyrazéw ujawnia-
jqgce rodzaj. Zaréwno w mowie potocznej, jak i w jezyku oficjalnym, urzedowym, stosuje sie
gtéwnie formy meskie, takze w stosunku do grup, ktére tworzqg mezczyzni i kobiety. Uwazam,
ze zjawisko to mozna okreslié dyskryminacjq jezykowq, szczegélnie dotkliwg, gdy form me-
skich uzywa sie réwniez w grupach, gdzie biologiczni mezczyzni stanowiq zdecydowang

mniejszos¢.

Sytuacja ta daje, wbrew pozorom, duze mozliwosci emancypacyjne i empowermentowe,
gtéwnie osobom okreslajgcym sie jako kobiety. Moze byé réwniez okazjg do refleksji na

warsztatach antydyskryminacyjnych i rbwnosciowych.

W swoijej praktyce trenerskiej zwracatam sie w zenskiej formie do oséb, ktére identyfikowa-
tam jako kobiety. Bytam tez swiadkiniq zajeé, gdzie trener, trenerka, aby uzmystowié osobom

uczestniczgcym codzienng dominacje meskiego jezyka, zwracata sie, zwracat si¢ do wszyst-
kich oséb w formie zerskiej.

Stosowatam obie formy rodzajowe, mimo ze powodowato to przediuzanie zajgé, gdyz wie-
rzytam w emancypacyjne i réwnosciowe rezultaty takiego podejscia. Tak byto do czasu, gdy

po zajeciach z osobami ze spotecznoéci LGBTQ (lesbijkami, gejami, osobami biseksualnymi,
transptciowymi i queer) oraz dziataczami, dziataczkami na rzecz tego $rodowiska, dowie-
dziatam sie z ankiet ewaluacyinych, ze uzywanie przeze mnie zerskich form oraz zwracanie

sie w ten sposdéb do oséb, ktére byty przeze mnie odbierane jako kobiety, stanowito trudno$é

dla oséb transpiciowych, transgenderowych, przedstawicieli, przedstawicielek trzeciej pici

i nieidentyfikujgcych sie z ptcig obecnych na sali.

Byta to dla mnie gorzka, ale tez pouczajqgca informacja zwrotna, ktéra uswiadomita mi binar-
no$é systemu identyfikacji ptciowej, z ktérym sama sie nie zgadzam, a ktéry zostaje zachowa-
ny przy stosowaniu wrazliwego genderowo jezyka.
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Aby zbadaé opinie 0séb transptciowych, transgenderowych, przedstawicieli, przedstawicie-
lek trzeciej pfci i nieidentyfikujgcych sie z piciq, przeprowadzitam badanie, ktérego wyniki
prezentuje w tym artykule.

Spofeczno$é oséb transpiciowych, transgenderowych i trzeciopfciowych

Méwigc o osobach transptciowych, trangenderowych i trzecioptciowych, najczeiciej pod-
kresla sie fakt, ze niezwykle trudno oszacowaé realnq liczbe tych oséb. Nie prowadzi sie
systematycznych badan, statystyk, spiséw. Moze to wynikaé ze zjawisk transfobii i dyskrymi-
nacji oraz towarzyszgcej im niecheci do ujawniania sie, ktéra znalazta swéj wyraz réwniez
w przeprowadzonym przeze mnie badaniu.

Ponadto osoby transpiciowe sq w rézny sposéb definiowane. W zaleznosci od kraju do staty-
styk mogq trafié lub trafiajg osoby po medycznej lub prawnej zmianie/korekcie ptci. Tymcza-
sem z réznych przyczyn, m. in. zgodnie z teorig queer' Judith Butler, jest wiele oséb, ktére nie
odnajdujq sie w binarnym systemie pfci.

Szacuje sig, ze 0,001-0,002% $wiatowej populacji stanowig osoby transptciowe?. Dominujg
osoby M/K [transkobiety — zob. Stowniczek pojeé pod tekstem] , ktérych jest trzy razy wiecej
niz oséb K/M [transmezczyzn — przyp. red.].

Jedynie w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej obserwuie sie przewage liczby oséb K/M
(4-7 razy wiecej) nad liczbqg oséb M/K. Ta réznica jest ré6znie ttumaczona, najczesciej uwa-
runkowaniami wynikajgcymi z pici kulturowej i dyskryminacii kobiet w naszej czeéci $wiata.
Jedna osoba na 20 tysiecy urodzen natomiast rodzi sie interseksualna®.

Procedury zmiany/korekty pfci*

Chcqc zrozumieé znaczenie form jezykowych, stosowanych wobec oséb transptciowych,
warto zdaé sobie sprawe z probleméw i kosztéw, z jakimi wiqze sie przejicie przez procedu-
re zmiany/korekty pfci.

W Polsce, aby dopasowaé wyglgd swojego ciata i dane w dokumentach do wtasnej tozsa-
mosci piciowej, osoby transptciowe muszq poddaé sie procedurze diagnostycznej dokonanej
przez psychologa, psycholozke seksuologa i lekarza, lekarke seksuologa. W naszym kraju
jest tylko kilkunastu lekarzy, lekarek pracujgcych w tym zakresie z osobami transptciowymi.

1 Judith Butler, Uwiktani w pteé, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2008.

2 Matgorzata Urban, Transseksualizm czy urojenia zmiany ptci2 Unikngé bfednej diagnozy, [w:]
.Psychiatria Polska” 2009, tom XLIII, nr 6, s. 719-728.

3 http://kuba-and.republika.pl/wprost968.htm [dostep: 12.10.2012].

4 Opracowane na podstawie Sytuacja spoteczna oséb LGBT w Polsce. Raport za lata 2010 2011,

pod red. Mirostawy Makuchowskiej, Michata Pawlegi, Kampania Przeciw Homofobii, Lambda
Warszawa, Fundacja Trans-Fuzja, Warszawa 2012.
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Dojazdy do nich sg czesto ucigzliwe i kosztowne, podobnie jak same wizyty, ktére nie sq
refundowane przez NFZ.

Okres diagnozy, w ktérym przeprowadza sie szereg testéw i badan (zaréwno somatycznych,
jak i psychologicznych), trwa od trzech miesiecy do dwéch lat.

Nastepnym rekomendowanym w Polsce krokiem jest tzw. test realnego zycia. W tym cza-
sie osoba zyje w roli zgodnej z psychicznym poczuciem pfci. Okres ten, w zatozeniach, ma
umozliwié konfrontacje z zyciem w roli piciowej, z jakg dana osoba sie utozsamia, w tym
poznanie reakcji otoczenia. W polskiej rzeczywistosci taka konfrontacja moze byé bardzo
bolesna. W tym czasie osoba transptciowa musi postugiwaé sie ,starymi” dokumentami i da-
nymi osobowymi. Z relacji oséb transptciowych wynika, ze powoduje to wiele niezrecznych
sytuacji i bardzo utrudnia sytuacje zawodowaq. Bardzo czesto w tym okresie pogarsza sie ich
stan psychiczny.

Zalecana diugo$é omawianego okresu to dwa lata. Wedtug respondentéw i responden-
tek najnowszego badania Kampanii Przeciw Homofobii, Lambdy Warszawa i Trans-Fuzij,
w praktyce to co najmniej kilka miesiecy, a czasem dwa lata.

Po diagnozie stwierdzajqcej transseksualno$é lekarz, lekarka seksuolog decyduje o rozpo-
czeciu kuracji hormonalnej, ktéra jest potrzebna do rozpoczecia procedur sgqdowych — uwia-
rygodnienia w oczach biegtych — majgcego prowadzié¢ do prawnej korekty/zmiany pfci.
Cze$é ingerencji medycznych majgcych na celu fizyczng zmiang/korekte pici moze byé wy-
konana bez korekty prawnej. W przypadku tranzycji z pfci zeniskiej na meskq wrecz ,, dobrze
widziane” przez sqd jest poddanie sie mastektomii (zabiegowi usunigcia gruczotéw piersio-
wych), ktéra jest zabiegiem inwazyjnym i kosztownym. To ostatnie jest szczegélnie znaczg-
ce, poniewaz w Polsce osobom transpfciowym trudno jest znalezé i utrzymaé prace. Czesto
zatem nie decydujq sie na wymagane zabiegi medyczne ze wzgledu na powaznq bariere
ekonomicznq (ang. transgender gatekeeping) dla decyziji zmiany pfci.

Jednoczesnie polski kodeks karny (artykut 156) nie pozwala lekarzom, lekarkom dokony-
waé ciezkiego uszczerbku na zdrowiu, pozbawienia [...] zdolnosci pfodzenia, co sprawia, ze
czesé personelu medycznego obawia sie wykonywaé takie zabiegi. Patrzqc z innej strony,
koniecznos¢ okreslenia si¢ w ramach jednej z dwéch pici wyklucza osoby, ktére nie zgadzaijq
sie z takim binarnym podziatem lub tez nie chcg podjgé powaznych interwencji medycznych.
Korekta prawna odbywa sie w trybie sgqdowym. Osoby transptciowe (doroste) sktadajg do
Okregowych Sqdéw Cywilnych pozwy w trybie art. 189 Kodeksu postepowania cywilnego

0 ustalenie” plci prawne|. Poniewaz kodeks cywilny stanowi, ze w tych sprawach musi istnieé

zardéwno instytucja pozywajgcego, jak i pozwanego, osoby transpiciowe zmuszone sq pozy-
waé wtasnych rodzicéw, opiekunéw prawnych.

W przypadku braku rodzicéw lub niemoznosci ustalenia ich pobytu, reprezentujq ich wyzna-
czeni kuratorzy. Pozwanie rodzicéw jeszcze bardziej utrudnia relacje rodzinne oséb trans-
piciowych. W ramach takiej procedury, zaréwno osoby transpiciowe, jak i ich rodzice, muszq
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poddaé sie ekspozycji spotecznej. Sqd publicznie zadaje pytania o zmiany cielesne, tozsa-
mo$é psychoseksualng i inne intymne sprawy.

W przypadkach, gdy rodzice, nie popierajqgc decyzji dzieci, nie chcg zgodzié sie na prawng
korekte/zmiane pfci, droga ta staje sie jeszcze bardziej skomplikowana, przeciggajqc posta-
nowienie sqdu nawet o kilka lat.

Operacje na zewnetrznych i wewnetrznych narzgdach ptciowych sq mozliwe (z prawnego
punktu widzenia) dopiero po wyroku sqdu. To wszystko sprawia, ze proces korekty ptci praw-
nej w Polsce nalezy do najbardziej skomplikowanych w Europie. Oznacza to bardzo wysokie
psychologiczne koszty przechodzenia przez zmiane.

Informacije o badaniu

Przedmiotem badania byto uzywanie jezyka wrazliwego genderowo podczas warsztatéw
i innych sytuaciji edukacyjnych oraz potrzeby w tym zakresie oséb transpiciowych, transgen-
derowych, trzecioptciowych. Na uzytek badania za jezyk wrazliwy genderowo uznano taki,
w ktérym zaleznie od zidentyfikowanej pici, stosowane sq zenskie lub meskie koricowki ro-
dzajowe. Termin ,transptciowo$é” w catym procesie badawczym byt konsekwentnie uzywany
w zdefiniowanym we wstepie do badania szerokim rozumieniu obejmujgcym wszystkie oso-
by piciowo nienormatywne, transwestyczne, transgenderowe, transpiciowe, transseksualne,
crossdressingowe. Na koricu niniejszego artykutu zatgczam stowniczek definivjgcy poszcze-
gblne identyfikacje ptciowe, opracowany przez Wiktora Dynarskiego i Anne M. Ktonkowskq.
Badaniem zostaty objete takie sytuacje warsztatowe i edukacyine, ktérych celem jest na-
uczanie réwnosci. Wykraczajq one poza codzienne doswiadczenia oséb transpitciowych,
trangenderowych, trzecioptciowych. Metody interaktywnej edukacji dorostych, szczegélnie
warsztaty, poprzez ustalane wspélnie zasady pracy i réwnoéciowe podejscie, dajg mozli-
wo$é poznania potrzeb i oczekiwar oséb uczestniczqcych. Osoby prowadzqce starajq sie
zapewni¢ im poczucie bezpieczeristwa. Jedng z czesto stosowanych zasad jest dyskrecja, tzw.
»zasada czterech $cian”. Jest to z pewnosciq czynnik, ktéry rézni wiekszo$é sytuaciji szkolenio-
wych od ,zyciowych” i sprawia, ze cze$é oséb transptciowych, ktére w zyciu codziennym nie
ujawniajq sie, podczas warsztatéw nie ukrywajq swojej tozsamosci piciowe;.

Cele badania

Gtéwnym celem badania byto poznanie rekomendowanych przez osoby transptciowe form
jezyka uzywanego podczas warsztatéw i innych sytuacji edukacyinych.
Temu praktycznemu wymiarowi badania podporzqgdkowane byty trzy cele poznawcze:

— zbadanie sposobu postrzegania jezyka wrazliwego genderowo przez osoby transptciowe,
— zbadanie potrzeb jezykowych spotecznosci transpiciowe;,
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— sprawdzenie, czy sytuacje warsztatowe i stosowany podczas nich jezyk mogg stwarzaé
mozliwosci emancypacyjne i empowermentowe.

Metoda i proces zbierania danych

Badanie zostato przeprowadzone w sierpniu i wrzesniu 2012 r. w formie internetowej ankiety
skierowanej do oséb transptciowych, transgenderowych, przedstawicieli, przedstawicielek
trzeciej plci i oséb nieidentyfikujgcych sie z plcig, w wieku od 16 lat. We wstepie do kwe-
stionariusza znajdowato sie¢ wyjasnienie celu i przedmiotu badan, kontakt do badaczki oraz
zapewnienie o anonimowosci.

Anonimowa ankieta sktadata sie z 10 pytad dotyczgcych zagadnier transptciowosci,
udziatu w warsztatach i rekomendacji dotyczgcych jezyka stosowanego podczas sytuacii
edukacyjnych.

Koriczyta jg metryczka, ktéra — oprécz zbierania danych demograficznych — pytata o toz-
samo$é piciowq i ,ujawnianie si¢” jako osoba transpiciowaq, transgenderowa, przedstawiciel,
przedstawicielka trzeciej ptci lub osoba nieidentyfikujgca sie z piciq.

Ankieta byta konsultowana pod kqgtem zagadnien: transpiciowosci, specyfiki form edukacji
dorostych (warsztatéw), jezyka oraz metodologii prowadzenia badan spotecznych.
Zebrane dane przedstawiane sq oddzielnie w formie analizy jakosciowej i ilodciowe;.
Badaniem zostata objeta grupa polskojezyczna bez ograniczen terytorialnych.

Dobér grupy badawczej

Badanie promowano za pomocq stron, czatéw, grup dyskusyjnych spoteczno$ci oséb trans-
piciowych. O pomoc w promocji poproszono Trans-fuzje, polskq organizacje oséb transptcio-
wych (gdzie wczesniej ankieta byta konsultowana) oraz organizacje LGBT — zaréwno ogél-
nopolskie, jak i lokalne.

Uzyskano ogétem 307 odpowiedzi na ankiete (w petni zakoriczonych: 217, odpowiedzi
niekompletnych: 90). Trzy spos$réd ankiet w petni zakoriczonych nie zostaty uwzglednione
w podsumowaniu, gdyz dwie zawieraty opinie transfobiczne, co wskazuje, ze nie zostaty
wypetnione przez pozgdanych respondentéw, respondentki, zas w trzeciej znalazta sig infor-
macja, ze podane dane i wyrazone opinie celowo nie sq zgodne z prawdg.

Pytanie 1 i 2 byly pytaniami rekrutacyjnymi. Do badania zostaly zakwalifikowane osoby,
ktére sq lub byty (tak okres$lajq sie czasem osoby, kidre przeszty procedure zmiany/korekty
plci) transpiciowe oraz osoby nieidentyfikujgce sie z binarnym podziatem ptciowym, kiére
jednoczeénie braty lub zamierzaty wzigé udziat w warsztatach czy tez innych sytuacjach
edukacyjnych prowadzonych w jezyku polskim. Takich oséb byto 84.

Pod uwage wzieto jeszcze jedenascie ankiet niedokoficzonych, poniewaz zawieraly one
dane dotyczqgce warsztatéw i nie pokrywaty sie z innymi wypetnionymi ankietami.
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Badanie oparto na 95 ankietach. Z tego 30 zostato wypetnionych przez osoby, ktére juz
braty udziat w warsztatach i innych sytuacjach edukacyjnych, a pozostate przez osoby, ktére
zamierzaty wzigé w nich uvdziat.

Juz na etapie projektowania badania pojawit si¢ problem zwigzany z formami rodzajowymi
w jezyku polskim i nieprzystosowaniem polszczyzny do zagadnien pfci kulturowe;j.

W tytule badania uzywatam stowa ,0soby trzeciopfciowe”, ktére miato okreslaé wszystkie
nieidentyfikujgce sie z dwoma widniejgcymi w oficjalnych dokumentach piciami, choé zda-
watam sobie sprawe, ze nazwa ta takze nawigzuje do obowigzujgcego w wiekszosci swiata
binarnego podziatu piciowego. Osoby niezgadzajqce sie z tym okreéleniem, miaty szanse
podaé wiasne formy jezykowe w pytaniach otwartych i komentarzach.

Wisréd badanych oséb, jako ,inne” okrelito sie¢ 12, a podawane przez nie tozsamosci to: nie
okreslam sig; androgenna; transgender, queer; androgyniczny (bezpiciowy); crossdresser;
queer; osoba trangenderowa uprawiajqgca réwniez crossdressing [...]; kobieta z peniskiem
i transwestytka; genderqueer.

Zwracatam si¢ do oséb badanych zwyczajowej w formie Pani/Pan, zdajqc sobie sprawe, ze
te zaimki grzecznosciowe nie sq zgodne z tozsamosciqg wszystkich oséb transptciowych.

Analiza wynikéw badania

Az 44%° badanych oséb transpiciowych, ktére uczestniczyty w warsztatach i innych formach
edukacyijnych, przyznato, ze osoba prowadzqca zajecia zwracata sie w formie meskiej lub
zeriskiej do oséb, ktére identyfikowata z danq piciq.

W przypadku odpowiedzi Nie, [osoba prowadzqca zajecia] uzywata tylko formy jednej ptci
mozna zauwazy¢ tendencje do klasyfikacji zgodnej z piciq przypisang przy urodzeniu. Tylko
w jednym przypadku zostata uwzgledniona pteé przeciwna do przypisanej przy urodzeniu.
Komentarze® oséb ankietowanych do odpowiedzi przeczqgcych:

— Uzywata form niemeskoosobowych, poniewaz poza mnq w sali znajdowaty sie wytqcz-
nie kobiety i albo mnie nie widziata, albo zaklasyfikowata jako kolejnqg kobiete (kobieta
z urodzenia),

— Meski (mezczyzna z urodzenia),

— Meskiej (mezczyzna z urodzenial).

Na uwage zastuguje wyrdznienie przez jednq z ankietowanych oséb stosowania przez oso-
be prowadzqcq formy podwéijnej: Osoba prowadzqgca vzywata dwéch form rodzajowych
jednoczesnie do jednej osoby bez wzgledu na jej prezentowanq pteé biologiczng, np. ,Czy
zrobites/zrobitas, doswiadczytes/doswiadczytas...2”.

5 Wszystkie dane procentowe zostaty zaokrgglone do najblizszej liczby catkowitej.
6 Przytoczone w artykule komentarze zostaty oczyszczone z danych wrazliwych.
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Wykres 1. Uzywanie jezyka wrazliwego podczas warsztatéw i innych sytuaciji edukacyjnych. N=43

Nie chce udzieli¢ odpowiedzi

Osoba prowadzqgca zajecia
uzywata tylko formy jednej

Nie pamigtam, jakich plci

form uzywata osoba
prowadzqca zajecia

Osoba prowadzqgca
zajecia nie uzywata
w ogéle form rodza-
jowych

. Osoba prowadzqgca
Osoba prowadzqca zaje- zajecia uzywata obu form
cia czasem uzywata obu rodzajowych

form rodzajowych

Jednoczesnie na pytanie Czy uzywany podczas zajeé jezyk odpowiadat Pana/Pani wtasnej
identyfikacji ptciowej2 ponad potowa badanych (52%) odpowiedziata twierdzgco. Skqd ta
liczba w kraju, gdzie raczej uzywa sie meskich koricéwek i gdzie osoby transptciowe sq w naj-
lepszym przypadku niewidoczne, a w najgorszym dyskryminowane?” Troche $wiatta na to
zagadnienie daje analiza ponizszych komentarzy do odpowiedzi.

W przypadku odpowiedzi pozytywnych:

— Tak, poniewaz jestem tg [transgender — przyp. aut.] obie formy sq dla mnie okej.

— Osoba prowadzqca zajecia dobrze znata srodowisko LGBT i wiedziata, jak wtasciwie
zwracad sie do oséb transptciowych.

— Kiedy osoba prowadzqca widziata mnie jako mezczyzne lub wiedziata, kim jestem.

— Osoba prowadzqgca uvzywata dwéch form rodzajowych jednoczesnie do jednej osoby
bez wzgledu na jej prezentowanq pteé biologiczng, np. ,Czy zrobites/zrobitas, doswiad-
czytes/doswiadczytas...2”. Odpowiadato mi to, poniewaz byto trans-wrazliwe, niemniej
jednak nie zawsze trafiato w mojq identyfikacje. Na plus w tym przypadku byfto to, ze
w czasie tych warsztatéw mozna byfo: a — wybraé odpowiadajgcq forme, b — uzywaé
obu form wobec siebie, c — zmienié forme w czasie tych warsztatéw.

7 Sytuacja spoteczna oséb LGBT..., s. 177-190.
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— Tak, odpowiadato, bo wigksze znaczenie dla mnie miato uzywanie wrazliwego jezyka niz
konkretna uzyta forma.

— Np. ,Ty” jako osoba...

— Uzywane wobec uczestnikéw i uczestniczek formy zostaty z nimi uzgodnione na poczgtku
warsztatu.

W przypadku odpowiedzi odmownych:

— Kiedy osoba prowadzqgca miata z nami staby kontakt, widziata mnie jako kobiete lub po-
stugiwata sie listg generowang na podstawie danych formalnych. A takze kiedy jeszcze
funkcjonowatem jako dziewczyna.

— Nie, gdyz bez pozwolenia zostalismy z géry okresleni ptciowo, czego nie znosze, wola-
tabym unikania tych form.

— [...] byty to warsztaty z gender mainstreaming, wiec byt ogromny nacisk na postugiwanie
sie formami zeriskimi tam, gdzie czesto nie wystepujq, co mogfo uderzaé w osoby ts [trans-
seksualne — przyp. aut.].

— Jezyk nigdy nie odpowiada identyfikacji poza ptciami, zwtaszcza polski.

— Prowadzqcy nie starali sie nawet , neutralizowaé” wypowiedzi. Zamiast ,,czy zrobites/as”
mozna uzywaé ,czy udato ci sie zrobié”2

Przytoczone komentarze i ponizszy wykres odnoszq sie do 59 sytuaciji edukacyjnych opisa-
nych przez 30 oséb, ktére braty udziat w warsztatach lub innych sytuacjach edukacyjnych
prowadzonych w jezyku polskim.

Zestawiajgc odpowiedzi na pytanie, czy uzywany podczas zajeé jezyk odpowiadat Pana/
Pani identyfikacji piciowej z tozsamosciq ptciowg respondentéw, respondentek, mozemy za-
uwazyé, ze osoby, ktére nie chcq sie identyfikowaé i okreélajq sie jako transseksualne i trans-
westyczne, w najmniejszym stopniu spo$réd badanych sq dyskryminowane w tym zakresie,
za$ osoby queer, transgenderowe i transseksualne sq najbardziej narazone na niezgodnosé
stosowanego wobec nich jezyka i ich tozsamosci piciowe;.
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Wykres 2. Czy uzywany podczas zajeé jezyk odpowiadat Pana/Pani wtasnej identyfikacii
piciowej? N=59

Tak

31%

52%

W zaleznoéci od sytuacii

W odpowiedzi na kolejne pytanie: Czy podczas warsztatéw, wydarzen edukacyjnych miata/
miat Pani/Pan poczucie, ze moze wyrazié, w jakiej formie chce, by sie do niej/niego zwra-
caé? osoby ankietowane opisaty 93 sytuacje edukacyjne, podczas ktérych w 46% przypad-
kéw wystepowata taka mozliwo$é; w 8% — czasem tak, czasem nie; w 33% — nie; aw 13%
osoba uczestniczqca nie miata potrzeb dotyczqcych jezyka. Osoby badane opisujq te sytu-
acje w przedstawiony ponizej sposéb.

W przypadku odpowiedzi twierdzgcych (mozliwos$é wyrazenia zyczenia co do formy):

— Kiedy osoba prowadzgca miata z nami dobry kontakt i ktadta nacisk na komunikacje, gru-
pa byta nieduza i nastawiona na budowanie relacji lub bytem juz akceptowany jako jej
cztonek, a prowadzqcy byt kim$ nowym. Kiedy mogtem po prostu przedstawié sie meskim
imieniem.

— Tak. Warsztaty prowadzita Lalka Podobiriska [prezeska fundacji Trans-Fuzja — przyp.
aut], ktéra zwraca sie do ludzi tak jak chcq i nie czuje sig¢ przy niej skrepowania.

— Osoba prowadzgca warsztat byta otwarta, budzita zaufanie i traktowafa wszystkich
uczestnikéw z szacunkiem, dlatego mogfem czué sie w jej obecnosci swobodnie i postugi-
waé sie jezykiem, ktéry najlepiej odzwierciedla mojq tozsamosé.

— Tak, bo uwzgledniono mojq prezentacje, ktéra zalezata ode mnie.

W przypadku odpowiedzi Czasem tak, czasem nie:

— Czasami, poniewaz na samym poczqtku nie dano mi mozliwosci wyboru preferowanej
formy, ale nie zmuszono do uzywania tylko jednej.
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W przypadku odpowiedzi przeczqcych (brak mozliwo$ci wyboru formy):

— Wszyscy méwigq tak jak widzgq, nikt sig nie pyta.

— Kiedy osoba prowadzqgca byta chtodna i zdystansowana, komunikowata si¢ jednostron-
nie, bazowata na danych formalnych, identyfikatory byty odgérnie drukowane, formularz
rejestracyjny nie dawat mozliwosci wyrazenia swoich potrzeb. Takze kiedy jeszcze nie
outowatem sig [nie ujawnialem swojej transpiciowosci — przyp. aut.] przed nikim.

Jak widaé, odpowiedziom czesto towarzyszg emocje i przypisywanie intencji osobom prowa-
dzgcym.

Wykres 3. Czy podczas warsztatéw, wydarzen edukacyjnych miata/miat Pani/Pan poczucie,

Ze moze wyrazié, w jakiej formie chce, by sie do niej/niego zwracaé? N=61

Nie dotyczy. Nie miatam/miatem

potrzeb dotyczqcych jezyka
13%

X 33% Nie
Czasem tak, czasem nie 8%

Tak 46%

Oczekiwania oséb uczestniczgcych w badaniu mozemy znalezé tez w odpowiedzi na pyta-
nie: W jaki sposéb chciataby/chciatby Pani/Pan, aby zwracano sie do niej/niego podczas
warsztatéw i innych wydarzen edukacyjnych?.

Sposréd 95 oséb, kiére braty lub zamierzajg wzigé udziat w wydarzeniach edukacyijnych,
najwiecej (35%) deklarowato, ze chciatoby, by zwracano sig¢ do nich w formie zenskiej, 28% -
w formie meskiej, 19% oséb badanych wolatoby na sali szkoleniowej nie styszeé form rodza-
jowych, 6% — chciatoby, aby zwracano sie do nich w inny sposéb, a dla 12% jest to obojetne.
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Zestawienie tych danych z ptcig przypisanq przy urodzeniuv pokazuje Tabela 1.:

W jaki sposéb chcia- Liczba oséb Procent oséb Pteé przypisana przy
taby/chciatby Pani/ badanych urodzeniu [liczby

Pan, aby zwracano odzwierciedlajq liczbe
sie do niej/niego oséb]

podczas warsztatéw
iinnych wydarzen
edukacyjnych?

W formie meskiej 27 28% 23 - kobieta
2 — mezczyzna
1 - osoba

interseksualna
1 — brak odpowiedzi

W formie zenskiej 33 35% 30 - mezczyzna
2 - brak odpowiedzi
1 — nie chce udzielié

odpowiedzi
Unikaé form 18 19% 12 — kobieta
rodzajowych 5 —mezczyzna
1 — nie chce udzieli¢
odpowiedzi
Inaczej 6 6% 3 — kobieta

3 — mezczyzna

Jest mito obojetne 1 12% 9 —mezczyzna
2 — kobieta

Jak widaé, osoby transpiciowe w znacznej wigekszosci chciatyby, zeby podczas wydarzen
edukacyjnych zwracano sie do nich zgodnie z odczuwanqg przez nie ptcig. W wiekszosci
przypadkéw sq to formy rodzajowe niezgodne z ptcig metrykalnq.

Sporo wskazéwek dla oséb prowadzqcych warsztaty zawierajg réwniez komentarze do
omawianego pytania. Oto niektére z nich:

— Jesliubiore sie jak dziewczyna, to chciatbym(!), aby zwracano sie do mnie jak do dziewczyny.

— Jako Ona - chciatabym odczuwaé kazdq mozliwo$é widzenia mnie jako kobieta.

— Jako tg [transgender — przyp. aut.] lubig obie formy, ale czasem czuje ,, przewage” czesci
meskiej lub kobiecej i wole forme, ktéra odpowiada memu stanowi w danej chwili.

Interpretuje te komentarze, czesto nacechowane emocjonalnie, na co wskazuje choéby uzycie
wykrzyknikéw, wielkich liter, jako prosbe o respektowanie, szczegélnie podczas warsztatu
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réwnosciowego, pici odczuwanej przez osoby uczestniczqce i wyrazania tego miedzy innymi
w jezyku.

Pamietajmy, ze osoby transptciowe czasem latami, nawet dekadami, czekajg na mozliwosé
korekty/zmiany ptci i w zwigzku z tym zalezy im, aby spofeczenstwo respektowato ten fakt.
Duze pole do interpretacji stwarzajq tez komentarze przy odpowiedzi: Chciatbym, chciata-
bym, aby zwracano sie do mnie w inny sposéb:

— Zgodnie z aparycjq.

— W zasadzie jest mi to obojetne, ale oczekuje dostosowania sie do formy, jakq preferuje
w danym momencie (np. ze wzgledu na méj wyglad albo na jezyk stosowany przeze mnie
w odniesieniu do siebie).

— Osobaq, ,zrobitas_zrobites”.

— Najblizsza odpowiedz to chyba: inaczej, tzn. adekwatnie do formy, w jakiej tam wystepu-
je znéw biorgc za przyktad szkolenia z 2008 r.: gdybym byta jako ,,ona”, to chciatabym,
by tak si¢ do mnie zwracano, ale skoro bytam jako ,,on”, to konsekwentnie takiej formy sie
spodziewafam.

Nalezy pamietaé, ze podanie formy rodzajowej, jakq preferuje dana osoba, moze prowa-
dzié do ujawnienia faktu transptciowosci. Ze wzgledu na dyskryminacje oséb transpiciowych,
a takze prawdopodobienistwo wzbudzenia duzego zainteresowania, zapewne nie zawsze
konsultowanego i oczekiwanego przez transpiciowq, transgenderowq, trzecioptciowq osobe
uczestniczgcq, zakladam, ze taka decyzja moze byé trudna, szczegélnie dla oséb bedqgcych
w trakcie procesu korekty/zmiany pici. Dlatego w ankiecie pojawito sie pytanie: Czy vjaw-
nitby/ujawnitaby Pan/Pani swojq transptciowo$é podczas warsztatéw i innych wydarzen
edukacyjnych?

Az 49% osbéb badanych odpowiedziato, ze tak, a tylko 4%, ze nie. 18% postqpitoby adekwat-
nie do warunkéw, 27 % nie wie, jakby postqgpito, a 2% odméwito odpowiedzi.

Wykres 4. Czy uvjawnitby/ujawnitaby Pan/Pani swojq transpiciowo$é podczas warsztatéw
iinnych wydarzen edukacyjnych? N=61

Tak

Nie chce udzieli¢ odpowiedzi - 49%

Nie wiem

27%

18%
Nie

W zaleznosci od warunkéw

174

Przypuszczam, ze widoczny w danych duzy stopien zaufania do sytuacji szkoleniowych wy-
nikat z zapowiedzi we wstepie do ankiety, ze badanie prowadzone jest pod kgtem uspraw-
nienia warsztatéw réwnosciowych. Takze nazwisko badaczki [Anna Urbanczyk] zwigzane
jest z polskim ruchem LGBTQ, a samo badanie promowaty organizacje i aktywisci, aktywistki
ruchu trans, co mogto wrecz sugerowaé, ze bedq to zajecia dotyczqce transptciowosci.
Znaczqgce sq komentarze do tego pytania, ktére przytaczam ponize;j.

W przypadku odpowiedzi twierdzqgcych:

— Zyje jawnie poza genderem pod wzgledem wyglqdu, ale bez charakteryzacii zeriskiej.
— Najczesciejtak, wyjgtkiem byto szkolenie w firmie call center, bedqce elementem rekrutaciji.

Przy odpowiedzi W zaleznosci od warunkéw:

— To zalezy, czy czutabym sie akceptowana z moim wyglgdem zewnetrznym.

— Czasami nie ma to znaczenia.

— Nie widze powodu, by uvjawniaé ekspresje ptciowg podczas zajeé niezwiqzanych z tema-
tykq transptciowosci.

— Poczucie bezpieczenstwa.

— Np. nie w obecnosci mediéw, tylko w zamknietym gronie.

— Tolerancja innych uczestnikéw.

— Z zastrzezeniem niewykorzystywania wiedzy do niepozgdanych celéw, zamiaréw — jak-
kolwiek dorozumiane, co mogtoby spowodowaé zniszczenie osoby i jej celu — marzen.

— Gdyby warsztaty dotyczyty jakichs kwestii z zakresu LGBT i uwazatbym, ze ujawnienie
swojej transseksualnej przesztosci mogtoby okazaé si¢ pomocne, to bym to zrobit.

— Tylko w kontekscie innych oséb ts/tg [transpiciowych/transgender — przyp. aut.].

— Zaleznie od 0séb bedqgcych na takich zajeciach i klimatu tam panujgcego.

— Tzn. jeslibym np. byta na warsztatach z ramienia Trans-Fuzji [organizacji zajmujqcej sie
kwestig transpiciowo$ci — przyp. aut.], to w sumie owa transpfciowosé mogtaby byé i tak
niejako dorozumiana, wiec jej ujawnienie nie stanowitoby problemu, ale gdybym np.
uczestniczyta indywidualnie, zas same warsztaty niekoniecznie zwigzane bytyby z tema-
tykq transptciowosci, to niekoniecznie, bo w sumie ,,co to kogo obchodzi”?

— Ja generalnie pragne sie ujawnié, zresztq nie ukrywam w jaki$ szczegélny sposéb, np.
ubiér na granicy codziennie [...].

— Jesli bytbym jeszcze transptciowy. W przypadku warsztatéw na poczqtku terapii to mozli-
we, ze tak. Po kilkunastu latach od zakoriczenia terapii zdecydowanie nie.

Ta ostatnia wypowiedz pokazuije, ze osoby transptciowe po przejéciv procesu korekty/zmia-
ny pici moggq juz nie identyfikowaé sie jako osoby transpiciowe, a zgodnie z ptcig w nowych
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dokumentach. Takie osoby bedq tez prawdopodobnie chcialy, zeby zwracaé si¢ do nich
w formie , wtasciwe|” pici.

Jednak nadal zalecam badanie potrzeb jezykowych. Spotkatam sie bowiem z przypadkiem

osoby po zmianie/korekcie pici i wymianie dokumentéw, ktéra z przyczyn zdrowotnych oraz

finansowych nie przyjmowata lekéw hormonalnych, co zaowocowato wyglgdem i innymi ce-
chami ptciowymi, ktére byty dla oséb postronnych trudne do zakwalifikowania w binarnym

systemie ptciowym.

W ankiecie znalazty sie réwniez pytania o to, kiedy i w jakiej formie ustalaé, jakich form

jezykowych uzywaé podczas warsztatéw. Przedstawione w tych pytaniach mozliwosci, sfor-
mutowane na podstawie doswiadczenia trenerskiego autorki, nalezato uszeregowaé wedtug

trafnosci. Pytania te dawaty tez pole do przedstawienia wtasnych rozwigzan.

Az 43% badanych oséb chciatoby, aby osoby prowadzqgce zajecia mogty dopytaé o formy
jezykowe w czasie indywidualnej rozmowy. Po 14% wskazan uzyskaty odpowiedzi: poprzez
wypowiedz na forum grupy warsztatowej i imienng ankiete, 12% — anonimowgq ankiete, dla

7% oséb badanych jest to obojetne, 6% — trudno okreslié, 2% nie chciato udzieli¢ odpowiedzi

na to pytanie. Warto zauwazyé, ze tylko siedmiu osobom jest obojetne, kiedy bedg mogty
przedstawié swoje preferencje dotyczqgce jezykowych form rodzajowych przy jedenastu, kié-
re deklarowaty, ze jezyk stosowany podczas warsztatéw jest im obojetny.

Tylko 2% oséb (dwie odpowiedzi) badanych podaje swoje rozwigzanie:

— Zwrécié uwage na ogélny wyglgd i zachowanie.
— Poprosié¢ wszystkich o wyrazenie formy.

Forma anonimowej ankiety wymaga od osoby prowadzqgcej stosowania jezyka trans-wraz-
liwego i transinkluzywnego wobec calej grupy, natomiast ankieta imienna i pézniejsze kon-
sekwentne stosowanie wskazanej formy jezykowe| prowadzi do ujawniania osoby transpt-
ciowej na sali szkoleniowej, szczegélnie jeéli jej wyglad zewnetrzny nie jest jeszcze zgodny
z odczuwangq picig.
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Wykres 5. W jaki sposéb zbadaé, jak zwracaé sig do Pani/Pana w czasie warsztatéw?e N=93

W inny sposéb

Trudno mi to okreslié

Poprzez indywidualng rozmowe

Poprzez imienng ankiete

Jest mi to obojetne

12%

Poprzez anonimowq ankiete

Poprzez wypowiedz na forum grupy

Kiedy takie rozpoznanie powinno nastqpié2 Zdecydowana wigkszo$é oséb badanych (71%)
uwaza, ze przed rozpoczeciem zajeé (komentarze: Tak bedzie fatwiej obu stronom, Przed
rozpoczeciem lub na samym poczqtku). 18% proponuje, zeby podanie form jezykowych na-
stgpito w czasie warsztatéw. Jedna z oséb badanych, jedyna, ktéra przy tym pytaniv umie-
$citfa komentarz, wskazuje na dodatkowe aspekty tego rozwigzania: w czasie warsztatéw,
pragne wyjasnié dlaczego — uwazam, ze w czasie warsztatéw — jesli wyniknie taka potrzeba;
poza tym jest to okazja dla uczestnikéw zajeé, zeby na ,zywym przyktadzie” dowiedzieé sie
o istotnej kwestii dla oséb takich jak ja i ewentualnie zadaé pytania.

Inng odpowiedz zaproponowato 4% badanych, przy czym, jak wynika z komentarzy, jesli
pada propozycja terminuy, to jest to takze przed warsztatami lub w czesci wprowadzajqgcej
do szkolenia:

— Jest mi to obojetne.
— Preferuje przed rozpoczeciem warsztatéw, ale czasami warsztat jest tak prowadzony, ze

nie jest fo sytuacja niekomfortowa i wtedy wszystko mi jedno. Ogélnie zalezy mi na takich
sytuacjach, w ktérych nie jest to dla nikogo dziwne i niezreczne, chronologia wydarzen
jest dla mnie drugorzedna.

— Po rozpoczeciu warsztatéw, kiedy uczestnicy sie przedstawiajq.
— Nie wiem. Zawsze wyglgdatem zgodnie z piciq przezywang, wiec nie potrafie odpowie-

dzieé na te pytania.

6% o0séb badanych stwierdzito, ze trudno okreslié czas konsultacji, a 1% respondentéw, re-
spondentek odméwito odpowiedzi.

177



Wykres 6. Kiedy najlepiej zbadaé zbadaé, w jaki sposéb zwracaé sie do Pani/Pana podczas
warsztatéw? N=92

Przed rozpoczegciem warsztatéw

Inna odpowiedz

Trudno powiedzieé

18% . ;
W czasie warsztatéw

Ze wzgledu na potrzebe zbadania gotowosci oséb transpiciowych, transgenderowych, trze-
cioptciowych do ujawnienia swojej tozsamosci podczas warsztatéw i innych form edukacij,
w metryczce postanowiono tez zbadaé fakt ujawniania jej w sytuacjach zyciowych.
Zaledwie 19% oséb badanych zawsze lub prawie zawsze ujawnia swojg transpiciowo$é.
44% vjawnia swojq tozsamosé wobec wybranych oséb, 9% — tylko w wybranych sytuacjach,
a nigdy lub prawie nigdy — 23%.

Wykres 7. Czy vjawnia Pan/Pani swojq transptciowo$é? N=95

Odmowa odpowiedzi
Brak odpowiedzi

Tylko wobec wybranych oséb

Nie, nigdy lub prawie nigdy 3%

9%

Tylko w wybranych sytuacjach

Tak, zawsze lub prawie zawsze

Do tego pytania padfo najwiecej komentarzy w catym badaniu, kilkadziesigt wypowiedzi.
Bardzo nacechowane emocjonalnie odpowiedzi jasno wskazujq, ze w wigkszosci najblizsi:
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partnerzy, partnerki (nie wszyscy), bliska rodzina, przyjaciele i przyjaciétki, ale takze inne
osoby transpfciowe, transgenderowe, trzeciopiciowe, czy osoby poznane przez Internet,
gléwnie w spotecznosciach oséb T, wiedzq o transseksualno$ci osé6b badanych. Oprécz tego
osoby te ujawniajq sie w sytuacjach oficjalnych i medycznych: kontroli dokumentéw, w gabi-
necie lekarskim, gdzie ta konieczno$é jest im niejako narzucona. W wypowiedziach podkre-
$lane jest zaufanie i zapewnienie bezpieczenstwa oraz dyskrecja.

Whioski i rekomendacie trenerskie

Jak wynika z zaprezentowanego badania, polskie osoby transpiciowe, transgenderowe, trze-
cioptciowe chciatyby, zeby uzywaé wobec nich jezyka zgodnego z odczuwang picig. Dla-
tego, szczegélnie prowadzqc warsztaty réwnosciowe, warto zadbaé o transinkluzywno$é,
takze w tym aspekcie.

Badanie formy jezykowej powinno nastqpié¢ przed rozpoczeciem warsztatéw poprzez indy-
widualng rozmowe. Dla ujawnienia oséb transptciowych, transgenderowych, trzecioptcio-
wych na sali szkoleniowej bardzo wazna jest tolerancja, dyskrecja i zbudowanie zaufania.
W przypadku prowadzenia warsztatu powinno to mie¢ odzwierciedlenie w zasadach pracy,
uwzgledniajgcych wzajemny szacunek i zaufanie.

Cenng propozycjq wydaje sie byé uzywanie obu form jezykowych jednoczesénie. Ta rekomen-
dacja, podobnie jak przeprowadzenie przed warsztatami indywidualnej rozmowy z kazdq
osobq uczestniczqcq, wydaje sie najbardziej czasochtonna, wierze jednak, ze pokazanie
réznorodnosci tozsamosci piciowych moze byé zywym przyktadem nauczania o réznorod-
nosci. Pamietajmy tez, ze podobne zarzuty (ze wydtuza czas, brzmi dziwnie — cytuje tu zdania
zastyszane w czasie warsztatéw i przeczytane w ankietach ewaluacyjnych) jak w przypadku
jezyka transinkluzywnego, wyrazane sq od lat w stosunku do mowy wrazliwej genderowo.
Uwazam, ze stosowanie jezyka transinkluzywnego da sie pogodzié z formami wrazliwymi
genderowo.

Z doswiadczenia znajomosci i pracy z polskimi osobami transpiciowymi, trzecioptciowymi,
transgenderowymi wnosze, ze nie sq to osoby roszczeniowe wobec otaczajgcego je $wia-
ta. Kiedy rozmawiatam z nimi o dotykajgcych je w moim odczuciu mikronieréwnosciach czy
dyskryminacii, objawiajgcej sie m.in. fakiem, ze osoby w czasie korekty/zmiany pici muszq
kilkakrotnie wymieniaé dowéd osobisty w zwigzku ze zmiang wyglgdu i dokonywane jest to
na ich koszt, czy ze Narodowy Fundusz Zdrowia nie refunduje wigkszosci zabiegéw medycz-
nych, osoby te nie definiowaly tych sytuacji jako nieréwnosci. Stqd wnosze, ze minimalizujq
swoje wymagania, tym bardziej dotyczqce jezyka.

Dobre praktyki

Zdarzyto mi sie uczestniczyé w kilku transinkluzywnych warsztatach organizowanych przez
organizacje LGBTQ, gdzie zaobserwowatam dobre praktyki, ktére chciatabym przedstawié.
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Na samym poczatku zajeé, na etapie zapoznawania sie z grupg, przedstawiono zagad-
nienie transptciowosci (na zajeciach zaprezentowano formy w jezyku angielskim: he — on,
she — ona, ze — osoba nieidentyfikujgca sie ptciowo) i zapytano, w jakiej formie zwracadé sie
do oséb uczestniczgcych w zajeciach. Nastepnie poproszono o wykonanie identyfikatoréw
z imieniem lub formq zgodnq z wtasng identyfikacjg piciowq. Taka forma uzyskania wiedzy
o potrzebach jezykowych oséb uczestniczqcych i wprowadzajgca zagadnienie cis- i trans-
piciowosci, by¢é moze nie byla zgodna z wynikami prezentowanych bada# i nie zapewniata
maksymalnego bezpieczerstwa, ale w moim odczuciu stanowita ciekawe, bazujgce na réz-
norodno$ci éwiczenie zapoznawcze dla grupy.

Co ciekawe, we wszystkich przypadkach osoby biorgce udziat w éwiczeniu, informowaty,
w jakich formach mozna sie do nich zwracaé, wybierajqc czesto wiecej niz jedngq, np. prefe-
ruje forme zeriskq, ale na potrzeby tych warsztatéw i ze wzgledu na zagadnienia transpicio-
wosci mozecie sie do mnie zwracaé w obu formach czy tez mam na imie Aniq, ale mozecie sie
tez do mnie zwracaé moim meskim imieniem Tomek, ktérego czasem uzywam.

W ramach organizowanych we wrzeéniu 2012 roku w Warszawie przez Kampanie Przeciw
Homofobii ,Blizej — warsztatach transinkluzywnosci”, przygotowanych i prowadzonych
przez Agate Chaber i Pat Kulke, wypracowano rozwiqzania stuzqce opracowaniu polityki
wilqczania oséb transpiciowych w dziatania organizaciji i wydarzenia. Wiele z nich da sie
zastosowad takze na etapie samej organizacji warsztatéw. Osoby uczestniczqce w warszta-
tach ,Blizej” rekomendujq, zeby przygotowywaé niepodpisane identyfikatory, ktére wypiszq
osoby uczestniczqce w takiej formie, w jakiej chcg, co jest spdjne z glosami oséb z prezen-
towanego w niniejszym artykule badania. Jezyk prowadzenia warsztatéw, zajeé lub wyda-
rzen, ale takze rekrutacii i ewaluacii projektu powinien byé mozliwie neutralny. W ankietach
rekrutacyjnych, ewaluacyjnych, powinny byé wskazane do wyboru przynajmniej trzy formy
pici, a same dokumenty w miejscu , pteé” powinny zawieraé do wyboru réwniez forme ,inna”.
Toalety w miejscu prowadzenia szkolerh powinny byé neutralne piciowo, czyli nie powinny byé
oznaczone piktogramem, a napisem WC.

Osoby prowadzqce i uczestniczqce w warsztacie ,Blizej” rekomendujq rozpoczynanie spo-
tkan czy wydarzen edukacyjnych od rundki imion i preferowanych koicéwek czy zwrotéw.

Nota autorska

Wszystkie dane, tabele, wykresy uzyte w artykule pochodzq z badania: Badanie potrzeb
oséb transptciowych/trangenderowych/trzecioptciowych zwigzanych z jezykiem uvzywa-
nym podczas warsztatéw i innych sytuaciji edukacyjnych realizowanego w terminie sierpiefi—
wrzesieri 2012. Opracowanie wiasne.

Metodologia badania zostata wypracowana wraz z gdarskimi badaczkami Elzbietq Okroy
i Ewg Okroy.

Ankiete konsultowali i konsultowaty: Agata Chaber, Katarzyna Dutak, Wiktor Dynarski, Jo-
anna Grzymata-Moszczynska, Bogustawa ,Voca” llnicka, dr Anna Klonkowska, Grazyna
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Knitter, Marta Kosiriska, Ewa Kownacka, Agata Loewe, dr hab. Hanna Mamzer, Michat Paw-
lega, Barbara Piérkowska, Marta Rawtuszko, Marcin Rzeczkowski, Agnieszka Szyk, Mariusz
Walkosz.

Artykut konsultowali i konsultowaty: Katarzyna Dutak, Wiktor Dynarski, Joanna Grzymata-
-Moszczyfiska, Anna Kamiriska, dr Anna Ktonkowska, Elzbieta Okroy, Ewa Okroy, Agnieszka
Szyk.

Anna Urbarnczyk

Aktywistka praw cztowieka, trenerka réwnosciowa, koordynatorka projektéw spotecznych.
Cztonkini Kampanii Przeciw Homofobii, Towarzystwa Edukaciji Antydyskryminacyinej, wspét-
twérczyni i dziataczka Tréjmiejskiej Akcji Kobiecej TAK!. Od pigciu lat trenerka réwnosciowa.
Zrealizowata kilkaset godzin warsztatéw w tematyce: antydyskryminacja, wrazliwo$é gende-
rowa, wrazliwo$é kulturowa, heteronormatywno$é, asertywno$éé i przeciwdziatanie przemo-
cy, godzenie rél rodzinnych i zawodowych, tworzenie partnerstw lokalnych, projektowanie
uniwersalne. Wspétpracuje z magazynem ,Replika” i portalami Réwno$é.info i Homoseksu-
alizm.org.pl. Wiecej informacji: www.warsztatyrownosciowe.pl.

Stowniczek pojeé zwiqgzanych z transpfciowosciq, opracowany przez Wiktora
Dynarskiego i Anne M. Ktonkowskg

Agenderyzm - brak poczucia przynaleznosci do jakiejkolwiek pici, szczegélnie ich kulturo-
wych aspektéw (patrz: gender).

Androgynizm lub androginizm - odczuwanie obu pici jednoczeénie, zaréwno w tozsa-
mosci psychoseksualnej, zyciu ptciowym, a nawet w komercyjnym aspekcie, np. w modzie
[autorka hasta: Anna Urbanczyk].

Bigenderyzm - poczucie przynaleznosci do obydwu pici jednoczesnie, szczegélnie ich
kulturowych aspektéw (patrz: gender).

Cismezczyzna, ciskobieta — terminy odnoszgce sie¢ do oséb cispiciowych (patrz:
cisptciowosé).

Cisptciowos¢ — termin stosowany (w celu odréznienia od oséb transpiciowych; patrz: trans-
piciowo$é) na okreslenie oséb utozsamiajgcych sie z rozpoznang w momencie narodzin
piciqg (tzw. ,genetycznych kobiet” i ,,genetycznych mezczyzn”).

Crossdresser, crossdresserka — osoba zaktadajgca ubrania ptci przeciwnej, niekoniecz-
nie bedgca osobq transpiciowq, np. aktor wcielajgcy sie w role kobiecq lub aktorka wcie-
lajgca sie w role meskq, pojecie szersze niz transwestyta, transwestytka (patrz: transwe-
styta, transwestytka).
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Crossdressing — zakladanie ubran pici przeciwnej, nieprzesqdzajgce jednoznacznie
o transpiciowosci (patrz: transpiciowo$é), pojecie szersze niz transwestytyzm (patrz:
transwestytyzm).

Falloplastyka — operacja korekty zewnetrznych narzqdéw ptciowych, wykonywana
u transmezczyzn (patrz: transmezczyzna), polegajgca na wytworzeniu czfonka z tkanki
pobranej z wlasnego ciata (zob. takze metoidioplastyka).

FFS — ang. facial feminization surgery, zabieg plastyczny majgcy na celu sfeminizowanie
twarzy, wykonywany u transkobiet (patrz: transkobieta).

FTM - ang. female-to-male, okre$lenie transseksualizmu (a takze transpiciowoséci w ogéle)
typu K/M (patrz: K/M).

Gender - tzw. ,pteé kulturowa”, kulturowe aspekty zachowar ptciowych.

Ginekomastia — powiekszenie sie sutka u mezczyzny, na skutek rozrostu tkanek, tak ze
przypomina on kobiecq piers.

GRS - ang. gender reassignment surgery, operacja korekty pici (patrz: korekta pfci), okresle-
nie stosowane wymiennie z SRS (patrz: SRS).

Hermafrodytyzm - anachroniczny termin stosowany na okreslenie interseksualizmu
(patrz: interseksualno$é), czasem okreélany mianem obojnactwa (patrz: obojnactwo).
Heteronormatywnos$é — konfiguracja kulturowa sprowadzajgca seksualno$é do hetero-
seksualnosci oraz tozsamosé pici do jednoznacznej tozsamosci z picig okre§long w mo-
mencie urodzenia. Kultura heteronormatywna wyklucza tozsamosci nieheteroseksualne

i transptciowe, definiujgc je w kategoriach marginesu, degeneracii lub dewiacji.

Histerektomia - operacja majgca na celu usunigcie macicy wraz z przydatkami, zabieg
wykonywany u transmezczyzn (patrz: transmezczyznal).

Interseksualnosé — wystepowanie jakichkolwiek niezgodnos$ci w obrebie pici biologicznej
(patrz: pteé biologiczna), polegajgce na fgczeniu cech pici zeriskiej i meskiej.

K/M - kobieta/mezczyzna, skrét odnoszqcy sie do transmezczyzn (patrz: transmezczyzna,
FTM).

Kobiecos¢ — cechy kulturowo uznawane za przynalezne kobiecie (patrz: gender).

Korekta/zmiana pftci [modyfikacja: Anna Urbariczyk]® — dgzenie osoby transseksualnej
(patrz: transseksualizm) do uzyskania wyglgdu odpowiadajgcego pici psychicznej (patrz:
pteé psychiczna) poprzez terapie hormonalng (patrz: terapia hormonalna), odpowiednie
operacije chirurgiczne (najczeéciej, choé niekoniecznie, wraz z ostatecznq operacjq na-
rzqdéw piciowych) oraz prawng zmiane swoich danych osobowych.

LGBT - skrét okreslajgcy osoby nieheteronormatywne, ti. lesbijki, gejéw, biseksualistéw oraz
osoby transpiciowe. Inne warianty zapisu to: LGBTQ (+ osoby queer), LGBTQI (+ osoby

8 W Stowniku pojeé Wiktora Dynarskiego i Anny Klonkowskiej hasto brzmi , korekta pici” — przyp. red.
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interseksualne), LGBTQIA (+ osoby aseksualne), LGBTQIAO (+ others — inni), LGBTQIAF
(+ friends, families — przyjaciele, rodzina) [ostatni skrét dodany przez Anne Urbariczyk].

M/K — mezczyzna/kobieta, skrét odnoszqcy sie do transkobiet (patrz: transkobieta, MTF).

Mastektomia - operacja majgca na celu usunigcie kobiecych piersi i wytworzenie w ich
miejscu meskiej klatki piersiowej, wykonywana u transmezczyzn (patrz: transmezczyzna).

Metoidioplastyka — operacja korekty zewnetrznych narzqdéw ptciowych, wykonywa-
na u transmezczyzn (patrz: transmezczyzna), polegajgca na wytworzeniv czfonka
z techtaczki, przy minimalnej potrzebie dodatkowych przeszczepéw z ciata (zob. takze
falloplastyka).

Meskos€ — cechy kulturowo uznawane za przynalezne mezczyZnie (patrz: gender).

MTF - ang. male-to-female, okreslenie transseksualizmu (i transpiciowosci w ogéle) typu
M/K (patrz: M/K).

Neofalloplastyka — patrz: falloplastyka.

Obojnactwo - okreélenie hermafrodytyzmu (patrz: hermafrodytyzm) i interseksualizmu
(patrz: interseksualizm) obecnie uwazane przez osoby interseksualne za obrazliwe.

Orchidektomia - zabieg polegajgcy na usunieciu jgder, wykonywany u transkobiet (patrz:
transkobietal).

Orientacja seksualna - ukierunkowanie popedu seksualnego, kategoria orientacji sek-
sualnej, z uwagi na swoje genitalne zatozenia, bywa do$é problematyczna w tematyce
transpiciowosci (patrz: transptciowosé); osoby transptciowe, tak jak cisptciowe (patrz: ci-
splciowo$é) bywaijq hetero-, homo-, oraz biseksualne.

Panhisterektomia - patrz: histerektomia.

Phalloplastyka — patirz: falloplastyka.

Ptec - tradycyjny podziat na mezczyzn i kobiety, zwykle okreslany pobieznie na podstawie
wygladu narzqdéw piciowych; takze zbiér cech kulturowych uwazanych za przynalezne
mezczyznom bqgdz kobietom; okre$lana w wielu réznych aspektach (patrz: meskosé, ko-
bieco$é, gender oraz definicje pici ponizej).

Pteé chromosomalna - pleé okreslana na podstawie posiadanych chromosoméw ptcio-
wych, zwykle XX dla kobiet i XY dla mezczyzn.

Pteé fenotypowa - drugorzedne cechy plciowe, np. owlosienie ciata, budowa, wyksztatca
sie niezaleznie od pfci chromosomalne;.

Pteé fizyczna - sktadowa cech ptciowych wyznaczajgcych wyglad specyficzny dla danej
pici, tj. kobiecy bgdz meski.

Pte¢ hormonalna - wytwarzane przez organizm hormony, domyslnie androgeny dla mez-
czyzn oraz estrogeny dla kobiet (zob. takze: terapia hormonalna).

Pte¢ metaboliczna - dotyczy odrebnosci systeméw enzymatycznych v obu plci, co wig-
ze sie $ciSle z dziataniem hormonéw piciowych (zob. tez: pteé hormonalna, terapia
hormonalna).
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Pte¢ psychiczna - poczucie wtasnej pici, takze pteé preferowana w przypadku transseksu-
alizmu (patrz: transseksualizm); u niektérych oséb transpiciowych (patrz: transptciowo$é)
moze przybieraé takze forme niesprecyzowangq.

Pteé prawna (pteé socjalno-prawna) — ustalana tuz po urodzeniu na podstawie budowy
zewnetrznych narzqdéw piciowych, obecnie w Polsce oznaczana jako meska (M) albo
zenska (K).

Pteé¢ wewnetrznych narzgdéw piciowych — okreélana przez zréznicowanie drég roz-
rodczych, ktére rozwijajq sie z przewodéw gonadalnych: przewody Wolffa u mezczyzn
i Millera — u kobiet.

Pte¢ zewnetrznych narzqgdéw piciowych - okreélana przez obecnos$é sromu u kobiet
i moszny oraz prgcia u mezczyzn.

Queer - zbiorcze okreslenie oséb oraz zachowar nieheteronormatywnych (patrz:
heteronormatywnosé).

SRS - ang. sex reassignment surgery, operacja korekty pfci (patrz: korekta/zmiana pfci),
okreslenie stosowane wymiennie z GRS (patrz: GRS), choé w przeciwierstwie do niego
zwraca uwage na fizyczny aspekt pici.

Terapia hormonalna - jeden z elementéw procesu korekty pici (patrz: korekta/zmiana
pici), polegajgcy na dozywotnim przyjmowaniu lekéw hormonalnych majgcych na celu
zastgpienie hormonéw wytwarzanych przez organizm hormonami pici preferowane;,
w Polsce jest warunkiem do podjecia zabiegéw oraz sgdowej zmiany danych osobowych
(patrz: pteé prawna).

Test realnego zycia - stosowany w diagnozie transseksualizmu, polega na zyciu osoby
transseksualnej w preferowanej pici przed rozpoczeciem korekty pici (patrz: korekta/
zmian pfci).

Tozsamos¢ piciowa - patrz: pteé psychiczna.

Transfobia — nieuzasadniona niecheé [modyfikacja: Anna Urbanczyk]’ przed osobami
transptciowymi (zob. takze: transmizoginia).

Transformacja - inne okreslenie procesu korekty plci (patrz: korekta pici).

Transgenderyzm - ang. transgender, synonim polskiego terminu transptciowosé (patrz:
transpiciowo$é); niekiedy termin ten stosowany jest (anachronicznie) w wezszym znacze-
niv, na okreslenie oséb transptciowych, niemieszczqcych sie¢ w pojeciu transseksualizmu
(patrz: transseksualizm) i transwestytyzmu (patrz: transwestytyzm), tamigcych konwencje
piciowosci pod réznymi postaciami.

Transkobieta — osoba transseksualna (lub transptciowa w ogéle), ktéra urodzita sie
z biologicznie meskim ciatem i przyjmuje kobiecq tozsamo$é, czesto (choé nie zawsze)

9 Stownik pojeé Wiktora Dynarskiego i Anny Klonkowskiej definiuje transfobie jako nieuzasadniony
lek przed osobami transptciowymi — przyp. red.
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podejmujgca kroki w kierunku skorygowania swojego ciata i/lub tozsamos$ci prawnej
w kierunku kobiecym (zob. takze: M/K, MTF).

Transmezczyzna - osoba transseksualna (lub takze transptciowa w ogéle), ktéra urodzita
sie z biologicznie kobiecym ciatem i przyjmuje meskq tozsamo$é, czesto (choé nie zawsze)
podejmujgca kroki w kierunku skorygowania swojego ciata i/lub tozsamosci prawnej
w kierunku meskim (zob. takze: K/M, FTM).

Transmizoginia - specyficzna forma transfobii (patrz: transfobia), niecheé i dyskryminacja
w stosunku do transkobiet (patrz: transkobieta), nie tylko ze wzgledu na ich transpiciowo$é
(patrz: transptciowosé), ale i ze wzgledu na kierunek ich tranzycji (patrz: tranzycja).

Transpiciowo$¢ — zbiorcza nazwa dla oséb wykraczajgcych poza tradycyijny, jednoznacz-
ny podziat na pteé meskq i zeriskq; zalicza sie do niej transwestytyzm (patrz: transwesty-
tyzm), transseksualizm (patrz: transseksualizm), a takze inne formy wykraczania poza
konwencje plci.

Transseksualizm - zjawisko odnoszqce sie sytuacji osoby, ktérej odczuwana identyfika-
cja piciowa nie odpowiada posiadanej pici fizycznej, lecz pici przeciwnej. Zwigzane jest
z tym — nie zawsze wcielane w czyn — pragnienie korekty wiasnego ciata przy pomocy
terapii hormonalnej (patrz: terapia hormonalna) i ingerencji chirurgicznych, najczesciej
wraz z ostatecznq operacjq narzqddéw ptciowych (patrz: falloplastyka, metoidioplastyka
i waginoplastyka, SRS) oraz dgzenie do prawnej korekty pici (patrz: korekta/zmiana pfci).

Transseksualista — osoba transseksualna (patrz: transseksualizm) urodzona z biologicznie
kobiecym ciatem, identyfikujgca sie z ptcig meskq (patrz tez: transmezczyzna, K/M).

Transseksualistka — osoba transseksualna (patrz: transseksualizm) urodzona z biologicz-
nie meskim ciatem, identyfikujgca sie z picig zeriskg (patrz tez: transkobieta, K/M).

Transwestytyzm — (wlasc. transwestytyzm o typie podwéjnej roli) to zaktadanie ubrar ptci
przeciwnej w celu chwilowego odczuwania przynaleznoici do tej pici. Nie cechuje go
cheé trwatej korekty pici, szczegélnie operacyijnej. Czesto (niestusznie) mylony z transwe-
stytyzmem fetyszystycznym (patrz tez: cross-dressing).

Transwestyta/transwestytka — osoba transwestytyczna (patrz: transwestytyzm) osoba
zaktadajgca ubrania pici przeciwnej w celu chwilowego odczuwania przynaleznosci do
tej pfci.

Tranzycja — ang. transition (przejscie), nazwa odnoszqca sie do procesu korekty pici (patrz:
korekta/zmiana plci) i rozpoczeciu przez osoby transseksualne (patrz: transseksualizm)
lub transptciowe w ogdle (patrz: transpiciowosé) zycia w preferowanej pfci.

Waginoplastyka — operacja korekty zewnetrznych narzqdéw piciowych wykonywana
u transkobiet (patrz: transkobieta), polegajgca na wytworzeniu pochwy i sromu z penisa
i worka mosznowego.

Zmiana pfci - okreélenie korekty plci (patrz: korekta/zmiana pfci), czesto uzywane przez
same osoby transpiciowe empowermentowo, z powodu poczucia dumy ze swojej tozsa-
mosci i przejscia tranzycji, dokonania przejscia [autorka hasta: Anna Urbarnczyk].
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Anna Wolosik

Swiat potrzebuje takiej dziewczyny jak ty,
czyli jak skonstruowaé projekt empowerment
adresowany do dziewczqt

Wprowadzenie

Kilka uwag na marginesie doswiadczen wtasnych Stowarzyszenia
W strone dziewczqt

Stowarzyszenie W strone dziewczgt powstato po to, by uczynié¢ zado$é potrzebom dziew-
czqgt. Chcemy, aby szczegdlne, wlasciwe tylko dziewczetom problemy wieku daorastania zo-
staty przez dorostych dostrzezone i zrozumiane. Pragniemy wspieraé dziewczeta w trudnym
dla nich momencie oraz da¢ im wiedze i umiejetno$ci potrzebne do przeciwstawienia sie eko-
nomicznym i spotecznym nieréwnoéciom, z jakimi borykajq sie kobiety. Chcemy, aby kazda
dziewczyna: wierzyta w siebie, jasno i otwarcie méwita, co myslii czuje, walczyta o to, aby jej
glos zostat wziety pod uwage, szukata wyzwan, podejmowata ryzyko, nie bata sie popetniaé
btedéw oraz brata odpowiedzialno$é za siebie i uczyta sie braé odpowiedzialno$é za innych.
Dlaczego dziewczyny sq tq grupg, do ktérej adresujemy swoje dziatania? W stowarzyszeniu
W strone dziewczqgt uwazamy, ze w Polsce réwnosé plci jest wartoéciq deklarowang, ale nie
realizowanq. Widzimy spofeczeristwo, w ktérym kobiety, choé lepiej wyksztatcone, zarabia-
ja gorzej od mezczyzn, rzadziej awansujq i jest ich mniej na stanowiskach kierowniczych.
Widzimy spoteczenistwo, dla ktérego zwroty ,szklany sufit”, ,lepka podtoga” to okreslenia
z placu budowy, a nie terminy opisujgce spoteczne zjawiska, dolegliwe dla kobiet. Widzimy
spoteczenstwo, ktérego premier pozwala sobie publicznie na seksistowskie zarty i zachowa-
nie to nie spotyka sie z potepieniem a raczej z podziwem dla jego swobodnego stylu bycia,
choé co dziesigta Polka doswiadczyta molestowania seksualnego w miejscu pracy.

W spoteczenstwie polskim kobiety do$wiadczajg wielu nieréwnosci, niesprawiedliwosci,
uprzedzen i dyskryminacji. Zadatyémy sobie pytanie, czy szkota przyczynia sie do takie-
go stanu rzeczy. Odpowiedz na to pytanie jest twierdzgca. Szkota jako instytucja spotecz-
na odtwarza i podirzymuije stereotypy pfci. Mozna to dostrzec w programach nauczania

187



i w podrecznikach, w codziennym zyciu szkoty, w relacjach dydaktycznych i wychowaw-
czych miedzy nauczycielem czy nauczycielkg a uczniami i uczennicami, w odmiennie formu-
towanych oczekiwaniach wobec chtopcéw i wobec dziewczqt.

Stereotypy obecne w szkole majq konsekwencje:

— w wyborze $ciezki ksztatcenia i kariery zawodowej — dziewczeta o wiele rzadziej wybie-
rajq nauki $ciste, przyrodnicze jako kierunek studiéw, co przektada sie na mniejsze szanse
na pewngq i dobrze ptatnq prace;

— w obrazie siebie — dziewczeta, mimo ze osiqgajq lepsze wyniki niz chtopcy, opuszczaijq
szkote z niskimi zasobami kapitatu emocjonalnego: z niskg samoocengq, z niskq wiarg we
wtasne sity i mozliwosci;

— w obrazie relacji interpersonalnych — w szkole ma miejsce réwieénicza przemoc moty-
wowana przez pleé, ktérej doswiadczajg przede wszystkim dziewczeta. Napastowanie
seksualne, szkolna przemoc wobec dziewczqt to podglebie, z ktérego wyrasta przemoc
domowa i przemoc w zyciu spotecznym i zawodowym.

Tak wiec szkota powiela i podtrzymuje stereotypy pfci, ale ma tez potencjat, ktéry umiejetnie

pobudzony pozwoli zminimalizowaé nieréwnosci doswiadczane przez dziewczeta w na-
stepstwie stereotypéw. Takq szanse stwarzajg programy empowerment, adresowane tylko
do dziewczqt.

Program dla dziewczat, czyli jaki?

Na poczqtek wyjasnijmy pojecia, ktére bedg pomocne w sformutowaniu definicii:
Empowerment jest to termin stosowany w naukach spotecznych, zaczerpniety z jezyka an-
gielskiego i ttumaczony jako upetnomocnienie, uwtasnowolnienie, wzmacnianie spoteczne
jednostek i instytucji. Empowerment jest to celowo inicjowany proces polegajgcy na dostar-
czaniu adresatom i adresatkom wiedzy, rozwijaniu ich umiejetno$ci i pewnosci siebie. Uczest-
nicy i uczestniczki tego procesu docierajg do swoich indywidualnych i srodowiskowych za-
sobéw, identyfikujg i wykorzystujg dZwignie zmiany'. Procesem wzmacniania najczesciej
obejmowane sq grupy wykluczone, marginalizowane wskutek obecnych w spofeczeristwie
stereotypéw, uprzedzen i dyskryminacji.

Program wrazliwy na pteé (gender responsive, gender specific)? to program uwzgled-
niajgcy potrzeby obu pici lub pici, do ktérej sie odnosi i wspierajgcy proces ksztattowania sie
pozytywnej tozsamosci piciowej oséb uczestniczqgcych.

1 Zob. Jerzy Szmagalski, Teoria pracy socjalnej a ideologia i polityka spoteczna, Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1994.

2 Barbara Bloom, Barbara Owen, Stephanie Covington, Gender Responsive Strategies for Women
Offenders: A Summary of Research, Practice and Guiding Principles for Women Offenders, United
States Department of Justice, National Institute of Corrections, Washington 2005, http://transition.
usaid.gov/our_work/cross-cutting_programs/wid/pubs/Gender_Terminology_2.pdf [dostep:
26.10.2012].
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Jak wiec opisaé projekt wzmacniajgcy dziewczeta? Mozemy powiedzieé, ze z projektem em-
powerment dla dziewczgt mamy do czynienia wtedy, kiedy za jego posrednictwem tworzone
jest srodowisko wychowawcze przyjazne dziewczetom, $srodowisko, w ktérym realia zycia
dziewczqt i kobiet sq trafnie i rzetelnie odzwierciedlone, $rodowisko, w ktérym dziewczeta
mogq rozpoznaé zaréwno swoje mocne strony, jak tez wyzwania stojgce przed nimi.

Inaczej méwiqgc, program jest wrazliwy na pteé i wzmacnia spotecznie dziewczetq, kiedy:

— uwzglednia szczegélne potrzeby dziewczat,

— przyjmuje dziewczecq/kobiecq perspektywe,

— nadaje warto$é dziewczecemu/kobiecemu doswiadczeniu,

— wyposaza dziewczeta w wiedze i umiejetnoéci pomocne w urzeczywistnieniu ich catego
potencjatu.

Uwzglednié szczegdlne potrzeby dziewczqt to znaczy uznaé, iz:

— wiele dziewczqt ma wyobrazenie o sobie uksztattowane przede wszystkim przez sposéb,
w jaki inni je widzq i oceniajqg, a takze poprzez oczekiwania ufundowane na stereotypach
pici obecnych w $wiecie mediéw i reklamy,

— emocje przesqdzajqg o tym, jak dziewczeta ksztattujq relacje z innymi i jak si¢ zachowuiq,

— wiele dziewczqt odczuwa potrzebe dzielenia si¢ doswiadczeniami i uczuciami, odczuwa
potrzebe bycia wystuchang i aprobowang,

— uczuciowo$é i romantycznos$é odczuwana przez wiele dziewczqt czyni je podatnymi na
zranienie i uprzedmiotowienie.

Przyjqé dziewczecq lub kobiecq perspektywe to znaczy:

— ksztattowaé umiejetnosé identyfikowania i swobodnego wyrazania uczué,

— wspieraé umiejetnosé wzmacniania wiezi fgczqcych jednostki i grupy spoteczne,

— wspieraé wspbliprace i wspétdziatania miedzy dziewczetami w miejsce rywalizacji,

— pokazywaé kobiecq réznorodno$é, wskazywaé, jak wiele jest sposobéw realizowania sie
jako dziewczyna i kobietaq,

— nauczaé, ze bycie kobietq to bycie osobgq silng, niezalezng i wytrwatq, a nie stabgq, za-
lezng i biernqg.

Nadawaé warto$é kobiecemu do$wiadczeniu to znaczy:

— pokazywaé, ze doswiadczenia kobiet i mezczyzn sq rézne, ale powinny i mogqg by¢ ce-
nione na réwni,

— wskazywaé wzorce rél i zyciorysy kobiet z réznych epok i kultur,

— stwarzaé sytuacje, w ktérych sukcesy dziewczqt sq mozliwe,

— celebrowaé wazne zdarzenia w zyciu dziewczqt poprzez rytuaty i ceremonie,
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— pokazywaé wkiad kobiet w zycie spoteczne teraz i w przesztosci.

Wyposazenie dziewczqgt w wiedze i umiejetnoséci pomocne w urzeczywistnieniu ich
catego potencjatu oznacza, ze dziewczeta:

— uczgq sie ufaé swojej intuicji, wyborom i decyzjom,

— umiejg wykorzystywaé swoje osobiste zasoby,

— umiejq skutecznie bronié wtasnych praw, przekona#, opinii,
— sqg kreatywne.

Dla dziewczyn, ale jakich? Do kogo powinny byé kierowane programy
empowerment?

Realizatorzy i realizatorki projektu, pedagodzy i pedagozki, wychowawcy i wychowaw-
czynie powinni do udziatu w projektach empowerment szczegélnie zachecaé te dziewcze-
ta, w ktérych zyciu odnotowano wystepowanie czynnikéw ryzyka, czyli cech, sytuacji lub
warunkdéw sprzyjajgcych powstawaniu zachowan ryzykownych. Za najwazniejsze czynniki
ryzyka uwaza sie te zwigzane z sytuacjq rodzinng, szkolng, czynniki osobowosciowe, czyn-
niki zwigzane z funkcjonowaniem w grupie réwiesniczej. Celem programéw empowerment
adresowanych do dziewczqt powinno byé minimalizowanie sity oddziatywania takich czyn-
nikéw ryzyka jak:

Depresja

Zaburzenia depresyjne sq jednym z najczesciej wystepujacych zaburzen psychicznych u mto-
dziezy. Pojawiajqg si¢ one u okoto 10% nastoletnich dziewczqgt. Mtodzieficze zaburzenia de-
presyjne sq zwigzane z charakterystycznymi dla okresu pokwitania zmianami fizjologicz-
nymi, rozwojem poznawczym, podejmowaniem nowych rél spotecznych i przemiang relacji
rodzinnych. Przejawiajq sie poprzez: lgk, dolegliwoéci psychosomatyczne, autoagresje, ob-
nizenie nastroju, rozdraznienie, bezsenno$é, uczucie zmeczeniaq, apatie. Przed zaburzeniami
depresyjnymi moze ochronié¢ bezpieczny dom, kochajqgca i rozumiejgca rodzina. Dziewczetaq,
ktére takiego domu nie majq i nie czujq wiezi z przyjaciétmi oraz spotecznosciq szkolng, sq
zagrozone w zdecydowanie wiekszym stopniu wystqpieniem nastrojéw depresyjnych.

Mysli samobéjcze

Statystyki éwiatowei Organizacji Zdrowia wykazujq, ze samobéjstwo zajmuje trzecie miejsce
wéréd przyczyn $mierci oséb pomiedzy 15. a 24. rokiem zycia oraz czwarte miejsce pomie-
dzy 10. a 14. W Polsce w 2003 r. podjeto préby samobdjcze 401 oséb w wieku 4-19 lat;
zgonem zakoriczyto sie 254 z nich. Dziewczeta czesciej niz chlopcy podejmujg préby
samobdjcze.
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Samookaleczenia

Samookaleczanie wystepuje zazwyczaj wéréd oséb mtodych, jako reakcja na stan przedtu-
Zajqcego sie napiecia emocjonalnego, zaburzone relacje miedzyludzkie, akty przemocy ze
strony innych, niskie poczucie wtasnej warto$ci. Jak piszq badajgcy ten rodzaj zachowan za-
graniczni eksperci (w Polsce prowadzonych jest bardzo mato badan na temat tego zjawiska),
15% do 22% wszystkich oséb w okresie dorastania i mtodych dorostych zranito sie umysélnie
co najmniej raz w zyciu. Jak wynika z badan, dziewczeta czeéciej niz chtopcy regularnie
zadajq sobie rany ciete.

Zaburzenia odzywiania

Wsréd zaburzen odzywiania wymienia sie: jadtowstret psychiczny (anoreksja), zartoczno$é
psychicznqg (bulimia) i przejadanie sie. Na rozwéj zaburzen odzywiania najbardziej narazo-
ne sq dziewczeta w péznym okresie dojrzewania i wczesnej dorostosci. Oprécz pici i wieku
za czynniki ryzyka rozwoju tych zaburzen uznaje sie cechy osobowosci, takie jak perfekcjo-
nizm i impulsywno$é, urazy na tle fizycznym lub seksualnym, a takze uporczywe stosowanie
réznych diet, gtodéwek.

Niestabilna, trudna sytuacja rodzinna

Wiele dziewczaqt, ze wzgledu na konflikty, przemoc w rodzinie i opuszczenie emocjonalne
wynikte z rozwodéw czy emigracji zarobkowej rodzicéw doswiadcza niestabilnej, trudnej
sytuacji rodzinnej. Skutkowaé to moze poczuciem bezradnosci, alienacji, krzywdy i wstydu
oraz utrudnionymi kontaktami z réwieénikami.

Niesatysfakcjonujqce, destrukcyjne relacje miedzy dziewczetami

Agresja stowna i fizyczna miedzy dziewczetami zdarza sie coraz czesciej i nalezy do zja-
wiska opisywanego jako agresja horyzontalna. Z horyzontalng agresig mamy do czynienia,
kiedy osoba nalezqca do grupy poddanej opresji widzi inne osoby z grupy oczami opresora
i powiela jego zachowanie.

Dziewczeta przejmujg mizoginie obecng w kulturze, szczegélnie jesli czesto widzqg ponizanie
dziewczaqt i kobiet. Utrudnia to im nawigzanie przyjacielskich relacji z kolezankami i prowa-
dzi do akitéw agresji wobec innych dziewczaqt.

Dziewczeta, widzqc akty ponizania kobiet, uznajq, ze kobiety nie zastugujqg na szacunek.
Dziewczeta i kobiety czesto méwiq, ze bardziej ufajg mezczyznom i wolg z nimi pracowaé
niz z kobietami. W ten sposéb mizoginia obecna w kulturze wzmacnia wéréd dziewczqt ne-
gatywngq ocene kobiet jako grupy.

191



Zatozenia programu empowerment

Program empowerment, aby miat sens pedagogiczny, aby byt skuteczny, a takze aby byt do-
$wiadczeniem przynoszqcym satysfakcje, powinien spetniaé okreslone standardy jakosciowe.
O jakosci programéw empowerment decydujq te same czynniki, ktére decydujg ogélnie o ja-
ko$ci programéw adresowanych do mtodziezy®.
Program taki powinien:
— wyznaczaé jasne, mierzalne i osiggalne cele,
— przekazywaé wiarygodne i rzetelne informacije, oparte o ustalenia nauki,
— byé adekwatny, czyli dostosowany do rzeczywistych potrzeb i probleméw odbiorcéw
i odbiorczyr, uwzgledniaé ich mozliwosci rozwojowe,
— uwzgledniaé kontekst spoteczno-kulturowy, odwotywaé sie do pozytywnych stron kultury,
$rodowiska, oséb uczestniczqcych,
— nie$é pozytywne przestanie, czyli w wigkszym stopniu uczyé dokonywania pozytywnych
wyboréw niz odrzucania negatywnych.

Program empowerment adresowany do dziewczgt opiera sie na nastepujgcych zatozeniach:

Dla dziewczqt relacje z innymi sq wazne

Poczucie wiezi i wspétzaleznosci z innymi tworzy podwaliny kobiecej tozsamosci stwierdzita
Carol Giligan*. Zaréwno ona, jak i inne autorki podkreslajq, iz dla dziewczqt najbardziej
istotng cze$é éwiata spotecznego stanowig relacje z innymi. Swiat dziewczqt (i kobiet) to éwiat
komunikacji, zwigzkéw, empatii i troski. Ze spostrzezen tych wyptywa zalozenie nadrzedne
programu empowerment dla dziewczgt: umiejetnosé budowania bezpiecznych, autentycz-
nych i znaczqcych wiezi z innymi jest dziewczetom niezbedna. Dlatego tez ksztattowanie po-
zytywnych relacji interpersonalnych powinno byé wplecione w kazde dziatanie projektowe.
Co to oznacza w praktyce? Realizujgc projekt empowerment, nalezy dawaé dziewczetom
wiele okazji do rozméw na temat emociji, jakich do§wiadczajg w kontaktach z innymi, do
wspélnego planowania i dziatania. Warto pokazywaé, jakie korzysci dajg spotkania tylko
w gronie dziewczqt. Dziewczeta tatwiej uczq sie ksztattowaé zdrowe i wspierajgce, zna-
czqce relacje z innymi w swojej grupie niz w grupie mieszanej. Nie starajq sie przyciggaé
uwagi chtopcéw, nie rywalizujg miedzy sobg. W miejscu wolnym od kontekstu seksualnego
dziewczetom tatwiej o swobode, otwarto$é, zaufanie. Dlatego nie nalezy stwarzaé sytuacij,

3 Por. Zbigniew Gas, Profilaktyka w szkole, WSiP, Warszawa 2006.
4 Carol Gilligan, Images of Relationship, [w:] Gender in Education, Jossen-Bass Publishers, New York
2002.

192

w ktérych dziewczeta rywalizujg miedzy sobqg bqdz o zasoby, przeciwnie — nalezy jak naj-
czesciej wspieraé wspétdziatanie i wspétprace.

Warto zachecaé dziewczeta, aby same ustality zasady obowigzujgce w grupie. Nalezy tez
konsekwentnie i cierpliwie reagowaé na wszelkie przejawy agresji miedzy dziewczetami
i uczy€ je, jak pokojowo rozwigzywaé konflikty (negocjacje, mediacje, podejicie win-win).
Trenerki swiadome wptywu, jaki majg na dziewczeta, powinny modelowaé zachowania
dziewczgt w odniesieniu do relacji kobieta—mezczyzna, kobieta—kobieta.

Potrzebne jest miejsce przyjazne dziewczetom

Zajecia dla dziewczgt powinny odbywaé sie w miejscach, ktére zapewniq dziewczetom
poczucie bezpieczenstwa fizycznego i emocjonalnego. Zapewnienie takiego poczucia nie
jest zadaniem fatwym ani matym. Dziewczynom do osiggniecia poczucia bezpieczerstwa
fizycznego nie wystarczy to, ze w miejscu, w kiédrym sie spotykajg, nie grozg im zaczepki,
wulgaryzmy i podglgdanie. Aby czuly sie bezpiecznie, trzeba tez jasnego okresleniaq, jakie
zachowania bedqg akceptowane, a jakie nie i konsekwentnego przestrzegania tych ustalen.
O bezpieczenstwie emocjonalnym mozemy méwié, gdy dziewczeta majq czas i miejsce, aby
opowiedzie¢ o swoich refleksjach, emocjach i do§wiadczeniach, atakie zachowania jak plotki,
uszczypliwosci, ztosliwe komentarze sq eliminowane. Wazne tez jest, aby podjgé w trakcie
spotkar temat ,zarzgdzania” emocjami i $cile z nim zwigzany temat autodestrukcyjnych
zachowanh, takich jak np. zaburzenia odzywiania.

Zaangazowany personel

Jak przekonujg nas badania, wszystkie skuteczne programy empowerment majq jeden ele-
ment wspdlny — personel okre$lany jako charyzmatyczny, autentyczny, zaangazowany. O po-
wodzeniu programu decydujq wiedza, umiejetnosci i postawy oséb prowadzqgcych, ktére nie
tylko przekazujq wiedze, lecz takze poprzez swoje zachowania i postawy modelujq zachowa-
nia i postawy uczestniczek. Kazda osoba prowadzqca program empowerment powinna wiec:
— posiadaé wiedze merytoryczng potrzebng w pracy z dziewczetami,
— byé przekonana o znaczeniu realizacji celéw i tresci programowych dla rozwoju osobiste-
go i spotecznego uczestniczek,
— umied tworzyé atmosfere bezpieczeristwa emocjonalnego, zaufania i swobody oraz sty-
mulowaé aktywno$é uczestniczek, gdyz jest ona warunkiem powodzenia programu,
— posiadaé umiejetnosci przydatne w pracy z grupg (umiejetno$é prowadzenia dyskusiji gru-
powej, umiejetnosé radzenia sobie z sytuacjami trudnymi i oporem),
— mieé gotowosé do krytycznej autorefleksiji.
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Decyzje w rekach dziewczqt

Projekt empowerment musi odpowiadaé na potrzeby adresatek. Mlode dziewczyny nie sq
bierne, majqg swoje oczekiwania. Proces zmiany nie zaistnieje, dopéki ich oczekiwania nie
zostang uwzglednione. Dziewczeta muszq konstruowaé swojg wiedze, umiejetnosci i posta-
wy, nie mogq one by¢ im ,,dane”. Oznacza to, ze nie tylko aktywne uczestnictwo, ale przede
wszystkim poczucie wptywu na przebieg dziatan wzmacniajgcych decyduje o tym, czy bedq
one skuteczne, czy tez nie.

Projekt bedzie skuteczny wtedy, gdy uwzgledni podmiotowosé uczestniczek i ich autonomie:
mozliwo$é swobodnego wyrazania wtasnego zdaniaq, szacunek dla poglgdéw, do$wiadczen
i uczué innych oséb. Dlatego osoba prowadzqgca zajecia powinna stwarzaé klimat zaufania
i bezpieczerstwa psychologicznego, nie moze prezentowaé autorytatywnej postawy; musi
powstrzymywaé sie od narzucania wlasnego zdania, oceniania i perswazji. Jej zadaniem nie
jest przekonywanie, ale tworzenie sytuacji i okazji do refleksji oraz dyskusji.

Program empowerment spefni swoje zadanie, jesli dziewczeta bedq umiaty wyznaczaé sobie
cele i formutowaé jasne oczekiwania co do swojej przysztosci.

Dobér tematéw istotnych dla dziewczqt

Pozytywny obraz siebie

Obraz siebie to rodzaj narzedzia, ktére pozwala dziewczynom okreslié¢ i zanalizowaé swoje
pofozenie w spoteczenstwie. Aby odnosié sukcesy, trzeba mieé pozytywny obraz siebie i wia-
re we wlasne sity i mozliwosci. Wiara we wtasne sity i mozliwosci jest czynnikiem w wigkszym
stopniu determinujgcym poziom osiggnieé jednostki niz jej rzeczywiste zdolnosci. Program
powinien uczyé budowania zasobéw osobistych, takich jak: poczucie wlasnej wartosci, aser-
tywnosé, skuteczno$é i motywacija, radzenie sobie ze stresem.

Umiejetnosci zyciowe

Skuteczny program empowerment pomaga uczestniczkom w odkryciu ich mocnych stron
i oferuje im mozliwo$¢ opanowania takich umiejetnosci psychospotecznych jak: sprawne po-
rozumiewanie sie, asertywno$é, wspdtpraca w grupie. Cwiczenia z rozwigzywania proble-
méw, radzenia sobie z konfliktem, zarzgdzania czasem, rozwijania umiejetnosci liderskich
wyposazqg dziewczeta w umiejetnosci sprzyjajgce samodoskonaleniu.

Osiggniecie kompetencji w nowych obszarach wzmacnia wiare dziewczgt we wiasne sity
i mozliwosci, zwigksza czestotliwosé zachowan spotecznie pozqgdanych, pozwala dziewcze-
tom optymistycznie patrzeé w przysztosé.
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Zdrowie seksualne

Program powinien dostarczaé informacji i inicjowaé dyskusje o tym, czym jest seksualno$é,
jakie wytyczaé granice tego, co jesteémy gotowe zaakceptowaé w swoim zyciu seksualnym
i jak o tym rozmawiaé z partnerem lub partnerkgq.

Zdrowie psychiczne

W ramach programu dziewczeta powinny otrzymaé informacje o rozwoju psychofizycznym
kobiet, mie¢ okazje porozmawiaé o zaburzeniach nastroju, o radzeniu sobie z destrukcyjnymi
emocijami, takimi jak zto$é, gniew, frustracja, rozczarowanie, o depresji i zaburzeniach odzy-
wiania. Wiele dziewczqgt do$wiadcza traumy, ktéra wptywa na sposéb, w jaki dziewczyny
widzq i oceniajq siebie. Program empowerment moze poméc dziewczetom w odreagowaniu
tumionych emociji, w rozpoznawaniu wtasnych potrzeb i deficytéw emocjonalnych oraz bra-
niuv odpowiedzialnosci za ich zaspokojenie.

Warto tez porozmawiaé o uzaleznieniach. Ostatnie badania dowodzq, ze dziewczeta uza-
lezniajq sie od uzywek takich jak tyton i alkohol, a takze substancje psychoaktywne szyb-
ciej i z innych powodéw niz chtopcy. Siegajq po narkotyki, aby zredukowaé stres i napiecie
emocjonalne, a nie po to, by podkresli¢ swéj status w grupie. Dziewczeta chetniej zanalizujg
powody, dla ktérych siegajq po uzywki w swoim kregu niz w grupie koedukacyijne;j.

Rozwéj duchowy

Dziewczeta uczestniczgce w programie powinny dowiedzieé sie, ze zycie duchowe mozna
rozwijaé nie tylko poprzez praktyki religijne. Rozwéj duchowy osiqgga sie poprzez regularnie
podejmowangq autorefleksje, dyskusje nad wartosciami, dylematami moralnymi, a takze po-
przez angazowanie sie w uroczystosci i obrzedy wywodzqce sie z kobiecej tradycji. W pro-
gramie empowerment mogq znalez¢ sie éwiczenia uczqce podstaw medytacji, rysowanie
mandali, prowadzenie pamietnika. Warto wigczyé do programu $wietowanie urodzin, sukce-
s6w szkolnych i zyciowych dziewczqt.

Budowanie relacji z mgzczyznami

Na spotkaniach z dziewczetami warto przedyskutowaé, jakie sq spoteczne oczekiwania wo-
bec mezczyznikobiet, co to znaczy byé prawdziwym mezczyznq, prawdziwg kobietq, zana-
lizowaé rézne wzory meskiej i kobiecej roli, oméwié i poddaé krytyce tzw. podwéjny standard
moralno$ci. W pracy z dziewczetami warto siegngé po feministyczne interpretacje kobiecych
przezy¢ i doswiadczen.

195



Przemoc wobec kobiet

Dziewczeta muszq stawié czota przemocy obecnej w spoteczeristwie i nierzadko przemocy
w bliskim zwigzku. Czeéé z nich nie potrafi rozpoznaé przemocy i wrogie zachowania pa-
radoksalnie bierze za dowéd zainteresowania ze strony mezczyzn. Dlatego trzeba rozma-
wiaé z dziewczetami o tym, czym jest mito$é, pasja, partnerstwo, a czym presja, naduzycie
sity, przemoc. Nalezy uczyé, jakie zachowanie chfopaka lub dziewczyny uznaé za sygnat
ostrzegawczy, jak minimalizowaé ryzyko, jak sie przeciwstawiaé stownym atakom, jak bronié
sie przed napasciq. Warto tez przedyskutowaé stereotypy pici i wzajemne zwiqzki seksizmu
i agresji. Wiele zachowan dziewczqt i chfopcéw wynikajgcych z tradycyijnej socjalizacji moze
zwiekszyé prawdopodobieristwo zaistnienia napastowania seksualnego zaréwno w grupie,
jak i w bliskich relacjach. Warto przedyskutowaé z mtodymi ludzmi, jokie widzg zwigzki
miedzy wzorami rél ptciowych, stereotypami pici a agresjq i przemocq ze wzgledu na pteé.
Woarto tez przedyskutowaé zjawisko wspétzaleznosci miedzy spozyciem alkoholu i przemo-
cq seksualng. Wielu aktom przemocy towarzyszy alkohol i/lub substancje psychoaktywne.
Warto wiec wyjasnié dziewczetom, jak alkohol wptywa na postawe i zachowanie czfowieka,
jak pozbawia go hamulcéw i samokontroli.

Kobiety w spoteczerstwie

W programie warto oméwié zjawiska i problemy spoteczne, ktére oddziatujg na zycie dziew-
czqt i kobiet: spofeczne oczekiwania wobec dziewczaqt, seksualizacja, spoteczny kontrakt pici,
stereotypy plci, uprzedzenia i dyskryminacja, wizerunki piekna, obraz kobiet w kulturze po-
pularnej, udziat kobiet w polityce i gospodarce.

Program empowerment powinien przekazywaé informacje o dokonaniach kobiet. W salach,
gdzie odbywaijgq sie spotkania, warto rozwiesié obrazy, zdjecia z wizerunkami kobiet, a takze
aforyzmy i wiersze autorstwa kobiet. Warto réwniez zaprosié na spotkanie dziewczyne majg-
cq na swoim koncie sukcesy w nauce, sporcie, dziatalnosci spoteczne;.

Mentoring

Mentorka to osoba, ktéra moze pochwali¢ sie osiggnigciami i doswiadczeniem w dziedzi-
nie, ktérqg sie zajmuje. To osoba, ktéra chce podzieli¢ sie zdobytg wiedzq i do§wiadczeniami
z innymi kobietami, nawigzaé z nimi gtebszq relacje. Do programéw empowerment nalezy
zapraszaé te mentorki, ktérych droga zyciowa i doswiadczenia wspétbrzmiq z doswiadcze-
niami dziewczat.

Od teorii do praktyki

Stowarzyszenie W strone dziewczqgt, wykorzystujqc teoretyczne zatozenia zaprezentowane
powyzej, zaprojektowato dwa projekty empowerment dla dziewczqt. Sq to:
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Odkryj swojq site. Skuteczne dziatania dla mtodych panien

Woarsztaty rozbudzajgce aktywnosé spoteczng dziewczqt, poszerzajgce ich wiedze i umie-
jetno$ci w zakresie: aktywnosci spotecznej, mozliwosci wprowadzania zmian, skutecznego
wspdtdziatania, podejmowania decyzji, przyjmowania odpowiedzialnosci, samorzqdno$ci.
W czasie warsztatéw dziewczeta poznawaty swoje mocne strony, rozwijaty kreatywnosé,
inteligencje spoteczng i emocjonalng, uczyty sie, jak mobilizowaé siebie i innych do dzia-
tania, a takze jak méwié, aby ludzie ich stuchali, czyli rozwijaty swoje umiejetnosci liderskie.
W ramach projektu opracowany zostat przewodnik dla dziewczqt zawierajqcy artykuty, rady
i wskazéwki, scenariusze akcji i dzialan spofecznych, a takze plakaty i ulotki. W projekcie
uczestniczyty dziewczeta z warszawskiego liceum i z gimnazjum w podwarszawskiej gminie.

Swiat potrzebuje takiej dziewczyny jak ty

To projekt oferujgcy dziewczetom mozliwo$é cotygodniowych spotkain w grupie wsparcia
i rozméw na temat spotecznych oczekiwan wobec kobiet i mezczyzn, stereotypéw pfci, prze-
mocy wobec kobiet, relacji intymnych. Na zakoriczenie projektu dziewczeta realizowaty
w swoim $rodowisku kampanie spoteczne uwrazliwiajgce na problem przemocy ze wzgledu
na pteé. W projekcie uczestniczyty dziewczeta z liceum w Kedzierzynie-Kozlu.

Podsumowanie

Czy programy te osiqggnety zaktadane rezultaty, to znaczy indywidualnie i spotecznie
wzmochnity uczestniczki? Kiedy w ogéle mozna uznaé, ze projekt empowerment jest skutecz-
ny? Na podstawie badan, raportéw i ewaluacji juz zrealizowanych programéw wyréznia sie
kilka obszaréw waznych dla proceséw upetnomocnienia. Sq to migdzy innymi: rozwéj osobi-
sty, uczestnictwo w zyciu publicznym, relacje interpersonalne. Zmiany, ktére sie w tych obsza-
rach dokonujq, moggq stuzy¢ jako wskaznik, ze program empowerment okazat sie skuteczny.

Mozna wiec powiedzieé, ze program empowerment osiggngt zaktadane rezultaty, jesli
dziewczeta:

— doswiadczajg wzrostu, rozwoju swoich indywidualnych zasobéw (szacunek dla siebie,

wiara we wtasne sity i mozliwosci, samoorganizacja i motywacja do pracy, inteligencja
emocjonalna),

— majg pozytywny stosunek do wlasnej tozsamo$ci ptciowej,
— potrafig sobie radzié z przemocgq,
— uczestniczq w zyciu publicznym swojej klasy, szkoty, osiedla.

Wypowiedzi uczestniczek projektéw ,Odkryj swojq site” oraz ,Swiat potrzebuje takiej
dziewczyny jak ty”, zebrane w ankietach ewaluacyinych, zdajqg sie to potwierdzaé. Pytane,
czy uczestnictwo w projekcie zmienito ich obraz siebie i nastawienie do kobiet jako grupy
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spotecznej, dziewczeta w wiekszosci odpowiadaty twierdzqgco. Podobnie, na pytanie, czy
planujq uczestniczyé w zyciu bliskiej im wspélnoty (klasa, szkota, druzyna sportowa, harcer-
ska itp.) twierdzqco odpowiedziato ponad 50% uczestniczek. To istotna deklaracja. Zaanga-
Zowanie w zycie publiczne jest wazne. Dziewczeta, ktére aktywnie uczestniczq w zyciu klasy
lub szkoty, mogq wyrazié swoje potrzeby i o nie zawalczyé, co w efekcie przynosi im uznanie
i szacunek. Uczq sie tez, ze jako petnoprawne cztonkinie grupy majg wplyw na jej ksztatt
imogq jq zmienia¢.
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Anna Wotosik

Nauczycielka, trenerka, aktywistka spoteczna. Od lat zaangazowana w dziatania na rzecz
réwnych praw kobiet i mezczyzn. Inicjatorka adresowanych do szkét projektéw z zakresu
edukacji réwnoéciowej ,Dziewczeta i chtopcy. Bez leku. bez uprzedzen, bez przemocy”;
»~Zmien $wiat na lepsze. Skuteczne dziatanie dla mtodych panien”.
Autorka serii podrecznikéw do historii dla szkoty podstawowej i gimnazjum Opowiem Ci cie-
kawq historie oraz wspétautorka pakietéw edukacyjnych Jej portret oraz Kobiety dla Polski,
pokazujgcych wktad kobiet w zycie spoteczne teraz i w przesztosci.
Avutorka poradnika (we wspdipracy z Ewg Majewskqg) Napastowanie seksualne. Gfupia
zabawa czy powazna sprawa? Pomystodawczyni i zatozycielka Stowarzyszenia W strone
dziewczqt.
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Warto wiqczyé

Perspektywa
antydyskryminacyjna

w projektach
spoteczno-edukacyjnych



Czesé poswieconq wigczaniu perspektywy antydyskryminacyjnej w dziatania i projekty edu-
kacyjne rozpoczynamy prezentacjq narzedzia do réwno$ciowego monitoringu wydarzen
i projektéw, ktére pomaga zaplanowaé edukacyijne dziatania, akcje i wydarzenia z uwzgled-
nieniem réwnosciowej wrazliwosci i perspektywy. Wydarzenie edukacyjne to takie, ktérego
celem jest zwigkszenie wiedzy, umiejetnosci lub zmiana postaw oséb, ktére w nim uczestniczq.
Moze byé to przeglqd filméw, warsztat lub cykl warsztatéw, piknik okolicznosciowy lub akcja
spoteczna — o tym, czy wydarzenie jest edukacyine, bedzie decydowaé jego cel i planowane
efekty, a nie forma.

Co oznacza réwnosciowy monitoring? To nic innego, jak sprawdzenie, czy wydarzenie jest
zaplanowane, zorganizowane i przeprowadzone w sposéb, ktéry przeciwdziata wyklucze-
niu i dyskryminacji oséb i grup ze wzgledu na rézne przestanki, w szczegélnosci: pteé, kolor
skéry, pochodzenie narodowe i/lub etniczne, religie lub $wiatopoglad (a takze wyznanie lub
bezwyznaniowo$é), stopieri sprawnosci fizycznej, stan zdrowia (fizycznego i psychicznego),
wiek, orientacje seksualng, status spoteczny i ekonomiczny.

Dla kogo przeznaczone jest narzedzie?

Z narzedzia mogq skorzystaé organizacje pozarzgdowe i instytucje oéwiatowe, ktére orga-
nizujg wydarzenia edukacyjne o réznej tematyce, niekoniecznie zwigzanej z przeciwdziata-
niem dyskryminacji. Zdajemy sobie sprawe, ze sposéb dziatania organizacji pozarzqdowych
i instytucji publicznych jest rézny. Dlatego zachecamy do traktowania narzedzia nie tylko
jako zamknietej listy konkretnych rekomendacji, lecz takze jako inspiracji do szukania no-
wych rozwiqzan, uwzgledniajgcych perspektywe réwnosciowq i antydyskryminacying.

Jak korzystaé z narzedzia?

Rekomendujemy, aby rozpoczqé korzystanie z narzedzia jeszcze przed przystgpieniem do
planowania wydarzenia. Narzedzie ma charakter przewodnika, ktéry krok po kroku poka-
zuje, na co zwrécié uwage. Zapoznanie sie z rekomendacjami przed rozpoczeciem planowa-
nia wydarzenia umozliwi ich uwzglednienie na poszczegélnych etapach realizacji.
Narzedzie mozna stosowaé takze podczas ewaluacji wydarzenia po jego zakorczeniuv —
mozna wéwczas sprawdzié, na ile wydarzenie byto réwnosciowe.
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Zdajemy sobie sprawe, ze cze$é z rekomendowanych rozwiqgzar moze by¢ trudna do zreali-
zowania w praktyce. Trudnosci te najcze$ciej wynikajg z warunkéw zewnetrznych, na kté-
re nie mamy wplywu (np. braku rozwigzar architektonicznych w postaci wind i podjazdéw
w urzedach publicznych czy oznaczer w $rodkach komunikacji miejskiej, odpowiadajgcych
na potrzeby oséb z niepetnosprawnosciq wzroku).

Warto jednak zaplanowaé wydarzenie w réwnoéciowy sposéb w tych aspektach, na ktére
mamy wptyw. Pomocna bedzie w tym szczegélnie druga kolumna tabeli, w ktérej opisane
sq praktyczne sposoby zastosowania danej rekomendaciji. Dzigki temu wydarzenie bedzie
wlqczajqce i rbwnosciowe w najwigkszym mozliwym stopniu.

Nawet jeéli wydarzenie edukacyijne nie uwzglednia wszystkich rekomendacji opisanych w na-
rzedziu, warto poinformowaé, jakie starania zostaty podjete (np. w zaproszeniu umiescié
informacje o tym, ze budynek jest dostepny dla oséb z niepetnosprawnosciq ruchowq oraz
bedzie zapewniony poczestunek wegetariariski). Sprawi to, ze osoby, ktére majg watpliwosci,
czy ich potrzeby i mozliwos$ci zostaty uwzglednione przy organizacji wydarzenia, chetniej
wezmg w nim udziat (np. dzieki informacji o dostepnosci wind i podjazdéw w os$rodku szko-
leniowym, osoby z niepetnosprawnosciq ruchowq lub poruszajqce sie na wézku bez obaw
zgtoszq sie do uczestnictwa w szkoleniu).

Narzedzie do réwnosciowego monitoringu wydarzenia
edukacyjnego

Obszar |. Badanie potrzeb

Dzieki badaniu potrzeb twoje dziatanie bedzie lepiej odpowiadaé na potrzeby oséb, do kté-
rych jest kierowane. Unikniesz takze wielu zagrozen, ktére trudno przewidzieé samodzielnie.
Jako organizatorzy, organizatorki mozemy nie zdawaé sobie sprawy z potrzeb innych oséb,
szczegblnie pochodzqcych z grup, do ktérych sami nie nalezymy (np. o innym statusie ekono-
micznym lub stopniu sprawno$ci). Warto zatem zebraé wiedze dotyczqcq oséb, dla ktérych
organizujesz wydarzenie, np. ich pfci, kultury, pochodzeniaq, jezyka, w jakim si¢ porozumie-
wajq czy potrzeb zywieniowych. Ponizsza tabela pomoze ci zaplanowaé badanie potrzeb
z antydyskryminacyijnej perspektywy.

| Badanie potrzeb
Ip. Rekomendacija Jak to zrobié? Spetniono
1. Zbadaj potrzeby oséb, do Zapro$ osoby z grupy, do kiérej adresowane
ktérych adresowane jest jest dziatanie, do wigczenia sie w prace
wydarzenie. zespotu projektowego. Jeéli to niemozliwe,
skonsultuj planowane dziatanie z osobami
z tej grupy.
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Zbadaj bezposrednio potrzeby oséb z danej
grupy. Jeéli to niemozliwe, spytaj kogos, kto
ma doswiadczenie w prowadzeniu dziatar
narzecz tej grupy.

Jesli adresujesz dziatanie do szerszej grupy
(np. oséb mieszkajgcych w danej dzielnicy)
zorganizuj badanie potrzeb tak, aby otrzy-
maé informacije od jak najwiekszej liczby
oséb.

Obszar Il. Zespét projektowy

Zespét projektowy to grupa oséb, ktére zajmujqg sie przygotowaniem wydarzenia edukacyj-
nego od strony merytorycznej i organizacyinej. Uwzglednienie perspektywy antydyskrymi-
nacyijnej i rbwnosciowej jest wazne nie tylko podczas realizacji samego wydarzeniaq, lecz tak-
Ze w procesie jego planowania i przygotowywania. tatwiej bedzie zastosowaé perspektywe
antydyskryminacyjng podczas realizacji wydarzenia, jesli najpierw zastosujemy jg wobec
samych siebie. Réwnos$ciowe zarzqgdzanie zespotem spowoduije, ze zespét bedzie bardziej
réznorodny, a dzieki temu bardziej kreatywny. Bedzie tez w stanie przewidzieé wiecej zagro-
zen i przeciwdziataé im. Na przyktad, jesli w zespole organizujgcym konferencje znajdzie
sie osoba, ktéra wychowuje mate dziecko, bedzie mogta zwrécié uwage na to, by zapewnié
miejsce do przewijania niemowlqt.

Ponizsza tabela pomoze ci w stworzeniu i zorganizowaniu pracy zespotu projektowego
w taki sposéb, aby uwzglednié perspektywe réwnosciowq.

] Zespét projektowy
Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono
1. Zadbaij, aby informacja Zadbaij o to, zeby informacija byta przeka-

o mozliwoéci wiqczenia sie zana oficjalnie (nie podczas spotkania nie-

w prace zespotu dotarta formalnego) oraz aby byta dostepna przez

do jak najwiekszej liczby taki czas, ktéry umozliwi wszystkim osobom

o0séb (szczegdlnie do tych, zapoznanie si¢ z niq (takze tym, ktére pracu-

o ktérych wiesz, ze mogq byé | jq np. w niepetnym wymiarze godzin).
zainteresowane wigczeniem
sie w prace zespotu). Upewnij sig, ze sposéb sformutowania
informacji umozliwia zapoznanie si¢ z nig
np. osobom z niepetnosprawnosciami stuchu
i wzroku.

Stosuj rézne kanaty dotarcia do oséb (np.
mail, ogtoszenie, ustna informacja podczas
spotkan).
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Zapros do zespotu osoby

z grupy, do ktérej kierowane
jest dziatanie. Jeéli to niemoz-
liwe, skonsultuj zaplanowane
dziatanie z grupgq, do ktérej
jest kierowane.

Zadbaj, aby forma kontaktu z osobami, na
rzecz ktérych planujesz dziatanie, byta
adekwatna do ich mozliwosci (np. jesli chcesz
kontaktowaé sie za pomocq maila, sprawdz,
czy grupa, do ktérej adresujesz dziatania,
korzysta z Internetu).

Przyktad: Jesli jest to konkretna grupa, np.
Czeczenki i Czeczeni mieszkajgcy w osrod-
ku dla uchodzcéw, lepszym sposobem
komunikacji bedzie bezposrednie spotkanie
niz napisanie maila lub poczta tradycyjna.
W tradycyjnej spofecznosci czeczeriskiej
normgq kulturowq jest tez to, ze o waznych
sprawach rozmawia sig ze starszq osobgq,
ktéra reprezentuje grupe.

Upewnij sig, ze miejsce spo-
tkan zespotu jest dostepne
dla wszystkich oséb nalezg-
cych do zespotu.

Sprawdz, czy dostep do miejsca spotkan jest
mozliwy np. dla 0séb z trudnosciami w poru-
szaniu sig (wiecej o dostepnosci miejsca do-

wiesz sig z Tabeli lll ,, Miejsce wydarzenia”).

Spotkania zespotu organizuj
w miejscu, ktére nie wymaga
ponoszenia kosztéw , z wia-
snej kieszeni” (np. zamawia-
nia napojéw czy jedzenia).
Jest to szczegblnie wazne,
jesli spotykacie sie poza miej-
scem pracy, np. w kawiarni.

Spotykajcie sie¢ w miejscu pracy albo biurze.

Jeéli to niemozliwe, postaraj sie znalezé
miejsce, w ktérym mozecie spotkaé sie bez
koniecznosci ponoszenia kosztéw przez oso-
by uczestniczqce w spotkaniu, np. darmowq
sale w zaprzyjaznionej organizaciji.

byty jasno okreslone, zako-
munikowane osobom uczest-
niczqcym w pracy zespotu
oraz przestrzegane.

Pamietaj, ze zadania czesto wykonywane
przez kobiety (lub przydzielane im w opar-
ciu o stereotypy), takie jak przygotowanie
jedzeniq, sprzgtanie, opieka nad innymi, tez
sq pracq i powinny byé wynagradzane. Jeéli
nie jest to mozliwe, dziel je proporcjonalnie
pomiedzy osoby w zespole.

mowania decyzji w waznych
sprawach dotyczqcych
realizowanego wspélnie wy-
darzenia byt jasno okreslony,
zakomunikowany osobom
uczestniczgcym w pracy
zespolu oraz przestrzegany.

8. Upewnij sig, ze wykonanie Jeéli realizacja zadania wymaga np. odby-
powierzonych zadan nie wania rozméw telefonicznych z prywatnego
wigze sie z koniecznoscig telefonu lub przygotowania poczestunku,
ponoszenia kosztéw ,z wta- zwréé koszt dotadowania telefonu lub
snej kieszeni” lub zadbajoto, | produktéw, z ktérych zostat przygotowany
aby koszty te byly zwracane. | poczestunek.

9. Zadbaj, aby sposéb podej- Upewnij sig, ze decyzje dotyczqce re-

alizowanego dziatania zapadajq w sy-
tuacjach oficjalnych, a nie towarzyskich
(nieformalnych).

Spotkania zespotu organizuj
w takich dniach i o takich go-
dzinach, ktére odpowiadaijq
wszystkim osobom w zespole.

Ustalaj i konsultuj termin i czas spotkan z oso-
bami z zespotu.

Umawiaicie sig, jak dtugo bedzie trwato
spotkanie. Umozliwi to zaplanowanie czasu
np. osobom, kiére opiekujq sie dzie¢mi (albo
dorostymi osobami zaleznymi), a takze oso-
bom, ktére ze wzgledu na niepetnospraw-
nos$é ruchowg organizujq sobie transport

z wyprzedzeniem.

Zwréé uwage, aby zadania

w zespole nie byty przydzie-
lane w oparciu o stereotypy,
np. zwigzane z piciq (Panie
przygotujq poczestunek,

a panowie przyniosq napoje).

Daj osobom uczestniczqgcym w pracach
zespotu mozliwo$é wptywu na wybér zadan
adekwatnie do ich kompetencii, zdolnosci

i checi.

Reaguj w sytuacji, gdy ktéras z oséb
zaproponuje podziat zadan, kierujqc sie
stereotypami.

Obszar Ill. Miejsce wydarzenia

Ponizsza tabela pomoze ci wybraé miejsce realizacji wydarzenia edukacyjnego tak, aby mo-
gty w nim uczestniczyé osoby o réznych potrzebach i mozliwosciach. Zdajemy sobie sprawe
z tego, ze wiele miejsc nie spetnia opisanych ponizej standardéw. Jeste$my tez §wiadome,
$wiadomi, ze organizujgc wydarzenia edukacyjne (szczegélnie jako organizacja pozarzqdo-
wa lub grupa nieformalna), czesto korzystamy z uprzejmosci organizacji czy instytucji, ktére
uzyczajg nam swoich sal czy pomieszczer za darmo. Zachecamy jednak do tego, aby wy-
bierajgc miejsce wydarzenia, sprawdzié, czy spetnia ono opisane ponizej kryteria. Majgc do
wyboru dwa miejsca w podobnej cenie lub o podobnym standardzie, warto wybraé to, ktére
jest lepiej przystosowane do potrzeb oséb o réznych mozliwosciach.

Pytajac osoby udostepniajgce miejsce, czy spetnia ono ponizsze kryteriq, sygnalizujesz, ze
sg one wazne i przyczyniasz si¢ do tego, ze bedq one coraz czeiciej uwzgledniane.

Jeéli udziat w pracy zespotu
jest wynagradzany, zadbaj,
aby kryteria przydziatu za-
dan oraz wynagradzania

Zwréé uwage, aby przydziat zadar oraz
przekazywanie informacji o wynagrodzeniu
odbywato sie w sposéb oficjalny, a nie w sytu-
acjach nieformalnych.
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] Miejsce wydarzenia
Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono
1. Zadbaj o to, aby miejsce, Sprawdz, czy:

w ktérym organizujesz wy- — wejscie do budynku jest szerokie i ma

darzenie, byto dostepne dla podjazd,

0s6b o réznych potrzebach — w budynku sq windy i majg odpowiednie

i mozliwosciach zwigzanych rozmiary (szeroko$é wejscia, gtebokosé),

z poruszaniem sig, np. dla — toalety w budynku majq szerokie wejscia
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0séb poruszajgcych sie na
wézkach, oséb z wézkami
dziecigcymi, oséb poruszajg-
cych sie o kulach.

i odpowiednie rozmiary,

— parking ma wyznaczone miejsca dla oséb
z niepetnosprawnosciami,

— drzwi budynku fatwo sie otwierajg lub majg
system utatwiajgcy otwieranie.

Zadbaj, aby:

— miejsca siedzqce w sali ustawione byty
w taki sposéb, aby wszystkie osoby mogty
swobodnie sie poruszaé miedzy rzedami.

Zadbaj, aby miejsce, w kté-
rym organizujesz wydarze-
nie, byfo czytelnie ozna-
czone, tak aby uczestniczki
i uczestnicy (takze niedowi-
dzqcy) mogli tatwo poruszaé
sie po budynku.

Jesli to mozliwe, zatrudnij
osobe asystujgcq, ktéra
bedzie pomagata w prze-
mieszczaniu sie i zdobyciu
potrzebnych informacji.

Sprawdz, czy:

— przyciski w windzie i w innych miejscach
w budynku sq wypukte, dzigki czemu mogq
z nich korzystaé osoby niewidzqgce,

— toalety i najwazniejsze miejsca w bu-
dynku (np. sala szkoleniowa) sq wyraznie
oznaczone,

— tablice informacyjne sq zawieszone na ta-
kiej wysokosci, ktéra umozliwia korzystanie
z nich osobom poruszajgcym sie na wézkach
albo dzieciom.

Upewnij sig, ze miejsce,

w ktérym organizujesz wyda-
rzenie, uwzglednia potrzeby
oséb z dzieémi.

Sprawdz, czy w budynku sq wyznaczone
miejsca do przewijania dzieci. Miejsca te
powinny znajdowad sie poza toaletami dla
mezczyzn i kobiet, aby pte¢ osoby dorostej
nie utrudniata opieki nad dzieckiem.

Jeéli nie ma oddzielnego pomieszczenia do
przewijania dzieci, mozesz tatwo zorganizo-
waé takie miejsce, wyznaczajgc w tym celu
np. oddzielny pokéj lub sale.

Sprawdz, czy w budynku sq wyznaczone sq
miejsca do karmienia dzieci piersiq oraz do
$ciggania pokarmu.

w ktérym organizujesz wyda-
rzenie, uwzglednia potrzeby
oséb transptciowych.

5. Zadbaj, aby miejsce, w kt6- Zadbaj, aby dojscie i powrét z miejsca wy-
rym organizujesz wydarze- darzenia nie wymagato np. przejscia przez
nie, byto bezpieczne. ciemny park lub nieo$wietlone ulice, gdzie

jest wieksze prawdopodobieristwo napasci.

6. Podczas wydarzen, ktérych Sprawdz, czy podczas wydarzenia jest
waznq czesciq sq wyktady, mozliwo$é skorzystania z petli indukcyjnych,
pokazy filméw, koncerty, czyli urzqdzen, ktére wzmacniajqg dzwiek
szczegblnie zadbaj o to, by pochodzqcy np. z telewizora.
byty one dostepne dla oséb
niedostyszgcych.

7. Jesli wydarzenie nie ma cha- Wybierz miejsce, w ktérym nie sq obecne
rakteru religijnego albo nie symbole religijne i ktére nie jest zwigzane
jest przeznaczone tylko dla z zadnq religiq.
oséb okreslonego wyznania,
zadbaij, aby miejsce, w kté-
rym odbywa sie wydarzenie,
byto neutralne pod wzgle-
dem symboliki religijnej.

Dzigki temu uczestniczki
i uczestnicy, bez wzgledu na
wyznawangq religie lub bez-
wyznaniowo$é, bedq czuli sie
w nim komfortowo.
8. Upewnij sie, ze miejsce, Zadbaj, aby co najmniej jedna z toalet byta

koedukacyjna. Dzigki temu osoby trans-
piciowe nie bedq postawione w niezrecznej
sytuacji zwigzanej z konieczno$cig wyboru
toalety damskiej lub meskiej, gdzie mogq
spotkaé sie z nieprzychylnymi reakcjami oséb,
ktére z nich korzystajq.

Zadbaj, aby przestrzen,
w ktérej organizujesz
wydarzenie, byta przy-
jazna, takze dla oséb

z niepetnosprawnosciami.

Sprawdz, czy:

— powierzchnia posadzki w budynku nie jest
zbyt §liska,

— systemy alarmowe wykorzystujq sygna-
lizacje, zaréwno dzwiekowq, jak i wizu-
alng (umozliwi to reagowanie w niebez-
piecznej sytuaciji osobom niestyszgcym
iniewidzgcym),

— wszystkie réznice pozioméw w budynku
(pochylnie, schody, stopnie) oraz drzwi sq
wyraznie oznaczone,

— pochylnie w budynku majq prawidtowy
stopieri nachylenia (max. 6% dla pochylni
niezadaszonych i 8% dla pochylni zada-
szonych) i porecze na wysokos$ci 75190 cm
w dwéch réwnolegtych pasmach).

Obszar IV. Czas wydarzenia

Organizujgc wydarzenie edukacyjne w mozliwie neutralnym czasie, umozliwisz wzigcie

w nim udziatu osobom pochodzqcym z réznych grup. Aby unikngé niskiej frekwencii, wcze-

$niej skonsultuj czas realizacji wydarzenia z osobami, do ktérych jest ono kierowane. Warto

uzgodnié termin (miesigc i dzier, z uwzglednieniem kalendarza $wiqt religijnych réznych wy-

znan), ale takze dzier tygodnia (z uwzglednieniem podziatu na dni pracujgce i weekendy)
oraz np. pore dnia.

v

Czas wydarzenia

Rekomendacja

Jak to zrobié2

Spetniono
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Zaplanuj wydarzenie w takim
czasie, ktéry umozliwi
uczestniczenie w nim osobom
réznych wyznan oraz z rz-
nych kultur.

Upewnij sie, ze wydarzenie jest organizowa-
ne w czasie wolnym od regularnych albo cy-
klicznych $wiqt réznych wyznar. Uwzglednij
ten aspekt w procesie badania potrzeb. Jedli
znasz grupe, do ktérej kierujesz dziatanie
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(np. sq to osoby wyznania grekokatolickiego, Pomoze ci w tym ponizsza tabela.
ktére na poczqtku stycznia obchodzq Boze
Narodzenie), uwzglednij te wiedze podczas
planowania wydarzenia. \Y; Dojazd na wydarzenie
Zaplqnui wy<.icrzenie ) Pytaj osoby uc.zeslniczqc.e o ich dostepnosé Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono
w takim czasie, ktéry nie czasowq w réznych terminach.
koliduje z waznymi wyda- 1. Organizuj wydarzenie Sprawdz, czy do miejsca wydarzenia mozna
rzeniami w Zyciu prywatnym | Jesli znasz grupe, do ktérej kierujesz dziatanie, w miejscu, do ktérego dojazd | dojechaé transportem publicznym.
lub zawodowym oséb np. sq to rolnicy, ktérzy w okre$lonym w cza- jest tatwy.
uczestniczqcych. sie w roku sq zajeci pracami gospodarskimi, Jeéli wiesz lub przypuszczasz, ze wiekszo$é
nie organizuj wydarzenia w tym terminie. oséb przyjedzie samochodami, upewnij sig,
Ze jest wystarczajgca liczba miejsc parkin-
Jeéli cze$é oséb, do ktérych kierowane jest gowych, w tym miejsca parkingowe dla oséb
wydarzenie, ma dzieci w wieku szkolnym, z niepetnosprawnoscig.
wez pod uwage rytm roku szkolnego (np.
termin ferii). Zadbaj, aby w miejscu, w ktérym organizu-
jesz wydarzenie, byta mozliwosé bezpiecz-
Zaplanuj wydarzenie w takim | Dobierz forme dziatania, jego termin i pore nego zostawienia roweru.
czasie, ktéry umozliwia dnia tak, aby mozliwe byto zorganizowanie
zorganizowanie opieki opieki nad osobami zaleznymi. Odpowiednio wczeénie przekaz powyzsze
nad osobami zaleznymi lub informacije uczestniczkom i uczestnikom
zadbaij o to, by w trakcie Jesli np. organizujesz warsztaty dla oséb, wydarzenia.
wydarzenia zapewnié opieke | ktére opiekujq sie dzieé¢mi, wez pod uwage,
nad dzieémii/lub innymi w jakich godzinach dzieci sq w szkole lub 2. Zadbaj, aby do miejsca, Sprawdz mozliwo$é dojazdu komunikacjq
osobami zaleznymi. przedszkolu oraz czas, kiedy uczestniczki w ktérym organizujesz wyda- | publiczng.
i uczestnicy twoich zajeé bedq odbieraé je rzenie, mogty dotrzeé osoby
z zajeé. z niepetnosprawnosciq (np. Zorganizuj transport we wlasnym zakresie.
ruchowq lub wzroku).
Jeéli wydarzenie wigze sie z wyjazdem, Poinformuj uczestniczki i uczestnikéw o moz-
sprawdz, czy konieczno$é wyjazdu nie liwo$ciach dojazdu.
uniemozliwi uczestnictwa tym osobom, ktére
maijq pod opiekq dzieci lub inne osoby zalez- 3. Zadbaij, aby koszt dojazdu Zwracaj koszty dojazdu na wydarzenie
ne. Sprawds, czy lepszym terminem bedzie na organizowane przez cie- (w catosci albo czgéciowo). Sprawdz, czy
weekend czy dni robocze. bie wydarzenie nie stanowit mozliwy jest dojazd tafszymi srodkami trans-
bariery, ktéra uniemozliwi portu publicznego (np. taiszymi pofgczenia-
Zaplanuj wydarzenie w takim | Sprawdz, czy jest mozliwy dojazd do miejsca czeéci oséb uczestniczenie mi kolejowymi).
czasie, ktéry umozliwia wydarzenia $rodkami komunikacji publicznej w nim.
osobom uczestniczgcym na godzing, o ktérej planujesz rozpoczqé Odpowiednio wczeénie przekaz powyzsze
dojechanie i powrét z niego. wydarzenie. informacje uczestniczkom i uczestnikom
wydarzenia.
Upewnij sig, ze po zakoriczeniu dziatania
bedzie mozliwy powrét érodkami komunika- 4. Zadbaj, aby dojazd na Upewnij sig, ze droga do miejsca wyda-
cii publiczne;. miejsce wydarzenia byt rzenia (np. z przystanku do budynku) jest
bezpieczny dla oséb oswietlona.
uczestniczqcych.
Obszar V. Dojazd na wydarzenie haid

Zadbanie o wygodny dojazd na wydarzenie moze zdecydowaé o sukcesie twojego przed- Obszar VI. Informacia o wydarzeniu i promocja wydarzenia

siewziecia. Dobry dojazd moze sprawié, ze wydarzenie bedzie dostepne, a jego brak — wy- . . , L. ... . .
" . . X R . : . . Dzieki uwzglednieniu réznych kanatéw przekazywania informacii i promocji wydarzenia do-
kluczyé z uczestnictwa wiele oséb. Jesli nie zapewniasz dojazdu na organizowane przez sie- . . , ] ) ) C . . .
. ] . . ” ] ) trzesz do wigkszej liczby oséb. Bedziesz takze przeciwdziataé wykluczeniu, ktére czesto ma
bie wydarzenie, zadbaj, aby dojazd ,,na wlasng reke” byt jak najprostszy, mato kosztowny .. . . ] . e L. e ..
) . miejsce na etapie promocji, poniewaz cze$é oséb nie ma mozliwosci zapoznania sie z zapro-
i bezpieczny. . o S . . . .
szeniem. Dzigki temu wiecej oséb bedzie mogto podjgé decyzje o uczestnictwie.

210 211



\ Informacja o wydarzeniu i promocja wydarzenia

Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono

1. Zadbaj, aby informacja o re- Przygotuj materiaty informacyjne i promo-
alizowanym dziataniu byta cyjne w formie papierowej (w tym w jezyku
dostepna w réznej formie, Braille’a) oraz elektronicznej (w Internecie).
tak aby mogty zapoznaé Zadbaj o mozliwosé uzyskania informacji
sie z nig osoby o zrézni- przez telefon.
cowanych mozliwosciach
(np. z niepetnosprawnosciq Zapoznaj sig takze z rekomendacjami doty-
wzroku i/lub stuchu). czqcymi jezyka wydarzenia w punkcie VIII.

2 Prowadz tzw. promocje Jesli np. realizujesz projekt dotyczqgcy nauki
i informacje dedykowang - obstugi komputera i Internetu dla seniorek
zadbaij o to, zeby informacije i senioréw, sprawdz, za pomocgq jakich form
dotarty do grupy docelowej komunikacji najlepiej dotrzeé do tej grupy.
w sposéb adekwatny do po- Byé moze najbardziej adekwatne okazq sie
trzeb i mozliwosci tej grupy. plakaty rozwieszane w miejscach, gdzie

seniorzy i seniorki przebywaijq najczesciej.
Dowiedz sig, jakie to miejsca.

3. Jesli informacie o realizowa- Umieszczaj ogloszenia i formularze zgto-
nym dziataniuv zamieszczasz szeniowe bezposrednio na stronie, a nie
w Internecie, zadbaj, aby w zatgcznikach. Syntezatory, uzywane
byta ona dostepna dla oséb do odczytywania tekstu dla oséb z niepet-
stabowidzqcych. nosprawnosciami wzroku, nie odczytujq

tekstéw umieszczonych w zatqgcznikach.

4. Informuj, jakie réwnosciowe Jesli np. zapewniony jest poczestunek wege-
rozwigzania zostaly zasto- tariariski i wegariski, zamie$é takq informacje
sowane podczas realizacji w zaproszeniu na wydarzenie.
wydarzenia.

Obszar VII. Osoby prowadzqgce wydarzenie i go$cie wydarzenia

Z réwnosciowego punktu widzenia, dobér oséb wystepujgcych (np. panelistéw i panelistek,
ekspertéw i ekspertek) powinien gwarantowaé réznorodno$é, prezentowaé rézne punkty wi-
dzenia, wynikajgce z do$wiadczenia i tozsamo$ci tych oséb, a takze promowaé perspektywe
i do$wiadczenie oséb pochodzqgcych z grup narazonych na dyskryminacje.

Réwniez sposdb, w jaki wypowiadajg sie i zachowujq osoby prowadzqce wydarzenie
i uczestniczqgce w nim jako goscie (np. konferansjer, trener lub trenerka, ekspertki i eksperci
uczestniczgcy w dyskusji), moze promowaé réwnoéé albo byé dyskryminujgcy (np. opowia-
danie rasistowskich dowcipéw).

Dlatego, zapraszajgc osobe prowadzqcq oraz goséci, warto wzigé pod uwage ich wiedze
i umiejetnosci zwigzane z przeciwdziataniem dyskryminacji oraz uméwié sie z nimi na prze-
strzeganie okreslonych standardéw.
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VIl | Osoby prowadzqce wydarzenie i goscie wydarzenia

Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono

1. Przekaz osobie prowadzqgcej | Spotkaj sie z osobg prowadzqcq wezesniej
wazne informacje dotyczqce i upewnij sie, ze uwzgledni przekazanqg
uczestniczek i uczestnikéw, przez ciebie wiedze podczas prowadzenia
aby mogta uwzglednié ich wydarzenia, np. nie zaplanuje aktywnosci
potrzeby i mozliwosci. wymagajqgcych bliskiego kontaktu fizyczne-
Jestto wazne szczegélnie wte- | go dla oséb z kultury, w ktérej bliski kontakt
dy, kiedy osoba prowadzqgca fizyczny nie jest akceptowany.
nie nalezy do tej grupy (np.
osoba prowadzgca wydarze-
nie dla uchodZcéw i uchodz-
czyri sama nie jest uchodzcq
lub uchodzczyniq itp.).

2. Zapraszajgc na wydarzenie Zadbaj, aby np. do panelu dyskusyjnego
ekspertéw, ekspertkilub oso- | zaprosié zaréwno kobiety, jak i mezczyzn.
by, ktére majq wzigé udziat
w panelu dyskusyjnym, unikaj | Unikaj kierowania sie stereotypami doty-
sytuacji, w ktérej jakas grupa czqgcymi pici (np. zapraszania do dyskusiji
bedzie niedoreprezentowa- o ekonomii tylko mezczyzn, a do dyskusiji
na lub nadreprezentowana. o pomocy spotecznej — kobiet).

3. Zadbaj, aby w waznych Jesli organizujesz konferencije lub dyskusje
kwestiach dotyczqgcych panelowq dotyczgcq sytuacii konkretnej
danej grupy wypowiadali sie | grupy, zapro$ osoby z danej grupy jako
przedstawiciele i przedstawi- | ekspertkii ekspertéw.
cielki tej grupy.

4. Zadbaj, aby osoba pro- Unikaj generalizujgcych wypowiedzi zaczy-

wadzqca oraz zaproszeni
goscie nie przyjmowali
zatozer dotyczqcych
odbiorcéw i odbiorczyn (np.
ze wszystkie osoby na sali
sq heteroseksualne, ze sq
jednego wyznania lub majg
polskie obywatelstwo itp.).

najqcych sie od ,kazdy...”, ,wszyscy...".

Nie formutuj wypowiedzi, w ktérych zawarte
sq zatozenia dotyczgce cech lub sytuaciji
osbb uczestniczqcych (np. W przeciwieri-
stwie do islamu, w naszej religii Swietuje sig
Boze Narodzenie... — zalozenie, ze obecne
osoby wyznajq chrzescijaristwo, wykluczenie
oséb innych wyzna# oraz niewierzqcych; Do-
wiecie sig, co to jest odpowiedzialnos$é, kiedy
wezmiecie $lub, bedziecie mieé dzieci... —
zatozenie, ze osoby obecne w przysztoici
wezmg $lub, bedq mieé dzieci).

Nie zaktadaj, ze wszystkie osoby majq
jednoznacznq identyfikacje ptciowq (kobieta
lub mezczyzna). Mozesz mieé do czynienia
z ré6znorodnymi tozsamosciami i ekspresjami
plciowymi. Zapytaj wéwczas, jakiej formy
zaimkowej (meskiej — on, zenskiej — ona lub
innej) uzywaé, zwracajqc sie do poszczegdl-
nych oséb.
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czytanie z ust — w takiej sytuacji osoba
prowadzqca powinna staé twarzqg do oséb
stuchajgcych).

Upewnij sie, ze tresci przekazywane sq takze
innymi kanatami niz tylko pisanym — czesé
oséb moze nie umieé czytaé.

5. Zadbaj, aby osoba prowa- Uméw sie z osobqg prowadzqcq i zaproszony-
dzqgca oraz zaproszeni go- mi goéémi, aby unikali wypowiedzi, dowcipéw
$cie postugiwali sie jezykiem i przyktadéw, ktére wzmacniajq stereotypy
wolnym od stereotypéw. albo przedstawiajq rézne grupy spoteczne

w sposéb stereotypowy czy obrazliwy (np.
dowcipy o blondynkach, przedstawicielach
réznych narodowosci, wypowiedzi rasistow-
skie, homofobiczne czy seksistowskie).

6 Zadbaj, aby osoba prowa- Uméw sie z osobq prowadzqcq, zeby uzy-

dzqgca oraz zaproszeni go-
$cie postugiwali sie jezykiem
podkreslajgcym uczestnictwo
kobiet i mezczyzn w danym
wydarzeniu.

wata jezyka réwnosciowego pod wzgledem
plci: stosowata meskie i zeriskie formy lub for-
my neutralne pod wzgledem plci, zwracajqgc
sie do 0s6b uczestniczgcych w wydarzeniu
(np. Po zakoriczeniu spotkania uczestnicy

i uczestniczki otrzymajq certyfikaty lub Po
zakoriczeniu spotkania osoby uczestniczqce
otrzymajq certyfikaty).

Obszar VIII. Jezyk wydarzenia i materiaty edukacyjne

Materiaty edukacyjne powinny uwzgledniaé perspektywe réwnosciowq, zaréwno poprzez
jezyk, w jakim sq sformutowane, jak i poprzez treici, jakie prezentujq. Stosowanie odpowied-
niego jezyka jest szczegblnie wazne, jesli w wydarzeniu bedq uczestniczyé osoby, ktére praw-
dopodobnie nie postuguijq sie ptynnie jezykiem polskim. Treéci przekazywane w materiatach
edukacyinych (w tym takze ilustracje i strona graficzna) powinny by¢ wolne od stereotypéw.

edukacyjnych mogty korzy-
staé osoby stabowidzgce.

3. Zadbaj, aby materiaty Postaraj sig, aby w materiatach edukacyjnych
edukacyjne odzwierciedlaty i informacyjnych pojawity sie wizerunki oséb
réznorodno$éé grup odbior- w réznym wieku, réznej ptci itp. W tresci
céw i odbiorczyn. postuguj sie réznorodnymi przyktadami,

odwoluj sie do doswiadczer réznych oséb,
prezentuj wiecej niz jeden punkt widzenia.

4. Upewnij sig, ze grafika, Zamawiaj i stosuj grafike niepowielajgcq
ilustracje, zdjecia i tre$é stereotypéw (np. Wietnamki i Wietnamczycy
materiatéw edukacyjnych nie | przedstawiani w tradycyjnych strojach pod-
przedstawiajg oséb w stereo- | czas pracy na polu ryzowym).
typowych rolach.

Jeéli zlecasz przygotowanie materiatéw
osobie albo firmie zewnetrznej, sformutuj
wytyczne dotyczqce ilustracji i grafiki oraz
sprawdz i zaakceptuj przed drukiem.

5. Zadbaj, aby z materiatéw Zadbaj, zeby materiaty byty wydrukowane

wyraznym krojem pisma i z duzym kontra-
stem wobec tla.

prowadzone w jezyku lub
jezykach, ktérymi postugujq
sig osoby uczestniczqgce.

Sprawdz, jakimi jezykami postuguiq sie
biegle uczestnicy i uczestniczki wydarzenia.
W razie potrzeby zapewnij ttumaczenie
(zaréwno samego wydarzeniq, jak i wszyst-
kich materiatéw mu towarzyszqcych). Jest

to szczegdlnie wazne, jesli organizujesz
wydarzenie dla oséb pochodzqcych z innych
kultur, migrantek i migrantéw oraz uchodz-
czyn i uchodzcéw.

Zapewnij tumaczenie na jezyk migowy, jesli
w grupie znajdujq sig¢ osoby niestyszqgce (chy-
ba, ze osobom uczestniczgcym wystarczy

VIII | Jezyk wydarzenia i materiaty edukacyjne
Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono
1. Zadbaj, aby postugiwaé Unikaj zargonu i skrétéw (np. W tym kejsie
sie jezykiem zrozumiatym uczestnicy z PCPR spetnili wymogi strategii
dla 0séb uczestniczgcych gender mainstreaming) pracujqc z grupgq,
w wydarzeniu. ktéra moze ich nie rozumieé.
2. Zadbaj, aby wydarzenie byto
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Obszar IX. Poczestunek podczas wydarzenia

Poczestunek podczas wydarzenia edukacyjnego ma za zadanie daé energie do pracy i ucze-
nia sie. Warto zadbaé, aby wszystkie osoby miaty mozliwo$é z niego skorzystaé. Nie wyma-
ga to wiele wysitku. Jeéli przygotowujesz poczestunek samodzielnie (np. kupujgc produkty
w sklepie), pamietaj o tym, by kupié takze te, ktére nie zawierajg miesa lub produktéw pocho-
dzenia zwierzecego. Wiele firm cateringowych oferuje positki wegetariariskie i weganskie.
Wystarczy pamietaé, by je zaméwié.

IX Poczestunek podczas wydarzenia

Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono

Zamawiajgc poczestunek, zadbaij, aby byty
w nim dania:

— wegetarianskie, czyli bezmigsne. Ryby
i owoce morza to migso. Zupa na wywarze
z kosci lub migsa nie jest wegetariariska, po-
dobnie pierogi ,ruskie” ze skwarkami,

— weganskie, czyli niezawierajgce produktéw
pochodzenia zwierzecego. Oprécz migsa

1. Sprawdz potrzeby zywie-
niowe uczestniczek i uczest-
nikéw wydarzenia. Jesli to
niemozliwe, zadbaj, aby
poczestunek uwzgledniat
rézne potrzeby zwigzane

z rodzajem spozywanych
produkiéw.
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produktami pochodzenia zwierzecego sq
takze mleko, jajkq, sery, zelatyna. Cze$é we-
gan i weganek nie je réwniez miodu. Upewnij
sie, ze dania wegariskie nie byty przygo-
towywane, np. smazone na tym samym
ttuszczu, co dania miesne,

— bezglutenowe.

jakie rozwigzania zastosujq w celu zapewnienia uczestnictwa przedstawicielom i przedsta-
wicielkom réznych grup, np. osobom z niepetnosprawnosciq wzroku, stuchu czy ruchu.

Aby powigzanie aspektéw spotecznych z zaméwieniami publicznymi byto skuteczne, nalezy
stosowaé je na wszystkich etapach procedur przetargowych, poczqwszy od opisu przedmio-
tu zaméwienia, poprzez okreslenie wymogéw stawianych wykonawcom i kryteriéw oceny
ofert az do etapu realizacji umowy. Ponizsza tabela pomoze w skonstruowaniuv dokumentaciji

Poinformuj uczestnikéw

i uczestniczki wydarzenia
o dostepnych rodzajach
poczestunku.

Zamies$¢ informacje o rodzajach poczestunku
(np. wegetarianski, koszerny, bez miesa wie-
przowego) w zaproszeniu albo materiatach
informacyjnych.

Podczas wydarzenia oznacz lub opisz po-
szczegblne dania.

Sprawdz potrzeby zywie-
niowe uczestniczek i uczest-
nikéw wydarzenia zwigzane
z ich kulturg pochodzenia

i wyznawangq religiq. Jesli to
niemozliwe, zadbaj, aby po-
czestunek uwzgledniat rézne
potrzeby zwiqzane z kulturg
pochodzenia i religiq uczest-

Przyktadowe uwarunkowania zywieniowe
zwiqzane z kulturg pochodzenia lub religig
to:

— zakaz spozywania wieprzowiny (wyznawcy
i wyznawczynie judaizmu oraz islamu, np.
religijni Czeczeni i Czeczenki),

— koszerno$é (reguty dotyczqce przygotowa-
nia positkéw w judaizmie).

Zdarza sig, ze produkty mleczne, np. jogurty,

niczek i uczestnikéw. a takze niektére stodycze, zawierajq zelatyne
wieprzowgq. Takie produkty sq niewegeta-
riafiskie, niewegariskie oraz nie nadajq si¢ do
spozycia dla oséb, ktére nie jedzq produk-
téw wieprzowych.

Poinformuj uczestnikéw i uczestniczki wyda-
rzenia o dostepnych rodzajach poczestunku,
oznacz poszczegdlne dania.

X. Spotecznie odpowiedzialne zaméwienia publiczne

Zasada spotecznie odpowiedzialnych zaméwien publicznych zostata sformutowana przez
Komisje Europejskg w Komunikacie dotyczgcym ustawodawstwa Wspélnoty w dziedzinie
zamoéwien publicznych oraz mozliwosci zintegrowanego spotecznego podejscia do zamé-
wiefi — KOM (2001) 566. U jej podstaw lezy idea zintegrowania aspektéw spotecznych
i zaméwier publicznych tak, aby przyczyniaty si¢ one do zréwnowazonego rozwoju. Ko-
misja Europejska rekomenduje zastosowanie takich procedur zaméwien publicznych, kiére
bytyby zgodne z podstawowymi zasadami i przepisami dotyczgcymi niedyskryminacji, réw-
nego traktowania kobiet i mezczyzn czy z krajowym ustawodawstwem w zakresie polityki
spotecznej.

Przepisy dotyczqce zaméwien publicznych nie koncentrujqg sie na tym, co instytucje zamawia-
jace kupujg, ale gtéwnie na tym, jak to kupujq. Z tego powodu nie ma ograniczen dotyczq-
cych przedmiotu zaméwienia. Dzigki réwnosciowym zapisom w Specyfikacii Istotnych Wa-
runkéw Zaméwienia (SIWZ), zobowiqzujesz wykonawcéw do opisania w sktadanej ofercie,
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przetargowej z uwzglednieniem perspektywy antydyskryminacyijnej i rGwnosciowe;.

jaki rodzaj specyfikaciji za-
stosujesz w swoim zaméwie-
niu — opartq o szczegétowy
opis techniczny czy o model
funkcjonalny.

grupy, na rzecz ktérej zamawiasz wyda-
rzenie, wybierz specyfikacje technicznq.
Wéwczas w opisie przedmiotu zaméwienia
wykorzystaj Tabele I-1X i okre$l szczegéto-
wo parametry zamawianego przez ciebie
wydarzenia.

Jesli nie masz tej wiedzy w momencie for-
mutowania zaméwienia, zastosuj funkcjo-
nalny rodzaj specyfikacji — wprowadz zapis
méwigcy o wymogu dostepnosci wydarzenia
dla wszystkich grup.

Taki zapis pozwoli oferentom przedstawié,
jakie majg pomysty na umozliwienie udziatu

X Spotecznie odpowiedzialne zaméwienia publiczne
Ip. Rekomendacja Jak to zrobié? Spetniono
Przedmiot zaméwienia'
1. Umie$é zapis méwiqcy Jedli wéréd beneficjentéw i beneficjientek
o tym, ze §wiadczona ustuga ustug okreslonych w przedmiocie zamé-
(wydarzenie) musi zaspokoié | wienia znajdujq sie grupy bedgce w nieko-
potrzeby wszystkich katego- rzystnej sytuacji, w kryteriach udzielania
rii uzytkownikéw, w tym oséb | zaméwienia muszq byé zamieszczone cechy
znajdujgcych sie w nieko- charakterystyczne zwigzane z zaspoka-
rzystnej sytuacji lub oséb janiem ich potrzeb podczas zamawianego
z grup wykluczonych. wydarzenia.
2. Daj mozliwo$é sktadania Wprowadz taki zapis — utatwi on dostep
ofert cze$ciowych. matym podmiotom oraz organizacjom,
ktére czesto zatrudniajq osoby z grup
marginalizowanych.
Specyfikacja przedmiotu zaméwienia
3. Podejmij $wiadomq decyzje, Jedli znasz doktadnie specyfike i potrzeby

»Przedmiot” zaméwienia to produkt, ustuga, w tym przypadku wydarzenie edukacyijne, ktérqg insty-

tucja zamawiajgca chce nabyé.

217




w wydarzeniu np. osobom z niepetnospraw-
nosciq. Jesli wybierzesz ten rodzaj specyfi-
kacji, pamietaj, ze do oceny ofert bedziesz
potrzebowaé eksperta lub ekspertki ds. prze-
ciwdziatania dyskryminacji, ktéry pozwoli

ci okresli¢, w jakim stopniu zaproponowane
rozwiqgzania sq adekwatne do potrzeb
réznych grup.

— przestrzegania podczas wykonywania
zaméwienia praw cztowieka (takich jak
zakaz pracy przymusowej i pracy dzie-

ci), zagwarantowanych przez konwencje
Miedzynarodowej Organizacji Pracy, o ile te
postanowienia nie zostaty jeszcze wdrozone
w przepisach krajowych.

Kryterium oceny ofert

Dokonuj wyboru ofert nie tyl-
ko na podstawie poréwnania
ceny. Uwzglednij takze np.
stosunek wartosci do ceny.

W kryteriach oceny ofert mozesz umiescié
takze jakosé, zalety techniczne, cechy
estetyczne i funkcjonalne, cechy spoteczne
itp. Pamietaj jednak, ze kryteria oceny ofert
muszq umozliwiaé poréwnanie ofert ze
sobq. Stqd kryteria te muszq by¢ jak najmniej
subiektywne, ale oparte na jasnym i zrozu-
miatym dla wykonawcéw systemie punktéw,
wag etc. Mozesz — na potrzeby postepowa-
nia o zaméwienie publiczne — ustalié i spisaé
standardy, ktérych wymagasz od oferentéw,
tak aby byty one jasne dla wykonawcéw.

Umie$é w warunkach reali-
zacji zaméwienia klauzule
wariantowe, gwarantujgce
w przysztosci mozliwosé
wprowadzania niezbed-
nych zmian w realizacji
zaméwienia.

Wprowadz taki zapis — pozwoli on na dosto-
sowanie przebiegu wydarzenia do specyfiki
grup w nim uczestniczqcych, do wdrozenia
nieprzewidzianych wczesniej rozwigzan, np.
wprowadzenia positkéw wegetariariskich.

Przyimij spotecznq odpo-
wiedzialnoéé jako jedno
z kryterium oceny ofert.

Umie$éé taki zapis w ogloszeniu o zaméwieniu
i dokumentacji przetargowej. W przeciwnym
razie przy ocenie ofert nie bedzie mozna
zastosowad tego kryterium.

Sposéb realizacji zaméwienia

Umieéé w klauzulach wyko-
nania zaméwienia kwestie
spofeczne, ktére muszq byé
uwzglednione przez oferenta
(patrz tabele I-1X).

Formutowanie klauzul dotyczgcych wyko-
nania zaméwienia to na ogét ten etap poste-
powania, w ktérym najlepiej jest uwzglednié
kwestie spoteczne dotyczqgce zatrudnienia

i warunkéw pracy oséb zaangazowanych

w wykonanie zaméwienia. Mozna tu wpisaé
m.in. obowigzek:

— zatrudniania oséb bezrobotnych lub
oséb z grupy, do ktérej adresowane jest
wydarzenie,

— zatrudniania w celu wykonania zaméwie-
nia pewnej liczby oséb niepetnosprawnych,
przekraczajqcej liczbe podang w przepisach
krajowych,

— przeszkolenia personelu z kompetenciji istot-
nych dla realizacji zaméwienia w kontekscie
spofecznej odpowiedzialnosci, np. z wrazli-
wosci miedzykulturowe;j,

— promowanie, podczas wykonywania
zamédwienia, réwnosci kobiet i mezczyzn,
réznorodnoici etnicznej albo rasowej czy
zapewnienia réwnego dostepu osobom
niepetnosprawnym,
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Anna Dukowska

Spoteczny sens rewitalizacji z perspektywy
edukaciji o prawach cztowieka oraz na rzecz
praw cztowieka

Wprowadzenie

Tekst ten jest prébg analizy rzeczywistych dziatai rewitalizacyjnych zaniedbanych prze-
strzeni miejskich na przykladzie projektu ,Pod lupg wyobrazni” Centrum Sztuki Wspétcze-
snej taznia 2 w gdariskiej dzielnicy Nowy Port. Projekt rozpoczaqt sie w czerwcu 2012 roku
i bedzie kontynuowany do roku 2015, dzigki finansowaniu w ramach Regionalnego Programu
Operacyjnego dla Wojewédztwa Pomorskiego. Moim celem jest pokazanie, w jaki sposéb
mozna w ramach dziatan rewitalizacyjnych tqczyé edukacje artystyczng, réwnosciowq i edu-
kacje na rzecz praw czlowieka.

Spoteczny sens rewitalizacji

Rewitalizacja to zespét dziatah nakierowanych na spoteczne i gospodarcze ozywienie ob-
szaru miejskiego, polgczone z przeprowadzeniem remontu lub modernizacji istniejgcej tam
infrastruktury. Jest to kompleksowe podejscie do ozywienia czesci miast, ktére z réznych
przyczyn ulegly spotecznej i fizycznej degradacji. U podstaw rewitalizacji lezy koncepcja
ozywienia spotecznosci lokalnych. Chodzi tu przede wszystkim o tchnigcie nowego ducha
dziatania w mieszkaricéw. Remont bgdz przebudowa ma by¢ jedynie srodkiem do osiggnie-
cia tego celu'.

Rewitalizacje nalezy rozpoczqé od jej wlasciwego zaplanowania, po wczeéniejszym pozna-
niu potrzeb mieszkaricéw i mieszkanek, ich zwyczajéw, doswiadczanych niedoboréw. Kolej-
nym etapem jest wdrozenie konkretnych dziatan we wspétpracy z mieszkaricami i mieszkan-
kami. Chciatabym zachecié do przyjrzenia sie, w jaki sposéb w ten proces mozna wiqgczyé

1 Julia Koczanowicz—Chondzyriska, Rewitalizacja — biuletyn FISE, Fundacja Inicjatyw Spoteczno-
Ekonomicznych, Warszawa 2009, s. 6.
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kontekst praw cztowieka. Daje to szanse petnego wiqczenia ludzi w procesy spoteczne, za-
pewnienia im mozliwo$ci zbudowania wtasnej tozsamosci zwigzanej z miejscem, w ktérym
sie wychowali. Chodzi o kultywowanie idei matej ojczyzny, a zarazem budowanie nowej
perspektywy wigzqcej sie z prawem do samostanowienia i poczuciem wywierania realnego
wplywu na swojq spotecznosé.

W literaturze przedmiotu jednym z kluczowych probleméw jest opér mieszkaricéw i mieszka-
nek, ktérzy obawiajq sie narzucenia im nowych regut przez ,obcych”. Z jednej strony uwa-
zajq, ze wladze lokalne majq obowigzek i zadanie wprowadzania zmian, z drugiej strony
wyraznie obserwuije sie u nich lek przed przyjeciem narzuconych zewnetrznych norm i wy-
mogéw, ktére mogq, w ich odczuciu, w dalszej perspektywie utrudniaé zycie i zaburzyé do-
tychczas ustalony status quo. Analiza réznych proceséw rewitalizacyjnych pokazuje, ze taka
postawa oparta jest na braku wiary w to, ze dziatania ptynqce z zewngtrz sq autentyczne
i faktycznie majq stuzy¢ ich odbiorcom i odbiorczyniom. Najtrudniejszym wyzwaniem jest
zdobycie ich zaufania i zmotywowanie do wspétdziatania oraz pokazanie, ze nie sq dla wta-
dzy samorzgdowej — w gestii ktérej lezy finansowanie i wdrazanie proceséw rewitalizacyj-
nych — petentami, ale partnerami i partnerkami.

Celem dziatar rewitalizacyjnych jest nie tylko upigkszenie miejskiego otoczenia

i sprawienie, ze dzielnica stanie si¢ przyjaznym miejscem do zycia, ale takze
zaangazowanie lokalnych mieszkaricéw we wspélne dziatania i danie szansy na
edukacje, kontakt i uczestnictwo w kulturze, a przede wszystkim na rozwéj aktywnych
postaw obywatelskich. Nie chodzi wiec tylko o poprawe jakosci materialnej tkanki
miejskiej, ale takze — a wlasciwie przede wszystkim — o sensu stricto rewitalizacje

spofecznqg?.

Wigczanie perspektywy praw cztowieka w dziatania rewitalizacyjne

Rewitalizacja spoteczna, oparta na edukacji na rzecz praw cztowieka, wptywa na zmiane
jakodci zycia, uczqc aktywnego obywatelstwa, rozwigzywania konfliktéw, uczestniczenia
w grupach spotecznych i ich organizowania.

Takie podejscie uwrazliwia uczestnikéw i uczestniczki na drugiego cztowieka, a co za tym
idzie, umozliwia dostrzezenie uprzedzen i stereotypéw, ktdérymi sami si¢ kierujg. Nazwanie
obaw wynikajgcych z myslenia stereotypami, uswiadomienie sobie wtasnych postaw daje
szanse na nawiqzanie i prowadzenie autentycznego dialogu pomiedzy wiadzami miastq,
urzednikami i urzedniczkami, radnymi dzielnicy, mieszkaricami i mieszkankami zaniedbane-
go obszaru, edukatorami i edukatorkami, artystami i artystkami oraz dziataczami i dziatacz-
kami NGO’séw.

2 Tamze, s. 6.
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Postawa oparta na swiadomosci posiadanych praw sprawia, ze zaréwno jednostka, jak i spo-
teczno$é sq w stanie przejqé ciezar odpowiedzialnosci za zmiany, podejmowane dziatania
i decyzje zamiast przerzucaé cigzar odpowiedzialnosci na blizej nieokreslone globalne in-
stytucje i anonimowych urzednikéw. Odpowiedzialno$é za rewitalizacje spotecznq dzielni-
cy ponoszq réwniez jej mieszkancy i mieszkanki, a bez ich zaangazowania wladze miejskie
pomimo wykonanych remontéw i poprawy infrastruktury nie zmieniq jakosci ich zycia. Obo-
wigzkiem wladzy jest zapewnienie godziwych warunkéw zycia, dostepu do edukaciji i uczest-
nictwa w kulturze, a odpowiedzialno$cig mieszkaricéw jest skorzystanie z tych mozliwosci,
zaangazowanie i wspéipraca.

Porzucenie dwubiegunowej relacji ,my—oni” na rzecz jednoczqgcej ,my razem” umozliwia
wdrozenie partycypacyjnego modelu dziatar spotecznych. Praca w atmosferze szacunku
i uznania réznorodnosci utatwia przejsicie przez dtugie, niejednokrotnie zmudne dogadywa-
nie sie z adresatami i adresatkami dziatar. Podejscie takie wymaga ogromu cierpliwosci, cza-
su, jak réwniez umiejetnosci negocjacyjnych, przetamywania wzajemnej nieufnosci, uczenia
sie wspdlnych dziatan.

Edukacja artystyczna a zmiana spoteczna

Procesy rewitalizacyjne otwierajq przestrzen dla dziatan kulturalnych i artystycznych. Kul-
tura i edukacja artystyczna stwarzajg ogromne mozliwosci poszerzania spofecznego dia-
logu i dokonywania zmian spotecznych. Instytucje globalne (ONZ, Rada Europy, Komisja
i Parlament Europejski) dostrzegajg znaczenie i wzmacniajg range edukacji artystycznej
i kulturalnej. Dalszy rozwdj cztowieka i transformacje spoteczng widzq w prowadzeniu dia-
logu spotecznego poprzez kulture. W ostatnich latach opracowano szereg dokumentéw mie-
dzynarodowych dotyczqcych edukacji artystycznej i kulturalnej, ktére wyraznie wskazujg
na konieczno$é przywigzywania do niej wiekszej wagi, zaréwno w edukacji formalnej, jak
i nieformalnej (m.in. Konwencja Rady Europy z 2005 roku, Biata Ksiega Rady Europy z 2008,
powstaty tez plany dziatania w tym kierunku na kolejne lata stworzone przez Komisje Euro-
peiskg w 2007 roku).

Z europejskiej perspektywy $wiadomosé kultury i kreatywnosé to kompetencje kluczowe
w ksztattowaniu aktywnych postaw obywatelskich. Cele edukacii kulturalnej i artystycznej
koncentrujqg sie na przestrzeganiu prawa cztowieka do udziatu w kulturze, rozwoju indywi-
dualnych mozliwoséci i umiejetnosci artystycznych, poprawie jakosci edukacji, promowaniu
réznorodnosci kulturowej.

Przygotowujqc projekty, warto postuzy¢ sie jednym z wedtug mnie cenniejszych , przewodni-
kéw”, jaki powstat w tej dziedzinie. Jest nim Mapa drogowa UNESCO dla edukacii artystycz-
nej z 2006 roku, przyjeta na $wiatowej konferencji w Lizbonie na temat edukacji artystycznej
pod hastem , Rozwijanie kreatywnych mozliwoéci w XXI wieku”.
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Miedzynarodowe deklaracje oraz konwencje potwierdzajq prawo kazdego dziecka . .
o ) . . Konwencja o prawach dziecka:
i kazdej osoby dorostej do dostepu do edukacji oraz srodkéw zapewniajgcych
im petny i harmonijny rozwéj oraz prawo do uczestnictwa w zyciu artystycznym Artykut 29
i kulturalnym. Zamiar wiqczenia do programéw edukacyjnych we wszystkich krajach Panistwa Strony sq zgodne, ze nauka dziecka bedzie ukierunkowana na:
edukacji artystycznej jako ich integralnego — czy wrecz obowigzkowego — elementu a) rozwijanie w jak najpetniejszym zakresie osobowoici, talentéw oraz zdolnosci
wynika przede wszystkich z tych dwéch praw. Kultura i sztuka odgrywaiq kluczowgq umystowych i fizycznych dziecka [...].
role w pojmowanej catoiciowo edukacii, ktéra ma sprzyjaé rozwojowi jednostki.

Edukacje artystycznq nalezy w zwigzku z tym traktowaé jako powszechne prawo oséb Artykut 31

uczqgcych sig, réwniez tych, ktére niekiedy sq pozbawione dostepu do edukacji, jak np.: Panistwa Strony bedq przestrzegaty oraz popieraty prawo dziecka do
imigranci, mniejszosci kulturalne i osoby niepetnosprawne®. wszechstronnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym i artystycznym oraz bedq

. . . . . sprzyjaty tworzeniu wtasciwych i réwnych sposobnosci dla dziatalnosci kulturalnej,
Zasady, o ktérych jest mowa, sq ujete w nastepujqcych deklaracjach odnoszqcych sie do praw prayialy 4 yensp !

. . . artystycznej, rekreacyjnej oraz w zakresie wykorzystania czasu wolnego.
cztowieka i praw dziecka:

Z tych dokumentéw wprost wynika, ze narzedziem rewitalizacji z powodzeniem moze byé
Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka: edukacja przez kontakt z kulturq i sztukq, ktéry pozytywnie wptywa na ksztattowanie indy-

widualnych postaw.

Artykut 22

Kazdy cztowiek ma jako cztonek spoteczenstwa prawo do ubezpieczer spotecznych;
ma réwniez prawo do urzeczywistniania — poprzez wysitek narodowy i wspétprace
miedzynarodowq oraz zgodnie z organizacjq i zasobami kazdego parstwa — swoich
praw gospodarczych, spotecznych i kulturalnych, niezbednych dla jego godnosci

i swobodnego rozwoju jego osobowosci.

Artykut 26
Celem nauczania jest petny rozwéj osobowosci ludzkiej oraz ugruntowanie
poszanowania praw cztowieka i podstawowych wolnosci. Krzewi ono zrozumienie,

tolerancje i przyjazi miedzy wszystkimi narodami, grupami rasowymi lub religijnymi;

Skuteczna edukacja artystyczna i kulturalna to taka, ktéra wptywa na zmiane postaw:
otwarto$é na innych, umiejetno$é wspétpracy, wzrost poczucia pewnosci siebie,
komunikacja z innymi (bez przemocy). Wykorzystanie pojawiajgcych sie emocji do
rozbudzenia indywidualnej ekspresji za pomocq sztuki i zdolno$ci do twérczego
dziatania. Bez zaangazowania emocjonalnego wszelkie dziataniq, idee lub decyzje
opierajq sie wytqgcznie na podstawach racjonalnych. Moralne postepowanie, kiére
stanowi fundament postawy obywatelskiej, wymaga zaangazowania emocjonalnego.
Zdaniem profesora Domasia, poprzez pobudzanie rozwoju emocjonalnego,

edukacja artystyczna moze zapewnié rbwnowage miedzy rozwojem poznawczym

i emocjonalnym, a tym samym sprzyjaé budowaniu kultury pokoju*.

. . o Do Lo o W procesie rewitalizacji zapraszamy do wspélnego dziatania poprzez do$wiadczenie od-
popiera dziatalno$é Organizacji Narodéw Zjednoczonych zmierzajgcq do . ) o . . . . . . . ,

. . miennych sposobéw myslenia, spotkanie znowym, z innymi regutami funkcjonowania. Twérca
utrzymania pokoju. L. . . . L. L. . , .
idei kultury czynnej — Jerzy Grotowski — pisat w tym kontekscie o doswiadczeniu, ktére moz-

Artvkul 27 na sprowadzié do czego$ najprostszego, jak: dziatanie, reagowanie, spontanicznosé, impuls,
r U . ’, s . Y e . . . . 7 . . Y4 .

4 . . . . piesn, spolegliwo$é, muzykowanie, rytm, improwizacja, dZwiek, ruch, prawda i godno$é cia-
1. Kazdy cztowiek ma prawo do swobodnego uczestniczenia w zyciu kulturalnym fa. Ale takze: cztowiek wzgledem czlowieka, cztowiek w $wiecie dotykalnym?
spofeczenstwa, do korzystania ze sztuki, do uczestnictwa w postepie nauki ) o 3 X ’ Rk A ’ .
Z tania 2 ieao d by dxieist posiep W tym miejscu chciatabym pokazaé na przyktadzie schematu umieszczonego w podreczniku
i korzystania z jego dobrodziejstw. - , L S o C e
.y I. 9 : . . . Rady Europy ,Kompas”, w jaki sposéb wzajemnie przenikajq sie i wynikajg z siebie rézne
2. Kazdy cztowiek ma prawo do ochrony moralnych i materialnych korzysci .
o . L . L. - . . obszary edukacii.
wynikajgcych z jakiejkolwiek jego dziatalnosci naukoweij, literackiej i artystycznej.

4 Tamze, s. 311.
3 Mapa drogowa UNESCO, [w:] Edukacja poprzez kulture: kreatywnosé i innowacyjnosé, pod red. Do- 5 Laboratorium dZwigkéw — nowe Sciezki edukaciji artystycznej, pod red. Matgorzaty Mtynarz,
roty llczuk i Stawomira Ratajskiego, Polski Komitet do spraw UNESCO, Warszawa 2011, s. 309. Magdaleny Medrzak, Fundacja Braci Golec, Miléwka 2011, s. 4.
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Rys. 1. Edukacja na rzecz praw cztowieka®
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Rewitalizacja spoteczna w praktyce — Nowy Port
w Gdansku. Cele i zatozenia projektu ,,Pod lupg wyobrazni”

Wspéttworzony i koordynowany przeze mnie projekt ,,Pod lupg wyobrazni” powstat w efek-
cie wspétpracy dwéch oséb reprezentujgcych rézne dziedziny edukacji: artystki i trenerki
zaangazowanej w edukacje na rzecz praw czfowieka. Jak wspominatam na wstepie, projekt
stanowi element rewitalizacji dzielnicy Nowy Port w Gdarisku.

Patrzgc z opisanej na wstepie perspektywy, wszystkie dziatania, ktére tgczqg sie¢ w projekcie,
czylirewitalizacja spoteczna, edukacja na rzecz praw cztowieka i artystyczna, majg wspélne
cele:

— ksztattowanie rozwoju jednostki,
— poprawe jakosci zycia,

6 Patricia Brander i in., Kompas. Edukacja o prawach cztowieka w pracy z mtodziezq, Stowarzyszenie
dla Dzieci i Mlodziezy SZANSA, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2005,
s. 28.
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— wzmacnianie umiejetno$ci komunikacyjnych,

— budowanie swiadomosci srodowiska,

— wzmocnienie szacunku do siebie i poczucia wtasnej tozsamosci,

— ksztattowanie aktywnej postawy obywatelskiej i odpowiedzialnosci za swoje dziataniaq,
— rozwijanie réznych form wspétdziatania.

Realizowany projekt promuje szeroko pojetq kulture praw cztowieka, rozumiang jako aktyw-
ng postawe obywatelskq i prawo do uczestnictwa w zyciu kulturalnym. Z drugiej — skupia
sie na rozwoju jednostki w procesie pobudzania aktu twérczego. Prawa cztowieka i ich uni-
wersalizm zderzajq sie z indywidualnosécig kazdego cztowieka i jego przestrzeniq wolnosci,
z ktérej wyrasta potrzeba wyrazenia wiasnej tozsamosci. Dlatego tez koncepcja projektu
»~Pod lupg wyobrazni” zostata oparta na potqczeniuv réznych dziatan twérczych, tak aby
wszyscy mieszkaicy mogli bez wzgledu na wiek, pteé, poziom wyksztatcenia czy status spo-
teczny odnalezé najlepszq dla siebie forme ekspresji twércze;j.

Projekt wpisuje sie w strategie miejskg méwigcq o ,miescie aktywnych obywateli” réwniez
W wymiarze zaangazowania mieszkaincéw i mieszkanek Gdarska zyjgcych i pracujgcych
poza granicami Polski. Odpowiada na problem emigracji i zwigzanej z niq tesknoty za miej-
scem rodzinnym poprzez wzmacnianie poczucia wiezi. Wazne jest zwrécenie uwagi na war-
tosci ptyngce z dialogu miedzykulturowego i, co za tym idzie, wigczanie w projekt artystéw
i artystek z réznych przestrzeni kulturowych. Artystka, z ktérq stworzytam projekt, od wielu
lat zyje, pracuje i tworzy w Danii. Jeden z zaproszonych artystéw nie jest Polakiem i nie znat
jezyka oséb uczestniczqcych w warsztatach — jezyk komunikacji byt oparty na jezyku sztuki.
Uczestnicy i uczestniczki mieli mozliwo$é doswiadczania innosci ,,na wtasnym podwérku”.
Kolejnym zatozeniem jest dqzenie w kierunku zaangazowania w dziatania artystyczne trzech
pokolen rodzin. Jako cel postawiono sobie obalenie funkcjonujgcego w spoteczerstwie mitu
o ,konflikcie pokoleri”. Dziatania majg udowadniaé, jak wazna jest wspétpraca pomiedzy
starszq i mfodszq generacjg. Program pozwala pokazaé warto$é doswiadczer oséb w kaz-
dym wieku — osoby starsze, w wieku $rednim, mtode i dzieci, mimo odmiennych do§wiadczenr
i umiejetnosci, tworzq harmonijng grupe twérczq.

Sztuka stata sie drogqg do nawigzania kontaktu, zaréwno z otoczeniem, jak i z wlasnymi po-
stawami spotecznymi, a artystyczne dziatania pomogty ukazywaé wage i potrzebe podejmo-
wania refleksji nad wtasng tozsamoscigq.

Diagnoza dzielnicy — jej mieszkanek i mieszkancéw

Realizacja projektu byta poprzedzona wnikliwg analizq diagnozy dzielnicy opracowanej
przez Urzqd Miasta Gdansk w sciste] wspétpracy z lokalnymi aktywistami i aktywistkami,
mieszkaricami i mieszkankami, Radq Dzielnicy i Miejskim Osrodkiem Pomocy Rodzinie. Poni-
zej pozwole sobie zacytowaé fragmenty uzyskanej diagnozy, aby nakresli¢ grupe odbiorcéw
i odbiorczyn projektu.
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W5sréd mieszkarnicéw Nowego Portu widoczne sq liczne problemy spoteczne,
zwigzane z biernoscig mieszkaicédw w kwestii podnoszenia kwalifikacji

i poszukiwaniu pracy, jak i w zaangazowaniu w zycie spoteczne. Istotnym
problemem jest wysoki poziom dtugotrwatego bezrobocia, co przektada sie na
duzy stopieri ubéstwa i liczng grupe mieszkaricéw korzystajgcych z pomocy
MOPS. Rezygnacja z jakiejkolwiek aktywnosci rodzi liczne patologie spoteczne,
przede wszystkim zwigzane z uzaleznieniami i przestgpczosciq. Warto zauwazyé,
iz do stagnacji ludno$ci przyczynia sie, oprécz ztej sytuacji materialnej, takze
niewielka réznorodno$é oferty dziatan spotecznych i kulturalnych, skierowanych
do mieszkaricéw dzielnicy. Brakuje odpowiednio zagospodarowanych miejsc, ktére
mogtyby byé wykorzystywane do prowadzenia akcji edukacyjno-kulturalnych.
Charakterystycznq cechq dzielnicy jest wystepowanie na tym obszarze duzej
liczby rodzin dysfunkcyjnych, co powoduje iz najmtodsi mieszkarcy dzielnicy
przejmujq nieodpowiednie wzorce zachowar. Miodziez nie ma mozliwosci

udziatu w zajeciach integracyjnych, ktére pozwolityby na rozwéj jej zainteresowan
i umiejetnosci. Opisane wyzej problemy oddziatujq réwniez na rozwéj gospodarczy
obszaru, gdyz inwestorzy nie sq zainteresowani lokowaniem pieniedzy na

terenie niereprezentacyjnym i cechujgcym sie bardziej stagnacjq niz rozwojem

przedsigbiorczosci’.

Niezbedne byto zdefiniowanie odbiorcéw i odbiorczyn, aby zaproszeni do realizacji artysci

i artystki nie tylko realizowali swoje artystyczne ambicje, lecz réwniez wykorzystali swojq
twérczosé na rzecz spotecznosci lokalnej i indywidualnej jednostki. Sam artysta nie musi by¢
ekspertem w zakresie praw cztowieka, bardzo dobrym rozwigzaniem jest tgczenie dziatania

ze wsparciem treneréw i trenerek specjalizujgcych sie w edukacji o i na rzecz praw cztowie-
ka. Wazne jest przygotowanie oséb realizujgcych warsztaty do pracy z tq wtasnie grupg,
do ktérej adresowany jest projekt. Czasami nastawienie na cele spofeczne moze wigzaé sie
z potrzebq rezygnacji z wysokich aspiracji artystycznych.

Z perspektywy oséb realizujgcych dziatania edukacyjno-artystyczne wazne jest, jak animo-
waé lokalng spoteczno$é, ale jeszcze wazniejsze jest to, aby wiedzieé, po co to robimy i co
chcemy zmienié? Jakie jest znaczenie tych dziatan dla lokalnych mieszkancéw i mieszkanek?

Konstrukcja dziatan artystyczno-edukacyjnych w ramach projektu

W ramach réznych dziatar twérczych zostat dotychczas zrealizowany cykl warsztatéw: fo-
tograficznych, plastycznych, literackich, muzycznych, rekodzielniczych — szydetkowanie, ro-
bienie na drutach i filcowanie. W kolejnych latach trwania projektu wigczane bedg kolejne
formy, takie jak: komiks, grafika, teatr.

7 Studium wykonalno$ci projektu , Rewitalizacja Nowego Portu w Gdarisku”, s. 4.
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Projekt rozpoczqt sie w 2012 roku warsztatami pt. ,Moja dzielnica”, kiérych celem
byto stworzenie subiektywnej mapy dzielnicy, budowanie poczucia wiezi z ,matq ojczyznq”.
Przez pigé dni arty$cii osoby uczestniczqce wedrowali po zakamarkach dzielnicy, opowiadali,
stuchali opowiesci innych, zapoznawali sie z historig i wspomnieniami starszych mieszkaricéw
i mieszkanek dzielnicy. Dzieci i mtodziez wchodzity w role lokalnych przewodnikéw i prze-
wodniczek po swoim $wiecie, a zarazem odkrywcéw nieznanej krainy. Na koniec wspélna
praca plastyczna zaowocowata mapgq alternatywnego zwiedzania dzielnicy. Umieszczone
na niej szlaki uwzgledniajg miejsca wazne, magiczne i unikalne dla jej twércéw. Z kazdym
z nich wiqgze si¢ ciekawa historia, ktérq mozna odkryé. Robert Dukowski, trener wspétpro-
wadzqcy warsztaty, podsumowujqc zajecia, méwit: Zapraszamy do przeniesienia sie do ma-
gicznego Nowego Portu, widzianego oczami jego matych mieszkaricéw — bo ktéz inny, jak
nie oni, moze znaé go lepiej.

Kolejne dziatania to warsztaty fotograficzne, ktére zostaty zrealizowane w dwéch odstonach.
Pierwsze z warsztatéw pt. , Kroniki rodzinne” byly refleksjg nad wiasng tozsamosciq
i tozsamosciq rodziny, poszukiwaniem korzeni i historii rodzinnych. Uczestnicy i uczestniczki
zostali zaproszeni do stworzenia drzewa genealogicznego w oparciu o zdjecia z rodzinnego
archiwum i te wykonane przez osoby uczestniczqce w trakcie trwania warsztatéw. Dzieci
otrzymaty aparaty jednorazowe z filmem, ich zadaniem byto wykonanie portretéw czton-
kéw rodziny oraz autoportretéw, réwniez znalezienie informacii o najstarszych cztonkach
rodziny. Drugi z warsztatéw fotograficznych ,,No fear” poruszat trudny temat Igku. Osoby
uczestniczgce zostaty zaproszone do znalezienia odpowiedzi na pytanie: jak i czy mozna
zy¢ wolnym od uczucia strachu? Aparat fotograficzny postuzyt jako narzedzie do zobrazo-
wania, oswojenia i nazwania réznych swoich lekéw, bez wzgledu na to, co jest ich przyczy-
ng. Mlodziez zapoznata sie z zasadami fotografii analogowej z wyszczegélnieniem techniki
otworkowej. Celem warsztatéw, obok zdobycia umiejetnoéci fotograficznych, byto ksztatce-
nie umiejetnosci radzenia sobie ze strachem, rozwinigcie postaw toleranciji i szacunku dla réz-
norodnosci i innych oséb oraz ich postrzegania rzeczywistosci, a takze poszerzenie wiedzy
dotyczqcej praw cztowieka do zycia w pokoju.

Warsztaty plastyczno-literackie ,Marzenia Duze i Mate”, skierowane do dzieci w wie-
ku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, byty zaproszeniem do zabaw plastycznych z wykorzy-
staniem ksigzek z artystycznymi ilustracjami wydawnictwa TAKO. Treéci poruszane w poszcze-
gdlnych historiach wprowadzaly dzieci w zagadnienia pokoju na $wiecie i problemu wojny,
traktowaty o niefatwej sztuce bycia sobq bez zakladania maski. Poprzez bajki artysci zaprosili
matych mieszkaricédw w podréz do odkrywania tozsamosci — tego, co myslimy o sobie.
Warsztaty muzyczne prowadzone przez muzykéw zespofu Hati pt. ,Interwencja, Inte-
rakcja, Integracja” wprowadzaly zasady pracy z rytmem i ciszq, stwarzaly przestrzen
do eksperymentowania z dZzwigkiem i nastuchiwania odgtoséw miasta i otoczenia. Przede
wszystkim jednak uczestnicy i uczestniczki poszukiwali obiektéw, ktére odpowiednio przez
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nich przygotowane postuzyty jako instrumenty na ktérych wszyscy zagrali koncert w otwar-
tej przestrzeni Nowego Portu. Jak méwit jeden z prowadzqcych, Rafat Kotacki:

Nie stawiali§my sobie za cel nauczyé graé na ztomie, wedtug sztywno wyznaczonych
schematédw muzycznych, naszym celem byto odkrycie we wspélnym muzykowaniu
archaicznej, artystycznej §wiadomosci. Poprzez odwotania do tradycyjnych

i naturalnych dla wszystkich rytméw (np. rytm serca) oraz licznych presymboli
dzwiekowych prébowalismy przetamaé powszechny lek przed podjeciem
odpowiedzialnosci §wiadomego tworzenia. Ztamaé granice miedzy artystq

a publicznosciq, gdzie kazdy moze staé sie twérceq, jesli tylko zdobedzie sig na
wyzwolenie swojej wyobrazni, ktéra jest sztucznie hamowana chociazby przez
spofeczenstwo i rzqd. Czy to si¢ udato? Nie wiem, sqdzqc po atmosferze panujgcej
na warsztatach. Wierzymy takze, ze zaszczepiona wéréd oséb uczestniczgcych

w warsztatach naturalna potrzeba tworzenia i kontemplaciji sztuki bedzie

w przyszfosci pielegnowana i ustawicznie rozwijana.

»Narysuj Godnos¢” to warsztaty bedqgce propozycjq dla zorganizowanych grup szkolnych.
Z jednej strony mialy na celu przekazanie wiedzy o prawach cztowieka, z drugiej — wprowa-
dzenie elementéw wiedzy z zakresu historii sztuki i edukacji plastycznej. Pokazanie historii
sztuki z perspektywy przejawdw niszczenia débr kultury byto zaproszeniem do dyskusji wo-
két zagadnienia: czy i jak sztuka przenika si¢ z prawami cztowieka. Osoby uczestniczgce
analizowaty reprodukcje dziet sztuki z réznych okreséw pod kqgtem obrazowania poszcze-
gblnych praw zawartych w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka.

Ostatnig z propozycji byly miedzypokoleniowe warsztaty rekodzielnicze dla kobiet
pt. ,Wtéczkowe rewolucje”. Autorki koncepcji tworzqg wspélnie pod nazwqg , Kobiety
OK?". Projekt, do ktérego zaprosity lokalne mieszkanki, opierat sie na idei budowania dialogu
miedzypokoleniowego i tradycji spotkan kobiet w kregu oraz ratowaniv od zapomnienia re-
kodzielniczych umiejetnosci. Artystki podjety temat bycia kobietg, matkq, babciq, wnuczkq -
rél spotecznych, w jakie wpisane sq kobiety poprzez tradycje i kulture. Mieszkanki Nowego
Portu spotkaly sie ze sztukq poprzez bezposérednie zaangazowanie si¢ w dziatania twércze.

Artystki zaktadaty, ze w procesie twérczym wszystko moze sie¢ wydarzyé — w efekcie dziatan
twérczych wszystkie panie wspélnie ozdobity drzewo w Nowym Porcie swoimi wytworami,
wpisujgc sie w nurt sztuki street art ,graffiti knitting”. Wychodzgc na ulice i tam wspdlnie
tworzqc, artystki chciaty by¢ blizej ludzi, zaprosié mieszkaricow do refleksji o miejscu sztuki
i miejscu kobiety w przestrzeni publicznej.

Efekty projektu

Najwazniejszymi rezultatami opisanych dziatad sq: wzmacnienie kompetenciji spoteczno-
-obywatelskich, wytworzenie si¢ wspdtpracy miedzypokoleniowej i kolektywnego dziatania.
Udato sie nawigzaé relacje z mieszkaicami i mieszkankami poprzez dziatania ,w przestrzeni
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ulicy” — wedréwki w poszukiwaniu historii, tajemniczych miejsc, dziatania muzyczne, foto-
graficzne i rekodzielnicze.

Dzigki dotychczasowym warsztatom uczestniczki i uczestnicy mogli spréobowaé okreslié toz-
samo$é lokalng, zrozumieé relacje wigzqce ich wzajemnie jako mieszkaricéw. Ujmujqc lokal-
no$¢ jako tozsamosé wynikajgcq z miejsca zamieszkania, mozna budowaé poczucie obywa-
telskosci poprzez zwiqzek z terytorium, co jest punktem wyjscia do zrozumienia potqgczenia
praw cztowieka z zyciem codziennym. Wspélna praca na rzecz wspélnego celu wzmacniata
poczucie sprawstwa, dzieki czemu mieszkaricy i mieszkanki zmienili swojg postawe z rosz-
czeniowej i biernej na czynnq, aktywnq i twérczq.

Na niektérych warsztatach bezposrednio nazywane byty prawa cztowieka, na innych cho-
dzito o ksztattowanie postaw i zachowan bedqgcych ich realizacjq: prawo do uczestnictwa
w kulturze, do wspétdziatania, wyrazania wlasnych poglqdéw, kreowania wiasnego otocze-
nia, szacunku i zainteresowania dla innych, ich §wiatopoglqdéw i przekonan.

Bardzo duze zainteresowanie udziatem w poszczegdlnych warsztatach pozwala mi twier-
dzié, ze udato si¢ odpowiedzieé na faktyczne potrzeby mieszkaricéw i mieszkanek dzielnicy
i nawigzaé autentyczny dialog oparty na szacunku, tolerancji i poszanowaniu réznorodnosci.
Mozna powiedzieé, ze kazda osoba, ktéra pracuje z innymi ludZmi — a w szczegélnosci arty-
sta i artystka — moze byé zaangazowana w edukacje w zakresie praw cztowieka.

Anna Dukowska

Trenerka réwno$ciowa, doradczyni zawodowa, animatorka kultury, z wyksztatcenia mgr filo-
zofii. Wspétzatozycielka i prezeska Fundacji Nasza Przestrzer, w swojej pracy koncentruje
sie na fgczeniu edukacii o i na rzecz praw cztowieka z edukacjq artystyczng, sztukg, socjo-
terapiq itp. Wspdtpracuje z Centrum Wspéblczesnym taznia w Gdansku jako koordynator-
ka projektu , Pod lupg wyobrazni”. Uczestniczka wielu projektéw, m.in. facylitowata projekt
~Aktywna Spotecznosé / Active Citizens” w Gdansku we wspétpracy z British Council i Insty-
tutem Kultury Miejskiej. Cztonkini tréjmiejskiej nieformalnej grupy trenerskiej ,Kaskada”.
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Kinga Karp

Edukacja antydyskryminacyjna jako
komponent rzetelnej edukaciji seksualnej
w Polsce

Wprowadzenie

Celem tego opracowania jest pokazanie zaleznosci pomiedzy edukacjq antydyskryminacyj-
ng w szerokim ujeciu a rzetelng edukacjq seksualng praktykowanq na polskim gruncie. Zaj-
mujqgc sie jakgkolwiek formq nauczania dzieci i mtodziezy o sferze seksualnosci cztowieka
w cafej jej ztozonosci, nalezy pamietaé, iz aspekt rGwnosciowy powinien stanowié integralny
komponent tego typu zajeé. Tekst wyjasénia, dlaczego jest to istotne. Zawiera takze wska-
zéwki metodologiczne, dobre prakiyki w tym zakresie oraz charakterystyke postawy, jakq
powinna prezentowaé osoba zajmujgca sie edukacjq seksualng — waznym i Zyciowym, acz
nadal niedocenianym i wzbudzajgcym kontrowersje dziatem edukacji.

Jak wyglada edukacja seksualna w Polsce?

Edukacjq seksualng, podobnie jak edukacjqg antydyskryminacyjng, zajmujqg sie w Polsce gtéw-
nie organizacje pozarzqdowe. Wprowadzanie tych treéci do systemu edukacji formalnej po-
stepuje, pomimo licznych trudnosci, dzieki konsekwentnym dziataniom grup i organizacji zaj-
mujgcych sie tematykq seksualnosci i przeciwdziatania dyskryminacji. Grupy dziatajgce na

rzecz upowszechnienia edukacji seksualnej szczegélnie podkresélajq wage tatwego i réwne-
go dostepu do wiedzy o seksualno$ci cztowieka na wszystkich etapach rozwojowych. Dostep

ten powinien byé zagwarantowany zgodnie z Deklaracjq Praw Seksualnych, opracowanq

przez Swiatowg Organizacje Zdrowia i przyjetq przez Organizacie Narodéw Zjednoczo-
nych w 2002 roku'. Niestety zalozenia teoretyczne nie majqg bezposredniego przetozenia

na praktyke.

1 Deklaracja Praw Seksualnych, World Health Organization, sierpier 2002.
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Nauczanie o seksualnosci cztowieka w systemie edukacii formalnej

Tematyka seksualnosci cztowieka podejmowana jest w szkole wtasciwie wytgcznie w ra-
mach przedmiotu Wychowanie do zycia w rodzinie. Przedmiot ten, jak kazdy inny, ma swojg
wlasng podstawe programowq, czyli wytyczne Ministerstwa Edukacji Narodowej odnosnie
zakresu i zawartosci merytorycznej. Podstawa programowa zostata skonstruowana m.in. na
podstawie Ustawy o planowaniu rodziny, ochronie pfodu ludzkiego oraz o warunkach do-
puszczalnoici przerywania cigzy z 7 stycznia 1993 roku, w ktérej to pojawia sie zapis:

Do programéw nauczania szkolnego wprowadza sie wiedze o zyciu seksualnym
czlowieka, o zasadach §wiadomego i odpowiedzialnego rodzicielstwa, o wartosci
rodziny, zycia w fazie prenatalnej oraz metodach i érodkach swiadomej prokreacii
(Art.4, ust.1).

Jak pokazujq badania Grupy Edukatoréw Seksualnych PONTON z 2009 roku, zapis ten nie
jest do kofica realizowany. Zajecia z wychowania do zycia w rodzinie, jak wynika z relacji
uczniéw i uczennic z réznych regionéw, rzadko prowadzone sq przez osoby kompetentne
oraz w spos6b kompleksowy. Mtodziez skarzy si¢ na wyktadowq forme zajeé oraz na prze-
ktamania dotyczgce metod antykoncepcyinych, relacji miedzyludzkich i wiedzy o orienta-
cjach seksualnych. Osoby prowadzqgce ten przedmiot najczesciej uczq:

— religii (24,1%),

— biologii (13,9%),

— wiedzy o spoteczenstwie i/lub historii (2,5%),

— jezyka polskiego (8%),

— innych przedmiotéw (25%),

lub:
— sg pedagogami/pedagozkami (13,1%),
— sqgspoza szkoty (5,8%)>.

Rzadko kiedy sg to osoby odpowiednio przeszkolone, posiadajqgce szerokq wiedze medycz-
ng, spoteczngq i psychologicznq. Programy nauczania komponowane sq dowolnie w ramach
podstawy programowej, przez co treici dobierane sq czesto wedtug uznania. Nie ma bowiem
organu (poza dyrekcjq szkoty), ktéry sprawowatby nalezytq kontrole nad tresciami przeka-
zywanymi mtodziezy®. Dlatego tez czesto nauczyciele czy nauczycielki prowadzgce zajecia
»~przemycajg” do ich treéci wlasne poglady na temat seksualnosci, relacji miedzyludzkich oraz

2 Aleksandra J6zefowska, Marta Kotacka, Jak naprawde wyglqda edukacja seksualna w Polsce?,
Raport Grupy Edukatoréw Seksualnych Ponton, Warszawa 2009.
3 Slepa na pteé — edukacja réwnosciowa po polsku. Raport krytyczny, pod red. Joanny Piotrowskiej,

Fundacja Feminoteka, Warszawa 2008, s. 33-39.
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kobiet i mezczyzn. Dodaé nalezy, ze poglgdy te bywajg nasycone stereotypami, oparte na
zdezaktualizowanej juz wiedzy. Dobrze ilustrujq to wypowiedzi mtodziezy dotyczqce ich lek-
cji o seksualnosci, przytoczone we wspomnianym wczeséniej raporcie:

Na lekcji WDZ nauczycielka, ktéra w tej samej szkole uczyta nas informatyki,
prébowata nam powiedzieé, ze dzieci z rodzin, gdzie nie ma ojca lub matki, wyrastajq
na osoby nienormalne, zanim nie u§wiadomitam jej, ze na 13 oséb w klasie 11
wychowywaty samotne matki. Lekcje WDZ zakoficzyta stwierdzeniem do dziewczyn
Jtylko niech zadna z was nie wazy mi sie zostaé lesbijkqg bo to bedzie oznaczato, ze

zawalitam”.

W gimnazjum za u$wiadamianie wzieta si¢ nasza nawiedzona katechetka. To byt
naprawde koszmar! Wedtug niej kazdy seks powinien prowadzi¢ do prokreaciji,

a zona powinna oddawadé sie swojemu mezowi w ciszy i z pokorg, a kazda kobieta,
ktéra z seksu czerpie przyjemnosé, bedzie sie smazyé w piekle. Mezczyzna ma swoje
potrzeby i jesli zona mu odmawia, nie ma co sie dziwié, ze jq zdradza, twierdzita tez,
ze dziewczyna, ktéra stracita dziewictwo przed $lubem, jest jak nadgryzione jabtko,

ktérego nikt nie bedzie chciat.

Réwniez podreczniki do tego przedmiotu pozostawiajg wiele do zyczenia. Zawierajg bfedy
merytoryczne i przeklamania, prezentujgc jeden model funkcjonowania seksualnego czto-
wieka. Opierajq sie¢ w duzej mierze o pewien $wiatopoglgd, zamiast o wiedze*. Ministerstwo
Edukacji Narodowej, dopuszczaijqc je oficjalnie do uzytku, posrednio daje przyzwolenie na
propagowanie tradycyjnie i stereotypowo pojmowanych rél rodzinnych kobiet i mezczyzn
czy heteroseksualnosci jako jedynej ,,naturalne|” i pozgdanej spotecznie orientacji seksual-
nej, co stoi w sprzecznosci z opinig Swiatowej Organizacji Zdrowia. Ta bowiem wykre$lita
homoseksualizm z listy choréb i zaburzeri, czynigc go petnoprawng orientacjq seksualng,
niezalezng od woli cztowieka®.

Reasumujqc, polska edukacja formalna na zadnym z jej etapéw nie realizuje w petni wytycz-
nych o rzetelnej, neutralnej $wiatopoglgdowo i kompleksowej nauce o seksualnosci cztowieka.
Wspomniane wytyczne przedstawie blizej w dalszej czesci tekstu.

4 Anna Wotosik, Edukacja do réwnosci czy trening ulegtosci? Czy polskie podreczniki respektujq
zasade réwnosci ptci?, hitp://www.wstronedziewczat.org.pl/downloads/ania_genderfair.pdf
[dostep: 25.10.2012].

5 The ICD-10 Classification of Mental and Behavioural Disorders. Clinical descriptions and diagnostic
guidlines, World Health Organization, Genewa 1992, s. 11.
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Nauczanie o seksualnosci cztowieka w edukacji nieformalnej

W sferze edukacji nieformalnej, organizacja podejmujgca sie edukowania mtodych ludzi
o seksualno$ci sama decyduije o tym, jak bedq wyglgdaty i czego uczyty takie zajecia. Grupy
czy osoby zajmujqce sie edukacjq seksualng same wyznaczajq standardy, w zaleznosci od
érodowiska, ktére reprezentujq. Srodowiska te bywaijq rézne: od koscielnych lub religijnych,
przekazujgcych informacje zgodne z dangq religiq czy wyznaniem, poprzez medyczne, uj-
mujgce temat w sposéb czysto naukowy, az po grupy wykorzystujgce wiedze naukowq oraz
znajomos$é praw cztowieka. Sposréd tych ostatnich wytonito sie kilkanascie organizaciji, grup
nieformalnych i oséb, ktére w trosce o jako$é i spdijny przekaz zawiqzaty Porozumienie na
rzecz upowszechniania edukacji seksualnej dzieci i mfodziezy w polskiej szkole, podpisane
dnia 20 stycznia 2009 r. w Warszawie. Byt to pierwszy krok w kierunku ujednolicenia dzia-
tan i wyznaczenia kierunkéw i standardéw jakosciowych w edukacii seksualnej. Zostaty one
spisane i ujete w publikacji Zatozenia i Cele Edukacji Seksualnej®. Znajdziesz w niej przyktady
zapiséw z dokumentéw europejskich i miedzynarodowych, ktére Polska przyjeta jako reko-
mendacje w zakresie tresci oraz sposobu prowadzenia skutecznej edukacii seksualnej. Poza
wspomniang juz Deklaracjq Praw Seksualnych, wymieniono tam nastepujgce dokumenty:

— Deklaracja Pekifiska podpisana w 1995 roku w Pekinie na Czwartej Swiatowej Konferencii
w sprawie Kobiet,

— dokument z 1994 roku ze Swiatowej Konferenciji na rzecz Ludnosci i Rozwoju w Kairze,
dotyczgcy m.in. zdrowia reprodukcyinego i seksualnosci czfowieka,

— Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogélne ONZ w 1989 roku,
zobowiqzujgca rzqdy do zapewnienia mtodym ludziom edukaciji, poradnictwa i $wiad-
czen z zakresu zdrowia seksualnego,

— Komentarz Ogélny z 33 sesji Komitetu Praw Dziecka w 2003 roku (nr 4.92003) pt. Zdro-
wie i rozwdj matoletnich w kontekscie Konwencji o Prawach Dziecka (punkty 26-28),

— opinia Sexuality Information and Education Council of the United States (SIECUS), czyli
amerykariskiej organizacji zajmujqcej sie edukacjq w zakresie seksualno$ci.

Organizacje i osoby edukujgce mtodziez, ktére sq juz cztonkami i cztonkiniami Porozumienia,
badz zgadzajq sie z wydanymi przez Porozumienie zatozeniami i celami edukaciji seksualnej,
w konstruowanych przez siebie programach zajeé ujmujqg wyzej wymienione wytyczne. Od-
woluje sie do nich réwniez w czeici dotyczqcej dobrych praktyk.

6 Zatozenia i Cele Edukaciji Seksualne|. Przewodnik Porozumienia na rzecz upowszechniania edukaciji
seksualnej dzieci i mtodziezy w polskiej szkole, Warszawa 2009, http://www.pczs.org/mediaroom/
cele_edukacji_seksualnej.pdf [dostep: 25.10.2012].
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Edukacja antydyskryminacyjna a edukacja seksualna

Jednym z dokumentéw, jaki Polska ratyfikowata, podejmujgc zobowigzanie realizacji zawar-
tych w nim wytycznych, jest Konwencja ONZ w sprawie Likwidacji Wszelkich Form Dyskry-
minacji Kobiet z 1979 roku. Dokument ten zostat przez Polske ratyfikowany w 1980 roku.
W artykule 5 Konwencji czytamy:

Parnstwa-Strony podejmq wszelkie odpowiednie $rodki, aby: zmienié spoteczne
i kulturowe wzorce zachowar mezczyzn i kobiet w celu likwidacji przesqdéw
i zwyczajéw oraz wszelkich innych praktyk, ktére opierajq si¢ na przekonaniu

o nizszosci lub wyzszosci jednej z pici albo na stereotypach roli mezczyzn i kobiet’.

Zajecia z edukacji seksualnej, zawierajgce w sobie komponent réwnosciowy, mogq by¢ wta-
énie odpowiednim $rodkiem do wprowadzania zmian na poziomie mysélenia spotecznego
w zakresie rél ptciowych i wzorcédw meskosci czy kobiecosci, o jakich mowa w tresci Konwencji.
Aby program edukaciji seksualnej w petni spetniat kryteria zapisane w obowigzujgcych
dokumentach krajowych, europejskich oraz miedzynarodowych, musi zawieraé co$ wie-
cej niz tylko aktualng, obiektywnqg wiedze medyczng dotyczgcq funkcjonowania seksu-
alnego cztowieka, jego fizjologii czy tez metod kontroli ptodnosci. Porozumienie na rzecz
upowszechniania edukacji seksualnej opublikowato w przywotanym wczesniej dokumencie
standardy, jakie musi spetniaé dobry program lekcji o seksualnosci cztowieka. W tekscie wy-
réznitam fragmenty odnoszqce sie bezposrednio lub posrednio do standardéw i tresci eduka-
cji antydyskryminacyijnej®.

Standardy jako$ciowe edukacji seksualnej wedtug Porozumienia na rzecz
upowszechniania edukacji seksualnej dzieci i mlodziezy w polskiej szkole’

— Aby spetnié wymagania okre$lone w dokumentach miedzynarodowych, wzorcowy pro-
gram edukacji seksualnej powinien w sposéb kompleksowy tqczyé przekazywanie infor-
macji z dostarczaniem wiedzy, pozwalajgcej mtodziezy podchodzié pozytywnie i odpo-
wiedzialnie do wtasnej seksualnosci.

— Istotne jest nabywanie przez mtodych ludzi umiejetnosci porozumiewania sie, asertyw-
nego zachowania, odpowiedzialnego podejmowania decyzji. Wyksztalcenie tych umie-
jetnosci wigze sie z koniecznoscig budowania i wzmacniania indywidualnego poczucia
wartoséci i $wiadomosci wiasnych praw.

7 http://www.hfhrpol.waw.pl/pliki/Konwencja_w_Sprawie_Likwidacji_Wszelkich_Form_
Dyskryminaciji_Kobiet.pdf [dostep: 20.10.2012].
8 por. Edukacja antydyskryminacyjna i jej standardy jakosciowe, pod red. Marty Rawtuszko,

Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 12-19.
9 Zatozeniai Cele..., s. 3.
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— Jest to szczegdlnie wazne w przypadku dziewczgt i kobiet, ktérych potrzeby seksualne
przez wieki pozostawaty niedostrzegane, a prawa seksualne negowane. Paradoksalnie
jednak to wtasnie kobiety byty obcigzane w spoteczenstwie odpowiedzialnoscig za sfe-
re seksualng. Skutki tego sq wcigz bardzo odczuwalne w codziennym Zyciu prywatnym
i spotecznym.

— Réwnie wazna jest wiec praca nad tym, by zwiekszyé poczucie odpowiedzialnosci chtop-
cdw i mezczyzn za swoje zachowania seksualne. Warunkiem tego jest uksztattowanie
partnerskich, opartych na zasadach réwnosci pici relacji miedzy dziewczetami i chtopca-
mi — kobietami i mezczyznami.

— Szkota jest oczywiscie tylko elementem systemu ksztattujgcego postawy dzieci i mtodzie-
zy. Moze jednak wywrzeé pozytywny wptyw na relacje miedzy ludZmi oraz na takie zja-
wiska spoteczne, jak: zbyt wczesne rodzicielstwo, zakazenia chorobami przenoszonymi
droggq piciowq, przemoc seksualna.

Swiadomos¢ wlasnych praw odnosi sie zaréwno do praw seksualnych, praw cztowieka, jak
i do prawa antydyskryminacyjnego, zapewniajgcego jednostce wolno$é od nieréwnego trak-
towania ze wzgledu na tozsamosé czy orientacje seksualng. Zwrdcenie uwagi na negowanie
potrzeb i praw seksualnych kobiet stanowi odniesienie do innego obszaru edukaciji antydy-
skryminacyijnej. Chodzi o nauczanie o zjawiskach spotecznych z perspektywy wladzy (pa-
triarchat), a tym samym o jednej z przestanek dyskryminacii, jakq jest pteé. Za$ ksztattowanie
partnerskich, opartych na zasadach réwnosci pici relacji miedzy dziewczetami i chtopcami to
nic innego jak éwiczenie umiejetno$ci z zakresu przeciwdziatania dyskryminaciji ze wzgledu
na pfeé.

Metody wdrazania elementéw antydyskryminacyjnych
w programy edukacji seksualnej

Ogélne zasady pracy z mtodziezq podczas zajeé dotyczqcych
seksualnosci cztowieka

W edukacji seksualnej nalezy mozliwie jak najbardziej angazowaé osoby uczestniczqgce.
W tym celu podstawqg zajeé powinny byé metody aktywne, tj. dyskusje, éwiczenia indywi-
dualne i grupowe angazujgce mtodziez na rézne sposoby. Wyktad w tym wypadku jest je-
dynie elementem podsumowujgcym i strukturalizujgcym zdobywanq na zajeciach wiedze.
Takze fragmenty filméw czy kampanie spoteczne stanowiq interesujgcy materiat do pracy
i analizy na forum. Aktywizacja mtodziezy podczas zajeé poprzez zadania oparte na do-
$wiadczaniu i samodzielnym analizowaniu znacznie przyspiesza przyswajanie nowych treéci.
Pozwala takze na utozsamienie sie w éwiczeniach z osobq, ktéra do$wiadcza negatywnych
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konsekwencji zbyt wczesnego i niezabezpieczonego wspétzycia. Tak tworzona sytuacja edu-
kacyijna oddziatuje na wyobraznie i wzbudza w mtodych osobach uczestniczqcych odpowie-
dzialno$é za uczenie sie. To wszystko wptywa na wzrost skutecznosci zajeé. Nalezy jednak
unikaé odwotan do osobistych przezyé w sferze seksualno$ci mtodziezy. Z do$wiadczenia
autorki wynika, ze lepiej pracowaé na przyktadach, pozwalaé na wchodzenie w role, kon-
trolujgc jednoczesnie, czy jakas osoba nie dzieli si¢ zbyt intymnymi szczegétami z wtasnego
zycia. W przeciwiefistwie do oséb dorostych, mlodziez (w szczegélnosci z jednej klasy) moze
mieé kfopot z zasadq poufnosci czy nieoceniania. W tak delikatnym temacie jak seksualno$é
rekomenduje zadawanie pytan w taki sposéb, aby mtode osoby nie musiaty przytaczaé wta-
snych doswiadczer. W pracy metodami aktywnymi wykorzystuje sie metodologie uczenia
przez do$wiadczenie opartq na cyklu Davida Kolba. Metodologia ta pozwala na przepro-
wadzenie mtodziezy od doswiadczenia wlasnego (éwiczenie), poprzez refleksie nad wyni-
kami i przebiegiem éwiczenia, analize prowadzgcq do dostrzezenia pewnych mechanizméw
czy prawidtowosci, az do przedstawienia zagadnien teoretycznych i odniesienia ich do sy-
tuacji zyciowej samych oséb uczestniczgcych. Cykl Kolba zostat doktadnie przedstawiony
w publikaciji Edukacja Antydyskryminayjna. Podrecznik trenerski'®.

O czym nalezy pamietaé, prowadzqgc warsztaty o seksualnosci
cztowieka?

— Spisz z osobami uczestniczgcymi kontrakt, w ktérym ustalicie wspélnie zasady pracy i za-
chowania na warsztacie. Szczegélnie istotne z punktu widzenia tematu, ktérego dotyczq
Zajeciq, sq:

— zasada poufnosci,

— nieméwienie o wlasnych do$wiadczeniach seksualnych,
— powstrzymywanie sie od uzywania wulgaryzméw,

— przyzwolenie na zadawanie pytaf,

— niestosowanie oceny i krytyki wobec innych oséb,

— zasada dobrowolnego udziatu.

— Odpowiadaj na wszystkie pytania z sali (oczywiscie poza tymi, ktére dotyczq twojego
osobistego zycia i dodwiadczenial).

— Kreuj swojq postawq swobodnq atmosfere poprzez okazywanie mtodziezy zrozumienig,
wspdlne §mianie sig, entuzjastyczne reakcje i autentyczne zainteresowanie wypowiedzia-
mi ucznidw i uczennic.

10 Maja Branka, wspétpraca: Katarzyna Sekutowicz, Metodologia uczenia dorostych, [w:] Edukacja
antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, pod red. Mai Branki, Dominiki Cieslikowskiej,
Stowarzyszenie Willa Decjusza, Krakéw 2010.
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— Zachowaj neutralno$é — pozwél uczniom i uczennicom na wyrazanie swoich poglgdéw,
nie oceniajich. Odnos sie wytgcznie do aktualnego stanu wiedzy.
— Przygotuj sie na reakcje $miechu ze strony mtodziezy. Jest ona naturalna podczas poru-
szania tematéw bedqcych spotecznym tabu. Pozwél swojej grupie na wyrazenie emociji
i obaw w ten sposéb, dbajqgc jednoczesnie o przestrzeganie kontraktu.
— Stosuj urozmaicone techniki warsztatowe, dostosowane do wieku i mozliwosci oséb
uczestniczgcych. Przyktadowe techniki to:
— odgrywanie rél,
— burza mézgéw,
— grupowa dyskusja moderowana,
— wyrazanie opinii (np. poprzez zajmowanie miejsca w odpowiednim punkcie sali
oznaczonym jako Zgadzam sig, Nie zgadzam sig lub Nie mam zdania),
— prezentowanie filméw, np. kampanii spotecznych, a takze materiatéw wizualnych
(zdjecia, prezentacje multimedialne),
— przedstawianie studiéw przypadku, podawanie przyktadéw itp.

Sposoby wdrazania tresci rbwnosciowych

Idealng sytuacjq bytoby, gdyby na modut dotyczqcy réwnosci ptci w programach edukacii
seksualnej mozna byto poswiecié okoto dwéch dni. To tyle, ile trwa typowy warsztat antydy-
skryminacyijny, antyhomofobiczny czy genderowy. Praktyka pokazuje jednak, ze czesto na
cate zajecia z edukacji seksualnej, organizacje czy instytucie majq zaledwie kilka godzin dy-
daktycznych. W zwiqzku z koniecznoécig dostosowania sie do realnych warunkéw, w jakich
edukacja ta odbywa sie w Polsce, nalezy zastanowi¢ sig, jak wdrazaé elementy réwnosciowe
w programy, by stanowity ich integralng cze$é. A moze raczej — ich podstawe i fundamental-
ne zatozenie.

Zatozeniaq, od jakich warto wyjsé, konstruujgc program edukacji seksualnej
z uwzglednieniem komponentu réwnosciowego:

— seksualno$é jest waznym elementem zycia kazdej osoby, od narodzin az do $mierci i kaz-
demu, bez wyjqgtku, przystugujg prawa seksualne,

— milodziez ma prawo do uzyskania rzetelnych i wyczerpujgcych informacji odnoszgcych
sie do zycia seksualnego cztowieka, metod zapobiegania cigzy i choréb przenoszonych
drogg ptciowq oraz do relaciji, jakie nawigzuje w ciggu catego zycia z innymi,

— kazda osoba uczestniczgca posiada wlasny zestaw wartoéci i pogladéw, ktére moze wy-
razi¢ podczas warsztatu i poddaé je dyskusiji,

— osoba prowadzgca odwoluje sie wytgcznie do aktualnej wiedzy z zakresu nauk me-
dycznych oraz spotecznych (w tym z zakresu prawa), opartej na rzetelnych zZrédtach
i badaniach,
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— kazda osoba jest warto$ciowa i przystugujq jej wszystkie ustanowione prawa cztowie-
ka, w tym wolno$é od dyskryminacji ze wzgledu na pteé, kolor skéry, pochodzenie naro-
dowe i/lub etniczne, religie lub $wiatopoglad (a takze wyznanie lub bezwyznaniowo$),
stopien sprawnosci fizycznej, stan zdrowia (fizycznego i psychicznego), wiek, orientacje
seksualng, status spoteczny i ekonomiczny',

— uczniowie i uczennice sami dochodzq do pewnych wnioskéw w atmosferze jasnej i szcze-
rej komunikacji ze sobg nawzajem oraz z osobq prowadzqcq,

— presja czy przymus w sferze seksualno$ci jest niedopuszczalna,

— role spotecznie przypisywane pici nie wynikajg z biologicznych predyspozycii, lecz sq
efektem odmiennych oczekiwar wobec dziewczqt i kobiet oraz chtopcéw i mezczyzn,

— seksualno$é cztowieka jest sferqg zindywidualizowanq — rézne osoby majq rézne potrzeby
i w réznorodny sposéb je realizujq.

Majagc na uwadze powyzsze zatozenia, jako edukator czy edukatorka seksualna mozesz
przystgpi¢ do tworzenia bgdz wdrazania juz istniejgcego programu edukacyjnego. Poni-
Zej znajdziesz propozycje blokéw tematycznych z opisem, gdzie i jakie tre$ci antydyskry-
minacyjne warto wigczyé'2. Oczywiécie nie zawsze mozesz mieé mozliwoéé zrealizowania
wszystkich tematéw, ich wybér kazdorazowo powinien byé dostosowany do realiéw czaso-
wych, specyfiki grupy oraz stopnia akceptacji treéci programowych przez instytucje czy or-
ganizacje zamawiajqgcg.

Proponowane bloki tematyczne w programach edukacii seksualnei:

1. Role spoteczne, zwiqzki i asertywna komunikacja.

2. Dojrzewanie i seksualno$é cztowieka w ciggu catego zycia.

3. Podejmowanie odpowiedzialnych decyzji, w tym o cigzy i rodzicielstwie.

4. Bezpieczny seks — antykoncepcja, choroby przenoszone drogq piciowq i aspekty prawne.

1. Role spofeczne, zwiqzki i asertywna komunikacja to zbiér wielu tematéw dotyczg-
cych nawigzywania i utrzymywania satysfakcjonujgcych relacji interpersonalnych, w tym
seksualnych. Mtodziez zdobywa wiedze na temat zaleznosci, w jakie wchodzimy z innymi
osobami w ciggu zycia. Osoba prowadzgca inicjuje dyskusje dotyczgcq wptywu socjali-
zacji i wzorcédw kulturowych na funkcjonowanie w relacjach z innymi (czego oczekuie sie
od dziewczynek, czego od chtopcéw, jakie przekazy kulturowe, wptywajgce na przyszie
zwiqzki, otrzymujg w trakcie dorastania). Chlopcy i dziewczeta przyglgdajq sie swoim

1 Przestanki dyskryminacji wymienione za: Edukacja antydyskryminacyjnaiijej..., s. 8.
12 Zbiér blokéw tematycznych stworzony zostat w oparciu o doéwiadczenia wiasne oraz analize
programéw edukacji seksualnej przytoczonych w czesci dotyczqcej dobrych praktyk.
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potrzebom, emocjom, jakie im towarzyszq, uczq sie otwarte| i asertywnej komunikacji, tak-
Ze w sytuacjach intymnych. Elementami réwno$ciowymi, jakie mozesz tu wigczyé, sq:
szacunek do kazdego cztowieka, jego prawa do wtasnego zdania, obrony granic i oso-
bistych wyboréw,

ulegto$é i konformizm, do jakich socjalizowane sq w naszej kulturze dziewczeta, jako
bariera asertywnosci, potrzebnej, by skutecznie broni¢ wtasnych granic fizycznych
i psychicznych,

rywalizacja i wladza, do jakich socjalizowani sg w naszej kulturze chtopcy, ktére to od-
grywajq kluczowq role w utrzymywaniu sie zjawiska przemocy wobec kobiet,

wizerunki w mediach utrwalajqce stereotypy na temat kobiet i mezczyzn,

jezyk niedyskryminujqcy jako element skutecznej, asertywnej komunikacji.

Przyktad wigczenia tematyki réwnosciowej:

Zastosuj jedno z éwiczen ilustrujgce kobiecosé i meskosé jako konstrukty spoteczne.
Zapytaj o role spoteczne, jakich przyjmowania oczekuje sie od obu ptci, wywotaj
dyskusje dotyczqcq mozliwoéci wchodzenia w role, ktére nie sq przypisane wtasnej

plci. Skonfrontuj mtodziez z ich wtasnymi stereotypami, pobudz do ich weryfikowania.

Porozmawiaj z mtodziezq o jezyku, jakiego uzywajq na co dzier w odniesieniu do
kobiet i mezczyzn. Czy jest podszyty stereotypami? Czy na pewno nie obrazamy
kogo$, powielajgc pewne opinie, powiedzonka czy dowcipy? Czy kazda z pici jest

w jezyku polskim adekwatnie reprezentowana (nazwy zawodéw z meskimi i zeriskimi

koricéwkami, uzywanie meskich form do opisywania ogétu ludzi itp.)?

2, Dojrzewanie i seksualno$é cztowieka w ciqgu catego zycia jest blokiem tema-

tycznym, w ktérym pojawiajq sie zagadnienia zwigzane z fizycznymi i psychicznymi
aspektami dojrzewania. To takze przestrzeh na rozmowe o wtasnych emocjach, potrze-
bach oraz prawach seksualnych, a takze o tozsamosci ptcioweji orientacjach seksualnych.
Dwa ostatnie zagadnienia $cisle wigzq si¢ z tematykq dyskryminacji ze wzgledu na pteé
i orientacje lub tozsamo$é seksualng, o ktérej nie mozesz zapomnieé, omawiajgc te kwe-
stie. Miej na uwadze fakt, iz zagadnienia te budzg wiréd miodych ludzi (i nie tylko) wiele
kontrowersji. Pamietaj takze o tym, ze wéréd obecnych na sali mtodych ludzi mogq znaj-
dowaé sie osoby homo-, bi- lub aseksualne oraz osoby transpiciowe.

Przyktad witgczenia tematyki réwnosciowej:

Temat orientacji seksualnych wyptywa zwykle na zajeciach sam. Mozesz wykorzystaé

to i zaprosi¢ mtodziez do dyskusji, zadajqc pytania typu: ,,Czy zawsze chtopcy
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3.

zakochujq sie w dziewczynach, a dziewczyny w chtopcach?”, ,Skqd osoba wie, ze
jest homoseksualna?”, ,,Czy osobom nieheteroseksualnym réwniez przystugujq prawa
seksualne?”. Mozesz tez skonstruowaé osobne éwiczenie dotyczqce faktéw i mitéw na

temat orientacji seksualnych i tozsamosci ptciowej, np. w formie quizu.

Podejmowanie odpowiedzialnych decyzji, w tym o cigzy i rodzicielstwie jest
kluczowym momentem na zajeciach, pozwala mtodym osobom przewidzieé konsekwen-
cje réznych ich decyzji i zachowar. Jedng z konsekwencji wczesnego rozpoczecia wspét-
Zycia jest zaj$cie w cigze w bardzo mtodym wieku. Osoby uczestniczqce powinny mieé
tutaj przestrzen na rozwazania dotyczgce mozliwych sposobéw poradzenia sobie z takg
sytuacjq. Jest to dobry moment na poruszenie watku réznorodnosci w obrebie pojecia
rodziny. Duzy odsetek dzieci wychowuije sie w domach o zgofa innej strukturze, niz wy-
znacza to norma spofeczna ksztattujgca tradycyjny obraz rodziny. Mama, tata (bedqgcy
matzefnstwem) oraz kilkoro dzieci to tylko jeden z wielu modeli realizowanych w polskich
domach. Mozesz przytoczy¢ tu statystyki méwigce o zréznicowaniu modeli rodziny: od
10 do 30% dzieci w spoteczeristwach zachodnich wychowuje si¢ w tzw. rodzinach nie-
petnych, zwykle bez ojca'®. Taka informacja upewni uczestnikéw i uczestniczki zajeé, ze
nawet jeéli ich wlasna rodzina (lub ta tworzona w przysztoici) nie jest tzw. rodzing nu-
klearnq, nie oznacza to, ze cos jest z nimi nie tak. Istotne jest, by pokazywaé rzeczywisty,
a nie wyidealizowany obraz spofeczenstwa.

W tym bloku tematycznym zawrzeé warto jeszcze jeden element zwigzany z przeciw-
dziataniem dyskryminacji ze wzgledu na pteé. Chodzi o uswiadomienie odpowiedzialno-
$ci za podejmowane dziatania, ktérq powinny sie wykazaé zaréwno dziewczynki (to one
zachodzqg w cigze i to w ich ciatach zachodzq wyrazne zmiany), jak i chtopcy. W naszej
kulturze panuje ciche przyzwolenie na zdejmowanie z mezczyzn odpowiedzialnosci za
cigze. W praktyce wyglgda to tak, ze wiekszo$é nieplanowanych cigz pozostaje proble-
mem kobiet.

Przyktad witqgczenia tematyki réwnosciowe;j:

Podczas omawiania scenariuszy zyciowych w wypadku zajécia w cigze, rozbudz
dyskusje dotyczqcq réznych uktadéw rodzinnych i pozarodzinnych, w jakich
wychowuiq sie dzieci w Polsce. Zwréé uwage na forme zadawanych pytani — unikaj
pytar o osobiste do§wiadczenia uczestniczek i uczestnikéw twoich zajeé, odwotuj
sie raczej do ich wiedzy o spoteczenstwie i obserwaciji (zapytaj np. ,Czy wszystkie

dzieci w Polsce mieszkajq z mamgq i tatq? Jesli nie, to w jakich konfiguracjach sq

Ewa Majewska, Ewa Rutkowska, Réwna szkota — edukacja wolna od dyskryminacji. Poradnik dla
nauczycielek i nauczycieli, Dom Wspétpracy Polsko-Niemieckiej, Gliwice 2008, s. 47.
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wychowywane?”). Dzigki temu zminimalizujesz ryzyko poréwnywania sie dzieci
z innymi osobami na sali. W ich przypadku praca na vogélnieniu jest po prostu

bardziej bezpieczna.

Zapytaj wprost, czy cigza w wieku nastoletnim to tylko problem dziewczyny, czy takze
chtopaka, ktéry z nig wspétzyt2 Zacheé do pomyslenia nad argumentacjq za réwnym
podziatem odpowiedzialno$ci miedzy mtodych ludzi (decyzja o wspbtzyciu byta

wspélna, wiec takze i konsekwencie; bo to niesprawiedliwe itp.).

4. Bezpieczny seks - antykoncepcja, choroby przenoszone drogq piciowq
i aspekty prawne. W tej czesci przekaz wiedze z zakresu medycyny (gtéwnie gineko-
logii) i powolaj si¢ na ustawodawstwo dotyczqgce czynnosci seksualnych nieletnich. Ele-
mentami réwnosciowymi bedq tu:

— rdézne podejicia swiatopoglgdowe do kwestii antykoncepcji i wskazanie, z czego one
wynikajq,

— prawo wszystkich oséb do aktywnosci seksualnej (w tym oséb z niepetnosprawnoséciami)
oraz wszelkie wykroczenia wobec prawa na tle seksualnym: molestowanie, napastowanie,
gwatt, przemoc itp. dotykajgce w szczegdlnos$ci dziewczynki.

Przyktad witgczenia tematyki réwnosciowej:

Postaraj si¢ pokazaé mtodziezy, ze rézne podejscia do kwestii seksu czy antykoncepcji
wynikajq z réznic $wiatopoglgdowych, religijnych czy kulturowych i kazda osoba
moze kierowaé si¢ wlasnymi przekonaniami w tym wzgledzie. Jest to sprawa
indywidualna, jednak podkreslaj fakty zwigzane z ochrong zdrowia i zycia oséb
uprawiajqgcych seks. Informuj np. ze stosowanie prezerwatywy zmniejsza ryzyko
utraty zdrowia i stosowanie jej jest ochrong samego czy samej siebie oraz partnera lub

partnerki.

Przy omawianiu aspektéw prawnych zainicjuj dyskusje o formach przemocy na
tle seksualnym. Upewnij sig, ze wszystkie zostaty doktadnie oméwione, takze
w kontekscie sposobu radzenia sobie z nimi, 0séb czy instytucji, do ktérych nalezy sie

zgtosi¢ w przypadku doswiadczenia ktérejs z tych form.

Jezyk i postawa edukatora i edukatorki seksualnej

Przekazywanie mlodziezy wiedzy z zakresu ludzkiej seksualnoéci metodq warsztatowg wy-
maga od osoby, ktéra sie tego podejmuje, wyjatkowej uwaznosci. Szczegéblnie w sferze je-
zyka, ktérego nalezy uzywaé $wiadomie, unikajgc zwrotéw wykluczajgcych osoby z grup
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mniejszo$ciowych (np. Osoby w waszym wieku zaczynajq interesowaé sie plciqg przeciwnq).
Wszystko, co méwisz i robisz (takze poza zajeciami), wptywa na spéjnosé i wiarygodnoéé
twojego przekazu. Twoja postawa modeluje jezyk i zachowania twoich uczniéw i uczennic.
Dlatego tez staraj sie pamietaé o kilku zasadach opisanych ponize;j.

— Stale rozwijaj swojq wrazliwosé i szacunek w stosunku do mtodziezy, a takze uaktualniaj

wiedze na temat tego, co miodzi ludzie robiq, jakie majg rozrywki, zainteresowania.

— Reaguj na famanie zasad warsztatu oraz na przejawy dyskryminacji na zajeciach i poza

nimi. Ttumacz osobom uczestniczqgcym konsekwencje ich zachowan, np. kiedy dane za-
chowanie czy wypowiedz sq niesprawiedliwe, krzywdzgce.

— Uzywaj zeriskich koicéwek tam, gdzie to mozliwe (np. wszyscy nauczyciele i nauczycielki

z waszej szkoty).

— Zwracaj sie zaréwno do chtopcéw, jak i do dziewczqt (np. Co byscie zrobili i zrobity w ta-

kiej sytuacji? zamiast Co byscie zrobili2), unikajgc tzw. zwrotéw uniwersalnych.

— Mbéwiqc o zwigzkach i relacjach intymnych, uzywaj sformutowan ,partner” i ,partnerka”,

by nie przekazywaé zatozenia, ze wszystkie osoby na sali sg heteroseksualne (np. Czego
oczekujesz od twojego idealnego partnera lub partnerki?).

— Méw o seksualnosci i zwiqzanej z niq fizjologii swobodnie. Pamietaj, ze modelujesz spo-

séb méwienia, np. o narzgdach piciowych. Mtodziezy tatwiej bedzie oswoié sie z po-
prawnym jezykiem, jeéli osobie prowadzqgcej bedzie to przychodzito naturalnie.

— Nie oceniaj do$wiadczen ani wypowiedzi uczennic i uczniéw. Pozostaw im swobode

w dochodzeniu do wtasnych racji. Po kazdej dyskusji skoryguj pojawiajgce sie opinie
i sqdy, podajqc faktyczng wiedze na dany temat.

Pozostate rekomendacje odnoszqce sie do postaw osoby prowadzqcej przeczytasz w przy-
taczanej juz publikacji Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyinei'*. W podreczniku do
prowadzenia edukacii seksualnej wydanym przez Centrum Wspierania Partycypaciji Spo-
tecznej w Gdarsku znajdziesz z kolei opis idealnej osoby prowadzqcej zajecia o seksualnoici
cztowieka'®. Perspektywy te w rzeczywistosci bardzo si¢ pokrywajq i uzupetniaijq.

14 Edukacja antydyskryminacyjnaii jej..., s. 19-22.

15 Carol Hunter-Geboy, Edukacja Bez Tabu. Podrecznik do prowadzenia zajeé z mtodziezq na temat
seksualnosci i relacji migdzyludzkich, Centrum Wspierania Partycypacii Spotecznej, Gdarisk
2009, s. 20. http://www.advocatesforyouth.org/storage/advfy/documents/life%20planning%20
education%20polish.pdf [dostep: 25.10.2012].
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Dobre praktyki

Ponize| znajdziesz kilka dobrych praktyk organizacii, ktére realizujq wtasne programy
edukaciji seksualnej. Sq to programy spetniajgce opisywane w niniejszym tekécie kryteria
rzetelno$ci merytorycznej oraz wrazliwosci na kwestie zwigzane z przeciwdziataniem nie-
réwnosciom spofecznym. Ich sukcesy mogq staé sie inspiracjq do tworzenia twoich wlasnych
projektéw edukacyijnych.

Grupa Edukatoréw Seksualnych PONTON z Warszawy

To prekursorska grupa utworzona przy Federacji na rzecz Kobiet i Planowania Rodziny, zaj-
mujqca sie edukacjq réwiesdniczq. Osoby prowadzqce zajecia, w wieku od 18 do 30 lat, robig
to w ramach wolontariatu, metodami aktywnymi. Od poczgtku istnienia grupa propagowata
w swojej pracy zasady réwnosci plci i partnerskich relacji w zwigzkach. Szczerze i meryto-
rycznie rozmawia z mtodziezq o problemach zwigzanych z dojrzewaniem i seksualnosciq,
obalajgc mity naroste wokét seksu, homoseksualnosci, rél ptciowych. Dwie ponizej opisane
organizacje czerpaly od PONTONU inspiracje i wiedze o tym, jak prowadzié rzetelng edu-
kacje seksualng.

Fundacja Nowoczesnej Edukacji SPUNK z todzi

Fundacja jest nowym projektem spotecznym dwéch dziataczek z Fundaciji Edukacji Spofe-
czenstwa Obywatelskiego Jaskétka — Aleksandry Dulas i Anny Jurek. Jeszcze w Fundaciji Ja-
skétka realizowaty pilotazowy program edukaciji seksualnej dla tédzkich gimnazjéw, ktéry
udoskonalaty na biezgco w trakcie realizacji pilotazu. W efekcie powstat spéjny, rzetelny
i atrakcyjny dla mlodziezy program profilaktyki przedwczesnych cigz oraz choréb przeno-
szonych drogq piciowq. Wartoéciqg dodanqg wykonanej wtedy pracy jest zacie$nienie wspét-
pracy z wladzami miasta, dzigki czemu obecnie program realizowany jest z miejskiego bu-
dzetu, co jest pionierskim osiggnieciem w dziedzinie edukacji seksualnej w Polsce.

Cykl zajeé dla jednej grupy, maksymalnie 20-osobowej, trwa 10 godzin dydaktycznych
i obejmuje nastepujgce zagadnienia'®:

— dojrzewanie,

— asertywno$¢ i obrona wlasnych granic,

— ¢éwiczenia jezykowe,

— emocje i uczucia oraz jak tworzyé dobry zwigzek,
— cigza i antykoncepcjaq,

16 Aleksandra Dulas i Anna Jurek, Edukacja seksualna. Jak przeprowadzié ciekawe zajecia dla
uczniéw szkét gimnazjalnych i licealnych?, Fundacja Nowoczesnej Edukacji SPUNK, £é6dz 2012.
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choroby przenoszone drogq ptciowq,
— tozsamo$é i orientacja seksualna,
wizerunki kobiet i mezczyzn w mediach oraz pornografia,

— aspekty prawne zwigzane z zachowaniami o charakterze seksualnym.

Poza zajeciami w szkotach fundacja prowadzi mailing zaufania, bedqcy integralng czesciq
catego projektu, ktéry cieszy sie duzym zainteresowaniem oséb ze szkét gimnazjalnych w to-
dzi i wojewddztwie. Informacje o programie oraz dziatalnosci fundacji mozna uzyskaé, pi-
szgc na adres fundacja@spunk.pl.

Grupa Edukacyjna BEZ TABU z Gdariska

Grupa powstata przy Centrum Wspierania Partycypaciji Spotecznej w Gdarisku, ktére prowa-
dzi réwniez Poradnie Zdrowia Psychoseksualnego Bez Tabu specjalizujqgcq sie w poradnic-
twie dla oséb nieheteroseksualnych i transptciowych. Grupa edukatoréw i edukatorek seksu-
alnych powstata wtasnie przy poradni, poczgtkowo jako filia PONTONU.

Program proponowany tréjmiejskim szkotom przekazuje poprzez formy aktywizujgce wiedze
zgodng ze standardami wspétczesnej seksuologii i Swiatowej Organizaciji Zdrowia na temat
biologicznych podstaw seksualnosci cztowieka (w tym dojrzewania) oraz profilaktyki cigzy
i choréb przenoszonych drogq piciowq. Poza tym poruszane w nim sq zagadnienia doty-
czqgce zwiqzkéw miedzyludzkich, praw cztowieka, przeciwdziatania dyskryminacji (m.in. ze
wzgledu na pteéiorientacje seksualng) i molestowaniu seksualnemu. W takiej formie program
ten spetnia standardy wytyczone przez Porozumienie na rzecz upowszechniania edukacji
seksualnej dzieci i mtodziezy w polskiej szkole z 2009 roku.

Jednym z przedsiewzieé grupy popularyzujgcych edukacje seksualng byto takze przettuma-
czenie na jezyk polski oraz wydanie podrecznika autorstwa Carol Hunter-Geboy pt. Eduka-
cja Bez Tabu. Podrecznik do prowadzenia zajeé z mtodziezq na temat seksualnosci i relacji
miedzyludzkich. Pozycja ta jest niewagtpliwie nowatorska na polskim rynku podrecznikéw dla
trenerek i treneréw. Mozna jq bezptatnie pobraé w formie elektronicznej ze strony programu,
w ramach ktérego sfinansowano wydanie: http://www.advocatesforyouth.org/storage/ad-
vfy/documents/life%20planning%20education%20polish.pdf.

Kinga Karp

Psycholozka pracujgca z mlodziezq, trenerka antydyskryminacyjna i genderowa oraz edu-
katorka seksualna. Absolwentka studiéw podyplomowych Gender Studies — Polityka Réw-
nosci Pici w Procesie Ksztafcenia na Uniwersytecie tédzkim, rocznej Akademii Treningu
Antydyskryminacyjnego w Krakowie oraz Kursu dla Edukatoréw Seksualnych organizowa-
nego przez SPUNK Fundacje Nowoczesnej Edukacji. Od 2011 roku cztonkini Towarzystwa
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Edukaciji Antydyskryminacyinej. Miata okazje wspétpracowaé z wieloma firmami szkolenio-
wymi i organizacjami pozarzgdowymi w ramach opracowywania programéw i przeprowa-
dzania szkoler réwnosciowych dla dorostych i mtodziezy (m.in. Centrum Praw Kobiet w todzi,
Fundacja Edukacii i Rozwoju Spoteczenstwa Obywatelskiego, Kampania Przeciw Homofobii,
Fundacja TAP, Fundacja na rzecz Rozwoju Spoteczenstwa Obywatelskiego Jaskétka, Spét-
dzielnia Socjalna ISSA, firmy szkoleniowe SET, HORTUS czy PSDB oraz wiele innych). Obec-
nie pracuje jako edukatorka seksualna w tédzkich szkotach przy projekcie miejskim ,, Profilak-
tyka cigz wiréd nastolatek, choréb przenoszonych drogq piciowq, w tym profilaktyka HIV”,
realizowanym przez Fundacje SPUNK.

248



Lena Rogowska i David Sypniewski

Animacja kultury jako dziatanie
antydyskryminacyjne

Wprowadzenie

Istniejg rézne definicie animacji kultury. Potocznie uwaza sig, ze [gltéwnym celem pracy ani-
matora kultury jest upowszechnianie kultury w publicznych placéwkach kulturalno-oswiato-
wych'. Programy wydziatéw animacji kultury idq jednak w innym kierunku.

Animacja kultury to dziatalnos$é na rzecz aktywnego udziatu ludzi w zyciu

lokalnej i globalnej spotecznoici. [...] ,Kulture” nalezy rozumieé w tym przypadku
antropologicznie jako ogét twérczej dziatalnosci cztowieka. Nikt ze sfery kultury nie
moze byé zatem wykluczony (kazdy ma jakqgs$ kulture), ale niektérzy pozostajq tylko
jej biernymi uczestnikami. Tymczasem celem animatoréw jest stworzenie takiej sytuacii,
w ktérej kazdy aktywnie tworzy $wiat, w ktérym zyje. Tego zas nie da sig robié

w pojedynke — stqd nacisk na budowanie wiezi spotecznych, tworzenie wspélnot?.

Druga definicja pokazuje potqczenie pomiedzy animacjq kultury i praktykg antydyskrymi-
nacyjnqg. Dziatajgc w obszarze edukaciji i kultury, czesto dotykamy tematéw zwigzanych
z wykluczeniem, stereotypami i uprzedzeniami. Kwestie réwnosciowe i antydyskryminacyjne
pojawiajq sie tez podczas pracy z grupq i w kontekicie publicznej prezentacji efektéw pracy.
Animacja kultury moze mieé dziatanie antydyskryminacyjne — moze dekonstruowaé stereoty-
py, odkrywaé nowe sposoby myslenia, wprowadzaé realng zmiane. Ale moze tez wzmacniaé
dyskryminacje i tylko pozornie pomagaé danej grupie.

1 Departament Rynku Pracy, Przewodnik po zawodach, wyd. Il, Ministerstwo Gospodarki, Pracy
i Polityki Spotecznej, Warszawa 2003, tom 1, s. 519.

2 Aleksandra Wisniewska, Animacja Kultury, Ekonomia Kultury, Ekonomia Spotfeczna - o co tak
naprawde chodzi, ,Res Publica Nowa”, 19.04.2011, http://publica.pl/teksty/animacja-kultury-
ekonomia-kultury-ekonomia-spoleczna-%E2%80%93-0-co-tak-naprawde-chodzi [dostep:
29.10.2012].
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W tym tekscie okre$limy zasady, jakie powinien spetniaé projekt animacii kultury, aby miat
dziatanie antydyskryminacyjne. Przyswieca nam przekonanie, ze wiedza ta jest niezwykle
wazna nie tylko dla animatoréw i animatorek, ktérych gtéwnym celem jest przeciwdziatanie
wykluczeniu spotecznemu, lecz takze dla tych, ktérzy pracujgc w tym zawodzie, nie majq
$wiadomosci mozliwych negatywnych konsekwenciji swoich dziatan.

Podzieliliimy wiedze na kilka obszaréw — ujetych w zasady — aby utatwié analize poszcze-
gblnych aspektéw naszej pracy. Zdajemy sobie jednak sprawe, ze podziat ten jest sztuczny,
gdyz w rzeczywistosci obszary te nachodzq na siebie i przenikajq sie nawzajem. Dlatego
ostatnia, najwieksza czeéé tego tekstu, sktada sie z opiséw projekiéw animacji kultury, kté-
rych celem byto przeciwdziatanie wykluczeniu i dyskryminacji. Pokazujemy w nich, jak zasto-
sowaé proponowane przez nas zasady w praktyce, jak radzilismy sobie z pojawiajgcymi sie
trudnosciami i wyzwaniami pracy animacyjno-antydyskryminacyjne;.

Zasada 1. Pytaj: kim jestes?

Prace animatorki i animatora kultury mozna opisaé jako wymiane opowiesci. Jednym z gtéw-
nych tematéw, wokét ktérych sie one obracajq, jest tozsamo$é. Praca twércza, pod postaciq
warsztatéw fotograficznych, muzycznych, teatralnych, czy tez wspélnego tworzenia mapy
okolicy, stwarza warunki, w ktérych osoby uczestniczqce mogq wyrazié siebie, ujawnié — po-
$rednio lub bezposrednio — fragmenty swojej tozsamosci. Dzieje sig to czgsto w sposéb spon-
taniczny i niekontrolowany. Osoby uczestniczgce nie zawsze majg §wiadomo$é, ze ich tozsa-
mo$¢ staje sie tematem wspdlnych dziatan, a wytwory pracy mogq zostaé zinterpretowane
jako opowie$é o danej grupie oséb (klasie, warstwie spofecznej, spotecznosci). Na tobie, jako
osobie prowadzqcej zajecia, spoczywa odpowiedzialno$é za zaopiekowanie sie powstatym
obszarem. Pierwszym krokiem w tym kierunku jest zyskanie §wiadomosci, ze pod pretekstem
rozmowy o wytworach wspélnych dziatarn, méwimy o tozsamos$ciach [zob. Przyktady: Tutqj].
Kolejnym krokiem powinna byé préba opowiedzenia o nich szerszej publicznosci w taki spo-
s6b, zeby unikngé uproszczonego i stereotypowego ujecia tozsamosci grupy.

W tej sytuaciji twojq kluczowq kompetencjq jest umiejetno$é zadawania pytan i podgzania
droggq, ktérg wyznaczq odpowiedzi. Miej $wiadomo$é, ze kazda odpowiedz na nawet naj-
btahsze pytanie moze sie wigzaé z odstonigciem kawatka tozsamosci osoby uczestniczqce;.
Nowa wiedza zawarta w takiej odpowiedzi niesie za sobq duzq odpowiedzialno$é, dlatego
musisz mie¢ gotowo$é do zmiany swoich planéw, jesli sie okaze, ze obrany kierunek moze
by¢ szkodliwy dla grupy, moze powielaé stereotypy na jej temat lub pomijaé wazne dla niej
kwestie. Mozesz przez to mieé poczucie nieprzygotowania i przyttoczenia, mogq pojawié sie
watpliwosci co do stusznosci twoich dziatarn. Zdajemy sobie sprawe, ze w kontekscie napie-
tego harmonogramu projektu i oczekiwar grantodawcéw, dla ktérych wazny jest zazwyczaj
efekt, sytuacja, w ktérej swiadomie decydujesz sie¢ na podgzanie za procesem i niewiado-
my wynik twoich dziatai, moze by¢ trudna. Dlatego poza wiedzqg na temat grupy, z ktérg
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bedziesz pracowaé, warto uzbroié sie w umiejetnosci przeksztatcania rzeczywistosci w dzia-
tania twércze [zob. Trawniki Sounds i Multipublikacjal].

Pytaé mozna na wiele sposobéw. Mozna zaproponowaé osobom uczestniczqcym prowadze-
nie wywiadéw ze sobg nawzajem, mozna zorganizowaé warsztat twérczego pisania, mozna
réwniez poprosi¢ o zaprezentowanie taica lub $piewu wywodzqcego sie z tradycji grupy,
z ktérq pracujesz. Istnieje réwnie wiele sposobéw twérczego i niesztampowego zagospo-
darowania odpowiedzi. Zachecaj do kwestionowania tatwych odpowiedzi i do podgzania
glebiej.

Praca z tozsamoscig w animacii kultury niesie tez ze sobq rézne zagrozenia. Dbaqj o to, zeby
ujawniona tozsamo$é nie stala sie przyczyng napietnowania. Jest to szczegélnie wazne
w pracy z mfodziezq, dla ktérej w pewnym wieku praktycznie jedynym punktem odniesienia
jest grupa réwiesénicza. Taka mtodziez odrzuci wszelkie propozycie, ktére uzna za oémiesza-
jace w oczach sobie podobnych. Wiecej o zagrozeniach wynikajgcych z publicznych pre-
zentacji, gdzie pojawia sie kwestia tozsamosci oséb uczestniczqgcych, piszemy w kolejnym
rozdziale.

Moze sie réwniez zdarzy¢, ze prawo chroni wizerunek oséb nalezqcych do grupy, z ktérg
bedziesz pracowaé. W niektérych realizowanych przez nas projektach stosowaliémy rézne
strategie ukrywania twarzy osoby wystepujqgcej [zob. Patchwork i Opowiesci z doliny Terek].
Pomimo tych ograniczer dalej mozliwa jest publiczna prezentacja pracy, nalezy jedynie za-
dbaé o komfort psychiczny oséb uczestniczqgcych.

Zasada 2. Traktuj osoby, z ktérymi pracujesz, w sposéb podmiotowy

Opisujgc naszq prace, rzadko méwimy, ze komu$ pomagamy. Wolimy méwié, ze z kim$
pracujemy. Takie okreslenie naszej dziatalnosci pozwala nam traktowaé osoby, ktére biorg
udziat w naszych zajeciach, w sposéb podmiotowy. Ta podstawowa zasada nie zawsze jest
dla wszystkich oczywista. Bylismy $wiadkami licznych kulturalnych wydarzen, ktére — w na-
szej ocenie — byty przeciwskuteczne, choé nie kwestionujemy dobrych intencji organizatoréw
i organizatorek. Obserwujqc praktyke zajeé artystycznych adresowanych do oséb zagrozo-
nych wykluczeniem spofecznym, organizowanych w szkotfach, ogniskach wychowawczych
i o§rodkach zamknietych, odnosimy wrazenie, ze nie zawsze spefniajg one swojq role. Za-
miast wlgczaé osoby wykluczone w gtéwny nurt, marginalizujq je jeszcze bardziej, infantyli-
zujq, traktujq niepowaznie. Przyktadowo: widzieli§my koncert, w ktérym obok oséb z niepet-
nosprawnoscig umystowg wystepowaly osoby z niepetnosprawnosciq fizyczng. Osoba na
wézku nie ma ,niepetnosprawnego gtosu”, ale przez wystep na tego typu koncercie, postrze-
ganie jej tozsamosci zostato ograniczone do etykiety ,niepetnosprawna”.

Inna sytuacja: na wydarzenie rocznicowe zostaty zaproszone do zaprezentowania krétkich
form artystycznych dzieci z zespotem Downa, mlodziez niewidoma i niedowidzqca, dziew-
czyny z zaktadu poprawczego. Klucz doboru 0séb uczestniczgcych nie byt nigdzie wyjasnio-
ny. Jedna z dziewczyn z zakladu skomentowata sytuacje nastepujgco: zaprosili tu wszystkich
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nienormalnych. Wydarzenie zamiast przeciwdziataé wykluczeniu, integrowaé, wzmacniaé,
sprawifo, ze kazda z zaproszonych grup utwierdzita si¢ w przekonaniu o swojej nienorma-
tywnosci. Przytoczone wydarzenia umacniaty popularny poglqd, ze publicznoscig dla doko-
nar artystycznych oséb wykluczonych spotecznie mogqg by¢ tylko oni sami lub osoby kieru-
jace sie litoscig. Czestq praktykq jest zanizanie poziomu artystycznego wydarzen, w ktérych
biorg udziat osoby z réznych wzgledéw defaworyzowane. Przy$wieca temu mysl, ze i tak
0s6b tych nie staé na nic bardziej warto$ciowego, a publicznosé i tak przyjdzie tylko dlatego,
ze wystepujq biedne albo niepetnosprawne dzieci. Tym samym tworzy sie krzywdzqce zato-
Zenie, ze ,,0soby nienormalne” robiq , nienormalnqg sztuke”. W naszej pracy staramy sie oba-
laé takie zatozenia. Pomaga nam w tym odejscie od podziatu na sztuke ,,wysokq” i ,niskq”,
profesjonalng i amatorskq, elitarng i popularng. Dychotomie te zostaty zakwestionowane po
raz pierwszy w latach sze$édziesigtych w Wielkiej Brytanii przez ruch community arts. Com-
munity arts

ma swoje korzenie w kontrkulturowych dziataniach aktywistéw z ruchéw
antynuklearnych, proobywatelskich, feministycznych oraz innych inicjatyw oddolnych
[...]. Jego poczqtki to festiwale, dziatania teatralne i parateatralne obalajgce podziat
na widza i aktora, artystyczne komuny wystepujqce przeciw istniejgcym instytucjom
kultury, lokalne gazetki, a pézniej — wraz z pogarszajqcq sie sytuacjg ekonomiczng,
rosngcym bezrobociem oraz strajkami gérnikéw sprzeciwiajgcymi sie polityce
Margaret Thatcher — dokumentacja sytuacji robotnikéw i ich rodzin, wspétudziat

w pikietach oraz oddawanie w rece robotnikéw dostepu do mediéw artystycznego

wyrazu w chwili, gdy niemozliwa byta prezentacja ich racji w mediach publicznych?.

Animacja kultury wychodzi z zatozeniq, ze kazda osoba moze stworzyé prawdziwg, warto-
$ciowq sztuke. Zadaniem animatora, animatorki jest dostrzec potencjat i stworzyé warunki do
uruchomienia twérczosci, a takze zbudowaé taki kontekst prezentaciji pracy, aby mogta ona
by¢ potraktowana przez odbiorcéw i odbiorczynie serio.

Waznym dziataniem animacji kultury jest empowerment. Szukanie réznych sposobéw na
opowiedzenie o sobie i swoim do$wiadczeniu, a takze mozliwo$é publicznej prezentacji ma
funkcje wzmacniajgce. Moze réwniez przywrécié godnoéé oraz stuzyé budowaniu tozsamo-
$ci lokalnej poprzez pogtebianie wiezi wspdlnotowych i uruchomienie rozwoju spotecznego
[zob. Tutqj].

3 Anna Rogozifiska, Wyzwolié kreatywnosé, ,Res Publica Nowa”, 10.03.2010, http://publica.pl/
teksty/wyzwolic-kreatywnosc [dostep: 29.10.2012].

252

Zasada 3. tgcz rézne $wiaty

Praca animacyjna jest spotkaniem. Przede wszystkim (a) jest spotkaniem z grupgq, z kiérq be-
dziesz pracowaé, ale (b) moze byé réwniez pretekstem do spotkania réznych grup spotecz-
nych. Jesli twoje dziatania zakfadajq publicznq prezentacjeg, to bedzie to takze (c) spotkanie
0s6b uczestniczgcych w projekcie ze spoteczenstwem.

Spotkanie z grupq

Niezaleznie od twojego stylu prowadzenia zajeé — mniej czy bardziej zdystansowanego —
wchodzisz w relacje z grupg, a wiec w pewnym sensie stajesz sie jej czesciq i wspdttworzysz
jei kulture (dlatego w tym tekscie czesto postugujemy sie¢ zwrotem: ,twoja grupa”). Tym sa-
mym twoja tozsamosé, twoje zainteresowania i twoja historia majg znaczenie dla zainicjo-
wanych przez ciebie proceséw. Zachecamy cie do proponowania takich dziatan, ktére sq
ciekawe réwniez dla ciebie. Moze si¢ zdarzyé, ze twéj $wiat na pierwszy rzut oka nie ma
nic wspdlnego ze $wiatem twojej grupy, w takim przypadku zachecamy do potraktowania
tej sytuaciji joko wyzwania wymagajgcego twérczego rozwigzania [zob. Bfekitny Express].

Skupienie wytgcznie na grupie bardziej przypomina prace spoteczng niz animacje kultury
i moze, chociaz nie musi, prowadzié¢ do wypalenia. Z kolei skupienie jedynie na sobie jest
dziatalnosciq artystyczng. Animacja kultury plasuje sie pomiedzy tymi dwoma podejiciami.

Spotkanie réznych grup spotecznych

Dobrq praktykq jest tgczenie w grupie oséb pochodzqcych z réznych $rodowisk: mniejszo-
$ciowych i wiekszo$ciowych. Wspélna praca oséb z réznym zapleczem sprzyja wycigganiu
z getta defaworyzowanych, wiqczaniv w gtéwny nurt kultury. Pamietaj, ze kazdqg z grup na-
lezy przygotowaé na takie spotkanie. Grupy mogq zywié wobec siebie uprzedzenia, obawy,
niecheé. Przygotowywaé grupy do spotkania mozna na rézne sposoby [zob. Mnemotechniki].
Oczywiscie konieczna jest otwarta rozmowa o obawach i oczekiwaniach wobec drugiej gru-
py. W czasie tworzenia sie relacji miedzy grupami twoja rola jest kluczowa. Proponujgc za-
dania, mozesz ksztattowaé relacje. Jesli spotkanie dwéch kultur ma byé ptodne, to wazne jest,
aby przeciwdziataé wzajemnej ocenie. Dlatego odradzamy konkursy i wszelkie inne formy
rywalizacyjne, ktére prowadzq do stwierdzenia, ze jedna z grup jest lepsza a druga gorsza.
W zamian proponujemy dziatania, ktérych celem jest docenienie kultury drugiej grupy. Mo-
zesz osiggnqé taki efekt poprzez zadania, w ktérych liczy sie wspblna wygrana (,win-win”)
[zob. Mnemotechniki].
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Spotkanie ze spofeczerstwem

Jezeli pracujesz z grupg mniejszo$ciowq, to dzieki publicznej prezentacji mozesz sprawié, ze
grupa zaistnieje w gtéwnym nurcie kultury. Aby osiggnqé taki cel, nalezy jednak ,odklei¢”
stereotypowe postrzeganie spoteczne i zaprezentowaé grupe w nieznanym dotqd $wietle.
Wez pod uwage, ze prezentacja publiczna moze by¢ sytuacjq, w ktérej dochodzi do komuni-
kacii, wymiany kulturowej pomiedzy grupami oséb zagrozonych wykluczeniem spotecznym
a ,resztq”, czyli tymi, ktérzy wykluczaijq lub sq $wiadkami wykluczenia. Z naszego do$wiad-
czenia wynika, ze tego typu wydarzenie moze zmienié sposdb, w jaki do tej pory byta po-
strzegana grupa [zob. Bfekitny Express].

Z tego samego powodu tak wazna jest jako$é dokumentacii, materiatéw promocyjnych i prze-
kazéw medialnych. Wraz z samym wydarzeniem tworzq one obraz grupy. Zachecamy do
korzystania z prawa do autoryzacji wywiadéw i artykutéw. Czesé wspdiczesnych mediéw
ma tendencje do upraszczania $wiata. Zdarzyto nam sie¢ wielokrotnie prostowanie stereoty-
pizujgcych okresler wystepujgcych w przygotowywanych przekazach medialnych.

Zasada 4. Szukaj nieoczywistych przejawéw kultury / potencjatu kultur

Istniejg w kulturze nurty spychane na margines, niedowarto$ciowane, traktowane z przymru-
zeniem oka. Warto przyjrzeé im sie blizej w trakcie pracy animacyjne;j.

Kultura moze byé narzedziem zmiany spotecznej, wptywaé na ostabienie stereotypdw, uprze-
dzen, zmniejszaé procesy wykluczenia spotecznego. Aby stato sie to mozliwe, wytwory kul-
tury powinny pozostawaé w kontakcie z rzeczywistoscig spoteczng. Dlatego warto zadawaé
sobie pytanie: ,po co robimy projekt kulturalny2”. Duza cze$é otaczajgcej nas kultury to tzw.
kultura fasadowa, reprezentacyjna — jej celem jest przede wszystkim reprodukowanie samej
siebie, jak i porzqgdku spotecznego, w ktérym moze funkcjonowaé. W ten nurt wpisuje sie
duza cze$é wydarzer rocznicowych czy funkcjonowanie zamknietych, prestizowych instytu-
cji kultury. Ten rodzaj dziatalnosci kulturalnej sprzyja dyskryminacii, co dobitnie skomentowat
Pierre Bourdieu, piszqc, ze prawdziwg misjg muzedw jest utwierdzenie niektérych w poczuciu
przynaleznosci, a innych w poczuciu wykluczenia®. Zachecamy cie wiec do kwestionowania
zastanych formatéw kultury i do tworzenia nowych, bardziej adekwatnych do aktualnej sytu-
acji spoteczno-kulturowej.

Realizujgc projekt animacyijny, staraj sie tgczyé ludzi z kulturg, znajdujgc w ich zyciorysach,
tozsamosciach i doswiadczeniach watki, ktére tqczq sie z kodami kultury [zob. Cmy i koty-
sanki]. Jednoczes$nie zwracaj uwage na te cze$é kultury, ktérqg powszechnie nazywa sie niskg,
popularng. Zamiast odrzucaé jq, staraj si¢ zrozumieé jej mechanizmy i jej uwodzicielskg moc.

4 Pierre Bourdieu, Dystynkcja. Spofeczna krytyka wladzy sqdzenia, cyt. za: Artur Zmijewski, Sto
tysiecy ludzi, , Krytyka Polityczna”, nr 30 (2012), s. 60.
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Wierzymy, ze w kazdym przejawie kultury sq jakie$§ warto$ci, tylko trzeba umieé je dostrzec,
zrozumied i wykorzystaé [zob. Cata w pikselach].

Zasada 5. Produkt jest wazny

Gtéwnq réznicq miedzy dziataniami animacji kultury a prowadzeniem warsztatéw antydy-
skryminacyijnych jest cel, jakim dla dziatai animacyjnych jest wytworzenie produktu. Produk-
tem moze byé wystawa zdjeé, flashmob lub sgsiedzki piknik. Jednoczesnie animacja kultury
rézni sie od sztuki tym, ze jej dziatania sq skupione przede wszystkim na ludziach, ktérzy
wspéttworzq kulture, a nie na samej kulturze.

Produkt stuzy przyblizeniu punktu widzenia twojej grupy spoteczernstwu. Dlatego wazne sq
wybrane przez ciebie srodki komunikaciji oraz kontekst, w jakim ukaze si¢ produkt. Wypo-
wiedzi oséb zagrozonych wykluczeniem spotecznym pojawiajq sie przewaznie w artykutach
z brukowcéw czy podrzednych talk showach. Taki kontekst ksztattuje opowiesé, gettoizuje,
nie prowokuje zmiany, utwierdza istniejgcy porzgdek i podziaty spoteczne. Natomiast opo-
wiadanie o sobie przy uzyciu srodkéw artystycznych daje przestrzed do przemyslanego
i Swiadomego komunikatu. Taka wypowiedZ moze staé sie wazna — upodmiotawia osobe mé-
wiqgcg, moze poméc wyj$é poza stereotypy i uprzedzenia, prowadzi¢ do zmiany spoteczne;.
W przeciwienstwie do niektérych organizacji filantropijnych, animatorzy i animatorki kultury
nie starajq sie wzbudzié litoéci w stosunku do grup, z ktérymi pracujq. Spoteczna lito$é moze
sie przydaé w sytuacji potrzeby natychmiastowej pomocy materialnej. Jednak nawet w takim
przypadku lito$é ustawia osoby przyjmujgce pomoc w relacji podlegto$ci wobec oséb udzie-
lajacych pomocy, a to nigdy nie stuzy budowaniu podmiotowosci. Zapraszamy odbiorcéw
do uczestnictwa w naszych wydarzeniach kulturalnych obietnicq waznego dos$wiadczenia,
dobrej zabawy, doznan estetycznych, ciekawej wiedzy.

Wazne jest, aby stworzony produkt byt najwyzszej mozliwej jakosci. Dzigki temu jest szansa,
ze odbiorcy i odbiorczynie zobaczg na nowo grupe, nie poprzez stereotypy, przez kiére
zwykli jq postrzegaé, lecz przez pryzmat ich potencjatu i osobistych historii.

Kontekst, w jakim produkt zostanie pokazany, ksztattuje antydyskryminacyjne znaczenie wy-
darzenia. Moze temu postuzyé na przyktad prestiz instytucii, ktérq reprezentujesz lub z ktérg
wspéipracujesz. Publiczno$é inaczej zareaguje na wystep oséb zagrozonych wykluczeniem
spotecznym w $wietlicy szkolnej, a inaczej w profesjonalnym teatrze. Instytucje o wysokim
prestizu sq kulturotwércze, sq spotecznie postrzegane jako gwarant jako$ci. Wprowadzenie
do nich oséb wykluczonych ma tez znaczenie dla samej instytucii, ktéra dzieki temu staje sie
bardziej otwarta, tez sie ,uczy”.

Innym sposobem jest odpowiednie zaaranzowanie miejsca, w ktérym odbywa si¢ wydarze-
nie kulturalne. Podwérko miedzy blokami, szkolna sala, gérka przy boisku — kazdq z tych
przestrzeni mozna ,zaczarowaé” tak, aby na chwile stata sie niecodzienna i wyjgtkowa.
Produkt stuzy réwniez przetworzeniu jego tematu przez umysty oséb nalezgcych do two-
iei grupy. Moze sta¢ sie pretekstem do przemyslenia swojej sytuaciji, zobaczenia jej z innej
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perspektywy, poprzez twoje spojrzenie lub z punktu widzenia publicznosci. Dzigki twojemu
zainteresowaniu zyciem ludzi, z ktérymi pracujesz, to, co jest definiowane jako ,normalne”,
a wiec to, co jest tak powszednie, ze az niewidzialne, moze staé sie¢ przedmiotem refleks;ji,
a w dalszej kolejno$ci dekonstrukeiji i zmiany.

Produkt jest w koricu celebracjq. Publiczna prezentacja wspélnej pracy jest czesto bardzo
emocjonujqgca, co z kolei wptywa spajajgco na grupe. Udany wystep podnosi poczucie war-
tosci, uskrzydla.

Przyktady
Czesé 1. Zaktad poprawczy

Mnemotechniki

W ostatnim projekcie pracowaty razem seniorki, dziewczyny z gimnazjum z Warszawy
i Trawnik, dziewczyny z zaktadu poprawczego, studentki. W ramach projektu zbieraty$émy
wspomnienia, uktadajgc z nich piosenki, opowiadania i dialogi. Ze stworzonych w ten spo-
s6b narracji powstat spektakl teatralny, ktéry miat swojq premiere w Teatrze Dramatycznym
w Warszawie.

Poza celami artystycznymi, projekt dgzyt do przetamywania stereotypéw i znajdowania tego,
co wspdlne pomiedzy bardzo réznymi grupami kobiet. Starsze kobiety mogq rapowaé i byé
w tym $wietne, mtode zbuntowane dziewczyny mogq pracowaé razem z seniorkami, znalezé
z nimi porozumienie i uczy¢ si¢ od siebie. Kobiety i dziewczyny, opowiadajgc wspomnienia,
a takze demontujgc i odzyskujqc je, wykonaty prace pamieci, dzieki ktérej — przynajmniej
w spektaklu — mogly méwié o sobie swoimi stowami. Same okreslaty$my fragmenty swoich
tozsamosci: dziewczyna z zaktadu poprawczego, gimnazjalistka, seniorka — to etykiety, kt6-
re mogq znaczy¢ bardzo rézne rzeczy.

Praca w grupach poczgtkowo prowadzona byta osobno. Kazdej z grup zadawaty$my te
same pytania: jakie byto twoje pierwsze wspomnienie, gdzie chowatas$ sie w dzieciristwie,
czy kiedy$ zatowalas$, ze jestes kobietq itd. W ramach przygotowywania grup na spotkanie
posredniczytyémy w wymianie tekstéw i opowiesci miedzy grupami. Kazda z grup uczyla
sie réwniez tez tej samej piosenki, ktéra zostata wspélnie zaspiewana podczas pierwszego
spotkania grup.

Cata w pikselach

Raport z 2007 roku Programu Narodéw Zjednoczonych ds. Rozwoju zarzucit polskim pro-
gramom nauczania upowszechnianie stereotypéw, pomijanie kobiet i ich dokonar oraz brak
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rzetelnych informacji o ruchach emancypacyjnych®. W podrecznikach do historii brakuje in-
formacji np. o podejmowanych przez kobiety dziataniach w dziedzinie edukaciji, filantropii,
walce o prawa obywatelskie.

Chcgc odpowiedzieé na ten brak, stworzyli§my zestaw lekcji o kobietach w historii Polski.
Zaczelis$my jednak od zupetnie innej strony: przeprowadzilismy warsztaty pisania piosenek
i tworzenia prostych gier internetowych z dwiema grupami — mtodziezy licealnej i wychowa-
nek zaktadu poprawczego w Falenicy. Docelowe lekcje historii korzystaty z produktéw tych
warsztatéw, czyli gier i piosenek.

Wyszli$my z zalozenia, ze zamiast walczyé z przejawami kultury mlodziezowej, przyjrzy-
my sie im i wykorzystamy do naszych celéw. Statystyczna mtoda osoba spedza 10000 go-
dzin do 21. roku zycia, grajgc w gry komputerowe®. To zjawisko jest praktycznie pomijane
przez edukacje, jeéli nie liczyé komunikatéw dotyczqcych szkodliwosci wptywu gier kompu-
terowych. Z naszego punktu widzenia gry majg pozytywne cechy. Wzbudzajg pozytywne
emocje wzgledem tematu, ktéry poruszajg. W naszym przypadku byty to kobiece postacie
historyczne. Poza tym zapraszajq do przyjecia perspektywy postaci, w ktérq sie wciela oso-
ba grajgca. Mozna to poréwnaé z niektérymi éwiczeniami na warsztatach antydyskrymina-
cyjnych, w ktérych przybierasz cudzq lub wymyslong tozsamosé.

Audiostacja. Falenica

Pierwotnie rap byt glosem oséb defaworyzowanych — wyrést z najbiedniejszych dzielnic
wielkich miast Stanéw Zjednoczonych. Méwit o codzienno$ci, ekonomicznej i spotecznej fru-
stracji, ale tez o aspiracjach i nadziejach Afroamerykanéw.

W ramach projektu dziewczyny z zaktadu poprawczego pisaty rapowane piosenki opowia-
dajgce o ich doswiadczeniach i refleksjach. Piosenki umieszczane nastepnie byty w Internecie.
Projekt byt odpowiedzig na specyficzng sytuacje dziewczyn osadzonych w zaktadzie, kté-
re majq ograniczone mozliwosci czynnego uczestnictwa w kulturze, czesto nie mogqg wyjsé
poza mury zaktadu ani upubliczniaé swoich wizerunkéw. Dlatego wybralismy gtos i dZwieki
jako sposéb komunikacji i porozumienia.

Multimedia petnity nie tylko role tgcznika, okna na $wiat, ale réwniez stworzyty bezpiecz-
ng i nieopresyjng mozliwo$é opowiedzenia o sobie. Wazne dla nas byto, aby opowiesci

5 Polityka Réwnosci ptci, Polska 2007, praca zbiorowa, UNDP 2007, s. 49 http://www.bezuprzedzen.
org/doc/polityka_rownosci_plci_raport.pdf [dostep: 29.10.2012].
6 Stefanie Olsen, ReCaptcha: Reusing your ‘wasted’ time online, CNET News, 16.07.2008, http://

news.cnet.com/8301-1023_3-9989480-93.html [dostep: 29.10.2012]. Artykut nt. badan

~ReCaptcha” Luisa von Ahn z Carnegie Mellon University. Dane podajemy za: Jane McGonigal, Gry
komputerowe mogq uczynié $wiat lepszym, http://www.ted.com/talks/jane_mcgonigal_gaming_
can_make_a_better_world.html [dostep: 29.10.2012].
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dziewczyn z zakladu wyrwaé z kontekstu, w jakim zazwyczaj sq styszane: talk showéw i ga-
zet brukowych. Aby daé im mozliwos$é opowiedzenia o sobie w kontekscie sztuki.

Btekitny Express

Btekitny Express to projekt, ktéry powstat poprzez potgczenie motywéw z dwéch, pozornie
niepasujgcych do siebie $wiatéw: piosenek z dwudziestolecia miedzywojennego oraz rapu.
Rapem chcialy sie¢ zajmowaé dziewczyny z zaktadu. My, osoby prowadzqce, nie lubilismy
rapu i nie znaliémy sie na nim. Ale poniewaz byta to muzyka bliska dziewczynom, postano-
wiliémy zaryzykowaé i zmierzy¢ sie z jej estetykq w projekcie. Zeby zapewnié sobie poczucie
bezpieczenstwa, zaproponowali§my dotqgczenie do pracy obszaru, ktéry byt nam blizszy -
piosenek Hanki Ordonéwny.

Poczgtkowo stylistyka miedzywojnia byta dla dziewczyn nie do przyjecia. Irytowata maniera
6wczesnego $piewania, czuty tez po prostu niecheé do piosenek, ktére sq stare, niemodne,
opowiadajq o innym, nieznanym $wiecie i nikt ze znajomych ich nie stucha. Dopiero kiedy
wyltqczylismy muzyke i zaczeli$my wezytywaé sie w teksty, okazato sie, ze opowiadajq one
o dodwiadczeniu, ktére jest dziewczynom bliskie.

Podobnie przebiegat proces naszego zblizania sie i poznawania kultury hip hopu. Obok sta-
bych, szowinistycznych piosenek, poznalismy wartosciowe, przetamujgce stereotypy utwory.
Dostrzegliémy w rapie narzedzie skutecznej pracy animacyjne;j.

Celem projektu byto stworzenie musicalu sktadajgcego sie z piosenek Ordonki w nowych, ra-
powych aranzacjach. Zalezato nam tez na tym, zeby dziewczyny z zaktadu miaty szanse na
zmiane sposobu, w jaki sq postrzegane, podniesienie poczucia wiasnej wartoéci i dowarto-
$ciowanie poprzez uczestnictwo w praktykach, ktére sq spotecznie cenione. Premiera musica-
lu odbyta sie na nieczynnej stacji kolejowej w Falenicy.

Patchwork

W zaktadzie poprawczym w Falenicy dziata szkota zawodowa, w ktérej wychowanki mogg
sie nauczyé m.in. fryzjerstwa i krawiectwa, lecz nie mogq zrobié matury. W ten sposéb pobyt
w zaktadzie ogranicza mozliwosci rozwoju zawodowego.

Zaprosilismy do wspétpracy stylistke, aby sprébowaé otworzyé dziewczynom wyobraznie na
mozliwosci, ktére sq w ich zasiegu w branzy modowe|. Efektem projektu byta profesjonalna
sesja zdjeciowa, w kiérej wystgpity wychowanki zaktadu. Nie ukrywaliémy na zdjeciach, ze
sesja zostala wykonana w zaktadzie poprawczym. Przeciwnie, wyciggali§my na pierwszy
plan niektére elementy pejzazu, takie jak: krasnale ogrodowe, plastikowa Matka Boska i wiel-
kie metalowe drzwi zakoriczone kolcami. Niektére dziewczyny nie miaty zgody na publikacje
swoich wizerunkéw od swoich opiekunéw. Gazety radzq sobie z tym problemem, umieszcza-
jac czarny prostokgt na oczach osoby, ktérej wizerunek musi byé chroniony. Postanowili§my
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zagraé tg konwencjq: dziewczyny dostaly czarny prostokqt z rgczkq do trzymania, tak jak
w weneckich maskach.

Po sesji zdjeciowe| odbyty sie warsztaty tozsamos$ciowe. Uczestniczki — ze swoimi zdjeciami
w rekach — pracowaty nad obrazem siebie we wtasnych oczach.

Cmy i kotysanki

Wychodzimy z zatozenia, ze wykluczenie spoteczne jest takze wykluczeniem kulturowym -
zabiera narzedzia do opowiedzenia o swoich doswiadczeniach, sprawia, ze osoby wyklu-
czone postrzegajq swojq sytuacje jako nienormalng, nienormatywnq, niemajgcq prawa do
zaistnienia. Kultura oficjalna czesto dgzy do zacierania przejawéw nienormatywnosci. Do
potocznej zbiorowej pamieci docierajqg one w sposéb ugrzeczniony i znormalizowany. Celem
projektu byto zakorzenienie w kulturze do$wiadczen dziewczyn z zaktadu.

Tradycyijne piesni byty tworzone przez wieki. Nie posiadajq jednej, kanonicznej wersiji.
W kazdej wsi pie$h brzmiata troche inaczej, istniato przyzwolenie na dodawanie do pie-
$ni czego$ od siebie. Projekt Cmy i kotysanki zrodzit sie z zaciekawienia potencjatem piesni
tradycyjnych. Kiedy je poznali$my, wydaty nam sie niegrzeczne, niepoprawne, wywrotowe.
Pojawiaty sie w nich tematy, ktére tradycyjnie w kulturze sq tabuizowane. Tematy niechcianej
cigzy, porzucenia dziecka, dziecka nie§lubnego. W pewnej kotysance mama $piewa Dzieci
moje dzieci, mam ja was jak $mieci. Jest tez piosenka o tym, jak Jasiu przyjezdza do Kasi, ca-
tuje jq i dziecko w policzek i méwi Kochana bywaj zdrowa, jade inne mitowaé.

Byty to piosenki tworzone przez kobiety, ktére przezywaty trudne dos$wiadczenie. Byty
w nich zal i niezgoda na $wiat. Opisywaty doswiadczenia, ktére mogg byé bliskie dziewczy-
nom z zaktadu.

Podczas projektu wspdlnie §piewaty$my tradycyjne piesni polskie, przede wszystkim kotysan-
ki. Projekt zakoriczyt sie plenerowym koncertem na tytach zaktadu poprawczego.

Cze$é 2. Uchodzcy

Multipublikacja

Praca organizacji pozarzgdowych na rzecz uchodZcéw jest niezwykle potrzebna, jednak
moze mieé réwniez niekorzystne skutki. Stereotypowy obraz uchodzcéw z Kaukazu, wytwo-
rzony w kontekscie wydarzer i akcji medialnych prowadzonych przez organizacje pozarzg-
dowe, skupia sie na dwéch aspektach: na problemach, ktérych doswiadczajq osoby ucieka-
jace ze swojego kraju, a potem przebywajgce w osrodkach dla uchodzcéw i na walorach
ich — mato w Polsce znanej - kultury. Pierwszy obraz budzi spoteczng empatie, a drugi poma-
ga zwalczaé stereotyp uchodzcédw z tego regionu jako islamskich terrorystéw, poszerzajgc
spekirum wyobrazer na ich temat. Jednak, tak jak kazdy obraz medialny, i ten jest uproszczo-
ny. Zdarzafo nam sie styszeé od mtodych uchodzcédw, chodzqgcych do szkoty w Polsce, ze sq
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zmeczeni ciggtymi pytaniami na temat wojny i tradycyjnych taficéw. Majgc $wiadomo$é, ze
sq one zadawane w dobrej wierze, chcieli zakomunikowaé, ze sq osobami bardziej ztozony-
mi, ze ich tozsamos¢ sktada sie réwniez z innych rél poza uchodzczq i kulturowq.

W odpowiedzi na te potrzebe stworzylismy projekt Multipublikacja, w ktérym zapropono-
wali$my chfopcom i dziewczynkom z Pétnocnego Kaukazu warsztaty twércze (film, reportaz,
animacja poklatkowa, $piew, fotografia), ktérych celem byta indywidualna odpowiedz na
pytanie: kim jestem? Produkty warsztatéw zostaty zaprezentowane na konferencji i wydane
w tytutowej Multipublikacji. Osoby uczestniczgce miaty dzigki temu mozliwo$é opowiedzenia
o sobie wlasnymi stowami i nakre$lenia niejednorodnego i wielowarstwowego obrazu swojej
tozsamosci.

Opowiesci z Doliny Terek / Z réznych Zrédet

W trakcie kilkuletniej pracy z mfodymi uchodZcami i uchodZczyniami doszliémy do wniosku,
ze dzieci tworzq swoje odrebne subkultury. Postanowili$my, ze bedziemy je traktowaé jako
petnoprawne kultury, a wiec stosowaé wzgledem nich te zasady, ktére opracowali$my dla
n~dorostych” kultur. Z tego zatozenia wynikty m.in. dwa projekty: Opowiesci z Doliny Terek
i Z réznych zrédet. W ramach pierwszego stworzyliémy spektakl oparty na kaukaskiej baj-
ce, a produktem drugiego byta ksigzka z polskimi bajkami przettumaczonymi na czeczeriski
i czeczenskimi bajkami przettumaczonymi na polski. Naszym celem bylo dostarczenie ré-
wiesnikom polskim i uchodzczym odniesien kulturowych. Komunikacja miedzy dwiema oso-
bami z tej samej kultury nie opiera si¢ jedynie na znaczeniach zawartych w jezyku, ale réw-
niez — a moze przede wszystkim — na wspélnych kodach kulturowych: na statych zwigzkach
frazeologicznych, na odniesieniach do kanonu lektur i wspélnej historii. Uznalismy, ze bajki
sg jednym ze Zrédet kodéw kulturowych w $wiecie dzieci. Wedtug naszych zafozen, dostar-
czajgc im kontekstu kulturowego, utatwiali§my im komunikacje, a wiec réwniez integracije lub
zwyczajnie podsuwali$my tematy do rozméw.
W Opowiesciach z Doliny Terek graty dzieci uchodzcéw. Zalezato nam jednak, aby przycig-
gnqgé publiczno$é nie tyle , egzotykq”, co wartosciami artystycznymi. Nasz zespét aktorski
byt bardzo zréznicowany wiekowo. Wymysliliimy wiec, ze mtodsze dzieci odegrajq cze$é
przedstawienia w technice teatru cieni, kiéry oceniliémy jako forme prostq acz efektowng.
Dodatkowo wspomoglismy je animacjami komputerowymi wyswietlanymi z projektora, uda-
jacymi cienie.
W odréznieniv od miodszych, starsze dzieci wystepowaty fizycznie na scenie. Zderzylimy
sie jednak z dwoma problemami. Po pierwsze, wstydem wystepujgcym u oséb, ktére nie miaty
wczeséniej doswiadczen scenicznych. A po drugie, prawnym zakazem publikacji wizerunkéw
uchodzcédw, co byto problematyczne w kontekscie promocii spektaklu lub zdjeé robionych
przez publicznosé i udostepnianych na portalach spotecznosciowych. Rozwigzaniem okaza-
to sie uzycie masek: zwiekszaly pewno$é siebie dzieki zakryciu twarzy i likwidowaty rozpo-
znawalno$é wizerunku.
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Czesé 3. Inne projekty

Tutaj

W tym projekcie pytali§my o tozsamosé lokalng, matomiasteczkowq, w miejscowosciach sq-
siadujgcych z granicami kraju, z daleka od centréw — wydawatoby sie — kulturotwérczych
takich jak duze miasta. Przeprowadzilismy tygodniowe warsztaty twércze w szesciu miejsco-
wosciach. Osoby prowadzqce przyjezdzaty z pewnym pomystem na forme i przebieg zajeé,
zawarto$é merytoryczna pozostawata do opracowania na miejscu we wspétpracy z osoba-
mi uczestniczgcymi. W ten sposéb powstat w Chocianowcu m.in. krétki miedzypokoleniowy
film sensacyjny. Gtéwny motywem scenariusza byt wieniec dozynkowy, ktéry zostat akurat
wypleciony na zblizajgce si¢ $wieto. Osoby prowadzqce zajecia byly réwniez otwarte na
zmiany lub uzupetnienia w ich programie. Na przyktad we Wleniu przy okazji zbierania ma-
teriatéw do spektaklu powstat reportaz na temat Gotebiarki — pomnika na gtéwnym rynku.
Starali$my sie¢ daé mieszkaficom mozliwo$é opowiedzenia o swojej tozsamosci tak, jak chcieli.
W Michatowie powstata mapa dZwiekowa miasta i okolic. Mtodziez, ktéra zglosita sie na
zajecia, wybierata miejsca wazne z ich punktu widzenia — mogty by¢ ciekawq atrakcjq tury-
styczng lub mogty byé zwigzane z prywatng historig. Osoby uczestniczqce chodzity wraz
z animatorkami po catym Michalowie, przeprowadzajgc wywiady z ludZmi zwigzanymi
z danym miejscem lub nagrywajqc po prostu dzwieki otoczenia. Tymi skrawkami dzwiekéw
odpowiadali na pytanie: kim jestem? jako mieszkaricy i mieszkanki Michatowa.

Finat projektu odbyt sie w Trawnikach, gdzie zorganizowaliémy Gre nieMiejskq. Przecha-
dzajqc sie po okolicach, mozna byto trafié na rzezbe lokalnego artysty, zamalowaé szablon
wraz z graficiarzami, obejrzeé stare zdjecia w odtworzonej kawiarence Trawniczanka z lat
dwudziestych XX wieku, postuchaé na stuchawkach nagranych historii o trawnickich Zydach
lub na zywo trawnickich legend opowiadanych przez bibliotekarke. Produkcje z innych miej-
scowosci byty réwniez zaprezentowane na trasie gry.

Od-kodowanie praw

Projekt polegat na przeprowadzeniu w Domu Dziecka nr 12 w Warszawie warsztatéw z ani-
macji poklatkowej i zbierania dzwiekéw, a takze zajeé wprowadzajgcych do Konwencji Praw
Dziecka. Produktem koficowym tego projektu byt krétki film animowany. Scenariusz zostat
stworzony na podstawie opinii dzieci na temat zapiséw w Konwencji Praw Dziecka. Dzieci
braty réwniez aktywny udziatl przy jego produkciji: zbieraty, wytwarzaly i selekcjonowaty
dzwieki, odgrywaty postacie i braty udziat w procesie wymyslania scen.

W ten sposéb wyprodukowalismy dzieto, ktére w oryginalny sposéb popularyzuje antydy-
skryminacyijne zapisy prawne, a co najwazniejsze, byto wspéttworzone przez osoby, ktérych
te zapisy dotyczq.
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Trawniki Sounds

Film Czekajgc na sobote” opisuje kilka matych polskich miejscowosci, w ktérych panuje ma-
razm. Mieszkaricy przez caty tydzier czekajq na tytutowq sobote, gdy mogq zabawié sie
w klubach z gtosng muzykaq, striptizem i narkotykami.

Odwiedziwszy Trawniki — miejscowo$é sportretowanqg w filmie — stwierdzili§my, ze rzeczy-
wisto$é radykalnie odbiega od filmu. Napotkaliémy dwie organizacje pozarzqgdowe, przy-
jaznych i pomystowych ludzi, i zwiedzili§my duzy i §wiezo wyremontowany dom kultury.
Stworzylismy wiec projekt, ktérego celem byto oddanie gtosu osobom mieszkajgcym w Traw-
nikach. Powstaty piosenki na temat miejscowosci, ktére zostaty za$piewane na koncercie. Wy-
produkowali$my réwniez dwudziestominutowy film dokumentujqcy dziatania i wydarzenia
w projekcie.

Formacja Duende (2007)

Projekt byt skierowany do dziewczynek pochodzgcych z ubogich rodzin, doswiadczajgcych
problemu wykluczenia spofecznego, podopiecznych Grupy Pedagogiki i Animaciji Spofecz-
nej z warszawskiej Pragi Pétnoc. Projekt wzigt si¢ z obserwacii, ze profile wiekszoséci dziatar
animacyjnych dla mtodziezy z rodzin dysfunkcyjnych czesciej pasujg do chtopcéw niz do
dziewczynek. Moze to wynikaé z faktu, ze chtopcy sq czesciej postrzegani jako potencjalne
zagrozenie spoleczne, a dziewczeta nie. Nie znaczy to jednak, ze trudnosci, z ktérymi zma-
gajq sie dziewczeta, sq mniejsze.

Sytuacja dziewczynek w rodzinach dysfunkcyjnych jest bardzo trudna. Dziewczynki zazwy-
czaj znajdujq sie po stronie ofiar, rzadko majq pozytywne wzory kobiecosci oraz wzory rela-
cji z mezczyznami. Nie majg o sobie wysokiego mniemania. Oglqdajq wiele scen przemocy
domowej, czesto dochodzgc do wniosku, ze jest to sytuacja naturalna. Myslq, ze sq strong
stabszq i nie potrafiq przeciwstawié sie wielu formom przemocy takze w pdzniejszym zyciu.
Dziewczynki z ubogich i dysfunkcyjnych rodzin bardzo wczesénie zachodzq w cigze. Stajq sie
matkami w momencie, kiedy mentalnie same sq jeszcze dzieémi. Wynika to m.in. z tego, ze
zajécie w cigze i, co sie z tym wigze, zamgzpéjscie traktowane jest w tym $rodowisku ciggle
jako awans spoteczny. Dziewczynki, nie widzgc mozliwo$ci samodzielnego funkcjonowania
w $wiecie, szukajg oparcia w niedojrzatych relacjach z chfopcami, tworzqc kolejng rodzine,
ktéra nie jest w stanie samodzielnie funkcjonowaé i najczesciej jest utrzymywana przez po-
moc spofecznq.

Podstawowym dziataniem w projekcie byta praca z ciatem. Wynikato to z przekonania,
ze problemy mtodziezy (a szczegélnie dziewczynek) czesto zaczynajq sie od probleméw

7 Czekajgc na sobote, rez. Irena i Jerzy Morawscy, HBO, 2010.

262

z wlasnym ciatem. Dziewczeta postrzegajq czesto swojqg warto$é tylko poprzez wyglad fi-
zyczny. Internalizujq uprzedmiotawiajqce i seksualizujgce meskie spojrzenie.

Naszg odpowiedziq na problem ciata w kulturze byty warsztaty flamenco, ktére reprezentujq
alternatywny sposéb postugiwania sie ciatem. Taniec ten wyraza kobiecq site i asertywno$é.
Tym samym przywraca podmiotowos¢.

Szczudta

W wielu projektach urzgdzamy warsztaty szczudlarskie. Szczudta przyciggajg swojq nie-
zwyktosciq. Szczudta stuzqg budowaniuv zaufania, gdyz osoba poczgtkujgca musi trzymaé
za rece osobe prowadzqcq i powierzyé jej swéj los. Dzieci uczq sie chodzié bardzo szybko
i majqg wrazenie dokonania w krétkim czasie czego$ niebywatego. Szczudta unoszq nad zie-
miqg, zmieniajq perspektywe. Dzieciom pochodzgcym ze srodowisk zagrozonych wyklucze-
niem spotecznym, ktére nie majg zbyt wiele okazji wykazaé sie przed swoimi réwiesnikami
lub rodzicami, szczudta mogq podnie$é poczucie wtasnej wartosci i wiare we wilasne sity.
Jednym zdaniem: szczudta mogg wspoméc empowerment.

Lena Rogowska

Trenerka antydyskryminacyjna, animatorka kultury, raperka. Wspétzatozycielka i prezeska
Stowarzyszenia Praktykéw Kultury. Autorka i koordynatorka wielu projektéw animacji kultury
i edukaciji kulturalnej skierowanych do mtodziezy, a w szczegélnosci dziewczyn zagrozonych
problemem wykluczenia spotecznego.

David Sypniewski

Trener antydyskryminacyjny, animator kultury, grafik, szczudlarz. Wspétzatozyciel i cztonek
zarzqdu Stowarzyszenia Praktykéw Kultury, cztonek Towarzystwa Edukaciji Antydyskrymina-
cyjnej. Zajmuje sie tematykq komunikacji miedzykulturowej i gender. Jego specjalnosciq jest
przekaz spoteczny, nowe media i dziatania performatywne.
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Informacja o Towarzystwie Edukac;i
Antydyskryminacyjnej

Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA) zostato zatozone w 2009 roku przez
osoby zajmujqgce sie edukacjg antydyskryminacyjnqg. Towarzystwo skupia osoby, ktére spe-
cjalizujg sie w tej dziedzinie — sq to m.in. trenerzy i trenerki antydyskryminacyijni, antydy-
skryminacyine, twércy i twérczynie projektéw na rzecz réwnosci i réznorodnosci, cztonkowie
i cztonkinie organizaciji wspierajgcych grupy narazone na dyskryminacje.

W swoijej pracy spotykamy sie z przedstawicielkami i przedstawicielami réznych grup: pra-
cownikami i pracownicami administracji publicznej, instytucjami rynku pracy, zwigzkami za-
wodowymi, policiq, sektorem edukaciji, biznesem, mediami, organizacjami pozarzgdowymi
i wreszcie z osobami prywatnymi. Zajecia edukacyine, ktére prowadzimy dla tych grup, maijq

przeciwdziataé nieréwnemu traktowaniu.

Misjq Towarzystwa jest rozwijanie i upowszechnianie edukacji antydyskryminacyjnejtak, aby
kazda osoba wspéttworzyta swiat wolny od dyskryminacji i przemocy.

W Towarzystwie Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA) kierujemy swoje dziatania do tych
oséb i instytucji, ktére zajmujq sie edukacjq formalng i nieformalng w Polsce.

Tworzymy rozwigzania dla:

— nauczycieli i nauczycielek,

— instytucji systemu o$wiaty — ministerstw odpowiedzialnych za edukacje i nauke, kurato-
ribw o$wiaty, oérodkéw doskonalenia nauczycieli,

— treneréw i trenerek oséb dorostych oraz mtodziezy,

— instytucji zajmujqcych sie edukacjg nieformalng.
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Misje Towarzystwa realizujemy w trzech $ciezkach programowych:

1. Rozwijamy kompetencje oséb zajmujqcych sie edukacjq antydyskryminacyjng

Ksztatcimy treneréw i trenerki zajmujgce sie edukacjg antydyskryminacyjng. Organizujemy
seminaria, warsztaty oraz specjalistyczne szkoty trenerskie, w ktérych biorg udziat osoby
profesjonalnie zajmujqce sie edukacjqg antydyskryminacyjng.

Chcemy, aby regularnie poszerzato sie grono oséb majqgcych rzetelng wiedze oraz wysokie
kompetencje prowadzenia zajeé edukacyjnych przeciwdziatajgcych dyskryminacji i promu-
jacych réwnosé. Przygotowali§my, przygotowaty$my system certyfikacji treneréw i trenerek
antydyskryminacyjnych.

2. Budujemy standardy edukacji antydyskryminacyjnej

Opracowujemy model edukaciji antydyskryminacyjnej, czyli taki zestaw tresci dotyczqcych
réwnosci i przeciwdziatania dyskryminacji, ktéry bedzie stuzyé edukatorom i edukatorkom
do przygotowywania i prowadzenia wysokiej jako$ci dziatar w tym zakresie.

Bedqg mogly z niego skorzystaé osoby prowadzqce zajecia edukacyjne, ale takze organi-
zacje dziatajgce na rzecz grup zagrozonych wykluczeniem. Tworzymy katalog dostepnych
w Polsce narzedzi edukacyjnych zwigzanych z promowaniem réwnosci i réznorodnosci.

3. Dziatamy na rzecz wiqczenia edukacji antydyskryminacyjnej do systemu
edukacyjnego w Polsce

Prowadzimy badania systemu edukacii formalnej w Polsce, aby zobaczyé, na ile edukacja an-
tydyskryminacyjna jest w tym systemie obecna. Badamy, w jakim stopniu sposéb ksztatcenia
nauczycielek i nauczycieli rozwija ich kompetencje w obszarze przeciwdziatania dyskrymi-
nacji i umozliwia zdobywanie wiedzy zwigzanej z réwnosciq i réznorodnosciq. Interesuje nas
to, w jaki sposéb w polskiej szkole obecne sq kwestie zwigzane z prawami cztowieka, zwal-
czaniem stereotypéw i uprzedzen, reagowania i obrony przed dyskryminacjq oraz przemocq.

Zapraszamy na naszg strone internetowq: www.tea.org.pl
oraz do kontaktu: biuro@tea.org.pl.
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