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MILYEN A JÓ NYELVTANÁR?  

Tanár és nem tanár szakos hallgatók meglátásai 

 

 

1. Bevezetés 

 

Számos nemzetközi kutatás foglalkozik azzal, hogy válaszokat találjon arra a kérdésre, hogy 

mely tulajdonságok jellemzik, és az oktatás különböző szegmenseinek résztvevői hogyan írják le 

a hatékony tanárt. E kutatások között kiemelkedő helyen szerepelnek a kifejezetten a 

nyelvtanárokra jellemző szakmai és személyes tulajdonságokat vizsgáló tanulmányok. Egyetemi 

oktatókként nyelvfejlesztő, tanárképző és alkalmazott nyelvészeti (második- és harmadiknyelv-

elsajátítás témakörében tartott) kurzusainkon magunk is napi kapcsolatban állunk anglisztika BA-

s és angoltanár-szakos hallgatókkal tanulmányaik különböző éveiben. Jelen felmerésünk arra 

irányult, hogy magyar adatközlők bevonásával árnyaljuk a nemzetközi vizsgálatok által 

kialakított képet. Tanulmányunkban azt kívánjuk bemutatni, hogy hogyan gondolkoznak 

angolnyelv-tanárszakos és nem tanárszakos angolos BA-s hallgatóink arról, hogy milyennek kell 

lennie egy „jó” nyelvtanárnak. 

 

2. A kutatás háttere 

 

A mindennapi élet során sokakat érintő kérdés a tanári hatékonyság, hiszen diákként, szülőként, 

tanárként vagy tanárképző oktatóként gyakran tesszük fel a címben szereplő kérdést. A téma 

tudományos relevanciáját is bizonyítja a publikált tanulmányok sokasága, melyek többségükben a 

tanári személyiségjegyeket, felkészültséget és készségeket veszik sorra. Bár ezen vizsgálatok 

kétségkívül informatívak és kiválóan rámutatnak arra, hogy a tanári hatékonyság meglehetősen 

összetett kérdés, sokkal szűkebb azon vizsgálatok köre, melyek azt célozzák, hogy az oktatásban 

résztvevők mit várnak el egy jó (azaz hatékony, szakmailag felkészült, tudását átadni képes) 

nyelvtanártól (pl. Brown 2009, Çelik et al. 2013, Diab 2009, Mullock 2003, Park és Lee 2006, 

Shishavan és Sadeghi 2009). A tanulmányok némiképp eltérés mutatnak eredményeikben attól 

függően, hogy milyen életkorú és nemzetiségű diákokkal történt az adatfelvétel. Összességében 

elmondható, hogy a tanulmányok adatközlői egyetértettek abban, hogy a felkészültségnek, a jó 

nyelvtudásnak, a pozitív személyiségjegyeknek és a jó osztálytermi dinamika megteremtésének 

kiemelkedő szerepe van.  

Annak a sajátságos helyzetnek köszönhetően, hogy oktatói munkánk során egyszerre 

találkozunk a közoktatásból frissen kikerült, illetve tanári mesterképzésen részt vevő egyetemi 

hallgatókkal, rálátással rendelkezünk a különféle hátterű hallgatók nézeteire és elvárásaira. A 

frissen érettségizettek között egyaránt megtalálhatók az újonnan indult osztatlan tanárképzésben 

tanuló tanárszakos és a kifejezetten nem tanárnak készülő bölcsészhallgatók. A mesterképzések 

résztvevői egyrészt a nappali tagozatos bolognai rendszerű tanári mesterszakos hallgatók, 

másrészt pedig a levelező képzésben tanuló, korábban más képzési rendszerben vagy más tanári 

szakon képesítést szerzett tanárok, akiknek többsége jelenleg is a közoktatásban dolgozik. Az 

adatfelvétel során azt vártuk, hogy válaszaikat saját személyes tapasztalataik, a bennük az ideális 
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tanárról kialakult kép, illetve a módszertanos tanulmányaik során kikristályosodó szaktudás 

fogják megalapozni. Kutatásunk elsődleges célja a tanár szakos hallgatók meglátásaira építve az 

eredmények és tanulságok beépítése napi munkánkba az angoltanár-képzés során.  

 

 

3. Módszertan 

 

Fő kutatási kérdésünk arra irányult, hogy milyen képük van a fentiekben röviden bemutatott 

hallgatói csoportjainknak arról, hogy milyen a jó nyelvtanár. Adatainkat a 2013/2014-es tanév 

szeptemberében, a hallgatók képzésének kezdetén vettük fel kérdőív segítségével.  

  

Adatközlőink az alábbi négy csoportba sorolhatók: 

 

1) új, osztatlan tanárképzésben tanuló első éves (a továbbiakban osztatlan) hallgatók, 

(N=25); 

2) tanári MA nappali tagozatos (a továbbiakban nappali MA-s) hallgatók, (N=11); 

3) tanári MA levelezős hallgatók, akik többségükben gyakorló tanárok (a továbbiakban 

gyakorló tanárok) (N=19); 

4) kontrollcsoport: elsőéves BA anglisztika szakos hallgató (N=20). 

 

Adatközlőink első két csoportja tehát olyan hallgató, aki még diák, de tudatosan tanárnak készül, 

a harmadik csoport többsége már aktív (sok esetben több évtizedes tanítási tapasztalattal 

rendelkező) tanár, aki visszaült az iskolapadba, így azt vártuk, hogy válaszaik visszatükrözik 

speciális, a katedra mindkét oldalát ismerő nézőpontjukat. Várakozásaink szerint azonban a 

kontrollcsoportként kezelt negyedik csoport tagjai a diákok oldaláról közelítik meg a témát, mivel 

ők nem tanári pályára készülnek.  

Kérdőívünk összeállításakor saját tapasztalatainkra (pl. nyelvi, alkalmazott nyelvészeti és 

módszertani órákon történő beszélgetések), másrészt saját ideológiáinkra támaszkodtunk. Az 

adatközlők hátterét és esetleges szakmai tapasztalatait a kérdőív első részében térképeztük fel. A 

kérdőív fő részét a fenti szempontok alapján az alábbi három kérdéskör köré csoportosítottuk: 

 

a) a tanár háttértudására vonatkozó állítások; 

b) a tanár személyiségére vonatkozó állítások; 

c) az osztálytermi munkával kapcsolatos állítások. 

 

A tanulmányunkban szereplő kérdések meghatározásakor Koç, (2013) és Özmen (2012) 

kutatásaira támaszkodtunk, a kérdések számát és tartalmát saját kutatásunkhoz adaptáltuk és az 

adatfelvételt magyar nyelven végeztük. A kérdésekre adandó válaszok esetében négy lehetőséget 

tüntettünk fel. Adatközlőinknek el kellett dönteniük, hogy az egyes állítások fontosak vagy nem 

fontosak ahhoz, hogy valaki jó nyelvtanár legyen. A lehetséges válaszok árnyalásának céljából a 

következő kategóriákat adtuk meg: nem fontos, kevéssé fontos, nagyon fontos, elengedhetetlen. 

Az állítások megfogalmazásakor – néhány kontrollkérdés kivételével – arra számítottunk, 

hogy az adatközlők válasza legalább a nagyon fontos kategóriába esik. A kapott eredményeket 

numerikus skálává alakítottuk és áttekintettük az egyes csoportok eredményeit, majd 

összehasonlítottuk válaszaikat.  
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4. Eredmények 

 

Eredményeink rendkívül sokrétűek és összetettek, ezért jelen tanulmányunkban mindössze 

néhány aspektusra áll módunkban fókuszálni. Az alábbiakban két fontos kulcsterületet emelünk 

ki; egyrészt a nem fontosnak vagy kevéssé fontosnak, másrészt az elengedhetetlenül fontosnak 

ítélt állításokra koncentráltunk, mivel ezek térnek el az általunk feltételezett nagyon fontos 

választól.  

 

4.1. Kevéssé fontosnak ítélt jellemzők 

A kérdőív első harmadában a tanár háttértudásának fontosságát célzó állítások egy részénél 

minden adatközlői csoport számára viszonylag egyöntetű kép rajzolódott ki.  Fontosnak tartják, 

hogy a nyelvtanár jól ismerje a célnyelv szókincsét, nyelvtanát, legyen jó a kiejtése, ismerjen 

sokféle tanítási módszert, és folyamatosan képezze magát. Ugyanakkor a válaszok egy másik 

csoportjánál kimagaslóan gyakori a nem fontos vagy kevéssé fontos válaszok aránya. Nem tartja 

igazán fontosnak válaszadóink nagy része azt, hogy a jó nyelvtanár a célnyelvet jól beszélő és a 

célnyelvi ország(ok) kultúráját jól ismerő magyar anyanyelvű tanár legyen. Nem fontos, hogy 

hosszabb időt töltsön valamely célnyelvi országban, ugyanakkor szerintük önmagában az sem 

tesz hatékonnyá egy nyelvtanárt, hogy anyanyelvi beszélője a célnyelvnek. Ez utóbbi 

anyanyelvi–nem anyanyelvi dilemma évek óta megosztja a tanítás résztvevőit és a kutatókat, bár 

az utóbbi években elmozdulás látszik a jól képzett, nem anyanyelvi tanár preferenciájának 

irányába (pl. Árva és Medgyes 2001, Medgyes 2000, Murphy 2014, Selvi 2011). A diákok azt 

sem tartották igazán fontos kritériumnak, hogy egy jó nyelvtanár jól ismerje diákjait és a 

nyelvtanítás elméleti hátterét. Ez kissé meglepő válasz volt számunkra, hiszen mindkettő alapjául 

szolgál a jó tanári felkészültségnek, mi több, mind a nyelvóráinkon, mind a módszertani oktatás 

során hangsúlyt helyezünk arra, hogy amennyire lehetséges, diákjainkra egyénileg odafigyeljünk, 

illetve elméleti érvekkel támasszuk alá a gyakorlat során alkalmazandó tanári tevékenységeket. A 

kapott válaszok között ugyanakkor ritkán fordult elő a két alsó kategóriában a tanári háttértudásra 

vonatkozó következő néhány jellemző, mint például az, hogy a hatékony nyelvtanár jól ismerje a 

célnyelv szókincsét, nyelvtanát és kiejtését, illetve sokféle tanítási módszert ismerje, és 

folyamatosan képezze magát. Ez összecseng korábbi kutatások eredményével (pl. Çelik et al. 

2001, Mullock 2003 és Shishavan és Sadeghi 2009). Ellentmondásos viszont az, hogy míg 

adatközlőink szerint az elméleti háttértudás nem fontos, aközben kiemelten fontosnak tartják, 

hogy egy hatékony tanárnak ismernie kell sokféle módszert és képeznie kell magát.   

Hasonlóképpen szétválnak fontosság alapján a tanár személyiségére vonatkozó állítások 

(második kérdéskör); néhány személyiségjegy a nem fontos vagy kevéssé fontos válaszok 

irányába mozdult el. Ilyenek voltak a fiatal, tapasztalt, szigorú, komoly és a van humorérzéke 

jegyek. Érdekes, hogy míg Çelik et al. (2013) török kutatásában részt vevő egyetemisták számára 

az életkor nem volt fontos jegy, a tapasztaltságnak és a humorérzéknek magas értékeket 

tulajdonítottak. Mullock (2003) szintén kiemeli a humorérzéket. Saját adatközlőink megoszlanak 

a humor tekintetében, hiszen kétszer annyi elsőéves tartotta ezt a jegyet kevéssé fontosnak, mint 

az MA-s és gyakorló tanárok. Ugyanakkor a legtöbb személyiségjegy összességében magas 

pontszámot kapott, ilyenek voltak az igazságos, lelkes, barátságos, empatikus, türelmes, kreatív, 

rugalmas, következetes és jól felkészült. Fontosnak tartották válaszadóink azt is, hogy egy tanár 

beismerje, ha hibázik, és szeretettel forduljon a diákjai felé. Ezen jegyek megtalálhatóak a már 

idézett nemzetközi kutatásokban is.  

A kérdőív harmadik részében, az osztálytermi munkára vonatkozó állításoknál is sok esetben 

fordulnak elő olyan válaszok, melyekből az derül ki, hogy az adatközlők ezeket kevéssé 
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fontosnak értékelik. Összességében azt látjuk, hogy kontrollcsoportunk, a BA-sok aránya 

kiemelkedő, hiszen 11 kérdésnél érik el vagy haladják meg a 40%-ot a nem fontos/kevéssé fontos 

válaszaik, míg a másik három csoportnál csak 4-6 állítás esetében tapasztaljuk ezt. Érdekes 

módon a válaszok két állítás esetében oly módon különülnek el, hogy a középiskolai képzésből 

frissen kikerült BA-s hallgatók válaszai felől haladva az értékek emelkedő tendenciát mutatnak a 

tanárképzésben részt vevők és a gyakorló tanárok felé, azaz egyre fontosabbnak tartják őket. 

Ezen két állítás szerint egyre fontosabb a tanári tapasztalattal rendelkezők számára az, hogy egy 

hatékony tanár hangsúlyt fektessen a célnyelvi ország(ok) kultúrájának bemutatására és  

szemléltetőeszközöket használjon. Ezzel ellentétben minden csoport csekély fontosságot 

tulajdonított a modern technikák használatának. Ennek magyarázata feltételezésünk szerint az 

lehet, hogy hallgatóink még nem olyan osztálytermekben tanultak/tanítanak, ahol a technika 

dominál, vagy tarthatnak is a modern eszközök használatától, és úgy gondolják, nem ettől lesz 

egy tanár jó tanár. Szintén érdemes megemlíteni a nyelvhasználat kérdését is. Egyik csoportunk  

sem foglalt egyértelműen állást abban a kérdésben, hogy az osztályteremben a célnyelvet vagy a 

diákok anyanyelvét kellene-e a jó nyelvtanároknak használniuk. Hasonlóképpen nem tartották 

fontosnak azt sem, hogy a nyelvtanár reflektáljon a tanulók által már ismert nyelvekre, pedig a 

harmadiknyelv-kutatás nyelvtanulásra/nyelvtanításra vonatkozó eredményei abba az irányba 

mutatnak, hogy hatékonyabbá válik egy új idegen nyelv tanulása, ha a nyelvórán az aktuális 

célnyelvet és a nyelvtanulók által már (valamilyen szinten) ismert nyelvek közötti 

hasonlóságokra és különbségekre szisztematikusan felhívjuk a figyelmet (lásd pl. Kallenbach 

1998, Köberle 1998,  Hedquist 2005, T. Balla 2013, 2014).  

Néhány egyéb kategória esetében a válaszadói csoportjaink meglátásai élesen elkülönülnek. 

Kontrollcsoportunknál például nem annyira fontos az, hogy az oktató ösztönözze a pár- és 

kiscsoportos munkát és neveljen is, ne csak nyelvet tanítson, míg az MA-soknál és a gyakorló 

tanároknál ezek fontos szempontok voltak. 

 

4.2. Elengedhetetlennek ítélt jellemzők 

A legnagyobb arányban a tanári MA-sok (2. csoport) tüntették fel elengedhetetlennek a 

kérdőívben szereplő állításokat, míg, meglepő módon, a gyakorló tanárok mindössze három 

állítás esetében (jól felkészült, szemléltetőeszközöket használ, illetve a diákokat aktív részvételre 

ösztönzi az órán) előzték meg a három másik csoportot. 

 
1. táblázat Az állítások közül elengedhetetlen fontosságúnak ítéltek 

az egyes válaszadói csoportok szerint 

 
 Osztatlan Nappali MA Gyakorló 

tanár 

BA 

Következetes 32% 91% 58% 25% 

Kellő hangsúlyt fektet a diákok hallott 

szövegértésének fejlesztésére.  

 

48% 82% 26% 35% 

Kellő hangsúlyt fektet a diákok 

beszédkészségének fejlesztésére.  

 

48% 73% 47% 15% 

Sokféle tanítási módszert ismer és 
használ. 

 

36% 82% 47% 45% 

Folyamatosan képzi magát.  

 

24% 82% 47% 60% 
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Jól elmagyarázza a nyelvtani 

szabályokat. 

56% 47% 45% 75% 

A diákokat aktív részvételre ösztönzi az 

órán. 

44% 53% 73% 20% 

 

Az 1. táblázatban kiemeltük azon állításokat, melyeknél legalább az egyik válaszadói csoportnál 

az elengedhetetlen válaszok aránya meghaladta a 70%-ot. Az összesen hét ilyen állítás közül öt 

esetében a nappali MA-sok válaszolták legmagasabb arányban azt, hogy elengedhetetlen, hogy a 

jó nyelvtanár következetes legyen (91%), kellő hangsúlyt fektessen a diákok hallott 

szövegértésének (82%) és beszédkészségének (73%) fejlesztésére, sok tanítási módszert ismerjen 

és használjon (82%), illetve folyamatosan képezze magát (82%), míg a többi csoport esetében 

jelentős eltérések mutatkoznak. Talán nem meglepő, hogy általában a nem tanárnak készülő BA-

sok közül tartották legkevesebben elengedhetetlenül fontosnak ezen jellemzőket. Ezzel 

ellentétben az állítások közül egy (jól elmagyarázza a nyelvtani szabályokat) esetében szembeötlő 

a BA-sok kimagasló aránya (75%). Vélhetően itt játszik jelentős szerepet az a tény, hogy ők diák 

szemszögből ítélték meg a válaszokat és ők maguk nyelvszakos hallgatókként elvárják, hogy a 

nyelvtani szabályokat érthető módon magyarázzák el számukra. A gyakorló nyelvtanárok 

mindössze egy állítást ítéltek meg ilyen magas arányban elengedhetetlennek, azt, hogy a jó 

nyelvtanár a diákokat aktív részvételre ösztönözze az órán (73%). Ez magyarázható a mindennapi 

gyakorlat során szerzett tapasztalataikkal, melyek szerint a folytonos ösztönzés pozitív hatással 

van az órai munkára. Némi borúlátásra adhat okot, hogy ugyanezen állítás megítélésekor BA-s 

diákjaink meglepően visszafogottak voltak (20%). 
 

5. Összegzés és kitekintés 

 

Általánosságban véve megállapítható, hogy az ideálishoz legközelebbi állapotot az MA-s 

tanárjelöltek válaszai tükrözik, azaz a leggyakrabban a nagyon fontos és az elengedhetetlen 

kategóriák valamelyikét jelölték meg. Válaszaik azt sugallják, hogy módszertani képzésük, az 

olvasott szakirodalom és az eddigiekben megszerzett némi gyakorlati tapasztalat alapján jól 

körülhatárolható és magas szintű elvárásaik vannak. Úgy véljük, hogy amennyiben ez a képzés 

hozománya, ez egy pozitív visszajelzés számunkra. 

A gyakorló tanárokra a kevéssé fontos és nagyon fontos állítások a jellemzőek, míg kicsi a 

két szélsőséges válasz aránya. Meglepően sok szempontot nem tartanak nagyon fontosnak.  

Felmerül a kérdés, hogy többéves oktatási gyakorlatuk teszi-e őket az MA-sokhoz képest kevésbé 

idealistává vagy esetleg a napi gyakorlat során felgyülemlett tapasztalataik arra tanították őket, 

hogy elvárásaikat a realitásokhoz igazítsák.  

Az osztatlan tanárképzésben részt vevő elsőévesek közelítenek az MA-s tanárjelöltek 

válaszaihoz, fontosnak tartják az állítások többségét, ám még szintén részben diákként 

vélekednek a témáról. Ugyanakkor a kontrollcsoport esetében, amelynek tagjai nem tanárnak 

készülnek, sok a nem illetve a kevéssé fontos válasz, azaz leginkább ők válaszolják meg 

diákszemmel a kérdéseket. 

Amint arra a fentiekben utaltunk, jelen tanulmány keretei nem teszik lehetővé a minden 

aspektusra kiterjedő, részletes elemzést; az adatok összetettsége további összefüggések feltárását  

teszi indokolttá. Annak érdekében, hogy az egyes évfolyamok és képzésfajták közötti esetleges 

eltérésekre szélesebb rálátással rendelkezhessünk érdemes lesz az adatfelvételt longitudinálissá 

szélesíteni.  
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