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Czy nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
potrafig bezstronnie oceni¢ osiggniecia
dziewczat i chlopcow z jezyka polskiego?
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Dotychczasowe badania sugerujg, ze w okresie wczesnoszkolnym przy tym samym poziomie umiejetnoéci
z zakresu jezyka ojczystego nauczyciele wyzej oceniajg osiagniecia szkolne dziewczynek niz chtopcéw. Celem
artykutlu jest weryfikacja tej hipotezy. Wykorzystano (a) oceny osiagnie¢ uczniow wystawione przez nauczy-
cieli poza procesem nauczania (dla celéw badawczych) i (b) wyniki standaryzowanych testéw osiggnie¢
z jezyka polskiego. Analizy uwzgledniajace potencjalng stronniczo$¢ pozycji testowych ze wzgledu na ple¢
ucznia przeprowadzono metodg modelowania wielu wskaznikow i wielu przyczyn (MIMIC). Wykorzystano
dane pochodzace z ogdlnopolskiego badania 4144 uczniéw trzeciej klasy szkoly podstawowej. Zgodnie
z przewidywaniami, nauczyciele wyzej oceniali osiagniecia dziewczynek niz chtopcéw, ale ta roznica zanikla,
gdy do modelu analizy wlaczono wyniki standaryzowanych testow. Okazuje si¢ wiec, ze nauczyciele potrafia
bezstronnie oceni¢ osiagniecia szkolne z jezyka polskiego dziewczynek i chlopcow.

SLowa KLUCZOWE: jezyk polski; model wielu wskaznikow i wielu przyczyn; oceny szkolne; pleé; stronni-
czo$¢; zrdznicowane funkcjonowanie pozycji testowej.

Oceny nauczycielskie osiggnie¢ uczniow
sa i z pewnoscig dlugo jeszcze pozo-
stang waznym elementem wspolczesnej
szkoly, mimo Ze sg krytykowane za subiek-
tywizm i intuicyjno$¢, a takze za powig-
zania z funkcjg selekcyjna szkoty i szkol-
nym konserwatyzmem (Niemierko, 1997;
2009). Zdaniem krytykéw subiektywizm
oceny prowadzi do réznego rodzaju stron-
niczoséci, w tym do ulegania stereotypom
odnoszacym si¢ do kategorii spolecznych,
do ktérych nalezy uczen. W tym artykule

* Adres: ul. Gérczewska 8, 01-180 Warszawa.
E-mail: k.swist@ibe.edu.pl

podejmujemy problem wptywu plci ucznia
na oceny szkolne.

Nauczycielskie oceny osiggnie¢ szkol-
nych dziewczat sg przecietnie wyzsze niz
chtopcow. To dobrze znany fakt, szczegdl-
nie w zakresie umiejetnosci o silnym kom-
ponencie werbalnym. Srednia ocen z jezyka
polskiego uczennic jest wyzsza niz uczniéw.
Zobiektywizowane pomiary osiggniec¢
w zakresie jezyka polskiego potwierdzaja
faktyczng przewage dziewczat. Wystarczy
spojrze¢ na wyniki polskiego egzaminu
gimnazjalnego, by zobaczy¢, ze mierzone
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za pomocg standaryzowanych testow
osiggniecia dziewczat z jezyka polskiego sa
wyzsze niz osiggniecia chlopcow. W latach
2002-2012 réznica w czesci humanistycznej
wynosila ok. 0,3 odchylenia standardowego
(Dolata i Sitek, 2015), a od 2013 r. przewaga
uczennic w wyodrebnionym teécie egzami-
nacyjnym z jezyka polskiego wynosita ok.
0,4 odchylenia (CKE, 2012; 2016). Liczne
analizy wskazuja jednak, Ze réznice ocen
z jezyka polskiego uczennic i uczniéw nie
daja sie w pelni wyjasni¢ wynikami stan-
daryzowanych testow. Te ,resztows”, pro-
dziewczeca tendencje w ocenianiu wyjasnia
sie wielowymiarowym charakterem nauczy-
cielskich ocen i ich wielofunkcyjnoscia.
Ocenianie jest zanurzone w szkolnej
codzienno$ciipodlega najrozniejszym wply-
wom. W artykule dostarczamy odpowiedzi
na pytanie: Czy prodziewczeco$¢ nauczy-
cielskich ocen zaniknie, jezeli poprosimy
nauczycieli o ocene umiejetno$ci uczniow
na potrzeby badania naukowego, czyli poza
normalnym kontekstem Zycia szkolnego?
Okreslenie resztowej, czyli nieuzasadnio-
nej wynikami testowania prodziewczecosci,
wymaga upewnienia si¢, ze wyniki testo-
wania nie sg zaburzone przez zmienng plci
(na podstawie analizy DIF, czyli zréznico-
wanego funkcjonowania zadan testowych)
oraz zastosowania odpowiedniego modelu
analizy pozwalajacego kontrolowaé ewen-
tualng stronniczos¢ testow (metoda wielu
wskaznikow i wielu przyczyn, MIMIC).

Miedzyplciowe réznice
nauczycielskich ocen osiagnie¢ uczniow

Metaanalizy dotyczace miedzyplciowego
zréznicowania stopni szkolnych (Fischer,
Schult i Hell, 2013; Richardson, Abraham
i Bond, 2012; Voyer i Voyer, 2014) wska-
zuja, ze dziewczynki otrzymuja istotnie
lepsze oceny niz chtopcy. Przewaga uczen-
nic utrzymuje si¢ takze przy kontroli fak-
tycznego poziomu umiejetnosci uczniow

mierzonych standaryzowanymi testami
osiggnie¢ szkolnych. Roéznica na korzys$é
uczennic utrzymuje sie¢ mimo braku zna-
czacych roznic miedzygrupowych w wyni-
kach testow lub nawet przewagi chtopcow
- jak bywa w matematyce lub naukach
przyrodniczych (Duckworth i Seligman,
2006; Ekstrom, 1994; Kling, Noftle i Robins,
2013). Potwierdza to wiele badan i meta-
analiz (np. Else-Quest, Hyde i Linn, 2010;
Hyde, Fennema i Lamon, 1990; Konarzew-
ski, 1995; Lindberg, Hyde, Petersen i Linn,
2010). Rowniez analizy polskiego systemu
o$wiaty wykorzystujace wyniki egzamina-
cyjne potwierdzaja, ze nauczycielskie oceny
osiaggnie¢ szkolnych dziewczat sg wyzsze,
niz wynikaloby to z wynikéw standary-
zowanych testow osiagnie¢ (Konarzewski,
2003). Zjawisko to wyjasnia sie rozmaicie
(por.: Burusic, Babarovic i Seric, 2012; Had-
jar, Krolak-Schwerdt, Priem i Glock, 2014;
Voyer i Voyer, 2014), ale wszystkie koncepcje
zakladaja, Ze oceny nauczycielskie, oprocz
ocenianej umiejetno$ci, moga odzwiercied-
la¢ takze inne cechy (poznawcze i pozapo-
znawcze) oraz fakt wielofunkcyjnosci ocen.

Mozliwe, ze stopnie stawiane przez
nauczycieli uwzgledniaja zdolno$ci poznaw-
cze, ktorych nie mierzg standaryzowane
testy osiagnie¢ (Conger i Long, 2010).
Wryjasnienie takie byloby zgodne z teoria
przeszacowania predykcji wynikéw zobiek-
tywizowanych egzamindéw dla uczennic
(Duckworth i Seligman, 2006). Zgodnie z ta
teorig standaryzowane testy nie doszaco-
wujg osiggniec szkolnych dziewczat, ponie-
waz nie mierza waznych, a dostrzeganych
przez nauczycieli zdolnosci poznawczych
(Shibley Hyde i Kling, 2001).

Jest mozliwe, ze stopnie odzwierciedlaja
takze istotne z punktu widzenia skutecz-
nosci nauczania czynniki o charakterze
pozapoznawczym (Ekstrom, 1994; Brook-
hart, 1997; McMillan, 2001; 2003; Rakoczy,
Klieme, Biirgermeister i Harks, 2008; Ran-
dall i Engelhard, 2010), takie jak:
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= wsparcie rodziny (Herbert i Stipek, 2005;
Serbin, Stack i Kingdon, 2013),

= czynniki zwigzane z osobowoscia i sto-
sunkiem do uczenia sie (Hicks, John-
son, Tacono i McGue, 2008; Noftle i Rob-
ins, 2007; Richardson 1i in., 2012; Spinath,
Eckert i Steinmayr, 2014; Spinath, Harald
Freudenthaler i Neubauer, 2010; Steinmayr
i Spinath, 2008), w tym sumiennos¢ (Kling
iin., 2013; Mattern, Sanchez i Ndum, 2017),
motywacja (Preckel, Holling i Vock, 2006;
Vecchione, Alessandri i Marsicano, 2014),
samodyscyplina  (Duckworth,  Quinn
i Tsukayama, 2012; Duckworth i Selig-
man, 2006; Weis, Heikamp i Trommsdorff,
2013), ugodowos$¢ (agreeableness; Laidra,
Pullmann i Allik, 2007),

= kompetencje spoteczne,

= pozytywne zachowania w klasie (Buch-
mann, DiPrete i McDaniel, 2008; Corn-
well, Mustard i Parys, 2013; DiPrete i Jen-
nings, 2012).

Zdaniem niektorych badaczy stopnie
szkolne sg raczej miarg spelniania wielo-
wymiarowego standardu ,,dobrego ucznia”
niz miarg jego osiagnie¢ w zakresie danego
przedmiotu szkolnego (Kimball, 1989; Allen,
2005; Mullolaiin., 2012; Spilt, Koomen i Jak,
2012). Poniewaz blizej tego standardu sa
uczennice, to ttumaczy ich wyzsze oceny.
Niektorzy badacze dowodza nawet, ze femi-
nizacja szkoly prowadzi do dominacji war-
tosci zwigzanych przez trening kulturowy
z kobiecoscig. Podejmowano wiele badan
nad wplywem feminizacji szkét na funkejo-
nowanie chlopcéw, ale wyniki nie sg jedno-
znaczne (np. Driessen, 2007).

Inni badacze zwracajg uwage, ze wysta-
wiane przez nauczycieli stopnie nie sg wyni-
kiem szacowania osiagnie¢ intelektualnych
ucznia, lecz majg charakter wychowawczy,
czyli stuzg przede wszystkim kontrolowa-
niu motywacji i zachowan ucznia (Guskey,
2011; Remesal, 2011), ksztalceniu nawykdow
pracy oraz zarzadzaniu klasg (Brookhart,
1997). Nauczyciele mogg tez wykorzystywac

oceny szkolne do ksztaltowania samooceny
ucznidéw oraz oceny réwiesniczej (Grygiel,
Modzelewski i Pisarek, 2016; Trautwein,
Liidtke, Marsh, Koller i Baumert, 2006).
Wielowymiarowos¢ i wielofunkcyjno$é
ocen szkolnych i zwigzana z tym synkre-
tycznos¢ prowadzi niektérych analitykow
do kwestionowania ich wartosci i odmawia-
nia im jakiejkolwiek uzytecznosci (Bowers,
2011). Wyniki badan (Bacon i Bean, 2006;
Guskey, 2011) wskazujg jednak, ze pomimo
wzglednej nieokreslonosci sg one stosun-
kowo stabilne w caltym okresie szkolnym,
a oceny otrzymane na wczesniejszych eta-
pach nauki sg dobrymi predyktorami ocen
pdzniejszych. Badania amerykanskie dowo-
dza, ze stopnie uzyskiwane w szkotach pod-
stawowych stosunkowo dobrze przewiduja
oceny otrzymywane w szkotach wyzszego
szczebla (Byrnes i Miller, 2007; Casillas
i in., 2012). Co ciekawe, sukces w szkole
wyzszej moze by¢ trafniej przewidywany
na podstawie ocen uzyskanych w szkole
$redniej niz wynikow testow predyspozycji
do studiowania (np. SAT, ACT; Richard-
son i in., 2012; Trapmann, Hell, Weigand
i Schuler, 2007). Jednak trzeba pamietad,
ze w realiach szkoty amerykanskiej testy
znacznie silniej wplywaja na wystawianie
nauczycielskich ocen niz w Polsce. Mimo
to w polskich badaniach réwniez zaobser-
wowano wysoka moc prognostyczng ocen
szkolnych, w szczegoélnosci oceny z mate-
matyki (Konarzewski, 2003; Skérska i Swist,
2014; Swist i Skérska, 2016). Okazuje sie, ze
na podstawie ocen gimnazjalnych mozna
w duzej mierze przewidywaé zaréwno
wynik uzyskany na egzaminie gimna-
zjalnym, jak i na egzaminie maturalnym
odbywajacym si¢ trzy lata pdzniej. Zazwy-
czaj korelacje miedzy stopniami szkolnymi
a wynikami testow zewnetrznych sg do$¢
wysokie, wahaja sie miedzy 0,4 a 0,8 (Bren-
nan, Kim, Wenz-Gross i Siperstein, 2001;
Martinez, Stecher i Borko, 2009; Ross i Gray,
2008; Ross i Kostuch, 2011; Zhu i Urhahne,



CzZY NAUCZYCIELE EDUKACJI WCZESNOSZKOLNE] POTRAFIA BEZSTRONNIE OCENIC 55

2014), a znana metaanaliza zespolu Anny
Stidkamp (Stidkamp, Kaiser i Moller, 2012),
obejmujaca 75 badan, wykazata korelacje na
poziomie 0,63. Wydaje si¢ wiec, ze wielo-
wymiarowos¢ i wielofunkcyjnos¢ nauczy-
cielskich ocen nie przekresla ich wartosci
jako wskaznika poziomu osiggnie¢ uczniow.
Tym bardziej warto pytaé: Czy nauczyciele
potrafig bezstronnie oceni¢ osiggniecia
szkolne dziewczat i chlopcow?

Miedzyplciowe réznice
wynikow standaryzowanych
testow osiagnie¢ szkolnych

Ple¢ ucznia rdéznicuje wyniki standa-
ryzowanych testow osiagnieé. W testach
umiejetnosci matematycznych, takich jak
NAEP (National Assessment of Educational
Progress) czy TIMSS (Trends in Internatio-
nal Mathematics and Science Study), chlopcy
maja przewage nad dziewczynkami (Dalton,
Ingels, Downing i Bozick, 2007) wielkosci
0,16 odchylenia standardowego (Hyde, Fen-
nema, Ryan, Frost i Hopp, 1990). Metaana-
liza Sary Lindberg i wspélpracownikow
(Lindberg i in., 2010), obejmujaca wyniki
z matematyki z lat 1990-2007, wskazuje, ze
$redni efekt plci ucznia wynosi 0,05 odchyle-
nia standardowego, a wiec nie ma praktycz-
nego znaczenia. Nie jest to jednak prawidto-
wos$¢ uniwersalna. Na przyklad w najnowszej
edycji badania czwartoklasistow TIMSS 2015
w 8 krajach zaobserwowano istotng staty-
stycznie réznice na korzy$¢ uczennic (w tym
w Finlandii), w 23 nie zanotowano istotne;j
réznicy (w tym w Polsce), a w 18 krajach
stwierdzono przewage chtopcow (Konarzew-
ski i Bulkowski, 2016).

Inaczej jest w wypadku testow osiggniec
z zakresu jezyka ojczystego, tj. gtdwnie czy-
tania i pisania. Tu badania wskazujg na silng
i stabilng przewage dziewczynek nad chtop-
cami. Badania PIRLS 2001, 2006 i 2011 (Pro-
gress in International Reading Literacy Study)
pokazaly, ze dziewczynki po czterech latach

nauki uzyskuja wyzsze wyniki w testach
czytania (Konarzewski, 2012; Mullis, Mar-
tin, Kennedy i Foy, 2007). W edycji PIRLS
2011 w 5 krajach nie zaobserwowano istot-
nej statystycznie réznicy, a w pozostatych 40
wyniki dziewczynek byty znaczaco wyzsze.
Globalny efekt osiagnat wielko$¢ 0,20 odchy-
lenia standardowego (Robinson i Lubien-
ski, 2011), w Polsce - 0,19 odchylenia. Inne
badania przynosily rézne oszacowania wiel-
kosci efektu. W jednych (Logan i Johnston,
2009) dziewczynki przewyzszaly chlopcow
w testach czytania o ok. 2/3 odchylenia,
w innych (Lietz, 2006) - tylko o 0,19 od-
chylenia. Badanie PISA (Programme for
International Student Assessment) wska-
zuje na réznice na poziomie 0,44 odchylenia
(w Polsce 0,36; Reilly, 2012).

Drugim wymiarem osiggnie¢ szkolnych
z jezyka polskiego jest umiejetnos¢ pisania.
Niestety w tym zakresie znacznie trud-
niej o wyniki badan mi¢dzynarodowych.
Naukowcy amerykanscy zwracaja uwage na
mniejsze roznice plciowe w pisaniu (Logan
i Johnston, 2009), ktére moga wynosi¢ ok.
0,04 odchylenia standardowego (Lietz,
2006). Wyniki polskich badan wykazuja
jednak silniejszy efekt. Na przykiad w bada-
niu osiggnie¢ uczniow czwartej klasy szkoty
podstawowej z 2015 r. efekt plci zwigzany ze
$wiadomoscia jezykowa (waznym aspektem
umiejetnosci pisania) byl znaczaco silniejszy
niz w wypadku czytania (Dolata, Hawrot,
iin., 2015).

W budowaniu testow osiggnie¢ wazne
jest sprawdzenie, czy poszczegdlne zadania
majg takie same wlasciwosci pomiarowe
w réznych grupach respondentdéw o tym
samym poziomie cechy ukrytej. Gdy para-
metry zadan w analizowanych grupach
znaczaco sie roznia, wowczas méwimy
o zréznicowanym funkcjonowaniu zadan
(pozycji) testowych (differential item fun-
ctioning, DIF). Innymi stowy: DIF ujawnia
sie, gdy pojawiaja sie miedzygrupowe roznice
w sposobie odpowiadania na pozycje testowe
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mimo kontrolowania poziomu umiejetnosci
(cechy ukrytej). Na przyktad jezeli uczennice
czesciej udzielajg poprawnych odpowiedzi
na jedno lub wiecej pytan, niz to wynika
z ich poziomu umiejetnosci, to ogdlny
wynik uczennic bedzie zawyzony. Wykry-
cie DIF moze $wiadczy¢ o ,stronniczo$ci”
okreslonej pozycji testowej, ale zeby uznac
ja za rzeczywiscie stronniczg, trzeba prze-
prowadzi¢ analize ekspercka, ktora wykaze,
ze wyzsze prawdopodobienstwo poradzenia
sobie z zadaniem wynika z cech zadania nie-
zwigzanych z badang umiejetnoscia (np. pici
ucznia). Wiecej o zjawisku DIF mozna prze-
czyta¢ w innych publikacjach (np. Grygiel,
Switaj i Humenny, 2015; Kondratek, Skorska
i Swist, 2015).

Metoda

Préoba

W analizach wykorzystano dane zebrane
w ramach ogolnopolskiego badania Szkolne
uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia
(SUEK). Préba obejmowata ponad 5000 ucz-
niéw zlosowo dobranych 274 oddziatéw trze-
ciej klasy szkoty podstawowej. W analizach
wykorzystano dane zebrane od 4144 ucz-
nidéw (49,6% dziewczynek) o sredniej wieku
9,6 lat (z wariancja 0,1), ktérych osiggniecia
w jezyku polskim zostaly ocenione przez
nauczycieli, i ktérzy wykonali testy osiag-
nie¢ w tym przedmiocie. Szczegdétowy opis
metodologii badania mozna znalez¢ w pub-
likacjach ksigzkowych (Dolata, 2014; Dolata,
Grygiel i in., 2015).

Zmienne
Oceny nauczycielskie. Zebrano je pod
koniec trzeciej klasy w roku szkolnym
2010/2011, proszac nauczycieli o zaklasyfi-
kowanie kazdego ucznia do jednej z czterech
kategorii:
= uczniowie stabi — stabo opanowali mate-
rial, popelniajg liczne bledy i wymagaja
systematycznej pomocy,

= uczniowie przecietni - radzg sobie
z wymaganiami, ale sa niesamodzielni,
popetniaja btedy i potrzebuja pomocy,

= uczniowie, ktoérzy dobrze sobie radzs,
bardzo rzadko popelniajg bledy, wyma-
gaja niewielkiej pomocy,

= uczniowie wyrdzniajacy sie pod wzgle-
dem wszystkich wymaganych umiejet-
nosci i samodzielno$ci wykonania.

Instrukcja podkreslata, ze oceny powinny
odzwierciedla¢ wylacznie osiggniecia ucznia
i ze beda wykorzystane jedynie w badaniu
naukowym, czyli Ze nie zostang ujawnione
uczniom.

Trzeba podkresli¢ specyfike ocen wyko-
rzystanych w badaniu nauczycielskich. Dane
bedace podstawg przeprowadzonych analiz
pochodza z badania przeprowadzonego
w trzeciej klasie szkoty podstawowej. Na
tym etapie nauki nauczyciele nie wystawiaja
ocen koncowych w postaci tradycyjnych
stopni szkolnych. Fakt, ze oceny zostaty sfor-
mulowane wylacznie na potrzeby badania,
ma istotne znaczenie. Po pierwsze, instruk-
cja badawcza zalecala ocene¢ ucznia jedynie
ze wzgledu na jego osiagniecia szkolne. Po
drugie, stopnie te z definicji nie miaty zosta¢
ujawnione uczniom - nauczyciel nie powi-
nien zaklada¢ wiec, ze mogg one pelni¢
funkcje inng niz diagnostyczna (np. moty-
wacyjna). Stwierdzenie stronniczosci plcio-
wej w przypadku ocen wystawionych jedynie
na potrzeby badania bedzie §wiadczy¢ o tym,
ze ,pozapoznawczy element tradycyjnych
stopni szkolnych jest tak gteboko wbudowany
w $wiadomo$¢ nauczycieli, Ze stal sie inte-
gralnym (,przed$wiadomym”) elementem
nauczycielskiej percepcji uczniow. Innymi
stowy, Ze nauczyciele nawet, gdy sie ich o to
prosi, nie potrafig ocenia¢ uczniow w ode-
rwaniu od ich przynaleznosci kategorialne;.

Testy umiejetnosci szkolnych. Prze-
prowadzono je na poczatku czwartej klasy
w roku szkolnym 2011/2012. Testy osiggnie¢
szkolnych opracowane w projekcie SUEK to
testy papierowe, dostosowane do badania
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audytoryjnego i skalowane w modelu Ras-
cha (opis testow w: Jasinska-Macigzek
i Modzelewski, 2014). Testy majg dwie row-
nolegle wersje z pula 15-16 zadan wspolnych
(kotwiczacych) dla obu wersji. W analizach
wykorzystano wyniki testow osiagniec
w obszarach: (a) umiejetnosci czytania oraz
(b) $wiadomosci jezykowe;j.

Test umiejetnosci czytania sklada sie
z 51 zadan (w tym 15 zadan kotwiczacych),
mierzy stopien zrozumienia czytanych
przez ucznia polecen, zadan i tekstow roz-
nego typu (nie obejmuje techniki czytania)
i obejmuje trzy aspekty czytania: (a) umie-
jetno$¢ wyszukiwania informaciji, (b) inter-
pretacje, (c) refleksje i ocene. Test sSwiadomo-
$ci jezykowej skltada sie z 43 zadan (w tym
16 kotwiczacych) i mierzy wiadomosci
i umiejetnosci umozliwiajace refleksje nad
jezykiem jako narzedziem komunikowania
sie: umiejetnos$ci tworzenia tekstu pisanego
zgodnie z zasadami ortografii i gramatyki
jezyka polskiego, o czytelnej strukturze,
w zgodzie z zasadg jasnego przekazywania
mys$liizasadamilogiki, a takze umiejetnosci
w zakresie argumentowania oraz zasob stow-
nikowy dziecka. Test obejmuje trzy obszary:
(a) umiejetnoséci zwiazanych z pisaniem teks-
tow, (b) zasoby sfownikowe oraz (c) elementy
wiedzy o jezyku.

Stworzenie ostatecznej wersji testu
poprzedzono badaniem pilotazowym w roku
szkolnym 2010/2011 zrealizowanym w trze-
cich i pigtych klasach ogdlnopolskiej loso-
wej proby 80 szkot podstawowych (facznie
zbadano 5454 uczniéw z 281 oddziatéw).
Z punktu widzenia problemu podjetego
w tym artykule wazne jest, ze w badaniu
pilotazowym oceniano zadania na podstawie
statystyki DIF (ze wzgledu na ple¢).

Hipoteza
Na podstawie wynikéow wczedniejszych
badan mozna oczekiwac, ze:
= nauczycielskie oceny uczennic bedg wyz-
sze niz oceny uczniow,

= wystapi silny zwigzek miedzy ocenami
nauczycielskimi a wynikami standaryzo-
wanych testow osiggnied,

= wyzszo$¢ ocen uczennic utrzyma sie mimo
kontroli poziomu umiejetnosci za pomoca
standaryzowanych testow osiggniec.

Kluczowe dla badania jest ostatnie ocze-
kiwanie, ktore traktujemy jako hipoteze
badawczg.

Analiza efektow DIF za pomoca modelu
MIMIC

Wspolczesna statystyka dysponuje wie-
loma metodami wykrywania DIF. Naleza do
nich: metoda Mantela-Haenszela, symulta-
niczny test stronniczo$ci pozycji (simul-
taneous item bias test, SIBTEST), regresja
logistyczna, estymatory wariancji DIF,
x* Lorda, modele log-liniowe, hierarchiczne
uogolnione modele liniowe DIF, metoda Raju
zrdznicowanego funkcjonowania pozycji
i testow (differential functioning of items and
tests, DFIT), miary obszaru miedzy krzy-
wymi charakterystycznymi (item characte-
ristic curve, ICC) itd. W niniejszej analizie do
testowania DIF wykorzystano metode wielu
wskaznikow i wielu przyczyn (multiple indi-
cators, multiple causes, MIMIC), zapropo-
nowang na poczatku lat 70. ubiegtego wieku
przez Roberta Hausera i Arthura Golbergera
(1971). Metoda MIMIC ma kilka zalet (Jones,
2006). Umozliwia analiz¢ DIF z uwzglednie-
niem wielu zmiennych niezaleznych (pre-
dyktorow), ktére moga by¢ zrodlem efektu
zrdznicowanego funkcjonowania pozycji
testowej. Zmienne te nie muszg by¢ dycho-
tomiczne, moga mie¢ charakter ilosciowy.
Zastosowanie modelu nie ogranicza si¢ do
jednowymiarowej cechy ukrytej, mozna go
tatwo rozszerzy¢ na badanie DIF w modelach
wielowymiarowych czy w ich specyficznej
odmianie: modelach podwdjnego czynnika.
Metoda MIMIC umozliwia rowniez okre-
$lenie relatywnej waznosci zidentyfikowa-
nych przypadkéw DIF przez poréwnanie
wplywu réznic miedzygrupowych (szerzej:
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zmiennych niezaleznych) na ceche ukryta
przed i po kontroli DIF. Co réwnie wazne,
model wielu wskaznikéw i wielu przyczyn
efektywnie wykrywa DIF przy relatywnie
niewielkich probach o liczebnosci ok. 200.
W sensie statystycznym modele MIMIC
stanowig polgczenie dwoch rodzajow tech-
nik analitycznych: konfirmacyjnej analizy
czynnikowej (confirmatory factor analysis,
CFA) oraz analizy $ciezek (path analysis,
PA). Sktada sie wiec z komponentu pomia-
rowego (CFA) oraz regresyjnego (PA), zwa-
nego takze komponentem strukturalnym
(Bye, Gallicchio i Dykacz, 1985). Komponent
pomiarowy stuzy do estymacji niedajacego
sie bezposrednio zaobserwowaé poziomu
interesujacej nas cechy (np. umiejetnosci)
szacowanego na podstawie odpowiedzi
udzielonych na pytania sktadajace si¢ na
narzedzie badawcze - stad pochodzi czes¢
nazwy ,wiele wskaznikow” (multiple indi-
cators). Komponent regresyjny umozliwia

poznanie wplywu zmiennych niezalez-
nych na poziom cechy ukrytej uchwycony
w ramach komponentu pomiarowego — stad
cze$¢ nazwy ,wiele przyczyn” (multiple cau-
ses). Formalny (statystyczny) opis modelu
MIMIC przedstawit Roman Konarski (2009).
Metoda MIMIC uzyta do wykrycia DIF
dodatkowo roéznicuje komponent regre-
syjny na dwie sktadowe: efekty bezposrednie
i posrednie (Rysunek 1). Efekty posrednie
odnoszg sie do $ciezek regresji od zmiennych
niezaleznych do cechy ukrytej 6. Efekty bez-
posrednie sg zwigzane ze $ciezkami regresji od
zmiennych niezaleznych do obserwowalnych
wskaznikow tworzacych skale. Zaobserwowa-
nie statystycznie istotnego efektu bezposred-
niego oznacza jednoczes$nie wystepowanie
znaczagcych roznic grupowych (wyznacza-
nych przez zmienne niezalezne) w odpowia-
daniu na pozycje testowe przy tym samym
natezeniu cechy ukrytej i kontrolowanym
wplywie zmiennych zaleznych na poziom 6.

Grupa

Pozycja

Rysunek 1. Model MIMIC w analizie DIF.

Pozycja

Pozycja

Bgu = $rednia réznica poziomu zmiennej latentnej (np. umiejetnosci) miedzy grupa ogniskowa a grupg odniesienia (wspot-
czynnik regres;ji); Bg.‘ = miedzygrupowe zréznicowanie progdéw (wspdtczynnik regresji) poszczegdlnych pozycji testowych;
o = wspdtczynniki dyskryminacji (tadunki czynnikowe); e= btgd pomiarowy dla danej pozycji; T = progi (trudnosc) pozyciji.
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OdpowiedZz na postawione pytania
badawcze zaktada sprawdzenie, czy narze-
dzia badawcze, jakie zostang wykorzystane
w analizach wlasciwych, sa poréwnywalne
ze wzgledu na ple¢ ucznia. Innymi stowy:
czy sposob konstrukcji, wykorzystane pozy-
cje testowe i ich ,,funkcjonowanie” sprzyja
wyzszym lub nizszym wynikom dziewczy-
nek niz chtopcow. Identyfikacja tego typu
przypadkow (DIF) umozliwi zastosowa-
nie odpowiednich procedur korygujacych
w ramach wlasciwych analiz.

Procedura testowania zréznicowanego
funkcjonowania pozycji testowej (DIF)
—zgodnie z propozycja Carol M. Woods (2008;
2009) - zostata przeprowadzona w trzech
kolejnych krokach. W pierwszym spraw-
dzono, czy przy kontroli poziomu cechy laten-
tnej zmienna plci wptywa w istotny sposob na
parametr trudno$ci danej pozycji. Taka ana-
lize przeprowadzono oddzielnie dla kazdej
pozycji, facznie estymowano wiec 51 modeli
dla umiejetnosci czytania oraz 43 dla $wia-
domosci jezykowej. Czesto do grupy poten-
cjalnie wolnej od DIF (grupy zadan kotwi-
czacych) wlacza sie pozycje, dla ktérych
istotno$¢ wspdtczynnika regresji (pte¢ 2>
pozycja testowa) jest wieksza niz 0,05. Jednak
gdy cze$¢ z tych pozyciji jest obcigzona DIF,
caly zestaw zadan kotwiczacych moze by¢
obcigzony, co moze prowadzi¢ m.in. do nie-
dokladnosci w oszacowaniu parametréw oraz
przeszacowania liczby pozycji wykazujacych
DIE. Woods (2009) rekomenduje wiec wybor
g pozycji o najmniejszym stosunku wartosci
logarytmu wiarygodnosci oraz liczby wol-
nych parametréw, gdzie g wynosi zazwyczaj
10-20% catkowitej liczby zadan w tescie.
Wszystkie pozostale zadania zostajg zali-
czone do grupy ,ryzyka”, wspoélczynnik
regresji rozny od 0 wskazuje bowiem, ze przy
tym samym poziomie cechy latentnej pozycja
wykazuje rézng ,,trudnos¢” w réznych gru-
pach respondentéw (DIF). Ta grupa pozycji
stanie si¢ przedmiotem szczegdlnej uwagi
w dalszej cze$ci analiz.

W ramach drugiego kroku sprawdzono,
czy wprowadzenie do modelu zalozenia, ze
okreslona pozycja z grupy ,,ryzyka” nie jest
obarczona DIF (tzn. wspotczynnik regresji
grupa —> pozycja testowa jest rtowny 0) powo-
duje znaczace pogorszenie dopasowania
modelu do danych. Punktem odniesienia dla
modelu z tak nalozonymi ograniczeniami
jest model pelny, w ktérym - w przypadku
wszystkich pozycji zaliczonych do grupy
narazonej na DIF, acznie z pozycja, ktora
w modelu z ograniczeniami miala ustalony
wspolczynnik regresji na 0 - nie naklada
sie zadnych ograniczen na wspélczynniki
regresji grupa = pozycja. Znaczace rdznice
miedzy nimi wskazuja, ze zalozenie braku
DIF prowadzi do pogorszenia dopasowania
modelu, oznaczajgc tym samym, ze DIF dana
pozycje cechuje.

W ostatnim kroku estymowano model,
w ktérym - w odniesieniu do wszystkich
pozycji o potwierdzonym wcze$niej DIF
- uwolniono wspolczynniki regresji (cecha
> pozycja), za§ w wypadku pozostatych
ustalono je na 0. W modelu tym sprawdzano,
czy w przypadku wszystkich pozycji, w sto-
sunku do ktorych zaktadano wystapienie
DIF, poziom istotnosci wspdtczynnika regre-
sji B nadal pozostaje mniejszy niz 0,05. Jezeli
okazywal si¢ on wiekszy, to ustalano gona 0,
a calg procedure powtarzano do momentu,
w ktorym wszystkie pozycje z grupy ryzyka
DIF wykazywaly p < 0,05 dla f.

W konsekwencji, estymujgc zmienng
latentna w modelu ostatecznym, uwzglednia
sie informacje o wystepujacych DIF, a tym
samym zwieksza jej odporno$¢ na poten-
cjalne znieksztalcenia zwigzane z oddzialy-
waniem DIF. W ramach oszacowania ostat-
niego modelu otrzymujemy wiec nie tylko
informacje o poziomie zmiennej latentne;j
niezaleznie od DIF, lecz takze o: (a) réznicy
W jej natezeniu ze wzgledu na pte¢ uwzgled-
niajacej DIF, (b) wspofczynnikach dyskry-
minacji, (c) trudnos$ci zadan oraz (d) osza-
cowanej wielkosci DIF.
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Uczen

Nauczyciel

>DCENY]

PLEC [

\ JEZYK

Rysunek 2. Model analizy oddziatywania ptci ucznia na oceny nauczycielskie przy kontroli poziomu umie-
jetnosci, uwzgledniajacy wystepowanie DIF (ze wzgledu na ptec).

OCENY — poziom umiejetnosci z jezyka polskiego przypisany uczniowi przez nauczyciela (od 1 ,uczen staby” do

4 ,uczen wyrdzniajacy sie”); PLEC — pte¢ ucznia, w ktdrej grupa odniesienia sg dziewczynki; CZYT — zmienna latentna
powstata na podstawie wynikéw testu osiggnie¢ w obszarze umiejetnosci czytania; JEZYK — zmienna latentna powstata
na podstawie wynikdw testu osiggnie¢ w obszarze swiadomosci jezykowej; c1...c51 — zadania w tescie osiggnie¢ w ob-
szarze umiejetnosé czytania; j1...j43 — zadania w tescie osiggnie¢ w obszarze Swiadomosci jezykowej; Uczer — dane
zebrane za pomoca kwestionariusza wypetnianego przez ucznia; Nauczyciel — dane zebrane za pomocg kwestiona-
riusza wypetnianego przez nauczyciela ucznia. Kwadratami oznaczono nazwy zmiennych jawnych; kotami oznaczono
nazwy zmiennych ukrytych (latentnych); strzatki ciggte o jednym grocie oznaczajg zaleznosci regresyjne; strzatki ciggte
o dwdch grotach oznaczaja korelacje latentne; strzatki przerywane od zmiennej Pte¢ to znaczniki DIF.

Wyniki

Model analizy stronniczo$ci plciowej
nauczycielskich ocen osiagniec z jezyka
polskiego

Testowano dwa gtéwne modele. Po pierw-
sze model, w ktérym na wystawione przez
nauczycieli oceny wplywa jedynie ple¢ ucz-
niow. Dzieki temu mozliwa jest odpowiedz na
pytanie: Czy nauczyciele inaczej oceniajg osigg-
niecia szkolne chfopcéw niz dziewczynek? Po

drugie, model, w ktérym dodatkowo kontro-
lowano poziom uczniowskich umiejetnosci
w zakresie czytania ze zrozumieniem i §wia-
domosci jezykowej — po wylgczeniu mozli-
wych efektéw DIF (Rysunek 2). Ten model
daje odpowiedz na pytanie: Czy nauczycielskie
oceny uczniéw wynikaja z grupowych réznic
w poziomie ich wiedzy, czy tez dodatkowo sg
wynikiem dzialania jakich$ innych czynnikéw?

Wszystkie analizy - o ile nie zaznaczono
inaczej - zostaly przeprowadzone w pakiecie
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Rysunek 3. Rozktad nauczycielskich ocen osiggnie¢ szkolnych ucznidéw z jezyka polskiego (w %).
Czesé A —rozktad ocen ogdtu dzieci; Czes¢ B — rozktad ocen wedtug ptci dzieci.

statystycznym Mplus 7.4 (Muthén i Muthén,
2012). W obliczeniach postuzono si¢ petno-
informacyjnym (full-information), odpor-
nym estymatorem najwiekszej wiarygod-
nosci (maximum likelihood estimation with
robust standard errors, MLR)'. Ze wzgledu
na specyfike konstrukcji testow osiag-
nieé, zakltadajacej, ze jedynie cze$¢ pozycji

! Estymator MLR maksymalizuje funkcje dopasowania

modelu na podstawie wzoréw odpowiedzi, a nie statystyk
podsumowujacych dane, np. wariancji czy kowariancji
lub korelacji. Procedury wykorzystujace pelnoinforma-
cyjny estymator MLR co do zasady dzialaja podobnie jak
modele IRT (Bovaird i Koziol, 2012). Réznice migdzy nimi
wynikaja przede wszystkim z celow, ktérym stuza: jak kazda
analiza czynnikowa, analiza z wykorzystaniem estymatora
MLR stuzy wyjas$nieniu struktury korelacji pomiedzy
zmiennymi obserwowalnymi, a w centrum zainteresowania
IRT znajdujq sie relacje pomiedzy charakterystykami pozy-
¢ji skali a charakterystykami respondentéw udzielajacych
na nie odpowiedzi (Brown, 2006; (Brown, 2006; Humenny
i Grygiel, 2015; Kondratek i Pokropek, 2015; Kulon, 2015).

testowych jest wypetniana przez wszystkich
badanych (tzw. pozycje kotwiczace), nie ist-
niata mozliwo$¢ wykorzystania szybszego,
niepetnoinformacyjnego (limited-informa-
tion), opartego na macierzy korelacji poli-
chorycznej estymatora wazonych najmniej-
szych kwadratow ze skorygowang $rednia
i wariancja (weighted least squares means
and variance adjusted, WLSMV).

Rozklad ocen nauczycielskich i wynikow
testow osiagniec z jezyka polskiego

Na Rysunku 3 przedstawiono rozktady
ocen nauczycielskich oraz wynikow testow
osiggnieé. Rozklad ocen jest zdecydowa-
nie sko$ny - z przewaga wynikéw dobrych
i wyrdzniajacych. Oceny sg zréznicowane
ze wzgledu na ple¢ - w kategoriach ucz-
niéw ,stabych” i ,,przecietnych” wystepuje
przewaga chlopcow, natomiast w kategorii



62 SKORSKA, SW1sT, GRYGIEL, HUMENNY, MODZELEWSKI, DOLATA

Jezyk
o

24
14
14
-2
-34

Dziewczynka Chtopiec

Ptec

24
1
04
-
2
3 )

Czytanie

Dziewczynka Chtopiec

Ptec

10,0

7,51

5,0

0,0 -lllllIIIIIIII IIIIIII“III---.
6 -3 0 3 6

o

Informacja

[
!

Jezyk
D
20,0 4
17,5
15,01
.S 12,54
S
<
£ 10,0
S
= 7,5
5,0 1
il i
0.0 _-.---lllllllll Illllll-- _______
-6 -3 0 3 6
Czytanie

Rysunek 4. Wartos$¢ informacyjna testow $wiadomosci jezykowej i czytania oraz rozktady umiejetnosci ze

wzgledu na ptec.

Czes¢ A —rozktad umiejetnosci jezykowych ze wzgledu na ptec dzieci; cze$¢ B — informacyjna krzywa testu umiejetno-
Sci jezykowych; Czes¢ C — rozktad umiejetnosci z zakresu czytania ze wzgledu na ptec dzieci; czes¢ D — informacyjna

krzywa testu umiejetnosci z zakresu czytania.

uczniéw ,wyrdzniajacych si¢” — przewaga
dziewczynek (40% sposrod dziewczynek
i niespetna 30% chlopcéw). Kategoria ucz-
niéw ,,dobrych” w najmniejszym stopniu jest
zroznicowana ze wzgledu na ple¢ — jednak
zaliczono do niej troche wiecej chfopcow.
Prawa strona Rysunku 4 obrazuje warto$¢
informacyjna (test information curve) anali-
zowanych testow — $wiadomosci jezykowej
oraz czytania. Oba testy majg najwieksza
warto$¢ informacyjng dla 0séb o przeciet-
nym poziomie umiejetnosci, nalezy jednak
zauwazy¢, ze test z czytania jest bardziej
informacyjny niz test $wiadomosci jezy-
kowej. Lewa strona Rysunku 4 prezentuje
wykresy skrzypcowe (violin plots) rozktadow
umiejetnosci z jezyka polskiego ze wzgledu
na ple¢. Zwracajg uwage nizsze mediany
wynikow osiagganych przez chlopcéw w obu

testach oraz wigksza proporcja wynikow
niskich w tej grupie.

Efekty DIF w testach §wiadomosci
jezykowej i czytania

W teécie $wiadomosci jezykowej
(Tabela 1) DIF ze wzgledu na pte¢ ucz-
nia ujawnil sie w 17 (w 10 ,dodatnio”
i w7 ,ujemnie”) spoérdd 43 pozycji testo-
wych. Uwzglednienie DIF nie wplywa na
oszacowanie réznic w poziomie umiejetnosci
miedzy chlopcami a dziewczynkami (stan-
daryzowany wspdtczynnik regresji B .. =
=-0,41). Dziewczynki uzyskuja wyzsze
wyniki w tescie niz chlopcy.

W teécie czytania DIF (Tabela 2) ujawnit
sie w 18 (w 9 ,,dodatnio” i w 9 ,,ujemnie”)
sposrdd 51 pytan testowych. Uwzglednie-
nie DIF praktycznie nie wptywa na zwiazek
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Tabela 1
Standaryzowane wspdtczynniki regresji pfci na trudnos¢ pozycji (efekt DIF) — swiadomos¢ jezykowa
Pozycja B@ (se) Pozycja Bl (se) Pozycja B (se)
J1 -— J16 —-— J31 —-—
12 0,14 (0,04) 117 -— 132 -0,20"  (0,05)
J3 -— J18 —-— 133 -—
14 -= J19 —-— 134 —-—
15 - 120 - 135 0,16  (0,05)
J6 0,18 (0,04) J21 0,28" (0,13) 136 -—
17 0,11° (0,04) 122 0,16°  (0,05) 137 0,16  (0,05)
18 0,09° (0,04) 123 0,33" (0,10 138 -
19 0,26 (0,04) 124 -0,25"  (0,11) 139 -
J10 -0,11°  (0,04) J25 -0,42" (0,11) 140 -0,14"  (0,05)
J11 -0,15"  (0,04) 126 - J4a1 0,19  (0,05)
J12 -0,10° (0,04) 127 - 142 0,11 (0,05)
J13 -— 128 - 143 -
J14 -0,22"  (0,03) 129 0,44  (0,05)
J15 0,19 (0,04) 130 -

@ B (se) — standaryzowany wspétczynnik regresji (STDY) wraz z btedem standardowym.

,——" 0znacza brak DIF; “ p < 0,05; ™" p < 0,01.

Tabela 2
Standaryzowane wspdtczynniki regresji ptci na trudnos¢ pozycji (efekt DIF) — czytanie
Pozycja g (se) Pozycja Be (se) Pozycja B (se)
C1 0,12" (0,04) C18 0,10° (0,05) C35 -—
C2 - C19 -— C36 -—
C3 0,20 (0,03) C20 - C37 -—
c4  -008 (0,04) C21 0,14  (0,05) c38 -
c5 -— C22 -0,23”  (0,04) C39 -——
(3 - C23 -— Cc40 0,30” (0,05)
c7 - C24 - Cc41 -—
C8 - C25 - C42 0,21 (0,05)
c9 -— C26 -— c43 -——
C10 -0,15™ (0,04) C27 -— C44 -0,16" (0,05)
cl11  -0,14" (0,04) C28 024"  (0,05) c45 -
C12 - C29 -0,11" (0,04) C46 -
C13 0,14™ (0,04) C30 -— ca7 -0,16° (0,05)
Cl4 -— Cc31 -— Cca8 -0,12" (0,05)
C15 - C32 - C49 -—
c16 0,20°  (0,05)  C33 - Cc50  -0,20°0  (0,07)
Cc17 -— Cc34 -— C51 -—

@ B (se) — standaryzowany wspdtczynnik regresji (STDY) wraz z btedem standardowym.

,——" oznacza brak DIF; “ p < 0,05; ™" p < 0,01.
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plci z badang umiejetnoscia. O ile w modelu
bez DIF wspélczynnik regresji p wyniost
-0,23 (se = 0,04; p < 0,01), o tyle w modelu
z DIF wynidst -0,24 (se = 0,04; p < 0,01).
W obu wypadkach dziewczynki uzyskuja
$rednio wyzsze wyniki niz chlopcy.

Analiza stronniczo$ci plciowej
nauczycielskich ocen
w zakresie jezyka polskiego

Dane zawarte w Tabeli 3 (Model 1)
wskazuja, Ze nauczycielskie oceny umiejet-
nosci jezykowych wystawione chtopcom sg
wyraznie i istotnie statystycznie nizsze niz
te, ktére otrzymaty dziewczynki (B, ., =
= -0,27). Nauczyciele oceniaja, ze w bada-
nym zakresie przecietne umiejetnosci chtop-
cOw sg wyraznie nizsze niz dziewczynek.
Uwzglednienie w modelu umiejetnosci osza-
cowanych za pomocg standaryzowanych

Tabela 3
Standaryzowane wspdtczynniki regresji w obu
testowanych modelach

Wspotczynniki regresji ~ Model 1 Model 2
OCENY € PLEC ((;?6?’;* -0,007

OCENY € CZYT - (0(,)6159)**
OCENY € JEZYK - (0%556;**
CZYT € PLEC - ((;(,)6311)‘**
JEZYK & PLEC _ ((_J?cl)g**
CZYT € JEZYK _ (0%911)**

,—" 0znacza $ciezke nieestymowang w modelu; € ozna-
cza standaryzowany wspdtczynnik regresji; €-> oznacza
korelacje; OCENY — przypisany przez nauczyciela uczniowi
poziom umiejetnosci polonistycznych (od 1 ,uczen staby”
do 4 ,uczen wyrdzniajacy sie”); PLEC — pte¢ ucznia, w ktd-
rej grupa odniesienia sg dziewczynki; CZYT —zmienna
latentna powstata na podstawie wynikdw testu osiggniec
w obszarze umiejetnosci czytania; JEZYK — zmienna la-
tentna powstata na podstawie wynikéw testu osiggniec
w obszarze $wiadomosci jezykowej; “ p < 0,05; * p < 0,01.

testow osiggnie¢ powoduje, ze zwigzek
pomiedzy plcig a oceng osiagnie¢ szkolnych
z jezyka polskiego zanika. Innymi stowy:
przekonania nauczycieli sg trafne przy-
najmniej w zakresie réznic miedzygrupo-
wych, odpowiadaja faktycznemu przeciet-
nemu poziomowi umiejetnosci dziewczynek
i chlopcow. Potwierdza sie, ze poziom umie-
jetnosci jezykowych uczniow jest znacznie
nizszy niz poziom umiejetnosci uczennic
(w czytaniu wspdlczynnik regresji dla plci
wynosi B.. . = -0,24; w $wiadomosci jezy-
kowej - B, = -0,42).

Dyskusja

Celem artykutu bylo sprawdzenie na
duzej, ogdlnopolskiej probie, czy nauczyciele
edukacji poczatkowej, oceniajgc osiggniecia
szkolne dziewczynek i chtopcow z jezyka pol-
skiego na potrzeby badawcze, a nie w natu-
ralnym kontekscie procesdw nauczania-
uczenia sie, potrafia zrobi¢ to bezstronnie.
Dotychczasowe analizy prowadzone z wyko-
rzystaniem ocen szkolnych wskazywaty, ze
nauczyciele stawiajg dziewczynkom wyzsze
stopnie, niz wynikaloby to z wynikéw stan-
daryzowanych testow osiggnie¢ szkolnych
(Skérska i Swist, 2014). Podkresli¢ nalezy, ze
oceny nauczycielskie wykorzystane w refe-
rowanym badaniu mialy inny charakter niz
zwykle stopnie szkolne — nie byly komuni-
kowane uczniom i mialy - zgodnie z instruk-
cja przedstawiong nauczycielom - zawieraé
wylacznie informacje o poziomie ich umie-
jetnosci, w zwigzku z czym byly wolne od
funkcji formujacej. Niewatpliwym walorem
przedstawionych analiz jest takze to, ze
poziom osiagniec z jezyka polskiego dzieci
byl mierzony za pomocg starannie opra-
cowanych testéw, ktdére byly analizowane
w sposdb uwzgledniajacy ich potencjalng
stronniczos¢ ze wzgledu na plec.

Wyniki przeprowadzonych analiz wyka-
zuja, ze nauczyciele nizej oceniajg umiejetno-
$ci jezykowe chlopcédw niz dziewczynek - co
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potwierdza pierwsze z oczekiwan badaw-
czych. Zgodnie z przewidywaniem wystapit
tez silny zwigzek miedzy nauczycielskimi oce-
nami umiejetnosci z jezyka polskiego a wyni-
kami standaryzowanych testow osiagniecé
w tym zakresie. Najwazniejsze jest to, ze gdy
uwzgledniono obiektywny pomiar poziomu
umiejetnosci jezykowych, réznica ocen mie-
dzy chlopcami a dziewczynkami zanikta.
Swiadczy to o tym, ze nizsze oceny w zakresie
umiejetnosci jezykowych wystawione chtop-
com przez nauczycieli trafnie oddaja ich fak-
tycznie nizszy poziom umiejetnosci w tym
zakresie. Trzecia z postawionych hipotez nie
zostala wiec potwierdzona. Wbrew oczeki-
waniom wyniki przeprowadzonych analiz
sugeruja, ze nauczyciele potrafig formutowac
oceny nieobcigzone efektem pici.
Przeprowadzone analizy majg jednak
pewne ograniczenia, ktére wyznaczajg row-
nocze$nie kierunki przysztych badan. Sta-
boscig jest brak uwzglednienia, oprdcz ocen
uwolnionych od wplywu realiéw procesu
nauczania, ocen wystawianych w kontek-
$cie codziennego zycia szkolnego. Nastepny
problem to brak pewnosci, czy bezstron-
nos$¢ oceniania dziewczynek i chlopcow
wystepuje w wypadku innych przedmiotdw
szkolnych, np. matematyki. Nalezy takze
pamietac, ze przedmiotem naszego badania
byly oceny wystawiane przez nauczycieli
nauczania poczatkowego. Nie wiemy, czy
nauczyciele nauczajacy na kolejnych etapach
nauki w szkole podstawowej potrafig oceni¢
osiggniecia bezstronnie ze wzgledu na pte¢
dziecka. Mozliwos§¢ uogdlnienia wynikow
na inne przedmioty nauczania i inne klasy
powinna by¢ przedmiotem dalszych ana-
liz. Ich celem mogloby tez by¢ sprawdzenie,
w jakim stopniu zwigzek ocen i plci ucznia
rézni si¢ miedzy poszczegélnymi klasami
i miedzy oddziatami (np. w zaleznosci od
$redniego poziomu i zréznicowania umie-
jetno$ci przedmiotowych ucznidw), a takze
jaki wplyw na sile tego zwigzku maja cechy
nauczyciela (np. ptec i staz pracy).
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Tekst zlozony 11 kwietnia 2017 r., zrecenzowany 8 maja 2017 r., przyjety do druku 17 maja 2017 r.
Can primary school teachers grade the literacy level of girls and boys objectively?

Research suggests that primary school teachers grade the reading and writing skills of girls higher than of boys, even
when they have the same level of ability. In this article, we try to verify this hypothesis. We analysed (a) teachers’
grades (prepared particularly for the purpose of this research), and (b) achievement test results, which controlled for
the differential item functioning due to gender. We used multiple indicators, the multiple causes (MIMIC) model on
a representative sample of 4144 Polish third-grade students. Teachers graded girls’ ability levels higher. However, the
difference disappeared when we controlled for the test-based ability level. Therefore, we conclude that teachers can grade
literacy levels without gender bias.

Keyworps: literacy; multiple indicators multiple causes; MIMIC model; grading; gender; bias; differential item functioning.



