
؛در یدوم آموزهای زبانِ ها و برنامهجایگاه دستور در نظریه

 جستجوی طرحی برای آموزش دستورِ زبان فارسی

 1صحرایی رضا مراد

 38/3/3134تاریخ پذیرش:  72/6/3131تاریخ وصول: 

 چکیده

دهد آموزش دستور های آموزش زبان دوم/خارجی نشان میهای درسی و روشبرنامهبررسی سیر تکوین 

ریزان و مدرسان زبان بوده است. در برخی از برانگیز برای برنامههمواره یکی از مباحث جدّی و چالش

 ر،در برخی دیگ کهیدرحالآموزش بوده و محتوای اصلی تلقی شده است؛  محورِ ،های درسی، دستوربرنامه

ها و مهبرنا نیشیپ مطالعههای آموزش زبان بوده است. محور برنامه ،کنار نهاده شده و معنا یکلبهدستور 

آموزش دستور است. رویکرد  دربارهگیری سه رویکرد های آموزش زبان دوم/خارجی حاکی از شکلشیوه

رسی د است، دستور را محتوای اصلی برنامة افتهی یتجل گرااول، که عمدتاً در برنامة درسی دستوری یا ساخت

گیرد. این رویکرد بر تمرکز آموزی در نظر میدهندة برنامة زبانارچوب و قالب سازماندانسته و آن را چ

ن گرایی، یعنی اواسط قرآشکار بر دستور و آموزش مستقیم آن تأکید داشته و اوج رواج آن دورة ساخت

ده است. رویکرد دوم، که نقطة مقابل رویکرد تمرکز بر دستور است، بر معنا بیستم تا دهة هفتاد این قرن، بو

حور م کلی کنار نهاده شده و تبادل معنا،های زبانی تأکید دارد. در این رویکرد، آموزش دستور به و نقش

انی این یآموزی است. این رویکرد نیز در اواخر دهة هفتاد قرن بیستم مطرح و در دو دهة پااصلی برنامة زبان

قرن به اوج اعتبار خود رسید. رویکرد سوم، با اتخاذ موضعی بینابین بر آموزش دستور در کنار معنا و در رابطة 

در الگوی آموزشی  عمدتاَفرایندی تأکید دارد. این رویکرد نیز در اواخر قرن گذشته مطرح شد و 

اتخاذ رویکردهای مختلف دربارة مطرح گردیده است. شواهد مختلف حاکی از آن است که  محورفیتکل

شامل  است. این تعاریف شدهارائهآموزش دستور ناشی از تعاریف متفاوتی است که برای این بخش از زبان 

، دستور توصیفی، دستور معیار، دستورِ معلم و دستور آموزشی است. سؤال شناختیزباندستور ذهنی، دستور 

دام دستور ایرانیان، ک اهداف بنیادی آموزش زبان فارسی به غیراصلی پژوهش حاضر این است که با توجه به 

ن تر است. برای ایاز سه رویکردِ فوق برای دستیابی به این هدف مناسب کیکدامرا باید آموزش داد و 

ا در ههای آموزش زبان بررسی خواهد شد. سپس، بازتاب این دیدگاهمنظور، ابتدا سیر تکوین دیدگاه
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های آن درسیِ آموزش زبان مورد بحث قرار خواهد گرفت. در ادامه، دستور آموزشی و ویژگیهای برنامه

بحث خواهد شد. در بخش پایانی نیز ت ش خواهد شد تا متناسب با اهداف بنیادی آموزش زبان فارسی، 

 الگویی برای تدوین محتوای دستوری و آموزش دستور زبان فارسی پیشنهاد گردد.

ر دستور، ب زبان فارسی، دیدگاه تمرکز برنامة درسی، دستور آموزشی، دستور :کلیدی گانواژ

  دیدگاه تمرکز بر معنا

 مقدمه

دستور جزء لاینفک زبان است که نحوة آموزش آن همواره یکی از مسائل اصلی و 

ردد که گآموزی بوده است. ریشة این مسأله به آنجا بازمیدر رویکردهای زبان زیانگبحث

در نتیجه  و این محققان از زاویة متفاوتی به دستور و ماهیت حقیقی آن نگریستههر یک از 

( هفت تعریف 7003اند. لارسن فریمن )ئه نمودهراهبردهای متفاوتی برای آموزش آن ارا

 مختلفِ دستور را به شرح زیر برشمرده است:

: یک نظام ذهنی درونی که جم ت جدید را تولید و دستور زبان ذهنی .3

 کند.یرمیتفس

نی های زباای از بایدها و نبایدها در رابطه با صورتمجموعه: دستور زبان دستوری .7

 خاص. زبانکیدر  هاآنو کاربرد 

 ار زبانی.از رفت زبان کیتوصیفِ سخنوران بومی : دستور توصیفی یا تشریحی .1

 معین. شناختیزبانتمرکز بر روی یک نظریه : شناختیزباندستور  .4

 است. زبان کیدستورالعملی که مربوط به ساختارهای اصلی : دستور معیار .5

برای اهداف آموزشی و  شدهیگردآورساختارها و قوانین : دستور آموزشی .6

 ارزشیابی.

 با اهداف آموزشی شدهیگردآورساختارها و قوانین : دستورِ راهنما )دستور معلّم( .2

 آموزشی است.تر از دستور تر و تفصیلیجامع معمولاًکه  برای معلمان

تنوع کارکردها و تعاریفِ دستور باعث ابهام در ماهیت اصلیِ آن و در نتیجه التقاط در 

 ژهیوهبهای درسی شده است. این وضعیت گیری مدرسان آموزش زبان و مؤلفان کتابجهت

ز این ا کیچیهصادق است. در  زبانانغیرفارسیهای آموزش زبان فارسی به در مورد کتاب
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معلوم نشده است که مؤلف از چه منظری به دستور نگریسته و بر پایة چه اصولی به  هاکتاب

 گزینش و چینش محتوای دستوری پرداخته است.

ای چه زاویه کنیم، ابتدا باید معلوم کنیم ازبنابراین، وقتی از دستور زبان فارسی صحبت می

، توصیفی، های ذهنی، دستوریبانایم. نکتة مسلمّ این است که دستور زبه این پدیده نگریسته

ان توانند محتوای مناسبی برای آموزش دستور زبو حتی دستور زبانِ معیار، نمی شناختیزبان

. اندنشدهدوینتبه خارجیان، باشند زیرا اساساً برای دستیابی به چنین هدفی  ویژهبهفارسی، 

ب ، در قالزبانانغیرفارسیعنوان کتاب برای آموزش زبان فارسی به  710بیش از  تاکنون

درسنامة مختلف و تعدادی کتاب منفرد، به رشتة تحریر درآمده )دبیرمقدم و  15حدود 

 گیریدهد آموزش دستور فاقد جهتنشان می هاآن( که بررسی محتوایی 3130 ،همکاران

 های حوزة مطالعاتی آموزش زبان دوم/خارجی بردهمشخص بوده و کمترین بهره را از یافته

 است.

سؤال اصلی پژوهش حاضر این است که با توجه به اهداف بنیادی آموزش زبان فارسی 

به غیرایرانیان، کدام دستور را باید آموزش داد و برای آموزش این دستور از چه رویکردی 

ای هباید بهره گرفت. برای این منظور، ابتدا نگاهی خواهیم انداخت به سیر تکوین دیدگاه

ا هلبته با تمرکز بر جایگاه و نحوة آموزش دستور. سپس، بازتاب این دیدگاهآموزش زبان، ا

ای ههای درسیِ آموزش زبان خواهیم کاوید تا از این طریق سیر تکوینِ برنامهرا در برنامه

درسی نیز نمایان شود. در ادامه به معرفی دستور آموزشی و مبانی نظری آن خواهیم پرداخت. 

 تا متناسب با اهداف بنیادی آموزش زبان فارسی، الگویی ه است ش شددر بخش پایانی نیز ت

 برای تدوین محتوای دستوری و آموزش دستور زبان فارسی پیشنهاد گردد.
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 های آموزش زبانسیر تکوین روش: پیشینة پژوهش

 هدیدگا. انددر نوسان بوده 2و تحلیلی 1زبان همواره بین دو شیوة ترکیبی های آموزشِدیدگاه

ترکیبی دیدگاهی است که بر اهمیت دستور نسبت به معنا تأکید داشته و محور اصلی آموزش 

نِ دستور ریداند. در این دیدگاه، وظیفة اصلی معلم آموزش و تمزبان را تمرکز بر دستور می

یلیس و وی ندارد )آموزان است و به نقش ارتباطی زبان توجه چندانو کنترل تولیدات زبان

و  5ترجمه-، مثل دستور4انهیجومداخله(. کلیة رویکردهای موسوم به 7002 ،1ویلیس

تشریح، ایِ (. روشِ سه مرحله7003 ،2)لانگ ، تابع همین دیدگاه هستند6یگفتار یداریشن

ترین روش سنتی در آموزش دستور است، تابع همین دیدگاه که پراستفاده8تولیدتمرین و 

ی تشوند؛ این مرحله گاهی با اشارات دستوری تشریح میاست. در مرحله اولِ این روش، نکا

آموزان ساختارهای وم همراه است. در مرحله دوم دانشبان دهای بین زبان اول و زبه تفاوت

کنند. در مرحله سوم به ن میهای شفاهی و مسائل کتبی، تمریدستوری را، با سرمشق

ح دقت ارتقاء سط باهدفهای مکرری برای کاربرد ارتباطی دستور زبان آموزان فرصتدانش

دستور  ،(. اگرچه افراد زیادی به این روش7001شود )شین، می ، دادههاآنو سرعت کاربرد 

یرد. آنچه گزبان را آموختند، اما حقیقت این است که کمتر کسی با این روش زبان را یاد می

 آموزان، درزیرا زبان دربارة زبان است نه آموزشِ زبان؛ وزشآم افتدمیدر این روش اتفاق 

(، 7001زمان ایجاد ارتباط، قادر به استفاده از دانش دستوری خود نیستند. لارسن فریمن )

نامیده 11له قابلیت یادگیریمسأآن را ( 3331) 30و الیس 9له دانش ناکارامسأپدیده را این 

 .است

                                                 
1. synthetic 

2. analytic 

3  . Willis and Willis 

4. interventionist 

5. grammar-translation 

6. Audiolingualism 

7. Long 

8. Present, Practice, Produce (PPP) 

9. inert knowledge problem 

10. Ellis 

11. learnability problem 
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های زبانی و تبادل معنا است. در این دیدگاه، معلم نقشاما در دیدگاه تحلیلی، تمرکز بر 

کند و هدف از آموزش زبان نیز کنترل، فرایند آموزش را تسهیل و هماهنگ می جایبه

آموزش دستور نیست بلکه هدف ایجاد ارتباط از طریق تمرکز بر معنا است )ویلیس و 

، مثل روش جویانهغیر مداخلههای کلیة دیدگاه (574: 7003) 3(. لارسن فریمن7002 ،ویلیس

 4را تابع همین دیدگاه دانسته است. ریشة این دیدگاه به مطالعات کرشن3وریو غوطه 2طبیعی

 5که به مطالعات ترتیبِ تکواژ . وی بر پایة یک مجموعه پژوهشگرددبرمی( 3385و  3387)

دستور در روندی ، آن را مطرح کرد که مطابق 6)همان منبع(، فرضیة ترتیب طبیعی اندمعروف

چندانی در  رتأثیشود و آموزش صریح دستورِ زبان فراگرفته می جویانهغیر مداخلهطبیعی و 

ر به تواند منجنمی وقتهیچاین روند طبیعی ندارد، لذا یادگیریِ قوانین و قواعد دستوری 

نیز، بر این ایده  7فهمقابلفراگیریِ زبان و روانیِ ارتباط شود. وی با طرح فرضیة دروندادِ 

از زبان  فهملقابتأکید نمود که تنها راه فراگیری دستور زبان، قرار گرفتن در معرض درونداد 

مقصد، در شرایط مناسب عاطفی است؛ جایی که درونداد به شکل ظریفی با سطح مهارت 

 شود، درک ین درونداد به میزان کافیاست. کرشن معتقد است اگر ا شدهتنظیمآموز دانش

 شود و نیازی به آموزش صریحناخودآگاه، فراگرفته می صورتبهدستور زبانِ مورد نیاز 

را پیشنهاد نمود که بر اهمیت تجربة  8( نیز، همسو با کرشن، فرضیة تعامل3381ندارد. لانگ )

 30( و سوزان گَس3334) 3(، ترزا پیکا7000نماید. لانگ )زبان، نه مطالعة زبان، تأکید می

اند. مطابق این فرضیه، را ارائه نموده 11ایز در همین راستا، فرضیة تعامل محاوره( نی3332)

ة برای فراگیری زبان دوم است. در گون اگر نگوییم شرط کافی، شرط لازمای تعامل محاوره

                                                 
1. Larsen Freeman 

2. natural  

3. immersion  

4. Krashen 

5. Morpheme Order Studies 

6. natural order hypothesis 

7. comprehensible input hypothesis 

8. interaction hypothesis 

9. Pica, T 

10. Gass, S 

11. conversational interaction 
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 ورکلیطبههای پایانی قرن بیستم مطرح شد، آموزش دستور که در دهه افراطیِ این دیدگاه

 کنار گذاشته شد.

 یانهجوغیر مداخلهمحور یا -جویانه و معنامحور یا مداخله-ا اینجا با دو دیدگاهِ دستورت

که به ترتیب بر محوریت دستور و محوریت معنا در آموزش زبان تأکید دارند، آشنا شدیم. 

-ستورهای دگردد. در حقیقت، دیدگاهبرمی هاآنتفاوت این دو دیدگاه به خاستگاه نظری 

محور -های معناکه دیدگاهدارند؛ درحالی 1شناسیِ صورتگرانظریة زبانمحور ریشه در 

محور در اعتراض -یا ارتباطی هستند.اگرچه دیدگاه معنا 2گراشناسی نقشحاصلِ نظریة زبان

هد دمحور و برای رفع نواقص آن مطرح شد، اما شواهد تجربی نشان می-به دیدگاه دستور

آموزشی نیز نوعی نقصان است. حذف دستور بدان معنا که حذف کامل دستور از محتوای 

آموزان را بخشی از فرایند طبیعی فراگیری زبان تلقی نموده و است که ما همة اشتباهات زبان

د. آموزان همگی طبیعی نیستنرا اص ح ننماییم؛ این در حالی است که اشتباهات زبان هاآن

ناسی شکه در زبان اند. اشتباه توانشیبرخی از این اشتباهات، توانشی و برخی کنشی

آموزی است و نیازی به اص ح شود، حاصل فرایند طبیعیِ زباننامیده می 4خطا، 3ایمقابله

موزی آگردد و اگر اص ح نشود روند زباناما اشتباه کنشی به نحوة کاربرد زبان برمی؛ ندارد

نیز به  5ة تمایزِ دوگانة خطا/اشتباهکند. ریشرا با کنُدی و حتی گاهی، با اخت ل مواجه می

در رویکردهایِ مختلفِ  6ِطرح پدیدة بازخورد این م حظات باعث گردد.همین نکته برمی

 اعثبکه چه نوع خطایی را اص ح کنیم و چگونه اص ح کنیم، آموزش زبان گردید. این

ی ما نشان محور گردید. تجربة آموزش-محور و معنا-بازنگری در هر دو دیدگاه دستور

آموزان به بازخورد اص حی یا شواهد منفی نیاز دارند و این به معنای آموزش دهد که زبانمی

( این نکته را اثبات 3333شده و اصولی دستور زبان است. لانگ و لارسن فریمن )حساب

 دهد.می کردند که آموزش درستِ دستور به فراگیری طبیعی شتاب

                                                 
1. formal linguistics 

2. functional linguistics 

3. contrastive linguistics 

4. error 

5. error/mistake 

6. feedback 
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 7است. شروود و اسمیت1اصولیِ دستور تقویت دروندادهای آموزشِ یکی از شیوه

لمات، زیر ک یکشخط(، تقویت بصری متون آموزشی کتبی )کدگذاری رنگی، 3332)

ر تت شی جهت نمایان عنوانبهنویسی حروف( را تر و بزرگرنگ استفاده از حروف پر

ز ی گفتار نید. تقویت درونداد برانکنهای درونداد، پیشنهاد میکردن برخی ویژگی

آموز زبان توانندآوایی مانند تکرار شفاهی می یهایکاردستبرای مثال،  است؛ استفادهقابل

 را در توجه به ساختارهای دستوری ورودی، کمک نمایند.

سازی است. برای مثال، یا برجسته1شیوة دیگر آموزشِ اصولی دستور طوفان درونداد

ا دهد تآموزان قرار میهای زیادی در اختیار زبانبحث پیرامون رویدادهای تاریخی فرصت

تر آن نمایان عتببهها و به زمان ماضی افعال توجه کنند. در کنار تکرار بیشتر برخی ویژگی

ماید. تر نتر و روانتواند تولید یک ساختار خاص را برجسته، طوفان درونداد میهاآنشدن 

یده شده شنده یا پیشتر گفته ش ولید یک ساختارِسازی نحوی، تمایل گوینده است به تبرجسته

 (.7006)مکی و گس، 

شیوة دیگری برای آموزش اصولی دستور است. این شیوه را سواین  4تولید برونداد

آموز را زبان5( مطرح و بسط داد. به اعتقاد وی،برونداد قابل درک7005، 3335، 3385)

ند کدازش نحوی و متعاقباً تولید برونداد میمجبور به حرکت از پردازش معنایی درونداد به پر

های آموزان به ویژگی، باعث توجه زبانفهمقابل(. برونداد 7006 ،2، توث7001 ،6)شهاده

، 8واین)س« داننددانند، یا تنها اندکی میتوجه به آنچه نمی» گردد؛ مخصوصاًزبان مقصد می

3335.) 

را ارائه کرد؛ یعنی توانایی استفاده   3ویا(ایدة دستور زبان پ7001، 7003لارسن فریمن )

 تورِدس دقیق، معنادار و مناسب از ساختارهای دستوری به مثابة هدف مناسب برای آموزشِ

                                                 
1. input enhancement 

2. Schmidt & Frota 

3. output flood 

4. output production 

5. comprehensible output 

6. Shehadeh 

7. Toth 

8. Swain 

9. Grammaring 
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یمن فرآیند پویای کاربرد دستور زبان است. به اعتقاد لارسن فر واژة پویا مبینّزبان. استفاده از 

 ،دستور را تمرین کنند تا از این طریق، انتقال مناسبآموزان باید کاربرد معنادار ( زبان7003)

 به وقوع بپیوندد.2به دانش کاربردی 1کردن دانش خبرییعنی تبدیل

ع وه بر کاهش فاصلة بین دانش خبری و دانش کاربردی، آموزشِ اصولی دستور باعث 

 3یانیم های جدید یک ساختار و تفاوت آن با زبانآموز به شکاف بین ویژگیشود زبانمی

( این مزیتِ آموزش دستور را توجه 7006، 3338(. الیس )3386، 4توجه کند )اشمیت و فروتا

آموزان به دانش زبان نامیده است. آموزش دستور زبان، همچنین، باعث تعمیم 5به شکاف

تمام  (. از آنجا که زبان ک س درس، لزوما3387ًشود )گس، ساختارهای جدید می

گر دهد، نقش دیهاست را پوشش نمیآموز نیازمند دریافت آنکه زبان ساختارهای دستوری

، 6اونبها باشد )اسپادا و لایتتواند پرکردن شکاف موجود در دادهآموزش دستور زبان می

3331.) 

بندی کرد که پیوستار دوسویة توان چنین جمعبر اساس آنچه تا اینجا بحث شد، می

آموزش زبان یاد  7شناسی( از آن به پاندول روش3700های آموزش زبانکه لانگ )روش

تمرکز مطلق )افراطی( بر دستور یا معنا، به  جایبهکند، دیگر از نوسان بازایستاده و می

رویکرد منطقیِ آموزش اصولیِ دستور رسیده است. این رویکرد اصولی در دیدگاه آموزشی 

ررسی های درسی بجایگاه دستور را در برنامهبعد،  تجلّی یافته است. در بخش 8محور-تکلیف

 خواهیم کرد تا شرایط برای معرفی دستور آموزشی فراهم گردد.

  

                                                 
 خانم سپیده سیاوشی، پیشنهاد نمود. را نخستین بار یکی از دانشجویانم، این برابر نهادِ مفهومی

1. declarative knowledge 

2. procedural knowledge 

3. inter language 

4. Schmidt & Frota 

5. notice the gap 

6  . Lightbown & Spada 

7. methodological pendulum 

8. Task-Based Language Teaching (=TBLT) 
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 گیریو نتیجهبحث 

های درسی، نقش تعیین رنامهدستور و جایگاه آن در ب: های درسیدستور در برنامه

ی که در که هر تحول ها داشته است. شاید بتوان ادعا کردای در سیر تکوین این برنامهکننده

آن ت ش برای یافتن جایگاه مناسبی برای دستور بوده است، اگرچه  این زمینه رخ داده، منشأ

 های آموزش زبان منجر شدهها افراطی بوده و حتی به حذف دستور از برنامهگاهی این ت ش

ر د شانگر اهمیت دستوراست. بررسی مفاهیم بنیادیِ این حوزة مطالعاتی به روشنی ن

ریزی درسی آموزش زبان دوم/خارجی است. در ادامة بحث، های محققان برنامهگیریجهت

 کنیم.این نکته را بیشتر بررسی می

واند تهای درسی، دو تمایز کلی مطرح شده که میدر پیشینة مطالعاتِ مربوط به برنامه

مایز اول ری، باشد. تهای درسی، حداقل به لحاظ نظمبنای قابل اعتمادی برای تفکیک برنامه

 ،مطرح شده است. مفهوم7و توالی 3مربوط به محتوای برنامه درسی است و بین دو مفهوم جزء

های دستوری است و مفهوم توالی نیز مبُینّ اهمیت جزء ناظر به محوریت دستور و ساخت

( طراحی 7003معنا است. این تمایز به حدی در طراحی برنامة درسی مهم است که رابینسون )

گیری دربارة اجزاء فعالیت ک سی و توالی اجرای برنامة درسی را اساساً به معنای تصمیم

محور هستند یا -های درسی در نگاهی ک ن یا دستورداند. بر این اساس، برنامهمی هاآن

درسی است، آموز در طراحی برنامةکه مربوط به نقش زبان محور. در تمایز دوممعنا

شوند. در قسیم میت 4های تحلیلیو برنامه 1های ترکیبیهای درسی به دو گروه برنامهبرنامه

ت. این تمایز را ی اسوم معنایترکیبی عمدتاً به معنای دستوری و تحلیلی به مفهاین تمایز نیز، 

درسیِ ترکیبی بر برخی از عناصر خاص نظام  ( مطرح کرد. برنامه3326) 5نخستین بار ویلکینز

هم در  پشت سر صورتبههای زبانی تأکید دارد که های دستوری و نقشمثل ساختزبانی 

آموز در کاربرد واقعی باید زبان( و 735: 7003 ،6گیرند )رابینسونیک توالی خطی قرار می

                                                 
1. unit 

2. sequence 

3. synthetic 

4. analytic 

5. Willkins 

6. Robinson 
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ها از ساده و پربسامد (. این ساخت736این عناصر )= اجزاء( را با هم ترکیب کند )همان منبع: 

ربرد همه درسی تحلیلی، بر کا گردند. در مقابل، برنامةبندی میامد دستهبه مشکل و کم بس

کند. یم نمیتر تقسهای ارتباطی تأکید نموده و زبان را به اجزاء کوچکجانبة زبان در فعالیت

های زبان آموزان، توجه نموده و ویژگی 3های بین زبانیاین برنامه درسی به روند تکوین نظام

ی برنامة درسی را در طراحی محتواهاآنی یادگیری و استعداد و انگیزة هااز جمله سبک

 دهد.مورد توجه قرار می

های درسی بر دستور یا ( بر مبنای میزان تأکید هر یک از برنامه34-3: 3382) 7کرنکه

( برنامة 7، 1گرادرسی ساخت ( برنامة3را به شش نوع تقسیم نموده که عبارتند از:  هاآنمعنا، 

( برنامة درسی 5، 6( برنامة درسی مهارتی4، 5( برنامة درسی موقعیتی1، 4سی نقشی/مفهومیدر

ا گربندی برنامة درسی ساخت. در این تقسیم8محور-( برنامة درسی محتوا6و  2محورتکلیف

ای اع ی همحور و محتوائی نیز نمونهنمونة اع ی تمرکز بر دستور و دو برنامة درسی تکلیف

 معنا هستند.تمرکز بر 

تقسیم 33و فرایندگرا 30گراهای درسی را به دو گروه محصول( نیز برنامه3333) 3نونان

نقشی را که بر نتیجه و خروجی نهائی -های دستوری و مفهومیکرده است. وی برنامه

توائی محور و مح-های تکلیف( دانسته و برنامهگرا )همان منبعدارند، محصولآموزش تأکید 

های فرایندگرا قرار داده است. وی همزمان به تمایز ترکیبی/تحلیلی نیز اشاره را نیز ذیل برنامه

یلی به های فرایندگرا را تحلگرا را ترکیبی و برنامههای محصولبرنامه طورکلیبهداشته و 

 شمار آورده است.

                                                 
1. interlanguage systems 

2. Krahnke  

3. structural  

4. Notional/functional  

5. situational  

6. Skill-based 

7. Task-based  

8. content-based  

9. Nunan 

10. Product-oriented 

11  . process-oriented 
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روه را به دو گهای درسی ( نیز بر پایة تمایز ترکیبی/تحلیلی، برنامه7003رابینسون )

امه و برن3های نوین تقسیم نموده است. وی برنامه درسیِ دستوریهای سنتی و برنامهبرنامه

، مهارتی و 7های ساختاری، واژگانیهای سنتی و برنامهبرنامه نقشی را جزء-درسیِ مفهومی

 آورد.های نوین به حساب میمحور( را از برنامه= تکلیف) یفیتکل

ای هتوان دریافت که مهمترین عامل متمایز کنندة برنامهوضوح میاز نکات فوق به 

به عبارت دیگر، در حوزة ؛ بر دستور یا معنا است هاآندرسی میزان تأکید هر یک از 

گیری دو دیدگاه کلیِ تمرکز بر دستور و تمرکز بر معنا های درسی نیز ما شاهد شکلبرنامه

حسب میزان توجه به هر یک از دو مقولة دستور و معنا های درسی نیز بر هستیم و سایر برنامه

 ای پیوستاری به شکل زیر هستند:دارای رابطه

 
 
 

 

 

گرا، برنامة درسی دستوری است. هر چه از های درسی صورتنمونة اع ی برنامه

تر، والیگراتر، متو بر نقش و معنا تأکید شود، برنامة درسی نقش محوریت صورت کاسته

گرا برنامة قشن  های درسی معنا/شود و بالعکس. نمونة اع ی برنامهتر میتر و تلفیقیفرایندی

ای ههنقش برنام ( نیز بر اساس معیار دوگانة صورت/3381) 4. یلدن1محور استدرسی تکلیف

                                                 
1  . grammatical 

2. lexical 
های ساختاری )=دستوری(، (،از صورت به نقش، به ترتیب شامل برنامه37: 3382که قب ً گفته شد، پیوستار کرنکه ) طورهمان1. 

رایی است و گمدار و محتوایی است. به اعتقاد این نگارنده، رویکرد کلی کرنکه محصولنقشی، موقعیتی، مهارتی، تکلیف-مفهومی

( برای پیگری سیر 7003این ویژگی بر دیدگاه او تأثیر گذاشته است. به همین دلیل، در پژوهش حاضر، از تقسیم بندی رابینسون )

امة درسی موقعیتی موجود، برن یهایبندمیتقسنوعی یکدستی بین است. با این وجود، برای ایجاد  شدهاستفادههای درسی تکوین برنامه

دارای سابقة طولانی در آموزش زبان است، اما محتوای موقعیتی غالباً در قالب این برنامة درسی نیز در پیوستار فوق جایابی شده است. 

ه آورند. برنامة درسی محتوایی نیز کمی حساببهاست و امروزه کمتر آن را یک برنامة مستقل  شدهعرضههای درسی دیگر برنامه

 ناظر به آموزش زبان با اهداف ویژه است، تعمداً در  مقالة حاضر بحث نشده است.

4. Yalden  

 صورت

 محورتکلیف مهارتی موقعیتی دستوری

 
 مفهومی نقشی

 

 معنا
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 -(صوری7، 3تحلیلی-( ترکیبی 3ی قرار داده که عبارتند از ایدرسی را در چهار گروه دوت

. محوریتِ برنامة اول در هر یک 4ارتباطی -( دستوری4و  1بافت گرا-گرا ( ساخت1، 7نقشی

 ها دستور و تأکید برنامة دوم بر معنا است.از این دوتائی

دریج نقش به تای بوده که های درسی در هفتاد سال گذشته به گونهسیر تکوین برنامه

. این به تر شده استتر و در دهة اخیر منطقیرنگتر و جایگاه دستور ابتدا کممعنا برجسته

های امههای تحلیلی نسبت به برنهای درسی و اهمیت یافتن برنامهمعنای فرایندی شدن برنامه

؛ (3331(؛ لانگ و کروکس )7002و  7000ترکیبی است. محققان مختلف، از جمله لانگ )

(، به استناد 7003(؛ اسکهان و فاستر )3338و  3336) 5(؛ اسکهان3338لانگ و رابینسون )

و برنامة  عام طوربههای تحلیلی، های مربوط به فراگیری زبان دوم، برنامهها و یافتهپژوهش

 اند.تههای درسی دانسخاص را گزینة مطلوب در میان سایر برنامه طوربهمحور، درسی تکلیف

دهد که یادگیری زبان دوم غیرخطی و انباشتی است نه خطی و هد مختلف نشان میشوا

توان و توالی آموزش می 6اند که بین قابلیت یادگیریها، همچنین نشان دادهافزایشی. این یافته

های رنامههای ترکیبی به برابطة اثربخش ایجاد کرد. به همین دلیل، تغییر رویکرد از برنامه

ش های مختلف برنامة آموزمهمترین تجلّی آن در نحوة گزینش و چینش بخشتحلیلی که 

روز ردّ پای رویکردهای جدیدتر مثل نظریة پردازش زبان است، همچنان ادامه دارد و روزبه

 شود.تر میاط عات و فرضیة پردازش شناختی در آن پررنگ

ارتباطی، چند  ی/های معنائهای دستوری به برنامهتمایل کلیِ حرکت از برنامه

گیری مهم و بنیادی را به دنبال داشته که خروجی آن اهمیت یافتن مجدد دستور، اما جهت

 ها عبارتند از:گیریاین بار با رویکردی سنجیده و اصولی، بوده است. این جهت

 ؛تر شدن جایگاه دستور( محوریت یافتن معنا و منطقی3

 ؛های درسیامهتر شدن محتوای برن( تحلیلی و ارتباطی7

                                                 
1  . synthetic- analytic 

2. formal-functional 

3. structural-contextual 

4  . grammatical-communicative 

5. Skehan  

6  . learnability 
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 آنمحصول و نتیجة  جایبهتمرکز بیشتر بر فرایند انجام تکالیف ( 1

  یدگی تنتلفیق و درهمهای زبانی؛ یعنی   ( حرکت از محوریت جزءهای زبانی به توالی      4

 .و جزءجزء بودن آن ترکیبجایبهمحتوا 

سیِ آموزش زبان و    شود در هر دو حوزة روش همانطور که م حظه می ریزیِ برنامهشنا

گیری اسییاسییی تمرکز بر نقش ارتباطی زبان و تأکید بر آموزش درسییی آموزش زبان جهت

شی تکلیف     ست. این تغییر و تحول، طرح دیدگاه آموز ستور بوده ا را در پی  محورمنطقی د

ست. ب    شته ا سی را به تعریف جدیدی از  ع وه، فراز و فرودهای مختلف، برنامههدا ریزان در

گویند. این همان دسییتوری اسییت که در  نده که به آن دسییتور آموزشییی می دسییتور رسییا 

سن فریمن ) چرخه ( این  7001،7003ای منطقی، باید در کنار معنا مورد توجه قرار گیرد. لار

ستور در            صل نگاه منطقی به نقش و جایگاه د ساً حا سا ستور زبان پویا نامیده و ا ستور را د د

 شویم.های این دستور آشنا میش بعد با ویژگیفرایند ارتباط زبانی است. در بخ

های پیشین گفته شد، بازگشتِ مجدد دستور گونه که در بخشهمان :دستور آموزشی

ن به عبارت دیگر، آ ؛های درسی آموزش زبان با یک بازتعریف همراه بوده استبه برنامه

ر ست که دشود، همان دستوری نیدستوری که اکنون بر ضرورت آموزش آن تأکید می

( یا برنامة درسی دستوری PPP) تشریح، تمرین، تولیدمحور مثل روش های صورتدیدگاه

ست. انتزاعی نی شناختیزبانع وه، این دستور بر خ ف دستورهای ذهنی و همطرح بود. ب

واعد و ای از قهمچنین، این دستور، بر خ ف دستورهای تجویزی و توصیفی، صرفاً سیاهه

 های خاصنبایدها نیست. این دستور کاربردی و آموزشی است و دارای ویژگیبایدها و 

 خود است.

اولین ویژگی دستور آموزشی این است که بر انطباق صورت، معنا و کاربرد تأکید دارد. 

ست. یکی  1محور-ای برای ساخت و تبادل معناو کاربرددستور آموزشی، منبع و سرچشمه

( است. 3334 ،1)هلیدی 2مندنظام-گراآموزشی، نظریة نقش های نظریِ دستوراز خاستگاه

 (3 :مطابق این نظریه، سه نوع معنا در ساختار دستوری قابل تشخیص است که عبارتند از

                                                 
1. usage-based 

2. Functional-Systemic Grammar  

3. Halliday 
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 2فردی( معنای میان7 شوند(ان داده می)چگونه تجربه و افکار درونی ما نش 1معنای اندیشگانی

)چگونه در متون  3معنای متنی (1کنیم( و اط برقرار میزبان ارتب)چگونه ما با دیگران از طریق 

آید(. در دستور آموزشی به رابطة بین هر یک از این گفتاری و نوشتاری انسجام به وجود می

بنابراین، قواعد ؛ شودتوجه می هاآنسه معنا و ساخت دستوری مورد نیاز برای بازنمایی 

 گرا، بیش از آنکه مقدم بر استفاده از زبان باشند،دستور آموزشی، همانند قواعد دستور نقش

؛ 3335، 6؛ گیون3333، 5؛ کرافت7006، 3385، 4آیند )بای بیمیاز دل استفاده از زبان بیرون 

. بر اساس همین ویژگی است که دستور (3382، 3؛ لنگاکر3388، 8؛ هاپر3335، 2گلدبرگ

ند که شواعد آن در فرایندی عرضه میزیرا قو ،آموزشی دیگر با چالش انتقال مواجه نیست

 یابند.به راحتی به ساحت کاربرد انتقال می

است. این بدان معنا است که  10ادبنی -دومین ویژگی دستور آموزشی این است که پیکره

آموز و تحلیل قواعد این دستور از قبل طراحی شده و ذاتی نیستند، بلکه بر پایة نیاز زبان

گردند. این ویژگی نیز، ضمن ایجاد انطباق بین صورت )=دستور( می های زبانی تدوینپیکره

ای یل پیکرهتحل ،شود. بر اساس نتایجمی منجر به انتقال مناسب و باشتابو معنا )=کارکرد(، 

 عنوانبهشود. ها و مفاهیم زبانی نمایان میهای دستوری و نقشاست که رابطة بین ساخت

یق چه ساختی بهترین گزینه است، از طر معرفی کردنزبانیِ که برای آموزش نقش مثال، این

ای هتردید، اگر محتوایِ دستوری کتابگردد. بیای معلوم میهای پیکرههمین تحلیل

تدوین  های دستوریها/ مفاهیم زبانی و ساختآموزش زبان فارسی بر پایة رابطة منطقیِ نقش

 شود، یادگیری آن سریع و با ثبات خواهد بود.

                                                 
1. ideational  

2. interpersonal  

3. textual  

4. Bybee 

5. Croft 

6. Givon 

7. Goldberg 

8. Hopper 

9. Langacker 

10. corpus-based 
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ست که می       شی این ا ستور آموز سوم د سازمان  عنوانبهتواند ویژگی  ده،  دهنیک قالب 

مند سییازد. پر واضییح اسییت که اگر قالب  فرایند گزینش و چینش محتوا را تسییهیل و هدف

 متناسب با نیاز طراحی شده باشد محتوای آن نیز برای رفع نیاز تدوین خواهد شد.

ی  انش محتوای آن به گونهت که گزینش و چیچهارمین ویژگی دستور آموزشی این اس

بین دانش خبری و دانش   ( و خلأ7006؛ 3338 )الیس، توجهپذیرد که شییکافِ صییورت می

 برد.آموز آنچه را آموخته در ارتباط نیز بکار میرسد و زبانکاربردی به حداقل می

ی دسیییتور  ویژگتنظیم محتوا، بر پایة م حظات پردازشیییی و قابلیت یادگیری، پنجمین        

آموزشی است. این بدان معنا است که در این دستور، تدوین محتوا، نه بر اساس سادگی و         

وه، محتوای  ع هگیرد. بپیچیدگی زبانی، بلکه بر اساس میزان سهولت پردازشی صورت می    

بان نیز همسیییاز اسیییت.        یب طبیعیِ فراگیری ز با ترت ثال، از حی   عنوانبه این دسیییتور    ثم

و ترتیب طبیعی، در آموزش دستور زبان فارسی باید جم ت امری را پیش     1ریپذیپردازش

های آموزش زبان   از جم ت خبری و سیییؤالی آموزش داد. این نکته در هیچ یک از کتاب   

 فارسی مورد توجه قرار نگرفته است.

ئه    -اگرچه در دیدگاهِ معنا      به    2بازخورد اصییی حی  محور و فرضییییة ترتیب طبیعی، ارا

بازخورد تأکید   ر ضیرورت ارائه شیود، دسیتور آموزشیی ب   آموزان توصییه نمی زبانخطاهای 

د. کن آموز و خطای وی توصییییه می  نموده و حتی انواع مختلف آن را متناسیییب با نوع زبان   

زیرا  ،آموز آمادگی دریافت بازخورد اصیی حی را دارداسییاسییاً، در دسییتور آموزشییی، زبان

رای ایجاد ارتباط واقعی و آنی نیاز دارد و همین  های دسییتوری بدرسییتِ سییاخت صییورتبه

ست بر این      نیاز انگیزه شم تأکیدی ا ش ست. این ویژگی  ه  کای قوی برای دریافت بازخورد ا

یادآوری این نکته لازم  گردد.میبرهای قبلی های دسیییتور آموزشیییی به همة دیدگاهمایهبن

خارجی   نی آموزش زبان دوم/اصیییل جها 30اسیییت که امروزه ارائة بازخورد منفی یکی از 

 (.7003 ،)لانگ( است2)مشخصاً اصل شمارة 

                                                 
1. processibility 

2. corrective feedback 
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و آموزش   1هفتمین ویژگی دسییتور آموزشییی این اسییت که همزمان به آموزش ضییمنی 

شته و هر دو شیوه را بالقوّه مفید می     2صریح  داند. این بدان معنا است که هم   دستور توجه دا

ستقرایی مورد    سی و هم آموزش ا ست. در حقیقت،     آموزش قیا اهتمام پیروان این دیدگاه ا

(. 7005 ،و همکاران 1راهبردی است )آدیرهاک -دستور آموزشی دارای رویکرد مشارکتی   

( اسیییت که نشیییان دادند    3332) 4( و مک وینی 3335های الیس ) این نکته همسیییو با یافته     

صریح )=قیاسی( و    آموزانی که ترکیبی از آموزش دستور زبان ستق ) یضمن زبان  رایی( را =ا

شان بهتر برآورده می  کنند، احتمالاًمی دریافت ستو     نیازهای ست که د ر  شود. این بدان معنا ا

شییده با همان م حظة اصییولی و حسییاب البتهنیز قائل اسییت،  5زبان آموزشییی به آموزش فرا

 بودن.

زشی  وحسن ختام این بخش، لازم است به این نکته اشاره کنیم که در دستور آم عنوانبه

اب  شییود و دسییتورنویس یا مؤلف کتبه تمایز دسییتور گفتاری و دسییتور نوشییتاری توجه می

ای در نندهکر دستوری تمرکز کند که نقش تعیین بر آن دسته از عناص   کنددرسی ت ش می 

عناصیییر   6مثال، ترتیب واژگانیِ    عنوانبه تداوم ارتباط، اعم از گفتاری یا نوشیییتاری، دارند.        

  ورطبهه بسیییار با اهمیت اسییت و لذا از مراحل اولیة آموزش زبان فارسییی دسییتوری در جمل

ساده، به دلیل    به آن توجه می و حتی در مواردی مستقیماً  غیرمستقیم   شود اما صورت آیندة 

و مانند آن، در زبان فارسییییِ معیار کاربرد چندانی           فردا نماهایی مثل قید زمانِ     وجود آینده 

با چند    آموزی مورد آموزش قرار نمییة فارسیییی   ندارد، لذا در مراحل اول    گیرد. این نکته، 

خارج از حوصییلة مقالة حاضییر اسییت، در مورد سییاخت     هاآنم حظة آموزشییی که ذکر 

 های مرکب نیز صادق است.مجهول و حتی سببی

 ای است که هم دارایبرنامة آموزشیِ سنجیده و اصولی برنامه: تحلیل و جمع بندی

ر در موفقیّت ثدر تدوین آن، به عوامل مؤ افزون بر اینشد و هم نظریة یادگیری. نظریة زبانی با

                                                 
1. implicit 

2. explicit 

3. Adair Hauck 

4. MacWhinney 

5. meta language 

6. word order 
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اجزا  ها توجه شده باشد. بینآموز؛ مثل زبان اول، انگیزه، سن، سبک یادگیری و جز اینزبان

 ءای که خروجیِ هر یک از اجزاو مراحلِ چنین برنامه رابطة فرایندی برقرار است؛ به گونه

ثر ؤهای اجزاء دیگر مجزء بعدی است و همواره نتایج پژوهش در هر جزء بر تحلیل ،ورودی

 است.

یافته      یخارج  آموزی، آموزش زبان دوم/ های حوزة مطالعاتی زبان دوم     مطابق آخرین 

سی   ) سی به غیرفار شود.      در بحث ما آموزش زبان فار شروع  ستور  زبانان( نباید با آموزش د

-لارسن ؛7003 لانگ ؛7002 ،کند )ویلیس و ویلیسه را تأیید میاین نکت ،دو یافتة پژوهشی

 که، از لحاظ پردازشیییی تمرکز همزمان بر دسیییتور و معنا برایِ(؛ نخسیییت آن7003 ،فریمن

در  هایی که دستور که، تجربه نشان داده است در برنامه  آموز ممکن نیست. دوم این دومزبان

چه را تحت عنوان دسییتور  ز نتوانسییته اسییت آنآموصییدر برنامة آموزشییی قرار داشییته، زبان

 (.7002 ،های واقعی بکار برد )ویلیس و ویلیسفراگرفته در ارتباط

زبان  دهد که نتایج تحقیقاتبررسی این نگارنده از منابع آموزشی زبان فارسی نشان می     

بازتاب چندانی در این آثار نداشیییته و تدوین          دوم به تجربة        ها آنآموزی  عمدتاً معطوف 

های زبان فارسی است. از   مؤلف و برداشت عمومی و تخصصیو نه آموزشی، وی از ویژگی    

از  رساند این است که اولاً، هیچ یکهای این منابع که ما را به نتیجة فوقمیمهمترین ویژگی

  ،. ثانیاً(3130 ،گزی و اصییغرپوربندی آموزشیییِ علمی و مفهومی ندارد )قرهاین منابع سییطح

سییت و نه ، اشییناختیزبانو حتی گاهی  مبتنی بر دسییتور سیینتی و توصیییفی   هاآنمحتوای 

مرکز ت جایبهکار، های تمرین و کتابدر بخش ویژهبهها، ع وه، در این کتابهآموزشی. ب 

شی از        هاآنبر فرایند انجام تکالیف به محصول و نتیجة   ضع خود نا ست. این و شده ا توجه 

ست   ستور در قالب جزءهای زبانی و نه توالی آن ا ست.    که د شده ا   نوانعبههای زبانی ارائه 

 وای بین متن درس و دسیییتور وجود ندارد  ها رابطه  مثال، تقریباً در هیچ یک از این کتاب    

  عنوانبهشیییود )ها به کاربرد واقعی دیده نمیبرای انتقال آموخته ایشیییدهریزیت ش برنامه

 ؛3183 ،ذوالفقاری و همکاران ؛3180،ضیییرغامیان ؛3121 ،پورنامداریان ؛3162 ،ثمره مثال 

 (.3130 ،وفایی؛ 3186 ،صفارمقدم
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به شیییدت واژه     یادگیری   با افزایشِ مهارت زبانی،     زبان در مراحل اولیه  محور اسیییت. 

الیس  پردازند )های دسییتوری میآموزان بیشییتر با متن درگیر شییده و به تحلیل سییاخت زبان

ی زبان اول نیز مؤید همین ویژگ   عنوانبه های مربوط به فراگیری زبان فارسیییی     (. یافته  7001

 (.3183، 3182، 7007،آموز است )صحراییدر کودک فارسی

(، ویلیس و 7001(، الیس )3382بر این اسیییاس، نگارندة این سیییطور، همسیییو با یلدن ) 

ز تعیینِ دقیق سطوح آموزشی   ( بر این باور است که پس ا 7003( و رابینسون ) 7002ویلیس )

، باید دسییتور زبان فارسییی را در قالب طرح کلی زیر وارد برنامة درسییی  1برای زبان فارسییی

 کرد:
 

  

 

 

 

 آموزی عمدتاً باید بر آموزش موضوعی وطرح فوق، در مراحل اولیة فارسی مطابق

  ورطبه ویژهبهای، تمرکز شییود و از آموزش دسییتور، موقعیتی، با محوریت آموزش واژه

صورت می         ستورکه آموزش آن در این مرحله  شود. تنها بخشی از د صیلی، پرهیز  یرد، گتف

واژگانی )مثل رابطة فاعل، فعل و مفعول(  ضیییمنی و اسیییتقرایی، آرایش صیییورتبهآن هم 

های زبانی، مثل سییی م و     اسیییت. منظور از آموزش موضیییوعی و موقعیتی تمرکز بر نقش 

ردن  کخواستن، عذرخواهیپرسیدن، کمککردن، تقاضا کردن، آدرسپرسی، معرفیاحوال

ست. موقعیت و مانند این اه، دی مثل فرودگهای کاربرها نیز در مراحل اولیه باید موقعیتها ا

ها باشیید. پر خانه و خانواده، جمع دوسییتان، دانشییگاه، ک س درس، رسییتوران و مانند این  

های  محور باید به اصییول آموزش واژه مثل آموزش واژهواضییح اسییت که در آموزش واژه 

 بسامد، کاربردی و مبتنی بر نیاز( نیز توجه کرد. پایه )=پر

                                                 
 ی در حال اجرا است.نگارنده در دانشگاه ع مه طباطبائ. این موضوع در قالب یک طرح پژوهشی با اجرای این 3

 

 سطح پیشرفته سطح میانی سطح مقدماتی

 تمرکز بر معنی

 آموزش موضوعی و موقعیتی

 محور )=دستوری( های صورتفعّالیت

 تحلیل متن
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ة کند، حضور دستور در برنام  رسی آموز پیشرفت می  در این طرح، هر چه سطح زبانیِ فا 

شود. در مراحل پیشرفته است که آموزش دستور در قالب تحلیل       تر میآموزشی او پررنگ 

شیییود. باید توجه داشیییت که در این مرحله نیز دسیییتورِ آموزشیییی باید محور   متن آغاز می

 آموزش دستور باشد.

کته لازم اسیییت که آموزش زبان فارسیییی به       آخرین نکتة این مقاله، ذکر این ن    عنوانبه 

در مراحل اولیه، باید بر پایة تکالیف شیییناختی صیییورت بگیرد.           ویژهبه زبانان،   غیرفارسیییی 

با              پایة این تکالیف،  تکالیف شیییناختی، کاربردی هسیییتند و مبتنی بر واقعیت. آموزش بر 

اشییت. در حقیقت،  ، توسییعة ضییمنی دسییتور را نیز در پی خواهد دهاآنرعایت تقدّم و تأخر 

گردد و به همین دلیل اسیییت که  دسیییتور آموزشیییی بر پایة فرایندهای شیییناختی تدوین می

  بلکه حُسیین نیز هسییت. این تکالیف با ظرفیت ،آموزش آن در کنار معنا نه تنها نقص نیسییت

سازی  بکردن، مرتآموز تناسب دارند و از ساده به پیچیده عبارتند از: فهرستپردازشی زبان

سه کردن، حل مسأله، پروژه و تکلیف خلّاق    تهو دس  ل تجربة  و تباد بندی، وصل کردن، مقای

(. هر یک از این تکالیف خود دارای انواعی اسیت و در  7002 ،شیخصیی )ویلیس و ویلیس  

 خارج از حوصلة این نوشتار است. هاآنآید که تحلیل فرایندی خاصی به اجرا در می

که در حقیقت انتقال تمدن و فرهنگِ   از آموزش زبان فارسیییبا توجه به هدف ک ن ما 

س می  ست، رویکرد تکلیف ا برای  محور بهترین مبنای نظریایرانیِ نهفته در جانِ این زبان ا

 های درسی است.کتاب ویژهبهآموزش و تدوین منابع آموزشی، 

 منابع

. تهران: (چاپ اول) جیآموزان خاردرس فارسی برای فارسی(. 3121) .پورنامداریان، تقی

 انسانی مطالعات فرهنگی.پژوهشگاه علوم 

. تهران: اداره کل (چاپ اول) جلدی 4، دوره آموزش زبان فارسی(. 3162) .ثمره، یدالله

 الملل وزارت فرهنگ و ارشاد اس می.های بینروابط و همکاری

بررسی صوری و »(. 3183) .گزی، مهری. اصغرپور ماسوله، مهرداد، محمد. قرهدبیرمقدم

ب طرح پژوهشی مصو« زبانانغیرفارسیهای آموزش زبان فارسی به ساختاری کتاب

 دانشگاه ع مه طباطبائی
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 جلدی 5دورة ، فارسی بیاموزیم(. 3183) .. بختیاری، بهروز. غفاری، مهبدذوالفقاری، حسن

 .تهران: انتشارات مدرسه. (چاپ اول)

یة شناسی زایشی بر پافراگیری نحو زبان فارسی از منظر زبان(. »3182) .صحرایی، رضامراد

 دانشگاه ع مه طباطبایی رسالة دکتری،«. شواهد زبان فارسی ها وداده

از منظر  زبانانغیرفارسیانداز آموزش زبان فارسی به چشم(. »3183) .رضامراد ،ییصحرا

ساتید المللی ادر هفتمین همایش بینمقالة ارائه شده «. های طراحی برنامة درسیرهیافت

 زبان و ادبیات فارسی. ایران: تهران

دبیرخانة شورای . تهران: (چاپ اول) جلدی 3زبان فارسی، دوره  .(3186) .صفارمقدم، احمد

 ات فارسیگسترش زبان و ادبی

 .. چهار جلدیفارسی/ از مبتدی تا پیشرفتهدوره آموزش زبان  .(3180) .ضرغامیان، مهدی
 ات فارسی.دبیرخانه شورای گسترش زبان و ادبیتهران: 

های آموزش زبان فارسی سطح کتاب(. »3130) .، مهردادگزی، مهری و اصغرپور ماسولهقره

مقالة ارائه شده در نخستین کنفرانس گسترش زبان فارسی: «. زبانانبه غیر فارسی

 راهکارها و موانع. تهرانانداز، چشم
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