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دورة بيست و هشتم، شمارة 3، بهار 1393
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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 سردبير
خـن س

اولين شمارة مجلة رشد زبان خارجى در سال جديد را با آرزوى 
ــم. و اميدواريم  ــالى پربار به خوانندگان محترم تقديم مى كني س
ــم با ايجاد تحولى تازه در نحوة ارتباطمان با مخاطبان خود،  بتواني
ــال جديد را به نقطة عطفى در تاريخ مجله تبديل كنيم. براى  س
روشن شدن دلايل ايجاد تحول لازم است به اين نكته اشاره كنيم 
كه با گذشت زمان نيازهاى جديدى رخ نموده اند كه لازم است به 
آن ها پاسخ داده شود. در سطح ملى، سند تحول آموزش وپرورش 
ــداف دروس و به دنبال آن  ــى با نوآورى در اه ــى مل و برنامة درس
ــاى جديدى را  ــات يادگيرى دانش آموزان نيازه ــر در تجربي تغيي
ــى،  ــرفت هاى جديد در زمينة فناورى آموزش ايجاد كرده اند. پيش
به ويژه استفاده از رايانه  در آموزش زبان، نيز به ضرورتى انكارناپذير 
تبديل شده  است. عامل ديگرى كه در اين زمينه بايد مورد توجه 
قرار گيرد، تغيير در نوع نيازهاى زبان آموزى است كه با تحول در 
شيوه هاى زبان آموزى، محتواى آموزش و سنجش زبان را ضرورى 
ــته نياز به يادگيرى زبان براى  ــاخته  است. اكنون بيش از گذش س
اهداف كاربردى احساس مى شود. به همين دليل براى آن دسته از 
مدرسان زبان كه در آموزش صرفاً بر دانش زبانى تأكيد مى كنند، 
ــكل به نظر  ــيار مش ــزه در زبان آموزان و حفظ آن بس ــاد انگي ايج
ــردى و به تبع آن نوآورى  ــد. ضرورت توجه به اهداف كارب مى رس
در شيوه هاى آموزش به تلاشى جمعى نياز دارد كه زمينه هاى آن 
ــود تا برآيند تلاش هاى انفرادى به تحول در روش ها  بايد فراهم ش
ــت  ــتا بايد به اين نكته نيز توجه داش منجر گردد. در همين راس
ــطوح مختلف تحصيلى و در  ــور ما در س كه آموزش زبان در كش
ــه ارتباط اين  ــى و خصوصى جريان دارد. توجه ب ــش دولت دو بخ
ــتفادة بهينه از ظرفيت هاى  آموزش ها و ايجاد هم افزايى باعث اس
زبان آموزى در كشور خواهد شد. با عنايت به نكات فوق در زير به 
ــال  خطوط اصلى ايجاد تحول در ارتباط مجله با خوانندگان در س

جديد مى پردازيم. 
مهم ترين ركن اين تحول باور ما به اين اصل است كه توفيق 
ــت. به  ــالت خود در گرو تعامل با مخاطبان اس مجله در ايفاى رس
ــد مطابق با نيازهاى مخاطبان و  ــن معنى كه محتواى مجله باي اي
ــكل گيرد. براى جامة عمل  ــاركت خود آن ها ش با همكارى و مش
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اولين شمارة مجلة رشد زبان خارجى در سال جديد را با آرزوى 
ــم. و اميدواريم  ــالى پربار به خوانندگان محترم تقديم مى كني س
ــم با ايجاد تحولى تازه در نحوة ارتباطمان با مخاطبان خود،  بتواني
ــال جديد را به نقطة عطفى در تاريخ مجله تبديل كنيم. براى  س
روشن شدن دلايل ايجاد تحول لازم است به اين نكته اشاره كنيم 
كه با گذشت زمان نيازهاى جديدى رخ نموده اند كه لازم است به 
آن ها پاسخ داده شود. در سطح ملى، سند تحول آموزش وپرورش 
ــداف دروس و به دنبال آن  ــى با نوآورى در اه ــى مل و برنامة درس
ــاى جديدى را  ــات يادگيرى دانش آموزان نيازه ــر در تجربي تغيي
ــى،  ــرفت هاى جديد در زمينة فناورى آموزش ايجاد كرده اند. پيش
به ويژه استفاده از رايانه  در آموزش زبان، نيز به ضرورتى انكارناپذير 
تبديل شده  است. عامل ديگرى كه در اين زمينه بايد مورد توجه 
قرار گيرد، تغيير در نوع نيازهاى زبان آموزى است كه با تحول در 
شيوه هاى زبان آموزى، محتواى آموزش و سنجش زبان را ضرورى 
ــته نياز به يادگيرى زبان براى  ــاخته  است. اكنون بيش از گذش س
اهداف كاربردى احساس مى شود. به همين دليل براى آن دسته از 
مدرسان زبان كه در آموزش صرفاً بر دانش زبانى تأكيد مى كنند، 
ــكل به نظر  ــيار مش ــزه در زبان آموزان و حفظ آن بس ــاد انگي ايج
ــردى و به تبع آن نوآورى  ــد. ضرورت توجه به اهداف كارب مى رس
در شيوه هاى آموزش به تلاشى جمعى نياز دارد كه زمينه هاى آن 
ــود تا برآيند تلاش هاى انفرادى به تحول در روش ها  بايد فراهم ش
ــت  ــتا بايد به اين نكته نيز توجه داش منجر گردد. در همين راس
ــطوح مختلف تحصيلى و در  ــور ما در س كه آموزش زبان در كش
ــه ارتباط اين  ــى و خصوصى جريان دارد. توجه ب ــش دولت دو بخ
ــتفادة بهينه از ظرفيت هاى  آموزش ها و ايجاد هم افزايى باعث اس
زبان آموزى در كشور خواهد شد. با عنايت به نكات فوق در زير به 
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نيــازهــاى جـديــد و ضــــرورت پاسخگـويى به آن هـا
پوشاندن به اين اصل بايد تغييراتى در نحوة تعيين محتواى مجله 
ــود. ايده اى كه به نظر مى رسد مى تواند  و سازماندهى آن ايجاد ش
ــود، ايجاد ستون هاى ثابت با مديريت  در اين زمينه مؤثر واقع ش
ــكل دهى  ــت كه از دانش و تجربة كافى در هدايت و ش افرادى اس
ــن شدن مطلب به  ــتون مربوط به خود برخوردارند. براى روش س
معرفى چند ستون پيشنهادى مى پردازيم تا سازوكار علمى كردن 
ــن شود. يكى از ستون هايى كه مى تواند در مجله شكل  ايده  روش
گيرد، معرفى فنون تدريس موفق از سوى دبيران و مدرسان، چه 
ــت كه مى تواند در  ــگاه هاى زبان، اس ــدارس و چه در آموزش در م
ــود- ارائه  ــتون تعيين مى ش چهارچوب خاصى - كه براى اين س
ــى  ــتون ديگرى را مى توانيم به معرفى كتاب هاى درس ــود. س ش
ــاص دهيم. در  ــه اختص ــط خوانندگان مجل ــان توس ــوزش زب آم
ــتون در چهارچوبى از قبل  ــتون نيز تحت نظارت مدير س اين س
تعيين شده، مى توان كتاب هاى آموزشى زبان را معرفى و نقد كرد. 
ــت ماية ستون ديگرى در  نوآورى در آموزش زبان هم مى تواند دس
مجله باشد. ساير موضوعاتى كه مى توانند به نيازهاى جديد ايجاد 
شده پاسخ دهند عبارت اند از: استفاده از فناورى در آموزش زبان، 
ــاى نو و بديع در آموزش زبان، معرفى رويدادهاى مربوط به  ايده ه
ــد  ــطح ملى و بين المللى و غيره. به نظر مى رس آموزش زبان در س
ــراى ارائة محتوا مى توانيم انتظار  ــجمى ب با ايجاد چهارچوب منس
ــه تخصص، علاقه و  ــيم كه مخاطبان مجله با توجه ب ــته باش داش
تجربيات خود به نگارش مطالب متناسب با هر يك از ستون هاى 
ــه  ــود كه در كنار دو تا س ــده بپردازند. اين امر باعث مى ش ياد ش
مقالة علمى كاربردى در هر شماره، تعداد قابل توجهى از صفحات 
ــتون هايى اختصاص يابد كه محتواى آن را مخاطبان توليد  به س
خواهند كرد. با اين تمهيد مى توانيم اميدوار باشيم كه تعامل لازم 
ــخى در خور نيز به  ــرد و از اين راه پاس ــكل گي ــا خوانندگان ش ب
نيازهاى مخاطبان داده شود. لازم به يادآورى است كه ايدة مطرح 
شده در حال پيگيرى است و اميد مى رود به زودى عملياتى شود. 
ــا اين هدف صورت مى گيرد كه  ــت مطرح كردن ايده  ب بديهى اس
خوانندگان محترم مجله ضمن كسب اطلاع از برنامه هاى در دست 

اقدام، با ارائة نظرات خود ما را در بهبود آن ها يارى دهند.
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5. چگونه مى توانيم مهارت هاى زبانىِ چهارگانه 
را آموزش دهيم؟

● آموزش مهارت شنيدارى  
ــنيدارى كه در مجله هاى علمى دهة هفتاد نامى از  مهارت ش
ــم نمى خورد، در دورة كنونى به عنوان مهارتى مستقل  آن به چش
پذيرفته شده است و اگرچه در نظرية فراگيرى زبانِ دوم و پژوهش 
همچنان ناديده گرفته مى شود، حداقل در آموزش نقش مهم ترى 
ــاى ورودى  ــنيدارى به آزمون ه ــروزه، بخش ش ــا مى كند. ام ايف
ــاير آزمون ها اضافه  ــگاه، آزمون هاى پيشرفت تحصيلى و س دانش
شده است. اين موضوع، بيانگر پذيرش توانش در مهارت شنيدارى 
ــت و اگر اين مهارت  ــى مهم از توانش زبان دوم اس به عنوان بخش
در آزمونى سنجيده نشود، معلمان توجهى به آن آزمون نمى كنند. 
ديدگاهى ابتدايى و قديمى دربارة مهارت شنيدارى آن را تسلط بر 
مهارت هاى مجزا يا همان مهارت هاى خُرد1 (ريچاردز2، 1983) 
ــرد مهارت محور بر  ــاى خُرد مى داند. رويك ــز بر مهارت ه و تمرك

مواردى همچون موارد زير متمركز است (رُسْت3، 1990):
●  متمايز كردن آواها در واژه ها، به ويژه مقايسة واجى

●   حدس زدن معناى واژه هاى ناآشنا

●  پيش بينى محتوا

●  توجه به تناقض ها، ابهام ها و اطلاعات ناكافى 

●  تمايز قائل شدن بين حقايق و نظرات شخصى. 

ــنيدارى با تأكيد كراشن4 بر  ــت رفتة مهارت ش جايگاه از دس

جك. سى. ريچاردز
«سازمان وزراى آموزش  و  پرورش جنوب شرقى آسيا (سياميو)،

 مركز منطقه اى زبان (اراى.ال.سى)، سنگاپور»
دانشـجوي كـارشـناس   مترجم: محمدرسول  سپاهي، دانشـجوي كـارشـناس   مترجم: محمدرسول  سپاهي، دانشـجوي كـارشـناس   
ارشد مترجمي انگليسي، دانشگاه آزاد اسلامي ـ واحد خوراسگان 

اصفهان

سى سال آموزش زبان انگليسى 

سى سال آموزش زبان انگليسى 

سى سال آموزش زبان انگليسى 

زبان دوم يا  خارجـى: آموزش زبان انگليسى  به عنـوان  

زبان دوم يا  خارجـى:  به عنـوان  

زبان دوم يا  خارجـى:  به عنـوان  
(بخش سوم)بـازتـاب انـديشة شخصـى

اشاره
مقالة حاضر بخش سوم از مجموعه نظرات و تجربيات ارائه 
ــت. در دو شماره  ــط پروفسور جك سي ريچاردز اس شده توس
ــى  ــه تحولات آموزش زبان طي س ــندة مقاله ب ــين، نويس پيش
ــال گذشته پرداخته و به مقوله هايي چون هدف هاي آموزش  س
ــتور در آموزش زبان،  ــي، روش تدريس، نقش دس زبان انگليس
ــش زبان آموز در  ــاي يادگيري زبان خارجي/ دوم و نق فراينده

آموزش زبان پرداخته است.
حال در ادامة مبحث به نكاتي در مورد مهارت هاي چهارگانة 
آموزش زبان و تغييرات و نقطه نظرات متفاوتي كه طي سي سال 

گذشته مطرح شده، مي پردازد. 
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ــل درك5 در فراگيرى، يعنى  ــب و درون داد قاب ــش درك مطل نق
همان فرضية درون داد6 تا اندازه اى بهبود يافت. فرضية درون داد، 
ــت. همچنين در دهة هشتاد و  بخش اصلى رويكرد طبيعى7 اس
ــرى و جديد درك مطلب را  ــان زبان الگوهاى نظ نود، كاربردشناس
از رشتة روان شناسى شناختى وام گرفتند. به اين ترتيب، پردازش 
جز به كل8 و كل به جز9 متمايز شدند. اين مسئله، موجب آگاهى 
ــد. الگوى  ــين و طرحواره در درك مطلب ش از اهميت دانش پيش
ــوش دادن، فرايندى  ــت كه گ ــنيدارى جزء به كل10 معتقد اس ش
ــت؛ درك مطلب تا جايى پيش مى رود  خطى و برگرفته از داده هاس
ــد. در مقام مقايسه،  ــايى سخن موفق باش كه زبان آموز در رمزگش
ــردازش دقيق درون  الگوى شـنيدارى كل به جزء11 از طريق پ
ــتنباط ها، هدف ها، دانش طرحواره اى و  داد بر اساس انتظارات، اس
ديگر دانش هاى پيشين12 زبان آموز را درگير ساخت معنى مى كند. 
گوش دادن فرايندى تحليلى محسوب مى شود و حوزه هاى تجزيه 
ــل گفت وگو13 و تجزيه و تحليل گفتمان14 بر دانش ما از  و تحلي
ساختار گفتمان افزوده اند. از مسائل مطرح شده برداشت مى شود كه 
بلندخوانى نمى تواند اساس مناسبى را براى افزايش توانايى مورد نياز 
ــى فراهم آورد. اصيل و واقعى بودن مطلب و  براى گفت وگوى واقع
لهجه بخش مهمى از آموزش مهارت شنيدارى را تشكيل مى دهند 
و امروزه اين امر در آموزش زبان انگليسى به سخنگويان ساير 
زبان ها15 نهادينه شده است. مندلسون16 (1994) اصول زيربنايى 

روش مورد بحث را به شكل زير خلاصه مى كند:

●  مطالب شنيدارى بايد دربرگيرندة گونه هاى متفاوتى از متن هاى 

اصيل - اعم از تك گويى و همگويى - باشد.
●  فعاليت هاى ايجاد طرحواره  بايد بر گوش دادن مقدم باشند.

ــد در فعاليت هاى درك  ــوش دادن كارآمد باي ــاى گ ●  راهكاره

شنيدارى گنجانده شوند.
●  بايد به زبان آموزان اين فرصت داده شود تا با چندين بار گوش 

ــر روى تكليف هاى  ــتمر ب ــك متن و كاركردن مس ــه ي دادن ب
شنيدارى چالش برانگيز، گام به گام اين مهارت را افزايش دهند.

●  زبان  آموزان بايد بدانند كه براى چه و چرا گوش مى دهند.

●  تكليف ها بايد فرصت هايى براى زبان آموزان فراهم آورد تا نقشى 

فعال در يادگيرى ايفا كنند.

در گذشته:
●  هدف، به ياد داشتن اطلاعات متن 

●  درك مطلب مترادف با رمزگشايى بود.

ــوب  ــنيدارى محس ــركت كنندة منفعل درك ش ●  زبان آموز، ش

مى شد.
●  درك مطلب، نشانه يادگيرى بود.

●  استفاده از سخنگوى بومى در تهيه نوارهاى درك شنيدارى و 

تأكيد بر لهجه هاى معيار و معتبر 
●  مطالب درك شنيدارى عمدتاً براى هدفى ويژه تهيه مى شدند.

● تمايز اندكى بين آموزش و آزمون درك شنيدارى برقرار مى شد.
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در حال حاضر:
●  درك مطلب، تركيبى از فرايندهاى پايين به بالا و بالا به پايين 

فرض مى شود. 
●  زبان آموز، شركت كنندة فعال گوش فرادهى 

●  درك مطلب، اساس زبان آموزى است. 

●  آموزش راهكارهاى گوش فرادهى مورد تأكيد قرار مى گيرد.

●  نقش فعاليت هاى پيش از گوش دادن برجسته شده است. 

ــى، غيربومى و همچنين  ــاى متفاوت لهجه، اعم از بوم ●  گونه ه

ــى دى هاى درك شنيدارى مورد  منطقه اى در تهيه نوارها و س
استفاده قرار مى گيرد. 

ــى بر گفتار اصيل و واقعى  ــنيدارى اغلب مبتن ●  مطالب درك ش

ــل و واقعى در متون  ــى گنجاندن جنبه هاى گفتار اصي و در پ
شنيدارى هستند.

كليدواژه ها
متن هاى اصيل و واقعى، پردازش جز به كل، درون داد قابل درك، 
ــه، پيكرة زبانى، تجزيه و تحليل گفتمان، فرضية  تجزيه و تحليل مكالم
درون داد، مهارت هاى خُرد، رويكرد طبيعى، دانش پيشين، پردازش كل 

به جز، طرحواره  

● آموزش مهارت سخن گفتن 
ــوزى مورد توجه  ــه در زبان آم ــخن گفتن هميش مهارت س
ــخن گفتن  ــا اين وجود، هم ماهيت مهارت  س ــت. ب ويژه بوده اس
ــال  ــى س ــم نوع نگاه به رويكردهاى آموزش آن ها در طى س و ه
ــيارى بوده است. مهارت سخن  گذشته دستخوش تغييرهاى بس
ــد: «تكرار پس  گفتن در اوايل دهة هفتاد، اين گونه تعريف مى ش
ــخ  ــت و يا پاس ــده اس از معلم، از بازگويى مكالمه اى كه حفظ ش
ــرام و گليسان17، 2000، 26). اين  دادن به تمرينى مكانيكى» (ش
موضوع، بيانگر ديدگاه جمله محور به توانش بود كه در روش هاى 

ــت19 رايج بود.  ــان در موقعي ــارى18 و آموزش زب ــنيدارى گفت ش
ــتاد،  پيدايش مفاهيم توانش ارتباطى و توانش زبانى در دهة هش
ــى در درك مفاهيم برنامه هاى درسى و  منتج به تغييرهاى اساس
ــود. در دهة  ــاهده مى ش ــد كه تأثير آن امروزه نيز مش روش ها ش
ــى  ــترش برنامه هاى درس ــتاد، نظرية توانش ارتباطى به گس هش
ــدن  ــى20 انجاميد. اين موضوع، در ابتدا منجر به مطرح ش ارتباط
برنامه هاى درسى معنى محور21، كنشى22، سطح آستانه23 و اخيراً 
ــد. روانى كلام، هدف  رويكردهاى فعاليت محور24 و متن محور25 ش
كلاس هاى آموزش مهارت سخن گفتن شد و افزايش روانى كلام 
ــد، اما چگونه؟ با استفادة از فاصله اطلاعاتى26  ممكن فرض مى ش
ــم توانش محدود به  ــاير فعاليت هايى كه زبان آموز را على رغ و س
ــى مى كرد. براى انجام  ــراى برقرارى ارتباط اصيل و واقع تلاش ب
اين امر، راهكارهاى برقرارى ارتباط27 و چانه زني28 توصيه مى شد؛ 
ــوب  ــر دو مورد، براى بهبود مهارت هاى گفتارى ضرورى محس ه
ــده از مجموعه فنون مرتبط  ــدند. فعاليت هاى وام گرفته ش مى ش
با يادگيرى مشاركتى29 منبع مناسبى براى آموزش اين ايده ها به 

حساب مى آمد.
ــابهى در دهة نود  ــش مش ــى گراي ــان خارج ــوزش زب در آم
ــن نهضت تلاش مى كرد  ــد. اي منجر به نهضت توانش زبانى30 ش
ــطوح توانشى را در مهارت هاى چهارگانه رشد توليد  تا تعاريف س
ــطوح را به عنوان خط مشى برنامه ريزى زبانى به كار  كند و اين س
گيرد.  اين نهضت بر اين باور است كه مفهوم توانش زبانى «اصلى 
شكل دهنده است كه مى تواند به معلمان كمك كند تا هدف هاى 
ــخص كنند. بر اين  ــازماندهى و مش ــواى درس را س درس و محت
ــود زبان آموزان بعد از اتمام درس يا برنامة  اساس مشخص مى ش
ــى بايد توانايى انجام چه كارى را داشته باشند» (براگر31،  آموزش

.(43 ،1985
ــى32 پنج اصل را براى آموزش توانش زبانى محور مطرح  هادل

مى كند: 

ــخ  ــت و يا پاس ــده اس از معلم، از بازگويى مكالمه اى كه حفظ ش
26، 26، 26). اين  ــرام و گليسان17، 2000 دادن به تمرينى مكانيكى» (ش
موضوع، بيانگر ديدگاه جمله محور به توانش بود كه در روش هاى 

ــى32 پنج اصل را براى آموزش توانش زبانى محور مطرح  هادل
مى كند: 



●  بايد فرصت هايى براى زبان آموزان ايجاد شود تا بتوانند كاربرد 

زبانى مورد نظر را در متن هايى كه احتمالاً در فرهنگ مقصد با 
آن مواجه مى شوند، تمرين كنند. 

ــا بتوانند  ــود ت ــراى زبان آموزان ايجاد ش ــد فرصت هايى ب ●  باي
نقش هاى (اعمال) متفاوت و لازم براى تعامل در فرهنگ مقصد 

را ايفا كنند.
●  در آموزش توانش زبانى محور صحت دستورى كلام بايد افزايش 

يابد. همان طور كه زبان آموزان سخن مى گويند، انواع متفاوت 
ــرفت  ــهيل پيش ــوزش و بازخورد تصحيحى مى تواند به تس آم
مهارت هايشان به سمت كاربرد زبانى درست تر و روان تر كمك 

كنند. 
ــناختى  ــخگوى نيازهاى عاطفى و هم ش ●  آموزش بايد هم پاس

زبان آموزان باشد و در اين راستا ويژگى هاى شخصيتى متفاوت 
زبان آموزان؛ همچنين، سبك هاى يادگيرى آن ها را مورد توجه 

قرار دهد.
ــود تا زبان  ــد درك فرهنگى به روش هاى مختلف ايجاد ش ●  باي

آموزانى كه به فرهنگ هاى ديگر حساس هستند، براى زندگى 
بهتر در جامعة زبان مقصد آماده شوند. (هادلى،1993،77)

مفهوم انگليسى به عنوان زبان بين المللى33 تغيير مفهوم توانش 
ارتباطى به توانش ميان فرهنگى34 را موجب شده است. دستيابى 
به توانش ميان فرهنگى مبدل به هدفى براى سخن گويان بومى و 
ــده و اين نوع توانش بر چگونگى برقرارى ارتباط با  زبان آموزان ش
روش هاى مناسب در محيط هاى چندفرهنگى متمركز شده است. 
ــال، امروزه الگوهاى تعامل گفتارى ديگر نمى توانند تنها  به هر ح
ــم زبانى زبان شناسان و نويسندگان كتاب هاى درسى  مبتنى بر ش
ــه و تجزيه و  ــاى تجزيه و تحليل مكالم ــند بلكه بايد يافته ه باش
تحليل پيكرة زبانى35 در مورد گفتار اصيل و واقعى در آن ها لحاظ 

شده باشد. اين نكات به مطرح شدن موارد زير منجر شده است:
ــت عبارتى بخش عمده اى از زبان گفتار و نقش برش هاى  ●  ماهي

ــا گروه هاى نواختى همچون : «روز ديگر/ واقعاً  زبانى36 (معنا ي
ــدم/ وقتى يكى از دوستان قديمى دوران مدرسه/ با  غافلگير ش

من تماس گرفت37»)
●  تكرار پاره گفتارهاى ثابت يا بخش هاى تكرارى مكالمه38 در زبان 

گفتار (براى مثال: صحيح است، مى دانى منظورم چيست39؟)
ــتمل بر فرايندهايى  ــتراكى تعامل گفتارى كه مش ●  ماهيت اش

همچون نوبت گيرى40، بازخورد41، و مديريت موضوع مكالمه42 
است.

●  تفاوت هاى بين گفت وگوى تعاملى43 و گفت وگوى مبادله اى44

در گذشته:
●  سخن گفتن و تعامل گفتارى، روش هاى ايجاد تسلط بر الگوها 

و ساختارها دستورى محسوب مى شدند.
●  سخنگوى بومى به عنوان الگو استفاده مى شد.

●  الگوها مبتنى بر شم زبانى نويسنده بود.

●  برنامه هاى درسى دستورى و موقعيتى بودند. 

ــا  ــى و مكالمه ه ــاى جايگزين ــى، تمرين ه ــاى الگوي ●  تمرين ه

فعاليت هاى اصلى كلاس درس بودند.
ــختى  ــتورى هدف اصلى بود و خطاهاى زبانى به س ●  صحت دس

تحمل مى شد.
●  توانش گفتارى وابستة به تسلط بر ساختارهاى دستورى تصور 

مى شد.
●  آموزش معلم محور غالب بود.

در حال حاضر:
●  سخن گفتن و تعامل گفتارى، پايه و اساس يادگيرى است. 

●  از سخنگوى بومى و غيربومى به عنوان الگو استفاده مى شود.

ــرارى ارتباط ميان  ــى براى برق ــدف، يادگيرى زبان انگليس ●  ه

فرهنگى است. 



●  در الگوها تجزيه و تحليل پيكرة زبانى لحاظ شده است.

ــى كاربردى هستتند يا از نوع ديگرى از برنامة  ●  برنامه هاى درس
درسى ارتباطى استفاده مى شود. 

ــتند.  ــتورى و هم روانى كلام هدف اصلى  هس ــم صحت دس ●  ه

خطاهاى زبانى بيشتر تحمل مى شوند.
● توانش گفتارى وابستة به تسلط بر عبارت هاى واژگانى و رسوم 

مكالمه است.
●  به آگاهى فرهنگى توجه مى شود. 

●  فعاليت هاى دونفره و گروهى غالب اند.

 
كليدواژه ها

ــى ارتباطى، تجزيه و  برش هاى زبانى، توانش ارتباطى، برنامة درس
ــوم مكالمه، يادگيرى مشاركتى، راهكارهاى برقرارى  تحليل مكالمه، رس
ــى  ــاط، تجزيه و تحليل پيكرة زبانى، بازخورد، فصاحت، برنامة درس ارتب
ــوى تعاملى، توانش ميان فرهنگى،  ــردى، فاصلة اطلاعاتى، گفت وگ كارب
گفت وگو براى حصول معنا، برنامه هاى درسى ادراكى، فعاليت، برنامه هاى 
ــى  ــى متن محور، برنامه درس ــور، برنامه هاى درس ــى فعاليت مح درس
آستانه اى، مديريت موضوع گفت وگو، گفت وگوى مبادله اى، نوبت گيرى        

● آموزش مهارت خواندن
ــلط بر خُرد  ــدن زبان دوم تس ــاد، توانايى خوان ــة هفت در ده
ــوب  ــا همان مهارت هاى خُرد محس ــاى ويژة خواندن ي مهارت ه
مى شد؛ ديدگاهى كه امروزه نيز تاحدودى هنوز هم در رويكردهاى 
ــود. مهارت ها اساس آموزش  آموزش مهارت خواندن لحاظ مى ش
ــتمل بر موارد  ــكيل داده و مش مهارت خواندن به زبان دوم را تش

زير است:
●  تشخيص و فهم ايده هاى اصلى

●  درك ترتيب

●  توجه به جزئيات ويژه

●  استنباط 

●  مقايسه 

●  پيش بينى 

ــدند. همانند  ــزا آموزش داده مى ش ــن مهارت ها اغلب مج اي
ــوش دادن، ديدگاه هاى پايين به بالاى خواندن نظريه و  مهارت گ
ــعاع قرار داده بود و گرايش به آموزش زبان از  آموزش را تحت الش
طريق متن غالب بود. زبان آموزان معمولاً متن هاى حاوى فهرست 
ــپس به پرسش هاى درك مطلب پاسخ  واژگان را مى خواندند و س
ــيارى از كلاس ها، تفاوت اندكى بين رويكردهاى  مى دادند. در بس
ــورد. خواندن  ــم مى خ ــوزش و آزمون مهارت خواندن به چش آم
پيشرفته بيشتر نوعى توانمندسازى فرهنگى بود تا خواندن براى 

هدف هاى دنياى واقعى. 
ــته هاى روان شناسى زبان، علوم  ــال گذشته، رش طى سى س
ــناختى، كلام، تجزيه و تحليل متن و پژوهش پيرامون خواندن  ش
زبان دوم به طور قابل ملاحظه اى بر درك ما از فرايندهاى خواندن 
زبان دوم افزوده اند.پژوهش، موضوع هايى همچون موارد زير را در 
ــت: نقش طرحوارة موقعيتى45 و طرحواره محتوايى46  بر گرفته اس
ــتگى47 و انسجام48، تأثير تفاوت  در درك زبان دوم، ماهيت پيوس
ــين و  ــواره اى، نقش دانش پيش ــر دانش طرح ــان فرهنگى ب مي
ــاختار متن بر درك  ــاختار متن49 و س چگونگى تأثير آگاهى از س
مطلب50. پژوهش ها بيانگر اين نكته است كه خوانندگان زبان دوم 
ــره ببرند و از راهكارهاى  ــاختارهاى متنى به مى توانند از درك س

طراحى متن با تأكيد بر ساختار و كاربردهايشان استفاده كنند.
نقش واژگان در خواندن نيز به طور مفصل مورد پژوهش قرار 
گرفته است. موضوع هاى مورد بررسى، مشتمل بر موارد زير است:



●  تعداد واژگان مورد نياز براى خواندن متن هاى  زبان دوم 

●  نقش بافت در درك واژگان جديد متن ها 

●  رابطة بين توانش زبانى و توانايى خواندن

●  راهكارهاى به خاطر سپردن واژگان

●  به كارگيرى مؤثر واژه نامه

●  يادگيرى اتفاقى واژگان از طريق خواندن

ــن51 (1992) دريافتند كه  ــو و نيش ــارة موضوع آخر، ه درب
ــاده  ــراى لذت بردن از خواندن رمان هاى كوتاه و س 5000 واژه ب
ــت، در حالى كه هازنبرگ و هالستيجن52 (1996)  ــده لازم اس نش
به اين نتيجه رسيدند كه دو برابر اين تعداد براى خواندن مطالب 
ــت. هر دو پژوهش بر ضرورت افزايش  ــال اول دانشگاه لازم اس س
واژگان به عنوان بخشى از آموزش مهارت خواندن تأكيد مى كنند؛ 
ــان دوم معمولاً آمادگى لازم را براى خواندن  زيرا فراگيرندگان زب

متن هاى ساده نشده ندارند.
ــز در پژوهش ها  ــوارخوانان ني ــاوت بين روان خوانان و دش تف
ــكل داد.  ــد و گرايش به آموزش راهكار را ش ــورد توجه واقع ش م
ــوزش راهكارهاى خواندن، به ويژه  در آموزش مهارت خواندن، آم
ــود. به نظر  ــوب مى ش ــوارخوانان قابل حصول محس در مورد دش
مى رسد روان خوانان فعالانه در خواندن شركت مى كنند و استفادة 
ــرل مى كنند. تفكر حاكم در  ــاى يادگيرى خود را كنت از راهكاره
ــر را توصيه  ــان دوم موارد زي ــاى خواندن به زب ــوزش راهكاره آم

مى كند (جانزن53، 2000):
●  آموزش راهكارهاى زير همراه با متن.

ــوة  ــوزش نح ــا و آم ــتقيم راهكاره ــح و مس ــازى صري ●  الگوس

بازخورددهى
●  تغيير راهكارها و به كارگيرى مجدد و مداوم آن  ها براى متن ها 

و تكليف هاى بعدى 

●  آموزش راهكارها طى مدت زمانى طولانى. 

گريب54 توصيه مى كند كه يافته هاى پژوهشى زير در رويكردهاى 
خواندن زبان دوم لحاظ شوند:

●  اهميت ساختار گفتمان و تصاوير گرافيكى

●  اهميت واژگان در زبان آموزى

●  ضرورت آگاهى زبانى و توجه كردن به زبان و ساختار نوع متن 

●  وجود آستانة توانشى زبان دوم در خواندن

●  اهميت آگاهى فراشناختى55 و راهكارآموزى

●  ضرورت گسترده خوانى

●  مزيت هاى تلفيق خواندن و نگارش

●  اهميت آموزش محتوامحور56 (گريب، 2002: 277)  

ــازى  اگرچه برنامه هاى خواندن زبان دوم اغلب جهت برآورده س
نيازهاى زبان آموزان براى هدف هاى دانشگاهى طراحى شده اند، نقشى 
كه زبان انگليسى به عنوان زبان عصر اطلاعات و ارتباطات57 ايفا مى كند، 
ــى در مورد رويكردهاى آموزش مهارت خواندن در  موجب بازانديش
بسيارى از نقاط جهان شده است. امروزه زبان آموزان بايد به كارگيرى 
آموخته ها و دانش براى حل مشكلات را بياموزند و بتوانند يادگيرى 
ــه موقعيت هاى جديد منتقل كنند. متخصصان آموزش وپرورش  را ب
استدلال مى كنند كه زبان آموزان بايد مهارت هاى پردازش58 تحليلى و 
مؤثر را از طريق مهارت خواندن، مهارت حل مسئله و تفكر انتقادى59 
بهبود بخشيده و به جاى مهارت هاى مورد استفاده درخواندن متن هاى 
ادبى مهارت هاى تخصصى خواندن60 را بياموزند. اين امر بايد مبتنى بر 
استفادة از متن هاى  اصيل و واقعى باشد. به علاوه، مهارت هاى دانش 
اطلاعاتى مورد نيازند. به عبارت ديگر، اين مهارت ها براى دسترسى، 
ــردن و به كارگيرى اطلاعات برگرفته از  تجزيه و تحليل، عملياتى ك
ــخصى و مفيد ضرورت  منبع هاى متفاوت و تبديل آن ها به دانش ش

دارند (جوكز و مك كين61، 2001).
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در گذشته:
●  خواندن، مهارت افزايى بود.

●  محدوديت زبانى (دانش واژگانى و دستورى) مانع اصلى توانايى 

خواندن محسوب مى شد.
●  يادگيرى متن محور بود.

●  درك مطلب، فرايند رمزگشايى متن ها بود.

●  مهارت هاى خواندن از طريق متن هاى طبقه بندى شده و ويژه 

افزايش مى يافت.
●  مهارت هاى خواندن متن هاى  ادبى و خواندن شعر، نمايشنامه 

و ادبيات در سطوح بالاتر مورد توجه بود. 
●  درك مطلب مؤثر منبع رشد مهارت هاى پايه محسوب مى شد.

ــدف اولية خواندن  ــون چاپى بوده و ه ــدن مبتنى بر مت ●  خوان

به دست آوردن اطلاعات بود.

در حال حاضر:
ــى از پردازش هاى جزء به كل و كل به  ــارت خواندن تركيب ●  مه

جزء محسوب مى شود.
ــتفادة از راهكارهاى خواندن متن بستگى  ●  خواندن موفق به اس

دارد.
●  يادگيرى، زبان آموزمحور است.

ــق به كارگيرى متن هاى  اصيل و  ــاى خواندن از طري ●  مهارت ه

واقعى افزايش مى يابد.
●  درك مطلب فرايندى خلاق و تعاملى است.

ــاى تخصصى خواندن و مهارت هاى پردازش اطلاعات  ●  مهارت ه

در سطوح بالاتر مورد توجه است.
ــتدلال نقادانه اولويتى براى زبان آموزان است تا  ●  مهارت هاى اس

درك خود را براى حل مشكلات واقعى به كار ببرند.

كليدواژه ها
متن هاى  اصيل و واقعى، پيوستگى، انسجام، تفكر انتقادى، آستانة 
ــين،  ــناختى، دانش پيش ــى، مهارت هاى خُرد، آگاهى فراش توانش زبان
ــواره، آموزش راهكارها،  ــردازش، واحدهاى معنايى، طرح مهارت هاى پ

مهارت هاى تخصصى خواندن، ساختار متن

● آموزش مهارت نگارش
ــگارش در آموزش  ــال اخير، موقعيت مهارت ن ــى س طى س
ــى كاربردى به طور قابل ملاحظه اى بهبود يافته  زبان و زبان شناس
ــت. ديدگاهى پيچيده تر دربارة ماهيت مهارت نگارش با توجه  اس
ــتة نگارش به زبان دوم،  ــترش پژوهش هاى نگارش62 و رش به گس
ــته  ــده كه مهارت نگارش تنها «گفتار نوش جايگزين اين ايده ش
شده» است و بنابراين، شايستة توجه جدى نيست. در دهة هفتاد، 
ــتمل بر افزايش  ــرى مهارت نگارش به زبان دوم عمدتاً مش يادگي
ــنايى با الگوهاى نحوى  دانش واژگانى و زبانى بود. همچنين، آش
ــاختار متن را تشكيل مى دهند،  ــجام  متن كه س و ابزارهاى انس
ضرورى محسوب مى شد (هايلند63، در رسانه ها). يادگيرى مهارت 
ــگارش به زبان دوم پيروى الگوهاى معلم و به كارگيرى آن ها بود  ن
ــتور داشت. ترتيب فعاليت هاى  و رابطة تنگاتنگى با يادگيرى دس

آموزش مهارت نگارش معمولاً اين گونه بود:
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ــتور زبان و واژگان را از  ●  آشناسـازى64: زبان آموزان معمولاً دس

طريق متن فرا مى گيرند.
●  نگارش كنترل شده65: زبان آموزان به بررسى الگوهاى معينى 

مى پردازند كه اغلب از جدول هاى جايگزينى انتخاب شده اند.
ــان آموزان از متن هاى الگو تقليد  ●  نگارش هدايت شـده66: زب

مى كنند.
ــده را براى  ●  نـگارش آزاد67: زبان آموزان الگوهاى فراگرفته ش

نگارش يك نامه، يك بند و غيره به كار مى برند.
طى اين دوره، فعاليت هاى مبتنى بر نگارش كنترل شده غالب 
ــگيرى از خطا و شكل گيرى عادت هاى  بود و معلمان در پى پيش
صحيح  نگارشى بودند. يكى از اولين تلاش هاى نگارنده در عرصة 
تأليف كتاب هاى درسى كتابى بود با عنوان نگارش هدايت شده از 

طريق تصاوير68 كه از اين روش نشئت مى گرفت. 
ــگارش بر رويكرد بندالگويى متمركز  بعدها آموزش مهارت ن
ــد. اين رويكرد بر استفادة از جملة اصلى69، جمله هاى فرعى70و  ش
ــردى متفاوتى  ــن الگوهاى كارب ــده71 و تمري ــد دهن واژگان پيون
ــه و مقابله و توضيح متمركز  همچون روايتگرى، توصيف، مقايس
ــزى فراتر از  ــوب نيازمند چي ــگارش خ ــد كه ن ــخص ش بود. مش
ــت. جمله ها بايد  ــتورى اس توانايى نگارش جمله هاى صحيح دس
پيوسته72 و كل متن بايد منسجم73 باشد. رشتة بلاغت مقابله اى74 
برداشت هاى متفاوت از انسجام را در ميان فرهنگ ها بررسى كرد. 
مطالعة متن هاى الگو در رويكرد بندالگويى نقشى اساسى داشت. 
زبان آموزان ويژگى هايى از متن الگو را بررسى مى كنند و سپس بر 

طبق الگو، بندهاى خودشان را مى نويسند. 

ــد جديدى را در آموزش  ــة نود، نگارش فرايندى75 بعُ در ده
ــنده و راهكارهاى  مهارت نگارش مطرح كرد. اين رويكرد، بر نويس
ــد دارد. نگارش  ــراى نگارش يك قطعه تأكي ــده ب به كار گرفته ش
ــونده و خلاق محسوب مى شود كه  فرايندى «پيچيده»، تكرار ش
در آن رئوس مطالب كلى براى نويسندگان زبان اول و دوم بسيار 
مشابه است: يادگيرى مهارت نگارش مستلزم پرداختن به فرايند 
ــودا76، 2002، 261).  ــت (سيلوا و ماتس نگارش كارآمد و مؤثر اس
فرايندهاى نگارشى77 استفاده شده توسط نويسندگان و همچنين 
ــده توسط نويسندگان متبحر  راهكارهاى متفاوت به كارگرفته ش
ــتفاده از نظريه و كاربرد  ــى شد. در نتيجة اس و كم تجربه تر بررس
ــگارش به زبان اول، به زودى فرايندهايى همچون برنامه ريزى78،  ن
ــتارى81 و بازخورد همسانان82 به  نگارش اوليه79، بازبينى80، ويراس

فراگيرندگان زبان دوم آموزش داده شد. 
ــگارش به زبان دوم در بعضى از نقاط  اخيراً آموزش مهارت ن
جهان تحت تأثير رويكرد ژانر محور83 قرار گرفته است. توجه اين 
رويكرد به روش هاى كاربرد زبان براى هدف هاى ويژه در متن هاى 
ويژه است؛ به عبارت ديگر، استفادة از سبك هاى  متفاوت84 نگارش. 
در اين رويكرد نگارش فرايندى  است كه مستلزم مجموعه روابطى 
ــت. از آثار هاليدى85،  ــنده، خواننده و متن اس پيچيده بين نويس
مارتين86، سوالز87 و ديگران اين گونه برداشت مى شود كه رويكرد 
ــبك محور نه تنها در پى رفع نيازهاى نويسندگان به زبان دوم  س
ــت، بلكه چگونگى اثربخشى متن ها  را بررسى مى كند. جوامع  اس
كلامى88 مثلاً تجار، كاربردشناسان زبان، مهندسان و نويسندگان 
ــتركى از متن هاى مورد استفاده و  آگهى هاى تبليغاتى درك مش

ــنده و راهكارهاى  مهارت نگارش مطرح كرد. اين رويكرد، بر نويس

11دورة بيست و هشتم، شمارة 3، بهار 1393



ــان از ويژگى هاى رسمى و كاربردى  خلق شده دارند و انتظاراتش
چنين متن هايى يكسان است. نظرية نوع متن (ژانر) پژوهش هاى 
ــده است، چه انواع كلى  ــيارى را دربارة انواع نگارش موجب ش بس
ــتدلالى) و چه انواع  نگارش (براى مثال: روايتگرى، توصيفى و اس
ــى  متن89 (براى مثال: گزارش كار، نامة تجارى، آزمون مقاله نويس
و گزارش فنى). به عقيدة هايلند90، ديدگاه هاى معاصر نگارش به 
ــى و دانش افزايى  زبان دوم نگارش را يادگيرى مهارت هاى نگارش
ــد. از اين ديدگاه نه تنها  ــن، بافت و خوانندگان مى دانن دربارة مت
ــندگان نيازمند راهكارهاى عملى براى طرح ريزى و بازبينى  نويس
ــتند بلكه به دركى روشن از ژانر نياز دارند تا بتوانند براساس  هس
بايدها و محدوديت هاى متن هاى ويژه بنويسند و تجربه بيندوزند.
ــت  بنابراين، امروزه حوزة نگارش به زبان دوم حوزه اى پوياس
ــود. هايلند (در رسانه ها)  ــيارى را موجب مى ش و پژوهش هاى بس
ــه زبان دوم را بر طبق  ــى كنونى در نگارش ب گرايش هاى پژوهش
ــندگان، متن ها و خوانندگان طبقه بندى كرده و  ــه مقولة نويس س
موارد زير را در فهرست موضوع هاى پژوهشى نگارش به زبان دوم 

آورده است: 
●  راهكارهاى بازبينى كه نويسندگان به كار مى گيرند. 

●  انتقال راهكارهاى نگارش از زبان اول

●  اولويت هاى زبان آموزان درمورد بازخورد

●  منبع هاى بازخورد مورد استفادة زبان آموزان 

●  ويژگى هاى واژگانى، نحوى و يا كلامى سبك ويژه

●  كارآمدى راهكارهاى آموزشى براى سبك هاى متفاوت

●  ديدگاه هاى خوانندگان در مورد كارآمدى متن ها

ــى كه به زبان آموزان كمك مى كند تا خوانندگان را  ●  راهكارهاي

در نگارش مورد خطاب قرار دهند.

در گذشته: 
●  تمركز بر دستور و ساختار جمله

●  يادگيرى از طريق تقليد و تمرين الگو

●  تفاوت اندك آموزش مهارت نگارش و آموزش دستور

ــده و  ــراى اجتناب از خطا از طريق نگارش كنترل ش ــلاش ب ●  ت

هدايت شده
●  معلم، ارائه دهندة بازخورد 

ــطوح بالاتر  ــورد نظر در س ــردى م ــر الگو هاى كارب ــلط ب ●  تس

(روايتگرى، توضيح و توصيف)
●  رويكرد نتيجه محور

●  تأكيد بر نگارش شخصى

در حال حاضر:
●  تمركز بر فرايندهاى نگارش

●  تمركز بر انواع ادبى

●  تمركز بر انواع متن  و سازماندهى متن ها

●  استفاده از بازخورد همسانان

●  تمركز بر راهكارهاى نگارش كارآمد.

كليدواژه ها
فرايندهاى نگارش، پژوهش هاى نگارش، بلاغت مقابله اى، انسجام، 
ــتارى، توضيحات،  ــى، طرح ريزى، ويراس ــتگى، جوامع كلام به هم پيوس
ــانان،  ــرد بندالگويى، بازخورد همس ــبك محور، رويك ــبك، رويكرد س س
ــن، جملة اصلى،  ــدى، جملة فرعى، انواع مت ــزى، نگارش فراين برنامه ري

واژگان پيوند دهنده.

پى نوشت ها
1. microskills 
2. Richards 
3. Rost 
4. Krashen  
5. comprehensible input 
6. input hypothesis 
7. Natural Approach 

ــن، جملة اصلى،  ــدى، جملة فرعى، انواع مت ــزى، نگارش فراين برنامه ري

1. microskills 
2. Richards 
3. Rost 
4. Krashen  
5. comprehensible input 
6. input hypothesis 
7. Natural Approach 

در گذشته: 
●  تمركز بر دستور و ساختار جمله
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8. bottom-up processing 
9. top-down processing 
10. bottom-up model of listening 
11. top-bottom model of listening 
12. prior knowledge 
13. conversation analysis 
14. discourse analysis 
15. Teaching English to Speakers of  Other Languages 
(TESOL) 
16. Mendelsohn  
17. Shrum and Glisan 
18. Audiolingualism  
19. Situational Language Teaching  
20. communicative syllabuses  
21. notional syllabuses  
22. functional syllabuses  
23. threshold level  
24. task-based  
25. text-based  
26. information-gap  
27. communication strategies    
28.negotiation of meaning
29. Cooperative learning
30. proficiency movement    
31. Bragger    
32. Hadley     
33. English as an International Language    
34. intercultural competence    
35. corpus analysis    
36. chunks    
37. “the other day/ I got a real surprise/ when I got a call/ 
from an old school friend”    
38. conversational routines    
39. (e.g. is that right, you know what I mean)    
40. turn taking    
41. feedback    
42. topic management    
43. interactional talk    
44. transactional talk    
45. scripts    
46. schema    
47. coherence    
48. cohesin    
49. text structure    
50. discourse cues    

51. Hu and Nation    
52. Hazenberg and Hulstijn    
53. Janzen     
54. Grabe
55. metacognative awareness     
56. Content-Based Instruction    
57. Information and Communication Age
58. processing skills    
59. critical thinking   
60. technical reading skills 
61. Jukes and McCain    
62. composition studied    
63. Hyland      
64. familiarization     
65. controlled writing     
66. guided writing    
67. free writing     
68. Guided Writing Through Pictures     
69. topic sentence     
70. supporting sentences      
71. transitions     
72. cohesive     
73. coherent     
74. contransitive rhetoric     
75. process writing      
76. Silva and Matsuda     
77. composing processes     
78. planning     
79. drafting     
80. revising     
81.editing     
82.peer feedback     
83. genre appraoch     
84. genres     
85. Halliday      
86. Martin      
87. Swales      
88. discourse communities      
89. text types      



تاريخچة آمــوزش
  و تـأليـف كتــب 
تاريخچة آمــوزش

  و تـأليـف كتــب 
تاريخچة آمــوزش

دبير زبان انگليسى منطقة درميان حميرا رياضى، دبير زبان انگليسى منطقة درميان حميرا رياضى، دبير زبان انگليسى منطقة درميان 

ــى زبان  ــى، تأليف كتب درس كليدواژه هـا: آموزش زبان انگليس
انگليسى، آموزش زبان انگليسى در ايران

مقدمه 
ــان جهانى به  ــال حاضر مهم ترين زب ــى در ح «زبان انگليس
ــاب مى آيد و زبان مادرى بيش از 400 ميليون نفر در دوازده  حس
ــور جهان است. اين تعداد گويشور در مقايسه با 885 ميليون  كش
ــرى كه به زبان چينى ماندارين صحبت مى كنند، رقم ناچيزى  نف
ــت اما 400 ميليون نفر نيز هستند كه انگليسى زبان دومشان  اس
است و چند صد ميليون نفر نيز به صورت رسمى و نيمه رسمى در 
ــور جهان با اين زبان آشنايى دارند. البته ممكن  قريب به 60 كش
ــت با احتساب لهجه هاى مختلف تعداد گويشوران زبان چينى  اس
ــى از لحاظ جغرافيايى  ــى برسد اما مسلماً زبان انگليس به انگليس
محدودة وسيع ترى را به خود اختصاص داده است و لذا نسبت به 
ــد. سرعت انتشار اين زبان نيز  زبان چينى جهانى تر به نظر مى رس

خارق العاده است. 

ــان به زبان  ــر جه ــاً يك ميليارد نفر در سراس ــروزه تقريب ام
انگليسى صحبت مى كنند كه اين رقم در حال افزايش است. اين 

زبان از همة زبان هاى ديگر بيشتر تدريس مى شود:  
 250 ميليون چينى - يعنى تعدادى بيش از جمعيت كل 

آمريكا - در مدرسه زبان انگليسى ياد مى گيرند. 
ــى زبان دوم مردم است و يا  ــور جهان انگليس  در 89 كش

به طور وسيعى فرا گرفته مى شود. 
ــوزان دورة راهنمايى،  ــگ 90 درصد دانش آم  در هنگ كن

انگليسى فرا مى گيرند. 
ــى از دانش آموزان  ــى دولت ــدارس راهنماي ــه م  در فرانس
مى خواهند كه به مدت چهار سال زبان انگليسى يا آلمانى بخوانند 

كه دست كم 85 درصد زبان انگليسى را انتخاب مى كنند. 
 در ژاپن دانش آموزان دورة متوسطه قبل از فارغ التحصيلى 

شش سال به فراگيرى زبان انگليسى مى پردازند. 

رسانه ها و حمل ونقل 
ــانه ها و حمل و نقل زبان غالب  ــى در بخش رس زبان انگليس
است. براى برقرارى ارتباط در سفرهاى خارجى از اين زبان استفاده 
مى شود. در كلية فرودگاه هاى بين المللى خلبانان و مراقبان پرواز 
به انگليسى صحبت مى كنند. در سفرهاى دريايى از پرچم و علائم 
ــود ولى به گفتة يكى از افراد گارد ساحلى  ــتفاده مى ش نورى اس
ــد كه كشتى به صورت كلامى ارتباط برقرار  آمريكا «اگر لازم باش
كند، از زبانى رايج استفاده مى شود كه غالباً انگليسى است.» گمان 
ــبكة راديو - تلويزيونى از بزرگ ترين شبكه هاى  مى رود كه پنج ش
 CBC ،CSB ،BBC ،ABC ــامل ــى زبان ش ــى انگليس جهان
ــته باشند. علاوه بر اين،  NBC، حدوداً 300 ميليون مخاطب داش

زبان تعداد زيادى از شبكه هاى ماهواره اى نيز انگليسى است. 

اشاره
ــى كه با عنوان «تاريخچة آموزش زبان انگليسى و  گزارش
تأليف كتب درسى زبان انگليسى در ايران» به نظر خوانندگان 
محترم مى رسد، گزيده اى از اسناد و مدارك موجود درخصوص 
ــت كه در آغاز با اشاراتى  ــى اس ــى در برنامة درس زبان انگليس
ــى در جهان امروز  ــتردگى كاربرد زبان انگليس به اهميت و گس
ــى،  ــداف آموزش زبان انگليس ــه، مؤلف اه ــردازد. در ادام ــى، مي پ ــداف آموزش زبان انگليس ــه، مؤلف اه ــردازد. در ادام مي پ
كتاب هاى درسى و نهادهاى مرتبط با تأليف كتب درسى زبان كتاب هاى درسى و نهادهاى مرتبط با تأليف كتب درسى زبان 
و همچنين ساعت درس زبان را در هفته در دوره هاى گوناگون 

مرور مي كند.

  درســى زبـــان
   انگليسى در ايـران 
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عصر اطلاعات 
ــده در بيش از صد  ــات ذخيره ش ــش از 80 درصد اطلاع بي

ميليون كامپيوتر در سرتاسر دنيا به زبان انگليسى است. 
ــتى تلكس ها و  ــولات پس ــه چهارم محص ــه س ــور ك همان ط
تلگراف ها انگليسى است، 85 درصد از مكالمات تلفنى بين المللى 
ــى است. دستورالعمل برنامه هاى كامپيوترى و خود  نيز به انگليس

نرم افزار ها نيز اغلب با زبان انگليسى حمايت مى شوند. 
ــى ابتدا به زبان  ــش از 80 درصد كل مقالات علم ــروزه بي ام
ــى منتشر مى شوند. بيش از نيمى از نشريات علمى و فنى  انگليس

به زبان انگليسى منتشر مى شوند. 

تجارت بين المللى 
انگليسى زبان تجارت بين المللى است. 

ــه اى از اروپا  ــد در هر نقط ــر ژاپنى مى خواه ــى يك تاج وقت
قراردادى ببندد، چنانچه مذاكراتش به زبان انگليسى باشد احتمال 

بيشترى براى عقد قرارداد دارد. 
ــا به زبان  ــر روى محصولات كارخانه ه ــازنده ب ــور س نام كش
انگليسى نوشته مى شود و شركت هاى بين المللى زبان انگليسى را 
برمى گزينند. شركت هاى خودروسازى نيسان و داتسون مكاتبات 
بين المللى شان را به زبان انگليسى انجام مى دهند. در سال 1985، 
ــركت «ميتسوئى» مى توانستند به  80 درصد كارمندان ژاپنى ش
زبان انگليسى صحبت كنند، مطلب بخوانند و به اين زبان بنويسند. 
شركت خودروسازى «تويوتا» نيز دوره هاى زبان انگليسى گذاشته 

است.  

ديپلماسى 
انگليسى در حال حاضر جايگزين اغلب زبان هاى اروپايى شده 
ــوب مى شدند. از  ــت كه در قرون پيش زبان بين المللى محس اس
ــى بوده، انگليسى  ــه كه روزگارى زبان ديپلماس جمله زبان فرانس
 ،Oxfam ــد ــى امداد مانن ــازمان هاى بين الملل ــمى س زبان رس
سازمان هاى حمايت از كودكان و همچنين يونسكو، ناتو و سازمان 

ملل نيز هست. 

گويش مختلط 
ــان به زبان هاى گوناگون صحبت  ــورهايى كه مردمش در كش
ــور هندوستان مردم  ــى زبان رايج است. در كش مى كنند، انگليس
ــت مى كنند ولى در اين ميان  ــاً به 200 زبان مختلف صحب تقريب
ــور، هندى، حرف  ــمى اين كش ــا 30 درصد افراد به زبان رس تنه
ــد. راجيو گاندى در نطقى كه پس از ترور مادرش خطاب  مى زنن
ــى سخن  ــتان ايراد كرد، با آن ها به زبان انگليس به مردم هندوس

گفت. 

زبان رسمى 
ــمى يا نيمه رسمى بيست كشور آفريقايى  انگليسى زبان رس

از قبيل سيرالئون، گينه، نيجريه، ليبريا و آفريقاى جنوبى است.

ضرورت و اهميت آموزش زبان خارجى 
ــى در ارتباطات  ــان انگليس ــت و نقش زب ــه به اهمي ــا توج ب
ــا نيز از چند دهه قبل  ــور م بين المللى، آموزش اين زبان در كش
آغاز شده است. ضرورت و اهميت آموزش زبان انگليسى در برنامة 

درسى اين گونه بيان شده است.

1. ابعاد آموزشى: 
● لزوم بهره گيرى از دانش و فناورى ملل ديگر و استفاده از 
منابع علمى خارجى، آموزش همگانى زبان را به يكى از ملزومات 

جامعة امروز تبديل كرده است. 
ــى از اطلاعات و  ــه در دنياى امروز حجم انبوه ــا ك ● از آنج
داده هاى علمى معتبر از طريق شبكة اينترنت و به زبان هاى خارجى 
ارائه مى شود، دستيابى به اين منابع و اطلاعات مستلزم آشنايى با 
زبان خارجى است. علاوه بر اين، گسترش سريع رسانه هاى ارتباط 

جمعى نيز آموزش زبان خارجى را الزامى ساخته است. 
ــادرى و  ــاى زبان م ــدن از مرزه ــارج نش ــى و خ ● تك زبان
ــارج، باعث افت كيفى  ــى از رويدادهاى علمى جهان خ بى اطلاع
مراكز علمى و پژوهشى كشور مى شود. آموزش زبان خارجى يكى 
ــرارى ارتباط علمى با  ــاى حضور فعال در دنياى علم، برق از راه ه
ــگاهى خارج از كشور و در نتيجه، ارتقاى سطح كيفى  مراكز دانش

دانش در مراكز آموزش عالى داخل كشور است. 
ــان خارجى، تفكر  ــوم و منظور به زب ــال صحيح مفه ● انتق
ــود آن ها از  منطقى را در زبان آموزان تقويت مى كند و باعث مى ش

اعتماد به نفس بيشترى برخوردار شوند. 
ــناخت  ● در فرايند يادگيرى زبان خارجى، زبان آموزان به ش
عميق ترى از مقولة زبان، به ويژه زبان مادرى، دست مى يابند و در 
ــان فراهم مى  شود كه از مهارت هاى زبان  نتيجه، اين امكان برايش

مادرى به نحو مؤثرترى استفاده كنند.
ــناختى  ــد مهارت هاى فراش ● يادگيرى زبان خارجى به رش
كمك مى كند و به زبان آموزان اين امكان را مى دهد كه مهارت هاى 

آموخته شده را در ساير يادگيرى هاى خود به كار گيرند. 

2. ابعاد اقتصادى: 
● يادگيرى زبان خارجى موجب ارتقاى دانش افراد در زمينة 

كارى خود و افزايش مهارت هاى شغلى آن هاست. 
ــورهاى  ● برقرارى روابط علمى، فرهنگى و اقتصادى با كش
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خارجى مستلزم آشنايى كافى با فرهنگ جامعة مقابل و روحيات 
ــه زبان آن ملت  ــلط ب ــيلة تس ــت كه اين مهم به وس افراد آن اس

به دست مى آيد. 
ــورهاى خارجى امكان  ــى و فرهنگى با كش ــنايى زبان ● آش
استفاده از فرصت هاى كارى، تجارى و بازرگانى را در اين كشورها 
فراهم مى سازد. طبعاً حضور اقتصادى در خارج، افزايش درآمدهاى 

كشور را در پى دارد. 

3. ابعاد اجتماعى - فرهنگى: 
ــوران خارجى به  ــوزش زبان و برقرارى ارتباط با گويش ● آم
ــت. با توجه به  ــاى ورود زبان آموزان به فرهنگ هاى جديد اس معن
ــتن اطلاعات كافى دربارة فرهنگ هاى مختلف گاهى  اينكه نداش
عكس العمل هاى غيرمنطقى (تمجيد بى مورد و يا تحقير ناخواستة 
ــى و تعامل  ــوزش زبان خارج ــال دارد، آم ــل) به دنب ــرف مقاب ط
ــود افق ديد آن ها  زبان آموزان با فرهنگ هاى جديد، موجب مى ش
ــترش يابد و در نتيجه زمينة درك  ــبت به اين فرهنگ ها گس نس

متقابل فراهم شود. 
ــنايى زبان آموزان با تفكرات و  آموزش زبان خارجى باعث آش
ــود. اين آشنايى، مقايسة آرا و عقايد بيگانه  عقايد جديد نيز مى ش
با آرا و عقايد بومى را در پى دارد كه موجب تقويت تفكر منطقى 
در زبان آموزان مى شود. ضمن آنكه كسب موارد مثبت از فرهنگ 
ــورهاى ديگر و نقد موارد منفى نيز زمينه ساز تحول فكرى و  كش

رشد شخصيتى زبان آموزان است. 
● با توجه به نقش زبان به عنوان پل برقرارى ارتباط با جوامع 
ــب ترين روش براى معرفى  ــان خارجى مناس ــر، يادگيرى زب ديگ

فرهنگ و جامعة كشور به جوامع خارجى است. 
ــنايى زبانى و ارتباط با افراد بومى هر كشور در موطن  ● آش
خود و يا كشورهاى ديگر، زمينه ساز تفاهم و درك متقابل است. 

4. ابعاد سياسى: 
ــى بين  ــترش و تقويت روابط سياس ● از جمله راه هاى گس
ــنايى افراد  ــت. آش ــورهاى مختلف، آموزش متقابل زبان اس كش
جامعه با فرهنگ متقابل و تفاهم بين دو فرهنگ مختلف، نزديكى 
ملت ها و تعميق روابط آن دو را به دنبال دارد. طبعاً روابط سياسى 
ــور، زمينه ساز  ــب، علاوه بر تحكيم موقعيت بين المللى كش مناس
ــد  ــور در صحنة جهانى و نيز رش پذيرش نظرات گوناگون آن كش
سرمايه گذارى خارجى و بهبود روابط سياسى و اقتصادى مى شود. 

(راهنمايى برنامة درسى زبان هاى خارجى، 9-13) 
ــانى و تبادل  ــرورت آموزش زبان تنها به جنبة اطلاع رس «ض
ــر، از جمله ابعاد  ــم ديگ ــود و ابعاد مه ــات محدود نمى ش اطلاع
ــت كه اهميت  ــى تربيتى و تعامل اجتماعى نيز مطرح اس آموزش
ــترى از بعد اطلاع رسانى دارند؛ چون به رشد فكرى شخص و  بيش

تعامل اجتماعى وى مدد مى رسانند.» (همان. 2-3) 

به طور خلاصه 
«آموزش زبان هاى خارجى بستر مناسبى براى درك و دريافت 
و انتقال ميراث فرهنگى و دستاوردهاى دانش بشرى در قالب هاى 
متنوع زبانى به صورت شفاهى، ديدارى و نوشتارى، براى مقاصد و 

مخاطبان گوناگون در مبادلات بين فرهنگى فراهم مى كند. 
ــرى  ــا كه مراودات اجتماعى تحت تأثير تعامل جوامع بش آنج
ــد فناورى توسعه پيدا مى كند، براى برقرارى ارتباط سازنده  و رش
ــت متربيان علاوه بر زبان مادرى كه به آنان  و آگاهانه ضرورى اس
امكان تعامل در سطح روابط ميان فردى (خانوادگى، محلى و ملى) 
ــاير جوامع و دستاوردهاى  را مى دهد، توانايى برقرارى ارتباط با س

بشرى را در سطح منطقه اى و جهانى دارا باشند. 
آموزش زبان خارجى علاوه بر كاركرد ارتباط ميان فردى و بين 
ــعة اقتصادى مانند صنعت گردشگرى، تجارت،  فرهنگى، در توس
ــيارى اجتماعى سياسى مؤثر است.»  فناورى، توسعة علم و هوش

(سند برنامة درسى ملى: 107) 

اهداف برنامة درسى زبان خارجى 
ــروع تأليف يك كتاب بايد اهدافى براى آن تعيين  قبل از ش
ــان دهندة ميزان موفقيت يك  ــرد. ميزان نيل به اين اهداف نش ك

كتاب است. 
از گذشته هاى دور براى تدريس زبان خارجى اهدافى مدنظر 
بوده و اهدافى نيز تعيين شده است. در اين قسمت سعى داريم به 
ــته در برنامة درسى زبان خارجى تعيين شده  اهدافى كه در گذش

است، نگاهى اجمالى بيندازيم. 
«هدف آموزش وپرورش در زمان تأسيس دارالفنون: 

1. آشنايى با علوم و فنون و فرهنگ جديد مغرب زمين 
2. آموختن زبان هاى فرانسه، انگليسى و روسى و... 

3. بهره گيرى از دانش و تجربه معلمان خارجى 
4. اعزام محصل به خارج» (صفوى، 1383: 175) 

«هدف هاى زبان خارجـى در دورة راهنمايى تحصيلى 
در سال 1345 1 :

ــاختن دانش آموزان با مطالعه و خواندن و نوشتن يك  1. آشنا س
زبان خارجى 

2. كمك به دانش آموزان و راهنمايى آنان براى استفاده از مآخذ و 
منابع خارجى براى افزايش تجارب و اطلاعات 

3. كمك به ايجاد و برقرارى تفاهم صحيح بين المللى از راه آشنايى 
با علوم و ادبيات و هنر و به طور كلى تمدن كشورهايى كه به 

آن زبان سخن مى گويند.» (همان: 183) 
«هدف هـاى دورة راهنمايى تحصيلـى در طرح تغيير 

بنيادى آموزش وپرورش در سال 1369: 
ــام  ــر نظ ــادى تغيي ــرح بني ــى ط ــيون دورة راهنماي كميس
ــك مقوله هاى  ــن دوره را به تفكي ــرورش هدف هاى اي آموزش وپ
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آموزشى در دو حيطة شناختى و عاطفى اعلام كرده بود كه يكى 
ــداف در حيطة علمى، آموختن حداقل يك زبان خارجى  از آن اه

بود.» (همان: 188) 

چگونگى تأليف كتب درسى 
● در گذشته 

ــى وزارت معارف به  ــى قانون اساس ــال 1290 شمس «در س
ــارى جزو وظايف دولت  ــيد و تعليمات عمومى و اجب تصويب رس
ــتگاه هاى تعليم وتربيت  ــر طبق اين قانون همة دس قرار گرفت. ب
ــان، زير نظارت دولت قرار گرفت  دولتى و خصوصى با برنامة يكس
و دوره تعليمات ابتدايى شش سال و تعليمات متوسطه نيز شش 

سال تعيين شد. 
در سال 1300 شمسى قانون شوراى عالى فرهنگ به تصويب 
رسيد. مطابق اين قانون، مؤلفان ملزم شدند كه كتاب هاى درسى 
ــه آن ها ابلاغ  ــرف وزارت معارف2 ب ــه اى كه از ط ــق برنام را مطاب
مى شد،  تأليف نمايند» (معتمدى، 1382: 122). «تهية كتاب هاى 
ــارف قرار گرفت و در تاريخ  ــتانى هم مورد توجه وزارت مع دبيرس
ــت كه در  27 مهرماه 1317 تصويب نامه اى از هيئت وزيران گذش
ــده وزارت معارف قرار  ــتانى را نيز بر عه ــگارش كتب دبيرس آن ن
ــياران  ــيونى از دبيران، دانش داد. به دنبال اين تصويب نامه، كميس
ــد تا كتاب هاى دبيرستان  ــكيل ش ــتادان در هر موضوع تش و اس
ــد همة  ــزى و تأليف نمايند. بر طبق آيين نامه مقرر ش را برنامه ري
كتاب هاى دبيرستانى بر طبق يك اسلوب مطلوب و موافق با اصول 
ــگارش يابد؛ به طورى كه علاوه بر مواد علمى و  آموزش وپرورش ن
ــد كه از عهد باستان  ــخه باش ادبى مؤيد خصال ملى و ملكات راس

سرشتة نهاد ايرانيان بوده است. 
به دنبال اين اقدام مؤثر، در مدت سه سال هشتاد جلد كتاب 
دبيرستانى به سرمايه وزارت فرهنگ منتشر شد. اين كتاب ها كه 

ــاى وزارتى معروف بودند، از نظر دقت در صحت  به عنوان كتاب ه
مطالب و زيبايى چاپ و نوع كاغذ و جلدسازى نسبت به كتاب هاى 

قبلى در سطح بسيار ممتازى قرار گرفتند. 
ــى شركت داشتند، از  افرادى كه در هر يك از گروه هاى درس
ــته ترين افراد متخصص و صاحب نظر آن زمان  موجه  ترين و شايس

بودند.» (همان: 125- 123) 
«در شهريور 1320، نيروهاى متفقين به كشور ما وارد شدند 
ــد. بهاى كالاها و  ــوم جنگ جهانى دوم در ايران ظاهر ش و آثار ش
ــت كاهش يافت. چاپ و  ــور افزايش و درآمد دول خدمات در كش
ــى هم با اشكالات فراوان روبه رو شد. اصولاً  توزيع كتاب هاى درس
ــك قرار گرفت و  ــيله دولت مورد ش ــدى امور بازرگانى به وس تص
ــى داد، به بخش خصوصى  ــيارى از كارهايى كه دولت انجام م بس
منتقل شد. آزادى تأليف كتاب هاى درسى هم بحث گرم روز شد 
و آنان كه منافعى در اين راه براى خود متصور بودند، به پا خاستند 
و از رقابت علمى و آزادى چاپ و تأليف سخن گفتند و دلايلى بر 

تأييد نظر خود اعلام نمودند. 
ــئوليت خود بود  ــز كه در فكر كاهش مس ــگ ني وزارت فرهن
ــى را آزاد اعلام كرد. (1324)» (همان:  ــف و تهيه كتاب درس تألي

 (126
«مرحوم جلال آل احمد مقالة «بلبشوى كتاب هاى درسى» را 
در همين مورد نوشت. با وجود آنكه در سال 1335 شوراى عالى 

ــنامه اى راجع به كتاب هاى درسى دبيرستان ها  فرهنگ اساس
ــب كرد و  ــاى آن ها تصوي ــاپ و توزيع و به ــوع چ و موض

ــان از «صحت  ــراى حصول اطمين ــيون هايى ب كميس

ــى وزارت معارف به  ــى قانون اساس  شمس
ــارى جزو وظايف دولت  ــيد و تعليمات عمومى و اجب تصويب رس
ــتگاه هاى تعليم وتربيت  ــر طبق اين قانون همة دس قرار گرفت. ب
ــان، زير نظارت دولت قرار گرفت  دولتى و خصوصى با برنامة يكس
و دوره تعليمات ابتدايى شش سال و تعليمات متوسطه نيز شش 

 شمسى قانون شوراى عالى فرهنگ به تصويب 
رسيد. مطابق اين قانون، مؤلفان ملزم شدند كه كتاب هاى درسى 
ــه آن ها ابلاغ  ــرف وزارت معارف2 ب ــه اى كه از ط ــق برنام را مطاب
122: 122: 122). «تهية كتاب هاى  1382
ــارف قرار گرفت و در تاريخ  ــتانى هم مورد توجه وزارت مع دبيرس
ــت كه در   تصويب نامه اى از هيئت وزيران گذش
ــده وزارت معارف قرار  ــتانى را نيز بر عه ــگارش كتب دبيرس آن ن
ــياران  ــيونى از دبيران، دانش داد. به دنبال اين تصويب نامه، كميس
ــد تا كتاب هاى دبيرستان  ــكيل ش ــتادان در هر موضوع تش و اس
ــد همة  ــزى و تأليف نمايند. بر طبق آيين نامه مقرر ش را برنامه ري
كتاب هاى دبيرستانى بر طبق يك اسلوب مطلوب و موافق با اصول 
ــگارش يابد؛ به طورى كه علاوه بر مواد علمى و  آموزش وپرورش ن
ــد كه از عهد باستان  ــخه باش ادبى مؤيد خصال ملى و ملكات راس

به دنبال اين اقدام مؤثر، در مدت سه سال هشتاد جلد كتاب 
دبيرستانى به سرمايه وزارت فرهنگ منتشر شد. اين كتاب ها كه 

ــد. بهاى كالاها و  ــوم جنگ جهانى دوم در ايران ظاهر ش و آثار ش
ــت كاهش يافت. چاپ و  ــور افزايش و درآمد دول خدمات در كش
ــى هم با اشكالات فراوان روبه رو شد. اصولاً  توزيع كتاب هاى درس
ــك قرار گرفت و  ــيله دولت مورد ش ــدى امور بازرگانى به وس تص
ــى داد، به بخش خصوصى  ــيارى از كارهايى كه دولت انجام م بس
منتقل شد. آزادى تأليف كتاب هاى درسى هم بحث گرم روز شد 
و آنان كه منافعى در اين راه براى خود متصور بودند، به پا خاستند 
و از رقابت علمى و آزادى چاپ و تأليف سخن گفتند و دلايلى بر 

تأييد نظر خود اعلام نمودند. 
ــئوليت خود بود  ــز كه در فكر كاهش مس ــگ ني وزارت فرهن
ــى را آزاد اعلام كرد. (1324)» (همان:  ــف و تهيه كتاب درس تألي

 (126
«مرحوم جلال آل احمد مقالة «بلبشوى كتاب هاى درسى» را 
در همين مورد نوشت. با وجود آنكه در سال 1335 شوراى عالى 

ــنامه اى راجع به كتاب هاى درسى دبيرستان ها  فرهنگ اساس
ــب كرد و  ــاى آن ها تصوي ــاپ و توزيع و به ــوع چ و موض

ــان از «صحت  ــراى حصول اطمين ــيون هايى ب كميس



ــم منطقى، هماهنگى  ــى با برنامه ها، رعايت نظ مطالب، هماهنگ
اصطلاحات و سادگى و روانى عبارات و ملاحظات تربيتى» تشكيل 
ــود. به ناچار وزارت  ــيد و گره از كار نگش داد، باز هم نتيجه نبخش
ــر كتاب را دوباره به موجب تصويب نامة  مورخ  فرهنگ تأليف و نش
41/12/18 خود بر عهده گرفت و به كار پرداخت.» (همان: 127) 
ــگ درباره كتاب هاى  ــل خانلرى وزير فرهن «دكتر پرويز نات

درسى چنين گفت (24 شهريورى 1324) : 
وضع كتاب هاى درسى ايران در سال هاى اخير از نظر ابتذال 
ــا و زد و بندها و  ــد و حصر و گرانى آن ه ــات و تنوع بى ح محتوي
ــتفاده هايى كه در كارها بود به جايى رسيد كه مى بايست  سوءاس
ــاد و هرج و  ــود و آن فس تصميمات قاطعى به نفع مردم گرفته ش

مرج پايان يابد. 
ــورخ 1341/12/18 هيئت  ــة م ــن تصميم قاطع در جلس اي
ــد. به منظور بهبود وضع  وزيران به صورت تصويب نامه زير اعلام ش
كتب درسى دبستا ن ها و دبيرستان ها و تهية متن كتاب هايى كه 
ــب با پيشرفت  متناس
علم و فرهنگ و ارزانى 
ــع منظم  ــا و توزي به
ــد، هيئت وزيران  باش

تصويب نمودند: 
ــادة 1: تأليف و  م
تهيه كتاب هاى درسى 
دبستان و دبيرستان از 
بر  تاريخ منحصراً  اين 
ــده وزارت فرهنگ  عه
ــرورش  پ موزش و آ )

كنونى) است. 
مادة 2: براى تهية 
ــى در وزارت فرهنگ مركب از عده اى از  متون اين كتاب ها هيئت
ــتادان و ساير دانشمندان به تشخيص و دعوت وزارت  دبيران و اس

مزبور تشكيل مى گردد. 
ــادة 3 : مادامى كه چاپخانه هاى وزارت فرهنگ يا دولتى تا  م
ــت كه بتواند كليه كتاب هاى مورد نياز را  آن حد مجهز نشده اس
ــگ مى تواند چاپ و توزيع اين كتاب ها را  تهيه كند، وزارت فرهن
ــركتى مركب از ناشران و كتاب فروشان كه صلاحيت فنى و  به ش
ــد وزارت فرهنگ قرار گيرد  ــركت مورد تأيي علمى و مالى اين ش

براى مدت معينى واگذار نمايد. 
ــى از كتاب هاى  ــا بعض ــه متن تمام ي ــا زمانى ك ــاده 4: ت م
ــده وزارت  ــتانى از طرف هيئت مذكور در ماده 2 تهيه نش دبيرس
فرهنگ مى تواند از بين تأليفات موجوده موقتاً يك كتاب را براى 
تدريس هر ماده درسى انتخاب و بر طبق مقررات اين تصويب نامه 

منتشر كند3.» (همان: 128) 
«در سـال 1345 نظـام آموزشـى ايـران از نظر هدف، 

برنامه و مواد آموزشى تغيير كرد. 
مقاطع تحصيلى از دو مقطع ابتدايى و متوسطه به سه مقطع 
ــطه تغيير يافت. تعداد رشته ها و مواد  ابتدايى، راهنمايى و متوس
ــته افزايش كلى پيدا كرد. تهية برنامه و  ــبت به گذش ــى نس درس
ــى بر عهدة دفتر تحقيقات و  ــرفصل هاى هر مادة درس تعيين س
برنامه ريزى قرار گرفت و تأليف كتاب و چاپ و توزيع آن بر عهده 

سازمان كتاب هاى درسى ايران بود.» (همان: 130) 
ــتان و راهنمايى براساس اصول يادگيرى و  «كتاب هاى دبس

توجه به نيازهاى فردى و اجتماعى دانش آموزان تأليف شد. 
ــى ايران در حدود 15 سال از نظر  ــازمان كتاب هاى درس س
ــام داد.  ــمگيرى انج ــى نوآورى هاى چش ــد كتاب هاى درس تولي
ــتين بار در آن سازمان تأليف شد، از نظر  كتاب هايى كه براى نخس
ــب با يادگيرنده، زيبايى چاپ و جلدبندى با  ــتى متن، تناس درس

كتاب هاى گذشته بسيار متفاوت بود.» (همان: 132) 
ــازى آموزشى (سازمان  «قانون تشكيل سازمان پژوهش و نوس
پژوهش و برنامه ريزى آموزشى) كه مسئوليت تأليف و چاپ و توزيع 
ــى ايران را نيز بر عهده دارد، در 27 تيرماه 1355 به  كتاب هاى درس

تصويب مجلس شوراى ملى رسيد و سازمان تشكيل شد. 
مسئوليت اين سازمان بسيار گسترده تر از تأليف كتاب درسى 
است. در زير بخشى از يك ماده از اين قانون را ملاحظه مى كنيم4: 

مادة 2. وظايف سازمان عبارت است از: 
ــرورش در  ــاى آموزش وپ ــواى برنامه ه ــش در محت - پژوه
ــور و  ــف تحصيلى با توجه به نيازمندى هاى كش ــاى مختل دوره ه
ــخيص و تعيين  ــى دانش آموزان و تش ــى و خصوصيت روان تواناي
ــى و  هدف هاى هر دورة تحصيلى و تهيه و تنظيم برنامه هاى درس
تعيين نسبت هاى مطلوب براى تحصيلات در سطوح و رشته هاى 

مختلف. 
ــكيل اين  ــت كه: از تاريخ تش ــادة 6 اين قانون آمده اس در م
سازمان وظايف و اعتبارات و تعهدات سازمان كتاب هاى درسى به 

اين سازمان منتقل مى شود.» (همان: 133 - 132) 
ــديم كه وظيفة تأليف كتاب هاى درسى بر  تا اينجا متوجه ش
ــا اين ارگان ها از چه زمانى به  ــت ام عهدة چه ارگان هايى بوده اس

تأليف كتاب درسى زبان انگليسى پرداختند؟ 
وقتى در كتاب «تاريخ آموزش وپرورش ايران از ايران باستان 
ــى با تأكيد بر دورة معاصر همراه با معرفى  تا 1380 هجرى شمس
ــة وزراى علوم، معارف، فرهنگ و آموزش وپرورش» به جداول  كلي
ــى، راهنمايى تحصيلى  ــى دوره هاى ابتداي ــى و امتحان مواد درس
ــا 1380 ه.ش نگاه  ــرى و فنى وحرفه اى از 1337 ت ــطة نظ متوس
ــى  ــال 1346 در مقطع راهنمايى با درس مى كنيم، اولين بار در س
ــويم. در پيوست 3 كتاب فوق  به نام «زبان خارجى» مواجه مى ش
ــى و امتحانى دوره راهنمايى تحصيلى  كه حاوى جدول مواد درس
ــخن از زبان خارجى آمده در جدول شماره 1  ــد، هرجا س مى باش

گردآورى شده است. 

در  ايران  درسى  كتاب هاى  سازمان 
حدود 15 سال از نظر توليد كتاب هاى 
انجام  چشمگيرى  نوآورى هاى  درسى 
داد. كتاب هايى كه براى نخستين بار در 
آن سازمان تأليف شد، از نظر درستى 
متن، تناسب با يادگيرنده، زيبايى چاپ 
و جلدبندى با كتاب هاى گذشته بسيار 

متفاوت بود 
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از جدول فوق مى توان دريافت كه سير تحولات اين درس در 
ــاعات تدريس، مواد امتحانى و نحوة امتحان براساس  نام درس، س
ــال  ــوراى عالى  آموزش وپرورش بوده و از س ــات ش مصوبات جلس

1346 شروع شده و تاكنون ادامه داشته است. 

● در دورة حاضر
على رضا صادقى مياب، معاون وقت دورة راهنمايى تحصيلى 

دفتر برنامه ريزى و تأليف كتب درسى: 
ــى، يكى از دفاتر سازمان  دفتر برنامه ريزى و تأليف كتب درس
ــى وزارت آموزش وپرورش است كه  پژوهش و برنامه ريزى آموزش

در زمينة برنامه ريزى و تأليف كتاب هاى درسى فعاليت مى كند. 
معاونت راهنمايى دفتر تأليف، به همراه كارشناسان ذى ربط، 
مسئوليت برنامه ريزى و تأليف كتاب هاى درسى دورة راهنمايى و 
ــى و سراسرى اين كتاب ها را به عهده دارد. مراحل  اجراى آزمايش
كار اين گونه است كه پس از تدوين راهنماى برنامة درسى توسط 
ــوراى برنامه ريزى گروه درسى و اعتباربخشى، نقدهاى درون و  ش
برون سازمانى، روى آن انجام مى شود تا به تأييد شوراى هماهنگى 
علمى سازمان برسد. سپس، كتاب مورد نظر تدوين مى شود و پس 
ــى و تأييد نهايى، در مرحلة اجراى  ــال اجراى آزمايش از طى دو س

سراسرى قرار مى گيرد. 

 مواد امتحانى نحوه امتحان
ساعت تدريس

نام درس
سوم دوم  اول

4 4 4 زبان خارجى  تقسيم  ساعات برنامه هفتگى دورة
 سه سالة راهنمايى1

 شفاهى
(تمرينات كتبى)  زبان خارجى

 مواد درسى سال اول راهنمايى
 تحصيلى براساس مصوبة جلسة 80
 شوراى عالى آموزش وپرورش مورخ

1350/7/11

2 2 2  زبان خارجى

 ساعات درسى دورة سه سالة
 راهنمايى مصوبه جلسة 90 شوراى

 عالى آموزش وپرورش مورخ
1351/3/28

شفاهى و كتبى زبان خارجى

 مواد درسى امتحانات دورة راهنمايى
 تحصيلى مصوبة جلسة 103 شوراى

 عالى آموزش وپرورش مورخ
1351/11/4

 شفاهى و كتبى
1. قرائت زبان خارجى

 2. ديكته و ترجمة
 زبان خارجى

 مواد درسى دورة سه سالة راهنمايى
 تحصلى مصوبة جلسة 139 شوراى

 عالى آموزش وپرورش مورخ
1353/9/24

 شفاهى و كتبى

 1. قرائت و مكالمة
 زبان خارجى

 2. نكات دستورى و 
 درك مطلب و املاء
 و جمله نويسى زبان

 خارجى

 مواد امتحانى پايه هاى تحصيلى دورة
 راهنمايى تحصيلى مصوبة جلسة 188

 شوراى عالى آموزش وپرورش مورخ
1359/2/7

4 4 -  زبان خارجى

 مواد درسى و ساعات تدريس
 دورة سه سالة راهنمايى تحصيلى

 مصوبة جلسة 419 شوراى عالى
آموزش وپرورش مورخ 1366/6/11

 شفاهى و كتبى

 1. قرائت و مكالمه زبان
 خارجى

 2. دستور، درك مطلب و
 املا و جمله نويسى زبان

 خارجى

 مواد درسى و نوع امتحان پايانى هر
 درس در دورة راهنمايى تحصيلى

 مصوبة جلسة 653 مورخ 1379/6/17
 شوراى عالى آموزش وپرورش

جدول شماره 1 (صفوى، 1382: 349- 345)
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ــان تعليم وتربيت،  ــى، متخصص ــر متخصص موضوع پنج نف
ــئول گروه  ــى، معاون دوره، مس ــى و روان شناس برنامه ريزى درس
هماهنگى دورة تحصيلى، كارشناس مسئول گروه درسى مربوطه، 
ــد تن از معلمان مجرب، يك نماينده از دفتر راهنمايى وزارت  چن
آموزش وپرورش اعضاى شوراى برنامه ريزى گروه درسى هستند. 

ــمى، فكرى  اما براى در نظر گرفتن ويژگى ها و نيازهاى جس
و روانى دانش آموزان در تدوين كتاب هاى درسى چه مى كنند؟ 

در مرحلة اول، اين كار با بهره گيري از پژوهش ها، متخصصان، 
ــانى كه با دانش آموزان ارتباط مستقيم دارند،  معلمان و كارشناس
ــوزان صورت  ــان و دانش آم ــرف معلم ــالى از ط ــاى ارس و نامه ه
ــه كتاب تدوين و به مدارس  ــت ك مى گيرد. مرحلة بعد، زمانى اس
ــت. در اين مرحله،  افرادى براى اعتباربخشى و  ــتاده شده اس فرس
ــدارس  م به  ــيابى  ارزش
ــوند و پس  ــزام مى ش اع
ــا معلمان،  از گفت وگو ب
ــوزان  دانش آم ــا،  اولي
ــان،  كارشناس و 
پرسش نامه هايي را كامل 
ــه اطلاعات  ــد ك مي كنن
ــاي فوق  لازم در زمينه ه
ــد.  ــت مي آي ــز به دس ني

(دادار، 1389: 31) 

خلاصه 
 1290 ــال  س از 
و  ــي  عموم ــات  تعليم
ــر نظر دولت  اجباري زي
قرار گرفت. در آن زمان 
ــي را مؤلفان  كتب درس
ــال 1320 چاپ و  طبق نظر وزارت معارف تأليف مى كردند. در س
توزيع كتب درسى به بخش خصوصى واگذار شد و وزارت فرهنگ 
ــرد و در تأليف كتب  ــى را آزاد اعلام ك ــف و تهيه كتب درس تألي
ــى بلبشويى حاكم شد. در سال 1341 وزارت فرهنگ تأليف  درس
و نشر كتب درسى را مجدداً برعهده گرفت. در سال 1345 مقطع 
ــى  ــرفصل هاى هر مادة درس راهنمايى هم به وجود آمد. تعيين س
ــف كتاب و چاپ و  ــر تحقيقات و برنامه ريزى، و تألي ــدة دفت برعه

توزيع آن برعهدة سازمان كتاب هاى درسى ايران قرار گرفت. 
از همين سال در جلسات شوراى عالى آموزش وپروش درسى 
ــس در هفته به تصويب  ــاعت تدري ــه نام زبان خارجى با 12 س ب
ــاعات اختصاص يافته به اين درس به 6  ــيد. در سال 1351 س رس

ساعت تقليل يافت و در سال 1366 به 8 ساعت رسيد اما در تمام 
ــال ها شيوه امتحان همچنان به دو صورت كتبى و شفاهى  اين س

بوده است. 
كتاب پس از تدوين راهنماى برنامة درسى و نيز اعتباربخشى 
ــازمان پژوهش و  ــوراى هماهنگى علمى س و انجام نقد و تأييد ش
برنامه ريزى آموزشى و دو سال اجراى آزمايشى به صورت سراسرى 

اجرا مى شود. 

نتيجه گيرى 
ــى در نيم قرن گذشته و در حال حاضر  يادگيرى زبان انگليس
امرى ضرورى و اجتناب ناپذير است. آموزش زبان انگليسى از سال 
1345 به طور مدون و زير نظر دولت شروع شد و كتب درسى آن 
ــازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى وزارت  ــط س همچنان توس
ــابقة آموزش  ــود. لذا مى توان گفت س آموزش وپرورش تهيه مى ش
ــت و ما همچنان در اوايل  ــيار كم اس ــى در ايران بس زبان انگليس

راهيم. 

پى نوشت ها 
1. وزارت آموزش وپرورش، طرح جديد آموزش وپرورش كشور، برنامة تفضيلى 

دورة سه سالة راهنمايى، ادارة كل مطالعات و برنامه ها، تيرماه 1346.
2. وزارت علوم در سال 1275 قمرى برابر 1237 شمسى تأسيس شد. در سال 
1247 شمسى برابر 1285 قمرى نام آن به «وزارت معارف و اوقاف و صنايع 
اين  كرد.  تغيير  فرهنگ»  «وزارت  به  در خرداد 1314 شمسى  و  مستظرفه» 
فرهنگ  وزارت  يكى  تقسيم شد:  وزارت خانه  دو  به  آذر 1343  در  وزارت خانه 
وزارت خانة  به  نيز   1346 بهمن  در  آموزش وپرورش.  وزارت  ديگرى  و  هنر  و 

آموزش وپرورش و وزارت علوم و آموزش عالى تقسيم شد. 
3. تصويب نامة هيئت وزيران 

مجلس   1355/4/27 مصوب  آموزشى.  نوسازى  و  پژوهش  سازمان  قانون   .4
شوراى ملى ايران. 

سالة  سه  دورة  تحصيلى  برنامة  كشور،  آموزش وپرورش  جديد  طرح  طبق   .5
آموزش وپرورش، در  وزارت  برنامه ها  و  اداره كل مطالعات  راهنمايى تحصيلى، 

تيرماه 1346. 

منابع 
1. صفوى، امان االله؛ تاريخ آموزش وپرورش ايران از ايران باستان تا 1380 
با معرفى كليه وزارت  بر دورة معاصر همواره  تأكيد  با  هجرى شمسى 

علوم، معارف، فرهنگ و آموزش وپرورش، رشد، تهران؛ 1383. 
2. معتمدى، اسفنديار؛ «كتاب هاى درسى در ايران از تأسيس دارالفنون تا 
انقلاب اسلامى» (1357- 1230)، 1382، (قابل دسترسى در پايگاه مجلات 

تخصصى، آخرين بازنگرى 22 مهر 1390)  
3. سند برنامة درسى ملى (بهمن 1389)، نگاشت چهارم، (قابل دسترسى در 

سايت برنامة درسى ملى، آخرين بازنگرى 22 مهر 1390). 
4. وزارت آموزش وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه ريزى، دفتر برنامه ريزى و 
زبان هاى  درسى  برنامة  راهنماى  زبان هاى خارجى.  گروه  درسى،  كتب  تأليف 
خارجى. (قابل دسترسى در سايت گروه زبان هاى خارجى، آخرين بازديد 22 

مهر 1390). 
5. http://eng-dept.talif.sch.ir/files/extract-file.Php?file_id=47

باعـث  زبـان خارجـى  آمـوزش 
آشـنايى زبان آمـوزان با تفكرات 
و عقايد جديد نيز مى شـود. اين 
آشـنايى، مقايسـة آرا و عقايـد 
بيگانه بـا آرا و عقايد بومى را در 
پى دارد كـه موجب تقويت تفكر 
منطقى در زبان آموزان مى شـود. 
ضمن آنكه كسـب مـوارد مثبت 
از فرهنـگ كشـورهاى ديگـر و 
نقد مـوارد منفى نيز زمينه سـاز 
تحول فكرى و رشـد شـخصيتى 

زبان آموزان است 
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اخبار كتاب هاى درسى

ــماره هاى پيشين به اطلاع رسيده است،  همان طور كه در ش
ــتة آموزشى درس زبان انگليسى پاية اول متوسطة اول  تأليف بس
(هفتم) مهم ترين اقدام گروه زبان هاى خارجى دفتر تأليف است كه 
از مهرماه امسال وارد عرصة آموزش كشور گرديده است. به منظور 
اشاعة صحيح بستة مذكور دوره هاى متعددى در سطوح مختلف 
كشورى، استانى و منطقه اى توسط گروه مؤلفان و مدرسان حاضر 
ــيوة صحيح تدريس اين  ــى برگزار گرديد و ش ــاى ميان در دوره ه
بستة آموزشى طبق روال تعيين شده در كتاب راهنماى معلم به 

همكاران گرامى آموزش داده شد.
ــروع تدريس  ــا ش ــى 93- 1392 و ب ــال تحصيل ــاز س از آغ

ــر تأليف  ــاى خارجى دفت ــروه زبان ه ــى گ ــتة جديد آموزش بس
ــانى ــى خود به نش ــانى اينترنت ــگاه  اطلاع رس ــق پاي ــز از طري ني
ــا و مطالب مورد نياز دبيران،  eng-dept.talif.sch.ir اطلاعيه ه
والدين و دانش آموزان گرامى را در اختيار ايشان قرار داده است كه 
ــيوة ارزشيابى و نمونه سؤالات نيم  سال  از آن جمله مى توان به ش
اول و پايانى (براى استفادة دبيران درس زبان انگليسى) اشاره كرد.
در كنار اشاعة برنامة درسى پاية هفتم، تأليف بستة آموزشى 
ــتم نيز آغاز گرديده است و كتاب دانش آموز، كار و معلم  پاية هش

اين پاية تحصيلى هم مراحل نهايى تأليف خود را مى گذراند.

Email: eng-dept@talif.Sch.ir
سيد بهنام علوي مقدم، عضو هيئت علمى و مدير گروه زبان هاى خارجى 

سازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى
رضا خيرآبادى، كارشناس گروه زبان خارجى سازمان پژوهش و برنامه ريزى آموزشى

ــماره هاى پيشين به اطلاع رسيده است،  ــر تأليف همان طور كه در ش ــاى خارجى دفت ــروه زبان ه ــى گ ــتة جديد آموزش بس

رضا خيرآبادى، 

فعاليـت هـاي گـروه 
درسـي زبان هـاي خارجي 
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زبان هاى خارجى غيرانگليسى پشت درهاى بى توجهى، دردى كهنه در انتظار علاج

زبان هاى خـارجى غيرانگليسى،
 فراموشـى يا بى توجـهى؟

ميزگــردى با مـؤلفـان، معـلـمان و كارشـناسـان گروه زبان خـارجى

گزارش: زهرا حكيم آرا اشاره
با گذشت حدود سى سال از تصويب آموزش زبان هاى خارجى غيرانگليسى 
در برنامة درسى و به رغم تلاش كارشناسان و مؤلفان كتاب هاى درسى زبان هاى 
خارجى غيرانگليسى، آمار تعداد زبان آموزان نشان مى دهد كه حمايت چندانى از 
گسترش اين زبان ها صورت نگرفته و مشكلات و چالش هاى فراوانى در اين مورد 
هنوز باقى است. در ميزگردى با حضور استادان، كارشناسان و مدرسان زبان هاى 
ــى، مشكلات موجود به بحث گذاشته شد تا با نگاهى آسيب شناسانه  غيرانگليس

ريشه هاى مشكلات پيش رو شناسايى و راه حل هاى احتمالى مشخص شود.ريشه هاى مشكلات پيش رو شناسايى و راه حل هاى احتمالى مشخص شود.ريشه هاى مشكلات پيش رو شناسايى و راه حل هاى احتمالى مشخص شود.



حاضران در ميزگرد
ــردبير مجلة رشد آموزش  ــراب (س دكتر محمدرضا عنانى س
زبان هاى خارجى، عضو شوراى برنامه ريزى و تأليف گروه زبان هاى 
ــهلا زارعى نيستانك (مدير داخلى مجلة رشد آموزش  خارجى)، ش
زبان هاى خارجى)، دكتر سيّدبهنام علوى مقدم (كارشناس مسئول 
ــوراى برنامه ريزى و تأليف)، دكتر  گروه زبان هاى خارجى، مدير ش
ــروه زبان آلمانى و رئيس مركز  نادر حقانى (عضو هيئت علمى گ
پژوهشى زبان هاى خارجى دانشگاه تهران)، دكتر رحمتيان (عضو 
هيئت علمى و مدير گروه زبان فرانسه در دانشگاه تربيت مدرس)، 
ــه)، دكتر  ــاط (عضو هيئت علمى گروه زبان فرانس دكتر هدا خي
ــه)، خانم  ــه كهنمويى پور (عضو هيئت علمى گروه زبان فرانس ژال
فيض اله زاده (طراح سؤال زبان آلمانى)، نيلوفر مبصّر (عضو هيئت 
علمى گروه زبان آلمانى)، صديقه وجدانى (كارشناس زبان آلمانى، 
ــزى و تأليف كتب  ــابق زبان آلمانى در دفتر برنامه ري ــئول س مس

درسى)، خانم اتابكى (مدرس و كارشناس زبان فرانسه).

ــى در  ــة ما دربارة زبان هاى غيرانگليس عنانى سـراب: جلس
ــى زبان هاى غيرانگليسى به دهة  برنامة درسى است. برنامة درس
ــان بود كه اين زبان ها  ــد از انقلاب برمى گردد و در آن زم اول بع
ــدند. قرار بود اين زبان ها در كنار زبان  ــى اضافه ش به  برنامة درس
انگليسى در مدارسى كه امكانات لازم را دارند ارائه شوند و به تدريج 
ــترش يابند  اما  در عمل پيش بينى ها محقق نشد و زبان هاى  گس
ــدودى از مدارس  ــى در حال حاضر فقط در تعداد مع غيرانگليس
تدريس مى شود. تا  به حال هم بحث هاى زيادى دربارة چرايى عدم 
تحقق پيش بينى ها مطرح شده است. محور اين جلسه دلايل عدم 
ــى كه در اين زمينه مى توان  ــت. پرسش تحقق اين پيش بينى هاس
مطرح كرد اين است كه آيا سياست گذارى هاى آموزش اين زبان ها 
ــت كه بتوانيم انتظار گسترش آن ها را  با واقعيات منطبق بوده اس
ــيم. به عبارت ديگر، تا چه  حد جايگاه اين زبان ها در  ــته باش داش
مقايسه با زبان انگليسى در سياست گذارى ها لحاظ شده است؟ آيا 
امكانات كافى (كتاب و معلم) در مناطق آموزشى فراهم بوده است 

تا گسترش براساس پيش بينى ها محقق شود؟ 

حقانى: يكى از اسناد بالادستى درخصوص سياست گذارى ها 
ــت نقش زبان هاى  ــور است كه مى توانس ــة جامع علمى كش نقش
ــت گذارى هاى مدون  ــد. در غياب سياس ــته كن خارجى را برجس
ــى بحث ها و تصميم گيرى ها ابتر  درخصوص زبان هاى غيرانگليس
ــخص نيست چرا آموزش وپرورش اين زبان ها را براى  مى ماند. مش
آموزش انتخاب كرده است، چه نگاهى به اين زبان ها وجود دارد و 
ــى را ادامه مى دهد؟ ما در جريان توليد راهنماى  چرا زبان انگليس
ــى به دنبال خط مشى ها مى گشتيم و اينكه چرا چنين  برنامة درس

اتفاقاتى افتاده است. اين بود كه به شوراى عالى آموزش وپرورش و 
مستنداتى در آنجا رسيديم كه چه درسى در چه مقطعى و در چه 
سطحى بايد شروع شود. درواقع، تنها سند موجود مصوبات  شوراى 
ــى آموزش وپرورش درخصوص  تدريس زبان هاى خارجى بود.   عال
بايد ديد كه آيا اين سياست هاى كلى است كه در سطح كلان تأثير 
ــيس رشته هاى  مى گذارند؟ آيا علاقه مندى افراد در جامعه و تأس
ــت كه ما را وا مى دارد به اين زبان ها بپردازيم؟ آيا  ــگاهى اس دانش
ــگاه هاى زبان خارجى و پر بودن ظرفيت آن ها و  گسترش آموزش
نيز آمار دانشجويان در كشورهاى غيرانگليسى زبان و اروپاست كه 
باعث شكل گيرى بحث آموزش اين زبان ها مى شود؟ و اينكه وجود 

چه ضعف هايى مانع شكل گيرى درست اين بحث مى شود.

ــى از نهادهاى  ــم يك ــور كه مى داني علوى مقـدم: همان ط
ــى ارائه شود،  تصميم گيرنده دربارة اينكه چه زبانى در برنامة درس
شوراى عالى وزارت آموزش وپرورش است. قبلاً آلمانى، انگليسى و 
ــه به عنوان زبان هاى خارجى مطرح شده  بودند و حدود يك  فرانس
ــش زبان را به عنوان زبان خارجى مطرح  ــال پيش اين شورا ش س
ــپانيايى و ايتاليايى.  ــه، روسى، اس ــى، آلمانى، فرانس كرد: انگليس
ــد كه  ــى هم موظف ش دفتر برنامه ريزى و تأليف كتاب هاى درس
تدوين اين كتاب ها را در برنامة خود قرار دهد. بنابراين، در اسناد 
ــده و قطعاً  ــتى به زبان هاى ديگر هم اهميت كامل داده ش بالادس
ــات بين المللى در اين زمينه  ــنجى هايى هم به دليل ارتباط نيازس
انجام گرفته است. دفتر برنامه ريزى و تأليف كتاب هاى درسى نيز 
ــرد خودباورانة فعال، كتاب هاى جديدى از جمله  با توجه به رويك
فرانسه و آلمانى فعلى را تأليف مى كند ولى به هرحال بايد سياست 
كشور به سمتى حركت كند كه زبان هاى ديگر هم در برنامة درسى 
ــانى كه در  ــيوه پيش زمينه اى هم براى كس قرار بگيرند. با اين ش

دانشگاه وارد اين رشته ها مى شوند، به وجود مى آيد.

رحمتيـان: ذهنيت ما در ايران درخصوص آموزش زبان هاى 
ــورهاى ديگر متفاوت است. دانشگاهى كه  خارجى با ذهنيت كش
من در فرانسه در آن تحصيل مى كردم، 105هزار دانشجو داشت؛ 
ــى، آن هم فارسى باستان، در  سه دپارتمان مخصوص زبان فارس
دانشگاه وجود داشت و تاريخ و فرهنگ و تمدن ايرانيان را مطالعه 
ــزار مادى و روزمره  ــد اما ما زبان خارجى را مانند يك اب مى كردن
ــناخت فرهنگ ها و تمدن هاى  درس مى دهيم، نه ابزارى براى ش
ــترش زبان هاى غيرانگليسى فقط روى كاغذ آمده  ديگر. ارادة گس
ــت. جملة معروفى بود كه «به خاطر خارج شدن از سلطة زبان  اس
ــى بايد به زبان هاى ديگر هم توجه كرد» اما در اين زمينه  انگليس
مدارس ما بسيار ضعيف عمل  كردند. حتى در طرح هاى پودمانى 
تربيت معلم تابستان هم در ابتدا استقبال كردند اما پيگيرى اى از 
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رحمتيان: بايد اول آموزش وپرورش شرايط و امكانات لازم را 
آماده كند و پشتوانة اجرايى آن را بپذيرد. آموزش و يادگيرى زبان 

بايد به صورت فرهنگ درآيد.
ــراد براى  ــت. اف ــان جنبة مادى پيدا كرده اس وجدانـى: زب
ــرت و ادامة تحصيل، به  ــاى مادى خاص خود، مثل مهاج هدف ه
زبان آموزى مى پردازند. به ياد دارم كه ما در سال 1363 كتاب تهيه 
ــتيم، با انجمن ايران- اتريش  كرديم، آموزش ضمن خدمت گذاش
همكارى مى كرديم و معلم اعزام كرديم. با اينكه برنامه ها ايراداتى 
ــال 78 هم زبان آموزى خيلى خوب پيش رفت اما  ــتند، تا س داش
باز هم با تغييراتى كه ايجاد شد، برنامه تا حدى عقب افتاد. حتى 
ــت  ــروه آلمانى تنها گروهى بود كه راهنماى روش تدريس داش گ
ــت مشخصى  ــت كه انگار سياس ــت اين اس اما ايرادى كه وارد اس
براى زبان آموزى وجود ندارد. الان با سيستم جديد آموزشى، يعنى 
ــه، مى توان طرح توسعة جديدى براى زبان ها مطرح  شش سه س
كرد. مى توان هنرستان ها را دوباره فعال نمود و همراه با رشته هاى 
فنى، زبان آلمانى را دوباره به درستى وارد نظام آموزشى كرد.

علوى مقدم: دانش خانواده ها دربارة يادگيرى اين زبان ها 
ــئله بسيار مهم است؛ وقتى تقاضا  ــنايى آن ها با اين مس و آش
ــكلاتى خواهد بود. از تعداد  ــت، قطعاً  در عرضه هم مش نيس
ــى كه مجرى تدريس اين زبان ها بوده اند كاسته شده  مدارس
ــت، دبيران اين زبان ها هم حالا يا مديران اجرايى هستند  اس
ــت  يا درس هاى ديگرى را تدريس مى كنند. گاهى ممكن اس
ــم، البته به طور  ــدارس غيرانتفاعى ه ــدودى از م ــداد مح تع
ــى  ــراى طرح تدريس زبان هاى غيرانگليس ــمى، تن به اج غيررس

بدهند.

كهنمويى پور: هيچ زبانى در دنيا در جايگاه زبان خارجى اول، 
جاى زبان انگليسى را نگرفته است. تا بوده، زبان هاى غيرانگليسى 
در مدارس اجبارى نبوده اند. تنها راه جذب مردم به سمت يك زبان 
ــت.  ــور اس خارجى ديگر، در نظر گرفتن زبان دوم خارجى در كش
الان در لبنان، مالزى و كشورهاى همسايه، مردم زبان دوم خارجى 
ــاعت در  ــه س دارند. ما فقط يك زبان خارجى داريم كه آن هم س

هفته در مدارس تدريس مى شود.

ــت و به نظر مى رسد نظرات و  عنانى سـراب: همين طور اس
ايده ها بايد منطبق بر واقعيات باشند.

ــان  ــؤال زب ــراح س ــك ط ــوان ي ــن به عن فيـض االله زاده: م

طرف مسئولان صورت نگرفت. به هرحال، بحث تقاضا هم هست. 
ــت. تمايل  ــئله از بالا وجود نداش البته توجه و پيگيرى به اين مس
ــم چون آموزش  ــد. از طرفى، معلمان ه ــوزان هم كم  ش دانش آم
ضمن خدمت نداشته اند، سطح زبانشان افت كرده است. بنابراين، 
يكى از عوامل دخيل تربيت معلم است كه در مراكز تربيت معلم به 
آن پرداخته شود. بحث ديگر بحث خانواده هاست؛ خود خانواده ها 
ــان به كلاس غير زبان انگليسى  ــتادن فرزندانش تمايلى براى فرس
ندارند. يكى از دلايل عدم استقبال آن ها شايد در دسترس نبودن 
ــت. بايد در هر منطقه اى  حداقل يك كلاس غير زبان  كلاس هاس
ــد. بايد توجه داشت كه ضرورت يادگيرى يك زبان  انگليسى باش
ــفانه اين تفكر كه اين زبان ها  ــت. متأس در مطالعات فرهنگى اس
زبان هاى اروپاى غربى يعنى استعمارگران قديم هستند، تا حدى 

در كم رنگ شدن ميل به آموختن آن ها تأثير داشته است. 

ــى، يعنى دانش آموزان  عنانى سـراب: مخاطبان برنامة درس
ــده و  ــخص نش ــان مش ــتان، هنوز نيازهاى آينده ش دورة دبيرس
ــان آسان نيست. پس، اين وظيفة پدر  انتخاب زبان خارجى برايش
ــت كه با بررسى نيازهاى آيندة فرزندانشان به آن ها در  و مادرهاس
ــازى وجود  انتخاب كمك كنند. بايد يك برنامة تبليغاتى و آگاه س

داشته باشد و خانواده ها را در اين زمينة مهم يارى دهد. 

رحمتيان: 
آموزش و 

يادگيرى زبان يادگيرى زبان 
بايد به صورت بايد به صورت 
فرهنگ درآيدفرهنگ درآيد
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ــنجش  ــوم و ادارة س ــتان، نهايى، س آلمانى از راهنمايى تا دبيرس
ــؤال طرح مى كنم و مى بينم كه متقاضى كم  آموزش وپرورش، س
نيست. حتى در دستورالعمل هاى سنجش آمده است كه زبان هاى  
ــؤالات شبيه به هم  ــه و آلمانى در بارم بندى س ــى، فرانس انگليس
ــال براى  ــة وزارت امورخارجه در نياوران، هر س ــند. از مدرس باش
پيش دانشگاهى حدود بيست و هفت هشت ورقه مى آيد. به نظر مى 

رسد متقاضى هست اما حمايت كم است. 

ــاس  ــيدن به نتيجة مطلوب بايد براس رحمتيـان: براى رس
ــده و  ــنهادها جمع آورى ش ــا و پيش ــى ها، راه حل ه آسيب شناس
ــوند.  ــوراى عالى برنامه ريزى منعكس ش ــورت مكتوب به ش به ص
ــت برنامه اى اجرا شود، چرا پايه اى نباشد؟  به نظر من اگر قرار اس
ــتحضريد كه چهار تا شش سالگى بهترين زمان  همه به خوبى مس
ــت؛ شش تا نهُ سالگى  ــرايط براى يادگيرى زبان خارجى اس و ش
شرايط براى زبان آموزى بسيار خوب است؛ و از نهُ تا يازده سالگى 
شرايط خوب است. چون تارآواها هنوز منعطف اند و ذهن آمادگى 
ــكل   ــتان زبان مثل رياضيات به ش كامل دارد. بعد از آن در دبيرس
تحليلى آموخته مى شود. يعنى تمام زحمت ها براى برنامه و شيوة 
ــى رود و دوباره يك نظام  ــال و خودباورانه به هدر م ــى فع ارتباط
سنتى و ناكارآمد خودبه خود جايگزين مى شود. پس، آموزش زبان 
ــود، بهتر است. اين  از همان زمان آموزش ابتدايى اگر اجبارى ش
ــطوح بالا اخذ گردد و به عنوان قانون پذيرفته  تصميم ها بايد در س

شود. 

عنانى سراب: به هرحال مسئلة آموزش زبان هاى غيرانگليسى 
ــت. بنابراين،  ــت؛ يعنى قانون اس ــوراى عالى اس جزء مصوبات ش
ــاعة بهتر اين زبان ها  ــتيم كه بتوان به اش ما به دنبال راه حلى هس

ــه  ــت. همه چيز هم به اين جلس پرداخ
ــه مى تواند  ــود اما اين جلس ختم نمى ش
سرآغازى براى شناسايى  محورهاى قابل 
ــد تا  بحث و موضوعات تخصصى تر باش
آسيب شناسى انجام گيرد و متخصصان 
زبان ها نظر بدهند و بعد به اين راه حل ها 

رسيدگى شود. 

ــت در مدرسه  خياط: من سال هاس
مهدوى كار مى كنم و در دورة راهنمايى 

ــت كه به رغم  ــكل ما اين اس ــه داريم. مش هم آموزش زبان فرانس
همكارى ما با آموزش وپرورش، امسال كتاب درسى به اندازة كافى 

ــوارى زياد كتاب را به  ــد كه كپى گرفتيم و با دش نبود. همين ش
بچه ها رسانديم. استفاده از كپى انگيزة بچه ها را كم مى كند.

كهنمويى: يك مسئلة مهم همين كنكور است. خيلى اوقات 
ــؤالات اين زبان ها غلط هستند. همين باعث مى شود افراد زبان  س

انگليسى را در آزمون ها انتخاب كنند.

خياط: نكته اين است كه ما بايد كتاب درسى آموزش وپرورش 
ــم نه كتاب هاى موجود در بازار را.  را به دانش آموزانمان ارائه كني

اين هم نمونة ديگرى از مشكلات و عدم حمايت هاست.

ــال 1362 اولين كلاس آلمانى را  مبصّر: به خاطر دارم كه س
خودم راه اندازى كردم و تشويق نامة آقاى حداد عادل، رياست وقت 
ــازمان، هم هنوز هست. متأسفم كه بعد از اين همه سال كسى  س
ــت و لاعلاج  ــت؛ درد معلوم اس پى درمان اين دردهاى كهنه نيس
نيست اما كسى به دنبال درمان نيست. در ضمن معتقدم كه خيلى  
ــترس  خانواده ها از ضرورت يادگيرى اين زبان ها آگاه اند اما در دس
ــتيبانى و حمايت از  ــت. وقتى پش ــودن اين مدارس هم مهم اس ب

برنامه صورت بگيرد، همه چيز در دسترس خواهد بود.

حقانى: من با خانم مبصر و ديگر دوستان موافقم و صحبت ها 
ــده اند.  ــا همچنان باقى مانده و كهنه ش ــان مى دهد كه درده نش
ــورهاى اتحادية اروپا 93  اجازه بدهيد آمارى را ارائه كنم؛ در كش
درصد از تمامى بچه ها انگليسى، 33 درصد فرانسه   و 13 درصد 
ــاى مثبت اين اتحاديه  ــاب مى كنند. يكى از جنبه ه آلمانى انتخ
ــت كه مى تواند به  ــى بودن با زمينه هاى متعددى اس چندفرهنگ
غنى سازى آن فرهنگ  ها بينجامد ولى از طرفى براى متعين كردن 

حقانى: يكى از اسناد بالادستى 
درخصوص سياست گذارى ها نقشة درخصوص سياست گذارى ها نقشة 

جامع علمى كشور است كه مى توانست جامع علمى كشور است كه مى توانست 
نقش زبان هاى خارجى را برجسته كند. نقش زبان هاى خارجى را برجسته كند. 

در غياب سياست گذارى هاى مدون در غياب سياست گذارى هاى مدون 
درخصوص زبان هاى غيرانگليسى درخصوص زبان هاى غيرانگليسى 

بحث ها و تصميم گيرى ها ابتر مى ماند. بحث ها و تصميم گيرى ها ابتر مى ماند. 
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ــت ؛ در واقع، در اين بخش هم مهارت  خارجى اش اس
ــان اين مهارت  ــت، و بدون زب ــى فرد مهم اس ارتباط
ــن بخش نياز  ــد. براى اي ــى متعين نخواهد ش ارتباط
ــه پيش برود.  ــت تا برنام ــك بخش ارتباطى اس به ي
درست است كه شوراى عالى آموزش وپرورش آموزش 
ــئله از اينجا  زبان هاى خارجى را مصوب كرده اما مس
شروع مى شود و به همين جا هم ختم نمى شود؛ يعنى، 
ــه، اين مهارت به عنوان  ــت با اين مصوب وقتى قرار اس
ــى در نظام آموزشى وارد برنامة  ــى از مادة درس بخش
ــوراى عالى اين اقدام  ــى شود، فقط با امضاى ش درس
ــورت نمى گيرد. به دنبال تصويب، امكانات و نيروى  ص
انسانى و برنامة درسى لازم است.  براى مثال، در برنامة درسى زبان 
ــده است؛ در حالى كه  عربى به عنوان يك زبان ارتباطى تعريف ش
در شوراى عالى زبان عربى به عنوان زبان متون دينى مطرح است. 
ــت اين تناقض بين سياست زبانى و نقشة يادگيرى در  بديهى اس
برنامة درسى دسترسى به اهداف را مشكل مى كند.بنابراين، ضمن 
درك نظام آموزشى حاكم، بايد اين مشكل چندوجهى در آموزش 
ــى را از اين طريق حل كرد كه ببينيم بعد از  زبان هاى غيرانگليس
ــوراى عالى، مشكل دقيقاً كجاست. چون  تصويب اين برنامه در ش
در زمينة علمى، تربيت مدرس و امكانات آموزشى و برنامة درسى 
ــتان همة تلاش خود را مى كنند. بايد ديد كه آيا مشكل در  دوس
مكاتبات يا پيگيرى ابلاغ ها بوده است يا برنامه ها منتقل نشده اند. 
ــود، نا اميد نمى شويم و زودتر و سريع تر به  اگر اين روش پياده ش

نتيجه خواهيم رسيد.

كهنمويى پور: تنها راه كهنمويى پور: تنها راه 
جذب مردم به سمت جذب مردم به سمت 

زبان هاى خارجى زبان هاى خارجى 
ديگر در نظر گرفتن ديگر در نظر گرفتن 
زبان دوم خارجى در زبان دوم خارجى در 

كشور استكشور است

وجدانى: مى توان وجدانى: مى توان 
هنرستان ها را دوباره هنرستان ها را دوباره 

فعال كرد و با رشته هاى فعال كرد و با رشته هاى 
فنى، زبان آلمانى را فنى، زبان آلمانى را 

دوباره به درستى وارد دوباره به درستى وارد 
نظام آموزشى كردنظام آموزشى كرد

ــا در زندگى روزمرة مردم، با  ــن فرهنگ ها و عينيت يافتن آن ه اي
آموزش زبان هاى مختلف فرهنگ ها و زبان هاى گوناگون آموزش 
ــك زبان خاص هم  ــيطرة ي ــوند و به اين ترتيب از س داده مى ش
ــت.   ــه اى در كنترل دولت هاس جلوگيرى مى كنند. آموزش مدرس
ــت كه در آموزش مدرسه اى كه شخصيت يك  اين بدان معنى اس
فرد در حال شكل گيرى است، نظام حاكم است. مهم اين است كه 

در چه مقطعى كدام مادة درسى وارد شود. 
ــت تمام اين ها تحقيقات روان شناختى  پش
وجود دارد و هيچ كدام طبق سليقة خاصى 
پيش نمى رود. هدف تعليم وتربيت هم نبايد 
ــد. در  ــته باش منافاتى با منافع جهانى داش
ــى، فرد براى درك جهان  يك نظام آموزش
ــتغناى فرهنگى خود بايد با  سه حوزة  و اس
ــنا شود و  زبان، رياضيات، علوم طبيعى آش
ــه پاية اصلى تفكر است. جهان تغيير  اين س
ــت؛ ارتباطات زياد فرهنگى وجود  كرده اس
دارد. انگليسى به ذات خود زبان بين المللى 

نيست بلكه زبان ابزارى بين المللى است. زبان ابزار است و دانستن 
ــان  ــت. در جهان امروز وقتى مهارت هاى يك انس ــارت اس آن مه
ــان او و دومين مهارت زبان  ــف مى كنند، اولين مهارت زب را تعري

دورة بيست و هشتم، شمارة 3، بهار 1393 26



ــارات و تكنولوژى آموزشى ــد توسط دفتر انتش مجله هاي رش
ــه  ــته ب ــي، وابس ــزي آموزش ــش  و برنامه ري ــازمان پژوه  س
ــوند. ــــر مي ش ــه و منتش ــرورش تهي ــوزش  و پ وزارت آمــ

 با مجله هاي رشد آشنا شويد

مجله هاي دانش آموزى
(به صورت ماه نامه و هشت شماره در هر سال تحصيلي منتشر مي شوند):

مجله هاي رشد عمومي و تخصصي براي معلمان، مديران، مربيان، مشاوران 
و كاركنان اجرايي مدارس، دانش جويان مراكز تربيت معلم و رشته هاي 
دبيري دانشگاه ها و كارشناسان تعليم و تربيت تهيه و منتشر مي شوند. 

ــماره4 ش ــاختمان  س ــمالي،  ش ــهر  ايرانش ــان  خياب ــران،  ته .نشـاني: 
266                  آموزش وپرورش، پلاك 266                  آموزش وپرورش، پلاك 266، دفتر انتشارات و تكنولوژى آموزشي. 

88301478 ـ 021 .تلفن و نمابر: 
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book examines ten different strategies that 
can facilitate professional development in 
language teaching, including peer coach-
ing and journal writing. Besides serving 
as an invaluable guide for teachers and 
teacher trainers, Professional Develop-
ment for Language Teachers will serve as 
a basic text on teacher development for 
MA TESOL programs.

Professor Jack C. Richards is an interna-
tionally recognized authority on methodol-
ogy, teacher development, and materials 
design, and has taught at universities in the 
United States, Hong Kong, Singapor, New 
Zealand, Canada, Indonesia, and Brazil. 
He has lectured and consulted in East 
Asia, North and South America, Europe, 
and Middle East. Professor Richards's 
many successful texts and teacher-training 
books include Approaches and Methods in 
Language Teaching, Reflective Teaching in 
second Language Classrooms, Methodol-
ogy in Language Teaching, and Curriculum 
Development in Language Teaching.

Thomas S. C. Farrell is Associate Profes-
sor of Applied Languge Studies at Brock 
University in Canada. He has taught at uni-
versities in Singapor, Korea, and Canada. 
He has published in the areas of reflective 
teaching, language teacher education and 
development and methodology.
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Strategies for 
Teacher Learning

 Professional
 Development
 For Language
Teachers

Professional Development for Language 
Teachers is practical introduction for teach-
ers, administrators, and coordinators who 
wish to implement a coherent and strate-
gic approach to teacher development. The 
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in our orientations toward it. Let me ex-
plain:  Teacher training programs and their 
organizers make too much fuss about it. 
From the start they expect teachers pro-
duce in writing a rich detailed description 
of any prediction and practice they may get 
involved in their classroom presentation. 
Many of these trainers insist that teachers 
should instead of teachers’ textbook take 
their lesson plan to the classroom and act 
verbatim.

As I see it, if we simplify it to a handful 
of notes jotted down on the margin of our 
textbooks we find ‘lesson planning’ very 
handy and teacher friendly. We gradually 
learn to record them in icons 
and symbols rather than 
in detailed sentenc-
es, most of them in 
our minds rather 
than on the mar-
gin of texts. Good 
and not so good 
habits and abilities 
take time to grow and 
get internalized. You cannot 
expect any runner to run 100 meters 
under 10 seconds. No film producer ex-
pects his actor to walk onto the stage with 
the scenario at hand.  

c. How does a teacher of a foreign lan-
guage use that language genuinely 
outside the school environment?

It is important that teachers of a foreign 
language develop a feeling towards the 
language they teach: The feeling that what 
they teach is not merely a school subject 
to be taught and used in a classroom. To 
develop such a feeling, it is not enough 
even not necessary, to have a conscious 
knowledge of its structures.  Rather, teach-

ers need to have some experience of using 
it for real world problems, as I said a feeling 
that it exists as something real. You must 
have a chance to listen to it, use it to get 
something done with. This all can be done 
genuinely when and where the authentic-
ity of language in use is not lost. I am sure 
you have your own ways. In my younger 
years when I was trying to learn English, to 
make it real, there were not so many facili-
ties as they are available now. There was 
only one private library with English books 
in our city. Its membership was confined 
to certain celebrities. One day I helped a  
foreigner while shopping to get a rug he 

liked. When he learned I was a 
student learning English he 

wrote a letter of recom-
mendation to the head 

of the library. Ever af-
ter I was privileged 
to check out all sorts 

of books. The three 
unforgettable which 

helped me most were: 
How to Learn to Paint Water 

Color, How to Learn to Type, and An An-
thology of Greek Mythology. I taught myself 
how to paint water color and type my home-
work without being much conscious of  
English and by typing my homework won the  
admiration of my English teacher. Now I 
have all sorts of tricks up my sleeve to make  
English real to me like what I am doing now: 
chewing up and digesting my old sweet 
memories and sharing them with you. The 
root of the problem, as I see it, lies in the 
fact that we as teachers of English as a  
foreign language, most often, maybe, al-
ways take it as a school subject, and rarely, 
maybe never, take it as a real language used 
unconsciously for information or pleasure. 
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know that, though there is a bit of truth with 
both sides the question does not seem to 
have easy answers.  I hope you agree with 
me, it is not the case that we leave one 
class happy and the other unhappy simply 
because we happen to teach differently or 
our students behave differently. As I see 
it, we are happy if we succeed in striking 
harmony between ourselves and our stu-
dents; and unhappy if we fail to do so. Bet-
ter question to leave you with is: how can a 
teacher strike a harmonious note between 
himself and the students? Give in to what 
they desire or discipline them to obey the 
instructions verbatim? Harmony surely lies 
in a place between the two.  A penny for 
your thought!

b. Do we need to have written lesson 
plans for every lesson and every 
class we teach?

What it is and how it should be prepared, 
and what it should contain are old issues 
in any teacher training program. Course 
organizers argue for and explain; student-
teachers get excited about, and make up 
their minds not to walk into their class-
rooms without one when they start teach-
ing. Only a few try their hands and luck for 
a few sessions very soon, however, they 
brush it under the carpet. Have you ever 
seriously asked yourself why lesson plan-
ning has such an unfortunate fate with for-
eign language teachers?

The root of the problem, as I see it, lies 
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The Root of the ProblemThe Root of the Problem

A Reminder:
A reader kindly wrote: “I am a freelance 

English teacher and a regular reader 
of Roshd, Foreign Language Teaching 
Journal. I studied (italics is mine) your 
column about teachers’ motivation in the 
latest issue of this magazine and I found it 
really ‘thought-provoking.”

I have chosen the format of ‘Notes’ for 
that column because I intend them to be 
read as notes, as a daily newspaper, short 
story, a recipe. They are not academic, 
researched, and documented papers 
to be studied as such. Most of the time, 
though proved by experience, they are my 
own intuitive beliefs, controversial, and 
their relevance and reliability need to be 
questioned by the readers. 

So please read them to enjoy, test and 
question their truth. And also, when you 
write to me write a line or two about your-
self. It helps. 

Note 5
In ‘The Root of the Problem’ (Roshd, No. 

108), I echoed the common assertion that: 
“Our English teachers are not motivated 
enough to carry out a modest successful 

teaching.” In my own way, there I attempted 
to brief what motivation is and what a mo-
tivated teacher’s profile is like. I attached 
a number of questions to the note. Some 
readers responded to the attached ques-
tions, others wrote supportive comments 
about the argument itself.

  The questions which were usefully con-
troversial and attracted more interests 
were as follow:

a. Why do most teachers, who teach more 
than one class a year, do not get the 
same satisfaction and pleasure from 
their classes? One class they are hap-
py to work with, the other is the Hallow-
een Night, they are scared to walk in.

Most answers put all the eggs in the 
learners’ baskets. They say a class com-
posed of more willing learners with appro-
priate previous learning cause the teacher 
to leave the classroom happier and more 
satisfied. A few put the ball in the teachers’ 
side and state: In the long run, they argue, 
especially with younger students, it is the 
teacher who runs the show and is respon-
sible for his/her satisfaction. We all well 
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on L2 learning; therefore,  investigating  
the factors enhancing these orientations 
can play an important role in pedagogical 
studies. The results of correlation analyses 
in the present study showed a significant  
relationship between support from parents 
and teachers and LLOs such as job, travel, 
personal knowledge, and school achieve-
ment. Deci and Ryan (1985) assert that 
a supportive learning situation has three 
features: autonomy, relatedness, and com-
petence, all of which are associated with 
motivational orientations. Reeve (1996) 
defined relatedness as feeling of belong-
ingness, security, support, and value. 

EFL teachers and parents are recom-
mended to encourage EFL learners to learn 
English by notifying them of the benefit of 
learning English such as finding a well-paid 
job, gaining good scores in English cours-
es, traveling to English speaking countries, 
studying abroad, and increasing their per-
sonal knowledge by learning English and 
using English sources. As Larsen-Free-
man and Anderson (2011, p. 186) argue, in 
learning an L2 teachers can provide situa-
tions in which “learners interact with other 
persons or use affective control to assist 
learning”. They add that “creating situa-
tions to practice the target language with 
others, using self talk, and cooperating or 

working with others to share information, 
obtain feedback, and complete a task” are 
examples of strategies a teacher can use 
in the L2 classroom to help learners learn 
the L2 efficiently.
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English speaking countries for education 
or business, and school achievement. 

Having different orientations for learning 
English may compensate for the lack of 
language ability and learning among EFL 
learners because motivational orientations 
have been broadly accepted by teachers 

and researchers as a key factor in suc-
cessful language learning (e.g., Dörnyei, 
2003; Dörnyei & Csizer, 2005; Gardner & 
Tremblay, 1994). It can also compensate 
for insufficiency in language aptitude and 
learning (e.g., Oxford & Shearin, 1996, 
cited in Oxford, 1996; Williams & Burden, 
1997). 

The results of this study might be helpful 
for the EFL learners’ parents, too. Gaining 
awareness of what motivates EFL learners 
to learn English is invaluable. Consequent-
ly, being aware of their role in motivating 
and supporting their children learning Eng-
lish as an L2 parents can facilitate their 
children’s English by buying books, CDs, 
or magazines and newspapers to value 
English.  

Conclusion
The aim of the present study was to 

find the relationship between social sup-
port and LLOs. Orientations of language 
learning may have a cumulative impact 

In the L2 classroom, 
supportive EFL 
teachers may create a 
competence-supportive 
class environment for 
EFL learners to learn 
English efficiently



learners and their motivation to learn Eng-
lish. It can also be suggested that favorable 
attitudes of others toward the importance 
of English function as an inspiring factor for 
Iranian EFL learners. Iranian EFL parents 
may be instrumental in communicating the 
benefits of learning English to their children 
and in this way motivating them to gain 
their goal orientations. Lack of parental 
support might lead learners to negative be-
havior, such as not valuing learning English 
as an L2. Moreover, with reference to the 
influence of family members on students’ 
motivation to learn English, Phan (2010) 
stated that support from parents in terms 
of monetary help, verbal and concrete en-
couragement, and approval of their goals 
influenced learners’ motivation to learn 
English well. the result of the present study 
supports this view. It might be concluded 
that parents’ encouragement and advice 
can motivate Iranian EFL learners to set 
goals for learning English. Through valuing 
the pragmatic benefits of knowing English 
such as gaining a well-paid job, traveling 
abroad for the sake of having fun or study-
ing, and increasing personal knowledge, 
parents can praise and support their chil-
dren in their efforts to learn English. Parents 
who are aware of merits of English learning 
may make EFL learners more motivated to 
learn English. 

 Results also show that teachers’ support 
and orientations of language learning are 
significantly correlated among Iranian EFL 
learners. Another feature of the support-
ive learning situation is autonomy which 
is defined as “the amount of freedom a 
teacher gives to a student so the student 
can connect his or her behavior to per-
sonal goals, interests, and values” (Reeve, 
1996, p. 206). Sakai and Kikuchi (2009) in 
their studies concluded that EFL teach-

ers have a unique opportunity to enhance 
EFL learners’ motivation through nurtur-
ing desirable learner goals. Therefore, it 
might be suggested that in FFL contexts 
like ours a teacher can be considered as 
a helper who leads EFL learners to shape 
their orientations toward learning English. 
Teachers’ constructive guidelines might 
motivate Iranian EFL learners to work to-
ward their goals of learning English. In 
the L2 classroom, supportive EFL teach-
ers may create a competence-supportive 
class environment for EFL learners to learn 
English efficiently. Learning English might 
help them be admited in foreign universi-
ties they have applied for and, in this way 
pursue their studies to the highest levels. It 
may also help them to use English sources 
to increase their knowledge on different 
subjects. 

Findings of the present study demonstrat-
ed that supports from the best friend and 
other friends were significantly correlated 
with EFL learners’ school achievement. 
Wilkinson, Hattie, Parr, and Townsend 
(2000) found systems and procedures in 
which peers influenced students’ learning. 
They argued that some of these processes 
provide social facilitation through which 
students can work better under the sup-
port of peers. It might also be suggested 
that Iranian EFL learners may work to-
gether to practice their oral topics and help 
one another before the final exam. Shar-
ing their English materials such as books 
might contribute to their English achieve-
ment. As a result, friends’ support plays a 
role in school achievement. Taken collec-
tively, support from important others 
make EFL learners aware of 
merits of learning Eng-
lish including getting a 
well-paid job, traveling to 
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to provide a reasech-based answer to the 
following research question:     

1. Is there any relationship between social 
support and LLOs, namely job, travel, friend-
ship, personal knowledge, and school 
achievement?  

Method
● Participants
The participants of this study were 60 Ira-

nian EFL learners, both males and females, 
who were selected from among EFL learn-
ers. Their age range was between12-17. 
They had been enrolled for the summer 
2012 English courses of intermediate and 
upper intermediate levels.

The data for the present study were col-
lected through a two-part questionnaire 
that was adapted from MacIntyre et al. 
(2001). It consisted of 20 items which re-
ferred to the reasons for learning English, 
namely job, travel, personal knowledge, 
friendship, and school achievement. Five 
items were added to explore who encour-
aged them to learn English, that is to say 
parents, siblings, best friend, other friends, 
or teachers.  

First, the questionnaire was piloted on 5 
EFL learners with similar characteristics in 
order to uncover any problems and remove 
them and estimate the time needed for the 
administration of the questionnaire. Then, 
with the permission of the administrators 
and teachers, the questionnaire was given 
to be completed by the participants. Partic-
ipants’ privacy and information confidenti-
ality were secured.

Then, the collected data were analyzed 
using the Statistical Package for Social 
Sciences (SPSS, 18). The reliability and 
validity of the questionnaire turned out to 
be .90 and .70, respectively. 

Results and Discussion
    To examine the relationship between 

support and encouragement from others 
for language learning and LLOs, a series of 
point-biserial correlations were computed. 
Table 1 shows the results of the correla-
tions between social support and LLOs.

Findings indicate that among 25 corre-
lations only 10 hypothesized correlations 
were significant. Both parents and teach-
ers’ support was significantly associated 
with increased orientations for travel, job, 
personal knowledge, and school achieve-
ment. On the other hand, there was no sig-
nificant correlation between social support 
from parents and teachers and friendship 
with English speaking people. No signifi-
cant relationship was found between so-
cial support from siblings and LLOs. So-
cial support from the best friend and other 
friends was significantly associated only 
with school achievement. 

As it is evident from the table, parents’ 
and teachers’ support was significantly 
correlated with higher levels of language 
orientations such as job, travel, person-
al knowledge, and school achievement 
among Iranian EFL learners. Wentzel, 
(1998) examined parental support in learn-
ing situations and found that it predicated 
students’ mastery goal orientations and 
willingness to learn. Consequently, it may 
be claimed that social support from par-
ents is intermediary between Iranian EFL 

 Table 1: Point-Biserial Correlations Between
Orientations and Sources of Social Support

Support Travel Job Friendship Knowledge School
Parents .25* .29* .19 .22* .30*

Siblings .10 .00 .11 .10 .12

Best Friend .13 .08 .00 .11 .22*

Other Friends .18 .13 .06 .05 .24*

Teachers .26* .30* .19 .24* .30*
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Introduction
Along with the research on motivation, 

research on the reasons for language 
learning has been taken into considera-
tion. Gardner and Lambert (1959) referred 
to these reasons as orientations. Most 
researchers and educators agree that 
motivation “is a very important, if not the 
most important factor in language learn-
ing” (Lier, 1996, p. 98), without which 
even the most gifted learners cannot 
achieve their goals, whatever the curricula 

and whoever the teachers are. Based on 
Gardner and Lambert (1959), orientations 
of language learning are categorized into: 
integrative and instrumental orientations. 
Integrative orientations refer to having a 
desire to interact with the L2 community 
and become a member of that group. How-
ever, practical purposes of learning an L2 
such as finding a job or increasing one′s 
salary are related to instrumental orienta-
tions.

Researchers who carried out studies in 

FL contexts have confirmed the importance 
of the support in motivation and LLOs and, 
consequently, in language learning. For 
example, Lamb (2004a) suggested that a 
teacher is considered motivating when he/
she offers EFL learners with practice op-
portunities, lets them to share the informa-
tion, and encourages them to speak Eng-
lish. In a study conducted by Wong (2008) 
in Hong Kong, it was revealed that peers 
influenced learners’ motivation more than 
teachers or parents. For example, they 
enjoyed learning English with their class-
mates. Moreover, Heitzmann (2009) found 
that peers were helpful in improving Eng-
lish.

With regard to social support, family 
members, especially parents play an im-
portant role in giving support to students’ 
learning. The main focus of support from 
parents in both ESL and EFL contexts is 
on how parental attitudes control children’s 
reasons to learn (e.g., Gao, 2006; Gardner, 
1985; Lamb, 2007). 

The Study 
MacIntyre et al. (2001, p. 373) argued 

that “a behavior is more likely to be per-
formed when a person perceives that sa-
lient referents approve of the behavior.” 
Therefore, it can be claimed that those who 
are encouraged and supported by impor-
tant referents are to be more interested in 
learning an L2. The relationship between 
social support and LLOs in language learn-
ing among Iranian EFL learners has gone 
rather unnoticed.  Due to the significance 
of orientations of language learning as im-
portant variables in L2 learning, studies 
have focused on the factors affecting those 
variables among EFL learners. The pre-
sent study was an attempt in this direction 

EFL teachers and parents are 
recommended to encourage 
EFL learners to learn English 
by notifying them of the 
benefit of learning English 
such as finding a well-paid 
job, gaining good scores in 
English courses, traveling to 
English speaking countries, 
studying abroad, and 
increasing their personal 
knowledge by learning 
English and using English 
sources
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چكيده
حمايت اجتماعى در يادگيرى زبان دوم بسيار حائز اهميت است. زبان آموزانى كه مورد حمايت و تشويق ديگران قرار مى گيرند، 
ــوى اعضاى خانواده، معلمان زبان  ــوند. علائق زبان آموزى با حمايت اجتماعى مانند حمايت از س به فراگيرى زبان دوم علاقه مند مى ش
ــى براى مطالعة ارتباط بين حمايت اجتماعى و علائق زبان آموزى  ــت. مقالة حاضر حاصل تلاش ــتان  در ارتباط اس ــى، و دوس انگليس
ــة زبان در اصفهان در اين تحقيق شركت كردند. به منظور تعيين ميزان رابطة  ــت. 60 نفر زبا ن آموز از دو مؤسس زبان آموزان ايرانى اس
حمايت اجتماعى با علائق زبان آموزى (شغل، سفر، دوستى با انگليسى زبانان، دانش شخصى، و موفقيت تحصيلى) از يك پرسش نامه 
استفاده شد. نتايج به دست آمده حاكى از آن است كه حمايت والدين و معلمان با دلايل يادگيرى زبان دوم همبستگى دارد. در پايان، 
به والدين و معلمان زبان توصيه مى گردد كه نقش خود را در برانگيختن زبان آموزان به يادگيرى زبان مورد توجه قرار دهند و آنان را 

در يادگيرى هر چه بهتر زبان يارى كنند.

كليدواژه ها: حمايت اجتماعى، علائق زبان آموزى، انگيزه

Abstract
Social support plays a significant role in learning English as a foreign or second 

language (EFL / ESL). Foreign/second language learners are motivated and inspired 
by encouragement and support from others. Language learning orientations (LLOs) 
are associated with social support such as support from parents and EFL teachers. 
This study aimed at exploring the effect of social support on orientations of L2 learning 
among 60 Iranian EFL male and female learners with the age range of 12 to 17. Using a 
questionnaire, the current study measured the relationship between social support and 
orientations of L2 learning, namely travel, job, school achievement, personal knowledge, 
and friendship. Results revealed that social support, mostly from parents and teachers, 
was correlated with orientations of L2 learning. Finally, it is suggested that parents and 
L2 teachers exercise their support in L2 learning in a way that it will motivate L2 learners 
and will help them learn English more efficiently.     

Key Words: LLOs, Social Support, motivation

38Vol. 28, No. 3, Spring, 2014



Across
1. An _____ movie is a movie with a lot of 

fighting and it can be violent.
3. Someone who likes to help people in 

need is_____.
5. What word is the simple past of escape? 

_____.
9. A _____ is a movie which is funny and it 

can make us laugh.
12. Ghost movies are_____.
13. What word is the simple past of 

meet_____.
14. Adventure movies are_____.

Down
2. What word is similar to clever_____.
4. What word is the simple past of laugh? 

_____.
6. _____ is the simple past of save.	
7. _____ is the simple past tense of fight.
8. Romantic movies are sometimes_____.

10. Someone who is not afraid to do dan-
gerous things is_____.

11. _____ is a movie about American cow-
boys usually riding horses quickly and 
wearing hats.

15. _____ is a movie with animations like 
Tom and Jerry.

References:
Caricatures: http://www.glasbergen.com/
Crossword: http://www.esl-galaxy.com/crosswords.htm
Flash Fictions: http://www.litdrift.com/2009/09/15/50-

stories-under-50-words/ AND
Mars, V. (2012). 50 tales: 50 stories of 50 words each. 

Retrieved October 12, 2013 from: http://www.
glasbergen.com/wp-content/gallery/elementary-school/
bonus7.gif

Jokes and Riddles: http://iteslj.org/c/jokes-riddles.html
Quotable Quotes:  http://www.nea.org/grants/55158.

htm AND http://blog.simplek12.com/education/21-
inspirational-teacher-quotes/

Teaching Tips: Becker, L. & Schneider, K. (2004). 
Motivating students: 8 simple rules for teachers. 
Retrieved October 2, 2013, from: www.nycc.edu/
webdocs/ic/IQA/celt/resources/facnewsfa04.pdf

Tongue Twisters: http://www.uebersetzung.at/twister/
en.htm

Answers to the Funny Riddles:
1. Lunch and supper!
2. He wanted to see the butterfly!
3. Ohio!
4. Because the B is after it!
5. The “C”!
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5. A big black bug bit a big black dog on his 
big black nose!

6. Willy,s real rear wheel.
7. Black background, brown background.

Funny Riddles
1. What are two things people never eat be-

fore breakfast?
2. Why did the man throw the butter out the 

window? 
3. What State in the United States is High 

in the middle and round at the ends?
4. Why is the A like a flower?
5. What letter of the alphabet has got lots 

of water?
 (Check below for the answers.)

Flash Fiction
From among so many possible extra ma-

terials we can take to our classes, students, 
according to literature and also in my expe-
rience, are fond of reading stories. Stories 
are basically fun and because most of the 
students think reading a story is like a lan-
guage game, they tend to pay more atten-
tion. Yet, they don’t probably know that this 
is just one of the many tricks we teachers 
use to teach grammar, vocabulary, and cul-
ture! Bad us! But the stories should be kept 
short and fairly easy to grasp. One of the 

most interesting kinds of stories are called 
“Flash Fiction”: very short stories that are 
sometimes 50 words only! You can browse 
the Internet and read so many great piec-
es of flash fiction you can choose for your 
classes. Read two samples below.

1.
Grandpa Thomas (by Vincent Mars, 

2012)
Grandpa Thomas went jogging in the 
park. His feet were swift, his shoulders 
high, his eyes bright. He sped past fat 
young men who barely dragged their 
feet. When he noticed his shoelaces 
were undone, grandpa Tom stooped, 
and tied them. He could not straighten 
himself up. ‘Help!’ he cried.

2.
Untitled (by David Phillips)

“I’d give my right arm for that Picasso.”
The curator cocked his brow, “Serious?”

John rode a figure of eight in his wheel-
chair, “Dead serious.”

Crossword
This is a movies crossword. See how 

your knowledge of movies genres is!

5

431 2

10

14 15

11 12

13

8

76

9
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James: Subordinate Clauses!!

5.
Patient: Doctor, I think I’m suffering from 

memory loss.
Doctor: Have you ever had it before?!

Teaching Tips: “Eight Simple Rules 
for Motivating Students”

Motivating students has always been a 
concern to teachers. Here is a short list of 
motivating rules:

Rule 1: Emphasize the most critical 
concepts continuously.
Repeat these concepts in your lec-
tures. Include questions on these 
critical subjects on every exam, 
rewarding students for learning, 
retaining, and applying these con-
cepts

Rule 2: Provide students with a «visual 
aid» when possible.
Diagrams, flowcharts, and pic-
tures are of great value to the sig-
nificant portion of students who 
are visual learners.

Rule 3: Rely on logic when applicable 
to help students make sense of 
new concepts.
Point out to students when some 
things are not inherently logical, 
but have to be memorized or ac-
cepted.

Rule 4: Use in-class activities to rein-
force newly presented materials.
Provide structured assignments or 
exercises in lectures to allow stu-
dents to try out their new knowl-

edge and perform self-assessment 
of their learning.

Rule 5: Help students create a "link" 
when teaching something new.

Relating the material to students, 
past experiences or previously 
learned ideas increases reten-
tion.

Rule 6: Recognize the importance of 
vocabulary in a course.

One way to help students assimilate 
new terms is to create a glossary 
in your handouts or course website 
where new terms are added, ex-
plained, and illustrated.

Rule 7: Treat students with respect.
Most students do not respond well 
to patronizing behavior. Just re-
spect them!

Rule 8: Hold students to a high stand-
ard.
Specify the learning objectives and 
provide the resources for students 
to attain them. High standards and 
the means to achieve them moti-
vate student learning.

Tongue Twisters
Did you use tongue twisters I introduced 

in your classes? How did the students like 
it!? Here are some more examples:

1. Roberta ran rings around the Roman 
ruins.

2. Six sick hicks nick six slick bricks with 
picks and sticks.

3. If Stu chews shoes, should Stu choose 
the shoes he chews?

4. Seventy seven benevolent elephants
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“Better than a thousand days of diligent 
study is one day with a great teacher.”

- Japanese proverb
“A teacher who is attempting to teach 

without inspiring the pupil with a desire to 
learn is hammering on cold iron.”
- Horace Mann (1796-1859), American 

educator
“Education is light, lack of it darkness.”
- Russian proverb
“Education is not the filling of a pail but 

the lighting of a fire.”
- William Butler Yeats (1865-1939), Irish 

poet and dramatist, and Nobel laureate

No Comment!
As you remember, the cartoon we published in Roshd FLT, No. 108, depicted a teacher 

leaving a classroom full of students while both the teacher and the students were thinking 
the same words: “I wonder if the students/teacher noticed I haven’t read a thing today !”, re-
member!? Mr. Hasan Jahanban, English teacher in Tabriz, district 5, has sent us his great 
comments on this cartoon, too (Thanks!)! Now, take a look at this new cartoon:

What do you think? Any idea!?

Jokes
1.

Teacher: Can anybody give an example of 
COINCIDENCE?

Johnny: Sir, my Mother and Father got mar-
ried on the same day, same time! 

2.
Teacher: Now, Sam, tell me frankly, do you 

say prayers before eating? 

Sam: No sir, I don't have to, my Mom is a 
good cook!

3.
Teacher: Tommy, why do you always get 

so dirty? 
Tommy: Well, I’m a lot closer to the ground 

than you are!
   

4.
Teacher: What do you call Santa’s helpers? 

"Except for the people, the hours, the work, the stress, 
and the pay, this is the best job I ever had!"

PLEASE KEEP 
OUR BREAK 

ROOM CLEAN!
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The Note
Hi! How are you everyone!? It’s the beauti-

ful spring again!
Let’s spring with a spring on a spring in 
the spring!  ☺

As the whole world is being inspired by 
the liveliness of this miraculous season of 
Allah, I hope everyone of you, my friends 
and colleagues, are energetic, more than 
the previous year, and healthy, more than 
ever! May Allah bless you all!

Nowrouz is behind us now and the final 
exams are just around the corner. This aca-
demic year has been a little bit different to 
many of us due to the introduction of the 
new textbooks. We have faced quite a nov-
el approach to teaching English in our high 
schools; some of us may have found it even 
surprising! Now, no matter how strange 
novel things may look, the new communi-
cative approach adopted  for designing the 
new English textbook is just great! The new 
era requires its own means: now that com-

munication has found prior significance 
as compared with other language learn-
ing objectives, the curriculum developers 
in the Ministry of Education have turned 
to the right key! Well, first of all: Good Job! 
Second, we all know that no textbook will 
be close to perfect unless practicing teach-
ers, like you, like me, provide them with our 
comments. During the past months you 
have heard, read, and discussed pros and 
cons of the new materials. Your comments 
are certainly among the highly reliable data 
we can collect. Don’t forget: I am here to 
let your voices be heard! (azimi.hz@gmail.
com)

Quotable Quotes
“Treat people as if they were what they 

ought to be and you help them become 
what they are capable of becoming.”
- Johann Wolfgang von Goethe (1749-

1832), German poet, dramatist, novelist, 
and scientist
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their pronunciation errors and try to ignore 
errors in other areas such as grammar or 
word choice. I believe if you correct every-
thing, you correct nothing; the reason be-
ing that students lose the objective of the 
task and they do not learn anything at all.”

Source of error
One cannot start “feedbacking” without 

first distinguishing the source of errors.  In 
Audio-lingualism teachers identified inter-
lingual errors, i.e., errors coming from the 
first language habits, (the case of negative 
transfer) as the only source of errors.  To-
day, however, such a supposition is not ac-
cepted. Thus, teachers should differentiate 
their approach to the treatment of errors 
depending on the source of the error. For 
interlingual errors, teachers might like to 
juxtapose the first language form and the 
target language form on the board. Then 
through explanation, make students aware 
of the differences. For intralingual errors, 
however, direct feedback might not be a 
good option. This is because through fur-
ther exposure to the target language, there 
is always a possibility for learners to dis-
cover the correct form. This way, they will 
better notice the faulty rule that produces 
the faulty example.

This realization helped these teachers 
take different approaches to each error 
source. Abbas explained: 

“While students are communicating, I 
write their errors down. Then I classify them 
into interlingual and intralingual errors. For 
each group, I follow a different strategy. For 
interlingual errors, I try to juxtapose the first 
language form and the target language 
form on the board. Then through explana-
tion, I try to make students aware of the 

differences. As for the second group, i.e., 
intralingual errors, I never correct them, 
since I believe that through further expo-
sure to the target language, learners will 
discover the correct form and they will self-
correct the faulty rule that produces the 
faulty form.”

Concluding remarks
The idea of “learner-tailored Feedback” is 
in step with the latest theoretical findings 
concerning instruction. For instance, Con-
nor, Morrison, and Katch (2004) showed 
that students achieved more growth when 
their instruction was matched to their 
needs—different children with different 
needs benefited from different opportuni-
ties. Similarly, it is prudent to suggest that 
teachers should realize that provision of 
feedback leads to language development if 
it is tailored to meet individual differences. 
Meanwhile, they should be cautioned that 
one-size-fits-all instruction would not be as 
effective as specialized instruction.
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it deductive approaches. In comparison, 
children rarely understand it if the teacher 
explains a target language rule. Mehrdad, 
another teacher participant, pointed out: 

“When young learners talk, I prefer to 
skip their errors. If I have to give feedback, 
I correct them in such a way that it would 
not hurt their feelings. As long as they pro-
ceed, I never correct. Instead, I write the er-
roneous forms and guide them through the 
correct form inductively. As young learners 
do not know technical jargon, they cannot 
understand it if I explain the rule. Again, I 
usually plan to immerse them in examples 
of the correct use of the erroneous form, 
and I leave the rest to 
the learners. It is my be-
lief that they would find 
the correct form from the 
patterns presented.”

Level of language 
mastery 

Expert teachers usu-
ally believe that depend-
ing on students’ levels of 
language mastery they 
should use different methods and differ-
ent degrees of error feedback. They dis-
tinguish their feedback techniques based 
on two distinct objectives: fluency and ac-
curacy. Most of them seem to agree that 
at lower levels of proficiency they should 
focus on fluency. When learners are able 
to convey their intended meaning fluently, 
they focus on accuracy. It is at this stage 
that providing feedback comes into play. 
Mahgol explained: 

“At lower levels, I focus on communi-
cation and learners’ communicative in-
tent rather than the form of their speech. 

At these levels, we should rarely correct 
learners’ errors for two reasons: first, cor-
recting de-motivates learners, and second, 
they are likely to encounter and discover 
the correct form at other higher levels. At 
higher levels, I correct learners directly by 
showing what the erroneous form is and 
then try to present them with the relevant 
linguistic information through explanation.”

Task goal 
One teaching unit may be organized 

around different types of tasks. Whilst 
some aim to involve students in communi-
cation, others may aim at presenting learn-

ers with mere practice. 
Moreover, some tasks 
are devoted to develop-
ing pronunciation and 
some to improving gram-
mar and vocabulary. One 
of the common pitfalls of 
teacher feedback is to 
give feedback o all errors 
irrespective of the objec-
tive of the task (compre-
hensive feedback). This 

unsystematic approach not only disrupts 
communication, it is also useless in terms 
of creating form-awareness. Sadegh stat-
ed: 

“In observing classes, I have found that 
feedback is very unsystematic. That is, 
each and every mistake is corrected on the 
spot. I believe that error feedback should 
be systematic. I believe that teacher feed-
back should be in line with the objectives 
of the task in hand. That is, if we teach 
grammar, we should correct grammatical 
mistakes. If the purpose of the task is to 
improve learners’ pronunciation, I focus on 

showing what the erroneous form is and 
then try to present them with the relevant 
linguistic information through explanation.”

One teaching unit may be organized 
around different types of tasks. Whilst 
some aim to involve students in communi-
cation, others may aim at presenting learn-

Moreover, some tasks 
are devoted to develop-
ing pronunciation and 
some to improving gram-
mar and vocabulary. One 
of the common pitfalls of 
teacher feedback is to 
give feedback o all errors 
irrespective of the objec-
tive of the task (compre-
hensive feedback). This 

unsystematic approach not only disrupts 
communication, it is also useless in terms 
of creating form-awareness. Sadegh stat-
ed: 

“In observing classes, I have found that 
feedback is very unsystematic. That is, 
each and every mistake is corrected on the 
spot. I believe that error feedback should 
be systematic. I believe that teacher feed-
back should be in line with the objectives 
of the task in hand. That is, if we teach 
grammar, we should correct grammatical 
mistakes. If the purpose of the task is to 
improve learners’ pronunciation, I focus on 

Connor, Morrison, and 
Katch (2004) showed 

that students achieved 
more growth when their 
instruction was matched 
to their needs—different 

children with different 
needs benefited from 

different opportunities
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nication and fluency is vital for them. As a 
case in point, Kourosh, a teacher partici-
pant, distinguished his feedback based on 
the very learner variable. He stressed that 
his being lenient or strict towards learners’ 
errors depends on learners’ expectations 
of the course. Similar to teaching, feed-
back should respond to learners’ needs. 
He explained:

“If they are learning English for university 
purposes, I tend to be strict on all errors as 
accuracy issues in academic contexts are 
of great use. In contrast, if their purpose is 
to use English in social contexts, I place 
higher priority on the fluency issues, that 
is comprehensibility of their utterances. 
When my audiences are novice teachers, 

I comprehensively correct all errors be-
cause it helps them be sensitive about their 
own errors when speaking to the learners 
as a language teacher.”

Students’ age group
It is commonplace to hear from English 

teachers that direct feedback, i.e., present-
ing the correct form, is effective for adults. 
Quite the opposit, children respond better 
to indirect feedback i.e., circling, underlin-
ing the erroneous form. There is a grow-
ing body of evidence to show that children 
grasp better the target language form 
through implicit, inductive approaches. 
Conversely, adults come to grips with the 
target language form better through explic-

46Vol. 28, No. 3, Spring, 2014



a refined set of categories. Fifteen teach-
ers who taught EFL to mainly adult learn-
ers in five language institutions. Six of the 
participants had earned their Master’s 
degrees in Teaching English as a Foreign 
Language (TEFL), three had received their 
Bachelor’s degrees in English translation; 
and still six held Bachelor’s degrees in dif-
ferent fields of science.

What follows is an elaboration of the five 
categories extracted from these fifteen 
experienced (with more than eight years 
of teaching experience) EFL instructors’ 
views. This might help language teachers 
developing procedural plans and designing 
unifying patterns in responding to students’ 
errors. 

Students’ specific need
It is important to accept that the process 

of error feedback provision is decided on 
based upon a number of factors one of 
which is students’ specific needs in learn-
ing English as a foreign language. In one 
class, there may be different groups of 
students who learn English for different 
purposes. There may be some who learn 
English because they need it for academic 
purposes. Alternatively, there may be some 
who learn English for social purposes such 
as travelling. Whereas the first group might 
want their errors to be rectified because 
accuracy is a main concern for them, the 
second group may not want their flow of 
speech to be interrupted because commu-
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Introduction
From an integration of theory and practice,  
stand point it can be hypothesized that 
two elements are central to the progress 
in English as Foreign/Second Language 
(EFL/ESL) settings. One is involvement in 
communication or communicative tasks 
in which students can generate and test 
hypotheses about the target language 
(e.g. Rosa & Leow, 2004). And the other is 
providing error feedback (EF) which is as-
sumed to help students evaluate, reflect 
and change their linguistic performance 
(e.g. Jensen, et al., 2010). 
The general opinion is that 
EF makes it possible for 
language learners to notice 
the gap between the forms 
they produce and the target 
language forms. In cases 
where teachers opt for the 
former at the cost of the lat-
ter, learners may achieve 
inadequate mastery nec-
essary to tackle their accuracy problems. 
Conversely, when they go for the latter and 
disregard the former, learners show inad-
equate fluency in communicating the de-
sired meaning.

The remedy suggested by Communica-
tive Language Teaching (CLT) advocates 
is focus on form, i.e., teaching rules in con-
text, rather than on forms, i.e., teaching 
rules in isolation (see, Long, 1991). Clearly, 
this entails an integrated approach to lan-
guage instruction, shifting attention to lan-
guage structures within a meaning-focused 
activity or task. One method to achieve an 

integrated approach is to provide feedback 
in the course of communication.

Thinking of their value to learners, EFL/
ESL teachers apply different methods of 
providing feedback. One method that has 
received considerable attention recently is 
recasting. A recast correctly reformulates 
a student’s incorrect utterance while main-
taining the central meaning of it (Lightbown 
and Spada, 2006).  Experts who do not 
support recasts tend to adhere to prompts 
instead (e.g. Loewen, 2007). In prompting, 
the teacher does not offer the correct form 

but rather attempts to get 
the student to self-correct. 
It is interesting to note that 
this technique is effective 
only if learners have some 
latent knowledge of the 
form. If the form is entirely 
new, no amount of prompt-
ing will suffice.

Apart from the type of 
technique used to give 

feedback to language learners, there seem 
to be critical considerations to make the 
whole thing more meaningful in an EFL/
ESL context.

Research method
In the present study, an experienced 

male teacher volunteered to be inter-
viewed on his views with regard to error 
feedback. The analysis and coding of this 
first interview shaped the subsequent 
questions which were asked from the other 
participants. the generation of questions 
and the answers by the participants led to 

Apart from the type of 
technique used to give 

feedback to language learners, there seem 
to be critical considerations to make the 
whole thing more meaningful in an EFL/

Research method
In the present study, an experienced 

rules in isolation (see, Long, 1991). Clearly, 
this entails an integrated approach to lan-
guage instruction, shifting attention to lan-
guage structures within a meaning-focused 
activity or task. One method to achieve an 

rules in isolation (see, Long, 1991). Clearly, 
this entails an integrated approach to lan-
guage instruction, shifting attention to lan-
guage structures within a meaning-focused 
activity or task. One method to achieve an 
guage structures within a meaning-focused 
activity or task. One method to achieve an 

but rather attempts to get 
the student to self-correct. 
It is interesting to note that 
this technique is effective 
only if learners have some 
latent knowledge of the 
form. If the form is entirely 

but rather attempts to get 

instead (e.g. Loewen, 2007). In prompting, 
the teacher does not offer the correct form 

but rather attempts to get The general opinion 
is that error feedback 
makes it possible for 

language learners 
to notice the gap 

between the forms 
they produce and the 
target language forms
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Teacher Feedback:
 NO to One-Size-Fits-All 

Approach

چكيده
اين مطالعة كاوشى، ملاحظاتى را درخصوص فرايند «بازخورد معلمان»، آن گونه كه مى نمايد، در جهت مفيد و سازنده بودن آن 
مطرح مى كند. در ابتدا، با پانزده مدرس با سابقة زبان انگليسى در پنج مؤسسة آموزش زبان مصاحبة شفاهى (با استفاده از سؤالات 
تشريحى) صورت گرفت. سپس محتواى مصاحبه ها براساس يك روش كيفى، ضبط و به نوشتار تبديل شد و در ادامه نقاط مشترك 
ــتخراج شد. اين گروه ها تحت عناوين  ــترك مجموعة داده ها گروه هاى نظام مندى اس آن ها كدگذارى گرديد. پس از آن، از وجوه مش
«نيازهاى ويژه زبان آموزان»، «گروه سنى زبان آموزان»، «سطح دانش زبانى»، «اهداف تمرين» و «منبع خطا» شناسايى گرديدند. در 
ــوان نتيجه گرفت كه آگاهى از اين نكات در فرايند توليد بازخورد با درنظرگرفتن تفاوت هاى فردى و گروهى زبان آموزان  ــا، مى ت انته

ضرورى است.

كليدواژه ها:  بازخورد معلمان، نيازهاى ويژه زبان آموزان، تفاوت هاى فردى، گروه سنى زبان آموزان

Abstract
This exploratory study brings to the fore important considerations regarding how 

Teacher Feedback, as it stands, would be constructive. It is argued that “theory-first” 
nature of the past studies has barely helped yielding any practical results. Following a 
“data-first” methodology then, a set of fifteen experienced EFL instructors at five language 
institutes were selected and orally interviewed (using open-ended questions). First, the 
data were recorded, transcribed and then were coded for their common features. Later, 
a systematic array of categories taken from data clusters was cyclically extracted. These 
were identified as “Students’ Specific Needs”, “Students’ Age Group”, “Level of Language 
Mastery”, “Task Goal” and “Source of Error” with “Teacher Specialized Feedback” as the 
core (central) category. It is concluded that to suit individual and group differences when 
providing feedback, an awareness of these categories is necessary.

Key Words:  teacher feedback, students’ needs, individual differences, students’ age
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last night. 
He was angry yesterday. He spoke 

…………. with everybody in the office. 

11. Translation: Knowing an L2 word is 
not limited to knowing its L1 equivalent; it 
is incremental, multidimensional, and inter-
related (Laufer & Goldstein, 2004). Despite 
this, translation tasks are still used for as-
sessing students’ knowledge of L2 words. 

care of. Moreover, more variety in assess-
ment techniques means moving away from 
institutionalized item types to which many 
students are tied. 

As stated by Schmitt (1994), it is the 
teacher who makes the final decision on 
how, what, and when to test. Admittedly, 
such decision-making could be more in-
formed if the fresh thoughts and arguments 
in professional discourse are filtered down 
to classroom teachers.  

Such tests aim at students’ productive 
knowledge of vocabulary items.

Conclusion
The present paper intended to encour-

age the use of multiple vocabulary as-
sessment techniques in English classes. 
As discussed above, such an assessment 
policy ensures that the latest arguments in 
language assessment (i.e., there is no one 
best method in language assessment or 
assessment refers to a variety of ways of 
collecting information on a language learn-
er’s ability or achievement) are well taken 
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……………………. (English Book 3) 

8. Association: Students are required 
to decide which words belong to the key 
word. For instance, in the following test the 
teacher asks students to underline words 
that belong to the key word.

Field: plant, flower, grow, pan, farmer, 
fruits, grass, raise, exam (English Book 1)

Computer: process, programmable, 
deny, pocket-sized, memory (English Book 
3)

9. Synonyms and antonyms: Students 
are asked to provide words of the same or 
opposite meanings for the target words. If 

easier tests are intended, teachers might 
ask students to choose from among the 
options. In the first case, the extent to which 
students’ misspellings are tolerated should 
be determined first.  

10. Transformation: Teachers provide 
students with a sentence in which the 
target word is used. They, then, provide 
the next incomplete sentence and expect 
students to complete it. As stated earlier, 
some vocabulary assessment techniques 
require more than word knowledge and 
involve knowledge of neighboring areas 
such as grammar. 

She is sleepy. She couldn’t ……………. 



as uncomfortable chairs or little exercise 
are not discussed in his paper. Therefore, 
I would like to say that his ………………… 
of backache causes is not complete.    

 

4. Writing sentences: Teachers provide 
students with some words and require them 
to make sentences. As Ur (1991) high-
lights, there is a good amount of subjectiv-
ity in scoring students’ answers on such 
tasks, and, a minimum level of language 
ability on the part of students is needed to 
make relatively well-formed sentences. 

5.  Dictation: To use dictation as an in-
strument to test vocabulary knowledge 
is rooted in Ur’s (1991) argument that if 
someone knows how to spell a word, he 
or she probably knows what that word 
means. Nation (1991) notes that dictation 
“will be most effective when it involves 
known vocabulary that is presented in un-
familiar collocations and constructions” (p. 
12). According to Nation (1991), dictation 
engages students’ listening, writing and 
short term memory simultaneously. Dic-
to-comp targets larger units of language 
and is appropriate for more advanced stu-
dents. In dicto-comp, the learners listen as 
the teacher read a text to them and then 
are required to write what they remember.  
Schmitt (1994) discusses how changing 
the mode of vocabulary assessment from 
more traditional written forms to verbal 
forms such as dictation and interviews is 
related to assessment purposes.  

6. Sentence completion or gap-fill 
items: These items assess students’ pro-

ductive vocabulary knowledge. These 
items require students to read the sen-
tence and then write in the correct or best 
response. They are easy to construct but 
the scoring procedure might prove prob-
lematic due to subjectivity inherent in them. 
Coombe, Folse and Hubley (2007), there-
fore, advise test writers to provide the first 
letter of the intended word to avoid such 
problems. These tests can be in sentence 
or paragraph formats. For example, 

Iran has a ……………………. of 75 mil-
lion people.

The Winter Olympics are always 
……………… in countries with snow-cov-
ered mountains. These games include ski-
ing, skating, ice hockey and so on. Millions 
of ………………… watch the games on 
television. First-place winners get a gold 
medal while those who place second re-
ceive a …………….. medal. 

  
7. Definitions: Hughes (2003) notes 

that in vocabulary testing test developers 
might choose to give a list of definitions 
to the test takers and ask them to provide 
the words intended. However, not all words 
lend themselves to this technique. Also, in 
making definitions, care should be prac-
ticed to avoid ambiguity so that students’ 
responses are meaningfully controlled.  

It is an animal that likes bananas 
…………… (English Book 1)

You use it to cut things (meat, fruits …) 
…………. (English Book 2)

Telephone is Graham Bell’s most famous 
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Another alternative is to ask students to 

categorize a set of words under, for exam-
ple, two headings. Example (taken from 
Book 2):

Put the following words in two different 
rows.

neck, wet, finger, back, weather, mouth, 
humid, arm, cloudy, cold

1. 
2. 

3. Word formation:  Thornbury (2002) 
argues word formation activities have two 
functions: they can be used to check if test 
takers understand the context as well as 
various forms of a word. Teachers might 
choose to ask for word formation in indi-
vidual sentences as in Vocabulary Drills of 
Book 3 or they might prefer to ask for word 

formation in a paragraph so that further 
challenge is added to the task by moving 
beyond individual, unrelated sentences. 
For example, the teacher requires test tak-
ers to use the correct form of a set of words 
in the blank spaces(taken from English 
Book 3) to complete a paragraph. 

pain, honest, explain, wonderful, re-
search

Yesterday, I was reading the results of a 
study on health. A …………… in Tehran 
University believes that parents should not 
buy heavy school bags to their young chil-
dren because long use of them will prob-
ably mean …………… backs in future. 
………………….., I do not believe that 
heavy school bags are the only reason. I 
……………….. why other reasons such 

1. Climbing  2. Getting up   3. Hearing   4. Pushing   5. Selling   6. Travelling 
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With such a rationale, this paper aims at 
making classroom teachers familiar with 
different vocabulary assessment tech-
niques. Several points need to be made 
first. Since vocabulary knowledge is intri-
cately intertwined with other knowledge 
areas, vocabulary assessment techniques 
might seem to tap test takers’ knowledge 
on other language skills or components. 
Second, research studies in language as-
sessment in general suggest that there 
is no one ‘best method’ in assessing lan-
guage skills (Alderson, 2000); therefore, it 
makes sense to employ a variety of testing 
techniques (Brindley, 2001) to decrease, 
if not eliminate, measurement bias. Third, 
the application of various item types by 
classroom teachers means that certain 
item types (e.g., multiple-choice) does not 
become ‘institutionalized’—the term used 
by Bachman (1990) to criticize the domi-
nance and prevalence of some limited 
item types in language classes. Schmitt 
(1994) maintains that even though fresh 
testing approaches have been in vogue 
recently, they “…have not yet filtered down 
to all classroom teachers” (p. 1). Inten-
tionally, some already-in-use item types 
such as multiple-choice and cloze tests 
are skipped to devote more space to al-
ternative yet less common assessment 
techniques.   To make them more tangible, 
words in high school English textbooks are 
used throughout the paper. 

Alternative vocabulary assessment 
techniques

Below a number of alternative vocabulary 
assessment techniques are discussed. It 

should be noted that it is the teacher who 
decides which techniques fit the particular 
learning/teaching context in which he or 
she is.  

1. Odd one out: Students are required to 
decide which item does not belong to the 
set of words given. According to Ur (1991), 
not only developing such tests is easy but 
also they add interest to vocabulary as-
sessment in classes. For example:

Find the odd word (which word does not 
belong to the set?): 

1. idol, worship, pray, prophet, century 
(English Book 1)

2. rock, sailor, navy, ship, sea (English 
Book 2) 

3. win, athlete, instruction, competition, 
wrestling (English Book 3) 

2. Matching:  This technique is again 
limited to recognition. A variety of match-
ing techniques can be designed depend-
ing on the item pool that teachers aim at. 
Ur (1991) requires test developers to pro-
vide an extra option in the response sec-
tion to avoid students getting the last item 
right without actually knowing its meaning. 
Different varieties of matching tasks exist. 
For beginning or elementary students, the 
teacher might choose word-picture match-
ing task. Although concrete nouns are said 
to lend themselves more readily to this par-
ticular assessment technique, other word 
types (e.g., verbs) can also be tested if a 
teacher decides to. For example, a teacher 
might ask his/her students to match the fol-
lowing verbs (taken from English Book 1) 
with their corresponding pictures.
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Introduction
Recently, there has been a revival of inter-

est in vocabulary assessment due to new 
trends in language testing (Bachman & 
Palmer, 1996; McNamara, 1996), develop-
ments and changes in models of language 
knowledge (Bachman & Palmer, 1996), 
and new dimensions of the role of vocabu-
lary knowledge (Read, 2000).  Historically 
speaking, earlier discrete-point approaches 
to language testing were replaced with more 
communicative, functional and task-based 
approaches. The ‘task’ which is known as 
the major element in contemporary test de-
sign follows the broader shifts in education 
systems “…away from formal standardized 
tests made up of multiple items … towards 
what is variously known as alternative, per-
formance-based or standards-based as-
sessment” (Read, 2000, p. 5). 

Such a dramatic shift, however, does not 
eliminate the need for conventional vocab-
ulary tests; nor does it mean that such test-

ing techniques are less functional (Read, 
2000). This is so because the purposes 
for which different testing techniques are 
used are different. In other words, it is as 
legitimate to develop tests in which words 
are taken as independent semantic units 
as measuring the same set of words in the 
context of language use and functional 
tasks. Thus, these two seemingly con-
trasting perspectives are complementary 
in that they relate to different purposes. 
Classroom teachers, for example, turn to 
conventional vocabulary tests to assess 
L2 learners’ progress in vocabulary learn-
ing or to diagnose areas of weakness 
(Thornbury, 2002). Conventional testing 
techniques are also legitimate if teachers 
intend to test students’ achievement of a 
particular set of words covered in a unit, 
semester or course (Schmitt, 1994). Sec-
ond language acquisition researchers also 
use these tests to investigate how learners 
develop their knowledge of L2 words. 

S



Vocabulary Assessment 
Techniques: A new

 De-institutionalizing 
Assessment Behavior

چكيده
در سال هاى اخير، پژوهش ها و مباحث مربوط  به دانش واژگان يك بار ديگر به شكل جدى مطرح شده اند. دليل اين امر، رويكردهاى 
جديد در سنجش زبان، تغييرات و پيشرفت هاى مربوط به الگوها و مدل هاى توانش زبان و در نهايت، آگاهى از جنبه ها و نقش هاى 
ــنجش واژگان، به طور خاص، بر  ــنجش زبان، به طور كلى، و س ــت. هر چند رويكردهاى جديد در س دانش واژگان در عصر جديد اس
سنجش در بافت، سنجش ارتباطى و كاربردى تأكيد دارند، نبايد از اهميت بحث «سنجش كلاسى واژگان» كه مد نظر بزرگانى چون 
اشميت (1994) است كاسته شود. از آنجا كه هدف و منظور بيشتر معلم ها ارزيابى ميزان يادگيرى دانش آموزان از لغات مربوط به يك 
يا چند درس است، روش هاى سنجش آن ها مى تواند هماهنگ و همسو با هدف مذكور باشد. در اين ميان، صاحب نظران و متخصصان 
سنجش تأكيد دارند كه در سنجش هاى كلاسى، معلم ها يا تهيه كنندگان آزمون ها نبايد به يك يا چند روش «نهادينه شده» (بكمن، 
ــن، 2000).  ــنجش يك مهارت يا عنصر زبانى چيزى به نام «يك روش برتر» وجود ندارد (الدرس 1990) اكتفا كنند؛ چرا كه براى س
به همين منظور، اين مقاله بر آن است تا معلم هاى زبان انگليسى را با روش هاى مختلفى كه مناسب سنجش واژگان در كلاس هاى 
دبيرستانى است، آشنا سازد. استفاده از روش هاى مختلف سنجش نه تنها بر اعتبار تصميم گيرى ها مى افزايد بلكه تفاوت هاى فردى 

دانش آموزان را بيشتر مورد توجه قرار مى دهد و بر غناى رفتار سنجش معلم ها مى افزايد.

كليدواژه ها:  سنجش زبانى، سنجش واژگان، روش هاى سنجش واژگان

Abstract
The recent surge of attention and interest in vocabulary studies has given rise to 

new issue in the field of vocabulary assessment. One such issue is the techniques that 
classroom teachers employ for assessing L2 learners’ word knowledge. Literature in 
language assessment in general suggests that since there is no one best method for 
assessing a particular language skill or component, it makes sense to use a variety of 
assessment techniques (Alderson, 2000; Brindley, 2001). This paper aims at reviewing 
some vocabulary assessment techniques which are, for one reason or another, used less 
frequently but can be complementarily employed to reduce measurement bias. Attempts 
have been made to discuss assessment techniques that suit teachers’ purposes (i.e., 
assessing students’ class achievement) but such techniques can be equally efficient for 
more general-purpose assessments.   

Key Words: language assessment, vocabulary assessment, assessment techniques 
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étrangère en Iran, en relation avec le gen-
re. Nous avons pu constater que, dans la 
majorité des cas, les filles employaient des 
stratégies de mémorisation, plus souvent 
et de manière plus variée que les gar-
çons. Pourtant, ces derniers dépassaient 
les filles en employant le rythme pour mé-
moriser.

Dans le contexte iranien où les cours de 
la plupart des instituts de langue et toutes 
les écoles sont, soit destinés aux filles, soit 
aux garçons, il n’est pas difficile de prendre 
cette différence de démarche en considé-
ration dans la planification du curriculum. 

Ni les filles, ni les garçons ne se ser-
vent pas assez de cette stratégie, alors 
qu’il s’agit d’un outil puissant qui faciliterait 
l’apprentissage des langues. Les stra-
tégies de mémorisation sont faciles à em-

ployer et leur emploi peut être, en grande 
partie, appris par un simple enseignement 
explicite des stratégies. Pour améliorer la 
compétence lexicale des apprenants, il 
faudra donc essayer d’élargir leur réper-
toire des stratégies de mémorisation, et ce 

besoin se sent, surtout, chez les garçons.
Pour les recherches futures, notre propo-

sition est d’étudier sur le terrain, tous les 
autres types de stratégie d’apprentissage 
en détails et ne pas se contenter des résu-
ltats actuels qui sont, pour la plupart, très 
généraux. 
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Que ces différences aient 
des causes biologiques ou des causes biologiques ou 
culturelles, elles devraient 
influencer la manière dont 
les filles et les garçons 
mémorisent. Pour véri-
fier l’impact du genre sur 
l’emploi des stratégies de 
mémorisation, nous avons 
eu recours à une enquête, 
dont nous présenterons 
les résultats.
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des stratégies de mémorisation sera donc les garçons sur le graphe suivant:
 

1

2

3

0.5

1.5

2.5

0

Les filles

Les garcons

La création des 
liens mentaux

L’application des 
images et des 

sons

Les actions à 
mettre en œuvre

La révision 
structurée

de 2.18, c’est-à-dire que les filles sont con-
sidérées comme des utilisateurs moyens 
de stratégies, la même note pour les gar-
çons est de 1.46, ce qui fait que les gar-
çons, avec 18% de moins, sont des utilisa-
teurs de stratégies plus faibles.

Nous pouvons constater que dans toutes 
les activités proposées, sauf l’utilisation du 
rythme, les filles dépassent les garçons, 
ce qui confirme le résultat de la plupart des 
recherches antérieurs accomplies dans ce 
domaine.

 Les stratégies préférées par les filles du 
groupe, sontl’accommodation des donnés 
lexicaux (numéro 1) et la révision (numéro 
7). Les garçons aussi préfèrent les même 
stratégies, mais les emploient moins sou-
vent que les filles.

Si l’on considère plutôt les divers types 
de stratégies de mémorisation classifiées 
par Oxford (1990), nous pourrons compar-
er l’emploi de ces stratégies par les filles et 

Les filles se servent de toutes les qua-
tre types de stratégies plus souvent que 
les garçons, avec 15%, 5%,17% et 10% 
d’écart selon l’ordre de présentation des 
stratégies. Nous pouvons constater que la 
plus grande différence entre les filles et les 
garçons est située au niveau de la révision 
structurée. Ce phénomène est en quelque 
sorte explicable par le fait que, tradition-
nellement, les filles passent plus de temps 
à la maison et sont moins occupées, elles 
donnent également plus d’importance 
à la note et révisent plus souvent. Géné-
ralement, elles agissent de manières plus 
structurée, en se servant des stratégies, 
alors que les garçons sont plus spontanés.

Conclusion:
Dans cette recherche, nous avons es-

sayé d’étudier la fréquence et la variété 
des stratégies de mémorisation employées 
par les apprenants de français langue 

58Vol. 28, No. 3, Spring, 2014



leurs camarades masculins dans la plupart 
des capacités langagières. 

 Il existe aussi d’autres différences qui 
semblent plutôt avoir des raisons cul-
turelles. Par exemple, nous constatons 
dans les cours de langue en Iran que les 
garçons montrent plus d’intérêts à prendre 
la parole, ce qui peut expliquer leur perfor-
mance en oral. 

Que ces différences aient des causes 
biologiques ou culturelles, elles devraient 
influencer la manière dont les filles et les 
garçons mémorisent. Pour vérifier l’impact 
du genre sur l’emploi des stratégies de 
mémorisation, nous avons eu recours à 
une enquête, dont nous présenterons les 
résultats.

L’étude du terrain
Nos participants comprenaient 30 appre-

nants (17 filles et 13 garçons) de français 
langue étrangère de l’institut Ghotb-e-Ra-
vandi de Téhéran. Ils avaient entre 21 et 
45 ans et étudiaient le manuel «le nouveau 
Taxi1» depuis quelques mois.

Les participants étaient censés répondre 
à un questionnaire en persan, contenant 
10 phrases concernant leurs stratégies de 
mémorisation, par des nombres entre 0 et 
4. (0 pour dire jamais, 1: rarement, 2 : Par-
fois, 3: souvent, 4: toujours) 

Ce questionnaire était extrait de du ré-
pertoire des stratégies d’apprentissage 
de langue d’Oxford (SILL). Cet inventaire 
comprend 50 phrases commençant par “je 
…” qui se réfrant à des stratégies directes 
et indirectes d’apprentissage de langue, 
classifiée par Oxford. Les voici :
1. J’essaie d’établir une relation entre les 

nouveaux mots et les mots que je con-

nais.
2. Je mémorise les mots en pensant à leur 

situation d’emploi.
3. Je mémorise les mots en pensant à leur 

localisation sur la page ou le tableau.
4. J’associe les mots avec leur prononcia-

tion ou leur image.
5. Je me sers du rythme pour mémoriser.
6. Je m’en sers des cartes pour réviser les 

mots.
7. Je révise le vocabulaire.
8. Je répète les mots et les écris plusieurs 

fois.
9. Pour mémoriser les mots, je les emploie 

dans une phrase.
1. Je joue physiquement les mots.
Selon notre enquête, les filles pratiquent 

en moyenne, 9 de ces stratégies, pour mé-
moriser, alors que les garçons ne s’en ser-
vent que de 6.5 stratégies. Nous pouvons 
alors constater que les filles emploient des 
stratégies de mémorisation de façon plus 
variée que les garçons.

Dans le tableau suivant nous pouvons con-
stater la note moyenne donnée par les filles 
et les garçons du groupe à ces stratégies :

La note générale des filles dans l’emploi 

Les stratégies de m
ém

orisation

Type de stratégie
Les 
filles

Les 
garçons

La création des liens 
mentaux

1 3.1

2.5

2.5

1.92 2.6 1.8

3 1.9 1.5

L’application des 
images et des sons

4 2.8
2.1

2.2
1.9

5 1.5 1.6

La révision structurée

6 0.7

2.2

0.2

1.57 3.1 2.3

8 2.8 2.1

Les actions à mettre 
en œuvre

9 2.7
1.6

2
1.2

10 0.6 0.4
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e l’utilisation des gestes aident à saisir des 
informations dans la mémoire à long terme 
et à les récupérer lorsque cela est néces-
saire pour la communication.” (Cité par Ok, 
2003: 8)

 De nos jours, “les stratégies de mé-
morisation sont en train de regagner leur 
prestige, et pour les chercheurs, elles sont 
des outils très utiles dans l’apprentissage.” 
(Ingebretsen, 2009:46) Leur rôle impor-
tant dans l’apprentissage du vocabulaire 
est évident: peu importe ce que l’on tente 
d’apprendre, il est difficile d’y arriver sans 
la faculté de mémoriser. Les stratégies de 
mémorisation aident les apprenants à faire 
face à la difficulté de l’apprentissage du vo-
cabulaire. Elles permettent aux apprenants 
de stocker et de récupérer de nouvelles in-
formations. (Dreyer & Brits: 1994:34)

Oxford (1990:38) les divisent en quatre 
catégories: 
1. la création de liens mentaux : stratégie 

qui implique que l’apprenant regroupe 
ou classifie des informations, associe 
des informations ou place des nouveaux 
mots dans de nouveaux contextes.

2. l’application des images et des sons : 
stratégie qui fait usage des images, des 
mots clés, des sons et qui démontre les 
liens entre les mots. 

3. la révision structurée dans lequel 
l’apprenant va reprendre tout le proces-
sus de l’apprentissage de manière cy-
clique. 

4. Les actions à mettre en œuvre, comme 
par exemple le fait de concrétiser phy-
siquement une expression ou de se 
servir des cartes que l’on déplace afin 
d’apprendre des mots. (Cité par Inge-
bretsen, 2009: 46). 
Nous pouvons voir qu’en apprentissage 

des langues étrangères, au contraire des 
autres matières à apprendre, des stra-
tégies de mémorisation ne renvoient pas 
seulement à l’apprentissage mécanique, 
elles sont, selon l’expression d’Oxford 
(1990 cité par Zahedi & Abdi, 2012 :2265), 
«des outils mentaux puissants» qui aident 
l’apprenant à faire face à son plus grand 
problème : le vocabulaire. 

Une autre notion qu’il faudra mettre 
en lumière, c’est la variable du genre. 
Cette notion “fait référence aux diffé-
rences biologiques, à l’inné.” Des travaux 
d’inspiration psychanalytique, ainsi que 
ceux des sciences de l’éducationétudient, 
aujourd’hui, la construction du genre dans 
les rapports d’éducation (Mosconi, 1987 
cité par Flahault & Jaurand, 2012: 65).

En ce qui concerne l’influence de cette 
variable sur l’apprentissage, les psycho-
logues ont découvert depuis longtemps, 
qu’il y a des différences significatives entre 
la performance cognitive des hommes et 
des femmes, Ces différences influence-
raient les stratégies qu’ils emploient pour 
apprendre une langue étrangère. Par ex-
emple, selon Batters (1986 :78, cité par 
Tabatabaei, 2011:199) les femmes con-
sacrent plus de temps à des activités qui 
exigent l’attention, alors que les hommes 
sont plus performants en oral.

Les différences entre les sexes ont 
également été approuvées, à tous les 
niveaux de la neuroscience, de neurones 
isolés en culture cellulaire à des proces-
sus au niveau des systèmes. (Andreano & 
Cahil, 2009:248) L’une de ces différences 
les plus répandues, c’est le fait que la mé-
moire spatiale des garçons est souvent 
plus développée que celle des filles. Par 
contre, ces dernières surpassent souvent 
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genres. Il est prouvé en neurolinguistique 
que les hommes et les femmes n’utilisent 
pas des régions identiques du cerveau 
lors du stockage des mêmes événements 
émotionnels dans la mémoire à long terme 
(Andreano&Cahill, 2009:248). Certaines 
études ont essayé de mettre au point ce-
tte différence dans des divers types de 
stratégies. En 2008, par exemple, Üster a 
réalisé une étude qui visait à chercher s’il 
existe une relation entre la configuration 
cérébrale des hommes et des femmes et 
leur utilisation respective des stratégies 
d’apprentissage. (Gaudet-Beauregard 
& Masella 2011:29) Ses résultats lui ont 
révélé que les femmes utilisaient une 
plus grande variété de stratégies que les 
hommes. Elles utilisent davantage de stra-
tégies sociales, de détermination et cogni-
tives, plus fréquemment que les hommes 
ne le font.

En Iran aussi le rapport entre les stra-
tégies d’apprentissage et le genre a été 
étudié, surtout chez les apprenants de 
l’anglais et plutôt sur toutes les stratégies, 
de façon générale.

Cependant, il n’existe pas beaucoup de 
recherches qui viseraient les stratégies de 
mémorisation en particulier, encore moins 
chez les apprenants iraniens de français 
langue étrangère.

Notre recherche consisterait surtout 
à étudier la différence entre les filles et 
les garçons iraniens, apprenant le fran-
çais langue étrangère, au niveau de la 
fréquence et de la variété des stratégies 
de mémorisation.

Stratégie de mémorisation et le genre
Avant de nous intéresser à la relation qui 

existe entre le genre et les stratégies de 

mémorisation, il semble utile de définir ces 
concepts.

Les stratégies d’apprentissage corre-
spondent aux techniques ou encore aux 
actions entreprises par les apprenants, 
souvent de façon intentionnelle, pour amé-
liorer leur propre apprentissage. (Green & 
Oxford, 1995:262)

Selon Byram, une stratégie est “toute ac-
tion effectuée par l’apprenant de langue 
dans le but d’augmenter leur connaissance 
dans la langue recherchée” (2004:579). En 
d’autres termes, “tout ce que l’apprenant 
peut faire dans le but d’apprendre la nou-
velle langue peut être considéré comme 
une stratégie, et cette définition correspond 
à celle donnée par le CECRL.” (Conseil 
de l’Europe 2001:15 cité par Ingebretsen, 
2009:34).

Oxford (1990) parle de de type de stra-
tégies: directes et indirectes. “Les stra-
tégies directes sont celles qui concernent 
la langue spécifique à apprendre, et elles 
sont divisées en trois groupes: les stra-
tégies de mémorisation, de cognition et de 
compensation. Bien que toutes ces stra-
tégies nécessitent un processus mental, 
elles le font de manières différentes et dans 
des buts différents. (Oxford 1990: 37 cité 
par Ingebretsen, 2009: 44). Les stratégies 
indirectes à leur tour, concernent la faculté 
d’apprendre des langues en général, et ne 
concernent pas la langue étrangère à ap-
prendre spécifiquement. Elles constituent 
les stratégies métacognitives, sociales et 
affectives. (Idem: 45).

Les stratégies de mémorisation font 
donc partie des stratégies directes de 
l’apprentissage des langues. Pour Oxford 
(1990), “les stratégies de mémorisation, 
telles que la création de liens mentaux et 
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dans le domaine de la sociolinguistique. 
L’existence de ces différences dans l’usage 
du langage a attiré l’attention sur l’influence 
potentielle de la variable du sexe du locu-
teur sur l’utilisation du langage. Or, le sexe 
en tant que variable d’influence a reçu peu 
d’attention dans le domaine de l’acquisition 
des (L2) et de l’enseignement, mais de-
meure pourtant un facteur classique qui est 
encore controversé aujourd’hui (Oxford, 
Nyikos et Ehrman, 1988 cité par Gaudet-
Beauregard & Masella 2011:29).

Dans le domaine des stratégies, c’est 
Carton (1996) qui a fait les premiers 
pas. Plus tard, il y a eu un grand nombre 
d’études qui se concentraient plutôt sur les 
stratégies des bons apprenants (Hismano-
glu, 2000), il a fallu encore plus de temps 
pour que les chercheurs s’intéressent à 
l’effet du genre sur l’emploi des stratégies 

d’apprentissage, ce qu’on peut voir dans 
les recherches de Politzer (1983), Oxford 
et al. (1988), Ehrman & Oxford (1989), Ox-
ford& Nyikos (1989), Oxford & al. (1993), 
Oxford & Ehrman (1995), Lee (1994), 
Kim (1995), Oh (1996), etc.(cité par Ok, 
2003:3) Presque toutes ces recherches 
ont montré l’emploi plus large des stra-
tégies d’apprentissage par les filles.

Pourtant, toutes les recherches ne sont 
pas allées dans le même sens, selon Cha-
mot (2004:18), il y a des études qui n’ont 
trouvé aucune différence significatives 
entre les filles et les garçons (Vandergrift, 
1997), et même des recherches qui ont 
montré la supériorité de l’emploi des stra-
tégies par les garçons (Wharton, 2000).

Les progrès récents en neurosciences 
ont confirmé l’existence de différences en-
tre le fonctionnement cérébral des deux 
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Introduction
La manière dont les apprenants appren-

nent et la façon dont ils peuvent être guidés 
dans leur parcours, importent aujourd’hui 
beaucoup plus que l’enseignement. (Ok, 
2003:2) C’est pourquoi, les enseignants 
consacrent plus d’attention à l’identification 
des stratégies utilisées par les apprenants 
au cours de leur parcours d’apprentissage 
et les facteurs qui influencent cette utilisa-
tion. 

D’ailleurs, avec l’arrivé du concept de 
«la centration sur l’apprenant», il est im-
portant que les didacticiens fassent de 
plus en plus attention à des variables in-
dividuelles tel que le genre. Le nombre 
élevé des études qui mettent en rapport 
l’emploi des stratégies d’apprentissage et 
le genre peut en témoigner.Cependant, il 
semble que le nombre des études qui se 
sont concentrées sur une seule stratégie 
d’apprentissage, comme les stratégies de 
mémorisation, ne soit pas très élevé. 

Bien que le terme «mémorisation» sem-
ble parfois renvoyer à l’apprentissage mé-
canique, elle « est une fonction permettant 
de capter, coder, conserver et restituer 
les stimulations et les informations que 
l’homme perçoit » (Markowski, 2005:100). 
Il existe diverses stratégies de mémorisa-
tion dont l’emploi par l’apprenant, peut 
aboutir à un apprentissage actif. Vu la tend-
ance des apprenants iraniens, dans leur 
culture éducative à mémoriser, il s’avère 
nécessaire de mettre l’usage de ce type 
de stratégie au point. Cela permettra aux 
enseignants de pouvoir mieux canaliser 
les efforts des apprenants à faire face, au 
plus grand obstacle qu’ils ont en face, pour 
apprendre une nouvelle langue : le vocab-
ulaire.

Dans cette recherche nous visons à 
comprendre comment les stratégies de 
mémorisation sont utilisées par les appre-
nants de FLE en Iran et comment l’emploi 
de différents types de stratégies de mé-
morisation est influencé par le genre.

Pour arriver à notre objectif, nous répon-
drons à deux questions principales :
1. En quoi les garçons et les filles iraniens 

emploient différemment les stratégies 
de mémorisation lors de l’apprentissage 
du français ?

2. Comment ces différences peuvent être 
expliquées par le contexte social dans 
lequel se trouvent des hommes et des 
femmes iraniens?
Nous partirons de l’hypothèse que les 

filles et les garçons se différencient au 
niveau de la fréquence de l’utilisation des 
stratégies de mémorisation et de la variété 
des stratégies. Les filles devraient employ-
er les stratégies plus souvent et de façon 
plus variée, mais elles ne dépasseraient 
pas les garçons dans l’emploi de toutes les 
stratégies de mémorisation. Les garçons 
auraient tendance à employer plus souvent 
les stratégies en rapport avec l’espace, 
alors que les activités constituant la révi-
sion seraient préférées par les filles. Ces 
différences peuvent être influencées par 
le statut traditionnel des femmes en Iran et 
leur timidité par rapport aux garçons.

Pour vérifier nos hypothèses, nous avons 
mené une enquête auprès d’un groupe 
d’apprenants iraniens de FLE.

L’étude des stratégies de mémori-
sation en rapport avec le genre

La différence entre les sexes masculin 
et féminin est un facteur qui a été large-
ment étudiée à titre de variable sociale 
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چكيده
«به يادداري» ابزاري قدرتمند است كه زبان آموز براي يادگيري واژگان به آن نياز دارد. شناسايي راهبردهايي كه زبان آموز براي 
ــتفاده مي كند مي تواند به مؤسسات در طرح ريزي برنامة درسي شان كمك كند. در اين زمينه، متغيرهايي چون  ــپردن اس به خاطر س
جنسيت بايد در نظر گرفته شوند. در اين تحقيق بسامد و تنوع به كارگيري راهبردهاى به ياددارى نزد زبان آموزان فرانسه زبان خارجى 
در ايران در رابطه با عامل جنسيت مورد مطالعه قرار گرفته است. براى دستيابى به پاسخ پرسش هايمان، از يك پرسش نامه برگرفته 
ــفورد بهره جستيم و يك گروه سى نفره از زبان آموزان موسسة قطب راوندى تهران به آن  ــت راهبردهاى يادگيرى زبان آكس از فهرس
ــاهده كنيم كه در اكثر موارد، زبان آموزان دختر از راهبردهاى به ياددارى بيشتر و به شكل  ــتيم مش ــخ دادند. در نهايت، ما توانس پاس

متنوع ترى استفاده مي كنند.
البته پسران در استفاده از ريتم براى به خاطر سپارى از دختران پيشى گرفتند. 

كليدواژه ها: راهبردهاي به ياد داري، جنسيت، فرانسه زبان خارجي

Résumé
La mémorisation est un outil puissan dont l’apprenant a besoin pour apprendre 

le vocabulaire, et la connaissance des stratégies qu’utilisent les apprenants pour 
mémoriser peut aider les institutions à mieux planifier leur curriculum Dans ce domaine, 
des variables telles que le genre doivent être prises en compte. Cette recherche étudie 
la fréquence et la variété de l’emploi des stratégies de mémorisation employées par 
les apprenants de français langue étrangère en Iran en relation avec le genre. Pour 
mener nos questions à terme, nous avons eu recours à un questionnaire extrait de SILL 
d’Oxford. Un groupe d’apprenants de niveau débutant de l’institut Ghotb-e-Ravandi ont 
rempli nos questionnaires. Nous avons pu constater que, dans la majorité des cas, les 
filles employaient les stratégies de mémorisation, plus souvent et de manière plus variée 
que les garçons. Pourtant, ces derniers dépassaient les filles dans l’emploi du rythme 
pour mémoriser.

Les mots clé: stratégies de mémorisation, genre, français langue étrangère
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