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ABSZTRAKT

A magyar PISA-felmérések eredményeinek trendjeit vizsgálva azt találtuk, hogy a negatív trendek sokkal merede-

kebbek lettek volna abban az esetben, amennyiben nem javult volna a diákok gazdasági, társadalmi és kulturális 

háttere, és nem változott volna meg a nemek aránya. Az iskolatípusok közötti arányeltolódás mellett kismérték-

ben magyarázza a negatív trendeket az oktatási személyzettel kapcsolatos problémák növekedése és az igazgatók 

csökkenô döntési autonómiája. Azonban a trendet megjelenítô változók koefficiense minden tárgynál és specifiká-

cióban negatív és valamilyen szinten szignifikáns, tehát a beépített változókon keresztül kontrollált társadalmi és 

intézményi változások összessége nem magyarázza teljes egészében a magyar diákok eredményeinek romlását.

Journal of Economic Literature (JEL) classification: I21 I24
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1  	 Csapó [2014] szerint „a PISA újraértelmezte és kitágította az írástudás fogalmát az olvasáson túl a matematikára 
és a természettudományra is. A mérendô területek neve mellé került a literacy, így lett a PISA három fô területe a 
reading literacy, a mathematical literacy és a science literacy, amely kifejezéseket magyarul általában az olvasás-
kultúra, a matematikai mûveltség és a természettudományos mûveltség szókapcsolatokkal fejezünk ki.” (32. o.)

1. 	 BEVEZETÉS

Jelen tanulmány célja, hogy a Programme for International Student Assessment, azaz a PISA-felmérések 

eredményeit vizsgálja 2006 és 2015 között. A vizsgálat során megkíséreltük meghatározni a diákok hát-

terében bekövetkezett változások és az iskolák módszereiben, erôforrásaiban bekövetkezett változások 

teszteredményekre gyakorolt hatását. A kérdés tehát, amit vizsgálni szeretnénk, hogy a magyar eredmé-

nyek változása mögött megfigyelhetô-e bármilyen összetételi hatás, azaz hogy a minta fô jellemzôinek 

évek közötti megváltozása magyarázza-e az eredményekben bekövetkezett változásokat.

Az OECD által szervezett nemzetközi felmérés 3 területen (matematika, természettudomány és szöveg-

értés1 ) vizsgálja a részt vevô országok 15 éves tanulóinak képességét. A felmérés 3 évente zajlik: elôször 

2000-ben, ezt követôen 2003-ban, 2006-ban, 2009-ben, 2012-ben, 2015-ben történt mérés. A 2018-as 

mérés eredményei jelen tanulmány elkészítésekor még nem publikusak. Az egyes mérések alkalmával 

egy-egy mûveltségi terület nagyobb hangsúlyt kap, mint a többi: 2000-ben és 2009-ben a szövegértés, 

2003-ban és 2012-ben a matematika, 2006-ban és 2015-ben a természettudomány volt a kiemelt terület.

A felmérések célja annak mérése, hogy az iskolában elsajátított ismereteket és készségeket milyen mér-

tékben tudják alkalmazni a tanulók hétköznapi helyzetekben, és hogy milyen képességekkel jutnak el a 

munkaerôpiacra. Azt méri tehát, hogy a tanulók milyen mértékben alkalmazzák szövegértési képességüket 

a hétköznapi helyzetekben megjelenô szövegek megértésekor és értelmezésekor; vagy mennyire képesek 

felismerni, megérteni, értelmezni és megoldani egy matematikai vagy természettudományi jellegû problé-

mát. Ezt a célt szolgálja a méréshez kiválasztott sokaság is: a 15 éves diákok a legtöbb részt vevô országban 

már az iskolakötelezettség vége felé járnak, de a legtöbb részt vevô országban még több mint 90 százalékuk 

iskolába jár. Magyarország esetében 2015-ben a tanulók életkora 15 év és 3 hónap és 16 év és 2 hónap között 

szóródott, és a 7-11. évfolyam valamelyikére jártak az általános iskola, a gimnázium és a szakképzés bármi-

lyen formájában (OH [2016]) – azaz többük akár abba is hagyhatta volna a tanulást, és munkát kereshetett 

volna a munkapiacon, figyelembe véve, hogy Magyarországon az iskolakötelezettség felsô korhatára 16 év.
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A mérés állandó részét képezik a diákok családi és iskolai hátterével összefüggô információkat gyûjtô 

kérdôívek. Segítségükkel tanulmányozhatóvá válnak a tanulók teljesítményét befolyásoló tényezôk, így az 

eredmények több kontextusban is értelmezhetôk. Esetünkben pedig ezek segítenek az összetételi hatások 

keresésében.

A 2015-ös felmérés módszertana több ponton megváltozott az elôzôekhez képest: ezek közül a leg-

fontosabb, hogy ez volt az elsô év, amikor a feladatokat teljes egészében számítógépen oldották meg a 

tanulók. Ez az adatfelvételi mód lehetôvé tette, hogy természettudományos kérdéseknél teljesen újszerû, 

magasabb rendû kognitív képességeket igénylô feladatok, tudományos kísérleteket modellezô interaktív 

szimulációk kapjanak helyet a mérésben.

Emellett változott a pontszámok becsléséhez használt statisztikai modell is – a korábbi felmérések során 

használt egyparaméteres Rasch-modellrôl áttértek egy hibrid, több paramétert alkalmazó statisztikai mo-

dellre2. Megváltozott emellett a feladatok nehézségének becslési eljárása is, eddig országonként egy 500 

fôs minta segítségével becsülték a feladatok nehézségét, 2015-ben elôször a teljes mintát felhasználták 

ehhez a becsléshez. 

A feladatok digitális megoldása arra is lehetôséget teremtett, hogy másképp kezeljék azokat a felada-

tokat, amelyekhez a tanuló nem ért el (hiszen a kitöltést segítô program pontosan rögzítette azokat a kér-

déseket is, amelyeket a tanulónak egyáltalán nem sikerült elérnie, szemben a papíralapú kitöltéssel, ahol 

a javítást végzôk ezt nem tudhatták), a korábbiakban hibásan megoldottnak tekintették, 2015-ben már 

ezt az adatot is felhasználták a képesség országos eloszlásának becsléséhez. A digitális formájú lekérdezés 

következménye az is, hogy több tesztfüzetverziót tudtak elkészíteni (szemben a korábbi 13-mal, most 396 

tesztverziót használtak fel), ezeket ugyanúgy 4 blokkba szervezték, de a harmadik blokk elôtt a tanulóknak 

kötelezô volt szünetet tartaniuk, és nem térhettek vissza és dolgozhattak tovább az elsô és második blokk 

feladatain.

Ezek a változások mind a mérés pontosságát és igazságosságát növelik, és több ponton is korábbi 

kritikákra reagálnak. Mindemellett a Lannert [2015] által összegyûjtött kritikai észrevételek egy része ma 

is érvényes. Alapvetôen a mérés egészét megkérdôjelezi, hogy lehet-e egyáltalán olyan feladatokat és 

mérési technikákat kitalálni, amelyek ennyi kultúrán átívelôen ugyanolyan jól mérik a tanulók képességeit. 

Kérdéses az is, hogy mennyire sikerül a feladatok nyelvezetét az adott kultúrához igazítani. A múltban 

többször felmerültek fordítási problémák. Emellett lehet kritikákat megfogalmazni a minták reprezentativi-

tásával kapcsolatban is – mivel az iskolába járó 15 évesek képességeit méri fel, akkor azok a – feltehetôen 

hátrányosabb helyzetû – fiatalok, akik 15 évesen már nincsenek az iskolában, kimaradnak a felmérésbôl, 

ezzel felfelé torzítva az eredményeket.

2	 Az új hibrid modell leginkább abban tér el az elôzô, egyparaméteres modelltôl, hogy a hibrid modell a különbözô 
feladatokat eltérô, optimális súlyokkal veszi figyelembe, attól függôen, hogy mennyire képesek különbséget tenni 
alacsony és magas képességû tanulók között. A korábbi modell egységesen súlyozta a feladatokat (OECD [2016]). 
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Ezek a változások azt is jelentették, hogy a trendek vizsgálatához komolyan meg kellett vizsgálni, hogy 

a különbözô felmérések összekapcsolhatók-e. Emellett ahhoz, hogy a trendeket tudjuk vizsgálni, szükséges 

az is, hogy a különbözô évek adatbázisaiban szereplô magyarázó változók – például a diákok gazdasági, 

társadalmi és kulturális hátterét (economic, social and cultural status, ESCS) mérô változók – is összehason-

líthatók legyenek az évek között. Ehhez kaptunk némi segítséget, az OECD 2015-re vonatkozóan kiszámolta 

az ESCS-nek azt a verzióját is, amelybôl kiszûrte a változók definíciójában a felmérések között bekövetke-

zett esetleges változásokat, valamint egységesítette a különbözô komponensek súlyozását is. Más változók 

esetében azonban ezt nekünk kellett elvégeznünk.

Eredményeink arra utalnak, hogy kisebb összetételi hatások befolyásolták a magyar eredményeket, de 

kontrollváltozóink ellenére a negatív trendek továbbra is jelen vannak, tehát a minta megváltozása önma-

gában nem magyarázza teljes egészében az eredmények változását.

A tanulmány felépítése ennek megfelelôen a következô: elsô lépésben bemutatjuk az adatbázist, amin 

a becsléseinket el szeretnénk végezni, itt a változók kialakítása mellett hangsúlyos elem annak vizsgálata, 

hogy milyen mértékben tudjuk összehasonlítani a különbözô évek PISA-felméréseinek eredményeit. Ezt 

követi a becslési módszertan ismertetése, majd a becslési eredmények bemutatása. Az utolsó részben 

található az eredmények összefoglalása és értelmezése.
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	 2 .   ADATBÁZ IS  BEMUTATÁS A

3  	 2000-ben a PISA-felmérések eredményeit úgy skálázták, hogy az abban részt vevô 27 OECD-ország átlagos ered-
ménye 500 és a standard eltérés 100 legyen. 2003-ban a szövegértés és a tudományos mérések skáláját nem vál-
toztatták (ami az jelenti, hogy a 2000-es és a 2003-as szövegértés eredményeit direkt össze lehet hasonlítani). De 
2003-ban a matematika volt a részletesebben mért részterület (a matematika kompetencia 4 területét is mérték, 
szemben a 2000-ben mért 2 területtel), ennek megfelelôen a skálát úgy alakították, hogy 2003-ban részt vevô 30 
OECD-ország átlaga legyen 500.

A trendek vizsgálatához összekapcsoltuk az OECD által közzétett, 2006 és 2015 közötti PISA-felmérések 

diák- és iskolai adatbázisait. Ennek eredményeként összesen 19 563 magyar diák felmérési eredményeit 

tudjuk használni, ami mintavételi súlyokkal együtt 387 444 diákot reprezentál.

1. táblázat: Adatbázisban szereplô gyerekek súlyozatlan és súlyozott száma (súlyok = W_FSTUWT)

Év Súlyozatlan létszám Súlyozott létszám

2006 4490 106010

2009 4605 105611

2012 4810 91179

2015 5658 84644

Összesen 19563 387444

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

A trendmérésekhez azonban szükséges, hogy a PISA-mérések különbözô részméréseit ugyanazon a 

skálán mérjük3, azaz direkt összehasonlíthatók legyenek az értékek (pl. az 500-as érték ugyanazt jelentse 

minden esetben). OECD [2014b] alapján a skálák attól a ponttól összehasonlíthatók, amikor elôször volt 

részletesen mért egy terület, illetve amikortól ugyanazon skálát alkalmazták: ennek alapján a szövegértés 

2000 óta, a matematika 2003 óta, a természettudományos mûveltség pedig 2006-tôl kezdôdôen összeha-

sonlítható.
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4	 Csapó [2015] szerint a 2012-es felmérésnél egyidejûleg felvett papíralapú és számítógépes tesztek alapján kiderült, 
hogy sok esetben nagyok a 2 médium közötti különbségek, a trendek összekapcsolása tehát nem egyszerû feladat.

5	 Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

Több kérdés is felmerül azonban azzal kapcsolatban, hogy a 2015-ös eredmények hozzákapcsolhatók-e 

az adatbázishoz. A bevezetésben már említett változások, különösen a számítógépes adatfelvétel a papír-

alapúval szemben4 és az új pontszámítási modell megkérdôjelezhetik a 2012-es és 2015-ös eredmények 

összehasonlíthatóságát. Hasonló fenntartásokat fogalmazott meg az Oktatási Hivatal is a 2015-ös eredmé-

nyek elemzése során, amikor a következô figyelmeztetéssel kezdenek a kötet elején: „felhívjuk az olvasó 

figyelmét arra, hogy a beszámolónkban megfogalmazott trendekre, azaz az eredmények változásaira vo-

natkozó megállapításokat fokozott óvatossággal kezelje, mert az esetek többségében nem tudjuk biztosan 

kijelenteni, hogy az adott pontszámváltozás valóban a tanulók teljesítményében bekövetkezett változást 

tükrözi-e.” (OH [2016] 12. o.)

Az OECD is külön függeléket fordított arra (OECD [2016a]), hogy az eredmények összehasonlíthatósá-

gáról meggyôzze az olvasókat. A papíralapú és a számítógépes felmérések összehasonlításához 2014-

ben végeztek egy próbamérést 40 000 diák részvételével. A tanulókat véletlenszerûen választották ki 

azon országokból, amelyek tervezték a részvételüket a 2015-ös PISA-felmérésben, majd iskolákon belül 

véletlenszerûen beosztották ôket 2 csoportba: az egyik csoport papír alapon oldotta meg a feladatokat, a 

másik számítógépen. Ez alapján a feladatokat 3 csoportba osztották:

•	 ez elsôbe kerültek azok, amelyeknek becsült nehézségi és diszkriminációs paraméterét  nem 

befolyásolta a felvétel módja (skaláris invariancia);

•	 a másodikba kerültek azok, amelyeknek a diszkriminációs paraméterét5 nem befolyásolta a 

felvétel módja, de a nehézségi paraméter eltért a papíralapú és a számítógépes felvételeknél 

(metrikus invariancia);

•	 a harmadik csoportba kerültek azok, amelyek vagy nem ugyanazt a képességet mérték, 

vagy amelyeknek nagyon eltértek a becsült paramétereik a felvétel módjától függôen (nincs  

metrikus invariancia).

A fô tanulmányhoz csak az elsô 2 csoportba tartozó feladatokat használták fel. A metrikus invarianciát 

mutató feladatok felvételi mód alapján különbözô nehézségi paramétert kaptak. Mindezek mellett, ahogy 

az OH [2016] megfogalmazza, ennek a vizsgálatnak nem volt célja, hogy figyelembe vegye a számítógépes 

eszközök használatában mutatkozó különbségeket vagy a számítógépes tesztíráshoz kapcsolódó motivá-

cióban meglévô eltéréseket. Éppen ezért az egyes országok 2012-es és 2015-ös átlagteljesítményének 

különbsége származhat a digitális adatfelvételre való áttérésbôl. 

A következô táblázatban (2. táblázat) látható, hogy konzisztens skálázás mellett (azaz ha minden évben 

a 2015-ös módszert alkalmazták volna) mennyit változtak volna az országok átlagos eredményei. Látható, 
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hogy mind matematikából, mind pedig szövegértésbôl kicsik a különbségek, egy kivétellel 1-2 pont csupán. 

A természettudományos méréseknél nagyobbak a különbségek, de ebben az esetben is benne vannak a 

konzisztens skálán mért változók az eredeti becslések körüli ±2 standardhibányi konfidenciaintervallumban.

2. táblázat: Különbözô skálázási módszerek hatása az átlagos magyar eredményekre

2006 2009 2012 2015

eredeti
konzisz-

tens 
eredeti

konzisz-
tens 

eredeti
konzisz-

tens 
eredeti

konzisz-
tens 

skála skála skála skála

Matematika
491 
(2,9)

491
490 
(3,5)

492
477 
(3,2)

475
477 
(2,5)

478

Szövegértés
482 
(3,3)

483
494 
(3,2)

492
488 
(3,2)

484
470 
(2,7)

470

Természet-
tudomány

504 
(2,7)

500
503 
(3,1)

498
494 
(2,9)

491
477 
(2,4)

477

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

Mindezeket figyelembe véve is érdemes megszívlelni a figyelmeztetéseket és megfelelô óvatossággal 

kezelni az eredményeket. A következô alfejezetekben bemutatjuk az egyéni és iskolai szintû magyarázó 

változókat, amelyekkel a trendek mögött meghúzódó folyamatokat szeretnénk beépíteni modelljeinkbe.

2.1.  EGYÉNI SZINTŰ VÁLTOZÓK
Elsô lépésben bemutatjuk az adatbázisban található diákok átlagos életkorát és nem szerinti eloszlását. 

A 3. táblázat alapján elmondható, hogy a diákok átlagos kora nem változott a 4 felmérés alatt – ez igaz ak-

kor is, ha nemek szerint vagy iskolatípusok szerint bontjuk szét a mintát. A fiúk aránya viszont folyamatosan 

csökkent: 2006-ban még a súlyozott minta 52,75 százaléka volt fiú, ami 2015-re 48,22 százalékra csökkent.

3. táblázat: Diákok kora, és nemek szerinti eloszlása (súlyok = W_FSTUWT)

Év Átlagos kor (év) Lányok aránya (%) Fiúk aránya (%)

2006 15,71 47,25 52,75

2009 15,72 47,93 52,07

2012 15,72 49,58 50,42

2015 15,75 51,78 48,22

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.
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6	   2000-ben még 5 alindex segítségével számolták.

A diákok gazdasági, társadalmi és kulturális hátterének méréséhez kialakított indexet 3 változóból ál-

lították össze: a szülôk legmagasabb végzettségébôl (PARED) az iskolában töltött években számolva, az 

ISCED-beosztás szerint; a szülôk legmagasabb foglalkoztatási státuszából (HISEI); és az otthon található 

tárgyakból (HOMEPOS), ami magában foglalja az otthon található könyvek számát is, ez a családi vagyoni 

helyzetének a proxija. Az otthon birtokolt tárgyak közül, aminek meglétére a felmérés során rákérdeznek, 

3 országspecifikus, amit a felmérés hazai lebonyolítói választanak ki, és ami országon belül megfelelô arra, 

hogy mérje a vagyoni különbségeket.

1. ábra: Tanulók gazdasági, társadalmi és kulturális hátterének (ESCS) kiszámítása 2015-ben

ISCED HISEI ISEI

CSALÁDI
TULAJDON

SZAKMAI
KÉPZETTSÉG FOGLALKOZÁSOK

ISKOLAI
KÉPZETTSÉG

ISCO

ESCS

HOMEPOS

PARED

HISCED

Kép forrása: OECD [2016b] 338. o. alapján.

Megjegyzés: ISCO International Standard Classification of Occupation; ISEI apa és anya foglalkozási státusza 

(occupational status of mother and father), HISEI legmagasabb szülôi foglalkoztatási státusza (highest parental 

occupational status); ISCED International Standard Classification of Education; HISCED szülôk legmagasabb oktatási 

szintje (highest education of parents ISCED); PARED a legmagasabb szülôi oktatási szint években számolva (index for 

highest parental education in years of schooling); HOMEPOS otthoni tulajdonok indexe (index of home posession).

Az index csak kismértékben változott 20036 óta (lásd technikai függelékben), de a skálázás változott, 

ezért a különbözô évekhez kiszámolt indexeket nem lehet egyszerûen összehasonlítani. Hogy megteremt-

sék a trendvizsgálatok lehetôségét, a 2015-ös felmérés részeként nemcsak a 2015-ös ESCS-indexet számol-

ták ki, de ugyanazzal a módszertannal kiszámolták 2003-tól visszamenôleg minden évre a háttérindexet is. 

Ehhez a következô változtatásokat kellett megtenniük:

•	 2012-tôl a foglalkozások kódolásához az ISCO-88 (International Standard Classification of 

Occupation) helyett az ISCO-08-at kezdték el használni, és az elôzô ciklusokat is újra kellett 

kódolni ennek megfelelôen;
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7	 Ha trendet számolunk index esetében, akkor azt találhatjuk, hogy az ESCS éves szinten szignifikánsan emelkedett 
0,02617 egységgel.

•	 ahhoz, hogy a szülôk legmagasabb végzettségét összehasonlíthatóvá lehessen tenni, ugyan-

azt az ISCED-kódolást kellett használni (2009-ben és 2015-ben is felülvizsgálták, hogy melyik 

ISCED-szinthez hány oktatásban eltöltött évre van szükség);

•	 a HOMEPOS esetében a könyvek számának kategóriáit kellett egységesíteni a különbözô cik-

lusok között, valamint többi tulajdon esetében is egységesíteni kellett a skálákat. 

A részindexek súlyait az egyes ciklusokhoz hasonlóan fôkomponens-analízis segítségével számolták 

ki, kivéve hogy ebben az esetben ciklusokon átívelôen alkalmazták a módszert és eltérôen az elôzô cik-

lusok gyakorlatától, itt az OECD- és a partnerországok ugyanolyan súllyal szerepeltek, de továbbra is úgy 

normálták a skálát, hogy az OECD-átlag 0, a standard eltérés pedig 1 legyen az OECD-országok között.

Az ezzel a módszerrel kiszámított egységes háttérindex átlagos értékeit mutatja a következô táblázat 

(4. táblázat). Ez alapján a magyar átlagos háttér még mindig az OECD átlaga alatt van, de egyre közelebb 

kerül hozzá. Tehát relatíve egyre jobb helyzetben lévô diákok írják 2006 óta a felméréseket.7

4. táblázat: Diákok átlagos ESCS-indexe (súlyok = W_FSTUWT)

Év Átlag Alsó kvantilis Felsô kvantilis

2006 -0,468 -1,138 0,176

2009 -0,395 -1,092 0,335

2012 -0,332 -1,063 0,452

2015 -0,226 -0,954 0,591

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

Összességében megállapítható, hogy az adatbázisban szereplô diákok egyre jobb háttérrel rendelkez-

nek és egyre nagyobb arányuk lány, miközben az átlagos kor nem változik.

2.2.  ISKOLAI SZINTŰ VÁLTOZÓK

Az iskolákat leíró változókat 2 nagy csoportba oszthatjuk – az egyikbe olyan alapjellemzôk tartoznak, 

mint az iskola fenntartójának típusa (állami vagy magán), az iskola mérete vagy az ott követett oktatási 

program (általános iskola, gimnázium stb.) és az iskola településének mérete (város vagy falu). A másik 

csoport az iskolai kérdôívekre alapozott változók. A következôkben röviden bemutatjuk ezeket a változókat.
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2.2.1.  ALAPVÁLTOZÓK

Az iskolák mintájának kialakításában szinte mindig explicit strataként alkalmazták Magyarország eseté-

ben az oktatási programokat. Ez alól kivételt jelentett a 2006-os felmérés, amikor az iskolatípus és az isko-

laméret együttesen alakította ki a minta rétegzését.8 Az 5. táblázat alapján a mintában 2006–2012 között 

növekedett az általános iskolai képzésben résztvevôk aránya, majd ezt követôen kismértékben csökkent. 

Hasonlóan a gimnáziumba járók aránya is növekedett (2006 után egy nagy lépésben, majd 2009-tôl nagy-

jából szinten maradt), a szakgimnáziumi és szakközépiskola képzés súlya hasonló minta csökkent.

5. táblázat: Diákok eloszlása a különbözô képzési programok között (súlyok = W_FSTUWT) (%)

Év Általános iskola Gimnázium Szakgimnázium Szakközépiskola

2006 7,68 35,34 39,14 17,84

2009 10,40 38,25 36,85 14,50

2012 11,31 38,24 36,17 14,28

2015 9,69 39,23 35,14 15,94

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis. 

Megjegyzés: 2012-ben és 2015-ben is külön réteget jelentett a 6 és a 8 évfolyamos gimnázium, de ezeket az össze-

hasonlíthatóság érdekében összevontuk.

Az iskolák méretét az odajáró gyerekek száma alapján határoztuk meg: 5 méretkategóriába soroltuk az 

iskolákat (250 tanuló alatt, 250 és 500 tanuló között, 500 és 1000 tanuló között, 1000 és 2000 tanuló között 

és 2000 tanuló felett). A mintában azt láthatjuk, hogy a 2015-ös felmérés során sokkal nagyobb arányban 

kerültek be olyan diákok, akik kisebb iskolába járnak: a 250 tanuló alatti iskolaméret 15–17 százalékról 

emelkedett 21 százalékra, a 250 és 500 tanuló közötti iskolába járók aránya is nôtt, 30-31 százalékról 38 

százalékra, miközben a közepes iskolába járók aránya 40 százalékról 35 százalékra csökkent.

6. táblázat: Diákok eloszlása a különbözô iskolaméretek között (súlyok = W_FSTUWT) (%)

Év
250 tanuló 

alatt
250 és 500 

tanuló között
500 és 1000 
tanuló között

1000 és 2000 
tanuló között

2000 tanuló 
felett

2006 16,89 29,79 46,23 6,41 0,68

2009 14,67 31,15 44,03 10,15 0,00

2012 14,60 29,85 49,18 5,91 0,47

2015 21,08 38,60 35,25 5,06 0,00

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

8	 Ebben az esetben a nagy iskolák közül külön réteget kaptak a gimnáziumok, a szakgimnáziumok és a szakközépisko-
lák. Emellett szerepelt a mintában egy közepes és egy kis iskolai réteg is, ez utóbbi 2 egyszerre fedte le a különbözô 
iskolatípusokat. 
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9	 A 10. évfolyamos felmérést író diákok átlagosan 1 évvel öregebbek voltak, mint a PISA-felmérésben résztvevôk: 
2009-ben 16,81; 2012-ben 16,87 és 2015-ben 16,91 évesek voltak a májusi felmérések idôpontjában. 

A mintában állandó arányban, 15-16 százalékban szerepelnek olyan diákok, akik magánfenntartású 

(egyházi, civil stb.) intézménybe járnak, míg a többiek állami intézményben tanulnak. Ez a viszonylagos 

stabilitás meglepô, mivel 2010 után sok önkormányzat adta át az iskoláját egyházaknak. Ha az Országos 

Kompetencia Mérés (OKM) adatbázisán megnézzük, hogy a 10. évfolyamos tanulók milyen fenntartójú 

iskolába jártak (ez persze egy másik sokaság, de korban megközelíti a PISA-mérések mintáját9), akkor azt 

találjuk, hogy a 2009-es 14,96 százalékról 2015-re 21,26 százalékra nôtt azoknak a diákoknak az aránya, 

akik magánfenntartású iskolába járnak. Ez a hiányzó trend fontos lehet, mert például az egyházi iskolákban 

nagyobb finanszírozás jut a tanulókra és – ahogy késôbb látni fogjuk – nagyobb autonómiával rendelkeznek 

ezek az iskolák.

7. táblázat: Diákok eloszlása a különbözô fenntartók között (súlyok = W_FSTUWT) (%)

OECD PISA OKM 10. évfolyamos

Év Állami Magán Magán

2006 84,36 15,64 -

2009 87,04 12,96 14,96

2012 83,67 16,33 17,65

2015 83,27 16,73 21,26

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis és Országos Kompetencia Adatbázis (OKM).

A településméret szerinti eloszlás nem változott jelentôsen: a diákok megközelítôleg 3 százaléka jár 

olyan iskolába, amelyik 3000 fônél kisebb településen található, és körülbelül 17 százaléka jár kisvárosi 

iskolába. A következô 2 kategória súlya változott legnagyobbat az idôk során: a 15 és 100 ezer fô közötti 

település iskoláiba a tanulók 35,5–41 százaléka járt, a 100 és 1000 ezer fôs települések iskoláiba járók ará-

nya pedig 19,6 és 24,6 százalék között ingadozott. A legnagyobb települési kategóriába egyedül a budapesti 

iskolák férnek be Magyarországon, ezekbe az iskolákba a tanulók 18–20 százaléka járt a felmérések idején.

8. táblázat: Diákok eloszlása a különbözô településméreteket között (súlyok = W_FSTUWT) (%)

Év
3000 lakos 

alatti település

3000 és 15000 
lakos közötti 

település

15000 és 100 
000 lakos közötti 

település

100 000 és 
1 000 000 lakos 
közötti település

1 000 000 lakos 
feletti település

2006 2,59 16,83 37,28 24,63 18,66

2009 3,20 17,21 38,32 22,40 18,87

2012 2,88 17,19 41,19 19,69 19,05

2015 2,93 16,68 35,56 24,31 20,52

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.
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10	 Ebben részben arra kérdeznek rá az igazgatóknál, hogy olyan jellemzôk, mint hogy a „Tanulók ellógnak órákról” egy 
4 fokozatú skálán mennyire jellemzi az általuk vezetett intézményt.  

2.2.2.  KÉRDŐÍVALAPÚ VÁLTOZÓK

A PISA-felmérésekhez iskolaigazgatók által kitöltendô kérdôívek is kapcsolódnak. Ezek kérdései azon-

ban nem minden esetben adnak lehetôséget idôbeli összehasonlításra, hiszen például az iskola klímájára 

vonatkozó kérdôívrész10 csak 2009-tôl szerepel a kérdôívben, illetve még 2009 és 2012 között is több 

esetben változtak az adott részhez tartozó kérdések. Elemzésünkhöz két részt használunk fel: az egyikben 

arra kérdeznek rá, hogy milyen tanárok vagy milyen oktatási erôforrás hiánya akadályozza az intézményt 

az oktatásban, a másikban pedig arra, hogy milyen jogokkal rendelkeznek az iskolaigazgatók és a tanárok 

iskolán belül.

A hiányzó erôforrások esetében problémát jelent, hogy míg 2006 és 2012 között csak kismértékben 

változtak a feltett kérdések, addig 2015-ben teljesen átfogalmazták a feltett kérdéseket. A változásokat 

az alábbi táblázat mutatja (9. táblázat). A kérdésekre továbbra is 4 fokozatú skálán lehetett választ adni 

(egyáltalán nem [1] – csak egy kicsit – valamennyire – nagyon [4]). Mivel a kérdéseket nem lehetett direkt 

megfeleltetni egymásnak, ezért mind a 2006–2012 közötti idôszak, mind pedig a 2015-ös kérdôív válasza-

iból 2 mutatót alakítottunk ki egyszerû átlagolással: problémák az oktatási személyzettel és problémák az 

oktatási erôforrásokkal. Az épület állagára vonatkozó kérdések csak 2012-tôl szerepeltek a felmérésben, 

ezért azokkal most nem foglalkoztunk.

9. táblázat: Mennyire gátolják az intézményt oktatási feladatainak elvégzésében a következô  
problémák – kérdéscsoport változása idôben

2006–2012 között 2015
Általunk használt 

csoportosítás

Képzett természettudományos tanárok hiánya 
• 	tanári állomány hiánya
• 	a rendelkezésre álló 	
	 tanári állomány nem 	
	 megfelelô minôsége

• 	probléma az oktatási 	
	 személyzettel

Képzett matematikatanárok hiánya

Képzett magyartanár hiánya

Képzett tanár hiánya valamilyen más területrôl

Labortechnikus hiánya • 	segítô személyzet 	
	 hiánya
• 	meglévô személyzet 	
	 nem megfelelô  
	 minôsége

Könyvtáros hiánya

Más támogató személyek hiánya
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2006–2012 között 2015
Általunk használt 

csoportosítás

Laborfelszerelés hiánya

•	 oktatási anyagok 	
	 hiánya (tankönyvek, 	
	 számítógépek, 
	 szoftverek stb.)
• 	meglévô oktatási 	
	 anyagok nem 
	 megfelelô minôsége 

• 	probléma az oktatási 	
	 erôforrásokkal

Oktatási anyagok hiánya (tankönyvek)

Számítógépek hiánya

Megfelelô internetkapcsolódás hiánya

Számítógépes szoftverek hiánya

Megfelelô könyvtári anyagok hiánya

Megfelelô audiovizuális források hiánya

Megjegyzés: 2006–2012 között nem minden évben szerepelt minden részkérdés, ezeket hiányzó adatként kezeltük.

A 10. táblázat tanulsága alapján a fenti problémák alig gátolják az intézmények munkáját, hiszen 4-es 

skálán gyakran átlagosan 1,5 alatti érték jött ki és a legmagasabb érték is csak 2,7, ami a „valamennyire” 

(to some extent) közelébe került. Mindkét ezen a módon kialakított mutatószámra igaz azonban, hogy 

2006 és 2012 között az igazgatók szerint csökkent annak mértéke, hogy mennyire akadályozzák ôket a fen-

ti problémák, de 2012 és 2015 ismét emelkedett, mégpedig a 2006 feletti szintekre. Az utóbbi években a 

képzettmunkaerô-hiány fokozódása reálissá teszi, hogy a megkérdezett igazgatók számára egyre nagyobb 

problémát jelentsen a megfelelô tanárok megtalálása, ugyanakkor ez utóbbi emelkedés esetében sajnos 

nem tudjuk kizárni, hogy ez annak a következménye, hogy az utolsó felmérésben megváltoztak a kérdé-

sek, mi pedig összekapcsoltuk, csoportosítottuk azokat. Viszont mindkét érték esetében igaz, hogy a nem 

állami fenntartású iskolákat legtöbb esetben kisebb mértékben érintik ezek a problémák. Ugyanígy igaz az 

is, hogy a kisebb létszámú iskolák nagyobb akadálynak érzik mind a képzett tanárok hiányát, mind pedig 

az oktatási erôforrásokkal kapcsolatos problémákat (ezek nem jelennek meg táblázatokban).

10. táblázat: Problémák átlagos megítélése fenntartónként (súlyok = W_FSCHWT)

Év Probléma oktatási személyzettel Probléma oktatási erôforrásokkal

Összes iskola Állami iskola Magániskola Összes iskola Állami iskola Magániskola

2006 1,650 1,669 1,478 2,041 2,050 1,960

2009 1,364 1,357 1,403 1,847 1,831 1,943

2012 1,357 1,357 1,361 1,947 1,949 1,936

2015 1,999 2,064 1,671 2,643 2,749 2,107

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

Megjegyzés: Mennyire gátolják az intézményt oktatási feladatainak elvégzésében a következô problémák:  

egyáltalán nem (1), csak egy kicsit (2), valamennyire (3), nagyon (4).
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A másik kérdéscsoport arra vonatkozott, hogy az iskolával kapcsolatos döntéseket melyik szinten hozzák 

meg (igazgató, tanárok, iskolaszék, regionális oktatási hatóság, központi oktatási hatóság). Ez annyiban 

befolyásolhatja a diákok eredményét, hogy mennyire képes az iskola a tananyagát, erôforrásait a tanuló 

igényeihez, szükségleteihez igazítani. Az következô 12 döntésre kérdeztek rá:

•	 a felvételre kerülô tanár kiválasztása,

•	 tanárok elbocsátása,

•	 a felvett tanárok kezdô fizetésének meghatározása,

•	 a tanárok fizetésemelésének meghatározása,

•	 az iskola költségvetésének meghatározása,

•	 az iskolán belüli költségvetési kérdésekrôl történô döntés,

•	 házirend meghatározása,

•	 diákok értékelési eljárásainak kidolgozása,

•	 diákok felvételének jóváhagyása,

•	 tankönyv kiválasztása,

•	 adott kurzus tartalmának kidolgozása,

•	 annak eldöntése, milyen kurzusokat kínál az iskola.

Minden évre vonatkozóan meghatároztuk, hogy az iskolaigazgatók szerint ebbôl a 12 lehetséges 

döntésbôl átlagosan hányat hoznak meg az iskola falain belül (tanárok vagy igazgató), így kaptuk meg 

egy évek között összehasonlítható mértékét annak, hogy mekkorának érzik az igazgatók az iskola döntési 

autonómiáját. 

11. táblázat: Döntési autonómia átlagos mértéke (súlyok = W_FSCHWT) (%)

Év Döntési autonómia mértéke

Összes iskola Állami iskola Magániskola

2006 60,78 60,85 60,09

2009 76,34 76,08 77,80

2012 71,06 69,15 81,79

2015 47,79 42,18 77,50

Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis

Megjegyzés: Ha minden évben mindenrôl adott iskolán belül dönthetnének, akkor a mutató értéke 1 (100%) lenne.
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Ez alapján a mérôszám alapján a döntési autonómia 2009-ben volt a legmagasabb, akkor a 12 felsorolt 

ügyrôl átlagosan 75 százalékban az iskolán belül dönthettek, majd ez 2012-re egy kicsivel, 2015-re pedig 

48 százalékra csökkent. A másik feltûnô jelenség, hogy miközben 2006–2009 között alig volt különbség az 

állami és a magániskolák között, már 2012-re is, de különösen 2015-re tetemes különbség alakult ki (42 

százalék a 78 százalékkal szemben) abban, hogy mennyi döntési szabadságot érzékelnek az iskolaigazgatók.

Több iskolai változóban láthattunk változásokat – a felmérések során több lett az általános iskolába járó 

diák és kevesebb a szakközépiskolába járó, kismértékben nôtt a kisebb létszámú iskolák és csökkent a kö-

zepes iskolák aránya. Nagyot csökkent viszont az igazgatók autonómiája, különösen az állami fenntartású 

intézményekben. Az iskolaigazgatók véleménye szerint jobban akadályozza munkájukat az oktatási sze-

mélyzet és az erôforrások hiánya – de itt nem kizárható, hogy csak a 2015-re megváltozott kérdésfeltevés 

hatásait látjuk.
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11	 Ezt más helyen trend-itemnek nevezik, olyan feladatok, amelyek egymást követô felmérésekben is szerepelnek.

3 .   A  BECSLÉS  MÓDSZER TAN A

Ebben a fejezetben a becslésekhez alkalmazott módszertant mutatjuk be. Elsô lépésként, a trendek 

vizsgálatát megelôzôen definiálnunk kell egy külön hibatípust, ami abban az esetben lép fel, ha különbözô 

években és módokon lebonyolított felmérések eredményeit szeretnénk összekapcsolni.

3.1.  KAPCSOLÓDÁSI HIBA
OECD [2016b] alapján az elôzô felmérések során az itemeket/feladatokat felmérésenként külön-külön 

kalibrálták, ami azt jelenti, hogy az ismételten használt itemek kicsit különbözônek becsülhették a nehéz-

ségüket. Az OECD kapcsolódási hibának (linking error) nevezte el a varianciának azt a részét, amit az okoz, 

hogy a felmérések és a diákok nem teljesen egyeznek meg az összehasonlított idôszakokban. Több oka is 

lehet annak, hogy a becsült paraméterek nem egyeznek meg egymással, azon kívül, hogy a diákok képes-

ségei változtak: 

1.	 eltérô kalibráló minták használata a különbözô mérési ciklusokban;

2.	 minden évben bekerültek a kapcsoló itemek11 mellé csak egy ciklusban használatos itemek is;

3.	 a klaszter helyének változása a felmérésben (a 2000-es PISA-mérés esetében még nem 

ügyeltek erre, de késôbb kiegyensúlyozták a klaszterek elhelyezkedését), azaz nem mindegy, 

hogy a felmérés melyik részében szerepelt az adott item, hiszen a felmérés elôrehaladtával 

a diákok elfáradhatnak és romolhat a teljesítményük;

4.	 skálázó modell változásai;

5.	 trend-itemek közül melyikek kerültek be a két összehasonlított mérési ciklusba.



19

12  2000 húzást hajtanak végre egy többváltozós normál eloszlásból, aminek az átlaga 0, a variancia kovariancia mát-
rixát pedig korábban/korábbi években kiszámított évpárokra vonatkozó kapcsolódási hibák határozzák meg. Ezeket 
hozzáadják a diákok pontszámaihoz és a becsléseket elvégzik mind a 2000 húzás esetében – a kiszámított koeffi-
ciensek standard eltérése a hozzáadott hibák eredménye és ez jeleníti meg a kapcsolódási hibát. (OECD [2016b]) 

13  A 2015-ös becslésnél az éves átlagokat használták – ami viszont azt jelenti, hogy csak 4 megfigyelés áll rendelkezé-
sünkre felmérési tárgyanként –, ami nagyon alacsony szabadsági fokot eredményez.

A kapcsolódási hibákat az OECD-szimulációk segítségével számítja ki a lineáris trendbecslésekhez12 – a 

12. táblázatban szerepelnek azok az értékek, amelyeket a saját becslési eljárásunk során használtunk.

12. táblázat: Kapcsolódási hiba mértéke 3 éves trendek esetében

2006, 2009, 2012, 2015 felmérések  
lineáris összehasonlítása esetén

Kapcsolódási hiba

Matematika 1,1020

Szövegértés 1,9584

Természettudomány 1,4968

Adatok forrása: OECD [2016a]-hoz kapcsolódó excel fájl: dx.doi.org/10.1787/888933433162

3.2.  BECSLÉSI ELJÁRÁS
A becslés módszertanában a 2012-es trendbecslések (OECD [2014a]) módszertanát ötvözzük a 2015-

ös trendbecslések módszertanával (OECD [2016a]). A 2012-es becsléshez hasonlóan, mi is egyéni szintrôl 

indulva becsüljük a trendeket13, azonban ahhoz, hogy fel tudjuk használni az elôzôekben bemutatott 3 

éves változásokra kiszámított kapcsolódási hibákat, nem számíthatunk éves változási ütemet (annualised 

change), hanem nekünk is 3 éves változásokat kell becsülnünk. A 3 éves változások becsléséhez tanulói 

szinten végeztünk OLS-becsléseket a következô formában:

			 

	
𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝐴𝐴! = 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽!𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑒𝑒! + 𝜀𝜀! 	

	
(1)

ahol 𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝐴𝐴! 	 például az i-edik diák 𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑒𝑒! 	  idôpontban megírt matematika felmérésének az eredmé-

nye és 

	
𝜀𝜀! 	 egy hibatag, ami a diák egyéni eredményeinek eltérését mutatja a csoport (ebben az esetben az 

adott ország diákjainak) átlagától. A 𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑒𝑒! 	ebben az esetben nem az éveket jelöli, hanem hogy hányadik 

adatbázisban szereplô felmérésben szerepel az adott diák (pl. esetünkben 2006-ban 𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑒𝑒! 	=1). Ebben a 

specifikációban a becsült 

	
𝛽𝛽!	 jeleníti meg a pontszámok 3 éves változását.

A korábban bemutatott kapcsolódási hibát figyelembe kell venni a becsült koefficiensek standard hibá-

jának becslésekor:

	

	

𝜎𝜎!"#$ 𝛽𝛽! = 𝜎𝜎 !!
! + 𝜎𝜎!"#$%&'ó!á!"! 	

	
(2)
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ahol az 𝜎𝜎!"#$%&'ó!á!"! 	 a regressziós modell lineáris tagjához tartozó kapcsolódási hiba (link error) a 

másik pedig a mintavételi és beszámítási hiba. Az általunk használt kapcsolódási hibát a 12. táblázat tar-

talmazza.

Az OECD [2014a] szerint az így számított 3 éves változás sokkal robusztusabb mérési módja egy gazda-

ság haladásának, mint ha csak két felmérés értékeit használnánk, mivel ez a módszer több rendelkezésre 

álló felmérés adatait is felhasználja – így kevésbé érzékeny egy-egy kiugró értékre, ami befolyásolhatja az 

eredményeket, ha csak két felmérés eredményeit használjuk.

A 2012-es trendszámításokból készítettek olyan verziót is, amelybôl kiszûrték a tanulók összetételének 

változásait. Ehhez az adatbázis súlyait úgy változtatták meg, hogy a korösszetétel, nemek aránya, gazdasá-

gi, társadalmi és kulturális háttér változása, migrációs háttér és otthon beszélt nyelv változásainak hatásait 

ellensúlyozzák. Ebben a tanulmányban más módszerrel igyekszünk kontrollálni az elôzô fejezetekben be-

mutatott változókat. Ehhez a fenti egyenletet bôvítettük egyéni és iskolai változókkal:

	
𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝑃𝐴𝐴! = 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽!𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑡𝑒𝑒! + 𝛽𝛽!𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒𝑒é𝑛𝑛𝑛𝑛_𝑣𝑣á𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙ó+ 𝛽𝛽!𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖𝑖_𝑣𝑣á𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙𝑙ó+ 𝜀𝜀! 	

	
(3)

ahol az egyéni és az iskolai változókat csoportonként építettük a regressziós modellekbe. Az egyenletek 

becsléséhez a technikai függelékben bemutatott – plauzibilis értékekhez igazított – módszerrel számítottuk 

ki a koefficienseket és a hozzájuk tartozó standard hibákat (kapcsolódási hibát is figyelembe véve). 
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14  Ez a különbség azonban nem tekinthetô jelentôsnek, aminek az OECD [2014a] szerint 3 lehetséges magyarázata 
van: nem változott jelentôsen a diákok összetétele, a változások nem hatottak az átlagos eredményekre, vagy az 
iskoláknak sikerült alkalmazkodniuk a tanulók változásához és ellensúlyozniuk a változások eredményekre gyakorolt 
hatását.

	 4 .   EREDMÉNYEK

A 2012-es és a 2015-ös PISA-felmérés is tartalmaz trendszámításokat – ezek eredményeit mutatjuk be 

a 13. táblázatban. Az OECD [2014a]-ban éves változási ütemeket számítottak. Ez alapján azt találták, hogy 

éves szinten a magyar matematikaeredmények átlagosan 1,3 ponttal csökkentek 2003 és 2012 között, 

a szövegértési eredmények évente átlagosan 1 ponttal növekedtek 2000 és 2012 között, a természettu-

dományos eredmények pedig nem változtak a vizsgált idôszakban, 2006 és 2012 között. Ha a korábban 

bemutatott módon az adatok átsúlyozásával korrigálták a minta összetételének változásait, akkor eredmé-

nyeik szerint az éves matematika pontcsökkenésnek átlagosan 1,7 pontnak kellett volna lennie.14

13. táblázat: Trendkoefficiensek korábbi becslései

Éves változások 3 éves változások

koefficiens s.e. idôszak koefficiens s.e. idôszak

Matematika -1,3 (0,49) 2003-2012 -4,0 (1,4) 2003-2015

Szövegértés 1,0 (0,43) 2000-2012 -0,6 (1,5) 2000-2015

Természettudomány -1,6 (0,91) 2006-2012 -8,9 (1,9) 2006-2015

Adatok forrása: éves változás: OECD [2014a] Annex B I.2.3b, I.4.3b és I.5.3b táblázatok; 3 éves változás: OECD [2016a] 

Annex B I.2.4a, I.4.4a és I.5.4a táblázatok.

Megjegyzés: a szignifikáns értékek félkövérrel szedve szerepelnek.

Ahogy az elôzô fejezetben már jeleztük, a 2015-ös trendszámítási módszertan eltért annyiban, hogy 

3 éves változásokat becsültek az éves átlagos eredmények segítségével. Az újabb felmérés adatainak 

beépítése nem változtatott jelentôsen a matematikaeredmények trendjén: 3 évente 4 ponttal csökkentek 

(3 éven keresztül 1,3 pontos csökkenés összesen 3,9 pontos csökkenést jelent). Azonban a szövegértés 

pozitív trendje eltûnt a 2015-ös felmérés beépítésének hatására, a természettudományos felmérés trendje 
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15  Az ábrán is látható, hogy a szövegértés esetében egyértelmûen, a természettudományos felmérés esetén kismér-
tékben, de jobban illeszkedne egy négyzetes trend a lineárisnál. A szövegértésnél ebben az esetben a lineáris tag 
koefficiense 34,15, a négyzetes tagé pedig -7,72 lenne (mindkettô 1 százalékon szignifikáns), természettudomány-
nál hasonlóan 11 és -3,98 lenne a 2 koefficiens (itt már csak a négyzetes tag lenne 5 százalékon szignifikáns). Így 
mindkét esetben egy fejjel lefelé álló parabola lenne a trend elsôdleges alakja. Azonban az összehasonlíthatóság és 
a könnyebb értelmezhetôség érdekében a továbbiakban is a lineáris trendeket fogjuk összehasonlítani.

pedig nagyot csökkent: 3 évente 8,9 ponttal csökkennek az eredmények, ami majdnem duplája a 3 éven 

keresztüli 1,6 pontos csökkenésnek.

Saját eredményeink közül az (1) egyenlet becsült koefficienseit mutatjuk be elsôként – ezeknek az 

eredményei szerepelnek a 2. ábra egyes részeinél. A legerôteljesebb csökkenést a természettudományos 

felmérések esetén láthatjuk, ahol két felmérés között átlagosan 8,7 ponttal csökkentek az eredmények; 

ezt követi a matematika eredménye, ahol átlagosan 5,6 ponttal csökkentek az eredmények. A szövegér-

tési eredmények csökkentek a legkevesebbet, 4 pontot 3 évente. Ez utóbbi eredmény csak 10 százalékon 

szignifikáns. Ennek az lehet az oka, hogy a szövegértésben 2009-ben fordult meg az addig javuló trend és 

ezért a lineáris trend nem illeszkedik túlságosan jól.15

Ha össze akarjuk hasonlítani eredményeinket az elôzôleg bemutatott, korábbi eredményekkel, akkor 

ezt csak a természettudományos felmérés esetében tudjuk megtenni, hiszen ez az egyetlen terület, ahol 

a mi becslésünk idôszaka összehasonlítható a 13. táblázatban bemutatott idôszakkal. Ebben az esetben az 

eredmények nagyon hasonlóak (-8,6 szemben a -8,9-es értékkel), a meglévô különbséget az egyéni szintû 

adatok és a korábban bemutatott átlagokra alapozott becslési eljárás okozhatja. 
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2. ábra: Trendek
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Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis. Megjegyzés: ha a trendvonal folytonos, akkor meredeksége szignifikánsan  

különbözik 0-tól, ha szaggatott, akkor meredeksége nem különbözik szignifikánsan 0-tól. Az ábrák alatt a becsült 

trend meredeksége és zárójelben a becslés standard hibája szerepel.
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3. ábra: Trendek nemek szerint
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Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

Megjegyzés: ha a trendvonal folytonos, akkor meredeksége szignifikánsan különbözik 0-tól, ha szaggatott, akkor 

meredeksége nem különbözik szignifikánsan 0-tól. Az ábrák alatt a becsült trend meredeksége és zárójelben becslés 

standard hibája szerepel.
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Ugyanezt a becslést elvégeztük egyes változók szerint bontva a mintát, különösen azokra a változókra 

koncentráltunk, amelyek idôben változtak: nemek szerinti, gazdasági, társadalmi és kulturális háttér szerin-

ti és iskolatípusok szerinti bontásban. A 3. ábra mutatja a trendeket nemek szerinti bontásban. 

A matematikaeredményekben van egy kis különbség – a fiúké kismértékben magasabb, a trendek 

között azonban nincs különbség a két nem között. Fordított a helyzet a szövegértés esetében – a lányok 

eredményei magasabbak, viszont a fiúk esetében nincs szignifikáns negatív trend, miközben a lányok 

eredményei folyamatosan romlanak (felmérésenként átlagosan 6,3 ponttal). A szövegértés esetében itt is 

meredekebb negatív trendeket kapnánk, ha 2009-tôl hasonlítanánk össze az eredményeket. A természet-

tudományos ismeretek átlaga közel hasonló, de a fiúk esetében az eredmények lefelé jobban szóródnak, 

viszont a trendek különbsége nem tekinthetô eltérônek a fiúk és a lányok között (8-9 ponttal csökkentek 

az eredmények felmérésenként).

A 4. ábrán a gazdasági, társadalmi és kulturális háttér alsó negyedének eredményeit hasonlítjuk össze a 

felsô negyed eredményeivel. 2015-ben, a 35 részt vevô OECD-ország/-régió közül, a matematikafelmérés 

esetében Magyarországon volt a legnagyobb a különbség az alsó és a felsô negyedbe tartozó diákok 

eredményei között (ha az összes résztvevôt vizsgáljuk, akkor is csak Kínában volt nagyobb a különbség); 

a másik felmérés esetében is az elsô 3 OECD-ország között találhatjuk a magyar különbségeket (OECD 

[2016a]). Mindemellett a trendekben nincsenek jelentôs különbségek: matematikából a felsô negyedben 

lévôké meredekebb egy kicsit, természettudományos eredményeknél az alsó negyedbe tartozók eredmé-

nyei romlanak nagyobb ütemben, de ezek a különbségek egyik esetben sem tekinthetôk szignifikánsnak. 

A szövegértési felmérések esetében az ábrák alapján itt is a négyezetes trendek illeszkednének jobban a 

folyamatokra – érdekes különbség, hogy a felsô negyed esetében a trendforduló 2009-ben következett be, 

az alsó kvartilisben viszont csak 2012-ben. Ezt az idôbeli eltérést egyelôre nem tudjuk megmagyarázni.
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4. ábra: Trendek gazdasági, társadalmi és kulturális háttér szerint
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Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

Megjegyzés: ha a trendvonal folytonos, akkor meredeksége szignifikánsan különbözik 0-tól, ha szaggatott, akkor 

meredeksége nem különbözik szignifikánsan 0-tól. Az ábrák alatt a becsült trend meredeksége és zárójelben becslés 

standard hibája szerepel.
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5. ábra: Trendek iskolatípusok szerint
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Adatok forrása: OECD PISA-adatbázis.

Megjegyzés: ha a trendvonal folytonos, akkor meredeksége szignifikánsan különbözik 0-tól, ha szaggatott, akkor 

meredeksége nem különbözik szignifikánsan 0-tól. Az ábrák alatt a becsült trend meredeksége és zárójelben becslés 

standard hibája szerepel.

 A 5. ábra tartalmazza az iskolatípusok szerinti trendbecsléseket. Az általános iskolások eredményei 

a legalacsonyabbak, de szintben összehasonlíthatók a szakközépiskolások eredményeivel. Azonban míg 

az általános iskolások eredményeinél pozitív trendeket találtunk, addig a középiskoláknál negatívakat. A 

középiskolák között is látszanak szintbéli különbségek (legmagasabbak a gimnazisták eredményei és leg-

alacsonyabbak a szakközépiskolásoké). Ahogy korábban is írtuk, a középiskolákban mindenhol negatívak a 

trendek (kivéve a gimnáziumi szövegértést – ott is inkább csak azért, mert „domborúbb” annál, mint hogy 

egy lineáris trend jól le tudja írni) és a trendek annál meredekebbek, minél alacsonyabbak az eredmények 

– azaz az eleve alacsonyabban lévô szakközépiskolák sokkal nagyobb esést (meredekebb negatív trendet) 

produkáltak a vizsgált idôintervallumban, mint például a gimnáziumok. Ez alapján a magyar köznevelés 

eredményei erôteljesen széttartanak. Ha tárgyanként nézzük a trendeket, akkor a legnagyobb romlás itt is 

a természettudományban és a matematikai felmérésekben következett be. 
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16  Pontosabban: a dummy változók esetében alapot jelentô budapesti nagy iskolákhoz képest a többi iskolába járó 
diákok eredményei nem térnek el szignifikánsan.

A következô 3 táblázatban (14-16. táblázat) bemutatjuk a részletes becslések eredményeit. Ahogy azt 

már korábban is láthattuk, minden specifikációban a természettudományos felmérés esetén legmerede-

kebben negatív a trend, leglaposabb pedig a szövegértési feladatoknál. Vannak olyan esetek, amikor vi-

szonylag magas (10 százalékos) szignifikanciaszint mellett tekinthetô csak 0-tól különbözônek a koefficiens 

mérete. Az 1. specifikáció eredményei megegyeznek azokkal az értékekkel, amelyeket az 2. ábra esetén 

feltüntettünk.

Második lépésként, a 2. specifikációban a gazdasági, társadalmi és kulturális háttér változóját építettük 

be a modellbe. Mindegyik tárgy esetén igaz, hogy a trendkoefficiens „negatívabbá” válik, ha a gazdasági, 

társadalmi, kulturális háttérváltozó bekerül a regressziós modellekbe. Ennek magyarázata, hogy a jobb 

háttér jobb eredményekkel jár együtt (lásd 4. ábra), és korábban láttuk, hogy a családiháttér-változók (re-

latíve) emelkedtek a felmérések során. Tehát ha csak a háttérváltozó értékét vennénk figyelembe, akkor 

az eredményeknek javulniuk kellett volna, ennek pozitív trendje teszi hangsúlyosabbá az eredmények 

negatív trendjét.

A 3. specifikációban a diákok neme és életkora került a modellekbe. A fiúk szignifikánsan kicsit jobb 

eredményeket érnek el matematikából (7,9 ponttal), viszont jelentôsen rosszabbakat szövegértésbôl (38,2 

ponttal). A természettudományos eredmények esetében nincs különbség (lásd 3. ábra). Mivel a lányok jobb 

szövegértési eredményeket érnek el és arányuk nôtt a mintában, ezért ezeknek a folyamatoknak javítaniuk 

kellett volna a szövegértési eredményeket. Mivel ennek ellenére is romlottak az eredmények, ezért nôtt a 

negatív trendnek az a része, amit nem tudunk megmagyarázni – tehát negatívabbá vált a trendkoefficiens. 

A magasabb életkor viszont minden felmérésben magasabb eredményekhez vezet, mivel azonban ebben a 

változóban nincs jelentôs változás (3. táblázat), ezért ezek nem befolyásolják a trendkoefficienseket. Ennek 

a két változónak a beépítése – egy kivételtôl eltekintve – a trendváltozót nem, a háttérváltozó koefficienseit 

pedig egyáltalán nem változtatta meg.

A 4. specifikációban az iskolák alapváltozóit építettük a regressziós modellekbe. Azonban sem az iskolák 

mérete, sem a fenntartó típusa, sem pedig az iskolának otthont adó település mérete nem befolyásolja 

szignifikánsan az eredményeket16. Ez utóbbi eredmény különös, mivel a korábban is hivatkozott OKM-

felmérések esetében az iskolának otthont adó település mérete szignifikánsan befolyásolta az eredmé-

nyeket. Az iskolatípusok szerint viszont szignifikánsan különböznek az eredmények – az alapot jelentô 

általános iskolásokhoz képest a gimnáziumokban minden felmérésben 120-130, a szakgimnáziumokban is 

78-85 ponttal írtak többet, a szakközépiskolák eredményei viszont nem térnek el szignifikánsan az általá-

nos iskolai eredményektôl. Ez utóbbit alátámasztja, hogy általában a szakközépiskolások a magyar OKM-

felmérésekben sem tudnak javítani az eredményeiken a 8. és 10. évfolyamos felmérések között. Mind-
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emellett az iskolatípusok beépítése mind a trend-, mind pedig a háttérváltozó koefficienseit csökkentette 

(annak abszolút értékét). A háttérváltozóra gyakorolt hatást könnyû megmagyarázni, hiszen Magyarorszá-

gon az iskolatípusok erôsen korrelálnak az odajáró diákok családi hátterével – tehát az iskolatípus gyakorla-

tilag helyettesíti a háttérváltozót a modellekben. A trendre gyakorolt hatásnál figyelembe kell venni, hogy 

a mintában kicsit nôtt az általános iskolába járó és csökkent a szakgimnáziumba járó diákok aránya (lásd 

5. táblázat), ennek az arányeltolódásnak kismértékben rontania kellett az eredményeket (hiszen többen 

vannak, akik általában gyenge eredményeket értek el és kevesebben azok, akik kicsit jobb eredményekkel 

zárják a felméréseket), így a típusok beépítése kis részben magyarázhatja a negatív trendet.

Az utolsó, 5. specifikációban a kérdôívalapú változókat építettük a modellekbe – koefficienseiknek várt 

elôjelük van: az oktatási erôforrásokkal és személyzettel kapcsolatos problémák negatívan befolyásolják 

az eredményeket, a nagyobb döntési jogköröknek pedig általában pozitív hatásuk van, de ezek a koeffici-

ensek csak egy-két esetben szignifikánsak (akkor is inkább csak 10 százalékos szignifikanciaszinten). Ahol 

viszont szignifikánsak (szövegértés és természettudományos felmérések), ott csökkentik a trendváltozó 

értékét (szövegértésnél jelentôsen). Ennek magyarázata, hogy az oktatási személyzettel kapcsolatos prob-

lémák (10. táblázat) emelkedtek, azaz jobban csökkentik az eredményeket, miközben a döntési jogkörök 

száma csökkent (11. táblázat), aminek így a pozitív hatása is csökkent.

Ahogy látható azonban, a trendet megjelenítô változók koefficiense minden tárgynál és specifikációban 

negatív és valamilyen szinten szignifikáns, tehát a beépített változókon keresztül kontrollált társadalmi 

és intézményi változások összessége nem magyarázza teljes egészében a magyar diákok eredményeinek 

romlását.
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14. táblázat: Matematikaeredményekre ható tényezôk

 1 2 3 4 5

Év (trend)
-5,60 *** -9,21 *** -9,33 *** -6,45 *** -5,91 ***

(1,65)  (1,48)  (1,48)  (1,47)  (1,6)  

Gazdasági, 
társadalmi, 
kulturális háttér

  47,84 *** 47,67 *** 18,07 *** 18,03 ***

  (1,63)  (1,62)  (1,49)  (1,48)  

Fiú
    7,89 *** 25,44 *** 25,53 ***

    (1,97)  (2,01)  (2)  

Életkor
    14,51 *** 7,62 *** 7,72 ***

    (2,95)  (2,4)  (2,4)  

Gimnázium
      134,72 *** 134,90 ***

      (24,88)  (25,6)  

Szakgimnázium
      82,36 *** 82,88 ***

      (24,3)  (25,01)  

Szakközépiskola
      18,14  18,64  

      (25,31)  (26)  

Magán
fenntartású

      -0,62  -1,45  

      (4,24)  (4,34)  

250 tanuló alatt
      -9,79  -11,62  

      (27,3)  (27,31)  

250 és 500 tanuló 
között 

      5,88  3,92  

      (27,34)  (27,24)  

500 és 1000 
tanuló között

      18,53  16,48  

      (27,16)  (27,05)  

1000 és 2000 
tanuló között

      7,88  5,20  

      (27,41)  (27,29)  

3000 lakos alatti 
település

      -14,36  -13,73  

      (21,11)  (20,4)  

3000 és 15000 
lakos közötti 
település

      -19,50  -19,35  

      (21,76)  (21)  

15000 és 100000 
lakos közötti 
település

      -2,00  -1,92  

      (22,07)  (21,36)  

100000 és 
1000000 lakos 
közötti település

      -0,29  -0,25  

      (21,59)  (20,8)  

Probléma oktatási 
személyzettel

        -2,10  

        (3,14)  

Probléma oktatási 
erôforrásokkal

        -0,62  

        (2,9)  

Döntési 
autonómia

        3,73  

        (6,99)  

Konstans
497,79 *** 524,38 *** 292,43 *** 285,57 *** 286,47 ***

(3,81)  (3,28)  (42,84)  (53,72)  (54,37)  

Megjegyzés: * 10 százalékos, ** 5 százalékos, *** 1 százalékos szignifikanciaszinten 0-tól szignifikánsan különbözô 

változót jelöl. A dummy változók alapesetét egy budapesti, nagy általános iskolába járó lány eredményei jelentik.
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15. táblázat: Szövegértési eredményekre ható tényezôk

 1 2 3 4 5

Év (trend)
-4,01 * -7,59 *** -8,15 *** -5,17 *** -3,68 *

(2,06)  (1,9)  (1,85)  (1,83)  (1,91)  

Gazdasági, 
társadalmi, 
kulturális háttér

  45,81 *** 46,24 *** 15,93 *** 15,80 ***

  (1,78)  (1,8)  (1,77)  (1,74)  

Fiú
    -38,26 *** -20,50 *** -20,23 ***

    (2,24)  (2,2)  (2,17)  

Életkor
    12,78 *** 5,84 ** 6,13 **

    (3,23)  (2,69)  (2,67)  

Gimnázium
      135,06 *** 135,49 ***

      (16,22)  (18,26)  

Szakgimnázium
      85,15 *** 86,61 ***

      (15,86)  (17,89)  

Szakközépiskola
      11,61  13,07  

      (16,72)  (18,68)  

Magán
fenntartású

      -2,99  -5,50  

      (4,78)  (4,69)  

250 tanuló alatt
      -2,15  -7,87  

      (38,24)  (33,63)  

250 és 500 tanuló 
között 

      15,55  9,36  

      (38,36)  (33,71)  

500 és 1000 
tanuló között

      25,41  18,98  

      (38,19)  (33,57)  

1000 és 2000 
tanuló között

      23,38  14,98  

      (38,24)  (33,63)  

3000 lakos alatti 
település

      -15,31  -13,64  

      (22,18)  (20,13)  

3000 és 15000 
lakos közötti 
település

      -24,81  -24,56  

      (23,55)  (21,42)  

15000 és 100000 
lakos közötti 
település

      -4,22  -4,10  

      (23,74)  (21,7)  

100000 és 
1000000 lakos 
közötti település

      -3,79  -3,77  

      (23,41)  (21,18)  

Probléma oktatási 
személyzettel

        -6,07 *

        (3,26)  

Probléma oktatási 
erôforrásokkal

        -1,45  

        (2,72)  

Döntési 
autonómia

        12,54 *

(6,53)

Konstans
493,84 *** 519,53 *** 339,25 *** 327,21 *** 328,52 ***

(4,47)  (3,92)  (45,74)  (61,41)  (59,07)  

Megjegyzés: * 10 százalékos, ** 5 százalékos, *** 1 százalékos szignifikancia szinten 0-tól szignifikánsan különbözô 

változót jelöl. A dummy változók alapesetét egy budapesti, nagy általános iskolába járó lány eredményei jelentik.
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16. táblázat: Természettudományos eredményekre ható tényezôk

 1 2 3 4 5

Év (trend)
-8,69 *** -12,17 *** -12,31 *** -9,40 *** -8,29 ***

(1,754)  (1,59)  (1,59)  (1,62)  (1,76)  

Gazdasági, 
társadalmi, 
kulturális háttér

  45,01 *** 44,94 *** 16,50 *** 16,40 ***

  (1,7)  (1,7)  (1,61)  (1,6)  

Fiú
    1,05  17,89 *** 18,15 ***

    (1,95)  (2,02)  (1,99)  

Életkor
    11,31 *** 4,89 * 5,10 **

    (2,96)  (2,44)  (2,45)  

Gimnázium
      127,51 *** 128,06 ***

      (17,18)  (19,19)  

Szakgimnázium
      78,63 *** 80,11 ***

      (16,63)  (18,66)  

Szakközépiskola
      12,45  13,91  

      (17,61)  (19,59)  

Magán
fenntartású

      -4,01  -5,77  

      (4,63)  (4,66)  

250 tanuló alatt
      -1,35  -4,95  

      (30,98)  (27,57)  

250 és 500 tanuló 
között 

      12,30  8,29  

      (31,17)  (27,6)  

500 és 1000 
tanuló között

      22,85  18,81  

      (31,14)  (27,58)  

1000 és 2000 
tanuló között

      18,92  13,76  

      (30,97)  (27,5)  

3000 lakos alatti 
település

      -17,49  -15,42  

      (24,7)  (22)  

3000 és 15000 
lakos közötti 
település

      -19,14  -18,60  

      (25,87)  (23,12)  

15000 és 100000 
lakos közötti 
település

      -1,34  -1,17  

      (26,2)  (23,53)  

100000 és 
1000000 lakos 
közötti település

      -0,08  0,10  

      (25,84)  (23)  

Probléma oktatási 
személyzettel

        -6,65 **

        (3,2)  

Probléma oktatási 
erôforrásokkal

        -0,45  

        (2,87)  

Döntési 
autonómia

        6,40  

        (6,67)  

Konstans
516,28 *** 541,51 *** 363,45 *** 349,40 *** 353,09 ***

(3,691)  (3,11)  (42,03)  (54,09)  (52,79)  

Megjegyzés: * 10 százalékos, ** 5 százalékos, *** 1 százalékos szignifikancia szinten 0-tól szignifikánsan különbözô 

változót jelöl. A dummy változók alapesetét egy budapesti, nagy általános iskolába járó lány eredményei jelentik.
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	 5 .   ÖSSZEFOGL AL ÁS ,  KONKLÚZ IÓ

A tanulmány során a magyar PISA-eredményekben megtalálható trendeket és az azokat esetlegesen 

magyarázó változásokat vizsgáltuk.

Mind a 3 felmérési területen negatív trendeket találtunk 2006 és 2015 között, a legnagyobb mértékben 

a természettudományos felméréseken elért eredmények romlottak – átlagosan 8,7 ponttal felmérésen-

ként. Legkisebb mértékben a szövegértési pontszámok csökkentek, felmérésenként 4 ponttal, de itt befo-

lyásolta az eredményeket, hogy a vizsgált idôintervallum során negatív trendforduló történt, tehát mere-

dekebb negatív trendet találnánk abban az esetben, ha 2009-tôl vizsgálnánk az eredményeket. A trendek 

becslésénél növeli a bizonytalanságot, hogy a 2015-ös felmérésben bekövetkezett változások (elsôsorban 

a számítógépen történô tesztkitöltés) miatt nem lehet egyértelmûen tudni, hogy a pontszámokban bekö-

vetkezett változásokat a teszt változásai vagy a diákok képességeinek változásai okozzák, ezért minden-

képpen megfelelô óvatossággal érdemes az eredményeket kezelni.

A másik kérdés annak vizsgálata volt, hogy vannak-e olyan társadalmi és intézményi változások, ame-

lyek befolyásolhatták ezeket a trendeket, tehát van-e összetételi hatás a magyar eredmények mögött. 

Vizsgálataink során találtunk ilyen hatásokat, tehát a válasz részben igen, de ezeknek egyaránt kellett vol-

na pozitív és negatív irányba változtatniuk a magyar diákok eredményeit. Pozitív hatást várhatnánk attól, 

hogy az OECD-átlaghoz képest egyre jobb gazdasági, társadalmi és kulturális háttérrel rendelkezô diákok 

írják a felméréseket és a szövegértési eredményeket is javítania kellene annak, hogy a mintában nô a lá-

nyok aránya. Magyarázhatná a negatív trendeket, hogy kismértében nô az általános iskolás diákok aránya 

a mintában (akik rendre rosszabb eredményeket érnek el) és csökken a szakgimnáziumi diákok aránya 

(akik viszont rendre jobb eredményeket érnek el). Arra is vannak gyenge bizonyítékaink, hogy az iskola-

igazgatóknak egyre nagyobb problémáik vannak az oktatási személyzettel, ami negatívan befolyásolja a 

diákok eredményét. A csökkenô döntési autonómia is ronthatta az eredményeket, de ennek hatását is csak 

a szövegértési feladatok esetében lehet megfigyelni.



34

A kutatás természetesen folytatható:

-	 hamarosan megjelennek a 2018-as PISA-felmérés adatai, amely hosszabbítva az adatbázis 

dimenzióját, javíthatja a vizsgálat pontosságát;

-	 érdemes lenne külön vizsgálni, milyen trendet kapunk abban az esetben, ha csak azokra a 

feladatokra alapozzuk a vizsgálatot, amelyeknek a nehézségét és diszkriminációs képességeit 

nem befolyásolta a kérdezés formája (azaz ugyanazt és ugyanúgy mérték papíralapú és szá-

mítógépes lekérdezéseknél is). 
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TECHNIKAI FÜGGELÉK

ESCS-index változásai 2003 óta

2003 2006 2009 2012 2015

Felhasznált 
alindexek

- HISEI
- PARED
- HOMEPOS

- HISEI
- PARED
- HOMEPOS

- HISEI
- PARED
- HOMEPOS

- HISEI
- PARED
- HOMEPOS

- HISEI
- PARED
- HOMEPOS

Változás 
az indexek 
számításában

- HOMEPOS 
skálája 
változott az 
elôzô felméré-
sekhez képest
- ISCED-
felülvizsgálat

- változott 
HOMEPOS-ban 
a könyvek 
besorolása
- ISCO-88 
helyett ISCO-08 
HIISEI-ben

- ISCED-
felülvizsgálat

Súlyok
OECD-országokra elvégzett fôkomponens analízis alapján: 
átlagos OECD-diák értéke 0, a szórás pedig 1

OECD- és 
partnerorszá-
gokra elvégzett 
fôkomponens 
analízis alapján

Normálás a 3 részindexet normálják: OECD átlaga 0, szórása 1

a 3 részindexet 
normálják: 
OECD- és 
partnerországok 
átlaga 0, szórása 1

Hiányzó adatok 
kezelése

amennyiben a 3 részindexbôl egy hiányzott, akkor a másik 2 részindex segítségével 
becsültek egy átlagos értéket a helyére és hozzáadtak egy véletlenszerû komponenst

Konzisztencia 
országok között

becsült súlyok 
Mo/OECD:
- HISEI 
(84/81)
 - PARED 
(87/80)
- HOMEPOS 
(77/76)

becsült súlyok 
Mo/OECD:
- HISEI 
(83/81)
- PARED 
(85/79)
- HOMEPOS 
(77/72)

becsült súlyok 
Mo/OECD:
- HISEI (85/80)
- PARED 
(86/79)
- HOMEPOS 
(74/70)

becsült súlyok 
Mo/OECD:
- HISEI (84/82)
- PARED 
(85/81)
- HOMEPOS 
(74/65)

becsült súlyok 
Mo/OECD:
- HISEI (85/?)
- PARED (83/?)
- HOMEPOS (75/?)

Megjegyzés: HISEI a legmagasabb szülôi foglalkoztatási státusza, PARED a legmagasabb szülôi oktatási szint években 

számolva (ISCED alapján), HOMEPOS otthon található tulajdonok indexe.

PLAUZIBILS ÉRTÉKEK HASZNÁLATA
Az OECD a kiadott egyéni szintû adatbázisokban az eredményeknek nem egyetlen pontbecslését adja 

meg (mintegy pontszámot), hanem a képességek becsült posterior eloszlásából 5 véletlenül kihúzott érté-

ket, úgynevezett plauzibilis értéket publikál. Ezzel is érzékeltetik a nem megfigyelhetô képesség becslési 

bizonytalanságát és folytonos változóvá alakítanak egyébként diszkrét értékeket (pontszámokat). (OECD 

[2009]) 
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Hogy a becslésekhez a PISA több rétegû mintavételének esetében is ki lehessen számolni a minta ki-

választásából származó bizonytalanságot megjelenítô varianciát, az OECD minden egyénhez a mintavételi 

súly mellé 80 darab ismétlô súlyt is generál, a Fay-típusú kiegyensúlyozott ismételt replikáció (Balanced 

Repeated Replication) módszer elvégzéséhez. 

Az OECD ajánlásai alapján minden becslést el kell végezni mind az 5 plauzibilis étékre, a standard hi-

bák kiszámításához minden esetben el kell végezni a 80 ismétlést is, tehát összesen 405 regressziót kell 

lefuttatni. 

Legyen 

	
𝛽𝛽!, . . . , 𝛽𝛽!	 az 5 becslés eredménye, amit a mintavételi súlyt használva kaphatunk az 5 

különbözô plauzibilis érték esetén. Az egyes plauzibilis értékek esetén a mintavételi varianciát a 80 ismét-

lés elvégzése után az

 

	

𝜎𝜎 !!
! =

1
𝐺𝐺 1 − 𝑘𝑘 ! 𝛽𝛽!! − 𝛽𝛽!

!

!!!

!

=
1

80 1 − 0.5 ! 𝛽𝛽!! − 𝛽𝛽!

!"

!!!

!

=
1
20 𝛽𝛽!! − 𝛽𝛽!

!"

!!!

!

	

 

képlettel kaphatunk meg, ahol G az ismétlések száma (esetünkben 80), k a Fay-módszer faktora (0,5), 	
𝛽𝛽!	 az 1. plauzibilis érték esetén a teljes mintavételi súllyal számolt regressziós koefficiens, 

	
𝛽𝛽!! 	 pedig az 

1. plauzibilis értékhez tartozó regressziós becslés i-edik replikációs súllyal kiszámított koefficiense. Az így 

kapott 5 mintavételi variancia rendre
 

	
𝜎𝜎 !!
! , . . . , 𝜎𝜎 !!

! 	. 

Ezek alapján a végleges koefficiens értékét a következô módon kaphatjuk meg:
	

𝛽𝛽 =
𝛽𝛽! + 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽!

5 	

A végleges mintavételi varianciát pedig: 	

𝜎𝜎 !
! =

1
5 𝜎𝜎 !!

! + 𝜎𝜎 !!
! + 𝜎𝜎 !!

! + 𝜎𝜎 !!
! + 𝜎𝜎 !!

! 	

Az imputációs variancia pedig a 

	

𝜎𝜎 !"#!
! =

1
4 𝛽𝛽! − 𝛽𝛽

!
!

!!!

	
 

 egyenlettel számítható. Ezekbôl a 

becslési hiba varianciája:

	 𝜎𝜎 !""#"
! = 𝜎𝜎 !

! + 1 +
1
𝑀𝑀 𝜎𝜎 !"#!

! = 𝜎𝜎 !
! + 1 +

1
5 𝜎𝜎 !"#!

! = 𝜎𝜎 !
! + 1.2𝜎𝜎 !"#!

! 	

,  

amibôl számítható a koefficiens becsült standard hibája:
 

	

𝑆𝑆𝑆𝑆 = 𝜎𝜎 !""#"
! 	. Ahogy korábban már bemu-

tattuk, mivel különbözô idôpontban elvégzett PISA-felméréseket összekapcsolva vizsgálunk trendeket, a 

fenti kiegészül még a kapcsolódási hibával is, tehát a standard hiba, ami alapján eldönthetjük, hogy egy 

koefficiens szignifikánsan különbözik-e 0-tól, a következôképpen néz ki:

	

	

𝛽𝛽 =
𝛽𝛽! + 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽! + 𝛽𝛽!

5 	 .




