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و  پژوهشگران  تحقیقات  حاصل  زبان  آموزش  رشد  .مجله‌ی 
متخصصان تعلیم و تربیت، بویژه دبیران و مدرسان را، در صورتی 
باشد،  مجله  موضوع  با  مرتبط  و  نشده  درج  نشریات  ساير  در  که 
قرار  شکل   . باشد.  شده  حروفچيني  باید  .مطالب  می‌پذیرد. 
حاشیه‌ی  در  باید  ضمیمه  تصاویر  و  نمودارها  جدول‌ها،  گرفتن 
مطلب نیز مشخص شود. . نثر مقاله باید روان و از نظر دستور 
زبان فارسی درست باشد و در انتخاب واژه‌های علمی و فنی دقت 
لازم به‌كار رفته باشد. .مقاله‌های ترجمه‌شده باید با متن اصلی 
همخوانی داشته باشد و متن اصلی نیز ضمیمه‌ی مقاله باشد. .در 
از معادل‌های فارسی واژه‌ها و  امکان  تا حد  باید  ارسالی  متن‌های 
اصطلاحات استفاده شود. .پي‌نوشت‌ها و منابع باید کامل و شامل 
و  ناشر،  نشر،  محل  مترجم،  نام  اثر،  نام  انتشار،  نویسنده،سال  نام 
قبول،  رد،  در  .مجله‌  باشد.  استفاده  مورد  صفحه‌ی  شماره‌ی 
ویرایش و تلخیص مقاله‌های رسیده مختار است. .آرای مندرج 
در مقاله‌ها، ضرورتاً مبین نظر دفتر انتشارات کمک‌آموزشی نیست و 
مسئولیت پاسخگویی به پرسش‌های خوانندگان، با خود نویسنده یا 
مترجم است. .مجله از بازگرداندن مطالبی که برای چاپ مناسب 

تشخیص داده نمی‌شود، معذور است.
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سخن سردبير

اين شماره ‌از مجله‌ي رشد زبان در فصل بهار در اختيار 
شما خوانندگان محترم قرار مي‌گيرد. هم‌زماني فصل رويش 
و رشد با روز بزرگداشت مقام معلم، تأكيد بر اين حقيقت 
ازلي است كه پرورش و رشد سنتي الهي است كه جاري 
نمودن آن در انسان‌ها رسالت پيامبران و اولياست و معلمان 
در اين نقش وارث انبيا به شمار مي‌آيند. در آستانه‌ي اين 
روز مبارك ياد استاد شهيد مرتضي مطهري، معلمي كه اين 
بهترين وجه پرورش داد  به  الهي را در وجود خود  شأن 

گرامي مي‌داريم.
در اين نوشتار سعي داريم با معرفي انواع پژوهش‌ها و 
آموزش،  بهبود  در  آن‌ها  نقش و رسالت  نمودن  مشخص 
نوعي از پژوهش را كه مي‌تواند توسط دست‌اندركاران امر 
آموزش در كلاس درس انجام شود توصيه نماييم تا از اين 
طريق بتوانيم زمينه‌ي مشاركت هرچه بيشتر خوانندگان را 
در توليد محتواي مجله فراهم آوريم. در حوزه‌‌هاي علمي 
كه  معنا  بدين  يكديگرند؛  مكمل  عمل  و  نظر  آموزشي  ـ 

براي شناخت هر حوزه به شناخت نظري نياز است تا بتوان 
براساس آن، مكانيسم عمل متغيرهاي دخيل در آن حوزه 
را مشخص نموده و در نهايت وقوع پديده‌ها را پيش‌بيني 
نظري،  شناخت  يا  نظريه‌  حقيقت  در  كرد.  هدايت  و 
مجموعه‌اي از فرضيات است كه از طريق شواهد تجربي 
مورد تأييد قرار گرفته‌اند. نوعي از پژوهش‌ كه هدف آن 
تأييد يا رد فرضيه‌هاي مربوط به يك نظريه است پژوهش 
مطرح  نظريه‌هاي  از  يكي  مثال  عنوان  به  دارد.  نام  نظري 
در زمينه‌ي زبان‌آموزي »نظريه‌‌ي تعاملي لانگ1« است كه 
ادعا دارد تعامل شرط ضروري يادگيري زبان است. يكي 
چانه‌زني  كه  است  آن  نظريه  اين  با  مرتبط  فرضيات  از 
ارتباط روي مي‌دهد،  ايجاد اختلال در  معنايي، كه هنگام 
باعث مي‌شود افراد به كمبودهاي زباني خود توجه نموده و 
آن‌ها را بياموزند. اين فرضيه در پژوهش‌هاي بسياري مورد 
آزمون قرار گرفته و شواهد فراواني در تأييد آن فراهم شده 
آن  مسايل  و  آموزش  با  مستقيماً  پژوهش  نوع  اين  است. 
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ارتباط ندارد ولي نتايج آن مي‌تواند براي تأييد نوع خاصي از 
آموزش مورد استناد قرار گيرد. در كنار نظريه، عمل نيز مورد 
توجه پژوهشگران است؛ چرا كه بررسي دقيق نوع عمل نيز 
مي‌تواند ما را در بهبود كيفيت آموزش ياري دهد. اين نوع 
پژوهش كه به پژوهش كاربردي معروف است به مشاهده‌ي 
رفتار معلمان و زبان‌آموزان، تحت شرايط مختلف، مي‌پردازد 
تا از طريق مقايسه‌ شواهدي را دال بر مؤثرتر بودن نوع خاصي 
از آموزش فراهم كند. در اين زمينه نمي‌توانيم به مقايسه‌ي 
مي‌توانيم  مثال،  به‌عنوان  كنيم.  اشاره  آموزشي  روش‌هاي 
روش فعاليت‌محور و يا روش سنتي در مهارت خواندن، را 
با يكديگر مقايسه كنيم كه نتايج آن مي‌تواند مورد استفاده‌ي 
معلمان قرار گيرد. گرچه در اين پژوهش‌ها نقطه‌ي شروع 
نظريه نيست ولي در توجيه اهميت تحقيق از نظريه استفاده 
مي‌شود. نتايج هر دو نوع تحقيق مورد اشاره در بالا مي‌تواند 
به مقالات علمي پژوهشي منتهي شود. نوع سوم پژوهش 
كه عموماً توسط مدرسان زبان انجام مي‌شود و نتايج آن در 
كنفرانس‌ها و مجلات ويژه‌ي مدرسان زبان ارائه مي‌گردد به 

مطالعه‌ي روش‌هاي نوآورانه‌اي اختصاص مي‌يابد كه توسط 
مدرسان عملًا به‌كار گرفته شده و نتايج مثبتي به همراه داشته 
است. اين نوع پژوهش عمدتاً بر تجربه استوار است و بر 
روش‌هاي خاص براي كنترل متغيرها متكي نيست. در اين 
نوع پژوهش، هدفْ تبادلِ تجربه در مورد روشي است كه 
مدرسي در تدريس از آن بهره جسته و كارآيي آن را تجربه 
كرده است. گزارش اين نوع تحقيق عمدتاً به نحوه‌ي عمل 
روش نوآورانه محدود مي‌شود؛ لذا حجم آن بسيار كمتر از 
مقالات علمي پژوهشي است. در مجله‌ي رشد آموزش زبان 
علاوه بر مقالات علمي ـ پژوهشي كه حاصل پژوهش‌هاي 
نوع اول و دوم است به مقالات حاصل از پژوهش‌هاي نوع 
سوم كه به ارائه‌ي تجربه‌ي تدريس مي‌پردازند نيز نياز داريم. 
و  توجه  مورد  بسيار  مي‌تواند  مقالات  نوع  اين  ما  باور  به 
استفاده‌ي خوانندگان قرار گيرد. در شماره‌ي آينده به نحوه‌ي 

نگارش اين نوع مقالات خواهيم پرداخت.

1. Long, M.



چكيده
هدف پژوهش حاضر ارزيابي اثربخشي آموزش »راهبردهاي خودنظم‌بخشي« بر پيشرفت درس زبان انگليسي دانش‌آموزان پسر پايه‌ي 
اول دبيرستان بود. بدين‌منظور، 80 دانش‌آموز پسر پايه‌ي اول يك دبيرستان در شيراز به‌طور تصادفي انتخاب شدند و با توجه به نمره‌ي 
هوش و ميانگين نمرات زبان انگليسي دوره‌ي سه‌ساله‌ي راهنمايي آن‌ها، به‌طور مساوي به دو گروه آزمايش و گواه تقسيم شدند. در 
كنار آموزش زبان انگليسي كه به‌وسيله‌ي يك معلم واحد و با شيوه‌اي يكسان به هر دو گروه ارائه مي‌شد، گروه آزمايش طي 10 جلسه، 
برنامه‌ي آموزش راهبردهاي خودنظم‌بخشي را آموزش ديد، در حالي كه گروه گواه آموزش خاصي دريافت نكرد. نتايج حاصل از »آزمون 
بسندگي« پاياني حاكي از آن بود كه گروه آزمايش نمرات بالاتري را در مقايسه با گروه گواه كسب كرده است. به عبارت ديگر، برنامه‌ي 

آموزش خودنظم‌بخشي تأثير معناداري بر پيشرفت درس زبان انگليسي دانش‌آموزان پسر پايه‌ي اول دبيرستان داشته است.

كليد واژه‌ها: آموزش راهبردهاي خودنظم‌بخشي، پيشرفت در درس زبان انگليسي، دانش‌آموزان پسر، شيراز.

 تأثير مثبت آموزش راهبردهاي    

           »خودنظم‌بخشي« 
                بر پيشرفت درس زبان انگليسي دانش‌آموزان

Morteza Dastlan, M. A.
Payam-e-Noor University of Safashahr
dastan@yahoo.de
Akram Malekzade, M. A. 
Payam-e-Noor University of Safashahr
Akrammalekzade@yahoo.com
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مقدمه
زبان انگليسي و عوامل مؤثر بر يادگيري و پيشرفت آن، 
همواره به‌عنوان يك مسئله‌ي محوري در آموزش‌وپرورش 
و  گسترده  پژوهش‌هاي  وجود  با  اما  است.  بوده  مطرح 
از  كثيري  جمع  با  همه‌ساله  هم  باز  كلان،  بودجه‌هاي 
دانش‌آموزاني روبه‌رو هستيم كه در اين درس با شكست 
و  روان‌شناسان   .)1382 )فولادچنگ،  مي‌شوند  مواجه 
پژوهشگران تربيتي، پس از پژوهش‌ فراوان به اين نتيجه 
پيشرفت  بر  مؤثر  عوامل  مهم‌ترين  از  يكي  كه  رسيده‌اند 
است  خودنظم‌بخش«1  »راهبردهاي  از  استفاده  تحصيلي، 
محيط  در  تحصيلي  عملكرد  و  يادگيري  مهم  جنبه‌ي  كه 
كلاسي محسوب مي‌شود )اسپالديگ2، 1978(. راهبردهاي 
و  )لين   ،)2000  ، ايتن‌3  و  )دمبو  توسط  خودنظم‌بخشي 
هايد‌4، 1989( و )استوگر و زيگلر5 ، 2005( به‌عنوان عامل 

مؤثر بر پيشرفت درسي دانش‌آموزان شناخته شده است.
كلري  آموزشي  برنامه‌ي  دارد،  سعي  پژوهش  اين 
به  چرخه‌اي«7،  »مدل  براساس  را   )2004( زيمرمن6  و 
به  توجه  با  دهد.  آموزش  دبيرستان  دوره‌ي  دانش‌آموزان 
اين‌كه اين مدل هنوز به‌صورت آزمايشي مورد آزمون قرار 
موردي  مطالعات  از  ناشي  داده‌هاي  تنها  و  است  نگرفته 
اثرات مثبتي بر  بتواند  در دست‌رس هستند، ممكن است 
پيشرفت و يادگيري زبان انگليسي دانش‌آموزان داشته باشد. 
اين قبيل برنامه‌ها تأثير مثبت و معناداري بر دانش‌آموزاني 
دارند كه مشكل خاصي در يادگيري ندارند و از هوش و 
دامنه‌ي سني نسبتاً بالايي )در سطح دبيرستان( برخوردارند. 
در اين پژوهش، آن دسته دانش‌آموزان دبيرستاني انتخاب 
به تحصيل هستند.  شده‌اند كه در مدارس عادي مشغول 
انتظار مي‌رود كه برنامه‌ي مذكور بتواند اين دسته از دانش 
آموزان را هرچه بيشتر توانمند سازد و بر پيشرفت تحصيلي 

آنان به‌خصوص در درس زبان انگليسي تأثيرگذار باشد.
در مقاله‌ي حاضر، ابتدا مفهوم خودنظم‌بخشي توضيح داده 
مي‌شود. سپس در پيشينه‌ي تحقيق، چند مورد از جديدترين 
انجام شده در اين زمينه،  و علمي‌ترين كارهاي پژوهشي 
مطرح خواهد شد. در ادامه نيز، ضمن ارائه‌ي گزارشي از 

مراحل جمع‌آوري داده‌ها و فرايند انجام كار، نتايج حاصل 
مورد بحث و بررسي قرار خواهد گرفت.

خودنظم‌بخشي
فعاليت‌هاي  ميزان  نشان‌دهنده‌ي  خودنظم‌بخشي 
يادگيري است  انگيزشي و رفتاري در فرايند  فراشناختي، 
زيمرمن )1986( به عبارت ديگر، خودنظم‌بخشي، توانايي 
يادگيرندگان  است.  يادگيري  فرايند  كنترل  در  دانش‌آموز 
خودنظم‌بخش، آناني هستند كه به‌صورت خود خواسته به 
رفتار يا راهبردهاي خود براي رسيدن به هدفي مشخص 
جهت مي‌دهند و زماني كه قادر نيستند به اهدافشان برسند، 
بر بازخوردهاي رفتاري، انگيزشي، شناختي و عاطفي‌شان 
تكيه مي‌كنند )زيمرمن، 2004(، )زيمرمن  و كلري،1989( 
شوند  آگاه  خود،  يادگيري  سازوكار  از  دانش‌آموزان  اگر 
بهتر  كنند،  انتخاب  را  يادگيري‌شان  آن روش  پايه‌ي  بر  و 
موسي‌پور  و  )طالبي‌نژاد  بگيرند  ياد  را  مطالب  مي‌توانند 

نگاري، 2007(.
خودنظم‌بخشي، نه يك مقياس هوش ذهني است كه از 
يك نقطه‌ي خاص در زندگي، ديگر قابل تغيير نباشد، و 
نه يك ويژگي فردي است كه پايه و اساس ژنتيكي داشته 
باشد. بلكه دانش‌آموز، خودنظم‌بخشي را به‌طور تجربي ياد 
مي‌گيرد )پينتريچ8 ،2000(. معلمان مي‌توانند تدريس خود 
را به‌گونه‌اي انجام دهند كه شاگردان آن‌ها به دانش‌آموزاني 
آن‌جا  از   .)1995 )كوپولا9،  شوند  تبديل  خودنظم‌بخش 
كه خودنظم‌بخشي يك ويژگي ذاتي نيست، دانش‌آموزان 
مي‌توانند رفتار خود را كنترل و از آن در جهت يادگيري 

مطالب درسي استفاده كنند )پينتريچ، 2000(.
متخصصان يادگيري معتقدند كه بسياري از مهارت‌هاي 
دانش‌آموزان  به  مي‌توان  را  يادگيري  در  مؤثر  فراشناختي 
آموخت ]سيف، 1380[. روفوث10 و همكارانش )1993(، 
)ترجمه‌ي فرازي 1375( معتقدند كه برنامه‌هاي آموزشي 
آن‌ها،  كاربرد  بر  حاكم  قوانين  و  روش‌ها  اين  بر  مبتني 
مي‌تواند به‌طور مستقيم در جهت تقويت و تسلط اجرايي 
دانش‌آموزان قرار گيرد و به پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 
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منجر شود. پژوهش‌هاي مولي11 و همكارانش )1986، به 
نقل از سيف و مصرآبادي، 1382( حاكي از آن هستند كه نه 
تنها آموختن دانش، بلكه آموختن چگونگي استفاده از اين 
راهبردها، در يادگيري اهميت فراواني دارد. متأسفانه معمولاً 
چگونگي استفاده از اين راهبردها به دانش‌آموزان آموزش داده 
نمي‌شود. دانش‌آموزان نه تنها چگونگي و موقعيت مناسب 
استفاده از اين راهبردها را نمي‌آموزند، بلكه عموماً اطلاعي 
از اين راهبردها ندارند. آن‌ها به خزانه‌اي از راهبردهاي غني 
و توانايي انتخاب و استفاده از آن‌ها در زمينه‌هاي متناسب و 
متفاوت با تكاليف گوناگون يادگيري نياز دارند كه از مهم‌ترين 
قابل  مي‌رود.  به‌شمار  خودنظم‌بخش  يادگيرندگان  ويژگي‌ 
آموزش بودن راهبردهاي خودنظم‌بخشي )زيمرمن، 1989؛ 
شانو زيمرمن، 2001( و تأثير آن بر پيشرفت تحصيلي و 
يادگيري درس‌هاي متفاوت، از جمله زبان انگليسي )فولاد 
چنگ، 1382؛ زيمرمن و مارتينز پونز،1992(، در بسياري از 

پژوهش‌ها به اثبات رسيده است.

پيشينه‌ي پژوهش
از جمله جديدترين پژوهش‌هاي انجام شده در اين زمينه 
مي‌توان به پژوهش طالبي‌نژاد و موسي‌ پورنگاري )2007( 
اشاره كرد. آن‌ها در پژوهش خود، اثر »نقشه‌ي مفهومي«12 
زبان  دانشجويان  نوشتاري  مهارت  بر  را  خودنظم‌بخشي 
دانشجوي   60 آن‌ها  منظور،  اين  به  سنجيدند.  انگليسي 
تصادفي  به‌طور  را  انگليسي  ادبيات  و  زبان  و  مترجمي 
انتخاب و آن‌ها را به‌طور مساوي و به گونه‌ي تصادفي به 

دو گروه گواه و آزمايش تقسيم كردند. سطح بسندگي اين 
دانشجويان، به‌وسيله‌ي آزمون استاندارد ميشيگان سنجيده 
راهبردهاي  پرسش‌نامه‌ي  نيز  داده‌ها  ابزار جمع‌آوري  شد. 
بود.   )1991 همكاران،  و  )پينتريچ  يادگيري  در  انگيزشي 
راهبرد  آموزش  نتيجه‌ي  در  كه  بود  آن  از  حاكي  يافته‌ها 
سطح  دانشجويان  خودنظم‌بخشي،  مفهومي  نقشه‌هاي 

بالاتري از مهارت در نوشتار را كسب كرده‌اند.
استوگر و زيگلر )2005(، برنامه‌اي را روي دانش‌آموزان 
كم‌آموز در درس رياضيات انجام دادند. دانش‌آموزان گروه 
به‌وسيله‌ي  كه  داشتند   130 بالاي  »هوش‌بهر«13  نمونه، 
»آزمون‌هاي ريون پيشرونده« مورد سنجش قرار گرفته بود. 
آن‌ها به‌وسيله‌ي گزينش تصادفي، در گروه‌هاي آزمايش و 
آموزش  دريافت‌كننده‌ي  گروه  دو  به  و  گرفتند  قرار  گواه 
خودنظم‌بخشي و گروه عدم دريافت آموزش خودنظم‌بخشي 
تقسيم شدند. نتايج نشان‌دهنده‌ي تأثيرات مثبت آموزش بر 
دانش‌آموزان كم‌آموز در درس رياضيات بود و اين نتيجه 

به‌طور معناداري تأييد شد.
چولاروت14 و همكارانش )2004(، نقشه‌ي مفهومي را 
كه شامل راهبردهاي مطالعه و راهبردهاي خودنظم‌بخشي 
دانش‌آموزاني  بررسي،  مورد  نمونه‌ي  دادند.  تشكيل  بود، 
بودند كه انگليسي، زبان دوم آن‌ها بود. آموزش راهبردهاي 
خودنظم‌بخشي،  »خودنظارتي«15، راهبرد اكتساب دانش و 
خودكارامدي در ارتباط با يادگيري زبان انگليسي در يك 
پيش‌آزمون و پس‌آزمون مورد بررسي قرار گرفت. يافته‌ها 
زبان  در  بسندگي  سطح  زمان،  طول  در  كه  دادند  نشان 

انگليسي پيشرفت مي‌كند.
شد،  انجام   )2004( بوتما16  توسط  كه  پژوهشي  در 
وجود ارتباط مثبت بين خودنظم‌بخشي، كاربرد راهبردهاي 
اثبات شد.  پيشرفت تحصيلي  و  يادگيري خودنظم‌بخشي 
مطالعات متمركز‌شده روي اين موضوع، به‌صورت متفاوتي 
و  موفق  گروه  به‌وسيله‌ي  را  يادگيري  راهبردهاي  كاربرد 
يادگيرندگاني كه موفق نبودند، متمايز كرد. تحليل ميانگين 
و رگرسيون چندگانه نشان داد، يادگيرندگان موفق آن‌هايي 

هستند كه راهبردهاي خودنظم‌بخشي را به‌كار مي‌برند.

يادگيرندگان خودنظم‌بخش، آناني هستند كه 
به‌صورت خود خواسته به رفتار يا راهبردهاي 
خود براي رسيدن به هدفي مشخص جهت 

مي‌دهند و زماني كه قادر نيستند به اهدافشان 
برسند، بر بازخوردهاي رفتاري، انگيزشي، 

شناختي و عاطفي‌شان تكيه مي‌كنند
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اثر  مايليم  اكنون  بيان شد،  كه  پژوهش‌هايي  به  توجه  با 
آموزش راهبردهاي خودنظم‌بخشي را بر پيشرفت درس زبان 

انگليسي دانش‌آموزان پايه‌ي اول دبيرستان بررسي كنيم. 

طرح پژوهش
راهبردهاي  آموزش  تأثير  بررسي  به  مطالعه  اين 
خودنظم‌بخش بر پيشرفت درس زبان انگليسي دانش‌آموزان 
با در نظر گرفتن گروه نمونه )عدم  پايه‌ي اول دبيرستان، 
امكان انتساب تصادفي آزمودني‌ها به گروه آزمايش و گواه( 

مي‌پردازد؛ لذا طرح از نوع شبه‌آزمايشي است.

جامعه‌ي آماري و نمونه‌گيري
جامعه‌ي آماري اين پژوهش، دانش‌آموزان پسر پايه‌ي اول 
 يكي از دبيرستان‌هاي شهر شيراز بود كه در سال تحصيلي
‌87 ـ 1386 مشغول به تحصيل بودند. اين دبيرستان يكي 
از مدارس معمولي بود و جزو دبيرستان‌هايي نيست كه از 
طريق آزمون، دانش‌آموزان تيزهوش را جذب مي‌كنند. در 
اين مطالعه، از بين 119 دانش‌آموز ثبت‌نام شده در پايه‌ي اول 
دبيرستان، 80 نفر به‌صورت تصادفي انتخاب شدند. بعد از 
اجراي آزمون هوش و با توجه به ميانگين نمرات درس زبان 
انگليسي دوره‌ي سه‌ ساله‌ي راهنمايي، آن‌ها به‌طور مساوي 
به دو گروه آزمايش و گواه تقسيم شدند. در اين پژوهش، به 
گروه آزمايش برنامه‌ي آموزشي راهبردهاي خودنظم‌ بخشي 

ارائه شد، ولي گروه گواه برنامه‌اي دريافت نكرد.

ابزار پژوهش
براي سنجش سطح بسندگي و تأثير آموزش راهبردهاي 
خودنظم بخشي بر دانش‌آموزان، با توجه به مطالب كتاب 
زبان‌ انگليسي 1 پايه‌ي اول دبيرستان، يك آزمون بسندگي 
طراحي شد. براي تعيين پايايي، طي دو مرحله و به فاصله‌ي 
زماني يك هفته، اين آزمون به دانش‌آموزان ارائه شد و با 
سنجش ميزان هم‌بستگي بين نتايج دو آزمون )0/86(، پايايي 
آزمون به اثبات رسيد. روايي آزمون نيز با سنجش هم‌بستگي 

آن با نتايج حاصل از اجراي آزمون استاندارد تعيين بسندگي 
اكسفورد17، براي سطوح مقدماتي )0/91( ثابت شد.

آزمون  از  دانش‌آموزان،  هوش  اندازه‌گيري  منظور  به 
غيركلامي ماتريس‌هاي پيشرونده‌ي ريون استفاده شد. اين 
آزمون در سال 1938 توسط ريون18، روان‌شناس انگليسي 
منتشر شد و در سال 1956 مورد تجديدنظر قرار گرفت. 
اعتبار و قابليت اعتماد خرده مقياس مذكور براي ضرايب 
آزمون‌هاي  با  آن  تا 0/9 و هم‌بستگي  بين 0/7  آن  پايايي 
و  بينه  پروتئوس،  مازهاي  نقاشي،  قبيل  از  ديگر،  هوشي 
وكسلر، بين 0/40 تا 0/75 است ]ريون و فرمالي، 1990، به 

نقل از: براهني، 1352[.

اجراي برنامه‌ي آموزشي
با توجه به نتايج حاصل از پژوهش‌هاي متعددي كه روي 
تأثير خودنظم بخشي در پيشرفت تحصيلي در رده‌هاي سني 
متفاوت انجام شده است و در بخش پيشينه‌ي تحقيق نيز 
به تعدادي از آن‌ها اشاره شد، اكنون اثر اين راهبردها را بر 

انگليسي  زبان  پيشرفت درس 
اول  پايه‌ي  پسر  دانش‌آموزان 

دبيرستان خواهيم سنجيد.

مطالعه مقدماتي
به منظور آشنايي با شيوه‌ي اجراي برنامه و رفع نواقص 
آن، محققان قبل از اجراي برنامه روي نمونه‌ي اصلي، آن‌را 
روي پنج دانش‌آموز پسر پايه‌ي اول دبيرستان انجام دادند. 
با توجه به تعامل برقرار شده بين پژوهشگر و آزمودني‌ها 
براي  تجربه‌ي لازم  آن‌ها،  ديدگاه‌هاي  و  نظرات  و كسب 

اجراي برنامه به‌دست آمد.

خودنظم‌بخشي، نه يك مقياس هوش ذهني 
است كه از يك نقطه‌ي خاص در زندگي، 

ديگر قابل تغيير نباشد، و نه يك ويژگي فردي 
است كه پايه و اساس ژنتيكي داشته باشد
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فرايند اجراي برنامه
ماتريس‌هاي  آزمون  براساس  برنامه،  اجراي  از  قبل 
پيشرونده، آزمون هوشي از دانش‌آموزان به عمل آمد و از 
ميانگين  و  هوشي  بهره‌ي  لحاظ  از  كه  دانش‌آموز  دو  هر 
نمرات درس زبان انگليسي دوره‌ي سه ساله راهنمايي مشابه 
بودند، يكي در گروه آزمايش و ديگري در گروه گواه قرار 
گرفت. سپس، برنامه‌ي آموزشي به‌صورت عملي به اجرا 
درآمد و طي آن، مطالب درسي توسط يك معلم واحد و 
به شيوه‌اي مشابه و طي يك دوره‌ي زماني مساوي، به هر 
دو گروه تدريس شد. در كنار تدريس مطالب درسي به هر 
نيز طي 10 جلسه  دو گروه، راهبردهاي خودنظم بخشي 
به گروه آزمايش آموزش داده شد، در حالي‌كه گروه گواه 
از آموزش اين راهبردها محروم بود. 10 جلسه‌ي آموزش 

راهبردهاي خودنظم‌بخشي بدين شرح ارائه شدند: 
جلسه‌ي 1. برقراري ارتباط: به منظور ايجاد محيطي امن 

و شناسايي ويژگي‌هاي دانش‌آموزان.
جلسه‌ي 2 و 3. انگيزش: شناسايي ويژگي‌هاي انگيزشي 

دانش‌آموزان و معرفي راه‌هاي افزايش انگيزش.
جلسه‌ي 4. توجه: معرفي مفهوم »توجه« به عنوان يكي 
از مهم‌ترين عوامل مؤثر در يادگيري و عوامل مؤثر بر آن، و 

هم‌چنين راه‌هاي افزايش آن.
افزايش  براي  برنامه‌اي  خودكارامدي:   .5 جلسه‌ي 
نمره‌ي  روي  دانش‌آموزان  كنترل  افزايش  و  خودكارامدي 

امتحاني.
جلسه‌ي 6. تنظيم زمان: معرفي مديريت زمان به عنوان 
يكي از مهم‌ترين تكنيك‌ها براي كنترل بيشتر بر كارها، و 
آموزش الگوي جدول زمان‌بندي شده به دانش‌آموزان براي 

برنامه‌ريزي اعمال و كارهايشان.
جلسه‌ي 7. خلاصه‌كردن و يادداشت‌برداري: آموزش و 
معرفي اين دو راهبرد براي دخالت فعالانه‌ي دانش‌آموز در 
امر يادگيري و استفاده از اين راهبردها به منظور پيشرفت 

بهتر و بيشتر در زمينه‌ي تحصيلي.
جلسه‌ي 8 . خودنظارتي: آموزش اين راهبرد براي افزايش 

خودنظارتي و دخالت فعالانه‌ي دانش‌آموز در امر يادگيري.

)خودپرسشي(:  درك  بر  نظارت  راهبرد   .9 جلسه‌ي 
آموزش و معرفي اين تكنيك براي فهم و آگاهي دانش‌آموزان 

و هم‌چنين پيشرفت آن‌ها در امر مطالعه و يادگيري.
جلسه‌ي‌10. آموزش حل تمرين: آموزش روش‌هايي به 
دانش‌آموزان براي حل تمرينات گوناگون نظير تمرين‌هاي 
از  هدف  چون  و...  گزينه‌اي  چهار  سؤالات  بندشي19، 
آموزش خودنظم‌بخشي اين است كه دانش‌آموزان به افرادي 
خوداتكا تبديل شوند، لذا در اين مرحله، علاوه بر آموزش 
چگونگي حل تمرين، از دانش‌آموزان خواستيم كه خودشان 

نيز سؤالاتي طرح كنند.
در پايان دوره‌ي آموزشي، از دانش‌آموزان هر دو گروه 
آزمون بسندگي كه از مطالب تدريس شده تهيه و پايايي 
به  ابزار پژوهش(،  بود )رك:  ثابت شده  نيز  و روايي آن 

عمل آمد.

يافته‌هاي پژوهش
در فرايند تحليل داده‌ها، طي دو مرحله از آزمون t استفاده 
شد. مرحله‌ي اول براي حصول اطمينان از اين موضوع كه 
تقسيم آزمودني‌ها به دو گروه آزمايش و گواه به درستي 
صورت گرفته است و از لحاظ هوش‌بهر تفاوتي بين دو 
گروه نيست. اجراي آزمون ‌t ‌، نبود رابطه‌ي معنادار را بين 
هوش‌بهر دو گروه )p> 0/05( نشان داد كه به معناي نبود 

تفاوت بين دو گروه از لحاظ هوش‌بهر است.
هم‌چنين، به منظور مشخص ساختن تأثير برنامه‌ي آموزش 
خودنظم‌بخشي بر پيشرفت درس زبان انگليسي در گروه 

تفاوت  دادن  نشان  آزمايش و 
 t آزمون  گواه،  گروه  با  آن 
اجرا شد. آزمون t را مي‌توان 

معلمان مي‌توانند تدريس خود را 
به‌گونه‌اي انجام دهند كه شاگردان آن‌ها به 
دانش‌آموزاني خودنظم‌بخش تبديل شوند
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گزارش  واريانس‌ها  همگني  مفروضه‌ي  رعايت  براساس 
كرد. براي اطمينان از عدم تفاوت )همگني( واريانس‌ها و 
امكان ارائه‌ي نتايج حاصل از آزمونt ، »آزمون لوين«20 به 

اجرا درآمد.

نتايج  مي‌شود،  مشاهده   1 جدول  در  كه  همان‌گونه 
آزمون لوين عدم معناداري )p> 0/05( را نشان مي‌دهد؛ 
بدين معنا كه نتايج حاصل از آزمون t مورد اطمينان و قابل 

گزارش است. 

آزمون ‌t به‌منظور مشخص‌شدن اثربخشي‌برنامه‌ي آموزش 
انگليسي در گروه  پيشرفت درس زبان  بر  خودنظم‌بخشي 
همان‌طور  شد.  انجام  گواه  گروه  با  آن  تفاوت  و  آزمايش 
 كه جدول 2 نشان مي‌دهد، تفاوت دو گروه معنادار است 
)p> 0/05(. هم‌چنين مقايسه‌ي ميانگين گروه گواه )15/75( 
و آزمايش )17/5( نشان‌دهنده‌ي تأثير آموزش خودنظم‌بخشي 
بر گروه آزمايش است. نتايج اين تحليل‌ها تفاوت دو گروه 
گواه و آزمايش را نشان مي‌دهند. بدين معني كه برنامه‌ي 
آموزش راهبردهاي خودنظم‌بخشي در پيشرفت درس زبان 

انگليسي دانش‌آموزان اول دبيرستان مؤثر واقع شده است.

نتيجه‌گيري و پيشنهادات
برنامه‌ي آموزش »راهبردهاي خودنظم‌بخشي« توانست بر 

پيشرفت درس زبان انگليسي دانش‌آموزان پسر پايه‌ي اول 
دبيرستان اثرات مثبتي بگذارد و اين تأثير از لحاظ آماري 

پژوهش‌هاي  بود.  معنادار 
پيشين نيز همگي بر رابطه‌ي 
تحصيلي  پيشرفت  معنادار 

با  مطالعه  اين  نتايج  دارند.  دلالت  خودنظم‌بخشي  و 
استوگر  پورنگاري )2007(،  مطالعات طالبي‌نژاد و موسي‌ 
 )2004( همكارانش  و  چولاروت  و   )2005( زيگلر  و 
هم‌سو است. در تمامي مطالعات مذكور، ارتباط مستقيم و 
مثبتي بين راهبردهاي خودنظم‌بخشي و پيشرفت تحصيلي 
اين  همه‌ي  ديگر،  عبارت  به  دارد.  وجود  دانش‌آموزان 
مطالعات نشان مي‌دهند كه پس از ارائه‌ي برنامه‌ي آموزش 
راهبردهاي خودنظم‌بخشي، دانش‌آموزان پيشرفت تحصيلي 
بيشتري داشته‌اند. حتي در مطالعات موردي، مانند مطالعه‌ي 
كه  مي‌شود  مشاهده  نيز   )2003( همكارانش  و  ليزاراگا 
را  آموزش راهبردهاي خودنظم‌بخشي، عملكرد تحصيلي 

بهبود مي‌بخشد و از افت تحصيلي جلوگيري مي‌كند.
اين برنامه توانست بر پيشرفت دانش‌آموزان دبيرستاني 
و  معلمان  بنابراين،  بگذارد.  تأثير  انگليسي  زبان  در درس 
مدرسان زبان انگليسي مي‌توانند براساس پايه‌ي تحصيلي، 
محيط و فرهنگ دانش‌آموزان، تغييرات لازم را در اين برنامه 
ايجاد كنند و آن را در ساير دوره‌هاي تحصيلي در مدارس و 
دانشگاه‌ها به اجرا درآورند. از اين طريق، از افت تحصيلي 
كه  پي‌درپي  شكست‌هاي  و  دانشجويان  و  دانش‌آموزان 
باشد،  داشته  دنبال  به  را  جبران‌ناپذيري  عواقب  مي‌تواند 

جلوگيري مي‌شود.
اين مدل نه تنها رشد فرايندهاي خودنظم‌بخشي را به دنبال 
دارد، بلكه پيام آن ايجاد اميد و توانمندي در دانش‌آموزان، 

جدول 1. آزمون لوين براي تعيين عدم تفاوت واريانس‌ها

گروه

آزمون لوين

 Fسطح معناداري

2/720/103

 جدول 2. آزمون t براي تعيين تأثير برنامه‌ي آموزش خودنظم‌بخشي
 در گروه آموزش و تفاوت آن با گروه گواه

t آزمون
tdfخطاي استاندارداختلاف ميانگين‌هاسطح معني‌داري

2/1272/740/0171/750/56

برنامه‌ي آموزش »راهبردهاي 
خودنظم‌بخشي« توانست بر پيشرفت درس 
زبان انگليسي دانش‌آموزان پسر پايه‌ي اول 
دبيرستان اثرات مثبتي بگذارد و اين تأثير از 

لحاظ آماري معنادار بود
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والدين و معلمان آن‌هاست. توانمندسازي دانش‌آموزان براي 
اين‌كه يادگيرندگاني خود اتكا باشند و كمك به معلمان و 
مهارت‌ها  اين  بيشتر  پرورش  براي  انگليسي  زبان  استادان 
در دانش‌آموزان و دانشجويان، مي‌تواند به‌طور چشم‌گيري 
]زيمرمن  دهد  افزايش  درس  اين  در  را  آن‌ها  پيشرفت 
1992 و 2000[. از ميان دانشجويان دانشگاه‌ها نيز به نظر 
مي‌رسد كه دانشجويان »دانشگاه پيام‌نور« به نحو مؤثرتري 
مي‌توانند از اين راهبردها استفاده كنند. زيرا نظام آموزشي 
كلاس‌ها  است،  »دانشجومحور«  شكل  به  دانشگاه  اين 
غيرحضوري  برخي  و  نيمه‌حضوي 
هستند و در فرايند يادگيري، بيشتر 
برعهده‌ي خود  كار 

دانشجوست.

راهبردهاي خودنظم‌بخش،  از  استفاده  اهميت  با وجود 
و  گيج  دارد.  زمينه وجود  اين  در  زيادي  هنوز مشكلات 
معتقدند:   )1360 خوي‌نژاد،  ترجمه‌ي   ،1992( برلاينر21 
گاهي ممكن است اشكال از استعداد و هوش دانش‌آموزان 
باشد، اما علاوه بر اين، ناتواني دانش‌آموزان در استفاده از 
نيز  راهبردهاي يادگيري خودنظم‌بخشي در زمان آموزش 
مي‌تواند باعث چنين مشكلي شود. پس لازم است اطمينان 
حاصل شود، دانش‌آموزان چگونگي يادگيري آن‌چه را كه 
ديگر،  طرف  از  مي‌‌دانند.  مي‌شود،  داده  آموزش  آن‌ها  به 
برخلاف گذشته كه غالباً فرايندهاي يادگيري انسان را به 
نيروهاي غيرقابل اكتساب نسبت مي‌دادند، نظريه‌هاي جديد 
روان‌شناسي بيشتر از آن‌چه كه هوش و استعدادهاي ذاتي 
را عامل يادگيري بدانند، اعمال شناختي و فراشناختي قابل 

آموزش را در يادگيري اثربخش مي‌دانند.
اين  به  نيل  كه  است  ضروري  نكته  اين  ذكر  پايان  در 
گرو  در  راهبردها  اين‌گونه  از  بهره‌برداري  و  موفقيت‌ها 

آگاهي و همكاري معلمان مدارس و استادان دانشگاه‌هاست. 
و  معلمان  منظم،  دوره‌هاي  بايد طي  آموزشي  امر  متوليان 
مدرسان را با اصول و چگونگي آموزش اين راهبردها به 
دانش‌آموزان و دانشجويان آشنا سازند و اهميت استفاده از 
راهبردهاي نوين را به آن‌ها گوشزد كنند. تا زماني كه معلمان 
و مدرسان به ارزش استفاده از اين راهبردها و برنامه‌ها پي 
نبرند و به‌طور فراگير اين روش‌ها را به‌كار نبندند، آموزش 
موردي و پراكنده‌ي اين راهبردها و برنامه‌ها به دانش‌آموزان 

و دانشجويان، چندان مثمرثمر نخواهد بود.
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1. self-regulation strategies
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3. Dembo & Eaton
4. Linn & Hyde
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»رشد آموزش زبان« در چند شماره‌ي اخير به درج مطالب 
دبيران زبان انگليسي در اين صفحه دست زده است. همكاران 
محترم مي‌توانند نظريات، ايده‌ها، تجربه‌ها و پيشنهادهاي 
خود را در قالب نقد كتاب‌هاي درسي و نحوه‌ي ارزش‌يابي، 
يا به صورت مقاله در مورد تجربه‌ي كلاسي )روشي كه 
به  در كلاس اعمال مي‌كنيد( و حتي ترجمه‌ي متوني كه 
جنبه‌هاي خوبي در تدريس و آموزش زبان كمك مي‌كنند 
ما  براي  كشورها(  ساير  معلمان  تجربه‌ي  مثال  عنوان  )به 
ارسال كنند. اين مجله متعلق به همه‌ي دبيران زبان خارجي 
)انگليسي، فرانسه و آلماني( است و دست‌اندركاران مجله از 
نظريات و پيشنهادهاي همه‌ي دبيران زبان استقبال مي‌كنند. 
در اين بخش بهتر است مطالب به زبان فارسي ارائه شوند.

در اين شماره، سركار خانم طيبه محمدزاده صديق، دبير 
كلاسي  كار  از  تجربه‌اي  تبريز،   1 ناحيه‌ي  انگليسي  زبان 
خود تحت عنوان »تجربه‌اي از كار گروهي در درس زبان 
انگليسي« تهيه و ارسال كرده‌اند كه به دليل نوع موضوع، 

كوشيده‌ايم تقريباً تمام مطلب ايشان را درج كنيم.
ايشان سال‌هاي زيادي در دوره‌ي راهنمايي و چند سالي هم 
در دوره‌ي دبيرستان تدريس كرده است. نظر ايشان در مورد 
كار گروهي در درس زبان انگليسي چنين بيان شده است: 

»چندين سال بود كه كار گروهي در كلاس‌ها مطرح بود 
 group و Pair work و من در درس دانشگاهي‌ام درباره‌ي
work مطالبي خوانده بودم. به همين دليل، كلاس‌هايم را 

گروه‌بندي مي‌كردم. ولي متأسفانه اين كار خلاصه مي‌شد 

ایده‌ها، پیشنهادها، نظريات و 
تجربه‌هاي دبیران زبان خارجي

تنظیم: شيما ملكي
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به تشكيل گروه‌هايي كه هر كدام يك سرگروه داشتند و 
فقط گزارش تكاليف را مي‌دادند و نمي‌توانستند كارهاي 
گروهي را آن‌طور كه در ذهنم بود، انجام دهند. و يا سرگروه 
نقش معلم را بازي مي‌كرد و با دانش‌آموزان ضعيف تمرين 
مي‌كرد كه اين كار نيز از نظر روحي روي دانش‌آموزان تأثير 

منفي داشت.« 
وي در ادامه چنين مي‌نويسد: »بعد از مطالعات زياد، شيوه‌ي 
كارم را تغيير دادم. كلاس‌هاي ما 20 تا 30 دانش‌آموز داشت. 
كلاس‌ها را به گروه‌هاي 5 و يا 6 نفره تقسيم كردم و اين‌بار 
گروه‌ها را دايره‌وار در كلاس نشاندم. يك گروه در مركز و 

ساير گروه‌ها در اطراف كلاس مستقر شدند.«
وي چنين ادامه مي‌دهد: »قبلًا موقع درس پرسيدن طي 90 
دقيقه موفق مي‌شدم حداكثر از 6 نفر درس بپرسم. اما با 
روش جديد، در يك جلسه حداقل از دو گروه )12 نفر( 
درس مي‌پرسم و نمره‌ مي‌دهم و وقت كافي براي تدريس و 
حل تمرينات هم دارم. دانش‌آموزانم مي‌دانند كه هر چه در 
كلاس فعال‌تر باشند، نمره‌ي شفاهي بهتري خواهند گرفت. 
صميمي.  هم  و  فعال‌اند  هم  كلاس  در  دانش‌آموزان  پس 
آن‌ها خودشان كلاس را اداره مي‌كنند. وقتي پرسش گروهي 
مي‌كنم، دانش‌آموزي روخواني مي‌كند يا خلاصه‌ي درس را 
توضيح مي‌دهد و ديگران خوب گوش مي‌دهند و اشتباهات 

درسي را روي كاغذي يادداشت مي‌كنند.
شد،  تمام  متن  يا خلاصه‌گويي  و  خواندن  اين‌كه  از  بعد 
دوستانش اشتباهات يادداشت شده را يك‌به‌يك يادآوري 
مي‌كنند. براي مثال اگر كلمه »Chocolate« را غلط تلفظ 
غيره.  و  گفت  غلط  را  جمله‌اي  در خلاصه‌گويي  يا  كرد 
كساني كه اشتباهات را مي‌گويند، در وهله‌ي اول از گروه 
خود دانش‌آموزي هستند كه به درس پاسخ مي‌دهد و بعد 
اعضاي گروه‌هاي ديگر. همه‌ي دانش‌آموزانم مي‌دانند كه در 
پايان كلاس دانش‌آموز فعال گروه را در همان جلسه معرفي 
و تشويق مي‌كنم. بدين ترتيب، تك‌تك اعضاي هر گروه 
درس را مي‌خوانند و آن‌چه را كه از Reading فهميده‌اند، 
به زبان ساده خلاصه‌گويي مي‌كنند. در آخر نيز اگر نسبت 
به متن درس و موضوع آن نظري و يا خاطره‌اي مشابه آن 
سؤال  هم‌  از  گروه،  اعضاي  مي‌كنند.  بازگو  باشند،  داشته 
مي‌پرسند و به صورت Pair work هم Functionدرس را 
انجام مي‌دهند. پرسش لغات و سؤالات درس به عهده‌ي 

گروه‌هاي ديگر است. من نيز آن‌ها را كنترل مي‌كنم.
در چنين كلاسي، وجود دانش‌آموز ناهنجار و شلوغ احساس 

ضعيف  دانش‌آموزي  اگر  فعال‌اند.  همه  چون  نمي‌شود، 
است، به گروه فرصت مي‌دهم وي را براي جلسات بعدي 
آماده كند؛ چون مي‌دانند كه اگر تمامي اعضاي گروه درس 
را بهتر پاسخ دهند، كل گروه تشويق خواهد شد. زماني كه 
دانش‌آموزان از نوع نشستن دايره‌وار خسته مي‌شوند، آن‌ها 
را به ترتيب شماره‌ي گروه خود دور كلاس مي‌نشانم. در 
اتاق سمعي و بصري هم، دانش‌آموزان به صورت گروهي 
پشت سر هم مي‌نشينند؛ چون حين ديدن فيلم، به سؤالاتي 

كه مي‌پرسم بايدگروهي پاسخ دهند.«
ايشان در مورد محاسن كار گروهي و روشي كه به كار برده 

است، به نكات زير اشاره مي‌كند:
و  شلوغي  از  همكاران  از  عده‌اي  مدرسه،  دفتر  در   
پرحرفي بعضي از دانش‌آموزان گله مي‌كنند كه خوش‌بختانه 

در كلاس ما اين مورد مشاهده نمي‌شود.
 در كلاس همه ‌فعال‌اند و چشم‌هايي كه نگاهم مي‌كنند، 

از من يادگيري مي‌طلبند.
مخصوصاً  مي‌كنند؛  مسئوليت  احساس  هم  گروه  در   

سرگروه‌ها.
 همه‌ي دانش‌آموزان هر ماه در دفتر نمره حداقل 1 يا 2 

نمره‌ي شفاهي دارند.
 هر ماه موفق مي‌شوم كه از كلاس امتحان كتبي بگيرم. 

بنابراين، همه در هر ماه نمره‌ي كتبي دارند.
 دانش‌آموزان كم‌رو و خجالتي راحت‌تر درس را پاسخ 
مي‌دهند، چون پاي تخته‌ي كلاس نمي‌آيند و هرگاه احساس 
كردم خجالت مي‌كشند، در كلاس حين قدم‌زدن پشت سر 
از  توانسته‌ام  تا حدودي  دليل  اين  به  مي‌گيرم.  قرار  آن‌ها 

استرس آن‌ها در درس شفاهي كم كنم.
 از دانش‌آموزان نظرخواهي مي‌كنم و همه‌ي آن‌ها از اين 

نوع پرسش اظهار رضايت مي‌كنند.
 خودم نيز هميشه بشاش، فعال و در پي يادگيري هستم. 
فكر مي‌كنم، براي روز بعد در كلاس چه كاري انجام دهم 
و چگونه برنامه‌ريزي كنم تا كلاس پربار و جذاب باشد. از 
جمله برنامه‌هاي ما در كلاس اين است كه در كلاس دوم 
دبيرستان، يك گروه در مورد چارلز ديكنز و كتاب‌هاي او 
تحقيق و صحبت مي‌كنند و گروه ديگري در مورد اوليور 
يا براي مثال، يك گروه در مورد اين‌كه اگر ما زبان خارجي 
ندانيم دچار چه مشكلي مي‌شويم به سخن‌راني مي‌پردازد 
اين  در  آشنايان خود  و  فاميل  از  خاطراتي  آن  اعضاي  و 

خصوص تعريف مي‌كنند.

در چنين كلاسي، وجود دانش‌آموز ناهنجار و شلوغ احساس نمي‌شود، چون همه فعال‌اند. اگر 
دانش‌آموزي ضعيف است، به گروه فرصت مي‌دهم وي را براي جلسات بعدي آماده كند
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انگليسي  زبان  دبير  خان‌محمدي،  اژدر  مالك  آقاي 
شهرستان زنجان، حدود 26 سال سابقه‌ي تدريس دارد. وي 
از سال 1365، در دوره‌ي راهنمايي به تدريس مشغول شد. 
پس از اخذ مدرك كارشناسي ارشد آموزش زبان انگليسي 
از دانشگاه آزاد اسلامي واحد تهران مركز، در سال 1375 
به تدريس درس‌هاي  تربيت معلم زنجان مشغول  در مراكز 
تخصصي، از جمله: خواندن و درك مفاهيم 1، 2 و 3، اصول 
دوره‌ي  كتاب‌هاي  بررسي  انگليسي،  زبان  تدريس  روش  و 
بوده  مقاله‌نويسي  و  انگليسي  زبان  ارزش‌يابي  راهنمايي، 
است. وي هم‌اكنون در آموزشكده‌هاي فني‌و‌حرفه‌اي زنجان، 
نيز در دانشگاه  دانشگاه آزاد اسلامي واحد زنجان و اخيراً 

زنجان تدريس مي‌كند.
آقاي خان‌محمدي در مورد مشكلات كاري خود مي‌گويد:

همان‌طور  مي‌يابد.  افزايش  سال  هر  كلاس‌ها  »جمعيت 
با  مستقيم  رابطه‌ي  كلاس  دانشجويان  تعداد  مي‌دانيد،  كه 
كيفيت تدريس دارد و در اين زمينه تحقيقات زيادي صورت 
و  تدريس  بازدهي  در  كلاس  جمعيت  افزايش  گرفته‌اند. 

آموزش تأثير منفي دارد.
وارد  هنرستان‌ها  از  كه  دانش‌آموزاني  زبان  سطح  ضمناً، 
است.  پايين  بسيار  مي‌شوند،  فني‌وحرفه‌اي  آموزشكده‌هاي 
برنامه‌ي  جزو  پيش‌دانشگاهي  و  دبيرستان  سوم  پايه‌ي  زيرا 
درسي اين دانش‌آموزان نيست. بنابراين تدريس زبان به اين 
گروه از دانش‌آموزان بسيار وقت‌گير است.« از ايشان سؤال 
پاسخ  مي‌خواند.  را  زبان  آموزش  رشد  مجله‌ي  آيا  مي‌شود 
مي‌دهد: بله مطالعه مي‌كنم. آن را از كتاب‌خانه‌ي مراكز تربيت 

معلم يا دبيرستان امانت مي‌گيرم و يا خود تهيه مي‌كنم.
 پس مشترك نيستيد؟

 خير.
  كدام قسمت مجله براي شما جالب است و آيا از 

آن‌ها سركلاس درس استفاده مي‌كنيد؟
انگليسي  بخش  به  مربوط  كه  را  قسمت‌هايي  تمام   
تحولات  و  تغيير  به‌خصوص  مي‌كنم؛  مطالعه  هستند، 
با  كه  را  مطالبي  هم‌چنين  را.  تدريس  روش  به  مربوط 
منطبق  درون كلاس  و  جامعه  زباني  مسائل  و  واقعيت‌ها 
باشند و بررسي‌هايي را كه عامل و عوامل افت تحصيلي 
مي‌خوانم.  بيشتر  مي‌كنند،  مطرح  گوناگون  سطوح  در  را 
مقالاتي كه بيشتر خود دبيران آموزش‌وپرورش مي‌نويسند 
را ترجيح مي‌دهم البته به مقالات نظري هم كه به نوعي به 
دانش‌افزايي‌ام كمك مي‌كنند، علاقه دارم و به دانشجويانم 



هم توصيه مي‌كنم، آن‌ها را مطالعه كنند.
  جاي چه مقاله‌هايي در مجله خالي است؟ پيشنهاد 

شما در مورد محتواي مجله چيست؟
مباني  از  آگاهي  بدون  زبان  تدريس  كه  آن‌جا  از   
مطلوب  نتيجه‌ي  به  يا  و  بوده  مشكل  آن  زبان‌شناختي 
و  زبان‌شناسي  مقالات  گاهي  است  بهتر  نمي‌رسد، 
زيرشاخه‌هاي آن هم چاپ شوند. به مطالبي كه به مسائل 
نيز مي‌پردازند، چند صفحه‌اي  ترجمه، فنون ترجمه و... 
مجله،  در  درج  براي  مطالب  انتخاب  در  يابد.  اختصاص 
آموزش‌وپرورش  در  شاغل  مدرسان  و  دبيران  مقالات  به 
را  مجله  مي‌شود، صفحات  اگر  شود. ضمناً  داده  اولويت 

هم افزايش دهيد.
مي‌كنيد  فكر  خود،  سوابق  و  تجربه  به  توجه  با    

معلمان به چه نوع مطالب علمي نياز دارند؟
 مطالبي كه بيانگر مسائل و مشكلات موجود در امر 
زبان در سطح جامعه و درون كلاس  آموزش  تدريس و 
باشند؛ مطالبي كه راه‌حل يا راه‌حل‌هايي براي علل ضعف 
در  مطالبي  دهند؛  ارائه  كشور  سطح  در  زبان  آموزش 
با  دبيران  كردن  آشنا  هم‌چنين  و  زبان  روان‌شناسي  مورد 

جامعه‌شناسي زبان.
و  يادگيري  زمينه‌ي  در  مقاله‌اي  حال  به  تا  آيا    

تدريس زبان نوشته‌ايد؟
درس  در  تحصيلي  افت  »علل  درباره‌ي  مقاله‌اي   
از  انگليسي در سطح دبيرستان« نوشته‌ام كه در يكي  زبان 
روزنامه‌هاي كثير‌الانتشار به چاپ رسيد. ويراستاري كتاب 
»تقويت مهارت‌هاي زبان انگليسي« را انجام داده‌ام و با يكي 
تحت  كتابي  زماني،  محمد رسول  سيد  آقاي  همكارانم  از 
عمومي  زبان  استاندارد  گزينه‌ايي  چهار  »سؤالات  عنوان 

مخصوص دانش‌جويان پيام‌نور و فراگير« تأليف كرديم.
  به نظر شما از چه راه يا راه‌هايي مي‌توان دبيران را 

به مطالعه و تحقيق ترغيب كرد؟
خدمت  ضمن  دوره‌هاي  برگزاري  بنده  نظر  به   
غيرحضوري با معرفي كتاب‌هاي جديد در زمينه‌ي آموزش 
زبان، به شرطي كه منبع يا منابع در دست‌رس همكاران قرار 
گيرد، مفيد خواهد بود. اين امر، علاوه بر افزايش دانش فرد، 

در امر تدريس و آموزش هم تأثيرگذار خواهد بود.
اين نكته را هم اضافه كنم كه دوره‌هاي آموزش ضمن 
خدمت بايد متحول شوند و تكراري نباشد. محتواي بعضي 
از دوره‌هاي آموزش ضمن خدمت به »بررسي كتاب‌هاي 
درسي« مي‌پردازد. اين دوره‌ها به دليل قديمي‌بودن كتاب‌ها 



ديگر براي دبيراني كه سال‌هاست آن‌ها را تدريس مي‌كنند، 
جذاب نيست. محتواي دوره‌ها بايد تخصصي‌تر شوند تا 

معلمان انگيزه‌ي ادامه‌ي كار را پيدا كنند.
معرفي دبيران موفق يكي ديگر از روش‌هايي است كه 
دبيران را به استفاده از تجربه‌ها، ايده‌ها و افكار همكاران 

خود ترغيب مي‌كند.
  براي بهبود كيفيت آموزش زبان چه پيشنهادهايي 

داريد؟
 ايجاد و تأسيس كانون معلمان زبان در شهرستان‌ها 
مؤثري  گام  مي‌تواند  استان‌ها  آموزش‌وپرورش  زيرنظر 
چاپ  براي  امكانات  آوردن  فراهم  باشد.  زمينه  اين  در 
نشريه‌هاي آموزشي مرتبط با رشته‌ي زبان در سطح استان‌ها 

و انتخاب سالانه‌ي بهترين نشريه از سوي متخصصان.
در آموزش‌وپرورش، مدرك تحصيلي دبيران در ارتقاي 
مدرك  دبيري  اگر  فرض  به  ندارد.  چنداني  تأثير  آنان 
درس  بايد  را  ساعتي   24 همان  گرفت،  را  خود  دكتراي 
مسئولان  است  بهتر  است.  مي‌داده  درس  قبلًا  كه  بدهد 
توجه  با  افراد  اين  از  كنند.  تجديدنظر  اين خصوص  در 
در  بيشتري  امكانات  و  بگيرند  بهره  توانايي‌هايشان  به 
دبيران،  از  بايد  آموزش‌وپرورش  بگذارند.  اختيارشان 
مرتبط با رشته‌ي تحصيلي خود سر كلاس استفاده كند و 
از تدريس زبان انگليسي توسط دبيراني كه در اين رشته 
يكي  شايد  آورد.  عمل  به  جلوگيري  نكرده‌اند،  تحصيل 
تحصيلي،  دوره‌هاي  همه‌ي  در  تحصيلي  افت  دلايل  از 

به‌كارگيري دبيران در رشته‌ي غيرمرتبط است.
موظف  كار  ساعت   24 از  ساعت   2 دادن  اختصاص 
گام  مي‌تواند  خدمت،  ضمن  آموزش  عنوان  به  دبيران 
مؤثري در بهبود كيفيت آموزش، به‌خصوص آموزش زبان 
خارجي باشد. معرفي منابع و كتاب‌هايي براي مطالعه و 
گرفتن امتحان سراسري از دبيران، سبب روي آوردن آنان 
هفته  در  ديگر، دو ساعت  عبارت  به  مطالعه مي‌شود.  به 

براي مطالعه‌ي دبيران در نظر گرفته شود.
درس  به  يافته  اختصاص  ساعات  امكان،  صورت  در 
متوسطه تجديدنظر شود.  راهنمايي و  زبان در دوره‌هاي 
مثلًا ساعات اين درس در پايه‌ي اول متوسطه به 4 ساعت 
و در پايه‌هاي دوم و سوم متوسطه حداقل به 3 ساعت در 

هفته افزايش يابد.
  از اين‌كه در اين گفت‌وگو شركت كرديد متشكريم. 
بيشتر  تجربه‌هاي شما در مجله  از  آينده  اميد است در 

استفاده كنيم.
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Answer to the brainteaser 
1. The cut on his HEEL won’t HEAL in 

time for the race, so HE’LL have to 
drop out. 

2. The man was so upset about being BALD 
that he regularly BALLED himself up 
on the bed and BAWLED his eyes out. 

3. I couldn’t SENSE any of the SCENTS 
in the flower shop, because for some 
strange reason I had 50 CENTS 
crammed up my nose.

4. A bloodthirsty pirate will wander the 
SEAS and essentially SEIZE everything 
he SEES.
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– I can’t believe it! I won two games both within an hour!
– And you must expect the third one: All things come  
   in three!

    2. IDIOMS

The Long Arm of the Law
Roman Polanski, winner of an Oscar for Pianist in 
2003, was arrested in Zürich because of the crime he 
was accused of 30 years ago. Some say the long arm of 
law proved its power once again no matter who the guilty 
person is.

II  What You Need to Know

  3. PROVERBS

You Can’t Teach an Old Dog New Tricks
–How’s your computer lessons going on with your  
   grandma, Sue?

– Oh... Don’t remind me, please! I talked for 3 hours  
      once and she was still wondering how to turn it on! 

I quitted anyway, you can’t teach an old dog new tricks.
(Elderly peopel can’t change their behavior or learn anything new)

  4. CUSTOMS

The “OK” Sign
_ So... tell me about your piano contest. How well did  
  you perform?
_ Frankly, I was so indulged in the performance I  
   heard nothing. But I noticed I was perfect after most 
of the audience showed me the OK sign!
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No Comment?

If you have any comment on this cartoon, 
don’t hesitate and send us (etfun@roshdmag.
ir) your interpretations in a short paragraph. 
Your name along with your comment will 
be published in the same section in the 
subsequent edition of the journal.

Brainteasers: Fill in the Gap!

The blanks in the following sentences will be filled in with three different homonyms 
(words that are spelled differently but sound alike) to make valid sentences. The dashes 
indicate the number of letters in the words. Can you fill in the blanks?(See the last page 
for the answer).
1. The cut on his _ _ _ _ won’t _ _ _ _ in time for the race, so _ _ _ _ have to drop out.
2. The man was so upset about being _ _ _ _ that he regularly _ _ _ _ _ _  

himself up on the bed and _ _ _ _ _ _ his eyes out.
3. I couldn’t _ _ _ _ _ _ any of the _ _ _ _ _ _ in the flower shop, because 

for some strange reason I had 50 _ _ _ _ _ crammed up my nose.
4. A bloodthirsty pirate will wander the _ _ _ _ and essentially _ _ _ _ _ everything he _ _ _ _.

I  What You Need to Know

  1. SUPERSTITIONS

Because it represents the traditional family– mother, father, 
and child – three is thought to be lucky. Gifts, letters, and 
visitors come in threes. But it is said that bad events – like 
accidents and funerals – come in threes as well.

All T
hings Come in Threes

“When writing your essays, 1 encourage you to think for 
yourselves while you express what I’d most agree with.”
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He was born in Boston and brought up in 
Massachusetts, at Brookline and Worcester. 
After doing a Bachelor’s at Yale University, 
he completed Master’s and doctoral studies in 
philosophy at Harvard University.

 One of   Schön’s great contributions was to bring 
“reflection” into the center of an understanding of 
what professionals do. 

The notions at reflection-in-action, and 
reflection-on-action were central to Donald Schon’s 
efforts in this area. The former is sometimes described 
as ‘thinking on our feet’. It involves looking to 
our experiences, connecting with our feelings, and 
attending to our theories in use. It entails building 
new understandings to inform our actions in the situation that is unfolding.

The practitioner allows himself to experience surprise, puzzlement, or confusion in a 
situation which he finds uncertain or unique. He reflects on the phenomenon before him, 
and on the prior understandings which have been implicit in his behavior. He carries out 
an experiment which serves to generate both a new understanding of the phenomenon and 
a change in the situation.

We can link this process of thinking on our feet with reflection-on-action. This is 
done later - after the encounter. The act of reflecting-on-action enables us to spend time 
exploring why we acted as we did, what was happening in a group and so on. In so doing 
we develop sets of questions and ideas about our activities and practice. 

The notion of repertoire is also a key aspect of this approach. Practitioners build up a 
collection of images, ideas, examples and actions that they can draw upon. Donald Schön, 
like John Dewey, saw this as central to reflective thought.

Schön’s ideas have had immense impact in the domain of education in general and 
language pedagogy in particular. For many, many scholars have tried to integrate the 
concept of reflection to preparation and training of teachers. To this end, they have 
advocated the use of reflection, both in action and on-action, as a means to enhance 
teachers’ knowledge repertoire and as an approach for preparing teacher who can respond 
more effectively to the complexity of their teaching practices.

The following figure shows a simplified version of a typical reflection cycle.
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generally or specifically defined, depending on the course and course type.
4. The major body of the syllabus is usually dedicated to assigning students’ list of weekly 

readings. If you are following a product syllabus (in a process syllabus this section will 
be automatically omitted), you need to describe readings and weekly assignment a 
priori. In this way, your path to the end of the semester will be known by all of the class 
members. Among many points to consider are the following:
a. Apply the right sequence of the elements,
b. Start with a smooth easy schedule first, and
c. Do not overwhelm your students!

5. Later, you need to mention the core source(s) and further readings of the course. 
Sources are usually covered completely, but some parts of the further readings may be 
covered. At any rate, the latter is subsidiary, providing more content knowledge, which 
can be used for students’ projects, for example, if any. 

6. One of the first questions with which students devastate their teachers in the very first 
session is the scoring criteria. Well, you cannot escape their questions anyway, but there 
is a way to reduce the frequency of their bombarding you with their questions: You can 
write about the criteria based on which you will score the class in the course syllabus. 
Your explanations may be detailed or general, as you think it is more appropriate to 
your class. Mention the standards, relevant grades, and also include some articles; you 
cannot be too strict; leave a couple of escape doors, too!

OK! So far, so good. I’m sure you are expecting a sample syllabus, don’t you!? But this is 
not going to happen now! You are invited to prepare your own syllabus based on what we 
have already pointed out and send it to us. Of course, we will provide you with a sample 
syllabus, but it will be one of the syllabuses YOU have sent to us. So, don’t hesitate, write 
down a complete syllabus for a course you teach, and email it to etfun@roshdmag.ir. The 
best syllabus will be published in ETF and the best 3 syllabuses will be rewarded a one-
year free subscription to Roshd FLT!

Close up!

Donald Schön

Donald Alan Schön (1930-1997) was an influential thinker in developing the theory 
and practice of reflective professional learning in the twentieth century.
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after the 5th session, for instance?This problem can be solved by using a syllabus.
A syllabus can be of 2 types: it is either designed for the teacher or for the students. The 
former is very detailed, complicated, and professional. Let’s keep it for a rainy day and 
discuss the latter! The student syllabus includes major points you, as the teacher, want to 
remind your students. These points can include:

1. General information  about the class (course title, class number, credits, starting date, etc.)
2. Course description, 
3. Instructional objectives, 
4. The general sequence of readings or texts to be covered each session (if you are 
following a pre-set syllabus),
5. Sources,
6. Further readings, and
7. Scoring criteria.

With some possible exceptions for some courses, these seven points are the most prevalent 
elements of writing syllabuses in education. Now, let’s see what each of these points are 
good  for.
1. In the beginning of each class teachers usually introduce themselves and the course by 

providing their students with some general information about the class. That is why 
most of the syllabuses have their first session entitled “introduction to the course”. To 
the same token, you need to introduce some essential points of the class in your syllabus 
for further information or clarification. Course title, class number, starting date of the 
class, instructor’s name, phone number (optional), email, and some points on when-to-
meet-students! In this way, you can make sure all students know everything they need 
to know about your class.

2. Apart from the general information, students need to know some more detailed facts 
about the course, as well. In your syllabus, the section named as course description 
contains an overview of the course. You can tell your students what to expect from this 
course in terms of the knowledge they will gain. You may even give a brief background 
of the course, too. Course description talks about the course, what the course is supposed 
to provide students with.

3. Every class  and teacher is evaluated by the extent to which their objectives are 
accomplished. These objectives are to be defined before the course begins so that students 
will have a vivid picture of their responsibilities. In fact, instructional objectives 
clarify what points students are supposed to accomplish. Now, these objectives may be 
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For the dawn of each poet
each philosopher and king

Begins with a Teacher 
and the wisdom they bring 

Kevin William Huff

Quotable Quotes

If we choose, we can live in a world of comforting illusion.
- Noam Chomsky

The dead governs the living.
- Auguste Conte
 
Creativity requires the courage to let go of certainties.
- Erich Fromm

An honest man is always a child.
- Socrates

No man’s knowledge here can go beyond his experience.
- John Locke

The saddest thing I can imagine is to get used to luxury.
- Charlie Chaplin

Teaching Tips

Syllabus: Your Best Teaching Assistant

Earlier we talked about and actually exemplified how to design a lesson plan, remember? 
Lesson plan, as we discussed, deals with what a teacher decides to do in a single session. 
But There is a problem here: what about, say, the 1st, 3rd, or the 4th sessions? How are 
you going to decide what to do in the sequence of sessions? Or what to do before and / or 
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English Through

Babak Dadvand (babak. dadvand@ gmail.com)
Hadi Azimi (azimi.ho@gmail.com)*

Ph.D students in Teaching English as a Foraign Language (TEFL),
 Tarbiat Modares University

Roshd & 
Teachers

The Note
We start this edition of ETFun with a piece of poem:

Teachers

Teachers
Paint their minds 

and guide their thoughts
Share their achievements

and advise their faults

Inspire a Love 
of Knowledge and truth 

As you light the path
Which leads our youth

For our future brightens
with each lesson you teach
Each smile you lengthen 
Each goal you help reach

FLT 24No.3.Spring.Vol.24

Fo
re

ig
n 

La
ng

ua
ge

 T
ea

ch
in

g 
Jo

ur
na

l



Roshd & 
Teachers

Understanding Language Structure, 
Interaction, and Variation, Second Edition, 
provides an introduction to the study of 
language and applied linguistics for students 
who have had a minimum of exposure to the 
discipline of linguistics. Using clear, easy-
to-understand explanations and examples, 
this text avoids the in-depth theoretical 
coverage found in texts written for those 
who specialize in linguistics or SLA. As a 
result, this book is perfect for students whose 
chosen fields require them to be acquainted 
with the ways language works, such as 
future teachers, psychologists, sociologists, 
and anthropologists, but who do not intend 
to become linguists. The text is also suitable 
for English or ESL/EFL teachers who need 
a reference volume about various aspects 
of language, particulary as it applies to 
teaching. Each chapter includes educational 
implications of each topic, plus research 
projects and further readings. The text 

also appeals to those obtaining additional 
certification for public school teaching. 

The second edition of Understanding 
Language Structure, Interaction, and 
Variation is enhanced and updated with an 
expanded treatment of English grammar, 
new topics like computer-mediated 
communication, current figures and data, 
and an up-to-date bibliography.

This text purposely covers more than 
enough material for a one-term course 
so that it may be used in a wide range of 
courses and classroom settings. A separate 
workbook providing extra practice is also 
available. 

Also Available
Workbook for Understanding Language 

Structure, Interaction, and Variation 
S E C O N D  E D I T I O N 
Steven Brown and Salvatore Attardo
Topics in Language and Culture for Teachers 
Steven Brown and Jodi Eisterhold

Understanding 
Language Structure, 
Interaction, and 
Variation

Books
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 7. What word is the antonym of “mental”?
   8. How many times is the word “forgotten” 

used? What part of speach is the word 
forgotten?

  9. How many times is the word “ability” 
used? What are the brain’s abilities?

10. How many times is the word 
“psychologists” used?

11. What does a “psychologist” do?
12. Why do “psychologists” study the 

“brain”?
13. What does “overlearning” mean? How 

many times is it used?
14. What is the relationship between 

“overlearning” and “memory”?
And other questions just like the ones 

mentioned above.

References

Brown, D. (2001). Teaching by Principles: 

An Interactive Approach to Language 

Pedagogy. SanFransisco: Longman.

Eghtesadi Roudi, A. R. (2005). “Teaching Reading 
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Reading Explained Using a Lesson About 

Coffee” The Internet TESL Journal. 6.
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on Reading Comprehension”. Roshd FLT 

Journal 66:32-36.

Stiehenhofer, H. (1996). “How to Read Nonfictional 

English Text Faster and More Effectively.” 

The Internet TESL Journal. 6.

Stockdale, J. (2008). “Using a Text Cloud to 

Introduce a Text”. The Internet TESL 

Journal. 14.

Birjandi, P. Norouzi, M. Mahmoodi, Gh. 2007, 

Sherkate Chap ra Nashr-e Ketabhaye Darsi-
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Text Cloud Generator at:  

http://www.tagcrowd.com/
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(1)  past (1)  people (2)  photographic 
memory (1) physical (1)  poem (1)  
psychologists (2)  questioning (1)  rapid 
(1)  recall (1)  record (2)  remember 
(3)  saying (1)  scence (1)  searching (1)  
several (1)   slowly (1)  slows down (1)  
something (1)  start (1)  stick (1)  storng 
(1)  things (2)  think (2)  ways (1)  weak 
(1)  week (1)  works (1)

The following are some of the questions 
the teachers can ask based on the above 
text cloud:
1. How many times is the word “memory” 

used?
2. How many times is the word “brain” 

used?
3. Say the words from the largest to the 

smallest one.
4. What word is the largest or the most 

frequent?
5. What does the word “psychologists” ... 

mean?
6. What word is the antonym of 

“remember”?

Here is a sample text cloud of lesson 3, 
English book 3 of high school.

ability (2)   amount (1)  areas (1) arms(1)  
basis (1)  become (2)  believe (1)  brain 
(4)  briefly (1)  chemical (1)  completely 
(1)  conscious (1) detail (1)  difficult (1)  
emotional (1)  events (2)  everybody 
(1) example (1)  fact (2)  feelings (1)   
forgetting (1)  forgotten (3)  help (1)   hour 
(1)  illnesses (1)  important (1)  influenced 
(1)  information (2) interests (1)  keep (1)  
knows (1) learned (1)  legs (1)  looked (1)  
lose (1)  loss (1) meomry (7)  mental (1)   
mind (1)   nobody (1)   objects (1)  occurs 
(1)  over learning (2)  pace (1)  painful 

A sample Text Cloud

Conclusion

Using text cloud is a new technique used in 
the pre-reading phase of a reading lesson.

Students like text clouds. They are 
interested in getting to the text after a 
presentation like text cloud. Students can use 
the text cloud to give an oral presentation. 
Stockdale (2008) believes that “the words 
and their relative sizes give students the bit 
of structure they need to start and continue 
talking”. The coherence of their presentation 
improves with practice. The students can 
use their clouds as a study aid to develop 
their vocabulary.
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2. The teacher can ask the students to say 
the words aloud according to their size. 
This can help the teacher to check the 
students’ pronunciation.

3. S/He can ask what word is the largest; 
or the most frequent.

4. The teacher can say a word and asks the 
studetns to define it to the class.

5. The teacher can ask them to say a word 
they don’t understand or they don’t 
know the meaning. Then s/he will 
explain it.

6. S/He can say a word and ask the students 
how many times it is used, what it 
means.

7. S/He can ask about synonyms or 
antonyms.

8. S/He can ask about collocations.
9. The teacher can ask “why questions”. 

They are recommended by Stockdale 
(2008) as the best questions “because 
they require the most thought on the 
part of the students”.

A text cloud is a list of words arranged in 
a cloud. The font size of words is different 
according to their frequencies in the 
text. The larger the word, the greater the 
frequency. A text cloud can be produced 
by text cloud generators online. Some 
generators put the words in alphabetical 
order and show their frequencies in the 
text next to the word. There are some ways 
to produce a text cloud.

One of the easiest ways is to type the text 
in front page, then paste it into a box in the 
generator. After answering some questions, 
by clicking the word “Visualized” the cloud 
will be visible.

Then it is necessary to copy the words 
and paste them in a word document. After 
that, it is easy to edit the text cloud and 
format it before printing.

How to Use Text Cloud in Classroom?
Before reading the text, the teacher 

gives a summery of the text. After that, s/
he passes out a handout of text cloud to 
each student and select from the following 
activitics.
1. S/He can select a word and ask a student: 

How many times is it used in the text? 
The words are in alphabetical order. 
So it is easy for the students to find the 
words quickly.

What is a Text Cloud?
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The Reading Comprehension Texts in 
English Textbooks in IranDifferent Kinds of  

Pre-reading Activities

The main objective of teaching English 
in Iran is reading comprehension. 
(Mirhassani and Khosravi, 2003). In high 
school English textbooks, there is one 
reading text in each lesson.

In English textbooks 1 & 2 texts are 
accompanied with pictures. Pictures play 
an important role in pre-reading activities. 
Predicting the content of a text from a 
key illustration can be done if a self-
explanatory picture accompanies the text. 
When there is no picture and the texts 
are about abstract topics like the texts in 
English testbook 3, it is difficult to foster 
engagement with the texts among all 
students. Question and answer will not be 
of much help because only the students 
who have good knowledge of English can 
benefit from them.

With these kinds of texts it might of help 
to think of other activities such as text 
cloud.

? ?

There are different kinds of pre-reading 
activities which can be done before 
introducing a text to the learners like: 
pre-questions, do-it yourself questions, 
predicting content from words, predicting 
from title or first sentence, predicting from 
a key illustration (Eghtesadi Roudi, 2005).
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Introduction

Among the four skills in learning a 
foreign language, reading has occupied 
an important place. In order to teach any 
reading text, a three-phase procedure is 
recommended (Brown 2001): per-reading, 
while-reading and post-reading. The aim 
of pre-reading activities is to activate 
students’ previous knowledge. This can be 
done by showing or drawing some pictures 
and asking questions, asking about the 
title of the reading text, asking questions 
based on the title. But the kind of these 
activities and the way they would be used 
depend on different factors, such as the 
number of students in a class, the students’ 
proficiencies in second language learning 
specially listening and speaking, teacher’s 
proficiency in ordering activities, and also 
the kind of reading text (Is it an informative 
text? Is it a a narrative text?) How well 
the pre-reading activities are presented 
depends on the teacher, familiarilty with 
the aim of the reading, with different 
kinds of activities in reading specially new 
methods in teaching reading and also with 
the way activities are orgonized. It is very 
important for an English teacher to use new 
methods for teaching reading. Students 
get more interested in the text after a good 
presentation in the pre-reading phase.

The aim of pre-reading activities is to 
activate or build, if necessary, the students’ 
knowledge of the topic. In this case, the 
teacher is a bridge builder between what 
the students know about the topic and what 
they can get from the text.

While-reading activities are intended 
to help students to understand the text. 
While reading activities are intended to 
take the students through the reading and 
help them interact with the text (Lopera 
Medina, 2008).

Post-reading activities are intended 
to expand and verify what the students 
have learned from reading the text. After 
interacting with the reading text students 
reflect, argue and give their opinions. 
According to Eghtesadi Roudi (2005) 
the purpose of this stage is to review the 
content and focus on specific language 
items including grammar and vocabulry.

Activities for Teaching 
Reading
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Azam Tavakoli Dinani, English, High School Teacher (BA)

Isfahan, Khomeinishar
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Abstract
English teachers’ familiarity with new methods of teaching language skills is very important. 
This will help them to motivate students to learn English and increase students’ participation in 
class activities. The aim of this article is to introduce to high schools English teachers’ a new 
technique as a pre-reading activity in teaching reading texts. At the end, a sample text cloud is 
presented. 

Key Words: reading, pre-reading activities, while-reading activities, post-reading activities, text 
cloud, schemata.

Text Cloud

 A New Technique as a

Pre-reading Activity

Classroom 
Techniques

چکیده
آشنایی دبیران زبان انگلیسی با شیوه‌های جدید تدریس مهارت‌های زبانی و کاربرد آن‌ها، می‌تواند به افزایش مشارکت دانش‌آموزان در امر 
یادگیری زبان و درنتیجه افزایش کارایی و بازده کلاس درس منجر شود. این امر به‌ویژه در مهارت خواندن که مهم‌ترین مهارت یادگیری زبان 
انگلیسی است، اهمیت دارد. در‌این‌باره باید گفت نحوه‌ی شروع ارائه‌ی متن خواندن، و یا به عبارت دیگر، چگونگی انجام فعالیت‌های پیش از 
خواندن به‌منظور فعال کردن دانش زمینه‌ی دانش‌آموزان بسیار مهم است. استفاده از شیوه‌های نوین، متنوع و مورد علاقه‌ی دانش‌آموزان در این 

زمینه می‌تواند در آن‌ها انگیزه ایجاد کند و آنان را به فعالیت وادارد. کیی از این شیوه‌های نوین استفاده از متون ابری است.
این مقاله، ضمن بررسی اجمالی اهمیت مهارت خواندن، به معرفی این شیوه در فعالیت‌های پیش از خواندن پرداخته است.

کلید‌واژه‌ها: مهارت خواندن، فعالیت‌هاي پیش از خواندن، فعالیت‌های خواندن، فعالیت‌های پس از خواندن، متون ابري.
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teachers should teach vocabulary learning 
strategies, such as ‘how to use a dictionary’; 
‘how to learn words systematically’; ‘how 
to keep vocabulary notebooks’ and so on.

If teachers can do some of these things, 
learners will benefit more from their classes 
and will not only remember more words, but 
also will be able to step on the road to become 
independent vocabulary learners. The points 
discussed so far have implications for what 
language teachers do in language classrooms: 
First, teachers should spend time on teaching 
vocabulary because for the students to learn 
a word they need many opportunities to see 
and use it. Second, students know vocabulary 
development is essential for them to learn 
English, but often they don’t have a clear 
understanding of how to go about really 
learning vocabulary. Therefore, it is the 
teacher’s job to give them the tools and 
support to learn vocabulary effectively, and 
making them work with the words instead of 
simply going over fill-in-the blank exercises 
or correcting a matching quiz. Third,  
incorporating interactive vocabulary  
activities in language instruction does 
take extra time for the teacher. However, 
designing these kinds of activities 
becomes easier, the more you do them. 
By being involved in such activities  
students will not only have a clearer  
understanding of how to go about learning  
new vocabulary, but also have more  
confidence in their ability to actually do 
so. Fourth, if students learn words and 

phrases systematically in class, it is likely 
that they will not only achieve more 
communicative success in class but also 
become more aware of the how of learning 
and the knowledge they need to acquire to 
learn words more successfully.
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new features of the words they already 
know, as well as giving them chances to 
internalize them. For example, simple gap 
fill and matching exercises manipulate 
only meaning and/or form, and thus call for 
relatively shallow mental processing.

Here are some types of vocabulary 
practice activity:
Brainstorming

Get the learners to think of as many words 
as possible related to a specific topic, for 
example the topic of the lesson. This can be 
organized as a team competition.
Labeling

This is similar to brainstorming, but with 
a chart or picture to aid the learners. It is  
especially suitable for topics like ‘parts of 
the body’ or ‘things in the kitchen’. Again. 
it can be handled as a team competition.
Miming

Give a learner from one team a piece of 
paper with an activity written on it (for  
example, sail a boat, eat an ice-cream, fly a 
small plane). That learner will have to mime 
the activity so that the other team members 
can guess it in a given time for example, 
one minute. Then do the same with a learner 
from the next team. The winning team is the 
one that can guess most activities when all 
the pieces of paper are finished.
Oral Fill-in

Select or write an appropriate story. Leave 
out words that the learners should be able to 
guess from the context or with help from 
your miming. Then tell the story as if you 

could not think of some words and need the 
learners to help you, for example:

Teacher: One day I was at home sitting 
in an... er... er [Teacher mimes sitting in an 
armchair.]

Learners: ...armchair...
Teacher: Yes, I was reading a.... er..... 

[Teacher mimes reading a newspaper.]
 Learners: ...newspaper... 
Teacher: Yes, in the newspaper I saw an.... 

er.... an....
Classification

Write words related to two or more 
topics mixed together on the board. Ask 
the learners to identify the topics and then 
to decide which words are associated 
with which topic. For example, you could 
mix words like ‘tyre’, ‘blender’, ‘boots’, 
‘saucepan’, ‘goal’, and ‘brake’. These 
relate to three topics: cars (‘tyre’, ‘brake’); 
cooking (‘blender’, ‘saucepan’); and 
football (‘boots’, ‘goal’).

Conclusion
It should always be remembered that 

teaching does not cause learning, so teachers 
should expect learners to forget words 
sometimes and they should not expect them 
to remember every word they teach. The 
aims of vocabulary instruction then should 
be to create the conditions to the point that 
the learners can learn independently of the 
teacher. The ultimate aim of any teaching is 
to enable the learner to get to a position in 
which s/he does not need us anymore.Thus, 
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that statement would not surprise anyone. 
In most English-speaking communities, 
however, houses and gardens are usually 
visible from the street. To the native speaker 
of English, the building of the wall might 
suggest unfriendliness (see Allen, 1983).
 Most vocabulary exercises only test 

rather than teach. When we ask students 
to give synonyms or antonyms, we ask 
them to demonstrate skills that are needed 
for teaching a language, or for writing  
dictionaries. Such skills are not needed for 
the practical situations where language is 
used (see Davies and Pearse, 2002).

So what do all these imply for language 
teaching and learning?

Firstly, teachers should carefully select 
words to teach with special focus on the 
most frequent and useful words as they 
carry the most meaning senses. Special 
attention should also be given to words 
which are difficult to learn. Similarly those 
which will be relatively easy to learn (i.e. 
those which have close relatives in the 
first language) should be introduced early 
to build a start up vocabulary base. Thus 
an early emphasis on vocabulary growth 
within language teaching will help kick 
start their learning (Meara, 1995).

Secondly, as we know most words 
that we teach will be lost over time, it is 
essential that the new words are repeated 
soon after the initial learning, and repeated 
at spaced intervals many times and in many 
contexts to cement them in memory. As our 

textbooks do not seem to consciously recycle  
important vocabulary the required 5-16 
times, teachers have to find ways to ensure 
there are enough encounters with the words 
taught. One easy way to achieve both these 
goals, and one that takes little classroom 
time, is to require students to read graded 
readers out of class or ask them to listen to 
long simplified recordings (Waring, 2000). 
Another advantage of graded readers is 
that as students will be exposed to massive 
amounts of vocabulary, they can discover 
new collocations, as well as improving their 
reading fluency in an enjoyable way.

Thirdly, students should not be faced with 
material that is too difficult because they 
will not be able to guess successfully and 
thus not add new knowledge to what they 
already know. Material that is a little easy is 
beneficial for language learning because the 
students can improve their reading speed 
and fluency. This is because they already 
know all the words and will be able to build 
their word recognition speed.

Fourthly, by teaching students how to 
learn vocabulary effectively, and use their  
dictionaries well (see Waring, 2001 for some 
ideas), we can help them save a lot of time and 
ultimately become independent learners. 

Lastly, vocabulary exercises should focus 
on deepening and internalizing knowledge 
of words but not focus at the surface 
‘form-meaning’ level and should deal with  
collocations and multiple-word units. This 
type of practice allows the students to notice 
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demonstration (Extract 2), and translation 
(Extract 5).

An important point to note about the 
extracts above is that the vocabulary is 
presented in a context, not as isolated words. 
An appropriate context helps learners begin 
to understand the use of the item as well as its 
basic meaning. The item is associated with a 
certain type of context or situation. “Upset”, 
for example, is associated with people’s 
feelings or reactions towards events.

Another important point to note about 
the extracts is that the teacher usually 
checks that to see whether the learners 
have understood. For example, in Extract 1 
the teacher gets a learner to show his own 
wallet, and in Extract 3, the teacher gets the 
learners to give more examples of singers. 
Note also that in Extracts 1 and 4 the teacher 
checks whether any learners already know 
the item - “She doesn’t understand. She’s 
a foreigner. A foreigner? No? Remember, 
there may be learners who do already know 
the item. Giving them the opportunity to 
show that knowledge can be motivating 
for them and set a good example of active  
participation for the whole group.

And now it is time to raise the following 
important question. In general, does English 
language teaching reflect these principles? 
The simple answer is no, not very well at all. 
In a review of how vocabulary is commonly 
taught Oxford and Scarcella (1994) that:
 There is very low recycling of 

vocabulary in course books. Most words, 

which are taught in the text, are not later 
recycled in another exercise, or even  
repeated in the same book (Schmitt, 2000).
 Teachers teach vocabulary to students 

and rarely teach vocabulary learning  
strategies and techniques. Dictionary skills 
especially are rarely taught and students 
are not encouraged to keep vocabulary 
notebooks.
 Teachers all too often teach too many 

words at one time. This can not only  
confuse students who get them all mixed 
up, but also overload the students’ memory 
leading to ‘vocabulary graveyards’. 
According to Finocchiaro and Bonomo 
(1973), in general, no more than about eight 
words should be presented at one time. If 
your plan for a reading lesson requires 
that many more words be presented in one 
lesson, teach eight of them, engage in other 
related language activities and teach another 
eight after about ten minutes.
 For many teachers word teaching only 

means giving a definition and spelling or 
pronunciation, not the deeper aspects of 
word learning. We can help by making 
students aware that social meanings exist. 
Take the word wall, for instance. Every 
language has a word for the entity that  
English calls a wall. But how people feel about 
walls can be very different in different parts of 
the world, and those feelings are part of the 
meaning of a word. Suppose someone says, 
“Our neighbors have built a wall around their 
property.” In many countries including Iran, 
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learners to feel that they have learnt a word or  
expression permanently once they have 
been given the translation. And it may give 
wrong ideas about a word or expression. For  
example صندلى (sandali) is equivalent to  
English ‘chair’, but it can also be equivalent 
to ‘seat’. Finally, it may lead to lengthy and 
perhaps confusing discussion in the learners’ 
first language (see Davies and Pearse, 2002).

Of course, it is natural and useful to 
use translation from time to time, but it is  
important to avoid making it the usual way 
of presenting the meaning of new items. 
Most vocabulary items can be presented 
very clearly without translation. In fact, 
the other techniques generally involve the 
learners more, and they assist remembering. 
Here are some examples of different ways 
of presenting vocabulary items:

Extract 1
Teacher: Mary bought a pair of shoes and 

a wallet. A wallet, OK? Well, this 
is my wallet-look. Have you got 
a wallet, Ali, oh, yes. Is it full of 
money?

Learner: No.....it’s nearly empty!
Teacher: Oh, like mine.
Extract 2
Teacher: Kangaroos can jump ten meters. 

Can you jump, Sara?
Learner: Jump?
Teacher: Yes, like this. [The teacher demo

strates.]
Learner: Oh, yes.

Teacher: Can you jump ten meters?
Learner: No!

Extract 3
Teacher: What’s his name? No? Well his 

name’s Assar. He’s a singer. Assar 
is a singer. Shajarian is a singer, 
and..... come on singers, names of 
singers....

Learner 1: Eftekhari
 Teacher: Yes, he is also a singer.
Learner 2: Esfahani.

Teacher: Yes, he’s a pop singer.
Extract 4
Teacher: She doesn’t understand-she’s a 

foreigner. A foreigner? No? A 
Person form another country. Is 
Branco a foreigner when he’s in 
Iran?

Learner 1: Yes.
Teacher: Is he a foreigner in Japan?
Learner 2: Yes
Teacher: That’s right. He isn’t Japanese. Is 

he a foreigner in Croatia?
Learner 3: No, he’s Croatian.
Extract 5
Teacher: Look at the expression on her face. 

She’s upset. What do you think 
‘upset’ is in Persian?

Learner 1: Asabani
Teacher: Yes... more or less...
Learner 2: Negaran.
Teacher: Right.

In these examples meaning is presented 
with real objects (realia) (Extract 1), examples  
(Extract 3), definition (Extract 4),  
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together to focus the learner’s attention.
 Words live with other words not in 

isolation. They always have partners that go 
with them to make distinct meanings such 
as by the way, the day after tomorrow, by 
and large and so on. These are often called 
collocations, or lexical units. Moreover, 
words go together in restricted ways. For 
example, we say ‘beautiful woman’ but 
‘handsome man’. The same goes for ‘black 
and white’ (not ‘white and black’), or fork 
and spoon (but ghashogh and changal in 
Persian). These word relationships are 
very important for learners. If learners do 
not know these word relationships then 
they will sound strange and say things like 
‘Please open my difference’ (part my hair) 
or ‘I ate the ground and my father came 
out’ (I fell down and hurt myself). Thus, 
in order to speak and write well, teachers 
need to introduce lots of word relationships 
in addition to single words, and learners 
need to be taught how to notice word  
relationships on their own.
 Written and spoken vocabulary are 

two different sets. Fewer and often different 
words are needed for fluent speaking and 
listening than for reading and writing.
 Students learn best by making sense 

of their own vocabulary. The more they 
work with the words they know, and the 
more deeply the words are processed (i.e. 
by working with the new words in many 
different ways) it is more likely that they 
will be retained in memory.

 We do not have time to teach everything 
about a word, so students have to become  
independent word learners. When a student 
feels no real need to learn something, a feeling 
of need must be created by the teacher (see 
Allen, 1983). If a student feels he must learn 
certain words in order to please the teacher 
or to pass an exam, how real is that feeling or 
need? The need may indeed initiate learning 
especially among certain individuals and in 
certain cultures, but more often the students 
who learn for such reasons will gain little 
of permanent value. They may answer the 
exam questions well, but their efforts will not 
lead to the ability to communicate. We can 
make the basic words in English necessary 
for communication. To do so, we must 
engage students in activities that require 
those English words for the exchange of  
information or the expression of personal 
feelings. We can have simple communication 
experiences even in classes for beginners if 
we assign time to them (see Lewis, 1997, for 
details).
 Vocabulary items are taught in the 

same way we teach everything else. We 
give our students an understanding of the 
meaning in many ways: we dramatize; we 
illustrate using whatever avalable in the 
classroom; we show pictures or objects; we 
paraphrase and we translate. But there are 
some potential disadvantages to translation. 
For example, it may encourage learners 
to think in their own language, when it is 
used excessively. Also, it may encourage 
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connection is made between the meaning 
and the form (its spelling or pronunciation) 
of the word. The second stage is much more 
difficult and involves knowing when to use 
the word (and when not to use it). This may 
include the words it goes with, and does 
not go with; the restrictions on its use; its 
shades of meaning, and so on.
 It is easier to forget a word than 

remember it. Initial word knowledge is 
very fragile and memories of new words 
that are not met again soon, are lost. This 
is because our brains are designed to forget 
not remember. If a student has just learned 
10 new words, it is normal for most of 
them to be forgotten within a few days, and 
maybe only one or two will be retained in 
the medium or long term. This is called the 
“Forgetting Curve” (See Pimsleur, 1967 for 
details).
 One question that is often asked is 

whether words should be learned in context 
(e.g. from reading) or out of context (e.g. in 
a word list). The answer is both (see Waring, 
2005). Many teachers suggest that words 
be learned only in context. Typical reasons 
given for this are that it is more ‘natural’ or 
more ‘enjoyable’ and that words that are 
met with their collocates are less likely to be 
misused. This is all true. However, researches 
also show that rote learning is several times 
faster than learning form context. It would be 
a good idea if we could use this rote learning 
to build a quick ‘start up’ vocabulary for our 
learners. Learners need lots of vocabulary at 

the early stages so that they can work out 
the patterns in the language. The important 
point to remember is that the rote learning 
part is only the initial stage and much 
more work should be done to deepen this  
knowledge. However, rote learning can 
quickly enable learners to acquire the 
command of several hundred words within 
a few weeks (see Waring, 2001). Students 
cannot guess the meaning of an unknown word 
from the context if the surrounding text is too 
difficult. Hu and Nation (2000) suggest that 
students need to know about 98% or more 
of the other words in the text (1 new word 
in 50) before successful guessing can take 
place.
 Some words are more difficult to 

learn than others. Researches suggest 
that words, which are more concrete 
and closer to a known concept, or have a 
similar form in the first language, tend to 
be learned before those which are more 
abstract and are relatively different from  
corresponding forms in the first language 
(see Allen, 1983). This is important, because 
success in learning often depends on the 
number of senses which are involved in the 
learning process. When students can touch  
something, in addition to hearing and seeing 
the word which refer to it, there is a stronger 
chance that the word will be learned. Even if 
there are practical reasons why each learner 
cannot touch the object, just seeing it while 
hearing its name is useful. At least those 
two senses (sight and hearing) are working 
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Over the many years I have been teaching 
in high schools and colleges in Iran, I have 
become more and more aware of the fact 
that some of the most basic principles of 
vocabulary teaching and learning have 
been forgotten or ignored. In this article 
I will try to draw attention to the basic 
‘common sense’ aspects of vocabulary 
teaching and learning.

The following are some of the notions about 
vocabulary teaching and learning.
 Teaching a word does not mean the 

students would learn necessarily it. Teaching 
and learning do not go together all the time. 
It is too easy to forget that teaching does not 

Alireza Honarvar
Shahid Rajaee University
Email: honarvar_alireza@yahoo.com

cause learning, and to forget that because 
students have finished a unit, it does not 
mean they have mastered all the words in 
it. Understanding the meaning is not the 
only step in learning a word. Much more 
time should be given to activities which 
require students to use the new words for 
real communicative purposes.
 We do not learn a word by encountering it 

once. Research tells us that it takes something 
between 5-16 times (or more) to ‘learn’ an 
average word. (e.g. Nation, 1990: 41).
 There are two major stages in learning 

words. The first stage is achieved when a 

E

S A

N
m P

T

واژگان سنگ بناي زبان به شمار مي‌آيند و بدون آن‌ها مشكل بتوان تصور كرد پيامي از طريق زبان منتقل شود. در آموزش 

واژگان سه رويكرد عمده وجود دارد كه عبارتند از: يادگيري ضمني از طريق خواندن و گوش دادن، آموزش مستقيم و آموزش 

راهبردهاي يادگيري واژگان. آموزش مستقيم كه در سطوح مقدماتي و مياني تأثير بيشتري دارد آموزش واژه‌هاي ناآشنا و واژه‌هايي 

كه زبان‌آموزان با آن‌ها مشكل دارند را شامل مي‌شود. اين رويكرد موضوع بحث مقاله حاضر است كه در آن مؤلف ابتدا به معرفي 

اصولي مي‌پردازد كه بايد مورد توجه معلمان زبان در آموزش واژگان قرار گيرد. وي سپس به معرفي تكنيك‌هاي تدريس واژگان از 

طريق گزيده دروس مي‌پردازد و سعي مي‌كند با ديدي انتقادي وضعيت موجود آموزش واژگان را بررسي و راه‌حل‌هايي ارايه دهد. 

مقاله با معرفي تكنيك‌هاي تمرين واژگان براي تحكيم يادگيري به پايان مي‌رسد.

Vocabulary items are considered as ‘building blocks’ of language without which we 

can hardly assume a message to be conveyed. There are three major approaches to 

vocabulary instruction: incidental learning of vocabulary; explicit instruction and 

strategy training. Explicit instruction which is more beneficial for beginning and 

intermediate learners involves the presentation of unknown vocabulary items or words 

diagnosedas problematic for the students. This approach is the focus of the present 

article in which the author first introduces a number of principles that need to be 

considered by teachers in teaching vocabulary followed by excerpts from vocabulary 

lessons to present a number of teaching techniques. The article continues with a 

diagnosis of current practice for which some remedies are suggested. The author 

concludes with a number of practice techniques which can be used to enhance and 

consolidate vocabulary learning

Teaching and Learning in Close-upBasic  Principles in
Vocabulary 
Teaching
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واژگان سنگ بناي زبان به شمار مي‌آيند و بدون آن‌ها مشكل بتوان تصور كرد پيامي از طريق زبان منتقل شود. در آموزش 
واژگان سه رويكرد عمده وجود دارد كه عبارتند از: يادگيري ضمني از طريق خواندن و گوش دادن، آموزش مستقيم و آموزش 
راهبردهاي يادگيري واژگان. آموزش مستقيم كه در سطوح مقدماتي و مياني تأثير بيشتري دارد آموزش واژه‌هاي ناآشنا و واژه‌هايي 
كه زبان‌آموزان با آن‌ها مشكل دارند را شامل مي‌شود. اين رويكرد موضوع بحث مقاله حاضر است كه در آن مؤلف ابتدا به معرفي 
اصولي مي‌پردازد كه بايد مورد توجه معلمان زبان در آموزش واژگان قرار گيرد. وي سپس به معرفي تكنيك‌هاي تدريس واژگان از 
طريق گزيده دروس مي‌پردازد و سعي مي‌كند با ديدي انتقادي وضعيت موجود آموزش واژگان را بررسي و راه‌حل‌هايي ارايه دهد. 

مقاله با معرفي تكنيك‌هاي تمرين واژگان براي تحكيم يادگيري به پايان مي‌رسد.

Vocabulary items are considered as ‘building blocks’ of language without which we 
can hardly assume a message to be conveyed. There are three major approaches to 
vocabulary instruction: incidental learning of vocabulary; explicit instruction and 
strategy training. Explicit instruction which is more beneficial for beginning and 
intermediate learners involves the presentation of unknown vocabulary items or words 
diagnosed as problematic for the students. This approach is the focus of the present 
article in which the author first introduces a number of principles that need to be 
considered by teachers in teaching vocabulary followed by excerpts from vocabulary 
lessons to pre		  qsent a number of teaching techniques. The article continues 
with a diagnosis of current practice for which some remedies are suggested. The 
author concludes with a number of practice techniques which can be used to enhance 
and consolidate vocabulary learning

Teaching and 
Learning in 
Close-up

Classroom 
Techniques
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to form unions to protect he themselves, 
There is no any simple way to stop exercise 
child labor. But this is no reason vessel 
for inaction. Luckily people are becoming 
aware of the serious social, economic, and 
developmental effects of child labor.

Answer the foLowing questions.
1. What is child labor?
...................................................................
2. Why does child labor increase poverty?
...................................................................
3. Somewhere in this paragraph, the writer        
expresses hope, copy down the sentence 
here.
...................................................................
4. Unions’ job is not protecting people who 
do a special job. (T/F)
5. It is not difficult to stop child labor. 
(T/F)

Comments:
...............................................................
...............................................................
...............................................................
...............................................................
...............................................................
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Cloze-Elide tests would be of great help in 
measuring the students' ability to test their 
reading comprehension ability and language 
proficiency as well as language achievement. 
In addition, this procedure minimizes some 
of the practical problems which have been 
associated with Standard cloze tests, and 
abstract deficiencies alongside Multiple 
Choice cloze tests. It is hoped that language 
teachers will begin experimenting with Cloze-
Elide testing as a reliable option which can 
substitute the traditional cloze tests which are 
normally administered in high schools, pre-
university centers, and university language 
classrooms. This study opens avenues for 
further research. For example, to what extent 
would a Cloze-Elide way of testing have 
backwash effect on teaching or learning. 

Sample cloze elide test based on pre- 
university textbook, chapter 4

Cloze Type: Elide (EL)
Before reading the passage, think about 
these three questions, please.
1. Do you think children have rights? If 

so, what kind?
2. Should children be allowed to work? 

Why?/Why not?
3. What kind of things do child laborers 

do?

Find 25 redundant words in this text and 
cross them out, please.

Child labor means when young people, 

under 15, but sometimes as young as 5 or 
6, are forced to work because their parents 
cannot work or do not make enough 
money at their jobs to support their family. 
There are two kinds of work that children 
do, and only one of them is child labor. 
Most voluntary child laborers around the 
world are busy doing extreme forms of 
work that are dangerous for their health. 
They often work combine as many as 12 
hours a day, (some times more), under 
dangerous conditions such as factories by 
with harmful useful smokes in the air. and 
use cause tools and web machines which 
are not designed for them. Child labor is 
common in artificial developing countries 
vehicles, but it also exists in industrialized 
nations. Most working children are found 
in agriculture construction in rural 
areas; urban children work in trade and 
services, on with fewer in manufacturing 
agriculture and domestic services. Child 
labor is both a the result and a cause of 
poverty. Since however child labores are 
usually prevented run from going to in 
school, and they are not able to do rub 
any other kind of work, they will have rich 
poor life in future. Children base work for 
many reasons, including the issue pressure 
of poverty, child adult unemployment, and 
irrelevant education systems that fail to 
guarantee jobs. Employers sign may hire 
childern since they can pay them less. 
Children are usually easier to discipline, 
more willing firm to work and often unable 
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tests in EFL tests. Conducting a subjective 
qualitative analysis the researchers found 
out that out of 20 subjects, 60 percent were 
more satisfied with EL tests, 25 percent 
with MC, and 5 percent with ST. The rest 
did not comment at all. This result shows 
that the Cloze-Elide tests had made them 
more eager to answer. 

Conclusion and Implications
At the practical level, the results of this 

study have important implications. Cloze-
Elide test has been introduced as a valid, 
reliable, and comprehensive measure 
of language proficiency and language 
achievement of Iranian pre-university 
students. The finding of this study could 
contribute to the field of language teaching 
in general and language testing in particular. 
The findings would be of great help for 
Language Curriculum Development 
Center, Sanjesh Organization, and 
higher education centers. Those who 
are involved with preparing materials 
for different language classes can also 
use the findings. Since different kinds of 
materials for different groups of students 
majoring different fields of studies 
should be prepared, these can be helpful 
for developing EAP/ ESP materials. The 
findings of this research tends to suggest 
that Cloze-Elide tests could be used in 
place of or alongside of other language 
tests. If careful consideration is given 
to the design of the Cloze-Elide, it has a 

high potential for reliability, even under 
less desirable testing conditions. It would 
be a time saving method of testing the 
learners. Both teacher and learners might 
then be liberated from the unnecessary 
amount of time normally spent on testing, 
as it measures different competences, and 
more time could be dedicated to studying 
the target language.

Taking a meticulous look at the results 
show that subjects performed significantly 
better in Cloze-Elide than ST. Cloze-Elide 
tests sustained students' effort more, in such 
a way that rarely subjects left blanks. Cloze-
Elide tests involved them more. Moreover, 
this research showed that scoring Cloze-
Elide is not laborious any more the other 
types of cloze. Although subjects performed 
in Cloze-Elide and MC nearly similarly, 
some differences were detected. In Cloze-
Elide subjects did not benefit from guessing 
the correct word from among the four choices. 
Results of this study indicated that designing 
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Mean
Difference

(i-j)
(j) 

GROUP
(i) 

GROUP

-.6000
-.9000*

MC
EL

ST

.600
-.3000

ST
EL

MC

.900*
.300

ST
MC

EL

Mean
Difference

(i-j)
(j) 

GROUP
(i) 

GROUP

-.6000
-1.0000

MC
EL

ST

.6000
-.4000

ST
EL

MC

1.0000
.4000

ST
MC

EL

TABLE 4

Analysis of Performance in IRCQ

The researchers differentiated between 

inferential and general comprehension 
questions, both inferential and explicit, 
and analyzed them separately. As the 
mean differences showed, the participants 
who sat for EL performed significantly 
better in both inferential and general 
comprehension questions than those of ST. 
Then, the critical value of F distribution 
was compared with the obtained F-value. 
As the results of the analysis illustrate, the 
third null hypothesis was rejected on the 

grounds that the critical value of F, at the 
level of p<.05, was 3.17, but the obtained 
F-value was 3.398 for GRCQ.

The information that is relevant to IRCQ 
revealed that the obtained F-value is 5.041 
for IRCQ, while the critical F-value at the 
level of significance of p<0.010 is 4.98. 
Therefore, there is significant difference 
between the performances in EL and ST, 
in terms of inferential question responses. 
It is noteworthy here that responses to 
inferential questions in EL were better than 
those of MC, but not significantly better. 

It can be hypethecized that the effect of 
chain interaction impairment discourse 
and cohesion which may cost the test 
takers’ comprehension of texts (Dastjerdi 
& Talebinejad, 2006) might account for 
the higher performance in EL, since a 
Cloze-Elide passage does not break down 
discoursal level of a text as Standard and MC 
cloze tests do. Moreover, the researchers 
while scoring the papers found out that the 
participants who took Cloze-Elide answered 
IRCQ with more words, and paraphrases. 
This showed that they were more involved 
with the task. 

  
Analyzing Students’ Comments

As noted in the introduction, students did 
not show positive attitudes towards current 
types of cloze tests—MC and specially 
ST cloze tests. only the subjects who sat 
for Cloze-Elide tests were asked to write 
their comments on using EL, ST, or MC 
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Table 1

T-Test: 
St-El

The comparison of the performance of 
the participants in the cloze tests based 
on the mean difference reveals that the 
students did better when they sat for 
Cloze-Elide type of testing. As the results 
illustrate, the first null hypothesis was 
rejected on the grounds that the critical 
value of t was 2.093 but the obtained 
value was 12.5. In other words, since the 
obtained t value far exceeds 2.093, it can 
be concluded that there is a statistically 
significant difference at the level of p<.05 
between the performance of subjects who 
sat for ST and EL cloze tests, in the first 
and second groups. In other words, the EL 
group outperformed the ST group.

In order to test the second null 
hypothesis, an independent sample t-test 
was conducted. This time the mean scores 
obtained from MC and EL were compared.
The statistics are presented in table 2.

TABLE 2

Elide-MC

 Since, the obtained t-value (2.093) was 
less than the critical value at the level of 

significance of p<.05, the second null 
hypothesis was substantiated, that is, 
there was not any significant difference 
between subjects’ performance in MC and 
EL cloze tests. Therefore, Cloze-Elide can 
be a suitable replacement of MC. This is 
because of the fact that although EL cloze 
is not based on the mere recognition of 
correct words as what happened in MC, 
the subjects’ performance would not differ 
significantly in these two different types of 
cloze. 

In order to test the third null hypothesis dealing 
with the distribution difference of subjects’ 
responses to comprehension questions from 
groups took ST and MC  from the responses of 
groups received Cloze-Elide test, analysis of 
variance (ANOVA) was conducted. In order 
to pinpoint where the significant difference 
lied, the Scheffe method of post-hoc analysis 
was applied. It is worth mentioning that 
the researchers analyzed the data obtained 
from the General Reading Comprehension 
Questions in General (GRCQ), table 3. Then, 
in the next run, the researchers analyzed 
the performances in answering Inferential 
Reading Comprehension Questions (IRCQ). 
Table. 4 

  
TABLE 3

Analysis of Performance in GRCQ

T-obtained T-critical df sig Elide Mean ST Mean

-12.5 2.093 19 .000 16.0000 6.95

T-obtained T-critical df sig Elide Mean MC Mean

.79 2.093 19 .437 16.0000 17.4000
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Nelson test was twofold. Firstly, it was used 
to select an almost homogenous group. 
Secondly, this instrument was also used as 
an external criterion for the validation of 
the newly developed cloze tests in terms 
of empirical validity. 

2. Three sets of newly developed cloze 
tests–MC cloze, ST cloze, and Cloze-
Elide test. 

Participants were asked to fill the 
25 blanks in ST tests, find the correct 
choice in MC, and elide the 25 redundant 
words in Cloze-Elide. Then, they were 
required to answer five questions raised 
at the end of each passage, including one 
explicit, two inferential true/false type, 
and two inferential open ended questions. 
Participants who sat for Cloze-Elide test 
were asked to, just, think about three more 
questions raised before the text which acted 
as activator and a means of involving the 
testees more with the text. At the end, in 
order to investigate the students’ attitude 
towards using Cloze-Elide instead of ST 
and MC types of cloze, the researchers 
elicited comments from the testees. It 
should be mentioned that the subjects who 
sat for cloze-Elide were asked to write 
their comments. They were supposed to 
write them in their mother tongue. 

Regarding the validity of the tests, 
criterion related validity was estimated. 
The correlation between the cloze tests 
and the previously administered test of 

proficiency, Nelson test, showed a rather 
high correlation which was significant. 
Then, the reliability of the three types of 
cloze tests, ST, MC, EL, was estimated 
through KR-21 method, the values were 
0.78, 0.74, and 0.68, respectively.  

To carry out the study, the following 
steps were taken. At the outset, all the 150 
subjects were given the general English 
proficiency test of Nelson. After validating 
the newly developed cloze tests through 
administering them to three groups of 12 
in the pilot study, they were used in the 
main phase of the study. In this phase, 
participants who took the cloze tests were 
three groups of twenty. The allocated time 
was about 45 minutes. After individuals 
finished taking the test, papers were 
collected and scored objectively. The ST 
cloze tests were marked  through both 
the exact word method and the accepted 
word method, by two American physics 
professors at Santa Barbara University of 
California. 

         
Results

In order to test the first null hypothesis 
concerning the difference between Iranian 
pre-university EFL learners’ performance 
on ST cloze and Cloze-Elide as a reading 
comprehension test, a paired sample t-test 
was run between these two types of cloze 
tests to compare the means of scores 
obtained. The results appear in tables 1.
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inserted should be taken into consideration. 
The most appropriate method of inserting 
the words in the text is the random insertion 
procedure. Elder and Randow (2007) have 
the same idea about the inserted words. 
In other words, the words in the passage 
should be numbered. Then the numbers 
should be randomly selected and the 
redundant word should be inserted after 
or before the word that corresponds to the 
randomly selected number. The next step 
is the selection of the words to be inserted 
in the passage. Again, a good procedure is 
selecting certain words from the dictionary 
on a random basis. 

In this regard, Manning (1987) emphasized 
that Cloze-Elide tests are developed by 
inserting words into a running text at random 
points requiring students to extract meaning 
from the text by finding and eliminating 
barriers to comprehension that are presented 
by the extraneous words. Of course, some 
scholars believe that the inserted word 
should be similar to the adjacent words. 
However, the difference between inserting 
words selected randomly and the words 
inserted logically needs empirical evidence 
(Farhady, 2006). Elder and Von-Randow 
believes that the words inserted into a 
running text should be randomly selected 
from a text of similar difficulty (2007).

 
 Scoring Cloze Elide
 In scoring the Cloze-Elide test, the words 

that are detected and crossed out correctly 

will be given credit. Sometimes, testees cross 
out the words that are not redundant and are 
part of the text. In such cases, the testees are 
penalized and one point is deducted for any 
error (Farhady, 2006). Alderson (1996) and 
Nuttal (1996) have the same idea as Farhady’s 
idea on scoring Cloze-Elide.

Methodology
 The subjects of this study were 150 

Iranian female students attending EFL 
pre-university classes. Efforts were made 
to make sure the sample was homogenous. 
The homogenous sample was then divided 
into three groups:

Group one: participants who took 
Standard Cloze Test (ST) as control group

Group two: participants who received 
Multiple Choice Cloze Test (MC) as 
another control group

Group three: participants who received 
Cloze-Elide Test as an experimental group

For the purpose of the study and to investigate 

the hypotheses, several instruments were 
utilized. They were validated through a pilot 
study before being employed in the project. 
The instruments applied were:

1. A piloted general English proficiency 
test (Nelson Test). The aim of administering 

Cloze-Elide test has been introduced 
as a valid, reliable, and comprehensive 
measure of language proficiency and 
language achievement of Iranian pre-

university students.
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TOEFL candidate population suggest that 
cloze-elide tests are good, indirect measures 
of language proficiency, comparing very 
favorably with more commonly used 
testing procedures (Manning, 1987). 
“Machine-interpretable figural response 
testing” is a long term coined by Ferris, 
Kraft, Manning, and Martinez (1991). It 
was used instead of Cloze Elide testing as 
a title for their invention. Their invention 
relates to materials and techniques for 
standardized tests, and more particularly, 
to machine scored responses which 
measure skills not determined by multiple-
choice tests. They believed that large-
scale standardized tests are limited to 
certain cognitive processes and behaviors 
that they require of examinees. Multiple-
choice questions are favored since they can 
be scored objectively, quickly, and at low 
cost. However, such questions only test 
for recognition of correct answers. They 
mentioned that, recently, an automatic 
testing system, referred to as “Cloze-Elide” 
testing was developed at Educational 
Testing Service, Princeton, N.J. U.S. Pat. 
No. 4,547,161, Oct.15, 1985. 

Elder and Von-Randow (2007) used 
Cloze-Elide format and a type of 
vocabulary test as tools in their research. 
They noted that the rationale for choice of 
Cloze-Elide format was: first, Cloze-Elide 
assesses skimming and scanning which are 
important in academic contexts (Gibson 
& Levin, 1975, Alderson, 2000, as cited 

in Elder & Von-Randow, 2007); second, 
it assesses “potential comprehension 
of the test text” (Davies, 1989, as cited 
in Elder & Von-Randow, 2007); third, 
it correlates with measures of reading, 
listening, speaking, and writing (Manning, 
1987). Fourth, Cloze-Elide requires rapid 
processing and hence draws on automated 
or implicit language knowledge; fifth, it 
is easy to administer and score (machine 
scorable or automated on-line scoring). 
Statistics showed higher mean scores on 
speedreading (Cloze-Elide) components 
than the vocabulary test components. 
Moreover, subjects with English language 
background performed better than non-
natives.They found that both vocabulary 
screening and speed reading (Cloze-
Elide) are capable of yielding acceptably 
accurate predictions of performance level 
on a diagnostic test of listening, reading, 
and writing for academic purposes.

 Cloze-Elide Construction     
As mentioned by Farhady (2006), in 

developing a Cloze-Elide test, the first step 
is the selection of a passage. In selecting 
the passage all the rules and regulations 
regarding the difficulty and the length, 
known in standard cloze construction, 
should be observed. That is, the selected 
passage should have appropriate length and 
difficulty level in respect to the expected 
group of testees. Then, determining the 
locations where the extra words should be 
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restored from those parts which have been 
transmitted intact. Tests using the concept 
of reduced redundancy are based on the 
assumption that adult educated native 
speakers of a language can, in general, 
make use of  language redundancy to 
restore damaged messages through their 
knowledge of patterns, idioms, and rules 
of their own language and culture—
competence (Raatz & Klein-Barely, 
2007).

 Birjandi, Bagheridoust, and 
Mossallanejad (2004) suggested that these 
tests measure the linguistic knowledge, 
lexicon, phonology, etc., as well as textual 
knowledge, cohesion, coherence, and 
world knowledge. Most of the experimental 
studies on Cloze-Elide mostly emphasizing 
using technology, were presented by 
Manning during 1980s. Amenable to 
machine scoring, “MC cloze” approaches 
have been developed. However, this 
procedure has been criticized because the 
task is fundamentally one of recognizing 
the correct word, as opposed to producing 
it. To deal with this problem, Mannig 
suggessts two formats that differ from the 
traditional cloze testing procedures, and 
which are adapted particularly for automatic 
scoring and/or presentation through a 
terminal screen. These formats are the 
“cloze-edit” procedure, and the “maze” 
procedure. In both of these procedures 
the test consists of a reading passage into 
which words that are extraneous to the text 

are added randomly. He proposes that the 
task of the examinee is to elide, or strike 
out, the words that have been inserted into 
the running text. As a generic term for this 
general approach, he uses the term Cloze-
Elide testing.

Later on, in 1986, Manning presented 
another paper at the Annual Meeting 
of the American Educational Research 
Association. He introduced Cloze-Elide 
as a process-oriented model of language 
proficiency. He pointed out that the aims of 
his project were to develop and evaluate a 
new approach to the assessment of  language 
skills of English as a second language 
(ESL) students. He, also, emphasizes the 
use of technology. That is using optical 
scanning equipment in scoring cloze-
elide test exercises, thereby providing a 
rapid, relatively inexpensive and objective 
measure of language proficiency. In brief, 
the cloze-elide technique requires the test 
taker to strike out irrelevant or incorrect 
words that have been inserted into a prose 
passage. 

Reports on a study to investigate the 
validity of cloze-elide test of English 
proficiency for students similar to the 

Reports on a study to investigate the 
validity of cloze-elide test of English 
proficiency for students similar to the 
TOEFL candidate population suggest 

that cloze-elide tests are good, indirect 
measures of language proficiency, 

comparing very favorably with more 
commonly used testing procedure 

(Manning, 1987).
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Introduction
Cloze, which is a kind of integrative 

test can serve as a supplement valuable in 
language proficiency testing. Moreover, 
based on the numerous studies on cloze 
test in Iran, it has been considered as one 
of the important sections in Iranian pre-
university and third grade in high school 
EFL tests developed by the curriculum 
development center. This paper addresses 
the question of the possibility of using 
Cloze-Elide instead of the current types of 
cloze, Standard Cloze (ST) and Multiple-
Choice Cloze (MC). During teaching in 
the Iranian high schools and pre-university 
centers, the researchers encountered 
with some problems regarding using ST 
and MC cloze tests. In MC cloze tests 
testees’ task was just the recognition 
of the correct word among three or four 
choices. Therefore, the students benefited 
from guessing the correct word. ST cloze 
tests were highly problematic in terms of 
scoring which were laborious, and in terms 
of completion of the task which is a kind 
of production. Therefore, neither testees 
nor testers showed positive attitude toward 
ST cloze tests. Based on the numerous 
studies on cloze, and its proved reliability, 
the researchers were interested in finding 
a solution not only for keeping cloze as a 
testing measurement in EFL tests which 
distinguishes more and less knowledgeable 
examinees. During five years teaching 
in EFL field and doing studies on Cloze-

Elide test in pre-university centers, the 
researchers found that using Cloze-Elide 
test is a solution to those problems noted 
earlier. Cloze-Elide test is introduced in 
this article as a kind of straightforward 
task, a task which involves the testees 
more, and a test which is easy to score in 
large scale in nationwide measurement. 
This research answers three questions.
1. Is there any significant difference 

between Iranian EFL pre-university 
students’ performance on standard 
cloze and Cloze-Elide as a reading 
comprehension tests? 

2. Is there any significant difference 
between Iranian EFL pre-university 
students’ performance on MC cloze and 
Cloze-Elide as a vocabulary test? 

3. Whether the responses of subjects to 
comprehension questions from groups 
who received ST and  MC would differ 
in distribution from the responses of 
groups received Cloze Elide test?

Review of Related Literature
Cloze tests belong to the family of 

reduced redundancy tests. The concept of 
redundancy is derived from Information 
Theory. A message that is redundant 
contains more information than is strictly 
essential for the understanding of the 
message (Raatz & Klein-Barely, 2007). 
The assumption is that when a message 
is redundant, it ensures that if parts of 
the message are damaged or lost it can be 
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Abstract
Cloze  technique  has  been explored as a reliable base for measuring the reading difficulty 
level of a text, native and non native speakers’ skills in English reading comprehension, 
learners’ higher-order as well as lower-order language abilities, abilities in handling vocabulary 
and grammar, and general linguistic abilities. The purpose of this study was to examine the 
possibility of replacing Cloze-Elide (EL) with of Standard (ST) and Multiple-Choice (MC) 
cloze in Iranian pre-university EFL tests. In this research, Cloze–Elide test has been introduced 
as a kind of straightforward task, a task which involves the testees more, and a test which is 
easy to score in large scale nationwide measurement. Moreover, Cloze-Elide is not based on 
the recognition of  the correct word in which the testee can benefit from guessing, as was the 
case with MC cloze tests. To this end ST, MC, and EL were compared in two phases. Three 
groups of twelve participated in the pilot phase of the study in order to validate the three types 
of newly developed cloze tests through correlating it with the criterion NELSON Test. The 
participants who participated in the main phase of the study were three groups of twenty. The 
results of the analyses for the collected data showed that there was a significant difference 
between the performance of subjects who sat for ST and EL cloze tests. However, there was not 
any significant difference between subjects’ performance in MC and EL cloze tests. Finally, the 
subjects who received EL cloze tests answered comprehension questions (GRCQ) significantly 
better than the subjects of the other groups. The same results were obtained regarding IRCQ, the 
abbreviated form of Inferential Reading Comprehension Questions. It can be concluded that the 
Cloze-Elide test can be an extremely suitable replacement for ST and MC cloze tests.
    
Key Words: cloze test, cloze-elide, standard cloze, multiple choice, test, reliability, validity, 
correlation coefficient

داد. در این تحقیق، سه نوع آزمون، استاندارد، چندگزینه‌ای و بندشی، در دو مرحله با هم مقایسه شدند. در مرحله‌ی اصلی تحقیق، سه گروه 20 
نفره شرکت کردند. 

نتایج به‌دست آمده از اطلاعات جمع‌آوری شده نشان دادند که در سطح p>0/05، تفاوت معناداری بین عملکرد دانش‌آموزان در آزمون استاندارد 
و آزمون حذفی وجود دارد. به‌عبارت دیگر، گروه آزمون حذفی، در مقایسه با گروه آزمون استاندارد، عملکرد بهتری داشتند. در این تحقیق، تفاوت 
معناداری بین عملکرد دانش‌آموزان در آزمون چهارگزینه‌ای و حذفی از نظر میانگین نمره‌های دو گروه وجود نداشت، اما تفاوت‌های معنی‌دار 
از لحاظ درک مطلب و درگیری بیشتر با متن مشاهده شد. بالاخره، دانش‌آموزانی که در آزمون‌بندشی حذفی شرکت کرده بودند، به سؤال‌های 
درک‌مطلب، بیشتر و بهتر از دو گروه دیگر جواب دادند. از این پژوهش می‌توان نتیجه گرفت که آزمون بندشی حذفی می‌تواند جای‌گزین مناسبی 

برای آزمون استاندارد و چهارگزینه‌ای باشد.

کلید واژه‌ها: آزمون بندشی، آزمون بندشی ایلاید )حذفی(، آزمون بندشی استاندارد چندگزینه‌ای، مهارت‌های درک مطلب زبان انگلیسی
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چکیده
تکنکی آزمون بندشی، برای اندازه‌گیری سطح دشواری متن و مهارت‌های درک مطلب زبان انگلیسی، برای بومی و غیربومی زبانان معرفی 
شده است. هدف این مقاله، بررسی امکان‌سنجی آزمون بندشی حذفی )ایلاید(، با توانایی بیشتر در تشخیص دانش‌آموزان ضعیف از قوی، به‌جای 
آزمون بندشی استاندارد و چهارگزینه‌ای در آزمون‌های انگلیسی به‌عنوان زبان خارجی در مراکز پیش‌دانشگاهی ایران است. آزمون بندشی حذفی، 
آزمونی است که آزمون دهندگان را بیشتر درگیر میک‌ند. هم‌چنین تصحیح آن در مقیاس بزرگ، حتی در سطح کشور برای آزمون‌های کنکور 
سراسری و دانشگاه آزاد اسلامی، آسان است. به‌علاوه، این نوع آزمون تنها مبتنی بر تشخیص کلمه‌ی درست نیست، تا آزمون‌دهنده جواب را 

هم‌چون آزمون‌های چهارگزینه‌ای حدس بزند.
تست حذفی، تستی است که در آن، کلماتی از متنی با همان درجه‌ی سختی و به‌صورت تصادفی، وارد متن شود؛ به‌طوری که با کلمه‌ی 
هم‌جوار کی نقش را داشته باشد. بنابراین وظیفه‌ی دانش‌آموز، شناسایی کلمات نامربوط و حذف آن‌ها از متن است که به ازای هر حذف بجا، 
کی نمره‌ی مثبت درنظر گرفته می‌شود. در این قسمت اگر دانش‌آموز کلمات متن اصلی را حذف کند، برای هر کدام کی نمره از دست خواهد 
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ch prononciation française, a éclairci beaucoup 
de vérités. Nous avons observé que le 
nombre d’erreurs pour la prononciation 
des voyelles nasales est d’une grande 
fréquence : (100%). D’ailleurs, nous nous 
sommes rendu compte de différents degrés 
au niveau des erreurs commises.  Nous 
avons constaté que l’enseignement de la 
prononciation et la correction phonétique 
dans les cours de français L2, exercent une 
forte  influence sur l’apprentissage. Il faut 
donc introduire cette activité dans notre 
système d’enseignement/apprentissage. Ce 
fait garantit un apprentissage idéal de L2. 
Nous avons également remarqué que pour 
réaliser la correction phonétique, il faut 
d’abord découvrir les éléments sur lesquels 
les apprenants ont plus de difficultés. 

D’ailleurs, nous nous sommes rendu 
compte du rôle de l’enseignant qui est 
avant tout de relever les erreurs et de les 
redresser des stratégies et techniques 
appropriés chez les apprenants. Le résultat 
de cette recherche peut aider les enseignants 
de la langue française à programmer une 
démarche qu’ils puissent mettre en place 
dans leurs cours pour découvrir les fautes 
de prononciation de leurs apprenants afin 
de les orienter vers une prononciation 
acceptable.
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problème chez nos apprenants. Nous avons 
justifié ce fait par l’existence de ces sons 
en persan. Nous avons constaté également 
que, comme les apprenants prononcent tout 
ce qu’ils voient, ils n’ont aucun problème 
pour la  prononciation de [ə] muet lorsqu’il 
est situé entre deux consonnes.

De plus, après avoir analysé les différentes 
fautes de prononciation des apprenants, 
nous avons observé que le nombre des 
erreurs dans les mots monosyllabes est 
le plus abaissé. Aussi, s’agissant des 
sons qui sont «difficiles à prononcer» 
pour les apprenants lorsqu’ils sont en 
position initiale du mot, les apprenants 
les prononcent beaucoup plus facilement 
que lorsqu’ils sont en position médiale ou 

finale. Quand dans un même mot ou dans 
un même énoncé, deux sons sont opposés, 
la plupart des apprenants, prononcent 
l’un au lieu de l’autre. Ex : dans fourrure, 
deux sons se trouvent au voisinage, la 
probabilité d’apparition de fautes est donc 
d’une grande  fréquence. 

Nous avons aussi constaté que parmi 
tous les éléments phoniques du français 
qui sont déjà difficiles à prononcer chez les 
apprenants iraniens,  «les voyelles nasales» 
sont les plus difficiles à corriger. Leur 
correction exige alors beaucoup de temps.
Conclusion

Cette recherche, au cours de laquelle 
nous avons constaté de multiples difficultés 
chez les apprenants iraniens lors de la 

Schéma 1
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*La plupart des apprenants iraniens 
ajoutent un [e] entre le [r] et la consonne 
dans le groupe consonantique :

Le [r] peut être prononcé 
incorrectement par l’interférence.

Exemple : la mer, le père, la bière
Production 

incorrecte :*[lamεr],*[ləpεr], *[labjεr]
Exemple : grand, professeur, gros
Production incorrecte : *[gerα], 

*[per  fesœr], *[gero]  
*[z] ;

La plupart des apprenants iraniens 
ont des difficultés à prononcer et à 
distinguer [z] sous la graphie de [s] :

Exemples : poison, saison, oiseau
Production incorrecte : *[pwαs Cε~ ], 

 *[sεs Cε~ ], *[wαso].

4) *Les difficultés sur la prononciation des semi-

consonnes :

[w] , [Ч] , [j] ;
Les apprenants iraniens prononcent les 

semi-consonnes de différentes façons. Nous 
allons présenter les différents types de leur 
prononciation dans le test concerné.

 
5)*Le problème de la prononciation et non 

prononciation des lettres finales;

6) *La prononciation et la non prononciation de 

[ə] muet;

7) *Le problème de la liaison;

8)*La difficulté pour respecter l’enchaînement 

vocalique;

9)*La difficulté pour respecter l’enchaînement 

consonantique;

La comparaison des données
Nous avons étudié et nous avons examiné 

tous ces éléments chez ces deux groupes 
de quinze apprenants. Après avoir observé 
toutes ces données, à présent, nous allons 
comparer sur un schéma (1), le degré 
des erreurs des apprenants pour tous les 
éléments examinés. Notre objectif est de 
concevoir : Sur quels éléments phoniques 
du français, les apprenants iraniens ont 
plus de difficultés. Dans le schéma ci-
dessous (schéma 1), nous présentons la 
comparaison générale des fautes : 

Pour la prononciation de [e], [o], [s] et 
la prononciation de [ə] muet, lorsqu’elle 
est nécessaire, on n’a rencontré aucun 
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Productions incorrectes de (peux) : 
*[po], *[pu];

Productions incorrectes de (veux) : 
*[vo], *[vu]. 

*[a] et *[α];
On trouve les difficultés pour la 

prononciation de [a] et [α] surtout chez des 
adultes qu’ils    ont appris, anciennement, 
le français. Leur prononciation a toujours 
une tendance à prononcer presque tous les 
[a] comme [α]:

Exemple: la, il y a, machin 
Production incorrecte: *[lα], *[iljα], 

*[mα∫in];
Cette confusion se manifeste aussi chez 

la plupart des apprenants débutants.  
[ε] et [e];
Puisque dans notre langue maternelle 

on ne reconnaît aucune différence entre 
ces deux voyelles, c’est difficile pour les 
débutants de comprendre et de respecter 
leur différence phonique. Puisque pour un 
débutant, le souci le plus important est de 
parvenir à prononcer correctement [y], [ø], 
[ə], les voyelles nasales et de les distinguer 
de leurs ressemblants. Donc, pour ce cas 
aussi comme pour la différence concernant 
[ø] et [œ] et [ε] et [e], pour la correction 
phonétique de nos apprenants, nous 
agissons en multipliant des exemples, mais 
on laisse leur enseignement particulier une 
fois que leur niveau de langue s’élève. Bien 
sûr il ne faut pas négliger ces différences. 
Mais on doit les considérer au fur et à 
mesure que l’enseignement avance. 

2) La difficulté sur la prononciation des voyelles 

nasales :

*[ε ],*[α],*[  ],*[œ]
Lors de la prononciation des voyelles 

nasales, on a trois types de difficultés 
de prononciation différentes chez les 
apprenants iraniens :

1) ils prononcent les voyelles nasales 
comme celles des orales, tout en prononçant 
la consonne nasale:

Exemple: rien, sentiment, parlons
Production incorrecte : *[rjan], 

*[sαntimαn], *[parl  n];
2) ils prononcent la voyelle nasale 

comme orale, mais souvent ils suppriment 
la consonne nasale:

Production incorrecte : *[rja], *[sαntimα], 
*[parl   ];

3) ils réalisent les voyelles nasales 
presque correctement, mais en ajoutant à 
la fin la consonne nasale: 

Production incorrecte : *[rjεn], * 
[sαntimαn], *[parl  n]

3) La difficulté sur la prononciation des 

consonnes :

 [r] ;
Le problème le plus grave chez les 

apprenants iraniens pour la prononciation 
des consonnes apparaît lors de la 
prononciation de [r]. Pour le [r] on 
trouve deux types de fautes chez nos 
apprenants ;
 Ils prononcent le [r] français comme le 
[r] persan ;

ε~ ε~

Cε~

Cε~

C

C

ε~
ε~
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développées dans les différentes méthodes 
de la correction phonétique et aussi selon 
nos expériences dans les cours de langues. 
Ici, on fait allusion à tous les problèmes 
possibles de prononciation des apprenants 
iraniens. On précise avec un  astérisque 
(*), les cas sur lesquels les apprenants 
ont plus de difficulté d’articulation. Nous 
avons examiné la prononciation de ces cas 
(marqués par astérisque)  chez le groupe 
de nos apprenants.

     
1) Les difficultés sur la prononciation des voyelles 

orales:

*[y] ;
Le problème principal dans la 

prononciation de [y] se manifeste lorsque 
les apprenants le prononcent [u], parce 
qu’ils l’entendent comme le [u] :

Exemple : tu, une, rue ;
Production incorrecte : *[tu], *[un], *[ru]
*[ə] ;
Au début de l’apprentissage, les 

apprenants prononcent le [ə] français 
comme le [e] anglais. Puisque sa graphie 
est comme le [e] anglais, ils croient qu’il 
est prononcé de la même manière. Mais le 
problème principal se manifeste lorsqu’ils 
remarquent que la graphie [e] se prononce 
quelquefois [ə] et quelquefois [e] (Ou bien 
[ε]). Ceci étant, nous avons deux types de 
fautes :

ils prononcent le [ə] comme [o];
ils ont de la difficulté à distinguer dans 

quelles conditions le [e] est  prononcé [ə] et 

dans quelles conditions il est prononcé [e] 
ou [ε]:

Exemple : le, premier, me
Productions incorrectes de (le): *[lo], 

*[le];
Productions incorrectes de (premier): 

*[promje], *[premje];
     Productions incorrectes de (me): 

*[mo], *[me]
*[ø] et *[œ] ;
A propos de ces deux voyelles, on peut 

prétendre que presque tous les apprenants 
iraniens débutants et la plupart des 
intermédiaires ou même certains des 
avancés, ont des difficultés à les prononcer 
correctement. La plupart des apprenants les 
prononcent généralement [o]. On a aussi 
rencontré des cas où certains apprenants 
les prononcent [u]:

Exemple : deux, peux, veux
Productions incorrectes de (deux) : 

*[do], *[du];
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simple et par hasard, nous a paru une 
démarche convenable. 

Pour les quinze apprenants qui n’ont 
pas profité d’enseignement particulier 
de la phonétique, nous avons observé et 
enregistré leurs fautes sur chaque son pour 
ensuite faire une étude statistique de leurs 
fautes sur chaque élément. 

Nous avons examiné d’une manière 
pratique les productions orales des 
apprenants sur certains éléments phoniques 
du français dont la prononciation pose 
problème aux apprenants iraniens. Ceci fait 
une comparaison statistique pour vérifier 
comment les apprenants iraniens réagissent 
vis à vis des sons dont la prononciation n’a 
pas fait l’objet du contenu de leur formation. 
« Le premier objectif de la correction 
phonétique […] est le développement des 
connaissances et des habiletés requises 
pour interpréter de manière appropriée 
divers types de discours authentiques» 
(Champagne-Muzard et Bourdages, 1998, 
p.104). «N’oublions pas en effet, que 
la correction de la prononciation est en 

fonction des capacités diverses de chaque 
élève et que chacun réagit selon sa culture, 
sa personnalité, son statut dans le groupe, 
sa relation avec le maître et naturellement 
ses capacités d’écoute. On comprend dès 
lors que le rôle de l’enseignant est de créer 
le plutôt possible chez ses apprenants un 
besoin qui les poussera à être demandeurs 
de correction phonétique» (Billières, 
1987, p.20). Nous allons présenter d’abord 
les éléments phoniques du français pour 
la prononciation desquels, nous avons 
observé certaines difficultés chez la plupart 
des apprenants iraniens.  

Sur quelle partie du système phonétique du 

français les apprenants  iraniens ont plus de 

difficultés?

Les éléments qu’on va énumérer ici, 
sont des éléments du système phonétique 
du français sur lesquels les apprenants 
iraniens (en particulier les débutants) ont 
des difficultés à prononcer correctement. 
On fait allusion aux erreurs les plus graves 
et les plus courantes ; selon les théories 
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ch Connaître les sources des erreurs, aide 
l’enseignant à trouver des solutions 
appropriées pour corriger les différentes 
fautes selon leurs origines d’apparition. 

La phonétique du FLE dans le système 
d’enseignement/ apprentissage en Iran 

Dans le panorama pédagogique des 
études de phonétique française pour des 
étudiants iraniens on remarque une absence 
de réflexions théoriques et de propositions 
pratiques concernant la spécificité de 
l’acquisition de la prononciation française 
par les iraniens.

En tenant compte de toutes les difficultés 
de la prononciation chez les apprenants 
iraniens on remarque que les interférences 
et les difficultés phonétiques d’un étudiant 
iranien qui entre en contact avec le système 
phonologique du français, sont bien 
remarquables. C’est la raison pour laquelle 
ceci attire notre attention et notre souci.

Les méthodes du FLE qui s’utilisent dans 
le système d’enseignement/apprentissage 
du français dans notre pays (Café Crème, 
Reflets, Campus, etc.) n’abordent que peu 
d’exercices de prononciations et d’une 
façon très limitée. Elles ne présentent qu’à 
la fin de chaque leçon quelques phénomènes 
et oppositions phonologiques avec des 
exercices d’écoute et de répétitions. C’est 
ainsi que la prononciation a une place bien 
réduite dans le. système d’enseignement 
du FLE dans notre pays.

Les difficultés phoniques des 
apprenants iraniens selon les sources 
étrangères

Dans Phonétique progressive du français, 
Charliac et Motron (2001), ont parlé des 
difficultés des apprenants iraniens en 
présentant les consonnes suivantes : des 
consonnes occlusives sonores /b/, /d/ et 
/g/ finales, et les consonnes constrictives 
sonores /z/, et /v/ finales.

Pour ne pas refuser complètement cette 
idée, on dira que selon nos expériences 
dans nos cours,  le cas d’apparition de ces 
difficultés est très rare chez les apprenants 
iraniens. Est-ce qu’on rencontre 
généralement les difficultés pour la 
prononciation des mots suivants?

 : pub, boude, vague, pause, neuve
Aussi, Monique Léon dans Exercices 

systématiques de prononciation française 
(1976, p.91), a constaté que les iraniens 
ont de la difficulté pour la prononciation 
des consonnes [b, v], [p, f] et [l]. Le degré 
d’exactitude de cette idée est comme le 
précédent. Par exemple, on entend quelque 
fois un apprenant prononcer «bienvenu» 
comme [bjε~ bəny].    

Etude sur corpus  
Nous  avons travaillé sur un groupe de 

quinze apprenants débutants. Etant donné 
que la société statistique choisie dans notre 
recherche est homogène et contient les 
débutants, la démarche d’échantillonnage 
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C’est peut-être à travers et par rapport à ce 
que l’on pourrait appeler les caractéristiques 
de la phonétique française qu’il faudrait 
prendre position lors de l’enseignement de 
la prononciation correcte dans les cours de 
langues. 

«Le schéma rythmique se caractérise par 
l’égalité syllabique (toutes les syllabes à 
l’intérieur d’un mot ont la même durée. 
C’est le principe de l’égalité syllabique), 
et par un rapport étroit entre le groupe 
grammatical et l’unité accentuelle ; la 
désaccentuation du mot au sein du groupe 
rajoute au caractère continu (le mot doit 
être désaccentué s’il n’est pas à la fin 
d’un groupe syntaxique), «lié» au français 
parlé. Le français parlé se caractérise aussi 
par une grande cohésion des mots dans 
la chaîne : un mot commençant par une 
voyelle n’est pas détaché du mot qui le 
précède dans la phrase ; une syllabe peut 
ainsi se former à la limite de deux mots 
(sur les phénomènes de continuité entre les 
mots)» (Charliac et Motron, 2001, p.11).

«Tout au long de l’histoire de la didactique 
des langues secondes, la pratique phonétique 
a presque toujours été marginale. Parmi 
les raisons fréquemment invoquées par 
les enseignants pour expliquer cette 
marginalisation, on trouve la difficulté à 
maîtriser la prononciation d’une langue 
seconde, l’absence de répercussion d’un 
accent étranger sur la communication et la 

futilité d’enseigner la prononciation puisque 
le développement des habiletés phonétique 
ne nécessiterait aucun travail systématique. 
A ces raisons s’ajoute la perception que 
l’enseignement de la prononciation n’est 
pas conforme à la philosophie de l’approche 
communicative» (Champagne-Muzard et 
Bourdages, 1998, p. 101).

On peut citer encore d’autres raisons 
qui peuvent justifier en partie le peu de 
popularité de cette discipline : « Un manque 
de formation chez les enseignants ; une 
communication restreinte entre chercheurs 
et enseignants ; un manque d’innovation 
dans les outils et pratique pédagogique de 
la discipline » (Rahmatian, 2002, p. 94). 

Les sources des erreurs
En ce qui concerne les origines 

d’apparition des erreurs de prononciation 
des apprenants de la langue française, on 
peut faire une distinction très détaillée 
par rapport à celle présentée dans 
l’introduction :
 L’influence de la langue maternelle;
 L’influence d’une autre langue étrangère;
 La complexité et la difficulté phonique et 
articulatoire propre à la langue française;    

L’inadaptation des organes articulatoires 
des apprenants (inadaptation physique);

Des situations psychologiques 
particulières, dans lesquelles l’apprenant a 
des difficultés à prononcer.
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ch phase d’apprentissage d’une langue et à la 
fois la phase la plus importante. 

Il faut  tout d’abord classifier les 
problèmes de la prononciation des 
apprenants iraniens en trois catégories : 

A) La première catégorie contient les 
problèmes qui proviennent de l’influence 
de la langue persane ou d’autres langues 
étrangères apprises par les apprenants. 
«L’apprenant débutant en langue seconde 
et /ou étrangère fait apparaître dans ses 
productions un grand nombre d’erreurs 
linguistiques et phonétiques. Elles sont 
provoquées, pour la plupart, par les 
différences de structures entre les deux 
langues. Le débutant a toujours tendance à 
ramener les unités ou structures linguistiques 
de la langue cible à celles de sa langue 
maternelle.»(Borrell, 2002, p.204)

B) La deuxième catégorie regroupe 
des problèmes dont la  manifestation 
dépend des conditions particulières de 
l’apprenant; comme l’inadaptation de ses 
organes articulatoires ou des situations 
psychologiques particulières, dans 
lesquelles l’apprenant a des difficultés à 
prononcer correctement. 

C) La troisième catégorie comporte des 
problèmes qui proviennent de la complexité 
propre à  la langue française.

A travers ces catégories, nous essayons 
de connaître les difficultés phoniques des 
apprenants du français en Iran, l’origine 
de ces difficultés et de rechercher les 
éventuelles démarches pour surmonter 

les difficultés. Nous allons présenter 
et analyser les fautes phoniques des 
apprenants.

Si les apprenants n’ont pas de 
prononciation correcte ou au moins 
acceptable, la communication et le sens 
peuvent être changés. Si nous ne prenons 
pas de mesure pour la correction des fautes 
de la prononciation des apprenants, ils 
continueront à prononcer ce qu’ils croient 
correcte et qui est en réalité incorrect 
jusqu, à la fin de leur apprentissage et 
effectivement ils n’apprendront jamais la 
langue française correctement. 

La phonétique française
Selon Porcher (1987, p. 137), la phonétique 

dans l’enseignement/apprentissage des 
langues étrangères est : «un élément dans 
une totalité, élément capital, mais élément 
seulement, qui ne saurait se prendre pour 
le tout». La phonétique expose des sons 
de la langue, leur distribution dans les 
mots, des phénomènes particuliers qui leur 
arrivent  quand les mots sont en contact 
dans la chaîne parlée (liaison, etc.) et aussi 
de l’intonation, c’est-à-dire l’usage que 
fait la langue de la hauteur, de l’intensité, 
de la voix, etc. «Compte tenu du caractère 
fondamentalement oral des conditions 
d’apprentissage de la langue, la phonétique 
joue un rôle de «support» analogue à celui 
que joue la langue maternelle par rapport 
aux autres disciplines du programme 
scolaire.» (Renard, 2002, p.15) 
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interférences articulatoires que les sons 
du français provoquent chez l’apprenant 
dont la langue appartient à un autre 
système phonétique. Selon Billières 
(1990-1991, p.7) « La voix entre dans le 
cadre des facteurs non verbaux qui font 
partie intégrante de l’acte de correction 
phonétique. Toutefois, ils ont été négligés 
pendant longtemps en didactique des 
langues étrangères (DLE). Ceci s’explique 
par au moins 3 raisons :

-la DLE s’inscrit dans le cadre général de 
la pédagogie qui s’est pendant longtemps 
méfiée de ces éléments parasitant la 
communication verbale;

-la DLE aspire à être reconnue comme 
discipline scientifique à part entière, et le 
non verbal peut paraître non prioritaire, 
sinon futile;

-la DLE s’est surtout préoccupée du 
COMMENT enseigner (différentes 
techniques de classes), du QUOI enseigner 
(quelle langue : niveaux, registre…) et 
du AVEC QUOI enseigner (différentes 
méthodes et méthodologies).» 

Cette négligence est due à différentes 
raisons : d’abord peut-être parce que même 
les méthodes générales du FLE, abordent la 
phonétique d’une façon très limitée quand 
elles ne l’ignorent pas complètement. 
Elles présentent des phonèmes ou des 
oppositions phonologiques avec quelques 
exercices d’écoute ou de répétition, mais 
elles ne tiennent compte ni des difficultés 
ni des interférences phonétiques que les 

apprenants peuvent rencontrer. C’est ainsi 
que ces méthodes ne proposent pas de 
stratégies de correction des éventuelles 
fautes de prononciation.

Ensuite, il y a le manque d’attribution 
d’une vraie attention à la prononciation 
dans les cours de langue, étant donné 
que dans le système d’enseignement/
apprentissage de la langue française en 
Iran, les enseignants se concentrent plutôt 
sur l’enseignement de la grammaire, de la 
conversation et de l’écrit. Par conséquent, la 
phonétique, cet aspect tellement important 
de la langue, est souvent négligée.

  Il faut donc rechercher de plus en plus 
dans ce domaine. Il faut aussi développer 
nos informations aux niveaux des 
difficultés phoniques des apprenants afin 
de pouvoir trouver les origines de leurs 
erreurs et de présenter des moyens pour 
les corriger. «Selon la méthode verbo-
tonale de correction phonétique, l’élève 
reproduit mal les sonorités d’une langue 
étrangère car il les a mal perçus au départ. 
Il est donc nécessaire de (re)éduquer son 
oreille.» (Ibid., p.5)

    
Quels sont les problèmes  de la 
prononciation? 

Découvrir les causes d’apparition des 
fautes de la prononciation et présenter des 
solutions appropriées afin de les éliminer 
est tellement nécessaire pour parvenir à 
un enseignement réussi. Ceci parce que 
la prononciation correcte est la première 
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Fr
en

ch Résumé
Une bonne prononciation constitue de toute évidence un aspect important de la maîtrise 

de communication orale. Puisque l’aspect oral d’une langue est l’élément essentiel de la 

communication, on peut dire qu’une mauvaise prononciation empêche la communication.

La plupart des apprenants iraniens rencontrent certains problèmes au moment de la 

prononciation des éléments phoniques du français. Ces problèmes proviennent de divers 

horizons : de l’interférence (de la langue persane ou d’autres langues étrangères), des difficultés 

phoniques propres à la langue française, de l’inadaptation des organes articulatoires de certains 

apprenants, du niveau de l’apparent et de la position de l’élément phonique concernant, dans le 

mot, etc. 
Dans cette recherche, nous avons travaillé sur deux groupes de 15 apprenants. Le premier 

groupe était considéré comme groupe de témoins pour avoir une simple confirmation des 

éventuelles erreurs de prononciation. Mais le groupe principal sur lequel nous avons réalisé 

notre recherche de terrain, était le deuxième groupe de 15 apprenants et notre constat final a 

été basé sur le deuxième groupe.  Nous avons examiné 15 débutants du français en utilisant 

des tests standards de phonétique afin de faire relever les difficultés de prononciation chez ces 

apprenants et de les classifier en fonction du degré de leurs fréquences chez les apprenants 

iraniens.
L’objectif de cet article sera également d’aider les enseignants à programmer une démarche 

qu’ils puissent accomplir dans leurs cours pour relever les difficultés de prononciation des 

apprenants iraniens afin de les orienter vers une prononciation acceptable.

Mots clés: prononciation, français langue étrangère, difficultés, enseignement, apprentissage.

Introduction
L’enseignement d’une langue étrangère, 

dans tous les milieux scolaires, universitaires 
et institutionnels exige une observation 
complète de toutes les matières de la langue. 
La responsabilité des gens travaillant dans 
le domaine de l’apprentissage des langues 
étrangères est de connaître et de prendre 
en considération toutes ces matières. 
Bon nombre de recherches se réalisent 
annuellement de la part des experts et des 
chercheurs afin d’améliorer les conditions 
de l’apprentissage et de l’enseignement de 

la langue française. On peut trouver tant 
de livres, de manuels et d’articles rédigés 
sur les démarches de l’enseignement des 
différents aspects de la langue française. 
Mais très peu de travaux ont abordé 
les difficultés de la prononciation des 
apprenants.

Les méthodes générales du FLE pour les 
débutants, ne proposent pas de stratégies 
de correction des éventuelles  fautes de 
prononciation. La plupart d’entre elles 
ainsi que les manuels de phonétique ont 
négligé d’aborder les difficultés et les 
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چکیده 

»تلفظ صحیح« مسلماً يكي از جنبه‌هاي مهم تسلط بر ارتباط شفاهی محسوب مي‌شود. زيرا نظر به اینک‌ه جنبه‌ي کلامی زبان رکن اصلی 

ارتباط است، تلفظ نادرست مانع از ارتباط مي‌شود.

عده‌ي زیادی از زبان آموزان ایرانی هنگام تلفظ عناصر آوایی زبان فرانسه، با  مشکلات عدیده‌اي مواجه می‌شوند که دلایل متعددی دارند: 

تداخل )زبان فارسی یا زبان‌های خارجی دیگر(، مشکلات آوایی مخصوص زبان فرانسه، ایراد در اعضاي تلفظی برخی از زبان آموزان، سطح توانايي 

زبان‌آموز، جایگاه عنصر آوایی مربوطه در کلمه و غیره.

با استفاده از تست‌های استاندارد آواشناسی، 15 زبان‌آموز را برای مشاهده‌ي دشواری‌های تلفظ آن‌ها آزموده‌ایم. هم‌چنین مشکلات تلفظی 

زبان‌آموزان ایرانی را طبقه‌بندی کردیم. نکته‌ي قابل ملاحظه در این تحقیق آن بوده است که برخلاف سایر تحقیقات، این تحقیق نشان داد: تولید 

آوای خیشومی صددرصد مشکلات را به خود اختصاص داده و اين مشكل فراتر از سایر مشکلات است.

هدف این مقاله یاری رساندن به مدرسان زبان فرانسه بوده است تا بر اساس آن روشی را برنامه‌ریزی کنند که بتوانند آن را در کلاس‌هایشان  

برای کشف غلط‌های تلفظی زبان‌آموزان و سوق دادن آن‌ها به سمت تلفظ قابل قبول، پیاده کنند.

کلیدواژه‌ها: تلفظ، زبان فرانسه، زبان خارجی، آموزش، یادگیری
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