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وزارت آموزش و پرورش
سازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى

دفتر انتشارات كمك آموزشى

 مجلة رشد آموزش زبان حاصل تحقيقات پژوهشگران و متخصصان تعليم و تربيت، بويژه دبيران و مدرسان را، در صورتى كه در ساير نشريات درج نشده و مرتبط 
با موضوع مجله باشد، مى پذيرد.  مطالب بايد تايپ شده باشد.  شكل قرار گرفتن جدول ها، نمودارها و تصاوير ضميمه بايد در حاشية مطلب نيز مشخص شود. 
 نثر مقاله بايد روان و از نظر دستور زبان فارسى درست باشد و در انتخاب واژه هاى علمى و فنى دقت لازم به كار رفته باشد.  مقاله هاى ترجمه شده بايد با متن 
اصلى همخوانى داشته باشد و متن اصلى نيز ضميمه ى مقاله باشد.  در متن هاى ارسالى بايد تا حد امكان از معادل هاى فارسى واژه ها و اصطلاحات استفاده شود. 
 زيرنويس ها و منابع بايد كامل و شامل نام نويسنده،سال انتشار، نام اثر، نام مترجم، محل نشر، ناشر، و شماره ى صفحه ى مورد استفاده باشد.  مجله  در رد، 
قبول، ويرايش و تلخيص مقاله هاى رسيده مختار است.  آراى مندرج در مقاله ها، ضرورتاً مبين نظر دفتر انتشارات كمك آموزشى نيست و مسؤوليت پاسخگويى به 

پرسش هاى خوانندگان، با خود نويسنده يا مترجم است.  مجله از بازگرداندن مطالبى كه براى چاپ مناسب تشخيص داده نمى شود، معذور است.
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مقالات علمي خود را در زمينه هاي زير به اين فصل نامه ارسال و آموزشي خود را با همكاران در ميان بگذارند، دعوت مي كند، در ايران، از محققان و دبيراني كه مايل هستند تجربيات علمي مجلة رشد «آموزش زبان»، براي پيشبرد اهداف آموزش زبان زمينه هاي نگارش
نمايند: 

 آموزش مهارت هاي زبان
 سنجش و ارزش يابي

 اصول و نظريه هاي تدريس راهكارها، روش ها و راهبردهاي آموزش زبان آموزش معلمان
 تدريس عملي
 تجربة تدريس

ــر در 3500 تا 4000 مشخصات انواع مقالات ــوند و در آن ها بخش هاي مقدمه، پيشينة مقالات علمي ـ پژوهشـي، حداكث ــته ش ــث و نتيجه گيري كلمه نگاش ــة نتايج، بح ــيوة پژوهش، ارائ ــاس تحقيق آزمايشي و تحقيق، ش ــود. در مقالاتي كه براس ــوند، لازم است درخصوص نحوة گنجانده ش و چنان چه اقتباسي است، زير آن تذكر داده شود. عنوان نمودار داده شود. عنوان جدول به صورت روشن بالاي آن ها ذكر شود تدريس يا به كارگيري متغير مستقل توضيحات كافي و دقيق شبه آزمايشي نگاشته مي ش
ــامل در پايين نمودار ذكر شود. ــتفاده از منابع مرتبط، استدلال شود. در انتها موجود تدريس و نكتة موردنظر عنوان شود و سپس در مورد مقدمه، طرح درس و نتيجه گيري، ارائه شوند. در مقدمه، وضع مقـالات تجربة تدريس در 1500 تا 2000 كلمه، ش ــود و به دنبال آن، در چند سطر نيز هدف مقاله ذكر گردد. در ادامه، روش آموزشي پيشنهادي تغيير آن با اس ــكل طرح درس ارائه ش به ش
بيان و در انتها، هدف مقاله مطرح مي شود. مقدمه كه در آن موضوع مورد بحث معرفي و تحولات آن مقالات مروري در 3000 تا 3500 كلمه شامل: نتيجه گيري به عمل آيد.

ــولات آينده در كارهاي انجام شده مرور مي شود. پيشينه كه در آن سير تاريخي تحولات موضوع با اشاره به  ــوي تح زمينة موضوع مورد بحث بيان مي شود. نتيجه گيري كه در آن سمت وس

ــنده را بنويسيد.  در ابتداي مقاله عنوان، نام نويسنده (نويسندگان)، سازمان نكات عمومي ــت الكترونيكي نويس ــته و آدرس پس ــاغل است، وابس ضمناً در صورتي كه در وزارت آموزش وپرورش ش
ــه كليدواژه زير چكيده  مقالة خود را با چكيدة فارسي و انگليسي هر يك در 100 مشخصات كامل وي را ذكر فرماييد. ــا 150 كلمه ارائه كنيد و حداقل س ت

ــعي كنيد منابع تحقيق تا حد ممكن به روز باشند و به مرقوم فرماييد. .Abbeduto, L., & Short-Myerson, K. (2002). Linguistic influences on social interaction. In H. Goldstein, I. Kaczmarek, & K. English (Eds). Promoting social communication (pp. 27-54). Baltimore: Paul H. Brookesمرجع ارجاع گذاري و تهية كتاب نامه،  روش APA است: ترتيب حروف الفبا و به شكل زير ارائه شوند. لازم به ذكر است،  س
Fraser, C. A. (1999). Lexical processing strategy use and vocabulary learning through reading. Studies in Second Language Acquisition, 21, 225-241.Holmes, A. J. (2005). Weblogs in the post-secondary writing classroom: A study of purposes. Retrieved June 10, 2008, from http://www.lib.ncsu.edu/the-ses/available/etd-03222005-205901/unrestricted/etd.pdf

ــال خواهد شد. نظر داوران  مقالة شما پس از بررسي مقدماتي توسط هيئت تحريريه،   ملاك  پذيرش مقاله براي چاپ خواهد بود.به منظور ارزيابي براي دو داور ارس

ــانى ارسال مقاله ــت الكترونيكي به نش ــود را از طريق پس ــاً مقالة خ ــا لطف ــل، ب ــورت تماي ــا در ص ــت جلد درج شده است، ارسال fltmagazine@roshdmag.ir و ي پست به نشانى مجله كه پش
فرماييد.

راهنماي نگارش مقالات
بان

ــولات آينده دركارهاي انجام شده مرور مي شود.پيشينه كه در آن سير تاريخي تحولات موضوع با اشاره به  ــوي تح نة موضوع مورد بحث بيان مي شود.نتيجه گيري كه در آن سمت وس

وان، نام نويسنده (نويسند
لكترونيكي نويس

زشو

2
دورة بيست و ششم، شمارة 1، پاييز 1390



سه دهه تلاش
ــد آموزش زبان» پيش روي ماست،  اكنون كه صدمين شمارة «رش
خداي را سپاس مي گوييم كه اين توفيق را به ما ارزاني داشت كه در 
راستاي تلاشهاي بي وقفة همة دست اندركاران 27 سال گذشتة انتشار 
مجله، اين شماره را به شكلي ويژه به چاپ بسپاريم تا فرصتي باشد 
براي تكريم موفقيتهاي به دست آمده و بزرگداشت نامهاي فراواني كه 
در انتشار مجله سهمي داشته اند. بي شك حيات مجلات تخصصي 
به اقبال خوانندگان آنها بستگي دارد و اين مجلات در فرايند رشد 
ــياري از مؤلفاني كه  خود از خوانندگان الهام مي گيرند. به علاوه، بس
مقالاتشان در مجله به چاپ مي رسد، خود در زمرة مخاطبان مجله 
رشد بوده و هستند. لذا حيات مجله فرايندي دوطرفه و تعاملي است 

كه غناي آن به ماهيت اين تعامل بستگي دارد.
مجلة رشد آموزش زبان در طول سه دهة گذشته شاهد موفقيتهاي 
ــايد ملموس ترين آن ها انتشار بي وقفه  چشم گيري بوده است كه ش
ــار مجلات تخصصي آشنا  ــت. آن هايي كه از نزديك با نحوة انتش اس
ــار بدون وقفه و در موعد مقرر كار  ــتند، نيك مي دانند كه انتش هس
آساني نيست. شايد به همين دليل است كه مهم ترين شرط داشتن 
ــار بدون وقفه و به روز  نماية بين المللي براي مجلات تخصصي، انتش
بودن آن هاست. در دهة نخست انتشار مجله اين كار بسيار مشكل تر 
بود؛ چرا كه در آن دوران هنوز ارتباط تنگاتنگ بين مجله و مخاطبان 
ــده و به دليل نهادينه نشدن امر پژوهش و فقدان دوره هاي  برقرار نش
عالي در سطحي گسترده، آن گونه كه اكنون وجود دارد، دست رسي 
ــدك بود. به همين دليل در  ــيار ان به موقع به مقالات قابل چاپ بس
ــفارش نگارش مقالات و  ــان هيئت تحريرية مجله با دادن س آن زم
ــب و مفيد با اين مشكل  در مواردي ترجمه و چاپ كتاب هاي مناس
ــدن دوره هاي آموزش عالي و  برخورد مي كردند. به مرور با گسترده ش
مستحكم شدن جايگاه پژوهش، ارسال مقالات به مجله افزايش يافت، 
ــيدة قابل چاپ بيش از  تا جايي كه در حال حاضر تعداد مقالات رس
تعداد مورد نياز چهار شمارة سالانة مجله است و به همين دليل چاپ 
مقالات با تأخير زماني روبه روست. البته اين امر نشانگر اعتماد جامعة 
ــت كه خود دستاورد بزرگي براي آن  علمي آموزش زبان به مجله اس
به شمار مي آيد. اقبال خوانندگان و اعتماد مؤلفان را مي توان در تنوع 

موضوعي مقالات و تنوع مؤلفان نيز مشاهده كرد كه باعث شده است، 
سهم اعضاي هيئت تحريريه در نگارش مقالات كاهش يابد.

كسب رتبه بالاتر
ــاي ديگر مجله مي توان به احراز رتبة علمي ـ ترويجي  از موفقيته
اشاره كرد كه از شاخصهاي عمدة كنترل كيفيت مجلات به شمار 
ــوذ مجله مي افزايد؛ چرا كه  ــد. اين امر به افزايش ضريب نف مي آي
ــازي و معرفي الكترونيكي آن در پايگاه هاي ملي داده هاي  نمايه س
ــر، آن را در دست رس جامعة علمي كشور در زمينة  مربوط به نش
آموزش زبان قرار مي دهد. به علاوه دارا بودن رتبة علمي ترويجي، 
ــده براي ارتقا  ــده را از امتيازات تعيين ش مؤلفان مقالات چاپ ش
ــت حفظ كردن رتبة علمي ترويجي  بهره مند مي سازد. بديهي اس
ــتلزم توجه جدي به معيارهاي كيفي ارزيابي نشريات توسط  مس
كميسيون نشريات وزارت علوم، تحقيقات و فناوري است. هيئت 
ــد آموزش زبان مصصم است با جديت اين معيارها را  تحريرية رش
ــته باشد و با ادامة رشد كيفي مجله،  در چاپ مقالات در نظر داش
از اين دستاورد كه قطعاً به حفظ حقوق خوانندگان و مؤلفان ياري 
ــت به سهم سردبيران  ــاند، صيانت كند. در اين جا لازم اس مي رس

گذشتة مجله در كسب دستاوردهاي فوق اشاره كنيم.

راهبران مجله
آقاي دكتر جليل بانان صادقيان، اولين سردبير مجله، نقش بي بديلي 
ــاختار مجله، جلب همكاري جامعة دانشگاهي  را در شكل گيري س
آموزش زبان در آن دوره و هم چنين، ايجاد ارتباط و تعامل نزديك با 
خوانندگان مجله ايفا كردند. در دورة سردبيري ايشان، مقالات وزيني 
در مجله به چاپ رسيدند كه سال ها پس از انتشار نيز به آنها استناد 
مي شد. ايجاد ستون ارتباط با خوانندگان از ابتكارات ايشان بود كه در 
آن نامه هاي خوانندگان مطرح مي شد. به  جز چند شمارة اول مجله 
ــردبيري آقاي دكتر صادقيان به چاپ رسيدند و شماره هاي  كه به س
چاپ شده در دو سال اخير، بقية شماره هاي مجله به سردبيري مرحوم 
دكتر سيداكبر ميرحسني چاپ شدند. دورة سردبيري آن مرحوم 
بيشترين سهم را در كسب دستاوردهاي مجله داشته است. اين دوره 

به مناسبت يكصدمين شمارة انتشار مجلهبه مناسبت يكصدمين شمارة انتشار مجله

شماره در 27 سال
سخن سردبير
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ــد و دكتراي  ــي ارش ــكل گيري دوره هاي كارشناس مصادف بود با ش
آموزش زبان در دانشگاه ها و تلاش هاي بي وقفة دكتر ميرحسني در 
شكل گيري دوره ها و ارتباط نزديك ايشان با استادان و دانشجويان اين 
دوره ها، شرايط را براي همكاري بيش از پيش آن ها با مجله فراهم كرد.

در اين دوره هيئت تحريريه با حضور استادان پيش كسوت آموزش 
ــتمر  ــور فعال اعضا در كنار پي گيري مس ــكل گرفت. حض زبان ش
ــني، مجله را به نماد آموزش زبانهاي خارجي  مرحوم دكتر ميرحس
ــور تبديل كرد. ادامة رشد كيفي مجله در دو سال اخير كه  در كش
ــاد روزافزون خوانندگان به مجله و همكاري فعال تر هيئت  به اعتم
تحريريه انجاميد. اين اميدواري را ايجاد مي كند كه در ادامة مسير، 
رشد آموزش زبانهاي خارجي، در انجام رسالت خود كه پيوند دادن 
دانشگاه به مدرسه و پژوهش به عمل است، به معني واقعي توفيق 
ــردبيران گذشته و هيئت  ــته است با يادآوري نقش س يابد. شايس
تحريريه، به نقش مدير داخلي در فرايند نشر مجله نيز اشاره كنيم.

ايجاد هماهنگي و پي گيري روند چاپ از مرحلة دريافت نمونة اوليه 
تا انتشار، مدير داخلي را در موقعيتي حساس قرار مي دهد. دقت و 
توجه كافي مديرداخلي است كه مي تواند فعاليتهاي مجموعه را به 
ــاند. در اين جايگاه خانم شهلا زارعي نيستانك  نتيجة لازم برس
در طول حيات مجله به خوبي ايفاي نقش كرده و از اين طريق در 

كسب دستاوردهاي مجله سهيم بوده است.
بدون شك تلاش دست اندركاران داخلي مجله، در قالب تشكيلاتي 
ــته است كه در آن  ــارات كمك آموزشي» به ثمر نشس «دفتر انتش
ــم داده اند تا مجلة  ــت ه ــت به دس عوامل متفاوت و متعددي دس
رشد آموزش زبان و ساير مجلات رشد تخصصي توانسته اند همگام 
ــوند. از مهم ترين عوامل  ــترك منتشر ش ــتاي اهدافي مش در راس
ــش و اهميت مديريت مجموعه در امر  ــيباني كنند. بايد به نق پتش
سياست گذاري و ايجاد هماهنگي در ميان عوامل در درون مجموعه 
اشاره كرد. فعاليت هماهنگ و برنامه ريزي شدة بخشهاي متفاوت، 
از جمله ويراستاري، گرافيك، تايپ و صفحه آرايي، انتشار به موقع و 
با كيفيت مطلوب مجله را ممكن مي سازد. لازم است از فعاليتهاي 
همة عزيزان در مجموعة انتشارات كمك آموزشي در طول سالهاي 

انتشار مجله تشكر و قدرداني شود.

مطالب اين شماره
در شمارة حاضر سعي شده است مطالب متنوعي به نظر خوانندگان 
محترم مجله برسد. بخش اول با دو ميزگرد آغاز مي شود. در ميزگرد 
ــد آموزش زبان با حضور تعدادي از اعضاي  اول، نقش و جايگاه رش
هيئت تحريريه و دو تن از دبيران شاغل در تهران به بحث گذاشته 
شد. آن چه در اين ميزگرد مورد تأكيد قرار گرفته، نحوة ارتباط مجله 
ــت كه از آن طريق مجله مي تواند ارتباط  با مخاطبان و راههايي اس
و تعامل بهتري با خوانندگان برقرار كند. در همين زمينه لازم است 

ــت و در  ــده اس ــاره كنم امكان راه اندازي وبلاگ مجله فراهم ش اش
آيندة نزديك اين امكان عملي خواهد شد. براي اطلاع، نشاني وبگاه 
ــي roshdmag.ir است كه از طريق لينك  ــارات كمك آموزش انتش
ــرم مي توانند مقالات و نظرات خود را  تماس با ما، خوانندگان محت
ــؤالات ارسال شده،  در وبلاگ مجله در  ــال دارند. به نظرات و س ارس
وبگاه فوق پاسخ داده خواهد شد. در ميزگرد دوم به موضوع كتابهاي 
كمك درسي پرداخته شد كه در مورد آن نظرات متفاوتي وجود دارد. 
از آن جا كه كتاب هاي كمك درسي در سطحي وسيع چاپ و منتشر 
مي شوند و در روند آموزش و سنجش تأثيرگذار هستند، پرداختن به 

آن ها مي تواند به شفاف سازي نقش و جايگاهشان كمك كند.
ــت كه نظر  ــيده اس ــة بخش اول، دو مصاحبه به چاپ رس در ادام
ــدگان را به اين دو  ــده، توجه خوانن به اهميت موضوعات مطرح ش
ــلاوه بر مطالب فوق، دو  ــه جلب مي كنيم. در بخش اول، ع مصاحب
ــه در ايران و ديگري  ــي درخصوص تاريخچة زبان فراس مطلب يك
ــان با جغرافيا و فرهنگ ايران  درخصوص برخورد اديبي آلماني زب
به چاپ رسيده است. در ادامه در مقاله اي به زبان فارسي، تحليلي 
آماري از مطالب شماره هاي گذشتة مجله ارائه شده كه تصوير نسبتاً 

جامعي است از آن چه تاكنون به چاپ رسيده است.
بخش دوم كه به مقالات اختصاص يافته با مقالة تاريخچة كتابهاي 
ــي زبان دورة متوسطه آغاز مي شود. تحليل ارائه شده دوره اي  درس
70 ساله را كه با برقراري آموزش رسمي آغاز مي شود، دربرمي گيرد 
ــي در طول دوره از زاوية رويكرد و  و در آن، كتاب هاي زبان انگليس
ــي شده است. در ادامة بخش دوم، مقاله اي  روش ارائه مطالب بررس
ــتفاده از رايانه در آموزش زبان آمده كه در آن مؤلف  درخصوص اس
سعي كرده است به زباني ساده، معلمان زبان را با اصول كاربرد رايانه 
در آموزش آشنا كند. لازم به ذكر است كه اين بحث توسط مؤلف در 
چند شماره پي گيري خواهد شد. از آن جا كه اين بحث براي اولين 
ــود و نظر به اهميت آن، توجه خوانندگان  بار در مجله مطرح مي ش
محترم را به آن جلب مي كنيم و انتظار داريم نظرات سازندة آنها ما 

را در مفيدتر كردن اين بحث در شماره هاي آينده ياري دهد.
مقالة ديگري كه در اين بخش به چاپ رسيده، نتايج نظرسنجي از 
دبيران دبيرستانهاي استان مازندران درخصوص مؤلفه هاي تأثيرگذار 
بر آموزش است. نتايج نظرسنجي، به اولويت بندي مؤلفه ها انجاميده 
ــي يادآوري  ــزوم توجه به هر يك از آن ها را در برنامه ريزي درس و ل
شده است. مقالة ديگر اين بخش به معرفي تكنيكي مي پردازد كه با 
استفاده از آن معلمان مي توانند از طريق مخلوط كردن زبان مادري 
ــان  ــان خارجي، يادگيري زبان خارجي را براي زبان آموزان آس و زب
سازند. در ادامة بخش دوم، مقالة كاربرد فناوري اطلاعات در آموزش 
زبان به زبان آلماني به چاپ رسيده است. اميدواريم حاصل زحمات 
همة عزيزاني كه در چاپ شمارة حاضر سهم داشته اند، مورد توجه 
و عنايت خوانندگان محترم مجله قرار گيرد.                    سردبير
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گزارش: الميرا ملك محمدى

ميزگرد نقد و جايگاه مجلة رشد آموزش زبان

چـون كه صـد آيـــد...

اشاره
نگاهى دوباره به جايگاه «مجلة رشـد آموزش زبان»، سبب شد تا كارشناسان و علاقه مندان 
عرصـة آموزش زبان دور هم جمع شـوند. در اين نشسـت نكات ارزشـمندى چون تبليغ و 
اطلاع رسـانى مناسـب، ارائة مقالاتى براى افزايش انگيزه و خلاقيت دبيران و آشنايى آنان با 

شيوه هاى نوين تدريس مطرح شد. در ادامه، شرح اين نشست را مى خوانيد.

رسالت مجله
دكتر محمدرضا عنانى سـراب، سردبير مجلة رشد آموزش زبان 
ــدف از برگزارى  ــرد را اين گونه بيان كرد: «ه ــه، هدف ميزگ خارج
ــى و نقد جايگاه رشد آموزش زبان بين مجلات  اين ميزگرد، بررس
ــكل و محتواى آن است.  تخصصى، و نگاهى به تاريخچة مجله و ش
ــته رسالت خود را ايفا  مى خواهيم بدانيم تا چه حد اين مجله توانس
كند. اين مجله يكى از قديمى ترين مجلات علمى ـ ترويجى در ايران 
است و 27 سال سابقة انتشار دارد. صدمين شمارة آن در پاييز امسال 

منتشر خواهد شد كه اين خود موفقيت بزرگى محسوب مى شود.»
وى در ادامه افزود: «اين كه تلاشها تا چه اندازه نيازهاى مخاطبان را 
برآورده مى سازد، سؤالى است كه هميشه مطرح مى شود. جلساتى 
ــخ دهد. بهتر است قبل از  ــت مى تواند به اين سؤال پاس از اين دس
ــالت اين مجله ارائه شود.  ارزش يابى مجله، تعريفى از جايگاه و رس
ــته هاى متفاوتى، ازجمله علمى ـ پژوهشى  مجلات تخصصى به دس
و علمى ـ ترويجى تقسيم مى شوند. البته تقسيم بنديهاى ديگرى نيز 
براى اين مجلات وجود دارد: مجلات آكادميك كه براى دانشگاهيان 

Roshd & Teachers
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ــت دعوت كرد. نظرات و پيشنهادات خود را با در نظر گرفتن  نشس
اهداف و رسالتهاى مجله مطرح كنند. خانم زهرا عرب سرهنگى، 
دبير زبان دورة راهنمايى تحصيلى پيشنهاد داد اولويت خاصى براى 
ــار مقالات نوشته شده توسط معلمان در نظر گرفته شود. وى  انتش
در اين باره توضيح داد: «از آن جا كه دبيران ما با مشكلات اين رشته 
بيشتر درگير هستند، بهتر است مجله تجربيات آن را بيشتر منعكس 
ــتر مقالات چاپ شده برگرفته از پايان نامة  كند. در حال حاضر، بيش

ــطح علمى مقالات بالاتر از  ــجويان هستند. به همين دليل س دانش
سطح معلمان است و عملاً كاربردى براى آنان ندارند.»

ــت: «در واقع به  ــنهاد گف ــراب درخصوص اين پيش دكتر عنانى س
ــى تدريس مى كنيد، محتواى مجله  ــما كه در دورة راهنماي نظر ش
ــاى دبيران راهنمايى را برآورده كند، چون نيازهاى  نمى تواند نيازه
آنها با نيازهاى دبيران دورة متوسطه متفاوت است. شايد بهتر باشد 

مجله اى خاص دبيران راهنمايى به اين مهم بپردازد.»
ــالات در مجله به  ــرد: «البته روال چاپ و انتخاب مق ــه ك وى اضاف
ــت كه از هر هفت مقاله اى كه در مجله منتشر مى شود،  گونه اى اس
ــى است كه در آنها نتايج با استفاده از آمار  دو مقالة علمى ـ پژوهش
ــوند. ما از نويسندگان خواسته ايم كه بخشهاى  و نمودار ارائه مى ش
آمارى مقالات را كم كنند و بيشتر شيوة انجام تحقيق را شرح دهند. 
ــاير مقالات مجله چنين ويژگيهايى را ندارند و دربارة  درحالى كه س
موضوعاتى چون تجربة تدريس، دانش افزايى، مرور و معرفى مقولات 

آموزشى نوشته مى شوند كه بخش آمارى در آنها وجود ندارد.»

نقش برنامة درسى در مجله
ــه، آقاى مهدى لطفيـان، دبير و مدرس «كانون  در ادامة جلس

رگير هست

لطفيان: نخستين مسئله اى كه بايد در اين 
مجله به چالش كشيده شود، برنامة درسى و 

كتابهاى درسى و محتواى آنهاست

 (Vocational) ــب هستند، و مجلات حرفه اى و پژوهشگران مناس
كه مخاطبانشان شغل خاصى را دنبال مى كنند و معمولاً تشكلهاى 
ــوط به آن حرفه مجله را تهيه مى كنند و در اختيار خوانندگان  مرب
ــاس، نشريات علمى ـ ترويجى در گروه دوم  قرار مى دهند. بر اين اس
قرار مى گيرند. بنابراين، مجله رشد آموزش زبان كه مخاطبان آن به 
ــغول اند، از مجلات دستة دوم محسوب  آموزش و تدريس زبان مش
مى شود. با توجه به اين تقسيم بندى، ساختار و محتواى مجله هاى 

گوناگون با يكديگر متفاوت اند.»
دكتر عنانى سراب در ادامه اهداف مجله را چنين برشمرد: «آموزش 
ــود. اين  ــى كنترل مى ش زبان در مقاطع متفاوت با يك برنامة درس
ــط آموزش و پرورش تدوين و به صورت كتاب درسى در  برنامه توس
ــتين هدف اين مجله بايد  ــار معلمان قرار مى گيرد. پس نخس اختي
توجه به برنامة درسى باشد. يعنى با نقد و ارزيابى برنامة درسى بايد 

سعى كند مخاطبان را در جريان تحولات برنامة درسى قرار دهد.
ــانى كه در آموزش و پرورش به آموزش زبان اشتغال دارند، از  كس
ــطوح متفاوتى قرار مى گيرند. يكى  ــد مهارتهاى حرفه اى در س بعُ
ــت كه با انتشار مطالبى با هدف  ــالتهاى مجله اين اس ديگر از رس
دانش افزايى در مهارت آموزى به معلمان، كمك كند تا بتوانند در 

حرفة خودشان ارتقا يابند.
در فرايند آموزش ممكن است، برنامة درسى يا اجراى آن با معضلاتى 
ــرورش كه با جمعيت بزرگى از  ــود؛ به ويژه در آموزش و پ مواجه ش
ــور سروكار دارد. هدف سوم مجله،  دانش آموزان و دبيران در كل كش
ــناخت معضلات آموزش زبان است. به اين منظور، با اقدام پژوهى  ش
توسط دبيران مى توان اين معضلات را بررسى و راهكارهايى براى حل 
آنها ارائه داد. پس بهتر است اقدام پژوهى در سطح آموزش و پرورش 
نهادينه شود تا با استفاده از اين نظرات به راه حلهاى علمى دست يابيم.

ــده را به عنوان رسالتهاى مجله بپذيريم، براى  اگر موارد مطرح ش
ــكل و محتوا به گونه اى تنظيم  ــق آنها بايد مجله را از نظر ش تحق
كنيم كه در راستاى اين اهداف حركت كند. از نظر شكلى مجلات 
ــى از لحاظ  ــا هم فرق دارند. براى مثال، مجلات علمى ـ پژوهش ب
ــلات علمى ـ  ــوند. اما مج ــر مى ش ظاهرى به صورت كتاب منتش
ترويجى به شكل مجله به چاپ مى رسند و ويژگيهاى ژورناليستى 
ــكلى به آن  ــت پيدا مى كند. بنابراين بايد از نظر ش ــا اهمي در آنه
توجه خاصى شود تا بتواند مخاطب را جذب كند. از نظر محتوايى 
نيز، ساختار آن بايد متناسب با اهداف تعريف شود. مقالاتى كه به 
برنامة درسى، دانش افزايى يا اقدام پژوهى مى پردازند، بايد ساختار 

مخصوص خودشان را داشته باشند.»

ضرورت انعكاس نظر دبيران
ــردبير مجله، با بيان اين مقدمه از دبيران و كارشناسان حاضر در  س
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ــرد: «ابتدا بگذاريد  ــود را چنين بيان ك ــان ايران»، نظرات خ زب
نقاط مثبت مجله را بگويم. رشد آموزش زبان، مجلة وزينى است 
كه مقالات علمى خوبى چاپ مى كند. بخشهايى مثل مصاحبه با 
دبيران موفق بسيار جالب هستند، ولى با واقعيتهاى روز آموزش 

و پرورش فاصله دارند.
من فكر مى كنم، نخستين موضوعى كه بايد در اين مجله به چالش 
كشيده شود، همين برنامة درسى، كتابهاى درسى و محتواى آنهاست 
كه تقريباً 30 سال است بدون تغيير تدريس مى شوند. بايد به فكر 
محتواى جديدترى براى تدريس باشيم. مشكل ديگر، بى انگيزگى 
ــاگردان و معلمان مدارس است. خيلى خوب خواهد  موجود بين ش
ــت از مشكلات آموزش و پرورش بپردازد و  بود كه مجله به اين دس
مقالاتى كه چاپ مى شوند، به اين سمت و سو گرايش داشته باشند. 
ــتند، ولى عملاً مى بينيم  مخاطبان ما دبيران آموزش و پرورش هس
ــتر براى دانشجويان دورة  ــده در مجله، بيش مقالات علمى چاپ ش
ــتند. پس بهتر است، در  ــتادان دانشگاهها مناسب هس دكترا و اس
مقالات بر بخش مفهوم ضمنى (implication) بيشتر تأكيد شود و 

بخشهاى آمارى خلاصه  تر شوند.»
ــرح براى ارتقاى كيفيت مجله  ــنهاداتى به اين ش وى در ادامه پيش

ارائه داد:
ــار فراخوان از طريق مجله، از دبيرانى كه راهبرد آموزشى  1. با انتش
ــال  ــود آن را در قالب مقاله براى مجله ارس خاصى دارند، دعوت ش

كنند.
2. مقالاتى در جهت ارتقاى خلاقيت معلمان زبان چاپ شوند.

3. براى معلمان، سرفصلهاى تحقيقاتى تعيين شوند.
4. ارتباط با دبيران و بازخوردهاى آنها در مجله منعكس شوند.

5. نحوة توزيع رشد آموزش زبان بهتر شود.
ــتاد ادبيات زبان فرانسه دانشگاه  خانم دكتر ژاله كهنمويى پور، اس
تهران و عضو هيئت تحريرية مجله، نكته اى را دربارة آموزش زبان در 
مؤسسات خصوصى مطرح كرد: «شايد علت آن كه مؤسسات آموزش 
زبان در تدريس اين رشته موفق تر از مدارس عمل مى كنند، محتوا 
و شكل كتاب هايى باشد كه در اختيار دانش آموزان قرار مى دهند.»

ــخ به اين اظهارات توضيح داد: «در هر  ــراب در پاس دكتر عنانى س
صورت آموزش زبان، چه در بخش خصوصى و چه در بخش دولتى، 
ــتند. بچه ها با نوعى ديگر از آموزش در بخش  با هم در ارتباط هس
خصوصى آشنا مى شوند. وجود تعامل بين اين دو بخش مى تواند به 

بهبود آموزش زبان در بخش دولتى هم كمك كند.»
در ادامه، آقاى دكتر حسين وثوقى، استاد زبان شناسى در دانشگاه 
ــكلات موجود در اين  ــو هيئت تحريرية مجله، به برخى مش و عض
ــته، مقالاتى كه براى دبيران كاربردى  زمينه اشاره كرد: «در گذش
ــيدند و در آنها از شيوه هاى تدريس  بودند در مجله به چاپ مى رس

ــت. ما الان بر سر  ــد، اما در حال حاضر اين طور نيس صحبت مى ش
دوراهى قرار گرفته ايم. اگر مقالات علمى چاپ كنيم، براى معلمان 
سخت و پيچيده است و اگر هم بخواهيم مقالات ساده چاپ كنيم، 
ــطح كارش را پايين بياورد. البته خيلى  مقاله نويس مايل نيست س
تلاش كرده ايم بخشهاى آمارى و جدولها را كم كنيم، ولى متأسفانه، 
دبيران با ما ارتباط لازم را برقرار نمى كنند و مشكلاتشان را در رابطه 

با تدريس با ما درميان نمى گذارند.»
آقاى لطفيان، پس از پايان صحبتهاى دكتر وثوقى، با اشاره به سابقة 
انتشار مجله، از ضعف تبليغات براى آن گفت و افزود: «با اين كه 27 
سال از انتشار اين مجله مى گذرد، خيلى از دبيران آن را نمى شناسند. 
به نظر من اگر لازم باشد، مى توان در آموزش و پرورش براى دبيران 

جلسات توجيهى بگذارند تا آنها با اين مجلات آشنا شوند.»
ــة راديويى يا تلويزيونى  ــتفاده از مجل هم چنين دكتر وثوقى، اس
ــى دى، از راهكارهاى افزايش انگيزة  و همراه كردن مجله را با س

مطالعه بين مخاطبان عنوان كرد.

افزايش انگيزة مطالعه
ــهاى افزايش انگيزة  در ادامه خانم عرب سـرهنگى، يكى از روش
ــا در برگة ارزش يابى كه  ــران را چنين توضيح داد: «م مطالعة دبي
در مدارس توزيع كرديم، بندى را به دبيرانى اختصاص داديم كه از 
مطالب مجله هاى رشد استفاده كرده اند و چكيدة كارشان را به مدير 
ــد تا آنها اين  ــايد انگيزه اى باش و معاون ارائه داده اند. اين راه حل ش

مجلات را مطالعه كنند و امتيازات خود را بالا ببرند.»
دكتر عنانى سراب، ضمن اشاره به صحبت هاى مطرح شده گفت: 
ــرايط زبان آموزى امروزه، در حال تغيير است. تعداد كثيرى از  «ش

ب ى يز ي ل ر ين ر ون و

عنانى سراب: بهتر است اقدام پژوهى در سطح 
آموزش و پرورش نهادينه شود
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ــتند و با فناورى و  ــد هس ــى ارش دبيران ما داراى مدرك كارشناس
ــروكار دارند. يكى از نقاط ضعف ما اين است كه دبيران  اينترنت س
ــتند. بايد به آنها  ــياق مجله و تغييرات آن آشنا نيس ــبك و س با س
ــزارى ميزگرد با حضور  ــى از اين راهها، برگ ــانى كرد. يك اطلاع رس
ــات، معلم ها  ــت. در اين جلس اعضاى هيئت تحريريه در استانهاس
مى توانند مشكلات و انتظارات خود را بيان كنند. راه ديگر استفاده 
كردن از راديو و تلويزيون و رسانه هاى ديگر براى تبليغ مجله است.»

ــجوى دكتراى آموزش  ــگاه و دانش هادى عظيمى، مدرس دانش
ــاره به  ــد آموزش زبان خارجى، با اش زبان و از همكاران مجلة رش
ــته ايم دربارة مجله نظر  ــا بارها از معلمان خواس آمارها گفت: «م
ــها پاسخ بدهند. متأسفانه  بدهند، جدولها را حل كنند و به پرسش
همكارى معلمان با مجله مطلوب نيست. مجلة رشد بايد با آموزش 
ــتفاده از  ــرورش ارتباط محكم ترى برقرار كند. بايد بتوان با اس و پ
ــه مطالعة مجلات ترغيب كرد.  ــويقى، معلمان را ب راهكارهاى تش
همان طور كه گفته شد، مجله بايد در جاهاى متفاوت تبليغ شود. 
هرچه آشنايى بيشتر شود، عكس العمل نيز بيشتر خواهد شد. در 
مورد آمار بايد عرض كنم، براى اين كه مقاله اى علمى تلقى شود، 
ــود. ابزارهاى  بايد برخى معيارهاى كمى و كيفى در آن رعايت ش
مصاحبه و تحليل محتواى آن از جمله ابزارهاى كيفى است و ابزار 

كمى هم، ارائة عدد و آمار و جدول است.
نويسنده براى ارائة شواهد از اين ابزارها استفاده مى كند. وجود اين 
ــد. در  آمار به تنهايى نمى تواند دليل خوبى براى نخواندن مقاله باش
ــنهاد مى كنم مراكز  ايران تربيت معلم كارايى لازم را ندارد. من پيش
ــعى كنند با بالا بردن دانش  تربيت معلم به اين مقوله بپردازند و س

معلمان، به آنها در فهم مقالات كمك كنند.»
آقاى عظيمى در ادامه اضافه كرد: «در بحث برنامه هاى درسى من 
به آمار جالبى رسيده ام. تقريباً از بين 680 مقاله اى كه از شمارة 1 تا 
99 چاپ شده اند، 33 مورد به توسعة امكانات آموزشى مى پردازند. 
(نحوة تدريس يك درس چگونه است؟ يا روش نوشتن طرح درس 
ــت؟). از اين 680 مقاله، فقط 3 مقاله  براى كلاس به چه صورت اس
ــهاى مهمى كه معلمان  ــه نحوة پژوهش مى پردازند. يكى از روش ب
مى توانند از آن استفاده كنند «classroom research» (پژوهش 
كلاسى) است. شايد بهتر باشد مقالاتى در اين راستا نوشته شوند.»

ــاى آقاى عظيمى، افزود:  دكتر عنانى سـراب، ضمن تأييد گفته ه
«بايد بگويم، يكى از اهداف مجلات دانش افزايى است و ما ناچاريم 
مقالاتى داشته باشيم تا سطح دانش و مهارت هاى معلمان را بالا ببريم. 
كتابهايى با عنوانهاى «Research for Language Teachers» يا 
ــد كه با زبان  ــود دارن «Testing for Language Teachers» وج
ــاده به معرفى پژوهش و آزمون  سازى مى پردازند. ما اين كتب را  س
قبلاً به دبيران معرفى كرده ايم. شايد بهتر باشد در اين زمينه فعاليت 

بيشترى صورت گيرد.»
دكتر وثوقى نيز در اين راستا پيشنهادى ارائه داد: «يكى از كارهايى 
ــيوه هايى براى افزايش خلاقيت  ــت انجام دهيم، ارائة ش كه لازم اس
ــوع نحوة تدريس  ــتم، 20 ن ــت. من قصد داش معلمان در كلاس اس
«Reading» را در مقاله اى بنويسم و چاپ كنم تا دانش آموزان نتوانند 
روش تدريس معلم خود را پيش بينى كنند. ولى هنوز اين كار عملى 
نشده است. بهتر است در هر شماره، مقاله هايى دربارة خلاقيت معلمان، 
انواع ايجاد انگيزه در كلاس، ويژگيهاى معلم خوب و مديريت كلاس 

(classroom managment) مطرح كنيم.»
وى تأكيد كرد: «بهتر است مجله راه حل عملى به معلمان نشان بدهد. 
زيرا بيش تر دبيران ما، در درسهاى نظرى (تئوريك) موفق بوده اند، ولى 

در درسهاى عملى (نحوة تدريس) ضعيف عمل مى كنند.»
ــراب، مفهوم معلم  ــى، دكتر عنانى س ــاى دكتر وثوق پيرو صحبته
پژوهشگر را مطرح كرد و گفت: «در حال حاضر، ما با مفهوم معلم 
پژوهشگر روبه رو هستيم. بدين صورت كه معلم بايد از درس خودش 
ــود، آنان  ــه بين معلمان ما تقويت ش ــرد. اگر اين روحي درس بگي

مى توانند براى تدريس خود راه هاى ابتكارى پيدا كنند.»
ــه تدريس به  ــت ك ــكلات ما آن اس وى اضافه كرد: «يكى از مش
ــالها  ــود و معلم كارهايى را انجام مى دهد كه س ــادت تبديل ش ع
انجام مى داده است اگر چنين شود معلم از كار خود رضايت خاطر 
ــت. اين مجله بايد روحية تنوع طلبى و پژوهش را نزد  نخواهد داش

معلمان تقويت كند.»

ايجاد انگيزة همكارى
خانم دكتر مژگان رشـتچى، استاد آموزش زبان انگليسى، از عدم 

رشتچى: شايد اگر تبليغ، اطلاع رسانى و نحوة 
توزيع مجلات بيشتر و بهتر شود، در افزايش 

مخاطب تأثير بگذارد
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ــف كرد و گفت: «ما  ــد زبان اظهار تأس همكارى دبيران با مجلة رش
از نويسندگان مقالات خواسته ايم تجربه هاى آموزشى خود را براى 
ــهاى آمارى كم شود. حتى  ــال كنند. سعى شده است بخش ما ارس
ــته ايم، مقدمه و مرور ادبيات تحقيق  ــمت نظرى هم خواس در قس
ــتر روى روش كار در كلاس است. در  كوتاه تر شود. تأكيدمان بيش
بحث تجربه هاى كلاسى تمام تلاش خود را كرده ايم، مقالاتى در اين 
ــه چاپ كنيم. معلمان نبايد تصور كنند كه مقاله بايد كامل و  زمين
بى نقص باشد تا چاپ شود. اگر مقالاتى از طرف معلمان درخصوص 
تجربيات تدريسشان براى ما ارسال  شود، از آنها استقبال مى كنيم.»
ــه توضيح داد: «من در مورد اين كه مجله به بى انگيزگى  وى در ادام
معلمان و دانش آموزان بپردازد، مخالف هستم. چون اين  يك مجلة 
ــرح كند. بحث  ــهاى نوين تدريس را مط ــت و بايد روش علمى اس
بى انگيزگى شايد بايد در تريبون ديگرى بررسى شود. اين جا هدف 
ــى از دبيران  ــت. ما با زبان بى زبان ــائل علمى اس فقط كار روى مس
ــتفاده  ــب اس مى خواهيم، خوب درس بدهند و از راهبردهاى مناس
كنند. بارها در سخن سردبير از معلمان خواسته شده است تا با مجله 
همكارى كنند، ولى استقبال نمى شود. شايد اگر تبليغ، اطلاع رسانى 
ــود، در افزايش همكارى  ــتر و بهتر ش ــوة توزيع مجلات بيش و نح

مخاطبان تأثيرگذار باشد.»
دكتر رشتچى پيشنهادى را نيز مطرح كرد: «بهتر است در هر چهار 
ــمارة مجله محورى را معرفى كنيم و تمركزمان را روى موضوع  ش

خاصى بگذاريم.»
دكتر عنانى سراب، ضمن تأييد صحبتهاى بيان شده گفت: «خوب 
ــند. در مرحلة بعد مى توان  ــت كه مقالات بيشتر كاربردى باش اس
بازخورد معلمان را در مقابل آنها سنجيد. به علت وجود محدوديتها، 
مجله نمى تواند در زمينة افزايش انگيزه كار زيادى انجام دهد. يكى 
از راههاى ايجاد انگيزه آن است كه مجلة رشد در ارتقا و ارزش يابى 

معلمان تأثيرگذار باشد.»
ــت و  هم چنين، دكتر كهنمويى پور بحث امتيازدهى را مهم دانس
ــه ارائة مقاله بايد در امتيازدهى معلمان  بر اين قضيه تأكيد كرد ك
تأثير بسزايى داشته باشد تا انگيزة معلمان را براى مطالعة اين مجله 

افزايش دهد.

مجله و آموزش ضمن خدمت
خانم شـهلا زارعى نيستانك، مدير داخلى مجله رشد آموزش 
زبان درخصوص همكارى دبيران با مجله چنين بيان داشت: «در 
سال 1363، اولين شمارة مجله با عنوان آموزش زبان به سردبيرى 
ــد. ايشان از دبيران خواسته  دكتر جليل بانان صادقيان چاپ ش
بودند با مجله ارتباط برقرار كنند. در قسمت سخن سردبير، ايشان 
ــده از جانب معلمان را پاسخ مى دادند. در آن زمان  نكات مطرح ش

ــدن  ارتباط معلمان با مجله در همين حد بود. پس از ترويجى ش
مجله، در زمان سردبيرى مرحوم دكتر سيداكبر ميرحسنى نيز 
ــال مطلب از طرف دبيران وجود داشت و اين  مشكل كمبود ارس
امر ما را مجبور كرد تعدادى از مقالات برگزيده از مجلات خارجى 

را نيز چاپ كنيم.»
وى در ادامه اظهار داشت: «آن تعداد مقالة معدودى هم كه به دست 

ما مى رسيد، بيشتر انشاگونه بود و قالب مقاله را نداشت.»
خانم زارعى پيشنهادى را مطرح كرد: «اگر مجله رشد آموزش زبان 
ــد و آموزش ضمن خدمت دبيران در  به عنوان منبع مطالعاتى باش
كلاس هاى آموزشى كه برگزار مى كند از محتواى اين مجله استفاده 

كند بسيار مثمر ثمر خواهد بود.»

چند پيشنهاد
ــارات  ــز مطالعات «دفتر انتش ــئول مرك ــاى فريبرز بيات، مس آق
ــن مركز، براى  ــده در اي ــى»، بنابر تحقيقات انجام ش كمك آموزش
ــنهاداتى ارائه كرد. وى گفت: «به نظر من بايد  جلب مخاطب پيش
ــى است. در پژوهشى  ــه بعد كار كرد: بعد اول مخاطب شناس در س
كه در زمينة ميزان انگيزه بين معلمان انجام شده است معلوم شد: 
بى انگيزه ترين معلمان، معلمان مرد دورة راهنمايى و با انگيزه ترين، 
معلمان زن دورة ابتدايى هستند. طبق يافته هاى اين پژوهش، رشتة 
ــى نيست.  چهار درصد معلمانى كه اين مجله را مى خوانند، انگليس
ميانگين سنى خوانندگان مجله 38 سال است. 70 درصد آنان زن 
ــتند، 56 درصد مدرك كارشناسى دارند و بين 60تا 70 درصد  هس
بالاى 10 سال سابقة كار دارند. پس تيپ مخاطبان ما بدين صورت 
است. بايد بدانيم نوع نگاهشان و شخصيت و نيازهايشان چيست؟ 
اين معلمان، اولويتشان خواندن مجله هاى خانوادگى است؛ به قول 
ــد، در منابع  ــروف، مجلات «Public» يا زرد. خواندن مجلة رش مع
مطالعاتى آنها رتبة هفتم را دارد و جالب است بدانيد، خواندن كتاب 

وثوقى: بهتر است در هر شماره، مقاله هايى 
دربارة خلاقيت معلمان، انواع ايجاد انگيزه 
در كلاس، ويژگيهاى معلم خوب و مديريت 

كلاس ارائه بدهيم
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براى آنها در رتبة 12 قرار دارد. حالا ما بايد براى اين قشر كم حوصله 
كه درگير مشكلات اقتصادى هم هست، مطلب تهيه كنيم.

بعد دوم روان شناسى اين مخاطبان است. من در اين جا بايد به سه 
ــته مطلب مواجه هستيم.  ــاره كنم: نكتة اول، ما با دو دس نكته اش
مطالبى كه معلمان به آنها علاقه دارند، و مطالبى كه معلمان به آنها 
نياز دارند. شايد مطالب ما بيشتر از نوع دوم باشند. اما ممكن است 
ــند كه اين دست مطالب  ــته باش معلمان ما علائق ديگرى هم داش
ــم مى خورد. بنابراين بايد توازن برقرار كنيم.  در مجله كمتر به چش
مطالب ما بايد نه آن اندازه سخت باشند كه دل مخاطب را بزنند و 

نه آن قدر ساده كه در شأن مجلة ما نباشد.
نكتة دوم، مطالب يا فرايندمحور هستند يا رويدادمحور. اگر مطالب را 
به مطالب رويدادمحور نزديك كنيم، بهتر است. براى مثال، مطالب را 

با اتفاقات زندگى شغلى معلمان گره بزنيم.
ــم: يكى مطلب كلى روزامد و  ــوم، ما دو نوع مطلب كلى داري نكتة س
ــد ارجحيت دارد، زيرا  ــرى مطلب كلى مفيد. مطلب كلى روزام ديگ
ــت. بايد بگويم اكثر مطالب اين مجله مفيد  با وقايع روز در ارتباط اس
هستند، ولى اين جا بحث ژورناليسم مطرح است. جدا از بحث محتوا، 
ــتى هم توجه كنيم. در ژورناليسم يك اصل  بايد به قالبهاى ژورناليس
ــاده ـ جذاب. از آن جا كه مطالب اين مجله بلند   ـس وجود دارد. كوتاه 
هستند، شايد بهتر باشد، مقالات بلند را در دو يا سه قسمت چاپ كنيم.

ساده بودن هم مهم است. زبان خشك آكادميك مخاطب را خسته 
مى كند. به علاوه،ه توجه به تكينك هاى ديگرى چون تيتر زدن، ميان 
تيتر گذاشتن و تصويرى كردن مطالب، باعث مى شود مخاطب جذب 
مطلب شود. جدا از بعُد ژورناليستى، من براى ارتباط با مخاطب چند 

پيشنهاد دارم:
1. بخشهايى با عنوان پاسخ به پرسشها يا نامه هاى معلمان در نظر 

بگيريم.
2. از ميان معلمان منتخب مناطق تهران يا شهرستانها، يك شوراى 

سوژه يابى يا نقد تشكيل دهيم.
ــايت مجله را فعال كنيم. مى توانيم مطالب خوب و بلند را در  3. س

سايت مجله نيز ارائه دهيم.»
ــارى، از طريق  ــال ج ــت: «در س ــاى بيـات در ادامه بيان داش آق
هماهنگيهايى كه با دفتر آموزش ضمن خدمت صورت گرفت، قرار 
ــهاى اين دفتر در مجلات رشد ارائه شوند كه  شد، برخى از آموزش
ــده است. اميدواريم  ــمارگان ما ش خود باعث 50 درصد افزايش ش

بتوانيم اين روش را در آموزش زبان هم اعمال كنيم.
ــت كه به آموزش زبان موجود در بيرون از  ــنهاد ديگر اين اس پيش
آموزش و پرورش توجه كنيم. در اين آموزشها، از كتابهاى جديدى 
براى تدريس استفاده مى شود. درنتيجه ما مى توانيم در هر شماره به 
اين كتابهاى تازه تأليف نگاهى بيندازيم. مسئلة ديگر، آسيب شناسى 

آموزش زبان در مدارس است. چرا دانش آموز حاضر است با پرداخت 
هزينه به مؤسسات خصوصى زبان برود تا زبان ياد بگيرد؟»

آقاى بيات به نكتة ديگرى اشاره كرد و توضيح داد: «معلم ما بايد 
ــيوه هاى جديد آموزش زبان (به عنوان مثال استفاده از اينترنت)  ش
ــب  ــيوه ها مناس را بداند و دانش آموز را راهنمايى كند كه آيا اين ش

هستند يا نه. اين گونه عوامل معلم را بر كلاس مسلط مى كنند.»
ــود را در زمينة تفاوت موجود  ــتچى اظهارات خ در ادامه، دكتر رش
بين مجلات فارسى زبان و خارجى زبان چنين بيان كرد: «به نظر من 
نبايد اين مجله را با مجلات فارسى زبان مقايسه كنيم، زيرا محتواى 
ــد در مجله، آموزش علمى و  ــب و زبان آن فرق مى كند. ما باي مطل
ــه اين خاطر، مقالات ما طولانى تر از  ــك را در نظر بگيريم و ب تئوري

مقالات ساير مجلات مى شود.»
نكتة آخرى كه آقاى بيات به آن اشاره كرد، اهميت دادن به زمان 
ــة وى: «اين مجله بايد به فكر زنگ  ــت. به گفت محدود معلمان اس
تفريح معلمان باشد. يك يا دو مطلب سنگين كافى است تا مخاطب 

را فرارى ندهيم.»
ــه، دكتر عنانى سراب، نتايج حاصل از اين نشست  در انتهاى جلس
را مفيد ارزيابى كرد و گفت: «در سالهاى اخير، مشاركت معلمان با 
ما بيشتر شده است. اين نشان مى دهد كه سير صعودى داشته ايم. 
ــده مى تواند آغازى براى برگزارى ساير  مطالب و راه حلهاى ارائه ش
ــد. در اين جلسه مشكلاتى  ــتانها باش ميزگردها در تهران و شهرس
مطرح شدند و ما به عنوان دست اندركاران مجله بايد به اين مسائل 

بپردازيم تا بتوانيم به راه حلهاى معقولى برسيم.»

عظيمى: در دوره هاى تربيت معلم بيشتر به 
مهارتهاى تدريس پرداخته مى شود تا به پژوهش

10
دورة بيست و ششم، شمارة 1، پاييز 1390



گفت وگو: فاطمه خرقانيان

 اين ميزگرد با هدف بررسـى تأثير جشنوارة رشد بر كتابهاى 
كمك آموزشى شكل گرفته اسـت. لذا سعى كرديم از همكارانى 
براى حضـور در اين ميزگـرد دعوت كنيم، كـه در زمينة توليد 
كتابهاى كمك آموزشى فعاليت دارند يا در داورى جشنوارة رشد 

دخيل بوده اند. لطفاً دوستان خود را معرفى كنند.
 بنده محمدرضا عنانى سراب هستم. از سال 1370 در دفتر 
ــى با  ــي در گروه زبان انگليس برنامه ريزي و تأليف كتاب هاي درس
ــته ام.  ــى» همكارى داش ــازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزش «س
ــود و بعد به مدت پنج  ــمى و پاره وقت ب ابتدا همكارى ما غيررس
شش سال در گروه زبان مسئوليت گروه را به عهده داشتم. در اين 
ــتم. به علاوه، در  ــه در ارتباط با تأليف كتاب فعاليتهايى داش فاصل
ــهاى ضمن خدمت و تأمين مدرس  آموزش معلمان، به ويژه آموزش
و هم چنين در تهيه و تدوين برنامه هاى درسى مراكز تربيت معلم 

و تدوين راهنماي برنامه درسي زبان خارجي مشاركت داشتم. 
ــگاه شهيد بهشتى»  بنده در حال حاضر عضو هيئت علمى «دانش
هستم و مسئوليت سردبيرى مجله رشد آموزش زبانهاى خارجى 

را به عهده دارم. 
ــي  ــر زبان انگليس ــتم. دبي  شـهلا زارعـى نيسـتانك هس
ــودم. 1364 به  ــال هاي 1356 تا 1364 ب ــرورش در س آموزش وپ
سازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى منتقل شدم و براى مدتى 
با گروه زبان به عنوان كارشناس همكارى داشتم. سپس  به مدت 

دو سال كارشناس مسئول شدم و هم زمان از سال 1365 تاكنون 
ــتم. دو دوره به عنوان  ــد آموزش زبان هس مدير داخلى مجلة رش
ــئول گروه كتاب هاي زبان خارجي، با طرح سامان دهى  داور و مس
كتابهاى كمك آموزشى همكارى داشتم. در يك دوره از جشنوارة 
ــى كه بنده در تهيه آن  ــد هم، يك مجموعه كتاب كمك درس رش

مشاركت داشتم، به عنوان مجموعة برگزيده انتخاب شد.
 سيدسـعيد عظيمى، كارشناس «كانون زبان ايران» هستم. 
حدود 15 سال است كه در كانون زبان مشغول هستم. حدود 10 
ــت كه مديريت انتشارات كانون زبان را به عهده دارم و 8  سال اس
سال است كه سردبير نشريات كمك آموزشى كانون هستم. كانون 
ــر مى كند. در  ــنى متفاوت پنج فصل نامه منتش براى گروه هاى س
ــنى كودك و نوجوان كتاب  ــار اين فعاليتها، براى گروه هاى س كن

هم تأليف كرده ام.
 حسين گل بستان هستم. از سال 1360 وارد آموزش و پرورش 
شدم و تا الان حدود 30 سال و اندى است كه در حيطه هاى متفاوت 
آموزش و پرورش مشغول تدريس هستم. هم چنين حدود 12 سال 
است كه در مراكز تربيت معلم تدريس مى كنم. در همين حال، در 
چند دانشگاه هم درس مى دهم. در سال تحصيلى 80-1379، مرا 
ــر تأليف دعوت كردند و بعد  ــناس به گروه زبان دفت به عنوان كارش
كارشناس مسئول شدم. هم زمان با آن، در دفتر تكنولوژى آموزشى 
ــه كار بوده ام. در  ــغول ب در ارتباط با مجموعه هاى آموزش زبان مش

سامان بخشى كتاب هاى آموزش زبان؛ 
چرا و چگونه

Roshd & Teachers

ميـزگـرد بررسـي نقـش جشـنواره رشــد 
در بهبـود كيـفي كـتاب هاي كمــك آموزشي
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حال حاضر مسئول طرح سامان بخشى محتواى آموزشى فرهنگى 
ــات و اطلاعات  ــاورى ارتباط ــت فن ــگاههاى آزاد در «معاون آموزش
آموزشى» هستم. در طول اين مدت فعاليتهاى گوناگونى در ارتباط 
با بررسى كتابهاى آموزشى و تحليل محتواى مجموعه هاى آموزش 
زبان در آموزشگاههاى آزاد زبان انجام داده ام. در سال 1380 مسئول 
ــي رشته زبان شدم كه به اتفاق  گروه داورى كتابهاى كمك آموزش

دوستان كار را انجام داديم و نتايج خوبى هم داشت.
ــتم. از سال   بنده سـهراب غلامپور هس
1352 با مدرك ديپلم دانش سراى مقدماتى 
ــدم. هم زمان با  ــرورش ش ــوزش و پ وارد آم
تدريس به ادامة تحصيل پرداختم و در سال 
ــانس  ــق به اخذ مدرك فوق ليس 1372 موف
ــدم.  ــى ش ــوزش زبان انگليس ــتة آم در رش
ــوان بهترين معلم  ــان هم به عن همان زم
ــال 1380  ــدم. س زبان تهران انتخاب ش
ــته شدم،  از آموزش و پرورش بازنشس
ــازمان پژوهش  اما در دهة 60 با س
ــادم  ي و  ــته ام  داش ــكارى  هم
ــت كه يكى از سؤالات  هس
 sample» ــوان  به عن من 
ــن اين كه  ــد. ضم ــه چاپ ش test» در مجل
ــرده ام. در عين حالى كه به  ــم به مجله ارائه ك ــب ديگرى ه مطال
ــى مى پردازم، چند دوره يكى از داوران  تأليف كتابهاى كمك درس
ــش از 20 دوره در  ــى بوده ام و بي ــنوارة كتابهاى كمك درس جش
ــهاى ضمن خدمت تأمين نيروى انسانى تدريس كرده ام. در  كلاس
ــه» و چند ناشر ديگر، در زمينة  ــارات مدرس حال حاضر با «انتش

چاپ و انتشار كتابهاى كمك درسى فعاليت دارم.
ــال 1366 وارد آموزش و پرورش   نوراله قربانى هستم. از س
ــال 1376 به صورت  ــابقة خدمت دارم. در س ــال س ــدم. 25 س ش
ــى دفتر تأليف مشغول به كار شدم.  پاره وقت در گروه زبان انگليس
ــال در زمينة برنامه ريزى آموزشى براى دوره هاى  به مدت 10 س
ــتم.  ــطه و تربيت معلم با اين دفتر همكارى داش راهنمايى، متوس
ــاى غلامپور و خانم  ــد، به اتفاق آق ــنوارة رش در يك دوره از جش
زارعى داور بوده ام. در تمامى جشنواره هاى تدريس، چه راهنمايى 
ــتان، حضور داشته ام. به مدت يك سال هم به اتفاق  و چه دبيرس
خانم زارعى تهية محتواى مجلة راهنمايى زبان را به عهده داشتيم. 
بعد از آن به اتفاق آقاى غلامپور تأليف كتابهاى كمك آموزشى را 
براى چند ناشر شروع كرديم. بنده تاكنون حدود 40 عنوان كتاب 
كمك آموزشى نوشته ام. هم چنين، به تشويق آقاى غلامپور، چند 
ــات ديگر داشته ام.  مورد قرائت كتاب در دفتر تكنولوژى و مؤسس

ــتان تهران بودم. طى سالهاى گذشته  ــال سرگروه زبان اس 12 س
ــان در پايه هاى متفاوت هم پرداخته ام كه  به تدريس ويديويى زب

به صورت نرم افزار در بازار ارائه مى شود.
 سيدمسـعود حاجى سيدحسينى فرد هستم. من از سال 
ــدم و از سال 1372 تدريس را  ــتة دبيرى زبان ش 1370 وارد رش
ــروع كردم. سال 1376 فارغ التحصيل كارشناسى ارشد شدم و  ش
ــال 1380 به عنوان عضو «شوراى برنامه ريزى گروه زبان» با  از س
دفتر تأليف شروع به همكارى كردم. از سال تحصيلى 1383-84، 
ــناس  ــاره همكارى ام را به عنوان كارش ــس از اندك وقفه اى دوب پ
ــپس كارشناس متوسطه با دفتر از سر گرفتم. اين  راهنمايى و س
ــه دوره  ــت. طى اين مدت در س ــال 1387 ادامه داش رابطه تا س
داور جشنواره براى دوره هاى راهنمايى و متوسطه بوده ام. كار من 
بيشتر آموزشى بوده و تأليفات چندانى ندارم. اكنون مدرس مراكز 

تربيت معلم هستم و در رده هاى متفاوت آموزشى فعاليت دارم.

چه نيازى به مواد كمك آموزشى است؟
 عنانى: فكر مى كنم همة ما فعاليتهايى داشته ايم كه مى توانند 
مبنايى براى قضاوت دربارة جشنوارة رشد و كتابهاى كمك آموزشى 
باشند. بحثمان را با موضوع «برنامة درسى، امكانات و محدوديتها» 
ــروع مى كنيم. محصول نهايى برنامة درسى، كتاب درسى است  ش
كه مى تواند به شكل بستة آموزشى ارائه شود. درس زبان با توجه 
ــت، نياز دارد منابع گوناگونى در  به ماهيتش كه مهارت آموزى اس
ــد. به همين دليل خيلى از كتابهاى  اختيار دانش آموز و معلم باش

آموزشى زبان به صورت بستة آموزشى ارائه مى شوند.
ــى نگاه كنيم،  ــه كتابهاى كمك آموزش ــن، اگر بخواهيم ب بنابراي
ــى را ببينيم. بايد ببينيم  ــد برنامه و كتاب درس ــة اول باي در وهل
ــم جايگاه كتابهاى  ــا و امكاناتى دارد تا بتواني ــه چه محدوديته ك
ــى ما، غير  ــى را مورد قضاوت قرار دهيم. برنامة درس كمك آموزش
از كتاب درسى، منبع ديگرى ندارد. منبع مكتوبى كه به ما كمك 
كند روند برنامه ريزى و مؤلفه هاى برنامه را از آن استخراج كنيم، 

در اختيار نداريم. بنابراين بايد به كتاب درسى رجوع كنيم. 
ممكن است گفته شود كه برنامه بالاخره محتوايى دارد. اين محتوا 
ــود و نياز به تمرين دارد. آيا تمرين فقط بايد به كلاس  ارائه مى ش
درسى محدود شود يا بايد در خارج از كلاس درس و براى اوقات 
ــود؟ اين يك محور بحث  فراغت هم فرصتى براى تمرين ايجاد ش

ماست.
بحث ديگر اين است كه آموزش به سنجش نياز دارد. ما آزمونهاى 
ــرى و كنكور را داريم كه تعيين كننده هستند. بايد  داخلى، سراس
ببينيم سرفصلهايى كه براى امتحانات در نظر گرفته مى شوند، تا 
چه حد با سرفصلهاى كتاب درسى هماهنگى دارند و كارهايى كه 
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ــام مى گيرند، تا چه حد بچه ها را براى آن امتحانات  در كلاس انج
[ آزمون ها] آماده مى كنند. آيا كتاب درسى براى اين منظور كافى 
ــرفصلهاى امتحانات تا چه حد با برنامه و كتاب  ــت يا خير؟ س اس
ــى همراه هستند؟ آيا آن را غنى تر مى كنند و يا از كيفيتش  درس

مى كاهند؟
به دليل محدوديت ها كه به بعضي از آن ها اشاره شد، ضرورت وجود 
كتابهاى كمك آموزشى احساس مى شود. اگر چنين نبود، ما در اين 
ــتيم. اگر به شمارگان اين  ــطح كتابهاى كمك آموزشى نمى داش س
ــمارگان قابل توجهى است و اگر  كتابها نگاه كنيد، مى بينيد كه ش
ــتند.  به عناوين نگاه كنيد، مى بينيد كه عناوين خيلى متنوع هس
بنابراين چنين نيازى وجود داشته است كه براى پاسخ گويى به آن، 
ــرانى وارد ميدان شده و دست به تأليف اين كتابها زده اند و اين  ناش
كتابها هم مورد استفاده و استقبال قرار مى گيرند. در اين زمينه به 
نهادى نياز است كه راه را نشان دهد و هدايت كند. «دفتر انتشارات 
كمك آموزشى» اين وظيفه را به عهده دارد. وظيفه اش اين است كه 
ــي لازم را تهيه كند و در  ــى، مواد كمك آموزش در كنار برنامة درس
ــران در بيرون اين كار را انجام دهند،  اختيار قرار دهد. حال اگر ناش

دفتر بايد نظارت و هدايت كند.
درحقيقت به نظر مى آيد جشنوارة رشد با همين هدف راه اندازى 
ــر كتابهاى كمك آموزشى سامان دهد و  ــده است تا به بازار نش ش
خط و خطوط را مشخص كند. درحقيقت معيارى معين كند و به 
ــران جهت دهد تا خود را با برنامة درسى هماهنگ  مؤلفان و ناش
ــان را هماهنگ مى كنند،  ــد. اما اين كه تا چه حد آنها خودش كنن
ــؤالى است كه ما مى خواهيم در اين ميزگرد به جوابش برسيم.  س
ــه: چه نيازى به مواد  ــؤال را مطرح مى كنم ك بنابراين من اين س
ــى زبان خارجى در كشور ما وجود دارد و دلايل اين  كمك آموزش

نياز چيست؟ اين نياز از كجا سرچشمه مى گيرد؟ 

نقش تكميلى كتابهاى كمك آموزشى
 قربانى: من با شرح تجربه اى كه به عنوان داور جشنوارة رشد 
ــروع مى كنم تا موضوع ملموس تر شود. فهرست وارسى  داشتم، ش
ــاس آن كتابها را ارزيابى  ــد تا براس (check list) به ما داده مى ش
ــه: «ميزان انطباق كتاب كمك  ــم. يكى از معيارها اين بود ك كني
ــى مى كنيد؟» البته اين  ــى را چگونه ارزياب ــى يا برنامة درس درس
ــت. ما برنامة درسى  ــه براى خود ما مطرح بوده اس ــؤال هميش س
ــت.  را در اختيار نداريم و اين بزرگ ترين ضعف آموزش زبان ماس
ــى است. همان طور  تنها چيزى كه ما در اختيار داريم، كتاب درس
ــى از جنبه هاى متفاوت مورد  كه همة ما مى دانيم، كتابهاى درس
ــى كه معلمها  ــهاى تدريس انتقاد قرار گرفته اند. هم چنين، بر روش
براى كاربرد اين كتابها استفاده مى كنند و روشهاى ارزش يابى كه 

قرار است پيشرفت تحصيلى دانش آموزان را 
مورد سنجش قرار دهند، انتقاد وجود دارد. 

اين سه عامل، عواملى هستند كه نقص 
را تشديد مى كنند. هريك از اين 

ــص بخش قبلى را  نقصها، نق
تشديد مى كند.

ــوان داور  ــالا وقتى ما به عن ح
كمك  كتابهاى  ــم  مى خواهي
ــى كنيم،  ــى را بررس آموزش
بزرگ ترين مشكلى كه پيدا 
مى كنيم اين است كه تمام 
اين واقعيتها را مى دانيم و 

مى خواهيم اين كتابها را با حالت ايده آلى كه حتى مدون نشده است 
و هيچ كدام تجربه اش را نداريم، مقايسه كنيم و نمره دهيم.

ــك پارادوكس مواجه  ــت و ما با ي ــكل همين جاس بزرگ ترين مش
ــى را تكميل كند،  ــاب درس ــت كت ــويم. اين كتاب قرار اس مى ش
ــى خود مبتنى بر برنامة درسى نيست و به  درحالى كه كتاب درس
خودى خود اهداف درستى را پى نمى گيرد. حال وقتى مى خواهيم 
كتاب كمك آموزشى را ارزيابى كنيم، آيا بايد آن را منطبق با كتاب 

درسى ارزيابى كنيم و با منطبق با روشهاى درست آموزشى؟
من وقتى به اين نقطه مى رسم، نمى توانم يكسان عمل كنم. هميشه 

احساس مى كنم نمره اى كه مى دهم، نمره اى كاملاً نظرى است.
ــى كتابها  ــى ارزياب ــت كه در فهرست وارس ــكل ديگر اين اس مش
مى پرسند: كتاب چه قدر از نظر تصويرى و ظاهرى مناسب است؟ 
سؤال اين است كه مگر كتاب درسى چه قدر مناسب بوده است؟

ــى باشد،  ــت مكمل كتاب درس ــى قرار اس اگر كتاب كمك درس
ــيم. اگر  ــتاندارد خيلى متفاوتى برايش قائل باش پس ما نبايد اس
مى خواهيم براى كتابهاى كمك درسى اتفاقى بيفتد، بايد كتابهاى 

درسى مورد توجه قرار گيرند.
ــاز به كتابهاى  ــه موضوع دوم يعنى ني  حسـيني فرد: من ب
ــى از جنبه هاى  ــردم. كتابهاى كمك درس ــى برمى گ كمك درس
ــم در دورة راهنمايى،  ــند. ما مى داني متفاوت مى توانند مفيد باش
ــود،  به عنوان دورة پايه كه در آن مهارتهاى ابتدايى آموخته مى ش
ــى باشد و روى اين زمينه ها در  بايد زمينه هاى آن در كتاب درس
كتابهاى كمك درسى كار شود، چون در وقت محدود آموزش روي 

اين زمينه كمتر كار مى شود.
ــتان نگاه كنيم و هدف را «مهارت خواندن»  ــطح دبيرس اگر به س
ــتان  ــطح دبيرس ــى در س ــر بگيريم، كتابهاى كمك درس در نظ
ــد؛ مثلاً  ــل كار كلاس باش ــد كه مكم ــه اى بپردازن ــه جنب ــد ب باي
 (Extensive Reading) «خواندن متون غيردرسى خارج از كلاس»

ى دانش آموزان را 
نتقاد وجود دارد. 
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تا دانش آموز بتواند مهارتى را كه در كتاب درسى فرا 
گرفته است، با خواندن متون غيردرسى خارج از 

كلاس تكميل كند.
در اين مورد متخصصان امر نظرات خيلى 
 (Krashen) خوبى دارند. مثلاً كراشن
ــون  ــدن مت ــه خوان ــت ك ــد اس معتق
ــارج از كلاس مى تواند  ــى خ غيردرس
ــك كند.  ــد فراگيري كم ــه فراين ب
ــان معتقد است كه اگر خواندن  ايش
ــى خارج از كلاس را  متون غيردرس
ــند و حجم مناسبى  فعال كنيم و متنها به اندازة كافى جذاب باش
ــته باشند، مى تواند به فرايند فراگيرى منجر شود؛ چيزى كه  داش
ــى مى توانند به خوبى انجام دهند.  به نظر من كتابهاى كمك درس
همين طور خواندن متون غيردرسى خارج از كلاس مى تواند به رشد 
ــتن كمك كند. در كتابهاى دبيرستان مهارت نوشتن  مهارت نوش
به طور مستقل ارائه نشده است، ولى به هرحال نوشتن محدود نيز 

به كيفيت يادگيرى كمك مى كند.
ــطح  ــى كه در س ــورد كتابهاى كمك درس ــن در م ــن، م بنابراي
ــن كتابها از  ــنهاد مى كنم اي ــوند پيش ــف مى ش ــتان تألي دبيرس
ــاى ارزش يابى، كتابها  ــت فعلى كه عمدتاً به خاطر فعاليته وضعي
ــمت محتواهايى با هدف ــتها تأليف مى شوند، به س مبتنى بر تس

 خواندن متون غيردرسى خارج از كلاس بروند، تا هدف كلى آموزش 
زبان را كه مهارت خواندن است، پوشش دهند.

برنامة درسى، معيار ارزش يابى
 عنانى: همان گونه كه در صحبت هاي دوستان نيز مطرح شد 
ــى وجود دارد، به محدوديتهايى  نيازى كه به كتابهاى كمك درس
ــهاى تدريس هم  ــفانه روش ــه دارد بازمى گردد. متأس ــه برنام ك
ــيعى از معلمها را با  ــال ما طيف وس ــتند. به هرح هماهنگ نيس
قابليتهاى متفاوت داريم و هماهنگ كردن آنها كار بسيار سختى 
ــت. فرض كنيد كه به كار گروهى نياز باشد. شايد بعضى انجام  اس

دهند و بعضى انجام ندهند.
فكر مى كنم براى ادامة بحث به اين ترتيب پيش برويم كه اگر اين 
ــى وجود دارند، لازمه اش اين است كه  محدوديتها در كتاب درس
ــى پر كنند. بنابراين،  كمبودهاى موجود را كتابهاى كمك آموزش
ــا را به خوبى پر كند،  ــى بتواند آن خلأه ــر كتاب كمك آموزش اگ
ــد به آموزش كمك كند. ولى اگر نتواند به خلأها بپردازد،  مى توان

نقش خود را ايفا نكرده است.
نكتة دومى كه اشاره شد اين بود كه اين برنامه ايده آل نيست و هر 
برنامه اى محدوديتهاى خاص خود را دارد. من فكر مى كنم ما اين 

مسئله را به عنوان يك واقعيت بپذيريم. اين وضعيت وجود دارد و 
ما نمى توانيم آن را تغيير دهيم. اين برنامه، كتاب درسى، معلمان 

و روشهاى تدريس وجود دارند.
ــد  ــرايطى چگونه مى توان عمل كرد؟ به نظر مى رس ــن ش در چني
معيارمان بايد برنامة درسى موجود باشد و اگر قضاوتى مى كنيم، 

بايد ببينيم چه قدر در چارچوب همين برنامه جواب مى دهد.
ــه وارد كلاس  ــاى قديم ك ــادم مى آيد زمانه  گل بسـتان: ي
ــت بچه ها كتابهايى مى ديدم. وقتى از بچه ها سؤال  مى شدم، دس
ــواب مى دادند. اين  ــاب را باز مى كردند و ج ــريع كت مى كردم، س
ــت. يكى از  ــالها بوده و هس يكى از دغدغه هاى معلمين در طى س
مشكلات اساسى كه اين كتابهاى كمك درسى دارند، اين است كه 
آن چالش اصلى را كه در يك كلاس زبان بايد وجود داشته باشد، 
از دانش آموزان مى گيرند. همين طور، روند ارتباطى را كه بايد بين 

معلم و شاگرد وجود داشته باشد، از بين مى برد.
در صحبت ما به مسئلة نمره دادن و ارزش يابى كتابها اشاره شد. در 
تمام جشنواره ها مرسوم است كه كتابهاى چاپ شده براى ارزش يابى 
در اختيار گروه قرار مى گيرند. كتاب بين دانش آموزان پخش شده و 
تأثيرش را گذاشته است و حال مى خواهيم نمره بدهيم كه درست 
نيست. چه بهتر كه ما كتابها را قبل از اين كه پخش شوند، ارزش يابى 
كنيم. براى اين كار لازم است كه يك سلسله استانداردهايى تعريف 
كنيم و براساس آنها، ناشران و مؤلفان، كتابها را تهيه كنند. بعد اين 

كتابها پس از پخش هم مورد ارزش يابى قرار گيرند.
ــى نياز است و ما بايد اين  نكتة ديگر اينكه به كتاب كمك آموزش
ــتان مى گفت: «هدف ما يك چيز  واقعيت را بپذيريم. يكى از دوس
است، كتابمان يك جور ديگر نوشته شده اند، معلمان مان يك جور 
درس مى دهند، امتحانمان يك جور ديگر مى شود و دانش آموزمان 
يك چيز ديگر ياد مى گيرد.» وقتى چنين تكثرى در نظام آموزشى 
ــى بايد تأثير مناسبى  ما وجود دارد، قاعدتاً كتابهاى كمك آموزش

روى آموزش بگذارند.
الان مدتهاست كه نظام آموزش ما در مدرسه به نظام آزمون آموزى 
تبديل شده است. اين آزمون آموزى هدف را آزمون در نظر گرفته 
ــكلات بزرگ بعضى از كتابهاى كمك آموزشى  است. يكى از مش
همين است كه آن ها آزمون آموزى را شروع كرده اند. به جاى اينكه 
ما آموزش زبان داشته باشيم و آن را به زندگى روزمرة افراد ارتباط 
دهيم، به آزمون آموز تبديل شده ايم. بنابراين اگر كتابهاى آموزش 
زبان را با هدفهاى اصلى فرايند آموزش زبان تنظيم كنيم، نتيجة 

بهترى خواهيم گرفت.
ــود: مرحلة اول  ــه مرحله طى ش ــى بايد س ــر فرايند آموزش در ه
ــل از آموزش ما بايد  ــت. قب ــاى آمادگى براى تدريس اس فعاليته

ببينيم چه نوع فعاليتهايى بايد براى اين مرحله در نظر بگيريم.
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ــت. در اين مرحله بايد به اينجا  مرحلة دوم، فعاليتهاى آموزش اس
برسيم كه كتاب، مطالب و مواد آموزشى را تهيه كنيم و در اختيار 
معلم قرار دهيم تا در كلاس مورد استفاده قرار گيرد. مرحلة سوم 
ــت. در اين مرحله بايد ببينيم  فعاليتهاى بعد از فرايند آموزش اس

فعاليتهاى آموزشى چه تأثيرى بر روند آموزش گذاشته اند.
ــه تربيت معلم  ــراى تدريس ما ب ــاى آمادگى ب ــى از برنامه ه يك
ــته ايم معلم خوبى  ــردد. بايد ديد آيا در تربيت معلم توانس برمى گ
ــم. بعد به اجرا  ــن بخش ضعف عمده اى داري ــت كنيم. در اي تربي
مى رسيم. مشكل اصلى ما در اجراست. چرا كه معلم بايد براى ارائة 
برنامة درسى آمادگى پيدا كرده باشد. در غير اين صورت، تغيير در 

برنامة درسى به تنهايى نمى تواند كارساز باشد.

انتظارات دانش آموزان از كتابهاى كمك آموزشى
ــيم كه محتواى  ــوم مى رس  عنانى: فكر مى كنم به موضوع س
مواد كمك آموزشى است. آيا مواد كمك آموزشى مى خواهد برنامة 
درسى را غنى كند يا غناى آن را كاهش دهد؟ به نظر مى آيد كه 
تا حدودى منجر به كاهش غناى برنامة درسى شده است؛ به دليل 
ــى را  امتحان محورى و اين كه امتحان خيلى از اهداف كتاب درس
پوشش نمى دهد. مثلاً اگر هدف اين است كه دانش آموزان بتوانند 
در حد پايه نيازهاى ارتباطى خود را برطرف كنند،بايد ديد چه قدر 
اين امر در كتاب درسى محقق شده است و آيا در برنامة سنجش 

هم هست يا خير. در حال حاضر چنين چيزى وجود ندارد.
ــى در كتابهاى  ــم بگوييم غناى برنامة درس ــه هر حال مى تواني ب
ــايد اين باشد  ــى كاهش مى يابد. يكى از دلايلش ش كمك آموزش
ــتند. خيل عظيمى از  ــاى دانش آموزان ما متفاوت هس ــه نيازه ك
دانش آموزان را داريم كه وارد كلاسهاى زبان مى شوند، ولى شايد 
علاقه اى به يادگيرى زبان نداشته باشند و فقط مى خواهند كه اين 

درس را بگذرانند.
ــل  ــى كه مى خواهد درس را بگذراند، به راههاى ميانبر متوس كس
ــى كه توليد مى شوند،  ــود. بعضى از كتابهاى كمك آموزش مى ش
چنين نقشى دارد. سر كلاس مى رويم و مى بينيم معلم كار مى كند 
ــخها را از روى كتاب كمك  و تمرين مى دهد، ولى دانش آموز پاس
آموزشى جواب مى دهد. يعنى كتاب كمك آموزشى مى خواهد به 

اين نياز پاسخ دهد كه دانش آموز سريع نمره اى حداقلى بگيرد.
ــتند و مى خواهند  ــرف ديگر، افرادى داريم كه علاقه مند هس از ط
ــى بايد برنامه  ــرفت كنند. براى اينها هم كتاب كمك آموزش پيش
ــى را  ــرى از كتابهاى كمك آموزش ــد. بايد طيف ديگ ــته باش داش
داشته باشيم كه بتواند پاسخ گوى نياز اين افراد باشد. مثلاً افرادى 
احساس مى كنند «خواندن» (Reading)در كتاب درسى به اندازة 
كافى كار نشده است. حالا اگر كتاب كمك درسى زمينة «خواندن 

متون غيردرسى خارج از كلاس» را فراهم كند، دانش آموز خيلى 
مى تواند از آن بهره بگيرد. اگر اجازه دهيد در همين زمينه، يعنى 
غنى كردن برنامة درسى يا كاهش غناى آن بحث را ادامه دهيم.

بى توجهى به مهارتهاى زبانى
ــورى وجود  ــد امتحان مح  غلامپـور: فرمودي

ــبب  ــر مى كنم يكى از علتهايى كه س دارد. فك
ــود اين است كه  ــود روى مهارتها كار نش مى ش
ــد. وقتى  ــه عمل نمى آي ــا امتحان ب از مهارته

ــوز مى بيند از   دانش آم
و  شنيدارى  بخشهاى 
گفتارى امتحان به عمل 
نمى آيد، به آنها اهميت 

ــه نظرم اگر  نمى دهد. ب
ــا  مهارته ــه  ــم ب بخواهي

توجه كنيم، بايد براى 
مهارتها امتحان در نظر بگيريم. به 

اين منظور، قبل از هر كارى بايد كارنامه را اصلاح كنيم. در كارنامه 
نوشته شده است: قرائت و مكالمه، ديكته و ترجمه. ابتدا لازم است 

نام درس اصلاح شود.
خوش بختانه در دورة راهنمايى آموزش زبان دو درس است. زمانى 
تلاش مى كرديم يكى شود، اما بعد پى به اشتباهمان برديم. هرچه 
ــتر باشد، بهتر است. به نظرم درس قرائت و مكالمه  تعدادش بيش
ــنود» بگويند. وقتى از اين  را اصلاح كنند و مثلاً به آن «گفت وش
ــد، خودبه خود دانش آموز به آن توجه  مهارتها امتحان به عمل آي

مى كند و در پى آن، كتابهاى كمك آموزشى هم توجه مى كنند.
ــا الان در  ــم، دانش آموزان م ــون بايد بگوي ــورد مبحث آزم در م
دستورزبان و واژگان قوى هستند و اين هدف برنامة درسى حاصل 
شده است. مثلاً مى خواهيم دانش آموز 2500 لغت ياد بگيرد و او 
واقعاً ياد مى گيرد. حتى بعضى از آنها كه خارج مى روند، غلطهاى 
دستورزبان كسانى را كه زبان مادرى شان انگليسى است، تصحيح 
ــتورزبان  ــود كتمان كرد. چرا؟ چون از دس مى كنند. اين را نمى ش
آزمون به عمل مى آيد. آزمون دستورزبان مى دهند و موفق هستند.

ــم هم  ــتند. معل ــق هس ــد و ناموف ــون Speaking نمى دهن آزم
ــم و روى  ــد من زحمت مى كش ــت. معلم مى گوي ــور اس همين ط
ــال مى بينم همكارى  مهارتها كار مى كنم، اما در ارزيابى پايان س
ــت و بچه هايش  ــتورزبان كار كرده اس كه فقط روى واژگان و دس
ــده اند، امتياز گرفته است و به من كه روى مهارتهاى  همه 20 ش

شنيدارى و گفتارى كار كرده ام، كسى توجه ندارد.
 سليمانى: من با اين نظر موافق نيستم كه بچه ها در مؤلفه هاى 
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زبان موفق هستند. اگر ما فقط دبيرستان را در نظر بگيريم و فرض 
ــك مهارت به آنها آموزش داده  ــت ي را بر اين بگذاريم كه قرار اس
شود و آن هم مهارت خواندن است، آيا خروجيهاى ما واقعاً مهارت 

خواندن را كسب كرده اند؟
ــوند، اگر  ــد كه وقتى اينها فارغ التحصيل مى ش هدف بايد اين باش
متنى جلويشان قرار گرفت، ابتدا جرئت كنند كه متن را بخوانند؛ 
معمولاً اين جسارت را هم ندارند. سپس برحسب سطح دشوارى، 
ــوند. ولى واقعاً اين طور نيست. ما  20 تا 60 درصد متوجه متن ش
مى بينيم بچه هايى كه بلافاصله از ديپلم مى آيند و كسانى هستند 
ــده اند، وقتى به زبان  ــگاه قبول ش كه در دانش
ــند، ناتوان اند. من معمولاً بار  عمومى مى رس
ــدود 600-500 كلمه به  ــى در ح اول متن
ــوند  آنها مى دهم تا ببينم متوجه مى ش

يا نه.
ــا 500  ــوزش زبان م الان آم
ــت، ولى دانش   ــاعت اس س
ــجويان در زبان  اكثر دانش
ــد 500  ــى در ح عموم
ــت.  ــم نيس ــه ه كلم
ــى از عهدة  ــا حت آنه
ــن  ــي از مت درك كل
برنمى آيند. بنابراين من نمى توانم موافق 
باشم كه آنها دستورزبان و يا واژگان را خيلى خوب ياد گرفته اند. 
ــت. بلافاصله  تا جايى ياد گرفته اند كه براى امتحان لازم بوده اس
ــال دوم  ــس از پايان امتحان هم فراموش مى كنند. معلمهاى س پ
ــال دوم  ــتند كه بچه ها وقتى به س ــى از اين ناراحت هس راهنماي
ــالهاى  ــند، همه چيز را فراموش كرده اند و همين طور تا س مى رس

بالاتر. نتيجه مى گيريم كه شيوه غلط است و بايد عوض شود.
ــى بايد  ــد كه آيا كتابهاى كمك درس ــن اگر بحث اين باش بنابراي
محتواى درسى را كاهش و يا افزايش دهند، من فكر مى كنم هيچ 
ــد بلكه بايد به نوعى آن را ترميم كند؛ اشكالاتش  كدام نبايد باش

را برطرف سازد. الان تمركز كتاب درسى بر حفظ كردن است. 
 عنانى: به نظر مى آيد بخشي از مسئله به فقدان استانداردهاي 
ــهاى لازم را تعريف كنيم و  ــود. اگر توانش ــي مربوط مي ش آموزش
ــها  ــطه بايد اين توانش ــم دانش آموز ما در پايان دورة متوس بگويي
ــى آزمون طراحى مى كند، راحت  ــب كند، آن وقت هر كس را كس
مى تواند آزمون را با برنامه منطبق كند. مؤلف كتاب كمك آموزشى 

هم راحت مى تواند در جهت رسيدن به توانشها كار كند.
ــود كه محتواى كتاب  ــؤال مطرح ش  قربانى: جا دارد اين س
ــازمان پيدا مى كند؟ چه فعاليت هايى بيشتر  ــى چه طور س درس

ــود؟ اگر قرار است نوآوريهايى باشد، در چه  در اينها ديده مى ش
جهتى است؟

آموزش زبان: عمومى يا تخصصى؟
ــراى زبان عمومى   سـليمانى: من مدتها پيش روى كتابى ب
ــگاهها و مراكز  ــى براى دانش ــت زبان عموم ــردم؛ درحقيق كار ك
ــجوها به مراتب ضعيف ترند.  تربيت معلم. چون در اين مراكز دانش
سالها قبل ديپلم گرفته اند و الان فقط مى خواهند يك فوق ديپلم 
ــانس بگيرند. تقريباً مى توان گفت دانش زبانى شان در حد  يا ليس
ــتم به دانشجو نشان بدهم،  ــتن حروف است. من سعى داش دانس
ــد و كتاب را با  ــور در كلاس پياده كن ــى را چه ط فعاليت آموزش
ــته بودم كه خواننده حتى اگر نخواهد ادامة تحصيل  اين ديد نوش
ــتفاده كند. مثلاً اگر  ــد، در زندگى آينده اش بتواند از زبان اس بده
دارو مى خرد، روى جعبة آن را بتواند بخواند و بفهمد با هدفى كه 
عنوان كردم، من با بستة متون خواندنى همراه كتاب كمك درسى 

موافقم.
ــدم از آنها  ــى كه من گاهى مجبور ش ــب كتابهاى كمك درس اغل
ــتند؛ براى اين كه بچه ها واژگان  ــتفاده كنم، حاوى تمرين هس اس
ــن كتابها بچه ها نمى توانند هيچ  ــتورزبان تمرين كنند. با اي يا دس
مفهومى را از متن استنباط كنند. درنهايت مى توانند عين جواب را 
در متن پيدا كنند يا مرجع چيزى را بيابند، ولى اين شكل خواندن 

به استنباط منتهى نمى شود.
ــا در ارتباط با مهارت خواندن كتاب  ــد م  عنانى: اگر قرار باش
ــما چه فعاليتهايى را پيشنهاد  ــيم، ش ــى داشته باش كمك آموزش

مى كنيد؟
ــت متن Reading را   سـليمانى: اگر دانش آموزان قرار اس
ــوع نگاه به متن را به  ــد، اول بايد به كمك فعاليتهايى، ن بخوانن
ــكل دانش آموز ما اين است كه چند كلمه  آنان آموزش داد. مش
ــد كه معنى اش را نمى داند،  مى خواند و وقتى به كلمه اى مى رس
ــاد بدهيم چه طور با  ــه نمى دهد. پس اول بايد به او ي ديگر ادام
ــه اطلاعاتى را دريافت كند. بايد  ــن برخورد و در هر متنى چ مت
ــطح كلمه بالاتر ببرد و به سطح  بتواند درك مطلب خود را از س

استنباط و برداشت از متن برسد.
ــى فعلى فقط  ــر مى آيد كتابهاى كمك آموزش  عنانـى: به نظ
ــى به راهنمايى در مورد اين كه  ــون خواندن ارائه مى دهند، ول آزم
چه طور بايد با متن برخورد كرد و متن را خواند، كمتر بها مى دهند. 
جاى اين نوع آموزشها خالى است. كتابهاى كمك درسى مى توانند 
به عنوان نوآورى به اين موارد بپردازند و علاوه بر آن تنوع دادن به 
ــند. كتاب هاي كمك درسي مي توانند  متنها هم مى تواند مؤثر باش

متنهايى با هدفها و اندازه هاى متفاوت براى خواندن ارائه دهند.

ــوند. ولى وا متن ش 20 تا 60 درصد متوجهه
مى فلافاصله از ديپلم كه ب مىب بيينيم بچه هايى
ــگاه قبول ش ردر دانش كككه 
ــند، ننناتو عمومى مى رس
ــدو ــى در ح اول متن
آنها مى دهم تا ببي

يا نه.
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ــود، بچه ها بيشتر به خواندن علاقه پيدا  اگر اين توصيه رعايت ش
ــه شده اند  مى كنند. يا مثلاً در زمينة واژگان، اكثر تمرينها كليش
و اغلب كتابها از يك الگو پيروى مى كنند. يكى از اصول تدريس 
واژگان اين است كه زبان آموزان واژه را بايد در متن ببينند. شايد 
ــه بتوانند واژگان را در خلال  ــى را بتوان تعريف كرد ك فعاليتهاي

خواندن متن آموزش دهند.

كتابهاى كمك آموزشى در كانون زبان ايران
ــا آموزش زبان  ــت ب ــال اس  عظيمى: من حدود 20-15 س
ــتم. با اين حال تجربه ام از دوستان كمتر است. چند  درگير هس
سال پيش پيشنهاد شده بود كه درس زبان به كانون زبان واگذار 
ــايد با اين استدلال كه كتاب خيلى مهم نيست و معلم  شود؛ ش
آن قدر ناتوان است كه نمى تواند اهداف آموزشى را پياده كند. اما 
ــتند كه شايد هيچ  در عمل به قدرى متغيرهاى آموزش زياد هس

كدام از پيشنهادها كارساز نباشند.
من براى اولين بار كه براى داورى كتابهاى كمك آموزشى آمدم، 
ــدم همة كتابها يك قالب دارند. نه تنها در آنها خلاقيتى وجود  دي
ــتانداردهاى  ندارد، بلكه خيلى از آنها ضربه مى زنند. با حداقل اس
آموزشى خيلى فاصله داشتند. به نظر بنده توجه به مهارت خواندن 
ــع، و فعاليتهاى خودآموزى،  ــتان. پيدا كردن مناب در دورة دبيرس
همه در گامهاى اوليه زبان آموزي تأثيرات بيشترى خواهند داشت.
ــان فعاليت مى كنيم. چون  ــا همين ايده در كانون زب ــا دقيقاً ب م
ــت.  كانون زبان هم يك جامعة كوچكى از جامعة زبان آموزى اس
ــاعتى كه  ــا مى ديديم، اگر دانش آموزى بعد از اين چند صد س م
ــطح «پيشرفته» رسيده است، اگر يكسال روى  طى كرده و به س
ــطوح خيلى  ــود و به س زبانش كار نكند، دچار افت زيادى مى ش
پايين تر مى آيد؛ چون زبان كاربردى برايش ندارد و نمى فهمد كه 

اصلاً بايد با زبان چه كار كند.
ــريات كمك آموزشى ما در كانون از كودك شروع مى شود و  نش
ــال مى رسد. اين نشريات مثلاً ياد مى دهند  به نوجوان و بزرگ س
ــز را در كتاب  ــيد و همه چي ــريه بخوانيد، از متن نترس ــه نش ك
ــا 20 درصد جامعة  ــريات فقط ب ــى پيدا نمى كنيد. اين نش درس
زبان آموزى ارتباط برقرار كرده اند، چون تهية آنها اجبارى نيست 
ــى زبان و عدم  ــن 20 درصد، از آفتهاى فراموش ــر مى كنم اي فك

كاربرد زبان در امان باشند.
ــريات از متون اصيل و واقعى استفاده مى كنيم.  ما براى تهية نش
ــاده نشده است، بخواند؛  فرد ياد مى گيرد كه متن واقعى را كه س
ــت. در ادامه، زبان آموز بايد فيلم  ــان كارى كه هدف زبان اس هم
ــهاى  ــود. دغدغة همة بخش ــد و گوش دادنش تقويت ش را بفهم
آموزش زبان اين است كه يك گام به جلو بروند. من فكر مى كنم 

ــتن گامها وابسته به معلمى  ــند. گاهى برداش گامها بايد واقعى باش
مى شود كه اصلاً نمى تواند اهداف را تحقق بخشد. من فكر مى كنم 
شايد در گامهاى اول، «Extensive Reading» عملى تر باشد. اگر 
براى ما كنكور هدف باشد، خانواده ها مى گويند كانون خوب است، 
ــود نمرة كنكور.  ــرة كنكور مى آورد. معيار جامعه مى ش چون نم
حتى از سال سوم دبيرستان، خيليها آمدن به كانون زبان را قطع 
ــا درس داريم. فرض كنيد دانش آموزى،  مى كنند و مى گويند م
4-3 سال زحمت كشيده و خود را به سطح متوسط رسانده است. 

وقتى در آموزش خود وقفه مى اندازد 
ــون  ــه كلاس كان ــگاه ب و از دانش
ــال  ــد، حداقل يك يا دو س مى آي

ــطح توانش دارد. حال  افت س
ــد  ــر بگيريد قرار باش در نظ

بتواند  ــون  كان دانش آموز 
ــات بين المللى را  امتحان
ــد. در امتحانات  بگذران
ــة  هم ــى  بين الملل
ــر  نظ در  ــا  مهارته
نه  و  مى شود  گرفته 

ــنجش واژگان  مثل كنكور كه معيار س
و  دستورزبان است.

پس هدف گذارى يكى از عوامل خيلى مهم و كنكور يكى از عوامل 
ــه وضوح مى بينيم.  ــا تأثير منفى آن را ب ــت. م مخرب آموزش اس
ــانى كه تا دوم دبيرستان روند صحيح آموزشى را طى كرده اند،  كس
خودبه خود به سمت كتابهاى كمك درسى مى روند؛ چون مى خواهند 
وارد دانشگاه شوند. نتيجه اش اين مى شود كه پول، انرژى و زحمتى 

كه يك مجموعة كشور سالها صرف كرده است، باطل مى شود. 
ــرف ديگر، در يك كلاس درس ناهم گونى زيادى وجود دارد.  از ط
ــما در يك كلاس راهنمايى، مى بينيد يكى زبانش عالى است،  ش
ديگرى حروف را هم نمى شناسد. به نظرم نياز است براى خودزبان 
هم برنامه ريزى خاص داشته باشيم. چون هرچه مناسبات ارتباطى 
ــود، توجه خانواده ها به امر زبان افزايش مى يابد. ما  ــتر مى ش بيش
ــتان و پيش دبستان داريم و مى بينيم كه  يك بخش آموزش دبس
چه قدر خانواده ها اين موضوع برايشان اهميت دارد. حال تب است 

يا شوق، هرچه كه هست، واقعى است.
اگر آمار بگيريد خواهيد ديد تعداد كسانى كه در سطح راهنمايى 
زبان را تا حدودى مى دانند، بسيار بيشتر از گذشته است. اما برنامة 
درسى دورة راهنمايى، حوصلة دانش آموزان را سر مى برد، چرا كه 
ــت. بايد آن چند ساعت را طورى برنامه ريزى  جواب گوى آنها نيس

كنند كه براى دانش آموز مفيد باشد.
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بحث استانداردسازى امتحان مطرح شد. امتحانات فراوانى وجود 
ــنجند.  ــد كه دانش زبانى بچه ها را در رده هاى متفاوت مى س دارن
ــرد. مثلاً به جاى اين كه  ــوان كم كم اين آزمونها را معرفى ك مى ت
ما كنكور داشته باشيم، مى توانيم امتحانات مقطع داشته باشيم 
ــه دنبال انتفاع  ــنجند. بازار هم كه ب ــة تواناييها را مى س كه هم
ــت، قطعاً خودش را با اين تحولات هم سو مى كند. يعنى اگر  اس
ــتاندارد توانش زباني استفاده كنيم، قطعاً به همة  از امتحانات اس

مهارتهاى زبانى دست پيدا مى كنيم.

تأثير محدوديتهاى برنامة درسى
 عنانى: اگر تغييرات متناسب با نيازها در برنامه درسي ايجاد 
ــود مي تواند تحركي را در زمينه كتابهاي كمك آموزشي ايجاد  ش
ــي ايجاد نشده  كند. در وضعيت فعلي كه تغييري در برنامه درس
دفتر كمك آموزشي چگونه مي تواند به ايجاد تحرك كمك كند؟ 
يكي از فعاليت ها تدوين معيارهاي داوري كتابهاي كمك آموزشي 
ــا را در معرض ديد عموم  ــر مى كنم اين معياره ــت. حتى فك اس
ــران و مؤلفان هم در جريان قرار گيرند و  ــده تا ناش ــته ش گذاش
بدانند كه اگر مى خواهند كتابشان در ارزش يابى تأييد شود، بايد 
ــر مادى هم محركهايى ايجاد  ــن معيارها تبعيت كند. از نظ از اي
كرده اند. يعنى گفته اند اگر كتابى برگزيده 
ــاى مدارس  ــى كتاب خانه ه ــد، به تمام ش
ــد هزينه  ــة مدارس باي ــى رود. پس هم م
كنند و كتاب را بخرند. حتى ممكن است 
خود آموزش وپرورش كتاب را يك جا 
بخرد و به كتاب خانه ها بفرستد. 
ــؤال  ــت س ــا ممكن اس منته
ــود آيا اين معيارها واقعى  ش
متناسب با  هستند؟ آيا واقعاً 
ــاى بازار ما تعيين  محدوديته
ــارى به  ــده اند؟ گاهى معي ش
ــت كه هيچ كدام  قدرى بالاس
از ناشران نمى توانند به سمتش 

بروند. اگر نشود به سمت معيار رفت، پس زائد خواهد بود.
ــاره  ــى اش ــه به امكانات و محدوديت ها برنامة درس در اين جلس
ــكل وجود دارد، بخشى از  ــى مش ــد. اگر در كتاب كمك درس ش
ــى برمى گردد. اگر مى خواهيم  آن به محدوديت هاي برنامة درس
كتابهاى كمك درسى ارتقا يابند، بايد امكانات برنامه نيز افزايش 
يابد. اما به هر حال كتابهاى كمك آموزشى بايد به آموزش كمك 
ــى تمرينى بيايد كه واقعاً نوآورانه  كنند. اگر در كتاب كمك درس
ــابه آن در كلاس خود استفاده مى كند. فكر  ــد، معلم از مش باش

ــى اين است كه به  ــهاى كتابهاى كمك درس مى كنم يكى از نقش
ــند و به معلم كمك كنند تنوع لازم  كارهاى كلاس تنوع ببخش
ــى، به خاطر كمبود  ــس ايجاد كند. در كتابهاى درس را در تدري
ــاعت و محدوديتهاى ديگر، خيلى از مباحث آن طور كه بايد و  س
شايد مطرح نمى شوند، ولى در كتابهاى كمك درسى زمينه طرح 

مسائلي كه به معلم و كلاس كمك كند، وجود دارد.
ــبت به  ــوم معيارها بود. به نظرم مى آيد كه معيارها نس ــة س نكت
گذشته كمى پخته تر شده اند. بعضى از معيارهاى اوليه خيلى كل 
و ايده آليستى بودند كه الان با واقعيات انطباق بيشترى دارند. در 
ــدام از داوران نظراتى داده اند كه چارچوبى تهيه  هر دوره، هر ك
ــت. اگر اين چارچوب در اختيار  ــده و به نظر مى آيد خوب اس ش
عموم قرار گيرد، نيازها و انتظاراتى ايجاد مى شوند و ناشران هم 

آن را مورد توجه قرار خواهند داد.
ــت كه به  ــاز اس  سـليمانى: ني
ــر جايى  ــود. اگ معلمان كمكى ش
work-) «ــة كار ــت كه «برگ نيس

ــر  دفت ــا  آي ــد،  كن ــاپ  چ  (sheet
كمك آموزشى مى تواند يك مجموعه 

برگة كار متناسب با كتابها طراحى كند 
ــايت بگذارد تا معلمان آن را  و روى س
ــتفاده  «download» و در كلاس اس

كنند؟

كتاب  الان 
ــدى  ب ــاب  كت  «Inside Out»

ــايت منابع قوى دارد كه هر مناسبتى هر  نيست، ولى يك س
ــاى دنيا پيش مى آيد: يك برگة كار براى آن آماده مى كند تا  ج
ــركلاس ببرد. مثلاً پس از سونامى ژاپن، بلافاصله  معلم آن را س
ــى چند مطلب  ــتند. به خصوص وقت ــورد آن مطلب گذاش در م
ــود، خود معلم هم ايده مى گيرد. جالب اين جاست  ــته ش گذاش
ــد برگة كار  ــته اند. معلمها مى توانن ــابقه هم گذاش كه يك مس
ــاب مى كنند و روى  ــد و آنها از ميانش يكى را انتخ ــاده كنن آم

ــايت قرار مى دهند. س
مطلب بعد نتايج جشنواره است. كمتر معلمى از آن اطلاع دارد. 
ــانى وجود  ــت. اطلاع رس معلمان نمى دانند كدام كتاب خوب اس
ــنواره در يك شماره مجله چاپ شود يا  ندارد. اگر خبرهاي جش

روي سايت قرار گيرد مي تواند مفيد باشد.
ــركت كنندگان محترم ميزگرد  ــكر فراوان از ش  عنانى: با تش

اميدواريم اين بحث در آينده نيز پيگيري شود.
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جزايرى جدا از هم

پيشينة حرفه اى
ــت  ــم در خدم ــك معل ــوان ي ــه به عن ــندم از اين ك  خرس
ــت اندركاران و عزيزان زحمتكش مجلة «رشد آموزش زبان  دس
ــراى معلمينى كه با  ــن را براى خودم و ب ــتم و اي خارجى» هس
ــروكار دارم و خواهم داشت و همين طور براى دانشجويان  آنها س
خودم و قبل از همه براى يادگيرى خودم، يك فرصت مى دانم.

ــرورش به عنوان معلم  ــوزش و پ ــا معلمى در آم ــده كارم را ب بن
ــتان مازندران آغاز كردم.  ــى در سال 1361 در اس حق التدريس
ــال اول خدمتم، در كنكور سراسرى شركت كردم و  در پايان س
ــگاه تربيت معلم پذيرفته شدم. در  ــتة زبان انگليسى دانش در رش
طول دوران تحصيلات ليسانس هم، ارتباطم با آموزش و پرورش 
ــماً به  ــى زبان برقرار بود، اما رس به عنوان يك معلم حق التدريس

آموزش و پرورش نپيوستم.
ــان، در دورة  ــتة تربيت دبير زب ــت از تحصيل در رش ــد از فراغ بع

ــى ارشد آموزش زبان انگليسى دانشگاه تربيت مدرس به  كارشناس
ــجويان ساير رشته ها زبان  تحصيلم ادامه دادم و هم زمان، به دانش
ــگاه  ــينه، در دانش تخصصى و تافل تدريس مى كردم. با اين پيش
ــدم. بعد از اتمام دورة كارشناسى ارشد،  تربيت مدرس استخدام ش
ــطح دكترا در دانشگاه «اسكس» انگلستان  تحصيل خود را در س
در رشتة زبان انگليسى ادامه دادم و زير نظر استاد راهنماى خود، 
ــپس به ايران برگشتم و در  ويويان كوك آن را به پايان بردم. س

دانشگاه تربيت مدرس به آموزش و پژوهش مشغول شدم.
در طول دو سه سال اخير، به دليل اعتقادى كه به بحثهاى «برنامة 
ــتم و بر اين باور بودم كه اگر قرار است تغييرى در  ــى» داش درس
نظام آموزش و پرورش كشور، چه در رشتة زبان، چه در هر رشتة 
ديگرى بيفتد، بايد زمينه هايش فراهم شود، بخشى از فعاليتهايم 
را به موضوعات كلان و اساسى آموزش و پرورش اختصاص دادم.

ــوان «مبانى نظرى و  ــى با عن ــال حاضر يك پروژة پژوهش در ح

گفت وگو: شهلا زارعى نيستانك
e-mail: sh.zarei@yahoo.com

Roshd & Teachers

گفت وگو با دكتر غلامرضا كيانى
در خصوص اهميت به كارگيـرى ظرفيـت پژوهشى 
دانشگاه ها در حل معضلات آموزش زبان در كشور

اشاره
دكتر غلامرضا كيانى، عضو هيئت علمى دانشـگاه تربيت  مدرس با مشـاركت فعال در انجام 
پژوهش هاى مرتبط با آموزش زبان در نظام آموزش رسـمى كشور سعى نموده است ظرفيت 
پژوهشى دوره هاى كارشناس ارشد و دكترى دانشگاه را در خدمت اين پژوهش ها قرار دهد.

در گفت وگويى كه با ايشـان در اين شماره انجام شده دكتر كيانى از چالش ها و موفقيت هاى 
مسير طى شده مى گويد.
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ــتهاى مربوط به برنامة درسى زبان انگليسى در كشور» در  سياس
دست اجرا دارم. در چهار سال اخير، تقريباً در همة كنفرانسهاى 
سراسرى كشورى با ارائه مقاله حضور داشته ام. به علاوه، همواره 
ــائل آموزش و پرورش تعدادى از  ــعى كرده ام درخصوص مس س
دانشجويان دورة دكترا و فوق ليسانس را ترغيب كنم كه پژوهش 

خود را روى مسائل آموزش و پرورش متمركز كنند.
ــى  ــتة زبان شناس ــاد دارم كه اگر در رش ــه اين امر اعتق ــده ب بن
كاربردى يا آموزش زبان انگليسى كه جنبة كاربردى قوى دارد، 
تحقيقات ما به طور عملى به درد نظام آموزشى كشور، به خصوص 
ــگاه به رسالتمان عمل  نظام آموزش و پرورش نخورد، ما و دانش
ــته ام در جهت همين امر به  ــعى داش ــه س نكرده ايم. من هميش

اندازة عقل و توانم تلاش كنم.
 شما در صحبتهايتان به همكارى در زمينة سياست گذاريهاى 
كلان آموزش و پرورش اشـاره كرديد. لطفاً در اين مورد بيشتر 

توضيح دهيد.
 در چند سال گذشته، يكى از مسائل جدى زندگى دانشگاهى 
ــتهاى آموزش زبان خارجى در كشور، و  من، پرداختن به سياس
ــى، با مبنا قرار دادن سياستهاى كلان  به طور خاص زبان انگليس
ــت. اگر اجازه  ــعة آموزشى كشور بوده اس ــعة كشور و توس توس

بفرماييد اين موضوع را كمى باز كنم. 

مبانى سياست گذارى كلان آموزشى
ما در جمهورى اسلامى سندى به نام سند چشم انداز 1404 داريم 
ــت رسمى تصويب  كه حاوى سياس
ــخيص  ــده در دولت، مجمع تش ش
ــت در نهاد  ــام و درنهاي مصلحت نظ
ــه همة  ــماً ب ــت و رس رهبرى اس
ــى، قضايى و  ــران كلان اجراي مدي
ــور ابلاغ  قانون گذارى كش
ــت. بنابراين،  شده اس
ــه  اين ك از  ــارغ  ف
اين  ــه  ب ــاً  احيان
ــند انتقادى  س
داشته باشيم 
ــته  نداش يا 
 ، ــيم ش با
ــد آن را  باي
مبناى كار كشور قرار دهيم. در سند چشم انداز 1404 چند هدف 
جدى وجود دارد كه طبق يكى از اين هدفها، در پايان سال 1404 
ــد. تا پايان برنامة  ــور، اول باش ــور ما بايد بين حدود 32 كش كش

پنجم هم بايد بخشى از چشم انداز طى شده باشد و به كشور دوم 
ــيم. اين نيازمند راهكارهاى اجرايى است  منطقه تبديل شده باش
ــتى و پايين دستى لحاظ شوند. به  كه بايد در برنامه هاى ميان دس
اين منظور، ما بايد هم در برنامة چهارم كه هنوز تمام نشده است 
ــعة كشورى اين اهداف را دقيقاً در نظر  و هم در برنامة پنجم توس
بگيريم و مهم تر اين كه در راه رسيدن به اين اهداف، بايد كارهاى 
جدى و منسجمى را انجام بدهيم. البته برنامه هاى ديگرى نيز بعداً 
طراحى و ارائه شده اند، نظير نقشة جامع علمى كشور و برنامة پنج 
سالة كشورى كه آنها هم بايد در راستاى چشم انداز 1404 باشند.
ــة جامع علمى كشورمان براساس سياستهاى سند  حال اگر نقش
ــور هم بر مبناى  ــت و برنامه هاى پنج سالة كش ــم انداز هس چش
چشم انداز است، طبعاً بايد سند ملى آموزش و پرورش و مسائل 

مربوط به تعليم و تربيت نيز در آن راستا باشند.
ــله  ــى در معناى عام، حاوى يك سلس ــت برنامة درس بديهى اس
ــت. گرچه در ميان درسها يك سلسله مشتركاتى  اصول كلى اس
ــر موضوع و درس ويژگيهاى خاص خود  وجود دارد، اما طبعاً ه
ــت گذارى كرد. حال اگر قرار  را دارد كه بايد براى آنها هم سياس

باشد اين اتفاق بيفتد، چگونه بايد انجام گيرد؟
ــى را به آموزش و پرورش پيشنهاد داديم كه  ما يك طرح پژوهش
ــات متعددى در مورد آن  داوران متعددى آن را ديدند و در جلس
بحث شد. درنهايت، «سازمان نوآوريهاى آموزش و پرورش» به اين 
نتيجه رسيد كه اين طرح قدرى وسيع است و ترجيح دارد به چند 
فاز تبديل شود. الان يكى از پروژه هاى اين طرح به تصويب رسيده 
است و در حال اجراى آن هستيم. حالا اين چه مى خواهد بگويد؟

ــرى در اين موضوع  ــه به لحاظ نظ ــى ك ــده، هم به عنوان كس بن
كنكاش مفصلى داشته ام، هم به عنوان كسى كه در عمل در مراكز 
ــم آموزش و پرورش درگير بوده ام و درس داده ام، و هم  تربيت معل
ــته و دارم، بر اين باورم كه  ــگاهها مسئوليت اجرايى داش در دانش
ــى ما به طور عام و نظام آموزشى در  يكى از معضلات نظام آموزش
ــى به طور خاص تر،  آموزش و پرورش به طور خاص و زبان انگليس
اين است كه ما ظاهراً در جزايرى داريم زندگى مى كنيم كه به هم 
راه ندارند. براى مثال، بدون اين كه خداى نكرده قصد جسارتى به 
ــته باشم، مى توانم به اين نكته اشاره كنم كه بديهى  جايى را داش
است، همة كسانى كه در كشور در بخشهاى متفاوت آموزش عالى 
و آموزش و پرورش كار مى كنند، بايد فعاليتهايشان هم راستا باشد.
ــام تربيت معلم،  ــوزش و پرورش ما، نظ ــه در نظام آم ــى ك درحال
ــى و نظام تهية محتوا، در جزاير  نظام ارزش يابى، نظام كتاب درس
ــه دارند كار مى كنند  ــه اى كار مى كنند كه على رغم اين ك جداگان
جهت حركتشان يكسان نيست و يكديگر را نقض مى كنند. راه حل 

اين مشكل چيست؟

م چ م ى هور ر
ــت ر كه حاوى سياس
ــده در دولت، مجم ش
ــام و درنه مصلحت نظ
ــت و رس رهبرى اس
ــران كلان اجراي مدي
قانون گذارى
شده اس
ــارغ ف
احي
س
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مسائل و مشكلات تربيت معلم
ــن تر شدن مسئله به تربيت معلم بپردازيم.  اجازه بدهيد براى روش
در زمينة تربيت معلم، دانشگاه، تربيت معلم شهيد رجايى تهران را 
داريم و مراكز تربيت معلم بسيار خوبى هم داشته و داريم كه ممكن 
ــت انتقادهايى هم به آنها وارد باشد، اما الان معلوم نيست دارند  اس

چه مى كنند.
قبلاً دانشگاه تربيت معلمى را داشتيم كه هدفش فقط تربيت دبير 
بود، اما اين مأموريت از آن گرفته شد. اين كه ما آمديم رشتة تربيت 
دبيرى زبان انگليسى را از دانشگاههاى كشور ـ به جز دانشگاه شهيد 
رجايى ـ حذف كرديم، درحالى كه به متخصصان زبان انگليسى نياز 
ــت. معلوم نيست چرا ما دبيرى زبان انگليسى  داريم، قابل بحث اس
را برداشته ايم. كسانى كه چنين تصميمى را گرفته اند، بايد به تاريخ 

ايران پاسخ بدهند.
ــذب تمام  ــوان ج ــرورش ت ــوزش و پ ــد: آم ــت بگوين ــن اس ممك
ــتة دبيرى خودش را ندارد كه قابل قبول است.  فارغ التحصيلان رش
ــول لازم را براى تأمين  ــوزش و پرورش پ ــت بگويند آم ممكن اس
ــالة دانشگاه تربيت معلم نداشته كه خب  هزينه هاى دورة چهار س
ــت بگويند، ما به مراكز تربيت  ــت. ممكن اس اين هم قابل قبول اس
معلمى كه خدا رحمت كند، شهيد رجايى با آن قوت ايجاد كرد و 
هدفمند هم بودند ـ نمى گوييم نقدى بر آنها وارد نبود ـ نياز نداشتيم 
و نمى خواهيم به اين شكلِ گسترده معلم جذب كنيم. خيلى خب. 
ــئلة ما پاك شد، اما آيا مسئله هم پاك  با حذف اين ها، صورت مس
شد؟ آيا ما معلم لازم نداشتيم و آيا معلمى مهم نيست؟ آيا آموزش 
ــت گذاران بر اين باور  ــور مهم نيست؟ قطعاً سياس جوانان اين كش
نبودند كه اين ها مهم نيستند، بلكه گفته اند ما منابع لازم را نداريم. 
آيا اگر ما منابع لازم را نداريم، بايد رشتة درسى را حذف كنيم؟ آيا 

اين پاك كردن صورت مسئله نيست؟
ــانى را كه به عنوان  ــيه را يا تعداد كس ــتيم مبلغ بورس ما مى توانس
ــم را از اين  ــا مراكز تربيت معل ــيه مى گيريم، كمتر كنيم. ي بورس
گستردگى خارج مى كرديم و به آنها جهت مى داديم. آخرين كارى 
كه مى توانست موجه باشد، اين بود كه دانشگاه تربيت معلم و مراكز 
ــت، مى توانست  تربيت معلم را حفظ مى كرديم و هركس مى خواس
ــته ها درس بخواند، بدون اين كه ضمانتى براى استخدام  در اين رش
او وجود داشته باشد. به هرحال، ما در اين كشور به معلم نيازمنديم؛ 

چه براى بخش خصوصى و چه براى بخش دولتى.
ــتن ليسانس بدون گذراندن دروس مرتبط با آموزش  آيا صرف داش

مى تواند مجوز تدريس باشد؟ بديهى است كه نمى تواند.
ــت گذارى آموزشى نياز داريم و  ــت كه ما به سياس منظورم اين اس
ــد با هم يك مديريت  ــت گذارى كنيم، ابتدا باي براى اين كه سياس
متمركز، هم در سياستها و هم در اجرا، به وجود آوريم. فكر مى كنم 

ــى تحقيقات و  ــوراى عال ــطح ممكن، يا «ش ــخصاً بالاترين س مش
فناورى» رياست جمهورى است يا «شوراى عالى انقلاب فرهنگى» 
كه رييس جمهور به عنوان فرد حقوقى، رييس آن است. در سطحى 
ديگر، «شوراى عالى آموزش و پرورش» مى تواند مركز تصميم گيرى 
ــن مركزيتى به  ــت چني ــد. بديهى اس درخصوص اين موضوع باش
تنهايى نمى تواند تصميم بگيرد و تا ملاحظات معلمان، خانواده ها، 
ــازمان سنجش، مراكز  ــان، س دانش آموزان و آيندة آنها، كتاب نويس
تربيت معلم، و دانشگاه تربيت معلم را در نظر نگيرد و همه را درگير 
ــند،  ــازى نكند كه بعداً همگى متعهد اجراى آن باش اين تصميم س
ــيد. درواقع اگر تعليم و  ــه برويم به مقصد نخواهد رس ــر راهى ك ه
تربيت امر مهمى است، چاره اى جز تمركز در اين بخش نداريم. الان 
داريم هزينه مى كنيم، خوب هم هزينه مى كنيم، ولى جهت نداريم. 
بنابراين بنده مشخصاً پيشنهاد مى كنم كه يك مركز سياست گذارى 
ــود. طرح  ــكيل ش ــور تش ــا عنايت به ملاحظات اجرايى در كش ب

پيشنهادى ما نيز همين را مى خواهد بگويد.
ما بايد با درس گرفتن از مبانى ايدئولوژيك كشور، مبانى سياستهاى 
ــاله و مانند آنها به تعدادى  ــور، سياستهاى برنامة پنج س كلان كش
ــاس آنها، اهداف نظام آموزش را به طور اعم و  ــيم و براس گزاره برس

آموزش زبان خارجى را به طور اخص ترسيم كنيم.
ــى، شامل كتاب  اهداف بايد در چهار مؤلفة غيرقابل تفكيك آموزش
ــى و روش تدريس  ــى، ارزش يابى، تربيت دبير، و برنامة درس درس
ــوند. به علاوه بين اين چهار مؤلفه بايد به ترتيبى ارتباط  متبلور ش
ــود كه برنامة درسى آنها در جهتهاى موازى عمل كنند و  برقرار ش

احياناً در جهت مخالف يكديگر حركت نكنند.

ضرورت بررسى وضع موجود
ــت گذارى مورد نظر به درستى انجام شود، ابتدا  براى اين كه سياس
ــت. الان چه قدر مى دانيم كه در  بايد ببينيم وضع موجود ما چيس
مراكز تربيت معلم، به طور منسجم و مطالعه شده چه مى گذرد؟ در 
دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايى چه دارد مى گذرد؟ پس شناخت 
وضع موجود اولين قدم است. حالا آيا اين كافى است؟ حتماً نيست. 
ما در تعريف نظام كلى كشور درس هايى داريم و مى گوييم كه فرضاً 
مى خواهيم به كجا برسيم، وضع مطلوب چيست. براى رسيدن به 

بنده به اين امر اعتقاد دارم كه اگر در رشتة 
زبان شناسى كاربردى يا آموزش زبان انگليسى 

كه جنبة كاربردى قوى دارد، تحقيقات ما 
به طور عملى به درد نظام آموزشى كشور، 

به خصوص نظام آموزش و پرورش نخورد، ما و 
دانشگاه به رسالتمان عمل نكرده ايم.
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وضع مطلوب هم هدف گذارى مى كنيم. ما مى خواهيم تا پايان سال 
ــور اول منطقه و تا پايان برنامة پنجم نيز دومين كشور  1404 كش
ــران در حال انجام چه كارى  ــيم. حال بايد ببينيم ديگ منطقه باش
ــتند و مى خواهيم خودمان را با كى مقايسه كنيم. پس هدف  هس

مقايسه اى ما شامل حداقل اين 32 كشور است.
ــه اى كشور ما، هم در سياستها، هم در هدفها، هم  مطالعة مقايس
در نيازها و هم در ارزش يابيها، با تعدادى از كشورهاى مشخص ـ 
چه موفق و چه ناموفق ـ ضرورى است. يعنى اين مطالعة تطبيقى 

كار بعدى ما خواهد بود.
ــما نمى توانيد با شناخت  ــت؟ حتماً نيست. ش اما آيا اين كافى اس
خودتان و مقايسة خودتان با تعدادى از كشورهاى مقصد، سياستهاى 
ــنجى شود. آيا ما امكان  خودتان را تدوين كنيد. حتماً بايد امكان س
چنين كارى را داريم؟ آيا اراده، تصميم، نيروى بالقوة انسانى، بودجه، 

زمان و ساير موارد مورد نياز را داريم؟
براى مثال، آيا ما نيروى متخصصى كه درس بدهد، در اختيار داريم؟ 
آيا مى توانيم داشته باشيم؟ آيا پول كافى براى تربيت اين تعداد معلم 
را در اختيار داريم كه ما را به كشور اول منطقه برسانند؟ اگر نيروى 
انسانى لازم را داريم، آيا نظام تربيت معلم ما براى تربيت آنها آمادگى 
ــرد؟ وضع ما از نظر محتواى  ــا معلمان فعلى چه خواهيم ك دارد؟ ب
كتابهاى مراكز تربيت معلم چگونه است؟ از لحاظ استادانى كه بايد 
متخصص بحثهاى تربيت معلم باشند و به معلمان ما آموزش بدهند 
تا آنها خودشان هم معلم شوند، چه وضعى داريم؟ براى رسيدن به 
ــدف چه امكاناتى در اختيار داريم؟ مهم تر از همه، چه قدر بودجه  ه
براى اين كار داريم؟ در بحث امكان سنجى، هزاران سؤال ديگر قابل 

وقتى به يك مأموريت هدفمند نيازسنجى شده برسيم، آن جا اگر به 
صورت از بالا به پايين نيز عمل كنيم خيلى هم خوب است و اتفاقاً 
بايد در آن جا متمركز هم عمل كنيم. من يقين دارم با استعدادى كه 
فرزندان اين كشور دارند و با استعداد و علاقه اى كه معلمان دارند ما 
موفق مى شويم. البته بايد به معلمان انگيزه داد و بديهى است كه اين 
انگيزه فقط آموزشى نيست؛ بايد انگيزة اجتماعى هم ايجاد كرد. يعنى 
ــت كه اگر ما آموزش را گونه اى سرمايه  گذارى  اين يك اصل عام اس
بزرگ مى دانيم، نيروى انسانى را سرمايه مى دانيم و فرار اين سرمايه را 
از آموزش و پرورش به خارج از آموزش و پرورش يك نقص مى دانيم ـ 

كه بايد بدانيم ـ بايد در جهت حفظش عمل كنيم.
من نمى خواهم وارد مباحث  مالى و انگيزشى شوم، چون در تخصص 
من نيست، ولى يكى از راههاى حفظ سرماية انسانى اين است كه 
معلم احساس كند، نوآورى او، تحصيل دورة ليسانس او، و تحصيلات 
ــد در  آموزش و پرورش بروز و نمود  ــا پايان دورة دكترا مى توان او ت

پيدا كند.
 آيا تا به حال پژوهشـى براى مقايسة كارهايى كه ما در زمينة 
آموزش زبان كرده ايم، با آن چه كه كشورهاى ديگر انجام داده اند، 

صورت پذيرفته است؟
ــى كرده ام. بعضى   بله. من ادبيات تركيه، چين و تايوان را بررس
ــود، در اين زمينه وقت  ــا اصلاً باورمان نمى ش ــورهايى كه م از كش
گذاشته اند و سياست گذارى كرده اند؛ حالا آمريكا يا اروپا را در نظر 
ــال گذشته، مطالعة تطبيقى مفصلى را  نمى گيريم. ما طى يك س
ــى انجام  ــى زبانهاى خارجى، به ؤيژه زبان انگليس روى نظام آموزش
ــتيم كه  ــغول كار روى وضع موجود خودمان هس داده ايم. الان مش
ــتند. يعنى مكتوبات ما در اين بخش  ــفانه اسناد ما قوى نيس متأس
چندان راضى كننده نيست. ولى مطالعه روى چين و سنگاپور و نيز 
ــده  مطالعة اتحاديه اروپا در بحث تربيت معلم و ارزش يابى تمام ش

است. در مورد ژاپن و تركيه هم در حال كار هستيم.
 به نظر شما، مى توان از مجلة رشد آموزش زبان در ايجاد ارتباط 
بين نهادهاى آموزشى، از جمله وزارت علوم، تحقيقات و فناورى با 

ديگر نهادها استفاده كرد؟
 موضوع خوبى را مطرح كرديد. در «انجمن استادان آموزش زبان 
و ادبيات انگليسى»، اين موضوع مطرح شد كه چه كنيم تا ارتباط 
ــگاهيان با معلمان نزديك تر شود. خلأيى در اين زمينه وجود  دانش
دارد كه حتماً رشد آموزش زبان خارجى مى تواند آن را پر كند. اگر 
ما پژوهشهايمان را، يا حداقل بخشى از پژوهشهايمان را مسئله محور 
ــوزش و پرورش، نظير كلاس، معلم،  ــائل ملموس آم كنيم و از مس
ــاگرد يا ارزش يابى شروع كنيم، به طور طبيعى اين اتفاق خواهد  ش
افتاد. من مطمئن هستم در آن صورت، رشد آموزش زبان خارجى 

كه مجلة بسيار خوبى هم هست، مى تواند كاربردى تر هم بشود.

من نمى خواهم وارد مباحث  مالى و انگيزشى 
شوم، چون در تخصص من نيست، ولى يكى از 

راههاى حفظ سرماية انسانى اين است كه معلم 
احساس كند، نوآورى او، تحصيل دورة ليسانس 

او، و تحصيلات او تا پايان دورة دكترا مى تواند 
در  آموزش و پرورش بروز و نمود پيدا كند

طرح هستند.
پس از اين كه امكان سنجى كرديم و خودمان را با ديگران سنجيديم 
و وقتى فهميديم كجا هستيم، آن وقت مى توانيم سياستهاى مطلوبِ 
ــود درواقع  ــدن را معين كنيم و اين مى ش ممكنِ قابل عملياتى ش

مأموريت كشور.
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 احمد وحدت تربتى از زبان خودش
ــتم. در سال  ــى هس  احمد وحدت تربتى، مدرس زبان انگليس
1313 در تربت حيدريه متولد شدم. خانواده ام در زمان طفوليت 
ــدند. تحصيلات من تا  ــتان و بلوچستان ساكن ش من، در سيس
گرفتن ديپلم پنجم نظام قديم، در خاش و زاهدان گذشت. سال 
ــون رفتم. از آن جا كه به زبان  ــم به تهران آمدم و به دارالفن شش
انگليسى علاقة وافرى داشتم، به دانش سراى عالى تهران رفتم و 

در رشتة آموزش زبان فارغ التحصيل شدم.
ــال 1338، به منظور خدمت در مناطق محروم، داوطلبانه  در س
ــهر رفتم و به تدريس زبان پرداختم. طولى نكشيد كه  به ايرانش
ــى زاهدان منتقل كردند.  ــتان، يعن به علت نياز، مرا به مركز اس
ــى كه از اولين مأموريت فرهنگى دارم اين است كه  خاطرة خوش
ــود را مى دانند و اين  ــم محصلين قدر زحمات دبيران خ دريافت
موضوع هيچ ربطى به وضع مالى خوب يا بد آنها ندارد. شاگردانم 
ــدان منتقل كرده اند، به عنوان  ــنيده بودند كه مرا به زاه وقتى ش

اعتراض فاصلة نسبتاً طولانى دبيرستان تا ادارة آموزش و پرورش 
را پياده طى كرده بودند (درحالى كه بعضى از آنها پابرهنه بودند 
ــتند) و در آن جا سؤال كرده بودند: چرا فلانى  و كفش به پا نداش
ــه بودند اين تصميم را  ــل كرده ايد؟ در اداره به آنها گفت را منتق
ــتيم. و  ــت و ما ناچار تابع ادارة كل هس ــتان گرفته اس مركز اس
ــد. بچه ها  اضافه كرده بودند اين انتقال موجب ترقى او خواهد ش
گفته بودند: «اگر اين كار باعث پيشرفت ايشان مى شود، ما حرفى 

نداريم...»
ــه دانش آموزان  ــان داد ك ــي به من نش اين اولين تجربة آموزش
ــخيص خوبى دارند و قدر مهربانى و محبت و زحمات دبيران  تش

خود را مى دانند.
ــتفاده از بورس  ــان و با اس ــا گذراندن امتح ــال 1344، ب در س
تحصيلى، براى ادامة تحصيل عازم انگلستان شدم و پس از اخذ 

مدرك كارشناسى ارشد در سال 1345 به تهران برگشتم.
ــى و موجب افتخار  ــى كه كار دائم ــر از تدريس زبان انگليس غي

زبـان زبـان 
اقيـانوس عظيمى استاقيـانوس عظيمى است

Roshd & Teachers

گفت وگو با احمد وحدت تربتى، مدرس زبان انگليسى

احمد وحدت تربتي: هر زباني ريزه كاريها و نكات بسيار 
ويژه اي دارد كه آموختن آن ها مطالعه مدام را مي طلبد!
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بـه عقيدة مـن اصول مشـتركى وجـود دارند كه 
همـة معلمان موجه بايد داشـته باشـند؛ هم چون 
نشـاط داشـتن، خوش بين بودن، وظيفه شناسى، 
وقت شناسـى و اهل مطالعه بـودن. از همه مهم تر 
عشـق به معلمـى كه سـرامد همة ويژگيهاسـت

ــال تحصيلى 90-1389، پنجاه و دو سال  ــت و تا آغاز س من اس
ــگاهها به تدريس آن  ــتانها، مراكز تربيت معلم و دانش در دبيرس
اشتغال داشته ام. 22 سال آن در مراكز تربيت معلم گذشته است 
ــى آن را تدريس كرده ام. اكنون  ــهاى انگليس و تقريباً تمام درس
ــيارى از شهرهاى كشور  ــربلندى بگويم كه در بس مى توانم با س
ــيارى هستند  عزيزمان، دبيران زبان دورة راهنمايى تحصيلى بس
كه قبلاً دانشجوى من بوده اند و اكنون در زمرة دوستانم هستند 
و به وجودشان افتخار مى كنم. در اين 52 سال، علاوه بر تدريس 
زبان كه سرلوحة فعاليتهاى من بوده است، اين كارهاى فرهنگى 

را نيز به انجام رسانده ام:
ــركت در جشنوارة بين المللى فيلمهاى آموزشي «جشنوارة  1. ش
رشد». از 40 سال جشنواره هاى مذكور، در 10 جشنواره، يعنى 
ــوده ام. در كتابى كه  ــنواره ب در يك چهارم آنها دبير اجرايى جش
ــراً (1389) وزارت آموزش و پرورش با عنوان «تاريخچة 40  اخي
ــنوارة بين المللى فيلمهاى علمى، آموزشى و  دوره برگزارى جش

تربيتى رشد» منتشر كرده، اين موضوع ذكر شده است.
ــز تربيت معلم  ــالهاى متمادى تدريس در «مرك ــه خاطر س 2. ب
ــة  ــه اى يك روز در تهران، در جلس ــهيد رجايى قزوين» هفت ش

ــازمان  ــناس در دفتر تأليف «س برنامه ريزى زبان به عنوان كارش
پژوهش و برنامه ريزى آموزشي» شركت داشته ام كه سالها ادامه 

يافته است.
ــتان قزوين  ــان ايران» را در اس ــون زب ــال 1375 «كان 3. در س

تأسيس كردم و تا سال 1383 مدير اين مؤسسه بوده ام.
4. هم اكنون نيز مديريت آموزشى بخش زبان «IT» را در استان 

قزوين به عهده دارم.
من معتقدم آدمى تا زنده است بايد فعال و مؤثر باشد.

به نظر شـما معلم زبان بايد از چه صلاحيتهاى حرفه اى 
برخوردار باشد؟

 به نظر من معلم زبان بايد همواره به مطالعه بپردازد و هرگز به 
ــنده نكند. ضمناً توجه داشته باشد كه همواره  آن چه مى داند بس
ــيار اتفاق  ــت كه به محصلين خود درس مى دهد. بس اين او نيس

ــه مطالب تازه و تجربيات جديدى  ــد كه زبان آموزان نيز ب مى افت
ــوان مطلبى  ــى از كودكان نيز مى ت ــد. گاهى حت ــت مى يابن دس
آموخت. يك روز از يك كودك پنج ساله كه در خارج از كشور به 

مدرسه مى رفت پرسيدم در چه كلاسى درس مى خواند.
- What grade are you in?

در پاسخ گفت:
- I’m in reception class.

ــتم، هم چون  ــى را كه براى «reception» مى دانس معانى فارس
ــاز  ــت، قبول و غيره مرور كردم. آن معانى كارس پذيرش، درياف
ــان  ــى نيز چيزى را نش ــى به فارس ــد. فرهنگهاى انگليس نبودن
ــى حق شناس»  ــى به فارس نمى دادند. تنها در «فرهنگ انگليس
ــم. خلاصه آن كه يك  ــادل و معنى «كلاس آمادگى» را يافت مع
ــاله موجب آن شد كه منِ معلم، معادل فارسى يك  پسر پنج س

كلمة انگليسى را ياد بگيرم.
ويژگى هاى اخلاقى و شخصيتى وى چگونه بايد باشد؟

ــود دارند كه همة معلمان  ــتركى وج  به عقيدة من اصول مش
موجه بايد داشته باشند؛ هم چون نشاط داشتن، خوش بين بودن، 
ــى، وقت شناسى و اهل مطالعه بودن. از همه مهم تر  وظيفه شناس
ــرامد همة  ــق به معلمى كه س عش

ويژگيهاست.
روح پدرم شاد كه فرمود به استاد
فرزند مرا عشق بياموز و دگر هيچ

ــة تخصصى آن  ــه جنب ــر آن ك ديگ
ــى مداوم  ــتلزم مطالعه و بررس مس
ــت. هر زبانى ريزه كاريها و دقايق  اس
بسيار ويژه اى دارد كه آموختن آنها 
ــد. يعنى  ــداوم را مى طلب مطالعة م
ــود و همواره  درواقع هيچ كس، هيچ وقت فارغ  از تحصيل نمى ش

مطالب بسيارى براى آموختن هست.
ــئلة آموزش و پرورش، ما هرگز به مرحلة  ديگر آن كه در كل مس
ــه جا  براى بيشتر كار كردن  ــيم و هميش كمال مطلوب نمى رس
ــز نمى توانيم ادعا كنيم  ــر تدريس كردن وجود دارد. هرگ و بهت
ــت. همواره نياز به  ــه اين روش تدريس من، بهترين روش اس ك
بهتر درس دادن و مطالعة بيشتر وجود دارد. خلاصه آن كه زبان 
اقيانوس عظيمى است كه ما فقط به اندكى از آن دست مى يابيم.
به نظر شما چه عواملى در رُشد مهارتهاى حرفه اى شما 

بيشتر مؤثر بوده اند؟
ــح آن كه وقتى از  ــت. توضي ــخ مختصر آن، «مكاتبه» اس  پاس
ــدم، به  ــلاح فارغ التحصيل ش ــى تهران به اصط ــراى عال دانش س
ــف و مطالعه براى  ــاعت تدريس موظ ــس پرداختم؛ 22 س تدري
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بسـيار اتفاق مى افتد كه زبان آموزان نيز به مطالب 
تـازه و تجربيـات جديدى دسـت مى يابند. گاهى 
حتـى از كـودكان نيز مى تـوان مطلبـى آموخت

ــر نمى كرد. محيط كوچك  ــى دروس كه تمام وقت مرا پ آمادگ
ــة وقت اضافى  ــر بگيريد. بقي ــال قبل را در نظ ــهر 52 س ايرانش
ــم هم چون بعضى  ــا بايد من ه ــر مى كردم؟ ي ــه بايد پ را چگون
ــاير امور  ــرده به قمار، اعتياد و س ــان دولت، خداى نك از كاركن
ــل و مضر روى مى آوردم و يا بايد راهى منطقى در پيش  بى حاص
مى گرفتم. اين بود كه به مكاتبة انگليسى روى آوردم. به چندين 

ــوزي داخلى و خارجى  انجمن زبان آم
 British» ــلاً از ــتم. مث ــه مى نوش نام
ــك مجموعه از  ــتم ي Council» خواس
ــتادان انگليسى را كه  سخن رانيهاى اس
ــده برايم بفرستند. در آن زمان  ضبط ش
ــوت به صورت نوارهاى  نوارهاى ضبط ص

كاست رايج نشده بود.
ــات شرايطى قائل شدند. ازجمله گفتند بايد  بعضى از آن مؤسس
ــك هفته بعد از دريافت، حتماً نوار را برگردانم. تعهد كردم كه  ي
ــال اعتماد آن ها را جلب كردم  ــن كار را خواهم كرد. به هر ح اي
ــگاه به اصطلاح فارغ التحصيل شده بودم و  و من كه تازه از دانش
ــتم، بعداً با دريافت نامه هاى متعدد  تجربه و معلومات كافى نداش
ــى بنويسم. خود اين  ــدم هفته اى چندين نامة انگليس مجبور ش
ــود و گوش دادن به  ــى تمرين مفيد ب ــتنها، برايم نوع نامه نوش
نوارهاى صوتى استادان نيز به سرعت فهم مطالب، تلفظ درست 
ــنيدارى من كمك مى كرد. درنتيجه، سالى كه  و درك مطلب ش
ــى از معدود دبيران زبانى بودم  ــان اعزام دادم (1344)، يك امتح
كه توانستم براى ادامة تحصيل بالاتر از بورس تحصيلى استفاده 
كنم. شكى ندارم كه همين فعاليتهاى فردى بعد از دانشگاه بود 

كه به موفقيت من منجر شد.
به نظر شما مجلة رشد آموزش زبان چه اهدافى را بايد 
دنبـال كند؟ به عبارت ديگر، به عنوان دبير زبان، مجله اى 
كـه در آموزش و پرورش چاپ مى شـود، چگونه مى تواند 

انتظارات شما را برآورده سازد؟
ــى، آلمانى  ــد آموزش زبان در حال حاضر زبانهاى انگليس  رش
ــطح نگارش  ــرد و مقالات آن بايد در س ــه را دربرمى گي و فرانس
ــاده و نه بسيار مشكل) و مسائلى  ــط باشد (نه به زبانى س متوس
ــت، مطرح كند.  ــس زبان اس ــه مهارتهاى تدري ــه مربوط ب را ك
ــل چهارگانه و  ــور بايد مراح ــه در مقالات مذك ــت ك بديهى اس
ــد. ضمناً حاوى خبرها  ــيار مهم تدريس همواره در نظر باش بس
ــد و  ــاى وزارت آموزش و پرورش نيز باش ــا و نقطه نظره و هدفه
ــوزش و پرورش  ــان و متخصصان آم ــات محقق ــل تحقيق حاص
ــر از مطالب جدى  ــازد. غي ــورد تدريس زبان منعكس س را در م
ــاپ مقالات  ــراً خوش بختانه با چ ــردازد كه اخي ــز نيز بپ به طن

«English Through Fun» اين مهم انجام شده است.
چه بخشـهايى از مجله را مفيد ارزيابى مى كنيد و براى 

معلمان كاربردى تر مى دانيد؟
ــده است و  ــمارة مجله به طريقى خاص طبقه بندى ش  هر ش
ــتر كاربردى  ــوان در اين مورد نظرى كلى داد. نكاتى بيش نمى ت
ــاى  ــى مربوط و راه گش ــدى به كتابهاى درس ــتند كه تا ح هس

ــورى طبقه بندى  ــد موضوعات را ط ــند. كاش مى ش دبيران باش
ــهاى كتابهاى درسى  ــى فقط دربارة تدريس درس كرد كه بخش
ــطح  ــطحى بالاتر و در س ــد و معدودى از مقالات هم در س باش

كارشناسى ارشد و دكترا باشند.
در رشـد آموزش زبـان، به چه زمينه هايـى از آموزش 
زبان بيشتر پرداخته شده است و به چه زمينه هايى كمتر؟

ــمارة مجله با شماره هاى   طبيعت و طبقه بندى مقالات هر ش
ديگر كاملاً يكسان نيست. آن چه كه جاى بحث و گفت وگو ندارد 
ــت كه بايد به تمام مراحل چهارگانة زبان آموزى اهميت  اين اس

داده شود.
از چه راههايى مى توان فرهنگ مطالعة منابع تخصصى 

را بين دبيران زبان اشاعه داد؟
ــد، آن گاه بايد  ــى خيال معلم از تأمين معاش راحت باش  وقت
ــد پذيرفت كه معلم  ــات خود اقدام كند. باي ــه بالا بردن معلوم ب
ــه كند. بايد  ــخصاً تهي ــة كتابهاى مورد نياز را ش ــد هم نمى توان
ــل كارش و يا در محله و خيابان نزديك  كتاب خانه هايى در مح
ــند تا بتواند كتابهاى لازم  ــكونتش وجود داشته باش به محل س
ــد كتابهاى لازم را  ــت بگيرد. آموزش و پرورش نيز باي را به امان
ــكش كند. در گذشته تمامى كتابهاى  ــته پيش به معلمان هر رش
ــاى تدريس به رايگان در اختيار معلم قرار مى گرفت. مثلاً  راهنم
ــورد زبان نه تنها كتابهاى روش تدريس به رايگان در اختيار  در م
ــز مجانى بود.  ــت، همة لوحه هاى تدريس ني ــم قرار مى گرف معل
اكنون هم مدرسه مى تواند مطالب لازم را تهيه كند و در اختيار 
ــت. وقتى  ــم بگذارد. اين كار نوعى كمك معنوى به معلم اس معل
ــم، آن وقت مى توانيم  ــوازم لازم را در اختيار او بگذاري ــزار و ل اب
ــته باشيم از آنها در تدريس خود  به صورت جدى از او توقع داش
استفاده كند. گاهى نيز علاقه مندى وافر تمامى مشكلات را حل 

مى كند.
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مجلة رشد آموزش زبان تا چه حد در ارتقاى مهارتهاى 
حرفه اى و شغلى شما مؤثر بوده است؟

ــد آموزش زبان  ــمارة مجلة رش ــم من از اولين ش ــد بگوي  باي
ــل صادقيان بودم و  ــهاى آقاى دكتر جلي ــاهد تلاش از نزديك ش
هرگز چهرة نجيب و رفتار پسنديدة ايشان را فراموش نمى كنم. 
ــان نيز سرمقاله اى داشتند كه حاوى  اوايل در هر شماره خودش
ــان بود. آن مقالات هيچ وقت كهنه  ــي خود ايش تجربيات آموزش

نمى شوند و همواره مى توانند راه گشاى دبيران باشند.
آيـا در زمينه هـاى آمـوزش و يادگيرى زبـان خارجى 

تأليفاتى داشته ايد؟
ــدارم. حاصل كارم  ــم كه تأليف قابل ذكرى ن ــد اذعان كن  باي
چند ترجمه است كه در مجلة ادبى يغما به چاپ رسيده و چند 
ــؤالات امتحانى است. يكى دو مقاله در مجلات  جزوه در مورد س
ــتان و مقاله اى هم در مجلة  ــگاه آزاد اسلامى، واحد تاكس دانش

تربيت معلم به چاپ رسانده ام.
چـه توصيه هايـى براى بهبـود وضعيت آمـوزش زبان 

خارجى در نظام آموزشى كشور داريد؟
 سؤال مهمى را مطرح كرديد. متأسفانه وضعيت آموزش زبان 
ــت. عوامل مهم در تدريس زبان،  در ايران موفقيت آميز نبوده اس
معلم زبان، كتاب زبان و زبان آموزان هستند كه من در مورد هر 
كدام مطالبى دارم، اما در اين جا چنين فرصتى و مجالى نيست. 

مطرح كردن آنها را به زمانى ديگر موكول مى كنم.
چه پيشنهاداتى براى بهتر شدن مجله داريد؟

ــيارى دارد، اما من نيز يكى دو  ــه اكنون نكات مثبت بس  مجل
ــنهاد مى كنم كه در صورت تصويب در هيئت  مطلب جديد پيش

تحريريه مجله، لطفاً به انجام آن بپردازيد:
ــش و پاسخ در مجله داشته باشيد و استادان  صفحه اى به نام پرس
ــكلات دستورى و غيره پاسخ دهند. اين گونه پرسش  محترم به مش
و پاسخ هاى فردى مى تواند براى ديگران نيز مشكل گشا باشد. مثلاً 
ــود من با توجه به تعريفى كه از صفت و قيد مى كنيم، مدتها در  خ
 I feel» صحـيـح اسـت، يـا «I feel good» اين ترديد بودم كه آيا
well». بـعـدهـا متـوجـه شـدم كه «I feel good» مصطلح است.
ــا را به صورت  ــن ترجمه ه ــى بهتري ــد در صفحات ــه مى توان مجل
ــه اى در كنار هم منتشر سازد. اين كار مى تواند يك بند و  مقايس
ــد. مثلاً چند مترجم ممكن است به ترجمة  يا يك پاراگراف باش
ــخص است كه متن ترجمه  ــپير بپردازد. مش «هملت» اثر شكس
ــتادان گرامى  ــا متفاوت اند. آن گاه اس ــا ترجمه ه ــت، ام يكى اس
ــان بقيه انتخاب كنند.  ــى را از مي يكى از اين ترجمه هاى فارس
استدلالها و بررسى معانى لغات توسط استادان، موجب يادگيرى 

خوانندگان خواهد شد

Books

Becoming a Language Teacher is a 
ground-breaking resource in an era when 
mainstream classroom teachers must 
focus on language development. Unlike 
other methods books which concentrate on 
language for conversational purposes only, 
Becoming a Language Teacher recognizes 
that academic literacy is the goal of 
many language teachers and essential to 
the school success of English Language 
Learners.
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زبان فرانسه 
در ايـــران

نيكخواه بهرامى، دانشجوى دكترى زبان فرانسه
هدا بارع نيا، كارشناسى ارشد زبان فرانسه

زير نظر دكتر ژاله كهنمويى پور، عضو هيئت علمى 
دانشگاه تهران و هيئت تحريريه مجلة رشد آموزش زبان خارجى

چكيده
با توجه به انتشـار صدمين شمارة مجلة «رشـد آموزش زبان»، و با در نظر گرفتن اين كه معلمان زبان فرانسه همواره در اين نشريه فعال 
بوده و به طور متوسـط در هر شـماره يك مقاله دربارة آموزش زبان فرانسه، مسائل مربوط به آن و جايگاه آن در دنيا و خاورميانه منتشر 
كرده اند، لازم دانستيم كه در اين شمارة ويژه، پيشينه اى از آموزش زبان فرانسه در ايران ارائه دهيم. زبان فرانسه كه امروز در كشور ما با 
فاصلة بسيار زيادى از زبان انگليسى، جايگاه زبان دوم خارجى را به خود اختصاص مى دهد، زمانى زبان خارجى اول كشور ايران محسوب 
مى شد. لازم به ذكر است كه اين امر خاص كشور ما نيست و در اقصا نقاط جهان شاهد كاهش جايگاه نخستين اين زبان هستيم. در عين 
حال مى بينيم كه امروزه گرچه زبان انگليسى زبان بين المللى اول است، اما در برخى مجامع بين المللى، زبان فرانسه پابه پاى زبان انگليسى 

پيش مى رود. براى مثال، در مسابقات بين المللى و در سازمان ملل اين زبان جايگاه خود را حفظ كرده است.
در اين مقاله ابتدا ضمن بيان تاريخچة زبان فرانسه و كشورهاى فرانسوى زبان كه در اصطلاح به آنها كشورهاى «فرانكوفون» گفته مى شود، 
به بررسـى پيشـينة استقرار اين زبان در ايران، دلايل اسـتقرارش به عنوان زبان خارجى اول و سپس دوم در زمينه هاى سياسى و علمى 
مى پردازيم و هم چنين نگاهى اجمالى به عوامل مؤثر در افول و جاى گزينى آن با زبان انگليسى خواهيم داشت. پس از آن، وضعيت آموزش 
زبان فرانسه را در ايران بعد از انقلاب اسلامى، مسائل آموزش زبان فرانسه در دبيرستان هاى كشور، و مواردى را كه در زمينة زبان فرانسه 

نيازمند آسيب شناسى هستند، شرح مى دهيم. در خاتمه به راهكارهايى براى بهبود روند آموزش زبان فرانسه اشاره خواهيم كرد.

كليدواژه ها: زبان، زبان فرانسه، تدريس زبان.

ى 
بان خارجى

پيشينه و موقعيت كنونى

Knowledge Improvement
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جايگاه زبان فرانسه در جهان امروز
ــه يكى از زبانهاى رومى است كه 136 ميليون نفر در  زبان فرانس
ــر جهان به آن تكلم مى كنند. حدود 190 ميليون نفر، زبان  سراس
ــد و 200 ميليون  ــان دوم صحبت مى كنن ــه را به عنوان زب فرانس
ــابى بهره مى گيرند.  ــم از آن به عنوان زبان دوم اكتس نفر ديگر ه
گويشوران زبان فرانسه در 57 كشور و قلمرو حضور دارند. اكثر آنها 
ــه اند كه مبدأ اين زبان محسوب مى شود.  بومى اين زبان در فرانس
ــايرين به طور عمده در كانادا، بلژيك، سوئيس، لوكزامبورگ و  س
ــه «لوييزيانا» حضور  ــى ايالتهاى آمريكا، ازجمل مناطقى در برخ
ــتر افرادى كه فرانسه، زبان دوم آنها محسوب مى شود،  دارند. بيش
ــه زبان زندگى مى كنند؛ آفريقاى شمالى كه به  در آفريقاى فرانس
ــتر است.  جرئت مى توان گفت تعداد آنها از گويندگان بومى بيش
ــه زبان، منطقة فرانسه زبان كاناداست كه عمدتاً از  كاناداى فرانس
كبك1 و «برانزويك»2 و هم چنين انتاريو و جنوب مانيتوبا تشكيل 

شده است.
زبان فرانسه پس از زبانهاى اسپانيايى و پرتغالى سومين زبان پرگويش 
و از خانوادة زبانهاى رومى است. زبان فرانسه، زبان رسمى 29 كشور 
ــت كه از اين تعداد 12 كشور فقط يك زبانه اند و 17 كشور علاوه  اس
ــه به ديگر زبانها نيز تكلم مى كنند. مى توان گفت زبان  بر زبان فرانس
فرانسه پيش از جنگ جهانى دوم، به خصوص در زمينه هاى ديپلماسى، 

تجارت و حمل و نقل، زبان بين المللى به حساب مى آمد.

زبان كرئول
ــى خاص اطلاق  ــى به لهجه و گويش ــان كرئول3 در زبان شناس زب
ــود كه از تغييرات به وجود آمده در سيستم زبانى جامعه اى  مى ش
ــكل مى گيرد. اين گويش كه وسيلة ارتباطى آن جامعه  خاص ش
ــوب مى شود، شكل ناقص و غيركاملى از ساختار زبان مبدأ،  محس
ــه يا انگليسى يا اسپانيولى است كه از طريق استعمار  يعنى فرانس
وارد جامعة جديد شده، و با گويش محلى آن جامعه درهم آميخته 
است. به عبارت ساده تر، اساس تغييرات ساختارى را كه به گويش 
ــر زبان مادرى اعضاى آن  ــود، مى توان در تأثي كرئول منجر مى ش
جامعه روى زبان وارداتى جست وجو كرد. از نمونه هاى زبان كرئول 
ــه اى كه سياه پوستان در جزاير «آنتيل»4،  مى توان به زبان فرانس
ــى در اقيانوس هند صحبت  ــان»5 لوئيزيانا و يا حتى مناطق «گوي

مى كنند، اشاره كرد.
ــت كه بعد از شكل گيرى،  ــى محلى و منطقه اى اس كرئول گويش
ــتعمار تبديل  ــدى مناطق تحت اس ــلهاى بع ــه زبان مادرى نس ب
ــت. اين گويش ادبيات خاص خود را نيز دارد. بسيارى از  شده اس
نويسندگان و شعراى كشورهايى كه زمانى مستعمره بودند، به اين 

زبان شعر مى گويند و رمان مى نويسند.

نخستين مراحل ارتباط زبانى و فرهنگى ايران و فرانسه
ــة  ــال 1587 در مدرس ــيس گروه عربى در س ــه با تأس در فرانس
ــلطنتى6، برخى دانشمندان و اهل قلم به يادگيرى زبان فارسى  س
علاقه مند شدند. پيرويكتور كايه7 در سال 1596 در كتاب خود 
ــده اى  «Paradigmata de quatuor linguis»، قطعة ترجمه ش
ــعر كوتاه فارسى را آورد. اين نخستين بارى بود كه شعر  از يك ش

فارسى در كتابى به قلم نويسنده اى فرانسوى تبار آورده مى شد.
فرانسوا سوارى8، يكى از كنت هاى فرانسوى بود كه در سالهاى 
ــطنطنيه را داشت.  ــه در قس ــفير فرانس 1591 تا 1606 عنوان س
ــتة فارسى را كه از  ــت با خود دهها دست نوش او به هنگام بازگش
دانشمندان ترك خريدارى كرده بود، به فرانسه برد. سوارى قصد 
ــت اين دست نوشته ها را ترجمه كند، ولى در فرانسه به علت  داش
وجود مشكلات فنى متعدد اين مهم ميسر نشد. زمانى كه مجدداً 
ــت سفير به رم اعزام شد، در آن جا از فردى ترك تبار كه به  با پس
ــت، براى چاپ اين دست نوشته ها كمك  چندين زبان تسلط داش
گرفت. او مى خواست از اين مطالب در مدرسه اى كه در نظر داشت 
ــيس كند و در آن سه زبان فارسى، عربى و تركى  ــه تأس در فرانس
ــه آموختن زبان  ــتفاده كند. از همين رو خود ب ــود، اس تدريس ش
ــى مبادرت ورزيد، ولى متأسفانه با وجود اين كه امكان چاپ  فارس
ــد، بخت او را يارى نكرد و با  ــتعليق هم برايش فراهم ش خط نس
مرگ هانرى چهارم، او هم عزل شد و نتوانست به اين قصد جامة 

عمل بپوشاند. خودنيز در سال 1628 دار فانى را به درود گفت.
ــوارى را متخصص ديگر ادبيات شرق، اتين اوبر9، استاد  هدف س
ــه امر گردآورى  ــلطنتى و برادرش كه ب ــة س زبان عربى در مدرس
تعداد زيادى دست نوشته هاى فارسى مبادرت ورزيده بود و بعدها 
ــرد، پى گرفتند. آنها يك  ــلطنتى واگذار ك آنها را به كتاب خانة س
لغت نامة عربى نيز تدوين كردند كه در آن تعداد بى شمارى كلمة 

فارسى كه وارد زبان عربى شده بود، وجود داشت.
ــتقيمى بين ايران و فرانسه برقرار  تا زمانى كه هيچ گونه روابط مس

پيشينة تدريس زبان فرانسه و احداث مدارس 
فرانسوى در ايران به حدود 300 سال پيش 
مى رسد. از آن زمان در كشور ما زبان فرانسه 
آموزش داده مى شد. در دورة قاجار، اين زبان 
به عنوان زبان اول خارجى به كار مى رفت
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نشده بود، يادگيرى زبان فارسى براى فرانسويان بسيار دشوار بود 
ــى طولانى را در تركيه، خصوصاً در  ــا براى اين كار بايد زمان و آنه
قسطنطنيه مى گذراندند. سالهاى زيادى بايد طى مى شد تا شرايط 

مطلوب پيش آيد.
در سال 1587، شاه عباس اول بر تخت پادشاهى نشست و دو سال 
بعد هانرى چهارم نيز پادشاه فرانسه شد. هر دو پادشاه وارث كشورى 
پر هرج و مرج بودند و هر دو توانستند به واسطة برقرارى نظم و صلح، 
ــتحكم را برقرار سازند. آرامش ايجاد شده در دو كشور  حكومتى مس
ــد باب ارتباط با اروپاييان، به ويژه فرانسويان، گشوده شود و  باعث ش
تعداد زيادى مسافر از اين كشورها به ايران آمدند و براى نخستين بار 

از نزديك در ارتباط مستقيم با فرهنگ و تمدن ايرانيها قرار گرفتند.

نقش جهان گردان
ــناختن ايران همواره موانع متعددى راه را بر جهان گردان  براى ش
ناهموار مى ساخت. در سال 1660، مقارن با سلطنت صفويان، توجه 
خيل عظيمى از جهان گردان به اين سوى جهان جلب شد و فصل 
ــيان در جهان مطرح گشت. همه  جديدى از مفهوم پارس و پارس
آرزوى ديدن سرزمين پارس را در سر مى پروراندند: سفرنامه هاى 
ــته شدند كه شامل مشاهدات جهان گردان از آداب و  متعدد نگاش
ــوم، جغرافيا، هنر، بازرگانى و تاريخ ايران بودند؛ تاريخى كه تا  رس
ــتار در ميان  ــلادى در زمرة پرطرف دارترين نوع نوش قرن 18 مي
فرانسويان قرار داشت. در اين ميان مى توان از اولين جهان گردان 
اين دوره از شـواليه شاردن، تاورنيه و كنت دو گوبينو نام برد 
ــور فرانسه و زبان  ــزايى در معرفى كش كه به ويژه گوبينو نقش بس
ــت. به دنبال نوشته هاى اين جهان گردان،  ــه به ايرانيان داش فرانس
ــيع تر در زمينه هاى علمى، فلسفى و  امكان برقرارى ارتباطات وس

سياسى و اجتماعى فراهم آمد.

تدريس زبان فرانسه در ايران
ــينة تدريس زبان فرانسه و احداث مدارس فرانسوى در ايران  پيش
ــال پيش مى رسد. از آن زمان در كشور ما زبان  به حدود 300 س
فرانسه آموزش داده مى شد. در دورة قاجار، اين زبان به عنوان زبان 
ــجو به  اول خارجى به كار مى رفت. در زمان رضاخان، با اعزام دانش
كشور فرانسه براى تحصيل در رشته هاى گوناگون، اعتبار و اهميت 
ــد؛ تا آن جا كه  ــيار بيشتر از گذشته ش ــه در ايران بس زبان فرانس
دانستن زبان فرانسه در خانواده هاى متمول و رجال يك ضرورت 
محسوب مى شد. اكثر فرزندان اين خانواده ها از معلمان خصوصى 
ــى،  براى آموزش اين زبان بهره مى بردند. از نظر فرهنگى و سياس
ــته از ايرانيانى كه به اين زبان سخن  ــه و آن دس نقش زبان فرانس

مى گفتند، بسيار حائز اهميت است.

ــه و  ــت به بيان تاريخ ارتباط بين ايران و فرانس بپردازيم، بهتر اس
آموزش اين زبان در ايران اشاره كنيم. در اين راستا به عنوان نمونه، 
به معرفى كوتاه مدارس فرانسه زبان قبل از انقلاب، مانند مدرسة 

«سن لوئى»، «ژاندارك»، «مريم» و «رازى» اكتفا خواهيم كرد.

يكى از 
مواردى كه به 

اشاعة زبان فرانسه 
در ايران كمك كرد، 

تأسيس مدرسة دارالفنون و مطرح شدن 
ترجمه در ايران است. بى شك ترجمة 

آثار خارجى به زبان فارسى تاريخى 
ديرينه دارد. وجود فرهنگهاى متعدد 

لغات به زبانهاى گوناگون كه قدمت آنها 
حتى به زمان ساسانيان مى رسد، گواه بر 

اهميت ترجمه در كشور ماست

ــه دواند. در طول  ــه در قرن 19 ميلادى در ايران ريش زبان فرانس
ــمندان، اهل قلم و  ــه پادشاه آخر قاجار، انديش دوران حكومت س
ــط، به فراگيرى اين زبان  هم چنين صاحبان صنعت و طبقة متوس
ــود كه اولين ايرانيان براى  ــان دادند. در همين دوران ب تمايل نش
تحصلات آكادميك و شناخت بهتر تمدن غرب، به خارج از كشور 
به خصوص به كشور فرانسه عزيمت كردند. تمام اين عوامل دست 
ــه، زبانى با اثرگذارى غيرقابل  ــت هم دادند و از زبان فرانس به دس
ــى، اجتماعى، فلسفى و  انكار در زمينه هاى متفاوت علمى، سياس

غيره پديد آوردند.
ــه به عنوان زبان خارجى در  ــش از اين كه به جايگاه زبان فرانس پي
ــلامى و پس از آن  ــكوهمند اس ــران قبل از انقلاب ش ــدارس اي م
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نقش دارالفنون و ترجمه در اشـاعة زبان فرانسـه در 
ايران

ــه در ايران كمك كرد،  ــاعة زبان فرانس ــى از مواردى كه به اش يك
تأسيس مدرسة دارالفنـون و مطرح شدن ترجمه در ايران است. 
ــك ترجمة آثار خارجى به زبان فارسى تاريخى ديرينه دارد.  بى ش
وجود فرهنگهاى متعدد لغات به زبانهاى گوناگون كه قدمت آنها 
حتى به زمان ساسانيان مى رسد، گواه بر اهميت ترجمه در كشور 

ماست.
ــه مطالعات  ــى، مى توان ب ــه ـ فارس ــرو ترجمه هاى فرانس در قلم
ــاره كرد كه ما را به منبع آشنايى با زبان  فرانسـيس ريشاد اش
فارسى در كشور فرانسه رهنمون مى شود. احداث مدرسة ترجمه 
در تبريز توسط عباس ميرزا را نيز مى توان دليل ديگرى بر اهميت 
ترجمه در ايران دانست. عباس ميرزا دستور ترجمة اغلب كتابهاى 
ــم آن به موضوعات  ــى ناپلئـون بناپارت را كه بخش اعظ اهداي
ــت،  داد كه در اين ميان مى توان به «تاريخ  تاريخى اختصاص داش
پطركبير»، «تاريخ اسكندر» و «تاريخ شارل دل دوازدهم»، پادشاه 

سوئد اشاره كرد.
ولى در زمينة ترجمه، دارالفنون اثربخش ترين نقش را در ترجمة 
كتابهاى اروپايى به زبان فارسى ايفا كرده است. نه تنها تمام استادان 
ــى  اروپايى ملزم به ترجمة كتابهاى موضوع تدريس خود به فارس
براى ارائه در كلاس بودند كه حتى استادان ايرانى دارالفنون نيز از 
اين قاعده مستثنا نبودند و بايد كتابهايى را كه مطالعه مى كردند، 

از زبان مرجع به زبان فارسى برمى گردانند. بدين ترتيب بود كه امر 
ترجمه دامنة وسيعى در پايتخت و شهرهاى حومه پيدا كرد. لازم 
به ذكر است كه در اين جا نيز كتابهاى زبان فرانسه اولويت اول را 

در ترجمه به فارسى داشتند.
ناصرالدين شاه شخصاً به كتابهاى تاريخ و روزنامه هاى فرانسوى 
ــورت مى پذيرفت.  ــتور او ص ــود و ترجمة آنها به دس علاقه مند ب
هم چنين اعتمادالسـلطان، وزير انطباعات زمان، شخصاً موظف 
به خواندن و ترجمه كردن بود و همه روزه رأس ساعت مشخصى، 
روزنامه هاى شهرستانهاى فرانسه را مطالعه مى كرد. ناصرالدين شاه 
ــه به اندازه اى كه براى خواندن روزنامه ها كافى بود،  به زبان فرانس
آشنايى داشت. او يادگيرى زبان فرانسه را نزد مبلغين مذهبى در 
ــود، تحت نظر دكتر  ــلطنت خ تبريز آغاز كرد و در طول دورة س
كلوكه10، معتمدالملك و اعتمادالسلطنه ادامه داد. بدين سان 
ــه در زمينه هاى متعدد در  تعداد قابل ملاحظه اى كتابهاى فرانس

نيمة دوم قرن نوزدهم به زبان فارسى برگردانده شدند.
ــهور اين عصر مى توان از ميرزا  ــان مترجمان پركار و مش از مي
كاظم محلاتى نام برد كه از اولين شاگردان مدرسة دارالفنون 
ــه» و «جنگ بين  ــود. او كتابهاى «جنگ بين آلمان و فرانس ب
ــيمى  ــيه» و دو كتابچه در زمينه هاى ش ــه عثمانى و روس تركي
ــس از اين كه ديپلم خود را از  ــك ترجمه كرد. نام برده پ و فيزي
تهران گرفت، به قصد ادامة تحصيل عازم كشور فرانسه شد. در 
ــال 1862، به تدريس دروس شيمى و  ــت به وطن در س بازگش
ــغول شد. تدريس او آن چنان با شور و  فيزيك در دارالفنون مش
ــتياق توأم بود كه پس از مدتى به او لقب «موسيو شيمى»  اش

دادند.
ــبك و  ــت كه در ايران به س ــى اس دارالفنون يكى از اولين مدارس
سياق دانشگاه هاى اروپايى تأسيس شد. از آن جا كه از همان ابتدا 
استادان آن يا فرانسوى تبار بودند يا از ايرانيانى محسوب مى شدند 
ــاعة زبان  ــه بودند، به مركزى براى اش ــه تعليم يافت كه در فرانس
فرانسه تبديل شد. دارالفنون سرچشمة به اصطلاح فرهنگ مدرن 
ــة پلى تكنيك ايران به معنى اخص كلمه تا افتتاح  و اولين مدرس

دانشگاه تهران در سال 1934 محسوب مى شود.
ــه فارغ التحصيل  ــال، 1100 ديپلمه از اين مدرس در طول 40 س
ــران و خارج نائل  ــى و علمى در اي ــدند و به مدارج عالى سياس ش
آمدند. احداث دارالفنون فصل نوينى از تاريخ ايران جديد را گشود 
ــوان به عنوان اولين نهاد تعليم و تربيت ملى نام برد.  و از آن مى ت
بسيارى از مورخان، نقش دارالفنون را در نشر زبان فرانسه و علوم 
ــى ارزيابى مى كنند. زبان  ــى پررنگ و اساس جديد در ايران، نقش
فرانسه كه به واسطة دارالفنون نشر يافت، بعدها به زبان يادگيرى 

علم و فنون جديد در كشور ما تبديل شد.

كرئول گويشى محلى و منطقه اى است كه 
بعد از شكل گيرى، به زبان مادرى نسلهاى 

بعدى مناطق تحت استعمار تبديل شده 
است. اين گويش ادبيات خاص خود را 

نيز دارد. بسيارى از نويسندگان و شعراى 
كشورهايى كه زمانى مستعمره بودند، به اين 

زبان شعر مى گويند و رمان مى نويسند
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پيشينة مدارس فرانسوى زبان در ايران
ــهم  ــويانى به ايران آمدند كه س ــل حكومت قاجار، فرانس در اواي
ــان ايفا كردند.  ــوم كشورش ــر زبان و آداب و رس ــزايى در نش بس
ــهورترين آنها ژول ريشار11 بود كه به قصد سفرى سياحتى  مش
ــه را به صورت پراكنده آموزش مى داد،  به ايران آمد. او ابتدا فرانس
ــور فرانسه كار خود را  ــيس دارالفنون، با لقب پروفس ولى با تأس
ــت را حفظ كرد. در دارالفنون  ــروع و تا آخر عمر خود اين پس ش

اغلب درسها به زبان فرانسه تدريس مى شدند.
ــابه دارالفنون با  ــة ديگرى مش ــز مدرس ــال 1858 در تبري در س
ــيس شد. بيشتر مدرسان آن  تكيه بر آموزش نظامى و علمى تأس

فرانسوى يا ديپلمة دارالفنون بودند.
ــت كه در آن زبانهاى اروپايى  ــيريا» نام مدرسة ديگرى اس «مش
ــت نيست. در  ــد، ولى اطلاع چندانى از آن در دس تدريس مى ش
ــة   ــة نظامى به نام «مدرس ــان يك مدرس ــال 1882 در اصفه س
ــد كه الگوى تأسيس  ــه سلطنتى) تأسيس ش همايونيه» (مدرس
ــد. اغلب  ــال بعد از آن ش ــابه در تهران در دو س ــه اى مش مدرس

مدرسان اين مدرسه فرانسوى تبار بودند.
ــه اى به نام  ــتين بار در ايران مدرس ــراى نخس ــال 1860 ب در س
ــن لويى» با همكارى فرانسويان تأسيس شد كه فقط  «مدرسة س
ــران مى پرداخت. در سال 1865، خواهران سن ون  به تربيت پس
ــن ژوزف» را براى دختران جوان  سـان دو پل12 نيز «مدرسة س
ــلماس، تبريز و اصفهان داير كردند. ده سال بعد در  در اروميه، س
ــط خانم ژان ديولفوا13 و  ــال 1881 در تهران مدرسه اى توس س

همسرش تأسيس شد.
ــا ظرفيت 42  ــال 1896 در اروميه كالجى ب ــت ها در س لازاريس
ــاگرد، و در سال 1899 مدرسه اى براى 130 دختر جوان داير  ش
ــال هاى 1906 و 1907 مدرسه اى بزرگ  كردند. بعد از آن در س
ــيس شد كه شاگردان فرانسوى نيز  در اروميه براى دختران تأس

در آن به تحصيل اشتغال داشتند.
ــيلة  ــران به وس ــدارك» در ته ــة ژان ــال 1900، «مدرس در س
ــيس شد. چند سال بعد از آن، «مدرسة مريم»  كاتوليك ها تأس
ــتيتو مريم» كه آن را نيز راهبه ها اداره مى كردند، داير  يا «انس
ــد. در اين دو مدرسه تا سال 1357 تمام درسها در دو نوبت  ش
ــى و فرانسه به دانش آموزان  صبح و بعدازظهر، به زبانهاى فارس

ــد. تدريس مى ش
ــه به صورت  ــه، تدريس زبان فرانس ــر اين مدارس دوزبان علاوه ب
ــمى از سال 1926 در برخى دبيرستانهاى ايران متداول شد.  رس
ــة  ــه» نيز به عنوان يك مؤسس هم چنين، «انجمن ايران و فرانس
ــن زبان را  ــه اي ــه علاقه مندان يادگيرى زبان فرانس ــى ب خصوص

آموزش مى داد.

جايگاه زبان فرانسه در ايران امروز
ــى در تمام دنيا، زبان  پس از جنگ جهانى دوم و تغييرات سياس
ــى اندك اندك جاى گزين زبان فرانسه در ايران شد. از آن  انگليس
ــى  ــه حضور خود را بعد از زبان انگليس زمان تاكنون، زبان فرانس
ــطه و عالى حفظ كرده است. گرچه امروزه  در آموزش دورة متوس
ــالانه براى تحصيل در اين رشته راهى  ــجويانى كه س تعداد دانش
دانشگاههاى سراسر كشور مى شوند، نسبتاً قابل توجه است، ولى 
ــور ما،  ــن واقعيت را كتمان كرد كه اين زبان در كش ــوان اي نمى ت
ــير نزولى داشته است. البته  ــبت به زبان انگليسى به تدريج س نس
برترى زبان انگليسى از نظر جلب زبان آموز خاص كشور ما نيست، 
ــى در رقابت با زبانهاى ديگر حرف  بلكه در همة دنيا زبان انگليس

اول را مى زند؛ چون زبان بين المللى اول است.

دارالفنون 
يكى از اولين 

مدارسى است 
كه در ايران به سبك 

و سياق دانشگاه هاى اروپايى تأسيس 
شد. از آن جا كه از همان ابتدا استادان 
آن يا فرانسوى تبار بودند يا از ايرانيانى 

محسوب مى شدند كه در فرانسه تعليم 
يافته بودند، به مركزى براى اشاعة زبان 

فرانسه تبديل شد. دارالفنون سرچشمة 
به اصطلاح فرهنگ مدرن و اولين مدرسة 

پلى تكنيك ايران به معنى اخص كلمه 
تا افتتاح دانشگاه تهران در سال 1934 

محسوب مى شود
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نتيجه
در اين مجال از وراى اتفاقات تاريخى سعى شد به صورت اجمالى 
ــود. به عنوان نتيجه گيرى  ــينة زبان فرانسه در ايران بازگو ش پيش
ــخص در «تاريخ زبان فرانسه در ايران»  ــه دورة مش مى توان از س

نام برد:
ــود و تا اواسط   اولين دوره در قرن هفدهم ميلادى آغاز مى ش
ــتين برخوردهاى  ــان نخس ــه دارد. اين زم ــم ادام ــرن هجده ق
ــوى  ــافران و بازرگانان فرانس ــد و مس ــى رخ مى دهن بين فرهنگ

بيشترين نقش را در آن داشتند.
ــود؛  ــروع مى ش ــن دوره بلافاصله پس از دورة اول ش  دومي
ــى دوم ادامه  ــان كه تا جنگ جهان ــت قاجاري ــى از حكوم يعن
ــه مراتب بيش  ــه ب ــاعة زبان فرانس ــد. در اين زمان اش مى ياب
ــه زبان در ايران  ــة فرانس ــى بود و چند مدرس از زبان انگليس
ــدند. از ميان مراكز يادگيرى زبان فرانسه مى توان  تأسيس ش
ــتيتو مريم و ژاندارك را  ــن لوئى، رازى، انس مدارسى چون س

ــرد. ــام    ب ن
ــومين دوره از اواخر جنگ دوم جهانى آغاز شد و تاكنون نيز   س
ــى، اقتصادى و  ادامه دارد. اين دوره مقارن با تحولات بزرگ سياس

اجتماعى در ايران است.
ــتم و به خصوص بعد از جنگ جهانى دوم، از  ــروع قرن بيس از ش
اهميت زبان فرانسه كه تا آن زمان، زبان خارجى ايرانيان محسوب 
مى شد، كاسته شد. از دلايل كاسته شدن اقتدار زبان فرانسه كارا 
ــى اين زبان هنگام استخدام بود. به علاوه،  نبودن مدرك كارشناس
همه جا به زبان انگليسى اهميت داده مى شود، چون كارآيى وسيع 

آن در سطح جهانى مطرح است.
البته نبايد از رقابت زبان فرانسه با زبان انگليسى سخن گفت، چون 
ــى در دنيا زبان اول بين المللى است. اما با توجه به نزديك  انگليس
شدن ملتها به يكديگر، دنيا به سوى چندزبانى شدن پيش مى رود 
و در چنين موقعيتى، يادگيرى زبان فرانسه حائز اهميت است. در 
اين ميان نبايد فراموش كرد كه آموزش زبانهاى خارجى در دورة 
متوسطه نيازمند بازنگرى است تا نتايج آن كاربردى تر شود. اميد 
ــت آموزش زبان دوم به ويژه زبان فرانسه در سطح دانشگاه نيز  اس

ارتقا يابد.
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راه كوتاه
ــى در ميانة قرن هفدهم  ــال 1633 ميلادى، يعن در س
ــالة عقيدتى، با برخوردهاى  و در اوج جنگ هاى 30 س
خونين ميان «كاتوليك»ها و «پروتستان »هاى آلمانى، 
شاه فريدريش سوم، امير ايالت «هولشتاين» هيئت 
اقتصادى بزرگ و پرشمارى را روانة روسيه و ايران عهد 
ــمال اروپا و از  ــوى كرد؛ به اميد آن كه بتواند از ش صف
مسير روسيه و درياى خزر، راهى بازرگانى به آسيا بيابد 
ــمال اروپا  ــم را به طرف ش و به اين ترتيب جادة ابريش
ــان در اين راه از  ــمالى آلم برگرداند. اين امير ايالت ش
حمايت اسپانيا نيز برخوردار بود. زيرا جنگى اقتصادى 
در  اروپاى آن روزگار در ميان بود. كشورهاى دريانورد، 
ــارت دريايى را با هند و  ــتان و هلند، تج به ويژه انگلس
ايران به انحصار خود درآورده بودند و كشورهاى اروپاى 
ــا مرزهاى  ــرق، همه جا ب ــكى به ش ــه، در راه خش ميان
گذرناپذير امپراتورى عثمانى برمى خوردند. امپراتورى 
ــيحيت بود، اين   ــمن بزرگ جهان مس عثمانى كه دش
ــت، تا آن حد  ــته نگه  مى داش راه ها را به روى آنان بس
ــورها نمى ماند جز اين كه يا  ــه چاره اى براى اين كش ك
ــم بپوشند، يا گرد قارة آفريقا  ــرق چش از بازرگانى با ش
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محمود حدادى
عضو هيئت علمى دانشگاه شهيد بهشتى، گروه زبان آلمانى

پائول فلمينگ
 نخستين شاعر آلمانى در ايران
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ــيار كوتاه تر «مسكو- خزر- اصفهان»  بگردند. در اين ميان، راه بس
ــى ها و  ــت انگليس ــرق را از دس ــت انحصار تجارت با ش مى توانس

هلندى ها بيرون آورد.
ــادى آدام الئاريوس1 (1599-1671)،  مترجم اين هيئت اقتص
ــت از  ــزرگ دوران خود بود كه بعدها، پس از بازگش ــان پژوه ب زب
ــاه صفى،  اصفهان به آلمان، به كمك يك قزلباش فرارى دربار ش

به نام حق وردى، «گلستان» سعدى را به آلمانى ترجمه كرد.

عشق به صلح
ــفر پرخطر هفت ساله، شاعر و  ــتيار آدام الئاريوس در اين س دس
دانشجوى جوانى به نام پائول فلمينگ2 بود كه تحصيل در رشتة 
پزشكى را ناتمام گذاشت و با هيئت همراه شد. زيرا در عشق پاك 
خود به مسيحيت و ميهن، مى پنداشت رسالت ضمنى و پنهان اين 
هيئت برقرارى اتحاد ميان روسيه و ايران، يعنى همسايگان شمالى 
ــرقى تركان عثمانى بر ضد اين امپراتورى بزرگ اسلامى، و از  و ش
اين راه، كاستن فشار تركان بر اروپاى مسيحى است و اگر چنين 
ــد، گروه هاى درگير جنگ هاى عقيدتى و خانگى در آلمان  مى ش
ــت از برادركشى برمى داشتند، عليه دشمن خارجى متحد  نيز دس

مى شدند و صلح به مزارع سوختة آلمان بازمى گشت.
تعدادى از اعضاى هيئت، در راه روسيه، اقامتى يك ساله در شهر 
«تالين» داشتند؛ از جمله پائول فيلمنگ. آلمانى ها در سال 1635 

در «بندر گوركى» امروز با كشتى خود كه در اين فرصت يك ساله 
ــاختند، در طول ولگا و ساحل غربى خزر رو به طرف داغستان  س

شراع كشيدند.
چكامة غرورآميز حاضر كه به سبك شعر باروك پر از شخصيت هاى 
ــده است. هيئت  ــت، در اين حال و هوا سروده ش ــطوره اى اس اس
ــفر خود ادامه داد و با  ــكى به س ــتان، از راه خش آلمانى از داغس
ــان، در سوم اوت 1637 به  عبور از اردبيل، قزوين، رى، قم و كاش
اصفهان رسيد و شاه صفى را خواهان معامله يافت. هيئت پس از 
اقامتى سه ماهه در اصفهان، از راه رشت و آستارا به خانه برگشت 
ــال 1639 اعضاى هيئت به هولشتاين رسيدند.  ــرانجام در س و س
ولى تنها يك سال بعد از بازگشت به ميهن، يعنى در سال 1640، 
ــاعر خوش قريحه و جوان در غايت فرسودگى،  پائول فلمينگ ش

خستگى و دل سردى درگذشت.
ــال هاى سفر او به اصفهان، اسپانيا كه متحد هولشتاين بود،  در س
در نبردى دريايى از هلند شكست سختى خورد و در نتيجه اهداف 
سفر به ايران نافرجام ماند. سرانجام، جنگ هاى 30 ساله ميليون ها 
ــاند و هر كه هم از چنگ جنگ رهايى  ــان را به كام مرگ كش انس
ــد و از  يافت، در چنگال طاعون هاى پى درپى و همه گير گرفتار ش

پا درآمد. 

اينك چكامه پائول فلمينگ در ستايش سفر به ايران:

بر سر درياى خزر
اى خوب روترين همة سيرن هاى آسيايى،

اى دوريس، به درآ، و راه ما را پيش روى ما به ما بنما!
به درآييد اى ستارگان كاستور و پولوكس!

شما اى برادران هلنى
كه تاكنون هيچ كشتى آلمانى را

بر سر درياى خزر مخاطب نساخته ايد!
فروغى بر راه ما بتابيد،

فروغى چنان كه شب ظلمانى هم،
در پرتو شما ما را راه يافتن بياموزد.

اينك در اين جا يك كشتى بلندنام و شريف،
كشتى اى كه در خور مارس است و زيبندة نام او

و مردانش به ستايش شما
از سرزمين شامگاهى به سرزمين بامدادان آمده اند.

پى نوشت
1. Adam Olearius
2. Paul Fleming (1609-1640)

هيئت آلمانى از داغستان، از راه 
خشكى به سفر خود ادامه داد 

و با عبور از اردبيل، قزوين، رى، 
قم و كاشان، در سوم اوت 1637 
به اصفهان رسيد و شاه صفى را 
خواهان معامله يافت. هيئت پس 
از اقامتى سه ماهه در اصفهان، از 
راه رشت و آستارا به خانه برگشت 
و سرانجام در سال 1639 اعضاى 
هيئت به هولشتاين رسيدند
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هادى عظيمى، دانشجوى دكتراى آموزش زبان انگليسى، دانشگاه تربيت مدرس
زهرا كبادى كرمان، كارشناس زبان و ادبيات انگليسى، دانشگاه ارشاد دماوند

پيش گفتار
ــد آموزش زبانهاى خارجى» اكنون انتشار يكصدمين شمارة  «رش
ــد و  ــماره از مجله، و رش ــار 99 ش ــن مى گيرد. انتش خود را جش
وسعت شناخت آن در ميان جامعه آموزش زبان، به راستى نشانگر 
اعتقاد نويسندگان آن به خدمت به نظام آموزشى كشور و اعتماد 
خوانندگان به آن چه كه مى خوانند است. اين مجله در سال 1363 
اولين شمارة خود را به چاپ رساند و تاكنون بيش از صدها مورد 

مقاله در موضوعات گوناگون (آموزش) زبان در اختيار علاقه مندان 
ــت. كثرت تعداد مقاله ها و تعدد مطالب نگاشته شده  قرار داده اس
ــى مختصر به آن  ــت كه بتوان در فرصت ــتر از آن اس ــيار بيش بس
پرداخت. اين امر نيازمند ماهها مطالعه است، اما با بررسى اجمالى 
و توصيف آن چه كه تاكنون در اين مجله آمده است، مى توان درك 

مناسبى از موارد اشاره شده داشت.
ــخت افزارى است. بدين معنا  ــتر نگاهى س نگاه مقالة پيش رو بيش

Roshd & Teachers

سفرى در زمان
(دورة 1، شمارة 1 ـ دورة 25، شمارة 4)

مرورى بر 99 شمارة مجلة رشد

اشاره
 (Roshd Foreign Language Teaching Journal) مـجـلـة رشـــد آمـوزش زبـــان
تاكنون 99 شـماره را پشت سر گذاشته است. طى سـالهاى گذشته و شماره هايى كه از آغاز 
انتشار اين مجله به نظر خوانندگان رسيده است، نويسندگان بسيارى با موضوعات گوناگون و 
روشهاى متنوع، در نگارش مطالب و پيشرفت آن سهيم بوده اند. مقالة پيش رو سعى مى كند 
تمامى مطالب منتشـر شـده در اين مجله را با اسـتناد به آمار و با نگاهى توصيفى به اطلاع 
خوانندگان حال و آيندة آن برسـاند. اين بررسـى آمارى، نويسندگان، گوناگونى موضوعات، 

زبان مقاله ها، و غيره را شامل مى شود.
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ــت، بلكه  ــده اس ــاره ش ــه كمتر به محتواى مقاله هاى مجله اش ك
ــت كه به  ــيهاى به عمل آمده معطوف به عناوينى اس عمده بررس
ــخت افزارى  خوانندگان علاقه مند تصويرى كلى و جامع از آمار س
ــاليان انتشارش مى دهد. اطلاعات جزئى تر محتوايى  مجله طى س
را مى توان در مقاله هاى حقانى و نژادمعصوم (86 الف، ب) كسب 
ــه تاريخچه و  ــدا نگاهى اجمالى ب ــات پيش رو ابت ــرد. در صفح ك
ساختار مجله خواهيم داشت و سپس تحليلهاى جزئى تر با توجه 

به نمودارهاى آمارى ارائه خواهند شد.

مختصرى دربارة مجله
ــد آموزش زبان توسط دفتر انتشارات كمك آموزشى  فصل نامة رش
چاپ مى شود. اولين شمارة اين مجله در سال 1363 زير نظر گروه 
ــى «دفتر برنامه ريزى و تأليف كتب درسى» سازمان  زبان انگليس
ــمارة 47  ــيد و تا ش ــى به چاپ رس پژوهش و برنامه ريزى آموزش
ــمارة 47 به بعد  ــد. از ش ــر مى ش (1376) زير نظر آن دفتر منتش
ــار مجله به صورت مستقل زير نظر «دفتر  ــماره، انتش تا آخرين ش
انتشارات كمك آموزشى» به انجام رسيده است. تاكنون 99 شماره 
ــر شده است. اين مجله از سال 1374 رتبة علمى ـ  از مجله منتش
ترويجى را كسب كرد و تا به امروز سهم بسزايى در پيشبرد اهداف 
ــت. در ميان اهداف اين مجله دو مورد  ــى كشور داشته اس آموزش

حائز اهميت شايانى است:
ــنا ساختن معلمان، دبيران و دانشجويان با نتايج تحقيقات  1. آش

در زمينه هاى متفاوت؛
ــهاى گوناگون تدريس زبان خارجى، آشنايى  ــنايى با روش 2. آش
ــريات و كتابهاى جديد در  ــايل كمك آموزشى، معرفى نش با وس
ــان موفق و باتجربه،  ــوزش زبان خارجى، معرفى معلم زمينة آم
ــى برنامه هاى قبلى  آگاهى از تصميم گيريها و بخش نامه ها، بررس
ــتان 1374،  ــد آموزش زبان، زمس و طرح برنامه هاى آينده [رش

پيش گفتار].
ــوى  از اين اهداف برمى آيد كه معلم و نقش وى در آموزش از س
ــن رو، تقريباً تمامى  ــت. از اي ــز اهميت بالايى اس ــئولان حائ مس
ــش و عملكرد  ــبرد دان ــتاى پيش ــاى مجله در راس جهت گيريه
معلمان است. در همين زمينه چاپ مقاله هاى تحليلى و تحقيقى 
ــى پايان نامه هاى  ــدگان، معرف ــردن خوانن ــراى علاقه مندتر ك ب
كارشناسى ارشد آموزش زبان، پرداختن به مسائل آزمون سازى، 
ــى آموزش و يا مشكلات  ــگاهها و استادان، و بررس معرفى دانش
آموزشى ادبيات خارجى نيز از اهداف مجله عنوان شده اند [نامة 
3/2910/816 مورخ 74/7/24 وزارت فرهنگ و آموزش عالى).

با نگاهى اجمالى به شماره هاى گذشته مى توان دريافت كه بخش 
ــش داده شده اند. ساختار كلى مجله در  بزرگى از اين اهداف پوش

ــتى اين ادعاست. محتواى كنونى  حال حاضر خود گواهى بر درس
مجله شامل بخش هاى زير است:

الف) رشد و معلم
 گفت وگو با معلمان باتجربه؛

 درج ايده ها، پيشنهادات و نظريات دبيران و مدرسان زبان؛
 معرفى كتابهاى موجود در بازار؛

ــتفاده از طنز،  ــى كه با اس English through Fun» » (بخش
نكته هاى آموزشى زبان انگليسى را ارائه مى دهد).

ب) بخش علمى ـ ترويجى
 مقاله هاى دانش افزايى كه آخرين يافته ها را در مقولات آموزشى 

به زبان ساده معرفى مى كنند؛
 مقاله هاى معرفى تكنيكها و روشهاى تدريس در كلاس.

ج) بخش علمى ـ پژوهشى
 ويژه مقاله هاى علمى ـ پژوهشى با تأكيد بر مقوله هاى مرتبط با 

آموزش زبان در مدارس [بروشور مجله، 1389].
در بخش تحليلى مقاله نكته هاى بيشترى نيز در اين ارتباط ذكر 

خواهد شد.
شمارة پيش رو، يكصدمين شمارة مجله است. انتشار يكصد شماره 
در مدت حدود 28 سال، افتخارى بزرگ براى همة دست اندركاران 
مجله و مخاطبان اصلى مجله، يعنى معلمان است. از اين رو دليل 
عمدة نگارش اين مقاله، در عين پرداختن به ساختار كلى مطالب 
ــده در طول عمر مجله، قدردانى و شناخت عواملى است  چاپ ش

كه موفقيت مجله را تضمين كرده اند.

تحليل
ــاوت مرتبط با  ــه زيرمجموعه هاى متف ــا توجه ب ــن بخش ب در اي
بخشهاى مجله، هر آن چه كه در تمامى 99 شمارة پيش از اين در 
مجلة رشد آموزش زبان به چاپ رسيده است، مورد بررسى آمارى 

قرار خواهد گرفت.

1. سردبيران
ــه سردبير را داشته  ــد آموزش زبان تاكنون افتخار همكارى س رش
ــتادان محترم، با توجه به مدت همكارى  ــت. هر كدام از اين اس اس
ــيده اند. دكتر جليل  ــبرد اهداف مجله كوش خود با مجله، در پيش
ــمارة آغازين تا شمارة 10، دكتر سيد اكبر  بانان صادقيان، از ش
ــمارة 91 به طور مستمر، و دكتر  ــمارة 11 تا ش ميرحسـنى از ش
محمدرضا عنانى سـراب از شمارة 92 تاكنون سردبيرى مجله را 
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برعهده داشته اند. در اين ميان، زحمات دكتر ميرحسنى كه سردبير 
81 درصد شماره هاى منتشر شده بوده اند، به شناخته شدن، افزايش 
خوانندگان و مشاركت كنندگان، و شكل گيرى ساختار مجله كمك 

بسيار زيادى كرده است.

2. عناوين چاپ شده
ــان و علمى ـ ترويجى  ــه دليل نوع مخاطب ــد آموزش زبان، ب رش
ــى در حوزه هاى گوناگون مربوط به  ــيار متنوع بودن، مطالب بس
ــت.  ــته در خود جاى داده اس ــاليان گذش آموزش زبان را در س
به طور كلى، عناوين چاپ شده را مى توان به دو بخش «مقاله ها» 
و «متفرقه» تقسيم كرد. در بخش مقاله ها، دست كم 680 عنوان 
ــون مرتبط با  ــاوت و در حوزه هاى گوناگ ــه زبانهاى متف مقاله ب

آموزش زبان به شرح زير منتشر شده است (جدول 1).
ــه مقاله هاى حوزة  ــترين تعداد عنوان مربوط ب ــن ميان، بيش در اي
ــترين  ــت كه با تعداد 229 عنوان مقاله، داراى آمار بيش آموزش اس
ــت (33 درصد) كه  ــده در ميان همة موضوعات اس مقالة چاپ ش
نشان مى دهد اهميت بالايى به موضوعات آموزشى داده شده است.

نمودار 1. فراوانى تعداد مقاله هاى چاپ شده در حوزة مهارتها

Writing
25%

Listening
13% Speaking

15%

Reading
47%

3. مهارتهاى يادگيرى
ــمت، تعداد مقاله هاى  ــى از موضوعات قابل بحث در اين قس يك
ــده در حوزة مهارتها و مؤلفه هاى زبان است. در ميان  ــر ش منتش
ــترين و  ــارت اصلى، خواندن با 47 درصد مقاله ها بيش چهار مه
مهارت گوش دادن با 13 درصد كمترين تعداد مقاله ها را به خود 
ــوع را مى توان با توجه  ــاص داده اند (نمودار 1). اين موض اختص
ــتان به مباحث  ــى دوره هاى دبيرس به اهميتى كه كتابهاى درس
ــه مهارت  ــدن داده اند، توضيح داد، اما لزوم پرداختن به س خوان
ــردن، بايد پيش روى  ــر، به خصوص گوش دادن و صحبت ك ديگ
ــرفتهاى  ــدة مجله قرار گيرد تا پيش ــندگان و محققان آين نويس

تحقيق در اين مهارتها، رشد همسانى داشته باشند.

نمودار 2. فراوانى مقاله هاى چاپ شده در حوزة زير ـ مهارتها
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از ميان مؤلفه ها نيز، يكى از مؤلفه ها، يعنى دستور زبان، 58 درصد 
مقاله هاى اين حوزه را به خود اختصاص داده است، درحالى كه تنها 
ــت  ــد مقاله ها به بحثهاى مربوط به بخش تلفظ مربوط اس 9 درص
(نمودار 2). در بخش متفرقه نيز، دست كم 228 مورد در موضوعات 

متفاوت به چاپ رسيده اند (جدول 2). اين موضوعات عبارتند از:

جدول 1. موضوعات و تعداد مقاله هاى چاپ شده دربارة هر موضوع در 99 شمارة گذشته

Subjects Frequency Subjects Frequency

1 Listening 10 12 Teaching Technology 27

2 Speaking 12 13 Pronunciation 14

3 Reading 36 14 Vocabulary 46

4 Writing 19 15 Psycholinguistics 8

5 Translation 20 16 Ss Characteristics 13

6 Linguistics 26 17 Research 3

7 Literature 12 18 Teachers 15

8 Testing 58 19 SLA 5

9 Materials Development 33 20 Discourse Analysis 6

10 Teaching 229 21 Error Analysis 5

11 Grammar 83
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 مصاحبه با معلمان و استادان مجرب،
 خبرهاى مربوط به همايش ها و غيره،

 معرفى كتاب،
 پاسخ به نامه ها،

 جدول،
 نكته هاى آموزشى،

 فعاليت  گروههاى آموزشى رشد،
 ايده هاى نوين آموزشى،

 بررسى مجلة رشد،
Let’s Take a Break  (فصل اول آموزش زبان با طنز)،

English through Fun  (فصل دوم آموزش زبان با طنز)،
 تمرينهاى آموزشى،

 گزارش سمينارهاى آموزش زبان،
 برجسته سازى برخى مسائل آموزشى.

ــماره هاى ابتدايى  ــت كه در مجموع، شش مقاله در ش جالب اس
ــده اند. البته اين موضوع كه  ــار مجله اشتباهاً دو بار چاپ ش انتش
ــاده، خوش بختانه در  ــه دليل نبود تجربة كافى اتفاق افت عمدتاً ب

شماره هاى بعد تكرار نشده است.

4. تأليف، ترجمه يا برگرفته؟
ــاى تأليفى خود  ــده، مقاله ه ــمت عمدة مقاله هاى چاپ ش قس
ــندگان بوده اند (89 درصد، نمودار 3). مقاله هاى ترجمه  نويس
ــا و مجلات ديگر نيز با 0/07 و 0/03  ــده و برگرفته از كتابه ش
ــامل مى شوند كه  درصد، به ترتيب كمترين تعداد مقاله ها را ش
ــت.  ــانة تأكيد مجله بر ارائة مقاله هاى تأليفى اس ــن خود نش اي
ــتر مقاله هاى ترجمه شده و يا برگرفته  لازم به ذكر است، بيش
ــد. از دلايل اين امر  ــه برمى گردن ــماره هاى ابتدايى مجل به ش
ــندگان  ــيده از نويس مى توان به تعداد كم مقاله هاى تأليفى رس

ــاره كرد. اش

نمودار 3. فراوانى مقاله هاى ترجمه شده، تأليفى و برگرفته
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5. زبان مقاله ها
ــده، چهار زبان در نگارش مقاله ها به كار  ــمارة منتشر ش طى 99 ش
ــه و آلمانى. ترتيب تعداد  ــده اند: انگليسى، فارسى، فرانس گرفته ش
ــى 322،  ــت: انگليس زبانهاى نگارش مقاله ها نيز به اين ترتيب اس
ــه 55، و آلمانى 47 مورد (نمودار 4). از آن جا  ــى 256، فرانس فارس
كه مخاطبان متنوعى مد نظر نويسندگان و مسئولان مجله بوده اند، 
تنوع زبانها قابل درك است. حتى تعداد زياد مقاله هاى نگاشته شده 
به زبان فارسى نيز قابل توجيه است. البته تعداد مقاله هاى نگاشته 
ــده به زبان فارسى در 20 شمارة اول بيشتر از شماره هاى بعدى  ش
ــت. دليل اين امر را مى توان جذب مخاطبان بيشتر و آشنا  بوده اس
نبودن معلمان و دانشجويان زبانهاى خارجى با نگارش مقاله به زبان 

خارجى دانست؛ هر چند اين دليل كافى نيست.

8%
7%

47%

38%

جدول 2. موضوعات و تعداد مطالب چاپ شده غير از مقاله ها در 99 شمارة گذشته

Subjects Frequency Subjects Frequency

1 Interview 33 8 Ideas 7

2 News 20 9 Roshd Review 2

3 Introducing Books 68 10 LTAB 14

4 Letters 16 11 ETFun 15

5 Crossword Puzzle 10 12 Exercise 1

6 Notes 14 13 Seminar Report 8

7 Activities 8 14 Teaching Close-up 2
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ــبتاً مناسب مقاله به  ــت، تعداد نس نكتة ديگرى كه قابل ذكر اس
ــت. اين امر نشان دهندة آن است كه  زبانهاى فرانسه و آلمانى اس
ــعى كرده اند با توجه به وزن زبانهاى  ــردبيران محترم مجله س س
ــبى از  ــر تعداد دبيران و دانش آموزان، درصد مناس خارجى از نظ

مقالات را به هريك از زبانها اختصاص دهند.

6. نويسندگان
اغراق نيست اگر ادعا كنيم بار اصلى مجله بر دوش نويسندگان 
ــتگى  ــندگان و تنوع وابس ــيار نويس ــت. تعداد بس ــوده اس آن ب
ــتى كار بررسى آمارى را سخت و پيچيده  سازمانى آنان به راس
مى كند. براى مثال، برخى از نويسندگان از سازمانى به سازمان 
ــز در اين مجله  ــازمان ني ــده اند و در هر دو س ــر منتقل ش ديگ
ــندگان،  ــانده اند. حتى برخى از نويس ــه چاپ رس مقاله هايى ب
هم زمان با به چاپ رساندن مقاله، موقعيت تحصيلى خود را نيز 
ــيده اند. با وجود اين، نتيجة بررسى آمارى به دست  بهبود بخش

ــت. آمده جالب توجه اس

نمودار 5. تعداد نويسندگان
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ــامل  ــده (كه ش ــى از كل مقاله هاى چاپ ش ــداد قابل توجه تع
بخشهاى ETFun ،LTAB و Report Seminar نيز مى شوند)، 
ــش از 73 درصد تك مؤلف، 22  ــنده بوده اند. بي داراى يك نويس
ــر از 1 درصد بيش از دو مؤلف،  ــد بيش از يك مؤلف، كمت درص
ــازمان پژوهش و  ــازمانى (س ــد نيز مؤلف س ــر از 3 درص و كمت

برنامه ريزى آموزشى) داشته اند.
به نظر مى رسد بيشتر مقاله هاى داراى دو نويسنده، از زمانى كه 
ــى ارشد در ايران راه اندازى شده اند، در مجله  دوره هاى كارشناس
به چاپ رسيده اند (نمودار 5). لازم به ذكر است، برخى تفاوتهاى 
ــه با مقالة  حقانى و نژادمعصوم (86 الف، ب) به  آمارى در مقايس

دليل روشهاى طبقه بندى متفاوت دو مقاله است.

7. مدرك علمى نويسندگان
ــاوت و از تعداد زيادى  ــا مراتب علمى متف ــندگان ب اين نويس
ــز  ــور، مراك ــارج از  كش ــى خ ــل  و حت ــگاههاى داخ از دانش
ــاس مدرك تحصيلى،  ــتانها بوده اند. براس ــى، و دبيرس آموزش
ــراى تخصصى از  ــندگان داراى دكت ــتر نويس براى مثال، بيش
ــد (نمودار 6) و همين طور  ــگاههاى مختلف تهران بوده ان دانش
ــد  ــى ارش ــندگان مدرك كارشناس تعداد قابل توجهى از نويس
ــجوى دكتراى تخصصى يا عضو دانشگاه  ــته اند و يا دانش داش
ــگاه  ــم گير اعضاى دانش ــاركت چش تربيت مدرس بوده اند. مش
ــگاه  ــت كه اين دانش ــت مدرس احتمالاً به اين دليل اس تربي
ــت و «تحقيق»  ــلات تكميلى اس ــوص دوره هاى تحصي مخص
ــندگانى از ديگر  ــى رود. نويس ــمار م ــداف اصلى آن به ش از اه
ــال مقاله با مجله همكارى  ــگاههاى سراسرى نيز با ارس دانش
ــهيد بهشتى، الزهرا،  ــگاهها عبارت اند از: ش كرده اند. اين دانش
ــمنان، امام صادق، امام حسين،  ــهد، گيلان، س ــى مش فردوس
ــهيد رجايى، علوم پزشكى،  ايلام، تبريز، همدان، مازندران، ش

ــانى. ــى و مجتمع علوم انس ــكدة توانبخش و دانش

نمودار 6. بيشترين فراوانى مدرك علمى نويسندگان دانشگاه هاى سراسرى
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نمودار 7. بيشترين فراوانى نويسندگان واحدهاى دانشگاه آزاد
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8. دانشگاه آزاد اسلامى
همين بررسى در دانشگاه آزاد اسلامى نيز نشان مى دهد كه واحد 
ــگاه در صدر ساير واحدها از نظر تعداد  علوم و تحقيقات اين دانش
مقاله هاست (نمودار 7). اين واحد، به دليل در اختيار داشتن اولين 
گروه از پذيرفته شدگان دكتراى تخصصى آموزش زبان انگليسى، و 
همين طور استادان مجرب زبان انگليسى، نسبت به واحدهاى ديگر 
اين دانشگاه، نويسندگان بيشترى را با مدارك دكترا و دانشجوى 

دكترا در مجلة رشد داشته است.
ــز، و تهران جنوب نيز به  ــمال، تهران مرك در واحدهاى تهران ش
ــترين مقاله ها را ارائه داده اند. ديگر واحدها نيز، مانند  ترتيب بيش
ــهركرد، كرمان، نوشهر، ملاير، لاهيجان، نراق، دره شهر، مسجد  ش
ــهر،  ــه، اهر، مرند، اسلامش ــهر، مراغ ــليمان، نجف آباد، خرمش س
ــگان، و على آباد، هر كدام يك نويسنده در ميان مقاله هاى  خوراس

مجله داشته اند.
ــور نيز در مجله چاپ  ــندگانى از خارج كش حتى مقالاتى با نويس
ــتراليا، آلمان، فرانسه، كرواسى،  ــده اند. نويسندگانى از هند، اس ش
ــيه، با مجموع 12 مقاله، جزو نويسندگان  كلمبيا، رومانى، و روس
ــگاههاى غيرانتفاعى خاتم (7 مقاله) و كار،  ــتند. دانش مجله هس
ــندگانى در  ــيخ بهايى (هر كدام با يك مقاله) نيز نويس البرز، و ش

مجلة رشد داشته اند. 

9. نويسندگان معلم
ــته اند، شامل مقالات  مقالاتى كه معلمان آموزش و پرورش نگاش
ــى و هم چنين  ــهايى از تجربيات كلاس ــى ـ ترويجى، گزارش علم
ــان تهيه و در  ــود معلم ــى بوده اند كه خ ــك آموزش ــب كم مطال
ــود اين كه مقالات  ــتفاده كرده اند. با وج ــان از آنها اس كلاسهايش
ــور مجله اند، اما از نظر  ــب و درخ معلمان آموزش و پرورش مناس

تعداد تنها 27 مورد را از كل مقالات به خود اختصاص داده اند.

جدول 3. تعداد نويسندگان معلم شاغل در آموزش و پرورش در 99 شمارة گذشته

شهرتعدادشهرتعدادشهرتعدادشهرتعداد

قوچان1بيجار1مشهد1شهريار1

تهران7تبريز1شهركرد1خمينى شهر1

ماكو1سمنان1يزد2اروميه1

اصفهان5گناباد1مياندوآب1ملاير1

10. فعال ترين نويسندگان
ــتن اين نكته كه كدام نويسندگان بيشترين  درنهايت شايد دانس
ــادروان  ــد. ش ــته اند نيز خالى از لطف نباش تعداد مقاله ها را داش
ــف و ترجمه، از  ــب، اعم از تألي ــنى با 57 مطل ــيداكبر ميرحس س
بيشترين فراوانى در ميان نويسندگان 99 شمارة مجله برخوردارند. 
ــان، به ترتيب مفتون، بيرجندى، دادوند، عظيمى،  پس از ايش
شـعيرى، فرهـادى، رحمتيان، كهنمويى پـور، و ظروفى (با 
ــت عنوان مطلب) رتبه هاى بعدى بيشترين نام ذكر شده در  هش
ــندگان را دارند (نمودار 8). لازم به ذكر است، بيش از  ميان نويس
ــاره اى به نام سازمان متبوع و  ــندگان مقاله ها اش 65 نفر از نويس
ــد نتوانيم  مدرك تحصيلى خود در مقاله ها نكرده اند كه باعث ش

آن ها را نيز در آمار اين مقاله بياوريم.

نمودار 8. نويسندگان رشد آموزش زبان با بيشترين تعداد آثار
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ــى مقاله ها و ديگر  ــى اجمال ــه كه در اين مقاله آمد، بررس آن چ
مطالبى بود كه در مجلة رشد آموزش زبان در 99 شمارة پيشين 
ــه اى در اين زمينه به چاپ  ــت. اگرچه پيش تر نيز مقال آمده اس
رسيده است، اين مقاله سعى كرد با افزودن بخشهايى كه در آن 
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مقاله بدانها اشاره نشده بود، تصويرى جامع تر، و البته كلى تر، از 
مطالب 99 شمارة پيشين ارائه دهد.

بررسى مقاله هاى منتشر شده نشان مى دهد، رشد آموزش زبان 
ــة پربارى، هم در زمينة تعداد  ــالة خود مجل در طول عمر 27 س
ــت. انتشار  ــندگان آن بوده اس مطالب و هم از لحاظ كثرت نويس
ــش از 680 عنوان مقاله در زمينه هاى گوناگون آموزش زبان،  بي
ــندگان آن در اعتلاى اهداف آموزش زبان  ــان از تلاش نويس نش
ــن زمينه دارد.  ــاى دانش موجود در اي ــور، و هم چنين ارتق كش
بدون شك مطالب نگاشته شده توسط مدرسان و استادان محترم 
ــگاهها به كار گرفته شده و خواهند شد و  ــتانها و دانش در دبيرس
اين خود نويدبخش ادامة تأثير مثبت اين مجله در زمينة آموزش 

زبانهاى خارجى كشور است.
شايد يكى از بارزترين موفقيتهاى اين مجله طى ساليان گذشته، 
جذب تعداد قابل توجهى از دانشجويان تحصيلات تكميلى كشور 
باشد (نمودارهاى 6 و 7). بى شك اين علاقة دانشجويان به چاپ 
ــجويان  ــد آموزش زبان، به دانش آموزان و دانش آثار خود در رش
ــان در دبيرستانها و دانشگاهها منتقل خواهد شد؛ امرى  آينده ش
ــئولان مجله آمادة خدمت رسانى، و در  ــود مس كه بايد باعث ش

عين حال، استفاده از نيروى عظيم پيش رو شوند.
ــه مى گذرد و  ــار اين مجل ــماره از انتش ــر، 99 ش ــوى ديگ از س
كوله بارى از تجربه، پشتيبان مجله، نويسندگان و خوانندگان آن 
ــده مى توان  ــت. با نگاهى به تنوع موضوعى مقاله هاى چاپ ش اس
ــيارى از موضوعات، همسان با موضوعات ديگر  دريافت كه به بس
پرداخته نشده است. موضوعاتى مانند «تحقيق»، تنها سه مقاله 
ــت كم 680 مقالة چاپ شده را دربرمى گيرند. شايد ضعف  از دس
دانشجويان و معلمان در انجام تحقيق، با پرداختن بيشتر به اين 
موضوع تعديل مى شد. تحقيق تنها يك نمونه از موضوعاتى است 
كه مى توان به مجلة رشد آموزش زبان افزود. مطمئناً موضوعات 
ــت در مجله به آنها پرداخته  ديگرى نيز وجود دارند كه لازم اس

شود.

منابع
ــد. (1376 الف). «تحليل زبانى و موضوعى  ــى، نادر، و نژادمعصوم، مجي 1. حقان
مجلة رشد آموزش زبان از بدو انتشار تاكنون». رشد زبانهاى خارجى. بهار 1382. 
ــد آموزش زبان از  ــــــــ (1386 ب). «تحليل زبانى و موضوعى مجلة رش 2. ـ

بدو انتشار تاكنون». رشد زبانهاى خارجى، پاييز 1384. 9-4.
3. مجموعه شماره هاى 1 تا 99 مجلة رشد آموزش زبان خارجى.
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Books

Complex SyStems and Applied 
Linguistics introduces key concepts in 
complexity theory to readers concerned with 
language, its learning, and its use. The book 
demonstrates the applicability and usefulness 
of these concepts to a range of areas in 
applied linguistics including first and second 
language development, language teaching, 
and discourse analysis. It concludes with a 
chapter that discusses suitable approaches 
to research investigations. That book will 
be invaluable for readers who want to 
understand recent developments in the field 
that draw on complexity theory, including 
dynamic systems theory, ecological 
approaches, and emergentism.

Key features
 introduction to a fast growing field of interest 
across disciplines
 explains key constructs: chaos, complexity, 
dynamic systems, emergence, etc.
 demonstrates applications to areas of applied 
linguistics
 illustrates how complex systems thinking can 
challenge established ideas.
 discusses implications for theory, reserch, and 
practice 
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آموزش زبان انگليسى 
از نگاه مـعــلــمـان

رجبعلى رعيتى دماوندى
عضو هيئت علمى دانشگاه مازندران 
 email: alirayat@yahoo.com

چكيده
هدف از پژوهش حاضر، بررسـى موانع موجود در امر آموزش زبان انگليسـى در دبيرسـتان هاى اسـتان مازندران از نگاه معلمان زبان 
انگليسـى اين دوره بوده اسـت. به اين منظور، با استفاده از پرسش نامة محقق ساختة 31 سؤالى بر مبناى مقياس ليكرت، نظرات 228 
معلم شش شهر استان مورد بررسى قرار گرفت. يافته هاى اين پژوهش كه از نوع توصيفى است و در آن از آزمون هاى «تى تك نمونه اى» 
و «فريدمن» استفاده شده، حاكى از آن است كه در زمينة هر هفت عامل كلان شناسايى شده در امر آموزش زبان انگليسى شامل: فضا 
و امكانات آموزشى، دانش آموزان، نظام و برنامة درسى، معلمان، مسئولين ادارى، والدين و كتاب هاى درسى، مشكل جدى وجود دارد. 
هم چنين، تجزيه و تحليل داده ها در قالب آزمون هاى تى تك نمونه اى نشان مى دهد كه اين عوامل به يك اندازه بر رفتار آموزشى معلم 
اثر ندارند. به علاوه، رتبه بندى عوامل فوق براساس آزمون فريدمن گوياى آن است كه فضا و امكانات آموزشى جدى ترين و كتاب هاى 

درسى كمترين مانع در امر آموزش مطلوب زبان انگليسى در مدارس محسوب مى شوند.

كليدواژه ها: عوامل بازدارندة محيطى، رفتار آموزشى معلم، آموزش زبان انگليسى.

شناسايى و اولويت بندى موانع موجود
مطالعة موردى: دبيرستان هاى استان مازندران

Researchers
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مقدمه
در دنياى امروز دانستن زبان انگليسى به عنوان يك زبان بين المللى 
ــك، از ضروريات جدى به  ــق اهداف ارتباطى و آكادمي براى تحق
ــمار مى رود. به همين دليل، بودجة قابل توجهى براى آموزش  ش
ــت آمده تاكنون چندان  ــود، اما نتايج به دس اين زبان صرف مى ش
رضايت بخش نبوده است. مؤيد اين ادعا، سخن معاون وزير آموزش 
ــازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى» در  و پرورش و رئيس «س
ــروه زبان هاى  ــت كه در گزارش «گردهمايى گ ــال 1379 اس س
ــى زبان انگليسى» چنين اظهار داشت: «پروژة  خارجى ـ كارشناس
ــطوح متفاوت  ــوزى در ايران با حدود 30 هزار معلم در س زبان آم
ــاعت در دوره هاى راهنمايى، متوسطه  آموزشى و هفته اى 14 س
ــگاهى، براى دولت مبلغى معادل چهار ميليارد تومان  و پيش دانش
ــال هزينه دارد. با اين حال نتوانسته است به نتيجة مطلوب  در س
ــي اجمالي به وضعيت زبان  ــد» (بيرجندى، 1379: 3). نگاه برس
عمومي و تخصصي در سطح دانشگاه نيز نتيجه گيري فوق را تأييد 
ــطح  ــجوياني كه فقط زبان را در س مي كند چرا كه اكثريت دانش
ــطح مطلوبي براي دنبال  ــتان آموخته اند در س راهنمايي و دبيرس

كردن زبان عمومي تخصصي در دانشگاه نيستند.
ــده  ــر تحقيقات انجام ش ــدى، مرورى ب ــكل ج ــا وجود اين مش ب
ــمى زبان انگليسى در ايران نشان مى دهد  درخصوص آموزش رس
ــيار اندكى درخصوص موانع و مشكلات موجود  كه تحقيقات بس
انجام گرفته است. به علاوه، اكثر بررسى ها پراكنده و موردى بوده 
ــق حاضر برآنيم از نگاه  ــا نبوده اند. لذا، در تحقي و چندان گره گش
معلمان كه در ديدگاه هاى جديد آموزشى (فريمن، 2002؛ ويليامز 
ــردن، 1997؛ ريچاردز و لاك هارت، 1996) كليدى ترين نقش  و ب
را در امر آموزش ايفا مى كنند، مورد كنكاش قرار دهيم و عواملى 

ــتفاده از روش ها  ــا بازدارنده بوده اند و مانع اس ــه از نظر آن ه را ك
ــوند، مشخص و دسته بندى كنيم  و اقدامات مؤثر آموزشى مى ش
ــاهد نتايج  ــن گام به گام به آن ها، به تدريج ش ــايد با پرداخت تا ش
مطلوب ترى در امر آموزش زبان انگليسى در مدارس دولتى باشيم.

ضرورت اجراى پژوهش
ــتان ها حداقل داراى  ــور كه مى دانيم، معلمان زبان دبيرس همان ط
ــتند كه براى اخذ آن وقت، بودجه و انرژى  مدرك كارشناسى هس
زيادى مصرف مى كنند. به علاوه، سالانه بودجه هاى كلانى به وسيلة 
ــود تا اين معلمان با شيوه هاى نوين  آموزش و پرورش هزينه مى ش
آموزشى آشنا شوند و آن ها را در كلاس اعمال كنند. اما، از يك سو، 
ــاره شد، رضايت چندانى از آموزش زبان  همان طورى كه در بالا اش
انگليسى در آموزش و پرورش وجود ندارد. از سوى ديگر، وقتى كه 
از معلمان دربارة كارايى پايين كلاس هاى زبان سؤال مى شود، آن ها 
ــى دخيل  غالباً موانع موجود را در اعمال روش هاى جديدتر آموزش
مى دانند. با توجه به اين كه معلمان در صف مقدم آموزش قرار دارند 
و با مشكلات و موانع موجود مستقيماً مواجه مى شوند و اثرات آن ها 
را لمس مى كنند، منطقى است در گام اول براى بهبود آموزش اين 
ــى  زبان بين المللى، نظر آن ها را در اين زمينه مورد كنكاش و بررس

قرار دهيم و تحقيق حاضر گامى در اين راستاست.

چارچوب مفهومى
ــرگ (2003) درخصوص  ــة حاضر چارچوب مفهومى بُ در مطالع
«شناخت معلم»1 مورد استفاده قرار گرفته است (شكل 1). از نظر 
ــناخت معلمان، يعنى آن چه معلمان مى دانند، باور دارند  برُگ، ش
و مى انديشند بر فعاليت هاى حرفه اى آن ها تأثير مى گذارد. در اين 

Abstract
The present study intends to investigate the contextual constraints in teaching English as 
a foreign language at Mazandaran high schools from the perspective of its teachers. 228 
high school teachers from six cities took part in the survey whose ideas were sought using 
a researcher-made questionnaire with 32 items on a 5-point Likert scale. The findings of the 
study indicates that English language teaching at high schools suffers from all the 7 main types 
of constraints identified in the study, i.e. educational technolgy, students, curriculum design, 
teachers, high school and education officials, parents and textbooks. In addition, the one-sample 
statistical analyses of the data revealed that the above constraints are of differential impacts 
upon English teaching. Rank-ordering of the constraints, using Friedman Test, also showed 
that educational technology and textbooks are the most and least serious impediments plaguing 
English language teaching in the region.
Key Word: contextual constraints, teacher’s cognition, teacher’s educational behavior.
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ــازان متفكر و فعالى قلمداد مى شوند  ديدگاه، «معلمان تصميم س
كه تصميمات آموزشى آن ها براساس باورها، افكار و شناخت هاى 
ــرادى و معطوف به  ــت و از تجربيات عملى، انف پيچيدة آن ها اس
ــود» (ص  ــى مى ش ــاى زمانى و مكانى معين آن ها ناش موقعيت ه
191). برُگ در سال 2003 از شناخت معلم و عوامل تأثيرگذار بر 
آن تصوير عينى خوبى به دست داده است كه چارچوب منسجمى 
را براى تحقيق درخصوص ذهنيت معلمان زبان ايجاد مى كند و به 
همين دليل، تحقيقات زيادى در اين چارچوب انجام گرفته است.

شكل 1. شناخت معلم و مؤلفه هاى اين شناخت

شناخت معلم زبان

دوره هاى آموزش معلمان

عوامل محيطىفعاليت آموزشى

آموزش قبل از دانشگاه

ــناخت معلم كه شامل باورها، نظريه ها،  در اين چارچوب، پديدة ش
ــت ها و دانش  ــتعاره ها، منظرها، برداش ديدگاه ها، تصاوير ذهنى، اس
اوست، از چهار مؤلفة اصلى تشكيل مى شود: آموزش قبل از دانشگاه، 
ــى، و عوامل و  ــاى تخصصى آموزش معلمان، تجارب آموزش دوره ه

محدوديت هاى محيط آموزشى.

الف) آموزش قبل از دانشگاه2
ــادى آموزش در  ــال هاى متم ــت كه معلم طى س برُگ مدعى اس
ــس زبان، تجربيات  ــاهدة روش هاى گوناگون تدري ــه و مش مدرس
ــترده اى پيدا مى كند كه شناخت اولية او را مى سازد و تصاوير  گس
ــد. او با همين ذهنيت ها، در  ــكل مى ده ذهنى او را از تدريس ش
ــبت به آن ها  ــركت نموده و نس ــس معلمان ش ــاى تدري كلاس ه

عكس العمل نشان مى دهد.

ب) دوره هاى تخصصى تربيت دبير3
ــت كه امكان دارد  دومين مؤلفه، دوره هاى تخصصى تربيت دبير اس
الزاماً روى ذهنيت هاى اولية معلم اثرى نداشته باشند. اگر طى اين 
ــود روى باورهاى پيشين معلمان، خاصه باورهاى  دوره ها سعى نش
ــوص يادگيرى و  ــاده انگارانة آن ها درخص ــب و س نامعقول، نامناس
آموزش كار بشود، يعنى نسبت به آن ها آگاهى ايجاد كند و آن ها را 
به چالش بكشد، بعيد است اين ذهنيت ها جاى خود را به باورهاى 

منطقى تر و مقبول تر بدهند.

ج) سوابق آموزشى4
ــناخت معلمان و  ــت كه ش ــوم مى توان گف ــوص مؤلفة س درخص
ــذارد. از يك طرف،  ــى آن ها برهم تأثير متقابل مى گ تجربة آموزش
ــاى معلمان، تصميمات آن ها و آن چه در كلاس انجام  برنامه ريزى ه
ــت؛ چه اين باورها  ــناخت، فكر و باور آن هاس مى دهند، متأثر از ش
ــند يا ناخودآگاه. از طرف ديگر، آن چه در  ــب شده باش آگاهانه كس
ــناخت  ــى) مى تواند روى ش ــد (تجربيات آموزش كلاس رخ مى ده
معلمين اثر بگذارد و آن را بهبود ببخشد؛ البته مشروط بر آن كه آن ها 
با اين تجربيات آگاهانه برخورد كنند، محيط كلاس را آزمايشگاهى 
ــوزش و يادگيرى بدانند، دربارة  براى تحقيق دائمى درخصوص آم
ــى خود تأمل كنند و دانش پيشين خود را دائماً مورد  رفتار آموزش

ارزيابى قرار دهند.

د) عوامل محيطى5
و اما آخرين مؤلفه (كه مورد نظر مطالعة حاضر نيز است)، عوامل 
و متغيرهاى محيطى است. در فرايند تدريس معمولاً عواملى (در 
درون و بيرون كلاس) وجود دارند كه شناخت معلمان و اعمالشان 
ــل والدين، مديران،  ــرار مى دهند؛ «عواملى از قبي را تحت تأثير ق
جامعه، برنامه هاى درسى، ساختار كلاس و مدرسه، سياست هاى 
ــتاندارد از پيش تعيين شده و  ــت هاى اس ــه، همكاران، تس مدرس
ــى از متغيرهاى محيطى  ــزان منابع مورد نياز را مى توان بخش مي
ــت كوشش  ــت» (برُگ، 2005: 197). اين عوامل ممكن اس دانس
معلمان را براى اخذ تصميم تسهيل كنند يا در راه آن ها ممانعت 

به وجود آورند.
عوامل محيطى به يكى از دو صورت زير مى توانند ذهنيت معلمان 
ــناخت  ــت موجب تغيير در ش را تحت تأثير قرار دهند: ممكن اس
ــناخت بنيادين  ــوند، يا بدون آن كه روى ش و ذهنيات معلم ها ش
معلمان اثر بگذارند، مستقيماً رفتار آن ها را تغيير دهند و موجب 
عدم هم خوانى بين گفتار و عمل معلمان بشوند. درست به همين 
ــت كه پرداختن به اين عوامل اهميت ويژه اى دارد. چون  دليل اس
ممكن است مسئولين آموزش با صرف هزينه هاى گزاف و برگزارى 
دوره هاى آموزش معلمان، موجبات تغيير ذهنيات معلمان را فراهم 
ــل بازدارندة محيطى،  ــازند، اما اين باورها، به دليل وجود عوام س
ــوند و  ــته ش ــكان ظهور و بروز نيابند يا آن كه اصلاً كنار گذاش ام
ــة اين امر ممكن  ــين بدهند. نتيج ــاى خود را به باورهاى پيش ج
ــانى و مالى، و از  ــه بطالت رفتن منابع انس ــت كارايى اندك، ب اس
دست رفتن انگيزة آموزشى باشد. بنابراين، با توجه به مراتب فوق، 
ــايى اين عوامل، اولويت بندى آن ها و پرداختن به  بررسى و شناس
آن ها به منظور افزايش كارايى آموزش زبان انگليسى اجتناب ناپذير 

است و تحقيق حاضر گامى كوچك در اين مسير است.
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پيشينة پژوهشى مرتبط با موضوع
طبق كنكاش ها و جست وجوهاى به عمل آمده توسط محقق حاضر، 
على رغم اهميت جدى تنگناهاى محيط آموزشى، تحقيقات چندانى 
در اين مورد صورت نگرفته است. برُگ در مرور جامع خود در سال 
ــت، تعداد تحقيقاتى كه اختصاصاً به اين عوامل  2003 نتيجه گرف
پرداخته باشند اندك است و ضرورت انجام چنين بررسى ها را خاصه 
در مدارس دولتى، آن هم در محيط آموزشى غير انگليسى زبان مورد 
تأكيد قرار داد. اما تحقيقات صورت گرفته تا آن جا كه محقق حاضر 

به آن ها دست يافته به شرح زير است:
ــال 1992 در هنگ كنگ، در   ريچـاردز، تانـگ و نـگ در س
ــه اقبال عمومى  ــاور معلمان، دريافتند ك ــه اى درخصوص ب مطالع
برنامه ريزان نسبت به روش هاى جديد ارتباطى6 به جاى روش هاى 
ــتورمحور7، معلمان به همان روش هاى سنتى تدريس  ــنتى دس س
ــل جمعيت زياد كلاس ها  ــد و دلايل آن را عواملى از قبي مى كردن
ــى و اجرايى  (حدود 40 نفر در كلاس)، حجم بالاى كارهاى آموزش
ــه) و كمبود منابع  ــاعت تدريس در هفت ــط 30 س معلمان (متوس

آموزشى مى دانستند.
ــى تدريس تعدادى از معلمانى  ــال 1995، در بررس  لمب در س
ــه دورة كوتاه مدت آموزش ضمن خدمت را گذرانده بودند و طبق  ك
آموزش هاى اين دوره، مى بايد از روش مكالمه اى استفاده مى كردند، 
ــوند. او دلايل  ــت كه آن ها كمتر موفق به انجام اين كار مى ش درياف
اين امر را مقاومت يادگيرندگان نسبت به اين روش، جمعيت بالاى 

كلاس ها، مشكل ادارة كلاس و كمبود وقت ذكر كرده است.
 ريچاردز و پنينگتن در سال 1998، عملكرد پنج معلم انگليسى 
را در سال اول تدريس شان بررسى كردند. در اين تحقيق مشخص 
ــد به دليل وجود عواملى هم چون حجم بالاى كارهاى آموزشى  ش
ــى ثابت، جمعيت بالاى كلاس ها، ضعف  و اجرايى، برنامه هاى درس
ــن معلمان از  ــدگان و جدى نبودن آن ها، اي ــش زبانى يادگيرن دان

روش هاى سنتى دوران تحصيل خود استفاده مى كردند.
ــال 1998، درخصوص ميزان  ــى در س  تاميلينسـون در تحقيق
ــان گزارش مى دهد كه معلمان  ــردة آموزش معلم تأثير دوره هاى فش
شركت كننده در پژوهش وى، به دليل موانعى از قبيل برنامه هاى درسى، 
امتحانات، مطالب درسى، انتظارات متوليان آموزشى و تعداد يادگيرندگان 
در كلاس، انگيزه و تحرك خود را از دست مى دهند و مأيوس مى شوند.

 كروكس و آراكاكى در تحقيق خود در سال 1999 اظهار داشتند 
كه 20 معلم زبان انگليسى مورد تحقيق آن ها در دورة فشردة تربيت 
دبير، به دليل كمبود وقت و عدم آمادگى لازم براى تدريس، رفتارى 

متفاوت از آن چه مى بايد داشته باشند، از خود بروز مى دادند.
تا آن جا كه به تحقيقات انجام شده در داخل كشور مربوط مى شود، 
همان طورى كه در سطرهاى بالا اشاره شد، به موضوع فوق چندان 

ــت. براى مثال، نگاهى به شماره هاى مجلة رشد  پرداخته نشده اس
ــط وزارت آموزش و پرورش به چاپ مى رسد  آموزش زبان كه توس
نشان مى دهد كه تعداد مطالعات انجام شده از تعداد انگشتان دست 

تجاوز نمى كند. برخى از اين مطالعات به شرح زيرند:
ــال 1369 در تجزيه و  ــاى غلامحسـين محمـودى، در س  آق
ــى در نظام رسمى  ــكلات و نواقص آموزش زبان انگليس تحليل مش
ــان و بارم بندى تجويزى را در  ــور، قالب و محتواى امتحانات زب كش
ــى معلم در آموزش و يادگيرى دانش آموزان بسيار  تعيين خط مش
ــت كه علت تأكيد بيش از  مؤثر مى داند. براى مثال، وى معتقد اس
حدمعلمان روى آموزش دستور زبان، بارم 16 نمره اى (از 40 نمره) 

دستور در مقابل 5 نمره براى خواندن بوده است.
 در گزارش بيرجندى، كتاب محور بودن نظام آموزش زبان ايران 
ــكلات نظام  ــى، از مش ــكاى بيش از حد معلمان به كتاب درس و ات

آموزش كشور قلمداد شده است (بيرجندى، 1379: 4).
ــائل آموزش زبان در سال 1380،  ــى مس  در اولين همايش بررس
محققان مشكلات را از زواياى مختلف، ازجمله سن شروع يادگيرى 
زبان دوم، مدت اختصاص يافته به كلاس زبان، كتاب هاى درسى و... 

مورد بررسى قرار دادند (رضايى، 1380: 24).
 تنها تحقيقى كه سعى كرده است مشكل آموزش زبان انگليسى 
ــتان را از جنبه هاى متفاوت از نظر معلمان بررسى  در دورة دبيرس
كند، كار تحقيقى خانم احمدپور در سال 1383 بوده كه به بعضى 

از عوامل اشاره كرده است.
همان طور كه مرور ادبيات فوق نشان مى دهد، اولاً تعداد تحقيقات 
ــا وجود بعضى  ــت. ثانياً، ب ــن خصوص اندك اس ــده در اي انجام ش
هم پوشى ها، عوامل محيطى در كشورهاى مختلف يكسان نيستند 
ــورهاى ديگر به محدوديت هاى محيطى  ــا بتوان از يافته هاى كش ت
ــينة تحقيقات داخل  خود پى برد. به علاوه، همان طورى كه از پيش
كشور برمى آيد، هيچ تحقيق منسجم، گسترده و مبتنى بر چارچوب 
نظرى معينى در داخل كشور براى بررسى مسائل مربوط به آموزش 
زبان در دورة قبل از دانشگاه صورت نپذيرفته است. اين امر بررسى 
جداگانة عوامل محدوديت زا در محيط آموزشى ايران را طلب مى كند 

كه مطالعة حاضر تلاشى در اين راستاست.

سؤالات پژوهش
1. موانع احتمالى موجود در تحقق مطلوب نظرات معلمان كدام اند؟
2. آيا اين موانع به يك ميزان بر رفتار آموزشى معلمان اثر مى گذارند؟

3. آيا مى توان اين موانع را رتبه بندى كرد؟

روش پژوهش
ــى ـ مقطعى»  پژوهش حاضر، مطالعه اى توصيفى از نوع «پيمايش
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است و جامعة مورد مطالعه شامل تمامى معلمان دورة دبيرستان 
ــر و فريدونكنار در  ــهر، بابل، آمل، بابلس ــهرهاى سارى، قائم ش ش
استان مازندران بوده است. شهرهاى مذكور عمدتاً به دليل حجم 
بالاى جمعيت معلمان زبان انگليسى شاغل به تدريس در آن ها و 

گستردگى مشخصات حرفه اى معلمان آن ها انتخاب شدند.

گردآورى داده ها
ــش نامة محقق  ــراى گردآورى داده ها از پرس ــن پژوهش، ب در اي
ساخته استفاده شد. براى توليد اين پرسش نامه، ابتدا پرسش نامة 
ــايى موانع  ــمارة يك) با هدف شناس ــخى (ش ــافى بازپاس اكتش
ــد  ــى معلمان تهيه ش ــى موجود در تحقق اهداف آموزش احتمال
(دورنيه، 2007). براى آن كه پرسش نامه از روايى محتوايى لازم 
برخوردار شود، در تهية محتواى گويه هاى پرسش نامة مقدماتى، 
ــون ريچاردز،  ــى، هم چ ــر متخصصان آموزش زبان انگليس از نظ
ــد. اين كارشناسان، مقوله هاى اصلى  ــتفاده ش گالو، و رنانديه اس
ــرح معرفى مى كنند:  ــوزش زبان را 9 مقوله به اين ش در امر آم
ــم/ دانش آموزمحورى،  ــس آن، 2. معل ــان و تدري ــتور زب 1. دس
3. مواد درسى، 4. كار گروهى، 5. تصحيح اشتباهات يادگيرندگان، 
ــوزش زبان،  ــان، 8. روش آم ــاى زب ــى، 7. مهارت ه 6. ارزش ياب

9. نقش معلم در كلاس (ريچاردز، گالو، و رنانديه، 2000).
ــاس، در پرسش نامة اول كه به وسيلة 29 معلم از ميان  بر اين اس
ــد، نظر معلمان دربارة  معلمان جامعه آمارى مورد نظر تكميل ش
ــكان اعِمال نظرات آن ها در  ــده، امكان يا عدم ام 9 مقولة ياد ش
ــن 9 زمينه، و در صورت عدم امكان، موانع احتمالى  كلاس در اي
ــاس تجزيه و تحليل  ــن امر مورد كنكاش قرار گرفت. براس در اي
ــش نامه، 29 گوية بازدارنده شناسايى  پاسخ معلمان به اين پرس
شدند و به عنوان موانع احتمالى موجود در پرسش نامة دوم مورد 
ــه عامل بازدارندة  ــتفاده قرار گرفتند. علاوه بر اين عوامل، س اس
ديگر نيز (1. برنامه و محتواى درس زبان از پيش تعيين شده و 
ــت، 2. ساعات كار معلمان در هفته زياد است،  غيرقابل تغيير اس
ــوى معلمان باتجربه تر  ــان جديد در تدريس خود از س 3. معلم
ــار هستند) كه در تحقيقات ساير كشورها آمده بود، به  تحت فش
ــد. علت اين امر آن بود كه در صورت  ــت عوامل اضافه ش فهرس
ــخ به پرسش نامة اول، آن ها در  مغفول ماندن اين عوامل در پاس
ــتردة دوم مورد كنكاش مستقيم قرار گيرند و ميزان  تحقيق گس
ــخص شود. درنهايت،  دخالت آن ها در آموزش زبان در ايران مش
ــده، در هفت عامل بازدارندة كلان ذيل: 1.  32 عامل شناسايى ش
دانش آموزان (7 گويه)، 2. امكانات (2 گويه)، 3. سيستم و برنامة 
ــئولين (4 گويه)،  ــه)، 4. كتب (6 گويه)، 5. مس ــى (5 گوي درس
ــدند.  ــه)، 7. والدين (2 گويه) طبقه بندى ش ــان (6 گوي 6. معلم

ــش نامة دوم داراى 32 گوية بسته بود كه براساس  بنابراين، پرس
مقياس پنج درجه اى ليكرت درجه بندى شدند (نمودار 1).

براى تعيين پايايى پرسش نامه، آزمون آلفاى كرونباخ مورد استفاده 
قرار گرفت و ضريب آلفاى كرونباخ برابر 0/85 به دست آمد كه اين 
ــش نامه را نشان مى دهد. اين پرسش نامه تقريباً به  امر پايايى پرس
ــد كه 228 معلم آن را  ــهرهاى مورد نظر داده ش همة معلمان ش
ــودت دادند. نتايج تجزيه و تحليل  تكميل كردند و به محققان ع
ــراى تجزيه و تحليل  ــت. ب ــده در بخش يافته ها آمده اس انجام ش
ــك از عوامل  ــكيل دهندة هري ــارى داده ها، ابتدا گويه هاى تش آم
ــاخص هاى ميانگين و درصد موافقان  كلان بازدارنده، به وسيلة ش
ــورد توصيف قرار گرفت تا وضعيت هرگوية هفت عامل كلان، از  م
ــخص شود. در ادامه به كمك آزمون  نظر مانع بودن يا نبودن، مش
ــى  تى تك نمونه اى، اثرگذارى هريك از عوامل مورد مطالعه بررس
شد. در پايان، با توجه به تفاوت ابعاد عوامل اثرگذار، همه آن ها به 
مبناى واحد تبديل شد و با استفاده از آزمون فريدمن، موانع كلان 

مورد بررسى را اولويت بندى قرار گرفت.

يافته ها
الف) خصوصيات شركت كنندگان

ــده، 228 نفر در اين  ــخ نامه هاى دريافت ش با توجه به تعداد پاس
ــهرها از اين قرار  ــت حضور ش ــته اند. وضعي ــركت داش تحقيق ش
ــارى: 50  ــهر: 51 نفر (23٪)؛ س بود: بابل: 85 نفر (37٪)؛ قائم ش
ــر و فريدونكنار: 14 نفر  ــر (21٪)؛ آمل: 28 نفر (12٪)؛ بابلس نف
ــركت كنندگان را از نظر شاخص هاى  (7٪). جدول 1 وضعيت ش
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والدين از معلمان انتظار نمرات بالا دارند.
والدين در برابر اجراى روش هاى جديد تدريس زبان انگليسى مقاومت نشان مى دهند.

عوامل اصلى 
تأثيرگذار بر 

رفتار آموزشى 
معلمان

دانش آموزان

امكانات

نظام و برنامة درسى

كتاب هاى درسى

مسئولان

معلمان

والدين

سطح زبانى دانش آموزان پايين است.
دانش آموزان از نظر دانش زبانى همگن نيستند.

دانش آموزان به روش هاى نادرست گذشت عادت كرده اند.
دانش آموزان در برابر هرگونه تغيير مقاومت مى كنند.

تعداد دانش آموزان هر كلاس زياد است.
دانش آموزان در امر فراگيرى زبان انگليسى انگيزه ندارند.

دانش آموزان نمره محورند.

امكانات كمك آموزشى (سمعى و بصرى) براى تدريس زبان انگليسى وجود ندارد.
فضاى كلاس براى اعمال روش هاى جديد تدريس زبان انگليسى (ازجمله كار گروهى) مناسب نيست.

برنامه و محتواى درس زبان از پيش تعيين شده و غيرقابل تغيير است.
نظام و برنامه ريزى آموزشى زبان انگليسى ضعيف است.

فشار امتحانات (به ويژه نهايى و كنكور) زياد است.
نمرة مستمر در مقايسه با نمرة پايانى از تأثير كمى برخوردار است.

ساعات تدريس درس زبان انگليسى در هفته كافى نيست.

نمودار 1. موانع كلان آموزشى و گويه هاى هريك از آن ها

طراحان كتاب هاى درسى زبان انگليسى از صلاحيت لازم برخوردار نيستند.
به نظر معلمان زبان انگليسى، به امر تدوين كتاب هاى درسى زبان توجه نمى شود.

حجم كتاب هاى درسى زبان انگليسى زياد است.
كتاب هاى درسى زبان انگليسى از نظر موضوع براى دانش آموزان جالب نيستند.

تدوين كتاب هاى درسى زبان انگليسى به نحوى است كه اجازة استفاده از روش هاى جديد تدريس را نمى دهد.
در كتاب هاى درسى زبان انگليسى به همة مهارت هاى زبانى توجه نشده است.

مسئولان مدرسه از امر آموزش زبان انگلسى آگاهى لازم را ندارند.
مسئولان مدرسه در نمره دهى معلمان دخالت مى كنند.

مسئولان مدرسه در برابر اجراى روش هاى جديد تدريس زبان انگليسى مقاومت نشان مى دهند.
سازمان آموزش و پرورش در تقابل دانش آموز و معلم، از دانش آموز حمايت مى كند.

معلمان جديد در تدريس خود از سوى معلمان باتجربه تر تحت فشار هستند.
حقوق (دستمزد) معلمان كافى نيست.

به تلاش و جديت معلمان ارزش لازم داده نمى شود.
ساعات كار معلمان در هفته زياد است.

دانش معلمان در امر تدريس زبان انگليسى به روز نيست.
كلاس هاى آموزشى مؤثر لازم (ضمن خدمت) براى معلمان برگزار نمى شوند.
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اصلى، هم چون جنسيت، سابقة آموزشى، مدرك تحصيلى، رشتة 
تحصيلى، و آموزش ضمن خدمت نشان مى دهد.

جدول 1. وضعيت شركت كنندگان از نظر شاخص هاى اصلى

زنمردجنسيت
(٪37/7) 86(٪61/8) 141

بالاى 15 سالزير 15 سالسابقة تدريس
(٪60) 137(٪40) 91

نوع مدرك تحصيلى 
(كارشناسى)

ساير رشته ها/ گرايش هاآموزش زبان انگليسى

(٪54/3) 214(٪45/7) 104
نوع مدرك تحصيلى 

(كارشناسى ارشد)
ساير رشته ها/ گرايش هاآموزش زبان انگليسى

(٪33) 11(٪67) 22
آموزش ضمن 

خدمت
نگذراندهگذرانده

(٪80/7) 184(٪3/9) 9
ــركت كنندگان در  ــدول 1، ميانگين تجربة تدريس ش ــق ج مطاب
ــش از نيمى از معلمان،  ــال بود. به علاوه، بي مطالعة حاضر 15 س
ــى در رشتة آموزش زبان و حدود يك سوم  داراى مدرك كارشناس
ــى ارشد در اين گرايش بودند. اين موضوع  داراى مدرك كارشناس
از وضعيت نسبتاً مطلوب شركت كنندگان از نظر تجربة آموزشى و 

دانش تخصصى حكايت دارد.

ب) تجزيه و تحليل توصيفى سؤال ها
ــع احتمالى موجود در  ــؤال اول تحقيق اين بود كه: «موان س
ــؤال،  ــوب نظرات معلمان كدام اند؟» براى اين س تحقق مطل
ــاخص «درصد  ــدى گويه ها، دو ش ــى و رتبه بن ــلاك ارزياب م
ــد؛ به طورى  موافقان» و «ميانگين رتبه اى» در نظر گرفته ش
ــت گويه و  ــانگر، جهت مثب ــالاى 3 از 5 نش ــن ب ــه ميانگي ك
ــخ دهندگان به  ــالاى 60، نگرش مثبت پاس درصد موافقان ب
ــن معيارى هريك از گويه هاى  ــان مى داد. با چني گويه را نش
ــخص  ــدند و مانع بودن يا نبودن آن ها مش موجود توصيف ش

ــد  . ش

1. عامـل دانش آمـوزان
ــاس جدول 2، عامل دانش آموزان داراى هفت گويه است  براس
ــده مى توان گفت كه  ــت آم ــه با توجه به ميانگين هاى به دس ك
ــتند و  ــل داراى ميانگين بالاى 3 هس ــة گويه هاى اين عام هم
ــن درصد موافقان مربوط  ــوند. به علاوه، بالاتري مانع تلقى مى ش
ــتند»  ــوزان از نظر دانش زبانى همگن نيس ــه گوية «دانش آم ب
ــت و كمترين  ــن نمرات نيز 4/55 از 5 اس (96/49٪) و ميانگي
ــه گوية «دانش آموزان در برابر هرگونه  درصد موافقان مربوط ب
ــد و ميانگين آن نيز  ــر مقاومت مى كنند» با 67/54 درص تغيي

ــماره2) ــت. (جدول ش 3/60 از 5 اس

جدول 2. گويه هاى مربوط به عامل دانش آموزان

انحراف 
معيار ميانگين درصد 

موافقان
سطح سنجش

گويه ها رديف
كاملاً مخالفم مخالفم نظرى ندارم موافقم كاملاً موافقم

0/80 4/30 92/54
2 11 4 111 100 فراوانى سطح زباني دانش آموزان پايين است

1
0/9 4/8 1/8 48/7 43/9 درصد

0/60 4/55 96/49
0 2 6 85 135 فراوانى دانش آموزان از نظر دانش زبانى همگن 

نيستند 2
0/0 0/9 2/6 37/3 59/2 درصد

0/82 4/25 88/60
1 12 13 104 98 فراوانى دانش آموزان به روش هاى نادرست 

گذشته عادت كرده اند 3
0/4 5/3 5/7 45/6 43/0 درصد

1/13 3/60 67/54
8 48 18 108 46 فراوانى دانش آموزان در برابر هرگونه تغيير 

مقاومت مى كنند 4
3/5 21/1 7/9 47/4 20/2 درصد

0/82 4/18 86/84
0 15 15 111 87 فراوانى تعداد دانش آموزان هر كلاس زياد 

است 5
0/0 6/6 6/6 48/7 38/2 درصد

1/11 3/79 72/81
4 44 14 100 66 فراوانى دانش آموزان در امر فراگيرى زبان 

انگليسى انگيزه ندارند. 6
1/8 19/3 6/1 43/9 28/9 درصد

0/70 4/36 92/54
0 6 11 106 105 فراوانى دانش آموزان نمره محورند

7
0/0 2/6 4/8 46/5 46/1 درصد
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2. امكانات آموزشى
ــت. اطلاعات جدول  ــى با دو گويه اس عامل دوم، امكانات آموزش
ــيار بالا (4/43  ــت كه ميانگين هر دو گويه بس 3 حاكى از آن اس
ــيار زيادى مثبت  ــخ دهندگان نيز به مقدار بس و 4/37) و نظر پاس

است. (جدول3)

3. نظام و برنامه ريزى درسى
ــت.  ــج گويه دارد و ميانگين همة گويه ها بالاى 3 اس اين عامل پن
ــانگر آن است كه هريك از اين گويه ها مانع آموزش  اين نتيجه نش
مطلوب زبان تلقى مى شود. از نظر ميزان موافقت پاسخ گويان، گوية 
ــى زبان انگليسى ضعيف است»، داراى  «نظام و برنامه ريزى آموزش
ــترين موافق (90/35٪) با ميانگين 4/41 است. يعنى معلمان  بيش
ــوزش زبان بايد تغييرات جدى صورت  معتقدند: در برنامه ريزى آم
گيرد تا كيفيت آموزش زبان بهبود يابد. لازم به ذكر است، گوية  دوم 
ــده و غيرقابل تغيير  (برنامه و محتواى درس زبان از پيش تعيين ش

است) كه از مطالعات ساير كشورها اخذ و به فهرست گويه ها اضافه 
ــى ايران نيز عامل بازدارندة نسبتاً قوى  شده بود، در محيط آموزش

محسوب مى شود و مانع عمل مطلوب معلمان است. (به جدول4)

4. كتاب هاى درسى
از ديگر عوامل منفى تأثيرگذار بر كيفيت آموزش زبان از نگاه معلمان، 
ــت. پاسخ دهندگان، با  ــى انگليسى تدوين شده اس كتاب هاى درس
ــى به همة  ــى زبان انگليس گوية پنجم، يعنى: «در كتاب هاى درس
ــده است»، از شش گوية موجود در اين  مهارت هاى زبانى توجه نش
ــترين موافقت را داشتند (80/62٪). ميانگين اين گويه  عامل، بيش
ــت.  ــز 3/96 از 5 بود كه حاكى از مانع جدى بودن اين گويه اس ني
اما از طرف ديگر، شركت كنندگان در تحقيق، اصلاً اعتقادى به اين 
ــتند كه «طراحان كتاب هاى درسى زبان انگليسى از  موضوع نداش
ــتند» (موافقان: 29/82٪ و ميانگين  صلاحيت لازم برخوردار نيس
نسبتاً پايين 3/08 از 5). هم چنين 47/81 درصد با ميانگين مشابه 

جدول 3. گويه هاى مربوط به عامل امكانات

انحراف 
معيار ميانگين درصد 

موافقان

سطح سنجش
گويه ها يف

رد

كاملاً 
مخالفم

مخالفم نظرى 
ندارم

موافقم كاملاً 
موافقم

0/84 4/43 89/91
1 12 10 70 135 فراوانى ــرى) براى  ــمعى و بص ــى (س امكانات كمك آموزش

تدريس زبان انگليسى وجود ندارد 1
0/4 5/3 4/4 30/7 59/2 درصد

0/85 4/37 89/47
2 11 11 81 123 فراوانى ــاى كلاس براى اعمال روش هاى جديد تدريس  فض

زبان انگليسى (ازجمله كار گروهى) مناسب نيست 2
0/9 4/8 4/8 35/5 53/9 درصد

جدول 4. گويه هاى مربوط به عامل نظام و برنامه ريزى درسى

انحراف 
معيار ميانگين درصد 

موافقان
سطح سنجش

گويه ها يف
رد

كاملاً مخالفم مخالفم نظرى ندارم موافقم كاملاً موافقم

0/75 4/41 90/35
0 7 15 84 122 فراوانى ــى زبان  نظام و برنامه ريزى آموزش

انگليسى ضعيف است 1
0/0 3/1 6/6 36/8 53/5 درصد

1/10 3/89 71/93
4 34 26 84 80 فراوانى برنامه و محتواى درسى زبان از پيش 

تعيين شده و غيرقابل تغيير است 2
1/8 14/9 11/4 36/8 35/1 درصد

1/05 3/41 59/21
5 57 31 110 25 فراوانى ــه با نمرة  ــتمر در مقايس نمرة مس

پايانى از تأثير كمى برخوردار است 3
2/2 25/0 13/6 48/2 11/0 درصد

0/98 3/98 76/32
0 29 25 96 78 فراوانى ــژه نهايى و  ــار امتحانات (به وي فش

كنكور) زياد است 4
0/0 12/7 11/0 42/1 34/2 درصد

0/94 4/30 85/53
3 14 16 73 122 فراوانى ــان  زب درس  ــس  تدري ــاعات  س

انگليسى در هفته كافى نيست 5
1/3 6/1 7/0 32/0 53/5 درصد
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3/23 از 5 موافق بودند كه «حجم كتاب هاى درسى زبان انگليسى 
زياد است.» (جدول5)

5. مسئولان
ــئولان ادارى  پنجمين عامل بازدارنده در ارتباط با تدريس زبان، مس
ــت دارند. از چهار گوية  ــتند كه به نحوى در آموزش زبان دخال هس
ــه از امر آموزش  ــئولان مدرس موجود در اين عامل، گويه هاى «مس
ــازمان آموزش و پرورش  ــى آگاهى لازم را ندارند» و «س زبان انگليس

در تقابل دانش آموز و معلم، از دانش آموز حمايت مى كند» به ترتيب 
75/88 و 75/44 درصد موافقان را به خود اختصاص داده اند. به علاوه، 
اين دو گويه از ميانگين هاى بالايى نيز برخوردارند (4/06 و 4/08 از 
ــوم اين عامل، يعنى «مسئولان  5). اما نگاهى به گويه هاى دوم و س
مدرسه در نمره دهى معلمان دخالت مى كنند» و «مسئولان مدرسه 
در برابر اجراى روش هاى جديد تدريس زبان انگليسى مقاومت نشان 
مى دهند» از اين حكايت دارد كه پاسخ دهندگان موافقت چندانى با 

اين گويه ها ندارند (به ترتيب 52/63 و 49/63 درصد). (جدول6)

جدول 5. گويه هاى مربوط به عامل كتاب هاى درسى

انحراف 
معيار ميانگين درصد 

موافقان
سطح سنجش

گويه ها يف
رد

كاملاً مخالفم مخالفم نظرى ندارم موافقم كاملاً موافقم

1/03 3/08 29/8
2

10 55 95 42 26 فراوانى طراحان كتاب هاى درسى زبان انگليسى 
از صلاحيت لازم برخوردار نيستند 1

4/4 24/1 41/7 18/4 11/4 درصد

0/96 3/93 73/2
5

3 19 39 97 70 فراوانى به نظر معلمان زبان انگليسى، به امر تدوين 
كتاب هاى درسى زبان توجه نمى شود 2

1/3 8/3 17/1 42/5 30/7 درصد

1/18 3/23 47/8
1

7 80 32 72 37 فراوانى ــان  ــى زب ــاى درس ــم كتاب ه حج
انگليسى زياد است 3

3/1 35/1 14/0 31/6 16/2 درصد

1/04 3/86 75/0
0

6 27 24 107 64 فراوانى ــى  ــى زبان انگليس كتاب هاى درس
ــراى دانش آموزان  ــر موضوع ب از نظ

جالب نيستند
42/6 11/8 10/5 46/9 28/1 درصد

0/88 3/96 80/2
6

0 24 21 123 60 فراوانى در كتاب هاى درسى زبان انگليسى 
ــى توجه  ــة مهارت هاى زبان به هم

نشده است
50/0 10/5 9/2 53/9 26/3 درصد

1/05 3/71 71/4
9

6 36 23 115 48 فراوانى تدوين كتاب هاى درسى زبان انگليسى 
ــتفاده از  ــت كه اجازة اس به نحوى اس

روش هاى جديد تدريس را نمى دهد
62/6 15/8 10/1 50/4 21/1 درصد

جدول 6. گويه هاى مربوط به عامل مسئولان

انحراف 
معيار ميانگين درصد 

موافقان
سطح سنجش

گويه ها يف
رد

كاملاً مخالفم مخالفم نظرى ندارم موافقم كاملاً موافقم

0/96 4/06 75/88
2 17 36 84 89 فراوانى مسئولان مدرسه از امر آموزش زبان 

انگليسى آگاهى لازم را ندارند 1
0/9 7/5 15/8 36/8 39/0 درصد

1/21 3/36 52/63
11 61 36 74 46 فراوانى ــى  ــه در نمره ده ــئولان مدرس مس

معلمان دخالت مى كنند 2
4/8 26/8 15/8 32/5 20/2 درصد

1/18 3/33 49/12
9 63 44 68 44 فراوانى ــه در برابر اجراى  ــئولان مدرس مس

ــان  ــس زب ــد تدري ــاى جدي روش ه
انگليسى مقاومت نشان مى دهند

33/9 27/6 3/19 29/8 19/3 درصد

0/91 4/08 75/44
0 15 41 83 89 فراوانى ــازمان آموزش و پرورش در تقابل  س

ــوز  ــم، از دانش آم ــوز و معل دانش آم
حمايت مى كند

40/0 6/6 18/0 36/4 39/0 درصد
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6. معلمان
ــه معلمان برمى گردد  ــمين عامل مؤثر در آموزش زبان كه ب شش
ــت. در اين عامل، گوية اول «معلمان جديد  داراى شش گويه اس
ــوى معلمان باتجربه تر تحت فشار هستند»،  در تدريس خود از س
ــت. زيرا فقط تعداد  ــلاً مورد موافقت معلمان قرار نگرف تقريباً اص
اندكى از معلمان (15/79٪) با ميانگين بسيار پايين (2/48 از 5) 
ــارى وجود دارد. به علاوه، از گوية چهارم  معتقدند كه چنين فش
(ساعات كار معلمان در هفته زياد است) نيز چندان استقبال نشد. 
جالب است بدانيم كه اين دو گويه، از گويه هايى بودند كه به عنوان 
ــورها مطرح بودند و به 29  ــاير كش موانع موجود، در مطالعات س
مانع احتمالى استخراج شده از پرسش نامه هاى اولية مطالعه حاضر 
ــت كه به حقوق  ــوم اس ــده بودند. اما گويه هاى دوم و س اضافه ش
مادى و معنوى معلمن مربوط مى شد، مورد تأكيد جدى و مساوى 

معلمان حاضر در تحقيق بود. (جدول7)

7. والدين
ــه از دو گوية مربوط به عامل  ــان مى دهد ك نگاهى به جدول 8 نش
والدين، اولى (والدين از معلمان انتظار نمرات بالا دارند) مورد اقبال 
معلمان است. اين انتظار غير كارشناسانه مى تواند معلم را وادار كند 
كه برخلاف باور آموزشى خود در كلاس عمل كند و اين مى تواند بر 
ــته باشد. اما گوية  دوم (والدين در  كيفيت آموزش اثرات جدى داش
برابر اجراى روش هاى جديد تدريس زبان انگليسى مقاومت نشان 

مى دهند) به نظر مى رسد چندان مورد اعتنا نباشد. (جدول8)

تجزيه و تحليل استنباطى عوامل
پس از بررسى وضعيت گويه ها، با استفاده از آزمون تى تك نمونه اى، 
وضعيت هريك از هفت عامل كلان از نظر بازدارنده بودن يا نبودن 
بررسى شد. در جدول 9 نتيجة آزمون و شاخص هاى محاسبه شده 

براى بررسى و سنجش اثرگذارى عوامل آمده است. (جدول9)

جدول 7. گويه هاى مربوط به عامل معلمان

انحراف 
معيار ميانگين درصد 

موافقان
سطح سنجش

گويه ها يف
رد

كاملاً مخالفم مخالفم نظرى ندارم موافقم كاملاً موافقم

1/02 2/48 15/79
34 97 61 26 10 فراوانى معلمان جديد در تدريس خود از سوى 

معلمان باتجربه تر تحت فشار هستند 1
14/9 42/5 26/8 11/4 4/4 درصد

0/72 4/60 89/04
0 3 22 39 164 فراوانى حقوق (دستمزد) معلمان كافى نيست

2
0/0 1/3 9/6 17/1 71/9 درصد

0/86 4/47 89/04
2 10 13 56 147 فراوانى ــت معلمان ارزش لازم  به تلاش و جدي

داده نمى شود 3
9/0 4/4 5/7 24/6 64/5 درصد

1/14 3/55 55/26
6 45 51 69 57 فراوانى ساعات كار معلمان در هفته زياد است

4
2/6 19/7 22/4 30/3 25/0 درصد

0/99 3/73 69/03
3 33 34 111 47 فراوانى ــس زبان  ــان در امر تدري ــش معلم دان

انگليسى به روز نيست 5
1/3 14/5 14/9 48/7 20/6 درصد

0/95 4/04 81/14
3 20 20 106 79 فراوانى ــر لازم (ضمن  ــى مؤث كلاس هاى آموزش

خدمت) براى معلمان برگزار نمى شود 6
1/3 8/8 8/8 46/5 34/6 درصد

جدول 8. گويه هاى مربوط به عامل والدين

انحراف 
معيار ين

انگ
مي درصد 

موافقان
سطح سنجش

گويه ها يف
رد

كاملاً مخالفم مخالفم نظرى ندارم موافقم كاملاً موافقم

0/94 3/85 75/44
1 29 26 119 53 فراوانى والدين از معلمان انتظار نمرات بالا دارند

10/4 12/7 11/4 52/2 23/2 درصد

1/13 3/29 49/56
10 58 47 81 32 فراوانى ــاى جديد  ــراى روش ه ــن در برابر اج والدي

تدريس زبان انگليسى مقاومت نشان مى دهند 24/4 25/4 20/6 35/5 14/0 درصد
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ــه هيچ يك از  ــت ك ــنجش عوامل اين اس ــة اولية آزمون س فرضي
ــاى تصميم گيرى براى  ــتند و مبن ــل هفت گانه اثرگذار نيس عوام
ــى دارى و فاصلة اطمينان  ــه، ميزان معن ــا قبول فرضية اولي رد ي
ــر از 0/05 و باندهاى  ــت. درصورتى كه ميزان معنى دارى كمت اس
ــد، فرضية اوليه رد مى شود  بالا و پايين فاصلة اطمينان مثبت باش
ــاس مطالب  ــى قرار مى گيرد. براس و اثرگذارى عوامل مورد بررس

بيان شده اثرگذارى تمام عوامل مورد تأييد قرار مى گيرد.
فرضية دوم تحقيق اين است كه موانع موجود به يك ميزان بر رفتار 
آموزشى معلمان اثر مى گذارند. براى بررسى اين فرضيه، ابتدا امتياز 
ــى معلمان  ــه را كه اثرگذارى آن ها بر رفتار آموزش عوامل هفت گان
پذيرفته شد، به دليل تفاوت ابعاد، همسان و بر مبناى 100 محاسبه 
مى كنيم. سپس امتياز همسان شده را رتبه بندى مى كنيم. يعنى هفت 
عامل را براى يك فرد مرتب مى كنيم و رتبة 1 را به كمترين امتياز و 5 
را به بيشترين امتياز مى دهيم. اين عمل را براى كل افراد نمونه تكرار 
مى كنيم. سپس اين فرضيه را كه همة عوامل هفت گانه به يك اندازه 
بر رفتار آموزشى معلمان تأثيرگذارند، با استفاده از «آزمون فريدمن» 

سنجش مى كنيم. در آزمون فريدمن، فرضية اوليه، اثرگذارى يكسان 
عوامل است و مبناى تصميم گيرى ميزان معنى دارى است. در جدول 

10، نتيجة آزمون فريدمن آمده است. (جدول10)

ــى دارى كمتر از  ــاس اطلاعات جدول 10، چون ميزان معن براس
ــان بودن اثر عوامل رد مى شود. در پايان  ــت، فرض يكس 0/05 اس
ــدول 11 رتبه بندى  ــذار را به صورت ج ــل هفت گانة تأثيرگ عوام

مى كنيم. (جدول11)

ــل بازدارندة تحقق اهداف  ــت كه عوام ــدول 11 حاكى از آن اس ج
ــتند و  ــط معلمان از اهميت برابرى برخوردار نيس ــى توس آموزش
مى توان بازدارنده هاى كلان را براساس بازدارندگى شان اولويت بندى 
كرد. مطابق اين جدول، مهم ترين بازدارنده در مسير تحقق اهداف 
آموزشى توسط معلمان، امكانات (تجهيزات كمك آموزشى و فضاى 
ــى) است و كتاب هاى درسى زبان انگليسى نسبت به  فيزيكى كلاس

ساير عوامل از كمترين ميزان بازدارندگى برخوردارند.

جدول 9. نتيجة بررسى اثرگذارى عوامل هفت گانه بر آموزش زبان انگليسى

يف
تعداد نمونه نام عاملرد

(N)
ميانگين 
(Mean)

انحراف معيار 
Std.Dveia-)

(tion

مقدار آزمون 
 Test)
(Value

آمارة آزمون 
(T)

ميزان 
معنى دارى 

Sig.-)
(2railed

فاصلة اطمينان 
Confidence %95 Inter-)
(val of the Difference

باند پايين 
(Lower)

Up-) باند بالا
(per

22829/033/482134/870/007/588/48دانش آموزان1
22822/872/891825/420/004/505/25معلمان2
22821/784/061814/040/003/254/31كتاب ها3

نظام و 4
22819/982/751827/400/004/625/34برنامه ريزى

22814/832/981214/310/002/443/22مسئولان5
2287/141/60610/810/000/941/35والدين6
2288/801/46628/910/002/612/99امكانات7

(Test Statistics) جدول 10. نتيجة آزمون فريدمن

N (تعداد)

Chi-Square (آزمون آماره)

df (درجة آزادى)

Asymp.Sig (ميزان معنى دارى)

228

315/18

6

0/00

جدول 11. رتبه بندى عوامل مؤثر

Mean Rank (ميانگين رتبه ها)
امكانات

دانش آموزان
نظام و برنامه ريزى

معلمان
مسئولان
والدين
كتاب ها

5/71
4/95
4/27
3/63
3/37
3/07
3/01
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بحث و نتيجه گيرى
ــود در امر آموزش  ــت كه موانع موج ــيده اس مطالعة حاضر كوش
زبان انگليسى در دورة  دبيرستان در استان مازندران را كه به نظر 
مى رسد وضعيت ساير استان ها نيز بايد كمابيش همانند اين استان 
ــوزش، يعنى معلمان، مورد  ــد، از منظر مجريان اصلى امر آم باش
بررسى قرار دهد. نتايج پرسش از حدود 230 معلم و تحليل هاى 
ــده حاكى از آن است كه در زمينة هر هفت عامل  آمارى انجام ش
ــامل دانش آموزان،  ــى، ش كلان دخيل در امر آموزش زبان انگليس
امكانات، نظام و برنامة درسى، كتاب هاى درسى، مسئولان ادارى، 
معلمان، و والدين مشكل جدى وجود دارد. اين يافته اصلاً عجيب 
به نظر نمى رسد، زيرا با كارايى بسيار اندك آموزش زبان انگليسى 
ــاهد مثال آن، ادعاى گل بستان (2003) است  هم خوانى دارد. ش
ــى پوشيده نيست كه دانش آموزان پس از  كه مى گويد: «... بر كس
ــاعت آموزشى طى شش سال متوالى (از  گذراندن حدود 540 س
سال دوم راهنمايى تا سال آخر متوسطه و پيش دانشگاهى)، ضعف 
ــى نشان مى دهند كه تك ماده ها، و  عمده اى در درس زبان انگليس
نتايج آزمون هاى ميان دوره و پايان دورة مدرسه ها، همه گواه همين 

مطلب هستند» (ص 6).
ــت كه بايد براى بهبود آموزش زبان انگليسى، به تمام  بديهى اس
ــه كارايى مطلوب، آن ها را  ــيدن ب اين موانع پرداخت و براى رس
رفع كرد. اما با توجه به اين كه از سويى اصولاً امكان پرداختن به 
ــوى ديگر يافته هاى  همة موانع به طور هم زمان وجود ندارد، از س
تحقيق حاضر گوياى آن است كه تفاوت معنادارى بين اين موانع 

ــان مورد بحث  ــت، اين عوامل را به ترتيب اولويت ش موجود نيس
قرار مى دهيم و اقدامات اصلاحى پيشنهادى را بيان مى كنيم.

همان طورى كه جدول 11 اشاره دارد، معلمان شركت كننده در 
ــى كه مركب از  ــق، بازدارنده ترين عامل را امكانات آموزش تحقي
ــى و فضاى فيزيكى كلاس است، قلمداد  تجهيزات كمك آموزش
ــته اند.  ــيار بالايى داش كرده اند؛ زيرا هر دو گوية آن ميانگين بس
ــتى معتقدند كه براى آموزش درس زبان انگليسى  آن ها به درس
ــى هم چون  ــوان زبانى خارجى، به روش هاى جديد آموزش به عن
 [McDonough and Shaw, 2003] ــى»  ارتباط ــرد  «رويك
ــى از زبان در  ــتفادة طبيع ــدگان بايد با اس ــه در آن يادگيرن ك
ــنا شوند، نياز  ــترده آش موقعيت هاى متفاوت و براى اهداف گس
ــى (هم چون كتاب داستان،  دارند و وجود منابع گوناگون آموزش
ــى (مثل  ــايل آموزش ــى و غيره) و تجهيزات و وس ــم آموزش فيل
ــت. به علاوه، در  ــن و غيره) ضرورى اس ــه، ويديو پروجكش رايان
ــاى محدود كلاس هاى موجود و چيدمان صندلى هاى آن ها،  فض
ــت بتوان فعاليت هاى گروهى (كه در روش هاى جديد،  بعيد اس
ــمت اعظم وقت كلاس به انجام اين نوع فعاليت ها اختصاص  قس
ــود) انجام داد. خوش بختانه، تأمين امكانات آموزشى  داده مى ش
با توجه به ماهيت سخت افزارى آن ها، در مقايسه با ساير عوامل 

چندان دشوار به نظر نمى رسد.
ــوزان دومين مانع آموزش  ــاى اين تحقيق، دانش آم طبق يافته ه
ــتند. در اين عامل كلان آموزشى كه  ــى هس مطلوب زبان انگليس
داراى هفت گويه بود، مهم ترين مانع «ناهمگن بودن دانش آموزان 
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ــه از بالاترين ميانگين  ــد ك ــطح زبانى آن ها» قلمداد ش از نظر س
ــدادى از دانش آموزان  ــق اين يافته، تع ــت. طب برخوردار بوده اس
ــاس نياز  ــه خود يا خانواده هاى آن ها براى يادگيرى زبان، احس ك
ــترى مى كنند و از امكانات مالى بهترى برخوردارند، با رفتن  بيش
ــات زبان از بنية زبانى بهترى برخوردار مى شوند و بقيه  به مؤسس
ــد. اين وضعيت، در روش هاى  ــطوح پايين ترى باقى مى مانن در س
ارتباطى جديد، خود يك مزيت به حساب مى آيد، زيرا دانش آموزان 
ناهمگن در فعاليت هاى گروهى «كنش ـ محور»8، به دليل تفاوت 
دانش زبانى، بيشتر مى توانند از كمك اعضاى گروه خود برخوردار 
شوند و اين خود موجب انگيزه بخشى به دانش آموزان هر دو سطح 
در كلاس مى شود (حساس خواه، 2005). اما در موقعيت نامطلوب 
جارى (از نظر امكانات آموزشى و بعضى عوامل بازدارنده هم چون 
نمره محور بودن دانش آموزان كه از ضعف نظام آموزشى ـ سومين 
مانع جدى ـ ناشى مى شود)، اين مزيت آموزشى خود به يك مانع 
ــت. بنابراين، ناهمگن بودن دانش آموزان،  ــده اس جدى تبديل ش
فى نفسه مانع محسوب نمى شود كه با همگون كردن آن ها مرتفع 
شود. بلكه بايد با رفع ساير موانع، هم چون تأمين امكانات وفضاى 
ــاى جديدتر، اين مانع  ــى و به كارگيرى روش ه مطلوب تر آموزش

آموزشى را به يك فرصت گران بهاى آموزشى تبديل كرد.
ــى زبان  ــومين عامل كلان بازدارنده، نظام و برنامه ريزى آموزش س
انگليسى است. تا آن جا كه به نظام برمى گردد، امروزه در بسيارى 
از كشورهاى جهان، براى مثال، چين، ژاپن و كرة جنوبى، نظام و 
رويكرد مشخص و واحدى را براى آموزش زبان در كشور خود تعيين 
 .[Kamhi-Stein, 2009] كرده اند كه همان «رويكرد ارتباطى» است
ــم از آموزش معلمان،  ــة امور آموزش زبان، اع ــاس، هم بر اين اس
كتاب هاى زبان مدارس و مؤسسات، منابع كمك آموزشى، ساعات 
ــود. در  ــاس آن تنظيم مى ش ــان، آزمون ها و غيره، براس كلاس زب
ــت سياست گذاران آموزش زبان رويكرد واحدى  ايران نيز لازم اس
ــن كنند كه به عنوان يك چارچوب كلى، نظام بخش همة  را تعيي

امور آموزش زبان باشد.
چهارمين عامل در ميان هفت عامل شناسايى شده، مربوط به خود 
ــخ معلمان حاكى از اين است كه آن ها، هم از  ــت. پاس معلمان اس
نظر مادى (حقوق) و هم از نظر معنوى (قدردانى) اقناع نمى شوند 
ــكل كه  و اين از انگيزة آن ها براى تلاش جدى مى كاهد. اين مش
به نظر مى رسد مربوط به معلمان همة دروس باشد، بيانگر جايگاه 
ــور است. هرچند كه  و اهميت آموزش در ميان امور گوناگون كش
ــته شده است، ولى تا نقطة مطلوب  در اين زمينه گام هايى برداش
فاصلة زيادى وجود دارد و مساعى همة مسئولان امور را مى طلبد.
ــه به رتبة آن از  ــكل در امر آموزش زبان كه با توج ــن مش پنجمي
جديت كمترى برخوردار است، عمدتاً مربوط به مسئولان مدارس 

ــت. به نظر مى رسد جايگاه ضعيف و كم رنگ مديران گروه هاى  اس
آموزشى، ازجمله گروه زبان انگليسى و هم چنين نبود هسته هايى 
ــد. در  ــب از معلمان هر درس در مدارس، علت اصلى آن باش مرك
ــئولان مدارس  ــته ها، مس صورت تقويت نقش اين گروه ها و هس
ــه امور تخصصى  ــاس نخواهند كرد و ب ــى به دخالت احس ضرورت

مدارس به كارشناسان مربوطه سپرده خواهد شد.
ــده، خود  ــايى ش ــر در ميان هفت عامل شناس ــل ماقبل آخ عام
والدين هستند. آن ها از معلمان انتظار نمرات بالا دارند كه حاكى 
ــى ماست.  ــايند «نمره محور بودن» نظام آموزش از واقعيت ناخوش
هرچند در نظام هاى آموزشى پيشرفته تر، سعى مى شود به تدريج 
ــود را به انگيزه هاى  ــى (هم چون نمره) جاى خ ــاى بيرون انگيزه ه
درونى (مانند علاقه به خود موضوع و لذت بردن از يادگيرى آن) 
بدهد كه پاياتر است، ولى به نظر معلمان، نمره محورى مانع اصلى 

يادگيرى نيست و بايد به نوبة خود به آن پرداخته شود.
در بخش كتاب هاى درسى نيز، معلمان به درستى از عدم توجه به 
ــى زبان انگليسى گلايه  همة مهارت هاى زبانى در كتاب هاى درس
ــته اند. امروزه نگاه يكپارچه به زبان9 (مكدوناف و شا، 2003؛  داش
هنكل، 2006)، خاصه در سطوح پايين تر، كاملاً متعارف است، در 
ــتان  ــى ما در دورة دبيرس حالى كه تمركز كتاب هاى زبان انگليس
ــت. اين امر نه تنها با اصول آموزش  صرفاً روى مهارت خواندن اس
ــه موجب يكنواختى تدريس و  ــان چندان هم خوانى ندارد، بلك زب
ــنهاد در  ــد كه راه حل پيش ــود. به نظر مى رس تقليل انگيزه مى ش

با نگاهى اجمالى به وضعيت زبانى آن 
دسته از دانش آموزان كه وارد دانشگاه 
مى شوند، درمى يابيم كه تقريباً به جز 

آن عده از فارغ التحصيلان دبيرستانى 
كه در مؤسسات خصوصى زبان را 

آموزش ديده اند، بقيه اصلاً از دانش 
زبانى مطلوبى برخوردار نيستند و اين 
وضعيت حاكى از آن است كه آموزش 

دوره هاى راهنمايى و دبيرستان چندان 
مؤثر نيست
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قسمت نظام و برنامه ريزى، براى رفع اين مشكل نيز كارساز باشد.
ــى  در پايان مى توان گفت كه اصولاً وضعيت آموزش زبان انگليس
ــيارى از كشورهاى  به عنوان زبان خارجى در آموزش و پرورش بس
ــورد نياز  ــه كلان بودن بودجة م ــل متعدد از جمل ــا، به دلاي دني
ــان خارجى براى  ــوس نبودن نياز به زب ــراى تدريس زبان، ملم ب
ــان در محيط كلاس،  ــودن يادگيرى زب ــكل ب يادگيرندگان، مش
ــتفاده از زبان  غنى نبودن محيط پيرامون يادگيرندگان از نظر اس
ــئولان از آموزش  ــت و مس ــى و غيره، چندان مطلوب نيس خارج
ــفانه  ــد. در ايران نيز وضعيت متأس ــت چندانى ندارن ــان رضاي زب
ــاى تحقيق حاضر كه  ــت. با توجه به يافته ه ــيار نامطلوب اس بس
ــت اندركاران آموزش زبان،  ــك گروه مهم از دس خلاصة نظرات ي
ــت، به نظر مى رسد براى بهبود آموزش اين زبان  يعنى معلمان اس
ــى و پس از آن،  ــن اقدام، تأمين فضا و تجهيزات آموزش فورى تري
ــتم و رويكرد مشخص و واحد در آموزش  اتخاذ و اعمال يك سيس
زبان در كشور، هم چون «رويكرد ارتباطى» است. در اين صورت، 
ــكلات كتاب هاى درسى، ناهمگن  ــتر موانع موجود مثل مش بيش
ــورد نمره، تا حدود  ــوزان، و انتظارات والدين در م بودن دانش آم
ــد. البته بعضى از موانع، مثل  زيادى خود به خود مرتفع خواهد ش
ــت اندركاران و  ــاعى همة دس توجه به كار و تلاش معلمان به مس

مسئولان كشور نياز دارد.
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about the revision process, and a 5-page 
“To the Students” part, which gives Farsi 
instructions on how to make much of the 
contents and exercises. Although there are 
several pair and group discussion activities 
in the book, the new edition clearly focuses 
on reading skills and grammar points, and 
the Pronunciation section is no longer 
included as a lesson component. All in 
all, the inclusion of a variety of activities 
and tasks in the latest edition of the Pre-
University Book is a significant step 
toward communicative language teaching 
not to mention the relative focus on the 
learning “process” in the pair works.

Conclusion
This paper is the abridged version of the 

detailed, methodical analysis of the high 
school English course books from 1318 to 
1389 (1939-2010). The analysis revealed 
that Graded English Series developed 
in the early 1340s (around 1964) is the 

most systematic, 
principled series 
ever developed. The 
6 Teacher’s Manuals 
for the 6 course 
books, the books’ 
lay outs, the lessons 
o r g a n i z a t i o n a l 
pattern, and the 
grading and 
sequencing of the 
contents are all the 
plus points that 
distinguishes this 

quality series from its counterparts in the 
history. The evaluation of each of the series 
with regard to the general trend at the time 
of the series production shows that Graded 
English was the most up-to-date series that 
fairly kept pace with the methodological 
shifts and advancements in the ELT world.

The Right Path to English currently 
used in the Iranian high schools aims to 
improve the reading skills and grammar 
knowledge of the students, and has been 
fairly successful in achieving this aim. It 
seems that Books 1-3 need to undergo the 
same revisions made to the Pre-University 
book, which has taken into account the 
learning process as well as the end product. 
Having said that, the dual impact of the 
EFL methodology in the country and the 
University Entrance Exam on each other 
is more like a catch-22 situation, which 
makes the course books revision a real 
challenge to meet.

Note on the texts and references
The following course books were 

used and analyzed in this study with 
the cooperation of Professor Lotfollah 
Yarmohammadi from Shiraz University 
and the SAMT Library Staff:

1. The 1318-1323 Series: Books 1-6;
2. The 1343-57 Series: The Graded
      English: Books 1-6
3. The 1361-69 Series: Books 1-4
4. The 1370-82 Series: Books 1-3 and 

the Pre-University Book
5. The Series in use: 1388-90: Books 1-3 

and the Pre-University Book
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though claimed in the Guide to be designed 
to target all language skills, is obviously 
concerned with improving students’ 
reading comprehension. However, if 
teachers ideally follow the steps as specified 
in the Guide, they are likely to succeed in 
improving the students’ language skills. 
The problem is that the Guide is not at 
the disposal of all teachers. The teacher’s 
manual was available at the Department of 
Education, Districts Head Offices.

Few revisions have been made to the 
high school English course books since 
2003 (1382) to date (2011) except for the 
Pre-University. Section 3 below is a brief 
account of the series currently used in the 
Iranian high schools.

Section 3: The Series in use: 1388-1390
Book One reprinted in 2008 (1387) is 

the revised version of the 1990 edition 
(1369-70), which, according to the 
authors, has undergone revisions based on 
the teachers’ and experts’ feedback during 
1991-2008 (1370-1387). There is a bold 
typed note on the first page confirming that 
the book’s content will remain unchanged 
until the end of the academic year of 2009-
2010 (1388-89). Book Two is the 2009 
reprint of the last edition in 1997 (1376-
77), and will remain unchanged until the 
end of the academic year of 2010-2011 
(1389-90). As to Book Three reprinted in 
2009 (1388), there is no mention of the last 
revision year, but this one will also remain 
unchanged until the end of the academic 
year of 2910-2011.

The same A-to-I sections explained in 

the “To Colleagues” introduction page of 
Book One (2003/1382) appear throughout 
the series. The lessons’ length ranges from 
10 to 13 pages with the same black-and-
white drawings. All the three books start 
with a Review Lesson, but the number 
of lessons varies, i.e., Books One, Two, 
and Three include 9, 7, and 6 lessons 
respectively, with a final Review Exercises 
at the end of each. The topics are also the 
same as the 1380-82 series edition.

What is interesting in the present series 
is the dramatic change in the approach 
and methodology underlying the Pre-
University book. This A4 size colorful 
course book, which is accompanied by a 
Teacher’s Guide is the new edition after 
the revisions made to the 2003 (1382) 
copy. The two editions are compared in the 
following table:

Moving toward a communicative 
approach, the new edition includes more 
tasks and more engaging reading activities 
compared to the previous edition. There 
is a short “To Colleagues” introduction 

The Right Path to 
English currently used 
in the Iranian high 
schools aims to improve 
the reading skills and 
grammar knowledge of 
the students, and has 
been fairly successful in 
achieving this aim
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defined for this 
volume which is 
designed in black 
and white with 
few illustrations 
in comparison 
with Books One, 
Two, and Three. 
No workbook 
is provided for 

students’ further practice. It is developed 
on the basis of the Reading Method. There 
are no sections presented in dialog forms 
except for the “Language Functions.” Thus, 
the traces of the SLT approach have almost 
faded away in that no specific situations 
are provided for the contextualization 
of the topics in the word study or in the 
presentation of new structures.

The book contains 8 lessons divided 
into Book One and Book Two each with 
4 lessons to be taught in one semester. The 
lessons include a minimum of 12 and a 

maximum of 18 pages. Several exercises 
and drills follow the structure part in 
which two related grammatical points are 
introduced (e.g., conditional Type 3 and 
wish sentences). The exercises mainly 
include transformation, substitution, fill-
in-the-blanks, supplying the correct form 
of words in sentences, controlled and 
semi-controlled writing, cloze passages, 
a variety of exercises on vocabulary and 
word formation, and supplying the correct 
parts of speech in sentences.

Once again, despite the variety of the 
exercises, they may hardly improve the 
students’ communicative competence, 
because they are limited to usage. This may 
be due to focus on ‘reading comprehension’ 
rather than communicative skill as argued 
in the Teacher’s Guide. It is reasoned that 
students need to improve their reading 
skills, because they will be exposed to 
a great deal of reading materials in the 
university. The Pre-University English, 

Pre-University (2003/1382) Pre-University (2009/1388)

(1) Word Study: oral practice as warm up
(2) Reading: no guide for the teacher as to how to handle 

this part.
(3) Comprehension qs.: oral qs., True/False items, MC 

qs., essay type
(4) Vocab. Drill
(5) Word formation (usage of different parts of speech)
(6) Word definitions (supplying the word in a definition 

statement)
(7) Cloze passage
(8) Structure and drills
(9) Write it down: re-writing sentences with the new 

structure
(10) Language Functions
(11) Pronunciation

(1) Before you read: picture + short introduction to the topic
(2) warm up qs and activities, oral pair work;
(3) Long reading text;
(4) After you read; comprehension checks: T/F, MC, 

individual check/class exchange; essay type qs, 
discussion qs;

(5) Sentence Functions: grammar; pair work/check;
(6) Reading Skills: Farsi instructions on how to improve the 

different reading skills; follow up activities;
(7) Vocabulary Review: MC;
(8) Focus on Grammar: Examples + confirmation qs on the 

grammar point (usage of the grammar point); grammar 
practice: matching, fill-in-the-blanks, sentence writing; 
pair work/check;

(9) Grammar Digest: review of grammar points;
(10)Glossary at the end of the book: students should provide 

the Farsi meanings;

Qs = questions , T/F = True/False exercises, MC= multiple choice items
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compared to Book One in 1343 (1964) 
and 1367 (1988). Book One in 1380 
(2001) contains more narrative styles 
than scientific style. The exercises mainly 
include transformation, substitution, fill-
in-the-blanks, supplying correct form of 
words in sentences, and semi-controlled 
writing. Exercises seem to enjoy more 
variety than they did in older versions of 
Book one in the past.

In Book Two, the lessons contain a 
minimum of 9 and a maximum of 16 
pages. A comparison of the number of 
lessons, the size of each lesson, and the 
number of new words in Book Two with 
the older versions of this textbook in the 
past shows that the focus has shifted from 
introducing a variety of readings with few 
exercises to including fewer lessons with 
more practice on the reading passage and 
doing as many exercises as possible on the 
structural points.

The exercises mainly include 
transformation, substitution, fill-in-the-
blanks, supplying correct form of words 
in sentences, and semi-controlled writing. 
Exercises seem to enjoy more variety than 
they did in older versions of Book Two. 
But despite this variety, the exercises are 
far from communicative and are limited 
to disintegrated forms. The problem is, 
regarding the overall aim of the series, 
students should develop both written and 
oral proficiency to perform successfully in 
international communication. However, as 
far as the washback effect of the University 
Entrance Examination is concerned, one 
would evaluate this book in particular, 

and the whole series in general, as being 
partially successful in improving some of 
the reading comprehension skills and the 
grammar knowledge.

The same is more or less true for Book 
Three. The lessons contain a minimum of 
12 and a maximum of 18 pages. A general 
look at the book content reveals shift to 
the inclusion of fewer lessons with more 
practice on the reading passage and doing 
as many exercises as possible on the 
structural points. A closer investigation, 
however, shows that mastering structural 
patterns and vocabulary has outweighed 
mastering the reading skills. The 
exercises mainly include transformation, 
substitution, fill-in-the-blanks, supplying 
correct form of words in sentences, and 
semi-controlled writing.

The argument still holds true that 
despite the variety of the exercises, 
they may hardly improve the students’ 
communicative competence, since they are 
limited to disintegrated forms of language 
usage. However, this book in particular, 
and the whole series in general, may be 
successful in building fundamentals of 
grammar and reading comprehension in 
students. Doing well in class quizzes and 
final examinations, students are supposedly 
prepared for learning advanced grammar 
and doing more elaborate practices 
on reading comprehension in the Pre-
University Program.

The Pre-University book does not have 
any counterpart in any of the periods in 
the history of formal teaching of English 
in Iran. The same aim and objectives are 
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Part G: Pronunciation. This part aims 
to make students familiar with the correct 
pronunciation of words and sentences. 
A variety of techniques (e.g., games, 
repetitions, etc.) should be used to reinforce 
learning. It is not necessary for students to 
know the meaning of unfamiliar words in 
this section.

Part H: Review Vocabulary. Further 
exercises on the vocabulary of the lesson 
are provided. They mostly include fill-in-
the-blanks exercises.

Part I: Vocabulary. The glossary 
includes all the new words of the lesson in 
alphabetical order.

While the English book for the Pre-
University program follows the same 
design for presentation, it differs with 
Books 1-3 in the methodology based on 
which it has been developed. This single 
volume is divided into two parts, namely 
Book One and Book Two, each with four 
lessons, to be taught in two successive 
semesters in the same academic year. 
Except for the “Language Functions” part, 
there is no trace of SLT approach in the 
design and selection of materials in this 
book. It follows the Reading Method with 
the same type of syllabus and relevant 
activities.

The overall aim and objectives of the 
series are as follows:

Overall Aim: To present Islamic and 

Iranian culture to the world;

Specific Aims: Ss will be able to read 
short passages in English, and will develop 
conversational skills;

Objectives: Students should be able 
to read short passages in English without 
using LI; they should be able to use 
language functions in English; they should 
be able to pronounce words correctly, 
and become familiar with the phonetic 
alphabet.

The lessons in Book One contain a 
minimum of 9 and a maximum of 14 
pages. This range shows a considerable 
increase in the variety of activities both 
in the reading section and in the grammar 
part. Also, while the number of the lessons 
has considerably decreased in comparison 
to Book One in 1343 (1964)(26 lessons), 
the number of the new vocabulary included 
in this book (405 words & expressions) is 
much greater than Book One in the year 
1343 (1964)(250 words) and Book One in 
1367 (1988)(212 words). Another point 
of difference lies in the variety of topics 

A close investigation of the 
high school English series 
during 1982-1990 shows 
that they were generally 
developed on the basis of 
the Reading Method (RM) 
prevalent during the 1920s 
and 1930s
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Level was defined in the New System with 
the purpose of preparing the university 
applicants for the Nation-Wide University 
Entrance Exam.

The three English books for Grades 
1-3 (accompanied by a Teacher’s Guide) 
were developed on the basis of the tenets 
of both Reading Method and Situational 
Language Teaching. That is, the word lists 
and the structural patterns are gradually 
added to the reading passages introduced 
in each lesson, and follow-up exercises on 
both reading comprehension and grammar 
are provided. The word list preceding 
the passage in every lesson is introduced 
in situations—mostly by illustrations 
and concrete examples—to facilitate 
understanding. The same words would 
later be used in a reading passage on a 
certain topic.

More specifically, each lesson in Books 
1-3 is divided into 8 sections as follows 
(Book One: “To the Teacher”, 1380):

Part A: New Words. This part serves 
as a warm-up to the reading passage. 
The teacher is supposed to teach this part 
with the use of realia, gestures, simple 
explanations, and simple synonyms. 
Students should work out the words 
without reference to Persian equivalents, 
and practice the usage of the words through 
oral interactions.

Parts B & C: Reading passage & 
Comprehension questions. Students 
should understand the passage in English. 
The objective is not “translation,” but to 

enable students to read English texts and 
elicit the meaning without reference to 
their mother tongue. The grammatical 
points and structural patterns included in 
the passage are not going to be taught in 
this section.

Parts D & E: Speak Out, Write It Down. 
The grammatical points and structural 
patterns used in the lesson are briefly 
explained and practiced in these two 
sections. The explanations come under the 
title “To the Teacher.” Therefore, students 
are not supposed to memorize this section 
and/or practice models beyond the scope 
of the book.

Part F: Language Functions. In this 
part, functions such as making requests, 
asking people’s jobs, shopping, etc. are 
introduced in situations. The statements 
must not be translated or analyzed in 
terms of structural patterns. The objective 
is to enable the students to perform daily 
conversations on the same topics in their 
own words. Role-plays are one of the best 
techniques to be used in this section.

The Graded English Series 
served the Iranian high 
schools until the Islamic 
Revolution in 1979, and 
was completely removed 
from the system by 1982. 
Part Three below is a 
brief review of the Post-
Revolution English Series.
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some of the reading texts in which the new 
words are neither bold typed nor identified 
in any other way for ease of recognition.

One can hardly find a general 
organizational pattern throughout Book 
3, because the lessons differ in the order 
of presentation and the practices and 
exercises relevant to each lesson, and also 
in the number of pages they cover (from 
4 to 7 pages). The minimum number of 
pages belongs to Lesson Nine (2 pages), 
which introduces a reading passage on 
air pollution and 6 commentaries on the 
“agreement of the verb with its subject” 
with no follow-up activities. There are 
no comprehension questions on the main 
reading texts of Lessons One, Two, Three, 
Six, and Seven. The “Enjoy It” part is 
included only in the first Review (after 
Lesson Three) and in Lesson Five, and the 
“Word Game” part is introduced only in 
Lessons Four and Eight.

Book 4 follows the same methodology 
as in Books One, Two, and Three. 
However, it differs from them in that it 
does not contain any dialogs either at the 
beginning of each lesson or as the main 
reading text. In addition, although the 
focus of the book seems to be mainly 
on reading comprehension, few, if any, 
activities are provided to improve different 
skills of reading ability. The exercises and 
the Reviews test students’ grammar and 
word recognition. Reading comprehension 
exercises are limited to few comprehension 
questions in multiple choice (MC) and 
essay type forms. It is not clear why 
there are no comprehension checks after 

the passages in lessons 2, 3, 6, 7, 8, and 
the rationale for including such long 
texts without follow-up comprehension 
activities is open to question. Whether the 
reading passages were included only for 
the sake of contextual clues for vocabulary 
teaching or for homework or silent reading 
in class is an issue that can be discussed 
in light of the teacher’s own techniques to 
achieve the objectives of the book at the 
time.

The exercises in all the four books 
include only language exercises in the form 
of MC items, fill-in-the-blanks, supplying 
the correct form of the verbs, and the like.

No Teacher’s Guide/Manual is available 
for Books 1-4.

All in all, the two-fold aim is not 
completely achieved in this series. There 
is no room for discussing the compatibility 
of the methodology with the then practiced 
teaching methods worldwide under the 
cover term “alternative methods” during 
1970s-1990s. This is partly due to the fact 
that the need for reading skills to keep pace 
with the world ever-improving technology 
could somewhat justify the use of the dated 
methodology in the series; in other words, 
here is where the end justifies the means.

Section 2: 1370-1382 (1991-2003)
With the second Reform to the high 

school education referred to as the New 
System, Grade 4 was eliminated from the 
curriculum, and the high school system 
included 3 levels by the completion of 
which the students would graduate from 
high school. Instead, a Pre-University 
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comprehensive enough to help even the 
less experienced teachers with classroom 
management, lesson presentation and 
practice, error correction, and the like.

The Graded English Series served the 
Iranian high schools until the Islamic 
Revolution in 1979, and was completely 
removed from the system by 1982. Part 
Three below is a brief review of the Post-
Revolution English Series.
       

art Three: The Post-P  Revolution High School English 
Series:1982-2010(1361-1389)

Section 1: 1982-1990 (1361-1369)
The Post-Revolution system of 

education underwent frequent reforms. In 
the first reform right after the Revolution, 
the educational system followed more or 
less the Pre-Revolution trend in the public 
schools in the three phases of elementary 
school (5 years), junior high school (3 
years) and high school (4 years). In this 
system, teaching English would start from 
the first grade of junior high school and 
continued to the fourth year of high school. 
Early after the Revolution, the English 
course was removed from the syllabus of 
Grade 1 of junior high school, and formal 
teaching of English would start from Grade 
2 of junior high school and continued to 
Grade 4 of high school. Later in the second 
Reform, English was put back into the 
Grade 1 of Junior high school syllabus. 
Since the junior high school English is 
not the focus on this study, only the high 
school books will be reviewed from 1982 

to 2010 (1361-1389).
A close investigation of the high school 

English series during 1982-1990 shows 
that they were generally developed on 
the basis of the Reading Method (RM) 
prevalent during the 1920s and 1930s.

The overall aim of the series is so 
stated: (1) To introduce the Islamic 
Revolution and the Islamic culture to the 
world through English as the international 
language, and (2) To achieve scientific, 
economic, and industrial independence 
which necessitates ability to use original 
references mostly produced in English. 
The series also aims to enable learners to 
“communicate and talk with the people of 
different countries” (Introduction page) 
and to improve their world knowledge by 
using English references.

As far as reading ability is concerned, 
the series is almost in line with the 
second objective. However, focus on 
conversational skill, which was clearly 
stated as the first aim of the book, is 
ignored. Only one lesson in Book One—
Lesson Two— is presented in the form of 
a conversation among three people, which 
has not much to do with daily natural 
talk. The lesson focuses on teaching 
‘tag questions’, and thus, authenticity 
and naturalness are totally absent in the 
conversation at the expense of presenting 
the structural pattern. But Book Two 
includes more dialogs and conversations, 
though far from natural daily talks. Book 
Three follows the same RM, and there 
are instances of mismatch between the 
students’ proficiency level in Grade 3 and 
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ask the students to make them negative or 
write the question form in order to check 
their dictation as well as their mastery of 
structural patterns.

5. Attention to stress, intonation patterns 
and pronunciation is emphasized.
6. Since it is not possible to manage the 
class all in English, it is advised that 
some grammatical points be explained 
in students’ first language whenever 
necessary. However, the more the 
teachers avoid using students’ native 
language, the more successful they will 
be in helping students to communicate 
in the foreign language.
7. Teachers’ dedication and interest in 
their profession is emphasized.
8. Teachers are recommended to:
(a) inform the students about the 
importance of learning a foreign 
language;
(b) use the blackboard only for drawing 
in the first two weeks of the course; 
later they may also use the board to 
write the summary of the lesson at the 
end of each session.
(c) pay attention to and emphasize the 
mechanics of writing;
(d) encourage pair and group activities;
(e) use songs and games;
(f) use practice and repetition;
(g) budget their time; also, if they have 
to divide the lesson into different parts 
for the following session(s), they had 
better make divisions at the right points 
so as not to leave a point unfinished;
(h) review the previous lesson(s);

(i) involve all students in reading and 
doing exercises;
(j) use warm up activities and brain 
storming;
(k) teach grammar inductively;
(l) encourage generalizations on the 
part of the students and have them give 
examples and explanations of their own;
(m) use pictures and realia and ask 
students to provide for pictures and real 
objects;
(n) avoid dull repetition;
(o) encourage peer correction, and 
(p) make students familiar with other 
cultures.

Regarding the concept of culture, it is 
emphasized that in the first three books, 
only Iranian culture and traditions be 
introduced, so as not to make learning 
the new language at the beginning stages 
more difficult with introducing unfamiliar 
concepts related to other cultures. The 
Teacher’s Manual for all the 6 books are 

The history of formal 
teaching of English in 
Iran dates from 1939 
(1318) when the high 
school English series was 
published and put to use 
in high school classes. The 
series included 6 books 
for the 6 years of the 
compulsory high school 
education at the time
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Methodology (from 1954 to 1965) that 
the authors used in writing the book(s); 
and
3. The procedures that should be 
followed in teaching the whole book 
in general and teaching each lesson 
in particular. Details on this part are 
presented in the Preface.
While emphasizing the importance of 

using the Teacher’s Manual, the Preface 
highlights the teacher’s role as more 
significant than that of the Manual in 
managing the course. As an example, the 
main 8 points introduced in the Preface to 
Book One are as follows:

1. Structures are graded from simple 
to difficult and are introduced through 
simple and common words and 
sentences.
2. New words and new structures are 
introduced in separate lessons; i.e., any 
lesson that presents a new grammatical 
point does not include new vocabulary, 
and no new structure is presented when 
the lesson introduces new words.
3. Emphasis is put on sentence 
composition, rather than on practicing 
isolated words. About 200-250 new 
words are introduced in Book One, 
which are to be taught through the 
composition and combination of 30 
daily sentences and expressions.
4. Three methods to improve students’ 
dictation are exemplified as follows:

Method A
Procedure. (1) Students (Ss) read the 

previous lesson in class [It is not specified 

whether it is silent reading or read aloud].
(2) Teacher reminds Ss to pay attention 

to the new words printed in red.
(3) Teacher pronounces the new words 

and spells them out. Ss then repeat after 
the teacher.

(4) Teacher gives time to Ss to repeat 
and spell the words.

(5) Books closed. The teacher says the 
same words and Ss write them down.

(6) Teacher asks Ss to check out their 
dictation, correct their misspellings, and 
copy the correct forms of the words for a 
couple of times in their notebooks.

Method B
Procedure. (1) Teacher makes sentences 
with the new words of the previous 
lesson(s)
and uses them in the form of a short 
narrative.
(2) Teacher writes the sentences (text) 
on the board and underlines the new 
words.
(3) Teacher erases the underlined words 
from the board and asks Ss to recall and 
write them in their notebooks.
NOTE 1: The teacher may also group 
the words under different categories, 
such as classroom objects, parts of the 
body, verbs, adjectives, etc. to facilitate 
word recognition and memorization.
NOTE 2: Teachers are warned against 
giving students texts with mistakes for 
correction as dictation practice.

Method C
Teacher may present sentences and 
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dictation, to name a few. Such a close 
attention to the students’ individuality and 
emphasis on building up a good rapport 
with them in a relatively long Foreword 
(about 10 pages) is an indication of the 
educators and materials developers’ 
concern for the affective variables and the 
key roles they would play in the process of 
teaching and learning a foreign language.

As to the contents grading and 
sequencing, the books do not seem to have 
followed a systematic procedure. Lesson 1 in 
Book One, for instance, would start with an 
English poem neither preceded by warm up 
activities or vocabulary practice nor followed 
by any comprehension checks or language 
exercises. The lessons in a book would vary 
in difficulty level, and it is a challenge to find 
any logic behind the sequencing of the topics 
and grading of the texts.

While the text books design, syllabus, 
and procedures followed the DM and 
RM approaches during 1939-1963 (1318-
1342) in Iran, the general trend in the 

English speaking world was toward 
Situational Language Teaching (SLT) and 
Audio-Lingual Method (ALM). Therefore, 
the need for a revolution in the English 
language methodology led to fundamental 
revisions to the high school English course 
books in the mid 1960s (around 1343) 
discussed in Part Two below.

Part Two: The Graded English 
Series: 1964-1978 (1343-1357)

The Iranian high school English 
course books during 1964-1978 (1343-
1357) were claimed to have followed the 
general trend of the time (1960s to early 
1970s), specifically the SLT. They were 
developed in a way that the students 
would gain a powerful basic knowledge of 
English necessary for future proficiency. 
The reading texts were selected based on 
the learned vocabulary. The lessons and 
grammar points followed a principled 
sequencing and grading, and that is why 
this revised English series is referred to as 
“Graded English.”

The Graded English series includes 6 
books each containing a clear set of aims 
and objectives, clear syllabus, defined 
activities, and procedures with a step-by-
step explanation in the teacher’s manual 
provided for each book and available to 
teachers for free. The Manual provides 
further information including:

1. An overview of the whole book 
including structural patterns, new 
words, etc.;
2. List of references in Linguistics and 

The Graded English series 
includes 6 books each 
containing a clear set of 
aims and objectives, clear 
syllabus, defined activities, 
and procedures with a 
step-by-step explanation 
in the teacher’s manual 
provided for each book 
and available to teachers 
for free

67
Vol. 26, No. 1, Fall, 2011



          istory of the High SchoolH English Course Books in 
Iran Part One: Beginning of 
Formal Teaching of English: 
1939-1970

The history of formal teaching of English 
in Iran dates from 1939 (1318) when the 
high school English series was published 
and put to use in high school classes. The 
series included 6 books for the 6 years 
of the compulsory high school education 
at the time. The series developers were 
Iranian and English speaking educators 
who launched and implemented this joint 
project under the sponsorship of the then 
Ministry of Culture (Vezarat-e Farhang). 
The series followed the Direct Method 
(DM) and Reading Method (RM) with a 
wide variety of topics introduced in each 
book. The 6-book series did not follow 
the same design and procedure in all the 

Abstract
This paper is an overview of the high school English course books in Iran from 1939 to 2010. 
What motivated this study was the need for (a) acknowledging the efforts put into the practice 
of materials development in the country since the recognition of formal teaching of English in 
the Iranian high schools in 1938, and (b) doing a comparative study of the ELT methodology 
and materials development trends in Iran and across the world in the past 70 years. The detailed 
content analysis and review is already reported in a manual which will be published and made 
available for public use in the Iranian market in 2011. Having said that, this brief overview 
provides an immediate picture of the methodology used in the English course books before and 
after the Islamic Revolution in Iran for the interested audience and ELT practitioners, TEFL 
students, and materials developers in the country. 

Key Words: materials development, High school English course books, tasks, classroom activities.

lessons. That is, one lesson would introduce 
a short literary piece on a single page with 
no follow up exercises, while another 
lesson would be devoted to grammar 
exercises only, either related or unrelated 
to the preceding and the following lessons. 
The topics ranged from Persian Literature 
and literary figures to World Literature 
and writers, to geography, history, politics, 
social topics, biographies, science, art, 
and several others. An English-Persian 
glossary was also provided at the end of 
the books.

The 1939 series was not accompanied 
by any work books or teacher’s manual, 
but the “Foreword to Teachers” provided 
comprehensive guidelines on classroom 
management, students-teacher relationship, 
the importance and necessity of adopting 
a humanitarian approach to language 
teaching and learning, taking account 
of learner factors, error correction, and 
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چكيده
مقالة حاضر بررسي محتوايي ـ تاريخي كتاب هاى زبان انگليسى دبيرستان هاى ايران از سال 1318 تاكنون (1390) است. آن چه انجام 
اين پژوهش را برانگيخت، ضرورت قدردانى و شناخت تلاش هاى دست اندركاران تهيه و تدوين مطالب درسى انگليسى از آغاز تصويب 
و اجراى آموزش رسـمى زبان انگليسى در كشور در سال 18-1317، و هم چنين، نياز به يك بررسى مقايسه اى از روش شناسى و روند 
آموزش زبان در ايران و ديگر كشورها در اين 70 سال بود. نقد و بررسى دقيق و جزئيات مربوط به هر دوره در كتابى به تفصيل آمده كه 
هم اكنون در مرحلة اصلاحات كلى و آماده سازى ضمائم است و به زودى به خوانندگان عرضه خواهد شد. اميد است اين مقاله كه تنها 
خلاصه اى از آن بررسى مفصل است، بتواند تصويرى اجمالى از سير تحول محتوايى كتاب هاى انگليسى دبيرستان قبل و بعد از انقلاب 
شكوهمند اسلامى ايران در اختيار علاقه مندان، دست اندركاران آموزش زبان انگليسى، دانشجويان آموزش زبان انگليسى، و مؤلفان 

و پديدآورندگان مطالب درسى قرار دهد.

كليدواژه ها: برنامه درسى، كتاب هاى درسى، فعاليت هاى كلاس درس.

Elham Foroozandeh, Ph.D.
Freelance ELT Researcher 
and Teacher Trainer
ellen.foroz@gmail.com

History of High School English 
Course Books in Iran:*

1318-1389 (1939-2010)

* This research would not be initiated and completed without the contributions of Professor Lotfollah Yarmohammadi from Shiraz 
University, and the cooperation of SAMT Library staff (the Iranian Organization of School Books Development).

* اين پژوهش بدون كمك هاى بى دريغ جناب آقاى دكتر لطف االله يارمحمدى، استاد دانشگاه شيراز و همكارى صميمانه مسئولين آرشيو كتاب خانة «سازمان مطالعه و تدوين كتب 
درسى» ميسر نمى شد.
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with the non-neutrality of technology, 
or the “hegemonies” of CALL (Lamy & 
Pegrum, 2010).  Many scholars argue that 
technology is by no means neutral, and 
emphasize the importance of a critical 
approach toward the use of technology 
for educational purposes (Albirini, 2004; 
Bowers, 1998; Reinhardt & Isbell, 2002).  
In fact, Bowers (1998, p. 54) goes so far as 
to claim that “thinking within the decision 
matrix of the software program really 
involves using the pattern of thinking of 
the people who designed the software.”  
But that’s another story, which can wait for 
the next issue!  Stay tuned…  ;-)      

Some online CALL journals to explore:
Language Learning and Technology < http://

llt.msu.edu >
The Journal of Teaching English with 

Technology < http://www.tewtjournal.org/ >
ReCALL Journal < http://www.eurocall-

languages.org/recall/ >
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Even when gaining access to a computer 
lab is not an issue, implementing technology 
can still include many difficulties which 
the principled teacher needs to be aware 
of before committing herself/himself.  
Some of these difficulties are:  Cultural 
conflicts and resistance; frequent website 
filtering; slow and/or unreliable Internet 
connections; the “digital divide” between 
the haves and have-nots of society; lack 
of fellow practitioners or a community 
of practice; little or no tech support; and 
the rigidity of the educational curriculum 
(Marandi, 2010).

Task 2:  What other difficulties can you 
think of that would require awareness and 
careful planning on your part?  How can 
you overcome these problems, as well as 
the problems listed above? 

An important difficulty that CALL 
practitioners need to be prepared for is the 
possible resistance of various stakeholders, 

including the learners themselves and 
their parents.  As technology becomes 
increasingly integrated into our daily lives, 
this is becoming less of a problem, but it is 
still one which we cannot afford to ignore.  
Parents, for example, may resist for a host 
of reasons—often quite valid—such as 
the added economic burden of paying for 
computers, printers, Internet connections, 
etc.  A responsible CALL teacher will 
take this into consideration and take great 
care not to burden the student’s family 
with unnecessary expenses.  Even more 
important, however, are the moral and 
religious concerns of many families.  As 
Marandi (2010) points out, 

Many parents worry about the long-term 
effect that using computers and the Internet 
may have on their children.  They are aware 
of the widely acknowledged ‘addiction’ to 
computers that can lead to less exercise, 
socializing, and studying and more ‘fooling 
around’ with the computer.  Furthermore, 
many parents are concerned about the 
objectionable content of some websites, 
such as those containing inappropriate 
‘mature’ sexual content, and they worry 
about the demoralizing effect such websites 
can have on their kids…. A similar concern 
is the apprehension that extensive use of 
the Internet will bring about a cultural 
loss, leading children to ultimately put 
aside or undervalue their own culture.  The 
increasingly common use of Persian English 
or Pinglish among Iranians on the Internet 
(also known as Farsi English or Finglish) 
has many worried that the Persian language 
will also suffer in the long run.  (p. 185) 
Another important concern prevalent 

in many educational circles has to do 

While we need to always be aware 
of the options that technology 
offers us and should know how 
to make use of those options 
when the opportunity arises, the 
decision whether or not to actually 
apply modern technologies in our 
classes is a decision which needs to 
be carefully considered separately 
each time, for each individual class
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teacher obviously plans carefully for all 
her/his classes, and a CALL class should 
certainly be no exception.  If you do not 
know what you are doing or should be 
doing, the smallest risk that you run is 
that your attempts to incorporate CALL 
into your class will fail when they could 
have been a resounding success.  This, 
in turn, can discourage you from making 
further experiments.

As an example, one issue which needs 
to be addressed early on by anyone 
interested in CALL is gaining access 
to a fully equipped computer lab, or, 
failing that, a classroom with at least one 
computer.  Due to the limited facilities of 
many schools, institutes, and universities, 
even this much is not always feasible—
although my personal experience is that 
a little persistence and lobbying can 
sometimes go a long way, especially as 
many managers have already begun to 
feel the need to update their equipment 
and seem to be merely waiting for a nudge 
from others.  

Now that an increasing number 
of families have invested in personal 
computers, implementing CALL without 
having at least one computer in the 
classroom is no longer impossible, but it 
is still not a decision to be made lightly.  
At the very least, it should lead the 
teacher to seriously consider whether the 
merits of adding the technology (without 
actually having the technology!) would 
outweigh the difficulties it would create, 
such as the additional burden it would 
lay on the shoulders of those who do not 

have computers at home, or those who do 
have the hardware but lack the necessary 
know-how or confidence to work at home 
unsupervised.  

It is my personal belief that when new 
technologies are to be introduced to an 
inexperienced group of students, the teacher 
and students need to meet at least once 
(and preferably twice) in a computer lab 
where the learners can actually experience 
the technology first-hand under the direct 
supervision of the teacher.  One somewhat 
extreme possibility is to make use of a 
cyber-café for those sessions when there 
is no access to a computer lab.  However, 
there are less desirable but perhaps more 
practical scenarios, such as the teacher 
bringing a laptop and projector to class 
and merely showing the students what they 
should do.  Under such circumstances, the 
very least that the teacher should do, in my 
opinion, would be to provide the students 
with complete slides to take home, including 
screenshots of the different stages of the 
implementation process, as well as giving 
them a contact number for emergencies.  
No doubt, such carefulness may lose 
importance over time as we gradually find 
ourselves dealing with newer generations 
of students, often with more technology 
familiarity than we have ourselves—the 
so-called “digital natives” (Prensky, 2001).  
However, there is no excuse for assuming 
that all students have equal access and 
sufficient abilities when that may not be 
the case; and no learner should feel that the 
mere addition of technology to the class has 
disadvantaged her/him. 

72
Vol. 26, No. 1, Fall, 2011



Task 1:  Make a list of the technologies 
you are comfortable with and might 
consider using in a language class.  Now 
do the following:

a. Write how you use each for your 
personal needs.  Try to impartially decide 
how such uses can directly affect your 
language skills.  

b. Now try to determine which 
educational needs of your students could 
be addressed by such technologies.  On 
which language skills might they have a 
significant impact?  On which would the 
effect be negligible?

c. Finally, consider how you normally 
try to achieve such an impact without the 
use of technology in class.  Which method 
is more effective for the acquisition of 

the skills you have in mind?  Which 
requires more class time and resources?  
Do the advantages of using technology 
(especially in terms of learning) outweigh 
the difficulties and disadvantages?

It is quite possible, of course, that as 
of yet you do not have enough experience 
and knowledge to be able to answer the 
above questions accurately, which would 
be all the more reason for being careful.  
Under such circumstances, the wisest 
approach would be to first fully explore the 
technology under question, familiarizing 
yourself sufficiently with it.  This should 
be accompanied by reflecting on the 
educational possibilities of the technology, 
as well as building on the experiences of 
others, through extensive reading on the 
topic (see the end of this article for links to 
some useful CALL-related journals), and 
preferably joining a related community of 
practice (Inshallah, this will be discussed 
further in the next issue).  It is only after 
going through the above procedures that I 
would advise you to carefully experiment 
with a new technology in your language 
classes.  If this all sounds too difficult, 
the good news is that these articles are 
intended to help you do just that.
                 

hat are the risks ofW embarking on a CALL 
experience without necessary 
preparation?

While a healthy amount of risk-taking 
is actually a necessary characteristic of a 
successful CALL practitioner, a successful 
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our students will like it.  There should be a 
compelling reason for using it.  

The same is true for the kind of 
technology we choose to apply to a 
particular situation.  This might seem like 
stating the obvious, but unfortunately, 
many of those who are convinced of the 
merits of CALL but are not very familiar 
with the options technology has to offer, 
use those technologies they are familiar 
with for all or many of their language 
classes, indiscriminately.  For example, 
they may use weblogs (or email, or online 
dictionaries, etc.) for all or any of their 
language classes, whether the focus of the 
class is on listening, speaking, reading, or 
writing.  Usually the reason behind such 
behavior is not that they have seriously 
weighed the merits and demerits of such a 
choice; instead it is more likely to be due 
to their being determined to use some kind 

of technology in their classes, and their 
being more familiar with that particular 
form than the others.  

This is a dangerous approach to CALL, 
and I am firmly convinced that we would 
be better off without CALL than with such 
a faulty and irresponsible approach to it.  
As I have written elsewhere (Marandi, 
forthcoming):

While it is often the case that the 
inexperienced CALL teacher first chooses 
which technology is more intriguing and 
then plans the rest of the syllabus around 
that, the more experienced CALL teachers 
first decide what kinds of teachers they want 
to be and what type of class/syllabus they 
believe in, and then select the technology 
which seems more likely to lead to the 
desired outcome–and, of course, desist if 
there is nothing of importance to be gained 
by using modern technology.

choice; instead it is more likely to be due 
to their being determined to use some kind 

there is nothing of importance to be gained 
by using modern technology.

74
Vol. 26, No. 1, Fall, 2011



Interestingly, this relationship is a 
mutual one, with the English language also 
being strongly influenced by the Internet.  
Studies have indicated the emergence of 
new writing styles under the influence of 
computer-mediated communication—
writing styles with more flexibility and less 
formality (Gains, 1999; Gimenez, 2000).  
Also, an overwhelming number of highly 
popular new words, phrases and acronyms 
have been introduced into English under 
the influence of the Net (Marandi, 2002), 
to say nothing of all kinds of smileys and 
emoticons, which used to be the stamp of 
the computer geek, but which are now a 
familiar feature of electronic texts.  (For 
example, see http://www.netlingo.com .)

All these have direct implications for 
English language learning/teaching, the 
more so since the fairly recent emergence 
of literacies and multiliteracies (New 
London Group [NLG], 1996), which 
now include such literacies as computer 
literacy, electronic literacies, technological 
literacy, media literacy, silicon literacies, 
etc. (Dakers, 2006; Snyder, 2002; 
Warschauer, 1999).  In fact, some scholars 
have suggested that the very nature of 
online texts is different from that of printed 
texts (Levy, 1997, uses the terms linear vs. 
nonlinear texts), and therefore involves 
different processes and requires somewhat 
different skills (Warschauer, 1999).  This 
has prompted Marandi (forthcoming) to 
argue:

This seems to indicate the importance 
of CALL as going beyond the simple 
acquisition of language through the medium 

of technology.  Technology, it appears, is no 
longer merely a tool to be utilized; it is part 
of the literacy to be acquired, part of the 
construct to be learned. (italics in original)

       
hould we apply CALL in ourS own language classes?

To many it might seem that an affirmative 
reply to this question necessarily follows the 
above discussion.  And while I believe that 
all teachers should know how to implement 
CALL in their classes and should at the 
very least experiment with CALL, I would 
also like to emphasize that knowing how 
to apply advanced technology to one’s 
language classes does not necessarily imply 
knowing when it is best to apply it.  In fact, 
I would argue that there is a great difference 
between the two types of knowledge, and 
that the second is harder to acquire than 
the first.  Therefore, if the above question 
is rephrased as follows:  “Should we apply 
CALL in our own language classes if there 
is nothing to be gained that cannot be 
achieved without it?” the answer would be 
an unequivocal, decided “No!”  

While we need to always be aware of 
the options that technology offers us and 
should know how to make use of those 
options when the opportunity arises, the 
decision whether or not to actually apply 
modern technologies in our classes is 
a decision which needs to be carefully 
considered separately each time, for 
each individual class.  We should not use 
technology merely because it is there, or 
because it is popular, or to prove to others 
that we can, or even just because we think 
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What is CALL?
Although this may seem too obvious 

to require explanation, the truth is that 
there is much debate among specialists 
about exactly what constitutes CALL.  
Briefly, however, and for the purposes 
of the present discussion, any use of 
modern (mainly digital) technologies for 
the purpose of language learning/teaching 
is included under the umbrella term 
CALL (which is pronounced to rhyme 
with wall, tall, ball, etc.).  Such a broad 
definition would include all applications 
of CMC (i.e., Computer-Mediated 
Communication) to language learning, 
and applies also to the use of such 
technologies as stand-alone software, 
MP3/MP4/MP5 players, camcorders, 
mobile phones, ebook readers, PDAs (i.e. 
personal digital assistants), notebooks, 
netbooks, interactive whiteboards, etc.  

In addition to the acronym CALL, 
quite a few popular acronyms may be 
found in the literature, such as TELL 
(i.e., Technology-Enhanced Language 
Learning), NBLT (i.e., Network-Based 
Language Teaching), WELL (i.e., Web-
Enhanced Language Learning), CASLA 
(i.e., Computer Applications in Second 
Language Acquisition), and more (see, for 
example, Chapelle, 2001; Lamy & Hampel, 
2007; and Warschauer & Kern, 2000), and 
there is sometimes debate on whether the 
acronym CALL is comprehensive enough 
to include all the different applications of 
digital technologies to second language 
acquisition.  However, all in all, the 

acronym CALL seems to have maintained 
its popularity and, perhaps somewhat 
arbitrarily, has been taken by its proponents 
to include such widely varying applications 
as mentioned above.
            

o we really need to learnD   about CALL?
The answer to this, in my opinion, is 

an unqualified yes.  It doesn’t take genius 
to realize that our lives are becoming 
irrevocably intertwined with technology.  
We can all think of technologies which are 
now an unquestioned part of our lives and 
yet did not even exist 5, 10, or 15 years 
ago—and the tempo of such sweeping 
changes is increasing exponentially and 
bewilderingly. Digital technologies are 
here to stay and, more to the point, their 
mastery is quickly becoming integral to 
our understanding of “literacy” and being 
“educated” (Kasper, 2000).

Due to the nature of the Internet, which 
presently dominates the lion’s share of 
technology-enhanced education, the 
relationship between such technologies 
and the mastery of English is even more 
glaringly obvious.  The great majority of 
online texts are still English, despite a 
healthy increase in texts written in other 
languages.  Academicians from all over 
the globe are in touch with each other 
daily through Internet-mediated forums, 
newsgroups, listservs, etc, the majority of 
which are in English.  For the time being, 
at least, the Internet (and by extension 
online learning) is strongly influenced by 
the English language.
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Do-it-yourself: Computer-Assisted Language Learning (CALL)

Seyyedeh Susan Marandi, Alzahra University
Email: susanmarandi@yahoo.com

Abstract
The present article is intended as the first of a series of articles on Computer-Assisted Language 
Learning (CALL), hopefully to appear in each new issue of the Roshd FLT magazine from 
now on.  The intention is to take interested readers through CALL step by step.  Although I 
assume very little technology knowledge on behalf of the readers, I have tried to make the text 
useful for newbies and tech-savvy people alike.  And while the first articles are necessarily 
introductory and do not yet involve the reader in much practice, I believe that their contents 
are nevertheless useful for all CALL practitioners, and would like to urge the readers to start 
learning about CALL from the beginning rather than the middle, and to therefore read the 
following article despite its apparent simplicity.  I hope you will find it useful.
Key Words: Computer-assisted language, Language learning / teaching, language class

چكيده
مقالة حاضر قرار اسـت اولين مقاله از سلسـله مقالاتي باشـد كه چاپ آن ها با موضوع يادگيري زبان به كمك فناوري، از اين شماره آغاز 
مي شود. هدف از نگارش اين مقالات آن است كه خوانندگان علاقه مند به صورت گام به گام با چگونگي يادگيري زبان از طريق رايانه آشنا 
شوند. گرچه تصور من اين است كه خوانندگان حتي با دانش بسيار اندك فناوري مي توانند از مقالات بهره ببرند، در عين حال سعي كرده ام 
مقالات براي مبتديان در حيطة فناوري و كساني كه در اين زمينه تبحر دارند، هر دو مفيد واقع شوند. گرچه اين اولين مقاله لزوماً مقدمه اي 
است بر اين موضوع و قرار نيست خوانندگان را با كار عملي روبه رو كند، در عين حال اعتقاد دارم محتواي مقاله براي همة كاربران مفيد 
خواهد بود. مايلم بر اين نكته تأكيد كنم كه خوانندگان بهتر اسـت يادگيري در زمينة اسـتفاده از رايانه در يادگيري زبان را از همين اول 

شروع كنند و لذا اين مقاله را در عين سادگي مطالعه نمايند. اميدوارم خوانندگان محتواي فراهم شده را مفيد ارزيابي كنند.
كليدواژه ها: آموزش زبان از طريق فن آورى، يادگيرى و آموزش زبان، كلاس زبان

CALL 101: 
Some basics 
any CALL 
practitioner 
needs to know

Classroom Techniques
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Connecting cut-out sentences to form a 
coherent passage

The sentences in a text are cut out 
and scrambled. Then, the groups read the 
sentences and help each other in forming 
a coherent passage. The first time this 
exercise is given, the passages selected 
have some connectives as guides then on 
the succeeding exercises, they are given 
passages without any connectives.

Comprehending sentences
Students are given sentences that are 

about people and situations. Then, they are 
asked to match these sentences with the 
questions given. For example: Question: 
who will most probably refuse to contribute 
to charity? Answer: Mrs. Jones believes 
that helping the poor is the government’s 
responsibility.

Tell me the news
Each group is given a daily English 

newspaper and assigned a news item to 
read. Then one of the members of the 
group discusses what the news item was 
about. If other groups have any questions, 
then any one of the members may answer 
them.

Select a holiday
Each group is given a brochure about 

some holiday packages. They are informed 
of how much money they can bring and 
the number of days they can stay. Based 
on this information, they select the holiday 
package that is most suitable for their 
group.

The students may also be asked 
to search a good place for a holiday 
from the internet. Then armed with the 
information they have gathered about 
hotel rates, the places to see, ways 
of transport, shopping areas, and an 
approximate amount of daily expenses, 
they can discuss and suggest a place to 
the other groups.
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but, whether the game to be done is 
competitive or not depends on who the 
students are and what kind of relationship 
they have with each other.

The following are the different 
classroom activities and games that I use 
in my reading classes, and I find them 
effective in gaining the students’ interest in 
the subject and in improving their learning.

Spelling
Words that have been learned in class 

with difficult or confusing spellings are 
dictated to the students and each group 
discusses the spelling and writes them 
on a piece of paper, together with their 
meanings. In order to break any possible 
ties, a few words which have not been 
taught in class, but familiar to them are 
also included.

Vocabulary
1. Providing meanings of words: 

words are given and the group writes the 

meanings; or the meanings of the words 
are given and the group guess which words 
they refer to.

2. Squabble or forming words from 
cut-out letters: cut- out letters are given 
to each group to form several words, then 
they write the words on a piece of paper 
together with their meanings. The group 
that finishes sooner is the  winner.

3. Writing meaningful sentences from 
words learned in class: students are given 
some words and asked to form sentences. 
The sentences should be meaningful 
and grammatically correct. Since the 
correction of this activity is subjective, 
the teacher should decide on some specific 
criteria especially with reference to the 
meaningfulness of the sentence.

4. students guess the meanings of words 
by using their knowledge of the meanings 
of stems, prefixes, and suffixes.

Connectives
In this exercise, the students are given 

a reading passage where the connectives 
have been omitted. They should fill-in the 
blanks with the connectives they think are 
most suitable.

Guessing meanings of words from 
context

Students are given some unfamiliar words, 
used in sentences, and they are asked to guess 
their meanings from context. Another way is 
to give them humorous stories and ask them 
to pick up some of the unfamiliar words 
and guess their meaning from the context in 
which they have been used.

The 
teacher’s concern 

is not only the classroom 
activities but also how the 

students react to those activities. 
Students who have the ability to 

learn may not be able to maximize 
this ability if they have negative 
feelings toward the teacher, the 

subject they are studying, the 
course of study, or other 

students in class
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all must contribute productively to the 
ongoing activity. Whenever assistance is 
needed, the teacher should be there to help. 
After the time given to do the activity is 
over, the teacher should check the results 
of the activity. He should collect the written 
work, have the students read their papers 
aloud, or ask other students to read their 
papers, etc., depending on the outcomes of 
the activity.

The teacher’s concern is not only the 
classroom activities but also how the 
students react to those activities. Students 
who have the ability to learn may not be 
able to maximize this ability if they have 
negative feelings toward the teacher, the 
subject they are studying, the course of 
study, or other students in class. On the 
other hand, students with low aptitude 
may become successful in class if they are 
attentive, diligent, willing to participate, 
and try hard. Thus, it is very important 
to promote positive attitude among the 
students. Teachers should keep in mind 
that students would like to repeat those 
activities that satisfy them and try to avoid 
those that make them feel bad. This is 
because they want to be successful. They 
learn more when they are satisfied with 
themselves. This is because nobody wants 
to feel that he is a loser.

Just like class activities, games are 
more often used in language classes to 
motivate students to learn. Games are fun 
for children, adolescents, and even adults, 
and almost everyone would agree that if 
learning is enjoyable, students will learn 
more. As Johnson (1973) has mentioned, the 

use of language in games is task- oriented… 
which means the purpose of which is not, 
in the end, the correct or appropriate use 
of language itself. Gasser and Waldman 
(1978) adds that language use takes priority 
over language practice, therefore, games 
help bring the class to the real world.

This does not mean that language is 
not practiced in ESL games. In fact, each 
game, by nature, focuses on one or more 
aspects of language. The teachers must 
pay attention to the fact that not only the 
objective of the game must be correct but 
also their language. Thus, games can make 
the students learn and it will be a good 
idea to include them in the class program. 
The type of games and the procedure to be 
followed depends on the teacher’s purpose 
in using them, and the level of the class. 
Gasser and Waldman (1978) suggest that 
interruptions should be as infrequent as 
possible in order not to detract the students’ 
interest. Hence, the teacher has the option 
to correct or not to correct the students’ 
language errors during the game. Most 
games contain an element of competition; 

In 
teaching 

reading, it will 
be useful if they are 

taught first some reading 
strategies and other 

important points which 
are necessary for 
understanding a 

text
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following directions, improving reading 
speed, timed word selection, timed reading 
and vocabulary recall. Each activity should 
start by the teacher explaining the purpose 
to the students.

Suggestions for a more 
interactive class

As a teacher of reading, what I have 
experienced in my classes is that using 
group activities and games are good ways 
to make the students really interested and 
willing to participate actively in class. 
They like competition, and they will do 
things the teachers never expected. 

Group activities and games
When devising classroom activities, 

teachers may arrange the students into 
some specific grouping patterns: whole 
class, small group, and individual 
activities. In these arrangements, one is 
not better than the other. What is important 
is the suitability for the teacher, the type 
of students, and the kind of activities to be 
done. In my class, small group is preferable 
because they can do their works in a 
more cooperative way. More interaction 
is generated because there are only five 
students in each group and for all types of 
activity or game they had, discussion was 
necessary.

Preparing students to work in groups 
entails time and it is necessary that the 
teacher familiarize the students with what 
to do during the activity. Students cannot 
guess what is in the teacher’s mind so it is 

his responsibility to make them understand 
what it is they are supposed to do. Chastain 
(1988) suggests that the teacher should lead 
the students through the topic to activate 
their schemata. Then, he should encourage 
the students to produce as many ideas about 
the topic as possible, which would also 
allow them to review related vocabulary. 
Finally, he should inform them of what to 
do during the activity and explains specific 
organizations he has in mind, or what he 
expects them to fulfill.

The sequence of activities and the 
pace are important parts of teaching and 
learning. Negative affective reactions and 
negative cognitive results may occur if the 
materials and activities introduced are not 
arranged from easy to difficult or if the 
materials/ activities given are beyond the 
students’ abilities.

During the activity the teacher must 
make his students aware of his presence. 
He should actively go around the class 
and make everyone realize that he expects 
all students to pay attention to what they 
are doing, that all must participate, and 

As 
a teacher of 

reading, what I have 
experienced in my classes 

is that using group activities 
and games are good ways to 

make the students really 
interested and willing to 

participate actively 
in class.
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them to learn by making the class more 
interesting and the students more willing to 
participate? It seems that the importance of 
the students as learners has been forgotten 
and the focus is only plased on reading the 
text and answering questions.

Nevertheless, when a class does not 
succeed, we cannot always put the blame 
on the students’ lack of interest and 
motivation. Instead, we should try to find 
out the causes of the problems. In as much 
as the students play an important role in 
the classroom, it cannot be denied that 
the teachers are equally important. The 
teachers must be competent enough to 
teach and speak the language they want 
to teach; otherwise, the students will lose 
their  trust in them that may eventually 
lead to lack of interest and motivation. 
Their teaching should be organized in 
such a way that it will arouse the students’ 
interest. They need to be creative so that 
the students can actively participate and 
be interested in the subject. It’s about time 
that teachers would think twice about the 
usual “read the passage then answers the 
questions after them”.

Recommendations
 Based on the findings above, the 

following recommendations are put 
forward:

In teaching reading, it will be useful if 
they are taught first some reading strategies 
and other important points which are 
necessary for understanding a text. They 
should be prepared to understand the 

material they are going to read and to be 
able to appreciate it. Keep in mind that 
reading is purposeful and most motivating 
when the students enjoy the material 
they read. In addition, flexibility is also 
needed when designing and accomplishing 
instruction and the lessons should fit the 
teading. Give the students the opportunity 
to express their ideas about the topic of 
the passage. The teacher should not say 
anything if there are some students who 
can say it for him. Strategy instruction 
should be emphasized and activities for 
strategy use should be provided.

An effort should be made to cultivate 
reading skills by using context clues, 
drawing conclusions, understanding 
factual information, finding the main 
idea, reading for specific information, 
sequencing material, making predictions, 
using outline to understand text 
organization, and summarizing. Therefore, 
exercises have to be provided that 
would include context clues, language 
focus, sentence study, finding the main 
idea, scanning, sequencing/predicting, 

An 
effort should 

be made to cultivate 
reading skills by using context 

clues, drawing conclusions, 
understanding factual information, 
finding the main idea, reading for 
specific information, sequencing 

material, making predictions, 
using outline to understand 

text organization, and 
summarizing
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order to attain this end, observation of 
thirty- one (31) English classes in Rasht 
was carried out. The study covered 12 males 
and 19 female teachers whose degree was 
in TEFL. Since it is not possible to mention 
the results of all the observations done, this 
article focuses only on the reading class as 
a whole and how reading comprehension 
was taught in the classes observed.

It was readily obvious that students in 
almost all the classes observed were not 
interested and had very low motivation 
to learn. Most of them did not listen to 
their teachers. As a result, the teachers 
were forced to stop once in a while to ask 
the students to pay attention. It was also 
observed that most of the students had 
the answer key books open from where 
they read their answers. Unfortunately, 
the teachers did not care about their 
students’ using them. Using answer keys 
was an indication that the students had not 
understood the passage they read or had not 
bothered to read it before going to class. 
The essence of reading is comprehension 
and when the readers do not comprehend, 
they are not reading.

Ninety- seven percent (97%) of the 
teachers observed read the passages aloud 
and 64% of them read the passage once. 
None of them attempted to activate the 
students’ previous knowledge of the topic 
before beginning to read. Chastain (1988) 
believes that the reader should center his/
her attention on the text and incorporate 
previously acquired knowledge and skills 
to understand what the writer has written. It 
was also noticed that 64% translated the text 

sentence by sentence. Some teachers, 55% 
corrected the students’ mistakes promptly 
and 52% assigned the comprehension 
questions as homework. About 19% asked 
the students to read their answers to the 
comprehension questions orally while 32% 
required them to write their answer on the 
board-a time- consuming task. Others, 12% 
in each of the subsequent cases (a) read the 
passage slowly; (b) asked questions about 
the passage in English; and, (c) read and 
translate the comprehension questions.

The teachers required the following 
from the students: in 19% of the cases, the 
answers to comprehension questions were 
translated; in 26% of the cases, the students 
wrote the translation of the passage in their 
notebooks; in 19% of the cases, the students 
read the passage after the teacher; in 16% 
of the cases, they translated the passage; 
6% read the paragraphs for other students 
to translate; 6% gave the translation of 
sentences given by the teacher; and 6% 
wrote the answers to comprehension 
questions in class-another time- consuming 
activity.

Apparently, there was a great utilization 
of L1 in the classes observed. When the 
teachers were asked why they conducted 
their classes the way they did, they replied 
that the students were weak and were not 
willing to use English in class. It could 
be guessed that the same thing exists in 
other places as reported by our students 
coming from different cities. As a result, the 
students seem not to be active participants, 
the reason perhaps is that they get bored and 
lose their interest. But, can we not encourage 
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the classroom. Our students should know 
that reading is the process of interaction 
between the reader’s prior background 
knowledge and the text itself. Carrell (1984) 
also states that schema theory predicts 
that as readers read a certain text, they go 
further than the word and sentence level 
to the whole organization and discourse 
level of the reading. This is because their 
background knowledge or schemata allow 
them to anticipate and to guess the way in 
which the writer has arranged the material. 
In other words, the learners’ knowledge of 
story schemata, or the pattern of writing, 
enables them to use the conventions of 
their language to understand the text.

Cultural differences can be a big 
hindrance to comprehension because 
these differences prevent the learners from 
precisely guessing what is to come and this 
different approach can lead to failure in 
comprehension (Adams, 1983; Reynolds, 
1982). As reading teachers, therefore, 
we should try our best to minimize 
reading difficulties and to maximize 
comprehension. One way of doing this is by 
providing culturally relevant information. 
Goodman (1979) places this issue into 
focus when he states that:

…even highly effective readers are 
severely limited in comprehension of text by 
what they already know before they read. The 
author may influence the comprehensibility 
of a text particularly for specific targeted 
audiences. But no author can completely 
compensate in writing for the range of 
differences among all potential reading of a 
given text. (p.660)
Long and Richards (1987) believe that 

there should be classroom activities that 
minimize teacher intervention, and force 
students to use and develop their new 
language skills. Hence, a classroom teacher 
is seen as having three basic roles, namely: 
as teacher, as participant, and as facilitator. 
The teacher as teacher is essential only when 
the class is attempting to resolve a language 
problem. In this case, he is presumed to be 
more knowledgeable than the learners. If the 
task is realistic and students have adjusted 
their reading strategies according to the task, 
teacher intervention is hardly needed. The 
teacher is a participant in activities where 
the knowledge and opinions of everyone 
in class are of equal importance. These 
activities include discussions which arise 
from reading activities, forming judgments 
related to ideas encountered in readings, 
and activities stressing learning about a 
subject by way of the target language. 
Finally, the teacher acts as a facilitator when 
creating an environment where learning 
can take place, where linguistic expertise 
is needed only in case of communication 
breakdown. Assignments can be discussed 
and corrected wighout teacher participation. 
Individualized assignments or small group 
sessions do not necessitate direct teacher 
intervention.

Reading comprehension class: 
an observation

The following discussion based on a 
study that aimed at finding out how high 
school teachers in Rasht teach the skills 
covered in the high school textbooks. In 
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Introduction
Several authorities in ESL/EFL outline a 

number of techniques in teaching Reading. 
Chastain (1988) points out the importance 
of considering reading as a communicative 
rather than a language learning process. 
Loew’s (in Chastain, 1988: 224) advice 
follows: Encourage  students to guess, 
to tolerate ambiguity, to link ideas, to 
paraphrase, and to summarize. Help them 
by discussing the title, theme, and cultural 
background before reading. Grellet (1981) 
suggests inferring meaning through word 
formation and context. Krashen and Terrell 
(1983) offer the following strategies: Read 
for meaning; don’t look up every word; 
predict meaning; and, use context. These 
have been tried out in several language 
classes, but the outcome has not been 
uniformly satisfactory. This may be 
because one of the most important factors 
in ESL/EFL classes, the students,have 
never had the opportunity to play active 

roles in a reading classes. A class, no 
matter how well programmed it is, and no 
matter how much the teacher is prepared, 
will not be successful if the learners are 
not motivated and therefore not involved 
in the learning process.

The fundamental goal in teaching 
reading comprehension is to help students 
become independent readers outside the 
EFL/ESL classroom. Ideally, we would 
expect learners who would read in English 
to learn from the text they read. But, as 
Anderson (1977) puts it, “without some 
schema into which it can be assimilated, 
an experience is incomprehensible, and 
therefore, little can be learned from it” 
(p.420). Thus, classroom activities and 
techniques will be valid provided that they 
are applicable to the real world beyond the 
reading classroom. Those culture-specific 
interferences, problems that are dealt with 
in the classroom offer an opportunity to 
build a new culture-specific schema that 
will be available to the learners outside 

Abstract
Reading has been wrongly referred to as a passive skill because unlike speaking or writing it 
does not produce messages. Nonetheless, it needs mental processing for communication to 
occur. Hence, to consider reading as a passive skill can lead to a misconception that can delude 
students and impair their opinion about their role in the reading process (Chastain 1988).
This paper is based on observations conducted in high schools in Rasht. Observations revealed 
that in most cases, the students were not actively involved due to the methods the teachers 
used, and this might be the reason why the students observed seemed disinterested in their 
English classes. Based on the observation and the experience of the present researcher, some 
class activities that proved useful in actively involving the students in the lessons laught are put 
forward.
Key Words: interactive reading, reading strategies, method, technique, schemata.
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Why not
a more 
interactive 
reading class?

چكيده
مهارت خواندن به اشـتباه به عنوان يك مهارت انفعالى در نظر گرفته مى شـود، زيرا برخلاف مهارت گفتار يا نوشتار، بازخوردى توليد 
نمى كنـد. با وجود اين، خواندن فرايند ذهنى ارتباطى خاصى را مى طلبـد. بنابراين، تلقى خواندن به عنوان يك مهارت انفعالى ممكن 
اسـت به يك تصور اشـتباه بينجامد كه خود مى تواند دانش آموزان را به اشـتباه اندازد و نظر آنها را نسبت به نقش فعالشان در فرايند 

خواندن مخدوش كند(چستين، 1988).
مقالة حاضر براساس مشاهدات مؤلف از تعدادى از كلاس هاى درس زبان انگليسى چند دبيرستان در رشت تنظيم شده است. مشاهدات 
نشان مى دهند كه در اكثر موارد، به دليل نوع فعاليت هاى به كار گرفته شده، دانش آموزان در فرايند خواندن درگير نمى شوند و اين امر 
به بى علاقگى آنها به درس زبان منجر مى شود. در پايان تعدادى از فعاليت هايى كه براساس تجربيات مؤلف مى توانند در درگير كردن 

دانش آموزان در امر خواندن مؤثر باشند، معرفى شده  اند.

كليدواژه ها: خواندن تعاملى، مهارت هاى خواندن، روش تدريس، تكنيك، طرح واره
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from short to long, their ability to express 
themselves and to communicate in the 
target language increases. 

Using this technique teachers can 
use L2 as a meaning-making tool for 
communicating ideas rather than an end in 
itself. It also reduces anxiety and enhances 
the affective environment for learning.

Finally, decisions about appropriate L1 
use depend on the  classroom circumstances 
and cannot be predetermined nor easily 
generalized from one context to another. The 
present author agrees with Jingxia (2008) 
that it is hard to set a fixed criterion on the 
amount of L1 use, but teachers need to 
consider lesson contents to make a judicious 
and principled decision on how much L1 will 
best suit students’ needs in different contexts 
and  this way avoid the overuse of the L1. 

However, considering the present 
situation of EFL teaching in Iran (especially  
in Lorestan province where the author is 
teaching EFL classes), I would advocate 
a more conscious and cautious use of code 
switching in EFL classrooms, a variation 
of which is the diglot weave technique 
which seems to be finding  a place in the 
mainstream foreign language teaching in the 
EFL classrooms.

Notes
 1. Dodson’s bilingual method attempted to rehabilitate the initial
use of L1 in the process of SL/FL learning (see Ounaceur,2000)
 2. Some authors use the term “sandwich stories” to refer to the
 use of  the diglot weave technique to tell stories.
 3. In one occasion a learner responded to the above question as
 follows:

كار pump ،heart كردن blood در body است.
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starts with sentences in the students’ native 
language and gradually shifts, word by 
word, into the target language. The context 
provides the meaning and thus mekes the 
learning an almost effortless, and natural 
process. Here are some sample sentences, 
used by the author in teaching new words 
from the first lesson in the pre-university 
English book: 

شما  بدن  از   hardworking عضو  يك   heart كه  مي دانيد 
مي كند.   pump شما    body در  را   blood روز  هر  كه  است 
بدن  در    muscle قويترين  و  است    muscle يك    heart

شما است كه مي تواند strong تر بشود اما با وجود اينكه 
 It can becomes stronger the heart is the strongest

شدن  قوي  براي  نمي تواند    heart خود  چون  اما   .muscle

 relies on you شدن  قوي  براي  كند   lift را   وزنه هايي 
انجام    aerobic exercise تا   it depends on you يعني 

دهيد.
As the class moves ahead during the 

lesson in question, the teacher weaves 
more and more English words into Farsi 
sentences, until almost  all the sentences 
are uttered in English, for example the 
above paragraph is  retold as: 

 it is the و   the heart is a muscle پس 
و  it can become stronger و   strongest muscle

It can’t lift weights to get stronger      پس 
it relies on you to do aerobic exercise.

The teacher may even ask comprehension 
questions using the tachnique to check the 
students’ grasp of the new words; for 
example the author once addressed the 
students with questions like:

كار heart در body انسان چيست؟ 
The teacher can also encourage students 

to use the technique in answering such 
questions to promote student’s ability in 
producing the words in question.3

Conclusion  and Implications
This article has attempted to describe 

and justify the use of the diglot weave 
technique which is believed to assist 
language teachers in teaching target 
language  vocabulary in EFL classes. Diglot 
weave involves the use of an L2 word in 
an L1 utterance; this exclusive technique 
smoothly weaves the new language into 
the student’s own. A gradual immersion 
into the target language and the sense of 
involvement builds comprehension and 
increases confidence and enthusiasm 
among the learners; It is related to code 
alternation, variations of which can be 
found in code switching and code mixing.

The EFL teacher needs to bear in 
mind that, in foreign language classroom, 
the target language input by the teacher 
is considered as an important factor in 
language learning, but at the same time 
the level of the students and their need 
for comprehensible input should be 
taken into consideration. However in 
most language classes, children’s needs 
for communication appropriate to their 
level of development are neglected. This 
technique is seen as a way to take this need 
for appropriate input into account. 

Some authors like Yuhua (1999) believe 
that because sandwich stories (using the 
diglot weave technique to tell stories) 
provide children with interesting and 
comprehensible input, intake occurs easily 
and in large quantities. As children acquire 
more and more words and their sentences 
change from sandwich to monolingual, 
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to cope with the problem of vocabulary in 
teaching reading classes. Among these, the 
diglot-weave technique can be an extremely 
useful way of employing the students’ L1 
to emphasize important concepts, reacquire 
the students’ attention when they become 
distracted, and to praise and reprimand as 
required (Cook, 2001). The use of the L1 
in the classroom can be gradually phased 
out as students become more proficient in 
the L2. Code switching can also involve 
using the L1 to supply vocabulary items, 
which the students are unfamiliar with, and 
then gradually remove them as the students 
progress. This can be especially useful 
when employing story-telling activities2 
(Bradley, 2003). Permitting the use of some 
words from the students’ first language may 
keep the class moving forward, by allowing 
the students to express themselves, while 
making the class more fun and helping 
them to anchor new L2 vocabulary to L1 
concepts. Diglot weave is a term which is 
used to refer to this  procedure.

The Diglot Weave, from the Greek 
‘di’, meaning ‘two’, and ‘glot’, meaning 
‘language’, is a breakthrough in language 
learning. Diglot weave is related to code-
mixing and code-switching which are 
common and well-documented processes 
in the speech of multilingual individuals. 

This methodology smoothly weaves 
the new language into the learners’ own, 
taking them from the familiar to the 
unfamiliar. Gradually moving from their 
own language to the target language 
quickly builds comprehension skills and 
increases confidence.

Best known for the promotion of this 
concept is the work of Robins Burling 
(1983) who developed the diglot weave 
model for an experimental class in reading 
French (cited in Blair,1991).Taking the 
text of a French novel, Burling changed 
its lexical and grammatical expressions 
in the early pages to a form of English 
heavily influenced by French syntax, yet 
understandable. Then, page by page, he 
modified the text by adding more French 
features, but never so many as to hinder the 
comprehensibility of the text (Blair,1991).

In the diglot weave  technique, the teacher  
starts with familiar sentences in students’ 
native language which are followed by 
gradual word by word transitions into the 
target language. The context provides the 
meaning and thus makes the learning an 
almost effortless, natural process. 

The diglot method adresses the low 
second language vocabulary threshold 
and beginner’s paradox by embedding 
new second language vocabulary within a 
familiar first language text. The first language 
strengths are used for allowing students to 
access context clue strategies and develop 
a schema while reading. More complete 
comprehension is achieved since the first 
language surrounds the new vocabulary.

A sample Diglot
To teach the new words using the diglot 

weave technique, the teacher weaves 
new target words gradually into the first 
language to assist the learner to make 
sense of the word. Then more L1 words 
are replaced with target words. The teacher  
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examination of the time-honored view 
that the first language should be avoided 
in the classroom by teachers and students. 
According to Cook (2001), the justifications 
for this rest on a doubtful analogy with first 
language acquisition, on a questionable 
compartmentalization of the two languages 
in the mind, and on the aim of maximizing 
students’ exposure to the second language, 
laudable but not incompatible with the use of 
the first language. The L1 has already been 
used in alternating language methods and in 
methods that actively create links between  
the L1 and L2, such as Suggestopedia, 
Community Language Learning, and 
Dodson’s Bilingual Method1. Cook also 
believes that treating the L1 as a classroom 
resource opens up several ways to use it, such 
as for teachers to convey meaning, explain 
grammar, and organize the class, and for 
students to use as part of their collaborative 
learning and individual strategy use. The first 
language can be a useful element in creating 
authenticity rather than something to be 
shunned at all costs (Cook ,2001).

Brooks-Lewis (2009) challenges the 
assumption that the adult learner’s first 
language (the L1) is a deterrent in foreign 
language learning. In his article, Brooks-
Lewis challenges the theory and practice of the 
exclusion of the adult learner’s first language 
(L1) by reporting learners’ overwhelmingly 
positive perceptions of its incorporation 
in foreign language teaching and learning. 
Brooks-Lewis also cites Tollefson (2000) 
who describes the inclusion of the L1 as a 
resource in foreign language teaching in a 
process whose aim is to empower learners 

by putting their experiences and knowledge 
at the center of the teaching-learning process. 
This is a learner-centered methodology 
which not only allows but invites the learner 
to become actively and consciously involved 
in the language learning experiences.

Polio and Duff (1994) identified some 
common uses of the L1 on the part of second 
or foreign language teachers including: 
administrative vocabulary like “homework”, 
grammar teaching, classroom management, 
translation of unknown vocabulary, 
clarification when students are confused, and 
in response to a student’s use of the L1 (cited 
in Jingxia, 2009).

The issue of L1 use in the ESL class is, to 
a certain extent, no longer a contentious one 
(Auerbach, 1993). Auerbach (1993) argues 
for the benefits that the use of students’ 
linguistic resources can have at all levels of 
ESL. Auerbach further states:

One of the  benefits of using the L1 is 
that it reduces affective barriers to English 
acquisition and allows for more rapid progress 
to or in ESL; Its use reduces anxiety and 
enhances the affective environment for 
learning, takes into account socio-cultural 
factors, facilitates incorporation of learners’ 
life experiences, and allows for learner 
centered curriculum development.

Most importantly, it allows for language 
to be used as a meaning-making tool and 
for language learning to become a means of 
communicating ideas rather than an end in 
itself. (pp. 9-35)

The Diglot Weave Technique
Scholars have suggested many ways 
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a bridge from known (the first language) to 
unknown (the target language).

Teacher code switching, or the alternate 
use of the two or more languages in 
the same utterance or conversation, is a 
quite common occurrence in Iranian EFL 
classrooms, where the languages involved 
in code switching are the native language 
of the students and  the foreign language.

L1 use in the classroom
The role of the first (L1) and the second 

language (L2) in language classrooms has 
been the subject of much discussion and 
considerable controversy among linguists 
and language teachers. The communicative 
and proficiency-based approaches currently 
embraced by many practitioners in the field 
are based on the assumption that the L2 is 
the language of instruction. However, there 
is no set formula that prescribes exactly 
how much L2 use is necessary or ideal. 
Most researchers endorse near exclusive 
use of the L2, though some maintain that 
maximizing L2 use does not completely 
exclude the L1 and cautiously endorse 
“bringing [it] back from exile” (Cook, 
2001) .Meyer (2008), for example believes 
that the amount of L1 use and how it is 
employed should vary with the classroom 
environment. Meyer advocates the L1 use 
and  believes that L1 provides scaffolding 
that should be gradually dismantled as the 
students progress. He also maintains that 
the L2 should be used as much as possible.  
In Meyer’s terms, maximizing L2 use 
should be the goal in every classroom.  

Among a number of professionals in the 
field of second language instruction, there 
is an increasing conviction that the L1 has a 
necessary and facilitating role in the second 
and foreign language classrooms. Turnbull 
(2001) advocates a quick switch to the L1 
to ensure that students understand a difficult 
grammar concept or an unknown word 
(cited in Jingxia, 2008). Auerbach (1993) 
sees the use of students’ linguistic resources 
as beneficial at all levels of ESL. Similarly, 
Cook (1992) reminds teachers that whether 
they want it to be there or not, the L1 is ever 
present in the minds of their L2 learners.

The primary role of the students’ L1 in the 
language classroom is lowering the affective 
filters (Meyer, 2008). This is done through 
comprehension. Comprehension not only of 
the L2, but of the procedures that take place 
in the classroom.  This comprehension leads 
to lower affective filter. In fact students’ L1 
can assist in making the classroom a more 
comprehensible place which can lower  the 
affective filter.  

Cook (2001) argues for the re-

Using this technique teachers 

can use L2 as a meaning-

making tool for communicating 

ideas rather than an end in 

itself. It also reduces anxiety 

and enhances the affective 

environment for learning
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acquisition in a second language is 
complicated by the fact that fluent L1 
readers possess massive vocabulary while 
second language readers are challenged by 
a low threshold level of vocabulary, which 
does not facilitate reading comprehension 
or incidental vocabulary acquisition 
(Laufer & Nation, 1995). Coady (1997 
cited in Christensen, 2007) claims that a 
great deal of second language vocabulary 
can be learned through reading, but at the 
same time he refers to the “beginner’s 
paradox” by raising doubts about the ability 
of beginners to learn vocabulary through 
extensive reading when they do not know 
enough words to read well?. 

On the other hand, for decades now, 
vocabulary knowledge has been recognized 
as critical to reading comprehension. Text 
comprehension depends a lot on knowledge 
of the meanings of individual words in the 
text, and limited vocabulary is usually 
regarded as an obstacle in the way of 
successful reading comprehension. Hence, 
a suitable way of presenting vocabulary in 
EFL classes is of major importance to EFL 
learners. 

Mixing the codes
‘Code-mixing’ and ‘code-switching’ are 

common and well-documented processes 
in the speech of multilingual individuals. 
Code-switching which may be briefly 
defined as the alternate use of two or 
more languages in the same utterance or 
conversation has attracted much scholarly 
attention in the field of sociolinguistics. 

Code switching in EFL/ESL classroom 
has also begun to receive growing attention 
around the world. Meyer (2008) cites some 
studies which suggest that teacher code 
switching, whether in teacher-led classroom 
discourse or in teacher-student interaction, 
may be a sophisticated language use 
serving a variety of pedagogical purposes. 
Meyer sees code-switching in foregn 
language classrooms as the alternate use of 
the target language and the native language. 
Jingxia (2009) supports the suggestion that 
teachers’ performance of code-switching 
is the function of the three elements of 
adaptation to the linguistic reality, teachers’ 
and students’ language proficiency, and 
communicative needs in the process of 
achieving communicative goals.

A great deal of attention has been drawn 
to the study of teachers’ alternation between 
the target language (TL) and the first 
language (L1) in the classroom. According 
to Jingxia (2008), as a common phenomenon 
in foreign language classrooms, code-
switching between the target language and 
the first language is widely adopted by 
teachers in the process of teaching to build 

A great deal of attention has 

been drawn to the study of 

teachers’ alternation between 

the target language (TL) and 

the first language (L1) in the 

classroom
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Introduction
Vocabulary is central to language and of 

critical importance to the typical language 
learner (Zimmerman, 1997). Vocabulary 
teaching and learning constitute a 
major problem for EFL instructors and 
students. EFL learners frequently acquire 
impoverished lexicons despite years of 
formal study (Hunt & Beglar, 2005).

Introducing target words through 
appropriate presentation methods is 
extremely important, since using the right 
methods enables learners to obtain a deeper 
impression of and richer information about 
the target words as a pre-requisite for the 
words to enter the long-term memory more 
easily.

Practitioners in the field of EFL/
ESL suggest several types of “deliberate 
vocabulary teaching” techniques, including 
‘collocation activities’, ‘pre-teaching 
of vocabulary’, ‘post-listening/reading 
vocabulary exercises’, ‘using word cards’, 
and ‘studying word parts’ (See Nation, 
2003b for examples). But a very influential 
view of vocabulary acquisition claims that 
we acquire most words through exposure to 
language input, particularly reading input, 
rather than by deliberately committing 
words to memory (Laufer, 2001).

Some studies recognize the importance 
of incidental vocabulary acquisition 
and more clearly connect it with how 
students may also acquire vocabulary in 
a second language. Incidental vocabulary 

Abstract
Diglot weave involves the use of an L2 word in an L1 utterance; This exclusive method 
smoothly weaves the new language into the student’s own. A gradual immersion into the target 
language builds comprehension and increases confidence and enthusiasm among the learners; 
It is related to code alternation, variations of which can be found in code switching and code 
mixing. Most code-switching research has been confined to bilingualism. Yet, language 
education (ESL/FEL) has lately become interested in applying language alternation techinques 
to the teaching of second or foreign languages.
Teacher code switching, or the alternate use of the two or more languages in the same utterance 
or conversation, is a quite common occurrence in EFL classrooms. The present article sets out to 
deal with teacher code switching between L2 and L1 (diglot weave) in EFL classrooms, with the 
hope to raise EFL teachers’ awareness of their actual use of code switching in classrooms and 
its potential adavntage in teaching vorabulary in EFL classes. It also examines this little-known 
technique used in teaching reading and vocabulary. In addition it discusses the procedures and 
explains the principles and benefits of the use of diglot weave to introduce vocabulary. It is 
maintained that using the diglot weave technique to introduce L2 vocabulary can be an effective 
technique which can aid vocabulary learning.

Key Words: Diglot Weave Technique, incidental vocabulary learning, code switching, 
beginner’s paradox.
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چكيده 
تكنيك «diglot weave» به عنوان يك تكنيك عاري از تشـريفات مرسـوم، توجه مسـتقيم و كارهاي زائد روش هاي سـنتي، روش 
مؤثري براي ارائة واژگان اسـت. اين تكنيك شـامل استفاده از واژة هدف در قالب جملات به زبان بومي است و به آساني زبان هدف را 
با زبان بومي تركيب مي كند. آشـنا شـدن تدريجي فراگيرندگان با واژگان جديد، باعث كمك به درك معني مي شود و اعتمادبه نفس و 
اشـتياق براي يادگيري را در فراگيرندگان افزايش مي دهد. اين تكنيك با استفادة متناوب از دو زبان (code alternation) كه اشكال 
آن عبارت انـد از «تغييـر كـد» (code switching) و «تركيب كد» (code mixing)، مرتبط اسـت. اكثر مطالعـات در رابطه با تغيير 
كد، به پديدة دو زباني محدود هسـتند، با وجود اين، اخيراً فعالان آموزش زبان به اسـتفاده از تكنيك هاي تناوب دو زبان در آموزش 
زبان هاي خارجي علاقه مند شده اند. تغيير زبان توسط مدرس، با استفادة متناوب از دو يا چند زبان در يك گفتار يا جمله، امري رايج 
در كلاس هاي آموزش زبان اسـت. اين مقاله بر آن اسـت كه به استفاده مدرسان از زبان دوم و زبان مادري فراگيرندگان در كلاس هاي 
آموزش زبان بپردازد؛ با اين اميد كه توجه مدرسان زبان خارجه را به استفاده از مقولة تغيير كد در كلاس و مزيت بالقوة اين پديده در 
تدريس واژگان جلب كند. اين مقاله هم چنين به بررسي اين تكنيك پرداخته است و دربارة روند استفاده از اين تكنيك بحث مي كند. 
در ادامه، نحوة اسـتفاده از اين تكنيك در تدريس واژگان، اصول آن، و مزاياي اسـتفاده از آن توضيح داده مي شود. مقاله بر اين فرض 

استوار است كه تكنيك diglot weave تكنيك كارآمدي است كه مي تواند به يادگيري مؤثر واژگان كمك كند.

كليدواژه ها: تكنيك diglot weave، يادگيري ضمني واژگان، تغيير كد، تركيب كد
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nicht im Wege steht, sondern diese 
komplementär unterstützen soll. 

Schlussfolgerung
Zusammengefasst kann festgestellt 

werden, dass sich das ObjectJ u.a. durch 
eine starke Linearisierung der Inhalte, 
starre Lösungswege, kaum adaptives 
Verhalten, starke Programmführung und 
mindere Interaktivität auszeichnet, so dass 
ein intelligentes Lernen mit Inhalten, die 
komplexe Zusammenhänge aufweisen mit 
dieser Programmform nicht möglich wäre. 
Dies ist vor allem darauf zurück zu führen, 
dass man bei der Konzipierung des Systems 
von der (falschen) Annahme ausgegangen 
ist, dass der iranische Lerner eher eine 
formelle Lernsituation bevorzugt, in der der 
Lehrstoff hierarchisch gegliedert ist. Will 
man jedoch die Quality of Service in diesem 
Fall Lernwirksamkeit eines Lernangebots 
steigern und optimieren, so muss dies heute 
vor dem Hintergrund des Lerners und seine 
Bedürfnisse geschehen. In der heutigen 
Zeit zeichnet sich erfolgreiches Lernen vor 
allem durch die Förderung individueller 
Lernprozesse aus, die in computergestützten 
Lernumgebungen mittels Adaptation 
(also Adaptivität und Adaptierbarkeit) 
gewährleistet werden können. Demnach 
ist die Adaptation kein Selbstzweck 
sondern Mittel zum Zweck; dient also 
der Individualisierung der Lernprozesse. 
Eine Adaptation der Lernumgebung 
kann wiederum nur in Anlehnung an den 
Lerner und seine Bedürfnisse erfolgen. Die 
benutzerorientierte Adaptation sollte daher 

ein Themenschwerpunkt 
zukünftiger Aktivitäten darstellen.  

 
Notes
 1. Many thanks to the „Research Center for Foreign Languages“
(ReCeLLT) at the University of Tehran.
 2. Translation Theories Online; eine online Lehrveranstaltung,
 die im Jahre 2005 auf Initiative der Universität Teheran von
Haghani/Sohrabi entwickelt und konzipiert worden ist.
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fixiert, dass die zwei weiteren Ebenen 
nämlich Wissensvermittlung sowie 
Wissensproduktion auf der Strecke 
bleiben. Die Wissenspräsentation, die 
im Präsenzunterricht oft in Form von 
Frontalunterricht ausfällt, ist auch 
hier erkennbar, und zielt darauf ab, so 
viel Faktenwissen wie nur möglich zu 
vermitteln. Fertigkeitstraining findet 
kaum Relevanz. Wie ist dieser Umstand 
aber zu erklären? Kommt der iranische 
Lerner nicht ohne Anleitung aus, so 
dass er Schritt für Schritt an der Hand 
geführt werden muss? Oder soll mit Hilfe 
des Frontalunterrichts dem Lernstil des 
Iranischen Lerners Rechnung getragen 
werden?  Bereits in der 99. Ausgabe 
wurde darauf hingewiesen, dass man bei 
der Konzipierung virtueller Lerninhalte 
von der Annahme ausgegangen ist, 
dass der iranische Lerner aufgrund der 
Schulung im logischen Denken eine 
formelle Lernsituation bevorzugt, in der 
der Lehrstoff hierarchisch gegliedert 
ist. Es existieren bislang jedoch keine 
wissenschaftlich fundierten Belege über 
das Lernprofil des iranischen Lerners. 

In Bezug auf die Erwartungen, 
die iranische Lerner an webbasierten 
Lehr- und Lernplattformen richten, 
haben erzielte Evaluierungsergebnisse 
aus einem ersten empirisch begleiteten 
Testlauf mit Magisterstudenten aus dem 
Wintersemester 2007-2008, die die Online 
Lehrveranstaltung Translation Theories 
Online2 (TraThOn) besuchten,  ergeben, dass 
sie beim Lernen zwar abstrakte Konzepte  
- auch Abstract Conceptualization  (AC) 

genannt - vorziehen, zugleich jedoch für 
die Optimierung des Lernprozesses den 
Einbezug eigener konkreter Erfahrungen - 
Concrete Experience (CE) -  als wesentlich 
finden.

Abb. 5: Verhältnis des abstrakten Konzeptualisierens 
zum konkreten Experimentieren bei den iranischen 

Lernern
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Ferner aus den Ergebnissen ablesbar ist, 
dass der iranische Lerner neben Beobachtung 
und Reflektion - Reflective Observation (RO)  
- auch eigenverantwortliche Experimente 
- Active Experimentation (AE) -  über das 
Gelernte durchführt. 

Abb. 6: Verhältnis des aktives Experimentierens und 
reflektiven Beobachtens bei den iranischen Lernern
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Natürlich stehen diese Ergebnisse 
nicht repräsentativ für alle iranischen 
Lerner. Dafür müssten noch weitere 
Tests eingebunden werden. Doch alleine 
diese ersten Ergebnisse zeigen, dass der 
iranische Lerner zwar geschult ist im 
logischen, doch diese Schulung einem 
offenen und individualisierten Lernweg 
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eobachtungen und

 

B Konsequenzen
Zur Unterstützung individueller 

Lernprozesse in virtuellen Lernumgebungen 
existiert nach Strzebkowski 
(2007:141) sechs Auswahl- und 
Anpassungsmöglichkeiten:  individuelles 
Lerntempo, individuelle Lernwege, 
individuelle Verfügbarkeit, individuelle 
Lernziele,  individuelle Gestaltung sowie 
individuelle Erfolgskontrolle.  Von den 
genannten Komponenten wird nur die 
Bestimmung des eigenen Lerntempos 
vom ObejctJ unterstützt.  Die restlichen 
Komponenten werden entweder durch 
interne oder auch externe Eingriffe 
beeinträchtigt. Die Auswahl über eigene/
individuelle Lernwege wird zwar vom 
System unterstützt, da ja wie zuvor 
erwähnt die zwei Arbeitsmodi - freie  sowie 
benutzerdefinierte Modus - im System 
integriert sind. Gerade weil jedoch der 
Lehrer bzw. Autor über die Freischaltung 
der Modi entscheidet und nicht der Lerner 
selbst, so stellt dies ein Fallbeispiel für 
externe Beeinträchtigung dar. In ähnlicher 
Weise wird auch die individuelle Gestaltung 
eingeschränkt, zumal dem Lerner eine 
Contenterweiterung verwehrt wird. Er 
kann nur Zusatzmaterialien runterladen, 
die Entscheidung über das Hochladen von 
Materialien bleibt dem Tutor oder Autor 
überlassen.          

Auf interne Weise also systeminduziert 
wird sowohl die individuelle Verfügbarkeit 
als auch die Lernzielsetzung sowie die 
Lernerfolgskontrolle beeinträchtigt. Auf 
der einen Seite lässt das ObjectJ nur Inhalte 

zu, die in Kurse und nicht in Form von 
SCOs angelegt sind. Aufgrund dieser 
Vorstrukturierung, wird eine Anpassung 
der Inhalte an die Lerneranforderungen 
und -bedürfnisse unmöglich. Damit wird 
weder der individuellen Verfügbarkeit, 
also Auswahl über aktuell adäquater 
Lerninhalte, noch der individuellen 
Lernzielsetzung, worunter vor allem die 
Anpassung des Schwierigkeitsgrads der 
Aufgaben an das aktuelle Kompetenzniveau 
gemeint ist, Rechnung getragen.  Auf 
der anderen Seite werden vom System 
nur geschlossene und halbgeschlossene 
Aufgaben unterstützt, womit nur das 
Faktenwissen sehr gut abgefragt wird, 
Übungen, die auf Fertigkeitstraining 
abzielen, können nicht angeboten 
werden, weil die Feedbackmöglichkeiten 
entsprechend aufwendig ausfallen würden, 
die vom Lernsystem nicht unterstützt 
werden können. 

Nun können aber die so eben 
genannten Leistungsdefizite zum größten 
Teil behoben. Und es stellt sich die 
Frage, warum bislang keine Schritte 
in Richtung Individualisierung des 
Lernprozesses unternommen worden 
sind. Schaut man sich die bislang virtuell 
angebotenen Lerninhalte an, so wird 
man feststellen, dass im iranischen 
Bildungskontext die Inhalte eins zu 
eins von der dritten Lernumgebung 
Universität in der vierten virtuellen 
Lernumgebung übernommen worden 
sind. Das iranische Bildungssystem 
ist so sehr auf der (ersten) Ebene der 
Bildung nämlich Wissenssammlung 
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hier für den Lerner Einschränkungen. Er 
kann nur die Zusatzmaterialien runterladen. 
Das hochladen wird ihm verwehrt. Er 
kann lediglich seinem Tutor den Vorschlag 
zum Hochladen von Inhalten unterbreiten. 
Der Tutor ist es, der über den Upload 
bestimmt. Als ein weiterer Bestandteil 
des Contents gelten Übungen und Tests. 
Das System lässt jedoch nur geschlossene 
und halbgeschlossene Aufgaben zu. Auf 
diese Weise kann zwar das Faktwissen 
sehr gut abgefragt werden, aber Übungen, 
die auf Fertigkeitstraining abzielen, 
können nicht angeboten werden, weil die 
Feedbackmöglichkeiten entsprechend 
aufwendig ausfallen würden, die vom 
Lernsystem nicht unterstützt werden 
kann. Dasgleiche trifft auch auf die Tests 
zu. Obwohl im ObjectJ Tests erstellt und 
mit Bild- und Videomaterial versehen 
werden können, so sind aufgrund der 
geringen Feedbackmöglichkeiten nur 
geschlossene oder halboffene Tests 
möglich. Entsprechend einfach fällt 
auch die Leistungsbewertung aus. Der 
Lerner erhält nur die Nachricht, dass er 
die Test bestanden hat oder so und soviel 
Übungen gelöst hat. Ein Feedback mit 
entsprechenden Tipps und Verweise 
existiert nicht.           

Neben dem Content bilden 
Kontaktmöglichkeiten die wesentlichsten 
Kernbestandteile des virtuellen 
Lernens, weil sie im Gegensatz zur 
Arbeit mit Büchern den lebhaften 
Austausch über Inhalte erlauben. Was die 
Kommunikation anbelangt, so können 
in ObjectJ synchrone und asynchrone 

Kommunikationshilfsmitteln voneinander 
abgegrenzt werden. Die folgenden 
Werkzeuge werden in ObjectJ für 
asynchrone Kommunikation eingesetzt:
 Kalender: Fungiert wie ein 

Infoboard und bietet den Lehrenden und 
Tutoren die Möglichkeit, Informationen, 
die für alle Lernr relevant sind, zu 
publizieren. Diese Informationen können 
Prüfungstermine, Terminverschiebungen, 
Änderungen im Lernplan etc. sein. 
 Diskussionen: Diese Vorkehrung 

ermöglicht es dem Lehrenden und 
Lernenden sich unabhängig von Zeit und 
Ort an themenspezifische Diskussionen 
zu beteiligen oder selbst ein 
Diskussionsthema vorzuschlagen, woran 
sich wiederum andere Lernende beteiligen 
können. 
 Korrespondenz:  Im ObjectJ ist ein 

internes E-Mail-System implementiert, 
das private Nachrichten an einzelne 
oder mehrere Benutzer erlaubt. Was hier 
fehlt, ist die Möglichkeit zur inhaltlichen 
Ausgestaltung wie etwa das Versehen von 
E-Mails mit Attachments, Verweisen in 
das Kursmaterial oder in elektronische 
Bibliotheken. 

Als einziges synchrones 
Kommunikationswerkzeug zählt 
das so genannte Virtuell Classroom. 
Diese lebendige Umgebung bietet den 
Lernern, den Lehrenden und den Tutoren 
die Möglichkeit per Voice und Bild 
miteinander in Kontakt zu treten und sich 
auszutauschen. Aus Ergebnissen geht 
jedoch hervor, dass von dieser Möglichkeit 
kaum Gebrauch gemacht wird.   
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Sequencing & Navigation. 
Wie aus dem Begriff Overview 

hervorgeht, verschafft dieses 1. Buch 
einen Überblick über alle weiteren 
Bücher und beschreibt Herkunft und 
Ziele des Standards. Das 2. Buch Content 
Aggregation Model (CAM) ist auf 
der einen Seite für die Definition und 
Beschreibung der Schlüsselkonzepte wie 
z.B. SCOs, Assets u.a. verantwortlich. 
Auf der anderen Seite ermöglicht es die 
Zusammenstellung von Komponenten, 
Auszeichnung für automatisierte Suche, 
das Verpacken für den Austausch 
zwischen den Systemen sowie die 
Regeln zur Ablaufsteuerung zwischen 
Komponenten. Das Run-Time Enviroment 
(RTE) beobachtet das Starten von 
aktivem Inhalt durch das LMS sowie 
die Kommunikation und Datentransfer 
zwischen Inhalt und LMS und verfolgt 
gleichzeitig die Fehlerbehandlung. 
Das 4. Buch schließlich Sequencing 
and Navigation (SN) zeichnet sich für 
die Ablaufsteuerung und Navigation 
verantwortlich (Glückselig, 2004; Knall, 
2005 ). Nun lässt das ObjectJ nur Inhalte 
zu, die in Kurse und nicht in Form von 
SCOs angelegt sind. Gerade weil die 
Inhalte vorstrukturiert sind, ist eine 
Anpassung an die Lerneranforderung und        
-bedürfnisse ausgeschlossen (Adaptivität). 
Ferner sind keine Annotationskonzepte 
vorgesehen, die den Lerner erlauben, 
aktiv an der Gestaltung der Inhalte 
mitzuwirken (Adaptierbarkeit). Nach 
Auinger und Stary (2003:363) wären 
diese Konzepte u.a.: 

 Möglichkeit zum Markieren 
oder Unterstreichen des Lernmaterials 
mit einem virtuellen Textmarker 
bzw. Hervorheben des Textes mit 
Hervorhebungselemente wie fett, kursiv, 
groß, klein oder durchstrichen etc. 
(Markierungselemente)
 Möglichkeit zur Einfügung eigener 

Anmerkungen in den Content oder als 
Layer-Anmerkung über den Text oder 
über ein Bild. (Textuelle Anmerkungen)
 Möglichkeit zur Einfügung 

unterschiedlicher Medien(-Typen) in das 
Kursmaterial also Text, Bilder, Video etc. 
(Multimediale Anmerkungen)
 Möglichkeit zur Verknüpfung des 

Kursmaterials mit kursmaterial-internen 
oder mit externen Quellen z.B. www-
URLs (Link-Anmerkungen)
 Möglichkeit zur Verknüpfung 

von Bibliothekseinträge wie z.B. 
wissenschaftliche Arbeiten mit dem 
Kursmaterial (Bibliotheks-Anmerkungen) 
 Möglichkeit der Erweiterung 

des Kursmaterials mit passenden 
Wissensatomen aus Quellen, die vom 
Lehrenden ausgewählt und damit 
Erweiterung von Wissensatomen 
aus Standard-Lehrbüchern (Glossar-
Anmerkungen)
 Möglichkeit zur Verknüpfung 

von Diskussionsbeiträge oder Chat-
Logs mit dem Kursmaterial (Links zu 
Diskussionsforen und Chat-Logs)   

Die einzige Möglichkeit der 
Contenterweiterung bzw. -zugriff 
seitens des Lerners stellt  die Leiste 
Dokumentation dar. Jedoch bestehen auch 
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Zugriff hierarchisch. Über die Wahl der 
Arbeitsmodi entscheidet jedoch nicht 
der Lerner selbst, sondern der Autor 
bzw. Tutor. Nach einem Antrag wird 
der Zugang vom Direktor gesperrt oder 
freigeschaltet. Selbst wenn der Lerner 
seinen Arbeitsmodus wählen dürfte, 
so hätte man es trotzdem nur mit einer 
Adaptierbarkeit zu tun, da die Anpassung 
des Lernmaterials durch externe 
Eingriffe erfolgt. Es stellt sich die Frage 
inwieweit das ObjectJ dem Lerner eine 
Adaptivität der Lerninhalte erlaubt?  

Aufgrund der Funktionsweise von 
intelligenten tutoriellen Systemen kann 
eine benutzerorientierte Adaptivität und 
somit Individualisierung des Lernwegs 
nur dann  erreicht werden, wenn die 
Lernumgebung so konzipiert worden 
ist, dass die Inhalte nicht vorstrukturiert 

sind, sondern in so genannten Sharable 
Content Objects (SCO) oder auch 
wiederverwendbaren Lerninhalten 
vorliegen, die je nach Lernerbedarf 
unterschiedlich zusammengesetzt 
werden können. Nun verfügen nicht 
alle virtuelle Lernumgebungen über 
diese wichtige Eigenschaft, sondern 
jene Lernumgebungen, die sich nach 
der Standardinitiative Sharable Content 
Object Reference Model (SCORM) 
richten. Auch das derzeit an der 
Universität Teheran verwendete LMS 
erhebt den Anspruch, sich nach der 
Standardinitiative SCORM zu richten. 
In diesem Fall müsste das LMS über 
vier Komponente verfügen, die in der 
SCORM-Terminologie, Bücher genannt 
werden: Overview, Content Aggregation 
Model, Run-Time Enviroment und  

Abb. 4: Das SCORM-Bücher-Regal (Knall, 2005:47) 
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Abb. 2: Verwaltungsseite (ObjectJ 2008) 

 
Auf der Verwaltungsseite der 

jeweiligen Lehrveranstaltungen 
(Abbildung 2) sind wiederum insgesamt 
11 Schaltflächen integriert, die von oben 
nach unten nachstehende Funktionen 
innehaben:   

Tabelle 1: Erläuterungen zur Verwaltungsseite 

1. Content Auflistung der Lerninhalte 

2. Kalender
Anzeige von Sprechstunden, 
Abgabetermine oder 
Prüfungstermine  u.a.

3. Virtual Classroom
Virtuelle Sprechstunden mit 
einem Tutor oder dem Autor 
bzw. Director selbst

4. Diskussionen
Äußerung von Meinungen 
zu Lerninhalten oder auch 
Beiträgen 

5. Übungen Vorgesehene Aufgaben zu 
Lerninhalten 

6. Infos Erstellte Infos seitens dem 
Autor oder auch Tutor  

7. Tests Teilnahme an Tests 

8. Zeugnis Nachweis über erbrachte 
Leistungen 

9. Leistungsbewertung Auflistung der zu 
erbringenden Leistungen

10. Korrespondenz Senden und Empfangen 
lokaler E-Mails 

11. Vorschläge & Kritik  Senden von Vorschlägen 
oder Kritik zum Tutor 

12. Dokumentation Zusatzmaterialien in Form von 
Beiträgen oder auch ebooks   

Content
Zum Content selbst gelangt man 

über eine Art Inhaltsverzeichnis die 
so genannte Sitemap (Abbildung 3). 
Dieses Inhaltsverzeichnis verschafft 
auf der einen Seite dem Lerner 
einen schnellen Überblick über die 
Lerninhalte. Auf der anderen Seite 
nimmt es eine Orientierungsfunktion 
ein. Dies wird zusätzlich durch eine 
Markierungsfunktion unterstützt. 
Bearbeitete Lerninhalte werden mit grün, 
Lerninhalte in Bearbeitung mit blau und 
nicht bearbeitete Inhalte mit rot markiert.

Abb. 3: Sitemap einer Lehrveranstaltung (ObjectJ 2008) 

Im ObjectJ ist für die Arbeit 
mit Inhalten zwei Arbeitsmodi 
vorgesehen: Der freie Modus und der 
benutzerdefinierte Modus. Im freien 
Modus kann der Lerner seine Ausbildung 
selbst gestalten, indem er auf den 
gesamten Lerninhalt mit all seinen 
Lektionen und Arbeitsbereichen Zugang 
hat.  Im benutzerdefinierten Modus sind 
die Lerninhalte und Arbeitsbereiche nach 
ansteigendem Schwierigkeitsgrad bzw. 
thematisch angeordnet. Damit ist der 
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- Anpassung eines Systems an 
veränderte Bedingungen durch externe 
Eingriffe - aufgestellt (Leutner, 2002). 
Im vorliegenden Beitrag wird anhand 
des in den Jahren 2001-2008 an der 
Universität Teheran verwendete Learning 
Management Systems ObjectJ der Frage 
nachgegangen, inwieweit das System an 
die (iranischen) Benutzermerkmale und 
ihre Lerngewohnheiten angepasst ist. 
Gerade weil der didaktische Hintergrund 
individualisieren Lernens sowie deren 
Schlüssel-Merkmale ausführlich in der 
99. Ausgabe besprochen worden ist, wird 
an dieser Stelle auf nähere Erläuterungen 
verzichtet. Der interessierte Leser kann 
diese Passagen in der erwähnten Ausgabe 
nachschlagen.   

In der Folge wird zunächst die 
Umsetzung der Schlüsselmerkmale 
individualisieren Lernens anhand des 
Learningmanagementsystems ObjectJ 
gezeigt. Vor allem steht die Frage 
im Vordergrund, inwieweit ObjectJ 
Möglichkeiten für die Individualisierung 
anbietet und in den jeweiligen Phasen des 
Wissenstransfers die Verknüpfung von 
Content und Kommunikation ermöglicht. 
Zu diesem Zweck wird das LMS der 
Universität Teheran aus drei Perspektiven 
Afferenz (Benutzermerkmale, 
Aufgabenmerkmale, Umgebungsmerkmale 
sowie Technikmerkmale), 
Inferenz (Wissenspräsentation, 
Inferenzmechanismen und psychologische 
Strategien) sowie  Efferenz (Inhalt, 
Ausgabemedium, Benutzerschnittstelle, 
Empfehlungen und Navigationshilfen), 

analysiert (Uhlenbrock, 2006). 
Anschließend werden die ersten 
Evaluierungsergebnisse aus einem 
empirisch begleiteten Testlauf präsentiert. 
Aus den gewonnenen Daten werden 
Schlussfolgerungen für laufende sowie 
zukünftige Forschungsaktivitäten gezogen.

 
           Zum Aufbau und  von ObjectJ 
Wie aus der Homepage des 

Studentaccounts hervorgeht, die die 
virtuelle Lernumgebung darstellt, 
können insgesamt 6 Schaltflächen von 
einander abgegrenzt werden. Per Klick 
auf die Leiste Liste der angebotenen 
Lehrveranstaltungen (Siehe Abbildung 
1, Pfeil ganz oben links) wird der Lerner 
direkt auf eine Verwaltungsseite geführt, 
von wo aus er die von ihm  gewünschte 
Lehrveranstaltungen wählen kann. 

 
Abb.1: Homepage des Studentaccounts  (ObjectJ 2008)   

 

Wählt nun der Lerner eine der 
möglichen Lehrveranstaltungen 
aus der Liste aller angebotenen 
Lehrveranstaltungen aus, gelangt er 
auf die Verwaltungsseite der jeweiligen 
Lehrveranstaltungen (Siehe Abbildung 2). 

102
Vol. 26, No. 1, Fall, 2011



Einleitung
Der vorliegende Beitrag  stellt eine 

Fortsetzung des netzgestützten Lernens 
anhand sog.  webbasierter Lehr- und 
Lernplattformen dar, das bereits in der 
99. Ausgabe von ROSCHD Foreign 
Language Teaching Journal angeschnitten 
wurde. Aus Gründen des Platzmangels 
musste der Beitrag in zwei Teilen 
aufgespalten werden. In der erwähnten 
Ausgabe wurde darauf eingegangen, dass 
beim netzgestützten Lernen webbasierte 
Lehr- und Lernplattformen die Rolle der 
Lernumgebungen einnehmen und daher 
eine doppelte Funktion innehaben; sie 
steuern auf der pädagogisch-didaktischen 
Seite den Lernprozess und regeln zugleich 
administrative und kommunikative 
Aufgaben. Wenn auch inzwischen 
mindestens drei unterschiedliche 
webbasierte Lernumgebungen - Learning 
Management System (LMS), das Content 

Management System (CMS) sowie 
das Learning Content Management 
System (LCMS) – voneinander 
abgegrenzt werden können, so besteht 
der gemeinsame Nenner immer noch in 
der Präsentation von in verschiedenen 
Formaten dargestellten Inhalten, 
den asynchronen und synchronen 
Kommunikationswerkzeugen, den 
Werkzeuge zur Erstellung und 
Aufbereitung von Aufgaben und 
Übungen, den (Selbst)Evaluations- 
und Bewertungshilfen und –modulen 
sowie der Administration vom 
Unterrichtsgeschehen (Häfele, 2002; 
Häfele und Maier-Häfele, 2002; 
Hettrich und Koroleva, 2003). Als 
Maßstab zur Messung der Qualität 
sowie Quantität dieser Lernumgebung 
wurden die Kriterien der Adaptivität - 
die selbstständige Anpassungsfähigkeit 
des Systems an veränderte (Lern) 
Bedingungen - sowie die Adaptierbarkeit 

Zusammenfassung
Engineered language und engineered content bilden die Vorder- und Rückseite vom 

language engineering und spielen in der Gestaltung von Inhalten sowohl im traditionellen 
wie auch im virtuellen Lernraum eine entscheidende Rolle. Inhalte können erst dann 
mit dem Label “engineered” versehen werden, wenn mindestens vier Voraussetzungen 
erfüllt sind: kohärente Strukturierung, Gewichtung der Content Objects, genaue Auswahl 
von Fachtermini sowie Entwurf eines Mindmaps. Je nach Lerner ändert sich jedoch 
das Content-Design. Der vorliegende Beitrag zielt daher darauf ab am Beispiel vom 
ObjectJ die Möglichkeiten und Grenzen individualisierten Lernens vor dem Hintergrund 
iranischer Lerner aufzuzeigen. 

Schlüsselwörter: Language engineering, engineered content, ObjectJ, individualisiertes Lernen
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Content Engineering am 
Beispiel vom ObejctJ1    
Nader Haghani (nhaghani@ut.ac.ir), University of Tehran
Parvaneh Sohrabi (psohrabi@ut.ac.ir), University of Tehran

محتوا در مهندسى زبان 
از جمله ابعاد نگاه مهندسى به زبان، «بعد محتوايى» است. به عبارت ديگر در تمامى متونى كه با رويكردها و اهداف گوناگون نگاشته مى شود 
و در قالب هاى متفاوت در اختيار مخاطبين گذاشته مى شوند، مهندسى محتوا نقشى بسزا دارد. در اين راستا، ارائة تعريفى دقيق و هندسى 
از اجزاى نقشة محتوايى متن كه شامل «پى ريزى ساختارى منسجم» براي نگه دارى محتواى موردنظر، «تعريف و تعيين دقيق وزن قطعات 
محتوايى» به منظور محاسبة چيدمان دقيق عمودى و افقى موضوعات، «گزينش فنى واژگان تخصصى مربوط» براى بيان صحيح مطالب و 
«تدوين نقشة معمارى متن» براى فراهم كردن شرايط مناسب دست رسى مخاطب به موضوعات طرح شده در محتواست، از اهميتى غيرقابل 
چشم پوشى برخوردار است. در فرآيند مهندسى محتوا و متن بايد توجه داشت كه سه قاعده كلى در اين زمينه وجود دارد كه عبارت اند از:

 محتواهاى متفاوت و انواع گوناگوني از متن وجود دارند.
 شيوه هاى گوناگونى براى عرضه و نمايش متن و محتوا در اختيار داريم.

 يادگيرندگان محتوا نيز مختلف و داراى سبك هاى گوناگون يادگيرى هستند. 
توجه به نكات فوق هنگامى ضرورت حياتى خود را بيشـتر نشـان مى دهد كه بستر فعاليت، حوزه آموزشى (محيط آموزشى واقعى يا 
مجازى) است و فضاى متنى به همراه ساير بخش هايى كه متن آموزشى در آن متعين مى شود، تأثيرى قطعى در چگونگى يادگيرى و 

يا ميزان دانش افزايى مخاطب آموزشى دارد. 
مركز آموزشـى زبان خارجى با نگاهى مهندسـى به زبان به عنوان «اصلى ترين واسطة ارتباطى بين انسان ـ انسان، انسان ـ ماشين و 
ماشـين ـ ماشـين، بر آن است كه ضمن بررسى عميق و هندسى اين واسـطة ارتباطى كه از يك سو بسيار ساده و از سويى ديگر بس 
پيچيده است، بسترهاى مجازى را كه با هدف آموزش (كليه! رشته هاى دانش بشرى از جمله زبان) تعريف شده اند، از مناظر گوناگون 

از جمله منظر محتوايى با نگاهى فنى ـ مهندسى نيز بررسى كند.
مقالة حاضر به دنبال مقالة قبلى كه در شمارة 99 همين مجله به چاپ رسيد، مي كوشد ضمن تشريح مجمل ابعاد مهندسى زبان، زمينة 

بحث هاى تكميلى و تعميقى را فراهم آورد.

Knowledge Improvement
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