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Spo eczne pi!tno eurosieroctwa
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W artykule omówiono wyniki eksperymentu, w którym przeanalizowano proces stygmatyzacji dzieci okre#-

lanych w Polsce jako eurosieroty. Badania oparto na za o$eniach teorii: (1) pi!tna Goffmana; (2) determi-

nizmu j!zykowego i (3) konstruktywizmu spo ecznego. Przyj!to, $e okre#lone u$ycie j!zyka (terminów 

s u$%cych do opisu rzeczywisto#ci spo ecznej) mo$e by& przyczyn% stereotypizacji i pi!tnowania osób 

nale$%cych do ró$nych grup spo ecznych. Procesy te cz!sto przebiegaj% w zautomatyzowany sposób, np. 

gdy u obserwatorów w mimowolny i nie#wiadomy sposób aktywizowane s% okre#lone struktury poznaw-

cze (schematy), afekt i zachowania zwi%zane z faworyzowaniem/defaworyzowaniem partnerów interakcji. 

Wyniki eksperymentu ujawni y, $e proces stygmatyzacji eurosierot nie jest jednorodny ani uniwersalny. 

W jego ocenie nale$y uwzgl!dni& ró$ne zmienne kontekstowe.
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ZJAWISKO EUROSIEROCTWA

Od momentu wst%pienia Polski do Unii Europejskiej 

w 2004 roku w mediach, literaturze popularnonauko-

wej i naukowej coraz szerzej jest dyskutowana proble-

matyka narastaj%cej fali migracji zarobkowej Polaków 

poza granice kraju. Zjawisku temu towarzyszy problem 

pozostawiania dzieci przez rodziców bez ustanowienia 

formalnej opieki zast!pczej. Wi!kszo#& z nich traÞ a pod 

opiek! krewnych, inne w!druj% do rodzin zast!pczych, 

a nawet domów dziecka (szczegó owe statystyki w: 

Walczak, 2008). Euromigracje zarobkowe wspó wyst!-

puj% z problemami wewn%trzrodzinnymi, np. rozpadem 

wi!zi rodzinnych, co negatywnie oddzia uje na sytuacj! 

spo eczno-emocjonaln% i edukacyjn% dzieci (Brzezi"ska, 

Matejczuk, 2011; Kozak, 2010; Trusz, Kwieci"ska, 2012).

Dzieci euromigrantów, pocz%tkowo w mediach, a na-

st!pnie w literaturze fachowej zacz!to nazywa& „eu-

rosierotami”, a zjawisko pozostawiania ich bez opieki 

– „eurosieroctwem”. Jak dot%d nauki spo eczne nie wy-

pracowa y powszechnie akceptowanych deÞ nicji tych 

poj!&. Mo$na raczej mówi& o chaosie deÞ nicyjnym wy-

nikaj%cym z nieprecyzyjnego u$ywania tych terminów, 

cz!sto w kontek#cie skandalu lub patologii spo ecznej 

(Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010) oraz w zwi%z-

ku z innym stygmatyzuj%cym terminem „sieroctwo” 

(Sajkowska, 1999).

Gizicka, Gorbaniuk i Szyszka (2010) argumentuj%, $e 

„ju$ samo nazywanie dzieci z rodzin migracyjnych eu-

rosierotami wskazuje nam kierunek interpretacji tego 

zjawiska” (s. 58). Nawet pobie$na analiza materia ów na 

temat eurosieroctwa pozwala przyj%&, $e jest on raczej ne-

gatywny. Migracja zarobkowa rodziców jest wi%zana ze 

zjawiskami niekorzystnie wp ywaj%cymi na proces soc-

jalizacji dzieci, np. alkoholizmem (Eurosieroctwo, 2008; 

Kozak, 2010).

Dla odmiany w literaturze anglosaskiej dzieci euromig-

rantów s% opisywane terminami semantycznie i afektyw-

nie neutralnymi (np. „dzieci cyrkularnych migrantów”), 

natomiast problematyka mobilno#ci rodziców (rodzin) 

jest analizowana w #wietle zjawisk charakterystycz-

nych dla globalizuj%cych si! spo ecze"stw – transnacjo-

nalizmu i wielokulturowo#ci (Oonk, Maslowski, van 

der Werf, 2011). W sprzyjaj%cych warunkach, np. uda-

nych kontaktów z przedstawicielami odmiennych kul-

tur, wskazane procesy wp ywaj% pozytywnie na rozwój 
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poznawczo-spo eczny dziecka, jego zdrowie Þ zycz-

ne i psychiczne (Clair, Jackson, 2006; Connor, Rainer, 

Simcox, Thomisee, 2007). Dlatego praktyka u$ywania 

terminu eurosierota do opisu dzieci migrantów wydaje si! 

specyÞ czna dla spo ecze"stwa polskiego, lub co najwy$ej 

– krajów postkomunistycznych.

Wi%zanie okre#lonych terminów z negatywnymi zja-

wiskami spo ecznymi sprawia, $e po pewnym czasie 

nabieraj% one pejoratywnego zabarwienia. Poj!cie euro-

sieroctwo mo$e pe ni& funkcj! stygmatyzuj%cej etykie-

ty, a korzystanie z niej uruchamia& procesy poznawcze, 

emocjonalne i behawioralne, wp ywaj%ce na jako#& re-

lacji mi!dzy dzie&mi euromigrantów a ich partnerami 

interakcji. Powy$sz% hipotez! oparto na za o$eniach: 

(1) Goffmana teorii pi!tna; (2) koncepcji determinizmu 

j!zykowego Sapira-Whorfa i (3) konstruktywizmu spo-

 ecznego.

EUROSIEROCTWO JAKO PI TNO GRUPOWE 
I INDYWIDUALNA SKAZA

W uj!ciu Goffmana (2005) pi!tnem mo$e by& dowolna 

cecha, która w okre#lonym kontek#cie spo ecznym nabie-

ra dyskredytuj%cych w a#ciwo#ci. W ten sposób „prze-

ci!tny, zdrowy cz owiek ulega w naszym umy#le swoistej 

redukcji, staj%c si! kim# naznaczonym, niepe nowarto-

#ciowym. Atrybut, o którym mowa, ma charakter pi!tna, 

zw aszcza wtedy, gdy jego kompromituj%ce konsekwen-

cje s% znaczne” (Goffman, 2005, s. 32).

Pi!tno mo$e okre#la& oczekiwania dotycz%ce przy-

sz ych zachowa" osób, np. mo$na przewidywa&, $e al-

koholik w ró$nych sytuacjach b!dzie zachowywa  si! 

nieodpowiedzialnie. Ponadto stygmatyzacja prowadzi do 

dehumanizowania i dyskryminowania innych, zw aszcza 

gdy wspiera j% ideologia t umacz%ca niech!& wobec osób 

przez odwo ywanie si! do cech, które rzekomo wyró$nia-

j% dewiantów, np. koloru oczu (Peters, 1987).

Reakcje na osoby napi!tnowane mog% ró$ni& si! si % 

i charakterem – poczynaj%c od afektywnego i behawio-

ralnego lekcewa$enia, „a ko"cz%c na nienawi#ci i ludo-

bójstwie” (Neuberg, Smith, Asher, 2008, s. 49). Wobec 

niektórych osób, np. niepe nosprawnych, mog% pojawia& 

si! ambiwalentne reakcje emocjonalne (Czykwin, 2008), 

wspó wyst!puj%ce z pozytywniejszymi postawami wobec 

osób pi!tnowanych ni$ „normalsów” (Dovidio, Major, 

Crocker, 2008). Ma to istotne znaczenie z punktu widze-

nia problematyki eurosieroctwa. Reakcje obserwatorów 

nie musz% wi%za& si! z defaworyzowaniem eurosierot – 

wiedza na temat ich niekorzystnego po o$enia $yciowego 

mo$e wzbudza& u obserwatora wspó czucie i sk ania& do 

przychylniejszego traktowania ni$ pozosta ych dzieci.

Analiza literatury pozwala przyj%&, $e eurosieroctwo 

jest silnie dyskredytuj%cym atrybutem – indywidualn% 

skaz% w uj!ciu Goffmana (2005). Typowy eurosierota jest 

dzieckiem smutnym, zamy#lonym, sk onnym do depre-

sji, a nawet prób samobójczych. Eurosieroty sprawiaj% 

prob lemy wychowawcze, osi%gaj% ni$sze ni$ przed mi-

gracj% rodziców wyniki w nauce i wagaruj% (Brzezi"ska, 

Matejczuk, 2011; Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010; 

Walczak, 2008).

Analizowany atrybut mo$e wzbudza& specyÞ czne 

wyobra$enia, których )ród em jest pi!tno grupowe lub 

stereotyp eurosieroty. Dzieci euromigrantów nie s% trak-

towane indywidualnie, ale raczej w perspektywie przy-

nale$no#ci do jednolitej grupy, charakteryzuj%cej si! 

zestawem cech, które pozwalaj% przypisa& je do kate-

gorii eurosierot (Biernat, Dovidio, 2008; Nelson, 2003). 

W jednym z artyku ów publicystycznych pewien dyrektor 

szko y podstawowej podkre#la, $e dzieci euromigrantów 

„(…) zmieniaj% si! w oczach (…). Chodz% po korytarzach 

z g ow% zwieszon% w dó . Jak zbite psy. Potwornie t!skni% 

(…). Ci kiedy# grzeczni najcz!#ciej zaczynaj% sprawia& 

k opoty wychowawcze. Ma e dzieci sikaj% na lekcjach 

w majtki, starsi uczniowie, by zwróci& na siebie uwag!, 

wybijaj% okna” (Szpunar, 2008).

Rdze" terminu eurosierota mo$e odsy a& do naznacza-

j%cej etykiety sierota i powi%zanych z ni% cech. 'atwo 

wyobrazi& sobie sytuacj!, w której niepowodzenia ucznia 

s% komentowane w nast!puj%cy sposób: „ty sieroto, zno-

wu ci nie wysz o”, „nie b%d) sierot%, we) si! w gar#&” itp. 

Termin sierota jest kojarzony z niekorzystnymi cechami, 

np. niezdarno#ci%.

Zgodnie z najlepsz% wiedz% autorów artyku u, jak do-

t%d nie prowadzono bada" eksperymentalnych, w których 

analizowano stygmatyzuj%cy potencja  terminu eurosie-

rota. Istniej% jednak prace, w których oceniano wp yw 

zbli$onych kategorii, tj. rozbicia rodziny i statusu spo-

 ecznego dziecka. Uzyskane w nich wyniki sugeruj%, $e 

eurosieroctwo mo$e pe ni& rol! pi!tna.

Dusek i Joseph (1983) dowodz%, $e dzieci pochodz%-

ce z rodzin rozbitych lub wychowywane przez jednego 

rodzica s% gorzej postrzegane ni$ te z rodzin pe nych. 

Po drugie, rodzina jest jedn% z trzech warto#ci najwy-

$ej cenionych przez Polaków (CBOS, 2005, 2010), wi!c 

jej rozbicie, spowodowane migracj%, mo$e negatywnie 

wp ywa& na jej status spo eczny, a tym samym naznacza& 

jej cz onków. Ponadto w pocz%tkowej fazie wyjazdów 

zarobkowych rodziny mog% znajdowa& si! w stosunko-

wo z ej sytuacji ekonomicznej (Grzyma a-Moszczy"ska, 

Kwiatkowska, Roszak, 2010). Jak pokazuj% wyniki kla-

sycznego badania Darleya i Gross (1983), dzieci pocho-

dz%ce z takich rodzin s% gorzej oceniane pod wzgl!dem 
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funkcjonowania poznawczego i spo ecznego ni$ rówie-

#nicy o wy$szym statusie spo ecznym.

ZJAWISKO EUROSIEROCTWA W !WIETLE 
KONCEPCJI DETERMINIZMU J ZYKOWEGO 

I KONSTRUKTYWIZMU SPO"ECZNEGO

Naznaczaj%ca etykieta „eurosierota” mo$e by& czynni-

kiem poprzedzaj%cym procesy postrzegania i oceny dzie-

ci euromigrantów. W tym #wietle uzasadnione wydaje 

si! twierdzenie, $e j!zyk w wi!kszym stopniu wp ywa na 

odbiór #wiata, a w konsekwencji na tworzon% jego repre-

zentacj! poznawcz% ni$ rzeczywisto#& na u$ywany przez 

nas j!zyk. Proponowane podej#cie jest zgodne z hipotez% 

determinizmu j!zykowego (R%czaszek-Leonardi, 2011).

Z kolei, w ramach konstruktywizmu spo ecznego przyj-

muje si!, $e rzeczywisto#& spo eczna jest aktywnie two-

rzona przez partnerów interakcji. Koncepcja ta opiera si! 

na dwóch za o$eniach: (1) przekonania spo eczne tworz% 

spo eczn% rzeczywisto#& w wi!kszym stopniu ni$ j% od-

zwierciedlaj% oraz (2) przekonania te cz!sto s% niedok ad-

ne, tendencyjne, sk onne do b !du i samospe niania si! 

(Jussim, 1991, 1993).

Wchodz%c w interakcje z innymi osobami interpretu-

jemy ich zachowania, odwo uj%c si! do schematów po-

znawczych (Olson, Roese, Zanna, 1996). W klasie szkol-

nej nauczyciele mog% mie& bardzo ogólny obraz dziecka 

euromigrantów utworzony na podstawie informacji po-

chodz%cych z mediów i prasy. Konstruowana na ich pod-

stawie wiedza sk ada si! na schemat eurosieroty – dziecka 

opuszczonego, borykaj%cego si! z problemami emocjo-

nalnymi i behawioralnymi.

Nauczyciele mog% te$ kontaktowa& si! z konkretny-

mi dzie&mi euromigrantów – egzemplarzami schematu, 

zgodnymi w ró$nym stopniu ze stereotypem eurosieroty. 

Rdzeniem znaczeniowym schematu jest prototyp, tj. eg-

zemplarz najbardziej typowy i najlepiej spe niaj%cy dany 

schemat (Wojciszke, 2002). Prototypem eurosieroty mo$e 

by& zatem dziecko s abe w nauce i niestabilne emocjo-

nalnie (Walczak, 2009). Prototyp pozwala rozpoznawa& 

obiekty („a ten Piotru#, co pobi  si! z koleg%, wygl%da na 

eurosierot!”), wnioskowa& o kolejnych, jeszcze niezaob-

serwowanych cechach („na pewno b!dzie przeszkadza& 

podczas zaj!&”) i uzupe nia& nimi spostrze$enia i pami!& 

zdarze" („od d u$szego czasu sprawia same problemy 

wychowawcze”).

Pod wp ywem stereotypu eurosieroty nauczyciel mo$e 

tendencyjnie zauwa$a&, $e wszystkie dzieci euromigran-

tów sprawiaj% problemy wychowawcze, mimo $e wie-

le z nich takich problemów nie sprawia. Ponadto, ste-

reotypy mog% inicjowa& i nadawa& kierunek reakcjom 

afektywnym wobec stygmatyzowanych grup spo ecznych 

(Jarymowicz, 2008; Zajonc, 1985).

Wysok% trwa o#& stereotypów spo ecznych mo$na sa-

tysfakcjonuj%co t umaczy& w ramach koncepcji wspólnej 

rzeczywisto#ci (shared reality). Zak ada ona, $e podzie-

lanie rzeczywisto#ci z innymi lud)mi wzmacnia ocen! 

trafno#ci w asnych przekona", zw aszcza gdy spostrzega-

ne zjawiska s% niejednoznaczne i trudno uchwytne, np. 

w sytuacjach, w których brakuje obiektywnych kryteriów 

ich oceny. Ponadto wspólna rzeczywisto#& jest )ród em 

stabilnych w czasie reprezentacji poznawczych. Po ich 

utworzeniu ludzie oczekuj%, $e przekonania innych b!d% 

stabilne i niezale$nie od zmian okoliczno#ci. Na koniec, 

podzielanie rzeczywisto#ci mo$e pozytywnie wp ywa& na 

oszacowania si y zwi%zku mi!dzy przekonaniami a rze-

czywistymi w a#ciwo#ciami postrzeganych obiektów 

(Echterhoff, Higgins, Groll, 2005; Echterhoff, Higgins, 

Levine, 2009).

Funkcje j#zyka w procesie stereotypizacji 
i stygmatyzacji eurosierot

J!zyk jest podstawowym narz!dziem aktywizowania, 

komunikowania i kontroli stereotypów. Maass i Arcuri 

(1999) przekonuj%, $e „nie istniej% stereotypy lingwi-

styczne (…) poj!cia lingwistyczne mog% nie tylko okre#-

la& tre#&, ale te$ s u$y& jako zasady organizacji i jako 

podstawy oceny” (s. 161). J!zyk dostarcza kluczowych 

terminów, wokó  których organizowane s% informacje na 

temat obiektów postrzegania. Tez! o porz%dkuj%cej funk-

cji etykiet j!zykowych mo$na rozpatrywa& w perspekty-

wie sieciowych modeli umys u, zgodnie z którymi repre-

zentacje poznawcze, a w ich ramach poj!cia w!z y s% ze 

sob% po %czone sieci% asocjacyjn% (Kossowska, Kofta, 

2009; N!cka, Orzechowski, Szymura, 2008).

Po %czenia mi!dzy poj!ciami powoduj%, $e po zak-

tywizowaniu jednego z nich pobudzenie rozchodzi si! 

wzd u$ „linii”  %cz%cych dane poj!cie z innymi w!z a-

mi sieci semantycznej (Moskowitz, 2009). Ludzie pro-

szeni o podanie trzech pierwszych s ów kojarz%cych si! 

ze s owem +yd mog% wymieni&: Holokaust, cierpienie, 

Jezus Chrystus lub lichw!, inteligencj!, ch!& panowa-

nia nad #wiatem. Podobnie po zaktywizowaniu etykiety 

„eurosierota” mo$e ona wzbudza& spokrewnione poj!cia 

– opuszczenie, l!k lub inne – niepos usze"stwo, oboj!t-

no#&. Swoboda rozprzestrzeniania si! pobudzenia po sieci 

semantycznej, której efektem s% dwa ró$ne obrazy euro-

sieroty, mo$e wi%za& si! z okre#lon% – pozytywn% lub ne-

gatywn% – reakcj% afektywn%, a w konsekwencji fawory-

zowaniem lub defaworyzowaniem dziecka (Babad, 1998; 

Jarymowicz, 2008).



SPO'ECZNE PI(TNO EUROSIEROCTWA      411 

W #wietle problematyki stygmatyzacji eurosierot istot-

ny wydaje si! fakt, $e schematy poznawcze s% rozpatry-

wane jako dobrze zintegrowane fragmenty sieci seman-

tycznej (N!cka i in., 2008). Ich uruchamianie – podobnie 

jak w przypadku afektu i zachowa" zwi%zanych z okre#-

lonymi kategoriami spo ecznymi – mo$e zachodzi& au-

tomatycznie, co oznacza, $e proces aktywizowania sche-

matów odbywa si! poza #wiadom% kontrol% cz owieka 

(Bargh, 1999).

Mechanizm wzbudzania okre#lonych poj!& w ramach 

schematów poznawczych warto analizowa& w ramach 

modelu dwustopniowego przetwarzania danych na temat 

obiektów spo ecznych (Devine, 1989). Poziom pierw-

szy – automatyczny – jest poza#wiadomy, co oznacza, $e 

informacje na temat partnerów interakcji wywo uj% nie-

kontrolowane reakcje i s% b yskawicznie utrwalane przez 

obserwatorów. Devine zauwa$a, $e „istotnym elementem 

automatycznych procesów jest ich nieuchronno#&; zacho-

dz% one mimo celowych prób ich unikania lub ignoro-

wania” (s. 6). Procesy #wiadome zachodz% na poziomie 

drugim, na którym informacje s% krytycznie analizowane, 

i – gdy zachodzi taka potrzeba – modyÞ kowane lub od-

rzucane. W kontakcie z dzie&mi euromigrantów nauczy-

ciele mog% zatem b yskawicznie odwo ywa& si! do opa-

trzonego kwantyÞ katorem ogólnym obrazu zawsze zanie-

dbanego i niepos usznego eurosieroty. Omawiany model 

pozwala przyj%&, $e nauczyciele mimo intencjonalnych 

prób kontrolowania stereotypów i uprzedze" mog% znaj-

dowa& si! pod ich wp ywem na poziomie nie#wiadomym. 

„Uprzedzenia i stereotypy mog% dzia a& bez #wiadomego 

zamiaru obserwatorów. Nawet ci, którzy #wiadomie re-

zygnuj% z uprzedze", ujawniaj% ukryte lub automatyczne 

zniekszta cenia, niezgodne z ich egalitarnymi (nonpre-

judiced) warto#ciami, które mog% godzi& w oÞ ary tych 

uprzedze"” – podkre#la Devine (2001, s. 757).

Znaczenie wyborów semantycznych 
w procesie stereotypizacji

W przypadku wi!kszo#ci grup spo ecznych istnieje 

wiele terminów s u$%cych do ich opisu, w %czaj%c w to 

etykiety pozytywne, neutralne i negatywne. Osoby pre-

feruj%ce partnerów seksualnych tej samej m!skiej p ci s% 

nazywane gejami lub peda ami. Chocia$ terminy te odno-

sz% si! do tej samej grupy osób, nie s% równowa$ne – sieci 

semantyczne aktywizowane przez s owo „gej” diametral-

nie ró$ni% si! od wzbudzanych s owem „peda ” (Maass, 

Arcuri, 1999). Analizuj%c praktyk! korzystania z etykiet 

diagnostycznych, np. „ADHD”, „upo#ledzony umys o-

wo” itp., Jussim, Palumbo, Chatman, Madon i Smith 

(2008) zauwa$aj%, $e s% one „stereotypami spo ecznymi – 

kategoriami niedomaga" psychicznych i Þ zycznych (…). 

Wiele zarzutów wysuwanych wobec etykiet koncentruje 

si! na ich niedok adno#ci lub na ich tendencji do wypa-

czania ocen i s%dów” (s. 357).

W tym kontek#cie szczególnie interesuj%ce wydaj% si! 

rezultaty eksperymentu Stahlberga i wspó pracowników 

(1994; za: Maass, Arcuri, 1999), w którym próbowano 

oszacowa& stopie", w jakim rodzaj u$ywanego j!zyka 

wp ywa na ocen! roli kobiet w dziedzinach $ycia zdomi-

nowanych przez m!$czyzn vs. kobiety. Uczestnicy zapo-

znawali si! z przygotowanym na u$ytek badania opisem 

konferencji naukowej o typowo m!skiej (geoÞ zyka) lub 

$e"skiej (nauki o $ywieniu) tematyce. W zale$no#ci od 

warunków eksperymentalnych, uczestników konferencji 

przedstawiano za pomoc% terminów okre#laj%cych ich 

p e& (uczona/uczony), terminów neutralnych (osoba zaj-

muj%ca si! nauk%) lub ogólnych terminów w formie m!-

skiej (uczony). Kontrolowano oceny dotycz%ce procento-

wego udzia u kobiet w konferencji.

Okaza o si!, $e najwy$sze oceny uzyskano w grupie, 

w której uczestników konferencji opisano za pomoc% for-

my m!skiej i $e"skiej, #rednie, gdy w artykule pos u$o-

no si! terminem neutralnym, najni$sze za#, gdy w opisie 

wyst%pi y terminy ogólne w formie m!skiej. Zdaniem 

Maass i Arcuriego (1999), wyniki potwierdzi y za o$enie, 

$e pos ugiwanie si! seksistowskim j!zykiem prowadzi do 

niedoceniania znaczenia kobiet w ró$nych dziedzinach 

$ycia, zw aszcza gdy s% one grup% mniejszo#ciow%.

Z kolei w badaniach prowadzonych w Polsce Weigl 

(1999) analizowa a postawy dzieci i m odzie$y wobec 

przedstawicieli ró$nych mniejszo#ci etnicznych i naro-

dowych. Okaza o si!, $e na oceny wyra)nie wp ywa y 

terminy, za pomoc% których opisywano prezentowane 

grupy, np. „Cyganie”, ze wzgl!du na wyra)ne obarczenie 

terminu negatywnym warto#ciowaniem, byli postrzegani 

zdecydowanie gorzej ni$ „Romowie”.

Etykiety semantyczne mog% automatycznie aktywi-

zowa& skojarzone z nimi informacje. Zjawisko to wi%$e 

si! z trzema konsekwencjami poznawczymi: (1) wybo-

ry lingwistyczne mówi%cego zniekszta caj% procesy po-

znawcze u s uchacza; (2) cz!sto odbywa si! to w sposób 

automatyczny – s uchacz nie jest w pe ni #wiadomy akty-

wizacji potencja u etykiety. Zdolno#& s uchacza do kon-

troli aktywizacji etykiety mo$e by& ograniczona, a on sam 

mo$e przyj%&, $e (3) wybory lingwistyczne mówi%cego 

znacz%co oddzia uj% na jego w asny sposób my#lenia 

i kierunki my#lenia s uchacza (Maass, Arcuri, 1999).

Analogiczny mechanizm mo$e wyst!powa& w przy-

padku etykiety „eurosierota”, gdy w wyniku jej  %cze-

nia z negatywnymi zjawiskami, np. rozpadem rodziny 

(Euro sieroctwo, 2008; Walczak, 2008), nabiera ona 

pi!t nuj%cego znaczenia. Dla odmiany, neutralna wobec 
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etykiety „eurosieroctwo” mo$e by& kategoria opisowa: 

„dziecko rodzica/rodziców okresowo przebywaj%cych 

za granic%”. Zagadnienie to jest przedmiotem podj!tych 

przez autorów niniejszego artyku u bada" eksperymen-

talnych.

PROBLEMATYKA BADA$ I HIPOTEZY BADAWCZE

Terminy s u$%ce do nazywania osób i rzeczy pe ni% 

funkcj! etykiet pozytywnych, neutralnych lub negatyw-

nych, a wybory lingwistyczne ludzi znacz%co wp ywaj% 

na postrzeganie innych osób i grup spo ecznych (Maass, 

Arcuri, 1999). Ponadto ludzie za pomoc% j!zyka odzwier-

ciedlaj% i aktywnie konstruuj% #wiat, w którym $yj%. 

Dlatego mo$na mówi& o konstruktywizmie j!zykowym 

– stanowisku, zgodnie z którym fakty lub zjawiska mog% 

zaistnie& w #wiadomo#ci spo ecznej/indywidualnej, o ile 

wcze#niej zostan% odpowiednio nazwane, tj. opatrzone 

etykiet% (Kurcz, 2000; Whorf, 2002).

Zestawienie terminu „eurosierota” z potencjalnie neu-

traln% kategori% opisow% „dziecko rodzica/rodziców okre-

sowo przebywaj%cych za granic%” oraz z brakiem etykie-

ty (warunki kontrolne), a nast!pnie porównanie reakcji 

osób na dostarczone dane o dziecku, pozwala oszacowa& 

pi!tnuj%c% warto#& terminu „eurosierota”. Dzieci euromi-

grantów mog% by& faworyzowane lub defaworyzowane 

przez nauczycieli, tworz%cych na ich temat, odpowiednio, 

pozytywny lub negatywny obraz. Zwa$ywszy na to, w hi-

potezie pierwszej (H1) przyj!to, $e etykieta „eurosierota” 

w wi!kszym stopniu ni$ kategoria opisowa i/lub brak spe-

cyÞ cznej informacji o dziecku wp ywa na tworzony przez 

nauczycieli obraz dziecka w wymiarze funkcjonowania 

intelektualnego, zadaniowego, spo eczno-emocjonalnego 

oraz wygl%du zewn!trznego.

Informacje o statusie spo ecznym i rozbiciu rodziny s% 

wa$nym )ród em zró$nicowanych oczekiwa" nauczycie-

li wobec uczniów (Babad, 2009; Dusek, Joseph, 1983). 

Badacze zwracaj% równie$ uwag! na szkodliwo#& sto-

sowania etykiet diagnostycznych – kategorii niedoma-

ga" psychicznych i Þ zycznych, które organizuj% proces 

tworzenia s%dów spo ecznych (Jussim i in., 2008; Jussim, 

Robustelli, Cain, 2009). W kolejnej hipotezie (H2) przy-

j!to, $e korzystanie z etykiety „eurosierota” znacz%co 

obni$a poziom tworzonych przez nauczycieli oczekiwa" 

wobec naznaczonych dzieci w wymiarze funkcjonowania 

intelektualno-zadaniowego i spo ecznego, w porównaniu 

do kategorii opisowej i/lub braku specyÞ cznej informacji 

o dziecku.

W procesie kategoryzacji innych zwykle odwo ujemy 

si! do najszybszych i naj atwiej dost!pnych kryteriów, tj. 

wieku i p ci partnerów interakcji (Nelson, 2003). Po ich 

uaktywnieniu osoby mog% by& automatycznie oceniane, 

zgodnie ze standardami/oczekiwaniami dotycz%cymi 

grupy, do której nale$% (Biernat, Dovidio, 2008). Ni$sze 

osi%gni!cia w nauce i problemy z zachowaniem mog% by& 

wi%zane przez nauczycieli zarówno z wiekiem, jak i p ci% 

uczniów. Dzieci m odsze s% postrzegane jako wysoko 

zmotywowane do podejmowania wyzwa" edukacyjnych, 

natomiast wyra)niejsza niech!& do nauki jest przypisywa-

na uczniom starszym, co, o ile wyst!puje, mo$e by& wy-

ja#niane w #wietle mechanizmu narastania si y sprz!$enia 

zwrotnego mi!dzy problemami dzieci w nauce i proble-

mami z zachowaniem (Ko akowski, 2005).

Ponadto dziewczynki s% postrzegane jako bardziej 

pracowite i ugodowe ni$ ch opcy, którzy s% bardziej im-

pulsywni. St%d oceny problemów w nauce i zachowaniu 

mog% by& w wi!kszym stopniu ró$nicowane p ci% dzieci. 

Ale przecie$ eurosieroty, niezale$nie od p ci, mog% pre-

zentowa& podobne problemy z zachowaniem, np. waga-

rowa& (Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010). W zwi%zku 

z tym w ostatniej hipotezie (H3) przyj!to, $e wiek i p e& to 

moderatory relacji mi!dzy informacj% o sytuacji rodzinnej 

dziecka a tworzonym przez nauczycieli obrazem i ocze-

kiwaniami na jego temat w wyodr!bnionych wymiarach.

METODA

Uczestnicy eksperymentu
W badaniach uczestniczy o 120 osób (114 kobiet) – 

studentów kierunków pedagogicznych Uniwersytetu 

Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. ,rednia wieku 

badanych osób wynios a 21,29 roku (SD = 1,11). Osoby 

badane losowo przydzielono do 12 równolicznych grup 

porównawczych (o#miu eksperymentalnych i czterech 

kontrolnych). Zastosowana procedura dogodnego dobo-

ru próby pozwala generalizowa& wyniki eksperymentu 

g ównie na populacj! osób przygotowuj%cych si! do za-

wodów pomocowych, np. przysz ych pedagogów i na-

uczycieli, jak równie$ – przyjmuj%c, $e wybór zawodu 

jest decyzj% przemy#lan% i koreluj%c% z uk adem cech pre-

dysponuj%cych do pe nienia okre#lonej roli zawodowej – 

osoby pracuj%ce w ró$nych zawodach pomocowych, np. 

wychowawców, pracowników socjalnych.

Procedura badawcza
Post!powanie eksperymentalne wzorowano na para-

dygmacie badawczym, zastosowanym przez Darleya 

i Gross (1983). Analizowane zmienne kontrolowano za 

pomoc% aplikacji komputerowej zbudowanej w j!zyku 

Visual Basic Express pod PC1. Zgodnie z uk adem trój-

1 Program komputerowy napisa  Konrad Blachnicki, któremu 

serdecznie dzi!kujemy za pomoc i w o$ony trud w przygotowanie 

niezwykle przydatnego narz!dzia badawczego.
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czynnikowym ANOVA 3 (informacja o dziecku: etykie-

ta „eurosierota” vs. kategoria opisowa „dziecko rodzi-

ca/rodziców okresowo przebywaj%cych za granic%” vs. 

brak specyÞ cznej informacji o dziecku) × 2 (p e& dziec-

ka: dziewczynka vs. ch opiec) × 2 (wiek dziecka: 9 vs. 

12 lat), program mia  12 wersji, które przyporz%dkowano 

12 grupom porównawczym. Jednorazowo do laborato-

rium zapraszano 12 ochotników. Ka$dy uczestnik zajmo-

wa  stanowisko komputerowe, na którym zainstalowano 

jedn% z dwunastu losowo wyznaczonych wersji aplikacji 

(osiem eksperymentalnych i cztery kontrolne). Po zaj!ciu 

miejsc badanych proszono o indywidualne wype nienie 

zada" eksperymentalnych, zgodnie z instrukcj% w a#ciw% 

dla grupy. Ka$da aplikacja sk ada a si! z dwóch cz!#ci: 

(1) prezentacji danych o dziecku i (2) pyta" na jego temat.

Prezentacja informacji o dziecku. Uczestników in-

formowano, $e wykorzystane w eksperymencie nagrania 

i dokumenty na temat dziecka pochodz% z przeprowadzo-

nej 6 kwietnia 2006 r. ewaluacji Þ kcyjnego Europejskiego 

Programu Edukacja i Rozwój (EPER). Nast!pnie prezen-

towano cztery zestawy zada" i rysunek Þ gury z o$onej, 

rzekomo wykorzystanych do oceny osi%gni!& dziecka. 

Czas zapoznawania si! z nimi ograniczono do 120 se-

kund, tak aby w warunkach przeci%$enia poznawcze-

go aktywizowa& schematy poznawcze osób badanych 

(Bukowski, Drogosz, 2005).

Nast!pnie uczestnikom udost!pniano Þ kcyjn% opi-

ni! koordynatora EPER na temat okresowych wyników 

dziecka w projekcie. Zawiera a ona zestaw informacji 

o dziecku, tj. etykiet! „eurosierota” (cztery grupy ekspe-

rymentalne) lub kategori! opisow% (cztery grupy ekspe-

rymentalne) oraz dane na temat wieku (9 vs. 12 lat) i p ci 

(Andrzej vs. Agnieszka). W pozosta ych grupach nie po-

dawano informacji o sytuacji rodzinnej dziecka (cztery 

grupy kontrolne). Wszystkie opinie zawiera y jednakowy 

proÞ l rozwoju poznawczego dziecka, zgodnie z którym 

mie#ci o si! ono w normie („wynik WISC-R: 93–103 pkt; 

poziom rozwoju s owno-poj!ciowego w normie, rozumie-

nie norm spo ecznych i operowanie poj!ciami abstrakcyj-

nymi poprawne, poziom s ownictwa i wiadomo#ci ogól-

nych oraz poziom rozwoju funkcji w sferze wykonawczej 

w normie”). Moment prezentacji opinii ustalono w taki 

sposób, aby ka$da kolejna informacja o dziecku by a ana-

lizowana w #wietle zamieszczonych w niej  danych.

Po zapoznaniu si! z opini%, badani ogl%dali Þ lm, na któ-

rym jedno z czworga dzieci (dziewczynka lub ch opiec 

w wieku 9 lub 12 lat) rozwi%zywa o zadania w dniu rze-

komej ewaluacji programu EPER. Te same zadania znala-

z y si! w zestawach, które wcze#niej udost!pniono bada-

nym. Wszystkie Þ lmy mia y t! sam% struktur! i zbli$on% 

d ugo#& (od 2 minut 15 sekund do 2 minut 18 sekund) 

– ka$dy sk ada  si! z dwóch cz!#ci, a ka$da z cz!#ci zosta-

 a podzielona na dwie sceny. W cz!#ci I scenie I dziecko 

szkicuje Þ gur! geometryczn% ze wzoru (zaczerpni!t% z te-

stu Reya-Osterreitha; por. Frydrychowicz, Ko)niewska, 

Sobolewska, Zwierzy"ska, 2004; modyÞ kacja w asna), 

w scenie II za# – Þ gur! odtwarza z pami!ci. W cz!#ci II 

dziecko rozwi%zuje zadania logiczne – uk ada patyczki 

w trójk%ty i kwadraty (Obermair, 2002).

SÞ lmowane dzieci wybrano wed ug nast!puj%cych kry-

teriów: (1) rodzice wyrazili na to zgod!; (2) dzieci przed 

kamer% zachowywa y si! naturalnie i ch!tnie rozwi%zy-

wa y dostarczane im zadania, np. zagadki logiczne, oraz 

(3) w obr!bie obu p ci w badaniach standaryzacyjnych 

(n = 42, próba z o$ona ze studentów II roku studiów pe-

dagogicznych, w tym 41 kobiet) dziecko m odsze zosta o 

ocenione jako maj%ce statystycznie istotnie mniej lat ni$ 

dziecko starsze [dla ch opców: M = 9,46; SD = 1,42 vs. 

M = 11,17; SD = 1,87; t(41) = 6,02; p < 0,01 i dla dziew-

cz%t: M = 11,42; SD = 1,11 vs. M = 13,45; SD = 1,00; 

t(41) = 13,58; p < 0,01].

Po emisji Þ lmu uczestnikom prezentowano zadania 

rzekomo rozwi%zane przez dziecko podczas ewaluacji 

projektu EPER i odtworzony z pami!ci rysunek Þ gury 

z o$onej. Zadaniom przypisano noty, na których podsta-

wie nie da si! jednoznacznie oceni& poziomu zdolno#ci 

dziecka. Zabieg ten, wraz z pozbawianiem badanych 

dost!pu do informacji na temat sukcesu/pora$ki dziecka 

w zadaniach, mia  na celu wzmocnienie wp ywu etykie-

ty „eurosierota”, wzgl!dnie kategorii opisowej, na ocen! 

jego wytworów (Darley, Gross, 1983).

Operacjonalizacja zmiennych zale%nych. W ekspe-

rymencie procesy poznawczo-afektywne szacowano po-

#rednio, mierz%c czas reakcji i odpowiedzi uczestników 

na stawiane im pytania. Dotyczy y one tworzonego obra-

zu i oczekiwa" na temat dziecka. Obraz dziecka oceniano 

na skalach dyferencja u semantycznego, sk adaj%cego si! 

z 38 par przymiotników, wyodr!bnionych na podstawie 

wcze#niej przeprowadzonych bada" korelacyjnych, do-

tycz%cych obrazu typowego ucznia w m odszym (kla-

sy I–III) i starszym (klasy IV–VI) wieku, generowanego 

przez studentów pedagogiki (n = 297). 22 pary przymiot-

ników wyodr!bniono na podstawie analizy czynnikowej 

158 przymiotników; metoda sk adowych g ównych, ro-

tacja Varimax. Ostateczna wersja skali charakteryzowa a 

si! satysfakcjonuj%c% rzetelno#ci%, $ Cronbacha = 0,87. 

Dok adny opis skali odnale)& mo$na w pracy Kwiecie" 

i Trusza (2010). Kolejnych 16 par przymiotników dobra-

no na podstawie analiz prac po#wi!conych eurosieroctwu 
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(Eurosieroctwo, 2008; Kozak, 2010; Walczak, 2008, 

2009).

Obraz mierzono w wymiarach: (1) intelektualnym 

(dwie pary przymiotników, np. inteligentne – ma o inte-

ligentne; $ Cronbacha = 0,42), (2) zadaniowym (16 par 

przymiotników, np. zaradne–niezaradne; $ Cronbacha 

= 0,86), (3) spo eczno-emocjonalnym (18 par przymiot-

ników, np. towarzyskie–nietowarzyskie; $ Cronbacha 

= 0,75), (4) wygl%du zewn!trznego (dwie pary przymiot-

ników, np. zadbane–niezadbane; $ Cronbacha = 0,71) 

i (5) globalnym (#rednia punktów pomiaru specyÞ cznych 

wymiarów obrazu dziecka), oczekiwania za# – w wy-

miarach (1) intelektualno-zadaniowym (2) spo ecznym 

i (3) globalnym (#rednia punktów pomiaru specyÞ cznych 

wymiarów oczekiwa").

Oczekiwania w wymiarze intelektualno-zadaniowym 

szacowano za pomoc% 12 pyta" dotycz%cych osi%gni!& 

dziecka w zadaniach rozwi%zywanych w trakcie rzeko-

mej ewaluacji programu EPER, np. „Z ilu podpowiedzi 

skorzysta o dziecko podczas rozwi%zywania zadania” itp. 

Ponadto za pomoc% o#miu twierdze" analizowano ocze-

kiwania na temat zdolno#ci poznawczych (cztery twier-

dzenia, np. „Dziecko nie uko"czy studiów wy$szych”) 

i spo ecznych dziecka w doros ym $yciu (cztery twierdze-

nia, np. „Dziecko b!dzie mia o trudno#ci z nawi%zywa-

niem kontaktów z nowymi lud)mi”). Obraz i oczekiwania 

mierzono na skalach monopolarnych, przy czym wy$sze 

oszacowania traktowano jako wska)nik pozytywniejsze-

go obrazu dziecka i wy$szych oczekiwa" w wyodr!bnio-

nych obszarach.

Post!powanie eksperymentalne ko"czy o si! pomia-

rem cech socjodemograÞ cznych uczestników. Podczas 

badania nie kontrolowano do#wiadczenia indywidualne-

go osób dotycz%cego migracji zarobkowej rodziców, tj. 

potencjalnie istotnego modyÞ katora ocenianych relacji, 

mo$na jednak za o$y&, $e losowy dobór osób do warun-

ków wyrównywa  si ! zniekszta caj%cego wp ywu wska-

zanej zmiennej w grupach porównawczych.

WYNIKI

Etykieta „eurosieroctwo” a tworzony 
przez obserwatorów obraz dziecka

H1 weryÞ kowano w uk adzie trzyczynnikowym 

MA  NOVA 3 (informacja o dziecku: etykieta vs. kate-

goria opisowa vs. brak informacji) × 2 (wiek: 9 lat vs. 

12 lat) × 2 (p e&: dziewczynka vs. ch opiec) dla obrazu 

dziecka w wymiarze funkcjonowania intelektualnego, 

zadaniowego, spo eczno-emocjonalnego i wygl%du ze-

wn!trznego oraz w analogicznym uk adzie trzyczynni-

kowym ANOVA dla obrazu dziecka w wymiarze global-

nym. W przypadku specyÞ cznych sk adowych obrazu 

zaobserwowano statystycznie istotny efekt g ówny dla 

czynnika wieku, lambda Wilksa (%) = 0,23 [F(4, 105) = 

88,93; p < 0,001; &² = 0,77] i p ci, (%) = 0,82; F(4, 105) = 

5,89; p < 0,001; &² = 0,18. Wp yw danych o dziecku dla 

zmiennych zale$nych ujmowanych  %cznie okaza  si! sta-

tystycznie nieistotny, % = 0,93; F(8, 210) = 1,00; p n.i., po-

dobnie jak efekt interakcji czynników: informacja i wiek, 

(%) = 0,88; F(8, 210) = 1,75; p = 0,09; &² = 0,06 oraz in-

formacja i p e&, (%) = 0,87; F(8, 210) = 1,94; p = 0,06; 

&² = 0,07. W stosunku do obrazu globalnego statystycznie 

istotny okaza  si! efekt g ówny czynnika wiek, F(1, 108) 

= 261,28; p < 0,001; &² = 0,71; wp yw pozosta ych zmien-

nych i interakcji by  statystycznie nieistotny. Ze wzgl!du 

na #ci#le okre#lony przedmiot bada" (tj. znaczenie wy-

borów lingwistycznych dla generowanego obrazu i ocze-

kiwa" na temat dziecka) problematyka wp ywu wieku 

i p ci – o ile wskazane czynniki nie wchodzi y w interak-

cje z informacj% o sytuacji rodzinnej dziecka – w analizie 

wyników zostanie pomini!ta.

Bior%c pod uwag! uzyskane wyniki, tj. brak efektu 

g ównego czynnika informacja o dziecku oraz efektu inte-

rakcji, jak równie$ wyra$one w H1 zale$no#ci przeprowa-

dzono seri! porówna" zaplanowanych. Na ich podstawie 

uda o si! oceni&, w jakim stopniu obraz dziecka by  ró$ni-

cowany przez informacje na temat jego sytuacji rodzinnej 

(grupa negatywnej etykiety kontrastowana z grup% kate-

gorii opisowej i warunkami kontrolnymi, traktowanymi 

 %cznie lub oddzielnie) na #ci#le okre#lonych poziomach 

zmiennej wiek lub p e&. I tak, je#li chodzi o oceny funk-

cjonowania poznawczego (por. rysunek 1a) okaza o si!, 

$e dziecko starsze, naznaczone etykiet% „eurosierota” 

(M = 5,02; SD = 1,11) by o gorzej postrzegane ni$ dziec-

ko, wobec którego u$yto 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-

ników uzyskano w przypadku dziecka m odszego, które 

zosta o ocenione najlepiej przez osoby przekonane, $e 

jest ono eurosierot% (M = 5,42; SD = 1,04), a nast!pnie ba-

danych z grupy kategorii opisowej (M = 5,15; SD = 1,18) 

i warunków kontrolnych (M = 5,05; SD = 1,27). Obraz 

funkcjonowania intelektualnego by  zdecydowanie bar-

dziej pozytywny w grupach, w których etykiet! „euro-

sierota” zast%piono kategori% opisow%, F(1, 108) = 5,56; 

p < 0,05. Termin „eurosierota” ró$nicowa  ocen! jedy-

nie w#ród osób, którym prezentowano dziecko starsze, 

F(2, 108) = 2,80; p = 0,056.

Odwrotny wzorzec rezultatów uzyskano w przypadku 

ocen funkcjonowania spo ecznego (rysunek 1b). Wp yw 

danych o sytuacji rodzinnej by  statystycznie znacz%-

cy wy %cznie w odniesieniu do dziecka m odszego, 

F(2, 108) = 3,53; p < 0,05. Pod wzgl!dem funkcjonowania 
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Etykieta „eurosierota” a oczekiwania interpersonalne 
obserwatorów

H2 testowano w takim samym jak wcze#niej uk adzie 

MANOVA dla oczekiwa" dotycz%cych osi%gni!& dziecka 

w programie EPER (funkcjonowanie intelektualno-za-

daniowe) i doros ym $yciu (funkcjonowanie intelektual-

no-zadaniowe i spo eczne) oraz ANOVA dla oczekiwa" 

globalnych. Zaobserwowano znacz%cy wp yw wieku, 

% = 0,56; F(3, 106) = 27,14; p < 0,001; &² = 0,43 i brak 

statystycznie istotnych efektów g ównych pozosta ych 

czynników oraz interakcji dla specyÞ cznych sk adowych 

oczekiwa" ujmowanych  %cznie. Analogiczny wzorzec 

wyników uzyskano w stosunku do oczekiwa" global-

nych, F(1, 108) = 55,14; p < 0,001; &² = 0,34, dla wieku 

dziecka.

Bli$szy wgl%d w analizowane relacje ujawni , $e czyn-

nik informacji o dziecku znacz%co ró$nicowa  progno-

zy uczestników eksperymentu, ale w #ci#le okre#lonych 

konÞ guracjach zmiennych wiek i p e&. Wyra)nie ni$-

szymi oczekiwaniami globalnymi obdarzano eurosierot! 

w m odszym wieku (M = 4,46; SD = 0,60) w porównaniu 

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  %cznie, F(1, 108) = 4,06; 

p < 0,05 (por. rysunek 2).

Ponadto, dziecko m odsze przedstawiane w grupach 

kategorii opisowej (M = 4,72; SD = 0,59) i kontrol-

nych (M = 4,60; SD = 0,80), by o obdarzane wy$szymi 

oczekiwaniami spo ecznymi ni$ to samo dziecko, ale 

opatrzone negatywn% etykiet% (M = 4,32; SD = 0,74), 
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Rysunek 1b. Obraz funkcjonowania spo eczno-emocjonal-

nego w zale$no#ci od wieku dziecka.

spo eczno-emocjonalnego eurosierot! oceniono zdecydo-

wanie ni$ej (M = 4,67; SD = 0,74) ni$ 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  %cznie, F(1, 108) = 6,71; p < 0,01.

Je#li chodzi o wygl%d zewn!trzny dziecka (rysunek 1c) 

okaza o si!, $e wp yw danych o migracji rodziców by  
znacz%cy wy %cznie w przypadku dziewczynki, F(2, 108) 

= 5,01; p < 0,01, któr% zdecydowanie wy$ej oceni y 

osoby z warunków kontrolnych (M = 4,92; SD = 1,30) 

ni$ 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).
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F(1, 108) = 4,80; p < 0,05. Podobny efekt nie wyst%pi  
w stosunku do dziecka starszego.

Podobnie niekorzystne oczekiwania spo eczne utwo-

rzono wobec eurosieroty dziewczynki, któr% oceniono 

ni$ej (M = 3,98; SD = 0,78) ni$ w pozosta ych grupach 

porównawczych, F(1, 108) = 4,45; p < 0,05 (M = 4,32; 

SD = 0,63 i M = 4,30; SD = 0,64; odpowiednio dla grup 

kategorii opisowych i kontrolnych. Ró$nice poziomów 

oczekiwa" spo ecznych wzgl!dem ch opca okaza y si! 

statystycznie nieistotne.

P&e' i wiek dziecka jako moderatory 
procesu stygmatyzacji eurosierot

H3 oceniano na podstawie serii hierarchicznych ana-

liz regresji. W pierwszym kroku ustalono si ! i kierunek 

zwi%zku mi!dzy informacj% o dziecku a wymiarami ob-

razu i oczekiwa" na jego temat. Nast!pnie do równania 

regresji wprowadzano wycentrowane moderatory (p e& 

lub wiek) i sprawdzano, czy wchodz% one w interakcj! 

z predyktorem. Je$eli interakcja by a statystycznie istot-

na, ponownie ustalano warto#& relacji mi!dzy informacj% 

o dziecku a zmiennymi przewidywanymi, oddzielnie dla 

wyodr!bnionych warto#ci moderatorów.

Przeprowadzone analizy ujawni y, $e czynnik p ci 

i wieku nie modyÞ kowa  relacji mi!dzy informacj% o sy-

tuacji rodzinnej a specyÞ cznymi wymiarami oczekiwa" 

i obrazu dziecka [' < 0,05; p n.i. odno#nie do predyktora 

oraz sk adników interakcyjnych dla wszystkich wymia-

rów zmiennych przewidywanych; F(1, 118) < 1; p n.i.; 

R² < 0,02; p n.i. oraz F(2, 117) < 1; p n.i; R² < 0,02; p n.i., 

odpowiednio dla modeli pozbawionych i uwzgl!dnia-

j%cych sk adnik interakcyjny, tj. interakcj! predyktora 

z czynnikiem p ci lub wieku dziecka]. Uzyskane rezultaty 

pozwalaj% przyj%&, $e ani p e&, ani wiek nie by y staty-

stycznie istotnymi moderatorami efektu etykiety „euro-

sierota” vs. kategorii opisowej odno#nie do obrazu i ocze-

kiwa" dotycz%cych dziecka.

DYSKUSJA WYNIKÓW

Uzyskane rezultaty pokazuj%, $e pi!tno eurosieroc-

twa nie ma charakteru uniwersalnego ani jednorodnego. 

W analizie zjawiska warto uwzgl!dnia& ró$ne czynniki 

wspó towarzysz%ce oraz ró$ne jego aspekty. Ogóln% tez! 

artyku u, zgodnie z któr% termin „eurosieroctwo” jest 

kategori% silnie stygmatyzuj%c%, a w konsekwencji ge-

neruj%c% negatywne oceny i reakcje emocjonalne wobec 

dzieci euromigrantów, uda o si! cz!#ciowo potwierdzi&.

Brak statystycznie istotnych efektów g ównych etykie-

ty dla ocen dotycz%cych dziecka mo$na wyja#ni& w ra-

mach modelu Fiskego i Pavelchaka (1993). Schematy 

wp ywaj% na przetwarzanie informacji, je$eli wcze#niej 

zostan% ukszta towane i zaktywizowane przez obserwa-

tora w kontakcie z lud)mi. Wytworzenie schematu po-

znawczego to warunek podstawowy, dlatego w przypad-

ku osób nieobci%$onych schematem eurosieroty, wp yw 

omawianej kategorii na spostrzeganie zachowa" rzeko-

mych eurosierot jest ma o prawdopodobny. Podobnie, dla 

studentów pedagogiki kategoria „eurosierota” mog a by& 

pozbawiona stereotypowych tre#ci, w przeciwie"stwie 

do nauczycieli praktyków, cz!#ciej kontaktuj%cych si! ze 

zjawiskiem eurosieroctwa, np. w zwi%zku z ogólnopol-

skimi akcjami liczenia eurosierot (Szpunar, 2008).

Kolejnym warunkiem przyjmowania schematopodob-

nych s%dów jest aktywizacja okre#lonego fragmentu sieci 

semantycznej (N!cka i in., 2008), co jest mo$liwe, gdy: 

(1) w#ród danych o ocenianym obiekcie znajduje si! iden-

tyÞ kator kategorii (np. informacja o wyjazdach zarobko-

wych rodziców lub te$ – gdy identyÞ kator nie jest dost!p-

ny – konÞ guracja cech typowa dla kategorii, np. mocze-

nie si!, obni$ony nastrój lub przeciwnie – impulsywno#& 

i  amanie norm spo ecznych; por. Brzezi"ska, Matejczyk, 

2011; Kozak, 2010; Trusz, Kwieci"ska, 2012); (2) s%d 

jest wydawany w po#piechu; (3) obserwator dysponuje 

zbyt ma %/du$% liczb% informacji o obiekcie i (4) sche-

mat poznawczy jest cz!sto aktywizowany (Brewer, 1999; 

Fiske, Taylor, 2008). Na oceny prezentowanego dziecka 

w wi!kszym stopniu mog y zatem wp yn%& pierwotne 

i automatycznie (a zatem cz!#ciej) uruchamiane kategorie 

wieku i p ci ni$ spo ecznie konstruowana etykieta „euro-

sierota” (Nelson, 2003).

Kolejnym istotnym warunkiem korzystania ze sche-

matów poznawczych jako podstawy s%dów spo ecznych 

jest ich stosowalno#&. Spostrzegany obiekt musi posiada& 
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cechy w a#ciwe dla prototypu. W przeciwnym razie oce-

na jest formu owana na podstawie oddolnej integracji da-

nych, tj. cech indywidualnych obiektu (Jones, 1991). By& 

mo$e badanym nie stworzono warunków zach!caj%cych 

do korzystania ze schematu eurosieroty. Prezentowany 

materia  na temat dziecka (zadania logiczne) móg  su-

gerowa&, $e traÞ  o ono do programu EPER ze wzgl!du 

na wysokie zdolno#ci poznawcze – cech! niezgodn% ze 

schematem eurosieroty. Dlatego wyobra$enia dotycz%ce 

dziecka by y zbli$one we wszystkich grupach porównaw-

czych.

Z drugiej strony informacja o sytuacji rodzinnej w okre-

#lonych konÞ guracjach z czynnikiem p ci i wieku dziecka 

sk ania a obserwatorów do generowania mniej pozytyw-

nego obrazu i oczekiwa" wobec eurosieroty. Dlaczego tak 

si! sta o? Zgodnie z hipotez% relatywizmu j!zykowego 

(R%czaszek-Leonardi, 2011), wydaje si!, $e nawet je#li 

badani nie odwo ywali si! do schematu dziecka euromi-

grantów, ju$ rdze" terminu „eurosierota” móg  ich odsy-

 a& do bardziej pierwotnego, stygmatyzuj%cego poj!cia 

„sierota”. Analizuj%c stereotypowy obraz podopiecznych 

domu dziecka, Sajkowska (1999) odkry a, $e dzieci te s% 

spostrzegane negatywnie jako wycofane,  ami%ce normy 

spo eczne i bierne. Termin „eurosierota” móg  zatem uru-

chamia& u badanych fragment sieci semantycznej, zwi%-

zany z bardziej dost!pnym schematem sieroty.

Wiek i p e& wchodzi y w interakcje z danymi o sytuacji 

rodzinnej dziecka. W przypadku obrazu funkcjonowania 

poznawczego, etykieta eurosieroty by a negatywnie na-

znaczaj%ca, ale wy %cznie dla dziecka starszego. W sto-

sunku do dziecka m odszego, paradoksalnie, rzekoma 

eurosierota uzyska a najwy$sze oceny. Dla obrazu i ocze-

kiwa" dotycz%cych funkcjonowania spo ecznego uzyska-

no odwrotny wzorzec wyników – najgorzej spostrzegano 

eurosierot! w m odszym wieku. Na koniec, w przypadku 

wygl%du zewn!trznego najni$sze oceny uzyska a dziew-

czynka w grupie negatywnej etykiety oraz kategorii opi-

sowej, najkorzystniejsze za# w warunkach kontrolnych. 

Zdecydowanie lepiej oceniono ch opca we wszystkich 

grupach porównawczych.

Dlaczego uczestnicy uznali, $e roz %ka z rodzicami 

jest bardziej destrukcyjna dla dzieci starszych w wymia-

rze funkcjonowania poznawczego, natomiast dla dzieci 

m odszych – funkcjonowania spo eczno-emocjonalnego? 

By& mo$e uznali, $e w klasach od I do III poruszana na 

zaj!ciach problematyka nie jest tak zaawansowana, jak 

w klasach wy$szych, wi!c jej zg !bianie nie wymaga po-

mocy ze strony (nieobecnych) rodziców. Wraz ze wzro-

stem poziomu trudno#ci materia u nauczania w klasach 

wy$szych wsparcie rodziców mo$e by& uznawane za ko-

nieczne. Dla odmiany brak opieki ze strony nieobecnych 

rodziców mo$e w wi!kszym stopniu wp ywa& na rozwój 

spo eczno-emocjonalny dziecka m odszego (7-9 lat), 

które potrzebuje wi!cej uwagi ze strony opiekunów ni$ 

dziecko starsze (11–12 lat; Bee, 2004).

Bior%c pod uwag! oczekiwania dotycz%ce funkcjono-

wania spo ecznego i oszacowania wygl%du zewn!trzne-

go, ni$sze oceny dziewczynek ni$ ch opców mo$na ana-

lizowa& w #wietle prac po#rednio zwi%zanych z dyskuto-

wan% problematyk%. Wyniki niektórych bada" wskazuj%, 

$e w wymiarach funkcjonowania poznawczego, zadanio-

wego i spo ecznego lepiej oceniane i traktowane przez 

nauczycieli s% dziewczynki (Irvine, 1986; Konarzewski, 

1995), w innych za# – ch opcy (Good, Sikes, Brophy, 

1973). Uzyskane wyniki nale$y wi!c traktowa& ostro$nie, 

do czasu powtórzenia bada" uwzgl!dniaj%cych wymiar 

wygl%du zewn!trznego i funkcjonowania spo ecznego 

eurosierot.

W przypadku obrazu i oczekiwa" dotycz%cych kompe-

tencji poznawczych okaza o si!, $e nie by y one zwi%zane 

z $adnymi innymi ocenami aktualnej (obraz) i przysz ej 

(oczekiwania) aktywno#ci dziecka w analizowanych 

wymiarach. W przypadku oczekiwa" intelektualno-za-

daniowych (wyniki EPER) nie by y ró$nicowane przez 

$adn% ze zmiennych niezale$nych. Ch opcy i dziewczyn-

ki, w m odszym lub starszym wieku, naznaczone pi!tnem 

eurosieroctwa lub kategori% opisow% zosta y pod wzgl!-

dem funkcjonowania intelektualnego ocenione tak samo.

Wskazane wyniki nie powinny zaskakiwa&, zw aszcza 

w #wietle rezultatów bada" Kwiecie" i Trusza (2010), 

przeprowadzonych na podobnej próbie badawczej. 

Analizy czynnikowe ujawni y, $e obraz dziecka m odsze-

go (8–9 lat) i starszego (11–12 lat) by  pozbawiony cech 

tradycyjnie wi%zanych z kompetencjami poznawczymi – 

„prototypowy ucze" kl. I–III jest pilny, u#miechni!ty, ale 

intelektualnie «nijaki», za# ucze" kl. VI–VI – intelektual-

nie «nijaki», emocjonalnie niedojrza y i niedostosowany 

spo ecznie” (s. 243).

Je#li chodzi o analizowane w eksperymencie potencjal-

ne moderatory okaza o si!, $e zarówno wiek, jak i p e& 

dziecka nie wp ywa y modyÞ kuj%co na relacje mi!dzy 

informacj% o jego sytuacji rodzinnej a tworzonym na 

jego temat obrazem i oczekiwaniami interpersonalnymi. 

Zbli$one rezultaty co do czynnika p ci uzyskali Jussim 

i Haber (2005), oszacowuj%cy stopnie", w jakim oczeki-

wania nauczycieli „wytwarzaj% silniejsze samospe niaj%ce 

si! proroctwa w#ród uczniów ze stygmatyzowanych grup 

demograÞ cznych (…). Chocia$ autorzy badali zaj!cia 

z matematyki, nie odkryli dowodów na to, $e p e& uczniów 

moderowa a samospe niaj%ce si! przepowiednie” (s. 143).

Uzyskane rezultaty trudno interpretowa& w #wietle do-

st!pnej wiedzy, jak dot%d nie prowadzono bowiem bada" 
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eksperymentalnych na temat pi!tnuj%cej funkcji terminu 

„eurosierota”. Pewn% pomoc stanowi% prace dotycz%ce 

zjawiska samospe niaj%cego si! proroctwa, w których s% 

analizowane oczekiwania nauczycieli wobec uczniów po-

chodz%cych z ró$nych grup spo ecznych (Dusek, Joseph, 

1983; Santrock, Tracy, 1978; Trusz, 2013). Na przyk ad 

Santrock i Tracy (1978) odkryli, $e dzieci pochodz%ce 

z rodzin rozbitych vs. rodzin pe nych s% gorzej oceniane 

pod wzgl!dem nast!puj%cych cech: szcz!#cia, intrower-

sji, stabilno#ci emocjonalnej, moralno#ci, l!ku, zachowa" 

dewiacyjnych, zdolno#ci radzenia sobie ze stresem i inny-

mi lud)mi, popularno#ci i przywództwa.

Podsumowuj%c, H1 i H2, w przeciwie"stwie do H3, 

zosta y cz!#ciowo potwierdzone. Etykieta eurosieroty 

sk ania a do tworzenia mniej korzystnego obrazu i ocze-

kiwa" interpersonalnych ni$ kategoria neutralna i brak 

specyÞ cznych informacji o dziecku, co by o szczególnie 

wyra)ne w stosunku do (1) obrazu funkcjonowania spo-

 ecznego dziecka m odszego; (2) obrazu funkcjonowania 

poznawczego i oczekiwa" dotycz%cych funkcjonowania 

spo ecznego dziecka starszego w doros ym $yciu; (3) wy-

gl%du zewn!trznego i oczekiwa" dotycz%cych funkcjono-

wania spo ecznego dziewczynki w doros ym $yciu. Dla 

odmiany, wbrew za o$eniom, okaza o si!, $e czynnik 

wieku i p ci nie by  znacz%cym moderatorem zwi%zku 

mi!dzy informacj% o dziecku a tworzonym na jego temat 

obrazem i oczekiwaniami w wyodr!bnionych wymiarach.

WNIOSKI I REKOMENDACJE

Zaprezentowane wyniki eksperymentu po cz!#ci mog% 

by& artefaktem wynikaj%cym z zastosowanej procedu-

ry badawczej. Nie da si! wykluczy&, $e wprowadzenie 

zmian mog oby wp yn%& na si !/kierunek zaobserwowa-

nych efektów. Aby to sprawdzi&, nale$a oby powtórzy& 

eksperyment, modyÞ kuj%c schemat w nast!puj%cy spo-

sób: (1) wprowadzi& bardziej wieloznaczne dane na temat 

osi%gni!& dziecka, aby podnie#& prawdopodobie"stwo ak-

tywizacji prototypu eurosieroty; (2) zrezygnowa& z nazw 

zada" („zadania logiczne”), które mog y sugerowa&, $e 

dziecko traÞ  o do programu EPER z powodu wysokich 

osi%gni!& w nauce; (3) zmniejszy& liczb! informacji in-

dywidualizuj%cych, by podnie#& szans! uruchomienia 

stereotypu eurosieroty; (4) przeprowadzi& badania w#ród 

osób, u których funkcjonuje schemat eurosieroty, np. na-

uczycieli; (5) podnie#& liczebno#& próby badawczej, aby 

uzyskane wyniki (lub ich brak) by y bardziej wiarygodne.

Nie da si! równie$ wykluczy&, $e osoby badane mo-

g y wcze#niej kontaktowa& si! z dzie&mi euromigrantów, 

a do#wiadczenia te by y pozytywne. Badani mogli zatem 

podlega& schematowi eurosieroty, ale sk adaj%cemu si! 

z korzystnych cech, takich jak odpowiedzialno#&, dojrza-

 o#& itp. (Brzezi"ska, Matejczuk, 2011).

Wydaje si!, $e przysz e badania dotycz%ce analizo-

wanej problematyki powinny by& realizowane w ra-

mach schematów eksperymentalnych, które pozwalaj% 

oceni& stygmatyzuj%c% warto#& kategorii „eurosieroc-

two”. Mo$liwo#& tak% daje paradygmat torowania (np. 

podprogowego) pi!tnuj%cych informacji i porównywa-

nia ich z informacjami neutralnymi dla obserwatorów 

(Jarymowicz, 2008; Ohme, 2007).

Na koniec, oceniaj%c uzyskane rezultaty pod k%tem 

ich znaczenia spo ecznego, warto podkre#li&, $e pro-

ces stygmatyzacji znacz%co oddzia uje na schematy Ja 

i poczucie w asnej warto#ci „dewiantów”, nawet mimo 

braku obiektywnego wp ywu na ich zachowania. Miller 

i Turnbull (1986) zauwa$aj%, $e „osoba, która jest b !d-

nie etykietowana jako oty a, nie musi sta& si! oty a, by 

czu& si! w taki sposób i rozwija& to$samo#& osoby oty ej” 

(s. 250). Podobnie eurosieroty nie musz% by& spo ecznie 

niedostosowane, aby czu& si! w taki sposób i rozwija& de-

wiacyjn% to$samo#&, a w konsekwencji zgodnie z ni% si! 

zachowywa&.
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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 speciÞc 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 Þndings 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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