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اطلاع رسانى فصل نامه آموزشى، تحليلى و

وزارت آموزش و پرورش 
سازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى
دفتر انتشارات و تكنولوژى آموزشى

بسم االله الرحمن الرحيم

ــگران  ــل تحقيقات پژوهش ــان حاص ــوزش زب ــد آم  مجلة رش
ــان را، در  ــت، به ويژه دبيران و مدرس ــان تعليم و تربي و متخصص
ــاير نشريات درج نشده و مرتبط با موضوع مجله  صورتى كه در س
ــد، مى پذيرد.  مطالب بايد حروفچينى شده باشند.  شكل  باش
ــية  ــرار گرفتن جدول ها، نمودارها و تصاوير ضميمه بايد در حاش ق
ــود.  نثر مقاله بايد روان و از نظر دستور  ــخص ش مطلب نيز مش
زبان فارسى درست باشد و در انتخاب واژه هاى علمى و فنى دقت 
ــد.  مقاله هاى ترجمه شده بايد با متن اصلى  لازم به كار رفته باش
  .ــند و متن اصلى نيز ضميمة مقاله باشد ــته باش همخوانى داش
ــات بيگانه بايد تا  ــاى واژه ها و اصطلاح ــالى به ج در متن هاى ارس
ــتفاده شده باشد.  فهرست  ــى اس حد امكان از معادل هاى فارس
منابع هر مقاله بايد كامل و شامل نام نويسنده، نام اثر، نام مترجم، 
ــد.  مجله  در رد، قبول،  ــر و سال انتشار اثر باش ــر، ناش محل نش
ــيده مختار است.  آراى مندرج  ويرايش و تلخيص مقاله هاى رس
در مقاله ها، ضرورتاً مبين نظر دفتر انتشارات و تكنولوژى نيست و 
مسئوليت پاسخ گويى به پرسش هاى خوانندگان، با خود نويسنده يا 
مترجم است.  مجله از بازگرداندن مطالبى كه براى چاپ مناسب 

تشخيص داده نمى شوند، معذور است.
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ــال جديد تحصيلى در حالى آغاز مى شود كه آموزش زبان  س
در برنامة درسى تحولى بنيادين را تجربه مى كند. براى نخستين بار 
ــال و خودباورانة  ــه رويكرد ارتباطى فع ــنتى ب با تغيير رويكرد س
ــى براى  ــداف آموزش زبان نيز تغيير كرده و توليد مواد آموزش اه
ــطة اول و دوم بر اين اساس برنامه ريزى شده  كلية پايه هاى متوس
ــى براى پاية اول متوسطه اول در سال  ــت. اولين بستة آموزش اس
ــى مى شود و اين روند در پايه هاى  تحصيلى جديد اجراى آزمايش

بالاتر دنبال خواهد شد.
ــا چالش هاى  ــى همواره ب ــرات بنيادين در برنامة درس تغيي
ــت اندركاران امر آموزش  ــت كه توجه جدى دس جدى همراه اس
ــرد ارتباطى در آموزش  ــتفاده از رويك ــد. از آنجا كه اس را مى طلب
زبان در بعضى از كشورهاى آسيايى حداقل در دو دهه پيش آغاز 
ــرفت هاى قابل ملاحظه اى نيز به دست  شده و در اين زمينه پيش
ــورها با آن  ــى اجمالى چالش هايى كه اين كش ــت، بررس آمده اس
ــارى دهد. اقبال به  ــير ي روبه رو بوده اند مى تواند ما را در اين مس

رويكرد ارتباطى را مى توان در ناموفق بودن رويكردهاى سنتى در 
ايجاد توانايى ارتباط زبانى در زبان آموزان جست وجو كرد. تحولات 
ــى رخ داده، بر اهميت  ــگرفى كه در عرصة ارتباطات بين الملل ش
ــى افزوده است و اين امر  ــب توانش ارتباطى در زبان انگليس كس
دست اندركاران آموزش اين زبان را در برنامة درسى متقاعد نموده 
ــت. در عين حال،  ــنتى اجتناب ناپذير اس كه تغيير در رويكرد س
ــرد ارتباطى، آن گونه كه  ــنتى و ورود به رويك ــور از رويكرد س عب
تجربه نشان مى دهد، چندان آسان نيست؛ چراكه تغيير در رويكرد 
ــتلزم ايجاد تغييراتى هماهنگ با رويكرد جديد در كليه ابعاد  مس

آموزش زبان مى باشد. 
ــنت هاى  ــى از مهم ترين چالش هاى پيش رو تغيير در س يك
ــرد ارتباطى  ــت كه با پيش فرض هاى رويك ــى موجود اس آموزش
ــيله و  ــى ندارد. در آموزش به روش ارتباطى زبان هم وس همخوان
ــت. به عبارت ديگر، در رويكرد ارتباطى  هم هدف زبان آموزى اس
زبان آموزان قرار است زبان را از طريق كاربرد معنى دار آن در بافت 
اجتماعى و از طريق فعاليت هاى تعاملى فرا گيرند كه خود مستلزم 
ــى است. در  تغيير در نقش معلم و دانش آموز و نقش مواد آموزش
ــت متفاوت از رويكرد ارتباطى وجود دارد. در  اين زمينه دو برداش
ــود كه معلم كنترل چندانى بر  ــت اول چنين تصور مى ش برداش
فرايند زبان آموزى زبان آموزان ندارد و لذا بايد نقش تسهيل كننده 
ــش محورى به فعاليت هاى  ــت نق را بر عهده گيرد. در اين برداش
ــت دوم اين گونه  ــود. در برداش ــده داده مى ش ارتباطى كنترل نش
ــى، با توجه به غالب  ــتدلال مى شود كه در محيط هاى آموزش اس
ــى، معلم بايد نقش  ــوزش و يادگيرى بر بعد ارتباط ــودن بعد آم ب
راهبر را در زمينة كاربرد فعاليت هاى معنى دار ارتباطى به شكلى 
ــوزان به تدريج  ــاختمند برعهده گيرد تا زبان آم ــده و س كنترل ش
ــت با  ــلط يابند. اين برداش ــر كاربرد زبان در بافت اجتماعى تس ب
ــنتى معلم در آموزش هماهنگى بيشترى دارد. به همين  نقش س
ــت كه اليسtask supported teaching (2003) 1 را  دليل اس
ــاى Task based syllabus در محيط زبان خارجى مطرح  به ج
ــاس، به جاى استفاده از سيلابس فعاليت محور  مى كند. بر اين اس
ــش  محورى به فعاليت هاي   (Task based syllabus) و دادن نق
ــاى ارتباطى به عنوان  ــوان از فعاليت ه ــى در آموزش مى ت ارتباط
 (function based syllabus) .پشتيبان در سيلابس كنش محور

استفاده كرد. 
ــت هاى مختلف از رويكرد ارتباطى در عمل مشكلاتى  برداش
ــده در بعضى  ــاى انجام ش ــاس پژوهش ه ــد. براس ــاد مى كنن ايج
ــيارى  ــل معرفى اين رويكرد بس ــيايى، در اواي ــورهاى آس از كش
ــرد طبيعى ــا رويك ــرادف ب ــى را مت ــرد ارتباط ــان رويك از معلم

 سردبير
خـن س
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ــد و بر اين اعتقاد بودند  ــور مى كردن  (Natural Approach) تص
كه زبان فقط از طريق فعاليت هاى شفاهى بدون توجه آگاهانه به 
ــوينيون2  الگوهاى زبانى صورت مى گيرد. در ارتباط با اين باور س
(2003) در بخشى از مقالة خود با اشاره به «برداشت هاى نادرست 
از رويكرد ارتباطى» توضيح مى دهد كه رويكرد ارتباطى مترادف با 
استفاده از كارگروهى، تمركز صرف بر فعاليت هاى شفاهى و كنار 

گذاشتن آموزش آگاهانه الگوهاى زبانى نيست. 
ــرد ارتباطى، چالش  ــت از رويك ــر گوناگونى در برداش علاوه ب
ديگر محدوديت هاى به كارگيرى رويكرد ارتباطى در سطح كلاس 
ــنايى معلمان با اين  ــت كه به مسائلى از قبيل عدم آش درس اس
ــوزان در كلاس، ناكافى بودن زمان  ــداد زياد دانش آم رويكرد، تع
ــه روش ارتباطى  ــوزش و مديريت كلاس ب ــه به آم اختصاص يافت
ــود. كاربرد مؤثر رويكرد ارتباطى با توانش ارتباطى و  مربوط مى ش
ــتقيم دارد. مشاهده شده است كه  راهبردى معلم زبان ارتباط مس
در بعضى از كشورها معلمان زبان به دليل نداشتن اعتمادبه نفس 
ــنتى (روش  ــرى رويكرد ارتباطى به روش هاى س لازم در به كارگي
شنيدارى ديدارى و روش دستور و ترجمه) روى آورده اند. و اين به 
علت كافى نبودن توانش ارتباطى و راهبردى و همچنين دسترسى 
نداشتن به آموزش هاى لازم براى چگونگى به كارگيرى اين رويكرد 

بوده است. 
در كلاس هاى پرجمعيت، معلمان در به كار بستن اصول روش 
ارتباطى با مشكل مواجه مى شوند. آن ها چنين تصور مى كنند كه 
هنگام استفاده از فعاليت هاى تعاملى در اين كلاس ها قادر نيستند 
كنترل لازم را براى مشاركت دادن همة دانش آموزان در فعاليت ها 
ــورد كارگروهى نيز صدق مى كند؛  ــئله در م اعمال كنند. اين مس
چرا كه ناتوانى معلم در اعمال كنترل لازم به صحبت هاى نامرتبط 
ــط دانش آموزان  ــتفاده از زبان مادرى توس با فعاليت گروهى و اس

منجر مى شود.
ــرد ارتباطى گزارش  ــتفاده از رويك ــش ديگرى كه در اس چال
ــى است كه باعث مى شود  ــده، امتحان محورى در برنامة درس ش
ــون ورودى  ــرى و آزم ــر امتحانات سراس ــت تأثي ــا تح آموزش ه
دانشگاه ها- كه عمدتاً به جنبه هاى ارتباطى زبان مربوط نمى شوند 
- قرار گيرند. امتحان محورى توجهات را از آموزش هاى ارتباطى 
ــاى موفقيت در  ــى زبان و مهارت ه ــه يادگيرى جنبه هاى دانش ب
آزمون جلب مى كند و اين آفتى است كه حتى در كشوررهايى كه 
ــنيدارى را نيز به آزمون هاى خود  در آزمون هاى ورودى مهارت ش
ــاهده مى شود. به همة چالش هاى مطرح شده  اضافه كرده اند، مش
بايد دسترسى نداشتن به كاربرد ارتباطى زبان در خارج از كلاس 

را نيز اضافه كنيم.

راهكارهاى عملى برخورد با چالش هاى يادشده كه در برنامة 
درسى جديد مورد توجه قرار گرفته اند، عبارت اند از: 

1. انتخاب برداشتى از رويكرد ارتباطى كه با فرهنگ آموزشى 
ــاس اين برداشت - همان گونه  ــنخيت دارد؛ براس ــور ما س در كش
ــت دانش آموزان با راهبرى معلم  ــد - قرار اس ــاره ش كه در بالا اش
ــده بر كاربرد  ــج از طريق فعاليت هاى ارتباطى كنترل ش به تدري

معنى دار زبان در بافت اجتماعى آن تسلط يابند. 
ــب با  ــى متناس ــتفاده از راهكارهاى آموزش 2. توصيه به اس
محدوديت هاى آموزش ارتباطى در كلاس درس كه باعث مى شود 
ــى  در عين توجه به اصول رويكرد ارتباطى و حفظ اهداف آموزش
ــتفادة  ــده از آن، از زمان اختصاص يافته به آموزش زبان اس برآم

بهينه به عمل آيد. 
ــى در شكل بستة آموزشى كه در آن به  3. توليد مواد آموزش
نيازهاى آموزشى معلمان و نيازهاى يادگيرى دانش آموزان توجه 

لازم شده است. 
ــرفت تحصيلى  ــنجش پيش ــرات لازم در س ــاد تغيي 4. ايج
ــى كه اميد  ــات رويكرد ارتباط ــب با مقتضي دانش آموزان متناس
ــال هاى آينده باعث شود سنجش عمدتاً در خدمت  مى رود در س

يادگيرى بهتر قرار گيرد. 
5. توجه ويژه به آموزش معلمان در طول اجراى برنامة جديد 
ــطه با تأكيد بر آموزش هاى عملى و  در كلية پايه هاى دورة متوس
ــى در جهت افزيش توان و اعتماد به نفس معلمان در به كار  مهارت

بستن اصول آموزش ارتباطى. 
ــارج از كلاس از طريق  ــى به خ ــط آموزش هاى كلاس 6. بس
ــئوليت يادگيرى به دانش آموزان  دانش آموز محورى و انتقال مس
ــتر بر راهكارهاى يادگيرى زبان و استفاده از  از طريق تأكيد بيش

فرصت هاى به كارگيرى آن در خاج از كلاس درس. 
ــاس  ــم نتيجه بگيريم كه براس ــد مى تواني ــه گفته ش از آنچ
ــت آمده از به كارگيرى رويكرد ارتباطى، بين نوع  تجربيات به دس
ــوزش در آن صورت مى گيرد،  ــوزش و بافت اجتماعى اى كه آم آم
ارتباط نزديكى وجود دارد. بايد بدانيم كه تنها از طريق بومى سازى 
نوع آموزش و متناسب كردن آن با مقتضيات فرهنگى و اجتماعى 
ــده اصول رويكرد  ــيم كه در آين ــورمان مى توانيم اميدوار باش كش

ارتباطى به بخشى از فرهنگ آموزشى ما تبديل شود. 

پى نوشت ها
1. Ellis, R. (2003). Task-based Langauge Learning and 

Teaching. Oxford. Oxford University Press.
2. Savignon, S. J., & Wang, C. (2003). Communicative 

Language Teaching in EFL Contexts: Language 
Attitudes and Perceptions. IRAL, 41, 223-249.
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جك. سى. ريچاردز1
«سازمان وزراى آموزش  و  پرورش جنوب شرقى آسيا (سياميو)2،

 مركز منطقه اى زبان (اراى.ال.سى)3، سنگاپور4»
مترجم: محمد سپاهى

مقدمه
آموزش زبان انگليسى به عنوان زبان دوم يا خارجى، رشته اى 
مدام در حال تغيير است. براى مثال، چارچوب برنامه هاى درسى 
جديد و در حال اجرا در نقاط مختلف جهان مشتمل بر شيوه هاى 
ــت. هم اكنون  ــش محور5، ژانر(نوع) محور6 و محتوا محور7 اس توان
ــى در درجة اول اهميت قرار  ــيارى از كشورها زبان انگليس در بس
ــايان و جديدى را در زمينة  ــرمايه گذارى ش دارد كه در نتيجه، س
ــى و تربيت معلم مى طلبد. از جمله نوآورى هايى  كتاب هاى درس
كه از معلمان درخواست شده است، لحاظ كردن هوش چندگانه8، 
يادگيرى مشاركتى9، آموزش فعاليت محور10 و سنجش و ارزيابى 

جايگزين11 را مى توان نام برد.
اخيراً فرصتى داشتم تا به اين مسائل و ساير تحولات آموزش 
ــم. چندين فعّاليت كاملاً عملى  ــال هاى اخير بينديش زبان در س
فرايند اين تفكّر را موجب شدند. يكى از آن ها آماده سازى ويراست 
ــى كاربردى  ــان و زبا  ن شناس ــگ توصيفى آموزش زب ــوم فرهن س
2002) بود. اين فعاليت مستلزم  ــميت13 لانگمن12 (ريچاردز و اش
ــود تا اصطلاح هاى  ــه و كتاب در اين زمينه ب ــرور چندصد مقال م
ــال  ــت واژه نامه، يعنى س ــد پديدآمده از زمان آخرين ويراس جدي
1994، را مشخّص كنم. اين امر به اضافه شدن حدود 800 مدخل 
به ويراست سوم انجاميد. فعاليت دوم، آماده سازى ويراست جديد 
ــان14 (ريچاردز و راجرز15 كتاب رويكردها و روش هاى آموزش زب

2001) بود كه در نتيجة آن فصل هاى مربوط به هشت رويكرد و 
ــت اول، يعنى ويراست سال 1986، گنجانده  ــت اول، يعنى ويراست سال 1986روشى كه در ويراس 1986روشى كه در ويراس
ــر، گردآورى  ــدند. فعاليت ديگ ــه كتاب اضافه ش ــده بودند، ب نش
ــج تدريس زبان در كتابى با عنوان روش  گلچينى از رويه  هاى راي

اشاره
ــه هاى شخصى  ــور ريچاردز كه بازتاب انديش مقاله پروفس
ــال آموزش زبان خارجى در جهان  ــى  س ــان درخصوص س ايش
مى باشد حاوى نكات بسيار مهمى است كه مى تواند در تصحيح 
ديدگاه هاى رايج در آموزش زبان به ويژه در ميان مدرسان زبان 
مؤثر باشد. به همين دليل تصميم گرفته شد ترجمه اين مقاله 
ــد. در شمارة حاضر و  ــط آقاى محمد سپاهى انجام ش كه توس
ــد به چاپ برسد. اميد است مقاله مورد  شمارة آينده مجله رش

توجه خوانندگان محترم مجله قرار گيرد.

سى سال آموزش زبان انگليسى 

سى سال آموزش زبان انگليسى 

سى سال آموزش زبان انگليسى 

زبان دوم يا  خارجـى: آموزش زبان انگليسى  به عنـوان  

سى سال 
زبان دوم يا  خارجـى:  به عنـوان  

زبان دوم يا  خارجـى:  به عنـوان  
(بخش نخست)بـازتـاب انـديشة شخصـى
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ــاير زبان ها: گلچينى از روية  ــى به سخنگويان س تدريس انگليس
2002) بود كه همانند موارد ديگر  ــا17 رايج16 (ريچاردز و ريناندي
مستلزم بازنگرى وسيع مقاله هاى منتشرشده در ده سال اخير بود.

اخيراً فعاليت علمى خود در دانشگاه را از حالت تمام وقت به 
پاره وقت تغيير داده ام تا زندگى راحت ترى داشته باشم. حدود سى 
سال است كه دكترايم را گرفته و به عنوان مدرّس به آسيا آمده ام. 
ــتمر در منطقة آسيا- اقيانوس آرام  از آن زمان تاكنون به طور مس
ــته ام. نگاهى به سى سال گذشته، عواملى كه تفكّر و  فعاليت داش
زندگى حرفه اى مرا شكل داده و نيز انديشيدن به «وضع موجود» 

مرا بر آن داشت تا اين سه پرسش اساسى را مطرح كنم:
ــش هاى مهم و مورد علاقه در آموزش زبان  1. بعضى از پرس

كدام اند؟
2. سى سال پيش دربارة اين موضوعات چگونه مي انديشيديم؟ 

3. در حال حاضر دربارة آن ها چگونه مي انديشيم؟
ــات حاصل از  ــش ها از اطّلاع ــى دقيق اين پرس ــراى بررس ب
ــتفاده كرده و همچنين تمام شماره هاى  فعاليت هاى ذكرشده اس
ــة مهم و تخصصى آموزش زبان، يعنى مجلّة آموزش زبان  دو مجلّ
ــى19 طى  ــون آموزش زبان انگليس ــى18 و مقاله هاى تريب انگليس
ــال هاى1970 تا 1975 و 1995 تا 2000 را بررسى كردم. در  س
ــي اين مجلّه ها در پى تعيين موضوع هايى بودم كه طى اين  بررس
دو دورة زمانى بارها دربارة آن ها مطلب نوشته شده بود. اين مقاله، 
ــش زير را بررسي  ــت و هشت پرس دربردارندة نتايج فعاليت هاس

مي كند: 
● هدف هاى آموزش زبان انگليسى كدام اند؟

● بهترين روش تدريس زبان كدام است؟

● نقش دستور زبان در آموزش زبان چيست؟
● يادگيرى زبان دوم مشتمل بر چه فرايندهايى است؟

● نقش زبان آموز چيست؟
ــار مهارت اصلى، يعنى خواندن، نگارش،  ● چگونه مى توانيم چه

شنيدن و درك مطلب و سخن گفتن، را آموزش دهيم؟ 
ــنجش قرار  ــه مى توانيم يادگيرى زبان آموزان را مورد س ● چگون

دهيم؟ 
● چگونه مى توانيم معلمان زبان را آماده كنيم؟

ــم چگونگى تغيير  ــش ها تلاش مى كن ــى اين پرس در بررس
ــى سال اخير بيان كرده و عقايد  درك مان را از هر موضوع طى س
ــن موضوع ها را معرفى كنم. در  ــاى كنونى در رابطه با اي و رويه ه
ــى20 (ردّ تجويزگرايى،  ــن به حركت از نوگراي اين فرايند همچني
ــتدلال،  ــتفاده از داده هاي غيرتجربي در تقويت اس مرجعيّت، اس
ــا روش علمى21 ــه به دقّت ب ــى و عينيت گرايى ك ــش تجرب پژوه

ــانوگرايى22 (ردّ نوگرايى به دليل  ــده است) به سمت پس همراه ش
عدم توفيق آن در درك نسبيّت فرهنگى تمام صُور دانش، تأكيد 
ــى در برابر تمامى  ــرد و اتخّاذ موضع غيراخلاق بر خودمختارى ف
ــاره هايى خواهم داشت. همچنين، بر شمارى  صُور بى عدالتى) اش
از مهم ترين اصطلاحات مورد استفاده در گفتمان حرفه اى معاصر 
ــرد. بنابراين، هدف من  ــوع تأكيد خواهم ك ــه با هر موض در رابط
ــروز در آموزش  ــت از اينكه ام ــرحى كوتاه و مختصر اس تهيّة ش
ــتاده ايم و  ــوان زبان دوم يا خارجى كجا ايس ــى به عن زبان انگليس
اصطلاحاتى كه براى توصيف عقايد و رويه هايمان به كار مى بريم، 

كدام اند.
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1. هدف هاى آموزش زبان انگليسى كدام اند؟

هدف هاى يادگيرى زبان انگليسى 
ــر جهان به قدرى  ــى در سرتاس ــروزه آموزش زبان انگليس ام
ــرى آن توجهى  ــاى يادگي ــت كه گاهى به هدف ه ــترده اس گس

ــود. سى سال پيش فرض بر اين  نمى ش
ــى از لحاظ  بود كه آموزش زبان انگليس
سياسى فعاليتى خنثى است و يادگيرى 
آن بركات ناگفته اى براى فراگيرندگان 
مُوفّق دارد؛ در حالى كه حقيقت امر اين 
است كه فراگيرى زبان انگليسى منجر 
ــازى23 سياسى و فرهنگى  به توانمندس
مى شود. در آن زمان تصور مي شد زبان 
انگليسى ويژگى جهان انگليسى زبانان، 
خصوصاً بريتانيا و ايالات متحّدة آمريكا 
ــخن گويان بومى اين زبان  ــت و س اس
بينشى ويژه و دانشى برتر براى آموزش 

ــد و اين زبان ابزار بيان فرهنگ يا فرهنگ هاى  آن در اختيار دارن
غنى و پيشرفته و داراى آثار ادبى برتر و با ارزش جهانى است.

انگليسى به عنوان زبان بين المللى
ــت. درحالى كه  ــوّر تا حدودى تغيير كرده اس امروزه اين تص
ــازى، ارتباط هاى بين المللى، بازرگانى و  انگليسى زبان جهانى س
ــانه ها و فرهنگ عامّه شده است، انگيزه  هاى متفاوتى  تجارت، رس
ــى ديگر ويژگى جهان  براى يادگيرى آن وجود دارد. زبان انگليس
انگليسى زبان محسوب نمى شود بلكه متاعى بين المللى است كه 
ــى جهانى24 يا انگليسى به عنوان زبان  گاهى از آن به عنوان انگليس
ــى بريتانيا و ايالات  ــى25 ياد مى كنند. ارزش هاى فرهنگ بين الملل
ــوب مى شوند؛ مگر  متّحده غالباً غير مرتبط با آموزش زبان محس
در موقعيت هايى كه زبان آموز نياز عملى به چنين اطّلاعاتى دارد. 
ــلّط به فرهنگ بريتانيايى26 و  ــت معلم زبان، مس ديگر نيازى نيس

ــانگ28 (1995)  ــد. بيس ــا متخصّص ادبيّات باش ــى27 و ي آمريكاي
مى گويد كه در نيجريه، زبان انگليسى يكى از چند زبانى است كه 
ــكيل مى دهد و آن ها «به دلايل  گنجينة گفتار نيجريه اى ها را تش
عملى، براى افزايش شانس موفقيتشان در جامعه اى چند فرهنگى 
ــى هنوز  ــد زبانى» آن را فرا مى گيرند. آموزش زبان انگليس و چن
ــرفت اقتصادى  عامل تعيين كنندة پيش
ــيارى از  ــت؛ امّا در بس ــى اس و فرهنگ
ــوان آن را بدون هيچ  نقاط جهان مى ت
ــته فرهنگى اش  يك از تأثيرات ناخواس
ــركت هاى  ــرفت در ش ــت. پيش آموخ
ــى و ارتقاى مهارت ها و دانش  بين الملل
ــتلزم تسلّط بر  تخصّصى كارمندان مس
زبان انگليسى است. تسلّط بر انگليسى 
ــراى «مهارت هاى  ــه اى ب ــاس و پاي اس
ــم مى آورد. مهارت هاى  فرايندى» فراه
فرايندى آن دسته از مهارت هاى تفكّر 
انتقادى و حل مسئله هستند كه براى 
كنار آمدن با محيط به سرعت در حال تغيير محل كار مورد نيازند. 
ــى  ــت كه در آن انگليس بنابراين، محل كار يكى از مكان هايى اس

نقشى مهم و رو به رشدى ايفا مى كند.

نقش گويشوران بومى
ــور بومى  ــتم، يادگيرى گونة گويش ــة هفتاد قرن بيس در ده
هدف يادگيري زبان فرض مي شد و فرهنگ زبان- كه در ادراك و 
گفتار گويشور بومى متبلور مي شد- در تعيين هدف هاى آموزش 
ــوران بومى كه «صاحبان  ــى تعيين كننده بود. گويش زبان انگليس
ــاى هنجارهاى تعليمى و  ــداران معيارهاى آن و حكم ــان، پاس زب
پذيرفته شده بودند»، موقعيتى ممتاز داشتند (جنْكينز29 2000، 
ــى فيليپينى31 و  ــروزه، گونه هاى محلى30 همچون انگليس 5). ام
ــازى33 كاملاً نهادينه  ــنگاپورى32 در نتيجة بومى س ــى س انگليس
شده اند و در جوامعى كه انگليسى زبانى خارجى است، براى تبديل 
گويشوران خارجى زبان (كره اى ها، تايوانى ها، ژاپنى ها و غيره) به 

از  دسته  آن  فرايندى  مهارت هاى 
حل  و  انتقادى  تفكّر  مهارت هاى 
مسئله هستند كه براى كنار آمدن 
تغيير  حال  در  به سرعت  محيط  با 
بنابراين،  نيازند.  مورد  كار  محل 
از مكان هايى است  كار يكى  محل 
و  مهم  نقشى  انگليسى  آن  در  كه 

رو به رشدى ايفا مى كند

هدف يادگيري زبان فرض مي شد و فرهنگ زبان- كه در ادراك و 
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ــى، بريتانيايى و  ــوران بومى زبان (آمريكاي ــدگان گويش تقليدكنن
استراليايى) فشار كمترى اعمال مى شود و ميزان شباهت به لهجة 
ــخصى تلقى مى گردد. به عبارت ديگر، لازم نيست  بومى هدفى ش
تلاشي به عمل آيد تا تأثيرهاى واجى زبان مادرى كاملاً از بين بروند 
و نيازي نيست گويش زبان آموز همانند گويشور بومى باشد. جنيفر 
جنْكينز34 در آخرين كتاب خود به طور مستدل تأكيد مي كند كه 
تلفّظ معيار35 براى فراگيرندگان زبان دوم، هدفى دست نيافتنى و 
غيرضرورى است. وى در عوض سرفصل هاي واجى اي را پيشنهاد 
مى كند كه تمايزهاى واجى اصلى را حفظ كرده اما فهرستى تقليل 
ــرفصل  محتواي تلفّظ در  ــت. بنابراين، س يافته از تلفّظ معيار اس
ــوران  ــى به عنوان زبان بين المللى36 گونه اى از تلفّظ گويش انگليس
ــكان گنجاندن واج هاي  ــت كه ام ــت، بلكه گونه اي اس بومى نيس
ــد اما در پى از بين بردن  ــه اي قابل فهم واجى را فراهم مي كن پاي

كامل تأثير زبان مادرى نيست.

ديدگاه هاى انتقادى
ــادى37 و آموزش انتقادى38 به  ــن، مفاهيم نظرية انتق همچني
ــى پنهان39 انجاميده است. گاهى اين  ــيدن به برنامة درس انديش
ــت ها و رويه هاى آموزش زبان  ــى پنهان اساس سياس برنامة درس
ــت. نظرية امپرياليسم زبانى40 استدلال مى كند  و مُتضَمّن آن هاس
كه آموزش و پرورش و به ويژه آموزش زبان انگليسى از نظر سياسى 
ــود كه تسلّط بر  ــتند. اين گونه ادّعا مى ش فعاليت هايى خنثى نيس
ــى، قدرت و اختيار عدّه اى خاص را افزايش مى دهد.  زبان انگليس
ــوارد معطوف  ــود را به اين م ــادي41 توجه خ ــردازان انتق نظريه پ
ــى، نقش آن در تسهيل استيلاى  ــاخته اند: جايگاه زبان انگليس س
ــنگينى كه اين زبان در  ــركت هاى چندمليتي و هزينه هاى س ش
ــيارى از كشور ها بر منابع آموزش و پرورش تحميل مى كند. در  بس
سال هاى اخير، معلمان ترغيب شده اند تا ايدئولوژى42 زيرساخت 
ــى را بررسى و مقايسه كنند. كتاب هاى  متن ها و كتاب هاى درس
ــى ديگر ابزار جدايى ناپذير آموزش محسوب نمى شوند، بلكه  درس
ــمار مي آيند. اين  ــع خلاّقيّت معلم به ش ــزار كنترل كننده و مان اب

كتاب ها، جايگاه خود را به واسطة فشار ناشران حفظ كرده و ممكن 
ــر فنون آموزش  ــطة به كارگيرى مجدّد و بدون تغيي ــت به واس اس
قديمى- امّا محك خورده و آزموده شده – موجب مهارت زدايى43 
ــى انتقال دهندگان ايدئولوژى  ــوند. كتاب هاى درس از معلمان ش
حاكم و تجويزي هستند. منتقدان برنامه هاى زبانى پناهندگان و 
ــران بر اين باورند كه اغلب اين برنامه ها به جاى تلاش براى  مهاج
ــازى افراد در پى بسترسازى براى ورود آن ها به مشاغل  توانمندس

بى آتيه و كم درآمدند. 
ــيارى از مناطق جهان اين  ــل، در بس ــا وجود اين و در عم ب
ــت  ــتانداردهاى رفتار درس ــتر از اس ــئله معنا و مفهومى بيش مس
ــت كه بايستي در محتواى كتاب هاى درسى  سياسي44 داشته اس
لحاظ  شود. محتواى كتاب ها با دقّت بررسى و موشكافى شده تا از 
تنوّع45 آن ها اطمينان حاصل شود؛ گرچه بسيارى از موضوع هاى 
ــوزان هنوز در كتاب ها لحاظ  ــايد زبان آم مورد علاقة معلمان و ش
ــود. مك كارتى46 (2001‚132) در كتابش دربارة تجزيه و  نمي ش

تحليل انتقادى گفتمان47 خاطر نشان كرده است كه:
ــده در تجزيه و تحليل  ــاى ارائه ش ــيارى از موضوع ه «از بس
ــت سياسي ، جانب دارى از جناح  انتقادى گفتمان بوي رفتار درس
ــام مى رسد. اين  ــط و نخبه گرايى علمى به مش چپ طبقة متوس
ــش لاية نازكى از توجه به  جانب دارى و نخبه گرايى اغلب زير پوش
اقليّت ها و مظلومان كه متخصصان تجزيه و تحليل انتقادى غالباً 

به آن متوسل مى شوند، پنهان مي شوند».
در آن سال ها:

● انگليسى، توانمندساز فرهنگى
● انگليسى، زبان كشور هاى انگليسى زبان

● موقعيت ممتاز گويشوران بومى
● معلمان، مخبران فرهنگى

● ادبيّات، بعُد مهمّى از يادگيرى زبان
● هدف، لهجة گويشور بومى

● هدف، فصاحت در گفتار شفاهي همانند گويشوران بومي
در حال حاضر:
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● انگليسى، ابزارى عملى
● انگليسى، متاعى جهانى

ــا ارزش هاى  ــى ب ــاً مرتبط نبودن يادگيرى زبان انگليس ● لزوم
فرهنگى بريتانيايى يا آمريكايى

● مرتبط بودن آموزش زبان انگليسى با ارزش هاى ملّى
● ارزش گذاري يكسان لهجة متأثرّ از زبان مادرى و لهجة گويشور 

بومى 
● هدف، قابل درك بودن

انتقادى،  آموزش  گفتمان،  انتقادى  تحليل  و  تجزيه  كليدواژه ها: 
نظرية انتقادى، مهارت زدايى، تنوّع، توانمندسازى، برنامة درسى پنهان، 
امپرياليسم  انگليسى به عنوان زبان بين المللى،  ايدئولوژى، بومى سازى، 

زبانى، گونه هاى محلى، رفتار درست سياسى، انگليسى جهانى

2. بهتريـن روش تدريس يـك زبان كدام 
است؟

افول روش ها
ــوآورى در  ــتم، طليعة عصر تغيير و ن ــاد قرن بيس دهة هفت
ــوزش ارتباطى  ــان بود. طى اين دهه آم ــة روش تدريس زب عرص
ــارى49 و رويكرد موقعيتى  ــنيدارى گفت ــن روش ش زبان48جايگزي
ــاختارى50 شد. در اين دهه بود كه از روش هاى نوينى همچون  س
ــت52 و يادگيرى  ــي51، روش تدريس صام ــخ فيزيك تدريس پاس
ــخن به ميان آمد. پيشرفت هاى حاصل در زمينة  ــاوره اى53 س مش
ــى از اتخّاذ رويكرد و روش هاى نوينى بود كه در  آموزش زبان ناش
پي درآميختن رفع موانع درك زبان و چگونگى يادگيرى آن بود.

ــال بعد، درحالى كه آموزش ارتباطى زبان هنوز زنده  ــى س س
ــيارى از روش هاى «نوين» دهة هفتاد عمدتاً  ــت، بس و پا برجاس
ناپديد شده اند. همچنين، از اين پرسش كه «بهترين روش تدريس 
ــت؟» تا حدود زيادى اثرى نمى بينيم؛  زبان دوم يا خارجى چيس
درحالى كه در آن زمان اين پرسش توجه بسيارى را به خود جلب 

ــي مي كنيم كه در اصطلاح  ــرده بود. هم اكنون در عصري زندگ ك
ــاروش54 مى نامند. چگونه بايد به سر منزل مقصود  آن را عصر پس
ــيم؟ بسيارى از روش هاى ابداعى تر دهة هفتاد، تاريخ مصرف  برس
بسيار كوتاهى داشتند (ريچاردز و راجرز55 2001)؛ زيرا به ادّعاهايى 
ويژه و رويه هايى تجويزى مرتبط بودند كه به محض غيرمتداول يا 
بى اعتبار  شدن، از مركز توجه خارج مى شدند. روزهاى اوج روش ها 
ــر گرفت. يكى از تندترين  ــتاد در نظ را مى توان تا اواخر دهة هش
انتقادها دربارة «روش هاى نوين» اين بود كه آن ها معمولاً تجويزي 
ــتند؛ يعنى معلمان مجبور بودند نظريه ها و  و از بالا به پائين هس
ــان به كار  ادعاهاي روش را از روى باور بپذيرند و در روية كارى ش
ــح از روش و اصول و فنون  ــتفادة صحي بندند. تدريس خوب، اس
ــد. نقش هاى معلمان و زبان آموزان و  ــده محسوب مى ش تجويزش
ــى عموماً تجويزى  همچنين نوع فعاليت ها و فنون تدريس كلاس
ــدگان منفعل روش  ــب يادگيرن ــن زبان آموزان اغل ــود. همچني ب
ــوب مى شدند كه مى بايست خود را با تمرين هاى و  تدريس محس
فعاليت هاى آن روش وقف دهند. بنابراين، عصر پسامدرن به جاى 
تأكيد بر روش ها به عنوان كليد موفقيت بر فرايندهاى يادگيرى و 
آموزش تأكيد مى كند. با فاصله گرفتن آموزش زبان از جست وجو 
براى روشى كامل و بى عيب و نقص، توجه به اين مسئله معطوف 
ــد كه معلمان چگونه مى توانند تدريسشان را از طريق آموزش  ش
ــند و مورد  ــه56 و اقدام پژوهي57 بهبود بخش همراه با تأمل و انديش
مطالعه قرار دهند. اين مسئله، به جاى وفق دادن معلمان و آموزش 
ــد  ــيوه اى بيرونى منجر به احياى مجدّد آموزش از درون ش با ش

( ريچاردز و لاكهارت58، 1994).

رويكرد هاى ارتباطى
ــرى بتوانيم توضيح  ــايد باتوجه به اين تفاوت در جهت گي ش
ــان در اين هزاره نيز به حيات  ــم كه چرا آموزش ارتباطى زب دهي
ــن روش به  ــت كه اي ــد. دليل اين امر آن اس ــود ادامه مى ده خ
ــود كه با اصول كلى  ــه اى از اصول گوناگون مرتبط مى ش مجموع
روش ها- كه غيرقابل تفسير بودند- تفاوت دارد. آموزش ارتباطى 
زبان59 را مى توان مورد تفسير قرار داد و از آن براى توجيه بسيارى 



ــتفاده كرد. اصول اين رويكرد را مى توان  ــى اس از رويه هاى كلاس
اين گونه خلاصه كرد:

● هدف زبان آموزى، توانش ارتباطى است.
ــطة استفادة از آن در برقرارى ارتباط  ● زبان آموزان زبان را به واس

فرا مى گيرند.
● برقرارى ارتباط معني دار اصيل و واقعى بايد هدف فعّاليت هاى 

كلاسى باشد.
● هم فصاحت و هم صحت دستوري، ابعاد مهمّ برقرارى ارتباط اند.
● برقرارى ارتباط مستلزم به كارگيرى مهارت هاى زبانى متفاوت 

است.
ــه آزمون و خطا جزئى از  ــت ك ● يادگيرى فرايندى تدريجى اس

آن است.
مى توان ادّعا كرد كه چندين رويكرد معاصر آموزش همچون 
ــاركتى61 و آموزش  ــوزى مش ــور60، زبان آم ــوا مح ــوزش محت آم
فعاليت محور62 همگى موارد كاربرد اين اصول اند و در نتيجه امروز 
ــى  به عنوان رويكردهاى اصلى به حيات خود ادامه مى دهند. در س
سال اخير، مكان و چگونگى يادگيرى تغييرى اساسى كرده است. 
ــگاه زبان  در دهة هفتاد، آموزش عمدتاً در كلاس درس و آزمايش
ــد، معلم از گچ، گفتار و كتاب درسى بهره مى جست  انجام مى ش
ــاورى محدود به ضبط، نوار و فيلم بود. با وجود اين در اواخر  و فن
دهة هفتاد، يادگيرى از كنترل مستقيم معلم خارج شد و به دليل 
ــروژه در اختيار  ــردى63، كار گروهى و پ ــرى يادگيرى ف به كارگي

زبان آموزان قرار گرفت.

متون و منابع
ــز از دهة هفتاد به بعد تغييراتى  ــا و منابع  يادگيرى ني متن ه
اساسى كرده اند. يادگيرى ديگر محدود به كلاس درس نيست و با 
استفاده از رايانه و فناورى هاى نو در خانه يا در مكان هاى ديگرى 
ــه انجام مى شود. معلمان و زبان آموزان امروزى در  علاوه بر مدرس
محيط يادگيرى پيشرفته زندگى مى كنند، ويدئو، رايانه و اينترنت 
ــرفته64، آزمايشگاه زبان  تقريباً فراگيرند؛ در مدارس مجهّز و پيش
ــده و در اين مراكز يادگيرى  ــانه اى65 تبديل ش به مركز چند رس

ــاورى، تبديل يادگيرى معلم  ــت. فن اينترنتى66 در حال انجام اس
ــت. امروزه،  ــرده اس ــهيل ك ــه زبان آموزمحور68 را تس ــور67 ب مح
زبان آموزان ديگر وقت خود را صرف تعامل با معلم نمى كنند، بلكه 
با ساير زبان آموزان در تالارهاى گفت وگو69 به يادگيرى مشغول اند. 
ــه درون داد و فرايندهاى يادگيرى  ــود كه ب اين امر موجب مى ش
ــوزى در هر زمانى  ــى يابند و زبان آم ــل و واقعى ترى دسترس اصي

ممكن باشد.

تأثيرات بخش تجاري مالي 
ــوزش زبان تحت تأثير مفاهيم  ــدود يك دهه پيش، آم در ح
ــاى بخش تعاون نيز بود. در دهة هفتاد، چهار ركن براى  و رويه ه
ــم، روش70، طرح  ــمار مى رفت: معل ــوزش موفق ضرورى به ش آم
ــبتاً محدود، آموزش فعاليتى  ــون72. از ديدگاهى نس درس71 و آزم
ــتقل در نظر گرفته مى شد كه به چيزى در وراى خود نيازى  مس
نداشت. پيشرفت در امر آموزش در نتيجة روش هاى دقيق، طرح 
ــي و آزمون ها حاصل مى شد. در مقام مقايسه،  درس، مطالب درس
امروزه آموزش زبان موفق هم ابعاد آموزشي و هم ابعاد تشكيلاتي 
ــى، معلمان ديگر صرفاً مجريان فنون تدريس  دارد. از بعُد آموزش
ــتند، بلكه آفرينندگان روش هاى تدريس  روش هاى تدريس نيس
فردى خويش، پژوهشگران كلاس درس و برنامه ريزان آموزشى و 
طرّاحان مطالب  به حساب مى آيند. از اين زاويه، ويژگي هاي مدارس 
ــكيلاتى مانند ساير تشكيلات  از لحاظ فعاليت ها و فرايندهاى تش
ــود و لذا مى توان آن ها را به عنوان مجموعه اي  پيچيده تصور مي ش
ــام دار داراى درون داد، فرايند و برون داد مورد مطالعه قرار داد.  نظ
ــاق مي افتد و از قيود و  ــكيلاتى و ادارى اتف آموزش در بافتي تش
فرايندهاى تشكيلاتى تأثير مى پذيرد. براى مديريت كارآمد و مؤثر 
مدارس، درك اين موارد لازم است: ماهيّت فعاليت هاى تشكيلاتى 
انجام شده در مدارس ، مشكلات اين فعاليت ها و چگونگى مهار و 
مديريت مؤثر و كارآمد مشكل ها. فعاليت هاى تشكيلاتى مشتمل 
بر اين موارد است: تعيين هدف و دستيابى به هدف هاى سازمانى، 
تخصيص اعتبار براى شركاى سازمانى، متناسب كردن رويدادها و 
ــازمانى و تعيين سياست ها براى بهبود عملكردشان  فرايندهاى س



(ويسچر73 1999).
اين ديد مديريتى نسبت به آموزش، مفاهيم و رويه هايى را از 
ــت. در اين ديدگاه،  دنياى تجارت به دنياى آموزش زبان آورده اس
ــزى، كارآمدى، فرايندهاى  ــود: برنامه ري بر موارد زير تأكيد مي ش
برقرارى ارتباط، هدف ها و معيارها74، افزايش كمّى و ارتقاى كيفى 
ــا و توانش هاى76 يادگيرى، تضمين كيفيّت77،  كاركنان75، پيامده
ــن رويه80.  ــى عملكرد79 و بهتري ــردى78، ارزياب ــزى راهب برنامه ري
بنابراين، در طي زمان ما شاهد فاصله گرفتن از تفكري بوده ا يم كه 
ــى تأكيد مي كرد. در حال حاضر تمركز  مدام بر فرايندهاى آموزش
ــازمانى و سهمشان در برنامه هاى زبانى  بر نظام ها و فرايندهاى س

مورد توجه قرار گرفته است.

در آن سال ها: 
● روش ها، كليد زبان آموزى موفق

● رويكردهاى آموزشى بالا به پايين
● آموزش تجويزى 

● ادامة نصب آزمايشگاه زبان در مدارس و مؤسسه ها
● انجام گرفتن آموزش و يادگيرى در كلاس درس

● معلم، منبع اولية درون داد
● آموزش، عمدتاً مبتنى بر كتاب

در حال حاضر:
● عصر پساروش

● رويكردهاى ارتباطى
● رويكردهاى آموزشى پايين به بالا

● رويكردهاى پژوهشى و تأملى در آموزش
● تبديل آزمايشگاه زبان به مركز چندرسانه اى
● ويدئو و رايانه، منبع رايج آموزش و يادگيرى

● اتفاق افتادن يادگيرى در داخل و بيرون از كلاس
● اتصال كلاس هاى درس به يكديگر و جهان

● اتصال زبان آموزان به سايرين در سرتاسر جهان از طريق پست 
الكترونيك

● استفادة معلمان و زبان آموزان از شبكه جهاني اطلاعات به عنوان 
منبع آموزش و يادگيرى

● نرم افزار آموزشى، قسمت اصلى برنامة آموزشى 
● تمركز بر نظام ها و فرايندهاى تشكيلاتى.

 
كليدواژه ها: اقدام پژوهى، رويكرد ارتباطى، بهترين رويه، تالارهاى 
ــاركتى، زبان آموز  گفت وگو، توانش، آموزش محتوامحور، زبان آموزى مش
محورى، سبك  هاى يادگيرى، راهبردهاى يادگيرى، مركز چندرسانه اى، 
يادگيرى بر خط (آنلاين)، عصر پساروش، تجويزگرايى، تضمين كيفيت، 
ــرفته، افزايش كمى و ارتقاى كيفى  آموزش  تأملى، مدارس مجهز و پيش
ــوزش تكليف محور، معلم  ــا، برنامه ريزى راهبردى، آم كاركنان، معياره

پژوهشگر.

3. نقش دستور زبان در آموزش زبان چيست؟

ــاى دوره اى نزديك  ــه انته ــتم، ب ــاد قرن بيس ــة هفت در ده
مى شديم كه طى آن دستور نقش تعيين كننده اى در آموزش زبان 
داشت. رويكردهاى آموزش دستور زبان و طرح كتاب هاى درسى 
بيانگر اين ديدگاه بود كه جمله و دستور جمله، قالب هاى سازندة 
ــك كارتى 2001) هدف از آموزش  يادگيرى و كاربرد زبان اند (م
ــتفاده از جمله ها براى خلق  زبان درك اين موارد بود: چگونگى اس
ــكل دهنده به  ــلط يافتن بر قواعد ش انواع متفاوت معنا، نحوة تس
ــتورى پايين تر مانند عبارت و گروه هاى  جمله ها از واحدهاى دس
ــاس برقرارى ارتباط  واژگانى و طرز به كارگيرى آن ها به عنوان اس
نوشتارى و گفتارى. برنامه هاى درسى ضرورتاً دستورمحور بودند 
و در فنون تدريس بيشترين توجه به دستور معطوف بود. استفادة 
صحيح از زبان از طريق روش تمرين و تكرار و تمرين هاى كنترل 
ــد. اين تمرين ها در پى  ــتاري حاصل مى ش ــدة گفتاري و نوش ش
ــاي زباني بودند. نام كتابى  ــانى خطاه جلوگيرى يا به حداقل رس
ــد، تمرين و پيشرفت81 (آلكساندر82  كه در آن زمان تدريس مى ش
ــود. تمرين، كليد  ــده ب ــد آن بر تمرين كنترل ش 1967) و تأكي
يادگيرى محسوب مي شد و در روشى با ويژگى هاى زير گنجانيده 



شده بود (اليس83 2002، 168) :
1. يك نكتة دستورى خاص براى توجه بيشتر، محور آموزش 

قرار مي گيرد.
ــاختن جمله هايى هستند كه نكتة  2. زبان آموزان ملزم به س

دستوري مورد نظر را دربردارند.
ــتوري مورد نظر ايجاد  ــى براى تكرار نكته دس 3. فرصت هاي

خواهد شد.
ــتوري مورد نظر را  4. انتظار مى رود كه زبان آموزان نكتة دس
به طور صحيح اجرا كنند؛ بنابراين فعاليت هاى تمرينى بر حصول 

موفقيت تأكيد دارند.
5. زبان آموزان در مورد درست يا نادرست بودن اجراى ساختار 

دستورى مورد نظر بازخورد آنى يا با تاخير دريافت مى كنند.
ــر نظريه هاى  ــان آغاز تأثي ــتم، زم ــا دهة هفتاد قرن بيس امّ
زبانشناختى چامسكى84 و خصوصاً تمايز او بين توانش85 و كنش86 
ــتارى  ــتور زبان گش ــر آموزش زبان بود. براى مثال، نظرية «دس ب
ــطة اعمال قواعد،  ــته اى- كه به واس ــى» او با جمله هاى هس زايش
ــازند- در پى  ــكل مى دهند تا جمله هاى پيچيده ترى بس تغيير ش
ــت يافتن به ماهيت توانش زبانى87 گويشور بومي زبان است.  دس
ــه، رويكرد جديد و مهيجى  ــه به نظر مى آمد كه اين نظري اين گون
براى آموزش زبان عرضه داشته است. نظرية چامسكى براى مدتى 
و در اوايل دهة هفتاد در مجموعه كتاب هاى درسى پرطرف دارى 
ــت (انُيل89 1974).  ــته اى88 انُيل انعكاس ياف همچون دروس هس
ــابه وجود داشت  تمرين هايى در اين مجموعه و مجموعه هاى مش
ــاده را به جمله هايى  ــه از طريق آن ها زبان آموزان جمله هاي س ك

پيچيده تر «تبديل مى كردند».

از توانش زبانى تا توانش ارتباطى
ــاد، كاربرد زبان جايگزين جمله  ــج و در طى دهة هفت به تدري
ــد. اين امر با ظهور نظرية توانش  به عنوان كانون مركزى توجه ش
ارتباطى90 و نيز رويكردهاى كاربردى مطالعة زبان همچون نظرية 
دستور زبان كاربردى91 هاليدى92 همراه بود. شيوة يادگيري زبان 
ــتوري جملات توليد شده93 كراشن94  از طريق كنترل صحت دس

ــرى95 (فرايند ناخوداگاهى كه طى آن زبان  و تمايزش بين فراگي
به عنوان محصول ارتباط اصيل و واقعى و درون داد مناسب، ايجاد 
ــش دربارة قواعد يك زبان) و  ــود) و يادگيرى96 (افزايش دان مى ش
ــل درك97، موجب ارزيابى  ــش درون داد قاب ــش دربارة نق ادّعاهاي
ــد. در  ــان و ارزش آموزش صريح آن ش ــتور زب مجدّد جايگاه دس
ــا رويكردى  ــارة آموزش زبان ب ــنهادهايى درب همين جهت، پيش

ضمنى98 يا تركيبى از رويكردهاى صريح99 و ضمنى مطرح شد. 

صحت دستوري و فصاحت 
توسعة روش هاى ارتباطى به عنوان جايگزينى براي روش هاى 
ــاي تجربي با انواع متفاوت  ــتورمحور دهة هفتاد به پژوهش ه دس
ــردى101 و  ــى100، كارب ــال، ادراك ــراى مث ــى (ب ــاى درس برنامه ه
ــتر بر هر دو مفهوم  ــد. اين امر تأكيد بيش محتوايى102) مطرح ش
ــي  ــتوري103 و فصاحت104 به عنوان هدف هاى آموزش ــت دس صح
ــت. تفاوت بين فعاليت هاى مبتني بر صحت  زبان را به دنبال داش

دستوري و فصاحت به شرح زير است:

فعاليت هاى مبتني بر صحت دستوري
● انعكاس دهندة استفادة كلاسى و معمول از زبان 

● تأكيد بر بكارگيرى و شكل گيرى مثال هاى درست كاربرد زبان 
ــلط بر نكات دستوري (يعنى  ــان دادن تس ● توليد زبان براى نش

به عنوان شاهدي بر يادگيرى و تأكيد بر دانش صريح)
● توليد گفتار به سبكي كنترل شده و دقيق

● تمرين زبان خارج از بافت كاربرد آن
● تمرين نمونه هاي كوچك زباني

● عدم نياز به گفت وگوي اصيل و واقعي

فعاليت هاى فصاحت مدار 
● منعكس كننده استفادة طبيعى از زبان

● تأكيد بر دانش ضمنى
● توليد به سبك گفتار بومى

● منعكس كننده كنش غيرارادى 
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● لزوم بداهه سازى و بيان مجدد105، تصحيح و سازماندهى مجدد 
توليد گفتاري كه هميشه قابل پيش بينى نيست

● دادن حق انتخاب زبان بيان به زبان آموزان 
● لزوم برقرارى ارتباط اصيل و واقعى

ــتوري،  لزوم اعمال روش هاى ارتباطى و مبتني بر صحت دس
ــرد. انتظار  ــش آن را در زبان آموزى حل نك ــتور و نق ــئلة دس مس
ــب افزايش توانش ارتباطى  ــت كه روش هاى ارتباطى موج مى رف
ــوند امّا اين انتظار همواره تحقق نيافت. برنامه هايى كه  و زبانى ش
ــا به ويژه در مراحل اولية يادگيرى بيش از حدّ از «ارتباط  در آن ه
ــن واقعيت بودند كه  ــد، بيانگر اي ــتفاده مى ش اصيل و واقعى» اس
ــت رفتن صحت  ــه بهاى از دس ــب فصاحت را ب ــوزان اغل زبان آم
ــر، زبان آموزانى بودند كه  ــتوري فرا مي گرفتند. نتيجة اين ام دس
ــتور زبان  ــى بالا برخوردار بودند، اما بر دس ــاى ارتباط از مهارت ه
تسلط كافي نداشتند و زبانشان داراي غلط هاي دستوري غيرقابل 
ــكل  ــح بود (هيگز و كليفورد106 1982). براى حل اين مش تصحي
اين گونه استدلال شد كه فعاليت هاى كلاسى بايد فرصت هايى را 

براى تحقق فرايندهاى زير فراهم آورند (اليس 2002) : 
ــخصة زبانى در  ــه حضور مش ــوز متوج ــه107 (زبان آم 1. توج

درون داد مى شود، درحالى كه قبلاً از آن غافل بوده است.)
ــه (زبان آموز نكتة زبانى اي را كه در درون داد مورد  2. مقايس
ــه مى كند و  ــتور زبان ذهنى خويش مقايس توجه قرار دارد با دس

«فاصلة» درون داد و دستور ذهنى خودش را معين مى كند.)
ــي جديد را با  ــازى108 (زبان آموز نكتة زبان ــق يا بازس 3. تلفي

دستور زبان ذهني خود تلفيق مي كند.) 
موارد زير شامل پيشنهادهايى در خصوص چگونگى تحقق اين 

فرايندها در چارچوب روش هاى ارتباطى و متداول كنونى است.
ــتور زبان در برنامة آموزشى  ● گنجانيدن تلقى صريح ترى از دس

متن محور
ــور از طريق  ــوزش فعاليت مح ــاختار109 در آم ــر س ــز ب ● تمرك
ــتورى درون داد  فعاليت هاى آگاهى افزا يا توجه به ويژگى هاى دس

يا برون داد
ــتلزم «برون داد مبسوط» اند و  ● استفاده از فعاليت هايى كه مس

باعث مي شوند نظام دستوري زبان آموز از طريق نيازهاي ارتباطي 
و توجه به نكات زباني رشد كند و بازسازي شود.

در آن سال ها:
● آموزش مبتنى بر دستور جمله محور

● هدف يادگيرى، توانش زبانى 
● آموزش دستور زبان خارج از متن و بافت كاربرد زبان

● روش تدريس مبتني بر صحت دستوري

در حال حاضر:
● موقعيت يكسان صحت دستوري و فصاحت

● آموزش دستور در متن هاى معنى دار
● تمركز بر دستور در گفتمان و متن 

● توانش ارتباطى، هدف يادگيرى
● روش تدريس فصاحت مدار

● آموزش دستور از طريق آموزش فعاليت محور

كليدواژه ها: فراگيرى، توانش ارتباطى، درون داد قابل درك، برنامة 
درسى محتواى افزايش دهنده آگاهي هاي زباني، رويكرد صريح، 
كاربردى،  دستور  فسيل شدگي،  ساختار،  بر  تمركز  فصاحت، 
رويكرد ضمنى، فرضيّة درون داد، يادگيرى، توانش زبانى، برنامة 

درسى ادراكى، توجه، بازسازى

پى نوشت ها
1. Jack C Richards
2. Southeast Asian Ministers of Education Organization 

(SEAMEO)
3. The Regional Language Center (RELC) 
4. Singapore
5. competency based
6. genre based
7. content based
8. Multiple Intelligences
9. Co-operative Learning
10. Task-Based Instruction



11. Alternative Assessment 
12. Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics 
13. Richards and Schmidt
14. Approaches and Methods in Language Teaching
15. Richards and Rodgers
16. Methodology in TESOL: An Anthology of Current 

Practice 
17. Richards and Renandya
18. English Language Teaching Journal
19. English Teaching Forum 
20. modernism 
21. scientific method
22. postmodernism 
23. empowerment
24. World English
25. English as an International Language
26. Britain Culture
27. American Culture
28. Bisong
29. Jenkins 
30. local varieties
31. Filipino English
32. Singapore English
33. indigenization
34. Jennifer Jenkins
35. Received Pronunciation (RP)
36. English as an International Language (EIL)
37. critical theory
38. critical pedagogy
39. hidden curriculum
40. linguistic imperialism
41. critical theorists
42. ideologies 
43. deskilling 
44. political correctness 
45. diversity
46. McCarthy 
47. Critical discourse analysis (CDA) 
48. Communicative Language Teaching
49. Audiolingualism
50. Structural-Situational Approach 
51. Total Physical Response
52. The Silent Way
53. Counseling Learning
54. post methods era
55. Richards and Rodgers
56. Reflective Teaching
57. action research
58. Richards and Lockhart
59. Communicative Language Teaching

60. Content Based Instruction
61. Cooperative Language Learning
62. Task-Based Instruction
63. individualized learning
64. smart schools
65. multimedia center
66. On-line learning
67. Teacher-centered
68. Learner-centered
69. chatrooms
70. methods
71. course design
72. tests
73. Visscher
74. standards
75. Staff development
76. competencies
77. quality assurance
78. strategic planning
79. performance appraisal
80. best practice
81. Practice and Progress
82. Alexander
83. Ellis
84. Chomsky
85. competence
86. performance
87. linguistic competence
88. Kernel Lessons
89. O Neill
90. communicative competence
91. functional grammar
92. Halliday
93. monitor model of language learning
94. Krashen
95. acquisition
96. learning
97. comprehensible input 
98. implicit approach
99. explicit approach
100. notional
101. functional
102. content based
103. accuracy
104. fluency
105. paraphrase
106. Higgs and Clifford
107. noticing
108. restructuring
109. focus on form
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ــى: بـرنـامـة درســـى زبـان خـــارجى و بـستـة آمـوزش
نگاهــى نـو بـه تـولــيد مـــواد آمــوزشـى

مقدمه
بستة جديد آموزش زبان انگليسى كه براى پاية اول متوسطة 
ــور  ــة تحولى در نظام آموزش كش ــت،  نقط ــده اس اول تدوين ش
محسوب مى گردد. چرا كه پس از حدود ربع قرن، كتاب و فضاى 
ــى،  ــدى براى آموزش زبان هاى خارجى، به ويژه زبان انگليس جدي
ــتاوردهاى شايان  ــت كه مى تواند نويدبخش دس ايجاد گرديده اس
ــد. در گفتار حاضر برخى از ويژگى هاى  توجهى در اين عرصه باش
ــى در راستاى  ــى را با عنايت به اصول برنامة درس ــتة آموزش بس
ــطح  ــولات رخ داده در زمينة  آموزش زبان هاى خارجى در س تح

ملى، بررسى مى كنيم. 

كليدواژه ها: برنامه ريزى، برنامة  درس زبان خارجى، بستة آموزشى، 
مواد آموزشى.

تحول در رويكرد آموزشى 
ــى در كشورمان كه با  ــين آموزش زبان انگليس رويكرد پيش
ــود، بيشتر  ــناخته مى ش كتاب هاى Right Path to English ش
مبتنى بر روش هاى خواندن محورى است كه در عرصة بين المللى 
ــده است. در  با گذر زمان روش هاى جديدترى جايگزين آن ها ش

راستاى تحولات جديد، بستة آموزشى مبتنى بر رويكرد ارتباطى 
ــويى با تحولات جهانى  ــت كه ضمن همس فعال و خودباورانه اس
آموزش زبان، با مفاد اسناد كلان ملى - از جمله سند برنامة درسى 
ــده در  ــى - مطابقت دارد. البته روش ارتباطى به كار گرفته ش مل
تدوين كتاب جديد روشى بومى سازى شده و مبتنى بر ارزش هاى 
مذهبى و ملى كشورمان است و مى كوشد فراگيرندگان را با هويت 
اسلامى - ايرانى خود بيشتر آشنا كند. به گونه اى كه در پايان دورة 
ــالة آموزش زبان هاى خارجى، بتوانند با اعتمادبه نفس و  شش س

افتخار به داشته هاى هويتى خود به تعامل با جهان بپردازند. 
همان طور كه اشاره شد، رويكرد مذكور برگرفته از سند برنامة 
ــرى رويكرد آموزش  ــت كه در حوزة دهم يادگي ــى ملى اس درس
ــد: «آموزش زبان هاى خارجى بايد  زبان را اين گونه تبيين مى كن
ــده در  ــا، رويكردها و روش هاى تدوين ش ــرة تنگ نظريه ه از داي
ــراى تقويت فرهنگ ملى و  ــترى ب جهان فراتر رود و به عنوان بس
ــود. رويكرد آموزش  ــا و ارزش هاى خودى در نظر گرفته ش باوره
ــت. در  ــاى خارجى، رويكرد ارتباطى فعال و خودباورانه اس زبان ه
ــى پيرامون موضوعات  ــوزش، محتواى آموزش ــطوح آغازين آم س
ــلامت، زندگى  ــت و س ــى و نيازهاى يادگيرنده چون بهداش بوم

عضو هيئت علمي و مدير گروه زبان هاي خارجي سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي دكتر سيدبهنام علوي مقدم،
Email: eng-dept@talif.Sch.ir

كارشناس گروه زبان هاى خارجي سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشى دكتر رضا خيرآبادي،
Email: rkheirabadi@gmail.com
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writting
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ــى: بـرنـامـة درســـى زبـان خـــارجى و بـستـة آمـوزش
نگاهــى نـو بـه تـولــيد مـــواد آمــوزشـى

ــا و فرهنگ جامعه در قالب هاى  ــره، محيط اطراف و ارزش ه روزم
ــازماندهى مى شود و در سطوح بالاتر، انتخاب  جذاب، انتخاب و س
ــازماندهى محتواى اين حوزه به سمت كاركردهاى فرهنگى،  و س
ــب با متون آموزشى ساير  ــى و ... متناس علمى، اقتصادى، سياس
ــاى يادگيرى و در جهت تعميق آن ها خواهد بود. در پايان  حوزه ه
دورة متوسطة دوم، دانش آموزان بايد توانايى خواندن و درك متون 
ــتن مقاله را كسب كنند. در دورة  متوسطة  سادة تخصصى و نوش
ــى به درك بهتر  ــته هاى تخصص ــترش دامنة واژگان رش دوم گس
متون و برقرارى ارتباط علمى كمك مى كند.»  (سند برنامة درسى 

ملى، نگاشت نهايى، اسفند 1391: 38- 37) 
ــنايى بيشتر با سند برنامة درسى ملى و رويكرد  به منظور آش
آن به آموزش زبان هاى خارجى شايسته است به ضرورت آموزش 

اين حوزة يادگيرى در سند هم اشاره داشته باشيم. 
ــند  ــرورت و كاركرد حوزة آموزش زبان هاى خارجى در س ض
مذكور اين گونه بيان گرديده است: «از آنجا كه مراودات اجتماعى 
تحت تأثير تعاملات جوامع بشرى و رشد فناورى توسعه پيدا كرده 
ــراى برقرارى ارتباط  ــن دامنه هر روز افزايش پيدا مى كند، ب و اي
ــازنده و آگاهانه ضرورى است دانش آموزان علاوه بر زبان مادرى  س

- كه به آنان امكان تعامل در سطح روابط ميان فردى (خانوادگى، 
ــاير  ــى برقرارى ارتباط با س ــد - تواناي ــى) را مى ده ــى و مل  محل
ــتاوردهاى بشرى را در سطح منطقه اى و جهانى دارا  جوامع و دس
ــند. آموزش زبان خارجى علاوه بر كاركرد ارتباط ميان فردى و  باش
بين فرهنگى، در توسعة اقتصادى مانند صنعت گردشگرى، تجارت، 

فناورى، توسعة علم، و هوشيارى اجتماعى سياسى مؤثر است.» 
همان گونه كه مشهود است، در سند برنامة درسى ملى حوزة  
ــيوه اى هدف گذارى گرديده است  آموزش زبان هاى خارجى به ش
كه منجر به ايجاد توانش ارتباطى در فراگيرندگان شود و اين نكته 

با رويكردهاى پيشين تفاوت بسيار آشكارى دارد.

تأكيد بر بستة آموزشى در تهية مواد 
آموزشى 

ــى عنصر اصلى  ــوزش زبان هاى خارج ــة  موجود آم در برنام
ــت. اگرچه طراحى كتاب راهنماى معلم  ــى اس برنامه، كتاب درس
ــتفاده از اين  ــراى برخى پايه ها موجود بود،  به دلايل مختلف اس ب
عنصر ارزشمند در كليت آموزش رسمى زبان انگليسى كشورمان 
ــرى مانند كتاب راهنماى معلم  ــترش چندانى نيافت و عناص گس

listening speaking

15دورة بيست و هشتم، شمارة 1، پاييز 1392



ــتقبال و استفادة  ــته بود مورد اس و كتاب گويا آن چنان كه شايس
دبيران عزيز قرار نگرفت. 

اين در حالى است كه رويكرد نوين آموزش زبان هاى خارجى،  
ــت. اين موضوع يكى از  ــتة آموزشى اس الزاماً و ذاتاً مبتنى  بر بس
ــازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى است  سياست هاى كلان س
كه ريشه در مفاد برنامة درسى ملى دارد؛ آنجا كه تصريح مى كند 
ــانه هاى نوين آموزشى كمك  بايد در روند آموزش از فضاها و رس
گرفت. با توجه به اين سياست كلان،  كتاب درسى تنها بخشى از 

بستة آموزشى و شامل اجزاى زير است: 
1. كتاب دانش آموز: داراى هشت درس، چهار درس مرورى، 

 فرهنگ واژگان تصويرى 
ــامل هشت فصل و ضميمة تفصيلى تمرين  2. كتاب كار: ش

حروف الفبا 
ــامل توضيحات  3. كتاب راهنماى معلم: ش

ــى  ــى و عمومى در معرفى برنامة درس كل
ــى تدريس  ــاى عمل ــة راهكاره و ارائ

ــى تدريس  به همراه فيلم آموزش
عملى دو درس نمونه از كتاب 
4. لوح فشردة آموزشى: 
ــى  صوت ــل  فاي ــامل  ش
ــا و تمرين هاى  گفت وگوه
گفتارى و شنيدارى كتاب 
ــر تلفظ و  ــا تأكيد ب ــه ب ك
شيوة فراگويى جملات تهيه 

و همراه با بستة آموزشى ارائه 
شده است. 

و  ــانى  اطلاع رس ــگاه  پاي  .5
ــل ارتباطى  ــن وبگاه پ ــتيبانى: اي پش

ــور با گروه  ــر كش دبيران و همكاران سراس
زبان هاى خارجى است و توضيحات، دستورالعمل ها 

ــرع وقت از طريق آن در اختيار  ــنامه هاى مورد نياز در اس و بخش
همكاران قرار خواهد گرفت.

تأكيد بر نقش فعال معلم و دانش آموز در 
فرايند تدريس 

ــار همكاران و  ــى حاضر اين امكان را در اختي ــتة آموزش بس
ــر كشور قرار مى دهد كه به شيوه اى خلاقانه و فعال  دبيران سراس
ــاركت كنند و دانش آموزان را نيز به گونه اى  در فرايند تدريس مش
ــاط در فرايند ياددهى - يادگيرى دخالت دهند. اين رويكرد  پرنش
ــويى دارد، به معلم  كه با روح كلى حاكم بر رويكرد ارتباطى همس
و دانش آموز امكان مى دهد كه از دامنة محدود كتاب درسى فراتر 

روند و به شيوه اى تعاملى در فرايند تدريس ايفاى نقش كنند. 

تأكيد بر هر چهار مهارت زبانى 
ــين، برجسته كردن  ــخصات برنامة آموزشى پيش يكى از مش
ــفاهى  ــده بود مهارت هاى ش مهارت خواندن بود. اين امر باعث ش
تحت الشعاع اين مهارت قرار گيرند و بر آن ها به اندازة  لازم تأكيد 
ــه قلمرو حوزة  ــى ملى - ك ــود اما با توجه به مفاد برنامة درس نش
ــى  ــتة آموزش ــكل زير توصيف مى كند - بس آموزش زبان را به ش
ــدا تأكيد مى كند.  ــارت زبانى از همان ابت ــد بر هر چهار مه جدي
ــارت اين گونه بيان  ــى تأكيد بر هر چهار مه ــى مل در برنامة  درس
ــده است: «آموزش زبان بر توانايى ارتباطى و حل مسئله تأكيد  ش
ــادر به ايجاد ارتباط با  ــه گونه اى كه فرد پس از آموزش ق دارد؛ ب
استفاده از تمامى مهارت هاى چهارگانة زبانى (گوش كردن، سخن 
گفتن، خواندن، و نوشتن) براى دريافت و انتقال معنا باشد. برنامة 
ــى آموزش زبان بايد دانش آموزان را با پيكرة زبانى، واژگان و  درس
ساخت هاى مورد نياز براى برقرارى ارتباط مؤثر و 
سازنده در سطح جهانى آشنا سازد. آموزش 
ــداى دورة  ــى از ابت ــاى خارج زبان ه
متوسطة اول آغاز مى شود و هدف 
ــار مهارت زبانى  آن آموزش چه
ــوزان  دانش آم ــازى  آشناس و 
ــاى ارتباطى در  ــا مهارت ه ب
جهت گيرى هاى  ــوب  چارچ
ــر خواهد بود.  كلى مورد نظ
دوم،  ــطة  متوس دورة  در 
ــد  ــد بتوانن ــوزان باي دانش آم
ــط را  ــاى در حد متوس متن ه
بخوانند و مفاهيم آن ها را دريابند. 
در ضمن توانايى نوشتن، در حد يك 
مقالة كوتاه، به زبان خارجى نيز در آن ها 
ــود و توانايى هاى لازم براى استفاده  تقويت ش
ــته باشند. آموزش به يكى  ــط را داش از منابع در حد متوس
ــوى، آلمانى و يا ساير زبان هايى كه  ــى، فرانس از زبان هاى انگليس

شوراى عالى آموزش وپرورش تصويب كند،  ارائه خواهد شد.» 
ــاب از همان  ــذارى، گروه تأليف كت ــه به اين هدف گ با توج
ــتين درس كتاب پاية اول متوسطة اول به هر چهار مهارت  نخس

زبانى به شيوه اى هم وزن و مكمل هم پرداخته اند. 
آنچه در اين مقاله از نظرتان گذشت، تنها بخشى از ويژگى هاى 
بستة آموزشى جديد درس زبان انگليسى است و در مطالب بعدى 

اطلاعات بيشترى دربارة اين بسته به شما داده خواهد شد. 
ــت كه موفقيت برنامة  جديد آموزشى بيش از هر  گفتنى اس
ــتلزم همكارى و حمايت همه جانبة دبيرانى است كه در  چيز مس
ــل و در كلاس درس كتاب جديد و ظرفيت هاى آن را به نحو  عم

شايسته محقق خواهند كرد.
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فعاليـت هـاي گـروه 
درسـي زبان هـاي خارجي 

اخبار كتاب هاى درسى

email: eng-dept@talif.Sch.ir
مدير گروه زبان دفتر برنامه ريزي و تأليف كتب درسي دكتر سيد بهنام علوي مقدم مدير گروه زبان دفتر برنامه ريزي و تأليف كتب درسي دكتر سيد بهنام علوي مقدم مدير گروه زبان دفتر برنامه ريزي و تأليف كتب درسي 

بستة آموزشى زبان انگليسى پاية اول دورة متوسطه 
اول

ــى زبان هاى خارجى دفتر برنامه ريزى  فعاليت  هاى گروه درس
ــى با تأليف و تدوين بستة آموزشى زبان  و تأليف كتاب هاى درس
ــامل كتاب دانش آموز،  ــى پاية اول مقطع متوسطة اول ش انگليس
كتاب، راهنماى معلم و لوح فشردة آموزشى، فصلى تازه در آموزش 
ــمى كشورمان آغاز  زبان هاى خارجى در نظام تعليم و تربيت رس
ــى مزبور كه حاصل همفكرى و زحمات  ــده است. بستة آموزش ش
ــران و متخصصان حوزة آموزش  ــى از زبده ترين، صاحب نظ گروه
ــى كشورمان است، مبتنى بر رويكرد ارتباطى فعال و  زبان انگليس
خودباورانة تصريح شده در برنامة درسى ملى كشور تدوين گرديده 

است.
ــتان سال جارى دوره ها و كارگاه هاى متعددى  در بهار و تابس
ــكاران فراوانى با  ــد و هم ــور معرفى كتاب جديد برگزار ش به منظ
ــى با ابعاد مختلف بستة آموزشى تازه  حضور در دوره هاى آموزش
تأليف آشنا شدند. بى شك، آموزش موفقيت آميز كتاب حاضر، كه 
ــر نهاده است، مستلزم  ــى تخصصى را پشت س مراحل اعتباربخش
همكارى همه جانبه و آمادگى كامل دبيران محترم زبان انگليسى 

است. به همين منظور گروه زبان هاى خارجى دفتر تأليف علاوه  بر 
برگزارى دوره هاى تخصصى تربيت مدرسان، با تهية فيلم آموزشى 
نسبت به معرفى بستة آموزشى جديد اقدام نموده است. اين فيلم 
ــى،  ــتة آموزش علاوه  بر معرفى اجمالى كتاب و اجزاى مختلف بس
شامل آموزش عملى دو درس از كتاب توسط يكى از مؤلفان كتاب 
ــى است كه مى تواند الگويى مناسب براى تدريس هدفمند و  درس

مناسب كتاب باشد.
ــى دفتر تأليف،  ــروه زبان هاى خارج ــر فعاليت هاى گ از ديگ
ــطة اول است كه از  آغاز فرايند تدوين كتاب پاية دوم دورة متوس
تابستان امسال آغاز گرديده و ان شاءاالله اين كتاب از مهرماه سال 
ــور خواهد شد. همچنين  تحصيلى 94-93 وارد نظام آموزش كش
ــى مصوب  ــاير زبان هاى خارج ــوزش س ــت آم ــتاى تقوي در راس
شوراى عالى آموزش و پرورش، برنامه ريزى براى بازتأليف كتاب هاى 
ــه نيز آغاز شده است و اين كتاب ها براى پاية  زبان آلمانى و فرانس
ــطة اول از مهرماه سال تحصيلى آينده با رويكرد كاملاً  اول متوس
ــى فعال و خودباورانه تأليف و  ــب با رويكرد ارتباط جديد و متناس

ارائه خواهند شد.
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ــران (غيردولتى-  ــى تاب ــة آموزش عال ــديم مؤسس مطلع ش
ــاورى و با  ــوم، تحقيقات و فن ــوز وزارت عل ــا مج ــى) ب غيرانتفاع
همكارى دانشگاه فرهنگيان - پرديس شهيدبهشتى مشهد، اقدام 
ــى  به برگزارى يازدهمين همايش بين المللى آموزش زبان انگليس
ــى»  ــد حرفه اى در تربيت معلم زبان انگليس با عنوان «نقش رش
ــخ 1391/11/18 انجمن  ــمارة 19/324 تاري ــاس مجوز ش براس
ــتادان زبان و ادبيات انگليسى ايران (TELLSI) از تاريخ 8 تا  اس
ــهر مقدس مشهد نموده است. اطلاعات  10 آبان ماه 1392 در ش
ــش مذكور را آقاى دكتر خليل مطلب زاده، دبير همايش، در  هماي

پنج بخش به شرح زير به دفتر مجله فرستاده است. 
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satisfaction from all your classes. If the 
answer is ‘No,’ have you ever tried to find 
out why? Why do you enjoy being with 
some of your classes and not so much 
with others?

2. Are you always conscious of your 
teaching content and teaching 
plan before you walk into your 
classroom? Does this have any effect 
on your classroom performance 
and presentation? Some language 
teachers because of years of teaching 
experience find this unnecessary. They 
believe since language teaching is 
basically textbook based there is no 
time and need for doing that. What do 
you think?

3. Is your contact with the foreign 
language you teach- English in 
your case- limited to classroom and 
language teaching context?  Do you 
ever use it for purposes other than 
teaching?  For instance, reading for 
information and pleasure? Do you often 
read English novels, watch English 
films, or correspond in English?

4. We have suggested certain ways 

through which a teacher can keep her/
his motivation active and alive.  What do 
you guess those suggestions are?

5. Is there any sort of teachers gathering, 
like ‘The Association of Language 
Teachers’, Teachers Club in your town? 
Are there a small number of colleagues 
with whom you may share your 
problems and achievements?

It seems we are suggesting that:
The root of the problem lies in the 

personality of the teacher. We are of 
the belief that a teacher’s contact with 
the foreign language(s) he teaches 
need not be limited to 
classroom activities. A 
teacher needs to have at 
least a small number of 
colleagues to share ideas 
and experiences with set 
up group activities. Being 
conscious and critical of 
your own performance and 
conditions under which you 
carry out your teaching 
seem to be essential.



Motivation is seen here as ‘being 
interested, conscious and critical of one’s 
thinking and performance,’ or lack of 
it, again seen here as ‘being indifferent, 
imitative, and habitual’ is a multi-faceted 
concept. It has personal/psychological, 
social, political, and economical phases. 
We do not claim that motivation can be 
usefully explained and treated in such a 
brief space and time available for us in this 
column. We wish to focus on an individual 
teacher, make a few general assertions, 
and finish up with a list of questions 
and implied answers, and hope that the 
controversy continues usefully living in the 
minds of interested readers. Any teacher 
at any time and stage of teaching may 
feel that his/her motivation for teaching is 
thinning out. Both documented research 
and personal experience support that 
this could happen under the following 
conditions: hostile teaching environment, 
insufficient and poor training and 
education. A hostile environment is 
our umbrella label for a great number 
of variables like: lack of readiness 
and appetite for learning, no serious 
collaboration between decision-making 
bodies, and job insecurity. Teachers’ 

training and education are insufficient 
and poor when, for instance, teachers 
do not have ideas of their own on ‘what, 
how, whom’ of their teaching and cannot 
understand or are not willing to share the 
ideas of others on such things. 

On a more practical and pragmatic side, 
a truism like: ‘Language teachers should 
know the language that they teach’ 
means teachers not only need to have 
knowledge about it, be skilled in using that 
language, they need to learn to live with 
it. That is, their contact with that language 
cannot be confined to the classroom 
context. Outside the school, they should 
learn to use if for both pleasure and 
information. Thus some of the suffering 
which give many teachers ‘yellow eyes’ 
and thins their motivation can be avoided.  

Here we list a number of questions. We 
believe thinking about them makes one 
sensitive to the question of motivation and 
its role in the success and job-satisfaction 
of any teacher, even when one suffers 
from its absence mainly because of a 
hostile teaching environment.
1. You most probably teach more than 

one language class each school year.  
Do you get the same degree or level of 

Teachers’ training and 
education are insufficient 
and poor when, for 
instance, teachers do not 
have ideas of their own 
on ‘what, how, whom’ of 
their teaching and cannot 
understand or are not 
willing to share the ideas 
of others on such things. 



I attached a list of questions to my 
previous Note hoping one or two may 
interest at least a small number of our 
readers and encourage them to respond. 
Thus we could go truly interactive in 
our future Notes. I had purposefully 
inserted into the list a number of less 
controversial questions which did not 
require lengthy response. Questions like:  
For what purposes other than classroom 
language teaching do you use your foreign 
language? Or, what books or journals do 
you often read, etc.? To the date of the 
present Note, no response has shown 
itself onto my desk or into my inbox, 
though I finalize my Notes with an email 
address.

A few days ago, the Editor called and 
demanded the manuscript of the next 
note. I ‘apologetically’ grumbled: “But 
I have not received any reaction to my 
earlier notes.” There was no immediate 
response from the other end. After 
noticeable number of seconds, however, 
the answer hesitantly came:  “But, well, 
you know, our teachers are not very much 
motivated. Most of them shy away from 

writing; especially when they have to do 
it in English. It takes time and they do 
not have much of it.” He said other things 
which I fail to recall them now. They were 
all true. I could not agree with him less. 
I was familiar with the line of argument. I 
promised I would do some thinking about 
it. I have kept my promise. What you read 
in the following paragraphs is the product 
of that thinking. I have labeled it: ‘The 
Root of the Problem’. 

The visual image of the concept of the 
‘root’ is an interesting one: something 
which is ‘basic, essential, important, 
and fundamental, but at the same time, 
branched, varied in length, shape, 
thickness, etc. And more importantly, it 
is more often hidden in the soil; no harm 
done, it is not easily observable, and 
what you may observe is only the tip of an 
iceberg. “Our teachers are not motivated 
enough.”  The problem does not seem 
to have only one and an easy answer. 
Like ‘root’ image it exhibits a network of 
branching, lies deep in the soil, and feeds 
the rest of the plant. Where does the root 
of the problem lie? 

The Root of the ProblemThe Root of the Problem
J.B.Sadeghian Ph.D in Applied Linguistics
Email: jbsadeghian@gmail.com
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Ss Students
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aspect of humorous language and/
or in the culture-specific nature of 
humor. Additionally, as our previous 
study indicated besides linguistic and 
cultural information, updated knowledge 
of the current events in the given 
context determines the way people 
understand and participate in humorous 
communication (see Ziyaeemehr et al., 
2011).

Overall, the data suggest that humorous 
verbalizations in L2 learning environment 
can function as devices for constructing 
and broadening L2 learners’ knowledge 
of language form, meaning, and cultural 
understanding. In other words, use 
of verbal humor such as word plays, 
funny examples, puns, jokes, riddles, 
etc. highlights the linguistic and cultural 
information in the target language and 
provides opportunities for the learners 
to have access to new aspects of L2 
resources (e.g., semantic, syntactic, 
phonological and pragmatic information). 
By the same token, as communication in a 
second language requires understanding 
both serious and non-serious 
interpretation of the utterances, humor 
functions as a mechanism that makes 
the input related to non-serious side of 
the language accessible to the learners. 
In light of this view, then, instructors’ use 
of verbal humor can be perceived as an 
instructional tool to rehearse both the 
use and usage of the language, besides 
the fact that humor elicits greater student 
involvement via its attention-gaining 
nature which can eventually prime 
increased L2 learning.

Transcription conventions
+ +  Pause of up to two seconds
YEAH  Capitals indicate emphatic stress
[h]   Laughing exhalation
(( ))  Detailed information

Conclusion
The aim of this study was to examine 

the functions of instructors’ humorous 
verbalizations with regard to their 
instructional implications in academic 
ESL classrooms. As the data have 
demonstrated, the use of humorous 
language play in L2 learning environment 
provides a wide range of opportunities 
for acquiring/learning both L2 form 
and meaning and understanding form-
meaning connections, particularly the 
non-literal meaning of utterances, as 
well as the cultural nuances inherent in 
most humorous exchanges. Although 
the present data do not evidence the 
learners’ development of linguistic and 
cultural knowledge, it is evident that 
language-based humor in L2 classrooms 
can make the embedded linguistic and 
socio-cultural information in the target 
language accessible to L2 learners, 
which can eventually contribute to 
their development of communicative 
competence (Hymes, 1972). It is also 
implied that to understand and appreciate 
verbal humor in a second language, 
learners need to master specialized 
terminologies for jokes and gain the 
knowledge of humor communication in 
the target language. In the same token, 
data suggest that L2 instructors too 
need to be linguistically and culturally 
competent in order to construct effective 
instructional humor. As Bell (2005) 
argues “successful construction of humor 
requires sophisticated linguistic and 
cultural knowledge in order to carefully 
select and place appropriate linguistic and 
extra-linguistic cues” (p.204)

It was also noticed that some humorous 
attempts were not appreciated by the 
students. The reasons might lie in their 
inability to understand the figurative 
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expansion of cultural understanding.
Instances of culture-related humor in 

the data included instructors’ sharing 
funny experiences, cracking cultural 
jokes, and telling personal anecdotes. 
Humor surfaced when instructors shared 
with students how misunderstandings 
happened, particularly in interactions with 
newcomers in and out of the campus. 
For example, one male instructor told 
his experience of supervising a female 
student who used to come to supervision 
sessions along with her husband and that 
the husband used to keep talking and 
ask questions more than the wife (the 
student). In another session, he talked 
about another female student who used to 
bring her three year old kid to supervision 
sessions. The instructor extended 
his humorous comments by saying 
that “I liked to play with the kid rather 
than give supervision to the mother”. 
Having amused the class, the instructor 
acknowledged that although the students’ 
behaviors seemed funny to him at first, 
later on he found that according to those 
particular students’ religion/culture, it was 
not appropriate for a female adult to be 
alone with a man who is not ‘mahram’ to 
them. Mahram is an Arabic term meaning 
somebody (of the opposite sex) very close 
to you by blood or marriage.

These examples indicate that cultural 
knowledge is evoked by humor and if 
classroom humor is related to the target 
language culture, it can greatly benefit 
learners’ cultural understanding and 
eventually their sociocultural competence 
in L2. Several other examples in the data 
support this understanding. For instance, 
in extract (6) below the instructor is 
explaining to an undergraduate class 
how a host would treat a drop-by guest 
differently in Malaysian and western 

cultures and how a guest would/should 
behave in a different way according to 
each culture.

(6)  
1 T: in Malay culture, people invite you to 

lunch or dinner when you are a drop-by 
but

2 you are not supposed to accept quickly 
am I right? [laughs] =

3 Ss: yeah [laugh]
4 T: = especially in their home they are 

about to have lunch and you happen to 
drop by,

5 they would invite you to share whatever 
they have, so after a few repeated

6 invitations ++ coaxing and all that you 
reluctantly join them, of course you are

7 very hungry you know [laughs]
8 Ss: [laugh]
9 T: = compare this to western who just 

ask you once. you say no, they say ok. 
[laughing]

10 and life goes on [laughs]
11 [laughter]

This humorous scenario, while attracts 
students’ attention and elicits laughter 
from the floor (lines 8-11), creates an 
awareness of a subtle cultural dissimilarity 
between Malay and Western cultures. 
In this example, the instructor describes 
how in Malaysian culture, drop-by visitors 
expect to be treated when they happen 
to visit acquaintances around meal times. 
For the international students, who do 
not share the same cultural norms as 
Malaysians, it is obviously a new piece of 
information to know that people are not 
supposed to accept the host’s invitation 
quickly (line 2) when they are drop-by 
visitors, while in similar situations in 
western culture such ‘coaxing’ (line 6) and 
standing for ceremonies to join the host 
for a meal is rarely expected.

26Vol. 28, No. 1, Fall, 2013



9 S: she devoured the book ((an example 
from the handouts))

10 T: ah yeah well done she devoured the 
book, very expressive [laughing] so 
you

11  have not devoured the article that I 
gave you last week? ++ you spit on it

12  probably [laughing] you sat on it 
[laughs]

13  [laughter]
In lines 5-7, the instructor uses 

examples of metaphor such as digest 
the idea and stew over the idea to help 
students grasp the point. Following 
the instructor’s examples, one student 
adds another example of metaphor, she 
devoured the book. Praising her example 
(line 10) the instructor extends it with 
another metaphorical expression, so you 
have not devoured the article I gave you, 
(lines 10-11). Then she continues teasing 
the students with several humorous 
remarks, you spit 
on it and you sat 
on it (lines 11-12). 
Similar to example 
(4), the instructor’s 
contextualization 
of the concept of 
“metaphor” through 
the use of several 
authentic examples 
is clearly an effective 
strategy to expand 
the meaning of 
the concept in the target language. 
Besides, situating the point in an 
amusing play frame, which attracts 
attention and exposes the learners to the 
different interpretations and meanings 
of the concept, makes the point more 
‘noticeable’ and easy to remember. 
These examples have served to 
demonstrate that humor can be used as 

One of the most potent 
and strategic skills an 
instructor can draw on to 
facilitate L2 instruction 
and enhance the 
learners’ communicative 
competence in a second 
language is the effective 
use of verbal humor

a strategy to facilitate access to different 
interpretations/meanings of L2 resources. 
Specifically in using figurative language, 
which commonly bears double meanings, 
use of humor draws the learners’ attention 
to various aspects of the meaning 
including its serious and non-serious 
interpretations which can help the learners 
spot the differences between figurative 
and literal meaning.

● Highlighting Cultural Dissimilarities
A third origin of humor in language is 

the ‘incongruity’ in cultural dissimilarities. 
In addition to foregrounding form 
and reinforcing meaning (discussed 
earlier), use of humor highlights cultural 
dissimilarities between L1 and L2, the 
point that can be used as a strategy to 
impart cultural knowledge. With respect 
to varying values, views, and attitudes 
of the interactants, understanding 

and appreciating L2 
humor require being 
informed of the cultural 
knowledge and the 
different culture-specific 
nuances in an L2 
beyond the essential 
linguistic input. Hence, 
exposing the learners 
to culture-related humor 
can shed light on the 
learners’ sociocultural 
competence. 

Particularly in multilingual and multicultural 
instructional contexts, like the setting 
of the present study which hosts an 
amalgam of different languages such as 
Malay, Chinese, Indian, English, Turkish, 
Persian, Arabic, Indonesian, and African, 
and various dialects of these languages, 
there are many occasions for instilling 
humor in language education and 
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language is used to present new L2 
resources/concepts,  chances for learning 
are enhanced and “when acquiring new 
meanings from context it is easier to learn 
a new word for a familiar concept than one 
for a new concept” (p.205).

Similarly, 
example (5) 
below shows 
an instance of 
the occasions 
where humor 
is used as a 
strategy to 
clarify a point 
and reinforce/
expand the 
meaning of 
L2 concepts. 
The instructor 
asks students 
to define the 
concept of 
“metaphor” 
(line 1). Having 
received no response from the class, she 
starts teasing them by a metaphorical 
expression “your jaw dropped” (line 3) and 
through contextualization of the term in a 
play frame, she tries to implicitly get the 
meaning of “metaphor” across.

(5)		
1T: what is a metaphor? I ask you in exam, 

define metaphor ++
2 Ss: ((No response))
3 T: you see? your jaw dropped [laughs]
4 Ss: [laugh]
5 T: A:::h that is a metaphor [laughing]++ 

or if you take ideas as food, we can say
6 ‘to digest the idea’++ do we say stew 

over the idea? or fry that idea [laughs]
7  ….see? you have not read it Go[h]d
8 Ss:[laugh]

Schmidt (2001) 
suggests that conscious 
attention to form, or 
what is referred to 
as “noticing,” is a 
necessary condition 
to L2 learning. 
Emphasizing the role of 
attention, he notes that 
“the concept of attention 
is necessary in order 
to understand virtually 
every aspect of second 
language acquisition” 
(Schmidt, 2001, p.3)

3 Ss: [laugh]
4 = right? they look like water has gone 

inside them…this is immersion
5 Ss: [laugh]
6 T: …I have told you this before, the 

Bangladeshi workers that come and 
work in our

7 petrol stations they don’t have special 
Malay classes or English classes + 
Yeah,

8 but they learn the petrol language in 
one week. They work there, they hear 
people

9 talking, and they are able to ask you /
merah (red)? hijau (green)?\=

10	Ss: /[laugh]\
11	T: =sepuluh ringgit (10 ringgit)? penuh 

(full)?
12	Ss: [laugh]
13	T: =they don’t need classes+ they don’t 

need classes++ it’s an immersion
14	Ss: [laugh]

In this extract, the instructor makes a 
humorous analogy between “immersion” 
and children’s going swimming and that 
they sometimes get drowned in water 
(line 4). To further elaborate the point she 
also refers to the Bangladeshi workers 
who work in Malaysian gas stations and 
acquire the Malay language from the 
environment through the phenomenon 
called “immersion” (line 13). Through 
several code switchings to the students’ 
L1, which elicits rounds of laughter 
from the class (lines 9-12), she also 
gives examples of the language the 
workers acquire from the environment. 
Contextualization of L2 concepts in 
humorous contexts, similar to the 
examples provided above, is discerned 
to provide opportunities for L2 learners to 
notice new aspects of already established 
L2 meaning. As Bell (2005) notes, in 
such cases, where coherent amusing 

28Vol. 28, No. 1, Fall, 2013



demonstrate that expressions 
contextualized in humorous utterances 
provide occasions for the acquisition of 
new L2 knowledge. In light of this view, 
perhaps it would be sound to claim that 
playing with language form to construct 
humor serves to construct the knowledge 
of the form. This is because in order to 
understand and appreciate the employed 
humor, learners ought to attend the form 
and discover form-meaning relationships. 
In the following section we discuss the 
opportunities that verbal humor/language 
play offers for reinforcement of “meaning” 
in a second language.

● Reinforcing Meaning
A second source of humor in language 

is the incongruity inherent in idiomatic 
expressions and figurative speech. 
Most idioms in the target language 
are comprehended in regard to their 
specialized and figurative meaning rather 
than their literal meaning. In addition, 
most L2 idiomatic expressions often do 
not convey the same meaning as in L1. 
Hence, the incongruity between the usual 
and literal meanings of utterances within 
L2 as well as between L1 and L2 often 
become potential sources for the creation 
of humor - the point that can be used as 
an instructional strategy to reinforce and 
expand meaning in a second language. 
Examples supporting this understanding 
abound in the data. In (3) below, the 
instructor uses the idiomatic expression 
“in one piece” (line 2) meaning “not 
damaged or harmed” to construct humor.

(3)
1 T: so I will expect to see your input to the 
task later ++ ok when you come back
2 after holidays. alright, please come back 

in one piece. what does it mean to

3 come in one piece? can you come in 
two or three pieces?[laughing]

4 Ss: [laugh]
5 T: = sometimes you do. at least in your 

mind, right?
6 Ss: [laugh]
7 T: ok when you come back we can start 

off the task…
As it can be understood from the 

instructor’s probing question what does it 
mean to come in one piece? (lines 2-3), 
on the one hand, he exploits this ironic 
expression in such a way as to draw 
students’ attention to a linguistic point. 
The instructor’s focus on the meaning 
of this expression can clearly help 
them remember the point. On the other 
hand, he uses funny alternatives of the 
expression (come in two or three pieces, 
line 3) to construct a sense of amusement 
and re-engage the students with the point 
being made which can help students to 
reformulate the concept of “come in one 
piece”. Such humorous language play, as 
Bell (2005) notes, can bring L2 concepts 
into metalinguistic focus. In line with this 
view, one of the interviewed instructors, 
who used humor in his teaching on 
a frequent basis, pointed out that 
“Intermingling language with humor is an 
effective way of teaching language”.

Additionally, in example (4) below, 
in an undergraduate sociolinguistics 
course, the instructor is explaining the 
term “immersion” (a method of teaching 
a second language which uses the target 
language as a teaching tool, surrounding 
or “immersing” students in the second 
language).

(4)		
1 T: … children like to go to the swimming 

pool and for some reason don’t want to
2 come out [laughing]
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articles. another SOURCE will be ++ 
right,

2 how do you spell source? s o u r c e not 
s a u c e ((spelling the words))

3 alright? it is just after lunch probably you 
are thinking about whatever

4  SAUCE you had [laughs]
5 Ss: [laugh]
6 T: or people who speak it in American 

English will say SOURCE /so:rs/
7 ((pronounced with exaggerated 

American accent)), so I am talking 
about /so:rs/

8 Ss: [laugh]
In lines 1-2, the instructor draws 

students’ attention to the phonological 
similarity between the words “source” 
(British pronunciation) and “sauce” 
while putting it in a play frame (lines 
3-4). At the same time, he highlights 
the difference between the American 
and British pronunciation of the word 
“source” through explicit explanation 

of the differences involved in 
spelling and pronunciation of 

the two words. The role of 
conscious attention to form 
in L2 learning has been 
emphasized by previous 
research. Schmidt (2001) 

suggests that conscious 

attention to form, or what is referred to 
as “noticing,” is a necessary condition 
to L2 learning. Emphasizing the role of 
attention, he notes that “the concept 
of attention is necessary in order to 
understand virtually every aspect of 
second language acquisition” (Schmidt, 
2001, p.3). In the same vein, the role of 
LP in raising learners’ awareness of L2 
forms has been acknowledged by several 
humor researchers (e.g., Bell, 2005; 
Sullivan, 2000; Tarone, 2000). Consistent 
with previous research, the present data 
suggest that verbal humor that involves 
playing with and focusing on linguistic 
information can be a useful device to 
make L2 knowledge noticeable thereby 
facilitating access to L2 resources and 
priming L2 learning.

Further examples of humorous incidents 
in the data that involved form-related 
language play were the use of pun and 
homonymy (words with the same spelling 
but different meaning) in utterances such 
as I’m five foot. I have two feet but I’m five 
foot and Black humor is not black, as well 
as the use of  homophony in the words 
sum and some, in …sum of the parts 

does not equal the whole; sum of the 
parts, not some of the parts. Even 
though these examples per se may 

not convey “new” 
knowledge to 

the learners, 
they 
served to 

and British pronunciation of the word 
“source” through explicit explanation 

of the differences involved in 
spelling and pronunciation of 

the two words. The role of 
conscious attention to form 
in L2 learning has been 
emphasized by previous 
research. Schmidt (2001) 

suggests that conscious 

language play were the use of pun and 
homonymy (words with the same spelling 
but different meaning) in utterances such 
as I’m five foot. I have two feet but I’m five 
foot and Black humor is not black, as well 
as the use of  homophony in the words 
sum and some, in …sum of the parts 

does not equal the whole; sum of the 
parts, not some of the parts. Even 
though these examples per se may 

not convey “new” 
knowledge to 

the learners, 
they 
served to 



that occurred in classroom interactions 
may contribute to L2 learning. Based 
on an inductive analysis of the corpus, 
124 spontaneous humor instances were 
identified and classified under three sub-
categories labeled “foregrounding form”, 
“reinforcing meaning”, and “highlighting 
cultural dissimilarities”. Informed by the 
employed CDA framework for analysis 
these sub-categories represented the 
strategies used to fulfill instructional 
functions.

● Foregrounding Form
One of the natural places that humor 

is originated in language is due to the 
“incongruity” (see, Berlyne, 1960) found in 
playing with and manipulation of language 

form. The data 
suggest that 
verbal humor/
language play in 
ESL classes can 
be used as a 
strategy to bring 
form-based 
information to 
the foreground of 
attention. Use of 
humor instances 
such as puns, 

wordplays, tongue twisters, alliteration and 
so on that entail playing with language 
form to construct humor can draw 
students’ attention to formal knowledge 
of the language. That humor attracts 
attention and increased attention can 
benefit student learning is well-recognized 
by previous research (see Davies & 
Apter, 1980; Schmitz, 2002; Ziv, 1979). 
Consistent with this assumption, verbal 
humor is considered to be a useful device 
for bringing linguistic information to the 
foreground of attention and to enhance 

learning. As Bell (2005) summarizes 
most studies on metalinguistic aspects of 
humor have shown that “explicit talk about 
language form and use can be a powerful 
learning device” (p.206).

Several examples from the data provide 
insights into the role of form-related 
humorous verbalizations in L2 learning. 
In the following example, the lecturer 
addresses a common syntactic error 
committed by L2 speakers in a non-native 
context such as Malaysia when using the 
English expression “pulling somebody’s 
leg” (lines 1-2). In the excerpts below 
“T” stands for teacher/instructor, “Ss” 
for students and “S” for one student 
participating in humorous exchanges.

(1) 
1 T: ....I’m just kidding I’m just pulling your 

leg, you know, what pulling a
2 leg is? ++
3 =You never say pulling legs, that’s 

Malaysian version [laughs] you only 
4 pull one leg don’t pull both[laughs]=
5 Ss: [laugh]
6 T = I don’t know why but don’t[laughs]
7 [laughter]

In this example, while putting it in a 
play frame, the lecturer underscores the 
correct usage (form) of the word “leg” in 
the English expression pulling sb’s leg 
(lines 1-2). He also reminds the students 
that some L2 speakers use the plural 
form legs instead of its singular form leg 
as a common mistake, emphasizing that 
students should be aware of such errors.

Similarly, in example (2) below, the 
instructor explicitly refers to the difference 
in pronunciation of the word “source” in 
British and American English.

(2)  
1 T: …one possible source is academic 

Use of humor instances 
such as puns, 
wordplays, tongue 
twisters, alliteration and 
so on that entail playing 
with language form to 
construct humor can 
draw students’ attention 
to formal knowledge of 
the language
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humorous utterances were assigned 
codes representing the strategies that 
were used to convey humor. The analysis 
was informed by Fairclough’s (1995, 
2001) concept of Critical Discourse 
Analysis (henceforth CDA) which employs 
a sociological-linguistic approach 
to the analysis of communicative/
discursive events conceptualized in three 
dimensions: text, discourse practice, 
and sociocultural practice. Based on 
Fairclough’s 3-dimensional model, the first 
level of analysis in this study comprised 
identifying instances of verbal humor 
created through textual devices/means 
realized as semantic, syntactic, and 
phonological resources in the language. 
The second level encompassed certain 
strategies and functions, which draw 
on the textual knowledge resources to 
formulate and convey humor. Perhaps 
it is useful to note that the distinction 
between “strategy” and “function” is not 
always clear-cut. Hay (2000) suggests 
that “strategies can be seen as more 
precise descriptions of functions” (p.717). 
In effect, there is always some degree of 
overlap between strategy and function 
in reference to the use of verbal humor 
in discourse; however, what makes 
strategies distinct from functions is the 
difference in their level of abstraction. That 
is, strategies are identified as less abstract 
representations of functions.

Finally, the third level involved different 
social, psychological and instructional 
“effects” of using humor which can impact 
different aspects of classroom discourse 
such as teacher-student relationships, 
classroom culture, instructor and student 
perceptions and eventually the overall 
language teaching/learning processes. 
It should be noted that the data for the 
present paper come from a larger study 

that used qualitative and quantitative 
analysis to investigate different social, 
psychological, and instructional functions 
and effects of instructor humor as a 
discursive practice in an ESL context; 
however, the focus of this paper is on the 
“instructional functions” of verbal humor 
and the strategies used to fulfill those 
functions.

Although any humor used in ESL 
contexts might be of potential relevance 
to the target language use and/or its 
acquisition, as humor is a part of any 
language, “instructional function” is used 
to refer to introducing, rehearsing and 
illustrating the content/material related to 
the target language and culture through 
specific “word-based” types of humor that 
provide explicit or implicit opportunities 
for acquisition/learning of target language 
use and usage. Schmitz (2002) suggests 
that humor used in language classroom 
discourse can be categorized into three 
groups: universal or reality-based humor, 
culture-based humor, and linguistic or 
word-based humor. Universal humor 
is originated from “the context and 
the general functioning of the world”, 
culture-based humor involves the cultural 
knowledge of the language, and word-
based humor is created “based on specific 
features in the phonology, morphology or 
syntax of particular languages” (Schmitz, 
2002, p.93). In light of Schmitz’s grouping 
of humorous discourse, instructional 
functions of humor in this paper 
encompass the instances of word-based 
and cultural humor that can enhance 
(socio)linguistic and sociocultural 
competence of L2 learners.

Results and Discussion
The following sections present the data 

concerning how instances of verbal humor 
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devices/means (e.g., semantic, syntactic 
and phonological elements) in the 
language, verbal humor hosts various 
sociocultural and sociolinguistic nuances 
which L2 learners have to acquire in order 
to be able to communicate effectively 
with native speakers who share that 
knowledge. In light of this view, infusing 
verbal humor in L2 instruction at different 
levels (particularly for advanced levels) 
can benefit learners’ L2 development 
and overall communicative competence 
(Hymes, 1972).

The present paper examines the 
instructional functions of instructors’ 
verbal humor, in ESL classrooms 
with a focus on areas that L2 learning 
and teaching can benefit from closer 
examination. More specifically the 
paper addresses the question of: What 
instructional functions can humor play in 
the L2 learning environment?

Method
Participants

Participants of this study were university 
lecturers and students who studied 
ESL at a Malaysian university. Both 
undergraduate and postgraduate classes 
were observed where courses such as 
sociolinguistics, genre studies, teaching 
principles, English for Specific Purposes 
(ESP), and research methodology were 
taught. Participants were of different 
first language and cultural backgrounds 
comprising local ethnic Malays, Chinese, 
Indians, and international students 
of Iranian, Indonesian, African, and 
Arab ethnicities. The lecturers were all 
Malaysians and English was the second 
language. All the observed lecturers had 
completed their postgraduate studies 
in English-speaking countries and were 
competent users of English due to their 

exposure to the linguistic and cultural 
subtleties of English in native contexts

Procedure
Data sources for this paper comprised 

classroom observations, audio-
recordings, semi-structured interviews 
with ESL lecturers, and the researchers’ 
fieldnotes which provided useful nonverbal 
contextual cues in the  identification of the 
“play frame” (shift to non-serious mode 
of conversation) and the interpretation of 
verbal humor. Ethical consent was sought 
from the faculty as well as the participant 
lecturers and students prior to conducting 
the study. The audio-recorded data were 
transcribed and coded manually in line 
with the principles of coding qualitative 
data and category construction (Creswell, 
2007; Geisler, 2004; Merriam, 2009).

Keeping the research objectives in 
mind, it took several rounds of analysis to 
code and categorize the data. Individually 
coded and categorized transcripts were 
exchanged and the discrepancies were 
discussed until a reasonable concordance 
on appropriate categories was reached. 
In the first round, all verbal humor units 
(utterances) were identified. For this 
purpose numerous clues from previous 
research were used including laughter 
and/or smiling responses from the 
audience, paralinguistic, prosodic and 
discoursal clues such as “unusual voices 
and pitch changes, very loud or quiet 
voices, and elongated sounds” (Bell, 
2005). Also, speaker intended meaning 
that “seemed to express non-conventional 
meaning and created a non-literal word” 
(Broner & Tarone, 2001) were regarded 
as instances of humor in the data. In a few 
cases of doubt whether an utterance was 
intended to convey humor, we decided to 
exclude them from the analysis.

In the second round, the identified 
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that there are strong social, psychological 
and instructional grounds for the use of 
humor in language instruction, as briefly 
discussed above; however, research on 
instructional functions of verbal humor 
in ESL classrooms has received scant 
attention. A basic assumption that verbal 
humor offers opportunities to benefit 
second language learning and teaching 
derives from the view that communicating 
humor in a second language entails 
execution of various linguistic and 
cultural ‘knowledge resources’ (Raskin 
& Attardo,1991) instilled in different 

layers of the language, which 
become accessible to the 

learners through the 
use of verbal humor. 

That is, besides 
the primarily 

linguistic input 
transmitted 

through 
the 

textual 

language-related/verbal humor warrants a 
considerable attention in ESL classes.

Narrowing down to L2 contexts, there 
is a plethora of studies that support the 
effectiveness of humor in understanding 
a second language (Bell, 2005) and 
facilitating L2 learning (Bruner & Tarone, 
2001). Humor can also be used to 
sensitize students to phonological, 
morphological, lexical, and syntactic 
differences within a single language or 
between a student’s L1 and the target 
language (Deneire, 1995) and is even 
suggested as necessary for ESL/EFL 
acquisition/learning (Cook, 2002). 
Medgyes’ (2002) work that explains 
how funny games, stories, jokes, 
puzzles, pictures, sketches, 
dialogues and so on can be 
fruitfully used for all levels of 
L2 learners provides additional 
insights into the role of humor in L2 
education.

What becomes evident from 
this body of 

research is 
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Functions of Humor
Although humor has only recently 

received interest from SLA scholars, its 
history dates back to Plato and Aristotle 
(Morreall 1983; Raskin 1985). Previous 
research has looked into the role of 
humor from different perspectives: from 
its functions in social interactions to 
educational settings. In general social 
interactions, humor has been identified 
to function as a strategy to express and 
reinforce solidarity with the audience (Hay, 
2000), reduce and relieve stress and 
tension (Martin, 2007; Schmitz, 2002), to 
buffer the effects of stressful tasks and 
as an essential aspect in relationship 
development and maintenance (Fraley & 
Aron, 2004; Priest & Thein, 2003). Humor 
has also been characterized as a coping 
mechanism (Wanzer, et al., 2005), a tool 
for communicative support (Bippus, 
2000), and as a means of increasing 
patient compliance and satisfaction 
as well as physician credibility 
(Wrench & Booth-Butterfield, 2003).

In educational settings, on 
the other hand, the use of 
humor is thought to increase 
instructional effectiveness 
(Wanzer, 2002), create a 
more enjoyable (Neuliep, 
1991) and conducive to 
learning environment 
(Davis, 2004; Wanzer, et 
al., 2006), draw student 
attention (Schmitz, 
2002), increase student 
motivation (McCroskey 
et al., 2006), and 
clarify course material 
(Downs, et al., 1988). 
Similarly, effective 
use of humor related 
to course content 

has been consistently delineated in 
previous research (e.g., Garner, 2006; 
Gorham & Christophel, 1990; Schmitz, 
2002; Wanzer et al., 2009; Ziv 1988). 
These studies suggest that humor is most 
likely to enhance acquisition/learning 
and retention of content. For instance, 
Ziv (1988) notes that the use of suitable, 
content-specific humorous examples may 
provide a student with a new perspective 
on the material that may lead to a novel 
cognitive insight.  In light of this view, 
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Instructional Functions of    Verbal Humor in
Second Language    Learning Environment 

Introduction
The role of effective communication in a 

second language has received increasing 
attention from second language acquisition 
(SLA) scholars in recent years. One of 
the most potent and strategic skills an 
instructor can draw on to facilitate L2 
instruction and enhance the learners’ 
communicative competence in a second 
language is the effective use of verbal 
humor. It is now widely recognized that 
to communicate effectively in a second 
language (L2), learners are required to 
know much more than just the vocabulary 
and grammar of the target language. 
Besides linguistic knowledge, learners 
have to have acquired sociolinguistic 
and sociocultural input/skills to be able to 
comprehend and use a second language 
effectively in social interactions. As 
such, pressure is on academia to equip 
language instructors and educators 
with a repertoire of pedagogical skills to 
enable them to help learners develop the 
required knowledge resources in a second 
language. Instructor humor is among 
these skills that offers several beneficial 
functions to L2 instruction in language 
classes.

Humor is an interdisciplinary phenomenon 
and has been defined based on its immediate 
context of use. This study focuses on ‘verbal 

humor’, frequently referred to as ‘language 
play’ (LP) in L2 research. The two terms will 
be used interchangeably throughout this 
paper.

LP has been viewed from two different 
perspectives in L2 research: (a) as a 
matter of “rehearsal” (Lantolf, 1997) 
which entails not necessarily fun but a 
means of developing linguistic skills, 
and (b) as “the use of language for fun 
and amusement” (Bell, 2005, p.195). 
Consistent with the first view, Cook 
(2000) notes that LP involves patterning 
and repetition of linguistic forms (e.g., 
rhythms, phonological and grammatical 
parallels), semantic meaning, and 
pragmatic use. In the same vein, Belz 
(2002) and Weir (1962) view LP as “the 
conscious repetition or modification 
of linguistic forms such as lexemes or 
syntactic patterns” (Weir, 1962, p. 16). For 
the proponents of the second perspective 
(e.g., Norrick, 1993; Holmes, 2000), 
however, humor comprises utterances 
intended as amusing by the speaker and 
the presence of linguistic and contextual 
clues is necessary to support this. 
Examples of verbal humor are identified 
as puns, alliteration, riddles, songs, 
rhymes and rhythms, teasing and joking, 
funny stories, tongue twisters, and oral 
narratives.
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Instructional Functions of    Verbal Humor in

چكيده
ــترده اى از كاربرد هاى مختلف دلالت مى كند، مى تواند در  ــتادان، كه در محيط هاى آموزشى به طيف گس ــتفادة اس طنز مورد اس
يادگيرى و ياددهى زبان دوم اهميت ويژه اى داشته باشد. اين مقاله به بررسى كاركردهاى آموزشى طنز كلامى مدرسان زبان انگليسى 
در كلاس هاى دانشگاهى مى پردازد. داده ها از طريق ضبط صداى استادان در حين تدريس، مشاهدات كلاسى، و مصاحبه با مدرسان 
زبان انگليسى جمع آورى شد. نتايج حاصل از تجزيه وتحليل داده ها منجر به ايجاد سه مقولة عمده با نام هاى «نماياندن / برجسته سازى 
ساختار»، «تقويت معنى» و «برجسته سازى تفاوت هاى فرهنگى» شد كه نشانگر كاربرد هاى راهبردى طنز در تقويت آموزش زبان دوم 
است. يافته ها نشان مى دهند كه استفاده از طنز كلامى در كلاس هاى درس آموزش زبان دوم فرصت هايى را براى تسهيل دسترسى 
به منابع دانش زبانى و فرهنگى كه در بطن مبادلات كلامى طنزآميز تعبيه شده اند - در اختيار يادگيرندگان قرار مى دهد. علاوه براين، 
مدرسان زبان دوم به منظور ايجاد درك لازم در زبان آموزان و تعامل مؤثر با آنان بايد داراى توانش زبانى- اجتماعى فرهنگى مختص 

به زبان طنز باشند. استفاده از يافته هاى اين پژوهش در حوزه هاى ياددهى و يادگيرى زبان دوم مورد بحث قرارگرفته است.

كليدواژه ها: طنز كلامى، كاربرد طنز، بازى كلامى، توانش، انگليسى به عنوان زبان دوم، منابع زبان دوم، برجسته سازى

Abstract
Instructor humor, which serves a wide range of functions in educational contexts, 

can provide insights into second language learning and teaching practices. This 
paper reports on a study that investigated the instructional functions of instructors' 
humorous verbalizations in ESL academic classrooms. Data were collected through 
audio-recordings, classroom observations, and interviews with ESL instructors. The 
results of an inductive analysis led to a development of three major categories labeled 
“foregrounding form”, “reinforcing meaning” and “highlighting cultural dissimilarities” 
indicating the strategies that served instructional functions. Findings indicate that using 
verbal humor in ESL classrooms offers opportunities to facilitate access to L2 linguistic 
and cultural knowledge resources embedded in humorous exchanges. Additionally, 
findings suggests that L2 instructors have to have specific (socio)linguistic and 
sociocultural humor competence in order to engage L2 learners in understanding and 
communicating effectively in a second language. Implications are explored within the 
context of second language learning and teaching.

Key Words: word-based humor, humor functions, language play, competence, ESL, L2 resources, foregrounding

Second Language    Learning Environment 
Ali Ziyaeemehr, PhD in TEFL, Minestry of Education
Email: ziyaeeali@yahoo.com
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4.
What is the difference between a school 

teacher and a train? 
(Check below for the answers.)

Literature: Haiku
Haiku is a Japanese verse form, notable 

for its compression and suggestiveness. 
It consists of three unrhymed lines of five, 
seven, and five syllables.

Traditionally and ideally, a haiku 
presents a pair of contrasting images, 
one suggestive of time and place, the 
other a vivid but fleeting observation. 
Working together, they evoke mood and 
emotion. The poet does not comment on 
the connection but leaves the synthesis of 
the two images for the reader to perceive. 
A haiku by the poet Bashō, considered to 
have written the most perfect examples of 
the form, illustrates this duality:

“Now the swinging bridge 
Is quieted with creepers ... 
Like our tendrilled life.” 

Here are some examples of Haiku in 
English. You can try writing your own 
Haiku and let us know!

1.
The petals fall in the fountain, 
The orange-colored rose leaves, 
Their ochre clings to the stone. 
(Pratt, 1963)

2. 
Among twenty snowy mountains, 
The only moving thing 
Was the eye of the blackbird. 
(Stevens, 1971)

Crossword

The answers to this crossword are 
phrases using ‘make’. Check your 
knowledge of vocabulary! Send your 
correct answers and we will let others 
know you!

Across
3. make over; change
4. a remake; a new ___.
5. How did you make out? How did you 

___?
7. make-up products

Down
1. make into; change
2. make up with someone
5. make for a destination; go straight to a 

place.
6. unmade; not tidy

References
Haikus by Pratt and Stevens are adapted from: http://ray-

sweb.net/fall-haiku/pages/swede.html
The crossword is adapted from: http://iteslj.org/cw/1/dt-

make.html
The description of Haiku is adapted from Microsoft Encarta, 

2009

Answers to the Funny Riddles:
1. Because they don’t know the words!
2. Because it’s too far to walk!
3. A garbage truck!
4. The teacher says spit your gum out and 
the train says “chew chew chew”.

1

4

6
5

7

3
21

4

6
5

7

3
2
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Jokes
1.
Teacher: Why are you late? 
Student: Because of the sign. 
Teacher: What sign? 
Student: The one that says, “School 

Ahead, Go Slow.”

2.
Teacher: What do you call a person who 

keeps on talking when people 
are no longer interested? 

Pupil: A teacher!!

3.
Sylvia: Dad, can you write in the dark? 
Father: I think so. What do you want me to 
write? 
Sylvia: Your name on this report card.

4. 
Teacher: Desmond, your composition on 

“My Dog” is exactly the same as 
your brother’s. Did you copy his? 

Desmond: No, teacher, it’s the same dog!

5.
Teacher: Ellen, give me a sentence 

starting with “I.” 
Ellen: I is... 
Teacher: No, Ellen..... Always say, “I am.” 
Ellen: All right... “I am the ninth letter of 

the alphabet.”

Tongue Twisters
One of the excellent word games, 

which is both educational and fun, 
is asking students to repeat some 
sentences/phrases which are phonetically 
challenging. These “tongue twisters” are 
difficult for people to pronounce (let alone 
to repeat!) because they comprise of 

phonemes whose places and manners of 
articulation are close to each other (e.g. 
/s/ and /∫/ in the example 2 below). This 
makes repeating them difficult. Here are 
some examples!

1. Mix a box of mixed biscuits with a boxed 
biscuit mixer.

2. The shells she sells are surely 
seashells.
3. Which wristwatches are Swiss 
wristwatches?
4. A proper copper coffee pot

Funny Classroom Moments

This new section should actually be 
written by you! I am thinking of collecting 
funny classroom moments sent by English 
teachers. The collected funny classroom 
moments will be published under the 
name of the senders.These accounts of 
funny momets can be both interesting and 
inspirational. For this issue, one story is 
given from teachers abroad, but when you 
send your own stories, they will be even 
more exciting to read!

“Once I gave my class of elementary 
students a simple test on geography. One 
of the questions was: ‘Name six animals 
which live specifically in the Arctic.’ 
James, a little clever student, wrote on his 
paper: ‘Two polar bears, and four seals.’!!”

Funny Riddles
   1.

Why do bees hum?
2.
Why do birds fly south for the winter?
3.
What has four wheels and flies?
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No Comment!
In Roshd FLT No. 105, we provided a caricature of a teacher and her student dealing 

with the chalk board (and to the students’ astonishment there was no icon on the board 
to click on!), remember? A dear colleague from Tabriz, has sent us his comment about it. 
We publish it with no further explanation.

"At first glance, it seems weird, but such a case may happen nowadays for at least 
some learners. There may be some pupils who are born to parents for whom life is 
very difficult without having access to the Internet, anywhere and anytime. It is crystal 
clear that such a child will learn, without even making a deliberate attempt, how to work 
with and operate a computer. In fact, he/she, like his/her parents, finds a computer an 
indispensable part of life. Now, the same child attends a school having the traditional 
books, teaching aids, teaching methods, etc. You can guess the rest of the story."

Hasan Jahanban
English teacher in Tabriz, Isfahlan, district 5 

Good point, indeed! Thank you Mr. Jahanban! We will be waiting for more comments 
from you and your colleagues all around the country. And now this issue’s caricature:

You know what to do! My inbox at azimi.hz@gmail.com is waiting!

taught.”
- Attributed to Oscar Wilde (1854 - 1900), 

poet, playwright, and wit.
“It is the supreme art of the teacher to 

awaken joy in creative expression and 
knowledge.”

- Attributed to Albert Einstein (1879 - 
1955), physicist.
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The Note
Hello Everyone! I hope you are just 

great! 

ONE: This English through Fun is a 
different one, at least to me, because 
was alone in composing it. During the 
past 8 years my friend and colleague, 
now Dr. Babak Dadvand, and I had been 
coauthoring English through Fun section 
for Roshd FLT; however, from this issue 
on, you will have to rely on my resources! 
Dr. Dadvand has been busy with some 
personal and professional concerns and 
found it difficult to concentrate on ETFun 
issues. That is why he decided to leave 
us. Dr. Anani and I decided to respect his 
decision and we wish him a healthy and 
wealthy life! Babak: wherever you are, 
whatever you do, there are people here 
who think of you! Take care, my friend! 

TWO: As you might have noticed, in the 
past 5 ETFun issues, we included new 
sections in order to see which ones are 
more of interest to you. This issue will also 
introduce new titles, like Funny Classroom 

Moments. Now, what I want you to do is 
really easy: check our past issues plus the 
current one, make a list of your favorite 
titles, rearrange them in priority order, and 
send it to me at azimi.hz@gmail.com. I will 
compare all your emails and will come up 
with a final list based on your suggestions. 
So, your turn now!

Quotable Quotes
“A professor is one who talks in someone 

else’s sleep.”
- Attributed to W. H. Auden (1907 - 1973), 

poet

“A good clinical teacher is himself a 
Medical School.”

- Oliver Wendell Holmes (1809 - 1894), 
physician and writer.

“A teacher affects eternity.”
- Henry Adams (1838 - 1918), historian.

“Education is an admirable thing, but it is 
well to remember from time to time that 
nothing that is worth knowing can be 

Hadi Azimi 
PhD in ELT, Shahid Beheshti University of Medical Sciences
Email: azimi.hz@gmail.com

English
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language studies. 
Finally, the responses implied that the 

teachers are hardly satisfied with these 
textbooks and they are not likely to choose 
it again for teaching purposes, if they did 
have the option.

Table1 below summarizes the ranking of 
each category, along with their means as 
obtained from the statistical data.

Conclusion and Implications
In the realm of language teaching 

and learning, there is little doubt on the 
significant role of textbooks, since in 
most cases both teachers and students 
rely on these textbooks. Besides, in 
Iranian junior high schools, there is not 
any option for teaching EFL materials 
except using the textbooks offered by 
Iranian Ministry of Education. The present 
study demonstrated that teachers are 
not generally satisfied with the EFL 
textbooks which are taught in junior high 
schools, believing that these books are 
not concerned with students’ needs and 
desire nor are they compatible with the 
criteria of an EFL textbook. Generally 
speaking, it can be concluded that English 
language textbooks that are currently 
taught at junior high schools in Iran do not 
meet the teachers’ expectations. 

The findings of this study may 
offer insights for those involved in 
educational administration and materials 
development, especially those authors 
who work in the Ministry of Education 

to re-evaluate the current textbooks 
used in junior high schools and provide 
revised versions of them with sufficient 
supplementary sources available for both 
teachers and students. The results can 
also be useful for syllabus designers and 
curriculum planners to consider teachers’ 
expectations as well as students’ 
interests and needs while developing EFL 
materials.

References
Abdollahi, M. & Mohd Yasin, M. & Kim Hua, T. (2011).  

Authenticity of Iranian English Textbooks for Schools. 
English language and literature studies, 1, 25-30.

Amini, M., & Birjandi, P. (2012). Gender bias in the Iranian 
high school EFL textbooks. English Language Teaching, 
5, 134-147.

Ansary, H., & Babaii, E. (2002). Universal characteristics of 
EFL/ESL textbooks: A step towardssystematic textbook 
evaluation. The Internet TESL Journal, 8(2). Retrieved 
March 17, 2011, from http://iteslj.org/Articles/Ansary-
Textbooks

Ansary, H., & Babaii, E. (2003). The issue of sexist language 
and attitudes in EFL materials. Asian EFL Journal, 5(1). 
Retrieved March 17, 2011, from http://www.asian-efl-
journal.com/march03.sub1.php

Azizifar, A., & Koosha, M., & Lotfi, A. R. (2010). An analyti-
cal evaluation of Iranian high school ELT textbooks from 
1970 to the present. Social and Behavioral Sciences, 3, 
36-44.

Birjandi, P., Nowrozi, M., and Mahmodi, G. H. (2002). Right 
Path to English. Tehran: The Center for Printing and 
Publishing of Textbooks.

Cheng, K. K. Y., & Biglarbeigi, A. (2012). Education and 
religion in Iran: The inclusiveness of EFL textbooks. 
International Journal of Educational Development, 32, 
310-315.

Hutchinson, T., & Torres, E. (1994). The textbook as agent of 
change. ELT Journal, 48(4), 104-123.

Hutchinson, T., & Waters. A. (1987). English for specific 
purpose. Cambridge: Cambridge University Press.

Jahangard, A. (2007). Evaluation of EFL materials taught 
at Iranian public high schools. Asian EFL Journal, 9(2), 
1-15. Retrieved April 3, 2011, from http://www.asian-efl-
journal.com/June_07_aj.php

Litz, D. R. A. (2005). Textbook evaluation and ELT manage-
ment: a South Korean case study. Asian EFL Journal. 
Retrieved April 3, 2011, from  http://www.asian-efl-jour-
nal.com/Litz_thesis.pdf 

Moshfeghi, F., & Ajabshir, Z. F. (2011). Evaluation of “English 
for the students of management”. Iranian EFL Journal, 
7(4), 72-91. 

Riazi, A. M., & Aryashokouh, A. (2007). Lexis in English 
textbooks in Iran: Analysis of exercises and proposals 
for consciousness-raising activities. Pacific Association 
of Applied Linguists, 11, 17-34.

Riazi, A. M., & Mosallanejad, N. (2010). Evaluation of learn-
ing objectives in Iranian high school and pre-university 
English textbooks using Bloom’s taxonomy. TESL EJ, 
13(4), 1-16.

Tomlinson, B. (2001). Materials development. In R. Carter, 
& D. Nunan (Eds.), The Cambridge guide to teaching 
English to speakers of other languages (pp. 66-71). 
Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Yarmohammadi, L. (2002). The evaluation of pre-university 
textbooks. The Newsletter of the Iranian Academy of 
Science, 18, 70-87.

Van Leeuwen, T. (1996). The representation of social ac-
tores in discourse. In Caldas0 Caulthard, C. R., & Coult 
havd, M. (Eds.), Texts and Practices: Keading in Critical 
discourse analysis. Londan: Routededge, 32-70.

Table1. Ranking of the questionnaire’s categories

Rank Category Mean
1 Layout and Design 8.21
2 Practical Considerations 5.16
3 Language Type 3.77
4 Subject and Content 3.49
5 Activities 3.27
6 Skills 3.11

References
Abdollahi, M. & Mohd Yasin, M. & Kim Hua, T. (2011).  

Authenticity of Iranian English Textbooks for Schools. 
English language and literature studies, 1, 25-30.

Amini, M., & Birjandi, P. (2012). Gender bias in the Iranian 
high school EFL textbooks. English Language Teaching, 
5, 134-147.

Ansary, H., & Babaii, E. (2002). Universal characteristics of 
EFL/ESL textbooks: A step towardssystematic textbook 
evaluation. The Internet TESL Journal, 8(2). Retrieved 
March 17, 2011, from http://http://iteslj.org/Articles/Ansary-iteslj.org/Articles/Ansary-
Textbooks

Ansary, H., & Babaii, E. (2003). The issue of sexist language 
and attitudes in EFL materials. Asian EFL Journal, 5(1). 
Retrieved March 17, 2011, from http://www.asian-efl-http://www.asian-efl-
journal.com/march03.sub1journal.com/march03.sub1.php

Azizifar, A., & Koosha, M., & Lotfi, A. R. (2010). An analyti-
cal evaluation of Iranian high school ELT textbooks from 
1970 to the present. Social and Behavioral Sciences, 3, 
36-44.

Birjandi, P., Nowrozi, M., and Mahmodi, G. H. (2002). Right 
Path to English. Tehran: The Center for Printing and 
Publishing of Textbooks.

Cheng, K. K. Y., & Biglarbeigi, A. (2012). Education and 
religion in Iran: The inclusiveness of EFL textbooks. 
International Journal of Educational Development, 32, 
310-315.

Hutchinson, T., & Torres, E. (1994). The textbook as agent of 
change. ELT Journal, 48(4), 104-123.

Hutchinson, T., & Waters. A. (1987). English for specific 
purpose. Cambridge: Cambridge University Press.

Jahangard, A. (2007). Evaluation of EFL materials taught 
at Iranian public high schools. Asian EFL Journal, 9(2), 
1-15. Retrieved April 3, 2011, from http://www.asian-efl-http://www.asian-efl-
journal.com/June_07_aj.phpjournal.com/June_07_aj.php

Litz, D. R. A. (2005). Textbook evaluation and ELT manage-
ment: a South Korean case study. Asian EFL Journal. 
Retrieved April 3, 2011, from  http:// http://www.asian-efl-jour-www.asian-efl-jour- http://www.asian-efl-jour- http:// http://www.asian-efl-jour- http://
nal.com/Litz_thesis.pdfnal.com/Litz_thesis.pdf

Moshfeghi, F., & Ajabshir, Z. F. (2011). Evaluation of “English 
for the students of management”. Iranian EFL Journal, 
7(4), 72-91. 

Riazi, A. M., & Aryashokouh, A. (2007). Lexis in English 
textbooks in Iran: Analysis of exercises and proposals 
for consciousness-raising activities. Pacific Association 
of Applied Linguists, 11, 17-34.

Riazi, A. M., & Mosallanejad, N. (2010). Evaluation of learn-
ing objectives in Iranian high school and pre-university 
English textbooks using Bloom’s taxonomy. TESL EJ, 
13(4), 1-16.

Tomlinson, B. (2001). Materials development. In R. Carter, 
& D. Nunan (Eds.), The Cambridge guide to teaching 
English to speakers of other languages (pp. 66-71). 
Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Yarmohammadi, L. (2002). The evaluation of pre-university 
textbooks. The Newsletter of the Iranian Academy of 
Science, 18, 70-87.

Van Leeuwen, T. (1996). The representation of social ac-
tores in discourse. In Caldas0 Caulthard, C. R., & Coult 
havd, M. (Eds.), Texts and Practices: Keading in Critical 

42Vol. 28, No. 1, Fall, 2013



and productive skills and provide an 
appropriate balance between the two sets 
of skills.

As the junior high school textbooks are 
designed based on Audiolingualism, they 
provide opportunities for oral practice 
but the probability is that because 
teachers have not been trained to teach 
audiolingual materials they revert to 
grammar translation and therefore they 
tend to change the oral activities to written 
ones. This point is central and should 
be considered especially in teacher 
education programs.

E. Language type
The mean composite score of the 

respondents is 3.77, and the standard 
deviation is 2.45, which indicate that there 
is a general tendency among teachers 
to view the language of the textbooks as 
neither authentic nor representative of 
different registers and accents. 

In the next group of items, the teachers 
commented on the language used in 
the textbooks. As the data indicated, 
the language used in the textbooks 
was judged as not being realistic and 
representative of real life language use. 
In fact, it was observed that, seemingly, 
no real life context is provided in the 
textbooks and the language used in the 
textbooks is mostly formal and there are 
no samples of language that may be used 
in informal situations.

Another important weak point of the 
textbooks was found to be that there is 
very little emphasis on language functions. 
The focus of these textbooks appears to 
be more on language usage rather than 
language use. Furthermore, there is no 
diversity in terms of register and accent. 

All in all, it seems that the teachers 
tend to perceive the language type used 

in junior high school textbooks as not 
appropriate and authentic. These results 
are in line with what Yarmohammadi 
(2002) and Abdollahi (2011) found about 
the authenticity of senior high school 
textbooks.

F. Subject and content
With respect to the subject and content 

of junior high school textbooks, the 
composite score and standard deviation 
were 3.49 and 2.32 respectively. This 
entails that teachers tend to see the 
subject and content of these textbooks 
as neither interesting and challenging 
nor generally realistic. Just like other 
parts of the textbooks, subject and 
content of these books turned out to be 
lacking many of the criteria mentioned 
in the questionnaire from the teachers’ 
perspectives. The subject and content 
of these textbooks were reported to be 
neither relevant to students’ need nor 
interesting and challenging for them.

Moreover, it was evidenced that the 
teachers see little variety in the subject 
and content of the books. The teachers’ 
point of view was neutral toward culturally 
biased texts and negative stereotypes. 

G. Other considerations
The last part of the questionnaire is 

regarded as the conclusion, since in this 
part the teachers were asked for their 
overall views toward junior high school 
English textbooks. 

According to their responses, most 
of the teachers believed that current 
English textbooks are not appropriate for 
language-learning objectives followed by 
the Ministry of Education. These textbooks 
seem not to be suitable for homogeneous, 
co-educated classes and they do not 
motivate students to further their English 
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the classrooms are teacher-centered 
and learning is believed to take place as 
a result of drills and memorization. This 
might reflect the observation that there is 
too little emphasis on meaning-focused 
activities, student-centeredness and 
fluency in the textbooks under study. The 
teachers’ responses also confirm this 
conclusion.

In the same vein, the majority of the 
teachers believed that the textbooks do 
not provide a balance of activities, nor 
are their activities communicative and 
meaningful. Also, there appears to be 
no room for pair and 
group work and the 
grammatical points 
and vocabulary items 
are not introduced 
in motivating and 
realistic contexts. 
In addition, both 
language types and 
pictures that are used 
in these activities 
seem artificial and 
boring. This may 
reduce the creativity 
and originality of the 
responses produced 
by the students. However, few teachers 
agreed that textbook activities could be 
modified or supplemented easily. This 
could be attributed to the fact that they 
have to follow the activities provided in the 
textbooks due to the constraints imposed 
by the exam system. These findings are 
in line with Riazi’s and Aryasholouh’s 
(2007) study, where only one percent of 
vocabulary exercises were categorized as 
consciousness-raising as these types of 
exercises lend themselves to modification. 
Regarding such modifications, Azizifar et 
al. (2010) suggested that there should be 

enough opportunities for the learners to 
practice the language they are learning 
communicatively.

D. Skills
The composite mean of the respondents 

regarding the skills is 3.11, and the 
standard deviation is 2.06 for these 
textbooks. The English textbooks which 
are used in Iranian junior high schools 
seem to be based on the Audio Lingual 
Method. Speaking is presented just in 
the form of pronunciation patterns and 
memorization of dialogues. This can be 

regarded as one of 
the most important 
weak points of 
these textbooks, 
as asserted by 
the respondent 
teachers. In fact, 
most teachers 
agreed that the 
textbooks pay no 
attention to essential 
skills and sub-
skills, nor is the 
practice of individual 
skills integrated 
into the practice 

of other skills. The same observations 
have earlier been made as for the senior 
high school English textbooks. As Riazi 
and Mossallanejad (2010) concluded, 
the main focus of senior high school 
textbooks is on the development of lower-
order cognitive skills. Yarmohammadi 
(2002) also mentioned that ignoring oral 
skills is one of the shortcomings of senior 
high school textbooks. However, it is 
suggested that teachers can compensate 
for these shortcomings by supplementing 
the textbook with some activities that 
are designed to foster both receptive 
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for in evaluating a textbook is the 
approach followed by the author(s) as 
to teaching. This could not be evaluated 
as for the textbooks under study though, 
since there are no notations on the 
author’s viewpoints toward language 
leaning and methodology.

However, it was observed that the 
teachers tend to see the textbooks 
mostly in favor of structural approaches 
to language teaching and maintain 
that particular emphasis is placed 
on grammatical structures, lexical 
development and reading skills, having 
little focus on establishing communicative 
competence. The responses thus implied 
that most of the teachers did not favour 
this approach toward language learning 
and teaching.

B. Layout and design
Given the second category of items, it 

was observed that the textbooks do not 
provide a detailed outline at the beginning 
of each lesson and it seems that the 
authors have limited themselves to the 
table of contents at the beginning of the 
books. The obtained mean and standard 
deviation for this section are 8.21 and 2.36 
respectively. The responses showed that 
most teachers believed that the textbooks’ 
design and layout is not appropriate 
and clear. In fact, different parts of the 
textbooks are organized as follows. 
Each lesson starts with a dialogue. The 
second part of each lesson is grammatical 
patterns followed by exercises and drills 
(most of them related to grammatical 
points). And finally we have pronunciation 
patterns and readings. However, most 
teachers asserted that they tend to start 
teaching with vocabulary and then come 
to the dialog and grammar. This finding 
suggests that the design of the textbook 

does not provide enough clues about the 
way each section of the lesson should be 
taught. 

Regarding vocabulary, however, most 
of the teachers agreed that there was an 
adequate list or glossary of vocabulary 
items. Each junior high school English 
textbook has a glossary at the end of the 
book. 

Besides, each of the textbooks has two 
review sections, one in the middle and 
one at the end of the book. Teachers’ 
point of view toward these review 
sections and exercises was found to be 
neutral. However it was observed by the 
researchers that these sections are just 
repetitions of each lesson’s exercises and 
do not provide learners with opportunities 
to apply their knowledge and skills in new 
contexts. 

Regarding the teachers’ manual 
guidelines, most teachers believed that 
the guidlines provided in the teachers’ 
manual is not useful. One of the important 
goals of language learning is to improve 
learners’ communicative competence, 
however, as also comfirmed by the 
results; these textbooks tend to stick to 
grammatical points and reading skills. 
Moreover, based on the teachers’ 
responses, the materials’ objectives are 
apparent neither to the teacher nor to the 
students.

C. Activities
The size of the composite mean is 3.27 

and that of the standard deviation is 2.08 
for junior high school textbooks. Given 
the third category, i.e. the activities, the 
data revealed that the textbooks under 
study are viewed as being deficient in 
terms of the number of activities that 
encourage communicative practice. This 
is corroborated by the fact that most of 
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They were from different cities of South 
Khorasan province, Iran.    For the purpose 
of the current study, three Iranian EFL 
textbooks entitled ‘‘Right Path to English 
I, II, and III” written by Iranian authors and 
prescribed by Iran’s Ministry of Education 
for the junior high school level, were 
evaluated.

To conduct the evaluation, a textbook 
evaluation questionnaire developed 
primarily by Litz (2000) was used. The 
questionnaire consists of 40 items 
(statements), coming in several categories 
each of which addresses a certain 
aspect of the textbooks. The categories 
include practical considerations, layout 
and design of the book, activities, skills, 
language type, subject and content of 
the book. Moshfeghi and Ajabshir (2011) 
reported the reliability of the teacher-
version of this questionnaire to be 0.91, 
obtained by means of test-retest method 
which implies a high degree of reliability. 

The questionnaire was administered to 
35 junior high school teachers either in 
paper or via e-mail. The participants were 
required to express their level of (dis)
agreement with the 40 statements on a 
ten-point Likert scale (ranging from highly 
disagree to highly agree).

To provide the answer to the research 
question, descriptive statistics such as the 
mean and and standard deviation were 
calculated for each of the items, using 
SPSS 16 (statistical package for the social 
sciences).

Results and Discussion
In the first step, the Cronbach’s alpha 

(α) was calculated for the questionnaire 
to ensure the reliability of the scale. The 
overall reliability of all the 40 individual 
statements of the questionnaire was 
0.96, which is regarded as an acceptable 

indicator of reliability. In the following 
sections, the findings based on an 
analysis of the data collected using 
the questionnaire are presented and 
discussed for each of the categories on 
which the teachers were asked to express 
their opinions.

A. Practical considerations
The composite mean and standard 

deviation of this section for these 
textbooks are 5.16 and 2.31, respectively. 
Undoubtedly, an important point to be 
considered in choosing a textbook is its 
cost. In this regard, the data showed that 
the teachers did not find the textbook 
too expensive. The other criterion which 
is regarded as rather important is the 
textbook accessibility. That is to say, the 
selected textbooks should be currently in 
print and readily available in the market. 
As also approved by the respondents in 
this study, most of the books published 
by Iranian Ministry of Education are 
easily available in the market. Yet another 
point that is worth considering is that the 
textbooks should be recently revised. 
Taking this into account, it was observed 
that although the latest version of the 
textbooks being investigated for the 
purpose of this study were published in 
2010, their content, subject and even 
activities have not changed dramatically 
in comparison to the previous editions. 
This could probably be the reason why 
most teachers tended to disagree with 
statement 3.

It was also confirmed by the data that 
the textbooks contain supplementary 
materials like teacher guide or audiotapes. 
However, they are not accessible. This is 
considered as one of the shortcomings of 
the textbooks.

An additional criterion to be accounted 
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individual words are more important for individual words are more important for 
students than the combinations of words.

In another study, Jahangard (2007) 
critically evaluated English textbooks 
in Iranian public high schools.  His 
findings are worthwhile to mention 
since all sections of EFL textbooks were 
scrutinized regarding ten different criteria 
proposed by various authors to conduct a 
thorough evaluation.

Elsewhere, using Tucker’s (1975) 
textbook evaluation model, Azizifar et al. 
(2010) carried out an evaluation of two 
series of ELT textbooks used to teach 
English to Iranian students at junior and 
senior high schools. They tried to show 
how pronunciation points, content and 
grammar are dealt with in each series. 
The results suggested that there should 
be enough opportunity for the learners to 
practice the language they are learning 
communicatively.

In a similar vein, Riazi and 
Mossallanejad (2010) used Bloom’s 
taxonomy to investigate the types of 
learning objectives represented in Iranian 
senior high school and pre-university 
English textbooks. The researchers 
concluded that the main objectives as 
followed in the textbooks revolved around 
the development of lower-order cognitive 
skills. In other words, regarding the 
cognitive levels in the textbooks, lower-
order components were dominant in the 
high school textbooks.

Yet another study was carried out by 
Abdollahi (2011) on the authenticity of 
Iranian English textbooks for schools, 
based on Dougills’ textbook evaluation 
checklist.  The results showed that 
the textbooks lack the authenticity of 
natural English in terms of content and 
presentation. Additionally the passages 
were found not to be attractive for 

students and tended to avoid cultural and students and tended to avoid cultural and 
communicative points.

Amini (2012) also attempted to examine 
the extent and types of gender bias in 
two of the Iranian high school textbooks 
(books 2 & 3). He investigated sexism in 
five categories of visibility, first, generic 
masculine constructions, sex-linked 
occupations and activities. Taking into 
consideration both texts and illustrations 
of the books, it was evidenced that sexism 
is still practiced in Iranian EFL materials.

Looking from a different perspective, 
Cheng and Biglar Beigi (2012) focused on 
the religion and education with particular 
reference to EFL textbooks which are 
taught in Iranian junior high schools. They 
scanned Iranian secondary-level EFL 
textbooks prescribed by the Ministry of 
Education to find religious concepts in 
the form of linear and nonlinear content. 
The findings of this research showed that 
religion is not overtly depicted nor is it 
explicitly taught. At the same time, EFL 
textbooks were viewed as not exposing 
students to the culture of the language 
that is being taught.

Most of these studies have evaluated 
junior high school English textbooks with 
regard to various models, frameworks, and regard to various models, frameworks, and 
checklists and few ones have considered 
teachers’ perspectives toward junior high 
school English textbooks as the target of 
their evaluation. Therefore, the purpose of 
the present study was to evaluate English 
textbooks in Iranian junior high schools 
from teachers’ point of view.

Method
The participants of this study were 35 

Iranian EFL teachers (both male and 
female) who were teaching at junior high 
school level. Their teaching experiences 
were within the range of 2 to 30 years. 
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Introduction
There is general agreement on the 

crucial role played by textbooks in the 
process of language teaching and 
learning.  In EFL contexts such as 
Iran, English textbooks and textbook 
evaluation. assume a more important 
role. In Iran, the Ministry of Education has 
the responsibility of designing textbooks 
for schools. Due to the fact that English 
language is one of the compulsory 
subjects in the Iranian school curriculum 
and most students start encountering 
English as a foreign language from junior 
high schools, it becomes important to 
evaluate the available English textbooks 
for this purpose. On the other hand, since 
the primary users of textbooks are the 
teachers, a comprehensive evaluation 
can only be carried out when the teachers 
and their view points are also taken into 
consideration.

Most of the studies have evaluated 
senior high school English textbooks and 
few ones have considered junior high 
school English textbooks as the target of 
their evaluation. Therefore, the present 
study was an attempt to evaluate English 
textbooks in Iranian junior high schools 
from teachers’ point of view.

Review of literature
In the realm of textbook evaluation, 

different authors and researchers have 
conducted a vast body of studies in 
different contexts. In this regard, they 
have used various textbook evaluation 
schemes, models or checklists for 
evaluating different textbooks or materials. 
Similarly, many studies have been done 
on textbook evaluation in the Iranian 
context, the majority being focused on the 
evaluation of senior high school textbooks 

and only few ones on junior high school 
textbooks.

Among all the studies done on various 
course books, Yarmohammadi (2002) 
listed a number of the shortcomings 
of the senior high school textbooks. 
He concluded that lacking authenticity, 
ignoring oral skills and using English 
and Persian names interchangeably are 
among the weaknesses of these books.

Elsewhere, Ansary and Babaii (2003) 
performed two types of analyses to 
examine the manifestation(s) of sexist 
attitudes and values in two textbooks 
(Right Path to English I & II). In their 
quantitative analysis, they investigated 
sex visibility in both texts and illustrations 
and female/male topic presentation in 
dialogs and reading passages. As for the 
qualitative part of their analyses, they 
studied sex-linked job possibilities, sex-
based activity types, stereotyped sex, 
and masculine generic conception. Their 
results found the books biased in terms of 
all the categories investigated.

Amalsaleh (2004, cited in Azizifar et al., 
2010) also evaluated junior and senior 
high school textbooks in terms of inclusion 
of social factors. He used Van Leeuwens’ 
(1996) model and concluded that high 
school textbooks tended to shape 
normative views of gender and class 
relations in which a middle-class urban 
male was considered to be the norm.

In the same line, Riazi and Aryasholouh 
(2007) examined the four high school 
and pre-university English textbooks 
with a focus on the consciousness-
raising aspect of vocabulary exercises. 
They concluded that only one percent 
of exercises could be categorized 
as consciousness-raising. Also, the 
researchers found that the meanings of 
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Abstract
In Iran, English is taught formally at state schools from junior high school up to the 

end of secondary education. Thus, the role of English textbooks becomes evident in 
junior high school. The purpose of the present study was to evaluate the three English 
language textbooks (Right Path to English) currently used at junior high schools in 
Iran from the junior high school English teachers’ point of view. For the evaluation of 
these textbooks, thirty five junior high school teachers were asked to fill the Litz (2000) 
questionnaire. The results indicated that the junior high school textbooks were not 
acceptable from the teachers’ point of view. It is concluded in the present paper that 
the English language textbooks that are currently taught at junior high schools in Iran 
do not meet the teachers’ expectations. Findings of this study may offer insights for 
those involved in educational administration, syllabus design, curriculum planning, and 
materials development.

Key Words: textbook evaluation, junior high school, Litz questionnaire, Right Path to English

چكيده
در ايران تدريس زبان انگليسى به صورت رسمى در قالب مدارس دولتى از دورة راهنمايى شروع مى شود و تا مقاطع بالاتر ادامه مى يابد. 
ــكار و مبرهن است. هدف مطالعة حاضر ارزيابى سه كتاب آموزش زبان انگليسى  ــى در اين دوره آش بنابراين، نقش كتب زبان انگليس
Right Path to English، كه هم اكنون در مدارس راهنمايى ايران تدريس مى شوند، از ديدگاه معلمان است. براى ارزيابى اين كتاب ها 
ــده انتظارات معلمان را  ــان داد كه كتاب هاى ياد ش ــش نامة ليتز (2000) را تكميل كردند. نتايج نش 35 نفر از معلمان راهنمايى پرس
برآورده نمى كنند. استفاده از نتايج اين مطالعه مى تواند براى مجريان آموزشى، طراحان برنامه درسى، برنامه ريزان و مؤلفان محتواى 

آموزشى مفيد باشد.

Right Path to English ،كليدواژه ها: ارزيابى كتاب درسى، مقطع راهنمايى، پرسش نامة ليتز
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● Conclusion
The findings of the present study 

revealed that Iranian high-school students 
held various beliefs and opinions about 
English language learning. The highest 
means in all belief categories were in the 
category of motivation and expectations 
which suggests that the students were 
motivated to learn English. Also, they 
held strong beliefs in using learning 
strategies. Male and female students’ 
beliefs were found to be slightly different 
but the difference was not statistically 
significant. Consistent with Horwitz’s 
(1988) suggestion that certain beliefs 
about language learning would facilitate 
or restrict the students’ language learning 
abilities, the results of this study showed 
that in some cases, high school students 
had restricted views of language learning  
which can influence their learning process. 
For example, the overwhelming majority 
of the students believed that language 
learning is mostly a matter of learning 
the vocabulary and grammar or how to 
translate into their mother tongue. Gaining 
insights into the students’ beliefs about 
language learning can lead language 
teachers to more effective instructional 
planning and implementation. They can 
try to modify the students’ misconceptions 
and erroneous beliefs that restrict learning 
and foster positive beliefs that facilitate it. 
Since the students in this study reported 
strong motivational beliefs for learning 
the English language, the teachers can 
direct the students’ motivation to the right 
path and use it as a lever to improve their 
students’ language learning abilities.
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permitted to make errors in English, it will 
be difficult for them to speak correctly 
later on”. Sixty percent of the participants 
agreed with this statement. It seems that 
the students held somewhat contradictory 
beliefs with regard to this category. This 
category received a relatively high mean 
average (M= 3.76, N= 462, SD= 1.16) 
suggesting that the respondents were 
willing to use certain strategies in learning 
a second language.

√ Motivation and expectations                                        
The last category, motivation and 

expectations, concerns the desire 
and expectation for language learning 
opportunities. Eighty-two percent of the 
students believed in finding better job 
opportunities after learning English. 
This is consistent with the findings of 
Horwitz (1999) who found overwhelming 
agreement of EFL learners’ with  this item. 
When the students were asked whether 
they would want to speak the language 
to get to know the native speakers better, 
seventy-five percent agreed. Also, sixty-
five percent of the participants stated that 
they liked to have native speaker friends 
and ninety percent agreed that they 
wanted to learn English well. The highest 
mean average among all belief categories 

was in motivation and expectations 
category (M= 4.08, N= 462, SD= 1.16) 
which indicates that high-school students 
were both extrinsically and intrinsically 
motivated to learn English. 

√ Gender-related differences
The independent samples t-test was 

done to investigate the existence of any 
significant differences between male and 
female beliefs about language learning. 
The results of the t-tests indicated no 
significant differences (p<0.05) between 
boys’ and girls’ responses to the BALLI 
items (Table 1). This implies that high-
school students’ beliefs about language 
learning are not influenced by gender. This 
result is in agreement with the findings 
of Tercanlioglu (2005) and Ustunel and 
Samur (2010) but contrary to those of 
Bernat and Lloyd (2007) and Siebert 
(2003) who found significant differences 
in male and female beliefs in some of 
the BALLI items. This might be explained 
by the fact that gender roles are heavily 
influenced by culture and social contexts. 
Yet, more research on the effect of gender 
factor on language learning beliefs in the 
Iranian EFL context need to be conducted 
since the results in this regard are not still 
decisive. 

Table 1: Means, Standard Deviations and t-test results for male and female students

Categories Groups M SD Sig. (2-tailed)

 Beliefs about foreign language aptitude Female 3.52 .56 .58
Male 3.35 .70

 Beliefs about the difficulty of language
learning

Female 3.54 .54 .70
Male 3.70 .41

 Beliefs about the nature of language
learning

Female 3.76 .14 .97
Male 3.75 .13

 Beliefs about learning and communication
strategies

Female 3.78 .25 .89
Male 3.73 .28

Beliefs about motivation and expectations Female 4.07 .31 .89
male 4.09 .32

      * p<0.05
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of the students believed that they would 
learn to speak English very well. The 
mean average of this category was 3.61 
(N=462, SD= 1.14) which implies that 
the students as a whole believed in the 
concept of relative difficulty of language 
learning.

√ Foreign language aptitude
The category of foreign language 

aptitude considers the general existence 
of a special ability for language learning 
and beliefs about the characteristics of 
successful language learners. Seventy-six 
percent of the students believed that some 
people have a special ability for learning 
foreign languages. However, forty-nine 
percent agreed that they had a special 
ability for learning foreign languages. This 
indicates that many Iranian high-school 
students have fairly positive estimates 
of their own language learning abilities. 
When asked whether it is easier for 
someone who already speaks a foreign 
language to learn another one, fifty-seven 
percent agreed and twenty-five percent 
were neutral. Also, fifty-nine percent of 
the participants believed that people 
who speak more than one language are 
very intelligent. The mean average of this 
category was lowest among all belief 
categories (M= 3.43, N= 462, SD= 1.15), 
but revealed that the participants tended 
to acknowledge the existence of language 
learning gift and agreed that speaking two 
languages indicates intelligence. 

√ The nature of language learning
BALLI items on the nature of language 

learning, concern issues related to 
the nature of the language learning 
process. Half of the students believed 
that knowing about culture is important 

in foreign language learning. Contrary to 
the common belief that it is best to learn 
English in an English-speaking country, 
only sixty-five percent of the students 
agreed with this notion. The majority of 
the students (89%) perceived learning 
vocabulary as the most important part of 
language learning, sixty percent favoured 
grammar, and fifty-nine percent supported 
translation. Also, half of them believed 
that language learning involves a lot of 
memorization. These beliefs and the fact 
that they are supported by a considerable. 
number of the participants are probably 
reflecting the prevalence of grammar-
translation method in their English classes 
(Dolati & Seliman, 2011). The mean 
average of this category was 3.75 (N= 
462, SD= 1.12) which suggests that the 
students had certain approaches, such 
as focusing on grammar or vocabulary, in 
English language learning. 

√ Learning and communication strategies
Items in the category of learning and 

communication strategies refer to various 
strategies learners use to master a second 
or foreign language. The majority of the 
students believed in the importance of 
repetition and practice. Eighty-two percent 
stressed the importance of speaking 
with an excellent pronunciation. When 
the students were asked to comment on 
the items, “ You shouldn’t say anything in 
English until you can say it correctly” and 
“It’s OK to guess if you don’t know a word 
in English”, half of the students disagreed. 
It can be concluded that the students are 
aware of the importance of guessing and 
the inevitability of making mistakes in 
language learning. However, these beliefs 
are in contrast with their responses to the 
statement “If beginning students were 
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language learning beliefs of students as 
relates to their gender. 

Method
● Participants

Four hundred and sixty-two high-school 
students from different cities in Iran 
participated in this study. Two-hundred 
and fifty-two students were female and 
two-hundred and ten students comprised 
the male group. Their age ranged from 14 
to 18 years. The sample included students 
of the first grade in high school (25%), 
second grade 
(24%), third 
grade (30%) 
and fourth 
grade (21%). 
All students 
had studied 
English for at least three years at junior 
high-school and they were at a lower 
intermediate level of proficiency. 

● Instrumentation
The instrument in this study was 

the Beliefs About Language Learning 
Inventory (BALLI, ESL/EFL version) 
developed by Horwitz (1987). The BALLI 
assesses learners’ beliefs within five 
categories:  the difficulty of language 
learning , foreign language aptitude, the 
nature of language learning, learning and 
communication strategies, and motivation 
and expectations. Items are scored 
on a five-point Likert scale: 1=strongly 
disagree, 2=disagree, 3=neither agree 
nor disagree, 4=agree, 5=strongly agree. 
The inventory was translated into Persian 
by the researchers. A few questions 
regarding demographic information were 
also added to the questionnaire. Cronbach 
alpha reliability for the translated version 

was found to be .66. 

● Procedure
The questionnaire was administered 

during students’ regular class time in 
February and March 2012 by their English 
teachers. Before the administration 
procedure, a brief explanation on 
the purpose of the study was given 
to the students. The gathered data 
were analyzed using SPSS version 
18.0. Descriptive statistics, including 
frequencies, means, and standard 
deviations, were computed. To find out 
the significance of the difference between 
male and female students’ responses, 
independent sample t-tests were run. 

Results and Discussion
● Descriptive analyses of the belief 
categories

The results of the descriptive analyses 
of the five categories of the BALLI are 
presented and discussed in this section: 
the difficulty of language learning, foreign 
language aptitude, the nature of language 
learning, learning and communication 
strategies, and motivation and 
expectations.

√ The difficulty of language learning
BALLI items on the difficulty of language 
learning category concern the general 
difficulty of learning a foreign language. 
The students showed seventy-two percent 
endorsement of the idea that some 
languages are easier to learn than others. 
This is in line with Horwitz’s (1988) result 
in which the Asian learners’ agreement 
with this item ranged from 63% to 72%. 
Forty-six percent agreed on the statement 
“It is easier to speak than understand a 
foreign language”. Also, fifty-two percent 

The majority of the 
students believed 
in the importance 
of repetition and 
practice
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 High School
 Students’ Beliefs

About Language
Learning 

Introduction
Since the mid 1980s, the growing 

interest in the role of individual learners 
in language learning led researchers 
to investigate affective variables as a 
means of explaining success differences 
in learning a foreign or second language. 
Learners’ beliefs about language learning 
are among  these affective factors which 
have been explored and investigated 
for more than twenty years in the field of 
second language acquisition.

Language learning beliefs have been 
defined as “ general assumptions that 
students hold about themselves as 
learners, about factors influencing 
language learning, and about the nature of 
language learning and teaching" (Victori & 
Lockhart, 1995, p. 224). Barcelos (2000) 
defines belief as a way of perceiving the 
world that generates confidence to act 
upon matters accepted as true, but which 
may be questioned in the future. Beliefs in 
such a contextual approach are dynamic, 
socially constructed, situated, paradoxical 
and related to action. Learning beliefs 
tend to shape students’ perceptions as 
well as influencing what students do in 
the classroom. He suggests that teachers 
should understand beliefs as resources 
the students use to make sense of 
their context and to deal with it. Horwitz 
(1999) also insists that it is important to 
understand learner beliefs in order to 
better understand learner approaches to 
language learning, and learners’ use of 
learning strategies to better plan language 
instruction. 

So far, belief studies have been mostly 
concentrated on English language 
learners’ beliefs using BALLI as the 
instrument in different ESL and EFL 
contexts. These studies have investigated 

the link between beliefs and gender 
(Diab, 2006; Tercanlioglu, 2005; Bernat 
& Lloyd, 2007), language proficiency 
(Abedini et al., 2011), language learning 
strategies (Yang, 1999), the effect of 
culture on beliefs (Horwitz, 1999), and the 
dimensions underlying language learners’ 
beliefs (Sakui & Gaines, 1999). 

Regarding the gender factor, 
Tercanlioglu (2005) found that the 
difference between males’ and females’ 
beliefs was not statistically significant. 
However, Siebert’s (2003) BALLI-based 
study, examining international university 
students in the United States, showed 
significant gender-related differences. 
Also, Bacon and Finnemann (1992; cited 
in Rieger, 2009) found that the women 
in their study were more motivated, 
more open to authentic input and had a 
more positive attitude to target language 
speakers. Furthermore, Bernat and Lloyd 
(2007) found significant differences in 
male and female beliefs in only two BALLI 
items.  

To date, most of belief studies in Iran 
have focused on the relationship between 
learners’ beliefs and learning strategy 
use or language proficiency (Ghabanchi 
& Meidani, 2012; Ghavamnia Kassian 
Dabaghi, 2011; Dehghan Harati, 2011; 
Yamini and Dehghan, 2005; Zare-ee, 
2010; Khodadadi, 2009; Abedini et al., 
2011). These studies have been done 
almost exclusively with students at tertiary 
levels. Also, there has been a scarcity 
of empirical research that investigate 
the difference between beliefs of Iranian 
male and female students. Therefore, 
this study aimed to (a) investigate the 
language learning beliefs of Iranian high-
school students, and (b) to compare the 
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چكيده
ــتانى درباره يادگيرى زبان انگليسى مى پردازد. اين تحقيق همچنين امكان  ــى باورهاى دانش آموزان دبيرس تحقيق حاضر به بررس
ــى قرار مى دهد. 462 نفر دانش آموز دختر و پسر دبيرستانى از ده  ــر را مورد بررس وجود تفاوت ميان باورهاى دانش آموزان دختر و پس
ــور، به نسخة فارسى پرسش نامه باورهاى زبان آموزى پاسخ دادند. آمار توصيفى نشان داد كه دانش آموزان باورهاى  ــتان مختلف كش اس
ــش نامه باور، در زيرگروه انگيزه و انتظارات  ــى دارند. بالاترين ميانگين در ميان زيرگروه هاى پرس مختلفى دربارة يادگيرى زبان انگليس
ــد كه نشانگر انگيزه بالاى دانش آموزان براى آموختن زبان است. هيچ تفاوت معنادارى ميان باورهاى دانش آموزان  زبان آموزى ديده ش

دختر و پسر يافت نشد. كاربردهاى آموزشى نتايج تحقيق در انتها توضيح داده شده است.

كليدواژه ها: زبان آموزى، باورهاى زبان آموزى، پرسش نامه باور

Abstract
The present study investigates high-school students’ beliefs about English language 

learning. It also addresses the possible difference between males and females regarding 
their language learning beliefs. The participants (n=462) completed the Persian version 
of  Beliefs About Language Learning  Inventory (BALLI). Descriptive analyses of the 
students’ responses to the BALLI items revealed that the students held various beliefs 
concerning English language learning. The highest means in all belief categories belonged 
to the category of motivation and expectations which suggests high motivational beliefs 
among students. No gender-related differences were found in the students' beliefs. The 
educational implications of the results are also discussed.

Key Words: language learning, beliefs about language leraning, BALLI. 
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enseignants ne sont pas assez bien 
formés.”

L’apprenant: parfois la correction 
d’erreurs de l’enseignant ne peut pas 
couvrir toutes les erreurs de tous les 
apprenants, les apprenants peuvent 
apprendre en corrigeant eux-mêmes 
leurs erreurs. Selon Wingfeild cité par 
Hendrickson (1981:16) “La correction 
d’erreurs par l’apprenant convient plutôt 
aux erreurs grammaticales tandis que 
cette méthode est inefficace pour les 
erreurs lexicales.”

Donc, on peut dire que chaque méthode 
est bien utile dans la classe mais chacune 
a ses limites. L’enseignant devrait les 
utiliser toutes à la fois dans la classe selon 
la situation, aucune recherche ne pouvant 
indiquer la meilleure manière de corriger 
les erreurs.

Conclusion
L’erreur est un passage obligé dans le 

processus de l’apprentissage, d’une part 
la difficulté de la langue cible et d’autre 
part les ressemblances et les différences 
entre les deux langues cause des erreurs, 
jusqu’à ce que l’apprenant maîtrise bien 
la langue cible. Pourtant on ne peut pas 
voir ces productions erronées comme un 
‘attentat’ contre la langue-cible puisque 
“l’erreur commise par un apprenant est 
une bénédiction: étape nécessaire dans 
un processus d’acquisition, révélatrice 
d’un état de compréhension, elle est un 
tremplin pour une explication adaptée et 
profitable” (Kiyitsioglouvlachoui, 2001:30).

On peut dire qu’elles sont pour 
l’enseignant l’occasion d’un diagnostic 
pédagogique permettant d’atténuer l’écart 
entre ce qui est à faire ou à souhaiter 
et ce qui est réellement fait. Pour la 
correction, on a constaté que cela n’est 
pas seulement la tâche de l’enseignant, 

mais elle doit être le résultat d’une 
concentration où l’apprenant se sent 
responsable de son propre apprentissage, 
grâce aux directifs de l’enseignant. 
“Loin de dirigisme, l’enseignant doit 
alors être davantage un guide ou un 
maïeuticien plutôt qu’un juge ou un simple 
examinateur.” (Nizard, 2002:25).

Selon Corder: “Elles [les erreurs] sont 
indispensables à l’apprenant, car on peut 
considérer l’erreur comme un procédé 
utilisé par l’apprenant, pour comprendre. 
C’est pour lui une façon de vérifier ses 
hypothèses sur le fonctionnement de la 
langue qu’il apprend” (1981:13). Cette 
conscience doit être aussi assimilée par 
l’apprenant qui ne doit pas avoir peur 
de les commettre et les voir comme une 
chose naturelle dans tout apprentissage.
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responsable de son propre apprentissage, 
grâce aux directifs de l’enseignant. 
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alors être davantage un guide ou un 
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Selon J.P.Cuq 
les erreurs sont 
comme un «écart 
par rapport à la 
représentation d’un 
fonctionnement 
normé » (2004:86)

origine, il peut les corriger. De toute 
façon, le moment de la correction 
d’erreurs dépend du jugement de chaque 
enseignant. 

3. Qui est-ce qui corrige les erreurs?
Pour cette question, les réponses 

possibles comprennent l’enseignant, 
l’apprenant. Ces deux possibilités ont des 
avantages différents: 

L’enseignant: Généralement, la 
correction d’erreurs est la responsabilité 
de l’enseignant parce qu’il est la meilleure 
source d’information 
sur la langue cible 
en classe et il en a 
plus d’expérience. 
Il peut donc fournir 
des données, des 
exemples, des 
descriptions et des 
explications sur les 
erreurs et en outre vérifier les hypothèses 
de l’apprenant sur la langue cible. Selon 
S.P.Corder (1981:349) “l’enseignant ne 
peut pas corriger efficacement toutes 
les erreurs des apprenants parce qu’un 
enseignant est responsable de plusieurs 
apprenants et parfois 

certains 

tels que «vraiment» ou «absolument». 
Pour la correction, les erreurs des règles 
majeures sont plus importantes et 
doivent être corrigées en premier lieu et 
ensuite les erreurs des règles mineures. 
Si l’apprenant ne peut pas appliquer 
correctement les règles majeures, il a 
tendance à ne pas respecter non plus les 
règles mineures.

2. Moment de la correction d’erreurs
Un des problèmes de l’enseignant 

est de savoir quand il doit corriger ou 
ignorer les erreurs de ses apprenants. 
Dans la classe de langue, l’enseignant 
rencontre fréquemment des erreurs des 
apprenants et il est censé de les corriger. 
L’enseignant s’empresse donc parfois de 
le faire immédiatement. En fait, les erreurs 
sont un phénomène normal et 
nécessaire dans l’apprentissage 

de la langue, l’enseignant 
doit donc les identifier, 
ainsi que leur 
cause. Quand 
il connaît 

bien leur 
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n’est pas bien formé et il n’a peut-être pas 
assez de connaissance et de compétence 
sur la langue cible aux niveaux 
phonétique, morphosyntaxique, etc. En 
second lieu, le style d’enseignement 
peut aussi causer des problèmes. Dans 
le cas où l’enseignant emploie une 
méthode d’enseignement qui n’est pas 
convenable pour la classe comme la 
méthode traditionnelle dans la classe 
de conversation, les apprenants vont 
acquérir du lexique ou des structures qui 
sont anciennes ou qui ne sont pas de la 
langue parlée contemporaine. Finalement, 
dans le cas où l’enseignant enseigne 
des éléments ou 
des structures qui se 
ressemblent en même 
temps, les apprenants 
peuvent les confondre 
qui est le cas de 
l’emploi du complément 
d’objet indirect :

Il parle à son voisin. 
→ Il lui parle.   /  Il écrit à 
son voisin. → Il lui écrit.

Il sourit à son voisin. 
→ Il lui sourit.  Mais   Il 
pense à son voisin. → Il 
pense à lui.

Certains apprenants peuvent confondre 
ces structures et produire un énoncé 
comme « *Il lui pense» à la place de 
dire “il pense à lui”. C’est pourquoi, 
l’enseignant doit être bien formé et choisir 
la méthode ou la présentation des leçons 
qui conviennent à la situation dans la 
classe.

Pour conclure, nous pouvons dire que 
les sources importantes des erreurs 
comprennent l’interférence de la langue 
maternelle, l’analogie abusive des règles 
de la langue cible, la surélaboration, et le 

transfert d’apprentissage.

Correction d’erreurs
Tout enseignant est conscient qu’on 

ne peut pas tout corriger à tout moment. 
L’intervention de C. Engelen intitulée 
« Un problème, une problème, pas de 
problème » présentée au XIIe Congrès de 
FIPF au Québec en 2008, nous le montre 
parfaitement : qu’on dise « un » ou « une 
» problème, ne pose pas beaucoup de 
problème !

Pour la correction des erreurs, J. Norrish 
(1983:98) et J. Hendrickson (1981:18): 
suggèrent aux enseignants de prendre 

en compte quatre 
choses avant de 
corriger les erreurs de 
leurs apprenants :”la 
gravité des erreurs, le 
moment approprié de 
correction d’erreurs, 
les techniques de 
correction d’erreurs et 
l’acteur qui est envisagé 
dans la correction 
d’erreurs.” 

1. Gravité des erreurs
J. Norrish (1983:21) 

propose des critères pour juger de la 
gravité de l’erreur. Pour J. Norrish, la 
gravité de l’erreur s’associe “aux règles 
et à leurs exceptions: les règles majeures 
et les règles mineures.” Il considère 
les règles majeures, comme le cas de 
la formation d’un adverbe en ajoutant 
“–ment” après un adjectif au féminin : 
« heureuse + ment », « vive + ment ». 
Quant aux règles mineures, il s’agit 
de l’exception des règles majeures, 
auxquelles on donne moins d’importance 
qu’aux règles fondamentales, comme les 
formes irrégulières de certains adverbes 

En ce qui concerne ce sujet, 
plusieurs linguistes tels 
que Larry Selinker, S. P. 
Corder, John Norrish, Jack 
C. Richards, etc., identifient 
certaines sources d’erreurs 
possibles dans leurs 
ouvrages. Selon ces 
linguistes, les erreurs des 
apprenants proviennent de 
cinq sources principales
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assez de connaissance et de compétence 
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méthode d’enseignement qui n’est pas 
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de conversation, les apprenants vont 
acquérir du lexique ou des structures qui 
sont anciennes ou qui ne sont pas de la 

transfert d’apprentissage.

Correction d’erreurs
Tout enseignant est conscient qu’on 

ne peut pas tout corriger à tout moment. 
L’intervention de C. Engelen intitulée 
« Un problème, une problème, pas de 
problème » présentée au XIIe Congrès de 
FIPF au Québec en 2008, nous le montre 
parfaitement : qu’on dise « un » ou « une 
» problème, ne pose pas beaucoup de 
problème !

Pour la correction des erreurs, J. Norrish 
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● Confusion entre des règles déjà 
apprises et des règles nouvelles

L’apprenant peut appliquer 
incorrectement des règles déjà apprises 
dans une situation donnée, c’est-à-dire 
qu’il crée d’après son expérience un 
énoncé anormal avec la langue cible. Par 
exemple, “ *« Ah ! Ce n’est pas vrai. C’est 
un rêve. » je m’ai dit.” Dans cet énoncé, on 
peut expliquer que l’apprenant confond 
les structures régulières « j’ai dit » et « je 
me suis dit ».

● Réduction de la redondance
C’est le cas où l’apprenant se trompe 

en croyant que les éléments existant 
dans un énoncé sont suffisants pour 
communiquer, il n’ajoute donc pas les 
éléments qu’il pense inutiles ou superflus. 
Par exemple, «* Hier, je vais au parc 
avec mon amie. ». On remarque que 
l’apprenant croit que « hier » est suffisant 
pour indiquer le moment du passé, il 
n’ajoute alors pas la désinence du temps 
du passé.

● Non-respect des restrictions de règles
Le non-respect des restrictions de 

règles est l’application des règles ou des 
structures dans des contextes où elles 
ne s’appliquent pas. On considère cela 
comme une analogie abusive comme 
dans le cas de la structure de certains 
verbes ayant une signification proche :

Je demande à Pierre. / J’ordonne à 
Pierre. / Je parle à Pierre.

mais J’interroge Pierre.
Dans ce cas là, l’apprenant risque de 

commettre une analogie abusive en 
utilisant la construction  «*J’interroge à 
Pierre.» qui n’est pas correcte.

● Simplification des règles
Comme l’apprenant a une expérience 

limitée, il ne connaît pas toutes les 

règles ou toutes les structures dans la 
langue cible. C’est pourquoi, lorsqu’il 
veut communiquer et doit employer une 
structure ou un mot qu’il maîtrise mal, il 
risque d’utiliser une règle apprise dans un 
autre contexte en l’appliquant là où elle ne 
convient pas. C’est le cas du genre des 
noms en français : l’enseignant dit souvent 
à ses apprenants que le nom terminant 
par un « e » est fréquemment au féminin. 
C’est pourquoi, on entend assez souvent 
des apprenants dire « *un photo », « 
*un moto » ou « *une disque », « *une 
arbre » etc. Les apprenants appliquent la 
règle en la simplifiant sans consulter un 
dictionnaire ou un manuel de grammaire.

3. Surélaboration (Overelaboration)
Selon E. Tarone et son équipe (1983:9), 

la surélaboration intervient “lorsque 
l’apprenant essaie de trop bien faire, 
au point que l’énoncé est incorrect ou 
inacceptable par rapport à la situation 
ou au contexte donnés. C’est le cas, 
par exemple, quand les apprenants 
ont souvent affaire à la langue écrite et 
utilisent donc la langue écrite pour parler.” 
Ce type d’erreur se rencontre dans les 
domaines phonétique, morphosyntaxique 
ou lexical, par exemple un apprenant 
peut demander le goût des pommes à un 
marchand français : «Pourriez-vous me 
dire quelle en est la saveur ? ». En fait, il 
veut simplement lui demander quel goût 
cela a, mais en raison du style, même si 
l’interlocuteur peut arriver à comprendre, 
cet énoncé n’est pas approprié dans cette 
situation.

4. Transfert d’apprentissage
Il arrive parfois que l’étudiant 

apprenne de son professeur une fausse 
prononciation ou de fausses structures 
par cœur. Ce problème peut provenir de 
trois causes. Premièrement, l’enseignant 
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un rêve. » je m’ai dit.” Dans cet énoncé, on 
peut expliquer que l’apprenant confond 
les structures régulières « j’ai dit » et « je 
me suis dit ».
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règles ou toutes les structures dans la 
langue cible. C’est pourquoi, lorsqu’il 
veut communiquer et doit employer une 
structure ou un mot qu’il maîtrise mal, il 
risque d’utiliser une règle apprise dans un 
autre contexte en l’appliquant là où elle ne 
convient pas. C’est le cas du genre des 
noms en français : l’enseignant dit souvent 
à ses apprenants que le nom terminant 
par un « e » est fréquemment au féminin. 
C’est pourquoi, on entend assez souvent 
des apprenants dire « *un photo », « 
*un moto » ou « *une disque », « *une 

59 Vol. 28, No. 1, Fall, 2013



apprenant iranien peut créer un énoncé 
fautif comme «je remercie de ma mère» 
à la place de dire “je remercie ma mère” 
en imitant la syntaxe de sa langue 
maternelle “.من از مامانم تشكر مى كنم”

2. Erreur intralinguale : Ce type d’erreur 
résulte de l’apprentissage défectueux ou 
partiel de la langue cible de l’apprenant . 
Elle révèle une difficulté chez l’apprenant 
qui ne parvient pas à appliquer toutes 
les règles concernées afin de produire 
des énoncés en langue cible. Il commet 
parfois des erreurs en mélangeant les 
règles grammaticales. Par exemple, 
l’apprenant peut produire un énoncé 
fautif comme « j’ai étudié beaucoup. » 
en mélangeant les structures françaises 
de “j’étudie beaucoup” et “j’ai beaucoup 
étudié”.

3. application abusive 
d’une règle : Il s’agit 
du développement 
de l’acquisition de 
l’apprenant qui essaie 
de construire des 
hypothèses sur la 
langue cible d’après 
son expérience limitée 

dans la classe ou avec la méthode de 
la langue utilisée en classe. C’est le 
cas de certains participes passés du 
français: l’apprenant en crée souvent 
comme «ouvri» ou «offri» au lieu de 
«ouvert» ou «offert». Ces erreurs sont 
faites parce que l’apprenant apprend la 
règle de la formation du participe passé 
de verbe régulier –ir et l’applique à tous 
les verbes se terminant en –ir. Ce type 
d’erreur disparaît normalement lors de 
l’augmentation de la capacité de langue 
de l’apprenant. 

Selon Christine Tagliante en général, 
il existe cinq types d’erreurs dans la 

didactique des langues étrangères, ce 
sont les « erreurs de type linguistique, 
phonétique, socioculturel, discursif et 
stratégique » (2001 : pp.152, 153).

Sources des erreurs
Dans la procédure de l’analyse des 

erreurs, après avoir identifié les erreurs 
des apprenants, on doit rechercher 
les sources de ces erreurs, afin que 
l’enseignant puisse les corriger et que les 
apprenants en commettent moins ou qu’ils 
ne les commettent plus si possible. En ce 
qui concerne ce sujet, plusieurs linguistes 
tels que Larry Selinker, S. P. Corder, John 
Norrish, Jack C. Richards, etc., identifient 
certaines sources d’erreurs possibles 
dans leurs ouvrages. Selon ces linguistes, 
les erreurs des apprenants proviennent de 
cinq sources principales : 

1. Interférence de la langue maternelle
Depuis le commencement des études 

contrastives, on pense que la langue 
maternelle peut influencer l’étude de la 
langue étrangère. Selon R. Lado (1981:2) 
“les individus ont tendance à transférer les 
formes et les sens, et la distribution des 
formes et des sens de leur langue native 
et leur culture à la langue et la culture 
étrangères”. 

2. Généralisation abusive des règles de 
la langue cible

Selon P. H.Lindsay et D. A. Norman cité 
par D. Gaonac’h (1991:113) on appelle la 
généralisation abusive “un phénomène où 
l’apprenant crée lui-même une structure 
après avoir appris quelques structures 
de la langue cible, généralisée à des 
structures ayant certaines caractéristiques 
communes avec la bonne, mais dont 
l’emploi reste inadéquat.” On peut 
subdiviser la généralisation abusive en 
quatre types:

Ce type d’erreur 
résulte de 
l’apprentissage 
défectueux ou 
partiel de la 
langue cible de 
l’apprenant
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Elle révèle une difficulté chez l’apprenant 
qui ne parvient pas à appliquer toutes 
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des énoncés en langue cible. Il commet 
parfois des erreurs en mélangeant les 

didactique des langues étrangères, ce 
sont les « erreurs de type linguistique, 
phonétique, socioculturel, discursif et 
stratégique » (2001 : pp.152, 153).

Sources des erreurs
Dans la procédure de l’analyse des 

erreurs, après avoir identifié les erreurs 
des apprenants, on doit rechercher 
les sources de ces erreurs, afin que 
l’enseignant puisse les corriger et que les 
apprenants en commettent moins ou qu’ils 
ne les commettent plus si possible. En ce 
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énoncé fautif comme “le lundi est un jour 
que beaucoup de magasins sont fermés.” 
A la place de dire “le lundi est un jour où 
beaucoup de magasins sont fermés.”

A propos des fautes, Marquillo Larruy 
dit qu’elles correspondent à “des erreurs 
de type (lapsus) inattention/fatigue 
que l’apprenant peut corriger (oubli 
des marques de pluriel, alors que le 
mécanisme est maîtrisé)”. (2003:20) . 
Cela se produit dans le cas où le locuteur 
est fatigué, stressé, incertain ou lorsqu’il 
se situe dans un état d’hésitation. Parfois 
la faute provient du changement du plan 
ou du sujet par le locuteur quand il a déjà 
commencé ses énoncés. Par conséquent, 
ce n’est pas seulement les apprenants 
qui commettent des fautes mais aussi les 
natifs. Parfois, le locuteur est capable de 
reconnaître ou de corriger lui-même sa 

propre faute “par 
exemple : * Mon 

mère… ma mère… monte le….la voiture 
pour conduire ma sœur et moi à l’école” 
(H. Besse et R. Porquier, 1984:183). Vu 
qu’il n’y a pas d’article qui précède le nom 
dans la langue persane, on confronte 
fréquemment à ce genre de problème 
dans les devoirs des apprenants.

En raison de la différence entre les deux 
phénomènes, nous pouvons conclure 
qu’un apprenant ne peut pas corriger ses 
erreurs sans l’aide d’un professeur car 
elles sont représentatives de la grammaire 
intériorisée ou de l’interlangue, mais 
en principe il peut corriger ses fautes, 
imputables à des lapsus, à la fatigue, ou à 
diverses causes psychologiques, par des 
autocorrections spontanées.

Types d’erreurs
Les auteurs classent les types d’erreurs 

selon des différents critères. Par exemple, 
pour J C. Richards (1980:173) l’erreur se 
divise en trois types:

1. Erreur interlinguale: c’est un 
problème provenant de 

la langue source 
de l’apprenant. 
On trouve ce type 

d’erreur dans le cas 
où l’apprenant n’arrive 

pas à distinguer un 
trait de la langue cible 
qui est différent de la 
langue source pour 
la production en 
langue cible. Par 
exemple, au niveau 

syntaxique, un 

énoncé fautif comme “le lundi est un jour 
que beaucoup de magasins sont fermés.” 
A la place de dire “le lundi est un jour où 
beaucoup de magasins sont fermés.”

A propos des fautes, Marquillo Larruy 
dit qu’elles correspondent à “des erreurs 
de type (lapsus) inattention/fatigue 
que l’apprenant peut corriger (oubli 
des marques de pluriel, alors que le 
mécanisme est maîtrisé)”. (2003:20) . 
Cela se produit dans le cas où le locuteur 
est fatigué, stressé, incertain ou lorsqu’il 
se situe dans un état d’hésitation. Parfois 

mère… ma mère… monte le….la voiture 
pour conduire ma sœur et moi à l’école” 
(H. Besse et R. Porquier, 1984:183). Vu 
qu’il n’y a pas d’article qui précède le nom 
dans la langue persane, on confronte 
fréquemment à ce genre de problème 
dans les devoirs des apprenants.

En raison de la différence entre les deux 
phénomènes, nous pouvons conclure 
qu’un apprenant ne peut pas corriger ses 
erreurs sans l’aide d’un professeur car 
elles sont représentatives de la grammaire 
intériorisée ou de l’interlangue, mais 



rôle crucial : celui de prévoir toutes les 
difficultés, d’éviter à priori toutes les 
erreurs » (2008 : 1397) Alors l’erreur 
apparaît comme un défaut du système 
d’apprentissage;

- De 1960 à l’époque actuelle, l’erreur 
est considérée comme un repère sur 
l’itinéraire de l’apprentissage et elle 
acquiert un statut positif.

Cependant en ce début du XXIe siècle, 
qu’en dit le Cadre européen commun des 
références ?

«a- les fautes et les erreurs sont la 
preuve de l’échec de l’apprentissage

b- les fautes et les erreurs sont la preuve 
de l’inefficacité de l’enseignement

c- les fautes et les erreurs sont la 
preuve de la volonté qu’a l’apprenant de 
communiquer malgré les risques

d- les erreurs sont inévitables ; elles sont 
le produit transitoire du développement 
d’une interlangue par l’apprenant. Les 
fautes sont inévitables dans tout usage 
d’une langue, y compris par les locuteurs 
natifs» (Conseil de l’Europe, 2001)

Nous n’allons plus nous attarder sur les 
détails d’un tel rappel historique et nous 
essayerons d’entrer tout de suite dans le 
vif du sujet.  Afin d’analyser l’erreur dans 
l’apprentissage de la langue étrangère, 
il nous faut d’abord distinguer les termes 
“erreur” et “faute” qui désignent deux 

concepts différents. Déjà dans le passage 
qui précède nous avons vu « l’erreur » et 
« la faute » bien qu’inévitables, sont à être 
distingués l’une de l’autre.

Définition de l’«erreur» et la 
différence entre l’erreur et la faute

Selon J.P.Cuq les erreurs sont 
comme un «écart par rapport à la 
représentation d’un fonctionnement 
normé » (2004:86).  En didactique des 
langues étrangères, les erreurs «relèvent 
d’une méconnaissance de la règle de 
fonctionnement (par exemple, accorder 
le pluriel de “cheval” en chevals lorsqu’on 
ignore qu’il s’agit d’un pluriel irrégulier)» 
(Marquillo Larruy, 2003:120). L’erreur 
est parfois systématique et relève alors 
de l’interlangue de la compétence des 
apprenants. Ceux-ci en commettent non 
pas à cause d’une incapacité mais à 
cause de leur niveau de connaissance de 
la langue étrangère étudiée à un moment 
donné. Commettre des erreurs manifeste 
leur connaissance imparfaite de la langue 
étudiée et montre que les apprenants ne 
la maîtrisent pas encore bien. Par exemple 
un apprenant iranien avant d’apprendre 
les différents pronoms relatifs produit un 

rôle crucial : celui de prévoir toutes les 
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Introduction
La conception de l’erreur s’est beaucoup 

développée au cours de l’histoire de la 
didactique des langues étrangères. Elle 
fut longtemps considérée comme partie 
intégrante mais négative du processus 
d’apprentissage. De nos jours on est 
d’accord sur certains aspects positifs de 
l’erreur, c’est pourquoi la correction des 
erreurs et son effet sur l’apprentissage 
des apprenants prennent une certaine 
importance et attirent l’attention d’un 
grand nombre de didacticiens. 

L’attention portée à la correction des 
erreurs dépend en partie des besoins 
immédiats des apprenants et de la 
gravité de l’erreur dans des situations 
communicatifs.

Etant donné que l’erreur n’est pas un 
constat d’échec pédagogique, dans 
cet article notre objectif est de savoir 
comment elle aide l’apprenant dans 
l’apprentissage d’une langue étrangère.

 Cela dit, après avoir fait une brève 
récapitulation historique de la notion des 
« erreurs et fautes », nous tenterons de 
répondre aux questions suivantes: quelles 
sont les types d’erreurs? Quels sont les 
sources des erreurs? Quand est-ce qu’il 
faut corriger les erreurs? Qui est-ce-qui 
doit prendre la charge de la correction de 
l’erreur: l’apprenant ou l’enseignant?

Nous essaierons également de définir 
la faute et l’erreur pour voir quelle est la 
distinction entre ces deux termes. 

Historique de l’erreur
Les premières approches sur le statut et 

la place accordés à l’erreur apparaissent 
d’abord dans l’ouvrage intitulé manières 
de langages  de Walter de Bibbeswort 
en 1296 (cité par Cuq et ali, 2004: 86) 

sur la grammaire de la langue française. 
Ensuite, les recherches similaires sont 
apparues dans les travaux de John 
Palsgrave en 1532 (Ibid.:86) pour le 
premier manuel de grammaire qui a été 
préparée pour les Anglais, plus tard dans 
ceux de Claude Mauger à partir de la fin 
du XVIIe siècle jusqu’au début du XVIIIe 
siècle. John Palsgrave au XVIe siècle et 
beaucoup plus tard Claude Mauger ont 
tenté de comparer les microsystèmes 
de la langue source à ceux des langues 
étrangères ou cibles. Puis, c’est par les 
travaux du linguiste suisse Henri Frei 
en 1929 (Ibid. : 86), dans son ouvrage 
intitulé La Grammaire des fautes, que 
l’analyse de la production du mécanisme 
de changement des langues a été mise 
au premier plan. En s’inspirant des 
recherches d’Henri Frei, Stephen-Pit 
Corder et Rémy Porquier (Ibid. : 86) 
ont développé l’analyse des erreurs 
selon les principes de régularisation 
des microsystèmes grammaticaux et 
analogiques.

Toutefois, il est possible de trouver 
une référence systématique concernant 
l’erreur dans Évolution de l’enseignement 
des langues:5000 ans d’histoire de 
Claude Germain en 1993. En ce qui 
concerne les démarches d’enseignement 
et le statut de l’erreur en didactique 
des langues, dans les travaux sur 
l’acquisition des langues, «trois repères 
fondamentaux» (Marquillo Larruy, 
1993:56,57) ont été proposés:

- De la fin du XIXe siècle au début du 
XXe siècle, l’erreur est signe de faiblesse 
; il est un échec, une défaillance de 
l’apprenant ;

- De 1940 à 1960, « l’enseignement 
inductive vise un apprentissage sans 
erreurs. Dès lors, l’enseignant joue un 

Introduction
La conception de l’erreur s’est beaucoup 

développée au cours de l’histoire de la 
didactique des langues étrangères. Elle 
fut longtemps considérée comme partie 
intégrante mais négative du processus 
d’apprentissage. De nos jours on est 
d’accord sur certains aspects positifs de 
l’erreur, c’est pourquoi la correction des 
erreurs et son effet sur l’apprentissage 
des apprenants prennent une certaine 
importance et attirent l’attention d’un 
grand nombre de didacticiens. 

sur la grammaire de la langue française. 
Ensuite, les recherches similaires sont 
apparues dans les travaux de John 
Palsgrave en 1532 (Ibid.:86) pour le 
premier manuel de grammaire qui a été 
préparée pour les Anglais, plus tard dans 
ceux de Claude Mauger à partir de la fin 
du XVIIe siècle jusqu’au début du XVIIIe 
siècle. John Palsgrave au XVIe siècle et 
beaucoup plus tard Claude Mauger ont 
tenté de comparer les microsystèmes 
de la langue source à ceux des langues 
étrangères ou cibles. Puis, c’est par les 
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چكيده
تحقيق حاضر تلاشى براى تحليل خطا به عنوان عنصرى جدانشدنى از آموزش/يادگيرى زبان خارجى است. در يادگيرى كنونى 
زبان هاى خارجى، خطا به عنوان عاملى پويا در نظر گرفته مى شود كه زبان آموز را براى جست وجو به علت خطا هدايت مى كند. اين 

جست وجو از طرفى زبان آموز را به سمت خود اصلاحى و از طرف ديگر به سمت خود ارزيابى سوق مى  دهد.
پاسخ به سؤال «آيا صحيح كردن خطاى زبان آموزان لازم است» معلمان را به سمت انديشيدن به راهبردهاى تصحيح خطا سوق مى 

دهد.
 چگونه در مورد خطاهايى كه بايستى صحيح شود و آنچه بايستى ناديده گرفته شود، تصميم گيرى كنيم؟ اين سؤالى است كه سعى 

كرديم در طول اين مقاله به آن پاسخ دهيم.

كليدواژه ها: آموزش، خطا، يادگيرى، اصلاح، معلم، زبان آموز.

Résumé
Cet article traite une analyse sur l’erreur en tant qu’un élément intrinsèque de 

l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère. Dans l’apprentissage actuel 
des langues étrangères on considère l’erreur comme un moyen dynamique qui pousse 
l’apprenant à chercher la raison de cette erreur pour qu’il puisse s’auto-évaluer d’une 
part et se corriger d’autre part. 

La réponse à la question «  faut-il corriger les erreurs des apprenants » pousse les 
enseignants à réfléchir sur les stratégies de la correction des erreurs. Comment décider 
sur ce qu’il est à corriger et ce qu’il faut laisser passer ? C’est une question à laquelle 
nous avons essayé de répondre dans cet article.

Mots clés: enseignement, erreur, apprentissage, correction, enseignant, apprenant.
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