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Wielkos¢ efektu plci w wewnatrzszkolnych
i zewnatrzszkolnych wskaznikach osiagniec ucznia

Wprowadzenie

Zroznicowanie wskaznikow osiagnie¢ uczniow ze wzgledu na ple¢

Dwie najwazniejsze grupy wskaznikéw osiagnie¢ uczniow to wyniki oceniania
wewnatrzszkolnego i zewnatrzszkolnego. Wewnatrzszkolnymi wskaznikami
osiggniec ucznia s3 przede wszystkim oceny szkolne oraz ich §rednia arytme-
tyczna. Najwazniejszym zewnatrzszkolnym wskaznikiem osiggnie¢ sg wyniki
standaryzowanych testow szerokiego zasiegu, tj. powszechnych egzaminéw
zewnetrznych stosowanych w polskim systemie edukacyjnym. Wielkos¢ tych
obydwu rodzajow wskaznikow osiaggniec jest rézna w zaleznosci od tego, czy
dotyczy kobiet, czy mezczyzn (gender gap). Badania dowodza, ze kobiety
osiagaja zazwyczaj wyzsze oceny w szkole niz mezczyzni (m.in. Konarzewski,
1996), a takze konczg szkole z wyzsza kumulatywna srednig ocen (cumulative
grade point average, CGPA), natomiast ich wyniki w standaryzowanych egza-
minach zewnetrznych (takich jak amerykanski Scholastic Aptitude Test, SAT)
sg zazwyczaj nizsze (np. Perkins, Kleiner, Roey i Brown, 2004; Noftle i Robins,
2007). Jednoczes$nie badania wskazuja, ze iloraz inteligencji kobiet nie rézni
sie od ilorazu inteligencji mezczyzn, réznice w dyspozycjach psychicznych
i zdolnosciach umystowych sg nieznaczace (Konarzewski, 1996; American
Association of University Women Educational Foundation, 1998; Cole, 1997;
Pomerantz, Altermatt i Saxon, 2002). Hyde i Kling (2001) nazywaja to zjawisko
efektem niedoszacowania predykcji wynikow egzaminacyjnych dla kobiet
(female underprediction effect, FUE) i przeszacowania predykcji wynikow
egzaminacyjnych dla mezczyzn. Efekt ten wykazano w szeregu badan em-
pirycznych (Linn, 1973; Stricker, Rock i Burton, 1993; Leonard i Jiang, 1999;
Young i Kobrin, 2001). Trend ten pojawia si¢ rowniez podczas dalszych eta-
pow edukacyjnych, gdyz oceny kobiet z wiekszosci przedmiotéw na studiach
s3 wyzsze niz oceny mezczyzn (Willingham i Cole, 1997; Mau i Lynn, 2001).
Badania poréwnawcze wskazuja tez, ze wsrod 30 krajow bedacych cztonkami
Organizacji Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju dominujaca kiedy$ prze-
waga mezczyzn w uzyskiwaniu dyploméw ukonczenia studiéw zniknela we
wszystkich krajach, oprocz Szwajcarii, Turcji, Japonii i Korei (OECD, 2006).

Nalezy pamietac, ze zagadnienie zréznicowania wskaznikow osiggniec ze wzgle-
du na plec jest wieloaspektowe. Réznice w osiagnieciach pomiedzy chtopcami

i dziewczetami maja w sobie komponent rozwojowy. Na poczatku edukacji
szkolnej wyniki testow z matematyki i czytania sa podobne w obydwu grupach,
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natomiast pozniej ro$nie przewaga chlopcow w osiagnieciach z matematyki
i dziewczat z czytania (Maccoby i Jacklin, 1974; Willingham i Cole, 1997). Nie
wiadomo jednak, jakie jest zréznicowanie wynikéw w obydwu tych grupach, po-
niewaz brane s3 pod uwage rézne miary osiagnie¢ uczniéw (Willingham i Cole,
1997) i czy réznice miedzyplciowe zmniejszaja si¢ w ciggu ostatnich lat (Feingold,
1988; Hyde i in., 1990), czy pozostaja stabilne (np. Hedges i Nowell, 1995).

Czynniki warunkujace zréznicowanie wskaznikow osiagnie¢ uczniow
u chlopcow i dziewczat

Zmienng osobowosciows, ktora moze wyjasniac fakt, ze dziewczynki uzyskuja
systematycznie wyzsze oceny szkolne niz chlopcy, jest sumienno$¢ - jeden
znajsilniejszych predyktoréw ocen szkolnych (Noftle i Robins, 2007; O’Connor
i Paunonen, 2007; Poropat, 2009). Uczniowie majacy wysokie nasilenie tej ce-
chy uzyskuja wyzsze oceny szkolne niz mozna by oczekiwa¢ na podstawie ich
wynikow w standaryzowanych testach szerokiego zasiegu. Cecha ta wystepuje
w wiekszym nasileniu u dziewczynek niz u chltopcéw i cho¢ efekt ten jest nie-
wielki, to powtarzalny (Feingold, 1994; Srivastava, John, Gosling i Potter, 2003;
Donnellan i Lucas, 2008; Schmitt, Realo, Voracek i Allik, 2008). Sumienno$¢
jest takze zwigzana z efektem niedoszacowania GPA - im wigksze nasilenie
cechy sumiennosci, tym wyzsze oceny na studiach w stosunku do tych, ktore
przywidywat wynik SAT. Efekt wplywu plci na niedoszacowanie wyniku GPA
byt w sposob istotny statystycznie mediowany przez sumiennos¢ (Kling, Noftle
i Robins, 2013). Na inng podobng ceche osobowosci - samodyscypline (sa-
mokontrole) wskazali Duckworth i Seligman (2006). Metaanaliza Silverman
(2003) dowodzi, ze poziom samodyscypliny u kobiet jest systematycznie wyz-
szy w poréwnaniu z mezczyznami. Duckworth i Seligman (2006) wykazali,
ze to wlasnie wyzszy poziom samodyscypliny u kobiet mediuje zwiazek pici
z ocenami szkolnymi. Wyzszy poziom samodyscypliny wigze sie ze stylem
odrabiania pracy domowej — wskazuje sie, ze dziewczynki np. zaczynajg wcze-
$niej przygotowywanie pracy domowej w ciagu dnia i spedzajg dwukrotnie
wiecej czasu niz chlopcy na jej wykonywaniu.

Nizsze oceny szkolne chlopcéw w stosunku do ocen dziewczynek mozna po-
wigza¢ z faktem, Ze chltopcow czgéciej dotykaja zaburzenia i trudnosci rozwo-
jowe na wczesnych etapach nauczania, np. problemy z koncentracjg uwagi (Zill
i West, 2001). W zwiazku z tym, Ze ocena szkolna zawiera w sobie co$ wigcej
niz sam komponent dydaktyczny, pelni ona nie tylko funkcje informacyjna, ale
takze spoleczno-wychowawcza (Niemierko, 2001). Dlatego tez ocena moze
by¢ traktowana jako nagroda lub kara za zachowanie ucznia (zgodne lub nie
z oczekiwaniami nauczyciela). Badania pokazuja (Frary, Cross i Weber, 1993),
ze nauczyciele, wystawiajac oceny, uwzgledniaja rézne elementy zachowa-
nia ucznia, nie tylko poziom jego umiejetnosci (Kopciewicz, 2008). Dlatego
problemy wychowawcze chlopcéw i wspomniane klopoty z utrzymaniem
uwagi moga by¢ systematycznie zwigzane z ich ocenami. Poza tym warto za-
uwazyc, ze nauczyciele przydzielajg inne typy zadan chlopcom i dziewczetom
(Gromkowska-Melosik, 2011), udzielaja chtopcom i dziewczgtom réznej infor-
macji zwrotnej na temat wykonania zadania (Suchocka, 2011) oraz przejawiaja
rdzng gotowos¢ do pracy z chlopcami i dziewczetami (Gromkowska-Melosik,
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2011). Dodatkowo podreczniki szkolne charakteryzuja si¢ asymetrig relacji
plciowych w zaleznosci od nauczanego przedmiotu (Gromkowska-Melosik,
2011). Takze funkcja motywacyjna ocen réznicuje si¢ ze wzgledu na ple¢
(Konarzewski, 1996) - tylko chtopcy o niskim statusie spoleczno-ekonomicz-
nym zmieniajg swdj naklad pracy pod wplywem ocen, jakie uzyskuja.

Z kolei wyzsze wyniki chfopcéw na testach szerokiego zasiegu, zwlaszcza
z matematyki, ttumaczy si¢ ich wysokim poziomem pewnosci siebie (Preckel,
Goetz, Pekrun i Kleine, 2008). Wedtug Steele’a i in. (1997; 1999) kobiety osiagaja
nizsze wyniki na standaryzowanych egzaminach zewnetrznych, gdyz doswiad-
czaja zagroZenia stereotypem, co wplywa na jakos$¢ ich wynikoéw. Badania
dowodzy, ze stereotypy plciowe na temat wyzszych zdolno$ci matematycznych
chlopcéw moga by¢ wzmacniane przez samych rodzicéw. Jacobs (1991) wy-
kazal na przyktad, ze matki, ktére podzielaja poglad, ze chlopcy sa bardziej
uzdolnieni matematycznie niz dziewczeta, nie doszacowuja zdolnosci mate-
matycznych swoich cérek (w stosunku do ich wskaznikow osiggniec). Guiso,
Monte, Sapienza i Zingales (2008), wykorzystujac dane PISA 2003, analizowali
kilka wskaznikéw réwnosci plci w krajach bioracych udzial w badaniu, m.in.
wskaznik Gender Gap Index (GGI). W krajach, ktére charakteryzuja si¢ wyso-
kim wskaznikiem réwnoéci plci, réznica w wynikach testow szerokiego zasiegu
miedzy kobietami i mezczyznami jest znacznie mniejsza. Dotyczy to zaréwno
$rednich wynikéw na testach, jak i poszczegdlnych przedzialow wynikéow.

Podsumowujac, na wezesnych etapach edukacyjnych wyzsze oceny dziewczat
niz chlopcéw mozna préobowa¢ wyjasni¢ wiekszym postuszenstwem dziew-
czat, lepszym zachowaniem w klasie i bardziej pozytywnym stosunkiem do
nauki (Zill i West, 2001), a takze wspomnianymi cechami osobowosciowymi,
takimi jak sumienno$¢ i samodyscyplina.

Na etapach edukacji, na ktorych uczen ma mozliwo$¢ wyboru przedmiotu,
tj. glownie na studiach, wskazuje sie, ze mozliwg przyczyng réznic w oce-
nach miedzy mezczyznami i kobietami jest to, Ze kobiety wybieraja tatwiej-
sze, fagodniej oceniane kursy (Ramist i in., 1994; Willingham i Cole, 1997).
Prawdopodobienstwo uzyskania wyzszych ocen z takich przedmiotéw jest
wyzsze. Badania nad tym zjawiskiem dajg jednak rézne wyniki (Stricker, Rock
i Burton, 1993; Duckworth i Seligman, 2006). Nowsze badania (np. Gallagher
i Kaufman, 2005) wskazujg, ze kobiety réwnie czgsto uczeszczaja na zajecia
z matematyki, na ktérych sg stawiane wysokie wymagania, i osiagaja lepsze
oceny niz mezczyzni. Kobiety czgsciej niz mezczyzni podejmuja tez na studiach
kursy z zakresu nauk $cistych, takich jak biologia czy chemia (Xie i Shauman
2003). Nawet gdyby efekt wybierania trudniejszych przedmiotéw na studiach
przez mezczyzn byl potwierdzony, zjawisko to nie pozwalaloby na wyjasnienie
réznic miedzyplciowych w osiagnigciach wewnatrzszkolnych uczniéw na weze-
$niejszych etapach edukacji, gdy wszyscy uczeszczaja na te same przedmioty.

Poza cechami osobowosci i predyspozycjami ucznia wskazuje sig, ze zrozni-
cowanie plciowe wskaznikéw osiagnie¢ ucznia moze zaleze¢ od wlasciwo-
$ci narzedzia, ktore je mierzy. Loewen, Rosser i Katzman (1988) wskazuja,
ze zadania z czesci matematycznej SAT moga by¢ obcigzone — odnosza sie
w wigkszym stopniu do sytuacji i doswiadczen znanych chlopcom (np. sporty
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druzynowe)'. Efekt ten moze by¢ uwarunkowany réwniez formatem zadania
egzaminacyjnego. Willingham i Cole (1997) demonstruja, ze chopcy osiagaja
wyzsze wyniki w zadaniach zamknietych wielokrotnego wyboru (multiple-
-choice questions) — najczesciej wykorzystywanym formacie w standaryzo-
wanych testach, natomiast dziewczeta osiagaja lepsze wyniki w zadaniach
otwartych (constructed-response questions), na przykltad w wypracowaniach
i esejach. Roznice plciowe (gender gap) w wynikach standaryzowanych testow
szerokiego zasiegu, przejawiajace si¢ w faworyzacji chlopcow, nasilaja si¢ wraz
ze wzrostem ztozonosci i stopnia skomplikowania testu (AAUWEE, 1998).

Czes¢ réznic w wynikach egzaminacyjnych prébowano takze przypisac stylo-
wi odpowiadania na pozycje testowe — na przyktad tendencji do zgadywania
(powiazanej z cechami osobowosci, np. wyzsza u me¢zczyzn sklonnoscig do
ryzyka) badz omijania odpowiedzi w pytaniach wielokrotnego wyboru. W ba-
daniu przeprowadzonym przez Ben-Shakhara i Sinai (1991) okazalo sie, ze
chlopcy maja mniejsza (niz dziewczynki) skfonno$¢ do omijania zadan testo-
wych, nawet w pytaniach z przedmiotéw, w ktorych dziewczynki zwykle prze-
wyzszaja chlopcow wynikami. Zgadywanie poprawnej odpowiedzi i tendencja
do nieomijania zadan testowych wigzg si¢ z wigkszym prawdopodobienstwem
udzielenia poprawnej odpowiedzi i mogg ttumaczy¢ wyzsze wyniki chlopcow
w testach szerokiego zasiegu.

Cele opracowania

Celem niniejszego opracowania jest okreslenie, czy i w jakim stopniu wskaz-
niki osiggnie¢¢ ucznia s3 uwarunkowane jego plcig. Na realizacje tego zadania
zlozy si¢ odpowiedz na nastgpujace pytania badawcze:

 Jaki jest efekt wplywu plci na szkolne oceny semestralne?

o Jaksilny jest ten efekt w przypadku poszczegdlnych przedmiotéw: czy
istnieja zauwazalne réznice miedzy przedmiotami humanistycznymi
i matematyczno-przyrodniczymi?

o Czy efekt plci charakterystyczny dla ocen szkolnych jest rowniez wi-
doczny na poziomie ich sredniej?

o W jaki sposéb pte¢ wptywa na wynik egzaminu gimnazjalnego? Czy za-
uwazalne s3 réznice miedzy przedmiotami humanistycznymi (historia,
jezyk polski) i §cistymi (matematyka, przyroda)?

Metodologia
Opis wykorzystywanych danych

W niniejszej analizie wykorzystano polaczone wyniki egzaminu gimnazjalne-
go z Centralnej Komisji Egzaminacyjnej oraz dane dotyczace wystawionych za
pierwszy semestr ocen szkolnych, pochodzacych z drugiego i trzeciego etapu ba-
dan zréwnujacych przeprowadzonych przez Zespét Analiz Osiggnie¢ Uczniow
z Instytutu Badan Edukacyjnych. Proba w tych badaniach byta dobierana w spo-
séb losowy, operatem byla lista szkot udostepniona przez CKE w 2011 i 2012

! W badaniach tych sprawdzano rézne funkcjonowanie zadan w grupie chlopcow i dziewczat, jednak nie
kontrolowano poziomu osiggnie¢ uczniow.
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roku. Przeprowadzono losowanie, ktére miato charakter warstwowy (propor-
cjonalne do liczebnosci szkoly na poziomie klas/klasy oraz wielopoziomowe)
(ZAOU, 2013, s. 53). Ponizej przedstawiono takze wielkosci prob w przypadku
poszczegdlnych testow wraz z podziatem liczebnosci prob uczniéow na plec.

Tabela 1. Wielko$ci prob w badaniach ZAOU dla poszczegolnych czesci egzaminu
gimnazjalnego w latach 2012-2013 z podzialem na pte¢

Rodzaj egzaminu | Rok egzaminu | Wielkos¢ proby | Liczba chlopcow | Liczba dziewczynek

2012 1655 854 801
historia i WOS

2013 1701 852 849

2012 1645 849 796
matematyka

2013 1682 838 844
. . 2012 1656 852 804
j. polski

2013 1700 848 852

2012 1642 848 794
przyroda

2013 1679 836 843

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wykorzystane metody

W niniejszych analizach wykorzystano dwie metody: hierarchiczne modelo-
wanie liniowe oraz metody szacowania wielkosci efektu (effect size) wywodza-
ce sie z metaanalizy. Pierwszym krokiem bylo oszacowanie wptywu pici na
oceny szkolne? i wyniki egzaminu gimnazjalnego z wykorzystaniem dwupo-
ziomowego (hierarchicznego) modelu regresji. Ple¢ zostala uwzgledniona
jako predyktor na poziomie indywidualnym. Wykorzystano w tym przypadku
model z losowa stala (random intercept). Przestanka wykorzystania modelu
dwupoziomowego byt fakt, ze struktura populacji uczniéw jest hierarchicz-
na: uczniowie grupuja si¢ w klasach, a klasy w szkotach (Geiser i Santelices,
2007). Z uwagi na zgrupowanie uczniéw w klasach zostaje ztamane zalozenie
o homoskedastycznosci (niezalezno$ci) sktadnika btedu (random residual
error term). Oznacza to, ze wielko$¢ bledu w modelu regresji nie jest stata dla
wszystkich predyktorow. W takim wypadku (Hox, 2010) nie zaleca sie¢ stoso-
wania do analizy liniowej regresji wielokrotnej - powoduje to bledne wnio-
skowanie o zaleznosciach w populacji. Specyfikacja modelu z losowa stala
wyglada nastepujaco (Snijders i Bosker, 1999):

. Yij= Yoot Vi + UOj + Rg (1)
gdzie:
Y, - zmienna zalezna, wynik egzaminu gimnazjalnego i-tego ucznia w j-tej
klasie;
Yy, — Sredni wspdtczynnik stalej regresji (mean intercept);

2 Oceny w prowadzonych analizach traktowano jako zmienne mierzone na ilo$ciowej skali. Jest to efektem
tradycyjnego w edukacji podejécia do ocen, np. obliczania na ich bazie §redniej arytmetycznej. Podejécie
to jest zgodne z przyjmowanym na $wiecie, np. przywotywanych w tym artykule badaniach nad efektem
wplywu plci na oceny szkolne.
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Y, — $redni wspdtczynnik regresji dla zmiennej niezaleznej (ocen/ sredniej
ocen) i-tego ucznia w j-tej klasie;
U, - efekt losowy (random effect) na poziomie Klasy; reprezentuje odchylenie
stalej dla j-tej klasy od sredniej stalej y, ;
R, - efekt losowy (random effect) na poziomie ucznia.

Aby oceni¢ efekt wptywu plci na wielkos¢ wskaznikow osiagnie¢ zewnatrz-
i wewnatrzszkolnych, skorzystano z procedur wykorzystywanych w ramach
metaanalizy’. Oszacowano wielko$¢ efektu plci, uzywajac statystyki wielkosci
efektu (effect size) g Hedgesa. Wskaznik ten nalezy do szerszego zbioru staty-
styk opartych na wskazniku d Cohena, wykorzystujacych wystandaryzowana
réznice pomiedzy $rednimi w obydwu poréwnywanych grupach. Wskazniki
te przyjmujg ponizsza forme, roznig si¢ natomiast sposobem wyliczenia od-
chylenia standardowego.
s=tite )
o
gdzie:
i, — to $rednia analizowanej zmiennej (oceny uczniéw/ wyniki standaryzowa-
nych testow szerokiego zasiggu) w jednej grupie (kobiety);

i, — to $rednia analizowanej zmiennej (oceny uczniéw/ wyniki standaryzowa-
nych testow szerokiego zasiegu) w drugiej grupie (mezczyzni);

o - to tfaczne odchylenie standardowe wynikéw w obu poréwnywanych gru-
pach, obliczane jako o + |0z, + o2, /2, (gdzie 0y, i 0,, to odpowiednio odchylenie
standardowe zmiennej w grupie pierwszej i drugiej).

Korekta wprowadzona przez Hedgesa (1981; Hedges i Olkin, 1985) pozwala na
redukcje obcigzenia ze wzgledu na niewielkie proby (n<20). Wzor na wielkos¢
efektu g Hedgesa wyglada nastepujaco:

—(1-3_
9=(1- )8 (3)

gdzie: N jest wielko$cia proby.

Rice (2009) zaproponowal nastgpujace kryteria oceny wielkosci efektu m.in.
dla g Hedgesa. Maly efekt przyjmuje wartos¢ rowna lub mniejsza niz 0,2; $redni
efekt wynoszacy okoto 0,5, natomiast duzy efekt — réwna lub wigksza niz 0,8.

Kazda wielkos¢ efektu posiada odpowiadajacg jej wage, odzwierciedlajaca precy-
zj¢ pomiaru efektu w poszczegdlnych probach. Najczestszym rodzajem wag sto-
sowanych w metaanalizie jest odwrotnos¢ kwadratowego bledu standardowego
w danej probie (Lipsey i Wilson, 2001). Dzieki uzyciu wag mozna obliczy¢ $red-
nig wielko$¢ efektu. W praktyce jest to srednia wazona obliczana jako stosunek
zsumowanych iloczynow wielkosci efektu oraz odpowiadajacych im wag (in-
verse variance weight) odniesionych do sumy tych wag. Poprawna interpretacja

> Wykorzystane podejécie nie jest metaanalizg, gdyz nie korzystamy z istniejacych, opublikowanych

artykuléw naukowych, ktérych wyniki podsumowujemy, ale ze statystycznych danych wtérnych.
Uzywane procedury liczenia wielkosci efektu s3 jednak jednym z elementow procedury wykorzystywanej
w metaanalizie.
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przecigtnych wielkosci efektow wymaga takze przeprowadzenia analizy homo-
genicznosci (Hedges i Olkin, 1985). Pozwala ona odpowiedzie¢ na pytanie, czy
wszystkie statystyki wielkosci efektu, ktére usredniamy, estymuja ten sam efekt
w populacji. W tym przypadku skorzystano ze statystyki I* (Higgins i Thompson,
2004; Higgins i in., 2003). Statystyka I* wskazuje na procent wariancji efektéw
wynikajacy z ich heterogenicznosci. Poniewaz w przypadku analizowanych
efektow test statystyki I*jest istotny i wskazuje na okolo 90% wariancje efektow
spowodowang niejednorodnoscia efektow, ich wagi zostaly skorygowane zgod-
nie z logika modelu efektéw losowych (random effects model) zamiast modelu
efektow stalych (fixed effects model) (van den Noortgate i Onghena, 2003)*.

Wyniki
Efekt luki plci dla ocen szkolnych (i ich $redniej)

Wspdtczynniki regresji dla modeli hierarchicznych, w ktérych ple¢ jest
jedynym predyktorem uzyskanej oceny zostaly przedstawione w tabeli 2.
Gwiazdka zaznaczono wspoéltczynniki istotne statystycznie. Mozna zauwazyd,
ze wszystkie wspdlczynniki sg istotne statystycznie i ujemne, co oznacza, ze
bycie mezczyzng obniza prognozowang ocene w poréwnaniu z byciem kobie-
ta. Efekt ten jest wysoki w przypadku jezyka polskiego (-0,63 w roku 2012
i -0,71 w roku 2013), niski w przypadku fizyki, matematyki i historii w 2012
roku. W przypadku jezyka polskiego (w 2012 i 2013 roku) i biologii (w 2013
roku) ple¢ wplywa na zmiang oceny semestralnej o ponad potowe. Niezaleznie
od wielkosci uzyskanego efektu warto zauwazy¢, ze w przypadku wszystkich
przedmiotow wspodlczynniki regresji dla ocen semestralnych sg ujemne, wska-
zujac na lepsze oceny dziewczynek. Mozna tez zauwazyc, ze wszystkie efekty
s3 wieksze w roku 2013 niz w roku 2012.

Tabela 2. Wspolczynniki nachylenia w dwupoziomowym modelu regresji plci na
semestralne oceny szkolne w roku 2012 i 2013

Wspdlczynnik regresji dla pici (0 =K, 1 = M)
Ocena
estymator punktowy 95% przedzial ufnosci

j. polski 2012 -0,63* (-0,72; -0,54)
j. polski 2013 -0,71* (-0,8; -0,63)
matematyka 2012 -0,23* (-0,34; -0,13)
matematyka 2013 -0,31* (-0,4; -0,21)
historia 2012 -0,25% (-0,35; -0,15)
historia 2013 -0,43* (-0,52; -0,34)
WOS 2012 -0,32* (-0,42; -0,22)
WOS 2013 -0,5* (-0,6; -0,4)
chemia 2012 -0,33* (-0,44; -0,23)
chemia 2013 -0,5* (-0,6; -0,41)
fizyka 2012 -0,22* (-0,31; -0,12)

* Dalsza diagnostyka modelu moze i$¢ tez w kierunku przeprowadzenia tzw. meta-regresji (Thompson
i Higgins, 2002) oraz przeprowadzenia kilku metaanaliz w podgrupach efektéw. Analiza taka wykracza
jednak poza potrzeby i mozliwoéci niniejszego opracowania.
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o Wspolczynnik regresji dla plci (0 =K, 1 = M)
cens estymator punktowy 95% przedzial ufnosci
fizyka 2013 -0,38* (-0,47; -0,3)
biologia 2012 -0,45* (-0,55; -0,35)
biologia 2013 -0,59* (-0,68; -0,5)
geografia 2012 -0,3* (-0,39; -0,2)
geografia 2013 -0,47* (-0,56; -0,38)

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Wyniki uzyskane dzieki wykorzystaniu hierarchicznego modelu liniowego zo-
staly potwierdzone poprzez porownanie wielkosci efektu (effect size) g Hedgesa.
Ponizej przedstawiono wykres drzewkowy (forest plot) prezentujacy statystyki
wielkosci efektu (i ich przedzialy ufnosci, a takze odpowiadajace im wagi) dla
poszczegdlnych ocen w poszczegélnych latach (wykres 1). Mozna zauwazy¢,
ze w przypadku wszystkich analizowanych przedmiotéow dziewczynki otrzy-
muja wyzsze oceny niz chlopcy. Efekt wyzszej oceny szkolnej u dziewczat niz
u chlopcow jest najwigkszy w przypadku jezyka polskiego (0,65 i 0,77 w roku
2012 i 2013). Najnizsze wielkosci efektu plci charakteryzuja oceny z mate-
matyki (0,24 w 2012 roku i 0,31 w 2013 roku) oraz fizyki (0,24 w 2012 roku
i 0,37 w 2013 roku). Mozna tez zauwazy¢, ze wielkosci efektéw w 2013 roku
s3 systematycznie wyzsze niz w roku 2012 (réznica pomiedzy wielko$ciami
efektow w przypadku ocen z matematyki jest stosunkowo najnizsza). Sredni
efekt plci dla ocen szkolnych w przypadku wszystkich przedmiotéw wynosi
0,42 (z przedzialem ufnosci: 0,34; 0,49).

%
Prosdmiat ok SWD 5% Cl Weaght
j.polnki a2 —- 0065 {055 Q75 B23
| poissi 2013 —~— 07067, 0.67) B.24
malamalyaa 2012 — 024|014 033% E28
malamalyaa 2013 —— 0314022 Gdd) EZT
hislaiia 2012 —— 028|018, 038} E.28
hislaiia 2013 —— 042 {032 3EA) B2T
W3 2012 — 031 021, G41) E.23
W3 2013 - 0,448 |0.35 O.EE) E. 19
chemis 212 —— 032 022 2da) B.26
chiemia 2013 —— 0.53 |0.40, C.ED) B.28
fizy&a 2012 —=— 024 014 ) E.28
iy 2013 i 037 028, 24T B.2T
bézdugia 2012 e 0245|035 CLEd) B.26
Eizlngin 13 - 0.58 {048 QET) 825
gecgafs a2 - 032 {022 Q) 825
geegrain X013 —— 050 {041, BB 828
Cramrall [Feguared = 80.2%, p = 0.000) o 042 0034 Q455 A0
HSTE: Wisdghts sra From ran dom a¥acis snakak : )
o L. 1

Wykres 1. Wielko$ci efektu (effect size) plci dla ocen semestralnych z poszczegdl-
nych przedmiotow szkolnych
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Ponizsze wykresy przedstawiajg wielko$¢ efektu w rozbiciu na przedmioty
humanistyczne (wykres 2) i matematyczno-przyrodnicze (wykres 3). Sredni
efekt przewagi dziewczynek w wysokosci ocen szkolnych z przedmiotéw hu-
manistycznych wynosi 0,48 (0,33; 0,64) i jest wyzszy od analogicznego efektu
w przypadku przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych, ktory wynosi 0,38
(0,31; 0,46).

o
Przedmiol Rok SMID (85%% 1) Wisighl
1poiski 2012 —— .65 (055 0.75) 16.68
i.polski 2013 == Q.77 (0G7, 0.87) 16.67
histaria 2043 - 0,248 (018, 0.38) 16,70
historia 2093 0.42 (032, 0.51) 16.72
Wos 012 — 051 00221, .41) 18.66
wos 2043 —-— Q.45 (035, 0.58) 16.58
Cewerall (laquansd = 93.3%, p = 0.000) G Q.48 1033, 0.64) 100000
MOTE: Weights are from random efiects analysis
o 8 1

Wykres 2. Wielko$ci efektu (effect size) plci dla ocen semestralnych z przedmio-
téw humanistycznych

%

Przadm ot Rok SMD (8% 1) Weelght
e atyka 2012 —-—' 024 (014, 0.33) 1001
mialen atyka 213 - 031 (022, D.41) 1004
chemia 202 — 032 (022, 0.41) 8.59
chemia 2013 "*' 050 (0,40, DED) 1000
fizyka 212 - 024 (D14, 024} 10,00
fizyka 2013 -+ 0T (028, 0.4T) 1002
biologia 22 S 0.45 (0,35, 0.54) 8.a7
biglogin 23 |- (.58 (D48, DET) 9,50
peograla 212 - 0.32 (D22, DA1) B.69
pengrafia 2013 j—— 050 (041, 060) 10,00
Cwerall (-squared = 82.2%, p = 0.000) ﬁ} 038 (0,31, 0.46) 100.00
MUTE: Waighte are from mnoom aiscts anal yses : .

0 k- 1

Wykres 3. Wielkosci efektu (effect size) plci dla ocen semestralnych z przedmio-
téw matematyczno-przyrodniczych

Podobne wyniki (do tych uzyskanych dla ocen szkolnych z poszczegdlnych
przedmiotéw) uzyskano dla $redniej ocen szkolnych. Wspolczynniki regresji
dla modeli, w ktérych ple¢ jest jedynym predyktorem uzyskanej $redniej ocen
(w podziale na rok badania) zostaly przedstawione w tabeli 3. Gwiazdka zazna-
czono wspolczynniki istotne statystycznie. Mozna zauwazy¢, ze w roku 2012
$rednia ocen chlopcow jest o okolo jedna trzecig nizsza niz Srednia ocen dziew-
czat. W roku 2013 $rednia ocen chlopcow jest o okolo pot jednostki nizsza niz
$rednia ocen dziewczat. Prawidlowosci te replikuja wielkosci efektéw g Hedgesa
dla pici, ktére wskazuja na znaczaco wyzsza srednig ocen wérdd kobiet.
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Tabela 3. Wspotczynniki regresji plci na srednig ocen szkolnych i wielko$¢ efektu

plci g Hedgesa
Wspolczynnik regresji dla pici (0 =K, 1 = M) Wielkoé¢ efektu
Rok badania Hed
estymator punktowy | 95% przedziat ufno$ci - g Hedgesa
2012 -0,33* (-0,42; -0,25) 0,41
2013 -0,49% (-0,56; -0,41) 0,6

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Efekt luki plci dla wynikéw standaryzowanych testow szerokiego
zasiegu (egzamin gimnazjalny)

W celu okreslenia wielkosci wptywu plci na wyniki egzaminu gimnazjalnego
wykorzystano model dwupoziomowej regresji, w ktérym jedynym predykto-
rem wyniku egzaminacyjnego uczniéw byla ich ple¢. Wspdlczynniki regresji
dla poszczegdlnych testow (oraz ich 95% przedzialy ufnosci) przedstawia tabe-
la 4. Gwiazdka zaznaczono wspoétczynniki istotne statystycznie.

Istotne statystycznie efekty wystepuja w przypadku egzamindéw z matematy-
ki w 2012 roku, historii w 2012 oraz obydwu egzaminéw z jezyka polskiego.
W przypadku egzaminu gimnazjalnego z jezyka polskiego wynik egzamina-
cyjny chlopcow (w poréwnaniu z wynikiem dziewczynek) spada przecigtnie
o okoto 2,25 punktu (w roku 2012) i 2,5 punktu (w roku 2013), przy mak-
symalnej mozliwej do osiagniecie liczbie punktéw réwnej 32. w przypadku
dwdch pozostatych egzaminéw przejscie z grupy kobiet do grupy mezczyzn
powoduje przyrost wyniku egzaminacyjnego o 0,8 punktu (historia) i 0,55
punktu (matematyka)-.

Tabela 4. Wspolczynniki nachylenia w dwupoziomowym modelu regresji plci na
wyniki egzaminu gimnazjalnego w 2012 i 2013 roku

Wspolczynnik regresji dla plci (0=K, 1 =M) | Maksymalna liczba
Egzamin punktéw do uzyskania
estymator punktowy | 95% przedzial ufnosci | danego egzaminu
matematyka 2012 0,55* (0,01; 1,08) 29
matematyka 2013 0,29 (-0,26; 0,85) 30
przyroda 2012 0,37 (-0,03; 0,78) 26
przyroda 2013 -0,29 (-0,69; 0,12) 28
j. polski 2012 -2,23%* (-2,75; -1,7) 32
j. polski 2013 -2,46* (-2,98; -1,93) 32
historia 2012 0,8* (0,24; 1,35) 33
historia 2013 0,4 (-0,07; 0,88) 33

Zrédlo: opracowanie wlasne.

> Model uwzgledniajacy jedynie ple¢ jako predyktor wyjasnia nikly procent wariancji wynikow egzaminacyj-
nych (okoto 4% w przypadku jezyka polskiego, w przypadku innych egzamindw procent ten jest bliski 0).
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Na ponizszym wykresie przedstawiono wielkosci efektéw w przypadku poszcze-
golnych czesci egzaminu gimnazjalnego. W przypadku standaryzowanych egza-
minow zewnetrznych znaczacy efekt na korzysc dziewczat wystgpuje wylacznie
w przypadku egzaminéw z jezyka polskiego (odpowiednio 0,40 w 2012 roku i 0,42
w 2013 roku). W przypadku pozostatych egzaminow efekt pici jest rowny zeru.

L
Prosdmiot ok SMOD I E% ) Wegigiht
|- polski 2012 - O.& 031, 0.50) 1248
|- podskl 2013 —— 042 §0.32, 0.51) 12.50
ratemalyka 2012 —= -0.0&6 (-017, 0.02) 1248
ratemalyka 2013 —=- -0.04 {-0.14, D.05) i2.51
histona 202 — =006 (-0.17. 0.02) 12.50
histona 2013 —=r -0.06 {-0.15, D.04) 12.52
pryrods 2012 ——-— -0.0G (-0.12, 0.07) 1248
preyroda 2013 1= 0.06 (-0.04, OL16) 1251
Crearall (agquared = 0 8%, p = 0000 {:} 0.08{-0.07, 023 10000
NOTE Waighls ane Trom random afects analyis
-5 0 Iﬁ 1

Wykres 4. Wielkos$ci efektu (effect size) plci dla wynikow poszczegolnych czesci
egzaminu gimnazjalnego w 2012 i 2013 roku

Dyskusja wynikow

Zgodnie z wystepujacymi w literaturze i w badaniach tendencjami dziewczeta
w Polsce uzyskuja wyzsze oceny w przypadku wszystkich analizowanych w tym
artykule przedmiotow gimnazjalnych. Efekt ten wystepuje zaréwno w przypad-
ku przedmiotéw humanistycznych (najwyzszy w przypadku jezyka polskiego),
jak i przedmiotow $cistych (najwyzszy w przypadku chemii, biologii i geogra-
fii). Zgodnie z klasyfikacja Rice’a (2009) efekty dla jezyka polskiego, chemii,
biologii i geografii mieszcza si¢ w przedziale pomigdzy srednim a duzym efek-
tem. Warto tez zauwazy¢, ze efekt plci jest systematycznie wyzszy w roku 2013,
co wydaje sie by¢ zagadnieniem wartym dalszych analiz. Uzyskane wyniki
dla ocen z przedmiotow szkolnych w gimnazjum potwierdza analiza z wyko-
rzystaniem $redniej ocen szkolnych — poréwnujac grupe chlopcoéw z grupa
dziewczat, mozna zauwazy¢, ze $rednia ocen szkolnych jest wyzsza u dziew-
czat. Zgodnie z przytaczang klasyfikacjg Ricea (2009) wielkos¢ tych efektow
jest rednia. W dalszych badaniach nalezaloby kontrolowa¢ potencjalny efekt
podwyzszania ocen przez nauczycieli, gdyz jak wykazal Konarzewski (1996)
nauczyciele sg sktonni podwyzsza¢ oceny dziewczynkom o nizszym statusie
spoteczno-ekonomicznym i nie sg skfonni podwyzsza¢ ocen chlopcom, mimo
wzrostu ich pracowitosci z semestru na semestr. Dodatkowo warto kontrolo-
wa¢ w badaniach nad efektem pici status spoteczno-ekonomiczny, gdyz moze
on wchodzi¢ w interakeje z plcig ucznia (Konarzewski, 1996).

W przypadku standaryzowanych egzaminéw zewnetrznych efekt (na korzys¢
dziewczat) jest w stopniu znaczacym rézny od zera wylacznie dla egzaminu
z jezyka polskiego w 2012 i 2013 roku. Zgodnie z klasyfikacja Rice’a (2009) dla
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obydwu tych egzamindw wystapit $redni efekt plci. W przypadku innych egza-
minow efekt roznic pomiedzy plciami praktycznie nie rézni sie od 0. Roznice
miedzyplciowe w wynikach z egzaminu z jezyka polskiego sa zgodne z wy-
nikami badan PISA (OECD, 2009, s. 16-17). Réznica w wynikach z czytania
wsrod pietnastolatkéw zwigkszyla sie¢ pomiedzy rokiem 2000 a 2006 z 32 do
38 punktoéw (odchylenie standardowe w badaniach PISA wynosi 100). Jest to
spowodowane pogorszeniem si¢ w sposob istotny statystycznie (o 10 punk-
tow) wynikéw chlopcéw. Raport OECD (2009) wskazuje, ze wynik ten mozna
powigzac z inng zmienng - indeksem zaangazowania i zainteresowania czyta-
niem. Wielkos¢ ta jest wystandaryzowana ($rednia - 0 i odchylenie standardo-
we — 1). W roku 2000, wartos$¢ ta dla chlopcéw wynosita -0,24, natomiast dla
dziewczat 0,26 (czyli pol odchylenia standardowego rdéznicy). We wszystkich
krajach chtopcy wykazywali mniejsze zainteresowanie czytaniem. Cho¢ auto-
rzy raportu zastrzegaja, ze nie da si¢ udowodni¢ zwiagzku przyczynowego po-
miedzy ta wielkoécig a wynikiem uzyskanym w badaniu PISA, réznica jednego
odchylenia standardowego w indeksie zainteresowania czytaniem wiaze si¢ ze
zmiang wyniku z czytania o 27,9 punktu (OECD, 2009, s. 17). Rozstrzygniecie,
co jest przyczyng wystepowania zjawiska nizszych wynikéw chlopcow na eg-
zaminach z jezyka polskiego - zréznicowanie cech osobowosciowych w gru-
pie chlopcow i dziewczat (Duckworth i Seligman, 2006; Kling, Noftle i Robins,
2013), uzyskiwanie wyzszych wynikéw przez dziewczeta w zadaniach otwar-
tych (np. DeMars, 2000), ktére to przewazajg w egzaminie z jezyka polskiego,
czy inny styl nauczania jezyka polskiego w stosunku do dziewczat i chtopcow
- wymaga dalszych badan.

W Polsce nie wystepuje jednak opisywany wczesniej efekt polegajacy na nie-
doszacowaniu wynikow egzaminacyjnych w grupie chlopcéw. Wedtug Guiso
i in. (2008) taki efekt moze by¢ zwigzany z wyzszym wskaznikiem rownosci
plci (Gender Gap Index). Indeks ten sktada si¢ z czterech wymiaréw: ekono-
micznego, politycznego, edukacyjnego i zdrowotnego. Zgodnie z raportem
The Global Gender Gap Report (2013) Polska w 2013 roku uzyskata 54. miejsce
(na 136 analizowanych krajoéw), natomiast w 2012 roku 53. Analizujac wymiar
nieréwnosci edukacyjnych, Polska osiggneta w 2013 roku 37. miejsce (z wy-
nikiem 0,9983, o 0,0015 wyzszym niz w 2012 roku). Maksymalna wartos¢
indeksu wynosi 1, tak wigc mimo uzyskanego 37. miejsca® dostep do osiagnigc¢
edukacyjnych kobiet i me¢zczyzn jest wyréwnany - stad tez moga wynikac po-
réwnywalne wyniki dziewczat i chlopcdw z egzaminu gimnazjalnego.

Podsumowujac, prezentowane w tym opracowaniu wyniki sg spdjne z wynikami
publikowanymi w artykutach z zagranicznych czasopism naukowych w zakresie
przewagi dziewczynek nad chtopcami w osiaganych ocenach szkolnych i ich
sredniej. W Polsce nie replikuja sie natomiast efekty dotyczace wynikéw chlop-
cow i dziewczynek w standaryzowanych testach szerokiego zasiegu. Chiopcy nie
uzyskuja znaczaco wyzszych rezultatow — obie plcie uzyskaly na egzaminie gim-
nazjalnym 2012 i 2013 podobne wyniki. Dla egzaminu z jezyka polskiego efekt
jest odwrotny do spodziewanego (na podstawie literatury naukowej) — wyniki

6 25 krajow osiagneto warto$¢ indeksu rowna 1,0, stad tez analiza pozycji Polski wylacznie na podstawie jej
miejsca w rankingu moze by¢ niemiarodajna.
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dziewczynek przewyzszaja wyniki chlopcéw. Niniejsze opracowanie ma charak-
ter eksploracyjny — wskazuje hipotezy mogace tlumaczy¢ uzyskane rezultaty.
Sprawdzenie ich zasadnosci, a takze zbadanie opisywanych zjawisk w innych po-
wszechnych egzaminach zewnetrznych (sprawdzian, matura), powinno sie sta¢
przedmiotem dalszych badan nad luka plci we wskaznikach osiggnie¢ uczniow.
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