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,,Eurosieroctwo” jako pi¢tno spoteczne
— zapowiedz raportu!

Wstep

Przedstawione w niniejszym artykule wyniki badan koncentruja si¢ wokot pro-
blematyki stygmatyzacji i stereotypizacji ,,eurosierot”, tj. grupy dzieci pozbawionych
wlasciwej opieki ze strony rodzicoéw okresowo pracujacych poza granicami Polski
w wybranym kraju europejskim. Zdaniem badaczy, wskazane procesy maja uniwersalny
charakter, poniewaz ludzie ujawniaja silng tendencj¢ do kategoryzowania $wiata fizycz-
nego i spotecznego (Fiske, Taylor 2008, Nelson 2003, Moskowitz 2009). Koniecznos¢
redukowania ztozonosci §wiata oraz liczby docierajacych informacji sprawia, ze funk-
cjonowanie poznawcze cztowieka jest opisywane za pomocg metafory skapca poznaw-
czego (Fiske, Taylor 2008).

Niektoére kategorie percepcyjne sa uruchamiane automatycznie (np. pte¢, wiek, po-
chodzenie rasowe/etniczne). Ich aktywizacja wptywa na procesy odbioru, interpretacji,
oceny, zapami¢tywania oraz wydobywania z pamie¢ci informacji na temat spostrzegane-
go obiektu. Procz tego kategorie te wptywaja na znak reakcji afektywnej (emocja pozy-
tywna vs negatywna) oraz behawioralnej (faworyzowanie vs defaworyzowanie) wobec
spostrzeganego obiektu, np. ,,eurosieroty” (Nelson 2003, Wojciszke 2011). Wymienione
procesy (poznawcze, afektywne i behawioralne, a w ich ramach odpowiednio: proces
stereotypizacji, uprzedzen i dyskryminacji) moga by¢ aktywizowane przez kategorie
lingwistyczne (terminy), np. debil, pedal, sierota, oraz w zalozeniu ,,eurosierota’/,,eu-
rosieroctwo” (Maass, Arcuri 1999). Procesy te zachodza w podstawowych dla rozwoju
cztowieka grupach spotecznych, tj. rodzinie, szkole i grupie rowiesniczej oraz srodowi-
sku intrapsychicznym dziecka (schematy ja i poczucie wlasnej wartosci), wptywajacych
na jakos¢ procesu opieki, socjalizacji i edukacji dziecka (Trusz, w druku, Trusz, Kwie-
cinska 2012).

Wskazana problematyka wydaje si¢ bardzo interesujacym przedmiotem badan z co
najmniej trzech powodow: (1) skali zjawiska ,,eurosieroctwa” (w zaleznos$ci od przyje-
tych kryteriéw definicyjnych liczba ,,eurosierot” waha si¢ od 3 tys. — w przypadku braku
kontaktu dziecka z obojgiem rodzicow przez okres co najmniej 1 roku — do 1 mln 648
tys. — w przypadku dzieci doswiadczajacych rozlaki z rodzicem/rodzicami, niezaleznie
od jej dtugosci i kosztéw spoteczno-emocjonalnych (Walczak 2008a,b, Kozak 2010,
Eurosieroctwo 2008); (2) znaczenia procesOw stereotypizacji i stygmatyzacji dla jakosci
rozwoju tej grupy dzieci (Brzezinska, Matejczuk 2011); (3) wzglednej nowosci zjawiska
,eurosieroctwa”, analizowanego w ramach bardziej ogdlnych tendencji i przemian, cha-
rakterystycznych dla spoteczenstwa postindustrialnego, zwlaszcza mobilnosci, zmiany
wzorcow osobowych i indywidualizacji (Bauman 2000, 2011, Bokszanski 2007, Grzy-
mata-Moszczynska, Kwiatkowska, Roszak 2010).

! Pelny raport z badan dotyczacych pigtnujacej funkcji terminu, ,,eurosierota”, ,,eurosieroctwo” zaintere-
sowany czytelnik odnajdzie w pracy S. Trusza i M. Kwiecien (w przygotowaniu).



Zalozenia teoretyczne

Dokonana w niniejszym artykule analiza pigtnujacej funkcji terminu ,,eurosierota”/
,eurosieroctwo” opiera si¢ na nastepujacych przestankach teoretycznych i empirycz-
nych. Dzieci euromigrantow, poczatkowo w mediach, a nastgpnie w literaturze popu-
larnonaukowej i naukowej zaczgto okresla¢ mianem ,.eurosierot”, a zjawisko pozosta-
wiania ich bez opieki — ,,eurosieroctwem” (Trusz, Kwiecinska 2012, Trusz, Kwiecien,
w przygot.). Po drugie, konsekwentne wigzanie okreslonych terminow (w przypadku
omawianych badan — ,.eurosierota”/,,eurosieroctwo”) z negatywnymi zjawiskami spo-
fecznymi (np. rozpadem wigzi rodzinnych), emocjonalnymi (np. beznadziejnoscia,
bezradnos$cia) i behawioralnymi (np. agresja, sigganiem po $rodki psychoaktywne, wa-
garami) sprawia, ze nabierajg one pejoratywnego zabarwienia (Jones 1991, Bukowski,
Drogosz 2005, Moskowitz 2009).

Termin ,,eurosierota”/,,eurosieroctwo”, cho¢by ze wzglgdu na rdzen stowotworczy
»sierota”, funkcjonujacy jako silnie i negatywnie naznaczajaca kategoria lingwistycz-
na (Sajkowska 1999, Trusz, Kwiecinska 2012), moze petni¢ funkcje stygmatyzujacej
etykiety (Czykwin 2008). Korzystanie z negatywnych etykiet moze u obserwatorow
(opiekunéw/rodzicow, nauczycieli i rowiesnikow) uruchamiaé automatyczne, tj. nie-
swiadome, niekontrolowalne i blyskawiczne procesy poznawcze (tendencyjne, podpo-
rzagdkowane stereotypowi spostrzeganie, interpretowanie, zapamigtywanie i wydobywa-
nie z pamigci danych), emocjonalne (uprzedzenia) i behawioralne (dyskryminowanie),
wplywajace na jako$¢ relacji miedzy dzie¢mi euromigrantéw a ich partnerami interakcji
(Macrae, Stangor, Hewstone 1999, Nelson 2003, Heatherton i in. 2008).

Kluczowe z punktu widzenia dyskutowanej problematyki badawczej zagadnienie
stygmatyzacji/stereotypizacji ,,eurosierot”, autorzy badan analizowali w $wietle koncep-
cji: (1) pigtna, autorstwa Ervinga Goffmana (Goffman 2007, Dovidio, Major, Crocker
2008); (2) determinizmu/relatywizmu jezykowego Edwarda Sapira i Benjamina Lee
Whorfa (Sapir 1978, Whorf 2002, Kurcz 2000, Trusz, Kwiecien, w przyg.); oraz (3)
spotecznego konstruktywizmu Lee Jussima (1991, 1993, Trusz 2010).

Klasyczne ujecie pietna spotecznego

Wedlug Goffmana, pigtno to wlasciwos$¢, ktora nabiera dyskredytujacego charakteru.
Cechg t¢ ,,mozna tez okresli¢c mianem ulomnosci, wady lub uposledzenia” (Goffman
2007, s. 32). Analiza zawarto$ci medidow pozwala przyjaé, ze termin ,,eurosieroctwo”,
w spotecznym odbiorze, jest silnie dyskredytujagcym atrybutem — indywidualng skaza
(w ujeciu Goffmana). ,,Eurosierota” to zazwyczaj dziecko smutne, zamys$lone, sktonne
do depresji, a nawet prob samobdjczych. Na forach internetowych pedagogdéw i nauczy-
cieli mozna odnalez¢ dramatyczne opisy dzieci euromigrantow:

Pamigtam chtopca, ktory si¢ powiesit. Byl u Babci, tgsknil za rodzicami. W ,,mojej” wsi
takich eurosierot zatrzesienie. Tzn. tych pdtlsierot, chociaz czasami trafiajg si¢ te catkowite,
wychowywane przez babcie.

Te dzieci zmieniaja si¢ w oczach [...]. Chodza po korytarzach z glowa zwieszong w dot. Jak
zbite psy. Potwornie tgsknig [...]. Ci kiedy$ grzeczni najcz¢sciej zaczynaja sprawiaé klopoty
wychowawcze. Mate dzieci sikajg na lekcjach w majtki, starsi uczniowie, by zwrocic na siebie

uwage, wybijaja okna (Szpunar 2008).



Wspolczesne ujecie pigtna spolecznego

Zgodnie z modelem pigtna, autorstwa Dovidio, Major i Crocker (2008), dyskredy-
tujaca cecha uruchamia procesy spoteczno-psychologiczne, ktore angazujg zar6wno ob-
serwatora, jak i pigtnowany obiekt. Procesy te, zdaniem autorow, warto rozpatrywac
pod katem ich znaczenia dla tozsamos$ci osobistej/grupowej partnerow interakcji oraz
ich reakcji poznawczych, afektywnych i behawioralnych.

W ramach pierwszej z nich czgsto analizowane sg takie czynniki, jak: oczekiwania
interpersonalne, sady, oceny i przekonania spoteczne (Jussim, Robustelli, Cain 2009,
Trusz 2011). Z kolei reakcje emocjonalne dotycza zjawiska rozlewania afektu po ak-
tywowaniu okreslonych fragmentow sieci semantycznej (Murphy, Zajonc 1994, Ohme
2007, Jarymowicz 2008). Za przyktad moze tu stuzy¢ emocja wspotczucia i skojarzenia
miedzy pojeciami (weztami sieci semantycznej): ,,eurosierota” = problemy emocjonal-
ne i behawioralne - smutek = apatia vs emocja niechgci i skojarzenia: ,,eurosierota”
—> problemy emocjonalne i behawioralne = picie alkoholu = agresja/autoagresja. Re-
akcje behawioralne taczone s3a z dokonywanym przez obserwatoréw wyborem strategii
dziatania wobec 0s6b pigtnowanych, oporu osoby pietnowanej wobec praktyk dyskry-
minacyjnych itp. (Nelson 2003).

Hipoteza determinizmu/relatywizmu jezykowego

Hipoteza determinizmu jezykowego zaklada, ze ,,struktura jezyka wyznacza percep-
cje¢ i poznanie $wiata” (Kurcz 1995, s. 220). W tym $wietle mozna zalozy¢, ze rzeczy-
wisto$¢ spoteczna nie istnieje lub nie jest dostrzegana, jesli wczesniej nie zostanie przez
ludzi odpowiednio nazwana, tj. zactykietowana.

Terminy stuzace do opisu $wiata wptywaja na procesy umystowe poprzez dostarcza-
nie gotowych schematow poznawczych (Kurcz 1995, Maass, Arcuri 1999, Raczaszek-
-Leonardi 2011). Etykiety, np. alkoholik, ulatwiaja schematyczne przetwarzanie danych,
ich wydobywanie z pamigci i uzupetnianie danymi wyprowadzanymi ze schematow
(zjawisko generowania pseudodanych) (Olson, Roese, Zanna 1996, Wojciszke 2009).

Analogicznie, naznaczajaca kategoria jezykowa ,,eurosierota”/,,eurosieroctwo” moz-
na analizowac¢ jako czynnik poprzedzajacy (tj. moderator), a tym samym wplywajacy na
kierunek (walencj¢) procesu spostrzegania, interpretacji i oceny zachowan dzieci euro-
migrantow. Komentujac omoéwione wyzej prawidlowosci, Moskowitz stwierdza: ,,jezyk
wplywa nie tylko na to, jak ludzie si¢ komunikuja, ale i na struktur¢ ich mysli. Jezyk
powoduje nawykowe i obligatoryjne zmiany w kategoriach tworzonych przez ludzi”
(Moskowitz 2009, s. 156).

Koncepcja spolecznego konstruktywizmu

Wyniki badan sugeruja, ze poznanie spoteczne (social cognition) w wigkszym stop-
niu kreuje rzeczywisto$¢ spoteczng niz ja odzwierciedla (Fiske, Taylor 2008, Trusz
2011). Ponadto przekonania spoteczne sg czgsto nietrafne i sktonne do samospetniania
si¢ (Jussim 1991, 1993, Darley, Fazio 1980). W tym $wietle, otoczenie spoteczne ,,eu-
rosierot” pod wptywem informacji (media, kontakty face to face itd.) oraz perspekty-
wy interpretacyjnej, tworzy na ich temat nietrafne oczekiwania, a nastgpnie dazy do
ich potwierdzania. Opisane prawidtowosci da si¢ w satysfakcjonujacy sposob opisywaé
i interpretowac¢ w $wietle edukacyjnego samospetniajgcego si¢ proroctwa (Trusz 2010,
Jussim, Robustelli, Cain 2009).



W zwigzku z tym po pewnym czasie dzieci euromigrantow w wyniku réznych proce-
sOw poznawczych, emocjonalnych i behawioralnych, np. efektu zagrozenia stereotypem
(Nelson 2003) oraz zréznicowanego traktowania moga ujawnia¢ zachowania spoteczne
i osiggnigcia akademickie zgodne z pierwotnie falszywymi wyobrazeniami na ich te-
mat, np. zachowania dyssocjalne, gdy rowiesnicy przyjmuja, ze dzieci euromigrantow
nie potrafig nawigzywac zyczliwych relacji interpersonalnych (Harris i in. 1992, Peters
1987).

Metoda badan

Procedura eksperymentalna

Badania eksperymentalne realizowano w ramach paradygmatu torowania (prymo-
wania) nadprogowego, zgodnie ze schematem zaproponowanym przez Darleya i Gross
(2000) oraz Trusza (2010). Badania realizowano za pomoca przygotowanej na uzytek
eksperymentu aplikacji komputerowej, w uktadzie ANOVA 3 (informacja o dziecku:
etykieta ,,curosierota”, kategoria opisowa ,,dziecko rodzica/rodzicéw okresowo przeby-
wajacych za granicg” i brak specyficznej informacji o dziecku) x 2 (pte¢ dziecka: dziew-
czynka i chlopiec) x 2 (wiek dziecka: 9 i 12 lat). Program posiadat zatem 12 wersji,
ktére odpowiadaty 12 grupom poréwnawczym.

Badanych sadzano przy indywidualnych stanowiskach komputerowych, a nastgp-
nie proszono o wypelnienie zadan eksperymentalnych. Kazda z aplikacji sktadata sig¢
z dwoch czescei: (1) prezentacji danych na temat dziecka i (2) pytan na jego temat.

Prezentacja informacji. Uczestnikow informowano, ze prezentowane im nagrania
wideo 1 dokumenty na temat dziecka pochodza z przeprowadzonej w kwietniu 2006
roku ewaluacji fikcyjnego Europejskiego Programu Edukacja i Rozwdj (EPER). Nastep-
nie badanym prezentowano przygotowane wczesniej zestawy zadan, ktore rzekomo byty
wykorzystywane do oceny osiaggni¢é dziecka. Potowie badanych dostarczano zestawy
przygotowane dla dziecka w wieku 9 lat, drugiej zas — dla dziecka w wieku 12 lat.

Nastepnie badanym udostepniano fikcyjng opini¢ koordynatora EPER na temat okre-
sowych wynikow dziecka w projekcie. Zawierala ona wiasciwy dla danej grupy zestaw
informacji o dziecku, tj. etykiete ,,curosierota” (4 grupy eksperymentalne) lub ,,dziecko
rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granicg” (kolejne 4 grupy eksperymen-
talne) oraz dane na temat wieku i ptci ucznia. W pozostatych 4 grupach uczestnikom
nie podawano informacji na temat sytuacji rodzinnej dziecka. Zgodnie ze wszystkimi
opiniami, rozw0j poznawczy dziecka miescit si¢ w normie. Moment prezentacji opi-
nii ustalono w taki sposob, aby kazda kolejna informacja o dziecku byta analizowana
w perspektywie danych zamieszczonych w opinii.

Po zapoznaniu si¢ z opinia, badani ogladali nagranie z udziatem dziecka (dziewczyn-
ki lub chlopca w wieku 9 lub 12 lat) rozwigzujacego szereg zadan logicznych. Po emi-
sji filmu uczestnikom prezentowano spreparowane zadania, rzekomo rozwigzane przez
dziecko podczas ewaluacji projektu EPER. Zadaniom przypisano punkty, na podstawie
ktérych nie mozna byto w jednoznaczny sposob oceni¢ poziomu ich wykonania.

Pytania. W eksperymencie procesy poznawczo-afektywne oceniano posrednio, kon-
trolujac czas reakcji i odpowiedzi badanych na stawiane im pytania. Dotyczyly one
tworzonego obrazu i oczekiwan na temat prezentowanego dziecka. Obraz kontrolowa-



no w wymiarach: (1) intelektualnym, (2) zadaniowym, (3) spoleczno-emocjonalnym,
(4) wygladu zewngtrznego i (5) globalnym (usredniona warto$¢ pomiaru obrazu
w specyficznych wymiarach), za§ oczekiwania — w wymiarach: (1) intelektualno-za-
daniowym, (2) spotecznym i (3) globalnym (usredniona warto§¢ pomiaru oczekiwan
w specyficznych wymiarach).

Obraz dziecka oceniano na skali dyferencjatu semantycznego, ktéra zawierata 38
par przymiotnikow, wyodrgbnionych na podstawie wczesniej przeprowadzonej anali-
zy czynnikowej (Kwiecief, Trusz 2010) i analizy prac po§wigconych ,.eurosieroctwu’.
Oczekiwania w wymiarze funkcjonowania intelektualno-zadaniowego kontrolowano
za pomocg 12 pytan, ktore dotyczyty osiagnig¢ dziecka w zadaniach rozwigzywanych
przez nie podczas rzekomej ewaluacji programu EPER. Ponadto, za pomoca 8§ twier-
dzen analizowano prognozy badanych na temat zdolnosci poznawczych i spotecznych
dziecka w dorostym zyciu.

Uczestnicy eksperymentu

W eksperymencie uczestniczytlo 120 oséb (114 kobiet) — studentéw kierunkéw
pedagogicznych Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. Srednia wieku
0s0b badanych wyniosta X = 21,29, a SD=1,11. Uczestnikéw losowo przydzielono do
12 grup poréwnawczych — 8 eksperymentalnych i 4 kontrolnych — po 10 0séb do kazdej
z grup. Badania prowadzono od pazdziernika 2010 do maja 2011 roku na terenie Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Problematyka badawcza

Postepowanie badawcze podporzadkowano nastepujacej problematyce badawczej:

1. W jakim stopniu etykieta: ,,eurosierota”, w poréwnaniu do kategorii opisowe;j:
,»dziecko rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granica” oraz braku
specyficznej informacji o dziecku, wptywa na tworzony przez obserwatora obraz
dziecka w wymiarze funkcjonowania intelektualnego, zadaniowego, spoteczno-
-emocjonalnego oraz wygladu zewngtrznego.

2. W jakim zakresie aktywowanie etykiety: ,.eurosierota” wplywa na tworzone
przez obserwatora oczekiwania dotyczace dzieci w wymiarze funkcjonowania
intelektualno-zadaniowego i spolecznego, w poréwnaniu do kategorii opisowe;j:
,»dziecko rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granica” oraz braku
specyficznej informacji o dziecku.

3. W jakim stopniu etykieta: ,,eurosierota”, w poréwnaniu do kategorii opisowe;j:
,»dziecko rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granica”, naznacza
dziecko.

4. W jakim stopniu wiek oraz pte¢ dziecka modyfikuja relacje zachodzace migedzy
informacja na temat jego sytuacji rodzinnej a tworzonym przez obserwatora ob-
razem i oczekiwaniami na jego temat w wyodrebnionych wymiarach.



Wyniki badan

Etykieta ,,eurosierota” vs neutralna kategoria opisowa
a tworzony przez obserwatoréw obraz dziecka euromigrantow

Analizy statystyczne, na podstawie ktorych udzielono odpowiedzi na pierwszy
z postawionych problemow badawczych, przeprowadzono w uktadzie MANOVA 3
(informacja o dziecku: etykieta, kategoria opisowa, brak informacji) x 2 (wiek: 9 lat
i 12 lat) x 2 (pte¢: dziewczynka i chtopiec) dla obrazu dziecka w wymiarze globalnym
i poszczegolnych sktadowych, tj. funkcjonowania intelektualnego, zadaniowego, spo-
feczno-emocjonalnego i wygladu zewngetrznego.

Zaobserwowano istotny efekt glowny dla czynnika wieku (lambda Wilksa (1)=0,23
[F(4,105)=88,93; p<0,001] i ptci [(A)=0,82 [F(4,105)=5,89; p<0,001] oraz, na grani-
cy istotnoéci, efekt interakcji wieku dziecka i informacji na jego temat [(A)=0,88;
F(8,210)=1,75; p<0,10] oraz informacji i plci dziecka [(A)=0,87; F(8,210)=1,94;
p<0,10]. Wplyw informacji o sytuacji rodzinnej dziecka na zmienne zalezne ujmowane
facznie okazat si¢ nieistotny, A=0,93; F(8,210)=1,00; p n.i., aczkolwiek nie da si¢ wy-
kluczyé¢, ze informacje te mogly znaczaco oddziatywac na specyficzne wymiary obrazu
dziecka. Rzeczywiscie, seria jednowymiarowych analiz wariancji ujawniata interesujace
interakcje migdzy informacja o dziecku a jego wiekiem (funkcjonowanie intelektualne
i spoleczne, odpowiednio: F(2,108)=2,62; p<0,10 i F(2,108)=2,54; p<0,10) oraz picia
(wyglad zewngetrzny, F(2,108)=3,90; p<0,05).

W przypadku interakcji informacje x wiek dla funkcjonowania poznawczego okaza-
lo sig, ze ,,eurosierota” w starszym wieku byl gorzej spostrzegany niz dziecko, wobec
ktorego uzyto kategorii opisowej lub nie podano informacji na temat sytuacji rodzinne;.
Odwrotny wzorzec wynikow uzyskano dla ,,eurosieroty” w mlodszym wieku, ocenio-
nego najlepiej. Doktadniejszy wglad w opisywane relacje data analiza kontrastow. Ka-
tegoria ,,eurosierota” znaczaco oddziatywata na oceny funkcjonowania intelektualnego
jedynie w przypadku dziecka starszego, F(2,108)=2,80; p=0,06. Najwyrazniejsze rézni-
ce dotyczace ocen funkcjonowania intelektualnego dziecka starszego pojawity si¢ mie-
dzy rzekomymi ,,eurosierotami” a dzie¢mi opisywanymi za pomocg neutralnej etykie-
ty ,,dziecka rodzicéw okresowo przebywajacych poza granicami kraju” (odpowiednio:
X =5,0215,90; p<0,05).

W ramach drugiej interakcji uzyskano odwrotny wzorzec rezultatow. Najgorzej pod
wzgledem funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego oceniono ,.eurosierot¢ w mtod-
szym wieku”, a nastgpnie dziecko z warunkow kontrolnych i kategorii opisowej (od-
powiednio: X =4,69; X =5,06; X =4,97; dla wszystkich poréwnan p<0,05). Analiza
efektow prostych ujawnita, ze wptyw danych o sytuacji rodzinnej dziecka byt znaczacy
wylacznie u dziecka miodszego, F(2,108)=3,53; p< 0,05. Dziecko starsze, niezaleznie
od prezentowanych na jego temat informacji, zostato tak samo ocenione.

Analiza interakcji pte¢ x informacje na temat wygladu zewnetrznego dziecka wy-
kazata, ze wplyw informacji o sytuacji rodzinnej dziecka byt istotny wytacznie w od-
niesieniu do dziewczynek, ktore zostaly ocenione najgorzej przez osoby, u ktérych
aktywizowano etykiete ,eurosierota”, F(2,108)=5,01; p<0,01 (odpowiednio: X =4,07;
X =4,37; X =4,92 dla etykiety ,,eurosierota”, neutralnej kategorii opisowej i warunkow
kontrolnych, p<0,05 dla wszystkich porownan migdzygrupowych).



Etykieta ,,eurosierota” vs neutralna kategoria opisowa a tworzone przez obser-
watorow oczekiwania interpersonalne na temat dzieci euromigrantow

Zatozenia wyrazone w drugim problemie badawczym weryfikowano na podstawie
MANOVA w tym uktadzie czynnikowym dla oczekiwan dotyczacych wynikéw dziec-
ka w fikcyjnym programie EPER (funkcjonowanie intelektualno-zadaniowe), dorostym
zyciu (funkcjonowanie intelektualno-zadaniowe i spoteczne) i globalnych. Ujawnit si¢
znaczacy wplyw wieku, A=0,56; F(3,106)=27,14, brak efektow gtéwnych pozostatych
czynnikéw i ich interakcji (F<1), dla zmiennych zaleznych ujmowanych tacznie.

Blizszy wglad w oczekiwania globalne ujawnit istotny efekt interakcji czynnika wie-
ku i informacji — znaczaco nizsze oczekiwania generowano wobec rzekomego ,.euro-
sieroty” w mtodszym wieku niz dziecka w tym samym wieku, ktoérego nie opisano za
pomoca specyficznych informacji (odpowiednio: X =4,46 i X =4,76; p<0,05).

ANOVA dla oczekiwan w wymiarze intelektualno-zadaniowym odnosnie do (1)
wynikow dziecka w programie EPER i (2) jego osiagnie¢ w dorostym zyciu ujawnita
znaczacy wptyw pici i wieku dziecka. Efekt informacji o sytuacji rodzinnej okazat si¢
nieistotny, co oznacza, ze badani tworzyli takie same oczekiwania na temat funkcjono-
wania poznawczo-zadaniowego dziecka niezaleznie o tego, czy bylo ono ,,curosieroty”,
czy nie.

Odmienny wzorzec wynikdéw uzyskano dla oczekiwan dotyczacych funkcjonowania
spotecznego dziecka. W analizowanym wymiarze zaobserwowano fagodny, negatywny
wplyw etykiety ,,eurosierota” (X = 4,07) wobec kategorii opisowej (X = 4,30) i warun-
kéw kontrolnych (X = 4,27), F(2,108) = 1,92; p = 0,15.

Spoteczne pigtno ,,eurosieroctwa’

Oceng spolecznego pigtna ,,eurosieroctwa” oparto na zalozeniu, ze wraz ze wzro-
stem pigtnujacego potencjatu etykiety ,,eurosierota” srednie ocen obrazu i oczekiwania
w wyodrebnionych wymiarach funkcjonowania dziecka powinny ulegaé obnizeniu. Stad
tez, jezeli okaze sig, ze rzekomy ,.eurosierota” jest nizej oceniany w wyodrebnionych
wymiarach obrazu i oczekiwan, w poréwnaniu do dziecka opisywanego za pomocg neu-
tralnej kategorii jezykowej 1 warunkow kontrolnych, to zgodnie z przyjetym zalozeniem
bedzie mozna uzna¢, iz etykieta ,,eurosierota” petni funkcje negatywnego pigtna.

Przeprowadzone porownania wykazaty, ze na 9 uwzglednionych wymiarow
(5 dotyczacych obrazu i1 4 dotyczacych oczekiwan) w szesciu wymiarach etykiecie
,eurosierota” odpowiadala najnizsza Srednia arytmetyczna. Wraz z przechodzeniem
ku kategorii opisowej i warunkom kontrolnym wzrastata réwniez warto$¢ $rednich
arytmetycznych. W przypadku obrazu dziecka wymiary te dotyczyly funkcjonowa-
nia: (1) intelektualnego (odpowiednio:X = 5,23; X= 5,53;X = 5,29); (2) zadaniowego
(X=4,33; X =4,48; X =4,54), (3) spoteczno-emocjonalnego (x = 4,32; X = 4,47, X=
4,43) i (4) wymiaru globalnego (X = 4,34; X=4,54; X =4,55). W odniesieniu do ocze-
kiwan, funkcjonowania: (5) spotecznego (X = 4,08;X = 4,30; x= 4,28) i (6) oczekiwan
globalnych (X = 4,24;X = 4,29; X=4,41).

Do uzyskanych wynikow nalezy jednak podchodzi¢ ostroznie — cho¢ wskazany trend
okazat si¢ wyrazny (na 9 dokonanych poréwnan 6 ujawniato wynik zgodny z zatoze-
niem), to jednak réznice migdzy Srednimi w grupach porownawczych byty niewielkie.



Wiek i pte¢ dzieci euromigrantéw a pigtnujacy charakter
terminu ,,eurosierota”

Moderujace funkcje czynnika ptci i wieku dziecka oceniono na podstawie serii analiz
korelacji, tj. w pierwszym kroku szacowano relacje miedzy informacjg o dziecku a ob-
razem i oczekiwaniami na jego temat w ich wymiarach globalnych (scalajacych dane na
temat kontrolowanych zmiennych), za§ w nastgpnym, za pomoca korelacji czastkowych
ustalano, w jakim stopniu wyjsciowa sita zwigzku jest modyfikowana przez zmienna
wiek i pte¢ dziecka. Wyjsciowa relacje modyfikowaty czynniki wieku i pici.

Zwiazek miedzy informacja o sytuacji rodzinnej dziecka a jego obrazem globalnym
okazat si¢ staby, r=0,06. Po wprowadzeniu do relacji czynnika plci jej sita nie ulegta
zmianie, sr=0,06, co oznacza, ze pte¢ nie byla istotnym moderatorem relacji migdzy
informacja na temat dziecka a tworzonymi na jego temat wyobrazeniami. Nast¢pnie
oceniono zwiazek miedzy obrazem dziecka a informacjami na jego temat, przy jedno-
czesnej kontroli zmiennej wiek. Korelacja czastkowa migdzy analizowanymi zmienny-
mi wyniosta sr=0,12, co oznacza, ze sita zwigzku migdzy informacja a obrazem wzrosta
dwukrotnie po uwzglednieniu czynnika wieku dziecka.

W przypadku relacji migdzy informacjg o dziecku a tworzonymi na jego temat ocze-
kiwaniami moderujacy wptyw czynnika plci okazat si¢ nieistotny (r=0,12 i sr=0,12 po
wprowadzeniu do relacji czynnika pte¢), zas w odniesieniu do czynnika wiek sita relacji
wyjéciowej (r=0,12) w niewielkim stopniu wzrosta (sr=0,14), nie na tyle jednak, by
uzna¢ t¢ zmiang za znaczaca.

Dyskusja wynikéw 1 wnioski

Uzyskane dane pozwalaja przyjac, ze pietno ,,eurosieroctwa” nie ma uniwersalnego
ani jednorodnego charakteru. Podczas analiz tego zjawiska warto zatem uwzglgdniaé
roézne jego aspekty oraz wspottowarzyszace mu czynniki. Ogélne zatozenie niniejszej
pracy, zgodnie z ktorym termin ,,eurosieroctwo” jest kategorig silnie stygmatyzujaca,
a w konsekwencji generujagca negatywne oceny i reakcje emocjonalne wobec dzieci
euromigrantow, udato si¢ w czesci potwierdzic.

Brak efektu gtdéwnego informacji o sytuacji rodzinnej dziecka, w tym etykiety ,,cu-
rosierota”, mozna wyjasni¢ brakiem wyraznie uksztattowanego (w petni wykrystalizo-
wanego) schematu cechy ,.eurosieroctwa” (Fiske, Pavelchak 1993). By¢ moze dla ba-
danych studentow pedagogiki cecha ta pozbawiona byta stereotypowych treéci, prezen-
towanych w mediach lub literaturze popularnonaukowej. W tym $wietle silniejszy efekt
omawianej etykiety powinien pojawi¢ si¢ wérdd nauczycieli praktykow, czesciej kontak-
tujacych si¢ z omawianym zjawiskiem, np. w zwigzku z ogoélnopolskimi akcjami licze-
nia ,,eurosierot” (Szpuner 2008). Najwyrazniej etykieta ,,eurosierota” nie aktywizowata
w tak duzym stopniu jak zaktadano okreslonego fragmentu sieci semantycznej (Necka,
Orzechowski, Szymura 2008), co moglo spowodowac, ze uczestnicy eksperymentu nie
formutowali pod adresem dziecka schematopodobnych ocen.

Jednym z wazniejszych warunkéw stosowania schematow poznawczych, jako pod-
stawy sadow spotecznych, jest ich stosowalno$é. Oceniany obiekt musi posiadaé cechy
pokrywajace si¢ z cechami prototypu. Jezeli specyficzne wlasciwosci partnera interakcji
sa sprzeczne z kategorig, wowczas ocena jest formutowana na podstawie oddolnej in-



tegracji danych, tj. indywidualnych wtasciwosci obiektu spostrzegania. W analizowa-
nym eksperymencie by¢ moze nie stworzono warunkéw sklaniajacych do korzystania ze
schematu ,,eurosierota”. Materiat na temat dziecka, ktory dostarczano osobom badanym,
mogt sugerowaé, ze trafito ono do programu EPER ze wzgledu na wysokie zdolnosci
poznawcze. Stad tez uczestnicy mogli nie dostrzega¢ w dziecku prototypowych cech,
a przez to nie korzysta¢ ze schematu ,,eurosierota”.

W eksperymentach realizowanych zgodnie z paradygmatem torowania stereotypo-
wych kategorii (Darley, Gross 2000) obiekty spostrzegania zazwyczaj prezentowane sg
w wieloznaczny sposob, co utatwia badanym interpretowanie zachowan i ocen¢ wta-
$ciwosci obserwowanych obiektéw zgodnie z wczesniej aktywizowanym schematem
poznawczym, np. dziecka o niskiej inteligencji lub statusie spoteczno-ekonomicznym.
Jednoczesnie ujawniata si¢ wyrazna tendencja do tworzenia mniej przychylnego obra-
zu i oczekiwan dotyczacych ,.eurosieroty” w ich wymiarze globalnym, w zestawieniu
z ocenami dziecka opisanego za pomocg neutralnej etykiety. W jaki sposob mozna thu-
maczy¢ wskazany wzorzec reakcji oséb badanych? Zgodnie z hipoteza determinizmu
jezykowego (Kurcz 2000) mozna zatozy¢, ze nawet jesli nie posiadali oni wykrystalizo-
wanego schematu dziecka euromigrantow, to sam rdzen terminu ,,eurosierota” mogt ich
odsyta¢ do bardziej pierwotnego, stygmatyzujacego pojecia ,,sierota” (Sajkowska 1999).

W eksperymencie zostat silnie zaktywizowany schemat wieku i plci dziecka. Czyn-
niki te wchodzity w interesujace interakcje z informacja o sytuacji rodzinnej dziecka.
Ogodlnie rzecz biorgc, uczestnicy eksperymentu uznali, ze rozlaka z rodzicami jest bar-
dziej destruktywna dla dzieci starszych — w wymiarze funkcjonowania poznawczego,
za$ dla dzieci mtodszych — w sferze funkcjonowania spoleczno-emocjonalnego. W jaki
sposob thumaczy¢ zaobserwowane prawidtowosci? By¢ moze badani uznali, ze w kla-
sach od I do III poruszana na zajeciach problematyka nie jest tak zaawansowana, jak
w klasach wyzszych, stad tez dzieci nie potrzebuja tak duzej pomocy ze strony nieobec-
nych rodzicow. Wraz ze wzrostem poziomu trudno$ci materialu nauczania w klasach
wyzszych pomoc rodzicow moze by¢ bardziej potrzebna, a czasem nawet konieczna.
Dla odmiany, brak opieki ze strony migrujacego rodzica/rodzicow moze w wigkszym
stopniu wptywaé na rozwdj spoteczny i emocjonalny dziecka mlodszego (7-9 lat), ktore
w porownaniu do dziecka starszego (11-12 lat) potrzebuje zdecydowanie wigcej ciepta
i uwagi ze strony opiekunow.

Biorac pod uwagge interakcje plei i informacji o sytuacji rodzinnej dziecka w wy-
miarze wygladu zewnetrznego, zaobserwowane prawidlowosci, tj. nizsze oceny dziew-
czynek niz chlopcéw, trudno interpretowaé w $wietle istniejacych wynikow badan.
Zgodnie z najlepsza wiedzg autoroOw niniejszego artykutu, w zadnej pracy explicite nie
analizowano wplywu plci dzieci na oceny ich wygladu zewngtrznego, w kontek$cie
procesu stygmatyzacji. W innych, posrednio zwigzanych z analizowang problematyka,
uzyskano niejednoznaczne rezultaty — w niektorych lepiej oceniane sg dziewczynki
na réznych wymiarach funkcjonowania, np. spotecznego, zadaniowego i poznawczego
(zwlaszcza w nizszych klasach szkoty podstawowej), lepiej tez sa traktowane przez
nauczycieli (Good, Cooper, Blakey 1980, Irvine 1986, Konarzewski 1995), za§ w in-
nych — chlopcy (Good, Sikes, Brophy 1973). Stad tez wydaje si¢, ze uzyskane w eks-
perymencie wyniki nalezy traktowaé¢ z duza ostroznoscia, do czasu ich zreplikowania
w kolejnych badaniach.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze oceny funkcjonowania poznawczego dziecka nie byly
roznicowane przez zadng z uwzglednionych w eksperymencie zmiennych niezaleznych.



Innymi stowy, chtopcy i dziewczynki, w nizszych i wyzszych klasach szkoty podsta-
wowej, naznaczone pi¢tnem ,,eurosieroctwa” lub neutralng kategoriag opisowa zostaty
ocenione tak samo pod wzgledem zdolnosci intelektualnych. Wskazane wyniki nie po-
winny zaskakiwaé, zwlaszcza w §wietle rezultatow badan Kwiecien i Trusza (2010),
przeprowadzonych na podobnej probie badawczej. Na podstawie wykonanych analiz
czynnikowych autorom udato si¢ wykazaé, ze tworzony przez przyszlych pedagogow
obraz dziecka miodszego (8-9 lat) i starszego (11-12 lat) pozbawiony byt cech tradycyj-
nie wigzanych z kompetencjami poznawczymi uczniow. Jak sugerujg Kwiecien i Trusz

najwyrazniej wymiar zwigzany z funkcjonowaniem intelektualnym dziecka w szkole z jakich§
powoddw zostal uznany za nieistotny. Biorac pod uwage wyodrebnione w analizie dyspozycje
osobowe dzieci mozna przyjac, ze prototypowy uczen kl. I-III jest pilny, u$miechnigty, ale
intelektualnie ,,nijaki”, za$ uczen kl. VI-VI — intelektualnie ,,nijaki”, emocjonalnie niedojrzaty
i niedostosowany spotecznie (Kwiecien, Trusz 2010, s. 243).

Powyzsza analize warto uzupehic¢ zagadnieniem moderujacej roli czynnikéw wieku
i plci, jako moderatorow relacji zachodzacych migdzy informacja o sytuacji rodzinnej
dziecka a jego obrazem i oczekiwaniami. W obu relacjach wiek okazat si¢ silniejszym
czynnikiem zaposredniczacym niz ple¢ dziecka. Pierwsza ze zmiennych ttumaczyta ok.
70% wariancji obrazu i ok. 30% wariancji oczekiwan, w ich wymiarach globalnych.
Rozmiar efektu czynnika drugiego okazat si¢ minimalny.

Kategorie, z ktorych korzystaja nauczyciele oceniajac uczniow, analizowal réwniez
Konarzewski (1995). Odkryt on, ze nauczyciele najchetniej postuguja si¢ dwoma typami
schematow: (1) wewnatrz- i (2) zewnatrzszkolnymi. Pierwszy pozwala klasyfikowaé
uczniéw ze wzgledu na ich stosunek do norm szkolnych, drugi za$ — porzadkowac ich
ze wzgledu na pte¢ i pochodzenie rodzinne. Wydaje si¢, ze schemat zewnatrzszkolny
mozna uzupehic trzecig kategoria, tj. wiekiem dzieci — czynnikiem, ktéry modyfikuje
relacje migdzy uwzglednionym w modelu predyktorem (informacja o sytuacji rodzinnej
dziecka) a zmiennymi przewidywanymi (obraz i oczekiwania wobec dziecka).
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