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  چکیده

به توجه  جهتجامع    یپژوهش  نبود  با  منظورشناختی   در  توانش    آموزان فارسی  ارتقاء 

آموزش  غیرایرانی به  حاضر  پژوهش  و    کنش سه  ،  رد  )درخواست،  فارسی  زبان  گفتاری 

تکلیف   عذرخواهی( رویکرد  چارچوب  و -در  فرازبانی  بازخوردهای  ارائه  با  همراه  محور 

آموز سطح میانی به  فارسی 80 ، منظور بدین .پرداختآموزان سطح میانی بازگویی به فارسی

نمونه به  شکل  تصادفی  به صورت  و  انتخاب  دسترس  در  تقسیم    چهارگیری  شدند: گروه 

آموزشِ فرازبانیکنش  محورِ-تکلیف  گروه  بازخورد  ارائه  همراه  به  گفتاری  گروه   ،های 

  گروه آموزش   ،های گفتاری به همراه ارائه بازخورد بازگوییکنش   محورِ-تکلیف  آموزشِ

های  کنش  سنتی  های گفتاری به همراه ارائه بازخورد فرازبانی و گروه آموزشکنش  سنتی

بازگویی. بازخورد  ارائه  همراه  به  آزمونداده  گفتاری  از  استفاده  با  پژوهش  تکمیل    های 

  اطمینان حاصلآن  روایی و پایایی    از   که  ،(2012،  الدین و همکارانتاج) گفتمان تشریحی 

مقیاس    بر طبقو    آوری( جمع آزمونپس و  آزمون  پیش )  مطالعه  و انتهای  در ابتدا  شده بود،

های  که آموزش باعث پیشرفت تولید کنش   نتایج نشان داد  شد.  دهی نمره   (2006تاگوچی )

محور و  -گفتاری را در قالب رویکرد تکلیف  کنش سه  گروهی که  شود و نیز  گفتاری می
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-ها داشتند. میگروه  سایربازخورد فرازبانی دریافت کرده بودند، عملکرد بهتری نسبت به  

که گرفت  نتیجه  گفتارکنش تولید  (  1)  توان  فارسیهای  در  آموزش ی  طریق  از    آموزان 

می  ارتقاء  )کندپیدا  سنتی-تکلیف  آموزش(  2،  روش  به  نسبت  توانش    محور  ارتقاء  در 

ارائه بازخورد فرازبانی  3و )  مؤثرتر است  آموزان منظورشناختی فارسی به بازخورد  (  نسبت 

غیرفارسیبازگویی   منظورشناختی  توانش  ارتقاء  این  ن.  است  ترگذارتأثیرزبانان  در  تایج 

-فارسی  ارتباطی و ارتقاء توانش منظورشناختی  توانش در جهت پیشرفت    تواندپژوهش می

 . آید آموزشیمواد  طراحانو  مدرسان زبان فارسییاری  آموزان به

گفتاری، آموزش تکلیف محور، بازخورد    کنش کلمات کلیدی: منظورشناسی زبان میانی،  

 تصحیحی بازگویی، بازخورد تصحیحی فرازبانی.   

 مقدمه .1

از    منظورشناختی  توانش  یکی  عنوان  سالمولفهبه  در  ارتباطی  توانش  مورد  های  اخیر  های 

(  Martínez-Flor, 2004, p. 3)  ز فلورن مارتی   است.توجه پژوهشگران زبان دوم قرار گرفته

منظورشناختی این   توانش  تعریف میرا  »توانایی  گونه  به  آموززبانکند:  منابع  در  کارگیری 

اجتماعی  به گونه-زبان شناختی و دانش  بافت موجود  فرهنگی  و  با شرایط  متناسب  ای که 

زبان  باشد«. دیگر  دوم  بنابراین،  ساخت  ا  صرفآموزی  بر  تسلط  معنای  و  به  دستوری  های 

و   مهارت واژگانی  میادگیری  و  یادگیری  لفهؤها  بلکه  نیست؛  تنهایی  به  دوم  زبان  های 

کارگیری صحیح و مناسب آنها نیز به عنوان بخشی  ههای نقشی و اجتماعی زبان و بساخت 

  با توجه به اهمیت این موضوع،   .شوددر نظرگرفته می  یادگیری زبان دوم  مهم و ضروری در

های ارتباطی زبان که هدف آموزش و  خارجی، نباید جنبهدوم/های آموزش زبان در کلاس

های زبانی، دستور  بر صورت  فقط  یادگیری زبان است، نادیده گرفته شود و تمرکز آموزش 

باشد؛ چراکه پژوهشگران آموزش زبان بدون در نظر گرفتن   معتقدند  دوم/خارجی  و واژه 

  دست یافت ارتباط موفق در زبان دوم  توان به  نمی  ،مقصد  زبانِ  یِاجتماع   یبافت و هنجارها

(Taguchi, 2018).   
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پژوهش     میانی در  زبان  منظورشناسی  چون  ،های  پژوهشگران  از  رز    برخی  و  کسپر 

(Kasper & Rose, 2002)،  سولر ژانگ  افوکوی(،  Alcon-Soler, 2015 )  الکن   )  و 

Fukuya & Zhan, 2002ش و  درخشان  )ک  (،  ،  (Derakhshan & Shakki, 2020ی 

و  پلا   ,.Shakki et al)  ی و همکارانک ش  و  (Plonsky & Zhuan, 2019)  وانگژنسکی 

زبان    (2020 منظورشناسی  که  است   دوم/خارجی معتقدند  آموزش  آموزش    قابل  و 

های متعددی نشان پژوهش همچنین،  می دانند.    مؤثرمنظورشناسی زبان را امری ضروری و  

نیز  زبان دوماند که  داده پیشرفته  بالا و حتی در سطح  با دانش واژگانی و دستوری  آموزان 

توانند زبان را به شکل مناسب و صحیح و با توجه به بافت خاص  هنگام برقراری ارتباط نمی 

آموزانی    زبان دوم  ،(. به عبارت دیگرShi, 2014؛    Alcon-Soler, 2005آن به کار ببرند )

های مختلف منظورشناسی  بینند، در تولید و کاربرد جنبهکه این بعد از زبان را آموزش نمی

آموزش منظورشناسی  به    ازی ن  ، ن یبنابرازبان دوم با سخنوران بومی زبان تفاوت زیادی دارند.  

  ی مثبت   تأثیر،  آموزش  وهای زبانی ضروری است  لفه ؤدر کنار آموزش م  دوم/خارجیزبان  

اگر زبان دومی زبانختمنظورشنا   توانش   ارتقاء در   به این موضوع،  با توجه  -آموزان دارد. 

می ساخت آموزان  صحیح  کاربرد  زبان،  خواهند  دستور  باید  بیاموزند،  را  دوم  زبان  های 

های منظورشناختی زبان مقصد را با هم آموزش ببینند و های سازماندهی جمله و جنبهقاعده

 یاد بگیرند. 

سبب تقویت و    های مختلف منظورشناسی جنبه   آموزشِ  ،پژوهش های انجام شده  برطبق     

 ,Taguchi, 2007؛    Alcon-Soler, 2015گردد )آموزان میدومارتقاء این دانش در زبان

 ,Derakhshan& Arabmofrad  ؛Derakhshan & Eslami-Rasekh, 2015؛    2008

را ارتقاء  آموزان  آگاهی فرامنظورشناختی زبان دوم  ( وKasper & Roever, 2002؛  2018

 & Zand-Moghadam  2021,؛  Tajeddin et al., 2012؛    Alcon-Soler, 2007)دهد  می

Mohandes Samani ثر آموزش جنبه ؤنقش مبا در نظر گرفتن ضرورت و نیز    ،(. بنابراین-
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موضوع   دوم،  زبان  منظورشناختی  تکنروش  یری کارگ بههای  و  مؤثر  آموزشی    یهاکی ها 

قرار گرفته پژوهشگران  از  بسیاری  توجه  این  مورد  اثبات  پی  در  متعددی  مطالعات  و  است 

توانش منظورشنا آموزش  اند که کدام روش و شیوهموضوع بوده توانایی ارتباطی و  ی  خت، 

  هر دو   برخی پژوهشگران معتقدند که  بخشد.و بهبود میکند  میآموزان را تقویت  زبان دوم

  در مقایسه با عدم آموزش منظورشناسی زبان، آموزش صریح و ضمنی منظورشناسی زبان  

ارتقاء    ؛ثر هستندؤم باعث  زبان دوم آموزان  های  اغلب جنبهچرا که  منظورشناختی  توانش 

از سوی   .( Yousefi & Nassaji, 2021؛  & Fukuya  Martínez-Flor  2005 ,)  شوندمی

جهترا    یشواهد  پژوهشگران  از   یاری بس  ،دیگر صر  ی اثربخش   در    ارتقاءدر    حیآموزش 

منظورشناختی  کرده آموزاندوم  زبان  توانش  ؛    Bardovi-Harlig, 2013) اندارائه 

Derakhshan & Shakki, 2020  ؛Koike & Pearson, 2005 ).   های دیگری نیز   پژوهش

  ی آموزش زبان ارتباط   یهااز روش  یککه ی   ،تکلیف محورآموزش زبان    اند کهنشان داده

و داشته  همراه  زبان  آموزش  در  زیادی  مزایای  و    یارتباط   توانشتوسعه  در   است، 

بسزبان  منظورشناسی ب  ار ی آموزان  González-؛    Taguchi & Kim, 2018)استودهمؤثر 

Lloret, 2018  ؛Littlewood, 2007 ).    ،این وجود با  بهمطالعات  اما   تأثیر  یبررس  چندانی 

 ,.Tajeddin et alاند)نپرداخته  منظورشناسیو درک    دی تول  بهبودبر  محور  -تکلیفآموزش  

2012  .) 

تفسیر و تولید در  آموز  زبانتوانایی   زبان،  ختیمنظورشنا  توانش یکی از مهمترین ابعاد        

مناسب  صحیح استکنش   و  گفتاری  کنش های  رد  گفتارهای  .  خواهی،  معذرت  مانند  ی 

  توانش منظورشناختی سازنده    یاصل  اجزاء به عنوان  .  .و.  درخواست کردنکردن، پذیرفتن،  

زبان به  آنها  آموزش  که  هستند  میانی  است.  زبان  ضروری  از    یاری بس   ،چنین هم آموزان 

کاربرد آموزان در  دومد که زبان  ن دهیتا به امروز نشان م  منظورشناسی زبان میانیمطالعات  

  ،لذا  (،Koike, 1989؛  Bardovi-Harlig, 2001)  مشکل دارند  یگفتار  های کنش مناسب  
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-به زبان دوم  های گفتاریکنش  های مناسب جهت آموزشرویکردها و روش  تأثیربررسی  

   .است  و ضروری مهمآموزان نیز امری 

های گفتاری در  ها به بررسی آموزش کنش پژوهش برخی  در آموزش زبان انگلیسی،          

روش پرداختهچارچوب  مختلف  رویکردهای  و  ) ها  ؛ Bardovi-Harlig, 2018اند 

Tajeddin & Mohammad Hosseinpur, 2014    ؛Taguchi & Kim, 2018    ؛

Derakhshan & Eslami-Rasekh, 2015  2021,؛  Zand-Moghadam & Mohandes 

Samani    ؛Shahsavar et al., 2018  ؛Malmir & Derakhshan, 2020  که   نییتع( 

-و به ویژه کنش   توانش منظورشناختی  ارتقاءو رویکرد آموزشی در    روش  نوعثرترین  ؤم

زبان فارسی تاکنون  آموزش  در    ،اما  .بوده است  ها پژوهش   آنی  اصل  هدف،  های گفتاری 

آموزش    حوزههای اندکی در    است و پژوهش  آموزی شدهتوجه کمی به این حوزه از زبان 

نمونه)  استصورت گرفته   فارسی  منظورشناسی زبان ؛    Ghiasian et al., 2013:  به عنوان 

Modarresi Tehrani & Tajali, 2013)  .دیگر سوی  پژوهشگراناز  نظر  به  حاضر،    ، 

کنش  و  فارسی  زبان  منظورشناسی  مراکز آموزش  و  آموزشی  منابع  در  آن  گفتاری  های 

آموزان  فارسیحتی  است و در نتیجه  آموزش زبان فارسی مورد اهمیت و توجه قرار نگرفته

پیشرفته هنگام  سطح  و  هستند  ضعیف  فارسی  زبان  منظورشناختی  توانش  در  معمولا   ،

کنش از  صحیح  استفاده  و  ارتباط  مشکل  برقراری  دچار  واقعی  محیط  در  گفتاری  های 

 شوند.می

و از آنجایی که زبان فارسی به عنوان زبان دوم/خارجی    با توجه به اهمیت این موضوع      

زبانان  های اخیر مخاطبان زیادی از سراسر جهان پیداکرده است و علاقه غیرفارسیدر سال

-که فارسی  با در نظر گرفتن این مهم  است و  برای یادگیری زبان فارسی روزافزون گشته

م  ارتباط  برقراری  و  ارتباطی  منظور کسب توانش  به  نیز  منظورشناختی   ،ثرؤآموزان    توانش 

که به بررسی این موضوع در آموزش زبان فارسی به  است  خود را تقویت نمایند، ضروری  
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که به منظور رفع خلأهای  سعی نموده است  پژوهش حاضر    زبانان پرداخته شود.غیرفارسی

چنین به منظور  زبانان و همموجود در حوزه آموزش منظورشناسی زبان فارسی به غیرفارسی 

فارسی موفق  ارتباطی  توانش  کسب  نیاز  خارجی،  رفع  زبان  در  گفتاری    کنش سه  آموزان 

  و سنتی   تکلیف محور  های( را در چارچوب رویکرد درخواست، رد و عذرخواهیفارسی )

فرازبانی بازخوردهای  ارائه  با  بازگویی  1همراه  سطح    چهاربه    2و  آموزان  فارسی  از  گروه 

تا   دهد  آموزش  بازخوردها  هارویکرداین  کارگیری  ه ب   تأثیرمیانی  توانش    ارتقاء   بر  و 

گردد.فارسی  منظورشناختی بررسی  خارجی  عنوان اساس  این   بر  آموزان  به  زیر  پرسش   ،  

 : استدر این پژوهش مطرح اصلی  پرسش 

آموزش کنش    :اول)گروه  حاضر در این پژوهش  گروه    چهاربین    آیا تفاوت معناداری       

:  دوم  محور و بازخورد تصحیحی بازگویی، گروهکارگیری روش تکلیفههای گفتاری با ب

با  گفتاری  های  کنش  تصحیحی  هب  آموزش  بازخورد  و  محور  تکلیف  روش  کارگیری 

گروه   باسومفرازبانی،  گفتاری  های  کنش  آموزش  بازخورد  ه ب  :  و  سنتی  روش  کارگیری 

کارگیری روش سنتی و بازخورد  هب  : آموزش کنش های گفتاری با چهارمبازگویی، گروه  

 وجود دارد؟  درخواست، رد و عذرخواهی های گفتاری تولید کنش  از لحاظفرا زبانی( 

 چارچوب نظری  و  شپیشینه پژوه. 2

 منظورشناسی زبان میانی  .1. 2

 توانایی استفاده از زبان و درک معانی ای از زبان است که به معنای  منظورشناسی زبان جنبه

( منظورشناسی  Kasper & Rose, 2001, p.2)  رزو    است. کسپر  اجتماعی  هایبافت در    آن

این  میرا  تعریف  اجتماعی   د:ن نمایگونه  بافت  در  ارتباطی  توانش  مطالعه    -»منظورشناسی 

( منظورشناسی به عنوان مطالعه زبان در کاربردش  Mey, 2001فرهنگی است«. از نظر می)

می گرفته  نظر  جنبهدر  دارای  زبان  منظورشناسی  کنششود.  چون  گوناگونی  های  های 

 
1 metalinguistic feedback 
2 recast 
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بر  Austin, 1962و... است. نظریه کنش گفتاری )3، نظریه ادب2، معنای ضمنی 1گفتاری   )

  ، کنندها استفاده نمیای از واژهاین باور است که گویشوران از زبان فقط برای بیان مجموعه

کاری  آن  با  می  را  بلکه  انجام  بنابراین هنددهم  گفتارها  ، .  کنش    4پاره  یا  فعالیت  نوعی 

معتقد بود هر کنش گفتاری دارای سه بخش است:    آستین شوند.  گفتاری در نظر گرفته می

) هدفی که    6( کنش منظوری 2  ،برد(کار میبه  ) کلماتی که گویشور عملا  5( کنش بیانی 1

ی که گفتار گویشور بر روی شنونده تأثیر )   7ی تأثیر( کنش  3  ، وپشت کلمات پنهان است

( این نظریه را گسترش داد. وی بیان داشت  Searle, 1969)  گذارد(. بعد از آستین، سرلمی

-ی که آن پاره گفتار بر روی شنونده می تأثیرهدفی که پشت یک پاره گفتار نهفته است و  

به کلمه  به کار میگذارد؛  عباراتی که گوینده در گفتارش  بستگی دارد.  ها و    مطالعهبرد، 

تول یادگیری و  درک  زبان    دی ،  پیشرفت  روند  و  منظورشناسی  بعد  آموزان  دومدانش  از 

 ,Kasper & Roseکسپر و رز )  .شودگفته می  8منظورشناسی زبان، منظورشناسی زبان میانی

2002, p. 5 ) که  مطالعه و بررسی این »اند: گونه تعریف نمودهرا این منظورشناسی زبان میانی

-خود توسعه می آموزان توانایی فهم و تولید کارکردهای زبان دوم را در  چگونه زبان دوم

میانی،  «  دهند زبان  منظورشناسی  که  معتقدند  که  حوزهو  است  و  ای  منظورشناسی  میان 

 فراگیری زبان دوم قرار دارد.  

ی  ختموضوع که توانش منظورشنا حوزه منظورشناسی زبان میانی، پس از پی بردن به این     

به   است و زبان دوم آموزان  ارتباطی  از توانش  ارتباطی مبخش مهمی  برقراری  ثر ؤ منظور 

باید علاوه بر دانش دستوری و واژگانی بالا، دانش منظورشناسی را نیز کسب نمایند، مورد  

 
1 speech act theory 
2 implicature 
3 politeness theory 
4 utterances 
5 locutionary act 
6 illocutionary act 
7 perlocutionary act 
8 interlanguage pragmatics 
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پژوهش  از  بسیاری  دومتوجه  زبان  مطالعات  و  اهمیت گستردهها  و  قرار گرفت  ای  آموزی 

کرد.   تاکنونپیدا  رو،  این  جنبه  متعددی های  پژوهش   از  این  از  بررسی  به  مختلف  های 

پرداخته امر    ؛ اندموضوع  این  بر  آنها  نظر  همه  زبان   آموزش  دارند کهاتفاق    منظورشناختی 

است  ، دوم/خارجی ضروری  .  (Bardovi-Harlig, 2013؛  Alcon-Soler, 2015)  امری 

-شده  است و در مطالعات به آن پرداخته  مسئله حائز اهمیتموضوعی که در این    ،بنابراین 

شیوه  است ارتقاء    مؤثرتدریس  ،  مطالعات،  است  منظورشناختی  توانش و  از  برخی   تأثیر. 

یا عدم آموزش کنش بررسی کردهآموزش  دوم را  منظورشناسی زبان  -اند.  های گفتاری 

اند که این جنبه  بسیاری از مطالعات منظورشناسی زبان دوم نیز بر این موضوع تمرکز کرده

  اند. اولشتاین و کوهنآن را بررسی نموده  تأثیرشود و  آموزش داده  اییوهاز زبان، به چه ش 

(Oleshtine & Cohen, 1990مطالعه درباره  (  کنش   تأثیرای  انجام آموزش  گفتاری  های 

رسیدند    دادند نتیجه  این  به  کنش و  که  آموزانی  زبان  از  گروه  آن  را  که  گفتاری  های 

برخی از محققان چون    آموزش دیده بودند، نسبت به گروه کنترل عملکرد بهتری داشتند.

نگ و  بررسی  Rose & Ng, 2001)  رز  به  کنش  تأثیر(  استقرایی  و  قیاسی  های  آموزش 

آموزش   که  داد  نشان  مطالعه  این  نتیجه  پرداختند.  دوم  زبان  تولید   تأثیرگفتاری  بر  مثبتی 

گفتاری   کردنکنش  قیاسی    انتقاد  روش  به  آموزش  همچنین  و  بیشتری    تأثیردارد  و  بهتر 

 های گفتاری دارد. نسبت به آموزش استقرایی کنش

بررسی         به  حوزه،  این  در  دیگری  به شکل  آموزش کنش  تأثیرمطالعات  گفتاری  های 

 ,Martínez-Flor & Fukuya)  فوکویاو    اند. مارتینز فلورصریح یا ضمنی زبان دوم پرداخته

مطالعه2005 در  بررسی  (  به  منظورشناختی    تأثیرای  آگاهی  بر  ضمنی  و  صریح  آموزش 

مشاهده کرد  ندپرداخت  به گروهی که    که  ندو  نسبت  بودند،  دیده  آموزش  دو گروهی که 

ندید بودندآموزش  راسخ   ه  اسلامی  داشتند.  بهتری  راسخعملکرد  اسلامی  فتاحی    ،  و 

(Eslami-Rasekh et al., 2004  بررسی به  پژوهش خود  در  نیز  و   تأثیر(  آموزش صریح 
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کنش  آگاهی  بر  خواهی،  ضمنی  معذرت  درخواست،  گفتاری  کردنهای  انگلیسی    انتقاد 

های گفتاری  درک کنش   برکه آموزش    و نتیجه گرفتند  اندسطح پیشرفته پرداخته آموزان

دارد.  تأثیر )  مثبتی  پیرسون  و  بررس(  Koike & Pearson, 2005کویک    ی اثربخش   یبه 

  و بازخورد صریح و آموزش ضمنی   صریح  آموزش قیاز طر  دانش منظورشناختی  آموزش

  صریح که آموزش    ییهاگروه  داد،نشان    این مطالعه  جی. نتاندغیر صریح پرداخت و بازخورد  

بهتر از گروه   یدار اطور معن   به،  تجربه کردند  هان یانجام تمر  ن یرا در ح  حیو بازخورد صر

 عمل کردند. و گروه کنترل  گرید ش یآزما

ای به  ( نیز در مطالعهVahid Dastjerdi & Rezvani, 2010دستجردی و رضوانی ) وحید

کنش   تأثیر بررسی   ضمنی  و  صریح  به    آموزش  کردن  درخواست  آموز  زبان  90گفتاری 

یافته پرداختند.  میانی  بر  این  های  سطح  مثبتی  نتیجه  آموزش،  که  داد  نشان    ارتقاءمطالعه 

منظورشناسی زبان میانی دارد و آموزش مستقیم و صریح این کنش گفتاری، نتیجه بهتری  

به آموزش ضمنی آن دا  نیز بهSalemi, et al., 2012سالمی، ربیعی و کتابی )رد.  نسبت   ) 

مستقیمآموزش    تأثیر  سهیمقا بازخورد  م  و  توانش    ارتقاء در    غیرمستقیم  قابلدر 

ایرانی  منظورشناختی ند و مشاهده  پرداخت   شنهادیپ  یگفتارکنش  به لحاظ    انگلیسی آموزان 

مستقیم دریافت کردهکردند   بازخورد  و  بقیه گروهبودند،  گروهی که آموزش  به  ها  نسبت 

پژوهشی در  داشتند.  بهتری  طیبیتاجدیگر    عملکرد  و   & Tajeddinپور)الدین 

Tayebipour, 2012بررسی به  د  (  و  ارتقاء  کردن  خواهی  معذرت  گفتاری  کنش  و 

نشان  ها افته ی. ندپرداخت منظر ناحیه تقریبی رشد از  آموزانانگلیسی  یاندر مدرخواست کردن 

ب  داد مهارت  ن یکه  مآموزان  زبان  زبانی   سطح  نردبانی  زانی و    دو این    دی تول  یبرا  حمایت 

معن  یارگفت   کنش  ندارد  یدار   یرابطه  کل  ،همچنین ؛  وجود    آموزان زبان  یزبان   یمهارت 

پ  یکم  تأثیر منظورشناختی  شرفتی در  دارد.  توانش  همکاران   افروز   خود   Afrouz et)  و 

al.,2023مطالعه در  فرامنظورشناختی  تأثیرای  (  صریح  زبان    را   آموزش  استفاده  دوم  بر 
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کنش از  عذرخواهی  آموزان  و  رد  درخواست،  گفتاری  بررسهای  احتمال  ی با    ی نقش 

منظورشناسی    حیصر  آموزش   دریافتند که   بررسی کردند و   ت ی نوع خطا و جنس   یگرمداخله

و    شودمیهای گفتاری  زبان آموزان از کنش   درکارتقاء  باعث    یبه طور قابل توجهزبان  

نداشتند.مداخله  تأثیر  منظورشناختی  یخطاها  نوعو    ت ی جنس  ی رهای متغ معناداری  هم  ای 

ک و  یانگ  چینی    تأثیر(  Yang & Ke, 2021)  ه چنین  منظورشناختی  مهارت  بر  آموزش 

زبانان را بررسی کردند و به این نتیجه رسیدند که آموزش منظورشناختی باعث ارتقاء تولید  

می آموزان  دوم  زبان  منظورشناختی  مهارت  پژوهش  شود.و   & Plonsky) هابرخی 

Zhuang, 2019  ؛ Yousefi  & Nassaji, 2019  ) بررسی به  فراتحلیل  شکل  مرور  به   و 

توانش منظورشناختی  آموزش  یاثربخش و میزان  اختهدرهای متعددی در این حوزه پپژوهش 

 مؤثرمنظورشناسی زبان بسیار آموزش که  نداهدی رس  جه ینت ن ی به او  کرده  یرا بررس زبان دوم 

پس از   را  چنین عملکرد بهتر زبان دوم آموزان؛ آنها هم(Shakki, et al., 2023)مانند    است

  ، این پژوهشگران. علاوه بر این اندکرده  تأیید  یبا آموزش ضمن   سه یدر مقا  حیصرآموزش  

از آموزش در   ترمؤثرمنظورشناسی زبان  طولانی مدتآموزش به این نتیجه دست یافتند که 

)است.    بوده  مدت  دوره کوتاه مطالعهZavialova, 2023زاویالووا  تاثیر  ( در  بررسی  به  ای 

فرمول کنش تدریس  تولید  زبانهای  به  گفتاری  نتیجه  های  نهایت  در  و  پرداخت  آموزان 

 شود. آموزان میها باعت ارتقاء توانش منظورشناختی زبانگرفت که تدریس آن فرمول

کنون         تا  مطالعات  اما  فارسی  زبان  منظورشناسی  زمینه  انجام  بسیار  در  شده  محدودی 

( در پژوهشی به  Modarresi Tehrani & Tajali, 2013و تاجعلی )  تهرانی است. مدرسی 

ها  اند. یافته در کنش گفتاری درخواست فارسی زبانان پرداخته 1ای های حاشیهبررسی تعدیل

درخواست  در  پژوهش،  این  در  کننده  شرکت  زبانان  فارسی  که  است  این  از  های  حاکی 

استفاده می کنند. همچنین  از مقدمه چینی  بیشتر  متغیرهای سن و جنسیت  ،خود  بر    ، علاوه 

 
1 peripheral modifications 
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بین متغیرهای تحصیلات، فاصله اجتماعی و اهمیت موضوع درخواست با این ابزارها رابطه  

( با آزمون Ghiasian, 2013)  ای دیگر، غیاثیان و همکارانمعناداری وجود دارد. در مطالعه

بیان   راهبردهای  بررسی  به  گفتمان  میزان    درخواستتکمیل  و  قدرت  فاصله،  به  توجه  با 

پیشرفته وهم تحمیل در دو گروه فارسی پایه و  زبانان بومی طبق  چنین فارسیآموزان سطح 

ه  ع( پرداختند. نتایج مطال(Blum-kulka & Olshtine, 1984  درخواست انگاره اصلی بیان  

غیرمستقیم   راهبرد  از  پژوهش  در  کنندگان  شرکت  از  گروه  سه  هر  که  بود  آن  از  حاکی 

بیشتر استفاده کردند و هم چنین متغیرهای اجتماعی چون فاصله، قدرت و میزان تحمیل بر  

-زندمقدم و وفائیاست.  بوده  مؤثردر هر سه گروه    درخواستکارگیری راهبردهای بیان  به

بررسی راهبردهای    ای به( نیز در مطالعهZand-Moghadam & Vafaeimehr, 2017)ر  مه

دو کنش گفتاری موافقت و مخالفت کردن در فیس بوک در بین انگلیسی زبان و فارسی  

هاپرداختندزبان   یافته  بود.  این  از  پژوهش حاکی  این  انگلیسی    ی  و  زبانان  فارسی  بین  که 

داری از لحاظ استفاده از راهبردهای موافقت و مخالفت و نیز راهبردهای  ازبانان تفاوت معن 

   ابراز احساسات در هنگام موافقت و مخالفت وجود دارد.

 . آموزش تکلیف محور 2. 2

مهم از  یکی  محور  تکلیف  زیرمجرویکرد  به  های  وعهمترین  ارتباطی  آموزش  رویکرد 

بـا تکـالیف   دوم  فرایندهای یادگیری و تدریس زبـاندر این رویکرد،    ارتباطی زبان است.

اسـت شـده  آمیختـه  هـم  که    و   در  است  این  بر  انجام    آموززباناعتقاد  هایی  لیف تکبا 

 (:Ellis, 2003, p.1)  گیرد. از نظر الیس، زبان را یاد میتأکید دارند  کـه بر معنا  غیرزبانی

تکلیـف» است محـور  رویکـرد  رویکردی  در  ،  وبرنامه  کـه  زبــان  ریزی  بر    آمــوزش 

تکــالیف   )  ت«.اســمتمرکز  محوریـت  آموزش Ellis, 2003, p. 243الیس  است  معتقد   )  

است:  محـور    تکلیـف مرحله  ( پس  3و     2تکلیف   هچرخ(  2  ،1تکلیف   پیش (  1دارای سه 

 
1 pre-task 
2 task 

https://nms.atu.ac.ir/?_action=article&au=41401&_au=Amir++Zandmoghadam&lang=en
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مرحله  1تکلیف  این  در  است.  سازی  آماده  مرحله  اول،  مرحله  مرحله زبان.  برای  آموزان 

می آماده  تکلیف،  تکمیل  مرحله  پژوهشبعدی،  آموزش  شوند.  زمینه  در  بسیاری  های 

و   محور  مهارت   تأثیرتکلیف  تقویت  بر  مآن  و  انجام شدهلفه ؤها  دوم  زبان  و  های  بر  است 

شده،  پژوهش  اساس انجام  تکلیـفهای  دوم  محـور  آمـوزش  ایجاد    ،زبان  شـرایطی  با 

معنادار را    مناسب و  یادگیری  فرایند  یادگیری زبان دوم  و  برای  م عمیق، آسان  -یجذاب 

رویکرد تکلیف محور بر ارتقاء    تأثیرتاکنون  .  ( Tan, 2016  ؛  Fotos & Ellis, 1991)نماید

اما  لفه ؤبسیاری از م اثبات شده است،  در زمینه آموزش تکلیف محور  های زبانی مطالعه و 

دوم   زبان  گرفتهمنظورشناسی  صورت  که  اندکی  مطالعات  رغم  پژوهش  ،علی  های  هنوز 

  Zand-Moghadam & Mohandes Samani  2021,)  بیشتری در این خصوص لازم است

ای ( در مطالعهTajeddin et al., 2012الدین و همکاران )تاج؛  Laguna, 2020  Martin؛  

زبان    تأثیر  یبررس  به برآموزش  محور  آموزان  دی تول  تکلیف  زبان  آگاهمنظورشناسی    ی ، 

شرکت کنندگان در این پژوهش،  .  ندی منظورشناختی پرداخت ابیو خود ارز  فرامنظورشناسی

آزما  در گروه  گرفتند.    ک یو    یشیدو  قرار  کنترل  آزمایشی  گروه  کنش    پنج   ،اولگروه 

حله پیش  در مر  ( راانتقاد  خواهی، ردکردن، پیشنهاد دادن و )درخواست، معذرت    یگفتار 

تکلیفو    تکلیف  دیدند  پس  آزمایشی.آموزش  گروه    دوم  گروه  تکلیفدر  فقط    حین 

انجام    2منظورشناسی اجتماعی و    منظورشناسی زبانبازخورد   نردبانی را در طول  و حمایت 

.  دریافت نکردند  منظورشناختیآموزش  نوع    چی ههم    گروه کنترل  کردند.  افتیدرتکلیف  

  و مثبتی بر روی پیشرفت منظورشناسی زبان دارند  تأثیرها تکلیفنتایج پژوهش نشان داد که 

کند که  آموزش تکلیف محور، به زبان آموزان کمک میدر چارچوب    تکالیف  استفاده از

کنش  تولیدی  نمایندتوانایی  تقویت  را  خود  گفتاری  الکن  و    لاگونامارتین  .  های 

کنش گفتاری    دی تول ( در پژوهش خود،  Martín-Laguna & Alcón-Soler, 2013سولر)

 
1 post task 
2 sociopragmatic 
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مختلف    سطوح  با  زبان آموزان  ایفای نقش  یهات ی از موقع   ی ارا در مجموعه  ران ی فراگ  امتناع

زبان آموزانی  نشان داد  یج  نتا  ، بررسی کردند.و معلمان  هاکلاسی مهارت و در تعامل با هم

داشتندبالاترزبانی  مهارت  که   کهو    ی  آموزانی  معلمان    زبان  با  تعامل  بودند،  در  خود 

  زبان و    ترنیی پا  زبانی  مهارت  دارای  آموزانزبانرا نسبت به    یشتری ب  م ی رمستقی غ   راهبردهای

کهآموزان سا  ی  با  تعامل  برده  بودند،  آموزانزبان  ریدر  مطالعه.  بودندبکار  دیگردر    ، ای 

رویکرد تکلیف محور  چگونه    ( با هدف این کهTaguchi & Kim, 2018تاگوچی و کیم )

-از فعالیتاستفاده    تأثیربررسی  به    های گفتاری گردد،کنش   تولید  شرفتی پباعث  واند  تیم

ب  یآموزش های   انواع  هو  دوممنظورشناختی  توانش  بر    تکالیفکارگیری  از    آموزانزبان 

آزمون  پرداختند. درخواست  گفتاریکنش    دی تول  قیطر از  استفاده  گفتمان    لی تکم  یهابا 

کتب  یشفاه که  و  رسیدند  نتیجه  این  به  پژوهشگران  تول  یمثبت  تأثیر  تکالیفی،    د ی بر 

 ند. زبان آموزان دار زبان دوم یها درخواست

همکاران بارون       منظورBarón et al., 2020)  و  به  پژوهشی  آموزش    یایمزا  یبررس  ( 

  تأیید ، موافقت / مخالفت ، قطع و    دهی عق   انی ب   یگفتار  هایمنظورشناسی زبان دوم )کنش 

در   دهینشان داد که دو گروه آموزش د  جینتا  دادند.انجام  تکالیف،  با استفاده از   مخاطب(

کنشبخش از    یکی گفتاریهای  کردن)  های  دیگران   قطع  لحاظ  (  1صحبت  به 

  تأیید هنگام    گروه اول،  ن ی. علاوه بر ا عملکرد بهتری داشتند  پس آزمون  منظورشناختی در

  چ ی. در مورد گروه کنترل، هنشان دادرا در پس آزمون    یدار  یمعن   ی، تفاوت آمارمخاطب

مطالعههاافته ینشد.    اهدهمش  یتفاوت  این  طورکل  دادنشان    ی  به  آموزش  و  ی که  آموزش  ، 

بر رویکرد   منظورشناسی  در    یمثبت   تأثیربه طور خاص،    تکلیف محور منظورشناختی مبتنی 

در یک مقاله مروری، تاکید کردند که با  (  Kim, 2022)  کیم .دارد  آموزانزبان  زبان میانی

تکلیف  روش  واقعی،  محیط  در  مقصد  زبان  از  استفاده  بر  مبنی  تکلیف  ماهیت  به  -توجه 

 
1 interrupting 
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ای زندمقدم  در مطالعه  شود.آموزان میمحور باعث رشد و ارتقاء توانش منظورشناختی زبان

( به بررسی اثر بخش بودن  Zand-Moghadam & Mohandes Samani  2021,) و سامانی

زبان منظورشناسی  دانش  ارتقاء  و  پیشرفت  بر  محور  تکلیف  تولید رویکرد  در  آموزان 

گفتاری   کنش  سه  ضمنی  معنای  درک  و  فرامنظورشناسی  آگاهی  منظورشناسی، 

پرداخته و عذرخواهی(  یشد  )درخواست، رد  است که  هاافته .  این  از  مطالعه حاکی  این  ی 

  است. مؤثرآموزان زبان توانش منظورشناختیآموزش تکلیف محور بر بهبود  

 . بازخورد تصحیحی 2. 3

ازسوی زبان دوم آموزان امری بروز خطا    ،زبان دوم/ خارجی  و تکوین   در فرایند یادگیری

طبیعی  حتمی   می  واست  و  خارجی  دوم/  زبان  با  مدرسان  بازخورد  بایست  نمودن  فراهم 

  گی شداز بروز خطاها توسط زبان دوم آموزان خودداری کنند و از فسیلاصلاحی مناسب  

سازند.   مؤثرو    فرایند یادگیری زبان دوم را تسهیل  ،در نتیجه  و  آن خطاها جلوگیری نمایند

تصحیحی   ،بنابراین  دوم    و چگونگی   کیفیت ع،  انوا،  بازخورد  زبان  برای  آن  نمودن  فراهم 

سال در  اخیر  آموزان  حوزه  مورد  های  این  پژوهشگران  استتوجه  گرفته  واقع  .قرار    ،در 

هـای آمـوزش  بخشیکی از مهمترین  به زبان دوم آموزان  فراهم نمودن بازخورد تصحیحی  

می گردد؛ از   آموزان در فراینـد یـادگیری  ایجاد انگیزه و تشویق زبانکه باعث    زبـان اسـت

رو خطاهـا    این  تصحیح  موضوع  دربارة  تصحیحی  پژوهش  بازخوردهای  یـادگیری  و  در 

دوم است   خارجی  /زبـان  افزون  روز  افـزایش  حـال   ,Khanlarzadeh & Nemati)  در 

2012) . 

انواع        بررسی  به  خارجی  دوم/  زبان  آموزش  حوزه  در  که  پژوهشگرانی  جمله  از 

 & Lysterاند، می توان به لیستر و رانتا )ها پرداختهبازخوردهای تصحیحی و طبقه بندی آن

Ranta, 1997  نوع تقسیم بندی کرده   شش ( اشاره نمود. آنها بازخوردهای تصحیحی را به-
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الف(  اند از:  عبارتند  فراخوانی   که  د( تصحیح صریح1بازگویی، ب(  فرازبانی،  ج(  ه( 2،   ،

 .4، و( تکرار3درخواست شفاف سازی 

پژوهش         درتاکنون  متعددی  شده  های  انجام  حوزه  مقایسهب   کهاست  این  انواع    تأثیر ه 

پرداخته )اند.  بازخورد  پیرسون  مطالعهKoike & Pearson, 2005کویک و  به  ( در  ای که 

نتیجه رسیدند ختهداپربازخورد صریح در توانش منظورشناختی    تأثیربررسی   این  به  بودند، 

صریح   بازخورد  عمل  به که  صریح  غیر  از  بهتری  کن میتر  نتیجه  و  و    .دهدمی د  سالمی 

( مطالعهSalemi et al, 2012همکاران  در  بررسی  (  به  تقویت    تأثیرای  بر  بازخورد صریح 

زبان منظورشناختی  نتایج  دانش  از  یکی  پرداختند.  دادن  پیشنهاد  آموزان در کنش گفتاری 

ترجیح می آموزان  زبان دوم  بود که  این  پژوهش  و  این  مستقیم  بازخورد  آنها  به  دهند که 

 . صریح داده شود

تصحیحی در آموزش زبان فارسی به غیرفارسی زبانان و به ویژه در بازخورد  خصوص  در  

زبان منظورشناسی  گرفتهپژوهش  ،حوزه  صورت  محدودی  و  است.  های  صحرائی 

انواع    ،آموزان های زبانخطا انواع(،  Sahraie & Etemad Eslami, 2013اعتمادالاسلامی )

مدرسان فارسی  بازخوردهای  پاسخخطا  به  زبان  و  فوری  ها  آن فارسیهای  به  آموزان 

. از  بررسی کردند (Lyster & L. Ranta, 1997) الگوی لیستر و رانتا براساسرا   بازخوردها

بیشترین بازخوردی بوده که مدرسان به  تصحیح غیرصریح  که    های این مطالعه این بودیافته 

و   دادند  ارائه  پاسخفارسی آموزان  بازخوردبیشترین  نوع  به  فارسی آموزان  فراخوانی    دهی 

( نیز در پژوهشی به  Zand-Moghadam & Eslami, 2021زندمقدم و اسلامی ) بوده است.  

تحلیل نگرش مدرسان آموزش زبان فارسی نسبت به بازخورد تصحیحی شفاهی پرداختند.  

از   نشان داد که  آن  نتایج حاصل  زبانان نگرش  مطالعه  فارسی  به غیر  مدرسان زبان فارسی 

 
1 elicitation 

2 explicit correction 

3 clarification request 

4 repetition 

https://www.sid.ir/search/paper/%D8%AE%D8%B7%D8%A7/fa?page=1&sort=1&ftyp=all&fgrp=all&fyrs=all
https://www.sid.ir/search/paper/%D8%AE%D8%B7%D8%A7/fa?page=1&sort=1&ftyp=all&fgrp=all&fyrs=all
https://www.sid.ir/search/paper/%20%D8%A7%D9%84%DA%AF%D9%88%DB%8C%20%D9%84%DB%8C%D8%B3%D8%AA%D8%B1%20%D9%88%20%D8%B1%D8%A7%D9%86%D8%AA%D8%A7/fa?page=1&sort=1&ftyp=all&fgrp=all&fyrs=all
https://criticalstudy.ihcs.ac.ir/?_action=article&au=73430&_au=Amir++Zand-Moghadam&lang=en
https://criticalstudy.ihcs.ac.ir/?_action=article&au=80432&_au=Faranak++Eslami&lang=en
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بیشترین   و  دارند  شفاهی  تصحیحی  بازخوردهای  به  نسبت  در  مثبتی  شده  ارائه  بازخورد 

کمترین  هاکلاس  و  فراخوانی  فراهم  ،  آموزان  فارسی  خطای  به  مدرسان  که  بازخوردی 

در تنها پژوهشی که در زمینه بازخوردها    سازی و فرازبانی است.   شفاف ، درخواست  نمودند

شده انجام  فارسی  زبان  منظورشناسی  )است،  و  به (  Zand-Moghadam, 2020زندمقدم 

میانی  آموزان سطح    نقش بازخورد تصحیحی در ارتقاء توانش منظورشناختی فارسی  بررسی

که   رسید  نتیجه  این  به  و  در  پرداخت  فرازبانی  تکلیف  چارچوببازخورد  محور    رویکرد 

بازگویی   بازخورد  به  استعملکرد  نسبت  داشته  خلاهای  بنابراین .  مؤثرتری  به  توجه  با   ،

دموجود،   سعی  حاضر  بررسی    شتا مطالعه  ارائه    تأثیربه  با  همراه  محور  تکلیف  رویکرد 

آموزان خارجی در  فارسی  توانش منظورشناختی  ارتقاء بازخوردهای فرازبانی و بازگویی بر  

کنش تولید   عذرخواهیگفتاری    سه  و  رد  سنتی    درخواست،  رویکرد  با  آن  مقایسه  و 

 آموزش زبان بپردازد.  

 روش پژوهش  .3

 کنندگان  . شرکت1. 3

پژوهش،شرکت   این  در  ایرانی  آموز    فارسی 80کنندگان  و    هایدورهغیر  کارشناسی 

در   فارسی  زبان  یادگیری  به  مشغول  که  بودند  ارشد  میانی  کارشناسی  مراکز  در  سطح 

علوم پزشکی تهران، دانشگاه علامه طباطبائی، دانشگاه الزهرا    دانشگاه آموزش زبان فارسی  

به شکل تصادفی    وگیری در دسترس انتخاب  به شکل نمونه  و  بودنددانشگاه مجازی  یک  و  

های گفتاری در  گروه اول، آموزش کنش  :شدندتقسیم بندی  چهار گروه بیست نفری  در  

فرازبانی تصحیحی  بازخورد  ارائه  همراه  به  محور  تکلیف  روش  دوم،  ؛  چارچوب  گروه 

کنش  بازخورد  آموزش  ارائه  همراه  به  محور  تکلیف  روش  چارچوب  در  گفتاری  های 

به همراه ارائه  گروه سوم، آموزش کنش؛  تصحیحی بازگویی به روش سنتی  های گفتاری 

های گفتاری به روش سنتی به  بازخورد تصحیحی فرازبانی و گروه چهارم، آموزش کنش 

https://criticalstudy.ihcs.ac.ir/?_action=article&au=73430&_au=Amir++Zand-Moghadam&lang=en
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بازگویی بازخورد تصحیحی  ارائه  بین    بازه  .همراه  زبان آموزان  بود  45تا    20سنی  به    سال 

درصد بین    2.5سال،    30تا    26درصد بین    10سال،    25تا    20درصد بین    83.8این ترتیب که  

فارسی    .سال داشتند  45تا    41درصد بین    1.2سال و    40تا    36درصد بین    2.5سال،    35تا    31

  و جنسیت در نمونه گیری   بودندآقا    32  خانم و  48شامل    شرکت کننده در پژوهش   آموزان

 20)  عربی  اولبا زبان    ی چون عراقیهای مختلف آنها از ملیت  ،چنین. هم شتی نداتأثیر  آنها

با زبان    نفر(، هندی  10)عربی    اولبا زبان    نفر(، لبنانی  17)  اردو  اولبا زبان    نفر(، پاکستانی

؛  غنایی،  سریلانکایی ها )و سایر ملیت  (نفر  15)عربی    اولزبان  با    مصری  (،نفر  15)اردو    اول

  در ابتدای شروع دوره آموزش زبان فارسی،   آموزانفارسی  طبق خود اظهاری.  بودند  نفر(  3

  . ندآموزی نداشتخاصی در فارسیقبلی سابقه این افراد 

 . ابزار پژوهش  2. 3

پرسش  به  پاسخ  منظور  این    به  دادهاصلی  آوری  جمع  و  از  پژوهش  تکمیل  ها،  آزمون 

(  Tajeddin et al., 2012)  الدین و همکارانآزمون تاج  فارسیکه نسخه   گفتمان تشریحی

آزمون  بود پس  عنوان  به  مطالعه  انتهای  در  و  آزمون  پیش  عنوان  به  مطالعه  ابتدای  در   ،

قرار گرفته بود، به    طراحانابتدا این آزمون که روایی و پایایی آن از قبل مورد  .  شد  استفاده

زبان فارسی ترجمه شد و سپس با استفاده از ترجمه معکوس توسط یک متخصص، روایی  

مورد   نیز  آن  روی    تأییدمحتوایی  بر  فارسی  نسخه  این  گرفت.  فارسی  10قرار  آموز  نفر 

های آنها و اطمینان از شرایط اولیه آزمون  اجرای آزمایشی شد و پس از اخذ نظرات و پاسخ

شد.   آماده  اصلی  اجرای  شامل  برای  آزمون  برموقعیت    15این  گفتاری    کنش  سه   مبتنی 

عذرخواهیدرخواسـت و  رد  گفتاری،    بود  ،  هر کنش  برای  گرفته  5که  نظر  در    موقعیت 

خود را در آن   و  خواندندمیرا  ها  موقعیت این  هر یک از    بایستمیآموزان  فارسی  .بودشده

   .نوشتندمیبرای آن موقعیت پاسخ مناسب را   سپس کردند،میموقعیت تصور 
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 ها آوری داده. روش جمع 3. 3

مطالعهدر   بررسی    ،این  منظور  تکلیف    تأثیربه  آموزش  چارچوب  در  تصحیحی  بازخورد 

درخواست، رد و  آموزان در سه کنش گفتاری  محور بر ارتقاء توانش منظورشناختی فارسی

و   شدندگیری در دسترس انتخاب  فارسی آموز سطح میانی به شکل نمونه  80،  عذرخواهی

به   بندی    نفری  20چهار گروه  به صورت تصادفی  -گروه از فارسی چهارهر    شدند.تقسیم 

توانش   سنجش  منظور  به  تشریحی  گفتمان  تکمیل  آزمون  پیش  یک  در  ابتدا  آموزان 

کنش  ختیمنظورشنا تولید  در  گفتاری  آنها  عذرخواهی  های  و  رد  شرکت  درخواست، 

آموزان هر  گروه شد. فارسی  چهار پس از آن، پژوهش وارد مرحله تدریس به هر  .  کردند

  گفتاری مذکور را   هایکنش  ای و دو روز در هفتهسی دقیقه  ۀجلسنه  گروه به مدت    چهار

اول   در دو گروه، رد و عذرخواهی  درخواسـتهای گفتاری  . آموزش کنش دیدندآموزش  

دوم بر    و  تکلیفمبتنی  بود   آموزش  الیس  استفاده  تکالیفو    محور  مدل  اساس  بر    شده 

(Ellis, 2003  ).زباندر صورتی   طراحی شدند تولید  آموزان ساختکه  نامناسب  -میهای 

درکردند فرازبانی    دومگروه    درو  بازگویی  بازخورد    اولگروه  ،  میبازخورد  -دریافت 

و چهارم  در گروه    های گفتاریآموزش کنش .  کردند سنتی   هم سوم  و   به روش  )صریح 

 گروه  در  ،کردندمی های نامناسبی تولید  آموزان ساخت و در صورتی که فارسی  ضمنی( بود

دریافت    چهارمگروه  درو    بازگوییبازخورد    سوم فرازبانی  از نمودندمیبازخورد  پس   .

 .گرفته شد آموزانآزمون تکمیل گفتمان تشریحی از فارسیتکمیل دوره آموزشی، پس 

 ها. روش تحلیل داده4. 3

  عذرخواهی و    درخواست، ردهای گفتاری  تولید کنشنمره دهی  در این پژوهش به منظور  

کنندگان  شرکت  سوی  مقیاس    از  از  تشریحی،  گفتمان  تکمیل  آزمون  در 

عملکرد    شد. این مقیاس دارای امتیاز صفر تا پنج برای  ( استفادهTaguchi, 2006تاگوچی)

در  زبان گفتاریمناسب  تولید  آموزان  های  گفتمانی  کنش  زبانی،  لحاظ  در ،  به    اجتماعی 
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همزمان، علاوه بر شخص پژوهشگر، یک متخصص    تشریحی است.  آزمون تکمیل گفتمان

و   به کار گرفته شد  دوم  عنوان مصحح  به  نیز  بود  آشنا  تاگوچی  مدل  با  که  منظورشناسی 

نمرات داده  همبستگی بین  .  همبستگی بالایی بین نمرات داده شده هر دو مصحح دیده شد

در   و  شده  آزمون  ترتیب  پس پیش  به  مورد    %91و    %95آزمون  این  در  که  آمد  بدست 

نداشت. معناداری وجود  فارسی    برای  اختلاف  از  این چهار گروه  مقایسه عملکرد  بررسی 

از   پیش   تی جفت  آزمون آموزان  در  گروه  هر  عملکرد  مقایسه  پس برای  و  آزمونِ  آزمون 

کنش  از  یک  هر  گفتاریتولید  کنش   های  آموزش  مستقل:  متغییر  )متغییر  ؛  گفتاری  های 

برای مقایسه تولید    آزمون تحلیل واریانس یک طرفهنیز    وهای گفتاری(  وابسته: تولید کنش 

پس کنش  و  پیش  در  گروه  چهار  هر  توسط  گفتاری  آموزش    آزمونهای  مستقل:  )متغییر 

 شد.  استفاده های گفتاری(های گفتاری ؛ متغییر وابسته: تولید کنش کنش 

 های پژوهشیافته. 4

منظور و    تأثیربررسی    به  فرازبانی  بازخوردهای  ارائه  با  همراه  محور  تکلیف  رویکرد 

بهبود   بر  منظورشناختیبازگویی  گفتاری    توانش  کنش  سه  تولید  و  در  رد  درخواست، 

با رویکرد سنتی آموزش زبانعذرخواهی   مقایسه آن  و  داده  ،و  پژوهش مورد تحلیل  های 

گرفتند قرار  در جدول    .بررسی  که  همانطور  تکلیف  است،آمده  1ابتدا  گروه  و  در  محور 

بازگویی پیش   بازخورد  نمرات  پس   آزمونبین  صورت  مقایسه   آموزانفارسی   آزمون و  ای 

-بدست آمد در حالی که میانگین نمرات پس  50/55آزمون  گرفت. میانگین نمرات پیش 

به   از آزمون    90/63آزمون  تفاوت  این  بودن  معنادار  تشخیص  برای  بود.  یافته    تی افزایش 

آزمون   شد.  که تی  استفاده  داد  معناداری  نشان  پیش   اختلاف  نمرات  پس میان  و  -آزمون 

)   -25/6[  وجود دارد  آزمون  =19)t  ،05/0>[P  .به همراه  تکلیف  در گروهچنین  هم محور 

  در (  10/68آزمون )( و پس 00/57آزمون )بازخورد فرازبانی با مقایسه میانگین نمرات پیش 

معناداریهای گفتاری  کنش  )  -10/ 09[  مشاهده شد  اختلاف   =19)t  ،05 /0>[P  .  به همین
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پیش میانگین  مقایسه  با    ، ترتیب پس   (00/57)  آزمون نمرات  گروه در    (45/63)  آزمونو 

و    t  ،05 /0>[P(19= )-25/9[  های گفتاری به همراه بازخورد فرازبانی آموزش سنتی کنش 

پیش  نمرات  )میانگین  پس 20/56آزمون  و   )( گروه63/ 80آزمون  در  که    (  سنتی  آموزش 

بازگویی )   -  91/6[بازخورد   =19)t  ،05 /0>[P  بودند،د کرده  گردید  ریافت   که  مشاهده 

 . نمرات وجود داردمیان این  یاختلاف معنادار

 های گفتاری گروه در تولید کنشچهار نمرات پیش آزمون و پس آزمون  بین تیآزمون  : 1جدول شماره 
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 1جفت 

preTBLTrecast – 

postTBLTrecast 

40/8- 01/6 34/1 21/11- 59/5- 25/6- 19 00/0 

 2جفت 

preTBLTmeta – 

postTBLTmeta 

10/11- 92/4 10/1 40/13- 80/8- 

09/10

- 

19 
00/0 

 3جفت 

preTraditioalrecast – 

postTraditionalrecas 

45/6- 17/4 93/0 40/8- 50/4- 91/6- 
19 

00/0 

 4جفت 

preTraditionalmeta - 

postTraditionalmeta 

60/7- 68/3 82/0 32/9- 88/5- 25/9- 
19 

00/0 

 

از      بالاجدول   گروه  چهار  هر  آزمون  پس  و  آزمون  پیش  نمرات  بین  که  دهد  می  نشان 

منظور اطمینان یافتن از یکسان بودن   به در ادامه  آموزان تفاوت معناداری وجود دارد.فارسی

  ، آزمون و قبل از شروع آموزش و ارائه بازخورد آموزان چهار گروه در پیش سطح فارسی

یکبا  نمرات   واریانس  تحلیل  از  قرار    (One-way ANOVA)طرفه  استفاده  مقایسه  مورد 

نشان داد که بین این چهار گروه    (2طرفه )جدول  یکگرفت. نتایج آزمون تحلیل واریانس  
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-آموزان در مرحله قبل از آموزش و ارائه بازخورد، تفاوت معناداری وجود نداشتهاز زبان

 .  (F ،05/0<P=  17/0) است

 های گفتاریکنش : تحلیل واریانس یک طرفه پیش آزمون2جدول شماره 

 Sum of Squares Df Mean Square F Sig. 

Between Groups 35/31 3 45/10 17/0 91/0 

Within Groups 20/4590 76 40/60 
  

Total 55/4621 79 
   

 

بعد  ،آموزانفارسیهمگن بودن  پس از اطمینان از   مقایســـه عملکرد    ه منظورب  ،در مرحله 

پس در  آموزان  طرفه   هایکنش آزمون    زبان  یک  واریانس  تحلیل  آزمون  از   1گفتاری، 

 .(3شد )جدول استفاده 

 : تحلیل واریانس یک طرفه پس آزمون 3جدول شماره 

 
Sum of 

Squares 
Df 

Mean 

Square 
F Sig. 

Between Groups 44/290 3 81/96 31/3 02/0 

Within Groups 75/2223 76 26/29   

Total 19/2514 79    

 

پس از    چهار گروه  پس آزمون  میان نمراتاز لحاظ آماری    که   نشان داد  این آزموننتیجه  

بازخورد   ارائه  و  منظور  .  (F   ،05/0>P=    31/3)  دارد  وجود معناداری    تفاوتآموزش  به 

از   یک  کدام  که  این  تشخیص  و  ارائه  گروهبررسی  و  آموزش  از  پس  چهارگانه  های 

بررسی میانگین  .  شداستفاده  (Tukey)  توکی    آزمون، از  اندبازخورد عملکرد بهتری داشته

چهارگروه داد    نمرات  محور  نشان  تکلیف  آموزش  گروه  بهترین  که  فرازبانی  بازخورد  و 

از آنعملکرد را داشتند.   بازخورد  در چارچوب روش تکلیف محور و  ، گروهی که  پس 

 
1 One-way ANOVA 
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های  آموزش سنتی کنشکه  هایی  ه، نســـبت به گروبود  دریافت کردهرا    آموزشبازگویی  

بهتری  بودند  را دریافت کردهگفتاری   داد، عملکرد  نشان  مشخص شد    ، همچنین .  از خود 

، گروه  بودند  ههای گفتاری را آموزش دیدبین دو گروهی که در قالب روش سنتی کنش 

شدهفارسی ارائه  آنها  به  فرازبانی  بازخورد  که  گروه   آموزانی  به  نسبت  بازخورد  بود 

 پیشرفت بیشتری داشت.، بازگویی

های چهارگانه در  آموزان خارجی گروهعملکرد فارسی  ،از سوی دیگر در این پژوهش      

به شکل جداگانه مورد بررسی قرار    های گفتاریآزمون تکمیل گفتمان تشریحی در کنش

-آزمون و پس چهار گروه مورد مطالعه در پیش   در هر  میانگین هر کنش گفتاریگرفت.  

 باشد. می 4آزمون به شرح جدول شماره 

 گروه چهارهای گفتاری در میانگین نمرات پیش آزمون و پس آزمون کنش: 4جدول شماره 

 های گفتاری کنش
 سنتی+فرازبانی  سنتی+بازگویی  محور +بازخورد فرازبانیتکلیف محور+بازخورد بازگوییتکلیف

 آزمون پس آزمون پیش آزمون پس آزمون پیش آزمون پس آزمون پیش آزمون پس آزمون پیش

 75/20 70/17 75/20 70/18 95/22 85/19 05/21 45/18 درخواست کردن

 35/21 80/18 75/20 35/18 05/22 20/17 15/21 20/17 رد کردن 

 70/21 70/19 95/21 95/19 10/23 95/19 70/21 85/19 عذرخواهی 

بالا، میانگین نمرات پیش آزمون و پس آزمون درخواست،  های گفتاری  کنش  در جدول 

آزمون    ،هامعنادار بودن این تفاوت برای بررسی  .  آمده استگروه    چهاررد و عذرخواهی  

کنش تک  تک  برای  شد.  تی  استفاده  گفتاری  گفتاری    درهای  بین  خواهی  عذر کنش 

هر آزمون  پس  و  آزمون  پیش  معنادار  چهار  نمرات  اختلاف  شد:    یگروه  گروه مشاهده 

بازگویی   بازخورد  و  محور  تکلیف  )  -  93/6[آموزش   =19)t  ،05/0>[P آموزش گروه   ،

فرازبانی   بازخورد  و  محور  )  -  02/3[تکلیف   =19)t  ،05/0>[P  و سنتی  آموزش  گروه   ،

 [و گروه آموزش سنتی و بازخورد فرازبانی P]<t ،05 /0(19= ) - 75/5 [بازخورد بازگویی

87/4  -  ( =19)t  ،05/0>[P  .نمرات پیش آزمون و پس    میان  نتایج آزمون تی نشان داد که

 وجود دارد. معنادار  اختلاف گروه در کنش گفتاری عذرخواهی  4هر آزمون 
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کردن گکنش  در        رد  پیش    فتاری  نمرات  ابتدا  عذرخواهی،  گفتاری  کنش  مانند  هم 

قرار گرفت و پس آزمون  آزمون   بررسی  از آزمون تی مورد  استفاده  با  و    هر چهار گروه 

ترتیب،    مشخص شد و  در  به  محور  تکلیف  آموزش  بازگوییگروه  =   -  98/7 [بازخورد 

(19)t    ،05 /0>[P  ،فرازبانی بازخورد  و  محور  تکلیف  آموزش  )  -  12/7[،گروه   =19)t   ،

05/0>[P  ،گروه آموزش سنتی و بازخورد بازگویی  ](19= )  -  61/4t    ،05/0>[P    گروه و

و   میان نمرات پیش آزمون  t  ،05/0>[P(19= )  - 27/5[ آموزش سنتی و بازخورد بازگویی

 وجود دارد.    یاختلاف معنادار  آنها پس آزمون

کنش  تولید  آموزان در  به منظور بررسی مقایسه نمرات پیش آزمون و پس آزمون فارسی    

کردنگفتاری   تی    از   درخواست  میان  آزمون  معناداری  اختلاف  داد  نشان  و  شد  استفاده 

وجود دارد  قبل و بعد از آموزش و ارائه بازخورد    نمرات کنش گفتاری درخواست کردن

=   -  97/4[،  گروه آموزش تکلیف محور و بازخورد بازگوییکه شرح آن عبارت است از:  

(19)t    ،05/0>[Pبا بازخورد  و  سنتی  آموزش  گروه   ،s47/3 [زگویی  -  (  =19 )t    ،

05/0>[Pگروه آموزش سنتی و بازخورد بازگویی ،](19= )  -  76/3t    ،05/0>[P    گروه ،

 t  ،05 /0>. [P(19= ) - 06/7 [آموزش سنتی و بازخورد بازگویی 

 

 گیری  بحث و نتیجه. 5

حاضر   بررسی  تا  داشت  سعی  مطالعه  ارائه    تأثیربه  با  همراه  محور  تکلیف  رویکرد 

آموزان خارجی در  فارسی  توانش منظورشناختی  ارتقاء بازخوردهای فرازبانی و بازگویی بر  

  غیر تکلیف محور مقایسه آن با رویکرد  و  درخواست، رد و عذرخواهی  سه کنش گفتاری  

آموزش .  بپردازد که  نمود  مشخص  پژوهش  گفتاری  کنش  این  فارسیهای  با    زبان 

ارتقاء   سبب  و  است  لازم  و  ضروری  امری  مناسب،  رویکردی  توانش  بکارگیری 

میفارسیمنظورشناختی   پژوهشآموزان  )گردد.  سولر  الکن  چون  متعددی   -Alcónهای 

Soler, 2015( تاگوچی  )Taguchi, 2008(؛  راسخ  اسلامی  و   ,Derakhshan(؛ درخشان 
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A., & Eslami-Rasekh, 2015( مفرد  عرب  و  درخشان   & Derakhshan(؛ 

Arabmofrad, 2018 دارند که جهت تقویت توانش منظورشناختی و    نظر  ( بر این امر اتفاق

به  آموزان باید این جنبه از زبان را  های گفتاری زبان دومتولید و درک مناسب کنش   ارتقاء 

های  اگرچه ممکن است به دلیل شباهت ساختاری زبانآموزش داد.  صورت ویژه و مجزا  

از  اول آنها و زبان فارسی، یادگیری زبان فارسی در آنها سریعتر و بهتر اتفاق افتاده باشد، اما 

شدند با زبان فارسی  هایی که به عنوان زبان مادری آنها تلقی میزبانلحاظ منظورشناختی،  

آن منظورشناختی  نظام  دارد.تفاوت  و  و  داشته  می  هایی  در  لذا،  پیشرفت  که  گفت  توان 

بود که مدرس به آنها داده بود و نه شباهت  های گفتاری بیشتر به دلیل آموزشی  تولید کنش 

 . زبان اول آنها با زبان فارسیساختاری 

داد  نشان  پژوهش  این  کنش   که  نتایج  چارچوب  آموزش  در  فارسی  زبان  گفتاری  های 

  ناشی از آن   تواندمی  این امراست.    ترمؤثرو در مقایسه با روش سنتی  روش تکلیف محور  

برای یادگیری زبان  کاربردی  مناسب و  شـرایطی  با ایجاد    ، آموزش تکلیف محورکه    باشد

ایجاد تعامل بین زبان دوم با  و  دهد  آموزان قرار می دروندادی غنی شده در اختیار زباندوم  

را    آموزان یادگیری  و  فرایند  معنا  جذاب  عمیق، آسان  بر  متمرکز  این مهم در    .نمایدیمو 

توسط  تکلیف  تعریف  )  راستای  ارتباطی،  »  :است  ( Nunan, 1989, p.10نونان  تکلیف 

کارگیری، تولید و تعامل به زبان مقصد را بخشی از کار کلاسی است که امکان درک، به

.  « برای زبان دوم آموزان فراهم می سازد و توجه آنها عمدتا تمرکز بر معنا است نه صورت 

آموز باید از  ( نیز تکلیف فعالیتی است که طی آن زبانEllis, 2006از نظر الیس )همچنین  

مطالعاتی  نتایج    با  این یافته .  زبان برای دست یافتن به یک هدف با تاکید بر معنا استفاده کند 

)تاجچون   همکاران  و  )  ،(Tajeddin et al., 2012الدین  کیم  و   & Taguchiتاگوچی 

Kim, 2108)  سامانی و  زندمقدم   ,Zand-Moghadam, & Mohandes Samani) و 

رویکرد تکلیف    کهاند  هها نیز به این نتیجه رسیدسو است؛ چرا که این پژوهشهم(  2021
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منظورشنا دانش  ارتقاء  و  پیشرفت  بر  زبانخت محور  استی  اثربخش  بسیار  باعث    آموزان  و 

منظورشناختی   ارتقاء  داده   ، همچنین   شود.می  آنها  توانش  تحلیل  از  شد،   هاپس    مشاهده 

کردهفارسی دریافت  فرازبانی  بازخورد  که  با  آموزانی  مقایسه  در  بهتری  عملکرد  بودند 

که  فارسی داشتند  شدهآموزانی  ارائه  آموزشی  دوره  حین  آنها  به  بازگویی   بود.  بازخورد 

یافته   این  در  تبیین  که  است  فرازبانیاین  فارسی  به شکل صریح،  بازخورد  و  خطای  آموز 

 دد.گرآموز میتر از سوی زبانباعث فهم عمیقاین امر    که  می شوددادهماهیت آن توضیح  

  بازگویی   د اصلاحیر نمود که بازخو  هگونه توجیرا می توان این   یافته این    ،به عبارت دیگر

دلیل  متوجه    شودموجب می  اشیضمن  تی ماه   به  و  نکند  توجه  به اصلاح خطا  آموز  زبان 

نشود خود  خطای  صحیح  فرازبانی  ،  (Egi, 2010)  شکل  بازخورد  که  حالی  علت  در  به 

این    .دآموز کاملا به خطا و اصلاح آن توجه نمایشود که زبان  باعث میماهیت صریحش  

( هم سو است  Salemi et al., 2012یافته نیز با نتایج حاصل از پژوهش سالمی و همکاران )

که   نیز  مطالعه  چرا  آموزشایشان  روش  که  داد  بازخورد    نشان  بر   بیشتری  تأثیر  حیصرو 

 دارد. آموزان در یادگیری زبان دومزبان

پس از    های چهارگانه در گروه  آموزاندر این پژوهش عملکرد فارسی  ،از سوی دیگر     

بررسی و تحلیل   به صورت جداگانه مورد  بازخورد در هر کنش گفتاری  ارائه  و  آموزش 

عملکرد  درکنش گفتاری درخواست کردن    آموزانفارسیو مشخص شد که    قرار گرفت

داشتند و عذرخواهی کردن  یعنی رد کردن  دیگر  دو کنش گفتاری  به  نسبت  این  .  بهتری 

از کنش گفتاری درخواست کردن نسبت به  آن باشد که  می تواند ناشی از  احتمالا  موضوع  

استفاده کنش  بیشتر  کردن  خواهی  معذرت  و  کردن  رد  گفتاری  همشودمی   های    ، چنین . 

ممکن است در کتاب ها و منابع درسی زبان فارسی که تا به حال خوانده اند، بیشتر به این  

شده پرداخته  گفتاری  احتمالا  می  علاوه،به  باشد.  کنش  گفتاری  ساختار  توان گفت  کنش 

) مثلا    شودکاربرده میهب  کنندگانشرکت اول  مانند زبان    ،درخواست کردن در زبان فارسی
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.............»در زبان عربی برای کنش گفتاری درخواست کردن از ساختارهایی چون     رجاء 

.........امک اذا  »  /« [لطفا...] است]  « ن  ممکن  .....»/[  ...  اگر  زحمه  لو »  /[.....زحمتبی]  « بلا 

کنید...]  « سمحت........ لطف  می  [...اگر  برای  شود  استفاده  اردو،  زبان  در  درخواست  یا 

هایی  و در زبان انگلیسی، عبارت  [ممکن است شما.....]  « ؟کیا آپ ......»  کردن عبارتی چون

.می]آیا     « ?…Could you»  چون شود  می]آیا    « …Would you mind»[،  ...توانید 

 .  شود که ساختاری شبیه درخواست کردن زبان فارسی دارندکار برده میبه (؟[لطفا...

کنش   حاضرمطالعه         آموزش  اثربخشی  بر  که  حالی  فارسیدر  زبان  گفتاری  در    های 

می تاکید  فرازبانی  بازخورد  از  استفاده  نیز  و  محور  تکلیف  رویکرد  دارای    کند،قالب 

با برطرف نمودن آنها می   بود  نیز  هاییمحدودیت به غنای پژوهشی این حوزه در  که  توان 

نمود.   فارسی کمک  زبان  پژوهش دمحدوآموزش  این  بود که  این  اول  بررسی  یت  سه    به 

نگرفتهکنش  سایرو    استپرداختهنش گفتاری  ک قرار  بررسی  مورد  در  است.  های گفتاری 

های احتمالی زبان اول آنها با زبان فارسی  کنندگان و شباهتنظر نگرفتن زبان اول شرکت

این بود که    دیگرمحدویت  های پژوهش حاضر دانست.  توان یکی از محدودیترا نیز می

پژوهش فقط فارسی این  بودندشرکت کنندگان در  میانی  این    ،همچنین   .آموزان سطح  در 

توانش منظورشناختی فقط شامل    حال آنکه  ،تاکید شد  های گفتاریکنش   بر  صرفاپژوهش  

نیست.  کنش  گفتاری  این های  بر  و   ،علاوه  فرازبانی  بازخورد  از  فقط  حاضر،  مطالعه  در 

  نشد.و مطالعه آموزان ارائه به فارسی  بازخوردهاانواع بازخورد بازگویی استفاده شد و دیگر 

می  اما،      پژوهش  این  به  نتایج  فارسی  زبان  مدرسان  برای  عملی  و  نظری  لحاظ  به  تواند 

و کاربردی منظورشناسی زبان فارسی و ارائه بازخورد به    مؤثرزبانان در آموزش  فارسیغیر

فارسی منظورشناختی  دانش  خطاهای  ارتقاء  و  ارتباطی  توانش  پیشرفت  در جهت  آموزان، 

هم  باشد.  مفید  آنها  میمنظورشناسی  پژوهش  این  نتایج  برای  چنین،  مواد    طراحانتواند 

کنش و  فارسی  زبان  منظورشناسی  آموزشی  مواد  تدوین  در  نیز  برای  درسی  گفتاری  های 
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واقع گردد. از سوی دیگر، این نتایج در طراحی برنامه درسی    مؤثرزبانان مفید و  غیرفارسی

غیرفارسی به  فارسی  زبان  آموزش  را  مراکز  امکان  این  و  بود  خواهد  بخش  اثر  نیز  زبانان 

برنامهفراهم می و  مواد درسی  منظورشناسی زبان  آورد که  مفاهیم  بر اساس  های درسی را 

فارسی آن  اساس  بر  تا  نمایند  کسب  طراحی  را  مطلوب  ارتباطی  توانش  بتوانند  آموزان 

مینمایند. طراحان آزمون  نیز  فارسی  زبان  در  بسندگی  و  پیشرفت  این  های  نتایج  از  توانند 

 مند گردند. پژوهش بهره

 

 منابع 

مطالعه   :  ارتقاء توانش منظورشناختیبررسی نقش بازخورد تصحیحی در  (.  1399زندمقدم، امیر. )

  .آموزان سطح متوسط فارسی

 .  321-297 (، 11)7،لم زبانع      

امیر و اسلامی، فرانک. ) بازخورد  1400زندمقدم،  ارائه  به  بر نگرش مدران زبان فارسی  (. تحلیلی 

 تصحیحی شفاهی در کلاس درس.  
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1. INTRODUCTION 

Developing pragmatic competence as a component of communicative competence 

has been emphasized b many L2 scholars. This competence enables L2 learners to 

use their linguistic resources to produce contextually appropriate utterances. That is 

to say, learning a second language is not limited to developing the linguistic 

competence; learning L2 functions and speech acts, pragmatic routines, politeness 

system, etc. is a necessary aspect of second language learning. 

Research has shown that even advanced L2 learners may have difficulty with the 

pragmatic aspect of the second language they are learning. Given this importance, 

many scholars believe that knowledge of L2 pragmatic system can be developed by 

instruction. Thus, teaching L2 pragmatics is now emphasized in many studies. 

Because of the fact that the pragmatic system is one aspect of the learners’ 

interlanguage, this is technically called Interlanguage Pragmatics (ILP). ILP is 

rooted in both second language acquisition and pragmatics. What is important in ILP 

is which method or mode of instruction to follow when teaching L2 pragmatics. 

Throughout the literature, some researchers have compared explicit with implicit 

methods. Others have focused on inductive and deductive modes of instruction. 

Recently, however, a few studies have examined the effect of task-based instruction 

(TBI) on L2 learners’ pragmatic competence. They observed that TBI can be helpful 

in developing many aspects of L2 learners’ pragmatic competence. Also, studies on 

corrective feedback (CF) have focused on the development of pragmatic competence 

as a result of providing different types of CF. However, there is still no definite 

answer to the question “what is the best method to teach ILP?”. On the other hand, 

in most of the studies on pragmatic competence development and ILP, the English 

language has been the target language. This means that the effectiveness of 

instruction and different ways of teaching on pragmatic competence development 

has not been widely verified in other languages as the targets of second language 

learning. 

Given the fact that no comprehensive study has ever investigated the effect of TBI 

and CF on Persian language learners’ pragmatic competence, this study was an 

attempt to examine the possible impact(s) of TBI and CF on intermediate Persian 

learners’ production of the speech acts of request, refusal, and apology. 
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2. MATERIALS AND METHODS 

To conduct this study, 80 Persian language learners at the intermediate level were 

selected based on convenience sampling method. The participants were then 

randomly assigned to four groups: (1) TBI and metalinguistic feedback, (2) TBI and 

recast, (3) Non-TBI and metalinguistic feedback, and (4) Non-TBI and recast. Then, 

a valid and reliable written discourse completion test (WDCT) on the three speech 

acts of request, refusal, and apology was used as both the pre- and post-test. All the 

participants in the four groups received their treatment in nine sessions and each 

session lasted for thirty minutes. The TBI groups were given some tasks which were 

designed based on Ellis’s (2003) model. In fact, a collection of different types of 

tasks was provided as a pamphlet. The instruction in the TBI group was also based 

on three phases of pre-, while-, and post-task. However, the non-TBI groups were 

taught the three speech acts traditionally. After nine sessions, the participants were 

given the WDCT as a post-test.   

 

3. RESULTS AND DISCUSSION 

Ath the end of the study, the responses of the members of the four groups in the pre- 

and post-test were compared and analyzed statistically. The findings revealed that all 

the four groups’ production of the speech acts of request, refusal, and apology 

developed from the pre-test to the post-test. Then, because the four groups were 

homogeneous in terms of pragmatic production at the beginning of the study, their 

productions in the post-test were compared statistically. The results showed that the 

four groups’ performances in the post-test were different. It was also found that the 

TBI and metalinguistic feedback group outperformed the other groups. 

 

4. CONCLUSION 

This study aimed at teaching the speech acts of the Persian language to non-Iranian 

learners of Persian. Based on the findings of this study, it can be concluded that 

instruction of Persian pragmatic system can enhance Persian learners’ pragmatic 

competence. It can also be concluded that task-based instruction of Persian speech 

acts, compared with non-task-based instruction, can develop the pragmatic 

production of non-Iranian learners of the Persian language. Also, metalinguistic 

feedback, compared with recast, can affect Persian language learners’ pragmatic 

competence positively.    
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