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Spoteczne pietno eurosieroctwa
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W artykule oméwiono wyniki eksperymentu, w ktérym przeanalizowano proces stygmatyzacji dzieci okres-
lanych w Polsce jako eurosieroty. Badania oparto na zatozeniach teorii: (1) pigtna Goffmana; (2) determi-
nizmu jezykowego i (3) konstruktywizmu spotecznego. Przyjeto, ze okreslone uzycie jezyka (termindéw
stuzacych do opisu rzeczywistosci spotecznej) moze byé przyczyna stereotypizacji i pigtnowania osob
nalezacych do roznych grup spotecznych. Procesy te czgsto przebiegajg w zautomatyzowany sposob, np.
gdy u obserwatorow w mimowolny i nieSwiadomy sposob aktywizowane sg okreslone struktury poznaw-
cze (schematy), afekt i zachowania zwigzane z faworyzowaniem/defaworyzowaniem partneréw interakcji.
Wyniki eksperymentu ujawnily, ze proces stygmatyzacji eurosierot nie jest jednorodny ani uniwersalny.
W jego ocenie nalezy uwzglednié rézne zmienne kontekstowe.
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ZJAWISKO EUROSIEROCTWA

Od momentu wstapienia Polski do Unii Europejskiej
w 2004 roku w mediach, literaturze popularnonauko-
wej 1 naukowej coraz szerzej jest dyskutowana proble-
matyka narastajacej fali migracji zarobkowej Polakow
poza granice kraju. Zjawisku temu towarzyszy problem
pozostawiania dzieci przez rodzicéw bez ustanowienia
formalnej opieki zastepczej. Wiekszos¢ z nich trafia pod
opieke krewnych, inne wedruja do rodzin zastepczych,
a nawet domow dziecka (szczegdtowe statystyki w:
Walczak, 2008). Euromigracje zarobkowe wspotwyste-
puja z problemami wewnatrzrodzinnymi, np. rozpadem
wigzi rodzinnych, co negatywnie oddziatuje na sytuacje
spoteczno-emocjonalng i edukacyjng dzieci (Brzezinska,
Matejczuk, 2011; Kozak, 2010; Trusz, Kwiecinska, 2012).

Dzieci euromigrantow, poczatkowo w mediach, a na-
stepnie w literaturze fachowej zaczeto nazywaé ,.eu-
rosierotami”, a zjawisko pozostawiania ich bez opieki
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— ,eurosieroctwem”. Jak dotad nauki spoteczne nie wy-
pracowaty powszechnie akceptowanych definicji tych
poje¢. Mozna raczej mowic¢ o chaosie definicyjnym wy-
nikajagcym z nieprecyzyjnego uzywania tych termindw,
czesto w kontekscie skandalu lub patologii spotecznej
(Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010) oraz w zwigz-
ku z innym stygmatyzujacym terminem ,sieroctwo”
(Sajkowska, 1999).

Gizicka, Gorbaniuk i Szyszka (2010) argumentuja, ze
»JUZ samo nazywanie dzieci z rodzin migracyjnych eu-
rosierotami wskazuje nam kierunek interpretacji tego
zjawiska” (s. 58). Nawet pobiezna analiza materialdw na
temat eurosieroctwa pozwala przyjaé, ze jest on raczej ne-
gatywny. Migracja zarobkowa rodzicow jest wiazana ze
zjawiskami niekorzystnie wplywajacymi na proces soc-
jalizacji dzieci, np. alkoholizmem (Eurosieroctwo, 2008;
Kozak, 2010).

Dla odmiany w literaturze anglosaskiej dzieci euromig-
rantow sg opisywane terminami semantycznie i afektyw-
nie neutralnymi (np. ,,dzieci cyrkularnych migrantéw”),
natomiast problematyka mobilnosci rodzicow (rodzin)
jest analizowana w S$wietle zjawisk charakterystycz-
nych dla globalizujgcych si¢ spoleczenstw — transnacjo-
nalizmu i wielokulturowosci (Oonk, Maslowski, van
der Werf, 2011). W sprzyjajacych warunkach, np. uda-
nych kontaktéw z przedstawicielami odmiennych kul-
tur, wskazane procesy wptywaja pozytywnie na rozwdj
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poznawczo-spoteczny dziecka, jego zdrowie fizycz-
ne i psychiczne (Clair, Jackson, 2006; Connor, Rainer,
Simcox, Thomisee, 2007). Dlatego praktyka uzywania
terminu eurosierota do opisu dzieci migrantéw wydaje si¢
specyficzna dla spoteczenstwa polskiego, Iub co najwyzej
— krajow postkomunistycznych.

Wigzanie okreslonych terminéw z negatywnymi zja-
wiskami spotecznymi sprawia, ze po pewnym czasie
nabieraja one pejoratywnego zabarwienia. Pojecie euro-
sieroctwo moze peti¢ funkcje stygmatyzujacej etykie-
ty, a korzystanie z niej uruchamia¢ procesy poznawcze,
emocjonalne 1 behawioralne, wptywajace na jakos¢ re-
lacji migdzy dzie¢mi euromigrantéw a ich partnerami
interakcji. Powyzsza hipotez¢ oparto na zalozeniach:
(1) Goftmana teorii pigtna; (2) koncepcji determinizmu
jezykowego Sapira-Whorfa i (3) konstruktywizmu spo-
lecznego.

EUROSIEROCTWO JAKO PIETNO GRUPOWE
I INDYWIDUALNA SKAZA

W yjeciu Goffmana (2005) pietnem moze by¢ dowolna
cecha, ktéra w okreslonym kontekscie spotecznym nabie-
ra dyskredytujacych wiasciwosci. W ten sposob ,,prze-
cigtny, zdrowy cztowiek ulega w naszym umysle swoistej
redukcji, stajac si¢ kim$ naznaczonym, niepelnowarto-
Sciowym. Atrybut, o ktérym mowa, ma charakter pigtna,
zwlaszcza wtedy, gdy jego kompromitujgce konsekwen-
cje sg znaczne” (Goffman, 2005, s. 32).

Pietno moze okresla¢ oczekiwania dotyczace przy-
sztych zachowan osob, np. mozna przewidywac, ze al-
koholik w réznych sytuacjach bedzie zachowywal sie
nieodpowiedzialnie. Ponadto stygmatyzacja prowadzi do
dehumanizowania i dyskryminowania innych, zwlaszcza
gdy wspiera ja ideologia thumaczaca nieche¢ wobec 0sob
przez odwotywanie si¢ do cech, ktére rzekomo wyrdznia-
ja dewiantéw, np. koloru oczu (Peters, 1987).

Reakcje na osoby napietnowane mogg roézni¢ si¢ sitg
i charakterem — poczynajac od afektywnego i behawio-
ralnego lekcewazenia, ,,a koficzac na nienawisci i ludo-
bojstwie” (Neuberg, Smith, Asher, 2008, s. 49). Wobec
niektérych oséb, np. niepetnosprawnych, moga pojawiac
si¢ ambiwalentne reakcje emocjonalne (Czykwin, 2008),
wspotwystepujace z pozytywniejszymi postawami wobec
0sOb pietnowanych niz ,,normalsow” (Dovidio, Major,
Crocker, 2008). Ma to istotne znaczenie z punktu widze-
nia problematyki eurosieroctwa. Reakcje obserwatorow
nie muszg wigza¢ si¢ z defaworyzowaniem eurosierot —
wiedza na temat ich niekorzystnego potozenia zyciowego
moze wzbudza¢ u obserwatora wspolczucie i sktania¢ do
przychylniejszego traktowania niz pozostatych dzieci.
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Analiza literatury pozwala przyjaé, ze eurosieroctwo
jest silnie dyskredytujacym atrybutem — indywidualng
skaza w ujeciu Goffmana (2005). Typowy eurosierota jest
dzieckiem smutnym, zamyslonym, sktonnym do depre-
sji, a nawet prob samobdjczych. Eurosieroty sprawiaja
problemy wychowawcze, osiagaja nizsze niz przed mi-
gracja rodzicow wyniki w nauce i wagaruja (Brzezinska,
Matejczuk, 2011; Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010;
Walczak, 2008).

Analizowany atrybut moze wzbudza¢ specyficzne
wyobrazenia, ktérych zrodlem jest pigtno grupowe lub
stereotyp eurosieroty. Dzieci euromigrantéw nie sa trak-
towane indywidualnie, ale raczej w perspektywie przy-
naleznosci do jednolitej grupy, charakteryzujacej si¢
zestawem cech, ktore pozwalajg przypisaé¢ je do kate-
gorii eurosierot (Biernat, Dovidio, 2008; Nelson, 2003).
W jednym z artykutéw publicystycznych pewien dyrektor
szkoly podstawowej podkresla, ze dzieci euromigrantow
»(...) zmieniaja si¢ w oczach (...). Chodza po korytarzach
z gtowa zwieszong w dot. Jak zbite psy. Potwornie tesknig
(...). Ci kiedys grzeczni najczgsciej zaczynajg sprawiac
ktopoty wychowawcze. Male dzieci sikajg na lekcjach
w majtki, starsi uczniowie, by zwrécic¢ na siebie uwage,
wybijaja okna” (Szpunar, 2008).

Rdzen terminu eurosierota moze odsyta¢ do naznacza-
jacej etykiety sierota i powigzanych z nig cech. Latwo
wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej niepowodzenia ucznia
sg komentowane w nastepujacy sposob: ,,ty sieroto, zno-
wu ci nie wyszlo”, ,,nie badz sierota, wez si¢ w gars¢” itp.
Termin sierota jest kojarzony z niekorzystnymi cechami,
np. niezdarnoscia.

Zgodnie z najlepsza wiedzg autorow artykutu, jak do-
tad nie prowadzono badan eksperymentalnych, w ktorych
analizowano stygmatyzujacy potencjal terminu eurosie-
rota. Istniejg jednak prace, w ktérych oceniano wptyw
zblizonych kategorii, tj. rozbicia rodziny 1 statusu spo-
tecznego dziecka. Uzyskane w nich wyniki sugeruja, ze
eurosieroctwo moze petnic rolg pigtna.

Dusek i Joseph (1983) dowodza, ze dzieci pochodza-
ce z rodzin rozbitych lub wychowywane przez jednego
rodzica sa gorzej postrzegane niz te z rodzin pelnych.
Po drugie, rodzina jest jedng z trzech wartosci najwy-
zej cenionych przez Polakow (CBOS, 2005, 2010), wiec
jej rozbicie, spowodowane migracja, moze negatywnie
wplywacé na jej status spoleczny, a tym samym naznaczaé
jej czlonkéw. Ponadto w poczatkowej fazie wyjazdoéw
zarobkowych rodziny mogg znajdowaé si¢ w stosunko-
wo ztej sytuacji ekonomicznej (Grzymata-Moszczynska,
Kwiatkowska, Roszak, 2010). Jak pokazuja wyniki kla-
sycznego badania Darleya 1 Gross (1983), dzieci pocho-
dzace z takich rodzin sa gorzej oceniane pod wzgledem
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funkcjonowania poznawczego i spotecznego niz rowie-
$nicy o wyzszym statusie spotecznym.

ZJAWISKO EUROSIEROCTWA W SWIETLE
KONCEPCJI DETERMINIZMU JEZYKOWEGO
1 KONSTRUKTYWIZMU SPOLECZNEGO

Naznaczajaca etykieta ,,eurosierota” moze by¢ czynni-
kiem poprzedzajacym procesy postrzegania i oceny dzie-
ci euromigrantow. W tym s$wietle uzasadnione wydaje
si¢ twierdzenie, ze jezyk w wigkszym stopniu wplywa na
odbidr $wiata, a w konsekwencji na tworzong jego repre-
zentacje poznawczg niz rzeczywisto$¢ na uzywany przez
nas jezyk. Proponowane podejscie jest zgodne z hipotezg
determinizmu jezykowego (Raczaszek-Leonardi, 2011).

Z kolei, w ramach konstruktywizmu spolecznego przyj-
muje si¢, ze rzeczywisto$¢ spoteczna jest aktywnie two-
rzona przez partnerow interakcji. Koncepcja ta opiera si¢
na dwoéch zatozeniach: (1) przekonania spoteczne tworza
spoteczng rzeczywisto$¢ w wigkszym stopniu niz jg od-
zwierciedlajg oraz (2) przekonania te czesto sa niedoktad-
ne, tendencyjne, sklonne do btgdu i samospetniania si¢
(Jussim, 1991, 1993).

Wchodzac w interakcje z innymi osobami interpretu-
jemy ich zachowania, odwotujac si¢ do schematow po-
znawczych (Olson, Roese, Zanna, 1996). W klasie szkol-
nej nauczyciele moga mie¢ bardzo ogodlny obraz dziecka
euromigrantdw utworzony na podstawie informacji po-
chodzacych z mediow i prasy. Konstruowana na ich pod-
stawie wiedza sklada si¢ na schemat eurosieroty — dziecka
opuszczonego, borykajacego si¢ z problemami emocjo-
nalnymi i behawioralnymi.

Nauczyciele moga tez kontaktowaé si¢ z konkretny-
mi dzieémi euromigrantéw — egzemplarzami schematu,
zgodnymi w réznym stopniu ze stereotypem eurosieroty.
Rdzeniem znaczeniowym schematu jest prototyp, tj. eg-
zemplarz najbardziej typowy i najlepiej spetniajacy dany
schemat (Wojciszke, 2002). Prototypem eurosieroty moze
by¢ zatem dziecko stabe w nauce i niestabilne emocjo-
nalnie (Walczak, 2009). Prototyp pozwala rozpoznawac
obiekty (,,a ten Piotrus, co pobit si¢ z kolega, wyglada na
eurosierote”), wnioskowac o kolejnych, jeszcze niezaob-
serwowanych cechach (,,na pewno bedzie przeszkadzaé
podczas zajec”) 1 uzupetnia¢ nimi spostrzezenia i pami¢é
zdarzen (,,od dhuzszego czasu sprawia same problemy
wychowawcze”).

Pod wptywem stereotypu eurosieroty nauczyciel moze
tendencyjnie zauwazac, ze wszystkie dzieci euromigran-
tow sprawiajg problemy wychowawcze, mimo ze wie-
le z nich takich probleméw nie sprawia. Ponadto, ste-
reotypy moga inicjowa¢ i nadawac kierunek reakcjom

afektywnym wobec stygmatyzowanych grup spotecznych
(Jarymowicz, 2008; Zajonc, 1985).

Wysokg trwato$¢ stereotypow spotecznych mozna sa-
tysfakcjonujaco thumaczyé w ramach koncepcji wspolnej
rzeczywistosci (shared reality). Zaktada ona, ze podzie-
lanie rzeczywistosci z innymi ludZzmi wzmacnia oceng
trafnosci wlasnych przekonan, zwlaszcza gdy spostrzega-
ne zjawiska sg niejednoznaczne i trudno uchwytne, np.
w sytuacjach, w ktorych brakuje obiektywnych kryteriow
ich oceny. Ponadto wspélna rzeczywistos¢ jest zrodlem
stabilnych w czasie reprezentacji poznawczych. Po ich
utworzeniu ludzie oczekuja, ze przekonania innych beda
stabilne 1 niezaleznie od zmian okoliczno$ci. Na koniec,
podzielanie rzeczywistosci moze pozytywnie wplywac na
oszacowania sity zwigzku miedzy przekonaniami a rze-
czywistymi wlasciwosciami postrzeganych obiektow
(Echterhoft, Higgins, Groll, 2005; Echterhoff, Higgins,
Levine, 2009).

Funkcje jezyka w procesie stereotypizacji
i stygmatyzacji eurosierot

Jezyk jest podstawowym narzgdziem aktywizowania,
komunikowania i kontroli stereotypow. Maass i Arcuri
(1999) przekonuja, ze ,nie istniejg stereotypy lingwi-
styczne (...) pojecia lingwistyczne moga nie tylko okres-
la¢ tres¢, ale tez stuzyé jako zasady organizacji i jako
podstawy oceny” (s. 161). Jezyk dostarcza kluczowych
terminow, wokot ktorych organizowane sg informacje na
temat obiektow postrzegania. Teze o porzadkujacej funk-
cji etykiet jezykowych mozna rozpatrywaé w perspekty-
wie sieciowych modeli umyshu, zgodnie z ktoérymi repre-
zentacje poznawcze, a w ich ramach pojecia wezly sg ze
soba potaczone siecig asocjacyjna (Kossowska, Kofta,
2009; Necka, Orzechowski, Szymura, 2008).

Potgczenia miedzy pojeciami powoduja, ze po zak-
tywizowaniu jednego z nich pobudzenie rozchodzi si¢
wzdtuz linii” taczacych dane pojgcie z innymi wezta-
mi sieci semantycznej (Moskowitz, 2009). Ludzie pro-
szeni o podanie trzech pierwszych stéw kojarzacych sie
ze stowem Zyd mogg wymieni¢: Holokaust, cierpienie,
Jezus Chrystus lub lichwe, inteligencje, che¢ panowa-
nia nad $§wiatem. Podobnie po zaktywizowaniu etykiety
»eurosierota” moze ona wzbudzaé spokrewnione pojecia
— opuszczenie, lek lub inne — niepostuszenstwo, obojet-
nos¢. Swoboda rozprzestrzeniania si¢ pobudzenia po sieci
semantycznej, ktorej efektem sa dwa roézne obrazy euro-
sieroty, moze wigza¢ si¢ z okreslong — pozytywna lub ne-
gatywng — reakcja afektywna, a w konsekwencji fawory-
zowaniem lub defaworyzowaniem dziecka (Babad, 1998;
Jarymowicz, 2008).



W $wietle problematyki stygmatyzacji eurosierot istot-
ny wydaje si¢ fakt, ze schematy poznawcze sg rozpatry-
wane jako dobrze zintegrowane fragmenty sieci seman-
tycznej (Necka i in., 2008). Ich uruchamianie — podobnie
jak w przypadku afektu i zachowan zwigzanych z okres-
lonymi kategoriami spotecznymi — moze zachodzi¢ au-
tomatycznie, co oznacza, ze proces aktywizowania sche-
matéw odbywa si¢ poza swiadoma kontrolg czlowicka
(Bargh, 1999).

Mechanizm wzbudzania okreslonych poje¢ w ramach
schematéw poznawczych warto analizowaé w ramach
modelu dwustopniowego przetwarzania danych na temat
obiektow spolecznych (Devine, 1989). Poziom pierw-
szy — automatyczny — jest pozaswiadomy, co oznacza, ze
informacje na temat partnerow interakcji wywoluja nie-
kontrolowane reakcje i sg blyskawicznie utrwalane przez
obserwatoréw. Devine zauwaza, ze ,,istotnym elementem
automatycznych procesow jest ich nieuchronnos$¢; zacho-
dza one mimo celowych préb ich unikania Iub ignoro-
wania” (s. 6). Procesy swiadome zachodza na poziomie
drugim, na ktorym informacje sa krytycznie analizowane,
i — gdy zachodzi taka potrzeba — modyfikowane lub od-
rzucane. W kontakcie z dzieémi euromigrantdw nauczy-
ciele mogg zatem btyskawicznie odwotywac si¢ do opa-
trzonego kwantyfikatorem ogdlnym obrazu zawsze zanie-
dbanego 1 niepostusznego eurosieroty. Omawiany model
pozwala przyja¢, ze nauczyciele mimo intencjonalnych
préb kontrolowania stereotypdw i1 uprzedzen mogg znaj-
dowac si¢ pod ich wplywem na poziomie nieswiadomym.
,Uprzedzenia i stereotypy moga dziata¢ bez §wiadomego
zamiaru obserwatorow. Nawet ci, ktdrzy $wiadomie re-
zygnuja z uprzedzen, ujawniajg ukryte lub automatyczne
znieksztalcenia, niezgodne z ich egalitarnymi (nonpre-
Jjudiced) wartosciami, ktére mogg godzi¢ w ofiary tych
uprzedzen” — podkresla Devine (2001, s. 757).

Znaczenie wyborow semantycznych
w procesie stereotypizacji

W przypadku wigkszosci grup spotecznych istnieje
wiele termindéw stuzacych do ich opisu, wlaczajac w to
etykiety pozytywne, neutralne i negatywne. Osoby pre-
ferujace partneréw seksualnych tej samej meskiej pici sa
nazywane gejami lub pedatami. Chociaz terminy te odno-
sza si¢ do tej samej grupy osob, nie sg rownowazne — sieci
semantyczne aktywizowane przez stowo ,,gej” diametral-
nie r6znig si¢ od wzbudzanych stowem ,,pedal” (Maass,
Arcuri, 1999). Analizujac praktyke korzystania z etykiet
diagnostycznych, np. ,,ADHD”, ,jupo$ledzony umysto-
wo” itp., Jussim, Palumbo, Chatman, Madon i Smith
(2008) zauwazaja, ze sg one ,,stereotypami spotecznymi —
kategoriami niedomagan psychicznych i fizycznych (...).
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Wiele zarzutow wysuwanych wobec etykiet koncentruje
si¢ na ich niedoktadnosci Iub na ich tendencji do wypa-
czania ocen 1 sgdow” (s. 357).

W tym kontekscie szczegdlnie interesujace wydaja si¢
rezultaty eksperymentu Stahlberga i wspotpracownikdéw
(1994; za: Maass, Arcuri, 1999), w ktérym prébowano
oszacowac stopien, w jakim rodzaj uzywanego jezyka
wplywa na oceng roli kobiet w dziedzinach zycia zdomi-
nowanych przez mezczyzn vs. kobiety. Uczestnicy zapo-
znawali si¢ z przygotowanym na uzytek badania opisem
konferencji naukowej o typowo meskiej (geofizyka) lub
zenskiej (nauki o zywieniu) tematyce. W zaleznosci od
warunkow eksperymentalnych, uczestnikow konferencji
przedstawiano za pomocg terminow okreslajagcych ich
pte¢ (uczona/uczony), termindéw neutralnych (osoba zaj-
mujaca si¢ nauka) lub ogélnych terminéw w formie me-
skiej (uczony). Kontrolowano oceny dotyczace procento-
wego udzialu kobiet w konferencji.

Okazato si¢, ze najwyzsze oceny uzyskano w grupie,
w ktorej uczestnikow konferencji opisano za pomocg for-
my meskiej 1 zenskiej, $rednie, gdy w artykule postuzo-
no si¢ terminem neutralnym, najnizsze zas, gdy w opisie
wystapily terminy ogdélne w formie meskiej. Zdaniem
Maass i Arcuriego (1999), wyniki potwierdzity zalozenie,
ze postugiwanie si¢ seksistowskim jezykiem prowadzi do
niedoceniania znaczenia kobiet w réznych dziedzinach
zycia, zwlaszcza gdy sg one grupa mniejszosciows.

Z kolei w badaniach prowadzonych w Polsce Weigl
(1999) analizowata postawy dzieci i mtodziezy wobec
przedstawicieli roznych mniejszosci etnicznych i naro-
dowych. Okazato si¢, ze na oceny wyraznie wpltywaly
terminy, za pomocg ktdrych opisywano prezentowane
grupy, np. ,,Cyganie”, ze wzgledu na wyrazne obarczenie
terminu negatywnym wartosciowaniem, byli postrzegani
zdecydowanie gorzej niz ,,Romowie”.

Etykiety semantyczne mogg automatycznie aktywi-
zowaé skojarzone z nimi informacje. Zjawisko to wigze
si¢ z trzema konsekwencjami poznawczymi: (1) wybo-
ry lingwistyczne moéwigcego znieksztatcajg procesy po-
znawcze u stuchacza; (2) czesto odbywa si¢ to w sposob
automatyczny — stuchacz nie jest w pelni §wiadomy akty-
wizacji potencjatu etykiety. Zdolnos$¢ shuchacza do kon-
troli aktywizacji etykiety moze by¢ ograniczona, a on sam
moze przyjaé, ze (3) wybory lingwistyczne mowigcego
znaczgco oddzialuja na jego wlasny sposob myslenia
i kierunki myslenia stuchacza (Maass, Arcuri, 1999).

Analogiczny mechanizm moze wystgpowaé w przy-
padku etykiety ,.eurosierota”, gdy w wyniku jej lacze-
nia z negatywnymi zjawiskami, np. rozpadem rodziny
(Eurosieroctwo, 2008; Walczak, 2008), nabiera ona
pigtnujacego znaczenia. Dla odmiany, neutralna wobec
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etykiety ,,eurosieroctwo” moze by¢ kategoria opisowa:
»dziecko rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych
za granica”. Zagadnienie to jest przedmiotem podjetych
przez autorow niniejszego artykutu badan eksperymen-
talnych.

PROBLEMATYKA BADAN I HIPOTEZY BADAWCZE

Terminy stuzace do nazywania osob i rzeczy pehig
funkcje etykiet pozytywnych, neutralnych lub negatyw-
nych, a wybory lingwistyczne ludzi znaczaco wplywaja
na postrzeganie innych osdb i grup spotecznych (Maass,
Arcuri, 1999). Ponadto ludzie za pomocg jezyka odzwier-
ciedlajg i aktywnie konstruujg Swiat, w ktorym zyja.
Dlatego mozna mowi¢ o konstruktywizmie jezykowym
— stanowisku, zgodnie z ktérym fakty lub zjawiska moga
zaistnie¢ w $wiadomosci spotecznej/indywidualnej, o ile
wczesniej zostang odpowiednio nazwane, tj. opatrzone
etykieta (Kurcz, 2000; Whorf, 2002).

Zestawienie terminu ,,eurosierota” z potencjalnie neu-
tralng kategorig opisowa ,,dziecko rodzica/rodzicow okre-
sowo przebywajacych za granicg” oraz z brakiem etykie-
ty (warunki kontrolne), a nastgpnie poréwnanie reakcji
0s6b na dostarczone dane o dziecku, pozwala oszacowac
pigtnujacg warto$¢ terminu ,,eurosierota”. Dzieci euromi-
grantdw moga by¢ faworyzowane lub defaworyzowane
przez nauczycieli, tworzacych na ich temat, odpowiednio,
pozytywny lub negatywny obraz. Zwazywszy na to, w hi-
potezie pierwszej (H1) przyjeto, ze etykieta ,,eurosierota”
w wiekszym stopniu niz kategoria opisowa i/lub brak spe-
cyficznej informacji o dziecku wpltywa na tworzony przez
nauczycieli obraz dziecka w wymiarze funkcjonowania
intelektualnego, zadaniowego, spoteczno-emocjonalnego
oraz wygladu zewnetrznego.

Informacje o statusie spotecznym i rozbiciu rodziny sg
waznym zrodtem zréznicowanych oczekiwan nauczycie-
li wobec uczniéw (Babad, 2009; Dusek, Joseph, 1983).
Badacze zwracajg réwniez uwage na szkodliwo$é sto-
sowania etykiet diagnostycznych — kategorii niedoma-
gan psychicznych i fizycznych, ktore organizuja proces
tworzenia sagdow spotecznych (Jussim i in., 2008; Jussim,
Robustelli, Cain, 2009). W kolejnej hipotezie (H2) przy-
jeto, ze korzystanie z etykiety ,,eurosierota” znaczaco
obniza poziom tworzonych przez nauczycieli oczekiwan
wobec naznaczonych dzieci w wymiarze funkcjonowania
intelektualno-zadaniowego i spotecznego, w porownaniu
do kategorii opisowej i/lub braku specyficznej informacji
o dziecku.

W procesie kategoryzacji innych zwykle odwotujemy
si¢ do najszybszych i najtatwiej dostgpnych kryteridw, tj.
wieku 1 plci partnerow interakcji (Nelson, 2003). Po ich
uaktywnieniu osoby mogg by¢ automatycznie oceniane,

zgodnie ze standardami/oczekiwaniami dotyczacymi
grupy, do ktorej nalezg (Biernat, Dovidio, 2008). Nizsze
osiggniecia w nauce i problemy z zachowaniem moga by¢
wigzane przez nauczycieli zarowno z wiekiem, jak i plcia
uczniéw. Dzieci mtodsze sa postrzegane jako wysoko
zmotywowane do podejmowania wyzwan edukacyjnych,
natomiast wyrazniejsza nieche¢ do nauki jest przypisywa-
na uczniom starszym, co, o ile wystepuje, moze by¢ wy-
jasniane w $wietle mechanizmu narastania sity sprzezenia
zwrotnego mi¢dzy problemami dzieci w nauce i proble-
mami z zachowaniem (Kotakowski, 2005).

Ponadto dziewczynki sa postrzegane jako bardziej
pracowite i ugodowe niz chtopcy, ktorzy sa bardziej im-
pulsywni. Stad oceny problemdéw w nauce i zachowaniu
moga by¢ w wigkszym stopniu roznicowane plcig dzieci.
Ale przeciez eurosieroty, niezaleznie od plci, moga pre-
zentowa¢ podobne problemy z zachowaniem, np. waga-
rowac (Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010). W zwigzku
z tym w ostatniej hipotezie (H3) przyjeto, ze wiek i pteé to
moderatory relacji migdzy informacja o sytuacji rodzinnej
dziecka a tworzonym przez nauczycieli obrazem i ocze-
kiwaniami na jego temat w wyodrebnionych wymiarach.

METODA

Uczestnicy eksperymentu

W badaniach uczestniczylo 120 osob (114 kobiet) —
studentow kierunkéw pedagogicznych Uniwersytetu
Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. Srednia wicku
badanych oséb wyniosta 21,29 roku (SD = 1,11). Osoby
badane losowo przydzielono do 12 réwnolicznych grup
pordwnawczych (o$miu eksperymentalnych i czterech
kontrolnych). Zastosowana procedura dogodnego dobo-
ru proby pozwala generalizowa¢ wyniki eksperymentu
gléwnie na populacje 0sdb przygotowujacych sie do za-
wodow pomocowych, np. przysztych pedagogéw i na-
uczycieli, jak réwniez — przyjmujac, ze wybor zawodu
jest decyzja przemyslana i korelujaca z uktadem cech pre-
dysponujacych do pehienia okreslonej roli zawodowej —
osoby pracujace w roznych zawodach pomocowych, np.
wychowawcow, pracownikow socjalnych.

Procedura badawcza

Postgpowanie eksperymentalne wzorowano na para-
dygmacie badawczym, zastosowanym przez Darleya
1 Gross (1983). Analizowane zmienne kontrolowano za
pomoca aplikacji komputerowej zbudowanej w jezyku
Visual Basic Express pod PC!. Zgodnie z ukladem troj-

' Program komputerowy napisat Konrad Blachnicki, ktoremu
serdecznie dzigkujemy za pomoc i wlozony trud w przygotowanie
niezwykle przydatnego narzedzia badawczego.



czynnikowym ANOVA 3 (informacja o dziecku: etykie-
ta ,,eurosierota” vs. kategoria opisowa ,,dziecko rodzi-
ca/rodzicow okresowo przebywajacych za granicg” vs.
brak specyficznej informacji o dziecku) x 2 (pte¢ dziec-
ka: dziewczynka vs. chlopiec) x 2 (wiek dziecka: 9 vs.
12 lat), program miat 12 wersji, ktore przyporzagdkowano
12 grupom poréwnawczym. Jednorazowo do laborato-
rium zapraszano 12 ochotnikow. Kazdy uczestnik zajmo-
wat stanowisko komputerowe, na ktérym zainstalowano
jedna z dwunastu losowo wyznaczonych wersji aplikacji
(osiem eksperymentalnych i cztery kontrolne). Po zajeciu
miejsc badanych proszono o indywidualne wypetnienie
zadan eksperymentalnych, zgodnie z instrukcja wlasciwa
dla grupy. Kazda aplikacja sktadata si¢ z dwdch czesci:
(1) prezentacji danych o dziecku i (2) pytan na jego temat.

Prezentacja informacji o dziecku. Uczestnikow in-
formowano, ze wykorzystane w eksperymencie nagrania
i dokumenty na temat dziecka pochodza z przeprowadzo-
nej 6 kwietnia 2006 r. ewaluacji fikcyjnego Europejskiego
Programu Edukacja i Rozwoj (EPER). Nastepnie prezen-
towano cztery zestawy zadan i rysunek figury ztozonej,
rzekomo wykorzystanych do oceny osiagni¢¢ dziecka.
Czas zapoznawania si¢ z nimi ograniczono do 120 se-
kund, tak aby w warunkach przecigzenia poznawcze-
go aktywizowac schematy poznawcze osob badanych
(Bukowski, Drogosz, 2005).

Nastepnie uczestnikom udostgpniano fikcyjna opi-
ni¢ koordynatora EPER na temat okresowych wynikow
dziecka w projekcie. Zawierala ona zestaw informacji
o dziecku, tj. etykiete ,,eurosierota” (cztery grupy ekspe-
rymentalne) lub kategori¢ opisowa (cztery grupy ekspe-
rymentalne) oraz dane na temat wieku (9 vs. 12 lat) i ptci
(Andrzej vs. Agnieszka). W pozostatych grupach nie po-
dawano informacji o sytuacji rodzinnej dziecka (cztery
grupy kontrolne). Wszystkie opinie zawieraty jednakowy
profil rozwoju poznawczego dziecka, zgodnie z ktéorym
miescito si¢ ono w normie (,,wynik WISC-R: 93-103 pkt;
poziom rozwoju stowno-pojeciowego w normie, rozumie-
nie norm spotecznych i operowanie poj¢ciami abstrakcyj-
nymi poprawne, poziom stownictwa i wiadomosci ogol-
nych oraz poziom rozwoju funkcji w sferze wykonawczej
w normie”). Moment prezentacji opinii ustalono w taki
sposob, aby kazda kolejna informacja o dziecku byta ana-
lizowana w $wietle zamieszczonych w niej danych.

Po zapoznaniu si¢ z opinig, badani ogladali film, na kto-
rym jedno z czworga dzieci (dziewczynka lub chtopiec
w wieku 9 lub 12 lat) rozwigzywato zadania w dniu rze-
komej ewaluacji programu EPER. Te same zadania znala-
zty si¢ w zestawach, ktére wezesniej udostepniono bada-
nym. Wszystkie filmy mialy t¢ samg strukture i zblizong
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dtugosé¢ (od 2 minut 15 sekund do 2 minut 18 sekund)
—kazdy sktadat si¢ z dwdch czescei, a kazda z czgsci zosta-
ta podzielona na dwie sceny. W czgsci I scenie I dziecko
szkicuje figure geometryczng ze wzoru (zaczerpnietg z te-
stu Reya-Osterreitha; por. Frydrychowicz, Kozniewska,
Sobolewska, Zwierzynska, 2004; modyfikacja wlasna),
w scenie II za§ — figur¢ odtwarza z pamigci. W czesei 11
dziecko rozwigzuje zadania logiczne — uktada patyczki
w trojkaty 1 kwadraty (Obermair, 2002).

Sfilmowane dzieci wybrano wedhlug nastgpujacych kry-
teridw: (1) rodzice wyrazili na to zgodg; (2) dzieci przed
kamera zachowywaly si¢ naturalnie i chetnie rozwiazy-
watly dostarczane im zadania, np. zagadki logiczne, oraz
(3) w obrebie obu ptci w badaniach standaryzacyjnych
(n =42, proba ztozona ze studentéw Il roku studiow pe-
dagogicznych, w tym 41 kobiet) dziecko mtodsze zostato
ocenione jako majgce statystycznie istotnie mniej lat niz
dziecko starsze [dla chtopcow: M = 9,46; SD = 1,42 vs.
M=11,17; SD = 1,87; t(41) = 6,02; p < 0,01 i dla dziew-
czat: M =11,42; SD = 1,11 vs. M = 13,45; SD = 1,00;
#(41)=13,58; p <0,01].

Po emisji filmu uczestnikom prezentowano zadania
rzekomo rozwiazane przez dziecko podczas ewaluacji
projektu EPER i odtworzony z pamigci rysunek figury
ztozonej. Zadaniom przypisano noty, na ktdrych podsta-
wie nie da si¢ jednoznacznie oceni¢ poziomu zdolnosci
dziecka. Zabieg ten, wraz z pozbawianiem badanych
dostepu do informacji na temat sukcesu/porazki dziecka
w zadaniach, miat na celu wzmocnienie wplywu etykie-
ty ,,eurosierota”, wzglednie kategorii opisowej, na oceng
jego wytwordw (Darley, Gross, 1983).

Operacjonalizacja zmiennych zaleznych. W ekspe-
rymencie procesy poznawczo-afektywne szacowano po-
$rednio, mierzac czas reakcji i odpowiedzi uczestnikow
na stawiane im pytania. Dotyczyly one tworzonego obra-
zu i oczekiwan na temat dziecka. Obraz dziecka oceniano
na skalach dyferencjalu semantycznego, sktadajacego si¢
z 38 par przymiotnikdw, wyodrgbnionych na podstawie
wcezesniej przeprowadzonych badan korelacyjnych, do-
tyczacych obrazu typowego ucznia w mtodszym (kla-
sy I-1I1I) i starszym (klasy IV-VI) wieku, generowanego
przez studentéw pedagogiki (n = 297). 22 pary przymiot-
nikow wyodrebniono na podstawie analizy czynnikowej
158 przymiotnikow; metoda sktadowych gtéwnych, ro-
tacja Varimax. Ostateczna wersja skali charakteryzowata
si¢ satysfakcjonujaca rzetelnoscia, a Cronbacha = 0,87.
Doktadny opis skali odnalez¢ mozna w pracy Kwiecien
i Trusza (2010). Kolejnych 16 par przymiotnikow dobra-
no na podstawie analiz prac poswigconych eurosieroctwu
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(Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010; Walczak, 2008,
2009).

Obraz mierzono w wymiarach: (1) intelektualnym
(dwie pary przymiotnikdéw, np. inteligentne — mato inte-
ligentne; o Cronbacha = 0,42), (2) zadaniowym (16 par
przymiotnikéw, np. zaradne—niezaradne; a Cronbacha
= 0,86), (3) spoleczno-emocjonalnym (18 par przymiot-
nikéw, np. towarzyskie—nietowarzyskie; o Cronbacha
=0,75), (4) wygladu zewnetrznego (dwie pary przymiot-
nikdéw, np. zadbane—niezadbane; a Cronbacha = 0,71)
i (5) globalnym ($rednia punktéw pomiaru specyficznych
wymiaréw obrazu dziecka), oczekiwania za§ — w wy-
miarach (1) intelektualno-zadaniowym (2) spotecznym
i (3) globalnym ($rednia punktéw pomiaru specyficznych
wymiaréw oczekiwan).

Oczekiwania w wymiarze intelektualno-zadaniowym
szacowano za pomoca 12 pytan dotyczacych osiggnigé
dziecka w zadaniach rozwigzywanych w trakcie rzeko-
mej ewaluacji programu EPER, np. ,,Z ilu podpowiedzi
skorzystato dziecko podczas rozwigzywania zadania” itp.
Ponadto za pomoca o$miu twierdzen analizowano ocze-
kiwania na temat zdolnosci poznawczych (cztery twier-
dzenia, np. ,,Dziecko nie ukonczy studidow wyzszych”)
i spotecznych dziecka w dorostym zyciu (cztery twierdze-
nia, np. ,,Dziecko be¢dzie miato trudnosci z nawigzywa-
niem kontaktow z nowymi ludzmi”). Obraz i oczekiwania
mierzono na skalach monopolarnych, przy czym wyzsze
oszacowania traktowano jako wskaznik pozytywniejsze-
go obrazu dziecka i wyzszych oczekiwan w wyodrgbnio-
nych obszarach.

Postepowanie eksperymentalne konczylo si¢ pomia-
rem cech socjodemograficznych uczestnikow. Podczas
badania nie kontrolowano doswiadczenia indywidualne-
g0 0sob dotyczacego migracji zarobkowej rodzicow, tj.
potencjalnie istotnego modyfikatora ocenianych relacji,
mozna jednak zatozy¢, ze losowy dobdr oséb do warun-
kéw wyréwnywat site znieksztatcajacego wptywu wska-
zanej zmiennej w grupach poréwnawczych.

WYNIKI

Etykieta ,,eurosieroctwo” a tworzony
przez obserwatorow obraz dziecka

H1 weryfikowano w ukfadzie trzyczynnikowym
MANOVA 3 (informacja o dziecku: etykieta vs. kate-
goria opisowa vs. brak informacji) x 2 (wiek: 9 lat vs.
12 lat) x 2 (pte¢: dziewczynka vs. chlopiec) dla obrazu
dziecka w wymiarze funkcjonowania intelektualnego,
zadaniowego, spoteczno-emocjonalnego i wygladu ze-
wnetrznego oraz w analogicznym uktadzie trzyczynni-
kowym ANOVA dla obrazu dziecka w wymiarze global-
nym. W przypadku specyficznych sktadowych obrazu

zaobserwowano statystycznie istotny efekt gtéwny dla
czynnika wieku, lambda Wilksa (1) = 0,23 [F(4, 105) =
88,93; p<0,001; #*>=0,77] i ptei, (1) = 0,82; F(4, 105) =
5,89; p <0,001; *> = 0,18. Wptyw danych o dziecku dla
zmiennych zaleznych ujmowanych tacznie okazat si¢ sta-
tystycznie nieistotny, 4 =0,93; F(8,210) =1,00; p n.i., po-
dobnie jak efekt interakcji czynnikdéw: informacja i wiek,
(4) =0,88; F(8, 210) = 1,75; p = 0,09; > = 0,06 oraz in-
formacja i pte¢, (1) = 0,87; F(8, 210) = 1,94; p = 0,06;
n*=0,07. W stosunku do obrazu globalnego statystycznie
istotny okazat si¢ efekt gléwny czynnika wiek, F(1, 108)
=261,28; p<0,001; 2= 0,71; wplyw pozostatych zmien-
nych i interakcji byt statystycznie nieistotny. Ze wzgledu
na S$cisle okreslony przedmiot badan (tj. znaczenie wy-
borow lingwistycznych dla generowanego obrazu i ocze-
kiwan na temat dziecka) problematyka wplywu wieku
1 ptei — o ile wskazane czynniki nie wchodzity w interak-
cje z informacja o sytuacji rodzinnej dziecka — w analizie
wynikéw zostanie pominieta.

Biorac pod uwage uzyskane wyniki, tj. brak efektu
gléwnego czynnika informacja o dziecku oraz efektu inte-
rakcji, jak rowniez wyrazone w H1 zaleznosci przeprowa-
dzono seri¢ porownan zaplanowanych. Na ich podstawie
udato si¢ oceni¢, w jakim stopniu obraz dziecka byt rézni-
cowany przez informacje na temat jego sytuacji rodzinnej
(grupa negatywnej etykiety kontrastowana z grupg kate-
gorii opisowej 1 warunkami kontrolnymi, traktowanymi
facznie lub oddzielnie) na $cisle okreslonych poziomach
zmiennej wiek lub pteé. I tak, jesli chodzi o oceny funk-
cjonowania poznawczego (por. rysunek la) okazato sig,
ze dziecko starsze, naznaczone etykieta ,,eurosierota”
(M=5,02; SD = 1,11) byto gorzej postrzegane niz dziec-
ko, wobec ktorego uzyto kategorii opisowej (M = 5,90;
SD = 0,74) lub nie podano informacji na temat sytuacji
rodzinnej (M = 5,52; SD = 1,53). Odwrotny wzorzec wy-
nikow uzyskano w przypadku dziecka mlodszego, ktore
zostato ocenione najlepiej przez osoby przekonane, ze
jest ono eurosierotg (M= 5,42; SD = 1,04), a nastepnie ba-
danych z grupy kategorii opisowej (M= 5,15; SD = 1,18)
i warunkow kontrolnych (M = 5,05; SD = 1,27). Obraz
funkcjonowania intelektualnego byt zdecydowanie bar-
dziej pozytywny w grupach, w ktoérych etykiete ,,euro-
sierota” zastgpiono kategorig opisowa, F(1, 108) = 5,56;
p < 0,05. Termin ,eurosierota” réznicowal ocene jedy-
nie wsrdd osob, ktédrym prezentowano dziecko starsze,
F(2,108) = 2,80; p =0,056.

Odwrotny wzorzec rezultatow uzyskano w przypadku
ocen funkcjonowania spotecznego (rysunek 1b). Wptyw
danych o sytuacji rodzinnej byl statystycznie znaczg-
cy wylacznie w odniesieniu do dziecka milodszego,
F(2,108)=3,53; p<0,05. Pod wzgledem funkcjonowania



spoleczno-emocjonalnego eurosierote oceniono zdecydo-
wanie nizej (M =4,67; SD = 0,74) niz w grupach kategorii
opisowej [M=5,06; SD = 0,55; F(1, 108) = 6,45; p < 0,05]
i kontrolnych [M = 4,97, SD = 0,48; F(1, 108) = 3,79;
p=0,05], traktowanych tacznie, F(1, 108)=6,71; p <0,01.

Jesli chodzi o wyglad zewngtrzny dziecka (rysunek 1c)
okazato si¢, ze wpltyw danych o migracji rodzicéw byt
znaczacy wyltacznie w przypadku dziewczynki, (2, 108)
= 5,01; p < 0,01, ktorg zdecydowanie wyzej ocenity
osoby z warunkéw kontrolnych (M = 4,92; SD = 1,30)
niz grup negatywnej etykiety (M = 4,37; SD = 1,60;
F(1,108)=4,08; p <0,05) i kategorii opisowej (M =4,07;
SD =1,23; F(1, 108) =9.,75; p < 0,01).

7 w - Dziecko mtodsze |:| Dziecko starsze
. Il _

Obraz funkcjonowania intelektualnego ($rednia)
S

Brak
informacji

Etykieta Kategoria

opisowa
Informacja o dziecku

Rysunek 1a. Obraz funkcjonowania intelektualnego w zalez-
nosci od wieku dziecka.
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Rysunek 1b. Obraz funkcjonowania spoleczno-emocjonal-
nego w zaleznos$ci od wieku dziecka.
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Rysunek 1c. Oceny wygladu zewngtrznego w zaleznosci od
plci dziecka.

Etykieta ,,eurosierota” a oczekiwania interpersonalne
obserwatorow

H2 testowano w takim samym jak wcze$niej uktadzie
MANOVA dla oczekiwan dotyczacych osiggniec¢ dziecka
w programie EPER (funkcjonowanie intelektualno-za-
daniowe) i dorostym zyciu (funkcjonowanie intelektual-
no-zadaniowe 1 spoteczne) oraz ANOVA dla oczekiwan
globalnych. Zaobserwowano znaczacy wplyw wieku,
A=0,56; F(3, 106) = 27,14; p < 0,001; > = 0,43 i brak
statystycznie istotnych efektow gléwnych pozostatych
czynnikow oraz interakcji dla specyficznych sktadowych
oczekiwan ujmowanych lacznie. Analogiczny wzorzec
wynikéw uzyskano w stosunku do oczekiwan global-
nych, F(1, 108) = 55,14; p < 0,001; > = 0,34, dla wieku
dziecka.

Blizszy wglad w analizowane relacje ujawnit, ze czyn-
nik informacji o dziecku znaczgco réznicowal progno-
zy uczestnikow eksperymentu, ale w $cisle okreslonych
konfiguracjach zmiennych wiek i pteé. Wyraznie niz-
szymi oczekiwaniami globalnymi obdarzano eurosierotg
w mlodszym wieku (M = 4,46; SD = 0,60) w pordwnaniu
do dziecka w tym samym wieku w grupach kategorii opi-
sowej (M = 4,69; SD = 0,52) i kontrolnych (M = 4,75;
SD = 0,60) traktowanych lacznie, F(1, 108) = 4,06;
p <0,05 (por. rysunek 2).

Ponadto, dziecko mtodsze przedstawiane w grupach
kategorii opisowej (M = 4,72; SD = 0,59) i kontrol-
nych (M = 4,60; SD = 0,80), bylo obdarzane wyzszymi
oczekiwaniami spolecznymi niz to samo dziecko, ale
opatrzone negatywna etykieta (M = 4,32; SD = 0,74),
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Rysunek 2. Oczekiwania globalne dotyczace dziecka.

F(1, 108) = 4,80; p < 0,05. Podobny efekt nie wystapit
w stosunku do dziecka starszego.

Podobnie niekorzystne oczekiwania spoteczne utwo-
rzono wobec eurosieroty dziewczynki, ktdrg oceniono
nizej (M = 3,98; SD = 0,78) niz w pozostalych grupach
porownawczych, F(1, 108) = 4,45; p < 0,05 (M = 4,32;
SD = 0,63 1 M =4,30; SD = 0,64; odpowiednio dla grup
kategorii opisowych i kontrolnych. Réznice poziomow
oczekiwan spotecznych wzgledem chtopca okazaty sig
statystycznie nieistotne.

Ple¢ i wiek dziecka jako moderatory
procesu stygmatyzacji eurosierot

H3 oceniano na podstawie serii hierarchicznych ana-
liz regresji. W pierwszym kroku ustalono site i kierunek
zwigzku mig¢dzy informacja o dziecku a wymiarami ob-
razu i oczekiwan na jego temat. Nastepnie do rownania
regresji wprowadzano wycentrowane moderatory (pte¢
lub wiek) i sprawdzano, czy wchodza one w interakcje
z predyktorem. Jezeli interakcja byla statystycznie istot-
na, ponownie ustalano wartos¢ relacji miedzy informacja
o dziecku a zmiennymi przewidywanymi, oddzielnie dla
wyodrebnionych wartosci moderatoréw.

Przeprowadzone analizy ujawnily, ze czynnik plci
1 wieku nie modyfikowat relacji migdzy informacjg o sy-
tuacji rodzinnej a specyficznymi wymiarami oczekiwan
i obrazu dziecka [ < 0,05; p n.i. odno$nie do predyktora
oraz sktadnikow interakcyjnych dla wszystkich wymia-
réw zmiennych przewidywanych; F(1, 118) < 1; p n.i.;
R?*<0,02; pn.i.oraz F(2,117) < 1; pn.i; R?<0,02; p n.i.,
odpowiednio dla modeli pozbawionych i uwzglednia-
jacych sktadnik interakcyjny, tj. interakcj¢ predyktora

z czynnikiem plci lub wieku dziecka]. Uzyskane rezultaty
pozwalajg przyjac, ze ani pte¢, ani wiek nie byly staty-
stycznie istotnymi moderatorami efektu etykiety ,,euro-
sierota” vs. kategorii opisowej odnosnie do obrazu i ocze-
kiwan dotyczacych dziecka.

DYSKUSJA WYNIKOW

Uzyskane rezultaty pokazuja, ze pig¢tno eurosieroc-
twa nie ma charakteru uniwersalnego ani jednorodnego.
W analizie zjawiska warto uwzglednia¢ rézne czynniki
wspottowarzyszace oraz rdzne jego aspekty. Ogolng tezg
artykuhu, zgodnie z ktdérag termin ,,eurosieroctwo” jest
kategorig silnie stygmatyzujaca, a w konsekwencji ge-
nerujgcg negatywne oceny i reakcje emocjonalne wobec
dzieci euromigrantow, udato si¢ czgsciowo potwierdzié.

Brak statystycznie istotnych efektow gtéwnych etykie-
ty dla ocen dotyczacych dziecka mozna wyjasni¢ w ra-
mach modelu Fiskego i Pavelchaka (1993). Schematy
wplywaja na przetwarzanie informacji, jezeli wczesniej
zostang uksztattowane 1 zaktywizowane przez obserwa-
tora w kontakcie z ludzmi. Wytworzenie schematu po-
znawczego to warunek podstawowy, dlatego w przypad-
ku o0séb nieobcigzonych schematem eurosieroty, wptyw
omawianej kategorii na spostrzeganie zachowan rzeko-
mych eurosierot jest mato prawdopodobny. Podobnie, dla
studentéw pedagogiki kategoria ,,eurosierota” mogta by¢
pozbawiona stereotypowych tresci, w przeciwienstwie
do nauczycieli praktykow, czesciej kontaktujacych si¢ ze
zjawiskiem eurosieroctwa, np. w zwigzku z ogoélnopol-
skimi akcjami liczenia eurosierot (Szpunar, 2008).

Kolejnym warunkiem przyjmowania schematopodob-
nych sadow jest aktywizacja okreslonego fragmentu sieci
semantycznej (Necka i in., 2008), co jest mozliwe, gdy:
(1) wérdd danych o ocenianym obiekcie znajduje si¢ iden-
tyfikator kategorii (np. informacja o wyjazdach zarobko-
wych rodzicéw lub tez — gdy identyfikator nie jest dostep-
ny — konfiguracja cech typowa dla kategorii, np. mocze-
nie si¢, obnizony nastrdj lub przeciwnie — impulsywnos¢
1 famanie norm spotecznych; por. Brzezinska, Matejczyk,
2011; Kozak, 2010; Trusz, Kwiecinska, 2012); (2) sad
jest wydawany w pospiechu; (3) obserwator dysponuje
zbyt matg/duzg liczba informacji o obiekcie i1 (4) sche-
mat poznawczy jest czesto aktywizowany (Brewer, 1999;
Fiske, Taylor, 2008). Na oceny prezentowanego dziecka
w wigkszym stopniu mogly zatem wptynaé pierwotne
1 automatycznie (a zatem czesciej) uruchamiane kategorie
wieku 1 plci niz spolecznie konstruowana etykieta ,,euro-
sierota” (Nelson, 2003).

Kolejnym istotnym warunkiem korzystania ze sche-
matdéw poznawczych jako podstawy sadow spolecznych
jest ich stosowalno$¢. Spostrzegany obiekt musi posiadaé



cechy wlasciwe dla prototypu. W przeciwnym razie oce-
na jest formutowana na podstawie oddolnej integracji da-
nych, tj. cech indywidualnych obiektu (Jones, 1991). By¢
moze badanym nie stworzono warunkéw zachgcajacych
do korzystania ze schematu eurosieroty. Prezentowany
material na temat dziecka (zadania logiczne) modgt su-
gerowad, ze trafito ono do programu EPER ze wzgledu
na wysokie zdolno$ci poznawcze — ceche niezgodng ze
schematem eurosieroty. Dlatego wyobrazenia dotyczace
dziecka byty zblizone we wszystkich grupach poréwnaw-
czych.

Z drugiej strony informacja o sytuacji rodzinnej w okre-
Slonych konfiguracjach z czynnikiem ptci 1 wieku dziecka
sktaniata obserwatoréw do generowania mniej pozytyw-
nego obrazu i oczekiwan wobec eurosieroty. Dlaczego tak
si¢ statlo? Zgodnie z hipoteza relatywizmu jezykowego
(Raczaszek-Leonardi, 2011), wydaje sie, ze nawet jesli
badani nie odwotywali si¢ do schematu dziecka euromi-
grantdéw, juz rdzen terminu ,,eurosierota” mogt ich odsy-
fa¢ do bardziej pierwotnego, stygmatyzujgcego pojecia
»sierota”. Analizujac stereotypowy obraz podopiecznych
domu dziecka, Sajkowska (1999) odkryta, ze dzieci te sa
spostrzegane negatywnie jako wycofane, tamigce normy
spoteczne i bierne. Termin ,,eurosierota” mogt zatem uru-
chamia¢ u badanych fragment sieci semantycznej, zwig-
zany z bardziej dostepnym schematem sieroty.

Wiek i ple¢ wchodzity w interakcje z danymi o sytuacji
rodzinnej dziecka. W przypadku obrazu funkcjonowania
poznawczego, etykieta eurosieroty byla negatywnie na-
znaczajaca, ale wyltgcznie dla dziecka starszego. W sto-
sunku do dziecka mlodszego, paradoksalnie, rzekoma
eurosierota uzyskata najwyzsze oceny. Dla obrazu i ocze-
kiwan dotyczacych funkcjonowania spotecznego uzyska-
no odwrotny wzorzec wynikdw — najgorzej spostrzegano
eurosierote w mtodszym wieku. Na koniec, w przypadku
wygladu zewnetrznego najnizsze oceny uzyskata dziew-
czynka w grupie negatywnej etykiety oraz kategorii opi-
sowej, najkorzystniejsze za§ w warunkach kontrolnych.
Zdecydowanie lepiej oceniono chlopca we wszystkich
grupach poréwnawczych.

Dlaczego uczestnicy uznali, ze rozlaka z rodzicami
jest bardziej destrukcyjna dla dzieci starszych w wymia-
rze funkcjonowania poznawczego, natomiast dla dzieci
mtodszych — funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego?
By¢ moze uznali, ze w klasach od I do III poruszana na
zajeciach problematyka nie jest tak zaawansowana, jak
w klasach wyzszych, wiec jej zgtebianie nie wymaga po-
mocy ze strony (nieobecnych) rodzicow. Wraz ze wzro-
stem poziomu trudno$ci materialu nauczania w klasach
wyzszych wsparcie rodzicow moze by¢ uznawane za ko-
nieczne. Dla odmiany brak opieki ze strony nieobecnych
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rodzicow moze w wigkszym stopniu wplywaé na rozwdj
spoteczno-emocjonalny dziecka mtodszego (7-9 lat),
ktore potrzebuje wigcej uwagi ze strony opiekundw niz
dziecko starsze (11-12 lat; Bee, 2004).

Biorac pod uwage oczekiwania dotyczace funkcjono-
wania spotecznego i oszacowania wygladu zewngtrzne-
g0, nizsze oceny dziewczynek niz chtopcow mozna ana-
lizowaé w $wietle prac posrednio zwigzanych z dyskuto-
wang problematyka. Wyniki niektorych badan wskazuja,
ze w wymiarach funkcjonowania poznawczego, zadanio-
wego 1 spolecznego lepiej oceniane i traktowane przez
nauczycieli sg dziewczynki (Irvine, 1986; Konarzewski,
1995), w innych zas — chlopcy (Good, Sikes, Brophy,
1973). Uzyskane wyniki nalezy wiec traktowac ostroznie,
do czasu powtdrzenia badan uwzgledniajacych wymiar
wygladu zewnetrznego i funkcjonowania spotecznego
eurosierot.

W przypadku obrazu i oczekiwan dotyczacych kompe-
tencji poznawczych okazalo sie, ze nie byly one zwigzane
z zadnymi innymi ocenami aktualnej (obraz) i przysztej
(oczekiwania) aktywnosci dziecka w analizowanych
wymiarach. W przypadku oczekiwan intelektualno-za-
daniowych (wyniki EPER) nie byly réznicowane przez
zadna ze zmiennych niezaleznych. Chtopcy 1 dziewczyn-
ki, w mtodszym lub starszym wieku, naznaczone pigtnem
eurosieroctwa lub kategorig opisowg zostaty pod wzgle-
dem funkcjonowania intelektualnego ocenione tak samo.

Wskazane wyniki nie powinny zaskakiwaé, zwlaszcza
w $wietle rezultatow badan Kwiecien i Trusza (2010),
przeprowadzonych na podobnej probie badawczej.
Analizy czynnikowe ujawnily, ze obraz dziecka mtodsze-
go (8-9 lat) i starszego (11-12 lat) byt pozbawiony cech
tradycyjnie wigzanych z kompetencjami poznawczymi —
»prototypowy uczen kl. I-1II jest pilny, usmiechnigty, ale
intelektualnie «nijaki», zas uczen kl. VI-VI — intelektual-
nie «nijaki», emocjonalnie niedojrzaty i niedostosowany
spotecznie” (s. 243).

Jesli chodzi o analizowane w eksperymencie potencjal-
ne moderatory okazato si¢, ze zarowno wiek, jak i1 ple¢
dziecka nie wplywaty modyfikujaco na relacje miedzy
informacja o jego sytuacji rodzinnej a tworzonym na
jego temat obrazem i oczekiwaniami interpersonalnymi.
Zblizone rezultaty co do czynnika plci uzyskali Jussim
1 Haber (2005), oszacowujacy stopnien, w jakim oczeki-
wania nauczycieli ,,wytwarzaja silniejsze samospehniajace
si¢ proroctwa wsrod ucznidow ze stygmatyzowanych grup
demograficznych (...). Chociaz autorzy badali zajecia
z matematyki, nie odkryli dowoddw na to, ze pte¢ uczniow
moderowata samospetniajace si¢ przepowiednie” (s. 143).

Uzyskane rezultaty trudno interpretowaé w $wietle do-
stepnej wiedzy, jak dotad nie prowadzono bowiem badan
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eksperymentalnych na temat pigtnujacej funkcji terminu
,eurosierota”. Pewng pomoc stanowig prace dotyczace
zjawiska samospetniajacego si¢ proroctwa, w ktorych sa
analizowane oczekiwania nauczycieli wobec uczniow po-
chodzacych z réznych grup spolecznych (Dusek, Joseph,
1983; Santrock, Tracy, 1978; Trusz, 2013). Na przyktad
Santrock 1 Tracy (1978) odkryli, ze dzieci pochodzace
z rodzin rozbitych vs. rodzin pelnych sg gorzej oceniane
pod wzgledem nastepujacych cech: szczgscia, intrower-
sji, stabilno$ci emocjonalnej, moralnosci, Igku, zachowan
dewiacyjnych, zdolnosci radzenia sobie ze stresem 1 inny-
mi ludzmi, popularnosci i przywddztwa.

Podsumowujac, H1 1 H2, w przeciwienstwie do H3,
zostaty czesciowo potwierdzone. Etykieta eurosieroty
sktaniata do tworzenia mniej korzystnego obrazu i ocze-
kiwan interpersonalnych niz kategoria neutralna i brak
specyficznych informacji o dziecku, co byto szczegdlnie
wyrazne w stosunku do (1) obrazu funkcjonowania spo-
lecznego dziecka mtodszego; (2) obrazu funkcjonowania
poznawczego i oczekiwan dotyczacych funkcjonowania
spotecznego dziecka starszego w dorostym zyciu; (3) wy-
gladu zewnetrznego i oczekiwan dotyczacych funkcjono-
wania spotecznego dziewczynki w dorostym zyciu. Dla
odmiany, wbrew zalozeniom, okazato si¢, ze czynnik
wieku 1 plei nie byt znaczacym moderatorem zwigzku
migdzy informacja o dziecku a tworzonym na jego temat
obrazem i oczekiwaniami w wyodr¢bnionych wymiarach.

WNIOSKI I REKOMENDACJE

Zaprezentowane wyniki eksperymentu po czes$ci moga
by¢ artefaktem wynikajacym z zastosowanej procedu-
ry badawczej. Nie da si¢ wykluczy¢, ze wprowadzenie
zmian mogloby wptynaé na sit¢/kierunek zaobserwowa-
nych efektéw. Aby to sprawdzi¢, nalezatoby powtorzyc
eksperyment, modyfikujac schemat w nastepujacy spo-
sob: (1) wprowadzi¢ bardziej wieloznaczne dane na temat
osiagnig¢ dziecka, aby podnies¢ prawdopodobienstwo ak-
tywizacji prototypu eurosieroty; (2) zrezygnowac z nazw
zadan (,,zadania logiczne”), ktore mogly sugerowac, ze
dziecko trafito do programu EPER z powodu wysokich
osiggni¢¢ w nauce; (3) zmniejszy¢ liczb¢ informacji in-
dywidualizujacych, by podnie$¢ szanse¢ uruchomienia
stereotypu eurosieroty; (4) przeprowadzi¢ badania wsrod
0s6b, u ktérych funkcjonuje schemat eurosieroty, np. na-
uczycieli; (5) podniesé liczebnos¢ proby badawczej, aby
uzyskane wyniki (lub ich brak) byty bardziej wiarygodne.

Nie da si¢ rowniez wykluczy¢, ze osoby badane mo-
gty wczesniej kontaktowac si¢ z dzie¢mi euromigrantow,
a doswiadczenia te byty pozytywne. Badani mogli zatem
podlega¢ schematowi eurosieroty, ale sktadajagcemu sie

z korzystnych cech, takich jak odpowiedzialnos¢, dojrza-
tos¢ itp. (Brzezinska, Matejczuk, 2011).

Wydaje si¢, ze przyszie badania dotyczace analizo-
wanej problematyki powinny by¢ realizowane w ra-
mach schematow eksperymentalnych, ktore pozwalaja
oceni¢ stygmatyzujaca warto$¢ kategorii ,,eurosieroc-
two”. Mozliwo$¢ taka daje paradygmat torowania (np.
podprogowego) pigtnujacych informacji i poréwnywa-
nia ich z informacjami neutralnymi dla obserwatoréw
(Jarymowicz, 2008; Ohme, 2007).

Na koniec, oceniajac uzyskane rezultaty pod katem
ich znaczenia spotecznego, warto podkresli¢, ze pro-
ces stygmatyzacji znaczaco oddziatuje na schematy Ja
1 poczucie wilasnej wartosci ,,dewiantow”, nawet mimo
braku obiektywnego wptywu na ich zachowania. Miller
1 Turnbull (1986) zauwazaja, ze ,,0soba, ktéra jest bted-
nie etykiectowana jako otyla, nie musi sta¢ si¢ otyla, by
czu¢ si¢ w taki sposob i rozwija¢ tozsamo$¢ osoby otylej”
(s. 250). Podobnie eurosieroty nie musza by¢ spolecznie
niedostosowane, aby czu¢ si¢ w taki sposob i rozwijac de-
wiacyjna tozsamos¢, a w konsekwencji zgodnie z nig si¢
zachowywac.
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ABSTRACT

In this article we discuss results of an experiment that tested consequences of stigmatizing children with the
linguistic label of “euro-orphan”, as contrasted with other labels (e.g., children of parents who temporarily
live abroad) The study was grounded in following theoretical approaches: (1) Goffman’s theory of stigma;
(2) linguistic determinism and (3) social constructivism. It was assumed that the specific use of language
(terms used to describe social reality) may be a cause of stereotyping and stigmatization of people belong-
ing to various social groups. These processes are often automatic, e.g. they trigger cognitive structures
(schemata), affects or behaviors that favour or disfavour other people. Experimental findings showed that
the stigmatization process of “euro-orphans” was not homogeneous or universal and that it should be
evaluated through additional contextual variables.
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