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Relacje interpersonalne w świetle badań
Sławomir Trusz, Magdalena Kwiecień 

„Eurosieroctwo” jako piętno społeczne  
– zapowiedź raportu1

Wstęp  

Przedstawione w niniejszym artykule wyniki badań koncentrują się wokół pro-
blematyki stygmatyzacji i stereotypizacji „eurosierot”, tj. grupy dzieci pozbawionych 
właściwej opieki ze strony rodziców okresowo pracujących poza granicami Polski  
w wybranym kraju europejskim. Zdaniem badaczy, wskazane procesy mają uniwersalny 
charakter, ponieważ ludzie ujawniają silną tendencję do kategoryzowania świata fizycz-
nego i społecznego (Fiske, Taylor 2008, Nelson 2003, Moskowitz 2009). Konieczność 
redukowania złożoności świata oraz liczby docierających informacji sprawia, że funk-
cjonowanie poznawcze człowieka jest opisywane za pomocą metafory skąpca poznaw-
czego (Fiske, Taylor 2008). 

Niektóre kategorie percepcyjne są uruchamiane automatycznie (np. płeć, wiek, po-
chodzenie rasowe/etniczne). Ich aktywizacja wpływa na procesy odbioru, interpretacji, 
oceny, zapamiętywania oraz wydobywania z pamięci informacji na temat spostrzegane-
go obiektu. Prócz tego kategorie te wpływają 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, uprzedzeń i dyskryminacji) mogą być aktywizowane przez kategorie 
lingwistyczne (terminy), np. debil, pedał, sierota, oraz w założeniu „eurosierota”/„eu-
rosieroctwo” (Maass, Arcuri 1999). Procesy te zachodzą w podstawowych dla rozwoju 
człowieka grupach społecznych, tj. rodzinie, szkole i grupie rówieśniczej oraz środowi-
sku intrapsychicznym dziecka (schematy ja i poczucie własnej wartości), wpływających 
na jakość procesu opieki, socjalizacji i edukacji dziecka (Trusz, w druku,  Trusz, Kwie-
cińska 2012). 

Wskazana problematyka wydaje się bardzo interesującym przedmiotem badań z co 
najmniej trzech powodów: (1) skali zjawiska „eurosieroctwa” (w zależności od przyję-
tych kryteriów definicyjnych liczba „eurosierot” waha się od 3 tys. – w przypadku braku 
kontaktu dziecka z obojgiem rodziców przez okres co najmniej 1 roku – do 1 mln 648 
tys. – w przypadku dzieci doświadczających rozłąki z rodzicem/rodzicami, niezależnie 
od jej długości i kosztów społeczno-emocjonalnych (Walczak 2008a,b, Kozak 2010, 
Eurosieroctwo 2008); (2) znaczenia procesów stereotypizacji i stygmatyzacji dla jakości 
rozwoju tej grupy dzieci (Brzezińska, Matejczuk 2011); (3) względnej nowości zjawiska 
„eurosieroctwa”, analizowanego w ramach bardziej ogólnych tendencji i przemian, cha-
rakterystycznych dla społeczeństwa postindustrialnego, zwłaszcza mobilności, zmiany 
wzorców osobowych i indywidualizacji (Bauman 2000, 2011, Bokszański 2007, Grzy-
mała-Moszczyńska, Kwiatkowska, Roszak 2010). 

1   Pełny raport z badań dotyczących piętnującej funkcji terminu, „eurosierota”, „eurosieroctwo” zaintere-
sowany czytelnik odnajdzie w pracy S. Trusza i M. Kwiecień (w przygotowaniu).
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Założenia teoretyczne

Dokonana w niniejszym artykule analiza piętnującej funkcji terminu „eurosierota”/
„eurosieroctwo” opiera się na następujących przesłankach teoretycznych i empirycz-
nych. Dzieci euromigrantów, początkowo w mediach, a następnie w literaturze popu-
larnonaukowej i naukowej zaczęto określać mianem „eurosierot”, a zjawisko pozosta-
wiania ich bez opieki – „eurosieroctwem” (Trusz, Kwiecińska 2012, Trusz, Kwiecień,  
w przygot.). Po drugie, konsekwentne wiązanie określonych terminów (w przypadku 
omawianych badań – „eurosierota”/„eurosieroctwo”) z negatywnymi zjawiskami spo-
łecznymi (np. rozpadem więzi rodzinnych), emocjonalnymi (np. beznadziejnością, 
bezradnością) i behawioralnymi (np. agresją, sięganiem po środki psychoaktywne, wa-
garami) sprawia, że nabierają one pejoratywnego zabarwienia (Jones 1991, Bukowski, 

Drogosz 2005, Moskowitz  2009).
Termin „eurosierota”/„eurosieroctwo”, choćby ze względu na rdzeń słowotwórczy 

„sierota”, funkcjonujący jako silnie i negatywnie naznaczająca kategoria lingwistycz-
na (Sajkowska 1999, Trusz, Kwiecińska 2012), może pełnić funkcję stygmatyzującej 
etykiety (Czykwin 2008). Korzystanie z negatywnych etykiet może u obserwatorów 
(opiekunów/rodziców, nauczycieli i rówieśników) uruchamiać automatyczne, tj. nie-
świadome, niekontrolowalne i błyskawiczne procesy poznawcze (tendencyjne, podpo-
rządkowane stereotypowi spostrzeganie, interpretowanie, zapamiętywanie i wydobywa-
nie z pamięci danych), emocjonalne (uprzedzenia) i behawioralne (dyskryminowanie), 
wpływające na jakość relacji między dziećmi euromigrantów 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 badań analizowali w świetle koncep-
cji: (1) piętna, autorstwa Ervinga Goffmana (Goffman 2007, Dovidio, Major, Crocker 
2008); (2) determinizmu/relatywizmu językowego Edwarda Sapira i Benjamina Lee 
Whorfa (Sapir 1978, Whorf 2002, Kurcz 2000, Trusz, Kwiecień, w przyg.); oraz (3) 
społecznego konstruktywizmu Lee Jussima (1991, 1993, Trusz 2010). 

Klasyczne ujęcie piętna społecznego
Według Goffmana, piętno to właściwość, która nabiera dyskredytującego charakteru. 

Cechę tę „można też określić mianem ułomności, wady lub upośledzenia” (Goffman 
2007, s. 32). Analiza zawartości mediów pozwala przyjąć, że termin „eurosieroctwo”, 
w społecznym odbiorze, jest silnie dyskredytującym atrybutem – indywidualną skazą  
(w ujęciu Goffmana). „Eurosierota” to zazwyczaj dziecko smutne, zamyślone, skłonne 
do depresji, a nawet prób samobójczych. Na forach internetowych pedagogów i nauczy-
cieli można odnaleźć dramatyczne opisy dzieci euromigrantów:

Pamiętam chłopca, który się powiesił. Był u Babci, tęsknił za rodzicami. W „mojej” wsi 
takich eurosierot zatrzęsienie. Tzn. tych półsierot, chociaż czasami trafiają się te całkowite, 
wychowywane przez babcie.

Te dzieci zmieniają się w oczach […]. Chodzą po korytarzach z głową zwieszoną w dół. Jak 
zbite psy. Potwornie tęsknią […]. Ci kiedyś grzeczni najczęściej zaczynają sprawiać kłopoty 
wychowawcze. Małe dzieci sikają na lekcjach w majtki, starsi uczniowie, by zwrócić na siebie 
uwagę, wybijają okna (Szpunar 2008). 
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Współczesne ujęcie piętna społecznego
Zgodnie z modelem piętna, autorstwa Dovidio, Major i Crocker (2008), dyskredy-

tująca cecha uruchamia procesy społeczno-psychologiczne, które angażują zarówno ob-
serwatora, jak i piętnowany obiekt. Procesy te, zdaniem autorów, warto rozpatrywać 
pod kątem ich znaczenia dla tożsamości osobistej/grupowej partnerów interakcji oraz 
ich reakcji poznawczych, afektywnych i behawioralnych. 

W ramach pierwszej z nich często analizowane są takie czynniki, jak: oczekiwania 
interpersonalne, sądy, oceny i przekonania społeczne (Jussim, Robustelli, Cain 2009, 
Trusz 2011). Z kolei reakcje emocjonalne dotyczą zjawiska rozlewania afektu po ak-
tywowaniu określonych fragmentów sieci semantycznej (Murphy, Zajonc 1994, Ohme 
2007, Jarymowicz 2008). Za przykład może tu służyć emocja współczucia i skojarzenia 
między pojęciami (węzłami sieci semantycznej): „eurosierota”  problemy emocjonal-
ne i behawioralne  smutek  apatia vs emocja niechęci i skojarzenia: „eurosierota” 
 problemy emocjonalne i behawioralne  picie alkoholu  agresja/autoagresja. Re-
akcje behawioralne łączone są z dokonywanym przez obserwatorów wyborem strategii 
działania wobec osób piętnowanych, oporu osoby piętnowanej wobec praktyk dyskry-
minacyjnych itp. (Nelson 2003).

Hipoteza determinizmu/relatywizmu językowego 
Hipoteza determinizmu językowego zakłada, że „struktura języka wyznacza percep-

cję i poznanie świata” (Kurcz 1995, s. 220). W tym świetle można założyć, że rzeczy-
wistość społeczna nie istnieje lub nie jest dostrzegana, jeśli wcześniej nie zostanie przez 
ludzi odpowiednio nazwana, tj. zaetykietowana. 

Terminy służące do opisu świata wpływają na procesy umysłowe poprzez dostarcza-
nie gotowych schematów poznawczych (Kurcz 1995, Maass, Arcuri 1999, Rączaszek-
-Leonardi 2011). Etykiety, np. alkoholik, ułatwiają schematyczne przetwarzanie danych, 
ich wydobywanie z pamięci i uzupełnianie danymi wyprowadzanymi ze schematów 
(zjawisko generowania pseudodanych) (Olson, Roese, Zanna 1996, Wojciszke 2009). 

Analogicznie, naznaczającą kategorią językową „eurosierota”/„eurosieroctwo” moż-
na analizować jako czynnik poprzedzający (tj. moderator), a tym samym wpływający na 
kierunek (walencję) procesu spostrzegania, interpretacji i oceny zachowań dzieci euro-
migrantów. Komentując omówione wyżej prawidłowości, Moskowitz stwierdza: „język 
wpływa nie tylko na to, jak ludzie się komunikują, ale i na strukturę ich myśli. Język 
powoduje nawykowe i obligatoryjne zmiany w kategoriach tworzonych przez ludzi” 
(Moskowitz  2009, s. 156).

Koncepcja społecznego konstruktywizmu
Wyniki badań sugerują, że poznanie społeczne (social cognition) w większym stop-

niu kreuje rzeczywistość społeczną niż ją odzwierciedla (Fiske, Taylor 2008, Trusz 
2011). Ponadto przekonania społeczne są często nietrafne i skłonne do samospełniania 
się (Jussim 1991, 1993, Darley, Fazio 1980). W tym świetle, otoczenie społeczne „eu-
rosierot” pod wpływem informacji (media, kontakty face to face itd.) oraz perspekty-
wy interpretacyjnej, tworzy na ich temat nietrafne oczekiwania, a następnie dąży do 
ich potwierdzania. Opisane prawidłowości da się w satysfakcjonujący sposób opisywać  
i interpretować w świetle edukacyjnego samospełniającego się proroctwa (Trusz 2010, 
Jussim, Robustelli, Cain 2009).
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W związku z tym po pewnym czasie dzieci euromigrantów w wyniku różnych proce-
sów poznawczych, emocjonalnych i behawioralnych, np. efektu zagrożenia stereotypem 
(Nelson 2003) oraz zróżnicowanego traktowania mogą ujawniać zachowania społeczne 
i osiągnięcia akademickie zgodne z pierwotnie fałszywymi wyobrażeniami na ich te-
mat, np. zachowania dyssocjalne, gdy rówieśnicy przyjmują, że dzieci euromigrantów 
nie potrafią nawiązywać życzliwych relacji interpersonalnych (Harris i in. 1992, Peters 
1987). 

Metoda badań 

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 pomocą przygotowanej na użytek 
eksperymentu aplikacji komputerowej, w układzie ANOVA 3 (informacja o dziecku: 
etykieta „eurosierota”, kategoria opisowa „dziecko rodzica/rodziców okresowo przeby-
wających za granicą” i brak specyficznej informacji o dziecku) × 2 (płeć dziecka: dziew-
czynka i chłopiec) × 2 (wiek dziecka: 9 i 12 lat). Program posiadał zatem 12 wersji, 
które odpowiadały 12 grupom porównawczym. 

Badanych sadzano przy indywidualnych stanowiskach komputerowych, a następ-
nie proszono o wypełnienie zadań eksperymentalnych. Każda z aplikacji składała się  
z dwóch części: (1) prezentacji danych na temat dziecka i (2) pytań na jego temat. 

Prezentacja informacji. Uczestników informowano, że prezentowane im nagrania 
wideo i dokumenty na temat dziecka pochodzą z przeprowadzonej w kwietniu 2006 
roku ewaluacji fikcyjnego Europejskiego Programu Edukacja i Rozwój (EPER). Następ-
nie badanym prezentowano przygotowane wcześniej zestawy zadań, które rzekomo były 
wykorzystywane do oceny osiągnięć dziecka. Połowie badanych dostarczano zestawy 
przygotowane dla dziecka w wieku 9 lat, drugiej zaś – dla dziecka w wieku 12 lat. 

Następnie badanym udostępniano fikcyjną opinię koordynatora EPER na temat okre-
sowych wyników dziecka w projekcie. Zawierała ona właściwy dla danej grupy zestaw 
informacji o dziecku, tj. etykietę „eurosierota” (4 grupy eksperymentalne) lub „dziecko 
rodzica/rodziców okresowo przebywających za granicą” (kolejne 4 grupy eksperymen-
talne) oraz dane na temat wieku i płci ucznia. W pozostałych 4 grupach uczestnikom 
nie podawano informacji na temat sytuacji rodzinnej dziecka. Zgodnie ze wszystkimi 
opiniami, rozwój poznawczy dziecka mieścił się w normie. Moment prezentacji opi-
nii ustalono w taki sposób, aby każda kolejna informacja o dziecku była analizowana  
w perspektywie danych zamieszczonych w opinii. 

Po zapoznaniu się z opinią, badani oglądali nagranie z udziałem dziecka (dziewczyn-
ki lub chłopca w wieku 9 lub 12 lat) rozwiązującego szereg zadań logicznych. Po emi-
sji filmu uczestnikom prezentowano spreparowane zadania, rzekomo rozwiązane przez 
dziecko podczas ewaluacji projektu EPER. Zadaniom przypisano punkty, na podstawie 
których nie można było w jednoznaczny sposób ocenić poziomu ich wykonania. 

Pytania. W eksperymencie procesy poznawczo-afektywne oceniano pośrednio, kon-
trolując czas reakcji i odpowiedzi badanych na stawiane im pytania. Dotyczyły one 
tworzonego obrazu i oczekiwań na temat prezentowanego dziecka. Obraz kontrolowa-
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no w wymiarach: (1) intelektualnym, (2) zadaniowym, (3) społeczno-emocjonalnym,  
(4) wyglądu zewnętrznego i (5) globalnym (uśredniona wartość pomiaru obrazu  
w specyficznych wymiarach), zaś oczekiwania – w wymiarach: (1) intelektualno-za-
daniowym, (2) społecznym i (3) globalnym (uśredniona wartość pomiaru oczekiwań  
w specyficznych wymiarach). 

Obraz dziecka oceniano na skali dyferencjału semantycznego, która zawierała 38 
par przymiotników, wyodrębnionych na podstawie wcześniej przeprowadzonej anali-
zy czynnikowej (Kwiecień, Trusz 2010) i analizy prac poświęconych „eurosieroctwu”. 
Oczekiwania w wymiarze funkcjonowania intelektualno-zadaniowego kontrolowano 
za pomocą 12 pytań, które dotyczyły osiągnięć dziecka w zadaniach rozwiązywanych 
przez nie podczas rzekomej ewaluacji programu EPER. Ponadto, za pomocą 8 twier-
dzeń analizowano prognozy badanych na temat zdolności poznawczych i społecznych 
dziecka w dorosłym życiu. 

Uczestnicy eksperymentu
W eksperymencie uczestniczyło 120 osób (114 kobiet) – studentów kierunków 

pedagogicznych Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. Średnia wieku 
osób badanych wyniosła  x�  = 21,29, a SD=1,11. Uczestników losowo przydzielono do  
12 grup porównawczych – 8 eksperymentalnych i 4 kontrolnych – po 10 osób do każdej 
z grup. Badania prowadzono od października 2010 do maja 2011 roku na terenie Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Problematyka badawcza

Postępowanie badawcze podporządkowano następującej problematyce badawczej: 
1.	 W jakim stopniu etykieta: „eurosierota”, w porównaniu do kategorii opisowej: 

„dziecko rodzica/rodziców okresowo przebywających za granicą” oraz braku 
specyficznej informacji o dziecku, wpływa na tworzony przez obserwatora obraz 
dziecka w wymiarze funkcjonowania intelektualnego, zadaniowego, społeczno-
-emocjonalnego oraz wyglądu zewnętrznego.

2.	 W jakim zakresie aktywowanie etykiety: „eurosierota” wpływa na tworzone 
przez obserwatora oczekiwania dotyczące dzieci w wymiarze funkcjonowania 
intelektualno-zadaniowego i społecznego, w porównaniu do kategorii opisowej: 
„dziecko rodzica/rodziców okresowo przebywających za granicą” oraz braku 
specyficznej informacji o dziecku.

3.	 W jakim stopniu etykieta: „eurosierota”, w porównaniu do kategorii opisowej: 
„dziecko rodzica/rodziców okresowo przebywających za granicą”, naznacza 
dziecko.

4.	 W jakim stopniu wiek oraz płeć dziecka modyfikują relacje zachodzące między 
informacją na temat jego sytuacji rodzinnej a tworzonym przez obserwatora ob-
razem i oczekiwaniami na jego temat w wyodrębnionych wymiarach. 
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Wyniki badań

Etykieta „eurosierota” vs neutralna kategoria opisowa  
a tworzony przez obserwatorów obraz dziecka euromigrantów 

Analizy statystyczne, na podstawie których udzielono odpowiedzi na pierwszy  
z postawionych problemów badawczych, przeprowadzono w układzie MANOVA 3 
(informacja o dziecku: etykieta, kategoria opisowa, brak informacji) x 2 (wiek: 9 lat  
i 12 lat) x 2 (płeć: dziewczynka i chłopiec) dla obrazu dziecka w wymiarze globalnym  
i poszczególnych składowych, tj. funkcjonowania intelektualnego, zadaniowego, spo-
łeczno-emocjonalnego i wyglądu zewnętrznego. 

Zaobserwowano istotny efekt główny dla czynnika wieku (lambda Wilksa (λ)=0,23 
[F(4,105)=88,93; p<0,001] i płci [(λ)=0,82 [F(4,105)=5,89; p<0,001] oraz, na grani-
cy istotności, efekt interakcji wieku dziecka i informacji na jego temat [(λ)=0,88; 
F(8,210)=1,75; p<0,10] oraz informacji i płci dziecka [(λ)=0,87; F(8,210)=1,94; 
p<0,10]. Wpływ informacji o sytuacji rodzinnej dziecka na zmienne zależne ujmowane 
łącznie okazał się nieistotny, λ=0,93; F(8,210)=1,00; p n.i., aczkolwiek nie da się wy-
kluczyć, że informacje te mogły znacząco oddziaływać na specyficzne wymiary obrazu 
dziecka. Rzeczywiście, seria jednowymiarowych analiz wariancji ujawniała interesujące 
interakcje między informacją o dziecku a jego wiekiem (funkcjonowanie intelektualne 
i społeczne, odpowiednio: F(2,108)=2,62; p<0,10 i F(2,108)=2,54; p<0,10) oraz płcią 
(wygląd zewnętrzny, F(2,108)=3,90; p<0,05).

W przypadku interakcji informacje x wiek dla funkcjonowania poznawczego okaza-
ło się, że „eurosierota” w starszym wieku był gorzej spostrzegany niż dziecko, wobec 
którego użyto kategorii opisowej lub nie podano informacji na temat sytuacji rodzinnej. 
Odwrotny wzorzec wyników uzyskano dla „eurosieroty” w młodszym wieku, ocenio-
nego  najlepiej. Dokładniejszy wgląd w opisywane relacje dała analiza kontrastów. Ka-
tegoria „eurosierota” znacząco oddziaływała na oceny funkcjonowania intelektualnego 
jedynie w przypadku dziecka starszego, F(2,108)=2,80; p=0,06. Najwyraźniejsze różni-
ce dotyczące ocen funkcjonowania intelektualnego dziecka starszego pojawiły się mie-
dzy rzekomymi „eurosierotami” a dziećmi opisywanymi za pomocą neutralnej etykie-
ty „dziecka rodziców okresowo przebywających poza granicami kraju” (odpowiednio: 
    =5,02 i 5,90; p<0,05). 

W ramach drugiej interakcji uzyskano odwrotny wzorzec rezultatów. Najgorzej pod 
względem funkcjonowania społeczno-emocjonalnego oceniono „eurosierotę w młod-
szym wieku”, a następnie dziecko z warunków kontrolnych i kategorii opisowej (od-
powiednio: x�  =4,69;    =5,06;    =4,97; dla wszystkich porównań p≤0,05). Analiza 
efektów prostych ujawniła, że wpływ danych o sytuacji rodzinnej dziecka był znaczący 
wyłącznie u dziecka młodszego, F(2,108)=3,53; p< 0,05. Dziecko starsze, niezależnie 
od prezentowanych na jego temat informacji, zostało tak samo ocenione. 

Analiza interakcji płeć x informacje na temat wyglądu zewnętrznego dziecka wy-
kazała, że wpływ informacji o sytuacji rodzinnej dziecka był istotny wyłącznie w od-
niesieniu do dziewczynek, które zostały ocenione najgorzej przez osoby, u których 
aktywizowano etykietę „eurosierota”, F(2,108)=5,01; p<0,01 (odpowiednio:   =4,07;  
   =4,37;    =4,92 dla etykiety „eurosierota”, neutralnej kategorii opisowej i warunków 
kontrolnych, p≤0,05 dla wszystkich porównań międzygrupowych).
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x� x� 
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Etykieta „eurosierota” vs neutralna kategoria opisowa a tworzone przez obser-
watorów oczekiwania interpersonalne na temat dzieci euromigrantów

Założenia wyrażone w drugim problemie badawczym weryfikowano na podstawie 
MANOVA w tym układzie czynnikowym dla oczekiwań dotyczących wyników dziec-
ka w fikcyjnym programie EPER (funkcjonowanie intelektualno-zadaniowe), dorosłym 
życiu (funkcjonowanie intelektualno-zadaniowe i społeczne) i globalnych. Ujawnił się 
znaczący wpływ wieku, λ=0,56; F(3,106)=27,14, brak efektów głównych pozostałych 
czynników i ich interakcji (F<1), dla zmiennych zależnych ujmowanych łącznie.

Bliższy wgląd w oczekiwania globalne ujawnił istotny efekt interakcji czynnika wie-
ku i informacji – znacząco niższe oczekiwania generowano wobec rzekomego „euro-
sieroty” w młodszym wieku niż dziecka w tym samym wieku, którego nie opisano za 
pomocą specyficznych informacji (odpowiednio:    =4,46 i    =4,76; p≤0,05). 

ANOVA dla oczekiwań w wymiarze intelektualno-zadaniowym odnośnie do (1) 
wyników dziecka w programie EPER i (2) jego osiągnięć w dorosłym życiu ujawniła 
znaczący wpływ płci i wieku dziecka. Efekt informacji o sytuacji rodzinnej okazał się 
nieistotny, co oznacza, że badani tworzyli takie same oczekiwania na temat funkcjono-
wania poznawczo-zadaniowego dziecka niezależnie o tego, czy było ono „eurosierotą”, 
czy nie. 

Odmienny wzorzec wyników uzyskano dla oczekiwań dotyczących funkcjonowania 
społecznego dziecka. W analizowanym wymiarze zaobserwowano łagodny, negatywny 
wpływ etykiety „eurosierota” (   = 4,07) wobec kategorii opisowej (   = 4,30) i warun-
ków kontrolnych (   = 4,27), F(2,108) = 1,92; p = 0,15.

Społeczne piętno „eurosieroctwa” 
Ocenę społecznego piętna „eurosieroctwa” oparto na założeniu, że wraz ze wzro-

stem piętnującego potencjału etykiety „eurosierota” średnie ocen obrazu i oczekiwania 
w wyodrębnionych wymiarach funkcjonowania dziecka powinny ulegać obniżeniu. Stąd 
też, jeżeli okaże się, że rzekomy „eurosierota” jest niżej oceniany w wyodrębnionych 
wymiarach obrazu i oczekiwań, w porównaniu do dziecka opisywanego za pomocą neu-
tralnej kategorii językowej i warunków kontrolnych, to zgodnie z przyjętym założeniem 
będzie można uznać, iż etykieta „eurosierota” pełni funkcję negatywnego piętna. 

Przeprowadzone porównania wykazały, że na 9 uwzględnionych wymiarów  
(5 dotyczących obrazu i 4 dotyczących oczekiwań) w sześciu wymiarach etykiecie 
„eurosierota” odpowiadała najniższa średnia arytmetyczna. Wraz z przechodzeniem 
ku kategorii opisowej i warunkom kontrolnym wzrastała również wartość średnich 
arytmetycznych. W przypadku obrazu dziecka wymiary te dotyczyły funkcjonowa-
nia: (1) intelektualnego (odpowiednio:   = 5,23;   = 5,53;   = 5,29); (2) zadaniowego  
(  = 4,33;   =4,48;   =4,54), (3) społeczno-emocjonalnego (   = 4,32;   = 4,47;   = 
4,43) i (4) wymiaru globalnego (   = 4,34;   = 4,54;    = 4,55). W odniesieniu do ocze-
kiwań, funkcjonowania: (5) społecznego (   = 4,08;   = 4,30;   = 4,28) i (6) oczekiwań 
globalnych (   = 4,24;   = 4,29;   = 4,41).

Do uzyskanych wyników należy jednak podchodzić ostrożnie – choć wskazany trend  
okazał się wyraźny (na 9 dokonanych porównań 6 ujawniało wynik zgodny z założe-
niem), to jednak różnice między średnimi w grupach porównawczych były niewielkie.   
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Wiek i płeć dzieci euromigrantów a piętnujący charakter  
terminu „eurosierota”

Moderujące funkcje czynnika płci i wieku dziecka oceniono na podstawie serii analiz 
korelacji, tj. w pierwszym kroku szacowano relacje między informacją o dziecku a ob-
razem i oczekiwaniami na jego temat w ich wymiarach globalnych (scalających dane na 
temat kontrolowanych zmiennych), zaś w następnym, za pomocą korelacji cząstkowych 
ustalano, w jakim stopniu wyjściowa siła związku jest modyfikowana przez zmienną 
wiek i płeć dziecka.  Wyjściową relację modyfikowały czynniki wieku i płci. 

Związek między informacją o sytuacji rodzinnej dziecka a jego obrazem globalnym 
okazał się słaby, r=0,06. Po wprowadzeniu do relacji czynnika płci jej siła nie uległa 
zmianie, sr=0,06, co oznacza, że płeć nie była istotnym moderatorem relacji między 
informacją na temat dziecka a tworzonymi na jego temat wyobrażeniami. Następnie 
oceniono związek między obrazem dziecka a informacjami na jego temat, przy jedno-
czesnej kontroli zmiennej wiek. Korelacja cząstkowa między analizowanymi zmienny-
mi wyniosła sr=0,12, co oznacza, że siła związku między informacją a obrazem wzrosła 
dwukrotnie po uwzględnieniu czynnika wieku dziecka. 

W przypadku relacji między informacją o dziecku a tworzonymi na jego temat ocze-
kiwaniami moderujący wpływ czynnika płci okazał się nieistotny (r=0,12 i sr=0,12 po 
wprowadzeniu do relacji czynnika płeć), zaś w odniesieniu do czynnika wiek siła relacji 
wyjściowej (r=0,12) w niewielkim stopniu wzrosła (sr=0,14), nie na tyle jednak, by 
uznać tę zmianę za znaczącą.

Dyskusja wyników i wnioski 

Uzyskane dane pozwalają przyjąć, że piętno „eurosieroctwa” nie ma uniwersalnego 
ani jednorodnego charakteru. Podczas analiz tego zjawiska warto zatem uwzględniać 
różne jego aspekty oraz współtowarzyszące mu czynniki. Ogólne założenie niniejszej 
pracy, zgodnie z którym termin „eurosieroctwo” jest kategorią silnie stygmatyzującą,  
a w konsekwencji generującą negatywne oceny i reakcje emocjonalne wobec dzieci 
euromigrantów, udało się w części potwierdzić. 

Brak efektu głównego informacji o sytuacji rodzinnej dziecka, w tym etykiety „eu-
rosierota”, można wyjaśnić brakiem wyraźnie ukształtowanego (w pełni wykrystalizo-
wanego) schematu cechy „eurosieroctwa” (Fiske, Pavelchak 1993). Być może dla ba-
danych studentów pedagogiki cecha ta pozbawiona była stereotypowych treści, prezen-
towanych w mediach lub literaturze popularnonaukowej. W tym świetle silniejszy efekt 
omawianej etykiety powinien pojawić się wśród nauczycieli praktyków, częściej kontak-
tujących się z omawianym zjawiskiem, np. w związku z ogólnopolskimi akcjami licze-
nia „eurosierot” (Szpuner 2008). Najwyraźniej etykieta „eurosierota” nie aktywizowała  
w tak dużym stopniu jak zakładano określonego fragmentu sieci semantycznej (Nęcka, 
Orzechowski, Szymura 2008), co mogło spowodować, że uczestnicy eksperymentu nie 
formułowali pod adresem dziecka schematopodobnych ocen. 

Jednym z ważniejszych warunków stosowania schematów poznawczych, jako pod-
stawy sądów społecznych, jest ich stosowalność. Oceniany obiekt musi posiadać cechy 
pokrywające się z cechami prototypu. Jeżeli specyficzne właściwości partnera interakcji 
są sprzeczne z kategorią, wówczas ocena jest formułowana na podstawie oddolnej in-
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tegracji danych, tj. indywidualnych właściwości obiektu spostrzegania. W analizowa-
nym eksperymencie być może nie stworzono warunków skłaniających do korzystania ze 
schematu „eurosierota”. Materiał na temat dziecka, który dostarczano osobom badanym, 
mógł sugerować, że trafiło ono do programu EPER ze względu na wysokie zdolności 
poznawcze. Stąd też uczestnicy mogli nie dostrzegać w dziecku prototypowych cech,  
a przez to nie korzystać ze schematu „eurosierota”.

W eksperymentach realizowanych zgodnie z paradygmatem torowania stereotypo-
wych kategorii (Darley, Gross 2000) obiekty spostrzegania zazwyczaj prezentowane są 
w wieloznaczny sposób, co ułatwia badanym interpretowanie zachowań i ocenę wła-
ściwości obserwowanych obiektów zgodnie z wcześniej aktywizowanym schematem 
poznawczym, np. dziecka o niskiej inteligencji lub statusie społeczno-ekonomicznym.  
Jednoczesnie ujawniała się wyraźna tendencja do tworzenia mniej przychylnego obra-
zu i oczekiwań dotyczących „eurosieroty” w ich wymiarze globalnym, w zestawieniu  
z ocenami dziecka opisanego za pomocą neutralnej etykiety. W jaki sposób można tłu-
maczyć wskazany wzorzec reakcji osób badanych? Zgodnie z hipotezą determinizmu 
językowego (Kurcz 2000) można założyć, że nawet jeśli nie posiadali oni wykrystalizo-
wanego schematu dziecka euromigrantów, to sam rdzeń terminu „eurosierota” mógł ich 
odsyłać do bardziej pierwotnego, stygmatyzującego pojęcia „sierota” (Sajkowska 1999). 

W eksperymencie został silnie zaktywizowany schemat wieku i płci dziecka. Czyn-
niki te wchodziły w interesujące interakcje z informacją o sytuacji rodzinnej dziecka. 
Ogólnie rzecz biorąc, uczestnicy eksperymentu uznali, że rozłąka z rodzicami jest bar-
dziej destruktywna dla dzieci starszych – w wymiarze funkcjonowania poznawczego, 
zaś dla dzieci młodszych – w sferze funkcjonowania społeczno-emocjonalnego. W jaki 
sposób tłumaczyć zaobserwowane prawidłowości? Być może badani uznali, że w kla-
sach od I do III poruszana na zajęciach problematyka nie jest tak zaawansowana, jak  
w klasach wyższych, stąd też dzieci nie potrzebują tak dużej pomocy ze strony nieobec-
nych rodziców. Wraz ze wzrostem poziomu trudności materiału nauczania w klasach 
wyższych pomoc rodziców może być bardziej potrzebna, a czasem nawet konieczna. 
Dla odmiany, brak opieki ze strony migrującego rodzica/rodziców może w większym 
stopniu wpływać na rozwój społeczny i emocjonalny dziecka młodszego (7–9 lat), które 
w porównaniu do dziecka starszego (11–12 lat) potrzebuje zdecydowanie więcej ciepła 
i uwagi ze strony opiekunów.

Biorąc pod uwagę interakcję płci i informacji o sytuacji rodzinnej dziecka w wy-
miarze wyglądu zewnętrznego, zaobserwowane prawidłowości, tj. niższe oceny dziew-
czynek niż chłopców, trudno interpretować w świetle istniejących wyników badań. 
Zgodnie z najlepszą wiedzą autorów niniejszego artykułu, w żadnej pracy explicite nie 
analizowano wpływu płci dzieci na oceny ich wyglądu zewnętrznego, w kontekście 
procesu stygmatyzacji. W innych, pośrednio związanych z analizowaną problematyką, 
uzyskano niejednoznaczne rezultaty – w niektórych lepiej oceniane są dziewczynki 
na różnych wymiarach funkcjonowania, np. społecznego, zadaniowego i poznawczego 
(zwłaszcza w niższych klasach szkoły podstawowej), lepiej też są traktowane przez 
nauczycieli (Good, Cooper, Blakey 1980, Irvine 1986, Konarzewski 1995), zaś w in-
nych – chłopcy (Good, Sikes, Brophy 1973). Stąd też wydaje się, że uzyskane w eks-
perymencie wyniki należy traktować z dużą ostrożnością, do czasu ich zreplikowania 
w kolejnych badaniach. 

Warto również zaznaczyć, że oceny funkcjonowania poznawczego dziecka nie były 
różnicowane przez żadną z uwzględnionych w eksperymencie zmiennych niezależnych. 
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Innymi słowy, chłopcy i dziewczynki, w niższych i wyższych klasach szkoły podsta-
wowej, naznaczone piętnem „eurosieroctwa” lub neutralną kategorią opisową zostały 
ocenione tak samo pod względem zdolności intelektualnych. Wskazane wyniki nie po-
winny zaskakiwać, zwłaszcza w świetle rezultatów badań Kwiecień i Trusza (2010), 
przeprowadzonych na podobnej próbie badawczej. Na podstawie wykonanych analiz 
czynnikowych autorom udało się wykazać, że tworzony przez przyszłych pedagogów 
obraz dziecka młodszego (8–9 lat) i starszego (11–12 lat) pozbawiony był cech tradycyj-
nie wiązanych z kompetencjami poznawczymi uczniów. Jak sugerują Kwiecień i Trusz 

najwyraźniej wymiar związany z funkcjonowaniem intelektualnym dziecka w szkole z jakichś 
powodów został uznany za nieistotny. Biorąc pod uwagę wyodrębnione w analizie dyspozycje 
osobowe dzieci można przyjąć, że prototypowy uczeń kl. I–III jest pilny, uśmiechnięty, ale 
intelektualnie „nijaki”, zaś uczeń kl. VI–VI – intelektualnie „nijaki”, emocjonalnie niedojrzały 
i niedostosowany społecznie (Kwiecień, Trusz 2010, s. 243). 

Powyższą analizę warto uzupełnić zagadnieniem moderującej roli czynników wieku 
i płci, jako moderatorów relacji zachodzących między informacją o sytuacji rodzinnej 
dziecka a jego obrazem i oczekiwaniami. W obu relacjach wiek okazał się silniejszym 
czynnikiem zapośredniczącym niż płeć dziecka. Pierwsza ze zmiennych tłumaczyła ok. 
70% wariancji obrazu i ok. 30% wariancji oczekiwań, w ich wymiarach globalnych. 
Rozmiar efektu czynnika drugiego okazał się minimalny. 

Kategorie, z których korzystają nauczyciele oceniając uczniów, analizował również 
Konarzewski (1995). Odkrył on, że nauczyciele najchętniej posługują się dwoma typami 
schematów: (1) wewnątrz- i (2) zewnątrzszkolnymi. Pierwszy pozwala klasyfikować 
uczniów ze względu na ich stosunek do norm szkolnych, drugi zaś – porządkować ich 
ze względu na płeć i pochodzenie rodzinne. Wydaje się, że schemat zewnątrzszkolny 
można uzupełnić trzecią kategorią, tj. wiekiem dzieci – czynnikiem, który modyfikuje 
relację między uwzględnionym w modelu predyktorem (informacja o sytuacji rodzinnej 
dziecka) a zmiennymi przewidywanymi (obraz i oczekiwania wobec dziecka).
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