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Summary
Academic achievement of fourth-graders in classes of different age composition

Are hopes pinned on mixed-age grouping in preschool and elementary school substantiated by sci-
entific data? The answer was looked for in TIMSS 2015 research in Poland. It was carried on in
the middle of the reform of school entry age which lowered it from seven to six year of life. In the
country representative sample of fourth-graders 17.8 percent of pupils entered school at the age of
six. In 254 classrooms the dispersion of age varied from 0.20 to 0.65 years and was greater than in
TIMSS 2011 (0.15-0.40). The analysis of achievement in mathematics and science was performed
by means of hierarchical linear models with the control of pupils’ gender, age, initial skills, and
SES, as well as school’s location and class size. The achievement in mathematics was correlated
significantly negative with the dispersion of age in the class. The younger pupils scored the highest
in mathematics and science in classes with moderate dispersion. The results do not support a belief
that mixed-age grouping is beneficial to academic achievement.
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Stulecia do$wiadczen o$wiatowych doprowadzity do klasowego systemu ksztalcenia
(graded school). Dzieli on oczekiwane osiggnigeia ucznidow na nastepujace po sobie klasy
i przyporzadkowuje im mierzony w latach czas nauki'. W 1959 r. J. Goodlad i R. Anderson
oglosili, ze system klasowy jest dla uczniow tozem Prokrusta, i w imig¢ ,,cigglego postepu
jednostki” (Goodlad, Anderson 1987: 49) zazadali szkoty bezklasowej. Inni krytycy szkoty,
wzmocnieni tg ideologia, doszli do wniosku, ze rownie szkodliwe jest nauczanie w oddzia-
fach jednorocznikowych (single-age grouping, OJ), 1 zaproponowali system oddziatow wie-
lorocznikowych (multi-age grouping, OW), w ktérym ponadto nie grupuje si¢ uczniow we-
dhug zdolnosci lub dotychczasowych osiggnie¢ oraz nie dzieli programu ksztatcenia na klasy.

' 'W Europie jest znany co najmniej od 1537 r., w ktorym Johannes Sturm zatozyt dziesi¢cioklasowe
gimnazjum w Strasburgu.
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Zwolennicy tego rozwigzania (np. Katz, Evangelou, Hartman 1990) zachwalaja dy-
daktyczne 1 wychowawcze korzysci ptynace z interakcji uczniowskich. W OW szybszy
ma by¢ rozwo6j umyslowy mtodszych dzieci, dzigki temu ze nabywajg od starszych wia-
domosci i umiejetnosci oraz wiaczajg sie¢ w dziatalno$¢ starszych, ktdrej same nie bytyby
zdolne zainicjowaé. Starsze, pomagajac mtodszym, ucza si¢ cierpliwosci i wyrozumia-
tosci, a napominajac ich, same lepiej reguluja swoje zachowanie. Autorki przyznaja, ze
w OW milodsze dzieci moga si¢ czué przyttoczone przez starsze, bardziej kompetentne,
starsze mogg traktowaé mtodsze jak zbedny cigzar, a nauczyciele moga poswigca¢ mniej
uwagi starszym niz mtodszym, ale zapewniaja, ze zalety OW przewazaja nad wadami.

Teorie i hipotezy

Pytanie brzmi: Czy osiagnigcia szkolne dzieci ksztalconych w OW réznig si¢ od osiagnigé
w 0J? Zrédtem hipotetycznych odpowiedzi sa dwie mikroteorie. Jedna dotyczy interakcji
w grupie uczniowskiej, druga — procesu nauczania.

Efekt towarzystwa (peer effect)*

Ta mikroteoria, nie przeczac, ze dzieci w szkole ucza si¢ od nauczyciela, gtosi, ze ucza si¢
takze od siebie; doktadniej — ze indywidualny przyrost dyspozycji ¥ w oddziale j i w okre-
sie k jest zalezny przyczynowo od $redniej ¥ w oddziale j na poczatku okresu & lub przed
nim. Literatura, ktorg obrosta ta teoria (starszg referujg Wilkinson i in. 2000), prowadzi
do wniosku, ze efekt towarzystwa jest rzeczywisty, ale oszacowania jego wielkosci sa
niepewne. A. Pokropek (2013) ujawnil jedna z przyczyn niepewnosci — stosowanie bled-
nych metod analizy statystycznej. E. Hanushek i in. (2003) zmierzyli si¢ z trudnoscia
oddzielenia wptywu uczniéw od wptywu szkoty. Autorzy poddali skrupulatnej kontroli
zmienne uboczne i wytracili efekty state zar6wno z przyrostow osiagni¢¢ uczniow, jak
i ze $rednich dla szkot i klas wewnatrz szkoty, co pozwolito im stwierdzié, ze w szkole
podstawowej Srednia oddziatowa osiagni¢¢ matematycznych sprzed dwodch lat istotnie
réznicuje indywidualne reszty przyrostow osiagni¢é: o 0,15 odchylenia standardowego
w catej probee, o 0,14 w odniesieniu do ucznidéw, ktoérzy zmieniali szkotg migdzy klasami
516,10 0,24 w odniesieniu do uczniow, ktorzy nie zmieniali szkoty. Analizy Pokropka
(2013) przeprowadzone na wynikach ogélnopolskich egzaminow zewngtrznych z lat 2010
12007 wykazaly, ze w gimnazjum efekt towarzystwa wynosi 0,04 niezaleznie od dziedzi-
ny nauczania. Jest to warto$¢ statystycznie istotna, ale bez praktycznego znaczenia. Efekt
jest nieco wigkszy u ucznidw przecigtnych niz u uczniéw o niskich i wysokich osiagnig-
ciach poczatkowych.

2 W tekscie o oddziatach wielorocznikowych nazwa ,.efekt rowiesnikow”, ktora utarta si¢ w Polsce,
wywoluje zgrzyt logiczny.
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Czy efekt towarzystwa zachodzi w okresie przedszkolnym i wezesnoszkolnym? Odpo-
wiedz jest twierdzagca. A. Mashburn i in. (2009) zbadali losowa probke 1812 czterolatkow
w 453 oddziatach przedszkolnych i stwierdzili (kontrolujac ich poziom komunikowania si¢
na poczatku roku szkolnego oraz rézne zmienne uboczne), ze poziom komunikowania si¢
pod koniec roku szkolnego byt stabo, ale istotnie zwiazany z poczatkowa $rednig umiejet-
nosci komunikowania si¢ ich rowiesnikow w oddziale, przy czym — ku zaskoczeniu bada-
czy — zwigzek okazat sie silniejszy u dzieci, ktore lepiej wypadly w pierwszym pomiarze®.
W innym badaniu (Justice i in. 2011) dwukrotnie zmierzono umiej¢tnosci jezykowe 338
dzieci w 49 oddziatach przedszkolnych, ale wykryto jedynie interakcje, i to odwrotng do
poprzedniej: efekt towarzystwa zachodzil tylko wsrod dzieci, ktdre w pierwszym pomiarze
osiagnely wyniki ponizej $redniej swojego oddziatu. G. Henry i D. Rickman (2007) wy-
losowali ze 119 losowo dobranych oddzialow przedszkolnych po 5—6 czteroletnich dzieci
(razem 630) i zmierzyli ich poziom rozwoju na poczatku edukacji i po roku (na poczatku
klasy przygotowawczej). Analize przeprowadzili za pomocg zwyklej analizy regresji z po-
prawka na zagniezdzenie danych i przy kontroli zmiennych domowych i przedszkolnych,
a zmienng niezalezng zdefiniowali jako $rednig oddzialowa s$rednich standaryzowanych
pomiardw wylosowanych dzieci. Efekt towarzystwa ujawnit si¢ w czterech miarach roz-
woju: rozwiazywaniu problemow (d = 0,36), stowniku (0,28), rozumieniu opowiadania
(0,33) 1 komunikowaniu si¢ (0,02), ale nie w rozpoznawaniu liter i stow. Wykryto tez efekt
towarzystwa w zakresie agresji rowiesniczej (Thomas, Berman i Powers 2011): srednia od-
dzialowa nauczycielskich oszacowan zachowan agresywnych poszczegélnych uczniéw na
poczatku klasy 1 oraz oszacowanie obserwowanego klimatu spotecznego oddziatu w klasie
1 pozwolity przewidzie¢ indywidualne przyrosty agresji w klasie 2. Standaryzowane wspot-
czynniki regresji, cho¢ istotne, byty jednak mate (0,08 1 0,09, odpowiednio).

Dla problemu rozwazanego w tym artykule wazniejsze bytoby poréwnanie efektu to-
warzystwa w OJ i OW. Niestety nie udato si¢ znalez¢ zadnego doniesienia na ten temat,
wigc musimy poprzesta¢ na rozumowaniu. Kluczowym pojeciem efektu towarzystwa jest
poczatkowa $rednia jakiej$ miary rozwoju. W OW lezy ona migdzy $rednimi dla mtod-
szego 1 starszego rocznika, co znaczy, ze przecigtne dziecko mlodsze znajduje si¢ ponizej,
a przecigtne dziecko starsze — powyzej tej sredniej. O tym, jak réznica migdzy poziomem
rozwoju dziecka a $rednig w jego oddziale wptywa na postepy dziecka, teoria milczy,
a empiria — jak widzieliSmy — aprobuje wszystkie odpowiedzi: ze towarzystwo oddziatuje
najsilniej przy matej réznicy (Mashburn i in. 2009), duzej (Justice i in. 2011) i $redniej
(Pokropek 2013). Wydaje si¢ jednak, ze gdy roznica jest ujemna, pozytywnego wplywu
towarzystwa spodziewac si¢ nie mozna. Z mikroteorii towarzystwa wynika wigc, ze star-
sze dzieci beda robi¢ wigksze postepy w oddziale OJ niz OW, natomiast mtodsze — w od-
dziale OW niz OJ.

* Trzeba dodaé, ze ,,$rednia oddzialowa” byta inna dla kazdego dziecka w oddziale, poniewaz obliczono
ja dla trojga dzieci, ktore wraz tym dzieckiem reprezentowaty oddziat. Konsekwencja tej decyzji bylto
zaliczenie $redniej do zmiennych pierwszego poziomu w HLM. Tym sposobem sztucznie powigkszono
liczbg stopni swobody i utatwiono odrzucenie hipotezy zerowe;.
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Efekt modalnego poziomu wymagan

Ta mikroteoria, nie przeczac, ze dzieci w szkole ucza si¢ od swoich kolezanek i kolegow
z oddziatu, glosi, ze uczg si¢ tez od nauczyciela realizujacego program ksztalcenia. Teo-
ria zaktada (Konarzewski 2013), ze rozwdj kompetencji dziecka jest krzywoliniowg (np.
kwadratowg) funkcjg wyzwan $rodowiskowych i ze mozna wyznaczy¢ na skali wyzwan
warto§¢ w optymalng dla jego rozwoju. Warto$¢ ta jest jednoczesnie miarg aktualnego
poziomu jego kompetencji.

Skala rozwoju
™~
/

Wi W,

Skala wyzwan

Rysunek 1. Dwuosobowy oddziat klasowy

Oddzial klasowy mozna przedstawié jako rodzing indywidualnych krzywych rozwo-
jowych umieszczonych na wspolnej skali wyzwan. Rysunek 1 przedstawia taki oddziat
ztozony z dwoch uczniéw. Réznica migdzy indywidualnymi punktami w, i w, okresla od-
dzialowe zréznicowanie kompetencji. Nauczyciel, nie mogac w tym samym czasie dosto-
sowa¢ wymagan do obu ucznidw, idzie na kompromis, wybierajac modalny poziom wy-
magan (MPW). Jest to agregat ztozony z wymagan programowych, metod udostepniania
tresci, tempa nauczania i stylu oceniania. Z wysokim MPW mamy do czynienia, gdy na-
uczyciel pracuje wedtug rozszerzonego programu ksztatcenia, nie rozwodzi si¢ nad oczy-
wisto$ciami, naucza w szybkim tempie oraz czgsto i obiektywnie ocenia postepy uczniow.
Kazdemu MPW mozna przyporzadkowac wskaznik efektywnosci dydaktycznej w postaci
$redniej warto$ci rozwojowej wyzwan generowanych przez ten MPW. Funkcja efektyw-
nosci (na Rysunku 1 przedstawiona linig przerywang) prognozuje $rednig uczniowskich
postepéw w nauce. Latwo zauwazy¢, ze funkcja osigga maksimum w punkcie przecigcia
indywidualnych krzywych, a zatem jej maksimum maleje, w miarg jak rosnie odlegtosé¢
migdzy w, i w,. Poniewaz w OW jest ona wigksza niz w OJ, to z mikroteorii modalnego
poziomu wymagan wynika, ze Srednie osiggni¢¢ dzieci w OW beda mniejsze niz w OJ.
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Dychotomiczna zmienna OJ-OW jest nieprecyzyjna. Jesli wszystkie dzieci s w wie-
ku wlasciwym dla swojej klasy, oddzial jest bez watpienia jednorocznikowy, ale co zrobi¢,
gdy w oddziale znajdzie si¢ jedno dziecko mtodsze lub starsze? Od ilu takich uczniow
zaczyna si¢ dwurocznikowos¢? Problem rozwiazuje zmienna dyspersji wieku, czyli roz-
proszenia wieku uczniéw w oddziale wokot sredniej wieku w tym oddziale. W oddziatach
OJ dyspersja przyjmuje mate wartosci, a w oddziatach OW — duze. Dzigki tej zmiennej
z wyzej naszkicowanych mikroteorii mozna wyprowadzi¢ dwie sprawdzalne hipotezy.

HI1: W oddziatach klasowych $rednie osiggni¢¢ uczniéw sg ujemnie skorelowane
z dyspersja wieku.

H2: W oddziatach klasowych $rednie osiggnie¢ uczniow miodszych sg skorelowane
dodatnio, a $rednie osiagnie¢ starszych — ujemnie z dyspersja wieku.

Pierwsza wynika z efektu modalnego poziomu wymagan, druga — z efektu towarzy-
stwa. Weryfikacje hipotez zaczniemy od przegladu badan nad postgpami w uczeniu si¢
w zaleznosci od sktadu wiekowego oddziatu.

Sklad wiekowy oddzialu a postepy w uczeniu si¢

Na wstepie nalezy zauwazy¢, ze OW sa inng forma organizacji ksztatcenia niz oddziaty
wieloklasowe, zwane u nas klasami taczonymi, ktére powstaja w wielu krajach z pobu-
dek ekonomicznych, np. w Polsce prowadzi je ok. 23% (Pgczkowski 2010), a we Francji
— 37% szkot podstawowych (Leuven, Renning 2012). W oddziatach obu typéw ucznio-
wie obcuja z duzo starszymi lub mtodszymi od siebie, ale w oddziatach wieloklasowych
uczniowie sg podzieleni na grupy realizujace roézne programy ksztalcenia, natomiast
w OW wszyscy uczg si¢ tego samego. W obliczu tej rdznicy trudno si¢ zgodzi¢ z opinig
ze ,,w wigkszosci krajow uprzemystowionych (...) to rozréznienie ma mate znaczenie
praktyczne” (Leuven i Renning 2012: 4) i beztrosko przenosi¢ wyniki badania jednego
typu oddzialow na drugi.

Dobry przyktad dat S. Veenman (1995), prowadzac odrgbne metaanalizy efektywnosci
oddziatow obu typow. Na 38 doniesien z lat 1938—1992 poréwnujacych oddziaty wielo-
i jednoklasowe w 26 stwierdzono brak istotnych réznic w osiagnigciach poznawczych,
w czterech — rdznice na korzys$¢ oddzialow wieloklasowych, a w osmiu — na korzys¢ jed-
noklasowych. Ogolnie Veenman stwierdzit, ze oddziaty wieloklasowe byty rownie efek-
tywne dydaktycznie (d = 0,01) i wychowawczo (0,10) jak oddzialy jednoklasowe.

W nowszych doniesieniach wida¢ podobne rozbiezno$ci. Osiggniecia 9-letnich
uczniéw w Irlandii s podobne w oddziatach obu typow, ale dziewczynki uczace si¢ razem
z wyzsza klasa maja nizsze osiagnigcia poznawcze, a takze nizsze wskazniki zachowania
i samooceny niz w oddzialach jednoklasowych (Quail i Smyth 2014). Drugo- i trzecio-
klasisci w Kalifornii ucza si¢ gorzej (Sims 2008), a gimnazjalisci w Norwegii (Leuven
i Renning 2012) — lepiej w oddziatach wieloklasowych niz jednoklasowych. W tym ostat-
nim doniesieniu wykazano tez, ze ogdlny efekt o sile 0,09 odchylenia standardowego byt
wypadkowa zysku z uczenia si¢ razem z wyzszg klasg i straty — z uczenia si¢ z nizsza. Au-
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torzy wyrazaja nadziejg, ze to odkrycie moze wyjasni¢ rozbieznosci w wynikach badan,
ale to ptonna nadzieja, bo jak widzieliSmy, w Irlandii dziewczynki uczace si¢ z wyzsza
klasg traca, a nie zyskuja.

Metaanaliza 11 doniesien z lat 1964—1981 poswigconych OW (Veenman, 1995)
wykazata, ze byty one rownie efektywne dydaktycznie jak OJ (d = —0,03) i odrobing
przewyzszaty OJ pod wzglgdem samooceny uczniow, motywacji, przystosowania i po-
stawy wobec szkoty (0,15). Obala to H1, ale niedefinitywnie, w zadnym badaniu nie
stosowano bowiem losowego przydziatu uczniow do OW. Poniewaz szkoly uwazaty
OW za innowacj¢ pedagogiczng, mozna przypuszczaé, ze kierowaly do nich bardziej
obiecujacych ucznidw i lepszych nauczycieli. Jesli tak, to brak réznicy w osiagnigciach
przemawiatby przeciw efektywnosci dydaktycznej OW. Krytycy analiz Veenmana suge-
rowali, ze gdyby uwzgledni¢ stronniczo$¢ selekcji, to d wyniostoby okoto —0,10 (Mason
i Burns, 1996). Veenman (1996) nie mogt jej uwzglednié, ale nieco rozszerzyt swoja
analize 1 doszedt do d = —0,08, wartos$ci nizszej niz poprzednio, ale ciggle nieodroznial-
nej od zera.

W XXI w. zainteresowanie badaczy szkolnymi OW przygasto, ale przedszkolnymi
ozyto. A. Moller i wspolpracownicy (2008) przeprowadzili metodologicznie zaawanso-
wane badanie z udzialem 806 s$rednio 4-letnich dzieci wylosowanych z 70 oddziatow
przedszkolnych. Metoda regresji hierarchicznej prognozowano wyniki drugiego z dwoch
pomiardéw rozwoju poznawczego, spolecznego i motorycznego dziecka. Pomiary prze-
prowadzili przeszkoleni nauczyciele za pomocg skal szacunkowych jesienig i wiosna
tego samego roku szkolnego. Zmienng niezalezng byta dyspersja wieku dzieci w oddziale
(od 0,10 do 0,70 roku), a wspotzmiennymi — wyniki pierwszego pomiaru, pte¢ i wiek
dziecka, wyksztatcenie jego matki oraz jako$¢ srodowiska przedszkolnego. Przyrost we
wszystkich trzech aspektach rozwoju okazat si¢ ujemnie skorelowany z dyspersja wicku
w oddziale, co potwierdza Hl. W odrebnej analizie badacze wykryli ujemng interakcje
efektu umiejetnosci poczatkowych (czyli wplywu lacznego wyniku pierwszego pomiaru
na wyniki drugiego) i dyspersji tych umiejetnosci. Ta interakcja znaczy, ze w oddziatach
heterogenicznych prognostyczno$¢ pierwszego pomiaru jest mniejsza niz w oddziatach
homogenicznych, a uktad srednich warunkowych (Moller i in. 2008: 748) sugeruje, ze
prognostycznos$¢ spada za sprawg gorszych, niz mozna by oczekiwac, wynikow dzieci
o wysokich umiejetnosciach poczatkowych w oddziatach heterogenicznych. Dyspersja
umiejetnosci nie jest jednak tym samym co dyspersja wieku, dlatego nie mozna uznac tej
interakcji za potwierdzenie drugiej czesci H2.

Podobne badanie (Ansari, Purtell i Gershoff 2015) potwierdza druga cz¢s¢ H2. Z lo-
sowej probki 486 oddzialdéw Head Start wylosowano po 10 dzieci w wieku trzech (n =
1644) i czterech lat (1185) i dwukrotnie (jesienig i wiosng) zmierzono ich umiejetnosci
jezykowe 1 matematyczne, a takze zebrano nauczycielskie oceny ich umiej¢tnosci spo-
tecznych i problemoéw z zachowaniem. Przeprowadzono dwie analizy regresji dla 3-
i 4-latkéw. W obu zmiennag niezalezng byta proporcja trzylatkow w oddziale. Stwierdzo-
no, ze niezaleznie od réznych cech dzieci, ich rodzin, nauczycieli i oddzialow postepy
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trzylatkow nie zalezaty od sktadu oddziatu, ale postepy czterolatkow byty tym mniejsze,
im wiekszy byt udziat trzylatkow w oddziale. Najwigksze, 4—5-miesigczne spowolnie-
nie rozwoju umiej¢tnosci poczatkowych zaobserwowano w oddziatach z 45-procento-
wym i wigkszym udziatem trzylatkéw. W zakresie zmiennych spotecznych i behawio-
ralnych réznic nie stwierdzono.

Pierwsza cz¢$¢ H2 potwierdza inne badanie (Guo i in. 2014). Dwukrotny pomiar stow-
nictwa 130 dzieci z 16 oddziatow przedszkolnych ujawnit dwie interakcje. Pierwsza po-
legata na tym, ze w ciggu roku stownictwo mlodszych dzieci powigkszyto si¢ bardziej
w oddziatach o wigkszej niz o mniejszej dyspersji wieku, ale rozwdj stownictwa starszych
nie zalezal od dyspersji. Druga polegata na tym, ze korzystny efekt dyspersji zachodzit
gldwnie w oddziatach, w ktorych nauczyciele sprawniej kierowali zachowaniem dzieci.

M. Kallery i in. (2016) stwierdzili, ze wyniki uczenia si¢ przyrody przez badanie (in-
quiry-based) osiagane przez mtodsze dzieci pracujace w matych wielorocznikowych gru-
pach ztozonych z 4—6-latkow w przedszkolu i 6—8-latkow w szkole zalezaty liniowo od
liczby starszych dzieci w grupie. Tego wyniku nie mozna przenie$¢ na OW, ale posrednio
popiera on pierwsza czes¢ H2.

Potwierdzenia obu czgsci H2 dostarcza eksperyment naturalny przeprowadzony przez
A. Winslera i in. (2002). Przez 18 miesigcy obserwowali oni 47 3- i 4-letnich dzieci, ktore
przeniesiono z dwoch OJ do dwoch OW. W OW réznice typowe dla 3- i 4-latkdw zmnicej-
szyly sig, np. trzylatki poprawily, a czterolatki pogorszyty swoja koncentracje na zadaniu.
Ponadto w OW zauwazono u wszystkich dzieci mniej przejawdw pozytywnych emocji
($miechu i uSmiechania sig¢).

Podobnie mozna interpretowa¢ wyniki badania K. Urberg i M. Kaplan (1986). Ob-
serwowaty one aktywno$¢ dzieci w oddzialach przedszkolnych o duzych (2,5-2,9 roku)
i matych (1,2-1,5 roku) réznicach wieku. Mtodsze dzieci w OW byly bardziej aktywne
ruchowo, czesciej wspotpracowaty ze sobg i odgrywaly role w zabawie, a takze doswiad-
czaly wigcej zyczliwosci, ale z drugiej strony mniej rozmawialy i przejawialy wigcej agre-
sji niz w OJ. Starsze dzieci w OW byly bardziej aktywne ruchowo, prowadzity mniej
rozmdw i czesciej zajmowaly pozycj¢ obserwatora, co $wiadczy o obnizeniu ztozonosci
ich zabawy. I mlodsze, i starsze wykonywaty wigcej czynnosci samoobstugowych (np.
myty rece) w OW niz w OJ — by¢ moze po to, by zaradzi¢ nudzie lub obnizy¢ poziom
stresu. Podobne wyniki raportowano wczesniej (Langlois i in. 1978; Lougee, Grueneich
i Hartup 1977) i pdzniej (Bailey, Burchinal i McWilliam 1993). Urberg i Kaplan (1986)
zauwazyty, ze nauczycielki w OW koncentrujg si¢ gtdwnie na bezpieczenstwie dzieci i nie
zawsze starcza im sit, by zaproponowac¢ wszystkim, a zwlaszcza starszym, interesujace
formy aktywnosci.

W kilku badaniach hipoteza H1 nie zyskala potwierdzenia. W badaniu z udziatem
4417 dzieci z 207 oddziatéw w 50 o$rodkach Head Start (Bell, Greenfield i Bulotsky-She-
arer 2013) dyspersja wieku nie prognozowata indywidualnych przyrostéw umiejetnosci
sktadajacych si¢ na gotowo$¢ szkolna. Ujawniono jedynie interakcje, staba i ograniczo-
ng do zmiennej ,,podejscie do uczenia si¢” (facznej oceny inicjatywy, ciekawosci, uwagi



Osiagnigcia szkolne czwartoklasistow w oddziatach o r6znym sktadzie wiekowym 41

i wytrwalosci): w oddziatach o duzym zréznicowaniu wieku postep starszych dzieci byt
mniejszy niz mtodszych, co potwierdza drugg czgs¢ H2.

Na szczeg6lng uwage zasluguje badanie D. Bailey’a i in. (1993). W ciagu 3,5 roku
mierzyli oni pig¢ aspektow rozwoju 59 dzieci losowo przydzielonych do sze$cioosobo-
wych oddziatéw przedszkolnych: czterech OW i czterech OJ. Analiza indywidualnych
krzywych rozwojowych za pomoca HLM wykazata, ze w okresie od 1,75 do 5,6 roku
zycia rozwoj motoryki, komunikacji i poznania u dzieci z OW byt funkcja kwadratowa
wieku, a z OJ — funkcjg liniowa. Poziom rozwoju dwulatkow z OW i OJ byt taki sam,
dzieci wieku od 2 do 4 lat — wyzszy w OW, a dzieci starszych — wyzszy w OJ. W lacznej
mierze rozwoju mtodsze dzieci z OW przewyzszaly swoich rowiesnikow z OJ, ale ta roz-
nica malala z czasem i w wieku 5 lat calkiem znikneta. W tym konteks$cie warto przypo-
mnie¢ jeden z wynikow metaanalizy Veenmana (1996): osiagnigcia ucznioéw w oddziatach
wieloklasowych byly — w poréwnaniu z oddzialami jednoklasowymi — istotnie wyzsze
w klasach 1-3 (d = 0,06), takie same w klasach 4—5 (0,01) i nieistotnie nizsze w klasach
6—7 (—0,08). Powtarzalno$¢ tego wzorca sugeruje, ze u jego podtoza lezy powszechny
proces mikrospoteczny.

Metoda

W badaniu wykorzystano polskie dane z cyklicznego badania mig¢dzynarodowego
TIMSS 2015, ktore zmierza do okreslenia poziomu osiggni¢é szkolnych w matematyce
i przyrodoznawstwie w populacjach srednio dziesigcioletnich uczniow klasy 4 w 49
krajach (Martin i in. 2016; Mullis i in. 2016). W Polsce zbierano dane w maju 2015 r.
(Konarzewski, Bulkowski 2015), w §rodku reformy wieku obowiazku szkolnego. Dzie-
ci bioragce udzial w badaniu rozpoczety nauke w klasie 1 we wrzesniu 2011 r. jako
siedmiolatki urodzone w 2004 r. i jako szesciolatki urodzone w 2005 r. Tych drugich
jest w probee 17,8%*. W czterech oddziatach klasy 4 — wszystkich w szkotach wielko-
miejskich — znajdowatly si¢ jedynie dzieci, ktdre rozpoczety nauke w wieku szesciu lat.
W 57 — jedynie te, ktore poszly do szkoty w wieku siedmiu lat. Uczniowie pozostatych
193 oddziatow zaczynali nauke jako szescio- lub siedmiolatki. Na starcie szkolnym
proporcja szesciolatkow w tych oddziatach wahata si¢ od 0,04 (jeden sze$ciolatek) do
0,96 (jeden siedmiolatek).

Z analizy usuni¢to 106 rekordow uczniow z rocznikdéw 2002 i 2003, bo nalezg oni
do populacji ,,op6znionych”; ich obecno$¢ zwickszytaby dyspersje wieku, a zarazem
zmniejszyla $rednig osiagni¢¢, wigc dziatataby na korzys$¢ hipotezy. Usunigto tez wyniki
32 uczniéw z dwoch oddzialow jednej szkoty wielkomiejskiej majacych skrajnie wysokie
reszty regresji. Analiz¢ przeprowadzono na danych 4 609 dzieci (w tym 2 317 dziewczy-
nek) z 252 oddziatow klasowych w 149 szkotach podstawowych.

4 W populacji 6wczesnych pierwszoklasistow byto ich 18,5% (Gtowny Urzad Statystyczny, 2012).
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Zmienne

Zmiennymi zaleznymi byly wyniki testowania osiagni¢¢ szkolnych w matematyce i przy-
rodzie wyrazone przez pi¢¢ warto$ci prawdopodobnych dla kazdego przedmiotu. Wartosci
prawdopodobne pozwalaja uwzglednié btad pomiaru w oszacowaniu btedu standardowego.

Zmienna niezalezna to zréznicowanie (dyspersja) wieku uczniow w oddziale wyra-
zona odchyleniem standardowym?®. Odchyleniem standardowym wieku rzadza gtownie
rozstep, czyli réznica migdzy najmtodszym i najstarszym uczniem w oddziale, i ksztatt
rozktadu: od zblizonych do normalnego przez J-ksztaltne i prostokatne do U-ksztattnych.

Wspoétzmienne to pte¢ i wiek ucznia, status socjoekonomiczny (SES) jego rodziny,
a takze wielkos$¢ miejscowoscei, w ktdrej znajduje sie szkota, wielko$¢ oddziatu i agregaty
oddziatowe: $rednie wieku, SES i umiejetnosci poczatkowych uczniow. Wskaznik SES,
podobnie jak w poprzedniej edycji TIMSS, zostat obliczony na podstawie 7 zmiennych
nalezacych do czterech kategorii: wyksztalcenia, zawodu i zatrudnienia rodzicow oraz
wyposazenia mieszkania. Spojnos¢ skali byta zadowalajaca (o = 0,79). Zmienne poddano
analizie glownych skladowych z podstawianiem $rednich w miejsce brakujacych danych
i zdefiniowano SES jako wynik czynnikowy pierwszej sktadowej (odtwarzajacej 41% wa-
riancji).

Wskaznik umiejetnosci poczatkowych obliczono na podstawie rodzicielskich ocen
umiejetnosci dzieci na starcie szkolnym. Na skale sktadalo si¢ ogdlne pytanie: ,,Gdy Pani/
Pana dziecko zaczynato nauk¢ w klasie pierwszej, to jak dobrze umiato...” i 13 zakon-
czen, np. rozpoznawac wigkszo$¢ liter, czyta¢ zdania, rozpoznawac napisane liczby, doda-
wac¢ matle liczby. Spojnosc¢ skali byta wysoka (o = 0,90). Wskaznik umiejetnosci poczat-
kowych zdefiniowano jako wynik czynnikowy pierwszej sktadowej (odtwarzajacej 46%
wariancji).

Srednie oddziatlowe wieku, SES i umiejetnosci poczatkowych odgrywaja szczegolna
rol¢ w obronie prawomocnosci przeprowadzonej analizy. Wiemy, ze:

» dyspersja wieku byta z definicji tym wigksza, im wigcej byto dzieci z rocznika 2005

i mlodszych wsrod zapisanych do szkoty
* umigj¢tnoscei poczatkowe dzieci starszych byly wyzsze niz mtodszych
* dzieci szeScioletnie i mtodsze cze¢$ciej zapisywali do szkoty rodzice z wyzszych

warstw SES, mimo ze w ich ocenie mialy one istotnie nizsze i silniej zréznicowane

umiejetno$ci poczatkowe niz dzieci siedmioletnie. Srednia SES rodzin, ktore w 2011 r.

postaty do szkoty szesciolatka, jest wyzsza od $redniej rodzin, ktore postaty siedmio-

latka, 0 0,44 odchylenia standardowego.

Wskutek powyzszego z dyspersja wicku sg liniowo skorelowane: $rednia wieku
(-0,22, p < 0,001), $rednia umiejetnosci poczatkowych (-0,13, p < 0,04) i $rednia SES
(—0,08, ni.). Gdyby nie zostaty wlaczone do rdwnania regresji, obciazylyby oszacowania
parametrow. Tabela 1 przedstawia niewazone statystyki opisowe.

5 Jest to pierwiastek kwadratowy $redniej kwadratdéw odchylen wieku uczniow od $redniej wieku w od-
dziale.
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Tabela 1. Statystyki opisowe

Obiekty Zmienna Minimum | Maksimum Srednia Odcl;zfleme
Osiagnigcia 316,19 740,98 538,85 66,19
matematyczne
Osiagnigcia 32323 763,34 550,60 61,81

.. |przyrodnicze

Uezniowie 1 0 fniu

(n=4609) . 8,25 11,33 10,66 0,45
testowania (w latach)
SES -2,79 2,01 0,01 0,99
Umiejetnosci 3,46 1,49 0,01 0,98
poczatkowe
Srednia osiagnig¢ 453,58 609,62 536,87 30,66
matematycznych
Srednia osiagniet 460,93 618,48 549,00 28,04
przyrodniczych

Oddziaty | Dyspersja wieku 0,20 0,65 0,38 0,10

(n=252) |Srednia wicku 9,80 11,03 10,66 0,23
Srednia SES 1,54 1,24 -0,05 0,57
Srednia umiejetnosci 074 0.68 0.01 0.30
poczatkowych
Liczba uczniéw 5 30 18,30 5,00

Analiza

Warstwowo-grupowy schemat pobierania probki powoduje, ze dane uczniow sa zagniez-
dzone w oddziatach klasowych (korelacja wewnatrzklasowa wynosi 0,14 dla matematyki
10,12 dla przyrody), dlatego analiz¢ przeprowadzono za pomoca hierarchicznych modeli
liniowych HLM (Raudenbush, Bryk 2002). Zastosowano dwupoziomowy model regresji
estymowany metodg najwigkszej wiarygodnosci. Na pierwszym poziomie, wewnatrz od-
dzialow, estymowano rownanie:

Yij = Bo,- + Blj Pieéij + sz Wiekl_j + st SESl,j +r,

w ktorym Y oznacza zbior pigciu wartosci prawdopodobnych osiggnigé matematycznych
lub przyrodniczych ucznia i z oddziatu j, Ple¢ jest zakodowana jako 0 dla dziewczynek
i 1 dla chlopcow, r,; to indywidualna reszta. Na drugim poziomie, mi¢dzyoddziatowym,
estymowano rownanie:

Boj =Yoo T Vo @ Wiekj Yoo mWiekj + Yos mSESj Vo4 mUPj + 7,5 Wielkos¢ oddziaiuj +
+7v,, Mate miasto; + vy, Srednie miasto, + vy, Duze miasto, + u,,
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w ktorym d Wiekj oznacza dyspersje wieku, mWiekj, mSES, i mUP, — srednie wieku, SES
i umiejetnosci poczatkowych uczniow w oddziale j, Wielkos¢ oddziatu to liczba uczniow
w oddziale j. Mate miasto liczy do 20 tys. mieszkafcow, Srednie miasto — od 20 do 100
tys., Duze miasto — powyzej 100 tys. Zmienne Wiek i SES scentrowano wokoét srednich
oddzialowych, a agregaty dWiek, mWiek, mSES 1 mUP — wokoét srednich populacyjnych.
Na drugim poziomie zastosowano wagi w postaci znormalizowanej sumy indywidualnych
wag uczniow nalezacych do danego oddziatu. Waga informuje, ilu uczniow w populacji
reprezentuje kazdy oddziat.

Wyniki

O prawdziwosci hipotezy HI rozstrzygajg dwa parametry v, (tabela 2). Oba sg ujemne.
Niezaleznie od plci i wieku uczniow oraz SES ich rodzin, a takze niezaleznie od loka-
lizacji szkoty, wielkoéci oddziatu i $rednich wieku, SES i umiej¢tnosci poczatkowych,
wzrost dyspersji wicku w oddziale o jedno odchylenie standardowe (0,10) przektada si¢
na spadek $redniej osiagnie¢ matematycznych o 33 punkty. Analogiczny spadek $redniej
osiggnie¢ przyrodniczych (o 22 punkty) nie osiggnal poziomu istotnosci statystycznej.

Warto zwréci¢ uwage na dwa efekty wieku: wewnatrzoddzialowy (efekt réznicy mig-
dzy wiekiem ucznia a $rednig wieku w jego oddziale) i miedzyoddziatowy (efekt Sredniej
wieku uczniéw w oddziale). Oba sg silniejsze w odniesieniu do osiagni¢¢ przyrodniczych
niz matematycznych. Wewnatrzoddziatowy efekt wieku nie wchodzi w interakcj¢ z dys-
persja wieku, tak samo jak w badaniu Moller i in. (2008).

Srednia umiejgtnoci poczatkowych redukuje wariancje $rednich osiggnie¢ matema-
tycznych o 6,1%, a $rednig osiagni¢¢ przyrodniczych o 3,4% Wprowadzenie jej do mode-
lu nieco ostabito efekt dyspersji, ale ciagle jest on istotny.

Lokalizacja szkoty nie réznicuje osiagnie¢ (z wyjatkiem miast $redniej wielkosci,
w ktorych sg one nieco nizsze niz na wsi). Ten wynik znaczy, ze przewaga szkot miej-
skich, o ktorej donosza doroczne raporty Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, bierze si¢
glownie stad, ze wielko$¢ miejscowosci jest skorelowana ze srednig SES rodzin uczniow.
Osiagnig¢ nie réznicuje tez pte¢ uczniow i wielkos¢ oddziatu klasowego.

Tabela 2. Wyniki analizy regresji osiagnig¢ szkolnych na dyspersje wieku w oddziale

Matematyka Przyroda
Efekty stale Y Blad st. D Y Blad st. p
Srednia, v,, 548,15 7,85 564,73 8,28
Dyspersja wieku, v, -33,38 14,70 0,024 -22.16 14,73 ni.
Srednia wieku, y,, 7,66 6,60 ni. 19,40 6,56 0,004
Srednia SES, v, 39,41 3,65 | <0,001 38,22 3,60 | <0,001
Srednia UP, y,, 20,07 5,52 | <0,001 13,32 5,80 0,023
Wielkos¢ oddziatu, v, -0,42 0,39 ni. -0,53 0,42 ni.
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Matematyka Przyroda
Efekty stale Y Blad st. )4 Y Blad st. )
Lokalizacja szkoty*
Mate miasto, y, —4,88 4,58 ni. -5.44 4,64 ni.
Srednie miasto, v, -8,39 4,29 0,052 -9,39 4,32 0,031
Duze miasto, vy, -2,39 4,47 ni. -3,68 4,67 ni.
Ple¢, v, 1,37 2,64 ni. 2,41 2,83 ni.
Wiek, v, 5,51 2,59 0,035 15,26 2,49 | <0,001
SES, v,, 23,89 1,69 | <0,001 22,71 1,47 | <0,001
Odchyle- Odchyle-
Efekty losowe nie zt. df P nie Zt df p
Reszty $redniej, u, 14,83 243 | <0,001 13,21 243 | <0,001
Reszty zmiennej zaleznej, | 61,29 59,61

* Kategoria odniesienia jest wies.

Bledy standardowe odporne. Zmienna dyspersji redukuje wariancj¢ Srednich osiggnieé
matematycznych o 2,3%, a przyrodniczych o 1,6%.

Weryfikacj¢ hipotezy H2 przeprowadzono za pomoca dwoch niezaleznych dwupo-
ziomowych analiz regresji osiggnig¢ mtodszych i starszych dzieci podzielonych wedtug
mediany wieku. Chcac uwzgledni¢ mozliwg nieliniowo$¢ zwigzku osiagnieé z dyspersja,
podzielono jg na trzy kwantyle. Wspotzmiennymi byly SES na pierwszym i §rednie SES
i UP na drugim poziomie. Wyniki przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Wyniki analizy regresji osiagni¢¢ mtodszych i starszych dzieci na dyspersj¢ wieku
w oddziale

Dyspersja wieku Mtodsi (n =2 267) Starsi (n = 2 342)
Matematyka Przyroda Matematyka Przyroda
Wigksza niz 0,43 532,26 (3,06) 540,07 (3,36) 531,35 (3,17) 548,80 (3,25)
0d 0,32 do 0,43 7,60 (4,29)* 8,59 (4,27)** 6,86 (4,47) 4,17 (3,96)
Mniejsza niz 0,32 6,28 (4,21) 5,73 (4,43) 9,28 (4,28)** 8,02 (4,13)*

W pierwszym wierszu podano warto$ci osiagni¢¢, a w dwoch nastepnych — roznice osiagnigé¢ wzgledem duzej
dyspersji (kategorii odniesienia). W nawiasie btedy standardowe. * p <0,10; ** p <0,05.

Interakcji wieku i dyspersji, ktorg zaktada hipoteza H2, nie stwierdzono. Uktad $red-
nich warunkowych sugeruje niewielkg réznice miedzy dzie¢mi starszymi i mtodszymi.
Osiagniecia starszych rosng liniowo wraz ze spadkiem dyspersji, natomiast osiggnigcia
mtodszych maja maksimum w oddziatach o §redniej dyspers;ji.

Dyskusja

Dzieci uczace si¢ w oddziatach najbardziej zréznicowanych wickowo uzyskuja najnizsze
wyniki w obu przedmiotach nauczania, cho¢ tylko w matematyce efekt dyspersji jest sta-
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tystycznie istotny. Hipoteza H1, wyprowadzona z efektu modalnego poziomu wymagan,
zostala potwierdzona w zakresie ograniczonym do matematyki. Hipoteza H2, wyprowa-
dzona z efektu towarzystwa, nie znalazta potwierdzenia. Oddziaty najbardziej zrézni-
cowane wiekowo najmniej sprzyjaja osiagnigciom zardwno starszych, jak i mtodszych
dzieci. Fakt, ze dla mlodszych dzieci najbardziej korzystne okazaty si¢ oddzialy o $redniej
dyspersji, moze, ale nie musi przemawiac za hipoteza towarzystwa.

Dzieci starsze w oddziale wyprzedzaja mtodsze w obu testach, cho¢ bardziej w przy-
rodniczym niz w matematycznym. To dobrze znany efekt wzglednego wieku. Jest on 3,5
razy slabszy niz w analogicznym badaniu z 2011 r. (Konarzewski 2015). Sytuacje¢ obu tych
kohort charakteryzuja dwie réznice o przeciwnym dziataniu. Uczniowie badani w 2015 r.
rozpoczynali edukacje w oddzialach bardziej zréznicowanych pod wzgledem wieku i co
za tym idzie — umiejetnosci poczatkowych niz badani w 2011 r., co powinno wywota¢
silniejszy efekt wzglednego wieku. Ale w 2015 r. badano czwartoklasistow, a w 2011 r. —
trzecioklasistow, a dobrze wiadomo, ze efekt wieku maleje w kolejnych latach ksztatcenia
(np. Oshima, Domaleski 2006). Ten mechanizm najwyrazniej okazat si¢ silniejszy.

Pozostaje rozwazy¢ mozliwe powody odmiennosci wynikéw odnoszacych si¢ do ma-
tematyki i przyrody. Jednym z nich moze by¢ to, ze nauczanie matematyki jest silniej pod-
porzadkowane rezimowi lekcyjnemu niz nauczanie przyrody. Uczniowie sag wprowadzani
w matematyke po torach, a w przyrode — po drogach i bezdrozach. W naszych szkotach
uczen czesciej styszy: ,,Dowiedzcie sig, jakie zwierzeta zyja na pustyni lodowej” niz ,,...
ile wynosi suma katow w trojkacie”. W ksztalceniu przyrodniczym uczen sam zdobywa
jakas cze$¢ wiedzy, natomiast w ksztalceniu matematycznym gléwnie ¢wiczy zastosowa-
nia wiedzy, ktéra udostepnia nauczyciel podczas lekcji. Dlatego na wyniki w matematyce
silniej wplywa zmienna szkolna: dyspersja wieku, a na wyniki w przyrodzie — zmienna
indywidualna: wiek, z ktorym sg skorelowane samodzielno$¢ czy dyscyplina wewngtrzna.

Whioski i ograniczenia

Wigkszo$¢ metodologicznie poprawnych badan i wyniki zreferowanej analizy nie prze-
mawiaja za oddzialami wielorocznikowymi w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolne;.
Zwolennicy OW wysuwaja argument, ze przedszkole i szkota powinny by¢ przedtuze-
niem ,,naturalnych” srodowisk rozwojowych: rodziny, w ktoérej dzieci nie przychodza na
$wiat w miotach, i sasiedzkich grup towarzyskich, ktore tacza dzieci w rozmaitym wieku
(Katz i in. 1990). Ten argument jest falszywy: organizacjami socjalizacji wtornej rzadza
inne zasady niz socjalizacja pierwotng. Nie uznawacé tych rdznic to przekresla¢ dwa ty-
sigclecia rozwoju edukacji w kulturze $rédziemnomorskie;.

Zwolennicy OW eksponuja ptynace z nich korzysci wychowawcze, zwlaszcza wzrost
uspotecznienia dzieci. Wyniki badan sg w tej sprawie niejednoznaczne: niektore stabo
potwierdzaja ten optymizm (np. Veenman 1995), inne mu przecza (np. Moller i in. 2008),
jeszcze inne wykazuja, ze obraz nie jest czarno-biaty (np. Urberg i Kaplan 1986). Zwolen-
nicy OW przyznaja, ze moga w nich zachodzi¢ takze zjawiska niepozadane, ale zapew-
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niaja: tworczy nauczyciel im zapobiegnie. To prawda, ze gorsze wyniki w nauce dzieci
w OW nie sa koniecznoscig przyrodnicza, lecz ubocznym skutkiem praktyki edukacyjne;j,
ktérg wyjatkowy nauczyciel moze zmieni¢. Ale system o$wiaty nie opiera si¢ na wy-
jatkowych nauczycielach. Rozsadna polityka o§wiatowa pozwala wyjatkowym rozwingé
skrzydta, lecz system dostosowuje do mozliwosci przecietnych.

Na zakonczenie nalezy zauwazy¢, ze wnioski, jakie mozna wyciagnac z przedstawio-
nych wynikéw, sa obarczone podwojng niepewnoscig. Po pierwsze, przydziat uczniow
do oddziatéw klasowych nie byt losowy, dlatego jest mozliwe (cho¢ mato prawdopodob-
ne), ze zréznicowaniu oddziatéw pod wzgledem dyspersji towarzyszyly inne réznice, np.
w wyposazeniu szkoty lub zaangazowaniu nauczycieli. Po drugie, uczniowie z rocznika
2005 nie reprezentujg wszystkich dzieci z tego rocznika®. Niereprezentatywnos¢ jest na-
stepstwem dobrowolnosci posytania szesciolatkow do klasy 1 we wrzesniu 2011 r. W ana-
lizie kontrolowano SES i umiej¢tnosci poczatkowe, wiadomo wigc, ze nie podwazaja one
wniosku o wplywie dyspersji wieku na osiggnigcia szkolne. Nie kontrolowano jednak
innych zmiennych, ktére mogly przyjmowac¢ odmienne wartos$ci w zbiorowosciach sze-
$ciolatkéw znajdujacych si¢ w 2011 r. w klasie 1 i w oddziatach przedszkolnych. Dlatego
nie jest pewne, czy zreferowane wyniki odtworzylyby si¢, gdyby w probce znalazta sie
zbiorowo$¢ szesciolatkow reprezentatywna dla tej kohorty.
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