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Abstract 

While there is a substantial body of research on the role of glosses in fostering reading 

comprehension and vocabulary acquisition, the findings on relative efficacy of first 

language (L1) and second language (L2) glosses are conflicting. This study 

investigates the impact of Farsi (L1) and English (L2) paper-based glosses with 

different presentation formats (in the margin and at the bottom of page) on 

intermediate-level English as a foreign language (EFL) learners' vocabulary retention 

and recall. During a two-month treatment, the participants read the passages under one 

of the four conditions: L1 gloss in the margin (L1-margin), L1 gloss at the bottom of 

the page (L1-bottom), L2 gloss in the margin (L2-margin), and L2 gloss at the bottom 

of the page (L2-bottom). Following the treatment, a vocabulary post-test and a month 

later, a delayed post-test were administered to gauge any vocabulary gains. Results of 

repeated measures ANOVAs showed the superiority of L1 over L2 glosses (L1-

margin> L1-bottom>L2-margin>L2-bottom) in the post-test. The delayed post-test 

scores revealed the better performance for marginal glosses, regardless of the language 

of the gloss (L1-margin = L2-margin > L1-bottom > L2-bottom), suggesting that how 

learners process and retrieve lexical items may vary depending on both language and 

location of the gloss. 
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1. Introduction 

Considering the importance of vocabulary skill in second language 

acquisition (SLA), second language (L2) scholars and researchers have used 

numerous instructional strategies to provide optimal conditions for the 

incidental vocabulary acquisition. Amongst different strategies adopted are 

hypertext glosses which serve as an effective learning aid. Glosses or 

annotations (used interchangeably in this paper) are supplementary 

information ranging from textual explanations to pictorial cues and 

animations which are used in electronic web-based or printed paper-based 

formats (Abuseileek, 2011). Rather than looking up the meaning of unknown 

words from dictionary, glossing affords immediate access to the meaning of 

the word with no or minimum interruption. This study aims to extend the 

current knowledge on glossing literature by exploring the relative efficacy of 

L1 and L2 gloss with different presentation formats (in the margin and at the 

bottom of the page) on vocabulary acquisition of L2 learners. 

 

2. Literature Review 

The impact of glossing on L2 reading comprehension and vocabulary 

learning has been documented in a number of studies. Most of these studies 

(e.g., Abuseileek, 2011; Chen & Yen, 2013; Khezerlou, Ellis, & Sadeghi, 

2017; Ko, 2012) have centered on the gloss type (textual, verbal, visual, or a 

combination of them), with few studies (e.g., Choi, 2016; Miyasako, 2002; 

Yoshi, 2006) touching the gloss language (whether the gloss is offered in L1 

or L2). The few existing studies on L1/L2 glossing have reported mixed 

findings, and more research is required to arrive at more robust evidence on 

clear superiority of either gloss. Apart from gloss type and language, new 

interests and concerns have been recently aroused regarding the presentation 

format of the gloss (the location of gloss in relation to the glossed word), 

with no conclusive evidence on relative effectiveness of different locations 

of the gloss. Accordingly, this study aims to extend the current knowledge 
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on glossing literature by exploring the relative efficacy of L1 and L2 gloss 

with different presentation formats (in the margin and at the bottom of the 

page) on vocabulary acquisition of L2 learners. The following research 

questions were specifically addressed: 

1. Do learners who have access to paper-based L1 and L2 glosses while 

reading an L2 passage perform differently on vocabulary retention and 

recall?  

2. Does the presentation format of glossing (in the margin of or at the 

bottom of the page) result in significantly different vocabulary gains? 

3. What are the learners' perceptions toward hypertext glossing? 

 

3. Methodology 

3.1. Participants 

A total of 176 (112 males and 64 females) intermediate-level non-English-

majored freshman and sophomore students studying at the University of 

Bonab (located in East Azarbaijan province, Iran) participated in this study. 

The participants were native speakers of Farsi with the mean age of (M = 

19.3, SD = 3.21) and an average of 6.3 years of formal English learning prior 

to their entrance to the university.  

 

3.2. Instruments 

Three versions of a multiple-choice vocabulary test (pretest, post-test, and 

delayed post-test) and a questionnaire were used as instrumnets. The 

vocabulary test included 30 items chosen from the passages covered during 

the treatment. The tests were scored by the teacher (researcher), and each 

correct response was awarded 1 point, for the maximum test score of 30. 

The questionnaire was administered to elicit the participants' attitudes towards 

 [
 D

O
I:

 1
0.

52
54

7/
L

R
R

.1
2.

6.
6 

] 
 [

 D
O

R
: 2

0.
10

01
.1

.2
32

23
08

1.
14

00
.1

2.
6.

30
.6

 ]
 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 lr

r.
m

od
ar

es
.a

c.
ir

 o
n 

20
24

-0
4-

25
 ]

 

                             3 / 32

http://dx.doi.org/10.52547/LRR.12.6.6
https://dorl.net/dor/20.1001.1.23223081.1400.12.6.30.6
https://lrr.modares.ac.ir/article-14-39075-fa.html


 

 

 

Language Related Research                                  12(6), January & February 2022, 155-186 

158 

glossing type and location, a five-item survey questionnaire was designed. It 

included three open-ended questions (checking the participants' preference for 

gloss/no gloss, the language of the gloss, and the location of the gloss) and two 

multiple-choice items which required the participants to choose how often 

they consulted the glosses and how they perceived glossing. 

 

3.3. Procedure 

The treatment lasted for two months, 13 sessions of 45 minutes. Three 

sessions were allocated for administering the pretest, post-test and delayed 

post-test. During each of the remaining 10 sessions, one passage (a total of 

10 passages) was covered from the students' textbook, Read This 3 (Savage, 

2010), published by Cambridge University Press. Each passage is 

approximately 350 words. Twenty keywords introduced prior to each 

passage were adopted as the glossed words. 

 The teacher adapted the passages by marking each of the glossed words in 

boldface and by creating four versions of hypertext glossing based on the type 

and location of the gloss: (a) L1 glossing in the margin (L1-margin), which 

offered the L1 translation of the glossed word in the text margin; (b) L1 

glossing in the bottom of the page (L1-bottom), which listed L1 translations of 

the keywords at the bottom of the page; (c) L2 glossing in the margin (L2 

margin), which presented the L1 translation of the word in the margin of the 

text, and (d) L2 glossing in the bottom of the page (L2-bottom), where L2 

translations of the keywords appeared at the bottom of the page. 

The five classes were randomly assigned to L1-margin, L1-bottom, L2- 

margin, L2-bottom, and control groups. While the experimental groups read 

passages with glossed words, the control group read the same texts with no 

access to glosses. The day after the last instructional session, the post-test 

and one month later, the delayed post-test were administered. 
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4. Results 

After ensuring the normal distribution of the data (p > 0.05). A series of 

repeated measures analysis of variance (ANOVA) s and paired comparisons 

were conducted on vocabulary retention and vocabulary recall test scores. 

The findings provided supportive evidence for the effectiveness of gloss 

over no-gloss in L2 vocabulary learning. As for the type and location of the 

glosses (the focus of research questions 1 and 2), the trend was L1-margin> 

L1-bottom > L2-margin > L2-bottom in the post-test and L1-margin = L2-

margin > L1-bottom > L2-bottom in the delayed post-test. Concerning 

learners' perceptions toward glosses (research question 3), the results of 

survey questionnaire revealed their favorable attitudes. 

This findings contribute to the existing literature on vocabulary glosses 

by verifying the positive role of L1 and L2 glosses with different annotation 

formats in incidental vocabulary learning. The superiority of gloss over no 

gloss conditions supports the theoretical underpinnings of consciousness 

raising and input enhancement. Boldfacing the glossed word draws learners' 

attention to the word and its corresponding glossing, whether in the form of 

L1, L2, synonyms, definitions, and explanations. This entails learners' 

noticing (Schmidt, 1990) of form-meaning connections and as a result 

facilitates conversion of input to intake. The overall superiority of L1 glosses 

supports the concept of lexical representations (Levelt, 1989). Based on this 

concept, L1 and L2 glosses represent different types of form-meaning 

mappings at encoding and retrieval stages (Choi, 2016). As suggested by 

Yoshi (2006), at lower levels of language processing, the associations made 

by learners between an L2 form and its corresponding concept is far stronger 

than the associative links created between L2 forms and concepts. That the 

participants derived more benefit form marginal in comparison to bottom-of-

the-page glosses may be attributable to the physical proximity of the gloss 

and the glossed word. This is in line with the studies by Chen (2016) and 

Abuseileek (2011) who found better vocabulary gains associated with using 

glosses embedded in the text or as close to the glossed word. The findings 
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suggest techaers and educators to make use of paper-based, as well as e-

glosses. Effectively designed glosses, in addition to clarifying the meaning 

of L2 words, may promote learners' knowledge of different facets of the 

word  
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به زبان اول و دوم و محل  نويسي تأثير حاشيهبررسي 

  در متن بر نويسي قرارگيري حاشيه

  فراگيري تصادفي واژگان زبان دوم 
  

  *شيرزهرا فاخر عجب
  

  .استاديار آموزش زبان انگليسي، دانشگاه بناب، بناب، ايران
  

  01/04/1399يرش:تاريخ پذ                                   27/11/1398 تاريخ دريافت:
  

  چكيده 
 بر فراگيري واژگان زبان دوم وجود دارد، نويسي نقش حاشيه دربارةكه مطالعات متعددي  درحالي

حاضر به  ةبه زبان اول و دوم متناقض است. مطالع نويسي ها درمورد تأثير افتراقي حاشيه  هيافت

زبان دوم  منزلة بهانگليسي  آموزان پاري و يادآوري واژگان انگليسي در ميان زبانسبررسي ياد

متن و زير متن  ةبه زبان اول و دوم در حاشي نويسي پرداخته است كه در حين خواندن متن به حاشيه

متوسطه  كننده با توانش پيش شركت 176طول انجاميد  در طول مداخله كه دو ماه به دسترسي داشتند.

به زبان اول  نويسي ج گروه زير شدند: حاشيهزبان انگليسي درگير خواندن متون انگليسي در يكي از پن

به زبان  نويسي )، حاشيهL1-bبه زبان اول در زير صفحه ( نويسي )، حاشيهL1-mصفحه ( ةدر حاشي

 CO).) و كنترل (L2-b( به زبان دوم در زير صفحه نويسي )، حاشيهL2-mصفحه ( ةدوم در حاشي

. نتايج آزمون واريانس تأخيري برگزار شدآزمون  آزمون و يك ماه بعد، پس پس از مداخله، پس

نويسي به زبان اول قرار  هايي كه در معرض حاشيه چندمتغيري و آزمون تعقيبي شفه نشان داد گروه

-L1-m > L1( داشتندآزمون)  در يادسپاري واژگان (پسطور معناداري عملكرد بهتري  گرفته بودند به

b > L2-m > L2-bأخيري) تآزمون  كرد بهتر در يادآوري واژگان (پس). همچنين نتايج بيانگر عمل

بود  نويسي نظر از زبان حاشيه در حاشية متن، صرف نويسي هايي با دسترسي به حاشيه توسط گروه

)L1-m = L2-m > L1-b > L2-b(پردازش و بازيابي واژگان از  ةنحوكه د نده نشان مي ها . اين يافته

كاربرد  در متن متغير است. نويسي ل قرارگيري حاشيهو مح نويسي بسته به زبان حاشيه ةحافظ

  هاي پژوهش حاضر براي مدرسان و طراحان درسي زبان دوم ذكر شده است. يافته
  

  .فراگيري واژگان، يادسپاري، يادآوري نويسي، نويسي، محل قرارگيري حاشيه حاشيه :كليدي هاي هواژ
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  مقدمه .1
اند كه تمركز  در متوني پرداخته 2زبان دوم 1واژگان يمطالعات متعددي به فراگيري تصادف

 ,Derakhshan & Shakki) خواننده به معناي متن و نه فراگيري ساختارهاي زباني است

، متخصصان و پژوهشگران زبان 3اهميت واژگان در فراگيري زبان دوم توجه به. با (2019

راي فراگيري دوم از راهكارهاي آموزشي متعددي جهت فراهم ساختن شرايطي بهينه ب

اند  ي كه در اين راستا اتخاذ شدهشازجمله راهكارهاي آموز .اند تصادفي واژگان بهره جسته

 شود. قلمداد مي واژگان ابزاري مؤثر در يادگيري منزلة است كه به 4فرامتن نويسي حاشيه

، 6نويسي تصويري ، حاشيه5نويسي متني شامل حاشيهفرامتن  نويسي حاشيهانواع 

 هاي ياداشت ،به اطلاعات تكميلي نظير توضيحات متني 7ي كلامي/انيميشننويس حاشيه

د كه در جهت فراگيري نشو مي گفته ها هاي كلامي/ انيميشن يا تركيبي از آن سرنخ ،تصويري

 ,Abuseileek). د (شون واژه يا متن در متون كاغذي يا الكترونيكي استفاده مي

ريع به معناي واژگان ناآشنا را بدون نياز به فرامتن امكان دسترسي س نويسي حاشيه2011

 پذير گاهي بدون وقفه امكان ترين زمان و در كم در فرهنگ لغت و واژه جوي آنو جست

محل نويسي فرامتن ممكن است به زبان اول و دوم ارائه شود و از لحاظ  حاشيه سازد. مي

، حاشية 9داخل متندر  نويسي حاشيه صورت نيز ممكن است به 8نويسي حاشيه قرارگيري

  ظاهر شود.  12هاي بازشو صورت پنجره يا به 11، زير متن10متن

دانش  بسطنويسي در فراگيري واژگان، پژوهش حاضر در راستاي  نظر به اهميت حاشيه

و پر كردن خلأ موجود در مطالعات پيشين انجام شده و هدف از  نويسي حاشيه ةكنوني در حوز

صفحه و در زير صفحه  ةبه زبان اول و دوم در حاشي نويسي حاشيهبررسي تأثيرات افتراقي  آن،

پرسش اصلي پژوهش  .استآموزان انگليسي  واژگان در ميان زبان 14و يادآوري 13بر يادسپاري

كاغذي  نويسي ن انگليسي به حاشيهوآموزاني كه در حين خواندن مت آيا زبانحاضر اين است كه 

نويسي  نويسي به زبان اول در زير صفحه، حاشيه ه، حاشيهدر حاشية صفح به زبان اول (فارسي)

دسترسي  نويسي به زبان دوم در زير صفحه در حاشية صفحه و حاشيه (انگليسي)به زبان دوم 

آزماييم  نيز اين فرضيه صفر را مي ملكرد متفاوتي در يادسپاري و يادآوري واژگان دارند؟عدارند 

 كاغذي به زبان اول (فارسي) نويسي ن انگليسي به حاشيهوتآموزاني كه در حين خواندن م زبان كه

نويسي به زبان دوم  نويسي به زبان اول در زير صفحه، حاشيه در حاشية صفحه، حاشيه
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تفاوت دسترسي دارند  نويسي به زبان دوم در زير صفحه در حاشية صفحه و حاشيه (انگليسي)

  .دارندندر يادسپاري و يادآوري واژگان  اي  ملاحظه قابل

  

  چارچوب نظري. 2

  فراگيري تصادفي واژگان .1ـ2

دو ديدگاه رايج دربارة فراگيري واژگان زبان دوم وجود دارد. از يك منظر، فراگيري واژگان 

قصد فراگيري واژگان هدف است كه از آن به يادگيري واژگان با هدف و شامل ازبر كردن 

صورت تصادفي و  واژگان ممكن است به شود. از جانب ديگر، فراگيري  تعبير مي 15تعمدي

شود. درحالي كه  بدون قصد و نيت فراگيري انجام شود كه به يادگيري تصادفي گفته مي

افتد، يادگيري  مختلف اتفاق مي هاي يادگيري تعمدي معمولاً خارج از متن و در قالب فعاليت

صادفي، ممكن است هدف صادفي عمدتاً بر درك معنا و پيام متن متمركز است. در يادگيري تت

منزلة محصول فرعي  آموز فراگيري عناصر ديگري باشد و يادگيري تصادفي به و نيت زبان

  .Schmidt, 2010)اين يادگيري انجام گيرد (

شناسان  برخي زبان .بر تأثير و كارايي فراگيري تصادفي واژگان وجود دارد شواهدي مبتني

شوند، ساير واژگان  و عمومي كه در ابتدا فراگرفته مياند كه به جز واژگان رايج  اظهار داشته

صورت تصادفي و از طريق خواندن گستردة متون و حدس زدن معنا فرا گرفته  عمدتاً به

اند كه فراگيري  شناسان نيز اظهار داشته ). برخي زبانHuckin & Coady, 1999شوند ( مي

هاي  تي (نظير خواندن و فعاليتهاي شناخ تبع برخي فعاليت تصادفي واژگان ممكن است به

). از ديدگاه برخي (Gass, 1999دهد  شنيداري) كه مستلزم درك معنا و پيام متن هستند روي 

، فراگيري تصادفي واژگان مستلزم Hulstijn & Laufer, 2001)نظران ( ديگر از صاحب

معمولاً در  شوند مواجهة مكرر در بافت متن است و واژگاني كه به اين روش فرا گرفته مي

حافظة بلندمدت ذخيره شده و كاربران با مهارت و اعتماد به نفس بيشتري از اين واژگان 

نظر وجود دارد، اما  شناسان اتفاق كنند. درمورد اصل مواجهة مكرر در ميان زبان استفاده مي

د شود اختلاف نظر وجود دار درمورد دفعات مواجهه كه به فراگيري موفق واژة هدف منجر مي

) و بيش Rott, 1999 ،(10 )Webb, 2007  ،(12 )Elgort & Warren, 2014( 6ها از  و يافته

  متغير است. Waring & Takaki, 2003)بار مواجهه ( 20از
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) تأثير آموزش واژگان به روش تصادفي و تعمدي را بر 2011اي، پونيا ( در مطالعه

طور تصادفي در دو گروه  ن بهآموزا آموزان سطح متوسط هندي بررسي كرد. زبان زبان

ها بلافاصله  آزمايش قرار گرفتند. گروه يادگيري تعمدي فهرستي از واژگان را كه معاني آن

پس از واژه ارائه شده بود فرا گرفتند و گروه يادگيري تصادفي درگير خواندن متون كوتاهي 

آزمون حاكي از  پسها ظاهر شده بودند. نتايج  شدند كه واژگان هدف حداقل دو بار در آن

) تأثير آموزش 2019اي ديگر، درخشان و شكي ( عملكرد بهتر گروه تصادفي بود. در مطالعه

آموزان سطح پيشرفتة ايراني بررسي كردند.  آيي واژگان را در زباني و تصادفي همتعمد

صورت تشريحي و مستقيم فراگرفتند و گروه تصادفي درگير  گروه تعمدي واژگان هدف را به

لسه بعد از آموزش، پنج جآيي به روش غيرمستقيم و تلويحي شدند.  راگيري تركيبات همف

آزمون تأخيري برگزار شد و نتايج بيانگر عملكرد بهتر گروه  آزمون و دو هفته بعد پس  پس

هاي يادگيري تصادفي و تعمدي  شناسان نيز با استناد به محدوديت تعمدي بود. برخي از زبان

اي مؤثرتر جهت يادگيري  منزلة گزينه ا درپيش گرفته و تركيب اين دو را بهرويكرد ميانه ر

دهد. از  ها، يادگيري تعمدي كاربرد واژه در متن را آموزش نمي اند. از ديدگاه آن پيشنهاد كرده

بخش  جانب ديگر، يادگيري تصادفي، اگرچه ممكن است تاحدي اتفاق افتد، اما چندان رضايت

ها معطوف كردن  ، كه هدف آنتكميل آن با عناصر متمركز بر فرمسد كه ر نظر مي نيست و به

 ,Schmidt( توجه فراگير به عناصر هدف زبان با اتخاذ رويكردي صريح است، مؤثرتر است

2010 ; Uchihara, Webb, & Yanagisawa, 2019.(  

  

  اشميت 16و نظرية توجه نويسي حاشيه. 2ـ2

براي پژوهشگران همواره زايش مهارت درك مطلب در جهت اف نويسي استفاده از حاشيه

 .جالب بوده است 17فراگيري زبان دوم و متخصصان يادگيري زبان به كمك رايانه

واژگان  ةمنزلة راهكاري در جهت تقويت درك مطلب و افزايش داير فرامتن به نويسي حاشيه

از طريق معناي واژگان ناآشنا  ).(Abuseileek, 2008 است شده زبان دوم توصيف

متني، ها ( فرم و ديداري)، گفتاري، هاي مختلف (نوشتاري، حالت درعمدتاً  نويسي حاشيه

هاي  طريق پنجره از و زير صفحه، ها (حاشية صفحه، و محل، انيميشن)كلامي، و  تصويري،

   ).(Abuseileek, 2011شود  ارائه مي بازشو)
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كند كه اين  اختارهاي هدف جلب ميتوجه خواننده را به س نويسي حاشيه ،از ديدگاه نظري

براساس نظرية توجه، سطوحي از ). Schmidt, 2010(مقوله با نظرية توجه همسو است 

توجه براي جذب و فراگيري عناصر زباني موردنياز است. اما اين بدان معنا نيست كه صرف 

كننده و  سهيلشود، بلكه در اين راستا ت ها مي توجه به عناصر يادگيري منجر به فراگيري آن

نوعي تقويت  منزلة هنويسي ب همچنين حاشيه Schmidt, 2010).نقطة شروع فراگيري است (

تقويت درونداد به  شود. تلقي مي Sharwood Smith & Truscott, 2014)(18درونداد

 19جهت افزايش وضوح و برجستگي ساختارهاي هدف و افزايش آگاهي دستكاري درونداد در

فزايش برجستگي ا). Schmidt, 1990( شود ين ساختارها اطلاق مييادگيرندگان از ا

فرصت توجه به اين عناصر را بيشتر كرده و اين نوع درونداد قابليت  ،ساختارهاي هدف

تقويت درونداد ممكن است به فراگيري ساختارهايي بيشتري را جهت نهادينه شدن داراست. 

توجه باشد.  ها بي ن است خواننده به آنمنجر شود كه در صورت عدم دستكاري درونداد ممك

هدف معطوف كرده و فرصتي را  واژگاندر متن توجه خواننده را به  نويسي گنجاندن حاشيه

 Boers( دباشن انگيز چالشسازد كه ممكن است براي خواننده  جهت فراگيري واژگاني فراهم 

et al., 2017(. 

است.  20بار شناختي كند نظرية مينويسي را تأييد  زيربناي نظري ديگري كه حاشيه 

هايي كه  كاري انسان گنجايش محدودي دارد و فعاليت ةبار شناختي، حافظ ةبراساس نظري

حافظه تحميل  كاري باشند، باري اضافي را بر ةمستلزم پردازشي بيش از ظرفيت حافظ

كـه بـه بر ايـن نظريـه، آموزش زماني كارآمـد اسـت  مبتني ).Sweller, 1994(كنند  مي

اي به  و اطلاعات جديد بايد به گونه محـدوديت در ظرفيـت پردازش يادگيرندگان حساس باشد

. )Sweller, 2016(خواننده ارائه شوند كه باعث افزايش بيش از ظرفيت بار شناختي نشوند 

دهد و با كاهش  نويسي در متن بار شناختي وارد بر حافظه را كاهش مي گنجاندن حاشيه

 ,Swellerشود  هاي جديد باعث اثربخشي بيشتر آموزش مي فراگيري مؤلفه تداخل در

)، دسترسي به Watanabe, 1997شناسان ( ). هر چند به اعتقاد برخي از زبان(1994

كند و  نويسي خواننده را از فرصت استنباط معنا و عدم توجه به جزئيات محروم مي  حاشيه

كه عامل مهمي در جهت فراگيري واژگان و شود  باعث كاهش عمق پردازش در حافظه مي

  ساختارهاي جديد است.
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  نويسي . زبان حاشيه3ـ2

شناسان  نويسي مؤثر بوده و توجه برخي از زبان يكي از عواملي كه بر اثربخشي حاشيه 

نويسي است. نظر به اينكه در  درگير در اين حوزه را به خود معطوف كرده زبان حاشيه

نويسي ممكن است به زبان اول يا دوم ارائه شود، مروري بر نحوة  يهفراگيران دوزبانه، حاش

رسد. براساس نظرية بازنمود  نظر مي در ذهن فراگيران دوزبانه ضروري به 21بازنمود واژگان

واژگان، بازنمود واژگان در ذهن در سه سطح مستقل و متمايز معنايي، نوشتاري و آوايي 

تر خواهد بود  تر باشد، يادگيري عميق سطح مذكور قوي دهد و هر چه ارتباط بين سه روي مي

)Levelt, 1989شناسان ( ). از ديدگاه برخي زبانChoi, 2016 با توجه به اينكه فراگيري هر ،(

آن  و معناي نحوي (نوشتاري/آوايي) مشخصات فرمال واژة جديد مستلزم تقويت ارتباط بين

گذاري   كد مراحلمعنا در ـ  ارتباط فرمماهيت نويسي بر  واژه است، عواملي نظير زبان حاشيه

 ,Kroll & Curley, 1988; Yoshiگذارند. برخي مطالعات ( تأثير ميو بازيابي واژگان 

تر پردازش زباني،  در سطوح پايين دهد اند كه نشان مي ) شواهدي را ارائه كرده2006

هاي  تر از پيوند قوي ارتباطات ايجادشده بين فرم و معناي واژه به زبان اول به مراتب

كه با افزايش سطح مهارت زباني،  است، درحاليبه زبان دوم  ايجادشده بين فرم و معناي واژه

 شود.  ارتباط فرم ـ معنا به زبان دوم نيز به همان اندازه و گاهي بيشتر تقويت مي

يا  كاغذي نويسي حاشيه مطالعات متعددي نيز با تكيه بر ،مذكور نظري مباني بر علاوه

 )،Boers et al., 2017( )، متن+تصويرDanesh & Fravardin, 2017الكترونيكي نظير متن (

 نويسي اثربخشي حاشيه ر)، شواهدي تجربي بKhezerlou et al., 2017( متن+تصوير+كلام

د. عليرغم دهن تقويت مهارت واژگان و درك مطلب زبان دوم ارائه مي در(به زبان اول و دوم) 

تأثيرات  ةپژوهش در زمين ةپيشين فرامتن، نويسي حاشيه ةحوز هاي متعدد در وجود پژوهش

. برخي هستندنقيض  ها نيز ضدو فرامتن به زبان اول و دوم محدود است و يافته ةافتراقي ارائ

 Jacobs( اند كردهبه زبان اول و دوم را اثبات  نويسي مساوي حاشيه از مطالعات تأثير نسبتاً

et al., 1994; Ko, 2012(نويسي برخي ديگر بيانگر مزيت حاشيه ؛ ) به زبان اول بودهChoi, 

2016; Yoshi, 2006به زبان  نويسي نيز شواهدي درمورد برتري حاشيه )، و برخي ديگر

 ). Ko, 2005(اند  كردهدوم ارائه 

يادسپاري واژگان زبان دوم (اسپانيايي) ) Jacobs et al., 1994نسبتاً قديمي ( اي مطالعه
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 نويسي هاي حاشيهزبان بررسي كرد كه در يكي از گروه را در ميان يادگيرندگان انگليسي

پس  قرار گرفته بودند. نويسي و بدون دسترسي به حاشيه اسپانيايي، نويسي انگليسي، حاشيه

نچه را از متن به خاطر سپرده بودند نوشتند، فهرستي از آكنندگان  از خواندن متن، شركت

رفته،  هم نظرسنجي را تكميل كردند. روي ةنامپرسش يك به انگليسي ترجمه و واژگان هدف را

هايي كه به  معناداري را بين سه گروه ارائه نكرد. درحالي كه گروه آزمون واژگان تفاوت

آزمون فوري  به گروه كنترل عملكرد بهتري را در پس دسترسي داشتند نسبت نويسي حاشيه

برتري قابل توجهي نداشتند.  شدسپاري كه دو هفته بعد برگزار آزمون ياد نشان دادند، در پس

داشتند در فعاليت ترجمه  ربالاتري قرا يعلاوه بر اين، يادگيرندگاني كه در سطح بسندگي زبان

اي  آموزان كره با زبان )(Ko, 2012 مشابهي ةآزمون فوري بهتر عمل كردند. مطالع در پس

اي  آزمون چهارگزينه در طول مداخله، پس نويسي هحاشياستفاده از انجام شد كه پس از 

ي ها كه گروه واژگان را بلافاصله پس از مداخله و چهار هفته بعد برگزار كردند. درحالي

به گروه كنترل ارائه كردند، هر دو گروه مداخله عملكرد  عملكرد بهتري را نسبتآزمايش 

  مشابهي داشتند. نسبتاً

اي را در عملكرد يادگيرندگاني كه در  ملاحظه ت قابلتفاو ،كه مطالعات فوق در حالي

، برخي از اند كردهبه زبان اول و دوم قرار گرفته بودند گزارش ن نويسي معرض حاشيه

آموزان  اي بر زبان مطالعه. كرده استها را ارائه  بر برتري يكي از آن مطالعات شواهدي مبني

 كنندگاني شركتبه زبان دوم براي  ويسين دهد كه فقط حاشيه نشان مي )(Ko, 2005اي  كره

داشتند مؤثر بود. اين  به زبان اول يا دوم دسترسي نويسي كه حين خواندن متن به حاشيه

متناقض  شدهگزارش (Choi, 2016; Yoshi, 2006) در برخي از مطالعات يافته با آنچه 

به زبان اول و  نويسي تأثيرات افتراقي حاشيه ،Yoshi, 2006)در يكي از اين مطالعات (است. 

سي رآموزان ژاپني بر دوم به همراه تصاوير بر درك و توليد واژگان انگليسي در ميان دانش

 نويسي ، حاشيهاول متني به زبان نويسي كنندگان در يكي از چهار گروه حاشيه شركت .شد

ـ  متني نويسي تصويري به زبان اول، و حاشيهـ  متني نويسي متني به زبان دوم، حاشيه

كه تفاوت   درحالي تصويري به زبان دوم قرار گرفتند و درگير خواندن داستان شدند.

آزمون فوري و تأخيري در درك و  به زبان اول و دوم در پس نويسي معناداري بين حاشيه

آزمون  به زبان دوم افت چشمگيري در پس نويسي حاشيه توليد واژگان وجود نداشت،
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طور مؤثري بر درك و  متني به نويسي تصاوير به همراه حاشيه ةداشت. ارائ به همراه تأخيري

هاي تصويري به همراه متن ممكن  توليد واژگان مؤثر بود كه بيانگر اين است كه تأثير سرنخ

كنندگان  ) شركتChoi, 2016( اي ديگر ر كند. در مطالعهياست بسته به معيارهاي سنجش تغي

گير خواندن داستاني در يكي از سه موقعيت اي بودند كه در آموزان كره شامل زبان

 نويسي حاشيه دسترسي به به زبان دوم، و بدون نويسي به زبان اول، حاشيه نويسي حاشيه

آزمون فوري تفاوت  نتايج پس شدند. واژگان هدف دو يا چهار بار در متن ظاهر شده بودند.

واژگان نشان نداد. اما به زبان اول و دوم در يادآوري  نويسي معناداري را بين حاشيه

به زبان اول باعث به يادسپاري بهتر واژگاني بود كه چهار بار در متن ظاهر  نويسي حاشيه

حاكي از اين است كه  هاي او يافته محقق پژوهش مذكور اظهار داشت كه شده بودند.

 نويسي حاشيه زبان سازي و بازيابي واژگان در مغز ممكن است بسته به فرايندهاي ذخيره

  تغيير كنند.

  

  نويسي . محل قرارگيري حاشيه4ـ2

نظر از نوع و زبان  نويسي، صرف هاي مهمي كه هنگام استفاده از حاشيه يكي از مقوله

براساس است.  نويسي محل قرار گرفتن حاشيهنويسي، بايد مورد توجه قرار گيرد  حاشيه

هاي  اهگدر يكي از جاي معمولاً نويسي حاشيه)، Abuseileek, 2008, 2011مطالعات پيشين (

هدف قرار  ةمتني كه بلافاصله بعد از واژ داخل نويسي حاشيه الف)شود:  زير ظاهر مي

 گيرد، و در حاشيه كه بعد از كل متن يا در حاشية صفحه قرار مي نويسي حاشيه ب) گيرد، مي

در متون شوند و فقط  موردنظر ظاهر مي ةهاي بازشو كه بعد از كليك بر روي واژ پنجره ج)

  الكترونيكي و نه كاغذي قابل استفاده هستند. 

تأثير محل قرارگيري )، Abuseileek, 2011شناسان ( ديدگاه برخي زباناز 

كه  ) بررسي كردSweller, 1994( بار شناختي ةوان از منظر نظريت را مي نويسي حاشيه

دليل  ارهاي جديد بهبراساس آن بار وارده بر حافظة كاري يادگيرنده هنگام فراگيري ساخت

بر اين اساس، نزديكي نبايد مازاد بر ظرفيت آن باشد.  محدوديت گنجايش حافظة كاري

دهد،  متني روي مي داخل نويسي ه در حاشيهچهدف، همانند آن ةبه واژ نويسي فيزيكي حاشيه

فيزيكي بين اين دو بر حافظه تحميل  ةكن است در صورت وجود فاصلممكه  ــبارشناختي را 
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نويسي) براي يادگيرندگاني با  (حاشيه پردازش اطلاعات مازاد دهد. بالعكس، كاهش مي ــشود 

 است ممكنــ كه ممكن است اين اطلاعات را نياز نداشته باشند  ــسطح بسندگي زباني بالا 

عبارت  افي را درپي داشته باشد و باعث ايجاد وقفه در يادگيري شود. بهاض شناختي بار

كننده (با كاهش بار  بسته به نياز يادگيرندگان ممكن است تسهيل نويسي حاشيهديگر، وجود 

(با تحميل بار اضافي)  و وقفه در يادگيري پرتي در عين حال موجب حواس و شناختي) بوده

  .Abuseileek, 2011)شود (

بر مباحث نظري، شواهدي تجربي نيز تأثيرات افتراقي محل قرارگيري  علاوه

در يكي از  .اند كردهبر تقويت مهارت درك مطلب و واژگان زبان دوم اثبات  را نويسي حاشيه

الكترونيكي در پايان متن، در  نويسي محل قرارگرفتن حاشيه،  (Abuseileek, 2008)مطالعات

 را. بهترين عملكرد شدهاي بازشو بررسي  پنجره رد حاشية صفحه (متن)، در زير صفحه، و

 (Abuseileek, 2011) نويسنده بود. در پژوهشي ديگر، اراد در حاشية متن نويسي حاشيه

را در داخل متن (بلافاصله بعد از كلمه)  نويسي حاشيه ةبه اضاف نويسي همان انواع حاشيه

با  در داخل متن بود. نويسي موردبررسي قرار داد و نتايج حاكي از عملكرد بهتر حاشيه

پاييني از بسندگي  يرندگان در سطح نسبتاًفوق، يادگ ةدرنظر گرفتن اينكه در هر دو مطالع

المقدور به واژة هدف نزديك  كه حتي نويسي زباني بودند، ممكن است از انواعي از حاشيه

شده گزارش  Chen, 2016)اي ( در مطالعه بيشتري برده باشند. نتايج مشابهي ةاند بهر بوده

ي بازشو را مقايسه كرده ها متن، در حاشية صفحه، و پنجره  داخل نويسي كه حاشيه است

معيارهاي سنجش به غير از آزمون  ةمتن بهترين نتيجه را در هم  داخل نويسي بود. حاشيه

 )،(Chen & Yen, 2013ر همراه داشت. در پژوهشي ديگ اي به گزينه درك مطلب چند

هاي  بهترين عملكرد مربوط به پنجره شد.هاي پيشين ارائه  هايي متناقض با پژوهش يافته

  داخل نويسي نويسي، و حاشيه در حاشية صفحه، بدون حاشيه نويسي ازشو و سپس حاشيهب

در  نويسي حاشيه مندي را به ترين علاقه كم آزمون نظرسنجي كنندگان در شركت متن بود.

به  نويسي حاشيه ةگر اين باشد كه ارائن. اين يافته ممكن است بيانشان دادندحاشية صفحه 

  ست به جاي تسهيل در امر يادگيري ايجاد تداخل كند.روشي نامناسب ممكن ا

نويسي به  دهد كه مطالعات در حوزة حاشيه مروري بر پيشينة پژوهشي فوق نشان مي

ها نيز ضد و نقيض  نويسي اندك بوده و يافته زبان اول و دوم و نيز محل قرارگيري حاشيه
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 نويسي حاشيه غالباًنويسي،  حاشيه ةدر حوز موجودهاي  ، پژوهشمضاف بر آن است.

 ;Abuseileek, 2008, 2011; Chen & Yen,, 2018(الكترونيكي را مدنظر قرار داده 

Choi, 2016 (كاغذي نويسي تر به حاشيه و كم )Jacobs et al., 1994; Ko, 2012( 

و  بر كاغذ و نه رايانه است هاي آموزشي مبتني غالب كلاساين در حالي است كه اند.  پرداخته

 كنند، دريافت مي كاغذ  بر آموزش مبتنيدر مقايسه با نلاين آكه آموزش را از بستري  كساني

هاي  پژوهشبنابراين،  ). (Ko, 2012با محتوا خواهند داشت درگيري ذهني متفاوتي را

با استناد به كمبود مطالعات در نياز است. موردكاغذ   رب  بيشتري حول آموزش مبتني

آموزان ايراني، پژوهش حاضر كه برمبناي فرضية  روي زبان خصوص بر هاي فوق به زمينه

 ,Sharwood Smith & Truscott)و تقويت درونداد  Schmidt, 1990; 2010)توجه (

به زبان اول و  نويسي بررسي تأثيرات افتراقي حاشيه است انجام شده و هدف از آن (2014

واژگان انگليسي  و يادآوري يادسپارياند) بر  متن قرار گرفته ازهاي مختلفي  دوم (كه در محل

  هاي زير مطرح شده است: آموزان است. جهت نيل به اين هدف، پرسش در زبان

كاغذي به زبان  نويسي ن انگليسي به حاشيهوآموزاني كه در حين خواندن مت آيا زبان. 1

به نويسي  نويسي به زبان اول در زير صفحه، حاشيه در حاشية صفحه، حاشيه اول (فارسي)

دسترسي  نويسي به زبان دوم در زير صفحه در حاشية صفحه و حاشيه (انگليسي)زبان دوم 

 ملكرد متفاوتي در يادسپاري و يادآوري واژگان دارند؟عدارند 

  چيست؟ نويسي به حاشيه آموزان نسبت ديدگاه زبان. 2
 

  روش تحقيق .3

  . طرح تحقيق1ـ3

طور  نخورده بود كه به پنج كلاس دست آزمايشي، شامل طرح شبه اتخاذبا اين مطالعه 

ها شامل گروه  گروه تصادفي به چهار گروه آزمايش و يك گروه كنترل تقسيم شدند.

به  نويسي )، حاشيه38، تعداد: L1-m حاشية صفحه (اختصاراً در نويسي به زبان اول حاشيه

ن دوم در حاشية به زبا نويسي )، حاشيه44، تعداد: L1-b زبان اول در زير صفحه (اختصاراً

 نويسي به زبان دوم در زير صفحه (اختصاراً )، حاشيه29، تعداد: L2-m صفحه (اختصاراً

L2-b :و كنترل (اختصارا34ً، تعداد ( CO :متغيرهاي مستقل شامل نوع  ) بودند.31، تعداد
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(در حاشيه يا زير  نويسي نويسي(به زبان اول و دوم) و محل قرار گرفتن حاشيه حاشيه

وابسته نيز يادسپاري و يادآوري واژگان بودند كه به ترتيب توسط  هاي) بودند. متغيرصفحه

  آزمون فوري و تأخيري سنجش شدند. نمرات پس

  

  آماري ة. جامع2ـ3

دانشجوي مهندسي سال اول و دوم دانشگاه بناب واقع  183بين آماري اين پژوهش از  ةجامع

كنندگان واحد زبان عمومي را اخذ كرده  كت. شرانتخاب شدندشرقي   استان آذربايجان در

هاي زبان انگليسي است كه شامل درك مطلب و  اين واحد، تقويت مهارت ةبودند. هدف از ارائ

ركي آذري، فارسي و كردي بود و داراي ت، كنندگان شركتشود. زبان مادري  واژگان نيز مي

طور  كنندگان به گاه، شركت) بودند. قبل از ورود به دانشSD = 3.21( 19.3ميانگين سني 

از آنجايي كه  سال تحت آموزش رسمي زبان انگليسي قرار گرفته بودند. 6.3ميانگين به مدت 

) نتوانستند حداقل در يك جلسة آزمون حضور پيدا كنند يا n = 2كنندگان ( برخي از شركت

، نمرات (n = 5) ها فاصله خيلي كم/زياد داشت ها از ميانگين كل داده هاي مربوط به آن داده

 112مانده ( كنندة باقي شركت 176هاي پرت از تحليل حذف شد.  منزلة داده ها به مربوط به آن

كه بر  23نتايج آزمون تحليل واريانسدختر) جمعيت آماري تحقيق را تشكيل دادند.  64و  پسر

را بين انجام شد تفاوت معناداري  24ح آكسفوردكنندگان در آزمون تعيين سط نمرات شركت

 بسندگي زبانياز  مشابهي و همه در سطح [F (4, 144) = .83, p = .64] ها آشكار نكرد آن

  قرار داشتند. )پيش متوسطه(

  

  . ابزارهاي پژوهش3ـ3

  آزمون واژگان .1ـ3ـ3

آزمون تأخيري برگزار  آزمون و پس آزمون، پس پيش منزلة اي واژگان به گزينه سه آزمون چند

طول مداخله تدريس شده  هايي كه در يتم بود كه همه از درسآ 30 لشدند. هر آزمون شام

هاي همتا استفاده شد كه از لحاظ فرم و  از روش موازي يا آزمونانتخاب شدند.  ،بودند

آزمون با نمرات  پيش نمرات بستگي هم براساس اعتماد قابليت محتوا همسان بودند. ضريب

 قبولي بود. ) در حد قابل 79.و 81.آزمون تأخيري ( آزمون و پس  پس
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تصحيح شدند و به هر پاسخ صحيح يك  مربوطه (پژوهشگر) مدرسها توسط  آزمون

و  شدصورت پايلوت اجرا  آماري به ةمشابه به جامع نفر 35آزمون با  لق گرفت. پيشعنمره ت

ها را بررسي كردند تا از شفافيت   ميتآ يآموزش زبان انگليس ةنيز دو كارشناس در حوز

همچنين جهت تعيين پايايي . شودهاي مربوطه رفع  ها حصول اطمينان شود و كاستي نهگزي

 .83 ،)آزمون پيش. (79ها، ضريب آلفاي كرونباخ محاسبه و ضرايب پايايي  آزمون

  .دست آمد ) بهآزمون تأخيري پس. (71 ) وآزمون پس(
 

  25ة نظرسنجينام . پرسش2ـ3ـ3

نويسي،  نوع و محل قرارگيري حاشيه كنندگان درمورد بررسي نگرش شركت جهت

الات تشريحي بوده ؤس . سه مورد ازشدال طراحي ؤپنج س اي پيمايشي متشكل از نامه پرسش

نويسي، زبان  كارگيري حاشيه هعدم ب كارگيري/ هكنندگان درمورد ب و نظرات شركت

نيز  ال ديگرؤس . دوندكرد را بررسي مي نويسي حاشيهقرارگيري نويسي، و محل  حاشيه

ها بودند كه تا چه ميزان از  كنندگان ملزم به انتخاب از ميان گزينه اي بوده و شركت گزينه چند

  به اين رويكرد چه بود. ها نسبت و ديدگاه آن اند كردهاستفاده  نويسي حاشيه

  

  . روند پژوهش4ـ3

وري آ و جمع شدكنندگان درمورد هدف مطالعه ارائه  اطلاعاتي به شركت پيش از مداخله،

 45 ةجلس 13ها انجام گرفت. مداخله دو ماه به طول انجاميد كه شامل  ها با رضايت آن داده

آزمون تأخيري  آزمون فوري، و پس آزمون، پس سه جلسه به برگزاري پيش. اي بود دقيقه

متن) از  10 مانده، يك متن (مجموعاً جلسه باقي 10داده شد. در طول هر يك از  اختصاص

، كه توسط انتشارات Read this 3 (Alice Savage, 2010)كنندگان  تكتاب درسي شرك

مجوز استفاده از محتواي كتاب توسط  تدريس شد. است، چاپ رسيده دانشگاه كمبريج به

 ةواژ 20واژه بودند و قبل از هر متن،  350 ها شامل تقريباً هر يك از متن ناشر اعطا شده بود.

  حاضر هستند، معرفي شده بودند.  ةمنزلة واژگان هدف مطالع كه به، كار رفته در متن هكليدي ب

واژگان هدف در متن پررنگ شدند و چهار نسخه از هر متن بسته به نوع قبل از مداخله، 

به زبان اول در حاشية متن  نويسي حاشيه الف): شدطراحي  نويسي و محل قرارگيري حاشيه
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)L1-mب)كرد،  تن (صفحه) ارائه مي) كه معادل فارسي واژة هدف را در حاشية م 

) كه معادل فارسي واژة هدف را در زير متن L1-bبه زبان اول در زير متن ( نويسي حاشيه

) كه مترادف انگليسي L2-mبه زبان دوم در حاشية متن ( نويسي حاشيه ج) كرد، ارائه مي

-L2زير متن ( به زبان دوم در نويسي حاشيه د)كرد، و  واژة هدف را در حاشية متن ارائه مي

bداد. ) كه مترادف انگليسي واژه را در زير متن ارائه مي  

، و كنترل L1-m،L1-b  ،L2-m ،L2-bهاي  طور تصادفي به يكي از گروه به ها كلاس

بسته به  ،هاي آزمايش در حين خواندن متن در طول مداخله تقسيم شدند. درحالي كه گروه

 ، گروه كنترلقرار گرفته بودند نويسي حاشيه هاي مختلف و محل در معرض زباننوع گروه 

. يك روز پس از آخرين بود نويسي بدون دسترسي به حاشيه متوندرگير خواندن همان 

  .شدآزمون تأخيري برگزار  آزمون و يك ماه بعد پس مداخله، پس ةجلس

  

  نتايج. 4
 26هاي توصيفي، آزمون واريانس چندمتغيري براي پاسخ به سؤالات پژوهش، آمار

(MANOVA) هاي  انجام گرفت. تحليل كيفي نيز شامل تحليل پاسخ 27و آزمون تعقيبي شفه

جهت اطمينان سنجي بود كه از طريق تحليل فراواني صورت گرفت. در ابتدا،  نامة نظر پرسش

استفاده شد و نتايج آزمون،  28اسميرنوفـ  كولموگروف ها، از آزمون از توزيع نرمال داده

في مربوط به يآمار توص 1جدول  ).p > .05( كرد ها را تأييد مي دهتوزيع طبيعي دا

طور كه در جدول  دهد. همان آزمون تأخيري را نشان مي آزمون، و پس آزمون، پس پيش

 M = 18.81, SDآزمون داشته ( بهترين عملكرد را در پسL1-m  مشخص شده است گروه

 ,M = 16.53( L2-m ) وM = 17.23, SD = 2.34( L1-b هاي گروه ،آن پس از و )2.31 =

SD = 2.09 عملكرد بهتري داشته اند. گروه ( L2-bهاي  ترين ميانگين را در بين گروه نيز كم

آزمون  ). اين روند براي پسM = 16.07, SD = 3.01آزمايش به خود اختصاص داده است (

ناداري ميزان مع ،بود. در بخش بعد L1-m = L2-m > L1-b > L2-bصورت  تأخيري به

  شود. سي ميرهاي يادسپاري و يادآوري بر مداخله براي هر يك از آزمون تأثير
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  آزمون تأخيري آزمون و پس آزمون، پس : آمار توصيفي مربوط به نمرات پيش1جدول 
Table 1: Descriptive statistics for the pretest, post-test and delayed post-test scores 

 

آزمون پيش  
 انحراف

 معيار
آزمون پس  

انحراف 

 معيار

آزمون  پس

 تأخيري

انحراف 

 معيار
 گروه

5.21 2.23 18.81 2.31 16.24 2.26 L1-m (n = 38) 

5.34 2.34 17.23 3.11 15.03 2.76 L1-b (n = 44) 

5.41 2.09 16.53 2.56 15.93 3.23 L2-m (n = 29 ) 

5.53 3.01 16.07 3.51 13.79 3.10 L2-b (n = 34 ) 

5.19 2.87 10.53 2.83 8.37 2.79 Col (n = 31 ) 

  

آوري و  ) جهت بررسي تأثير مداخله بر ياد2تحليل واريانس چندمتغيري (جدول 

نويسي بود و متغير وابسته نيز  يادسپاري واژگان انجام شد. متغير مستقل حالات حاشيه

  آوري و يادسپاري واژگان بود. هاي ياد ها در آزمون عملكرد آزمودني
  

  : نتايج آزمون تحليل واريانس چندمتغيري2جدول 
Table 2: Results of Multivariate analysis of variance (MANOVA) 

  

    منبع
مجموع 
  مربعات

  درجةآزادي
متوسط 
  مربع

  آماره
سطح 
  معناداري

مجذور 
  اتا

حالت هاي 
  نويسي حاشيه

آزمون 
  يادسپاري

73.32 1 5.671 5.35 .000 .67 

آزمون 
  ورييادآ

78.32 1 5.432 5.54 .000 .61 

  خطا

آزمون 
  يادسپاري

4567.7 34 3.457  .000  

آزمون 
  يادآوري

4221.7 34 3.218    

  كل

آزمون 
  يادسپاري

23156 36     

آزمون 
  يادآوري

22341.5  36          
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دهد كه تأثير  نتايج آزمون واريانس چندمتغيري فرضية پژوهش را رد كرده و نشان مي 

 > pآوري واژگان  و ياد p < .05] 5.35  =[F (1,34) ,له بر نمرات آزمون يادسپاري مداخ

.05] ,5.54  =[F (1,34) در 61. و 67ملاحظه بود. مقادير مربوط به مجذور اتا ( قابل (.

دهند كه ميزان اثر مداخله بر نمرات هر دو آزمون بالا  آوري نشان مي آزمون يادسپاري و ياد

ها در  ي ميانگين گروهدو به دو ةمقايسنتايج آزمون شفه براي  4و 3ل بوده است. جدو

  دهند. آوري واژگان را نشان مي هاي يادسپاري و ياد آزمون

  

  ها در يادسپاري واژگان دو به دوي ميانگين گروه ةمقايس :3جدول 
Table 3: Paired comparisons for vocabulary retention scores 

 
  

  
اختلاف 

 ميانگين

خطاي 

 استاندارد

سطح 

 معناداري

درصد  95 براي فاصله اطمينان

 اختلاف ميانگين
 مجذور اتا

 حد بالا حد پايين

L1-m 

L1-b 1.58* 2.34 .000 -3.26 5.43 .69 

L2-m 2.28* 2.86 .000 1.53 3.71 .62 

L2-b 2.74* 3.01 .000 0.36 6.69 .73 

Co 8.28* 3.11 .000 3.15 12.36 .83 

L2-m 

 

L1-m -2.28* 2.34 .000 -3.71 -1.53 .62 

L1-b -0.70* 2.43 .002 -2.74 3.24 .65 

L2-b 0.46* 3.04 .003 -3.17 4.12 .43 

Co 6.00* 2.16 .000 2.53 9.39 .79 

L1-b 

L1-m -1.58* 2.86 .000 -5.43 3.26 .69 

L2-m 0.70* 2.43 .002 -3.24 2.74 .65 

L2-b 1.16* 3.17 .000 -2.13 3.03 .72 

Co 6.70* 2.59 .000 2.27 9.57 .81 

L2-b 

L1-m -2.74* 3.01 .000 -6.69 -0.36 .73 

L2-m -0.46* 3.04 .003 -4.12 3.17 .43 

L1-b -1.16* 3.17 .000 -3.03 2.13 .72 

Co 5.54* 2.24 .000 1.83 7.39 .79 
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با استفاده از آزمون تعقيبي  ها در يادسپاري واژگان ي ميانگين گروهدو به دو ةمقايس

 = p( L1-b هاي به گروه طور معناداري نسبت به  L1-m) نشان داد كه گروه3شفه (جدول 

.00, partial η²  = .69 ،( L2-m )p = .00, partial η² = .62(و ،L2-b )p = .03, partial 

η² = .43) و كنترل ،(p = .00, partial η² = .79.گروه  ) عملكرد بهتري داشته استL2-m 

 ,p = .00كنترل ( و )L2-b  )p = .03, partial η² = .43هاي  به گروه طور معناداري نسبت به

partial η² = .79بهتر عمل كرده است ( ،اما نسبت به دو گروهL1-m  )p = .00, partial η² 

  L1-bتري داشته است. گروه ) عملكرد ضعيفp = .002, partial η² = .65( L1-b ) و62. =

 L2- m)p = .002, partial η² = .65 ،(L2-B  )p  هاي گروه به ميانگين نمرات بهتري نسبت

= .00, partial η² = .72(، ) و كنترلp = .00, partial η² = .81به  بت) داشته، اما نس

تري داشته است.  طور معناداري ميانگين كم به) (L1-m  p = .00, partial η² = .69گروه

 ,L1-m)p = .00, partial η² = .73،( L2-m )p = .003 به سه گروه  نيز نسبت  L2-bگروه

partial η² = .43 و ، ( L1-b)p = .00, partial η² = .72تري داشته است. ) عملكرد ضعيف  

  

  واژگان آوري ادها در ي دو به دوي ميانگين گروه ةمقايس :4جدول 
Table 4: Paired comparisons for vocabulary recall scores 

  

  
اختلاف 
 ميانگين

خطاي 
 استاندارد

سطح 
 معناداري

 درصد 95اطمينان  ةفاصل
 براي اختلاف ميانگين

 

مجذور 
 اتا

 حد بالا حد پايين

L1-m 

L1-b 1.21* 2.17 .063 0.03 5.34 .77 
L2-m 0.31 3.03 .071 -3.14 2.53 .71 
L2-b 2.45* 3.14 .000 -2.23 5.83 .79 
Co 7.87* 2.81 .000 1.24 12.32 .83 

L2-m 
 

L1-m -0.31 3.03 .071 -2.53 3.14 .77 
L1-b 0.9* 2.54 .031 -2.17 2.27 .56 
L2-b 2.14* 2.16 .000 0.39 6.19 .77 
Co 7.56* 2.73 .000 2.43 9.37 .83 

L1-b 

L1-m -1.21* 2.17 .063 -5.34 0.03 .77 
L2-m -0.9* 2.54 .031 -2.27 2.17 .56 
L2-b 1.24* 3.21 .000 -3.13 4.83 .81 
Co 6.66* 2.71 .000 2.57 10.39 .83 

L2-b 

L1-m -2.45* 3.14 .000 -5.83 2.23 .79 
L2-m -2.14* 2.16 .000 -6.19 0.39 .77 
L1-b -1.24* 33.21 .000 -4.83 3.13 .81 
Co 5.42* 2.57 .000 1.36 9.73 .83 
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مشخص شد، ميانگين نمرات چهار گروه آزمايش در آزمون  4گونه كه در جدول  همان

-L1دو گروه  ).p = .000به گروه كنترل بالاتر بود ( طور معناداري نسبت يادآوري واژگان به

m وL2-m   مشابهي با ميزان اثر بالا داشتند ( تقريباًعملكردp = .071, partial η² = .71 .(

تر داشت، در  عملكردي ضعيف L2-m و  L1-mهاي به گروه كه نسبت درحالي L1-bگروه 

هاي آزمايش ميانگين نمرات  به ساير گروه طور معناداري نسبت به كه – L2-b مقايسه با گروه

رفته، محل  هم ). رويp = .000, partial η²  = .81شت (عملكرد بهتري دا ،تري داشت كم

نويسي، به ميانگين نمرات  در حاشية متن، صرفنظر از زبان حاشيه نويسي قرارگيري حاشيه

  .شددر زير متن منجر  نويسي به حاشيه بالاتري نسبت

  

  نظرسنجي ةنام . نتايج پرسش3ـ4

نظرسنجي تحليل  ةنام گان در پرسشكنند هاي شركت هاي آماري، پاسخ در جهت تكميل داده

 كنندگان را به استفاده/عدم استفاده از نامه تمايل شركت ال پرسشؤ. اولين سشد

) تمايل به استفاده از اين درصد 93.3كنندگان ( كرد. اكثريت شركت بررسي مي نويسي حاشيه

نفري كه  173ها دلايل خود را نيز بيان كردند. از مجموع  برخي از آن رويكرد را داشتند.

با  نويسي اظهار داشتند كه حاشيهدرصد  53.1داشتند،  نويسي تمايل به استفاده از حاشيه

نفر بيان درصد  20.8ها از متن را افزايش داده است.  معناي واژگان درك آن شفاف ساختن

هاي  هاي متني ممكن است به حدس كردند كه حدس زدن معناي كلمه با استفاده از سرنخ

 اي بهتر است. معناي صحيح واژگان گزينهة دليل ارائ به نويسي و حاشيه منجر شوداشتباه 

بررسي به  نسبت نويسي دليل كاهش يا عدم وجود وقفه در حاشيه كنندگان نيز به ساير شركت

)، و درصد 8.09)، دسترسي سريع و سهل به معناي واژگان (درصد 12.1معنا از فرهنگ لغت (

  داشتند. نويسي ) تمايل به استفاده از حاشيهدرصد 17.3تقويت خواندن مستقل (

بود. كساني كه (  نويسي به زبان حاشيه كنندگان نسبت تمايل شركت ال دوم درموردؤس

بودند، دلايل خود را سهولت و  نويسي مند به استفاده از زبان اول در حاشيه ه) علاقدرصد 69

 نويسي فاده از زبان دوم در حاشيهكه تمايل به است سايرينكاهش استرس بيان كردند. 

  د.شو ممارست در زبان دوم مي داشتند عنوان كردند كه اين رويكرد باعث افزايش تمرين و

از درصد  22و  78ال سوم نظرسنجي)، ؤ(س نويسي يري حاشيهگدر ارتباط با محل قرار
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زان استفاده از دادند. درمورد مي كنندگان به ترتيب حاشية متن و زير متن را ترجيح مي شركت

ها رجوع كرده  نوشته ةبه بيش از نصف حاشيدرصد  63نظرسنجي)،  4ال ؤنويسي(س حاشيه

به  اصلاًدرصد  6ها را استفاده كرده بودند؛ و  نويسي تر از نصف حاشيه كمدرصد  9بودند؛ 

كنندگان نگرش مثبتي را درمورد  رفته، شركت هم ها مراجعه نكرده بودند. روي نوشته ةحاشي

در درك متن  نويسي به تأثير حاشيهدرصد  22نظرسنجي).  5ال ؤداشتند (س نويسي حاشيه

از اين رويكرد را در افزايش واژگان زبان دوم مؤثر تلقي  ستفادهادرصد  37 و اذعان كردند

مندي جهت خواندن  هكنندگان ايجاد علاق از شركتدرصد  22براي  نويسي حاشيه .كردند مي

اد جباعث اي نويسي كنندگان عنوان كردند كه حاشيه از شركتدرصد  12قط ف ه بود؛ ودمتن كر

  ها وقفه ايجاد كرده است. فرايند يادگيري آن اختلال در جريان خواندن شده و در
 

  نويسي به حاشيه كنندگان نسبت نگرش شركت: 5جدول 

Table 5: Participants' attitudes towards gloss 
 

 پاسخ ها

 

 پرسش ها

  .نويسي: ( دلايل خود را ارائه دهيد) . تمايل به استفاده/عدم استفاده از حاشيه1 93.3%

  .نويسي:( دلايل خود را ارائه دهيد) . تمايل به استفاده از زبان اول/دوم حاشيه2 

  الف. فارسي 69%

  ب. انگليسي 31%

  .نويسي:( دلايل خود را ارائه دهيد) . تمايل به مكان قرارگيري حاشيه3 

  الف. در حاشية متن 78%

  ب. در زير متن 22%

  نويسي استفاده شده در حين خواندن متن: . تعداد حاشيه4 

  الف. بيش از نصف 63%

  ب. تقريباً نصف 22%

  تر از نصف ج. كم 9%

  د. هيچ 6%

  نويسي: . نگرش نسبت به تأثير حاشيه5 
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 پاسخ ها

 

 پرسش ها

  نويسي در درك كلي متن مؤثر است. الف. حاشيه 29%

 نويسي در فراگيري واژگان جديد مؤثر است. ب. حاشيه 37%

  شود. مندي به خواندن متن مي نويسي باعث ايجاد علاقه ج. حاشيه 22%

  شود. نويسي باعث ايجاد اختلال و وقفه در فرايند يادگيري مي د. حاشيه 12%

 

  بحث. 5 
آموزاني  ر ميان زبانحاضر، بررسي يادسپاري و يادآوري واژگان انگليسي د ةهدف از مطالع

قرار حاشية متن و در زير متن  به زبان اول و دوم در نويسي حاشيه در معرضبود كه 

در  نويسي بر عدم حاشيه نويسي حاشيه ها شواهدي از برتري استفاده از داشتند. يافته

 و محل قرارگيري زبان. در ارتباط با داد را نشان ميواژگان انگليسي  يادسپاري و يادآوري

 L1-mآزمون و در پس L1-m > L1-b > L2-m > L2-bصورت  روند به ،نويسي حاشيه

=L2-m > L1-b > L2-b ها همچنين حاكي از نگرش مثبت  آزمون تأخيري بود. يافته در پس

  .بود نويسي به رويكرد حاشيه آموزان نسبت زبان

ورودي و  از زيربناي نظري تقويت نويسي نسبت به عدم حاشيه نويسي برتري حاشيه

رنگ كردن واژگان هدف، توجه يادگيرندگان را به واژة هدف  كند. پر افزايش آگاهي حمايت مي

مرتبط با آن (چه به شكل زبان اول يا دوم يا تعريف يا توضيح) معطوف  نويسي و حاشيه

يجه باعث نتمعنا را بيشتر كرده و در ـ  امر توجه به ارتباط فرم ن. اي) (Ko, 2012كند مي

رسد  نظر مي به). بنابراين، Schmidt, 1990( شود دينه شدن درونداد در ذهن خواننده مينها

براي حدس زدن معناي واژگان ناآشنا از متن و  مناسبمنزلة جايگزيني  به نويسي حاشيهكه 

از  باشد. تر  خصوص براي يادگيرندگاني با سطح بسندگي زباني پايين هيا استنتاج معنايي ب

در  نويسي يز عملكرد بهتر در فراگيري واژگان در صورت دسترسي به حاشيهمنظر تجربي ن

 ;Chen & Yen, 2018; Choi, 2016تأييد شده است ( پيشين چندي از مطالعات

Khezerlou et al., 2017; Ko, 2012() اما مطالعات اندكي نيز وجود دارند .Abuseileek, 

 نويسي واژگان حمايت كرده و از حاشيه 30و نه صريح 29) كه از فراگيري تلويحي 2011

  كنند. كاري انتقاد مي ةدليل افزايش بار شناختي وارد بر حافظ به
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هاي برخي  كه با يافته درحالي در پژوهش حاضر به زبان اول نويسي برتري نسبي حاشيه

نتايج ناسازگار است، اما  )Jacobs et al., 1994; Ko, 2005, 2012از مطالعات پيشين (

اين يافته از لحاظ . كند را تأييد مي (Choi, 2016; Yoshi, 2006)از مطالعات ديگر  برخي

نيز همسو است كه براساس آن بازنمود  )(Levelt, 1989بازنمود واژگان  ةنظري نظري با

نويسي) است كه بر ماهيت ارتباط فرم  واژگان در ذهن متأثر از عوامل مختلف (ازجمله حاشيه

شناسان  زبانكدگذاري و بازيابي واژگان مؤثر هستند. از نظر برخي از  ـ معنا و در نتيجه

)(Yoshi, 2006  تر پردازش زباني، ارتباطات ايجادشده بين فرم و معناي  در سطوح پايين

به زبان دوم  هاي ايجادشده بين فرم و معناي واژه تر از پيوند مراتب قوي واژه به زبان اول به

البته گفتني است كه  نويسي به زبان اول است. بخشي بيشتر حاشيهو اين تأييدي بر اثر است

برخي از صاحبنظران صورت كلي تعميم داد، چراكه براساس اظهارات  توان به را نمي بحثاين 

Choi, 2016)،( دوم بسته به سطح بسندگي زباني  به زبان اول و نويسي اثربخشي حاشيه

آموزاني با  زبان اول و دوم به ترتيب براي زبانبه  نويسي آموزان متغير است: حاشيه زبان

پايين  به سطح بسندگي زباني نسبتاً با توجهباشد.  و بيشتر مؤثرتر مي تر توانش زباني كم

مند  و علاقهها بيشتر مستعد  رسد كه آن نظر مي حاضر (پيش متوسطه)، به ةآموزان مطالع زبان

  ند.ا به زبان اول بوده نويسي استفاده از حاشيهبه 

در حاشية صفحه نسبت به  نويسي آموزان در مطالعه حاضر از حاشيه زبان اينكه

فيزيكي  ةفاصل كم بودنبه  توان را مي اند در زير صفحه بهره بيشتري برده نويسي حاشيه

 ,Abuseileek)از ديدگاه برخي از صاحبنظران (. نسبت داد نويسي واژة هدف و حاشيه

 ،دسترس خواننده است سهولت در به در حاشية صفحه سينوي كه حاشيه  رحالي، د2011

به جاي توجه  شده ومنجر فاصله و وقفه در خواندن  به صفحه در زير نويسي حاشيه

شود  مي ريان يادگيري و درك متن منجرجو اختلال در  32شده  تقسيم به توجه  31متمركز

Yoshi, 2006).( شده به  حد و توجه تقسيمزمان به يك محرك وا توجه متمركز به توجه هم

برخي مطالعات نشان  ) وNebel et al., 2005( شود  زمان به چند محرك اطلاق مي توجه هم

گذاري و بازيابي  ها در مرحلة كد گيرنده شده باعث كاهش عملكرد ياد دهند كه توجه تقسيم مي

 لعات پيشينبرخي از مطااين يافته با نتايج . )(Troyer & Craik, 2000شود  واژگان مي

(Abuseileek, 2016; Chen, 2016) دوم را در  نيز سازگار است كه تقويت واژگان زبان
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  .اند كردهالمقدور نزديك به واژة هدف گزارش  در داخل متن و حتي نويسي حاشيه ارائة ةنتيج

دهد كه ميانگين  و يادآوري واژگان نشان مي يادسپاري هاي آزمون نمرات در پس ةمقايس

اشته است. اين امر ممكن د (يادآوري واژگان) افت محسوسي آزمون تأخيري پس درنمرات 

آزمون و  بين پس ةشده در فاصل دليل عدم تمرين و ارتباط با مطالب تدريس است به

اند براي ذخيره  فرا گرفته شده ست كه واژگاني كه جديداًاتأخيري باشد. بديهي آزمون  پس

-L1 براين، اينكه دو گروه . علاوههستندممارست بيشتري مدت مستلزم  بلند ةشدن در حافظ

m  و L2-m  پيشين (هاي  مشابهي داشتند با يافته عملكرد نسبتاً يادآوريدر آزمونJacobs 

et al., 1994; Ko, 2012; Yoshi, 2006) برخي از  رسد كه نظر مي هماهنگ است. به

فراگيري مؤثرتر و به  نويسي شيهزبان حا در مقايسه با نويسي هاي قرارگيري حاشيه محل

  شوند. معنا منجر ميـ  تر فرم ارتباطات عميق

  

   نتيجه .6
دوم در حاشيه يا در زير متن بر  به زبان اول و نويسي اين مطالعه با اثبات تأثير حاشيه

هاي مطالعات پيشين افزوده است.  فراگيري تصادفي واژگان زبان دوم، نتايج خود را به يافته

به  نويسي حاشيه ب)و  ،نويسي بر عدم حاشيه نويسي حاشيه الف) كلي، برتري نسبيطور  به

تأييد  متنبه زير  در حاشية متن نسبتنويسي  زبان اول در مقايسه با زبان دوم، و ج) حاشيه

در شرايطي كه دسترسي به رايانه و  ،ها داراي پيامدهايي آموزشي هستند. اولاً . اين يافتهشد

منزلة  كاغذي به نويسي توان از حاشيه الكترونيكي محدود است، مي نويسي درنتيجه حاشيه

طور مؤثري طراحي  به نويسي در صورتي كه حاشيه اسب و مؤثر استفاده كرد.نجايگزيني م

جوانب مختلف واژه  ازآموزان  بر تقويت معناي واژگان باعث افزايش آگاهي زبان ، علاوهشود

به زبان اول و دوم بسته به سطح  نويسي اينكه تأثير حاشيه ، باتوجه بهثانياً خواهد بود.

آموزان متفاوت است، معلمان و متخصصان آموزشي بايد اين نكته را در هنگام  توانش زبان

  جهت تدريس واژگان مدنظر قرار دهند. نويسي استفاده از حاشيه

اي است كه  هاي پژوهش حاضر مربوط به استفاده از معيار سنجش چهارگزينه محدوديت

كند. اتخاذ معيارهاي  هاي پاسخ، بازيابي واژگان را از حافظه تسهيل مي گزينه ةدليل ارائ به

دليل افزايش بار شناختي حافظه و  به آزمون تشريحي) ،انگيزتر (براي مثال سنجش چالش
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). Craik, 2002( هاي بازيابي واژگان ممكن است نتايج متفاوتي را ارائه دهد چالش

اي بيشتري در اين راستا نياز است تا از معيارهاي مختلف سنجش استفاده كرده و ه پژوهش

 دليل حجم نسبتاً د. محدوديت ديگر اين پژوهش اين است كه بهنئه دهارا ار تعميمي نتايج قابل

محل قرارگيري واحدي  اب نويسي آماري، هر گروه آزمايش فقط يك نوع حاشيهة بزرگ جامع

آموزان  هاي شخصي و تمايل زبان  دليل اولويت يج پژوهش ممكن است بهرا دريافت كرد و نتا

مطالعاتي  تأثير قرار گرفته باشد. تحت نويسي به زبان خاص يا محل قرارگيري خاص حاشيه

به زبان اول و دوم  نويسي انواع حاشيه ةزمان هم طور هم به آموز مشابه كه در آن هر زبان

ت كرده باشد به نتايجي قابل تعميم منجر خواهد بود. اين در زير و در حاشية متن را درياف

  د.شو است كه براي مطالعات آتي پپشنهاد مي اي حوزه

  منبع مالي مقاله 

است كه توسط دانشگاه  98آپ/د/1653/اين مقاله مستخرج از طرح پژوهشي به شمارة 

  شود. بناب حمايت مي

  

   ها نوشت . پي7
1. Incidental vocabulary acquisition 

2. Second language 

3. Second language acquisition 

4. Hypertext gloss 

5. Textual gloss 

6. Pictorial gloss 

7. Verbal/animation gloss 

8. Gloss location 

9. In-text gloss 

10. Marginal gloss 

11. Bottom-of-the-page gloss 

12. Pop-up window 

13. Retention 

14. Recall 

15. Intentional learning 

16. Noticing hypothesis 

17. Computer-assisted language learning 

18. Input enhancement 

19. Noticing 
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20. Cognitive load 

21. Lexical representations 

22. Multiple-choice gloss 

23. Analysis of variance 

24. Oxford Placement Test 

25. Survey questionnaire 

26. Multiple analysis of variance 

27. Post hoc Scheffe Test 

28. Kolmogorov–Smirnov test 

29. Implicit 

30. Explicit 

31. Focused attention 

32. Split attention 
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