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SZÖVEGÉRTė OLVASÁS  
A KÉT TANNYELVĥ OKTATÁSBAN RÉSZT VEVė 

DIÁKOK KÖRÉBEN 

Korábbi tanulmányok kimutatták, hogy a kétnyelvĦség kognitív elĘnyökkel jár együtt (Bialystok, 2001, 
Bialystok et al., 2004, Bialystok és Feng, 2009; Moreno et al., 2010). Magyar kutatók hasonló eredmé-
nyekre jutottak két tannyelvĦ oktatásban részt vevĘ diákokkal kapcsolatosan (Cs. Czachesz és Vidákovich, 
2003). Jelen tanulmány azt hivatott meghatározni, hogy a két tannyelvĦ oktatás és más lehetséges háttérté-
nyezĘk milyen különbségeket eredményeznek az anyanyelvi fejlĘdés egyik aspektusa, az olvasott szöveg-
értés tekintetében. A vizsgálat során két tannyelvĦ és egynyelvĦ oktatási formában részt vevĘ középisko-
lás diákok teljesítményét hasonlítottuk össze az általános intelligencia és az olvasott szövegértés terén, 
valamint vizsgáltuk a szülĘk végzettségét is. 
 A szövegértĘ olvasás feladatban a két tannyelvĦ oktatásban részt vevĘ tanulók eredményei minden év-
folyamon magasabbak, mint az egynyelvĦ tagozatosoké. További eredményünk, hogy tanulmányaik 
elĘrehaladtával az összes diák teljesítménye javuló tendenciát mutat. Összegezve tehát, a szövegértési fel-
adatban nyújtott teljesítményre egyrészt hatással volt a képzési forma (egynyelvĦ vagy kétnyelvĦ), más-
részt az, hogy a vizsgálati személy melyik évfolyam tanulója volt. 
 Az eredmények alapján arra következtethetünk, hogy a középiskolai két tannyelvĦ oktatás az anya-
nyelvi fejlĘdés tekintetében csak bizonyos évfolyamokon jelent egyértelmĦbb fejlesztĘ hatást az egynyel-
vĦ képzési formához képest. 

Mai modern társadalmunkban egyre kitüntetettebb szerepet kap az információk bir-
toklása. Nem véletlenül illetik a 21. század társadalmát az információs társadalom 
kifejezéssel. Gyakran elhangzik, hogy ez az évszázad a tudás társadalma lesz, hogy 
a globalizálódó világversenyben csak azok a nemzetek vagy egyének nem marad-
nak le végérvényesen, akik felkészültek a folyamatosan bĘvülĘ ismeretek befoga-
dására (Cs. Czachesz, 2001). A globalizációnak köszönhetĘen a megszerzett tudás 
szinten tartása és bĘvítése mellett fontos szerep jut az idegen nyelvek elsajátításá-
nak is. Az önálló ismeretszerzésnek kétségkívül az egyik legfontosabb eszköze az 
olvasás. Aki nem tud megfelelĘ szinten olvasni, általában nem képes arra, hogy állam-
polgárként ügyeit önállóan és felelĘsséggel intézze, szükség esetén új szakmát ta-
nuljon, illetve váratlan élethelyzetekben informáltan cselekedni, válaszolni tudjon. 
 Vizsgálatunkkal a mai társadalom fent említett két problémájának, az olvasás, 
illetve az olvasott szövegértés és a nyelvtanulás kapcsolatáról igyekszünk ponto-
sabb képet mutatni. 
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A PISA 2006 VIZSGÁLAT 

Az elmúlt néhány évben egyre gyakrabban hallhattunk a magyar gyerekek olvasás-
szövegértés feladatokban nyújtott alacsony teljesítményérĘl. A média által is felka-
pott téma mögött komoly nemzetközi kutatások állnak. A 2000-ben induló PISA-
mérés (Programme for International Student Assessment – a tanulói tudást mérĘ 
nemzetközi program) arra keresi a választ, hogy a kötelezĘ iskoláztatás vége felé 
a tanulók birtokában vannak-e mindazon tudásnak és képességnek, melyek elen-
gedhetetlenek a mindennapi életben való tevékeny részvételhez. 

A szakértĘk olvasásról alkotott álláspontja és a vizsgálat követelményei szerint 
a középiskolát befejezni készülĘ tanulóknak képesnek kell lenniük, hogy iskolai 
vagy nem iskolai környezethez kötött, folyamatos vagy nem folyamatos szövegek 
jelentését megértsék, értelmezzék, a szöveg jelentését kiterjesszék, illetve a szövegre 
reflektáljanak. („Képesek komplex és ismeretlen szövegek feldolgozására, az adott 
feladatmegoldási helyzethez szükséges kritikai értékelésre, hipotézis felállítására és 
specifikus tudás kialakítására. Képesek a szöveg tartalmát saját értékítéletükkel 
összevetni, vagy egy szereplĘ cselekedeteit objektív vagy szubjektív szempontok alap-
ján értelmezni” /Balázsi, Ostorics, Szalay, 2007/). 

A nemzetközi adatokat összehasonlító vizsgálat eredményei szerint a magyar diá-
kok teljesítménye a nemzetközi átlagnál valamivel gyengébb olvasás-szövegértés 
területén. A felmérésben részt vett 57 ország eredményeit figyelembe véve a ma-
gyar diákok szövegértés-vizsgálatban nyújtott teljesítménye a 23. és 30. pozíció közötti 
tartományba sorolja hazánkat. Ennek oka lehet az is, hogy a PISA-mérés inkább olyan 
képességek meglétét vizsgálja (pl. a mindennapi életben használatos szövegek megér-
tése), amelyeket a magyar közoktatás kevésbé fejleszt (Kárpáti et al., 2002). 

Az országok közötti különbségeknél nagyobbak az országokon belüli egyenlĘt-
lenségek, és természetesen nagyobb problémát is jelentenek. Ez az egyenlĘtlenség 
annak alapján ítélhetĘ meg, hogy mekkora különbség van egy országon belül a leg-
jobban és a leggyengébben teljesítĘ diákok eredményei között. A magyar diákok 
képességeloszlása a különbségek tekintetében az „egészségesebbek” közé tartozik, 
az eredmények távolsága 305 pont. A maximálisan elérhetĘ pontszámot, 625 pon-
tot a magyar diákok 4,7%-a érte el, a nem megfelelĘ szövegértéssel rendelkezĘk 
aránya 20,6% (407,5–334,8 pont között vagy 334,8 pont alatt), ez megegyezik az 
OECD-országok átlagával. 

A SZÖVEGÉRTė OLVASÁS 

Az olvasás tudományos kutatásának története a pszichológia területén belül kezdĘdött, 
ott is eleinte a vizuális információfeldolgozás került a középpontba. Csak a 20. szá-
zadban kezdtek a nyelvészek is érdeklĘdni az olvasási folyamatok iránt. Az eddigi 
tapasztalatok alapján elmondható, hogy „a korszerĦ olvasástanítás nem képzelhetĘ 
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el megfelelĘ nyelvészeti, pszichológiai, pszicholingvisztikai és alkalmazott nyelvé-
szeti ismeretek, illetve az ezeken a területeken végzett kutatások eredményei nél-
kül. A megfelelĘ olvasási technikával olvasott szöveg értése a szóbeli és írásbeli 
kommunikációt szolgálja és elengedhetetlen a sikeres tanuláshoz. Az olvasási ké-
pesség élményszerzĘ, információszerzĘ, tudásszerzĘ funkciói csak a szöveg megér-
tésének köszönhetĘen mĦködnek” (Gósy, 2008). 

A hagyományos megfogalmazás szerint az olvasás a leírtak által vezetett gondol-
kodás. Az olvasási folyamat két fĘ részre osztható. Az elsĘ rész a dekódolás, a vi-
zuális élmény alapján a betĦsorok megfejtése, a betĦknek a megfelelĘ beszédhan-
gokkal történĘ megfeleltetése. A második részben történik a leírtak megértése, 
vagyis a lexikai egység morfológiai szerkezetének felismerése és a jelentés azono-
sítása. A nyelvi tudatosság megléte vagy hiánya, valamint a szövegértés minĘsége 
az olvasástanulás kulcskérdései. A témában végzett kísérleti eredmények szerint az 
olvasottak megértése több tényezĘ függvénye. Ilyen a beszédpercepciós mecha-
nizmus korspecifikus mĦködése, az elhangzó beszéd megértésének szintje, a gramma-
tikai tudás, sĘt a tipográfia is (Gósy, 2005; Adamikné, 2006; Csépe, 2006, Laczkó, 
2008). Az értĘ olvasás feltételei: a vizuális dekódolás pontossága, a betĦ-beszéd-
hang kapcsolat felismerése és tudatos alkalmazása, a vizuális bemeneten alapuló 
beszédészlelési folyamatok jó mĦködése, a mentális lexikon megfelelĘ aktiválása, 
a morfológiai jegyek és szintaktikai szerkezetek felismerése, elvárt asszociációs 
mĦködések, azaz a grammatikai és jelentéstani szerkezetek egymáshoz viszonyított 
megértése és értelmezése. Mindehhez jó munkamemória és hosszú távú memória, 
valamint megfelelĘ feldolgozási tempó szükséges (Gósy, 2008). 

A különbözĘ szövegek mĦfaji eltérései mellett, vagy azokon belül a tanulók tel-
jesítményében különbséget okozhat az elért olvasási szint is. A. Jászó Anna 2002-es 
cikkében kiemelte, hogy az olvasás fejlesztésében fontos szerepet kell adni az 
egyes olvasási szintek javításának. Az 1. szint a szószerinti olvasás, ami a szövegben 
lévĘ ismeretek leltározását jelenti, a szövegben lévĘ információ kikeresését. A szö-
vegértĘ olvasást vizsgáló tesztek elĘször ilyen feladatokat alkalmaznak. Ez a fokozat 
még nem szokott nehézséget okozni, azt viszont meg kell jegyezni, hogy megfelelĘ 
olvasási sebesség, jó memória és figyelem szükséges hozzá. A 2. szint az értelmezĘ 
olvasás: a szövegben lévĘ rejtett, kikövetkeztethetĘ gondolatok feltárása. Ezt a fel-
adattípust használják leginkább a tesztekben. Ez a fokozat sokszor nehézségeket 
okoz a diákoknak, gondolkodást kíván, vagyis a következtetések mĦködését. 

A szövegértĘ olvasás készségrendszere több fontos területbĘl tevĘdik össze. Az 
elĘzetes ismeretek vagy háttérismeretek a kognitív pszichológia információtárolási 
elméleteinek alapján fontos szerepet kapnak. Az elmélet szerint az ismeretek az 
agyban szervezetten tárolódnak, az egyes egységek kapcsolatban vannak egymás-
sal. Az új ismereteket a régiekhez kapcsoljuk, így építgetjük életünk folyamán az 
agyunkban tárolt tudásstruktúrát. A régebbi, már meglévĘ ismeretek felidézése se-
gíti a szövegek megértését (Eysenck és Keane, 2003). 
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Zwaan és Rapp (2006) munkájukban több olyan tényezĘt is kiemeltek, amelyek 
segíthetik vagy éppen össze is zavarhatják az olvasót a szöveg értelmezésekor. ėk 
a szövegértést egy olyan összetett mentális folyamatnak tekintik, ami magában fog-
lalja a leírtakról létrehozandó mentális reprezentációt és annak megfelelĘ alkalmazását 
is. Kiemelik, hogy a megértéshez elengedhetetlen az új információk és az emléke-
zetben már meglévĘ információk közötti kapcsolatok kialakítása, az új ismeretek-
nek a régiekhez kapcsolása (Adamikné, 2002). Zwaan és Rapp felhívja a figyelmet 
a szövegben lévĘ nyelvi kulcsokra, ezek olyan kritikus információkkal szolgálhat-
nak, amelyek segíthetik vagy gátolhatják a megértést. Ilyenek például a határozott 
vagy határozatlan névelĘk a szövegben, amelyek okozhatják, vagy éppen csök-
kenthetik is a kétértelmĦséget, így befolyásolva a megértést. Két típusú nyelvi kul-
csot különböztethetünk meg, a lexikai és a szerkezeti kulcsokat. A lexikai kulcsok 
ahhoz biztosítanak információt, hogy a különálló nyelvi egységek között kapcsola-
tokat tudjunk találni. A szöveg értelmezése során segítségükkel mindig azok a fo-
galmak lesznek aktívak, melyek a témával összefüggésben vannak. Ilyen lexikai kul-
csok például a kötĘszavak a szövegben. Szerkezeti kulcsra jó példa a mondatnak 
a szövegben elfoglalt helye. A szöveg elején lévĘ mondatoknak különleges szerepe 
van a figyelem szempontjából, megragadják az olvasó figyelmét, információt köz-
vetítenek a témáról, annak fontosságáról és segítségül szolgálnak az olvasónak ah-
hoz, hogy elĘ tudja hívni emlékezetébĘl a témával kapcsolatos tudást. A megértés 
során a lexikai és szintaktikai kulcsok gyakran mĦködnek együtt egymással és az 
olvasónak a már meglévĘ tudásával. 

AZ OLVASOTT SZÖVEG ÉRTÉSE: KÍSÉRLETI EREDMÉNYEK 

Gósy Mária (1996) második, harmadik, negyedik és ötödik osztályos gyermekek-
kel végzett vizsgálatában arra kereste a választ, hogy az életkornak megfelelĘ tar-
talmú szöveg milyen feldolgozást mutat eltérĘ bemenet esetén (hangzó beszéd értése, 
illetve hallás alapú szövegértés). Az egyik csoport feladata az elhangzott szöveg 
hallás utáni, míg a másik csoporté az olvasás utáni megértése és értelmezése volt. 
Az eredmények azt igazolták, hogy a hangzó beszéd megértése fokozatosan fejlĘ-
dik az életkor elĘrehaladtával. Továbbá, a hallás alapú szövegértés szignifikánsan 
jobb eredményt hozott az olvasott szöveg értéséhez képest negyedik osztályig. Az 
ötödikesek olvasásértésének szintje megegyezik a hallás utáni szövegértés eredmé-
nyével, vagyis négy év olvasástanulás szükséges, hogy az értési és az értelme-
zési folyamatok ugyanolyan szintĦek legyenek olvasáskor, mint hallottak feldol-
gozása esetén. 

Egy másik vizsgálatban 14 éves tanulók szövegértését vizsgálták. A kísérlet 
eredménye, hogy a tanáraik szerint gyenge olvasók helyes szövegértési átlaga 49,7%, 
míg a jó olvasóké 69% lett. A különbség nagy, mégis még a jó olvasónak számító 
tanulók sem érték el a korosztályuktól elvárt szintet (90–100%), így ez a vizsgálat 
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arra hívja fel a figyelmet, hogy tanítani kell az olvasott szöveg helyes megértését az 
általános iskola alsó tagozatán túl is (Gósy, 2008). 

Az olvasásértés tanítása során tehát készségszintĦvé kell emelni a vizuális infor-
máció értĘ dekódolását. Magyar szakos fĘiskolásokkal végzett kísérletek eredmé-
nyei (Gerliczkiné, 2007) azt mutatták, hogy erre még sokszor az érettségit követĘen 
is szükség van. A kísérletben részt vett hallgatók 19–57%-ban mutattak beszédész-
lelési tévedéseket, szövegértési zavara átlagosan a hallgatók 20%-ának adódott. Ez 
erĘteljesen nehezíti az elĘadások, magyarázatok megértését, illetve megfelelĘ rög-
zítését a tanulmányok folytatása közben. 

Bransford és Johnson (1972, 1973; idézi: Zwaan és Rapp, 2006) kísérletükben 
egy mosásról szóló szöveget olvastak fel a különbözĘ háttérinfomációval rendelke-
zĘ kísérleti csoportoknak. A legérthetĘbbnek az a csoport találta a szöveget, ame-
lyikben a vizsgálati személyek a felolvasás elĘtt kapták meg az információt, és Ęk 
is tudták felidézni a legtöbb részletet a szövegbĘl, szemben azokkal a csoportokkal, 
akik csak utólag vagy egyáltalán nem kaptak információt a szöveg témájáról. Aho-
gyan a kísérlet is mutatja, ezek az információk elĘsegíthetik a szöveg megértését, 
de ehhez szükséges, hogy ezek az információk aktivizálva legyenek a szöveg olva-
sásakor. Ahhoz, hogy megértsük, hogy hogyan hatnak a háttérinformációk a meg-
értésre, képet kell alkotnunk arról, hogy ezek az információk hogyan szervezĘdnek 
a hosszú távú memóriában. 

ANYANYELVI SZÖVEGÉRTÉS ÉS GRAMMATIKAI TUDÁS 

Laczkó Mária (2008) középiskolába felvételizĘ nyolcadik osztályosok körében vizs-
gálta az anyanyelvi grammatikai ismeretek és a szövegértés közötti összefüggést. 
Tanulmányában azt vizsgálta, hogy a tanulók grammatika tudásának a szintje, a le-
író nyelvtani ismeretek (azaz a különbözĘ morfémák elĘhívása, a szórendre vonat-
kozó elĘzetes tudás, mondatszerkesztési szabályok) alkalmazása milyen szerepet 
játszhat egy szöveg megértésében. A feladatban a diákoknak egy teafĘzĘhöz mel-
lékelt, idegen nyelvrĘl hibásan lefordított, úgynevezett „külföldi használati utasí-
tás” hibáit kellett „átírniuk” úgy, hogy nyelvtanilag helyes és értelmes szövegeket 
kapjanak. A tanulók számára igen nehéznek bizonyult jól felismerni a szöveg monda-
tait a grammatikai szabályok helyes alkalmazásával, vagyis nehezükre esett a mon-
datot alkotó szavakat megfelelĘ toldalékformákkal ellátni. A vizsgálati személyek-
nek több mint a fele követett el valamilyen hibát, és kevesebb, mint a fele nem 
tudta értelmezni és helyesen leírni az adott szöveget. 

Az eredmények alapján megállapítható, hogy a leíró grammatikai ismeretek elĘ-
hívásán alapuló rövid szöveg megértése és megalkotása a tanulók számára morfo-
lógiai, lexikai, szemantikai és szintaktikai hibázásokkal járt együtt. Az eredmények 
így alátámasztják a szerzĘ feltételezését, miszerint a tanulók felületes és/vagy hiá-
nyos leíró nyelvtantudása, elĘzetes grammatikai ismereteinek nem megfelelĘ szintĦ 
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aktiválása egyértelmĦen rontja az olvasott szöveg megértését. Ha a grammatikai 
ismeretek elĘhívása elĘsegíti a tanulók olvasott szövegértésben mutatott teljesítmé-
nyét, akkor felmerülhet a kérdés, hogy azok a diákok, akik az átlagosnál többet 
elemzik a szövegeket/mondatokat grammatikai szempontból, jobb teljesítményt 
nyújtanak-e az olvasott szöveg megértését vizsgáló tesztekben. 

Moreno és munkatársai (2010) kutatásukban egynyelvĦ és kétnyelvĦ vizsgálati 
személyek esetében mértek eseményhez kötött potenciált (ERP) különbözĘ mon-
datelemzĘ feladatokban. A feladat során a személyeknek mondatokat mutattak, 
melyek között egyenlĘ arányban szerepeltek helyes mondatok, szintaktikailag hi-
bás, de jelentéssel bíró mondatok, szemantikailag szabálytalan, de grammatikailag 
helyes mondatok és mind szintaktikai, mind szemantikai szempontból helytelen 
mondatok. Egy személy összesen 120 mondatot olvasott a vizsgálat során és két 
feladatban vett részt. Az „elfogadhatóságot” mérĘ feladatban 1-1 mondat megjele-
nése után a résztvevĘknek igennel kellett válaszolni, ha a mondatot helyesnek talál-
ták és nemmel, ha úgy érezték, hogy nem jó a mondat, anélkül, hogy meg kellett 
volna magyarázniuk, hogy mi volt rossz a mondatban. A „nyelvtani” feladatban 
akkor kellett igennel válaszolniuk, ha a mondatot nyelvtanilag helyesnek találták és 
akkor nemmel, ha nyelvtanilag helytelennek gondolták, a mondat jelentésétĘl füg-
getlenül. A kutatók arra a következtetésre jutottak, hogy a kétnyelvĦek nyelvi 
tapasztalatai hatással vannak agyi folyamataikra a mondat szintĦ nyelvi ingerek fel-
dolgozása során. Az ERP eredmények azt mutatják, hogy azokban a mondat elemzĘ 
feladatokban, melyekben szelektív figyelemre volt szükség, a kétnyelvĦ személyek 
elĘnyben voltak az egynyelvĦekhez képest. A figyelem megosztása és a probléma 
megoldás is könnyebben megy a kétnyelvĦek számára. 

KÉT TANNYELVĥ ISKOLÁK ÉS A KOGNITÍV KOMPETENCIA 

A két tannyelvĦ oktatásban részt vevĘ tanulóknak a második nyelv elsajátítása so-
rán több alkalmuk van az anyanyelv és az idegen nyelv grammatikai jellegzetessé-
geinek összehasonlítására, ezáltal gyakrabban hívják elĘ ismereteiket, és mélyeb-
ben elemzik is azokat, mint az egynyelvĦ oktatásban részt vevĘ társaik. 

A kétnyelvĦség és a két tannyelvĦ oktatás meglehetĘsen összetett jelenség, így 
csoportosításuk is nehéz és ellentmondásos feladat. Egy definíció szerint (Vámos, 
1993) kétnyelvĦ az iskolarendszer akkor, ha a tanítás bármely fokán, illetve típusá-
ban különbözĘ tannyelvek vannak. Emellett a külföldi szakirodalomban találhatunk 
példát arra, hogy olyan oktatási formák is kétnyelvĦnek minĘsülnek, melyek egyéni 
vagy csoportos kétnyelvĦséget eredményeznek, vagy a különbözĘ etnikumok okta-
tásához kapcsolódnak (Skutnabb-Kangas, 1988; Baker, 1993; idézi: Lesznyák, 1996). 
A Baker által alkalmazott tipológia (1993; idézi: Lesznyák, 1996), tartalmazza a két 
tannyelvĦ oktatás utóbbi évtizedekben elterjedt formáit is. Baker alapvetĘ szem-
pontként emeli ki azt, hogy a két tannyelvĦ oktatás típusai célként az egynyelvĦséget 
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vagy a kétnyelvĦséget tĦzik-e ki, hogy az iskolázás additív vagy szubtraktív kétnyel-
vĦ környezetet teremt-e. A szubtraktív kétnyelvĦséget eredményezĘ, azaz a két-
nyelvĦséget csak átmeneti állapotnak tekintĘ, és valójában egynyelvĦségre törekvĘ 
oktatási formákat gyenge hatékonyságú típusoknak („weak types”) nevezzük, míg 
a hosszú távon kétnyelvĦséget megcélzó formákat erĘs/magas hatékonyságú típu-
sokként („strong types”) jelöljük. További osztályozási szempontként szerepelnek: 
a megcélzott társadalmi csoport, az iskolában használt nyelv és a kisebbség státu-
szával kapcsolatos társadalmi célok is. E szerint az osztályozás szerint a magyaror-
szági, két nyelven oktató iskolák a magas hatékonyságú típusba sorolhatók. 

A kétnyelvĦség és a kognitív kompetencia közötti összefüggéseket már koráb-
ban is több szempontból elemezték. Ezek a kutatások erĘsítették azt a 20. század 
elején érvényben lévĘ feltevést, hogy a kétnyelvĦ személyek intellektuális növekedése 
a két nyelv használatának következtében nem duplázódik, hanem fele az egynyelvĦ 
egyénekének (Laurie, 1890, idézi: Cs. Czachesz és Vidákovich, 2003). Például az 
intelligenciatesztekben, az egynyelvĦ személyek által nyújtott teljesítményeket 
Saer jobbnak találta kétnyelvĦ kortársaikénál (Saer, 1923; Darcy, 1953, idézi: Cs. 
Czachesz és Vidákovich, 2003). KésĘbb ezeket az eredményeket Jones (Jones, 
1963, idézi: Cs. Czachesz és Vidákovich, 2003) újraelemezte, és azt találta, hogy 
a két csoport teljesítménye között nincs szignifikáns különbség. A korábbi eredmé-
nyek valószínĦleg az intelligenciatesztek kidolgozatlanságának, valamint a mérés-
kor használt nyelv státuszának voltak köszönhetĘk. A késĘbbi vizsgálatok már 
szinte egyöntetĦen a kétnyelvĦség kognitív kompetenciára gyakorolt pozitív hatá-
sait mutatták ki (Peal és Lambert, 1962, idézi: Lesznyák, 1996). Az egynyelvĦek és 
kétnyelvĦek csoportjai között fellelhetĘ különbségek arra utalnak, hogy a több-
nyelvĦség nem redundáns állapot. Egyre inkább az a szemléletmód az elfogadott, 
hogy a többnyelvĦségnek sajátos feldolgozási és reprezentációs módozatai vannak, 
melyek tanulmányozása értékes adatokat nyújthatnak a két- vagy többnyelvĦ egyé-
nek reprezentációs rendszerérĘl és a kognitív rendszer mĦködésérĘl általában (Polonyi 
és Kovács, 2005). A legfontosabb pozitív hatásokat a metanyelvi tudatosság és az 
általános nyelvi érzékenység területén találták a kutatók. Ilyen pozitívan érintett te-
rületek: a szóválasztás differenciáltsága (Swain, 1986, idézi: Cs. Czachesz és Vidá-
kovich, 2000), a kétnyelvĦek általában nagyobb szókincse, a nagyobb kreativitás, 
valamint a problémamegoldásban mutatott jobb teljesítmény is. 

További kutatások (Bialystok, 1988) azt mutatták ki, hogy a kétnyelvĦ fiatalok 
az egynyelvĦeknél eredményesebben kontrollálják nyelvi folyamataikat, kognitív 
folyamataik jobban gátolják, hogy félrevezetĘ információkat vegyenek figyelembe, 
és lehetĘvé teszik, hogy könnyebben váltsanak versengĘ válaszok, lehetĘségek kö-
zül (Bialystok et al., 2004). Bialystok szerint (2001) a kétnyelvĦ gyerekek is sokkal 
könnyebben alakítják ki a kontroll folyamatokat, mint az egynyelvĦek. Ez valószí-
nĦleg azért van, mert a kétnyelvĦeknél mind a két nyelv egyformán aktív, de amikor 
a kétnyelvĦ személy adott nyelvi környezetben van, akkor csak az egyik mĦködik, 
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a másikat gátolni kell. A Green (1998) által javasolt modell szerint kialakul egy olyan 
kontroll folyamat, ami gátolja a helyzetben nem releváns nyelv mĦködését. 

Bialystok és munkatársai (2004) egy késĘbbi kísérletükben fiatal felnĘttek és idĘs, 
kétnyelvĦ- és egynyelvĦ emberek kognitív képességeit hasonlították össze. A kísérle-
tek fĘ összehasonlító eszközéül a Simon-féle feladatot alkalmazták, melyet gyakran 
használnak a kognitív kontroll mérésére. Az alapfeladatban a számítógép képer-
nyĘjén különbözĘ színĦ négyzeteket mutattak a vizsgálati személyeknek, és mind-
egyik színhez 1-1 billentyĦt rendeltek. KésĘbb felcserélték a színekhez rendelt kom-
binációkat, így kapva meg az inkongruens kísérleti feltételt. A kényszer válaszon 
alapuló, gombnyomásos feladatban, melyben válaszaikkal a résztvevĘk szabályoz-
zák az ingerek megjelenésének sebességét, a vizsgálati személyek gyorsabban és 
pontosabban reagáltak, ha az inger a helyes választ jelentĘ gombbal azonos oldalon 
jelent meg (kongruens feltétel), mint amikor az ingerek azzal ellentétes oldalon je-
lentek meg (inkongruens feltétel). Ez a jelenség minden esetben megfigyelhetĘ 
volt, függetlenül attól, hogy a vizsgálati személyeknek az inger formáját, színét 
vagy más tulajdonságát kellett figyelemmel kísérniük. 

A vizsgálat vezetĘi azt is várták, hogy mind a kétnyelvĦ fiatalokat, mind a két-
nyelvĦ idĘseket kevésbé fogja zavarni az inkongruencia, mint az egynyelvĦeket és 
ezért gyorsabbak lesznek, mint az egynyelvĦek. Feltételezésük helyes volt, sĘt a ké-
sĘbbi kísérletekben további elĘnyeit is feltárták a kétnyelvĦségnek. A nehezített 
feladatban a két csoport közötti különbség fokozódott, ami a szerzĘk szerint annak 
köszönhetĘ, hogy a kétnyelvĦ személyek jobban emlékeztek a színek és a feladatok 
kapcsolatára, ez pedig gyorsabb munkamemóriáról tanúskodik (Bialystok et al., 
2004). Vizsgálataik eredményeit úgy foglalhatjuk össze, hogy a kétnyelvĦség csök-
kentheti a korral járó kognitív hanyatlást, ami arra utal, hogy a már említett gátló, és 
teljesítménynövelĘ kognitív folyamatok kevésbé hanyatlanak, ha valaki egész életén 
át két nyelven gondolkodik és beszél. 

Egy újabb kétnyelvĦség-vizsgálat során (Bialystok és Feng, 2009) a résztvevĘk-
nek 4 szólistát adtak, melyekbĘl bizonyos idejĦ késleltetés után a lehetĘ legtöbb 
szót kellett felidézni. Az elsĘ három szólista szavai egy kategóriából kerültek ki 
(gyümölcsök, ruhák, színek, testrészek), míg a negyedik szólista szavai az elĘzĘektĘl 
eltérĘ kategóriába tartoztak. Az egynyelvĦek teljesítménye a visszaidézés során egyre 
rosszabb volt az azonos kategóriát képviselĘ listák esetében, majd javult a negye-
dik lista felidézése során. A kétnyelvĦeknél nem volt megfigyelhetĘ ez a hatás, az-
az nem volt szignifikánsan kimutatható teljesítményromlás az egyes listák felidézése 
során. Az, hogy az egynyelvĦek a második és harmadik listánál több hibát vétettek, 
mint a kétnyelvĦek valószínĦleg annak tulajdonítható, hogy az azonos kategóriába 
tartozó, de korábbi listán szereplĘ szavak megzavarták az aktuális lista szavainak 
elĘhívását. Ennek a zavaró hatásnak a „kivédése” a kétnyelvĦeknél a végrehajtó fo-
lyamatok magasabb kontroll szintjérĘl tanúskodik. A kétnyelvĦség tehát a magától 
értetĘdĘ személyi és társadalmi hasznosságán túl, egyéb elĘnyökkel is jár. 
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A magyar kutatások közül Cs. Czachesz Erzsébet és Vidákovich Tibor (1999, 
2003) a két tannyelvĦ oktatással kapcsolatosan végeztek az elĘbbiekhez hasonló 
vizsgálatokat. Korábbi kutatásaik alapján azt feltételezték, hogy eltérĘ lehet a két 
tannyelvĦ oktatás hatása a különbözĘ életkorokban, illetve a nekik megfelelĘ isko-
laszakaszokban. Vizsgálatukat angol–magyar két tannyelvĦ középiskolákban vé-
gezték. Mérésükben szerepelt az olvasásmegértés, fogalmazás, szókincsterjedelem, 
szókincsmélység, tollbamondás, intelligencia és a motiváció. 

A kutatók minden tanulóval felvették a társadalmi-kulturális hátterükre vonat-
kozó adatokat is. Ezek alapján megállapították, hogy nincsenek nagyobb eltérések 
a két tannyelvĦ és a kontrollcsoportok tanulói között, csak az apa és az anya iskolai 
végzettségében tudtak kimutatni tendenciaszerĦ eltéréseket minden vizsgált évfo-
lyamon (a két tannyelvĦ képzésben részt vevĘ tanulók szüleinek iskolai végzettsé-
ge minden évfolyamon magasabb volt). A Raven-teszt eredményeinek statisztikai 
értékelésébĘl azt a következtetést vonták le, hogy a két tannyelvĦ képzés részmin-
tájának görbéje minden évfolyamon a kontrollminta görbéje felett fut, de a szám-
szerĦ teljesítménykülönbségek csak a 10. és 12. évfolyam esetében szignifikánsak. 
Az általános képességek szempontjából tehát a két részminta nem minĘsíthetĘ egy-
értelmĦen eltérĘnek. 

Az olvasásmegértési feladatokban a két tannyelvĦ és a kontrollcsoportok telje-
sítményeinek különbségében minden évfolyamon számszerĦ különbség mutatko-
zott, ez azonban csak a 9. és a 10. évfolyamon volt szignifikáns, a felsĘbb évfo-
lyamokon már nem. A két tannyelvĦ osztályoknak tehát a középiskola elsĘ két 
évében kimutatható elĘnye a képzés második felében eltĦnik, ami azt valószínĦsíti, 
hogy ebben az életkorban a két tannyelvĦ képzés nincs szignifikáns hatással az olva-
sásmegértési képesség fejlĘdésére. Ez az eredmény azt mutatja, hogy a két tannyelvĦ 
csoportok magasabb olvasásmegértési teljesítményét nem az oktatási forma, hanem 
a felvételi szelekció befolyásolja. A vizsgálat eredményeit összefoglalva a szerzĘk 
arra a következtetésre jutottak, hogy a középfokú két tannyelvĦ oktatás az anya-
nyelvi fejlĘdés tekintetében nem jelent egyértelmĦen jelentĘsebb fejlesztĘ hatást, 
mint a nem két tannyelvĦ képzési forma. 

Jelen vizsgálatban Cs. Czachesz Erzsébet és Vidákovich Tibor (2003) munkájá-
hoz hasonlóan jártunk el, azzal a céllal, hogy vizsgálatukat összevethessük az álta-
lunk kapott, másik két tanítási nyelvĦ iskolából származó eredményekkel. Arra 
a kérdésre kerestük a választ, hogy a két tannyelvĦ oktatás hatással van-e a diákok 
kognitív teljesítményére? Ennek érdekében a diákok anyanyelvi képességeit mér-
tük olvasott szövegértési feladatokban nyújtott teljesítményük alapján. A felmérés 
kiegészítéseként egy általános intelligenciát mérĘ tesztet (Raven-teszt), és a szülĘk 
legmagasabb végzettségét felmérĘ kérdĘívet is kitöltettünk a vizsgálatban részt vevĘ 
diákokkal, hogy más, a kognitív teljesítményt esetleg befolyásoló hatások is kimu-
tathatóak legyenek. ElĘzetes ismeretek és az idézett szakirodalmak alapján, a két 
tannyelvĦ oktatásban résztvevĘ diákoktól, ha nem is kiemelkedĘen, de magasabb 
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teljesítményt vártunk a kontrollcsoportként szerepelĘ „egynyelvĦ” tagozatos diákok 
teljesítményéhez képest. 

A KUTATÁS MENETE 

A kutatás során két tannyelvĦ és „egynyelvĦ” tagozatos diákok anyanyelvi és álta-
lános (nem nyelvi) teljesítményét mértük fel olvasott szövegértési feladat és intelli-
genciateszt segítségével, majd a kapott eredmények közötti kapcsolatokat vizsgál-
tuk statisztikai eljárások alkalmazásával. 

A kísérleti személyek 
A felméréseket az egri Pásztorvölgyi Általános Iskola és Gimnázium két tannyelvĦ 
és egynyelvĦ tagozatos osztályaiban vettük fel. Összesen 249 fĘ vett részt a vizsgá-
latban, ebbĘl 119 két tannyelvĦ oktatásban, 130 egynyelvĦ oktatásban vett részt. 
 A két tannyelvĦ osztályosoknak a 9. évfolyamon, csoportbontásban heti 16 angol 
órájuk van, emellett magyart, matematikát és testnevelést oktatnak nekik. A 10–13. év-
folyamon angolul csoportbontásban matematika, informatika és célnyelvi civilizá-
ció tantárgyakat tanulnak. Nyelvi tanulmányaikat minden évfolyamon anyanyelvi 
lektor segíti. Tanulmányaik során felsĘfokú nyelvvizsgára készítik fel Ęket, továbbá 
két másik tantárgyból is angol nyelven érettségiznek. 

Az egynyelvĦ tagozatos osztály képzése is egy nyelvi elĘkészítĘ osztállyal kez-
dĘdik. Nekik a 9. évfolyamon heti 14 angol órájuk van. Ezen az évfolyamon még 
magyar, matematika, történelem és testnevelés órák is vannak. A 10–13. évfolyamon 
emelt óraszámban, csoportbontásban részesülnek angol oktatásban, de ezek mellett 
más tantárgyakat nem tanulnak angol nyelven. Angol óráik száma évfolyamonként 
változik a magyar nyelven tanult tantárgyak mennyiségéhez igazodva. A 10–13. év-
folyamon emelt szintĦ oktatás keretében készülnek a tanulók az emelt szintĦ (kö-
zépfokú nyelvvizsgával egyenértékĦ) idegen nyelvi érettségi vizsgára. 

2005 óta a hazai érettségi rendszer átalakulásával a magyar nyelv és irodalom 
tantárgy érettségi követelményei kibĘvültek egy olvasott szövegértési feladattal, 
mely az érettségin megszerezhetĘ 150 pont 40%-át jelenti. Az új követelmények 
újfajta oktatási eljárásokat követelnek meg. Ennek megfelelĘen a diákokat a 11. év-
folyamon, mikor már elegendĘ alapismerettel rendelkeznek, elkezdik felkészíteni 
erre a feladattípusra. Ez jelen vizsgálat szempontjából azért lényeges, mert a 9. és 
10. évfolyamon tanuló diákok még nem rendelkeznek specifikus ismeretekkel az 
ilyen fajta feladatokról. 

Eszközök 
A vizsgálatban részt vevĘ személyek mindannyian ugyanazt, a középszintĦ érettsé-
gire felkészítĘ, magyar nyelvĦ feladatlapot töltötték ki. A szöveg elolvasása után 
8 feladatot kellett elvégezniük. A kérdések különböztek a szükséges feldolgozás 
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tekintetében. Az 1., a 2., a 3. és a 7. feladat megválaszolásához elegendĘ volt a szö-
veg szószerinti értelmezése, azaz a válaszok a szövegbĘl kikereshetĘek voltak. Ezek 
voltak a legegyszerĦbb feladatok. A 4. és 6. feladat nehézségét magának a feladatnak 
a megfogalmazása jelentette, ugyanis a feladat szövegében két különbözĘ kérdés 
szerepelt, ez azonban nem volt elég egyértelmĦ, és ha a diákok nem vették észre 
a „rejtett” feladatokat, nem kaphatták meg a maximális pontszámot. Az 5. feladat-
ban a vizsgálati személyeknek érvelniük kellett, mely mĦfajnak a jellegzetességeit 
szintén a 11–12. évfolyamon kezdik el tanulni, mert ekkorra több kötelezĘ olvas-
mányt ismertek meg, és már nem jelent nehézséget a követelményben szereplĘ 
szépirodalmi példák felsorakoztatása. Az utolsó feladatban a diákoknak bele kellett 
élniük magukat egy szituációba, és a szövegbĘl nyert tudásukat kellett bemutatniuk 
egy rövid fogalmazásban. A feladatlapok javítása egy megadott megoldó kulcs 
alapján történt. 

Az általános teljesítmény felmérésére a Raven-tesztet alkalmaztuk. A tesztben 
elért teljesítmények kiszámításához, a nagyobb validitás érdekében, súlyozott pon-
tozást alkalmaztunk. 

Az esetleges szociokulturális hatások vizsgálatára a vizsgálati személyek kitöl-
töttek egy kérdĘívet. A kérdĘív alapján a szülĘk legmagasabb végzettségét egy 
5 fokú skálán regisztrálták, az általános iskolától (1) a fĘiskola/egyetemig (5). 

A kísérleti helyzet 
A vizsgálati személyek elĘször a szövegértési feladatot végezték el. A történelmi 
témájú szöveg elolvasására és a nyolc feladat elvégzésére átlagosan 50 percet kaptak 
irodalomóra keretein belül. Ezután az intelligencia tesztet töltötték ki, majd a kér-
dĘíven jelölték meg a szükséges adatokat. 

A KUTATÁS EREDMÉNYEI 

Az olvasásmegértés eredményei 
Az olvasásmegértés teszt során nyert adatokon kétszempontos varianciaanalízist 
végeztünk (képzési forma, évfolyam). Az eredmények alakulását az 1. ábra mutat-
ja. A csoportátlagokat és a hozzájuk tartozó szórásokat az 1. táblázat tartalmazza. 
A két képzési forma szövegértésben elért teljesítménye között szignifikáns különb-
ség mutatkozott (F(1,224)=60,42 p<0,000). Ahogyan az ábrán is jól látható, a két 
tannyelvĦ oktatásban részt vevĘ tanulók eredményei minden évfolyamon magasab-
bak, mint az egynyelvĦ tagozatosoké. Itt érdemes figyelembe venni a két képzési 
forma közötti különbségeket. A 9. évfolyamra érkezĘ tanulók minimálisan, de eltérĘ 
anyanyelvi képességekkel érkeznek (lásd 1. táblázat). A felvételi során a két tan-
nyelvĦ osztályba jelentkezĘ tanulóknak egy nyelvérzéket mérĘ tesztet is ki kell töl-
teniük, melyben egy „kitalált” nyelvben kell nyelvtani szabályokat megfigyelniük, 
majd néhány feladatban alkalmazniuk. Az elsĘ évben azonban a két osztály közel 
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azonos nyelvi képzésben vesz részt (két tannyelvĦ osztály heti 16, egynyelvĦ osz-
tály heti 14 angol óra). A 11. és 12. évfolyamon a magyar nyelv oktatásában a két 
képzési csoport között nincs különbség, mind a két osztály ekkor sajátítja el a szöveg-
értési feladatokhoz szükséges ismereteket, így a kérdéstípusok közötti különbségté-
telt, a lényeges tartalmak kiemelését, az érvelĘ szövegírás módszertanát, a koráb-
ban tanult szépirodalmi mĦvek beillesztését. A kétnyelvĦek nagyobb szóválasztási 
differenciáltsága (Swain, 1986, idézi: Cs. Czachesz és Vidákovich, 2003), jellem-
zĘen nagyobb szókincsük, a nagyobb kreativitás, valamint a jobb problémamegol-
dás is a két tannyelvĦ osztályosok elĘnyéhez vezethet ezekben a feladatokban. 
Ezen a két évfolyamon a két tannyelvĦ oktatásban részt vevĘ tanulók az emelt óra-
számú angol óra mellett további három tantárgyat (matematika, informatika és cél-
nyelvi civilizáció) angol nyelven tanulnak. Az utolsó évfolyamon a diákokat egyre 
intenzívebben készítik az érettségire: megkezdik a gimnáziumi tananyag ismétlé-
sét, és az érettségi feladatok intenzívebb gyakorlását. Azáltal, hogy a diákok rutint 
szereznek az olvasott szövegértési feladatok megoldásában, sokat javul a felada-
tokban mérhetĘ teljesítményük. 

 
1. ábra: A szövegértés eredményeinek alakulása a két tannyelvĦ és egynyelvĦ osztályokban (pont-
számok alapján) 
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1. táblázat: A szövegértés feladat átlagai és a hozzájuk tartozó szórások évfolyamok szerint 

Szövegértés pontszámok 
Két tannyelvĦ EgynyelvĦ 

évfolyam 
átlag szórás átlag szórás 

 9 20,61 5,53 15,28 4,99 
10 20,72 6,29 17,85 6,42 
11 24,94 4,76 17,83 7,84 
12 29,82 5,76 19,05 6,48 
13 29,25 3,44 27,04 5,29 

Az ábra alapján az is jól megfigyelhetĘ, hogy az évfolyamok között is szignifikáns 
különbség van (F(4,224)=24,6, p<0,000), a diákok tanulmányaik elĘrehaladtával 
egyre magasabb teljesítményt nyújtottak a szövegértési feladat elvégzése során. A két 
fĘhatás tehát azt mutatja, hogy a szövegértési feladatban nyújtott teljesítményre ha-
tással volt egyrészt a képzési forma, másrészt az, hogy a vizsgálati személy melyik 
évfolyam tanulója volt. Cs. Czachesz és Vidákovich (2003) vizsgálatukban a két 
csoport között a képzés elején találtak különbségeket, melyek a 11. és 12. évfo-
lyamra eltĦntek. Jelen vizsgálatban viszont a képzési forma és az évfolyam interak-
cióban vannak (F(4,224)=3,97, p<0,004), ezért azt mondhatjuk, hogy az egyes év-
folyamokban a képzési forma hatása különbözĘ. 

Moreno és munkatársai (2010) kutatásában, azokban a mondat elemzĘ felada-
tokban, melyekben szelektív figyelemre volt szükség, a kétnyelvĦ személyek elĘny-
ben voltak az egynyelvĦekhez képest. Ha figyelembe vesszük, hogy egy szöveg ol-
vasása során az olvasó személynek szinte azonos idĘben kell az olvasott szöveget 
dekódolnia és értelmeznie is, a kétnyelvĦek elĘnye a figyelem megosztásában segít-
heti a két folyamat összehangolását, így juttatva elĘnyhöz a két tannyelvĦ képzés-
ben részt vevĘ diákokat. További elĘnyhöz juttathatja Ęket a kétnyelvĦekre jellem-
zĘ kognitív gátló folyamatok mĦködése is (Bialystok et al., 2004). Több feladatban 
is az okozta a fĘ nehézséget (4., 6. feladat), hogy maga a kérdés is félreérthetĘen 
volt megfogalmazva, illetve „rejtett” kérdést foglalt magába. Ezekben a feladatok-
ban a félrevezetĘ információk gátlása komoly segítséget jelenthet mind a kérdés 
megértésében, mind a helyes válasz megadásában. 

A Raven-teszt eredményei 
A 2. táblázat mutatja az egyes évfolyamok Raven-teszten elért pontjainak átlagait 
és a szórás értékeket. A vizsgálati személyek intelligenciateszten elért teljesítmé-
nyében mutatkozó eltéréseket a 2. ábrán tanulmányozhatjuk. Az évfolyamok és a két 
képzési forma közötti különbségeket ebben az esetben is kétszempontos variancia-
analízissel vizsgáltuk. 

Szignifikáns (F(1,224)=6,13, p=0,01) különbséget találtunk a diákok általános 
intelligenciateszten nyújtott teljesítményében a két képzési formának megfelelĘen. 
Ahogyan az a 2. ábrán is látható, a két tannyelvĦ oktatásban részt vevĘ diákok álta-
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lában magasabb eredményt értek el a logikai teszten, mint az egynyelvĦ képzés ta-
nulói. Az eredményeket elemezve azt is megfigyelhetjük, hogy az évfolyamok kö-
zött is számszerĦ (F(4,224)=6,25, p<0,000) eltérés van (lásd 3. táblázat). Az ábrán 
is jól követhetĘ a teljesítmény javulása, látható, hogy a diagram vonala emelkedĘ 
tendenciát mutat a magasabb évfolyamok irányába. 

Összefoglalva, az intelligencia, azaz az általános képességek szempontjából a két 
képzési forma között és az egyes évfolyamok között is szignifikáns eltéréseket ta-
láltunk. A két tényezĘ között azonban nem figyelhetĘ meg interakció. A képzési 
forma hatását kétmintás t-próbával vizsgáltuk és szignifikáns különbséget találtunk 
a két tannyelvĦ és az általános tagozatra járó diákok IQ-teszten elért eredményei 
között (t=2,37, df=231, p=0,02). Cs. Czachesz és Vidákovich (2003) vizsgálatában 
is a két tannyelvĦ minta értékei az egynyelvĦ osztály értékei felett vannak. 

2. táblázat: A Raven-teszt átlagai és a hozzájuk tartozó szórások évfolyamok szerint 

Raven-teszt 
Két tannyelvĦ EgynyelvĦ 

évfolyam 
átlag szórás átlag szórás 

 9 53,4 9,35 54,8  7,82 
10 56,5 5,44 52,9 11,03 
11 61,1 5,95 58,1 10,75 
12 64,1 6,14 57,5 10,59 
13 59,7 9,91 57,4  7,12 

 
2. ábra: A Raven-teszt eredményeinek alakulása a két tannyelvĦ és az egynyelvĦ osztályokban 
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3. táblázat: Az egyes évfolyamok Raven-teszten elért pontjainak átlagai és szórás értékei 

Raven-teszt 
évfolyam átlag szórás 

 9 54,16 8,52 
10 54,07 9,59 
11 59,39 8,99 
12 61,20 8,94 
13 58,33 8,33 

Összefüggések az olvasásmegértés és a háttértényezĘk között 
Az apa és az anya iskolai végzettségének hatását tanulmányoztuk a szövegértés és 
a Raven-teszt változókra. A szülĘk legmagasabb végzettségét a vizsgálati szemé-
lyeknek egy ötfokú skálán kellett megjelölniük, ahol az egyes az általános iskolát 
jelentette, az ötös fĘiskolai vagy egyetemi végzettséget jelentett. A szülĘk iskolai 
végzettségének hatását egyszempontos varianciaanalízissel vizsgáltuk mind a szöveg-
értési feladatban, mind a Raven-teszt esetében. Eredményeink szerint az intelligencia 
tesztben nyújtott teljesítményre nincs hatással a szülĘk iskolai végzettsége. 

A szövegértési feladat esetében azonban szignifikáns hatást mutat mind az apa 
(F(4,229)= 22,48 p<0,000), mind az anya (F(4,229)=29,50 p<0,000) végzettségi 
szintje. Post hoc Tukey-próbával ellenĘriztük, hogy mely végzettségi szintek ese-
tén jelentkezik szignifikáns különbség. Az apa iskolai végzettségére vonatkozó 
szignifikáns eredményeket a 4. táblázat, míg az anya iskolai végzettségére vonat-
kozókat az 5. táblázat tartalmazza. Tekintetbe véve, hogy egyes csoportokban ke-
vesen vannak (pl. az általános iskolát végzettek – 1-es szint – apa esetében 4 fĘ, 
anya esetében 3 fĘ) érdemes lenne egy további kísérletben a szülĘk végzettségének 
hatását vizsgálni. 

4. táblázat: Apa végzettségének vizsgálata Tukey-próbával 

csoportok t p 
4 – 1 –2,734 0,04480 * 
5 – 1 –3,737 0,00187 ** 
3 – 2 –2,648 0,05639 , 
4 – 2 –4,582 < 0,001 *** 
5 – 2 –7,506 < 0,001 *** 
4 – 3 –3,045 0,01831 * 
5 – 3 –7,322 < 0,001 *** 
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5. táblázat: Anya végzettségének vizsgálata Tukey-próbával 

csoportok t p 
5 – 1 –3,836 0,00126 ** 
4 – 2 –2,537 0,07205 
5 – 2 –5,663 < 0,001 *** 
4 – 3 –2,773 0,03859 * 
5 – 3 –9,577 < 0,001 *** 
5 – 4 –5,951 < 0,001 *** 

A továbbiakban a szülĘk iskolai végzettségét, mint kovariánst kiszĦrtük a szöveg-
értési feladatokból származó eredménybĘl, így azt találtuk, hogy az új modellbĘl 
levonható következtetések ugyanazok maradnak, mint amikor a modellben az apa 
és az anya iskolai végzettsége is szerepel. A korábbi elemzésekhez hasonlóan meg-
marad a két képzési forma közötti számszerĦ különbség, és az évfolyamok között 
is szignifikáns eltérést láthatunk, valamint a két tényezĘ közötti interakció is meg-
figyelhetĘ. 

Ha a Raven-tesztben kapott eredményekbĘl szĦrjük ki a szülĘk végzettségét, 
szintén nem változnak szignifikánsan eredményeink (megmarad a két képzési forma 
és az évfolyamok közötti szignifikáns különbség az intelligencia tesztben elért ered-
ményekben). 

ÖSSZEFOGLALÁS 

A vizsgálat során két tannyelvĦ és egynyelvĦ oktatásban részt vevĘ tanulók képes-
ségeit hasonlítottuk össze szövegértési feladatban nyújtott teljesítményük alapján. 
Az eredmények szerint a két tannyelvĦ képzésben részt vevĘ középiskolások szö-
vegértési feladatban nyújtott teljesítménye szignifikánsan magasabb, mint az egy-
nyelvĦ képzésben részt vevĘ társaiké. A tanulók feladatban nyújtott teljesítménye 
tanulmányaik elĘrehaladtával egyre nagyobb javulást mutat. Ezt a javuló tendenciát 
befolyásolhatja egyrészt a képzési forma, melyben a tanulók részt vesznek (egy-
nyelvĦ vagy kétnyelvĦ), másrészt az, hogy a vizsgálati személy melyik évfolyam 
tanulója. Az egyes évfolyamok közötti különbségeket az is magyarázza, hogy a szö-
vegértési feladatokhoz szükséges módszertani és irodalmi tudást az érettségihez kö-
zeledve folyamatosan bĘvítik. Erre a feladattípusra különösen nagy hangsúlyt az 
utolsó két évben helyeznek. Vizsgálatunkban a képzési forma és az évfolyam hatá-
sa között interakciót találtunk, ezért azt mondhatjuk, hogy az egyes évfolyamokban 
a képzési forma hatása különbözĘ. 

A korábbi vizsgálatoknak megfelelĘen (Cs. Czachesz és Vidákovich, 2003), az 
általános intelligenciát mérĘ teszten, a két tannyelvĦ osztályba járó diákok szignifikán-
san magasabb eredményeket értek el, mint az egy nyelvĦ képzésben részt vevĘ tár-
saik. Továbbá jelen vizsgálatban az egyes évfolyamok között is szignifikáns eltéréseket 
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találtunk, azaz a szövegértési feladathoz hasonlóan a magasabb évfolyamra járó diákok 
egyre jobb eredményeket mutatnak a logikai feladatok teljesítésében is. 

Megnéztük, hogy a szülĘk iskolai végzettsége hatással van-e az egyes felada-
tokban nyújtott teljesítményre, de az eredmények azt mutatják, hogy nincs kapcso-
lat az intelligencia tesztben nyújtott teljesítmény és a szülĘk iskolai végzettsége 
között. Ennek a hátterében az állhat, hogy a két részmintában a szülĘk iskolai vég-
zettsége között nem mutatkozott különbség. 

A szövegértési feladat esetében azonban szignifikáns hatást mutat mind az apa, 
mind az anya végzettségi szintje. Figyelembe véve azonban, hogy az egyes vég-
zettségi szinteket kevesen képviselik (pl. az általános iskolát végzettek) érdemes 
lenne a szülĘk végzettségének hatását egy további kísérletben vizsgálni. 

A magyar két tannyelvĦ középiskolák a Bakeri tipológia (1993, idézi Lesznyák, 
1996) szerint az erĘs/magas hatékonyságú típusba tartoznak. A jelen vizsgálatban 
a két tannyelvĦ diákok általában magasabb eredményt értek el, mint az egynyelvĦ 
oktatásban részt vevĘ diákok, de az egyes évfolyamok és a képzési forma eredmé-
nyeinek interakciója miatt nem állapítható meg egyértelmĦen, hogy ez a magasabb 
érték milyen mértékben köszönhetĘ a képzési formának. Mindezek alapján arra 
következtethetünk, hogy a középfokú két tannyelvĦ oktatás az anyanyelvi fejlĘdés 
tekintetében nem jelent egyértelmĦen jelentĘsebb fejlesztĘ hatást, mint a nem két 
tannyelvĦ képzési forma, de hatással van a diákok anyanyelven nyújtott teljesítmé-
nyére egyes évfolyamokon. 

A kapott eredmények arra hívják fel a figyelmet, hogy a jövĘben érdemes volna 
a vizsgálatot nagyobb, reprezentatívabb mintán megismételni, az anyanyelvi képes-
ségeket felmérĘ vizsgálatokat kibĘvíteni, hogy nagyobb rálátást kaphassunk a két 
tannyelvĦ oktatási forma anyanyelvi képességekre mért hatására. A háttértényezĘ-
ket felmérĘ teszteket is érdemes volna kibĘvíteni. Az általános intelligenciát mérĘ 
tesztek mellett vagy helyett érdemes volna a két csoportba tartozó személyek telje-
sítményét egy verbális intelligenciát mérĘ teszttel összehasonlítani. 

Ahogyan azt a tanulmányunkban bemutatott kísérletekbĘl láthatjuk, egy máso-
dik nyelv ismerete sokféle kognitív mĦködésre gyakorol pozitív hatást, amelyek 
közül a nyelvi tudatosság és érzékenység feltétlenül kiemelendĘ. Ezért is gondoljuk 
úgy, hogy a vizsgálatokból nyert eredmények alkalmasak lehetnének a középiskolai 
oktatás fejlesztésére. A diákok nagyobb kompetenciára tehetnének szert mind a nyelv-
elsajátítás, mind az anyanyelvi képességek és más, a nyelv által befolyásolt kogni-
tív területeken egyaránt. Így fejleszthetĘk lennének a kognitív folyamatok figye-
lemre gyakorolt gátló és serkentĘ hatásai, a nyelvtanulás segítségével mélyebb és 
pontosabb grammatikai és lexikai tudást lehetne a fiatalok körében kialakítani, 
mellyel szövegértésben nyújtott képességeik is fejlĘdnének. Ezekkel a fejleszté-
sekkel nem csak az érettségin nyújthatnának jobb teljesítményt, és az így megszer-
zett tudásuk nem csak abban segítene, hogy felzárkózzanak az Európai Unió többi 
tagállamában mért teljesítményekhez, hanem az iskolából kikerülve, az önálló is-
meretszerzést és az információk megfelelĘ feldolgozását is lehetĘvé tenné számuk-
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ra. Egy idegen nyelv magasabb szintĦ elsajátítása hozzásegítené Ęket egy táguló vi-
lágképhez, és a nyelvtanulás segítségével „karban tartott” kognitív folyamataik ál-
tal az életen át tartó fejlĘdéshez is. 
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READING COMPREHENSION IN BILINGUAL SCHOOLS 
 

(SUMMARY) 

Previous research has shown that bilingualism is associated with more effective cognitive processes 
(Bialystok, 2001; Bialystok et al., 2004; Bialystok, Feng, 2009; Moreno et al., 2010). Similar results 
have been found in the case of students attending a Hungarian-English bilingual school (Cs. 
Czachesz, Vidákovich, 2003). The present research attempted to determine whether bilingual educa-
tion in a secondary school has positive effects on one aspect of native language development, reading 
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comprehension. An other goal was to determine whether intelligence and qualification of parents play  
a role in the performance of bilingual students on the reading comprehension test. Our results showed 
that in each grade bilingual participants reached higher points than monolinguals. In addition, all the 
participants in higher grades performed better. In sum, we can conclude that both the form of education 
and the grade have effects on reading comprehension performance, but in certain grades bilingual 
education, compared to monolingual education has a greater positive effect on the development of 
native language. 

MELLÉKLETEK 

I. SZÖVEGÉRTÉS 

Olvassa el az alábbi szöveget figyelmesen, majd válaszoljon a feltett kérdésekre 
a megadott terjedelemben! 

Az ókori és a klasszikus India mĦvészete 
Az egyetlen keleti ország, amelyet a régi görögök és rómaiak ismertek, noha vala-
miféle titokzatosság ködébe burkoltan, India volt. Nagy Sándor hadjáratát követĘen 
a nagy hódító kíséretében lévĘ tudósok számoltak be görög földön a tapasztalt cso-
dadolgokról, így az Ę híradásaik nyomán jutott Európa elsĘ ízben biztos ismeretek-
hez India népei felĘl – három évszázaddal Krisztus születése elĘtt. Utóbb a buddhiz-
mus szent helyeit fölkeresĘ kínai zarándokok vitték a hírt a Távol-Keletre is errĘl 
az országról és az ottani mĦvészetrĘl – idĘszámításunk második századában. 

Sokáig az a hiedelem járta India felĘl, hogy ez az ország volt valamennyi euró-
pai emberfajta bölcsĘhelye, és itt alakultak ki a legfontosabb mesterségek is. Annyi 
bizonyos, hogy a mĦvészet, mely innen eredt, utóbb elég széles körben terjedt el, 
hiszen már a kezdeti idĘben jóval nagyobb területeket fogott át, mint maga India és 
Ceylon (a mai Sri Lanka), minthogy Afganisztán, de még Beludzsisztán egy része 
is vonzáskörébe tartozott. KésĘbb, a X. és a XII. század között az indokínai khmer 
dinasztia mĦvészetét is meghatározó módon alakította, sĘt még Burmába, Thaiföldre 
és a mai Indonézia területére is eljutott, nem is szólva arról a hatásról, amelyet a ti-
beti, illetve a kínai, a koreai és a japán mĦvészetekre gyakorolt. 

ElsĘsorban vallásos mĦvészet ez, amelynek elsĘdleges célja nem a puszta gyö-
nyörködtetés: sokkal inkább hitbéli elmélkedés számára igyekszik támpontokat ad-
ni, részint jelképek megalkotásával, melyek gyakorta valamiféle eleven elbeszélĘ 
stílus tartozékai, ahol a vallásos célzat megbújik a lendületesség, sĘt érzéki felszíne 
alatt – és mindez egy-egy olyan szépségelmélet keretei között valósul meg, amelyet 
mély szakadék választ el a mi nyugati szemléletünktĘl. 

A csaknem földrésznyi Indiában a természet erĘi a maguk teljes valóságában ér-
vényesülnek, és a trópusi éghajlat páratlanul gazdag növényvilágot teremt. Pálmák, 
liánok, bambuszok erdei bontakoznak itt ki csodálatos szépségben, és a vizek fel-
színét fehér, rózsaszínĦ és kék lótuszok borítják. Ebben a természeti környezetben 
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nem csoda, hogy a mĦvészet valami megfoghatatlan titokzatossággal és szinte fék-
telenül tömény érzékiséggel telítĘdött. 

India mĦvészetének van egy hosszú történelem elĘtti idĘszaka, mely alapvoná-
sait tekintve megfelel a Közel-Kelet, valamint Dél-Európa hasonló korszakának. 
Különös, hogy a Dekkán déli részén a bronzkor kimaradt ebbĘl az idĘszakból, 
amely egyébként az i. e. I. évezred közepéig elhúzódott, egy egészen eredeti megalit 
mĦvészet emlékeit hagyva az utókorra. Az i. e. II. évezred közepétĘl India észak-
nyugati szögletében, az Indus folyó völgyében egy olyan civilizáció alakult ki, amely 
sok tekintetben rokon a mezopotámiaival, és egykorú is vele, amint ezt a pandzsábi 
Harappában 1921-ben, valamint a Szindh-beli Mohendzsodáróban 1924-ben meg-
kezdett ásatások feltárták. 

Ez a civilizáció kétségtelenül megelĘzte az árják bevándorlását, és bizonyosan 
dravida jellegĦ volt. ValószínĦleg i. e. 2700 elĘtt Mohendzsodáróban igen fejlett 
városszervezĘ tevékenység alakult ki ekkor, téglaépületekkel, sĘt meglehetĘsen 
magas színvonalú színes kerámiakészítéssel. Ennek az Indus-völgyi kultúrának a kö-
rébe tartozó városok szabályos elrendezésĦek voltak, párhuzamos, egymást derék-
szögben metszĘ utcákkal, nagy víztárolókkal és medencékkel, tökéletes csatornahá-
lózattal és hatalmas védĘmĦvekkel, melyek néhol fönn is maradtak, mint például 
Harappában: ennek falai 14 méter vastagok. A várostervezést szemlátomást tapasz-
talt építĘmesterek végezték tehát. JelentĘs emlékek származnak mindkét helyrĘl, 
kiváltképp idĘs férfiak szakállas mellszobrai, valamint ifjakat ábrázoló torzók, me-
lyek irigylésre méltóan magabiztos mintázási készségrĘl tanúskodnak. Mohendzso-
dáróban találtak egy ifjú táncosnĘt ábrázoló bronzszobrot dús hajjal és a bal karját 
valósággal elborító sok széles karkötĘvel. Mind Harappában mind Mohendzsodáró-
ban nagy mennyiségben kerülnek elĘ vésett pecsétnyomók állatábrázolásokkal (orr-
szarvú, bika, elefánt stb.), amelyek valamiféle írásrendszer létezését bizonyítják, de 
a jeleket mindmáig sem sikerült megfejteni. 

Ez az Indus-völgyi kultúra i. e. 1500 táján enyészett el, az árja, más néven indo-
európai népek érkeztével. Arról a népvándorlásról van itt szó, melynek csoportjai 
az eurázsiai sztyeppékrĘl indultak, és egymást követĘ hullámokban elĘször a Föld-
közi-tenger északi partvidékére jutottak el (görög földön ezek a népek a dór nevet 
kapták), majd utóbb a Közel-Keletre (ezek voltak a hettiták), végül Indiában, még-
pedig az északnyugati hágókon keresztül, az Ęslakos népeket délibb tájakra szorít-
va. Ezek a jövevények nemesnek mondták magukat (a szankszkrit árja szó ugyanis 
ezt jelenti), és kasztokba tömörültek: bráhmanának nevezték a papokat, ksátrijának 
a harcosokat és vaisjának az egyszerĦ embereket, a pásztorokat meg a földmĦvese-
ket. E három csoporton kívül estek a súdrák, a nem árják, akiket megvetettek és 
rabszolgasorban tartottak. 
 (Gótika és a Távol-Kelet, Corvina, 1992) 
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1. Fejtse ki, hogy miért nevezhetjük fĘként vallásos mĦvészetnek az indiai mĦvé-
szetet? (5 pont) 

2. Milyen természeti adottságokkal függ össze az indiai mĦvészet érzékisége? (3 pont) 
3. Válaszoljon röviden! (5 pont) 

a) Mi a mai Sri Lanka régi neve? 
b) Hol találtak a mezopotámiaihoz hasonló civilizációs emlékeket 1921-ben? 
c) Kit ábrázolt az egyik, dúsan ékszerezett, Mohamendzsodáróban talált bronz-

szobor? 
d) Milyen régészeti leletek bizonyítják valamilyen írásrendszer létezését? 
e) Kik vittek hírt a Távol-Keletre Indiáról és az ottani kultúráról az i. e. második 

században? 
4. Milyen változást okozott az indoeurópai népek vándorlása az indiai Ęslakosok 

életében? Hogyan tagozódott az újonnan kialakult társadalom? (3 pont) 
5. Tegyük fel, hogy Ön egy fiatal és ambíciókkal rendelkezĘ történész! GyĘzze 

meg szigorú fĘnökét egy levélben arról, hogy Önnek személyesen kell a hely-
színen tanulmányoznia a régi, Indus-völgyi kulturális emlékeket, és próbálja el-
érni, hogy anyagilag is támogassa az Ön utazását! (10 pont) 

6. Milyen hiedelem járta a régi India felĘl, és mi lehetett ennek a hiedelemnek az 
oka? (3 pont) 

7. Magyarázza meg, hogy milyen kapcsolatban állnak a szöveg egyes tartalmi ele-
meivel a következĘ kifejezések? (5 pont) 
a) Hettiták: 
b) Nagy Sándor: 
c) Dravida 
d) Koreai mĦvészetek: 
e) Khmer dinasztia: 

8. Tartson rövid, élményszerĦ idegenvezetést egy, az Indus-völgyi kultúra körébe 
tartozó régi városban egy kisebb turistacsoportnak! (6 pont) 

 Összesen: 40 pont 

II. MEGOLDÓKULCS A SZÖVEGÉRTÉSI FELADATHOZ 

1. Fejtse ki, hogy miért nevezhetjük fĘként vallásos mĦvészetnek az indiai mĦvé-
szetet? (5 pont) 
 ElsĘdleges célja nem a gyönyörködtetés, sokkal inkább a hitbéli elmélkedéshez 
nyújt segítséget. Az érzéki formák felszíne alatt transzcendens tartalom rejtĘzik, 
ezt szolgálja a jelképek rendszere is. A mi nyugati típusú mĦvészeti felfogá-
sunktól merĘben különbözik az a szépségeszmény, amelyet képvisel, számunkra 
nehezen hozzáférhetĘ, így marad az érzéki élmény és a lendületesség mögött 
megbúvó vallásos tartalom. 
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2. Milyen természeti adottságokkal függ össze az indiai mĦvészet érzékisége? (3 pont) 
Az alábbi idézet elemei bármilyen kombinációban elfogadhatók. 
 „A trópusi éghajlat páratlanul gazdag növényvilágot teremt. Pálmák, liánok, 
bambuszok erdei bontakoznak itt ki csodálatos szépségben, és a vizek felszínét 
fehér, rózsaszínĦ és kék lótuszok borítják. Ebben a természeti környezetben nem 
csoda, hogy a mĦvészet valami megfoghatatlan titokzatossággal és szinte fékte-
lenül tömény érzékiséggel telítĘdött.” 

3. Válaszoljon röviden! (5 pont) 
a) Mi a mai Sri Lanka régi neve? 
 Ceylon 
b) Hol találtak a mezopotámiaihoz hasonló civilizációs emlékeket 1921-ben? 
 A pandzsábi Harappában 
c) Kit ábrázolt az egyik, dúsan ékszerezett, Mohamendzsodáróban talált bronz-

szobor? 
 Egy táncosnĘt 
d) Milyen régészeti leletek bizonyítják valamilyen írásrendszer létezését? 
 A harappai és a mohendzyodárói vésett pecsétnyomók állatábrázolásokkal 
e) Kik vittek hírt a Távol-Keletre Indiáról és az ottani kultúráról az i.sz. máso-

dik században? 
 A buddhizmus szent helyeit fölkeresĘ kínai zarándokok 

4. Milyen változást okozott az indoeurópai népek vándorlása az indiai Ęslakosok 
életében? Hogyan tagozódott az újonnan kialakult társadalom? (3 pont) 
 Az Indus-völgyi kultúra i. e. 1500-as évekre elenyészett, ennek egyik oka a nép-
vándorlás volt. Az Ęslakosokat délre szorították az eurázsiai sztyeppékrĘl indult 
népek, és kialakították az új társadalmi csoportokat. Ezek a jövevények nemes-
nek mondták magukat (a szankszrit árja szó ugyanis ezt jelenti), és kasztokba 
tömörültek: bráhmanának nevezték a papokat, ksátrijának a harcosokat és vaisjá-
nak az egyszerĦ embereket: a pásztorokat meg a földmĦveseket. E három cso-
porton kívülre estek a súdrák, a nem árják, akiket megvetettek és rabszolgasor-
ban tartottak. 

5. Tegyük fel, hogy Ön egy fiatal és ambíciókkal rendelkezĘ történész! GyĘzze 
meg szigorú fĘnökét egy levélben arról, hogy Önnek személyesen kell a hely-
színen tanulmányoznia a régi, Indus-völgyi kulturális emlékeket, és próbálja el-
érni, hogy anyagilag is támogassa az Ön utazását! (10 pont) 
 Egyéni megoldás. ÉrtékelhetĘ elemek: egy hivatalos levél formai követelmé-
nyeinek ismerete, az érvelés retorikai alakzatainak helyes és logikus felhaszná-
lása, a szövegbĘl megismert kulturális tényanyag beillesztése, a „kérni tudás” 
helyes szóhasználata, a rábeszélĘkészség ereje stb. 
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6. Milyen hiedelem járta a régi India felĘl, és mi lehetett ennek a hiedelemnek az 
oka? (3 pont) 
 „Sokáig az a hiedelem járta India felĘl, hogy ez az ország volt valamennyi 
európai emberfajta bölcsĘhelye, és itt alakultak ki a legfontosabb mesterségek 
is.” Ez azért lehetett így, mert az itt kialakult mĦvészet igen nagy területen elter-
jedt, és nagyon sok kultúrára hatással volt. (Elfogadható, ha szó szerint felsorol-
ja ezeket.) 

7. Magyarázza meg, hogy milyen kapcsolatban állnak a szöveg egyes tartalmi 
elemeivel a következĘ kifejezések? (5 pont) 
a) Hettiták: az indoeurópai népek vándorlása során Közel-Keletre eljutott nép-

csoport neve 
b) Nagy Sándor: görög földön elĘször a Nagy Sándort hódításaira elkísérĘ tudósok 

számoltak be az Indiában látott csodálatos dolgokról 
c) Dravida: i. e. harmadik évezred közepétĘl az Indus-völgyében kialakult egy,  

a mezopotámiaihoz hasonló kultúra, mely jellegét tekintve dravida volt 
d) Koreai mĦvészetek: az Indiából eredĘ mĦvészet többek között a koreaira is 

hatással volt 
e) Khmer dinasztia: a X–XII. század között az indokínai khmer dinasztia kultú-

ráját sem hagyta érintetlenül az indiai, sĘt meghatározó módon alakította 

8. Tartson rövid, élményszerĦ idegenvezetést egy, az Indus-völgyi kultúra körébe 
tartozó régi városban egy kisebb turistacsoportnak! (6 pont) 
 Egyéni megoldás. ÉrtékelhetĘ elemek: a látogatók üdvözlése, a helyszín meg-
jelölése, a konkrétumok bemutatása a szövegbĘl megismert elemek alapján, az 
érdeklĘdés felkeltése, a helytörténeti és kulturális jelentĘségének taglalása, a turis-
ták számára fellelhetĘ lehetĘségek ismertetése, megfelelĘ szóhasználat stb. 
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RAVEN ÉRTÉKELÉS 

Raven 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 + – 

A 4 5 1 2 6 3 6 2 1 3 4 5   
B 2 6 1 2 1 3 5 6 4 3 4 5   
C 8 2 3 8 7 4 5 1 7 6 1 2   
D 3 4 3 7 8 6 5 4 1 2 5 6   
E 7 6 8 2 1 5 1 6 3 2 4 5   
 Összesen:   
 

I. II. III. IV. V. 
Pont IQ Pont IQ Pont IQ Pont IQ Pont IQ 
10 55 41  96 48 108 54 120 57 126 
11 57 42  98 49 110 55 122 58 128 
12 58 43  99 50 112 56 124 59 130 
13 59 44 100 51 114   60 132 
14 60 45 102 52 116     
15 61 46 104 53 117     
16 63 47 106       
17 65         
18 66         
19 67         
20 69         
21 70         
22 71         
23 72         
24 74         
25 75         
26 76         
27 77         
28 78         
29 80         
30 82         
31 83         
32 84         
33 86         
34 87         
35 88         
36 90         
37 91         
38 92         
39 93         
40 94         
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SÚLYOZOTT ÉRTÉKELÉS 

Raven 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 + – 

A 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 1 1.5  7.5  
B 0.5 0.5 0.5 0.5 0.5 1 1 1 1 1 2 2 11.5  
C 0.5 0.5 0.5 1 1 1 1 1.5 1.5 2 2 2 14.5  
D 0.5 0.5 1 1 0.5  1.5 1.5 1.5 1.5 2 2.5 15  
E 1.5 1.5 1.5 2 2 2 2.5 2.5 2.5 2.5 2.5 2.5 25.5  
 Összesen: 74  

 
I. Extrém alacsony  0–13 
II. Alacsony 14–26 
III. EgynyelvĦ 27–51 
IV. Magas 52–63 
V. Extrém magas 64–74 

SZÜLėK LEGMAGASABB VÉGZETTSÉGE: 
– KÉRDėÍV – 

osztály: 

nem:  férfi  nĘ 

apa 
 1. általános iskola 
 2. szakiskola 
 3. szakközépiskola 
 4. gimnázium 
 5. fĘiskola/egyetem 

anya: 
 1. általános iskola 
 2. szakiskola 
 3. szakközépiskola 
 4. gimnázium 
 5. fĘiskola/egyetem 
 


