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چکیده: 
با آغاز نگاه منطقی به آموزش دستور در رویکرد آموزش زبان ارتباطی در آموزش زبان دوم، آموزش دستور، البته همگام و با اولویت آموزش معنا، جزء اجتناب‌ناپذیری از هر برنامۀ آموزش زبان دوم شد. پژوهش حاضر می‌كوشد به اين پرسش پاسخ دهد كه کتاب‌های نوشته‌شده در حوزۀ آموزش دستور به غیرفارسی‌زبانان تا چه اندازه با دستاوردهاي علمي آموزش دستور همگام هستند و در همين راستا به ارزيابي محتواي دستور در کتاب "دستور مختصر زبان فارسی برای غیرفارسی‌زبانان" مي‌پردازد. چارچوب نظري اين پژوهش رويكرد دستور آموزشي است. برای تحلیل و ارزیابی این کتاب، بازبینه‌ای مشتمل بر 49 گويه طراحي شد و پس از تأیید پایایی و رواییِ محتوایی آن، انطباق و عدم‌انطباق محتوای منبع اخیرالذکر را با اصول دستور آموزشي موردِ ارزيابي قرار داد. اين كتاب از بازبينه امتياز «10-» دريافت كرد و در خوشۀ کتاب‌های گروه پنجم؛ یعنی كتاب‌هايي كه با رويكرد كاملاً سنتي و یا رويكرد دستور ترجمه به آموزش دستور توجه داشته‌اند (اين گروه با امتياز 1- تا 28- شناخته مي‌شوند)  قرار گرفت. این کتاب بدون توجه به دستاوردهای علمی، فارسي‌آموزي را همان دستورشناسي مي‌داند و برنامه‌اي براي آموزش مؤثر و كاربردي دستور ندارد. دركتاب توجهي به ساختار واقعي و كاربردي زبان فارسي به چشم نمی‌خورد، آموزش دستور به‌صورت كاملاً صريح دنبال مي‌شود. متن، مثال‌هاي تکراری فراوان دارد و در کل این کتاب نیز با جایگاه مطلوب در آموزش زبان فارسی به غیرفارسی‌زبانان براساس اصول دستور آموزشی همچنان فاصلۀ بسیار دارد.
کلید واژه‌ها: محتوای دستور، دستور آموزشی،  تحلیل و ارزیابی، منابع آموزش زبان فارسی به غیرفارسی‌زبانان.  

1. مقدمه
سال‌ها آموزش زبان برابر با آموزش دستور بود. باور غالب در این دوران آن بود که زبان متشکل از قواعد و ساختارهای دستوری است و موفقیت در آموختن زبان، یعنی تسلط بر قواعد دستوری. (نساجی و فوتوس، 2011). از آغازین تجربه‌هاي آموزش زبان دوم تا اواخر دهۀ هفتاد سدۀ بیستم، دستور جزء مهارت‌های پایه‌ای و اصلی به محسوب می‌شد (نيوباي، 2015: 13). در پایان سدۀ بیستم با طرح نظريه‌ها و رویکردهايی مانند: ترتيب طبيعي ، الگوي نظارت  و آموزش زبان ارتباطی (مراحل آغازین این دوره) ، به شکلی افراطی با آموزش دستور مخالفت شد و به‌جايِ آن تمركز بر معنا و بافت برای آموختن زبان ضروری دانسته شد (كراشن ، 0198؛ اليس، 1994؛ ون پَتن ، 2004 و پاولاك ، 2006). با آغاز عصر پساروش در آموزش زبان دوم، باری دیگر دستور به چرخۀ آموزش برگشت و امروزه آموزش دستور، البته بعد آموزش معنا، جزء اجتناب‌ناپذیری از هر برنامۀ آموزش زبان دوم است (نساجي و فوتوس، 2004: ؛ ويدودو، 2006 و ار ، 2011).
از دستور تعریف‌های مختلف و متفاوتي ارائه شده است؛ اِر (1996 و 2011) دستور را شیوه‌ای برای کنترل و ترکیب واژگان معرفی می‌کند؛ کوک  (2001) آن را جنبۀ منحصربه‌فرد زبان که ویژگی‌های آن در سایر پردازش های ذهنی اتفاق نمی‌افتد و در زبان حیوانات نیز وجود ندارد بیان می‌کند و نيوباي  (2015) آن را نظامي از قواعد مي‌داند كه توأمان صرف (ساخت واژه) و نحو (ساخت جمله) را در سطوح مختلف ارزيابي مي‌كنند. دستور آموزشی در یک نگاه کلی دستور زبانی تعریف شده است که برای آموزش زبان دوم یا خارجی به کار می‌رود (آدلین،1994). برای دستور آموزشی تعاریف گوناگونی ارائه شده است؛ از جمله نیوبای  (2000) دستور آموزشی را دستوری می‌داند که برای زبان‌آموزان خارجی طراحی شده است و بر دو نظریۀ توصیفی و روش شناختی از زبان مبتنی است. لارسن فریمن (2009) دستور آموزشی را ساختارها و قوانین گردآوری شده برای اهداف آموزشی و ارزشیابی می‌داند. دستور آموزشی براساس میزان موفقیت آن در تسهیل فراگیری زبان خارجی ارزیابی می‌شود (تیلور، 2008). دستور آموزشی را می توان نسخه ای از دستور زبان دانست که به دنبالِ یافتن، چارچوب‌بندی و توصیف معیارهایی برای آموزش زبان و قوانین استفاده از زبان است. این دستور به شناسایی راه‌های کارآمد برای آموزش و یادگیری زبان دوم در کلاس درس کمک می کند (الیس، 2006، وستنی، 1994).
با نگاهی به نتایج پژوهش‌ها می‌توان فهمید که منابع آموزشی، بر برنامۀ درسی و آنچه در کلاس درس می‌گذرد بسیار تأثیرگذار است (گوئرتاز و جانستون، 2013؛ لوک، د کاستل و لوک، 1989). آنچه بر اساس یافته‌های جدیدترین پژوهش‌ها برای ما مسلم است این است که در برنامه‌های درسی باید جایی برای دستور زبان در نظر گرفته شود، آنچه ما نمی دانیم این است که آیا مؤلفان کتاب‌های آموزش دستور زبان فارسی به غیرفارسی‌زبانان، همگام با این دستاوردها به تألیف این منابع پرداخته‌اند یا خیر؛ بنابراین پرسش اصلی این تحقیق آن است که در کتاب "دستور مختصر زبان فارسی برای غیرفارسی‌زبانان" در بیان محتوای دستوری تا چه حد به اصول دستور آموزشی  Pedagogical grammar)) توجه شده است. 
2. پیشینۀ پژوهش
علیرغم انجام پژوهش‌هاي متعدد دربارۀ دستور آموزشي در زبان انگليسي، در زمینۀ معرفی دستور آموزشی و جنبه‌های نظری آن در زبان فارسی تحقیق چندانی صورت نگرفته است. رضایی و کوراوند (1393) در پژوهشی به ارزیابی دستور آموزشی در کتاب‌هاي آزفا(ثمره،1372)، درس فارسی برای فارسی‌آموزان خارجی‌زبان(پورنامداريان،1376)، درآمدی بر دستور زبان فارسی(تكستن، 1978) می‌پردازند. نتایج این پژوهش نشان داد که " آموزش همزمان گونه‌های نوشتاری و گفتاری در دوره‌های مقدماتی"، " استفاده نکردن از راهبردهای ارتباطی"، " تکلیف‌محور نبودن آموزش دستور"، " واقعی و معنادار نبودن تمرین‌ها"، " مکانیکی و غیرقابل انعطاف بودن ارائۀ دستور" و "عدم تناسب منطقی بین حجم اطلاعات اصلی و جانبی با درنظرگرفتن ماهیت گزینشی دستور آموزشی"، از نقاط ضعف این کتاب‌ها محسوب می‌شود. حاجی سید رضایی و صحرایی (1394) نیز در پژوهشی با عنوان « آموزش دستور زبان فارسی به خارجیان در چارچوب رابطة بین کارکردهای زبانی و صورت‌های دستوری» پس از ارائۀ تعریف دستور و بیان رویکردهای مختلف آموزش زبان دوم، به ذکر تعریف کلی دستور آموزشی پرداخته‌اند. نویسندگان برای معرفی الگویی از دستور آموزشی بر پایۀ منابع انگلیسی عمل کرده اند؛ با این توضیح که فهرست نقش‌ها و کارکردهای زبانی تدریس شده در چند کتاب معیار آموزش زبان انگلیسی را به‌همراهِ جدول سطح بندی آموزش زبان دوم موردتایید شورای اروپایی، ملاک ارزیابی تعدادی از منابع آموزش زبان فارسی به‌غیرفارسی‌زبانان قرار دادند. نتايج پژوهش، حاكی از آن بود كه قواعد دستور آموزشی انعکاس ضعيفی در منابع آموزش زبان فارسی به غيرفارسی‌زبانان دارد. همچنین، چينش محتوای دستوری در اين كتاب‌ها صورتی چرخه‌ای ندارد که يکی از دلايل مهم آن را عدم‌وجود معيار مشخص و مشترک در تدوين و سطح‌بندی كتاب‌های زبان فارسی به غيرفارسی‌زبانان دانسته‌اند. نفیسی و محمدی فشارکی (1394) در مقاله‌ای با عنوان " توصیف و نقد دستوری مجموعه کتاب های آموزش فارسی به فارسی جامعه المصطفی العالمیه" پس از معرفی مباحث دستوری لازم برای فارسی‌آموزان از زاویۀ نگاه و بر اساس تجربۀ آموزشی خود، کتاب‌های آموزش فارسی به فارسی مرکز آموزش زبان و معارف اسلامی جامعه المصطفی را از نظر دستوری توصیف و نقد کرده‌اند‌ و راهکارهایی برای بهبود مباحث این مجموعه ارائه داده‌اند. همچنین مهرآوران و ناطق (1394) آنگونه که در چکیده اشاره کردند با درنظرگرفتن اصول آموزش زبان، سطح کاربردی‌بودن محتوا، رعایت‌کردن نیازها و پیش‌نیازهای مباحث و مانند آن به بررسی و نقد جلد یکم مجموعۀ آموزش نوین زبان فارسی پرداخته‌اند و با این معیارها به شرح نقاط قوت و ضعف منبع اخیرالذکر پرداختند. صحرایی (1394) نیز از معدود پژوهش‌های انجام‌شده در زبان فارسی در این زمینه است كه به‌صورت نظری و کلیدی اين مفهوم را در زبان فارسي واکاویده است. او در این پژوهش با عنوان " جایگاه دستور در نظریه ها و برنامه های زبان دوم آموزی، در جستجوی طرحی برای آموزش دستور زبان فارسی" این پرسش را مطرح می‌کند که کدام دستور را باید آموزش داد. برای پاسخ به این سؤال ابتدا سیر تکوین دیدگاه‌های آموزش زبان را بررسی می‌کند. سپس, بازتاب این دیدگاه ها در برنامه‌های درسی آموزش زبان را مورد بحث قرار می‌دهد. در ادامه, دستور آموزشی و ویژگی های آن را شرح می‌دهد و در بخش پایانی نیز متناسب با اهداف بنیادی آموزش زبان فارسی، الگویی برای تدوین محتوای دستوری و آموزش دستور زبان فارسی پیشنهاد می‌کند. هادی‌زاده و همکاران (1397) در پژوهشی با عنوان " ارزیابی محتوای دستور در منابع آموزش زبان فارسی به غیرفارسی‌زبانان بر پایۀ رویکرد دستور آموزشی" پس از معرفی اصول دستور آموزشی، دویست و شش عنوان از منابع آموزش زبان فارسی به غیرفارسی‌زبانان (1396-1334) را تحلیل و ارزیابی کردند و اظهار داشتند که بیش از شصت درصد آثار منتشر شده در این حوزه، یا به آموزش دستور توجه نداشتند یا بر پایۀ سلیقه و تجربۀ مؤلف به موضوع دستور پرداخته‌اند. رئیسی مبارکه (1399) در پژوهشی با عنوان " ارزیابی محتوای دستوری مجموعه کتاب‌های آموزش نوین زبان فارسی" به ارزیابی و نقد محتوای دستوری کتاب‌های آموزش نوین زبان فارسی بر پایة رویکرد دستور آموزشی می‌پردازد. یافته‌های پژوهش نشان داد قواعد دستورآموزشی، بازتاب نافرجامی در این مجموعه دارد. همچنین، محتوای دستوری این کتاب‌ها غیرمنطقی و نارسا است و صورتی چرخه‌ای و تدریجی ندارد. علاوه بر این، اساسِ محتوایی دستور در این مجموعه، فراتر از هر دیدگاه و رویکردی، از دستور زبان درست فارسی، دور شده و نیازمند ویرایش‌های اساسی است. هادی‌زاده (1400) در پژوهشی با عنوان " تحلیل و ارزیابی محتوای دستور در دو مجموعۀ آموزش نوین زبان فارسی و آموزش فارسی به فارسی براساس رویکرد دستور آموزشی" به ارزيابي محتواي دستور در دو مجموعۀ یادشده بر اساس رويكرد دستور آموزشي مي‌پردازد. با بررسي بخش دستور این کتاب‌ها مشخص شد كه آموزش نوين فارسي با همۀ كوششي كه براي به‌روز بودن ارائه می‌دهد، اما سير مطالب دستوري در آن مشخص نيست، بر نقش نحوي كلمه‌ها به‌جايِ كاربرد آن‌ها تاكيد شده است و جمله‌ها و ساختارهاي آموزش داده شده، شكل واقعي و كاربردي زبان فارسي را منعكس نمي‌كنند. در مجموعۀ آموزش فارسي به فارسي نيز هر چند الگوي ساده به دشوار براي آموزش دستور انتخاب شده، همچنین آموزش ضمني در كنار آموزش صريح موردتوجه قرار گرفته؛ اما موقعيت‌ها و كاركردهاي آموزش داده شده كاربردي نيستند و تمرين‌ها و تكليف‌هاي ارتباطي كمتر موردتوجه قرار گرفته‌اند. تاکنون پژوهشی که به ارزیابی کتاب یادشده نپرداخته است.
3. مباني نظري (اصول دستور آموزشي)
برنامه‌های درسی مختلف در مجموع سه رویکرد کلی نسبت به آموزش دستور دارند: 1-رویکرد ساختگرا که دستور را محتوای اصلی برنامۀ درسی و چارچوب بنیادین سازمان آموزش می‌داند. 2-رویکرد معنایی که بر آموزش نقش‌ها در زبان متمرکز است و تبادل معنا را محور اصلی برنامۀ آموزشی می‌داند. در شکل افراطی این رویکرد آموزش دستور به‌طور کامل کنار گذاشته شد. 3-آموزش دستور در کنار معنا و در رابطه با فرآیند. دستور آموزشی محصول نوع نگاه سوم است. 
مبانی نظری این پژوهش، ويژگي‌هاي نه‌گانۀ دستور آموزشي (هادیزاده و همکاران 1397) است. این ويژگي‌هاي از اين قرارند: 1- همراهي تدريس واژگان و دستور 2-پيكره‌بنياد بودن 3- تأكيد بر ضرورت ارائۀ بازخورد 4- توأمان‌بودن آموزش صريح و ضمني 5-  توجه به ملاحظات پردازشي و قابليت يادگيري 6- انطباق صورت، معنا و كاربرد 7- آموزش دستور بر پايۀ تكليف‌ها و تمرين‌هاي ارتباطي 8- تركيب روش گسترده و فشرده در آموزش دستور 9- پركردن شكاف توجه و از‌بين‌بردن خلأ بين دانش خبري و كاربردي (همان: 109).
1-3. همراهي تدريس واژگان و دستور
در گذشته آموزش واژه و دستور به‌صورت مجزا و بدون ارتباط با یکدیگر مطرح بود و هم‌اکنون سال‌هاست که زبان‌شناسان بر این باورند که دستور و واژه جدانشدنی هستند؛ به اين معني كه معنا در درون یک واژه به‌ تنهايي نیست، بلكه مجموعه‌اي از واژگان در بافتي مشخص انتقال معني را بر عهده دارند؛ پس معناي كاربرد صحیح دستور زبان، درنظر‌گرفتن اين  الگوها در نحو و شكل كنار هم قرار‌گرفتن واژه‌هاست؛ چيزي كه مي‌توان آن را ذيل عناويني مانند باهم‌آيي و توالي‌هاي قالبي(كليشه‌اي) طبقه‌بندي كرد. اين باهم‌آيي‌ها و توالي‌هاي قالبي، خزانۀ گسترده‌اي را در ذهن زبان‌آموزان تشكيل مي‌دهند و به ‌هنگام نياز بدون كمترين تأمل از ذهن فراخوانده مي‌شوند و بنا بر پیشنهاد  این گروه از پژوهشگران آموزش زبان دوم باید به این سمت هدایت شود (کِک و کیم، 2014: 51).
2-3. پيكره بنياد بودن دستور آموزشي
توجه به پيكره و استخراج صورت‌هاي پر بسامد از دل آن براي شناسايي ساختارهاي دستوري اولويت‌دار، با روش‌هاي مختلفي انجام مي‌شود. براساس اين اصل بايد چيزي را از پيكره گرفت كه براي زبان‌آموزان مفيد و در اولويت و منطبق با نيازهاي ارتباطي باشد. معلم يا مؤلف لزوماً بايد اطلاعات پيكره را براي مقاصد آموزشي پايش كند و نقش ميانجي پيكره و نياز زبان‌آموز را داشته باشد. اين پايش ممكن است براساس معيارهاي مختلفي باشد، مثلا آنچه ما دربارۀ فرايند يادگيري مي‌دانيم، اينكه محدوديت‌هاي برنامه‌ي درسي چه هستند، چه موقعيت‌هاي آموزشي بومي، فرهنگ و سنت‌ها وجود دارند و ... (مك‌كارتي،2008: 556).
3-3. تأكيد بر ضرورت ارائۀ بازخورد
از نگاه دستور آموزشي در مجموع ارائۀ بازخورد، مؤثر است؛ برای مثال: اليس بيان مي‌دارد كه يك توافق جمعی وجود دارد كه در فعاليت‌هاي دستوري تصحيح خطا بايد فوراً صورت گيرد (اليس،2009: 11). بسياري از مطالعات بازخورد اصلاحي پي‌برده‌اند كه اين بازخورد مي‌تواند باعث ‌يادگيريِ پسينِ (Subsequent Acquisition) صورت‌های دستوري هدف شود (ن. ك. بيچنر و فريس، 2012؛ مك كي، 2012؛ نساجي و فوتوس، 2011؛ راسل و اسپادا، 2006). اگرچه اختلاف نظرهایی درخصوص تاثیر متفاوت راهبردهاي بازخوردي از یکدیگر همچنان وجود دارد، اما بعضی از پژوهشگران معتقند كه معلمان، فقط از يك نوع بازخورد تصحيحي (تصحيح مستقيم) استفاده میکنند. هرچند پيشنهاد مي‌شود كه از مجموعه‌اي از راهبردهاي بازخوردي استفاده کنند؛ بازخوردهايي كه مي‌توانند مكمل يكديگر بوده و آموزش دستور زبان دوم و سطح توجه به آن را ارتقا بدهند. 
3-4. توأمان بودن آموزش صريح و ضمني
پژوهش‌هاي اخير نشان داده‌اند كه هر روش آموزش صریح و آموزش ضمنی، توان ارتقاي آموزش زبان دوم را دارند (نساجي و فوتوس،2011؛ نوريس و اورتگا، 2000). در رويكرد تمرکز منطقی بر صورت، معلم، از پيش تعيين نمي‌كند كه بر چه صورت دستوري تمركز شود، بلكه فرصت برقراري ارتباط و گفتگو را در كلاس فراهم مي‌كند و هنگامي كه در فرايند ارتباط زبان‌آموزان، گسست و خللي پيش مي‌آيد، دخالت مي‌كند و نكتۀ مورد نياز را -چه واژگاني باشد و چه صورت دستوري- به زبان‌آموزان انتقال مي‌دهد (لانگ، 1985: 89). از آن روي كه معلمان تمايل دارند تا حدودي بر روي صورت‌هاي دستوري مشخصي تمركز داشته باشند، و همچنين تكليف‌هاي ارتباطي را بر درس‌هاي دستوري معلم‌محور ترجيح مي‌دهند، تمركز ضمني برنامه‌ريزي‌شده بر صورت دستوري، انتخابي عملي و موفق است. در اين حالت معلم تا حدودي پيشاپيش تصميم مي‌گيرد كه چه صورت‌هاي دستوري را هدف قرار دهد و در ادامه، تكليف‌هاي ارتباطي را طراحي مي‌كند كه متضمن تمرين و كاربرد آن صورت‌هاي از پيش انتخاب شده باشد (به عنوان نمونه براي تمرين افعال زمان گذشته پيشنهاد تكليف خاطره‌نويسي مي‌دهد) بدون آنكه به‌ صراحت به ‌آن صورت‌هاي زباني اشاره كند. در هنگام انجام تكليف نيز از بازخوردهاي تصحيحي براي جلب توجه و دقت بيشتر به ‌صورت دستوري استفاده مي‌كند.
5-3. تنظيم محتواي دستور آموزشي براساس ملاحظات پردازشي و قابليت يادگيري
 يكي از ويژگي‌هاي مهم دستور آموزشي توجه آن به ملاحظات پردازشي و قابليت يادگيري است. ذهن انسان قابليت پردازش و يادگيري مشخصي دارد و نمي‌توان هر ميزان از درونداد را وارد آن كرد و انتظار داشت كه با تمام جزئيات در ذهن ثبت شده و فراگرفته شود. پينمان (1984) اعتقاد دارد فشارها و موانع پردازش زبان‌آموزي، جهاني هستند و مانند كودكي كه زبان اول فرا مي‌گيرد، اين موانع و فشارها در آموزش زبان دوم نيز به يك شكل بروز پيدا مي‌كنند.
فرضيۀ تدريس‌پذيري (Teachability) پينمان ديدگاهي است كه راه را براي آموزش دستور در كلاس درس هموار مي‌كند. براساس اين فرضيه، زبان‌آموزان مسیری چندمرحله‌ای و زنجیروار را هنگام فراگيري ساخت‌هاي دستوري پشت سر مي‌گذارند و هر يك از اين مراحل كه از بخش يك آغاز مي‌شود، پيش نياز مرحلۀ بعدي است. 
6-3. انطباق صورت، معنا و كاربرد
از مهم‌ترين مشخصه‌های دستور آموزشي تطابق صورت، معنا و كاربرد است. اين انطباق از سوي پژوهشگراني مانند لارسن‌فريمن مطرح شده و هم‌سو با ديدگاه‌هايي مثل دستور نظام‌مند نقش‌گراي (Systemic Functional Grammar) هليدي است. هليدي بنيانگذار روشي از تحليل دستوري است كه دستور نظام‌مند نقش‌گرا ناميده مي‌شود. اين نظريه كه خود متأثر از سنت نقش‌گرايي اروپايي و زبان‌شناسان مكتب لندن به ‌ويژه جي. آر فرث است، نظام صوري زبان را –به ‌عبارت ساده‌تر همان ساخت‌هاي دستوري- را توأم با نظام معنايي –آنچه مي‌خواهيم به مخاطب بفهمانيم- و نظام نقشي –كاري كه مي‌خواهيم با زبان انجام دهيم- در بافت در نظر مي‌گيرد. در دستور نظام‌مند نقش‌گراي هليدي دستور زبان منبعي براي خلق معناست و واحد اصلي معنا، متن به ‌شمار مي‌رود. در سطح متن، نظام متشكل از واژگان و دستور به‌ صورت سه لايۀ معنايي يا فرانقش بازنمايانده مي‌شوند كه عبارتند از: فرانقش تجربي، فرانقش بينافردي و فرانقش متني. فرانقش تجربي بازتاب ادراك ما از واقعيت است؛ فرانقش بينافردي به حفظ، تنظيم و تثبيت روابط اجتماعي برمي‌گردد و فرانقش متني به عوامل متني‌اي اشاره مي‌كند كه زنجيرۀ انتقال معنا را مرتبط نگاه مي‌دارند؛ بنابراين دستور زبان بايد به همۀ اين موارد بپردازد و از همه مهم‌تر، انتقال درست معنا را هدف‌گذاري نمايد. اگر هدف آموزش زبان دوم كمك به توسعۀ توانش ارتباطي (انتقال معنا) باشد، آن‌گاه آموزش دستور بايد با آموزش كاربرد‌شناسي يكي شود، به‌طوري كه زبان‌آموزان نه‌تنها چگونگي تشكيل جمله‌هاي صحيح دستوري، بلكه نحوۀ استفادۀ مؤثر از آنها در بافت‌هاي خاص را درك كنند(کِک و کیم، 2014: 38).
7-3. آموزش دستور بر پايۀ تكليف‌ها و تمرين‌هاي ارتباطي
هر چند تعریف‌های مختلفي دربارۀ تكليف ارائه شده و برخي از پژوهشگران باور دارند كه نيازي نيست تكليف‌هاي كلاسي بازتاب فعاليت‌هاي دنياي واقعي باشند، بيشتر محققان باور لانگ را پذيرفته‌اند كه تكليف‌هاي كلاسي بايد به ‌گونه‌اي طراحي شوند كه نيازها، علاقه‌ها و هدف‌هاي زبان‌آموزان را در بر بگيرند؛ بنابراين در آموزش تكليف‌محور تحليل نياز‌ها نقش اصلي را در طراحي طرح درس ايفا مي‌كند (لانگ، 2005). براي تدوين تكليف‌ها و تمرين‌ها مطابق با آنچه زبان‌آموزان در دنياي واقعي نياز دارند با زبان انجام دهند كوشش‌هاي بسياري صورت گرفته است، مهم‌ترين ويژگي‌هاي چنين تكليفي از اين قرارند:
1. اولويت با معناست.
2. مسئله‌اي ارتباطي‌ وجود دارد كه زبان‌آموز بايد آن را حل كند.
3. فعاليت ارتباطي با فعاليت‌هاي دنياي واقعي پيوند دارد.
4. هدف، كامل كردن فرايند تكليف است.
5. اجراي تكليف از طريق برونداد توليد شده ارزيابي مي‌شود (اسكهان ، 1998: 95).
8-3. تركيب روش گسترده (Extensive) و فشرده (Intensive) در آموزش دستور
آموزش فشردۀ دستور به آموزش در طول مدت زماني مشخص اشاره دارد؛ مثلاً يك درس يا يك سلسله درس‌ها كه در طول روزها يا هفته‌هاي مشخصي صورت مي‌گيرد و بر يك ساختار دستوري واحد يا جفتي از ساختارهاي متقابل متمركز است؛ مانند آموزش گذشتۀ استمراري در مقابل گذشتۀ بعيد. از سوي ديگر، آموزش گستردۀ دستور به آموزش متمركز محدودۀ وسيعي از ساختارهاي دستوري در يك بازه‌ي زماني گفته مي‌شود. بدين شكل در يك درس، ساختار دستوري كمترين توجه را به ‌خود جلب خواهد كرد. آموزش فشرده يا گستردۀ دستور به معناي متراكم بودن يا پراكندگي اطلاعات دستوري در طول درس نيست، بلكه فشرده يا گسترده بودن به اين معناست كه در هر درس يك ويژگي دستوري آموزش داده مي‌شود يا چند ويژگي با هم مطرح مي‌شوند؟
آموزش فشرده يا گستردۀ دستور به‌ تنهايي مزايا و معايب مشخصي دارند. در روش فشرده، ممكن است بعضي ساختارها بدون فرصت‌هايي براي تمرين مكرر خوب يادگرفته نشوند و دقت دستوري در روش گسترده در همۀ موارد به‌ دست نيايد. به هر روي، آموزش فشرده زمان‌بر است و بنابراين زمان، ساختارهايي را كه مي‌توانند پوشش داده شوند محدود مي‌كند. 
9-3. پركردن شكاف توجه و از بين بردن خلأ بين دانش خبري و كاربردي
اگر صورت، معنا و كاربرد در كنار هم آموزش داده شوند، فرصت‌هايي براي تمرين صورت‌هاي مقصد در بافت‌هاي ارتباطي فراهم شود و بازخورد تصحيحي مناسب در هنگام اجراي تمرين به ‌زبان‌آموزان ارائه گردد، زنجيرۀ تدريس توأمان دستور به روش گسترده و فشرده تكميل شده، شكاف توجه (Noticing gap) (اليس، 1998؛ 2006) از بين مي‌رود. به ديگر سخن، در صورتي كه اين مؤلفه‌هاي دستور آموزشي اجرا شوند، زبان‌آموز مي‌تواند آنچه را آموخته در ارتباط به ‌كار ببرد. همچنان كه پيش از اين نيز اشاره شد، يكي از قوي‌ترين انگيزه‌هاي كاربرد صورت‌هاي دستوري خاص در توليدات گفتاري، نه در دسترس بودن آن‌ها در درونداد، بلكه توجه و دقت خاص زبان‌آموز در به كار بردن آن صورت زباني خاص بود. بنابراين وجود توجه از مهم‌ترين عواملي است كه فرايند آموزش زبان دوم را بهبود مي‌بخشد. در دستور آموزشي بايد از تمام راه‌هاي ممكن براي جلب توجه زبان‌آموزان به صورت‌هاي دستوري مقصد استفاده كرد. تصاوير، نمايش فيلم، استفاده از حروف بزرگتر و رنگي همه در جلب توجه زبان‌آموزان تأثير دارند؛ اما برجسته‌تر از  اين موارد، امكان انجام دادن كار با زبان است. به ‌عبارت ديگر، اگر زبان‌آموزان بتوانند براساس آموزشي كه ديده‌اند، از زبان استفاده كنند و پيام‌هاي منتقل شده از زبان مقصد را دريابند، به‌طور طبيعي توجه ‌آنها به‌ گفتگوها و متون زبان مقصد جلب خواهد شد و این غایت مورد انتظار رویکرد دستور آموزشی است.
4. روش پژوهش
به‌منظور تحلیل و ارزیابی این دو منبع، بازبینه‌ای (Checklist) مشتمل بر 49 گويه طراحي شد كه انطباق و عدم‌انطباق محتوای منبع اخیرالذکر را با اصول دستور آموزشي موردِ ارزيابي قرار مي‌دهد. هفت گویۀ نخست برای نشان‌دادن عدم‌انطباق احتمالی با اصول دستور آموزشی در منابع آزفا تدوین شد و چون این گویه‌ها از نظر محتوا نسبت معكوس با گويه‌هاي اصلي داشتند (يعني از منظر اصول دستور آموزشي، نداشتن اين موارد مطلوب بود، نه داشتن آنها) براي اين گويه‌ها در مرحلۀ کمی، نمرۀ منفي در نظر گرفته شد؛ از گویۀ هشتم، گزاره‌های مثبت؛ یعنی منطبق با اصول دستور آموزشی آغاز می‌شود. گويه‌هاي اين بازبينه در مجموع به چهار مقولۀ اصلي آموزش، تمرين، خطا و بازخورد و پيكره‌بنياد‌ بودن توجه دارد. بازبينۀ استفاده شده در اين پژوهش يك بازبينۀ محقق‌ساخته است، ازهمين‌رو ضروري به ‌شمار مي‌آيد كه توضيحاتي دربارۀ آن ارائه شود؛ در انتهای بخش بعد بازبینه عیناً ارائه شده است. اين بازبينه براساس مطالعۀ بيش از چهل بازبينۀ مختلف و الگوهاي متنوع ارزيابي و بررسي منابع درسي شكل گرفته است (ن.ك. يالچين، 2014؛ گارينگر، 2002؛ ليتز، 2005؛ بيرد، 2001؛ دمير و ارتاش، 2014؛ رزمجو، 2010؛ لاورنس، 2011؛ كانينگ‌ورث، 1995؛ ويليامز، 1983؛ ماكندان، 2011؛ چنگ، 2011؛ توك، 2010؛ عبدالوهاب، 2013؛ ديكنسون، 2010). پس از تدوين گويه‌ها در گام نخست، براي تعيين روايي بازبينه‌، از بیست نفر از استادان متخصص در اين رشته نظرخواهي گرديد تا نمرۀ خود را به هر گويه از منظر مرتبط بودن، ضرورت، سادگي و واضح بودن اعلام نمايند.
جهت تعیین روایی بازبينۀ پژوهش از دو روش کيفي و کمي روایی محتوا استفاده شد. بیست نفر از متخصصان مرتبط با این زمینه (رشته‌های آموزش زبان، زبان و ادبیات فارسی و زبان‌شناسی) بازبینه را دریافت نمودند و از آنان درخواست ‌شد، پس از مطالعۀ دقيق بازبينه، ديدگاه‌هاي اصلاحي خود را به‌صورت گسترده و مکتوب ارائه كنند. پس از جمع‌آوری ارزیابی متخصصین به‌منظور اطمینان از اینکه مهم‌ترین و صحیح‌ترین محتوا برای هر گویه انتخاب شده است از نسبت روائي محتوا (Content Validity Ratio) و برای اطمینان از اینکه گويه‌هاي بازبينه به بهترین نحو برای اندازه‌گیری محتوا طراحی شده از شاخص روائي محتوا (Content Validity Index) استفاده شود.
براي تعیین شاخص نسبت روايي محتوا (CVR) از همان گروه متخصصان اخیر‌الذکر درخواست شد که درخصوصِ هریک از پرسش‌های بازبينه به سه طیف؛ گويه ضروری است، مفید اما ضروری نیست و ضرورتی ندارد، پاسخ دهند. پاسخ‌ها بر اساس فرمول CVR محاسبه شد. اگر امتیاز به‌دست آمده از عدد جدول لاوشه C. H. LAWSHE (62/0) بزرگتر باشد، حاکی از آن است که وجود گويه‌هاي مربوط با سطح معناداری آماری قابل‌ِقبول در این بازبینه ضروری و مهم است. در مطالعۀ حاضر عدد به‌دست آمده برابر بود با (74/0)؛ بنابراین گويه‌هاي این بازبينه ضروری است.
  پس از تعیین و محاسبۀ (CVR)، برای محاسبۀ (CVI) از متخصصان خواسته شد که در مورد هریک از گويه‌ها، سه معیار زیر را بر اساس طیف لیکرتی 4 قسمتی اظهارِنظر كنند: مربوط یا اختصاصی بودن، سادگی و روان بودن، و وضوح یا شفاف بودن. سپس با استفاده از فرمول (CVI) شاخص روایی محتوا محاسبه شد. گويه‌هايي كه نمرۀ (CVI) بالاتر از80/0 داشته باشند، مناسب تشخیص داده مي‌شوند، گويه‌هايي  که نمرۀ (CVI) بین 79/0 تا 70/0 داشته باشند نياز به اصلاح و بازنگري دارند و گويه‌هايي که نمرۀ (CVI) کمتر از 70/0 داشتند غیرقابلِ‌قبول هستند. بازبينۀ پژوهش حاضر، در مجموع نمرۀ (CVI) 83/0 به دست آورد؛ لذا مناسب تشخیص داده شد.
با‌توجه‌به گويه‌هاي ارائه شده، كتاب‌هاي آزفا در پنج دستۀ اصلي قابل تقسيم بندي هستند:
1- گروه نخست كتاب‌هايي هستند كه توجه نسبي به آموزش دستور داشته‌اند (اين گروه از منظر كمي امتيازي بالاتر از 80 كسب می‌کنند).
2- گروه دوم كتاب‌هاي متوسط هستند (اين كتاب‌ها از منظر كمي امتياز بين 40 تا 79 دريافت می‌کنند).
3- گروه سوم كتاب‌هاي مبتني‌بر تجربه و سليقۀ مؤلف هستند (اين كتاب‌ها امتيازي بين 10 تا 39 دريافت می‌کنند).
4- گروه چهارم كتاب‌هاي فاقد توجه به دستور هستند (اين كتاب‌ها با امتياز 0 تا 9 شناخته مي‌شوند).
5- گروه پنجم كتاب‌هايي هستند كه با رويكرد كاملا سنتي و رويكرد دستور ترجمه به آموزش دستور توجه داشته‌اند (اين گروه با امتياز 1- تا 28- شناخته مي‌شوند).
5. ارائه و واکاوی داده‌ها 
دستور مختصر زبان فارسی برای غیرفارسی‌زبانان (بادام‌دری، اکبرزاده) (1399)
این کتاب مختصر در 97 صفحه تدوین شده است. مباحث نظری و توضیحی ندارد و نویسندگان آن بعد از مقدمه‌ای کوتاه که اشکالات حروف‌چینی و چاپ نیز در آن به چشم می‌خورد، یک‌راست به سراغِ ارائۀ تمرین و ساختار جمله در زبان فارسی رفته‌اند. این کتاب از منظر رویکردی ( و حتی طراحی جلد آن) شبیه به کتاب دکتر وحیدیان کامیار؛ یعنی دستور زبان فارسی 1 است. متن کتاب از ابتدا به آموزش جملۀ ساده مي‌پردازد و تمرين‌هاي دستوري در آن فراوان به کار رفته است. مهم‌ترين جلوۀ آموزش دستور در كتاب، تمرين‌هاي جمله‌سازی است كه چون هیچ توضیحی از سوی مؤلف برای این تمرین‌ها ارائه نشده است، مشخص نیست گروه هدف این تمرین‌ها چه زبان‌آموزانی هستند. درست است كه نام اين كتاب دستور مختصر زبان فارسی است؛ اما در اين كتاب توجهي به ساختار واقعي و كاربردي زبان فارسي به چشم نمی‌خورد، آموزش دستور در كتاب به‌صورت كاملاً صريح دنبال مي‌شود. متن، مثال‌هاي تکراری فراوان دارد (مانند صفحۀ 28 و 31 که جملات غیرکاربردی و غیرواقعی بیش از ده‌بار تکرار شده‌اند) و تمرين‌ها نيز به‌هيچ‌وجه كاربردي و منطقی نيستند. نياز زبان‌آموزان نيز در كتاب در نظر گرفته نشده است، مثلاً در صفحۀ 42 كتاب و پيش از طرح مباحث ضروري‌تر، كتاب به مقولۀ فعل مجهول توجه كرده است. اين كتاب در مجموع در گروه آثاري قرار مي‌گيرد كه فارسي‌آموزي را همان دستورشناسي مي‌دانند و برنامه‌اي براي آموزش مؤثر و كاربردي دستور ندارند. اين كتاب از بازبينه امتياز «10-» دريافت كرده است و در خوشۀ کتاب‌های گروه پنجم؛ یعنی كتاب‌هايي كه با رويكرد كاملاً سنتي و یا رويكرد دستور ترجمه به آموزش دستور توجه داشته‌اند (اين گروه با امتياز 1- تا 28- شناخته مي‌شوند).



6. نتیجه‌گیری و پیشنهادها
باتوجه‌به بازبینه و بررسی کمی و کیفی انجام‌شده در تحلیل و ارزیابی محتوای دستوری در کتاب دستور مختصر زبان فارسی برای غیرفارسی‌زبانان مشخص شد که این کتاب با کسب نمرۀ منفی ده در دستۀ كتاب‌هايي كه با رويكرد كاملاً سنتي و یا رويكرد دستور ترجمه به آموزش دستور توجه داشته‌اند قرار گرفته است و این کتاب نیز با جایگاه مطلوب در آموزش زبان فارسی به غیر فارسی‌زبانان براساس اصول دستور آموزشی همچنان فاصلۀ بسیار دارد و راهي طولاني تا تدوين كتاب‌هايي مؤثر و كاربردي در زمينۀ آموزش دستور به غير فارسي‌زبانان باقي است. 
برای اصلاح بخش دستوری این کتاب و کتاب‌هایی که در آینده تألیف می‌شوند پیشنهاد می‌شود:
 انتخاب نكته‌هاي دستوري و متن‌هاي مرتبط با آن براساس پيكره صورت گيرد.
 در گام نخست و سطوح ابتدايي گونۀ گفتاري معيار آموزش داده شود. 
 بر آموزش كاركردهاي زباني بيش از صورت زبان (قواعد دستور) تأكيد شود.
 دستوري آموزش داده شود كه انعكاس‌دهندۀ شكل واقعي و كاربردي زبان فارسي باشد.
 ماهيت ارائۀ نكته‌هاي دستوري به صورت چرخه‌اي باشد. (نكته‌هاي دستوري آموزش داده شده در برنامه‌اي مدون مرور شوند).
 كتاب پيشنهادها و راهنمايي‌هایي در زمينۀ خطاهاي احتمالي زبان‌آموزان داشته باشد.
 براي هر نكتۀ دستوري مثال‌هاي فراواني در اختيار زبان‌آموزان قرار گيرد، تا بتوانند دانش دستوري خود را با آن بسنجند.
همچنین ضروری است از انتخاب و تدوین متن‌های آموزشی براساس نگاه شمّی و تجربۀ شخصی مؤلفان تا حد امکان پرهیز و به نیازها واقعی زبان‌آموزان برای برقراری ارتباط با زبان فارسی و نه حفظ‌کردن اصطلاحات دستوری توجه شود.
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پیوست 
	
	مشخصه‌ها و اصول 
	اصلا
	كم
	متوسط
	زياد
	خيلي زياد

	1
	هدف اصلي متن آموزشي آن است كه دستور آموزش داده شود. فارسي‌آموزي= دستورشناسي
	
	
	
	
	

	2
	تمرين اصلي كتاب ترجمه است و زبان‌آموزان بايد متن‌هاي مختلف را ترجمه كنند.
	
	
	
	
	

	3
	آموزش دستور به صورت صريح و قياسي است.
	
	
	
	
	

	4
	تمرين‌هاي پر كردن جاي خالي با مؤلفه‌هاي دستوري مانند صورت‌هاي مختلف فعل يا حروف اضافه انجام مي‌شود.
	
	
	
	
	

	5
	تمرين جمله‌سازي با واژه‌هاي جديد انجام مي‌شود.
	
	
	
	
	

	6
	به آموزش دستور، بيش از واژگان تأكيد مي‌شود.
	
	
	
	
	

	7
	آموزش دستور مبتني بر زبان ادبي است. (نه زبان نوشتاري يا گفتاري معيار) 
	
	
	
	
	

	8
	آموزش دستور مورد تأكيد است؛ هر چند ممكن است دستور هرگز به‌طور صريح ارائه نشود.
	
	
	
	
	

	9
	معنا نسبت به صورت دستوري ارجحيت دارد.
	
	
	
	
	

	10
	مباحث دستوري كتاب صرفا به صورت گام به گام و از ساده به مشكل تنظيم شده است.
	
	
	
	
	

	11
	توجه به آموزش شفاهي است مانند يادگيري زبان مادري.
	
	
	
	
	

	12
	بر نقش‌هاي زباني كه يادگيري زبان با آن‌ها ضروري است تأكيد مي‌شود.
	
	
	
	
	

	13
	آموزش دستور زبان براي ايجاد ارتباط و انجام كار است.
	
	
	
	
	

	14
	تمرين‌هاي گشتاري مثل تغيير جمله به مجهول يا به صورت منفي و پرسشي انجام مي‌شود.
	
	
	
	
	

	15
	بر آموزش واژگان و دستور تأكيد مي‌شود، اما واژگان نسبت به دستور زبان ارجحيت دارد.
	
	
	
	
	

	16
	آموزش دستور براساس ملاحظات پردازشي صورت مي‌گيرد.
	
	
	
	
	

	17
	بر كاركردهاي زباني (كاربرد دستور) بيش از صورت زبان (قواعد دستور) تأكيد مي‌شود.
	
	
	
	
	

	18
	زبان در سطح فراجمله‌اي و در سطح كلامي (با تكيه بر متن) تمرين مي‌شود.
	
	
	
	
	

	19
	محدوده‌ي زباني و قاعده‌ي دستوري مورد تأكيد را محتوا و متن درس تعيين مي‌كند.
	
	
	
	
	

	20
	آموزش دستور به شيوه‌ي ضمني و استقرايي است (زبان‌آموز قاعده‌ي دستوري را از مثال‌هاي تدريس شده فرا مي‌گيرد).
	
	
	
	
	

	21
	 دستور در پيوند با صورت و كاربرد آموزش داده مي‌شود.
	
	
	
	
	

	22
	مطالب دستوري براساس نياز زبان‌آموزان طراحي شده است (مقوله‌اي كه مورد نيازتر است، مورد تأكيد بيشتر قرار مي‌گيرد نه مقوله‌ي دشوارتر).
	
	
	
	
	

	23
	برنامه‌اي براي ارائه‌ي بازخورد در متن آموزشي يا متون كار و راهنماي معلم ارائه شده است.
	
	
	
	
	

	24
	پيكره تعيين مي‌كند كه چه ساختارهايي از اولويت آموزشي برخوردارند.
	
	
	
	
	

	25
	تكليف‌ها و تمرين‌هاي داخل و خارج از كلاس بر پايه‌ي مهارت‌هاي ارتباطي تنظيم شده‌اند.
	
	
	
	
	

	26
	گونه‌ي نوشتاري معيار براي ارائه‌ي توضيحات و متون كتاب انتخاب شده است.
	
	
	
	
	

	27
	تمرين مرتب كردن جمله‌هاي به هم ريخته براي درك انسجام و پيوستگي جمله انجام مي‌شود.
	
	
	
	
	

	28
	آموزش نكته‌هاي دستوري چرخه‌اي است (مرور و تكرار درس‌هاي پيشين براساس برنامه‌اي مدوّن).
	
	
	
	
	

	29
	كتاب فهرستي از قواعد دستوري مورد نياز را در اختيار زبان‌آموز و معلم قرار مي‌دهد.
	
	
	
	
	

	30
	براي آموزش مؤثرتر قواعد دستوري از مواد كمك آموزشي مانند عكس و فيلم و ... استفاده مي‌شود.
	
	
	
	
	

	31
	كتاب در برابر خطاهاي احتمالي زبان‌آموزان، نكته‌هايي را در نظر گرفته و پيشنهادهايي براي معلم دارد.
	
	
	
	
	

	32
	پس از آموزش هر قاعده‌ي دستوري فرصتي براي توليد جمله‌هاي نو (خلاق) در نظر گرفته شده است.
	
	
	
	
	

	33
	كتاب جنبه‌ي خودآموز دارد و دست‌كم برخي مقوله‌هاي دستوري را بدون كمك معلم مي‌توان فرا گرفت.
	
	
	
	
	

	34
	بين ميزان تمرين‌ها و سطح دشواري و تازگي هر مقوله‌ي دستوري تناسب وجود دارد.
	
	
	
	
	

	35
	تمرين‌ها فرصت كافي براي انجام فعاليت‌هاي گروهي و انفرادي در اختيار زبان آموزان قرار مي‌دهند (در متن كتاب به اين نكته اشاره شده است).
	
	
	
	
	

	36
	برخي مقوله‌هاي دستوري در هنگام انجام تمرين معرفي و آموخته مي‌شوند
	
	
	
	
	

	37
	تمرين‌هاي از نظر سطح دشواري درجه‌بندي شده‌اند و همه در يك سطح نيستند.
	
	
	
	
	

	38
	مقوله‌هاي دستوري با مثال‌هاي ساده و كوتاه آموزش داده مي‌شوند.
	
	
	
	
	

	39
	موضوع تمرين‌ها براي زبان‌آموزان جذاب و انگيزه بخش است (گردشگري، هنر، ورزش، اقتصاد).
	
	
	
	
	

	40
	تمرين‌هاي نوشتاري در خدمت ارتقاي توانش دستوري است.
	
	
	
	
	

	41
	دستوري كه آموزش داده مي‌شود براي شكل كاربردي و واقعي زبان فارسي مناسب است.
	
	
	
	
	

	42
	مقوله‌هاي دستوري جديد در پيوند با موارد قبل آموزش داده مي‌شوند و از الگويي مشخص و منطقي پيروي مي‌كنند.
	
	
	
	
	

	43
	تأكيد منطقي بر ساختار در آموزش دستور در نظر گرفته شده است.
	
	
	
	
	

	44
	 اگر صورت‌هاي دستوري بيش از يك معنا و كاربرد داشته باشند، اين معاني و كاربردها در بافت مناسب آموزش داده مي‌شوند.
	
	
	
	
	

	45
	نكته‌هاي دستوري به شكل ضمني در طول كتاب مرور مي‌شوند.
	
	
	
	
	

	46
	هر تمرين به سنجش يك قاعده‌ي دستوري مي‌پردازد نه چند قاعده.
	
	
	
	
	

	47
	مثال‌هاي فراواني در اختيار زبان آموزان قرار مي‌گيرد تا بتواند دانش دستوري خود را با آن بسنجد.
	
	
	
	
	

	48
	در آموزش دستور از زبان واسط استفاده شده است.
	
	
	
	
	

	49
	آموزش نكته‌هاي دستوري صرف (ساخت‌واژه) و نحو (ساخت جمله) را در بر مي‌گيرد.
	
	
	
	
	

	
	امتیاز نهایی
	
	
	



