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Editorial

Voilà le beau printemps qui approche à grands pas en nous fre-
donnant aux oreilles ces petits mots de Voltaire, pleins d’espoir et 
pleins de doux rayons du soleil. Et pourtant, on ne sait plus dans 
ce brouhaha fulgurant, quel spectre énigmatique des histoires de 
notre enfance, apparu de nulle part comme par sortilège, s’impose 
déjà à notre tout. 
Non qu’il ait été facile, mais nous y sommes enfin. Presque. Obli-
gés en tout cas. Au début, à la fin du premier printemps, quand on 
nous a demandé de rédiger notre premier souvenir coroniaque, 
nous nous sommes mis à l’œuvre, tous sidérés de la tournure des 
évènements, en nous plaignant de ce que pourquoi nous !? De ce 
que le destin aurait pu nous épargner cette épreuve quand-même 
! Pourtant… 
Pendant la classification des fichiers rédigés et édités pour la mise 
en page, un doux sourire se dessine sur nos visages, et je vous ras-
sure que tous les amis de l’Association cherchent à vous en offrir 
en cadeau après tant d’preuves que nous avons tous subies pour 
nous adapter à cette nouvelle situation qui n’a épargné personne 
aux quatre coins du monde. 
Le numéro que vous avez devant les yeux comporte des souvenirs 
de quarantaine que nous avons tous souvent éprouvé et parfois 
savouré, des présentations des livres que nous avons eu l’occasion 
de lire et dont nous avons décidé de vous partager le contenu, de 
rapports des séminaires devenus vite webinaires à la suite de ce 
frappement du tournant du siècle comme témoin de nos efforts 
pour nous frayer un chemin à travers le chaos, et de vos articles 
qui nous ont véritablement encouragé dans ce projet. Nous atten-
drons avec plaisir et impatience vos textes pour le prochain 
numéro. Nous vous remercions chaleureusement d’être 
là et d’accompagner votre magazine à vous. 
Très bonne lecture ! 

Et puis, il faut cultiver notre jardin…

E-mail : Yeganehtaraneh@gmail.com

Saidé BOGHEIRI
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Consignes aux auteurs d’articles pour Didactra

Le lectorat
La revue semestrielle Didactra est 
une revue scientifique d’étudiants, 
réalisée à l’université Tarbiat Mo-
dares, le département du français, 
pour un vaste public de spécialistes 
de langues : enseignants, universi-
taires et chercheurs en didactique, 
linguistique, civilisation, littéra-
ture.... Les auteurs tiendront compte 
de la spécificité et de la diversité 
de ce lectorat, tant dans le contenu 
que dans la forme de leur article, 
qui doit être « accessible » au plus 
grand nombre.

Les articles
Les articles soumis doivent être iné-
dits, et seront précédés d’un résumé 
en français (10 lignes max.) et de 
mots-clés (8 au maximum) en fran-
çais et en anglais. 
La revue accepte des contributions 
d’articles traitant de questions plus 
théoriques ou générales qui ne dé-
passeront pas 8000 mots. Les ar-
ticles de synthèse ou communi-
cations de résultats de recherches 
doivent rendre compte d’un travail 
original et faire preuve de rigueur 
scientifique dans un langage clair et 
accessible. 
Les auteurs sont responsables de 
l’exactitude de leurs références et 
citations.

Les conditions
1) Les auteurs sont responsables de 
l’exactitude de leurs références et 
citations.
2) Les auteurs dont les articles ont 
été acceptés en cèdent les droits de 
façon permanente à Didactra, no-
tamment pour la constitution des 
archives de la revue. 
3) Les auteurs dont les articles ou 
rubriques ont été acceptés garan-
tissent la revue Didactra contre tout 

recours ou action de tiers (éditeurs, 
auteurs, etc.) dont les droits d’au-
teur auraient été enfreints de façon 
délibérée ou non.

La procédure 
1) Les auteurs soumettent une ver-
sion électronique (fichier au format 
.doc) de leur article à didactra.re-
vue@yahoo.com en vue de l’exa-
men par le Comité de lecture de la 
revue. Un accusé de réception sera 
envoyé dès l’enregistrement de leur 
soumission.
2) En cas d’acceptation, ils corrigent 
et amendent leur texte suite aux 
commentaires éventuels du Comi-
té, puis adressent à la même adresse 
citée ci-dessus, la version finale par 
courriel (formats .doc + .pdf). 
Noter que, en dehors des caractères 
spéciaux, la police à utiliser est 
Times New Roman doit être utili-
sée. 

Le format de présentation
Le titre de l’article doit être infor-
matif et concis (de 3 à 8 mots signi-
ficatifs). 
Tous les textes sont justifiés.
Les notes doivent être réduites au 
strict nécessaire.
Les figures, illustrations et tableaux 
incorporés au texte doivent être nu-
mérotés de « 1 » à « n » à l’intérieur 
de l’article, et accompagnés de lé-
gendes.
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Polices à utiliser, interligne
Vous utiliserez impérativement la 
police Times New Roman. Le format de la police doit être le suivant.

Titre 1 : Times New Roman 18, gras.
Titre 2 : Times New Roman 16, normal
Titre 3 : Times New Roman 16, normal
Notes de bas de page : Times New Roman 10
Normal : Times New Roman 12
Vous utiliserez un interligne de 1,5 et vous justifierez votre texte.

Normes bibliographiques : 
D’après les normes d’APA de 2010
1. Références pour monographie (livre) :
Hidden, M. (2014). Pratique d’écritures : apprendre à rédiger en langue étrangère. Paris : Ha-
chette.
Marin, B., et Legros, D. (2008). Psycholinguistique cognitive : Lecture, compréhension et pro-
duction de texte. De Boeck supérieur.

2. Article de périodique (papier):
 Rousseau, F. L. et Vallerand, R. J. (2003). Le rôle de la passion dans le bien-être subjectif des 
ainés. Revue québécoise de psychologie, 24(3), 197-211.

3. Article de périodique éléctronique (par la mention « En ligne ») :                                                                                                   
Sinclaire, F. & Naud, J (2005). L’intervention en petite enfance : Pour une éducation dévelop-
pementale. Education et francophonie, 33(2), 28-43. En ligne   http://www;acelf.ca/c/revue/
pdf/XXXIII_2-028.pdf.

♦ Références plus générales pour citation
- La dimension sémantique globale du texte est assurée donc par le fait que le texte apparaisse 
comme une séquence de thèmes (Hidden, 2014, P.53). 
- Dulac (2004) a observé que …
- Si la référence comporte plus de deux auteurs :
De nombreuses observations (Schneuwly et al. 1989) ont montré que … 

Rappels typographiques
● Les signes [ : ; ? %] se composent avec un espace insécable avant et un espace après.
● La virgule et le point n’ont pas d’espace avant.
● Les guillemets typographiques ont « un espace insécable avant »
● Les signes : (parenthèses) accolades [crochets] n’ont pas d’espace à l’intérieur.
● Points de suspension... (sans espace avant).
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Optimiser la mémoire à long terme dans le processus de 
l’enseignement/apprentissage du FLE  : La mémorisation à long terme
Mobina GHANBARI NIA
Doctorante en didactique du français, l’Université Tarbiat Modares 
mobina.ghanbarinia@yahoo.com
Résumé :
Pratiquer un enseignement utile et durable et maitriser efficacement une langue étrangère est le désir de tous 
les enseignants et apprenants de langue étrangère. Dans cet article, nous nous efforcerons d’examiner com-
ment l’enseignant peut intervenir au niveau des fonctions mnésiques de l’apprenant pour améliorer son acte 
d’apprendre et s’il est nécessaire pour l’enseignant de connaitre le fonctionnement du cerveau pour trans-
mettre un savoir.  Cet article aura pour objectif de savoir quelles solutions pédagogiques et quelles stratégies 
pour permettre une meilleure appropriation des savoirs.
Notre hypothèse principale repose sur le fait que, en connaissant les processus qui permettent une meilleure 
utilisation de nos possibilités mentales, et en montrant à chacun comment les adapter à son mode de fonc-
tionnement personnel, les apprenants peuvent mieux réinvestir le savoir acquis et dès lors être autonomes par 
rapport à leurs apprentissages.
Cet article s’inscrit dans le cadre de la réflexion et de l’expérimentation sur l’optimisation de la mémoire 
à long terme. La recherche se réalise d’une façon descriptive en parlant des théories et des points de vue 
existant à ce propos, d’une façon analytique en faisant remplir des questionnaires par deux groupes d’ap-
prenants de l’Institut de Langues d’Iran (ILI) et de l’université Kharazmi et d’une façon expérimentale afin 
de nous assurer de l’application des stratégies optimisant la mémorisation à long terme dans les cours d’ap-
prentissage du français en Iran.
Ainsi, ce travail de recherche mettra l’accent sur les mécanismes de la mémoire, particulièrement la mémoire 
du travail et son rôle crucial pendant le processus du stockage de l’information dans la mémoire à long terme 
et sur ses incidences sur les apprentissages afin d’améliorer l’acte d’apprendre et d’optimiser la mémorisa-
tion à long terme. Les résultats acquis par une étude sur le terrain nous amènent à constater que mémoriser 
relève de certaines méthodes liées à l’utilisation des possibilités de notre cerveau ; retenir, mémoriser, mo-
biliser ses connaissances, tout cela s’apprend. Cependant, il n’y a pas deux personnes qui apprennent de 
la même manière et chacun a sa façon d’apprendre et de mémoriser, toutefois, nous pourrons optimiser la 
mémorisation à long terme en se recourant à certaines stratégies de mémorisation.
Les mots-clés : mémoire à long terme, mémoire de travail, enseignement/apprentissage, mémorisation, 
langue étrangère, stratégie de mémorisation. 

Introduction :
 L’enseignement des langues a toujours évolué dans son histoire et cela a amené les enseignants à repenser 
leur pédagogie et à trouver des manières d’agir qui pourront répondre aux nouvelles exigences et fournir 
les résultats souhaités. Par conséquent, tous les enseignants et les apprenants de langue étrangère désirent 
pratiquer un enseignement efficace et durable.
Il ne semble pas que la mémoire soit véritablement prise en compte dans l’éducation. En fait, peu d’ensei-
gnants connaissent effectivement les fonctions du cerveau et leurs incidences sur les apprentissages.   En 
quoi la mémoire a des incidences sur les apprentissages ? Est-ce qu’il est nécessaire pour l’enseignant de 
connaitre le fonctionnement du cerveau pour transmettre un savoir ? Et comment l’enseignant peut-il inter-
venir au niveau des fonctions mnésiques de l’apprenant pour améliorer son acte d’apprendre ? Toutefois, si 
l’enseignant prend en compte les représentations de la mémorisation dans son enseignement, qu’il connaisse 
les processus qui permettent une meilleure utilisation des possibilités mentales, et qu’il montre à chacun 
comment les adapter à son mode de fonctionnement personnel, cela pourrait être considéré comme un gage 
supplémentaire de réussite pour l’apprenant.
La mémoire est la capacité qu’a notre cerveau à enregistrer, stocker, récupérer des informations ainsi qu’à 
utiliser des connaissances acquises antérieurement. L’étude de la mémoire a intéressé les philosophes depuis 
la plus haute antiquité. L’attrait pour l’étude de cette fonction cognitive n’est pas surprenant dans la mesure 
où la mémoire joue manifestement un grand rôle dans notre vie psychique (Nicolas, 2000). Actuellement 
l’étude de la mémoire et de ses pathologies recouvre un intérêt majeur dans le domaine des neurosciences. 
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Dans le cadre de cet article, nous nous sommes intéressés à la mémoire à court terme et ses incidences sur la 
mémoire à long terme dans le processus d’apprentissage.
Dans cette recherche, nous nous efforcerons de montrer en quoi la connaissance des mécanismes de la mé-
moire dans le cours d’apprentissage du FLE aboutirait à l’amélioration de la mémorisation à long terme et 
à l’autonomie des apprenants du FLE. Nous verrons également de quelle manière la mémorisation à long 
terme corrige les conditions d’apprentissage en optimisant les méthodes propres à chaque apprenant. Pour 
atteindre ces objectifs, ce travail de recherche se donnera la démarche suivante.
Tout d’abord, nous étudierons le fonctionnement de la mémorisation et les différents niveaux de mémoire. 
Ensuite, nous présenterons ce qui gêne ou favorise l’acte d’apprendre et nous identifierons le rôle crucial de 
la mémoire de travail pendant le processus du stockage de l’information dans la mémoire à long terme. Puis, 
nous mettrons l’accent sur les méthodes actuelles de mémorisations et les stratégies dans l’acte d’apprendre. 
Enfin, à partir des méthodes optimisant la mémorisation à long terme chez les apprenants iraniens du FLE et 
le degré de leur réussite, nous présenterons les résultats d’un enseignement conscient des mécanismes et du 
fonctionnement de la mémorisation à long terme. 

LE CONCEPT DE MEMOIRE
Pour que nous puissions exécuter notre recherche sur les fonctions de la mémoire afin d’améliorer la mémo-
risation à long terme, nous avons lu beaucoup de livres, d’articles et de thèses concernant le concept de la 
mémoire tels que :
• Système de mémoire et distorsions mnésiques : approches neuropsychologique et neuro physiolo-
gique de Valentina La Corte, 
• La mémorisation dans les apprentissages (vers une optimisation de la mémoire à long terme) d’Anne 
Clemence,
• Didactique des langues et environnements hypermédias : quelles tache pour optimiser l’apprentis-
sage autonome ? de Maguy Pothier,
• Mémorisation du lexique : apport des neurosciences cognitives de Claire Scheidecker,
• L’apprentissage lexical en français langue étrangère : théories d’acquisition et pratiques de classe de 
Julie Marot,
• Apprentissage et mémoire de CORDIER F., GAONAC’H D
• Mémoire et apprentissage, une histoire d’amour contrariée de BAUMARD MCARON J. 
D’après Valentina La Corte, à la fin du XVIII et du début du XIX siècle, à l’école philosophique allemande, 
une première tradition d’étude scientifique de la mémoire a été créée. Pour Ermann Ebbinghaus la psycholo-
gie n’était pas considérée comme science de la conscience, mais aussi comme celle de l’inconscient. Ainsi, 
l’expression inconsciente des phénomènes psychiques fut prise en compte par lui pour la première fois et 
afin d’aborder l’étude des fonctions psychologiques supérieures, il fallait utiliser la méthode expérimentale 
avec profit. L’objectif de son premier travail fut d’étudier la mémoire autrement qu’en utilisant la méthode 
introspective basée sur l’examen de la conscience. Il publia en 1885 les résultats de l’ensemble de ses tra-
vaux dans un ouvrage qui le rendu célèbre (Ebbinghaus, 1885). L’un des apports fondamentaux de l’œuvre 
d’Ebbinghaus se situe au niveau de ses réflexions préliminaires sur le concept de mémoire. Selon son point 
de vue, la mémoire ne pouvait pas être réduite à sa plus stricte expression, à savoir le souvenir conscient des 
événements, mais pouvait s’exprimer à travers diverses activités psychologiques sans que le sujet en soit 
nécessairement conscient.
Une autre tradition d’étude scientifique de la mémoire prend sa source sur un plan philosophique dans l’école 
idéologique française de la fin du XVIII et du début du XIX siècle. Théodule-Armand Ribot (1839 - 1916) 
défend une thèse en 1863 dans laquelle il soutient l’idée que la mémoire est une forme de l’inconscience, le 
souvenir n’étant que le passage de l’inconscience à la conscience. L’objectif de l’ouvrage de Ribot était en 
effet de montrer ce que la méthode pathologique pouvait nous apprendre sur la nature et le fonctionnement 
normal de la mémoire. Selon cette méthode, c’est sous l’angle de l’étude de la pathologie d’une fonction 
que nous pouvons appréhender son fonctionnement et sa structure (Ribot, 1882). Dans sa conception de la 
mémoire, Ribot a abandonné l’étude de la mémoire comme ‘faculté de l’âme’ et en a donné une définition 
biologique qui sera reprise par de nombreux psycho-physiologistes après lui. L’actualité de Ribot tient au fait 
qu’il a formulé l’existence de plusieurs types de mémoire, une hypothèse reprise ensuite par de nombreux 
psychologues.



Le contexte social de la fin du XIX siècle a donné aux travaux sur la mémoire une orientation nettement axée 
sur les problèmes de l’éducation. L’éducation semblait un terrain fertile pour la psychologie qui pouvait y 
appliquer ses nouvelles méthodes. L’idée directrice était que la psychologie pouvait donner tout un ensemble 
d’informations sur le développement sensoriel, physique et intellectuel des enfants. Cette psychologie appli-
quée se développa en France sous l’impulsion d’Alfred Binet (1857 - 1911). Après avoir quitté le laboratoire 
de Charcot à la Salpêtrière et avoir été admis au laboratoire de psychologie physiologique à la Sorbonne en 
1889, Binet commença ses recherches avec l’idée directrice qu’elles pourraient être de quelque utilité pour la 
pédagogie. Il aborda dans un premier temps l’étude des mémoires extraordinaires chez les experts en calcul 
mental et au jeu d’échecs, avant de réaliser des travaux dans le domaine de la mémoire visuelle et auditive 
(Nicolas, 2000).
La mémoire est ainsi considérée aujourd’hui comme une fonction cognitive complexe et deux principales 
approches ont été proposées pour son étude : l’approche fonctionnelle et l’approche structurale. Les théories 
fonctionnelles s’intéressent plutôt aux différents processus sous-jacents à la mémorisation de l’information. 
Ces théories, basées principalement sur des travaux de psychologie cognitive et d’intelligence artificielle, 
prévoient qu’un seul système de mémoire est suffisant pour rendre compte des mécanismes mnésiques. L’ap-
proche structurale considère que la mémoire est composée des systèmes multiples dépendants des régions 
cérébrales différentes. Dans ce cadre plusieurs dichotomies ont été proposées. Dans notre travail, nous nous 
focalisons sur le fonctionnement de la mémoire à long terme lors de l’apprentissage de la langue française. 
En effet, en quoi et comment les différentes activités menées lors de l’apprentissage de la langue française, 
vont - elles mobiliser et renforcer la mémoire à long terme des apprenants ?

1.  Qu’est- ce que c’est la mémoire ?
1.1.  Organisation générale
D’après Claire Seheidecker, la mémoire est une faculté fantastique. Il n’y a qu’à penser à la quantité d’infor-
mations concernant notre environnement que nous avons déjà emmagasiné et que nous continuons chaque 
jour à acquérir. Ainsi, une question s’émerge :
Pourquoi certaines de ces informations banales ou vitales sont-elles retenues avec facilité et d’autres de-
mandent-elles des efforts importants ?
De manière générale, lors d’opérations de reconnaissance ou de production, la mémoire peut être vue comme 
une fonction permettant l’encodage des informations et leur récupération. C’est un système complexe, avec 
des traitements différents suivant les stockages à plus ou moins long terme, et suivant les caractéristiques 
de l’apprentissage. Afin d’explorer comment se font l’encodage, le stockage, la récupération en mémoire, la 
recherche utilise les outils des neurosciences vus précédemment : élaboration de modèles, étude de ce qui 
n’est pas perdu dans l’amnésie, l’effet des lésions et des pathologies, imagerie cérébrale. La conception du 
fonctionnement et des relations entre les différents types de mémoire est actuellement en pleine révolution. 
Pour savoir comment la mémoire traite les informations perçues,,, il n’y a qu’à explorer les mécanismes de 
la mémoire à long et à court terme.

Figure 1: Durée du souvenir

1.2.  Mémoire à court terme, mémoire de travail
On associe en général la mémoire de travail à une mémoire à court terme. 
Cependant, Une question se pose : y a -t- il une différence entre ces 2 types de 
mémoire ? L’une concerne -t- elle l’autre ?  On doit toutefois les différencier, 
surtout dans une perspective d’apprentissage. La mémoire de travail joue un 
rôle crucial dans les activités cognitives et dans beaucoup d’actions du quoti-
dien, car elle permet de transformer et retenir l’information reçue. Ainsi, lors-
qu’on prête attention à un stimulus sensoriel, elle intervient.  On constate que 
la mémoire de travail est prise comme une capacité active de traitement des 
informations reçues alors que la mémoire à court terme évoque une capacité 
passive de stockage.
Selon Baddeley (1986, 1996, 2000) elle comporte quatre composants :
- un administrateur qui coordonne les sources d’information sensorielles (vi-
suelle, auditive…)
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- une boucle phonologique qui stocke temporairement l’information verbale entendue ou lue.
- un calepin visuo-spatial qui stocke temporairement les informations visuo - spatiales et les images men-
tales.
Le buffer épisodique permet des interactions dans les deux sens entre mémoire de travail et mémoire à long 
terme car il assure la liaison avec la mémoire à long terme. Il permettra la création de représentations men-
tales. Les informations nécessaires à ces évocations seront récupérées dans la mémoire à long terme et in-
tégrées pour former un épisode cohérent. Nos cinq sens peuvent être sollicités. (Degiorgio, Van Den Berge, 
& Watelet, s. d. p 16)
- Les deux espaces de stockage fonctionnent de la même façon. Pour que l’information ne s’efface en plus 
ou moins 2 secondes, il faut un espace de stockage et une boucle de répétition qui permet de le remettre 
dans le circuit. L’administrateur central coordonne l’action de ces deux espaces et permet simultanément le 
traitement des informations.

Figure2 : Mémoire de travail

Selon la situation, le nombre d’informations à stocker ainsi que la complexité du traitement varient. C’est 
ce qui va définir la charge mentale. Pour que la tâche s’effectue correctement, différents processus cognitifs 
interviennent :
- Le processus de mise à jour qui permet de modifier la tâche en cours d’exécution et pour cela de remplacer 
les informations mémorisées l’instant d’avant.
- La résistance aux interférences c’est à dire l’inhibition des stimuli de l’environnement qui détournent de 
la tâche.
- La capacité à gérer une double tâche (prendre des notes pendant un cours). (Degiorgio, Van Den Berge, & 
Watelet, s. d.)
La réalisation de représentations mentales est le fruit de l’interaction entre la mémoire de travail et la mé-
moire à long terme dans le buffer épisodique. La mémoire de travail joue un rôle important dans les activités 
de rappel et dans l’usage du langage en interaction. Dans la perspective de l’apprentissage, nous parlerons 
de mémoire de travail plutôt que de mémoire à court terme.
1.3.  Mémoire à long terme

Figure 3 : Mémoire à long terme
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Ces schémas reprennent les deux distinctions principales que l’on peut faire à propos de la manière dont 
nous apprenons et de la manière dont nous retenons. On peut prendre en compte 2 idées à partir desquelles 
on différencie la mémoire à long terme de la mémoire à court terme ; la première idée importante est que l’on 
peut définir la mémoire par le temps de rétention de l’information. La deuxième est que la mémoire à long 
terme comprend plusieurs subdivisions. La division de la mémoire à long terme en deux catégories reprend 
l’idée que les connaissances acquises ne sont pas de même nature. Le terme mémoire explicite ou déclarative 
se réfère aux connaissances auxquelles nous accédons de manière consciente, tandis que la mémoire impli-
cite ou procédurale se rapporte aux connaissances auxquelles nous n’avons pas d’accès conscient.
Certains chercheurs dissocient la mémoire épisodique de la mémoire sémantique. La mémoire épisodique 
est personnelle et biographique, la mémoire sémantique par contre reflète les connaissances du monde indé-
pendamment des circonstances dans lesquelles on les a acquises.

2.   Ce qui peut gêner ou favoriser l’acte d’apprendre
Les facteurs gênant ou favorisant l’acte d’apprendre se dissocient en 2 catégories : les facteurs propres à la 
personne (ou intrinsèque) et les facteurs extérieurs (ou extrinsèques).
Les facteurs intrinsèques contiennent divers éléments tels : le niveau du traitement de l’information, l’âge, 
la dominante de stratégie développée par l’apprenant, la motivation-la pédagogie du projet, l’attention et 
l’anxiété-le stress. Parmi ceux-ci, celui qui nous semble le plus important à aborder, c’est la dominante des 
stratégies développées par l’apprenant. Car, si nous connaissons-en tant qu’enseignants- la démarche de nos 
apprenants, nous pourrons découvrir leur dominante des stratégies d’apprentissage et intervenir au niveau 
des fonctions mnésiques de l’apprenant pour améliorer son acte d’apprendre. Les facteurs extrinsèques, 
quant à eux, comprennent l’environnement, la tâche, les pauses-le sommeil. Ainsi, tous les facteurs peuvent 
influer sur l’acte d’apprendre et pour cette raison, l’enseignent se doit d’être vigilant dans sa pratique et tenir 
compte de tout ce qui peut gêner ou favoriser l’acte d’apprendre.
L’enseignant, dans le cadre d’une pédagogie active, doit donc s’interroger sans cesse sur les différentes com-
posantes de la mémorisation pour savoir s’il ne peut pas proposer de solutions adaptées à chaque apprenant.

La dominante des stratégies développées par l›apprenant
Notre cerveau n’est pas un organe homogène, « il y a plusieurs cerveaux dans une seule tête », déclare Linda 
Williams. En plus qu’il est composé des couches superposées correspondant aux grands stades de l’évolution 
des êtres vivants, il est également séparé en 2 parties : l’hémisphère droit et l’hémisphère gauche qui fonc-
tionnent de façon radicalement différente.

Le cerveau DROITLe cerveau GAUCHE

- Gère la parole, l’abstraction
- Est analytique et logique
- Est sollicité dans les activités de langage

Est le siège de l’imagination, de la création
- Synthétise, il peut traiter plusieurs informations en 
même temps
- Orienté vers une perception globale, il privilégie les 
images, les schémas

Le cerveau gauche fonctionne donc beaucoup 
en utilisant l’auditif.

Le cerveau droit quant à lui opère surtout à 
partir du visuel.

La mémoire est « auditive » (ou verbale) La mémoire est « visuelle » (ou imagée)

D’une manière générale, nous nous répartis- sons ainsi, à peu près par moitié, entre ceux à dominante 
visuelle et ceux qui sont à dominante auditive. L’enseignant se doit d’être vigilant sur le fait que pour com-
prendre et mémoriser, certains apprenants seront plutôt « auditifs » alors que d’autres plutôt « visuels ».
Chaque apprenant – mais également chaque enseignant – a des habitudes mentales pour être attentif, pour 
apprendre, pour comprendre, pour réfléchir, pour mémoriser ou pour imaginer. « Nous avons tous un mode 
privilégié d’utilisation des possibilités de notre cerveau » (Claude Champagne. Mémoriser au cycle II : p.86).
LIEURY insiste sur l’intérêt de donner des mots sous la forme la plus riche possible, c’est-à-dire « audiovi-
suelle », pour que l’enfant connaisse à la fois la prononciation (grâce à l’utilisation de sa mémoire auditive) 
et l’orthographe (sa mémoire visuelle).
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Cependant, il existe un autre mode d’enregistrement. CHARCOT, éminent neurologue des années quatre-
vingt, évoque les « moteurs », terme qui sera repris par la suite par le pédagogue Antoine de LA GARAN-
DERIE. Ceux-ci font appel à la mémoire du geste (ou kinesthésique). Cette mémoire joue également un 
rôle important dans les apprentissages, notamment au travers de la mise en action ou par la manipulation de 
matériel. Elle intervient, par exemple, lors de séances d’écriture, pendant lesquelles l’apprenant s’exerce à 
écrire afin d’acquérir des automatismes – tout en respectant un certain code d’écriture. 
Mais attention ! A trop privilégier tel ou tel mode d’enregistrement, l’individu se retrouve parfois bloqué 
dans la résolution d’un problème qui requiert la composante qu’il n’a pas développée.

3. Quelles solutions pédagogiques pour permettre une meilleure appropriation des savoirs ?
 Nous avons beau être très motivé, il est très difficile d’apprendre et de récupérer les connaissances et les 
compétences clés lorsque nous ne retenons qu’une quantité limitée d’information à la fois. 
La mémoire de travail est une fonction exécutive qui nous permet de garder de l’information à l’esprit pen-
dant que nous nous en servons. Elle est également cruciale pendant le processus du stockage de l’information 
dans la mémoire à long terme. Elle joue un rôle clé, aussi, dans la récupération dans la mémoire de l’infor-
mation déjà apprise. En fait, la majorité du « travail » effectué par la mémoire a lieu dans la mémoire « de 
travail » où l’information est gérée, manipulée et transformée. 
La capacité de la mémoire de travail diffère d’un individu à l’autre. Les apprenants ayant des problèmes de 
mémoire de travail retiennent moins d’informations distinctes à la fois. Ils entendent ce qui est dit, ou voient 
ce qui est présenté, mais à mesure que des informations supplémentaires viennent submerger leur système de 
mémoire, ils oublient l’information antérieure dont ils ont besoin pour réaliser la tâche avec succès. Et une 
fois que l’information est perdue, il y a peu de chance qu’elle soit récupérée. Il est donc facile de comprendre 
pourquoi l’apprenant devient frustré et son niveau d’attention diminue. Or, les problèmes de mémoire de 
travail sont fréquents chez les apprenants avec trouble du déficit de l’attention, des troubles d’apprentissage, 
une perte d’audition, une lésion cérébrale ou des problèmes de santé mentale. 

Comment se présentent les problèmes de mémoire de travail 
Les apprenants peuvent :
 • Avoir de la difficulté à se rappeler des faits et des procédures tels que de nouveaux mots de vocabu-
laire, conjugaisons de verbes ; 
• Faire preuve de lenteur en récupérant de l’information ; 
• S’avérer incapables de suivre les directives malgré leur répétition ; 
• Ne porter qu’une faible attention aux détails, par exemple, en se mettant à écrire une phrase puis en 
ayant du mal à se rappeler tous les mots, en sautant des mots dans les phrases ou en écrivant des phrases plus 
courtes (pour réduire la charge imposée à la mémoire de travail) ; 
• Faire des erreurs dans l’ordre à suivre, en perdant le fil des étapes complétées ou des étapes qu’il reste 
à compléter, en répétant des étapes inutilement ou en étant constamment obligés de recommencer ; 
• Avoir de la difficulté à commencer un travail ; 
• Eprouver de la difficulté à se concentrer sur une tâche, souvent au point de l’abandonner ; 
• Perdre leurs effets personnels. 
Ces difficultés ont des effets négatifs sur des compétences essentielles en lecture, en écriture. Elles peuvent 
donc avoir une incidence sur leur performance dans le processus d’apprentissage du français.

3.1. Stratégies 
Actuellement, nous n’avons pas de méthodes simples pour construire des habiletés de la mémoire de tra-
vail. L’élaboration des habiletés ne s’étend toujours pas facilement à la performance en classe. Cependant, 
il existe des façons de soutenir les apprenants pour les aider à compenser leurs problèmes de la mémoire de 
travail.

3.1.1. Surveiller l’apprenant
Il faut demander à l’apprenant de verbaliser ses étapes lorsqu’il réalise une tâche qu’il a souvent du mal à 
terminer. Ce procédé peut fournir de l’information importante sur le moment précis de la rupture de compré-
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hension et les soutiens qui pourraient fonctionner le mieux. 
L’enseignant doit évaluer la charge imposée à la mémoire de travail par les activités d’apprentissage. Un 
apprenant ayant des problèmes de mémoire de travail aura besoin de plus de soutien à mesure que les tâches 
deviennent plus longues et plus complexes, que leur contenu devient moins familier ou que leur réalisation 
exige plus de traitement mental. 

3.1.2. Réduire l’utilisation de la mémoire
Il faut diviser les tâches en plusieurs parties. Le mieux, c’est de proposer une tâche à la fois si cela est pos-
sible. Il est préférable de réduire la quantité de travail que l’apprenant doit réaliser. Il vaut mieux de garder 
les nouvelles informations ou instructions brèves et directes, et de les répéter de façon concise, au besoin. 
L’enseignant doit fournir des directives écrites pour que l’apprenant puisse s’y référer. Il doit également ré-
duire la quantité de traitement mental requis en donnant plusieurs « indices » oraux pour la résolution d’un 
problème et en écrivant les mots clés pour chaque indice au tableau blanc ou interactif. De cette manière, 
l’apprenante n’a pas à garder toute l’information en tête en même temps. Il est souhaitable de fournir l’infor-
mation de plusieurs façons : en parlant, en la montrant et en créant des possibilités de travailler physiquement 
avec l’information ou de la modeler. Il faut que l’enseignant développe des routines, comme des procédures 
particulières pour remettre les devoirs terminés. Une fois qu’une routine se pratique de façon régulière, elle 
devient automatique, ce qui réduit la charge imposée à la mémoire de travail.

3.1.3. Répéter et réviser

Il est souhaitable :
• D’être prêt à répéter l’information. 
• D’utiliser des rappels visuels des étapes requises pour accomplir une tâche. 
• De donner des occasions de répéter la tâche. 
• D’encourager la pratique afin d’accroitre la quantité d’information encodée dans la mémoire. 
• D’apprendre aux apprenants à travailler pendant de courtes périodes, plusieurs fois par jour, car la 
pratique par intervalles est plus efficace que la pratique en bloc. Il est donc préférable que les apprenants 
pratiquent les nouvelles habiletés ou informations lors de séances courtes tout au long de la journée plutôt 
que lors d’une seule longue séance. 

3.1.4. Utiliser des organisateurs graphiques
L’enseignant peut utiliser des organisateurs graphiques et enseigner aux apprenants à s’en servir. Par exemple, 
le tableau SVA (Ce que je sais, Ce que je veux savoir, Ce que j’ai appris) est un organisateur graphique qui 
aide les apprenants à se focaliser sur ce qui doit être appris. Cet outil active les connaissances antérieures, 
aide à générer des questions à explorer et aide ensuite les apprenants à relier ce qu’ils apprennent à ce qu’ils 
savent déjà.

3.1.5. Encourager l’utilisation d’aides - mémoires
Il est souhaitable :
• D’afficher dans la classe les mots fréquemment utilisés. 
• De fournir les instructions sous forme écrite – sur un document, au tableau ou simplement sur une 
note adhésive. 
• De remettre aux apprenants un plan avec des mots clés auquel ils peuvent se référer pendant que vous 
enseignez. 
• D’encouragez l’utilisation de listes de vérification pour les tâches à plusieurs étapes (par ex., les 
étapes de la révision d’un travail écrit). 
• D’encourager les apprenants à faire régulièrement des listes de rappels. 
• D’utiliser des organisateurs graphiques pour enseigner de nouveaux concepts et présenter de nou-
velles informations. Lorsque l’apprenant arrive à visualiser la façon dont les idées sont reliées entre elles, il 
peut les stocker et les récupérer plus facilement. 
• De considérer l’emploi de la technologie éducative qui réduit la charge imposée à la mémoire de 
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travail, comme les systèmes de traitement de texte, les systèmes de vérification orthographique et gramma-
ticale, la dictée vocale et les lecteurs de texte. 

3.1.6. Faire des pauses, paraphraser, résumer et accorder du temps
• Il est préférable que l’enseignant s’arrête au moins deux fois au cours de la leçon et qu’il demande 
aux apprenants un résumé rapide du genre « qu’avons-nous appris jusqu’à présent ? » noté rapidement au 
tableau. Les études indiquent de façon presque unanime qu’il faut passer au moins 40 % du temps total d’ap-
prentissage à réviser le nouveau matériel. 
• Il faut demander à un apprenant avec qui vous travaillez, ou à un autre qui écoute, de paraphraser les 
directives orales. Les études ont démontré à maintes reprises que les jeunes sont plus aptes à « entendre » et 
à « se rappeler » s’ils entendent leur propre voix ou celle d’un autre apprenant. 
• Il faut accorder du temps pour la pratique et le traitement. 
• Il faut accorder du temps supplémentaire pour que l’apprenant puisse récupérer l’information. Ces 
apprenants réussissent mieux quand ils savent à l’avance qu’on leur posera une question. 
• Il faut éviter les questions ouvertes. 

3.1.7. Ne pas oublier le côté physique
• Une participation active avec le matériel telle que l’écoute, le visionnement et la manipulation à 
plusieurs reprises, garde l’information dans la mémoire de travail afin qu’elle puisse passer dans la mémoire 
à long terme. Il faut laisser l’apprenant se déplacer, toucher le matériel et noter l’information sur des fiches 
qu’il pourra utiliser. 

3.1.8. Utiliser un code de couleur
• L’emploi d’un code de couleur, par exemple l’association d’une couleur différente à chaque matière, 
agit comme un déclencheur pour aider les apprenants à se souvenir de l’information. 
• Essayez un code lorsque vous enseignez de nouveaux concepts (par ex., lorsque vous enseignez la 
structure de la phrase, les noms sont toujours en rouge, les verbes sont toujours en vert, etc.). 
• L’orthographe – surlignez les parties des nouveaux mots qui présentent des difficultés. 
• Le vocabulaire – enseignez les nouveaux mots par catégories ou familles et assignez une couleur à 
chaque catégorie. 
• Encouragez l’utilisation de stylos de couleur, de surligneurs (souvenez-vous que le jaune est la cou-
leur le MOINS lisible). 

3.1.9. Faire des liens explicites
• Essayez de faire en sorte que les apprenants relient la nouvelle information à leurs connaissances 
antérieures – encouragez le dessin, l’écriture et la réflexion verbale. Utilisez des métaphores, des analogies, 
des images et des images induites (c’est-à-dire générées, plutôt que reçues, par l’individu). 
• Commencez chaque cours avec une révision rapide du cours précédent – pour modeler « les mots 
déclencheurs », écrivez toujours les mots clés à mesure que les apprenants se souviennent de l’information. 
• Terminez chaque cours par un résumé de ce qui a été appris. 

3.1.10. Mots clés
• Enseignez aux apprenants à prêter attention aux mots clés. Affichez ces mots dans la salle de classe 
et utilisez-les fréquemment comme repères pendant que vous enseignez. 
• Souvent, les apprenants ayant des problèmes de mémoire de travail éprouvent de la difficulté à ré-
cupérer les mots et l’information. Ils sont fréquemment confrontés au phénomène du « mot sur le bout de la 
langue », ou peuvent donner les mauvais détails même s’il s’agit du bon concept. L’apprenant peut avoir be-
soin de temps supplémentaire pour récupérer des détails lorsqu’il répond à une question. Les repères peuvent 
s’avérer nécessaires pour l’aider à se focaliser sur la bonne partie de l’information ou du mot. 

3.1.11. Les examens
• Accordez du temps supplémentaire ou réduisez le nombre de questions. 
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• Mettez l’accent sur la reconnaissance plutôt que sur la mémoire. 
•  Enseignez aux apprenants à parcourir l’examen et à bien planifier leur temps. 
• Pour les rédactions en classe, enseignez aux apprenants à faire un plan, à écrire des mots clés sous 
forme de points pour ensuite développer les mots et les idées.
• Un apprenant ayant des problèmes de mémoire de travail a souvent besoin de petites pauses de pas 
plus d’une ou deux minutes. L’observation de la baisse de concentration chez les apprenants permettra de 
déterminer le meilleur moment pour leur faire faire une pause. 
• Utilisez la technologie comme les logiciels de traitement de texte et de synthèse vocale pour réduire 
la charge imposée à la mémoire de travail. Accordez du temps supplémentaire pour la terminaison des 
tâches.  

3.1.12. Renforcer les préférences d’apprentissage
• Encouragez la réflexion personnelle chez vous et chez l’apprenant. Qu’est-ce qui a fonctionné pour 
moi ? Qu’est-ce que je pourrais faire la prochaine fois ? Si cette stratégie a fonctionné pour cette tâche, est-ce 
que je pourrais l’utiliser ailleurs ? 
• Plusieurs logiciels et applications peuvent devenir des outils de révision amusants qui imposent sou-
vent un fardeau moins lourd à la mémoire de travail.

4. Observations et questionnement
En vue d’une analyse du degré de réussite de l’enseignement/apprentissage du FLE en utilisant les méthodes 
actuelles de mémorisation et en optimisant la mémoire à long terme, nous abordons en premier lieu à tester 
le type de mémoire de nos apprenants (visuelle, auditive, kinesthésique) pour découvrir leur dominante de 
stratégie. Notre mémoire se spécialise en fonction de nos sens. Chacun de nous utilise les trois systèmes 
de perception (ouïe, vue, ressenti) mais consciemment ou pas, privilégie l’un d’entre eux. Le test, adapté 
d’un autre test conçu par André Giordan pour le magazine « ça m’intéresse », a pour objectif de nous faire 
découvrir quelle est notre dominante.  Pour chacun des apprenants, les résultats font apparaitre leurs points 
forts et leurs faiblesses. A partir de ces différentes observations menées sur le terrain, nous avons constaté 
que la mémorisation, dès lors, est intrinsèquement liée à une perception sensorielle. Il existe des mémoires 
spécifiques à chacun des sens. Tout apprenant a un mode spécifique de restitution de l’information basé sur 
ses mémoires sensorielles. Ainsi, ayant une maitrise sur leur mode de restitution, tout enseignant pourra in-
tervenir dans l’amélioration du stockage et du rappel des informations.

Groupe A Fréquence Pourcentage

La mémoire visuelle 13 43.33%

La mémoire auditive 6 20.00%

La mémoire kinsthésique 5 16.67%

ecléctique 6 20.00%

Le tableau 4.1.1. Le type de mémoire des étudiants de l’université Kharazmi

Le diagramme 4.1.1.  Le type de mémoire des étudiants de l’université Kharazmi
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Groupe B Fréquence Pourcentage

La mémoire visuelle 8 53.33%

La mémoire auditive 3 20.00%

La mémoire kinsthésique 2 13.33%

ecléctique 2 13.33%

Le tableau 4.1.2. Le type de mémoire des apprenants d’ILI

Le diagramme 4.1.2. Le type de mémoire des apprenants d’ILI

Groupe A & B Fréquence Pourcentage

La mémoire visuelle 21 46.67%

La mémoire auditive 9 20.00%

La mémoire kinsthésique 7 15.56%

ecléctique 8 17.78%

Le tableau 4.1.2. Le type de mémoire des apprenants d’ILI

Le diagramme 4.1.3. Le type de mémoire des apprenants d’ILI et des étudiants de l’université Kharazmi

R
ev

ue
 se

m
es

tr
iel

le 
de

 l’
as

so
cia

tio
n 

de
s é

tu
di

an
ts

 d
e  

fr
an

ça
is 

   
 N

um
ér

o 
8 

   
D

id
ac

tr
a 

  a
ut

om
ne

 et
 h

iv
er

 2
02

1-
20

22
 

U
ni

ve
rs

ité
 T

ar
bi

at
 M

od
ar

es

14



La démarche des apprenants qui sont essentiellement visuels :
Ils apprennent mieux à l›aide d›images et ont en général plus de difficultés à mémoriser les cours dans 
lesquels le professeur ne fait que parler. Une photo vue dans un livre, des images de lieux ou de personnes 
auxquelles le sujet les a fait penser. Voilà ce dont ils se souviennent en premier quand ils essayent de se re-
mémorer un cours. Ils ont besoin de partir d›exemples concrets pour retenir une information plus générale. 
Mais cela ne veut pas dire qu’ils se rappellent facilement les détails : ils ont plutôt tendance à comprendre 
un sujet dans son ensemble et à aller tout de suite à l›essentiel. Ils ont parfois du mal à mettre de l›ordre 
dans leurs idées et peuvent être un peu brouillon. Un tableau, un graphique, un schéma, ou encore les 
couleurs et la présentation d›un texte les aident à y voir plus clair et à mieux mémoriser. L›expression orale 
peut représenter une certaine difficulté pour eux. Lorsqu’ils expliquent quelque chose, il leur est souvent 
plus facile d›avoir recours à une feuille et à un crayon pour illustrer leurs propos.
• Leurs points forts : ils vont à l›essentiel et lorsqu’ils réalisent des synthèses (d›un cours, d›un 
livre, d’un film) Ils sont souvent clairs et concis.
• Leurs points faibles : ils s’en tiennent le plus souvent aux grandes lignes et leurs propos peuvent 
manquer d›exemples, de métaphores et de détails. Ils sont souvent peu argumentés.

La démarche des apprenants qui sont essentiellement auditifs 
Contrairement aux visuels, pas besoin de dessins ni de graphiques, écouter leur suffit pour comprendre 
et se concentrer. Les monologues d›un enseignant, les cours magistraux leur conviennent parfaitement à 
condition que le sujet les intéresse ! Ce dont ils se souviennent d›abord : c›est de la voix de l›enseignant, 
d›un son, d›une musique, du récit d›une histoire. Il ne leur est pas forcément utile de prendre des notes, 
ils se fient facilement à leur mémoire. Ils sont plutôt doués pour la communication verbale et sont bons 
conteurs. Pour apprendre, ils aiment se raconter intérieurement les informations en changeant les mots ou 
en y mettant le ton. Lire à voix haute ou à voix basse les aide à mieux comprendre. Ils ont besoin d›ap-
prendre point par points dans le détail et dans l›ordre et ont plus de mal à dégager les grandes lignes de ce 
qu’ils ont appris.
• Leurs points forts : Plutôt à l’aise avec les mots, ils ont des facilités à apprendre par cœur. Ils sont 
souvent plus rapides que les « visuels » car ils ne perdent pas de temps à se construire des images.
• Leurs points faibles : ils ont du mal à aller à l›essentiel et ils s’arrêtent parfois sur des détails.

La démarche des apprenants qui sont essentiellement kinesthésiques
Ils associent fortement un ressenti à leurs souvenirs que ce soit une sensation, une ambiance, une odeur, un 
geste... ils ont davantage besoin que l›auditif et le visuel de comprendre le pourquoi des choses, de saisir 
leur origine et de l›appliquer concrètement. C›est en touchant, en associant des émotions qu’ils donnent 
du sens aux choses. Ils préfèrent essayer par eux-mêmes, quitte à faire des erreurs plutôt que d›écouter les 
instructions. Pour mémoriser et se concentrer, ils ont besoin de marcher de long en large ou de mimer et 
le mouvement les aide à évacuer leurs émotions. Cela ne leur simplifie pas la tâche pour apprendre ! Car 
l›école accorde davantage de place à l›écriture et aux cours théoriques qu›aux démonstrations concrètes.
• Leurs points forts : ils sont plutôt intuitifs et créatifs. Leurs souvenirs sont souvent précis.
• Leurs points faibles : ils mettent un peu plus de temps à comprendre les explications théoriques 
sans exemples concrets. Et ils ont des difficultés à rester attentifs pendant un long moment.
Dans un deuxième temps, un débat d’une trentaine de minutes, organisé en classe entière a été proposé aux 
apprenants. On leur a expliqué pourquoi cela nous intéressait – en tant qu’enseignants – de comprendre 
comment ils apprenaient leurs leçons et de pouvoir aider par la suite les apprenants en difficultés. Au préa-
lable, les apprenants ont été sensibilisés sur le fait que toutes les réponses étaient acceptées - même si elles 
étaient différentes de celles du voisin (au contraire !) ; l’important étant que chacun puisse dire ce qu’il 
pense. Ensuite, les apprenants ont reçu un questionnaire individuel auquel ils devaient répondre plus préci-
sément sur leurs façons d’apprendre et de retenir. Le questionnaire proposé aux apprenants, nous a permis 
de considérer les stratégies développées par les apprenants telles :
1. Gestion de l’attention,
2. Demande d’aide,
3. Gestion de la situation,
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4. Gestion du temps, 
5. Gestion des relations sociales, 
6. Gestion de la motivation

Groupe A Fréquence Pourcentage

Gestion de l’attention 1 3.3%

Demande d’aide 0 0.0%

Gestion de la situation 2 6.7%

Gestion du temps 4 13.3%

Gestion des relations sociales 0 0.0%

Gestion de la motivation 0 0.0%

Gestion de l’attention/Demande d’aide 3 10.0%

Gestion de l’attentionn/Gestion de la situation 2 6.7%

Gestion de l’attentionn/Gestion du temps 1 3.3%

Gestion de l’attention/Gestion des relations sociales 1 3.3%

Gestion de l’attention/Gestion de la motivation 5 16.7%

Demande d’aide/Gestion de la situation 3 10.0%

Demande d’aide/Gestion de la situation 2 6.7%

Demande d’aide/Gestion des relations sociales 1 3.3%

Demande d’aide/Gestion de la motivation 1 3.3%

Gestion de la situation/Gestion du temps 1 3.3%

Gestion de la situation/Gestion des relations sociales 1 3.3%

Gestion de la situation/Gestion de la motivation 1 3.3%

Gestion du temps/Gestion des relations sociales 1 3.3%

Le tableau 4.2.1. Les stratégies développées par les étudiants de l’université Kharazmi

Groupe B Fréquence Pourcentage

Gestion de l’attention 2 13.3%

Demande d’aide 1 6.7%

Gestion de la situation 1 6.7%

Gestion du temps 1 6.7%

Gestion des relations sociales 0 0.0%

Gestion de la motivation 1 6.7%

Gestion de l’attention/Demande d’aide 1 6.7%

Gestion de l’attentionn/Gestion de la situation 0 0.0%

Gestion de l’attentionn/Gestion du temps 2 13.3%

Gestion de l’attention/Gestion des relations sociales 1 6.7%

Gestion de l’attention/Gestion de la motivation 0 0.0%

Demande d’aide/Gestion de la situation 0 0.0%
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Le tableau 4.2.2. Les stratégies développées par les apprenants d’ILI

Groupe A & B Fréquence Pourcentage

Gestion de l’attention 3 20.0%

Demande d’aide 1 6.7%

Gestion de la situation 3 20.0%

Gestion du temps 5 33.3%

Gestion des relations sociales 0 0.0%

Gestion de la motivation 1 6.7%

Gestion de l’attention/Demande d’aide 4 26.7%

Gestion de l’attentionn/Gestion de la situation 2 13.3%

Gestion de l’attentionn/Gestion du temps 3 20.0%

Gestion de l’attention/Gestion des relations sociales 2 13.3%

Gestion de l’attention/Gestion de la motivation 5 33.3%

Demande d’aide/Gestion de la situation 3 20.0%

Demande d’aide/Gestion de la situation 3 20.0%

Demande d’aide/Gestion des relations sociales 3 20.0%

Demande d’aide/Gestion de la motivation 2 13.3%

Gestion de la situation/Gestion du temps 1 6.7%

Gestion de la situation/Gestion des relations sociales 1 6.7%

Gestion de la situation/Gestion de la motivation 2 13.3%

Gestion du temps/Gestion des relations sociales 1 6.7%

Groupe B Fréquence Pourcentage

Demande d’aide/Gestion de la situation 1 6.7%

Demande d’aide/Gestion des relations sociales 2 13.3%

Demande d’aide/Gestion de la motivation 1 6.7%

Gestion de la situation/Gestion du temps 0 0.0%

Gestion de la situation/Gestion des relations sociales 0 0.0%

Gestion de la situation/Gestion de la motivation 1 6.7%

Gestion du temps/Gestion des relations sociales 0 0.0%

Le tableau 4.2. Les stratégies développées des étudiants de l’université Kharazmi et les apprenants d’ILI
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Le diagramme 4.2. Les stratégies développées des étudiants de l’université Kharazmi et les apprenants d’ILI

Afin de savoir laquelle des démarches est plus efficace et plus pratique, nous avons choisi, alors, pour 
chacune, quelques questions. Il est intéressant de voir que les apprenants n’ont pas tous la même façon 
d’apprendre, de mémoriser. Par exemple, en ce qui concerne l’apprentissage des conjugaisons des verbes, 
certains seront plus dans le registre auditif alors que d’autres dans le registre visuel. De plus, selon les ma-
tières, les apprenants n’utilisent pas forcément les mêmes stratégies de mémorisation. Ainsi, certains auront 
recours à la répétition, au par cœur, en annotant tandis que d’autres tenteront de développer des images 
mentales. Certains utiliserons un tiers pour oraliser, d’autres seront dans une démarche plus intérieure. Cer-
tains comprendrons l’importance du lieu et du contexte d’apprentissage, d’autres pas. Certains demandent 
de l’aide lors de leur apprentissage alors que d’autres sont plus autonomes. Certains ne peuvent diriger le 
temps lors de la réalisation d’une tache bien que d’autres soient plus organisés et précis.
Dans un troisième temps, nous avons appliqué des stratégies d’optimisation de la mémorisation à long 
terme que nous avions déjà proposé dans la partie du développement aves ces deux groupes d’une quaran-
taine d’apprenants pendant un semestre et nous avons obtenu de bons résultats lors de l’auto évaluation 
des apprenants et notre évaluation sommative à la fin du semestre. Les résultats obtenus en français par les 
apprenants sont excellents, les attentes initiales ont même été dépassées. Les résultats des apprenants, tant 
à l’oral qu’à l’écrit, ont montré une amélioration considérable de la langue, comparativement aux résul-
tats habituellement obtenus aux semestres précédents. Leurs habiletés en français se sont accrues de façon 
considérable ; ils ont atteint un niveau fantastique tout en ayant montré une plus grande autonomie dans 
leur processus d’apprentissage.
A partir de nos questionnements et de nos observations, nous avons constaté qu’il n’y avait pas deux 
personnes qui apprenaient de la même manière. Normal. Chacun de nous possède un patrimoine génétique 
particulier, une histoire personnelle et en fonction de ses facultés, élabore des stratégies d’apprentissage 
différentes. Il y en a qui couvrent leurs cahiers de notes, d’autres qui préfèrent écouter attentivement quand 
certains ont besoin pour assimiler leur savoir de bouger, de s’impliquer physiquement, « l’important est de 
découvrir ce qui se passe dans votre tête » souligne André Giordan, directeur du laboratoire de didactique 
et épistémologie des sciences à Genève et coauteur de « Apprendre à apprendre ».
« Ceux qui ont le plus de chance de réussir dit-il sont ceux qui s’interrogent sur leur propre façon d’ap-
prendre et cherchent d’autres moyens de faire pour être plus efficaces. Ce questionnement, l’enseignement 
des langues étrangères ne l’aborde pas, hélas, faute de pouvoir travailler au cas par cas avec chaque appre-
nant. Il n’est jamais trop tard pour s’interroger sur les méthodes qui nous conviennent le mieux.
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Conclusion : 
Le processus de mémorisation est très impliqué dans le processus de l’enseignement/apprentissage des lan-
gues étrangères. La mémoire doit donc retrouver son statut de faculté précieuse et noble qu’on lui attribuait 
de l’Antiquité jusqu’à la Renaissance.
Toutefois, on ne doit pas considérer la notion mémoire comme unique et homogène. Parce qu’il s’agit 
d’une notion complexe et très diversifiée, le terme « les mémoires » est plus approprié. Il existe effecti-
vement différentes mémoires liées aux modes d’enregistrement sensoriel (visuel, auditif et kinesthésique 
principalement). Chaque apprenant développe des capacités de mémorisation et utilise certains types de 
mémoires sensorielles plutôt que d’autres.
Néanmoins, c’est l’utilisation de toutes les mémoires qui garantit une mise en mémoire efficiente.
Dès lors qu’il est conscient des stratégies qu’il met en œuvre, l’apprenant peut augmenter son potentiel de 
mémorisation et les optimiser. Pourtant, certains apprenants ne savent pas comment développer seuls leur 
capacité de mémorisation, car ils ont besoin de concret pour comprendre et donc apprendre. C’est pourquoi 
l’enseignant doit être vigilant à « l’acte de mémoriser » et à mémoire de travail qui joue un rôle central 
pendant le processus du stockage d’informations dans la mémoire à long terme. Ainsi, la mémoire de 
travail est considérée comme une étape primordiale dans l’acquisition du savoir. Il peut alors aider l’appre-
nant à trouver ses stratégies par le biais, notamment, de techniques et de stratégies visant à optimiser l’acte 
d’apprendre et lui permettre de s’approprier une méthode optimale de mémorisation à long terme.
L’une des finalités de l’enseignement des langues étrangères est l’acquisition durable et efficace de diverses 
notions. Pour autant, n’est-ce pas en permettant à l’apprenant d’avoir un regard et une maîtrise de ses pro-
cessus cognitifs, et plus particulièrement mnésiques, qu’il pourra réinvestir ce savoir ? Ne pourra -t- il pas 
dès lors être autonome par rapport à ses apprentissages ?
Comme, l’apprenant doit avoir un projet d’avenir pour emmagasiner correctement les connaissances, l’en-
seignant doit également en avoir un. En portant une attention particulière à la mémorisation de l’apprenant, 
l’enseignant participe de façon active à sa réussite dans l’apprentissage du FLE.
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مدرسـینی كـه تجربـۀ تدریـس ترجمـۀ شـفاهی را داشـته اند و یـا افـرادی كـه خـود در كلاس هـا و همایش هایـی با محوریـت ترجمۀ شـفاهی شركت 

كرده انـد، بـه ایـن مسـئله واقـف هسـتند كه مترجمیـن مبتدی اكـراً در مرحلۀ بازگویی مطالـب به زبان مقصد دچار دشـواری می شـوند. حقیقت آن 

اسـت كـه واژۀ »دشـواری« خـود معانـی و ابعـاد متفاوتـی را تداعـی می كنـد امـا در اینجا مقصود ضعـف حافظه و عدم تمركز اسـت. بـا وجود اینكه 

شـمار قابـل توجهـی از منابـع لاتیـن و فارسـی در زمینۀ ترجمۀ شـفاهی به مطالعۀ حافظـه پرداخته اند، غالب ایـن منابع به دیدگاه های روانشناسـی 

بسـنده كـرده و همـت بـه بررسـی كاركـرد عملـی حافظه نـزد مترجم شـفاهی نگمارده انـد. البته لزوم آشـنایی با مفاهیـم نظری حافظـه بر هیچكس 

پوشـیده نیسـت، امـا هـدف مؤلـف در ایـن مقالـه آن اسـت كه ضمن بررسـی انـواع و مفاهیم اولیۀ حافظـه، به نقش كلیـدی آن در فراینـد یادگیری 

ترجمـۀ شـفاهی، موانـع كاربـردی و نیـز ارائـۀ راه حـل مناسـب بـرای از پیـش رو برداشـن این موانع بپـردازد. لـذا، ابتدا با اسـتناد به نظریـات دانیكا 

سلسـكوویچ و ماریـان لـودرر در كتـاب آمـوزش اصولـی ترجمـه شـفاهی )2002(، انـواع طبقه بنـدی حافظه را معرفـی و هر یك را تعریف و بررسـی 

خواهیـم کـرد. سـپس بـه توصیـف مفهـوم خاطـره و فراینـد ثبـت، حفظ و یـادآوری خاطـرات خواهیـم پرداخـت و یكی از شـایع ترین دشـواری های 

دانشـجویان یعنـی خاطـرات منفعـل را نیـز بـا تكیـه بـر نظریـات سلسـكوویچ و لـودرر تبییـن خواهیـم نمـود. در انتهـا مقالـه را با روش هایـی برای 

تقویـت حافظـۀ كوتـاه مـدت كـه نقشـی تعیین كننده در ترجمـۀ شـفاهی دارد به پایـان خواهیم برد.

كلید واژه ها: ترجمۀ شفاهی، حافظه، خاطرات منفعل، دانیكا سلسكوویچ، ماریان لودرر

مقدمه

اهمیـت نقـش حافظـه در ترجمـۀ شـفاهی علیرغـم بدیهـی بـودن، از بسـیاری جهـات مورد غفلت واقع شـده اسـت. هرچنـد مدرس باید بكوشـد تا 

تمـام توانایی هـای لازم بـرای ترجمـۀ شـفاهی بـه یـك میزان در دانشـجو رشـد كنند، غالبـاً می بینیم كه آمـوزش فنـون یادداشـت برداری و مهارت های 

شـنیداری، رمزگشـایی و بازگویـی تمـام وقـت آموزشـی را بـه خود اختصـاص می دهند و زمانـی برای پرورش حافظه كه شـالودۀ این حرفه اسـت باقی 

نمی مانـد. البتـه نبایـد همیشـه انگشـت ملامـت را به سـوی مدرس نشـانه گرفت، زیـرا عموماً تعداد سـاعت هایی كه بـرای تدریس ایـن درس چه در 

مقطـع کارشناسـی و چـه در مقطـع کارشناسـی ارشـد در نظـر گرفتـه شـده اسـت، پاسـخگوی تمـام نیاز های دانشـجو نمی باشـد. بـا وجود كاسـتی ها، 

فـرض بـر آن اسـت كـه دانشـجو همزمـان بـا یادگیـری و تمریـن فنـون و مهارت هـای نامـرده، بـا پیـروی از روش هـای ثابت شـده ای كه در پایـان این 

مقالـه بـه شرح آن هـا خواهیـم پرداخـت، برای تقویـت حافظۀ خود تـلاش كند. 

دانیكا سلسـكوویچ1  و ماریان لودرر2  كه هر دو از مترجمان شـفاهی خوشـنام و پژوهشـگران حوزۀ مطالعات ترجمه هسـتند، در قسـمتی از كتاب 

مشـترك خـود بـه نـام  آمـوزش اصولـی ترجمـۀ شـفاهی3  )2002(، نتایـج دقیـق و علمی تحقیقـات خود در رابطـه با انـواع حافظه از قبیـل مهارتی / 

شـناختی، آنـی / کوتاه مـدت / بلندمـدت، معنایـی / رویـدادی و تصویـری / کلامـی، چگونگـی ذخیـرۀ اطلاعـات در هـر یـك از ایـن حافظه هـا، و نیز 

فرایند هایـی را كـه ثبـت، حفـظ و یـادآوری خاطـرات را تسـهیل می كننـد در اختیـار خوانندگان قـرار داده اند. مؤلفیـن این كتاب همچنیـن تجربیات 

چندیـن سـالۀ خـود را چـه در مقـام مترجـم شـفاهی و چـه در مقـام مدرس این رشـته، بـا مثال هایی زنده كـه از بطن محیـط آموزشـی بر آمده اند به 

علاقمنـدان منتقـل كرده انـد. وجـه تمایـز پژوهش هـای ایـن دو از سـایرین، توجهی اسـت كـه به نقش دانشـجو به عنـوان فراگیرندۀ مسـتقل و دارای 

خصوصیـات منحـر بـه فـرد مبـذول داشـته اند و سعیشـان بـر آن بـوده اسـت تـا دشـواری های ترجمـۀ شـفاهی را از منظـر خود دانشـجو بررسـی 

كننـد، دشـواری هایی كـه در مرحلـۀ بازگویـی4  نمـود می یابنـد ولی ریشـه در ضعـف حافظه و عـدم تمركز دارند. بسـیاری از مباحثی كـه مؤلفین این 

كتـاب بـه شرح و تفسـیر آن پرداخته انـد، همچنـان در نظـر خیـل عظیـم دانشـجویان مترجمـی ناشـناخته باقـی مانده اسـت. این در حالی اسـت كه 

هـر یـك از مباحـث مطرح شـده از ارزش تحقیقاتـی بالایـی برخوردار اسـت. خصوصاً در جهان رو به رشـد امـروز كه جایگاه مطالعـات ترجمه در آن 

رو بـه فزونـی اسـت و هـر روز نیـز بـر حجـم دانـش در ایـن حوزه افزوده می شـود، نگاهـی عمیق و جسـتجوگر به مفاهیـم بنیادی ترجمۀ شـفاهی 

نیـازی مـرم اسـت. بـه عـلاوه، دیویـس 5 )2004( معتقـد اسـت كـه اكـر آثـار متعلق بـه تربیت مترجـم شـفاهی رویكـردی نتیجه محور دارنـد، یعنی 

بـه شرح فراینـد ترجمـه در كنفرانس هـا می پردازنـد و كمـتر بـه ماوقـع كلاس هـای درسـی كه در آن ها ترجمۀ شـفاهی تدریس می شـود توجـه دارند.
1. Danica Seleskovitch
2. Marianne Lederer
3. Pédagogie raisonnée de l'in-
terprétation
4. Restitution
5. Davies
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لـذا در ایـن مقالـه قصـد داریـم تـا ضمن بررسـی انـواع و مفاهیـم اولیۀ حافظه با اسـتناد بـه نظریات سلسـکوویچ و لـودرر در کتـاب فوق الذکر، به 

نقـش كلیـدی آن در فراینـد یادگیـری ترجمـۀ شـفاهی بپردازیـم و سـپس بـا ارجـاع بـه منبعـی دیگـر، موانع كاربـردی حافظـه و راه حل های مناسـب 

بـرای از پیـش رو برداشـن ایـن موانـع را برشـماریم. پژوهـش حـاضر می کوشـد تـا به چهـار پرسـش اصلی زیر پاسـخ دهد:

     1. حافظه چه انواعی دارد و کارکرد هر یک چگونه است؟

     2. خاطرات چه هستند و به چه روش هایی در حافظه ثبت و حفظ می شوند؟ یادآوری و بازیابی آن ها به چه طرقی صورت می گیرد؟

     3. خاطرات منفعل چه هستند و از چه طریق فعال می شوند؟

     4. کدام یک از انواع حافظه بیشترین تأثیر را در فرایند ترجمۀ شفاهی دارا است و چه روش هایی برای تقویت آن وجود دارد؟

پیشینۀ پژوهش

جُونـگ 1 در مقالـه ای تحـت عنـوان پـرورش حافظـه در ترجمـۀ شـفاهی2 )2003( رویكـردی جزئی نگرانـه بـه مقولـۀ حافظـه داشـته و منحـراً از 

ویژگی هـای عمـدۀ حافظـۀ كوتـاه مـدت و نقـش آن در تربیـت مترجمان شـفاهی سـخن گفته اسـت. به عقیدۀ وی، ترجمۀ شـفاهی عملی اسـت كه 

محوریـت آن بـر حافظـۀ كوتـاه مـدت قـرار دارد و شـامل چهار مرحلۀ رمزگشـایی از زبان مبـدا، ذخیرۀ اطلاعـات، بازیابی آن هـا و بازگردانی به زبان 

مقصـد می شـود. او در آخـر از روش هـای پـرورش حافظـه از قبیـل بازگویـی، دسـته بندی، مقایسـه و یادیار هـا صحبت كرده اسـت.

هِمِـرز3  و بـلان4  )1989( در مقالـه ای تحـت عنـوان ترجمۀ شـفاهی، ترجمۀ كتبی و دوزبانگی 5 كه آهنی  6)1384( آن را به فارسـی برگردانده اسـت، 

عـلاوه بـر پرداخـن بـه ویژگی هـا، انـواع و سـاز و كار ترجمـۀ شـفاهی، از حافظه بـرای من و یادداشـت برداری بـه عنوان اركان اساسـی ایـن حرفه یاد 

كرده اند.

ینكـی ملكـی7  و فـان هویـوِن 8 نیـز در مقالـه ای تحـت عنوان تأثیـر حافظه بر عملكرد مترجم شـفاهی9  )2016(، ضمن بررسـی اجمالـی نقش مترجم 

شـفاهی بـه عنـوان واسـط میـان سـخنورانی كـه بـه دو زبان متفـاوت صحبـت می كننـد، از تأثیرگذاری حافظـه در سـه مرحلۀ تشـكیل دهندۀ ترجمۀ 

شـفاهی یعنـی دریافـت زبـان مبـدأ، پـردازش معنـای آن و انتقـال هـمان معنا بـه زبان مقصد سـخن برده اند. سـپس چند راهـكار مؤثر بـرای پرورش 

قابلیت هـای حافظـۀ كاری از جملـه یادیار هـا، تخیـل، یادداشـت برداری و بازگویی داسـتان ارائـه نموده اند.

موحـدی10  و رحمت آبـادی  11در مقالـه ای تحـت عنـوان اهمیـت مهـارت شـنیداری و حافظـۀ كوتـاه مـدت در ترجمـۀ شـفاهی 12 )2016(، پـس از 

معرفـی دو نـوع شناخته شـدۀ ترجمـۀ شـفاهی یعنـی ترجمـۀ پیاپـی و ترجمـۀ همزمـان، از دو مهـارت شـنیداری و حافظـۀ كوتـاه مـدت بـه عنـوان 

سرمایـۀ مترجـم شـفاهی یـاد كرده انـد و بـه اختصـار راه حل هایـی بـرای تقویـت ایـن قابلیت هـا بـه مخاطـب شناسـانده اند.

مؤلـف در نـگارش ایـن مقالـه كوشـیده اسـت تـا ضمـن دوباره گویی صحبت هـای سلسـكوویچ و لودرر، بـه حكـم ضرورت، تجربه و اعتقاد شـخصی 

خویـش را در راسـتای نظـرات آن دو ابـراز نمایـد و از دیـدگاه محققیـن دیگـر نیز بـه همین منظور بهره بـرد. در نهایت با اتكا بـه منبعی دیگر – كه 

در کتابنامـه ذكـر شـده اسـت – بـه برشـمردن راه هـای تقویـت حافظـۀ كوتـاه مـدت پرداخته ایـم و در این حـال نیز از ذكـر نظـرات تكمیلی خویش 

و سـایرین امتنـاع نورزیده ایم.

روش پژوهش

     پژوهـش حـاضر مطالعـه ای اسـت مـروری مبتنـی بـر روش توصیفی-تحلیلـی اسـت و بـر پایـۀ نظریـات سلسـکوویچ و لـودرر در کتـاب آمـوزش 

اصولـی ترجمـۀ شـفاهی )2002( قـرار دارد.

تحلیل داده های پژوهش

1. حافظه

     حافظـه نیـز همچـون مفاهیـم بنیـادی دیگـر، تقریبـاً در تمـام علـوم یـا مسـتقیماً از آن یـاد می شـود و یـا بـه طـور غیر مسـتقیم مورد بحـث قرار 
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می گیـرد و عمـلاً قابـل تعریـف نیسـت. حداقـل امـكان تعریـف آن در قالب واژگانـی محدود وجود نـدارد. در اینجا هـم مقصود پرداخـن به مفهوم 

محـض حافظـه نیسـت، بلكـه هـدف ایجـاد فضایی مناسـب بـرای ورود به نقش آن در ترجمۀ شـفاهی اسـت.

1. 1. طبقه بندی انواع حافظه

     بنا بـر قـول تیرگیـن  )1997(، روانشناسـان تجربـی معتقدنـد کـه تمـام انـواع حافظـه را می تـوان در دو نـوع كلـی دسـته بندی كـرد. نـوع اول آن 

»حافظـۀ مهارتـی یـا عادتـی«  نـام دارد كـه مبنـای آن بر جسـمانیت قـرار دارد، یعنی فـرد بعد از یادگیـری و تكرار حـركات مختلف بـدن، آن ها را از 

حفـظ می شـود و از آن پـس ایـن حـركات را بـه صـورت خـودكار و بـدون نیـاز بـه فكـر اجـرا می كند. نـوع دیگـر حافظه، »حافظۀ شـناختی«  اسـت 

كـه مبنـای آن عقـل و احسـاس می باشـد؛ در ترجمـۀ شـفاهی از ایـن نـوع حافظه صحبـت می كنیم.

     امـا طبقه بنـدی دیگـری از حافظـه نیـز وجـود دارد كـه میان عامۀ مردم بیشـتر شـناخته شـده اسـت. طبقه بنـدی زمانی حافظه یعنـی قبول وجود 

سـه نـوع مختلـف از آن بـه نام هـای حافظـۀ آنـی، حافظـۀ كوتاه مـدت و حافظـۀ بلندمـدت كـه البتـه برخـی بـا عناویـن كوتاه مـدت، میان مـدت و 

بلندمـدت می شناسـند )سلسـكوویچ و لـودرر، 2002، ص. 238(. در ایـن مقالـه از نام گـذاری اول اسـتفاده می كنیـم.

1. 1. 1. حافظۀ آنی

»حافظـۀ آنـی1«  یعنـی قابلیـت بـه خاطـر سـپردن زنجیـره ای از اصـوات شـامل پنـج تـا نـه واحـد )واژه، حـرف، عـدد،...( بـرای حد اكـر 2 تـا 3 ثانیه 

)میلـر2 ، 1951(. سـه دانـش زبانـی متفـاوت در كاركرد این حافظه دخیل هسـتند: آوا شناسـی )شـناخت واج ها، هجا ها و تلفظ صحیح(، معنا شناسـی 

و نحـو )شـناخت معنـا و نقـش دسـتوری واحد هـای كلامـی(، و كاربرد شناسـی )یافـن رابطـۀ میـان معنا هـا و دانـش عمومـی مربوطـه(. برخـی 

پژوهشـگران معتقدنـد رابطـۀ میـان ایـن سـه دانـش، رابطـۀ توالـی اسـت، یعنـی تنها پـس از عبـور از مرحلۀ تحلیل آواشـناختی اسـت كـه نوبت به 

تحلیـل معناشـناختی می رسـد و بـه همیـن ترتیـب تحلیـل كاربـردی بعد از تحلیل معنا شـناختی صـورت می پذیرد )سلسـكوویچ و لـودرر، 2002، ص. 

239(. امـا صاحبنظـران حـوزۀ ترجمـۀ شـفاهی نظـری متفـاوت دارنـد. آن هـا معتقدنـد که ایـن مراحل به طور مـوازی و همزمـان اتفـاق می افتند و 

برخـورداری از هـر یـك از ایـن دانش هـا تأثیـری در فهـم دانـش دیگر ندارد و در عمـل، بازۀ زمانی حافظۀ  آنی آن قدر كوتاه اسـت كـه فرصت تفكیك 

دانش هـا وجـود نـدارد. امـا تجربیـات شـخصی و مشـاهدات عینی افـراد در كلاس هـای درس نشـان می دهد كه نظریـۀ گروه دوم از صحت بیشـتری 

برخـوردار اسـت. بـرای مثـال ممكـن اسـت فـرد دانش معنا شناسـی و نحوی و كاربرد شناسـی زبان چینی را نداشـته باشـد اما با شـنیدن عبارتی كوتاه 

بـه ایـن زبـان، قـادر بـه تكـرار و یـا حفـظ آن باشـد. بنا بـر آنچـه گفتـه شـد، حافظـۀ آنی بسـیار فراّر اسـت و همیـن ویژگی باعـث می شـود به هیچ 

وجـه قابـل اطمینـان نباشـد. در اینجـا اهمیـت رعایت اصـول یاد داشـت برداری صحیـح در ترجمۀ شـفاهی روشـن می گردد.

1. 1. 2.   حافظۀ كوتاه مدت

بـه قابلیـت حفـظ خاطـرۀ اتفاقـات، رویداد هـا و صحبت هـا تـا زمانیكـه حضورشـان در ذهـن لازم باشـد، »حافظـۀ كوتاه مـدت3«  می گوینـد. طبـق 

نظـر جُونـگ )2003(، رمزگـذاری خاطـرات در حافظـۀ كوتاه مـدت از سـه طریـق امكان پذیـر اسـت: رمزگـذاری آوایـی یـا واجـی4  )كُـراد5 ، 1964 ؛ 

بدَلـی6 ، 1966(، رمزگـذاری تصویـری 7 )پوزنـر8  و كیـل9 ، 1967( و رمزگـذاری معنایـی 10 )بدَلـی، 1990 ؛ گودهِـد11 ، 1999(. حافظـۀ كوتاه مـدت در 

ترجمـۀ شـفاهی همزمـان عامـل مهمـی بـه شـمار مـی رود )آهنـی، 1384، ص. 20(. گِـروِر 12 )1976( در تأیید این مسـئله عنوان می كنـد كه مترجمان 

شـفاهی همزمـان هنگامیكـه كار خـود را بـه پایـان می رسـانند، بـه ندرت از آنچـه كرده اند آگاهی دارند. برای روشـن شـدن این موضوع كافی اسـت 

مترجمـی را در نظـر گرفـت كـه مسـئولیت ترجمـۀ شـفاهی همزمـان نشسـتی را بر عهده گرفته اسـت كـه چند روز طول بـه طول می انجامـد. او در 

طـول ایـن مـدت، مـدام از حافظـۀ كوتاه مـدت خـود كار می كشـد، زیـرا عـلاوه بر آنكـه هر روز بایـد مطالب هـمان روز را بـا جزئیات به یاد داشـته 

باشـد تـا از دل بحـث خـارج نشـود، می بایسـت در روز هـای آتـی نیـز مطالـب را به همان شـكل كه بودنـد و بدون جـرح و تعدیل به خاطر بسـپارد 

تـا لطمـه ای بـه زنجیـرۀ منطقـی كلام سـخنوران نرسـاند. البتـه همیـن كـه نشسـت بـه كلی بـه پایـان انجامید، جزئیـات مناظـرات از یـادش می روند، 

1. Mémoire immédiate
2. Miller
3. Mémoire à court terme
4. Acoustic (Phonemic) coding
5. Conrad
6. Baddeley
7. Visual Coding
8. Posner
9. Keele
10. Semantic coding
11. Goodhead
12. Gerver
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چرا كـه حـرارت و التهـاب جلسـه بـه سردی و خاموشـی می گرایـد؛ كلیات مباحث مطرح شـده نیـز تنها در صورت علاقۀ شـخصی مترجم ممكن اسـت 

تـا مدت هـا در ذهنـش باقـی بمانند.

1. 1. 3.  حافظۀ بلندمدت

 در آخـر، بـه قابلیـت حفـظ دانـش و تجربیـات حاصـل بـرای مدتـی طولانـی یـا در تمـام طـول عمـر، »حافظـۀ بلندمـدت1«  می گوینـد. ایـن حافظه 

نقشـی بنیـادی را در فراینـد ترجمـۀ شـفاهی پیاپـی بـازی می كنـد، زیـرا دانـش و تجربیـات به دسـت آمده در حیطـه ای خـاص بـه منزلـۀ مـواد اولیۀ 

ترجمـه می باشـند و نیـز در ترجمـۀ شـفاهی پیاپـی، سرعـت برگـردان واژگان و قطعـات بـا حافظۀ مربوط بـه من ارتبـاط اندكی دارد )آهنـی، 1384، 

ص. 21(. ایـن هـر مترجـم اسـت كـه بـا تفكیـك درسـت مطالب در ذهن و اسـتفادۀ بـه موقع از آن ها منظور سـخنور را بـه جمع برسـاند. به عبارتی 

اولیـن عاملـی كـه در قضـاوت دیگـران نسـبت بـه صلاحیـت مترجـم تأثیر می گـذارد، میـزان برخـورداری او از دانش تخصصـی در زمینۀ مـورد گفتگو 

اسـت. نكتـۀ دیگـری كـه در مـورد حافظـۀ بلندمـدت حائـز اهمیـت می باشـد، خاصیـت انعطاف پذیـری آن اسـت. آنچـه مدت ها اسـت در ذهن یك 

فـرد نقـش بسـته و او بـا اعتـماد بـه نفـس كامـل در مورد آن بحـث می كند، لزومـاً حقیقت محض نیسـت. همان دانشـی كه به اصطـلاح ملكۀ ذهن 

فـرد شـده، بـه احتـمال زیـاد ملكـۀ ذهن بسـیاری دیگر نیز گشـته، اما نسـخۀ هر فرد از حقیقت با نسـخۀ دیگری متفاوت اسـت. سـه عامل اساسـی 

در ایـن تفاوت هـا دخیلنـد: تجربـه و احسـاس شـخصی، منطـق شـخصی، و گـذر زمـان. گذر زمان سـبب می شـود تا واقعیـت موجـود در ذهن دچار 

تغییـر یـا تحـول گـردد و گاه نسـبت بـه قبـل كامل تـر شـود، چرا كـه همیشـه جزئیات و ابعـاد جدیـدی از حقیقت وجـود دارند كـه تنها بـر اثر مرور 

زمـان كشـف می شـوند. در بحـث در مـورد قابلیت هـای مترجـم شـفاهی، فیلِـن 2 )2001( به این موضوع اشـاره می كنـد كه یك مترجم شـفاهی برای 

بـه خاطـر سـپردن آنچـه می شـنود نیـاز بـه یـك حافظۀ كوتاه مـدت قـوی دارد و بـرای اسـتفاده از اطلاعات محفـوظ در شرایـط مختلـف نیازمند یك 

حافظـۀ بلندمدت قوی اسـت.

1. 1. 3. 1. دسته بندی انواع حافظۀ بلندمدت

 روانشناسـان دو شـاخه بـرای حافظـۀ بلندمـدت قائـل شـده اند )تیرگیـن، 1997(: حافظۀ معنا یـی 3 و حافظۀ رویـدادی4 . حافظۀ معنا یـی گنجینه ای 

اسـت از دانـش تثبیت شـده و تغییر ناپذیـر كـه گـذر زمـان و قـرار گرفـن در شرایـط متفـاوت تأثیـری بـر آن نـدارد، ماننـد كلـمات و معانـی آن هـا و 

یـا اعـداد و ارقـام. امـا حافظـۀ رویـدادی مجموعـه ای اسـت از خاطـرات منعطـف و تغییر پذیـر كـه گرچـه ممكن اسـت اصـل آن ها فراموش نشـود، 

امـا در هـر بـار یـادآوری و یـا بازگویـی دسـتخوش جهت گیـری و احسـاس گوینـدۀ خـود می گردنـد و بـه تبـع آن تأثیـر متفاوتـی بر شـنونده بر جای 

می گذارنـد. امـا روانشناسـان تجربـی، دسـته بندی دیگـری بـرای حافظـۀ بلندمـدت قائلنـد )تیرگیـن، 1997(: حافظـۀ كلامـی5  و حافظـۀ دیـداری یـا 

تصویـری6 . میـزان برخـورداری افـراد از هـر یـك از ایـن دو حافظـه متفـاوت اسـت. برخـی حافظـۀ كلامـی قوی تـری دارنـد و برخی حافظـۀ دیداری 

قوی تـر، برخـی نیـز از هـر دو لحـاظ توانمندنـد. اصـولاً افـرادی كـه بـا كلـمات فكـر می كننـد حافظـۀ كلامـی قوی تـری دارنـد و افـرادی كـه بـه كمك 

تصاویـر بـه تفكـر می پردازنـد، بیشـتر بـه حافظۀ دیـداری خود متكی هسـتند. نمونۀ بارز افـرادی كه به حافظۀ دیـداری خود متكی ترند، آن دسـته از 

مترجمیـن شـفاهی هسـتند كـه هنـگام یاد داشـت برداری از نقش هـا و نماد هـا بـه كرات بهـره می برند. البتـه حافظۀ تصویـری را نباید با تصویر سـازی 

ذهنـی اشـتباه كـرد، چرا كـه بـا وجـود ارتباط نزدیـك ایـن دو، از لحـاظ مفهومی تطابـق ندارند.

2. خاطره
»خاطـره7«  یعنـی بازگشـت پـاره ای از دانسـته ها و تجربیـات گذشـته بـه ذهن. اگـر حافظه را بـه كارخانه ای در ذهن تشـبیه كنیم، خاطـره به منزلۀ 

خروجـی آن كارخانـه اسـت. خاطـرات، تصاویـر ذهنـی فرد هسـتند كـه از دریچۀ حافظه قابل مشـاهده می باشـند. اما در مورد چگونگی شـكل گیری 

یـك خاطـره بایـد گفـت كـه وجـود یك محـرك 8 در این فرایند ضروری اسـت. وقتی محركـی وجود دارد و ذهـن موفق به درك آن می گـردد، خاطره ای 

شـكل می گیـرد و در ذهـن ذخیـره می شـود. محـرك مذكـور می توانـد یك حس دیداری، شـنیداری و یا بویایی باشـد. بـرای آنكه ذهـن بتواند آن حس 

را درك كنـد، ابتـدا بایـد تفسـیرش كنـد. بـرای درك چگونگـی تفسـیر حـس، می توان فردی را تصـور كرد كه در اتاق خود نشسـته  اسـت و از قضا بوی 

آشـنایی بـه مشـامش می رسـد. او قبـل از هـر چیـز بـه ایـن فكـر می كنـد كـه آن بو چـه می تواند باشـد. چنـد گزینـه از ذهنـش خطور می كنـد و در 

نهایـت بـه جـواب می رسـد. در تمـام طـول این مـدت هرچند كوتـاه، وی در حال تفسـیر حس دریافتـی از اطراف خود می باشـد.

1. Mémoire à long terme
2. Phelan
3. Mémoire sémantique
4. Mémoire épisodique
5. Mémoire verbale
6. Mémoire imagée
7. Souvenir
8. Stimulus
9. Fixation des souvenirs
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2. 1. ثبت خاطرات

نیازی به تعریف ندارد. سه روش اساسی برای »ثبت خاطرات9«  در ذهن وجود دارد.

 2. 1. 1. روش نخست: تكرار كلامی

اولیـن روشـی كـه بـه ذهـن عمـوم می رسـد، »تكـرار كلامـی1«  اسـت. اكـر ترفند هایی كـه اشـخاص در دوران مدرسـه و دانشـگاه و آزمون هـای مهم 

زندگـی بـرای حفـظ كـردن مطالـب اتخـاذ می كننـد، از نـوع تكـرار كلامـی اسـت. بسـته به میزان سـختی و حجـم مطالب، شـخص ممكن اسـت چند 

ثانیـه، چنـد دقیقـه و یـا حتـی سـاعت ها و روز هـا بـرای حفـظ كـردن آن وقـت بگـذارد. اكـر مـردم در هـر شـغل و موقعیتـی از این روش اسـتفاده 

می كننـد. امـا بـرای یـك مترجـم شـفاهی چنیـن كاری ممكـن نیسـت. وی چنیـن فرصتـی را در اختیـار نـدارد و اصـولاً این ترفنـد پاسـخگوی نیازها و 

شرایـط کاری او نیـز نمی باشـد. بـا ایـن حـال، مترجم ملزم اسـت به نحـوی مطالب مطرح شـده را به خاطر بسـپارد. در ترجمۀ پیاپی، یاد داشـت برداری 

راه حـل ایـن مشـكل اسـت. در ترجمـۀ همزمـان بـه علـت تأخیـر زمانـی كمـی كـه میـان صحبت هـای سـخنوران و ترجمـۀ مترجـم وجـود دارد، عملاً 

نیـازی بـه تكـرار مطالـب در ذهـن و یـا یاد داشـت برداری نیسـت. ایـن همزمانـی تقریبی سـبب شـده اسـت تـا مترجم همزمـان حضور ذهنـی كامل 

داشـته باشـد و ترجمـۀ مطالـب را بـدون كـم و كاسـت و بـا حداكر دقت به اسـتحضار شـنوندگان برسـاند.

2. 1. 2. روش دوم: فعالیت فكری

دومیـن روش ثبـت خاطـرات، داشـن »فعالیـت فكـری2«  اسـت. فعالیـت فكـری مفهـوم بسـیار عـام و گسـترده ای اسـت. در ایـن مقالـه مقصـود از 

فعالیـت فكـری، درگیـر كـردن قـوۀ تفكـر بـه هر نحوی اسـت. به این منظـور باید خود را دوبـاره و چند بـاره در شرایط اولیۀ یک خاطـرۀ به خصوص 

قـرار داد، از آن صحبـت كـرد، در مـوردش فكـر و تجدیدنظـر كـرد و مصداق هایـی نزدیـك بـه آن یافـت. در نظـر اول ممكـن اسـت به نظـر خواننده 

انجـام تمـام ایـن كار هـا بـرای ثبـت تنهـا یـك خاطـره دشـوار نماید، چه رسـد بـه خیـل عظیمـی از مطالب كه بایـد آن هـا را به خاطر سـپرد. امـا نباید 

فریـب ایـن توضیحـات را خـورد. فعالیـت ذهنـی سـاده تر از آنـی اسـت كـه بـه نظر می رسـد؛ روشـی اسـت كـه همـه تقریبـاً هـرروز در كار و درس 

و زندگـی از آن بهـره می برنـد. وقتـی از كسـی سـؤالی می پرسـند و او بـا توضیحـات كامـل پاسـخ می دهـد، در حقیقـت دارد بـه ثبـت خاطـره ای بـه 

خصـوص در ذهـن خـود كمـك می كند.

2. 1. 3. مقایسۀ روش اول با روش دوم

افـراد با تجربـه گاه در گفته هـای خـود بـه ایـن مسـئله اشـاره می كننـد كـه بـرای یادگیـری عمقـی یـك مطلـب بایـد آن را برای دیگـران توضیـح داد. 

ایـن گفتـه از صحـت كامـل برخـوردار اسـت. نكتـۀ قابـل تأمـل، مزیـت ایـن شـیوه بـر شـیوۀ اول اسـت؛ ایـن را می تـوان از سرعـت ثبت خاطـرات و 

مانـدگاری بیشـتر آن هـا در ذهـن فهمیـد. هرچـه مـدت یادگیـری و حفظ مطلبی كوتاه تر باشـد، به همان نسـبت مانـدگاری آن در ذهن كمتر اسـت. 

بالعكـس، هرچـه وقـت بیشـتری بـه پـای آن گذاشـته شـود، مـدت بیشـتری در حافظـه باقی می مانـد. تفاوت آنجـا معلوم می شـود كه دانـش آموزان 

و برخـاً دانشـجویان، شـب امتحـان را بـه از بـر كـردن دروس بـا روش اول می پردازنـد، زیرا منطـق افراد در چنیـن موقعیت پر تنـش و زمان محدودی 

حكـم می كنـد تـا از مسـتقیم ترین مسـیر ممكـن بـه هـدف برسـند. هر چنـد ایـن بـه این معنـا نیسـت كـه روش اول مطمئن تریـن روش اسـت، چون 

همان طـور كـه گفتـه شـد، دوام و عمـق چندانـی نـدارد و تنهـا می تـوان بـه آن به چشـم راه حلـی موقت نـگاه كرد.

مزیـت دیگـر فعالیـت فكـری بـر تكـرار كلامـی، اسـتفاده از هـوش و مهارت های متنوع در ثبت خاطره اسـت. چه بسـا فـرد هنـگام باز گویی مطلبی 

یـا تفكـر در مـورد آن، بـه كشـف جدیـدی برسـد و پنجـره ای جدیـد بـه روی او باز شـود. یـك مترجم شـفاهی تقریباً در هـر لحظه از نشسـتی كه در 

آن حضـور دارد، از روش دوم ثبـت خاطـرات بهـره می بـرد. بـه ایـن صـورت كـه در حیـن ترجمـه، خـواه نا خـواه در ذهـن خود نسـبت بـه حرفی كه 

زده شـده اسـت جهت گیـری می كنـد و بـه طـور نا محسـوس از خـود احساسـی مثبـت، منفـی یـا خنثـی بـروز می دهـد. همیـن كار نا خواسـته باعث 

می شـود تـا توالـی منطقـی سـخنان گفته شـده را به خوبی به یاد داشـته باشـد و نكتـه ای را در ترجمـه از قلم نیانـدازد. در اینجا در واقـع عامل تفكر 

دخیـل می شـود و بـه او یـاری می رسـاند. شـاید همیـن ویژگـی سـبب شـده اسـت تـا بسـیاری، مترجمین شـفاهی را بـه خاطـر حافظۀ استثنایی شـان 

تحسـین كنند.

2. 1. 4. روش سوم: واكنش احساسی

امـا سـومین و آخریـن روش ثبـت خاطـرات، »واكنـش احساسـی3«  اسـت. ایـن روش كما بیـش در روش قبل هم نمود داشـت. گفتۀ یكی از سـخنوران 

حـاضر در جمـع، احسـاس مترجـم را، خـواه مثبـت خواه منفی، نسـبت بـه موضوع یا تجربه  ای شـخصی برمی  انگیزد. اگر انگیزش احساسـی از شـدت 

و حـدت بالایـی برخـوردار باشـد، بـه آن »شـوك احساسـی4«  می گوینـد كـه ایـن شـوك در حافظـه ثبـت می شـود. احتمال وقوع شـوك احساسـی در 

1. Répétition verbale
2. Activité mentale
3. Émotion
4. Choc affectif

25

R
ev

ue
 se

m
es

tr
iel

le 
de

 l’
as

so
cia

tio
n 

de
s é

tu
di

an
ts

 d
e  

fr
an

ça
is 

   
 N

um
ér

o 
8 

   
D

id
ac

tr
a 

  a
ut

om
ne

 et
 h

iv
er

 2
02

1-
20

22
  

U
ni

ve
rs

ité
 T

ar
bi

at
 M

od
ar

es



جلسـات ترجمـۀ شـفاهی چنـدان بـالا نیسـت، زیـرا مترجمین حرفـه ای تنها بـه جنبۀ كلامـی گفته ها توجـه دارند.

2. 2. حفظ خاطرات

»حفظ خاطرات1«  یعنی آن میزان از دانش و تجربۀ حاصل كه در حافظه باقی می ماند و این مسئله به تعدد و تكرار یاد آوری خاطرات بستگی 

دارد. از آنجایی كه محور بحث این مقاله بر ترجمۀ شفاهی قرار دارد، كُنه این مسئله نیز با رجوع به مثال های زنده و بارز این حرفه بررسی 

خواهد شد. حرفۀ ترجمۀ شفاهی همواره از فرد می طلبد تا نسبت به آنچه می شنود بی طرف باشد و این بی طرفی و نگاه جهان شمول را در 

ترجمۀ خود نیز انعكاس دهد. بنا بر  این ضرورت، مترجم عامل احساس را كه تأثیر به سزایی در حفظ خاطرات دارد كنار می گذارد. همان طور كه 

قبلاً ذكر شد، مترجم شفاهی هنگام ترجمه حافظۀ كوتاه مدت خود را فعال می كند تا لحظه ای از بحث و مناظره عقب نماند. بنا بر این در طول 

مدت جلسۀ ترجمه، توجه وی بیشتر معطوف ثانیه ها و دقایق است تا بازه های زمانی طولانی تر. شاید هیچکس در جلسه تنش و اضطرابی را كه 

مترجم با آن دست و پنجه نرم می كند، تجربه نكند. این عوامل همه در كنار یكدیگر سبب می شوند تا روز ها و ماه ها بعد، تنها كلیت جلسه در 

حافظۀ او باقی مانده باشد و چنانچه در شرایط خاصی مشابه شرایط جلسه قرار گیرد، آن زمان احتمالاً جزئیات را نیز به خاطر بیاورد. اما در كل 

نسبت به سایر حاضرین، خاطرات در ذهن مترجم ماندگاری و عمق كم تری خواهند داشت.

جُونگ )2003( به سه نظریه در خصوص علل از دست رفن خاطرات حافظۀ كوتاه مدت استناد می كند: الف( جابجایی: به علت تكمیل ظرفیت 

حافظه، خاطرات موجود در ذهن به ناچار با خاطرات جدیدی كه پردازش شده اند جابجا می گردند )وُه 2 و نورمان3، 1965(؛ ب( زوال: خاطرات 

قدیمی به مرور زمان دچار زوال می شوند )بدلی، تامسون 4 و بیوكانان5 ، 1975(؛ ج( تداخل: برخی خاطرات موجود در ذهن باعث تحریف 

خاطرات اصلی می گردند )كِپِل6  و آندروود7 ، 1962(.

2. 3. یاد آوری خاطرات

»یاد آوری خاطرات8«  در فرایند ترجمۀ شفاهی از اهمیت بالایی برخوردار است، زیرا مترجم ملزم است تا در لحظه و در جا، معادل دقیق و 

مناسب واژه یا اصطلاحی را كه شنیده است به خاطر بیاورد. اگر این اتفاق رخ ندهد و استثنائاً معادل مد نظر را – كه به اصطلاح عامه ممكن 

است نوك زبانش بوده باشد – به یاد نیاورد، بعد از پایان جلسه یا نشست كه به جستجوی معنای آن رفت یا آنکه خود به خود به یادش آمد، 

این بار به خاطر ناكامی و تشویشی كه از بابت یاری نكردن حافظه اش او را تحت تأثیر قرار داده بود، خاطره  از نو در ذهنش ثبت می شود و در 

دفعات بعد به احتمال زیاد یادش خواهد آمد.

 جُونگ )2003( در ادامه از دو روش بازیابی خاطرات از دست رفته یاد می كند: الف( جستجوی سریالی 9: خاطرات موجود در حافظۀ كوتاه مدت 

یک به یک بررسی می شوند تا در نهایت خاطرۀ مورد نظر یافت شود )استرنرگ10 ، 1966(، ب( فعال سازی خودكار11 : در شرایط بحرانی، خاطرۀ 

مورد نظر خود به خود به حافظه باز می گردد )مانسل12 ، 1978 ؛ گودهِد، 1999(.

یاد آوری خاطرات گاه به صورت نا خواسته انجام می گیرد: با نگاه كردن به یك تابلوی نقاشی، با شنیدن یك موسیقی آشنا، با چشیدن یك طعم 

قدیمی. خاطراتی وجود دارند كه فرد آن ها را مرده می پندارد، دانش و اطلاعاتی در حافظۀ وی ذخیره شده است كه خود از وجودشان بی خر 

است. تنها یك تلنگر كوچك كافی است تا تماماً در ذهنش زنده شوند و خود از بازیابی این خاطرات در شگفت شود. مترجمین شفاهی نیز از این 

امر مستثنی نیستند، بلكه شاید بیش از بقیه درگیر این یاد آوری های گاه و بیگاه باشند. درست است كه مترجمین شفاهی در اكر جلساتی كه 

شركت می كنند، تخصصی در زمینۀ موضوع مورد بحث ندارند، اما به مرور و با شركت در جلسات زیاد در طی سال های متمادی، دانشی پایه ای در 

بسیاری از زمینه ها كسب می کنند.

2. 4. فعال سازی خاطرات منفعل
1.Conservation des souvenirs
2. Waugh
3. Norman
4. Thompson
5. Buchanan
6. Keppel
7. Underwood
8. Rappel des souvenirs
9. Serial search
10. Sternberg
11. Activation
12. Monsell R
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انسـان همـواره بیـش از آنچـه بـه زبـان مـی آورد، می داند. خاطرات نیز همین طور هسـتند. بخشـی از خاطرات كـه در حافظۀ او ذخیره شـده اند اما 

بـه هـر دلیلـی در لحظـه آن هـا را بـه یـاد نمـی آورد، »خاطـرات منفعل یـا پنهان12«  نـام دارند. امـا در مقابـل این نقطه ضعـف، حافظـه  قابلیتی دارد 

كـه تنهـا بـا یـك اشـارۀ كوچـك، ایـن خاطـرات پنهـان را فعـال می كنـد و ذره ذره با چیـدن تكه های پـازل در كنـار یكدیگـر، مطلـب را در كلیت واحد 

خـود بـه خاطـر مـی آورد. فعال سـازی خاطـرات پنهـان بـه دو روش صـورت می گیرد، یا خـود فرد ایـن كار را می كند و یـا دیگران به كمكـش می آیند.

2. 4. 1. فعال سازی خاطرات منفعل توسط خود فرد

مثـال بـارز روش اول، مترجـم شـفاهی اسـت. در ترجمـۀ پیاپـی كـه گاه ممكـن اسـت سـخنور پنـج دقیقـه بی وقفـه صحبـت كنـد، مترجـم ملـزم بـه 

یاد داشـت برداری اسـت. وقتـی نوبـت بـه مترجـم می رسـد، او بـا نـگاه كـردن بـه یاد داشـت هایش تمـام آن چیـزی را كـه لازم اسـت بـه یـاد مـی آورد. 

بنا بر ایـن، یادداشـت برداری مسـتلزم یاد گیـری فنـون و ترفند هـای خاصـی اسـت؛ یـك یاد داشـت خوب بـرای مترجم ایجـاد ابهام و سردرگمـی نمی كند. 

یاد داشـت برداری بـه هیـچ وجـه نشـان دهندۀ ضعـف حافظـه یـا هوش مترجم نیسـت، بلكـه تنها ابزاری اسـت كه دقـت كار وی را بـالا می برد. جای 

تردیـد نیسـت كـه بـار اصلـی ترجمـه بـر دوش مترجم و ذهـن یارای او می باشـد.

2. 4. 2. فعال سازی خاطرات منفعل به كمك دیگران

نقـش دیگـران در فعال سـازی خاطـرات منفعـل بـا مثـال بعـد مشـخص خواهـد شـد. در یـك كلاس ترجمـۀ شـفاهی بـا دانشـجویانی كـه در ابتـدای 

یادگیـری فنـون ایـن حرفـه هسـتند، اسـتاد بـرای تقویـت حافظـۀ شـنیداری و البتـه تمریـن ترجمـۀ سـالم و روان عبـارات، از آن هـا می خواهـد بـه 

فایل هـای صوتـی بـا طـول بیـش از سـه دقیقـه گـوش دهنـد. سـپس از یكـی از دانشـجویان می خواهـد تـا مفهـوم آنچـه را شـنیده اسـت بـا رعایـت 

ترتیـب زمانـی و صحـت مطالـب گفته  شـده بـه زبـان مقصـد بیـان كنـد. دانشـجوی مبتدی بـه احتمال بسـیار زیـاد در بازگویـی به مشـكل بر خواهد 

خـورد. ممكـن اسـت كار بازگویـی را بـه خوبـی شروع كنـد و ترجمـه را بسـیار روان پیـش بـرد امـا بـه محـض آنكـه حجـم مطالـب زیـاد شـد، آنچه 

می خواهـد بگویـد از یـادش خواهـد رفـت. علـت ایـن مشـكل، خاطـرات پنهـان موجـود در حافظـه هسـتند. دانشـجو تقریبـاً تمـام آن چیـزی را كـه 

شـنیده در حافظـه ذخیـره كـرده اسـت، امـا بـه دلایلـی نمی تواند آن ها را بـه یاد بیـاورد. در ادامه، به بررسـی این دلایـل احتمالی خواهیـم پرداخت.

2. 4. 2. 1. علل احتمالی ضعف دانشجویان مبتدی در بازگویی مطالب

ممكـن اسـت دانشـجو بـه علـت مبتـدی بـودن، از بـدو گوش دادن بـه فایل صوتـی تمركـزش را همزمـان روی دریافت مفهـوم مورد بحث و سـاختار 

جمـلات گذاشـته باشـد، نتیجتـاً در میانـۀ راه ذهنـش کم کـم خسـته شـده باشـد و باقی گفتگـو را با دقـت اولیه گوش نداده باشـد. احتـمال دیگر آن 

اسـت كـه دانشـجو در هنـگام ارائـۀ ترجمـه و بازگویی مطالب به درخواسـت اسـتاد، تمـام تمركز خود را معطـوف یافن معادل های مناسـب و ترجمۀ 

لفـظ بـه لفـظ جمـلات كـرده باشـد و بـه تعبیری از اصل دور شـود و به حاشـیه بپردازد. در هـر دو صورت، اسـتاد باید از دانشـجویان دیگر بخواهد 

تـا بـا راهنمایـی هم كلاسـی خـود، او را بـه یـاد آوری ادامـۀ صحبتـش تشـویق كننـد، زیـرا دانشـجو اگـر فایل صوتـی را خوب گـوش داده باشـد، هیچ 

مطلبـی از ذهنـش محـو نشـده اسـت و تنهـا نیـاز بـه جرقه ای بـرای فعال سـازی خاطـرات پنهـان دارد. اگر دانشـجویان دیگـر هم نتوانسـتند كمكی 

بـه او بكننـد، اسـتاد خـود بایـد وارد عمـل شـود و بـا طرح پرسـش هایی دانشـجو را به اسـتفادۀ درسـت از حافظه اش سـوق دهد.

3. روش های تقویت حافظۀ كوتاه مدت 

همان طـور كـه پیش تـر ذكـر شـد، مترجـم شـفاهی در حیـن فراینـد ترجمـه بسـیار بـه حافظـۀ كوتاه مـدت خـود رجـوع می كنـد. از یـك سـو، حافظۀ 

كوتاه مـدت بـه منزلـۀ پلـی اسـت میـان حافظـۀ آنـی و حافظـۀ بلندمـدت، نوعـی فیلتر اسـت كه بـه صلاحدید خـود برخـی اطلاعات ذخیره شـده در 

حافظـۀ آنـی را وارد حافظـۀ بلندمـدت می كنـد. از سـوی دیگـر، اطلاعـات ذخیره شـده در حافظۀ بلندمدت در دسـترس سیسـتم شـناختی قـرار دارند 

امـا آمـادۀ اسـتفاده نیسـتند )ویلینگهـام1 ، 2001(. بـه جهـت آنكـه سیسـتم شـناختی قادر به بهـره وری از ایـن مخزن اطلاعاتی شـود، اطلاعـات باید 

از حافظـۀ بلندمـدت بـه حافظـۀ كاری راه یابنـد )ینكی ملكـی و فـان هویـوِن، 2016، ص. 81(. حافظـۀ كاری بخشـی از حافظـۀ كوتاه مدت اسـت كه 

بـا پـردازش آنـی خـودآگاه ادراكـی و زبانـی در ارتبـاط می باشـد. حافظـۀ کاری اجـازۀ دسـتکاری در اطلاعـات ذخیره شـده را می دهـد، در حالـی کـه 

حافظـۀ کوتاه مـدت تنهـا بـه ذخیره سـازی کوتاه مـدت اطلاعـات اشـاره دارد )كـووان2 ، 2008 ؛ دیامونـد آ3 ، 2013(.

اغلـب می گوینـد کـه حافظـۀ كوتاه مـدت قـادر اسـت در بـازۀ 10 الـی 15 ثانیـه )و برخـاً تا 1 دقیقـه( نهایتـاً 7 سرفصل یا كلیـدواژه را در خـود نگاه 

دارد. اكـر مـردم تحـت تأثیـر سریال هـای تلویزیونـی تصـور می كننـد اگـر اسـم ها، شـماره ها و... را بـه سرعـت فرامـوش می كننـد، احتـمالاً بـه نوعی 

فراموشـی مبتـلا گشـته اند و از ایـن رو دچـار اضطـراب می شـوند. امـا ایـن مسـئله اصـولاً ارتباطـی بـه فراموشـی نـدارد و بـه حافظـۀ كوتاه مـدت 

مربـوط می شـود. همان طـور كـه پیش تـر گفتـه شـد، حافظۀ كوتاه مـدت خود تصمیـم می گیرد كـدام اطلاعـات را نـگاه دارد و كدام هـا را دور بریزد. 
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روانشناسـان فراوانـی طـی مطالعـات خـود بـه ایـن نتیجه رسـیده اند كه به طـور میانگین، افراد عـادی هیچوقت از تمـام گنجایش مغز خود اسـتفاده 

نمی كننـد )كانـوِی 1 و انِـگِل2 ، 1994 ؛ انِـگِل و همـکاران، 1999(. 

از ایـن رو، مؤلـف در ایـن مقالـه بـه ذكـر سـه روش كلـی تقویـت این نوع حافظـه خواهد پرداخت كـه دو روش اول به سـبك زندگـی و آمادگی های 

ذهنـی پیـش از حضـور در جلسـۀ ترجمـۀ شـفاهی مربـوط هسـتند و روش سـوم هـم در خـارج از فراینـد ترجمـه، هـم در حیـن فراینـد ترجمـه بـه 

كمـك مترجـم می آید.

3. 1. تمرین دادن مغز

بسـیاری از افـراد پـس از آنكـه متوجـه ضعـف حافظـۀ كوتاه مـدت خود می شـوند، بـه راه حل هـای جایگزیـن از قبیل نوشـن یادداشـت، ضبط كردن 

صـدا یـا بسـن نـخ بـه دور انگشـتان – كـه البتـه راه حلـی بسـیار سـنتی اسـت – روی می آورنـد. امـا بایـد آگاه بـود كـه ایـن جایگزین هـا تأثیـری در 

تقویـت حافظـۀ كوتاه مـدت ندارنـد و تنهـا ذهـن را تنبـل می كننـد و بـه رونـد زوال حافظـه سرعت می بخشـند. درك این رابطه بسـیار آسـان اسـت؛ 

همان طـور كـه اگـر انسـان تحـرك نداشـته باشـد قـوای جسـمانی خـود را از دسـت می دهـد و ضعیف می شـود، مغز نیـز اگر بـه قدر كافـی فعالیت 

نداشـته باشـد رو بـه افـت و زوال می گـذارد. بـه عبارتـی فعالیـت مغـز مسـاوی اسـت بـا سـلامت آن و سـلامت مغـز خـر از كاركـرد درسـت و مؤثر 

حافظـۀ كوتاه مـدت دارد.

حفـظ كـردن شـماره تلفن هـا، اشـعار، قطعـات ادبی و فرمول های سـادۀ ریاضـی تقویت حافظـه را میسر می سـازد )موحدی و رحمت آبـادی، 2016( 

امـا راه حـل آسـان تری نیـز وجـود دارد. تعامـل و گفتگـو بـا دیگـران از جملـه تمریناتـی اسـت كـه بـه فعـال نـگاه داشـن مغز كمـك می كنـد. هنگام 

مكالمـه، فـرد چـه گوینـده باشـد و چـه شـنونده، بـه نوعـی در حـال كار كشـیدن از مغـز خود اسـت. وقتـی فرد گوینـده اسـت، باید به كلمـه، جمله 

و موضـوع بعـدی كـه از آن صحبـت خواهـد كـرد فكـر كنـد تـا بتوانـد منظـور خـود را بـه شـنونده بفهماند؛ زمانی كه شـنونده اسـت، بـه حرف های 

گوینـده می اندیشـد تـا عـلاوه بـر درك منظـور و احسـاس وی، بدانـد چه پاسـخی باید بـه او بدهد. میـزان فعالیت مغز بسـته به نـوع گفتگو ممكن 

اسـت كمـتر یـا بیشـتر شـود. همچنیـن توصیـه می شـود کـه انسـان در اوقـات تنهایـی و فراغت بـه جای تماشـای مـداوم تلویزیـون، ذهن خـود را به 

چالـش بكشـد. خوانـدن یـك كتـاب تمریـن خوبـی برای مغز اسـت. نوشـن از خوانـدن هم مفید تر اسـت.

والدیـن از كودكـی بـرای فرزندانشـان بازی هـای فكـری خریـداری می كننـد تـا آن هـا به جـای گذرانـدن وقت ارزشمندشـان بـا تلویزیـون و بازی های 

كامپیوتـری، بـا انجـام بازی هـای فكـری سرگـرم شـوند و عـلاوه بـر اسـتفادۀ مفید از مغز خـود، قوۀ خلاقه  شـان را نیز به كار گیرند. با رشـد جسـمی و 

فكـری بچه هـا، نـوع ایـن بازی هـا تغییـر می كنـد امـا ماهیـت و هـدف آن هـا ثابـت باقـی می ماند. انسـان در هر سـنی با پرداخـن بـه فعالیت هایی 

چـون شـطرنج، حـل معـما و تمرینـات فكـری دیگـر می تواند از سـلول های خاكسـتری مغز خود كار بكشـد. یكـی از بازی های نسـبتاً جدیدتـر و البته 

چالش انگیـز، چیـدن تعـدادی كارت بـا تصاویـر و رنگ هـای متفـاوت بـر روی سـطحی صـاف اسـت. نحوۀ انجـام بازی به این صورت اسـت كـه ابتدا 

بایـد ترتیـب قـرار گرفـن كارت هـا را بـه خاطـر سـپرد و سـپس كارت ها را به هـم ریخت، آنگاه بـا به یـاد آوردن ترتیب اولیـه، كارت هـا را از نو چید. 

مرحلـه بـه مرحلـه بـا افـزودن تعـداد كارت هـا می تـوان سـطح بـازی را سـخت تر كـرد. بـه عـلاوه، بازی هـای فكـری آنلاینـی هم وجـود دارنـد كه به 

هـدف سـنجش و تقویـت حافظـۀ كوتاه مدت طراحی شـده اند.

فعـال نـگاه داشـن مغـز نـزد مترجمین شـفاهی اهمیت چند برابری می یابد. مترجم شـفاهی به تناسـب شـغل خود بایـد همواره ذهنی فعال داشـته 

باشـد و حتی الامـكان از پرداخـن بـه كار هایـی كـه فعالیـت ذهنـی نمی طلبند خودداری كنـد. او در عوض موظف اسـت بر میزان مطالعـۀ مفید خود 

بیافزایـد تـا جـدای از تقویـت حافظـۀ كوتاه مـدت، دانـش بیشـتری در زمینه هـای مختلف علمـی و عمومی كه در جلسـات ترجمۀ شـفاهی به كارش 

خواهنـد آمـد كسـب كنـد. می تـوان این وظیفـۀ هرچند نا نوشـتۀ مترجم را جزو »اصـول اخلاقی« وی به شـمار آورد.

3. 2. ایجاد تغییر در سبك زندگی

 ایجاد تغییر در سبك زندگی شامل به وجود آوردن تغییراتی در عادات مربوط به خوراک، خواب و تحرك می شود.

 یكـی از مسـئولیت های متخصصیـن تغذیـه، تنظیـم رژیم هـای غذایـی متعـادل و مناسـب برای هر شـخص اسـت. چنانچـه رژیمی منجـر به حفظ و 

ارتقـای سـطح سـلامت جسـم شـود، قطعـاً سـلامت مغـز را نیـز در پی خواهد داشـت. سـلامت مغـز به معنای سـلامت حافظـه و صحـت حافظه به 

معنـای قابلیـت آن بـرای ثبـت و حفـظ خاطـرات اسـت. بـرای حفظ و بهبود سـلامت مغـز، مرف میوه و سـبزیجات تـازه، پروتئین هـای كم چرب و 

غـلات كامـل، ماهـی سـالمون، ماهـی تـن و دانه هـای سـویا كـه منابـع غنـی امـگا 3 مفید بـرای مغز هسـتند )مكمل هـای غذایـی امگا 3 هـم خوبند 

امـا ویتامین هـا و امـلاح موجـود در مـواد غذایـی تـازه مفید تـر اسـت( توصیه می شـود. همچنیـن باید میـزان مرف چربی های اشـباع شـده، قند و 

نمـك را بـه حداقـل رسـانید و آب بیشـتری نوشـید، زیـرا از دسـت دادن آب بـدن تأثیـرات منفی بر جسـم و مغـز می گذارد.

بیماری هـا و مشـكلات سـلامتی نیـز تأثیـر منفـی بـر قابلیت هـای مغـز دارنـد. فشـار خـون بـالا، دیابـت، تیروئیـد پـركار یـا كـم كار و انـواع سرطـان 

موجـب افـت حافظـۀ كوتاه مـدت می شـوند. افسردگـی نیـز ضعـف تمركز را به دنبـال دارد. ضمنـاً در عـوارض جانبی برخـی دارو ها، تأثیـر بر حافظۀ 
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كوتاه مـدت ذكـر شـده اسـت. قبـلاً گفتیـم كـه مـردم عـادی در بسـیاری از مـوارد، مشـكلات حافظـۀ كوتاه مدت را به اشـتباه بـه فراموشـی و آلزایمر 

ربـط می دهنـد. امـا در مـواردی ایـن ارتبـاط كامـلاً منطقی و صحیح اسـت. در واقـع، اگـر زوال حافظه نگران كننده باشـد، باید بـه متخصص مراجعه 

كـرد و از سـلامت مغـز اطمینـان یافـت. حتـی اگـر فـرد بـه نوعی فراموشـی مبتلا شـده باشـد، بـا تمرینات فكـری، تغذیـۀ سـالم، ورزش و مراقبت تیم 

پزشـكی می توانـد رونـد پیشرفـت بیـماری را كنـد كند. پس در هر صورت شایسـته اسـت مشـكلات سـلامتی را جدی گرفـت و با تدبیر از آسـیب های 

احتمالـی آن در امـان ماند.

تأثیـرات عمیـق خـواب كافـی بـر حافظـه نیز قابل انكار نیسـت. 7 الی 9 سـاعت خواب شـبانه، زمان خوبی اسـت برای آنكه مغز اسـتراحت و تجدید 

قـوا كنـد. یكـی از راه هـای تقویـت حافظـۀ كوتاه مدت آن اسـت كه انسـان سـعی كند قبـل از خواب چیـزی را به یـاد آورد. به علت فعالیت پیوسـتۀ 

مغـز حتـی در هنـگام خـواب، پـس از بیدار شـدن آن مطلب را بهتر به خاطـر خواهد آورد.

عـلاوه بـر مـوارد فـوق، انجـام تمرینـات جسـمانی مـداوم، خـون را در مغـز به گـردش در مـی آورد و علاوه بر رسـاندن اكسـیژن و امـلاح لازم به بدن، 

سـبب تقویـت حافظـۀ كوتاه مـدت می شـود. بـه طـور خـاص، پیـاده روی تمرین مناسـبی بـرای ثبت خاطـرات در حافظه اسـت، بـه این دلیـل كه فرد 

در هنـگام راه رفـن و فكـر كـردن، روی خاطـره ای خـاص متمركـز می شـود و در عیـن حـال، خون تـازه وارد مغـز او می گردد.

3. 3. تمركز و برقراری ارتباطات معنایی 1

از دیگـر تصـورات غلـط مـردم آن اسـت كـه مشـكلات مربـوط بـه عـدم تمركـز را منسـوب بـه حافظـۀ كوتاه مـدت می داننـد، در حالـی كـه مشـكل 

عـدم تمركـز شـایع تر اسـت. تمركـز در ترجمـۀ شـفاهی نقشـی اساسـی دارد. یـك مترجم شـفاهی قابل به همان انـدازه كـه از قدرت تحلیـل و پردازش 

اطلاعـات بالایـی برخـوردار اسـت، قـدرت تمركـز بالایـی نیـز دارد )فیلـن، 2001(. بادانش تریـن و موفق تریـن مترجـم شـفاهی هـم اگر در یك جلسـه 

تمركـز كافـی نداشـته باشـد، بـه مشـكل برمی خـورد. تمركز نداشـن مترجم به معنای از دسـت دادن بخـش بزرگـی از صحبت های سـخنور و در نتیجه 

ارائـۀ ترجمـه ای ناقـص یـا تحریف شـده خواهـد بـود. در ایـن بـاب، فیلـن )2001( معـترف اسـت كـه در یـك روز كاری، بـه هیـچ وجـه قابـل توجیـه 

نیسـت كـه مترجـم شـفاهی سرحـال و آمـاده نباشـد؛ كافـی اسـت یـك مترجم بـد عمل کنـد، آن زمـان كل كنفرانـس تحت الشـعاع عملکرد بـد او قرار 

خواهـد گرفـت. لـزوم آمادگـی كامـل مترجـم از قبـل از حضـور در جلسـه از همین مطلب آشـكار می شـود. 

ایـن نكتـه تأكیـدی بـر اهمیـت بحـث تغذیـه اسـت. مـرف انـواع مغـز بـه افزایـش تمركـز كمـك می كنـد. اما پرسـش این اسـت كـه مترجـم متمركز 

بـرای بـه خاطـر سـپردن مطالـب در حافظـۀ خـود چـه می توانـد بكنـد. البته هركـس روش خـاص خـود را دارد ولی بـه اعتقاد بسـیاری، بـرای انتقال 

اطلاعـات از حافظـۀ كوتاه مـدت بـه حافظـۀ بلندمـدت 8 ثانیـه زمـان لازم اسـت، پس كافی اسـت مترجـم در حد فاصل ایـن 8 ثانیه بـر روی موضوع 

و مفهـوم صحبـت سـخنور تمركـز كنـد تـا بتوانـد آن را بـه خاطـر بسـپارد. كابیـن مترجم به گونه ای طراحی شـده اسـت كه حـواس او منحرف نشـود. 

بـا ایـن حـال، جهـت جلوگیـری از لغزش هـای احتمالـی در ترجمـه، مترجـم موظف اسـت دقـت لازم را به عمـل آورد.

از سـوی دیگـر، اسـتفاده از حافظـه در تمریـن ترجمـه، صرفـاً فعال سـازی آثـار مانـده بر حافظه نیسـت، بلكـه بازسـازی فعالانۀ واحد هایی اسـت كه 

بـه صـورت مفاهیـم ذخیـره شـده اند )آهنـی، 1384، ص. 21(. اگـر مترجـم از تمـاس حواس خود اسـتفاده كنـد تا حافظـۀ كوتاه مدتش انگیخته شـود، 

متعاقبـاً تمركـز او افزایـش می یابـد و می توانـد میـان ادراك و خاطـرات ذخیره شـده در حافظـه اش ارتباط معنایی برقـرار كند و به این وسـیله، مطلب 

مـورد نظـر را بـه یـاد آورد. منظـور از اسـتفادۀ تمـام و كـمال از حـواس آن اسـت كـه هنـگام صحبـت سـخنور، مترجم با دقت بـه او گوش فـرا دهد و 

هـر از گاهـی بـه حالـت چهـره و لب هـای او توجـه كنـد. در ایـن صـورت، شـنیده ها در حافظـۀ كوتاه مـدت او ضبـط خواهد شـد و هنـگام ضرورت 

بـه كارش خواهـد آمد.

روش دیگـر برقـراری ارتباطـات معنایـی میـان شـنیده ها و خاطـرات موجـود در ذهـن، اسـتفاده از »یاد یـار2«  هـا اسـت. یاد یـار بـه تمـام كلـمات و 

عباراتـی گفتـه می شـود كـه هرچنـد ممكن اسـت از معنای مسـتقلی برخوردار نباشـند، اما بـه منظور آموخن و حفـظ كردن مجموعـه ای از مفاهیم 

یـا واحد هـای كلیـدی كـه دارای وجـه اشـتراك هسـتند، سـاخته و پرداختـه می شـوند. بـرای مثـال، واژۀ »گـچ پـژ« كـه از لحـاظ دسـتوری فاقـد اعتبار 

معنایـی اسـت، نوعـی یاد یـار می باشـد؛ ایـن واژه رمـزی اسـت میـان فارسـی زبانان )حداقـل در ایـران( كـه یـادآور حـروف مختـص فارسـی اسـت 

كـه زبـان عربـی فاقـد آن هـا می باشـد. از ایـن نـوع یاد یار هـا در تمـام زبان هـا وجـود دارد. تـا آنجـا كـه بـه مترجـم شـفاهی مربـوط می شـود، برخی 

یاد یار هـا در حافظـۀ بلندمـدت او ضبـط شـده اند و او تنهـا در صـورت لـزوم می توانـد از آن هـا اسـتفاده كنـد. یاد یـار همان گونـه كـه از نامـش پیدا 

اسـت، یاری دهنـدۀ ذهـن مترجـم اسـت. بـه ایـن وسـیله، او می تواند تمركـز خود را معطـوف كلیت موضـوع مورد بحـث نماید و درگیر دشـواری های 

نگردد. كلام 

از دیگـر یاد یار هـا می تـوان بـه »بـرش یـا بخـش كـردن كلام3«  اشـاره كـرد. بـه این صورت كـه شـنونده زنجیـره ای از كلام یـا واحد های معنایـی را كه 

بـه خاطـر سـپردن آن سـخت اسـت بـه بخش هـای كوچكـتر تقسـیم می كنـد تـا ضمـن بـر هـم نخـوردن تمركـزش، بـا سـهولت بیشـتری در حافظه اش 

ثبـت شـوند. اگـر سـخنور عـددی بـزرگ یـا فهرسـتی از اسـامی را بر زبـان آورد، بهترین روش آن اسـت كه مترجم آن عـدد یا فهرسـت را به بخش های 

كوچكـتر تقسـیم كنـد و بـه نوعـی ارتباطـی میـان بخش هـای مختلـف بیابـد كه بعـداً بتواند بدون مشـكل بـه بازگویـی اطلاعات بپـردازد. بـه عنوان 
1. Faire des associations
2. Moyen mnémotechnique
3. Découpage
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مثـال، اگـر سـخنور در حـال برشـمردن ثروتمند تریـن باشـگاه های فوتبـال جهـان باشـد، مترجـم می توانـد بـه جـای یاد داشـت كـردن اسـامی تک تـک 

باشـگاه های ذكرشـده، یـك دسـته بندی بـر حسـب قـاره یـا كشـور در ذهـن خویش ایجـاد كند.

آخریـن و شـاید مهم تریـن روش افزایـش تمركـز هنـگام ترجمـه، سـاخن »تلـۀ حافظـه1«  اسـت. همان طور كـه در ابتدا ذكر شـد، حافظـۀ كوتاه مدت 

قـادر اسـت نهایتـاً 7 سر فصـل را آن هـم در یـك بـازۀ زمانـی كوتـاه در خـود نـگاه دارد. اگـر حافظه را اتاقـی تصور كنیـم كه در آن هفـت تله موش 

گذاشـته باشـند، در هـر یـك از ایـن تله هـا سرفصلـی مهـم از مطالـب گفته شـده را كـه بـه ماننـد مـوش هـر لحظـه ممكـن اسـت فـرار كنـد، گرفتـار 

می كنـد. بـه ایـن ترتیـب، وقتـی حجـم اطلاعـات زیاد شـد، مترجم باید تمركـزش را بر روی رئوس مطالب ذكرشـده بگـذارد و بر پایۀ این رئوس بسـتری 

فراهـم نمایـد كـه در هنـگام بازگویـی مطالـب، جزئیات و اطلاعـات تكمیلی را بـه آن رئـوس اضافه كند.

در آخـر، ذكـر ایـن مطلـب شایسـته اسـت كـه جلسـۀ ترجمۀ شـفاهی، محل آزمون و خطا نیسـت. مترجم شـفاهی حرفه ای كسـی اسـت كـه بار ها و 

بار هـا هـر یـك از تكنیك هـای فـوق را تمریـن كـرده و ضعف هـای خویـش را اصـلاح نمـوده باشـد. جلسـۀ ترجمـه میـدان عمل اسـت. ینكـی ملكی و 

فـان هویـوِن )2016، ص. 80( از جملـه محققیـن پرتعـدادی هسـتند كـه معتقدنـد اسـتعداد ترجمۀ شـفاهی به طور فطـری در برخی افـراد نهادینه 

شـده اسـت و در برخـی دیگـر ایـن اسـتعداد بـه طـور فطری وجود نـدارد. اما دیدگاه ایشـان بـه هیچ عنـوان نیاز به اكتسـاب مهارت هـای لازم برای 

ایـن حرفـه را رد نمی كنـد، بلكـه تأییـد می كنـد كـه مترجـم شـفاهی بالفطـره بایـد اسـتعداد ذاتی خویـش را بـا توانایی های حرفـه ای تلفیق كنـد تا به 

شرایـط آرمانی دسـت یابد. 

نتیجه گیری

بحـث حافظـه در ترجمـۀ شـفاهی پاسـخی بـه مسـئلۀ »حافظـۀ قوی یا ضعیف داشـن« نیسـت، بلكه تلاشـی مبتنی بر آشـنایی با عملكـرد حافظه و 

ارائـۀ راه حـل بـرای اسـتفاده از قابلیت هـای آن اسـت. بنا بـر ذكـر آنچـه در این مقالـه رفت، حافظه انـواع مختلفـی دارد كه هر كدام نقـش متفاوتی 

را در فراینـد ترجمـۀ شـفاهی )همزمـان و پیاپـی( ایفـا می كننـد. بـه عـلاوه، حافظـه نوعـی قابلیـت مغـز اسـت و خاطـرات محصـول ایـن قابلیـت 

می باشـند. ثبـت خاطـرات از سـه روش تكـرار كلامـی، فعالیـت فكـری و واكنـش احساسـی صـورت می پذیـرد. حفـظ خاطـرات بـه تعـدد و تكـرار 

یادآوری هـای آن بسـتگی دارد. گرچـه گاهـی بـه علـت جابجایـی، زوال و یـا تداخـل برخـی خاطـرات بـا یكدیگـر، ایـن خاطـرات از دسـت می رونـد، 

بازیابـی آن هـا از دو روش جسـتجوی سریالـی و فعال سـازی خـودكار امكان پذیر اسـت. سـپس، ذكـر خاطرات منفعل یـا پنهان به میـان رفت كه یكی 

از دشـواری های مترجمیـن شـفاهی مبتـدی اسـت. ایـن دشـواری از آنجـا ریشـه می گیـرد كه دانشـجو دقـت و توجه خـود را متمركز سـاختار جملات 

در زبـان مبـدأ می كنـد و بـه جـای دریافـت معنا و مفهوم كلام، سـعی در تطابق سـاختاری زبـان مقصد با زبان مبـدأ دارد. یادداشـت برداری اصولی، 

تمریـن كارآمـدی بـرای غلبـه بر این مشـكل بـه حسـاب می آید.

در پایـان، روش هـای تقویـت حافظـۀ كوتاه مدت در سـه دسـته مـورد مطالعه قرار گرفت. روش نخسـت، تمرین دادن مغز از طریـق گفتگو، مطالعه، 

نوشـن و انجـام بازی هـای فكـری اسـت. روش دوم بـه ایجـاد تغییر در سـبك زندگی فعلی بـا انتخاب عادات بهـتر در غذا خـوردن، خوابیدن و ورزش 

كـردن مربـوط می شـود. سـومین روش كـه بـه نوعـی ثمرۀ دو روش پیشـین اسـت، تأكیـد بر تقویت تمركـز از طریق حواس و سـاخن تلـۀ حافظه دارد 

و از برقـراری ارتباطـات معنایـی بـه وسـیلۀ یادیار ها به عنـوان راه حلی مؤثر یـاد می كند.

اهمیـت نقـش حافظـه و بـه ویـژه نـوع كوتاه مـدت آن در بطـن ترجمـۀ شـفاهی چنـان پر رنـگ اسـت كـه لـزوم مطالعـۀ همه جانبـۀ آن، چـه بـر 

نظریه پـردازان ایـن حـوزه و چـه بـر اسـاتید و مدرسـین، آشـكار می باشـد. امـا وظیفـه ای كـه مترجمیـن حرفـه ای و دانش پژوهـان در قبـال ایـن مهم 

دارنـد فراتـر از اكتفـا بـه نظریـات متعـددی اسـت كـه گاه در تقابـل و گاه در توافـق بـا یكدیگـر قـرار می گیرنـد. وظیفـۀ ایـن گـروه، درك ماهیـت 

تغییرناپذیـر نقـش حافظـه و وسعت بخشـی بـه گسـترۀ دانـش خـود در ایـن زمینه در راسـتای عملی كـردن دانسـته ها و تجربیات خویـش به بهترین 

نحـو ممكـن می باشـد. در نهایـت، هركـس بسـته بـه اسـتعداد فطـری و پشـتكار خـود، بـه درجـه ای از مهـارت در ترجمـه خواهـد رسـید )هِـروی2 ، 

هیگینـز3  و هِـی وود4 ، 1995(. همانـا عملكـرد مترجـم در جلسـات ترجمـۀ شـفاهی معیـار و مقیاس بسـیار مناسـبی برای سـنجش توانایی او اسـت. 

شایسـته اسـت مقالـه را بـا سـخنی از گیرمـو آرنـاس5 ، دوچرخه سـوار مشـهور اسـپانیایی بـه پایـان بریـم كـه می گوید:

»بسـیاری از مـردم از اهمیـت نقـش مترجـم شـفاهی غافلند و ارزشـی برای شـغل او قائل نیسـتند. حـال آنكه در ترجمۀ شـفاهی، 

زندگـی افـراد دخیـل اسـت. چنانچـه ترجمـه به درسـتی صورت نگیرد، ممكن اسـت اشـتباهات جـران ناپذیری رقـم بخورد.«

1. Appât à mémoire 
2. Hervey
3. Higgins
4. Haywood
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Lecture oralisée des textes littéraires dans une classe de FLE pour le dévelop-
pement de la compétence de lecture
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Résumé
la lecture à haute voix est une activité souvent dépréciée par les apprenants du français langue étrangère. 
L’angoisse des apprenants, l’insuffisance des pratiques de lecture dans la classe de langue, l’absence de 
plaisir et d’intérêt et le manque d’attention sont à l’origine de l’inaptitude des apprenants à lire à voix haute 
surtout lorsqu’il s’agit de la lecture des textes littéraires. Dans cet article, on vise à aborder cette problé-
matique, à en trouver les origines autant qu’à proposer des stratégies pédagogiques dans le but d’aider au 
développement de la compétence de lecture chez les apprenants du FLE en nous appuyant sur l’exploitation 
des textes littéraires. 
Mots-clés : compétence de lecture, lecture oralisée, classe du FLE, texte littéraire

Les apprenants du français langue étrangère n’interviennent pas généralement au fait de lire à haute voix 
surtout lorsqu’il s’agit des textes littéraires écrits dans une langue. Ce qui ne leur semble pas toujours facile 
à déchiffrer. Dans une classe du FLE, lorsque l’enseignant demande aux apprenants de lire un texte à haute 
voix, le silence envahit généralement la classe ; aucun volontaire. Même s’il y a des volontaires, ils ne font 
pas normalement une lecture fluide et correcte.
Il est à noter que la compétence de lecture consiste à construire du sens, porter un jugement critique, acquérir 
des connaissances et réfléchir à sa pratique de lecteur (Falardeau & Sauvaire, 2015 :73). Selon le spécialiste 
du domaine Hans Losener, l’importance de la lecture à haute voix est évidente. D’après lui, le développe-
ment de la compétence en lecture n’est réalisable qu’en pratiquant la lecture à haute voix. Conformément à la 
psychologie expérimentale, les mouvements de notre organe articulatoire soutiennent la compréhension ou 
la construction du sens étant l’une des composantes de l’activité de lecture. Cela nous mène à insister davan-
tage sur l’effet de la lecture à haute voix sur la compréhension du texte et donc sur la compétence de lecture. 
Cependant, la majorité des étudiants n’aiment pas la lecture oralisée et n’osent pas prendre le risque de lire 
à haute voix. Selon Losener, cette réticence a des origines psychologiques dues à « un manque d’assurance 
dans des situations où l’on doit se présenter devant un groupe » ou au stress d’être évalué immédiatement par 
les auditeurs (Losener, 2018 : 63).
Quant au texte littéraire, son aspect esthétique est censé offrir du plaisir aux apprenants et les motiver de plus 
en plus, au lieu de les faire peur lors de la pratique de lecture. Selon mon expérience en tant qu’étudiante 
et enseignante du FLE, lorsqu’on demande aux étudiants de lire à haute voix, quel que soit leur niveau lin-
guistique, ils lisent généralement de façon que presque rien n’en est compris. En fait, leur lecture comprend 
beaucoup d’erreurs phonologiques et grammaticales, ce qui rend leurs lectures incompréhensibles et pénible.
Les difficultés que les apprenants rencontrent lors de leur lecture à haute voix des textes littéraires viennent 
majoritairement du manque d’attention. En effet, pour saisir le sens d’une phrase et recevoir le message du 
texte, il faut un degré élevé d’attention surtout quand on ne lit pas silencieusement ; car, lors d’une lecture à 
haute voix, on doit se focaliser à la fois sur la compréhension du texte et la prononciation correcte ; en effet, 
on n’arrive pas à respecter les éléments prosodiques et lire correctement sans comprendre le sens. D’autre 
part, comme on l’a déjà indiqué, la saisie du sens est tributaire de l’articulation (Losener, 2018 :64). Autre-
ment dit, le processus de compréhension et d’articulation se réalisent en même temps lorsqu’on lit à haute 
voix.  En conséquence, celui qui lit doit être très concentré sur sa lecture pour pouvoir suivre l’enchaînement 
des mots et des phrases et donc retenir le sens global du texte. S’il perd l’enchaînement sémantique au cours 
de sa tâche, il se peut qu’il fasse des erreurs de prononciation, d’intonation et de rythme et que sa lecture 
devienne inconcevable pour ses auditeurs.  Lorsqu’on parle de la saisie du sens, on ne vise pas une compré-
hension détaillée exigeant la compréhension de nouveaux mots mais une compréhension globale qui permet 
une lecture pertinente. Donc, l’interdépendance de l’articulation et de la compréhension est incontestable 
lorsqu’il s’agit de l’apprentissage d’une langue étrangère. 
Etant donné que le plaisir de la lecture des textes littéraires est indéniable, nous avons pensé que l’exploita-
tion des textes littéraires pourrait nous aider à atteindre notre objectif pédagogique, à savoir l’amélioration R
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de la compétence de lecture à haute voix.  Mais, il faut souligner que les textes littéraires s’avèrent parfois 
complexes pour les apprenants du FLE, parce que certains d’entre eux ne connaissent pas bien la littérature 
française, ni ne sont pas habitués au style des textes littéraires français. En outre, la poésie française, étant 
très différente de la poésie persane du point de vue stylistique et thématique, n’est pas toujours appréciée par 
les apprenants iraniens dans une classe de FLE, et ce manque d’intérêt pourrait être à l’origine de certaines 
erreurs commises par les apprenants lors de leur lecture à haute voix.  Pourtant, ce sentiment éventuel de 
désintérêt pourrait être effacé si l’apprenant était témoin d’une lecture douce et agréable faite par son ensei-
gnant ; en effet, une lecture touchante permettrait aux apprenants d’interagir avec le texte, de le comprendre 
ainsi que de prendre conscience de l’importance d’une lecture correcte et cohérente. Autrement dit, l’ensei-
gnant qui lit un texte littéraire avec délicatesse en respectant les éléments prosodiques de la langue susciterait 
la motivation des apprenants tout en les invitant à imaginer, à porter un jugement critique, à réagir et à suivre 
le reste du cours avec enthousiasme. Effectivement, le plaisir, étant parfois oublié dans une classe de langue, 
contribuera à l’apprentissage de lecture si on y accorde de la place lors de la lecture des textes littéraires. Se-
lon M. I. Corbi Saez, « la lecture oralisée (dont la poétique) est du point de vue de la didactique de la langue 
française une activité très utile pour des apprenants de FLE » et elle est conçue comme un « instrument de 
motivation » (Corbi Saez, 2017 :316-317). Alors, l’enseignant peut bénéficier de la douceur de la littérature 
pour faciliter le développement de la compétence de lecture chez les apprenants.
Il est à remarquer que l’enseignant devrait choisir pour cela, des textes littéraires en fonction du niveau lin-
guistique des apprenants afin de leur épargner les obstacles linguistiques et les difficultés aboutissant à leur 
désintéressement pour la littérature. Comme Emmanuel K. Kayembe indique dans son article sur l’utilisation 
du texte littéraire dans une classe de FLE, la poésie peut être un choix convenable pour le niveau débutant, 
et il vaut mieux exploiter le récit à partir du niveau B1 et en ce qui concerne les niveaux avancés, on peut 
choisir des extraits littéraires plus complexes et plus analytiques (Kayembe, 2019 :123). Donc, en parlant de 
l’amélioration de la compétence de lecture à haute voix, le choix attentif et réfléchi du texte littéraire s’avère 
une nécessité et la conformité du texte au niveau linguistique des apprenants est indiscutable.
Par ailleurs, le problème est également dû au manque de pratique suffisante de lecture. N’accordant pas 
l’importance nécessaire à la pratique de lecture, la plupart des enseignants du FLE ne demandent guère aux 
apprenants de faire des exercices de lecture oralisée. Pour combler cette lacune, l’enseignant peut demander 
aux apprenants de lire un texte littéraire chez eux et d’enregistrer leurs voix. Cela peut être une partie de leurs 
devoirs ayant pour résultat le développement de leur compétence de lecture. L’écoute de leurs voix les aidera 
à découvrir leurs fautes de lecture et les dirigera vers une autorégulation en lecture tout en leur procurant un 
sentiment d’aisance lors de la lecture à haute voix.
Pour conclure, la pratique de la lecture oralisée, la plupart du temps négligée dans une classe de FLE et 
dépréciée par les apprenants, renforcera la compétence de lecture de ceux-ci en les conduisant vers une 
meilleure construction du sens. D’une part la relation entre les mouvements de notre organe articulatoire et 
la saisie du sens, de l’autre, le respect des éléments prosodiques et le plaisir de lecture des textes littéraires 
sont tous des facteurs qui facilitent l’activité de lecture. 
En plus, l’insuffisance des pratiques de lecture, les difficultés d’attention et de concentration des apprenants 
lors de la lecture, le manque de lectures faites par l’enseignant, l’absence de plaisir et d’intérêt, l’angoisse 
et l’inquiétude des apprenants font partie des causes de l’inaptitude de ceux-ci à lire à voix haute surtout 
lorsqu’il s’agit de la lecture des textes littéraires. Cependant, le texte littéraire ayant des attraits esthétiques 
est susceptible d’attirer l’attention des apprenants, d’augmenter leur motivation et concentration et d’effacer 
leurs inquiétudes étant à l’origine de leurs faiblesses en lecture oralisée.
Bibliographie:
Falardeau, É., & Sauvaire, M. (2015). Les composantes de la compétence en lecture littéraire. Le français 
aujourd›hui, (4), 71-84.
Kayembe, E. K. (2016). L’exploitation du texte littéraire en classes débutantes de FLE. Selected Proceedings 
of the 2015 and, 121-137
Losener, H. (2018). Pourquoi tout comprendre, c’est tout prononcer : la lecture à haute voix dans l’enseigne-
ment. Didactiques en Pratique, 5, 59-70.
Sáez, M. I. C. (2017). La lecture à haute voix comme stratégie de motivation dans l’enseignement-appren-
tissage de la poésie française en milieu universitaire espagnol : à l’écoute du bilan des apprentissages des 
étudiants. In Anales de Filología francesa (Vol. 25). 

33

R
ev

ue
 se

m
es

tr
iel

le 
de

 l’
as

so
cia

tio
n 

de
s é

tu
di

an
ts

 d
e  

fr
an

ça
is 

   
 N

um
ér

o 
8 

   
D

id
ac

tr
a 

  a
ut

om
ne

 et
 h

iv
er

 2
02

1-
20

22
 

U
ni

ve
rs

ité
 T

ar
bi

at
 M

od
ar

es



چکیده مقالات

چكیده

مدرسینی كه تجربۀ تدریس ترجمۀ شفاهی را داشته اند و یا افرادی كه خود در كلاس ها و همایش هایی با محوریت 

ترجمۀ شفاهی شركت كرده اند، به این مسئله واقف هستند كه مترجمین مبتدی اكراً در مرحلۀ بازگویی مطالب به 

زبان مقصد دچار دشواری می شوند. حقیقت آن است كه واژۀ »دشواری« خود معانی و ابعاد متفاوتی را تداعی می كند 

اما در اینجا مقصود ضعف حافظه و عدم تمركز است. با وجود اینكه شمار قابل توجهی از منابع لاتین و فارسی در زمینۀ 

ترجمۀ شفاهی به مطالعۀ حافظه پرداخته اند، غالب این منابع به دیدگاه های روانشناسی بسنده كرده و همت به بررسی 

كاركرد عملی حافظه نزد مترجم شفاهی نگمارده اند. البته لزوم آشنایی با مفاهیم نظری حافظه بر هیچكس پوشیده نیست، 

اما هدف مؤلف در این مقاله آن است كه ضمن بررسی انواع و مفاهیم اولیۀ حافظه، به نقش كلیدی آن در فرایند یادگیری 

ترجمۀ شفاهی، موانع كاربردی و نیز ارائۀ راه حل مناسب برای از پیش رو برداشن این موانع بپردازد. لذا، ابتدا با استناد به 

نظریات دانیكا سلسكوویچ و ماریان لودرر در كتاب آموزش اصولی ترجمه شفاهی )2002(، انواع طبقه بندی حافظه را معرفی و 

هر یك را تعریف و بررسی خواهیم کرد. سپس به توصیف مفهوم خاطره و فرایند ثبت، حفظ و یادآوری خاطرات خواهیم پرداخت و یكی از شایع ترین 

دشواری های دانشجویان یعنی خاطرات منفعل را نیز با تكیه بر نظریات سلسكوویچ و لودرر تبیین خواهیم نمود. در انتها مقاله را با روش هایی برای 

تقویت حافظۀ كوتاه مدت كه نقشی تعیین كننده در ترجمۀ شفاهی دارد به پایان خواهیم برد.

كلید واژه ها: ترجمۀ شفاهی، حافظه، خاطرات منفعل، دانیكا سلسكوویچ، ماریان لودرر.

بهبود حافظه بلندمدت در فرایند آموزش/یادگیری زبان فرانسه، به خاطرسپاری در یادگیری فرانسه زبان خارجی 
مبینا قنری نیا

دکتری آموزش زبان فرانسه، دانشگاه تربیت مدرس 
mobina.ghanbarinia@yahoo.com
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چكیده

تدریسی کارامد و تسلط به یک زبان خارجی خواسته همه مدرسان و زبان آموزان است. ما در این مقاله به این می پردازیم که 

مدرس با پرداخن به کارکرد حافظه زبان آموزان چطور می تواند به بهبود عملکرد آموزش خود اقدام کند و اینکه آیا لازم است مدرس 

برای انتقال دانش از کارکرد مغز آگاهی داشته باشد یا خیر. هدف از این مقاله آگاهی از راهکارهای تربیتی و راهردهایی برای ایجاد 

امکان بهتر کسب دانش است. این مقاله، مطالعه ای توصیفی در چارچوب اندیشه و تجربه مربوط به بهبود حافظه بلندمدت است و 

با تکیه بر نظریات موجود به صورت تجربی و تحلیلی با استفاده از پرسشنامه در میان دو گروه از زبان آموزان موسسه زبان ایران و نیز 

دانشگاه خوارزمی انجام می شود تا به کاربرد راهردهای بهبوددهنده به خاطرسپاری بلندمدت در دوره های آموزشی زبان فرانسه در ایران بپردازد. 

کلیدواژه ها: حافظه بلندمدت، حافظه کاری، آموزش/یادگیری، به خاطرسپاری، زبان خارجی، راهرد به خاطرسپاری. 

و  كاربردی  موانع  ترجمۀ شفاهی، شناخت  در  نقش حافظه  اهمیت  بررسی 

ارائۀ راهكار های عملی به دانشجویان
رؤیا خلاصی

دانشجوی کارشناسی ارشد مترجمی زبان فرانسه، دانشگاه علامه طباطبائی
khalasi_roya@atu.ac.ir

خوانش متون ادبی با صدای بلند در کلاس فرانسه زبان خارجی به منظور رشد مهارت خوانش 
سمانه صفری 

دانشجوی دکترای آموزش زبان فرانسه، دانشگاه تربیت مدرس
samsafari84@gmail.com

چكیده

خوانــش متــون بــا صــدای بلنــد فعالیتــی اســت کــه اغلــب از ســوی زبــان آمــوزان فرانســه مــورد کــم توجهــی واقــع مــی شــود. اضطــراب زبــان آمــوزان، 

عملکــرد انــدک خوانــش در کلاس زبــان، بــی انگیزگــی و کــم توجهــی از علــل عمــده ایــن عــدم تمایــل بــه خوانــش بلنــد بــه خصــوص متــون ادبــی بــه 

شــمار مــی رود. مــا در ایــن مقالــه بــه ارائــه سرچشــمه هــای ایــن مســاله و نیــز ارائــه راهردهایــی بــرای کمــک بــه رشــد مهــارت خوانــش در میــان زبــان 

آمــوزان زبــان فرانســه بــا تکیــه بــر بهــره گیــری از متــون ادبــی مــی پردازیــم. 

کلیدواژه ها: مهارت خوانش، خوانش با صدای بلند، کلاس فرانسه زبان خارجی، متون ادبی.  
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Résumés des articles

Comprendre le rôle crucial de la mémoire dans l'interprétation et ses            
obstacles pratiques, Apporter des solutions aux étudiants

Roya KHALASI
Etudiante en Master Traductologie du français, Université Allameh Tabataba’i, Téhéran, Iran
 khalasi_roya@atu.ac.ir

Résumé
Les professeurs ayant eu la chance de donner des cours d’interprétation ou les étudiants ayant 
personnellement participé à des cours/conférences concernant le sujet sont probablement 
conscients du fait que pas mal de stagiaires en interprétation ont des difficultés à encoder les 
informations dans la langue-cible. En effet, le terme « difficulté » implique de diverses conno-
tations, alors dans le présent article, nous l’utilisons dans les sens d’« oubli » et de « manque 
de concentration ». Bien qu’un bon nombre d’études universitaires aient été menées sur le 
rôle de la mémoire dans l’interprétation, la plupart d’entre elles tentent de l’étudier sous ses 
aspects psychologiques et beaucoup moins, du point de vue de sa praticité pour les interprètes. 
Bien sûr, la familiarisation avec les théories de la Mémoire est une priorité ; cependant, le but 
de cet article est de discuter de l’importance de la mémoire dans le processus d’apprentissage 
de l’interprétation, de tracer des obstacles pratiques et de présenter des solutions pour les 
surmonter. Tout d’abord, plusieurs variantes de la mémoire seront expliquées sur la base des 
théories développées par Danica Seleskovitch et Marianne Lederer dans leur ouvrage intitulé 
Pédagogie raisonnée de l’interprétation (traduit en anglais par Jacolyn Harmer, sous le titre 
A Systematic Approach to Teaching Interprétation, 1995). Dès lors, cet article va aborder la 
notion de « mémoire », ainsi que le processus d’encodage, de conservation et de récupération 
des souvenirs. De plus, nous allons apporter la lumière sur l’une des difficultés les plus cou-
rantes des étudiants, connue sous le nom de « mémoires passives ». L’article va se terminer 
par des méthodes pour l’amélioration du STM (Short-Term Memory) qui joue un rôle essen-
tiel dans l’interprétation.
Mots-clés : Traductologie, Interprétation, Mémoire, Danica Seleskovitch, Marianne Lederer

Optimiser la mémoire à long terme dans le processus de l’enseignement/
apprentissage du FLE
La mémorisation dans l’apprentissage du FLE

Mobina GHANBARI NIA
mobina.ghanbarinia@yahoo.com

Résumé
Pratiquer un enseignement utile et durable et maitriser efficacement une langue étrangère est 
le désir de tous les enseignants et apprenants de langue étrangère. Dans cet article, nous nous 
efforcerons d’examiner comment l’enseignant peut intervenir au niveau des fonctions mné-
siques de l’apprenant pour améliorer son acte d’apprendre et s’il est nécessaire pour l’ensei-
gnant de connaitre le fonctionnement du cerveau pour transmettre un savoir.  Cet article aura 
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pour objectif de savoir quelles solutions pédagogiques et quelles stratégies pour permettre une meilleure 
appropriation des savoirs.
Notre hypothèse principale repose sur le fait que, en connaissant les processus qui permettent une meil-
leure utilisation de nos possibilités mentales, et en montrant à chacun comment les adapter à son mode 
de fonctionnement personnel, les apprenants peuvent mieux réinvestir le savoir acquis et dès lors être 
autonomes par rapport à leurs apprentissages.
Cet article s’inscrit dans le cadre de la réflexion et de l’expérimentation sur l’optimisation de la mémoire 
à long terme. La recherche se réalise d’une façon descriptive en parlant des théories et des points de 
vue existant à ce propos, d’une façon analytique en faisant remplir des questionnaires par deux groupes 
d’apprenants de l’Institut de Langues d’Iran (ILI) et de l’université Kharazmi et d’une façon expérimen-
tale afin de nous assurer de l’application des stratégies optimisant la mémorisation à long terme dans les 
cours d’apprentissage du français en Iran.
Ainsi, ce travail de recherche mettra l’accent sur les mécanismes de la mémoire, particulière-
ment la mémoire du travail et son rôle crucial pendant le processus du stockage de l’information 
dans la mémoire à long terme et sur ses incidences sur les apprentissages afin d’améliorer l’acte 
d’apprendre et d’optimiser la mémorisation à long terme. Les résultats acquis par une étude sur 
le terrain nous amènent à constater que mémoriser relève de certaines méthodes liées à l’utilisa-
tion des possibilités de notre cerveau ; retenir, mémoriser, mobiliser ses connaissances, tout cela 
s’apprend. Cependant, il n’y a pas deux personnes qui apprennent de la même manière et chacun 
a sa façon d’apprendre et de mémoriser, toutefois, nous pourrons optimiser la mémorisation à long 
terme en se recourant à certaines stratégies de mémorisation.
Mots-clés : mémoire à long terme, mémoire de travail, enseignement/apprentissage, mémorisation, 
langue étrangère, stratégie de mémorisation.

Lecture oralisée des textes littéraires dans une classe de FLE pour le développement 
de la compétence de lecture
Samané SAFARI
Doctorante en didactique du Fle, l’Université Tarbiat Modares
samsafari84@gmail.com

Résumé
la lecture à haute voix est une activité souvent dépréciée par les apprenants du français langue étrangère. 
L’angoisse des apprenants, l’insuffisance des pratiques de lecture dans la classe de langue, l’absence de 
plaisir et d’intérêt et le manque d’attention sont à l’origine de l’inaptitude des apprenants à lire à voix 
haute surtout lorsqu’il s’agit de la lecture des textes littéraires. Dans cet article, on vise à aborder cette 
problématique, à en trouver les origines autant qu’à proposer des stratégies pédagogiques dans le but 
d’aider au développement de la compétence de lecture chez les apprenants du FLE en nous appuyant 
sur l’exploitation des textes littéraires. 
Mots-clés : compétence de lecture, lecture oralisée, classe du FLE, texte littéraire
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تاثیر سن در یادگیری زبان خارجی 
هیات تحریریه مجله دیداکترا

ــه  ــت ک ــزی اس ــث برانگی ــاله بح ــودکان، مس ــی در ک ــان خارج ــوزش زب آم

مــورد پژوهــش هــای پرشــمار قــرار گرفتــه و نتایــج گوناگونــی بــه دســت 

ــان  ــان زب ــی دپارتم ــن علم ــار انجم ــزارش وبین ــر، گ ــن زی ــت. م داده اس

فرانســه دانشــگاه تربیــت مــدرس اســت کــه در اســفندماه 1400 توســط 

جنــاب آقــای دکــتر گشــمردی دربــاره تاثیــر ســن در آمــوزش زبــان خارجــی 

ــه داده شــده اســت.  ارائ

ــت  ــز اهمی ــات حائ ــدارس، از موضوع ــی در م ــان خارج ــوزش زب ــاز آم آغ

بایــد  کــه در مطالعــه آن،  اســت  یادگیــری کــودکان  در روان شناســی 

ــا  پیچیدگــی هــا و نــکات ریــز پرشــماری مــد نظــر قــرار بگیــرد: رســمی ی

غیررســمی بــودن زبــان خارجــی مــورد نظــر در بافــت کشــور، میــزان تمــاس 

زبان آمــوزان بــا آن، آمــوزش معلــمان، آمــوزش آنلایــن، تحلیــل خطــا، تاثیــر 

ــان  ــری زب ــر یادگی ــور ب ــف کش ــی مختل ــی در نواح ــای آموزش ــگ ه فرهن

خارجــی، تاثیــر چندزبانگــی دانــش آمــوزان کــه ایــن مســاله بیشــتر در مورد 

ــت دارد و...  ــی موضوعی ــان هــای محل ــا زب ســاکنین نواحــی ای ب

ــش  ــی از پژوه ــوق، آگاه ــای ف ــم ه ــر و ب ــود زی ــا وج ــال و ب ــر ح در ه

ــرای  ــد چشــم اندازی ب ــف می توان ــام شــده در کشــورهای مختل ــای انج ه

ــور و  ــی در کش ــی در دوره ابتدای ــان خارج ــوزش زب ــت آم ــنجش وضعی س

میــزان انطبــاق آن بــر واقعیــت روز دنیــا بــرای مدرســان زبــان خارجــی در 

مــدارس فراهــم ســازد. 

در حــال حــاضر، آمــوزش زبــان خارجــی در اتحادیــه اروپــا عمومــا از ســن 6 

تــا 8 ســالگی آغــاز مــی شــود کــه در کشــورهای مختلــف از جملــه لهســتان، 

ــن  ــرس، ای ــی و ق ــورگ، رومان ــا، لوگزامب ــه، ایتالی ــپانیا، فرانس ــش، اس اتری

ــن  ــاس چهارمی ــر اس ــود. ب ــق می ش ــتانی منطب ــر دوره پیش دبس ــنین ب س

ــوزش  ــول آم ــی از تح ــه ای تطبیق ــه مطالع ــس  )2017( ک ــزارش اوریدی گ

زبــان خارجــی در 37 کشــور ارائــه می دهــد، میانگیــن ســن یادگیــری زبــان 

خارجــی در اروپــا در ســال 2015، هفــت ســال بــوده اســت، البتــه میانگیــن 

ســنی یادگیــری آمــوزش زبــان خارجــی در این اتحادیه، از 9.9 ســال در ســال 

2003 بــه 11.3 ســال در ســال 2015 افزایــش پیــدا کــرده اســت؛ همچنیــن 

میــزان آمــوزش نخســتین زبــان خارجــی در دبســتان از 69% در ســال 2005 

بــا رشــد قابــل ملاحظــه ای بــه 84% در ســال 2014 رســیده اســت. نیــز در 

همیــن ســال، 60% دانــش  آمــوزان در دوره راهنمایــی در معــرض آمــوزش 

زبــان خارجــی دوم قــرار گرفتــه انــد. لازم بــه ذکــر اســت، میــزان ســاعات 

ــن  ــورهای ای ــه کش ــی در هم ــتان و راهنمای ــان در دوره دبس ــری زب یادگی

اتحادیــه یکســان نیســت و از 407 ســاعت در مجارســتان تــا 1297 ســاعت 

ــا  ــارک ب ــا 1008، دانم ــا 1038، فرانســه ب ــان ب ــر اســت. آلم ــت متغی در مال

990 و ایتالیــا بــا 891 ســاعت در زمــره دارنــدگان بیشــترین ســاعت هــای 

آمــوزش زبــان خارجــی در برنامــه درســی دبســتان قــرار دارنــد.  

در کشــورهای حــوزه آســیای شرق از جمله ســنگاپور، مالــزی و چین آموزش 

ــت  ــده و در دس ــوزش ش ــه آم ــمی وارد برنام ــور رس ــه ط ــی ب ــان خارج زب

پژوهــش هــای گوناگــون قــرار دارد. بــا ایــن حــال، برنامــه فــوق در ژاپــن 

همچنــان بــه صــورت غیررســمی اجــرا مــی شــود. ایــن آمــوزش در مالــزی و 

ســنگاپور، بــا توجــه بــه موقعیــت زبــان انگلیســی بــه عنــوان زبــان اداری، 

از پایــه اول ابتدایــی و بــا میانگیــن 5 ســاعت در هفتــه انجــام مــی گیــرد و 

ژاپــن، آن را از پایــه پنجــم و ششــم ابتدایــی و بــا یــک جلســه 45 دقیقــه ای 

برنامــه  در  هفتــه  در 

گنجانــده  خــود  درســی 

اســت. 

موضــوع آمــوزش زودهنــگام زبــان 

خارجــی در اروپــا در دهــه 1980 بــا 

توجــه بــه مطــرح شــدن بحــث ســن بحرانــی  

در دهــه هــای پیــش از آن، اوج گرفــت. بــر ایــن 

ــا گــذر  ــه هــای علمــی، ب ــر یافت ــه ب ــا تکی اســاس و ب

ــح داده خواهــد  از دوره بحرانــی کــه در ادامــه توضی

ــدا مــی  ــری در کــودکان کاهــش پی ــزان یادگی شــد، می

کنــد. بــه ایــن ترتیــب، در برخــی کشــورهای اروپایــی، 

تــلاش بــرای آمــوزش زبــان خارجــی در دبســتان آغــاز 

اوریدیــس،  جــداول  داده¬هــای  اســاس  بــر  شــد. 

آمــوزش نخســتین زبــان خارجــی در دبســتان بــا تعداد 

ســاعات متغیــر انجــام می¬شــود و میــزان آمــوزش 

ــن  ــدک اســت. ای ــان خارجــی دوم بســیار ان زب

ــدا  ــش پی ــی افزای ــوزش در دوره راهنمای آم

بــر  چشــمگیری  نحــو  بــه  و  می کنــد 

زبــان  آمــوزش  هــای  ســاعت  تعــداد 

خارجــی دوم افــزوده می شــود. 

ــاله  ــن مس ــدن ای ــرح ش ــال مط ــه دنب ب

ــه  ــه ای ک ــر اســاس مطالع ــران و ب در ای

مبتنــی بــر پرسشــنامه و بــا موضــوع 

ــی از دوره  ــان خارج ــوزش زب ضرورت آم

ابتدایــی صــورت گرفــت ، بیشــتر افــراد 

مصاحبــه شــونده، بــا شروع آمــوزش از پایــه 

ــت را  ــق و بیشــترین اهمی ســوم دبســتان مواف

ــد. در  ــل بودن ــنیداری قائ ــارت ش ــوزش مه ــرای آم ب

ــا  ــاری ب ــارت شــنیداری و گفت ــب، مه ــه ترتی ــن فهرســت ب ای

اختــلاف معنــاداری بالاتــر از مهــارت خوانــش و سرانجام، 

مهــارت نوشــتاری قــرار مــی گیرنــد. اعتقــاد بــه 

تاثیــر آمــوزش زبــان خارجــی در دوره ابتدایــی 

ــی از  ــری زبــان در دوره راهنمای بــر یادگی

ــه  ــن مطالع ــه در ای ــل توج ــوارد قاب م

اســت. بــا ایــن حــال نتایــج بــه 

خصــوص  در  آمــده  دســت 

یادگیــری زبــان خارجــی 

راهنمایــی،  دوره  در 

ایــن  خــلاف 

موضــوع را نشــان 

مــی دهنــد، چــرا کــه 

زبــان  یادگیــری  در  تاخیــر 

دانــش  نــزد  خارجــی 
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آمــوزان دوره راهنمایــی کــه در دوره ابتدایــی در معــرض ایــن آمــوزش قــرار 

نگرفته انــد در مقایســه بــا دانش آموزانــی کــه در دوره ابتدایــی، زبــان 

خارجــی فراگرفته انــد، بــا اختلافــی چنــد هفتــه ای و حداکــر در طــول شــش 

مــاه جــران می شــود. 

نکتــه قابــل توجــه دیگــر در ایــن بیــن، انتظــارات بــه دور از واقعیــت برخی 

والدیــن در مــورد ضرورت آمــوزش زودهنــگام زبــان خارجی در فرزندانشــان 

اســت. در واقــع، در شرایطــی کــه دانش آمــوز فارســی زبــان هنــوز در 

خوانــدن متــون بــه زبــان فارســی بــا دشــواری هایی روبروســت، برخــی از 

والدیــن از او انتظــار دارنــد زبــان انگلیســی را روان صحبــت کنــد و آمــوزش 

زبــان فرانســه و زبان هــای خارجــی بعــدی را نیــز شروع کنــد. همــه اینهــا 

ــن  ــران، ای ــی و فرهنگــی ای ــه بافــت زبان ــا توجــه ب ــه ب ــی اســت ک در حال

انتظــارات از دیــدگاه روان شناســی آمــوزش، بــا واقعیــت فاصله زیــادی دارد. 

ــی  ــه نکات ــه ب ــوع، توج ــدن موض ــن تر ش ــرای روش ــوص و ب ــن خص در ای

ضروری بــه نظــر می رســد. پیــش ایــن همــه، اینکــه در فراینــد دوزبانگــی، 

ــان و  ــری همزم ــد: یادگی ــورت روی می ده ــه دو ص ــان دوم ب ــری زب یادگی

ــی روی می دهــد  ــه در مناطق ــرای نمون ــان  ب ــری همزم ــان. یادگی غیرهمزم

ــاوت اســت و  ــا متف ــی آنه ــان محل ــا زب ــوزان ب ــادری دانش آم ــان م ــه زب ک

ــزل  ــرون از من ــه صــورت همزمــان در درون و بی ــان ب ــن دو زب ــری ای یادگی

صــورت می گیــرد. در ایــن حالــت، بــه دلیــل قرارگرفــن همزمــان کــودک در 

معــرض چندیــن زبــان، او همــه ایــن زبان هــا را بــه مــوازات هــم و تقریبــا 

ــرد.  ــرا می گی ــکل ف ــدون مش ب

ــی  ــادری و محل ــان م ــری زب ــان ، یادگی ــا غیرهمزم ــی ی ــری پی درپ در یادگی

ــام  ــی پــس از ایــن دوره انج ــان خارج ــری زب در ســنین کودکــی و یادگی

می شــود. بــرای نمونــه، یادگیــری قــرآن در دوره ابتدایــی یــا زبــان انگلیســی 

ــرد.  ــای می گی ــته ج ــن دس ــتان در ای ــی و دبیرس در دوره راهنمای

ــان  ــان دوم و زب ــن زب ــون، بی ــه دیگــر آن اســت کــه در بســیاری از مت نکت

خارجــی تمایــزی صــورت نمی گیــرد. حــال آنکــه از دیــدگاه بافــت یادگیــری 

ــوز در  ــه زبان آم ــت می شــود ک ــان دوم صحب ــری زب ــی از یادگی ــان، زمان زب

ارتبــاط بــا گویشــوران بومــی یــا بــه عبــارت دیگــر، در معــرض زبــان قــرار 

ــخن  ــی س ــان خارج ــری زب ــورت، از یادگی ــن ص ــر ای ــد. در غی ــته باش داش

ــان، ارتبــاط  ــا گویشــوران بومــی زب گفتــه می شــود کــه در آن، زبان آمــوز ب

ــان نیســت.  ــدارد و در معــرض زب ــی ن چندان

ــران،  ــود در ای ــی موج ــت زبان ــز باف ــوارد و نی ــن م ــن ای ــر گرف ــا در نظ ب

ــا  ــد توجــه داشــت زبان هــای انگلیســی، فرانســه و... کــه در مدرســه ی بای

ــان  ــه زب ــه می شــوند، در دســته زبان هــای خارجــی – و ن موسســه فراگرفت

ــای  ــس از زبان ه ــا پ ــری آنه ــد و یادگی ــرار می گیرن ــی- ق ــس از فارس دوم پ

ــا  ــن ب ــود. بنابرای ــام می ش ــان انج ــورت غیرهمزم ــه ص ــی، ب ــادری و محل م

دو فراینــد اساســا متفــاوت در آمــوزش و یادگیــری آنهــا روبــرو هســتیم، در 

حالــی کــه انتظــارات موجــود، عمومــا یادگیــری زبان هــای خارجــی در حــد 

زبــان مــادری را در نظــر دارنــد. 

بــر اســاس اســتنباط کلــی موجــود ، یادگیــری زبــان خارجــی پــس از دوران 

ــح  ــرای توضی ــه ب ــد فرضی ــد. چن ــی می مان ــق باق ــا ناموف ــی، عموم کودک

ایــن مســاله وجــود دارد: 1. دوره بحرانــی 2. انگیــزه، نگــرش و هویــت 3. 

ــادری.  ــان م ــای زب قرینه ه

بــر اســاس فرضیــه دوره بحرانــی کــه اســاس ایــن جلســه را تشــکیل 

ــی )14- 13(  ــان در انســان از حــدود ســنین نوجوان ــری زب می دهــد، فراگی

ــه  ــوق ب ــه ف ــود. فرضی ــرو می ش ــواری هایی روب ــا دش ــد ب ــه بع ــالگی ب س

ــاز  ــه غ ــر در بچ ــا تاثی ــده رد ی ــه پدی ــده ای از جمل ــناخته ش ــات ش مطالع

ــن اســاس، در  ــر ای ــه دارد. ب ــه تکی ــی در بچــه گرب ــن، رشــد بینای و همچنی

پدیــده نخســت گفتــه می شــود جوجــه غازهایــی کــه از تخــم بیــرون 

می آینــد، بیــن 6 تــا 12 ســاعت پــس از تولــد، اولیــن موجــود متحرکــی کــه 

ببیننــد را دنبــال می کننــد و حتــی در صــورت عــدم حضــور غــاز مــادر، آن را 

مــادر خــود می داننــد. پدیــده مشــابهی دربــاره رشــد قــوه بینانــی در بچــه 

گربــه وجــود دارد مبنــی بــر اینکــه، اگــر تــا شــش مــاه پــس از تولــد بچــه 

ــی  ــن اتفاق ــز چنی ــر هرگ ــل نشــود، دیگ ــا کام ــی آنه ــدرت بینای گربه هــا، ق

روی نخواهــد داد. بــر همیــن اســاس، فــرض بــر آن اســت کــه پــس از ســنین 

13- 14 ســالگی، حتــی در صــورت وجــود درون داد زبانــی، یادگیــری زبــان 

خارجــی بــه صــورت مطلــوب انجــام نخواهــد شــد. 

ــز  ــناختی مغ ــا زیست ش ــر منش ــه ب ــا تکی ــاله را ب ــن مس ــگران، ای پژوهش

انســان توضیــح می دهنــد. در واقــع، مغــز کــودک در هنــگام تولــد حــدود 

350 گــرم وزن دارد کــه تــا ســن چهارســالگی، ایــن میــزان بــه حــدود 1250 

گــرم، یعنــی هشــتاد درصــد مغــز یــک بزرگســال می رســد. دو عامــل دلیــل 

ــی  ــد: 1. رشــد غــلاف میلین ــن رشــد مغــزی را تشــکیل مــی دهن ــی ای اصل

یــا لیپیــدی- پروتئینــی اطــراف اکســون یاختــه هــای عصبــی و 2. افزایــش 

ــر  ــه یاختــه هــای عصبــی موجــود.  ب ــر پای ــد ب پیوندهــای ســیناپتیک جدی

ــن  ــه هــای حاصــل از پژوهــش هــای پزشــکی، ای ــن اســاس، برخــی یافت ای

اســتنباط را پدیــد مــی آورنــد کــه بخــش عمــده یادگیــری در همیــن بــازه 

ســنی انجــام گیــرد و ایــن پرســش مطــرح مــی شــود کــه آیــا پــس از ایــن 

ــرد؟  ــورت می گی ــده ای ص ــری عم ــز یادگی دوره نی

ــی  ــته، در پ ــه در گذش ــد ک ــان می ده ــرگ )1967( نش ــه لینه ب ــرای نمون ب

برداشــته شــدن بخشــی از نیمکــره چــپ مغــز )یــا کل آن، بــرای درمان صرع 

حــاد و بــه دلیــل نبــود درمــان جایگزیــن در آن زمــان(، بزرگســالان تقریبــا 

ــی  ــا در صورت ــد، ام ــت می دادن ــود را از دس ــی خ ــای زبان ــه توانایی ه هم

ــز برداشــته می شــد،  ــا کل نیمکــره چــپ مغ ــه در خردســالان، بخشــی ی ک

بازیابــی توانایی هــای زبانــیِ از دســت رفته تقریبــا بــه شــکلی کامــل اتفــاق 

می افتــاد و هــر چــه ســن کــودک، کمــتر بــود، ایــن بازیابی هــای بــه شــکل 

ــه  ــود ک ــه می ش ــاله گفت ــن مس ــه ای ــد.  در توجی ــام می ش ــری انج کامل ت

ــده  ــر عه ــره چــپ را ب ــف نیمک ــره راســت وظای ــواردی، نیمک ــن م در چنی

می گیــرد. بــه ایــن ترتیــب، لینه بــرگ بــا تکیــه بــر داده هــای فــوق، فرضیــه 

ــد. ــرح می کن ــی را مط دوره بحران

از ســوی دیگــر، همزمــان بــا رشــد انســان و بلــوغ مغــز بــا پدیــده جانبــی 

ــدارد، در عــوض،  ــد وجــود ن شــدن  مغــز روبــرو هســتیم کــه در بــدو تول

ــا سرعــت بالایــی انجــام می شــود و پــس از آن  ــا پنــج ســالگی ب بیــن دو ت

رو بــه کنــدی می گــذارد تــا سرانجــام در ســن بلــوغ بــه پایــان برســد. بــه 

ایــن ترتیــب، انجــام فعالیت هــای مختلــف در نیمکره هــای مغــز تخصصــی 

ــز  ــی نی ــه دوره بحران ــه در فرضی ــده  ک ــن پدی ــج ای ــی از نتای ــود. یک می ش

ــس از  ــا پ ــی از فراگیری ه ــه برخ ــت ک ــن اس ــود، ای ــتفاده می ش از آن اس

ــق  ــی محق ــه خوب ــا دســت کم ب ــر نیســت ی ــر امکان پذی ســن خاصــی دیگ

ــا ســنی  ــرای برخــی فراگیری هــا ت ــه عــلاوه، مغــز خردســالان ب نمی شــود. ب

ــا  ــالگی را ب ــب، 10 س ــه اغل ــری اســت. ک ــی انعطاف پذی خــاص دارای نوع

ــد.  ــن دوره در نظــر می گیرن ــان ای ــوان پای ــه عن ــد ب تردی

بــا آنکــه فرضیــه دوره بحرانــی دارای نــکات بســیار جالــب توجهــی 

ــا  ــت، ام ــادری اس ــان م ــری زب ــده فراگی ــای تعیین کنن ــرای درک مولفه ه ب

داده هــای آن بــه هیــچ وجــه بــه طــور مســتقیم مویــد ایــن نکتــه نیســتند 



کــه دوره بلــوغ و انعطاف پذیــری مغــز، بهتریــن زمــان بــرای یادگیــری زبــان دوم/ خارجــی اســت. در واقــع، نظــر بــه شــباهت های موجــود، علــم آمــوزش 

زبــان از ایــن نتایــج بــرای توضیــح فراینــد یادگیــری زبــان دوم/ خارجــی اســتفاده می کنــد. بــه ایــن ترتیــب، نمی تــوان واقعیت هــای فــوق را بــه عنــوان 

دلایلــی قطعــی بــرای کاهــش قــدرت یادگیــری زبــان خارجــی از ایــن ســنین عنــوان کــرد، چــرا کــه پژوهش هــای متعــدد دیگــری از جملــه، مطالعــات 

ــل در  ــر دلی ــه ه ــه ب ــزی ک ــیب های مغ ــه، آس ــرای نمون ــد. ب ــبی  تری می دهن ــت نس ــی حال ــه دوره بحران ــه فرضی ــودکان ب ــی ک ــه زبان پریش ــوط ب مرب

کــودکان زیــر 9-8 ســال بــه زبان پریشــی می انجامــد، مانــع بازســازی زبــان در 

ــز  ــی در بزرگســالان نی ــن بازیاب ــمال ای ــد احت ســال های بعــد نمی شــود. هرچن

وجــود دارد، امــا ایــن بازیابــی بــه میــزان آســیب دیدگی مغــز بســتگی دارد. از 

ایــن گذشــته، جــران آســیب دیدگی بــه شــکل های گوناگونــی انجــام می گیــرد 

یــا آنکــه نیمکــره راســت و یــا بخش هــای ســالم نیمکــره چــپ، کارکــرد بخــش 

ــوند.   ــده دار می ش ــپ را عه ــره چ ــیب دیده نیمک آس

فرضیــه دوره بحرانــی از دیــدگاه جامعه شــناختی بــاز هــم بیشــتر در مظــان 

تردیــد قــرار دارد. دلیــل آن هــم مطالعــات متعــددی اســت کــه در مــورد 

خردســالانی انجــام شــده کــه بــه هــر دلیــل، در دوران کودکــی بــه طــرز 

مناســبی »در معــرض« یادگیــری زبــان قــرار نداشــتند و بــر اســاس فرضیــه 

ــت آن را  ــد توانس ــز نخواهن ــر هرگ ــه دیگ ــت ک ــور می رف ــی، تص دوره بحران

بــه درســتی فرابگیرنــد. بــرای نمونــه، »کــودکان وحشــی« کــه پــس از تولــد در 

ــن طبیعــت رهــا شــده و تنهــا بــا حیوانــات زندگــی  ــه ای ــد. در پاســخ ب کرده ان

مثــال، پژوهــش جنــی در ایــالات متحــده 

دختربچــه ای  می شــود:  مطــرح 

ــی  ــلال عصب ــل اخت ــه دلی ــه ب ک

پــدرش و عــدم تحمــل کمتریــن 

 20 از  او،  جانــب  از  سروصدایــی 

ماهگــی تــا 14 ســالگی توســط والدیــن 

نگهــداری  جداگانــه  اتاقــی  در  خــود 

می شــد و در همــه ایــن  ســالها، تنهــا مــادرش 

چنــد دقیقــه در روز بــرای دادن غــذا بــه او بــا او 

در ارتبــاط بــود. بــه ایــن ترتیــب، هنگامــی کــه جنی 

از خانــواده اش گرفتــه شــد، تقریبــا هیچ گونــه مهــارت 

زبانــی نداشــت و ایــن در حالــی بــود کــه بر اســاس فرضیه 

ــن  ــان در س ــری زب ــی، یادگی دوره بحران

14 ســالگی بــه پایــان می رســد. 

بــا ایــن حــال، پــس از 

کــه  تمرین هایــی 

ــام  ــی انج ــا جن ب

او  شــد، 
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توانســت بــه برخــی توانایی هــای زبانــی دســت پیــدا کنــد، البتــه هیــچ گاه 

بــه توانایی هــای یــک گویشــور عــادی نرســید.  

نمونــه دیگــر بــه دختربچــه ای بــه نــام ایزابــل مربــوط اســت کــه تــا شــش و 

نیــم ســالگی توســط مــادر گنــگ و ناشــنوای خــود در انــزوا بــزرگ می شــد. 

ــد،  ــه بع ــن ب ــن س ــفاهی از ای ــان ش ــرض زب ــن در مع ــا قرارگرف ــز ب او نی

مراحــل عــادی رشــد زبانــی را بــه سرعــت طــی کــرد. 

ــه در پژوهش هــای متعــدد  ــود ک ــم ب ــام جی ــه ن ــورد ســوم، پسرچــه ای ب م

مربــوط بــه تاثیــر قرارگیــری در معــرض زبــان بــه او اشــاره می شــود. 

ــی  ــان یعن ــی خودش ــان ارتباط ــی از زب ــودک حت ــن ک ــنوای ای ــن ناش والدی

زبــان اشــاره نیــز بــرای ارتبــاط بــا او اســتفاده نمی کردنــد. در نتیجــه، جیــم 

ــه مهدکــودک هرگــز در معــرض زبانــی  ــا ســه ســالگی و پیــش از رفــن ب ت

بــه جــز زبــان تلویزیــون قــرار نگرفتــه بــود ولــی در یادگیــری زبــان کامــلا 

موفــق بــود.

در نتیجــه، در مــواردی کــه کــودک در ســنین آغازیــن زندگــی خــود، دچــار 

ــن و  ــد در ســنین پایی ــن رون ــا قطــع ای ــی اجتماعــی می شــود، ب دورافتادگ

قرارگرفــن در معــرض زبــان، فراگیری هــای زبانــی بــرای او ممکــن و موثــر 

ــاور اســت کــه شــاید پــس از  ــن ب ــر ای ــرگ ب ــن، لینه ب ــود. بنابرای خواهــد ب

ــری  ــه فراگی ــان ب ــرض زب ــن در مع ــا قرارگرف ــه تنه ــد ک ــی باش ــوغ جنس بل

ــی  ــای خارج ــان ه ــری زب ــی- یادگی ــد یادده ــد و فراین ــودکار آن نینجام خ

ــران  ــن دوره، فراگی ــس از ای ــد. پ ــر باش ــتر و آگاهانه ت ــلاش بیش ــد ت نیازمن

ــد.  ــدا کنن ــی دســت پی ــه لهجــه گویشــوران بوم ــه آســانی ب ــد ب نمی توانن

از ســوی دیگــر، در پژوهشــی کــه بــر روی 240 ایتالیایــیِ زبان آمــوز 

ســطح  بــه  ســال   3-5 زبان آمــوزان  گــروه  شــد  مشــخص  انگلیســی، 

ــال،  ــوزان 8-4 س ــن 60% زبان آم ــد. همچنی ــت یافتن ــی دس ــوران بوم گویش

29% زبان آمــوزان 12-8 ســال و 6% زبان آمــوزان بــالای 12 ســال بــه ســطح 

ــود کــه فــردی کــه  گویشــور بومــی رســیدند. نکتــه جالــب توجــه اینجــا ب

ــود، نســبت  ــان انگلیســی را آغــاز کــرده ب ــری زب از ســن 23 ســالگی یادگی

بــه کســی کــه در ســن 9 ســالگی آن را آغــاز کــرده بــود، و نیــز فــردی کــه 

ــه فــردی کــه  ــود، نســبت ب ــری را شروع کــرده ب ــن یادگی در 17 ســالگی ای

در 4 ســالگی آن را آغــاز کــرده بــود، لهجــه بهــتری داشــتند.  همچنیــن در 

پژوهــش دیگــری کــه بــر روی 240 کــره ایِ زبان آمــوز انگلیســی انجــام شــد، 

تنهــا 18 نفــر زیــر 8 ســال )حــدود 7%( موفــق شــدند بــه ســطح گویشــوران 

بومــی دســت پیــدا کننــد. ایــن در حالــی اســت کــه در پژوهــش نخســت که 

ســاختار زبــان مــادری بــه زبــان انگلیســی نزدیــک بــود، تفــاوت چندانــی 

بــا نتایــج پژوهــش دوم مشــاهده نمی شــود، حــال آنکــه بــه لحــاظ منطقــی 

انتظــار مــی رود زبــان مــادری در یادگیــری ایــن زبــان خارجــی، تاثیــر قابــل 

ملاحظــه ای داشــته باشــد.  

سازوکار یادگیری زبان

در آثــار چامســکی، زبــان مــادری تنهــا بــا قرارگرفــن در معــرض آن فراگرفته 

ــه  ــی ب ــلاش و حت ــدون ت ــودکار، ب ــکل خ ــه ش ــری ب ــن فراگی ــود. ای ــی ش م

حکــم »اجبــار« اتفــاق مــی افتــد، بــه ایــن معنــی کــه بــه ســختی مــی تــوان 

ــع آن شــد، مگــر آنکــه فــرد زبان آمــوز در شرایــط دورافتادگــی شــدید  مان

ــش  ــع توان ــی، تاب ــش زبان ــز توان ــاژه نی ــرد. از نظــر پی ــرار بگی اجتماعــی ق
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ــد  ــدۀ رش ــودک، تعیین کنن ــناختی ک ــد ش ــن رو، رش ــت و از ای ــناختی اس ش

زبانــی اوســت. بــه بیــان دیگــر، تولیــدات زبانــی رابطــه نزدیکــی بــا ســطح 

عملکــرد شــناختی دارنــد. 

ویگوتســکی در ســطحی دقیــق تــر از هــر دو پژوهشــگر فوق معتقد اســت 

زبــان، رابــط اصلــی رشــد هــوش اســت. در واقــع از دیــدگاه ویگوتســکی، 

تمامــی کارکردهــای روان شــناختی در فرایندهایــی ریشــه دارنــد کــه در آغــاز 

بینافــردی هســتند و ســپس درون فــردی مــی شــوند. پــس از درونی کــردن 

ــش را  ــش های ــد کن ــی توان ــودک م ــال، ک ــرد بزرگس ــای ف ــک ه ــیوه کم ش

ــان روشــن تر، از  ــه بی ــد. ب ــم کن ــی مدیریــت و تنظی ــان درون ــه کمــک زب ب

ــب تعامــل و همراهــی  ــی در قل نظــر ویگوتســکی، رشــد شــناختی و زبان

ــودک در  ــارکت ک ــر مش ــه اگ ــا ک ــه آن معن ــد. ب ــی ده ــودک روی م ــا ک ب

کلاس زبــان مطلــوب باشــد، الگوســازی در ذهــن او و بــه دنبــال آن، ورود 

اطلاعــات بــه ســطح فــردی ذهــن او بــه نحــو مطلــوب تــری صــورت مــی 

گیــرد. بدیهــی اســت تکرارهــای موجــود در ایــن تعامــلات کــه او و پیــاژه 

ــی  ــرار مکانیک ــه تک ــت و ن ــناختی اس ــرار ش ــد، تک ــی گوین ــخن م از آن س

ــدار  ــودک پدی ــار در رشــد ک ــرد دوب ــب، هــر عملک ــن ترتی ــه ای ــرا. ب رفتارگ

مــی شــود: نخســت در ســطح اجتماعــی )تعامــل بیــن کــودک و بزرگســال( 

ــم مــی  ــت و تنظی ــه کــودک، خــود را مدیری ــردی )ک و ســپس در ســطح ف

کنــد.( 

بنابرایــن شــاید تمامــی عملکردهــای ذهنــی پیــش از آنکــه درونی شــوند، در 

تعامــلات اجتماعــی شــکل مــی گیرنــد. در نتیجــه، در ایــن بیــن زبــان نقــش 

اساســی را ایفــا مــی کنــد، زیــرا بهتریــن ابــزار برقــراری ارتبــاط و تبــادل بیــن 

افــراد اســت، بــه ویــژه بــرای خردســالان کــه از مهــارت خوانــش برخــوردار 

ــتی  ــه درس ــری ب ــط یادگی ــه شرای ــی ک ــته، در صورت ــن گذش ــتند. از ای نیس

بررســی شــود، پــی مــی بریــم کــه کــودکان در یادگیــری زبــان دوم، همیشــه 

ــان  ــری زب ــه یادگی ــا بزرگســالان نیســتند، چــرا ک ــان ی ــتر از نوجوان هــم به

خارجــی در کــودکان، زبان آمــوزی بــه معنــای واقعــی نیســت، بلکــه نوعــی 

ــوزی  ــوان از زبان آم ــی ت ــی م ــر، زمان ــان دیگ ــه بی ــت. ب ــازی  اس شبیه س

ســخن گفــت کــه فراگیــر در موقعیــت واقعــی قــرار بگیــرد و قــادر باشــد 

ــی  ــدد. در حال ــه کار ببن ــه نحــو درســتی در آن ب ــه هــای خــود را ب آموخت

کــه در مــورد کــودکان، همیشــه ایــن طــور نیســت، حتــی اگــر در مدرســه 

یــا موسســه نمــرات درخشــانی در زبــان خارجــی بــه دســت آورده باشــند. 

ــا اشــاره  ــه آنه ــا اینجــا ب ــه ت ــی ک ــدی مطالب ــب و در جمع بن ــن ترتی ــه ای ب

شــد، مــی تــوان دریافــت کــه تعریــف دقیقــی بــرای دوره بحرانــی وجــود 

نــدارد. از ایــن گذشــته، حتــی اگــر تعریــف دقیقــی هــم بــرای ایــن مفهــوم 

ــود  ــان دوم وج ــری زب ــرای یادگی ــی ب ــی مطلوب ــم، دوره بحران ــه دهی ارائ

نــدارد. بــا ایــن حــال، پژوهش هــای بســیاری نشــان مــی دهنــد کــه شــاید 

ماهیــت فراگیری هــای زودهنــگام و دیرهنــگام متفــاوت باشــد کــه در ایــن 

صــورت، احتــمالا خاســتگاه ایــن دو گونــه فراگیــری در نواحــی یکســانی از 

مغــز قــرار ندارنــد. بــه عــلاوه، در صورتــی کــه پیامــد ایــن یادگیری هــا 

ــا در  ــول آنه ــه تح ــم ک ــود، درمی یابی ــی ش ــدت بررس در بلندم

ــه  ــع، ب ــود. در واق ــز یکســان نخواهــد ب ــان نی طــول زم

نظــر مــی رســد کــه شرایــط یادگیــری و بــه ویــژه، 



میــزان تمــاس بــا زبــان، نســبت بــه ســن فراگیــری عوامــل تعییــن 

کننده تــری بــرای موفقیــت در زبــان دوم هســتند. بــه ایــن 

ــی  ــک دوره طولان ــس از ی ــردن پ ــت ک ــی در صحب ــب، ناتوان ترتی

یادگیــری، امــری قابــل بحــث اســت، چــرا کــه مــی توانــد چندیــن 

علــت داشــته باشــد، بــرای نمونــه، زبان آمــوزی بــه فراگیــری 

ــه  ــر، ب ــن ت ــان روش ــه بی ــد. ب ــده باش ــی  محــدود ش ــشِ کتاب دان

ــن  ــد. ای ــیده باش ــی نرس ــارت زبان ــا مه ــی  ی ــش بیان ــطح دان س

نــوع یادگیــری زمانــی رخ مــی دهــد کــه زبان آمــوز در موقعیــت 

واقعــی و کاربــرد دانــش کتابــی قــرار نگرفتــه باشــد، بــرای مثــال 

از او خواســته نشــده باشــد کــه بــا آموختــه هــای دســتور زبانــی 

ــا مدیریــت خــود، آنهــا  ــا ب و واژگانــی خــود، داســتان بســازد و ی

را بــه کار ببنــدد تــا بــه نحــوی وارد ارتبــاط فعــال شــود. بدیهــی 

اســت ایــن بــه کارگیــری، از ســوی دیگــر بایــد بــا تصحیــح خطاهــا 

همــراه باشــد تــا زبــان حداقــل بــه صــورت مصنوعــی، بــه شــکل  

درســتی در قالــب دانــش بیانــی فعــال شــود. 

ــن  ــوم س ــه مفه ــاد ب ــینگلن )1995( در انتق ــر، س ــوی دیگ از س

ــان در  ــری زب ــال یادگی ــک س ــه ی ــد ک ــی خاطرنشــان می کن بحران

موقعیــت طبیعــی، بــا احتســاب مــدت زمــان قرارگرفــن »در 

معــرض« زبــان، تقریبــا معــادل 18 ســال یادگیــری در محیــط 

تحصیلــی اســت.  همچنیــن در پژوهشــی قدیمــی امــا معــروف، 

ــری  ــرای فراگی ــودک ب ــه ک ــود ک ــادآور می ش ــن )1977( ی مکلالی

ــاعت و  ــا 9000 س ــالگی تقریب ــا 6 س ــن 1 ت ــادری از س ــان م زب

روزانــه بــه طــور متوســط پنــج ســاعت »در معــرض« زبــان قــرار 

مــی گیــرد.  بنابرایــن، بــا وجــود اینکــه مقولــه ای بــا عنــوان تاثیــر 

ســن در یادگیــری زبــان وجــود دارد، امــا تاثیــر مطلــق مفهومــی 

ــد اســت.  ــل تردی ــد، قاب ــن فراین ــی در ای ــام دوره بحران ــه ن ب

سرانجــام، نکتــه مهــم دیگــری کــه در فراینــد زبان آمــوزی کــودکان 

نبایــد از نظــر دور بمانــد، ایــن اســت کــه در صورتــی کــه آمــوزش 

زبــان خارجــی بــه کودکــی کــه هنــوز زبــان فارســی )مــادری( او 

بــه درســتی شــکل نگرفتــه، آغــاز شــود، چنانچــه ایــن آمــوزش در 

ــا  ــی ی ــان انگلیس ــوزش زب ــه، آم ــرای نمون ــی- ب ــط برون زبان محی

فرانســه بــه کــودکان فارســی زبان در ایــران- صــورت بگیــرد، مــی 

توانــد در مراحــل بعــدی، فراگیــری زبــان مــادری او را بــا مشــکل 

ــر  ــی او تاثی ــش فارس ــلا و خوان ــر ام ــال ب ــرای مث ــد، ب ــرو کن روب

ــر  ــه نظ ــر ب ــب، منطقی ت ــن ترتی ــه ای ــذارد. ب ــا بگ ــر ج ــی ب منف

ــطح  ــه س ــادری ب ــان م ــری زب ــوز در فراگی ــه زبان آم ــد ک می رس

قابــل پذیرشــی برســد تــا پایــه درســتی بــرای زبان آمــوزی او شــکل 

بگیــرد. 

و آخریــن نکتــه اینکــه، تاثیــر عوامــل دیگــر در فراینــد آمــوزش- 

یادگیــری زبــان خارجــی را نیــز بایــد بــه خاطــر داشــت: مناســب 

بــودن روش تدریــس، ســطح فرهنگــی خانواده هــا، همــکاری 

ــری و...  ــوزش- یادگی ــد آم ــم در فراین ــوز و معل ــا دانش آم ــا ب آنه

بــه ایــن ترتیــب، در موفقیــت زبان آمــوزان نبایــد تنهــا موفقیــت 

آنــی آنهــا را لحــاظ کــرد، هــمان طــور کــه موفقیــت اولیــه برخــی 

ــرم هــای نخســت پــس از ورود  ــان خارجــی در ت دانشــجویان زب

ــر، دلیلــی  ــال زبان آمــوزی در ســنین پایین ت ــه دنب ــه دانشــگاه ب ب

ــل،  ــد تحصی ــه فراین ــت نیســت و در ادام ــن موفقی ــداوم ای ــر ت ب

ــا در  ــد و ی ــی افتن ــر م ــایر دانشــجویان عقب ت ــا از س گاهــی آنه

شرایــط خوش بینانه تــر، بــا آنهــا هم ســطح می شــوند. 

---------------------------------------------------
I. Eurydice  شــبکه اطلاعاتــی در خصــوص آمــوزش و پــرورش در 

ــا کــه پــس از یــک دهــه مطالعــه، در ســال 1980 بــه طــور  اروپ

.رســمی شــکل گرفــت
II. MEN-DEPP, NOTE D’INFORMATION, N° 17. 15, 

JUIN 2017.

III. جعفرخانــی، فاطمــه؛ زارعــی زوارکــی، اســماعیل؛ دالــو، علــی 

)1394(. ایجــاد برنامــه آمــوزش زبــان در دوره اول ابتدایــی: 

بایدهــا و نبایدهــا. فصلنامــه روانشناســی تربیتــی، ســال یازدهــم، 

شــماره ســی و هفتــم.
IV. Lagercrantz, H., 2005. Cerveau de l’enfant, Odile Ja-

cob, p. 53.
V. Lenneberg E.H., Biological foundations of language. 

New York, John Wiley & Sons, 1967.   
VI. Lenneberg E.H., Biological foundations of language. 

New York, John Wiley & Sons, 1967.  
VII. Malson L. Les enfants sauvages, mythe et réalité, Pa-

ris, 10-18, 2002.
VIII. Flege, J. M. Munro & I. Mackay 1995. Factors affec-

ting strength of perceived foreign accent in a second 

language, Journal of the Acoustical Society of America 

97, 3125- 3134.
IX. Flege, J., G., Yeni-Komshian & S. Liu 1999. Age 

constraints on second language acquisition, Journal of 

Memory and Language 41, 78-104.
X. Singleton D., » Introduction: A critical look at the 

Critical period hypothesis in second language acquisi-

tion research”, In Singleton D. & Lengyel Z. )Eds(, The 

age factor in second language acquisition, Multilingual 

Matters LTS, 1995. 
XI. McLaughlin B., » Second language learning in child-

ren”, Psychological Bulletin, 1997, 84, 438- 459.

41

R
ev

ue
 se

m
es

tr
iel

le 
de

 l’
as

so
cia

tio
n 

de
s é

tu
di

an
ts

 d
e  

fr
an

ça
is 

   
 N

um
ér

o 
8 

   
D

id
ac

tr
a 

 a
ut

om
ne

 et
 h

iv
er

 2
02

1-
20

22
 

U
ni

ve
rs

ité
 T

ar
bi

at
 M

od
ar

es



R
ev

ue
 se

m
es

tr
iel

le 
de

 l’
as

so
cia

tio
n 

de
s é

tu
di

an
ts

 d
e  

fr
an

ça
is 

   
 N

um
ér

o 
8 

   
D

id
ac

tr
a 

  a
ut

om
ne

 et
 h

iv
er

 2
02

1-
20

22
 

U
ni

ve
rs

ité
 T

ar
bi

at
 M

od
ar

es

42

نگاهی به نامزدها و برندگان جایزه ادبی گنکور شرق سال 2020

هیات تحریریه مجله دیداکترا 

ــرار  ــان ق ــار جه ــد 19 در صــدر اخب ــروس کووی ــه گذشــت، وی در ســالی ک

ــوزش،  ــه آم ــره از جمل ــی روزم ــوه زندگ ــام وج ــه تم ــی ک ــت، ویروس داش

ــود  ــر خ ــت تاثی ــی تح ــه کل ــی و... را ب ــه ای، سرگرم ــوزه حرف ــش، ح پژوه

قــرار داد و بــار دیگــر، بــشر را در بهــت و تحیــر برآمــده از زیــرورو شــدن 

بدیهی ترین هــای زندگــی فــرو بــرد. 

ــزه گنکــور  ــه جای ــی از جمل ــز ادب ــه انتخــاب جوای ــوط ب نشســت های مرب

شرق 2020 نیــز از ایــن رونــد مســتثنا نبــود. بــا توجــه بــه توقــف حضــور 

دانشــجویان در دانشــگاه ها، هیــات داوران ایــن جایــزه در دانشــگاه تربیت  

ــن  ــی تعیی ــا لطافت ــم دکــتر روی ــی و مشــاوره سرکار خان ــا راهنمای مــدرس ب

ــزد  ــای نام ــاره کتاب ه ــر درب ــادل نظ ــرای تب ــازی ب ــی مج ــدند و گروه ش

ــی  ــجویان دوره کارشناس ــروه از دانش ــن گ ــت. ای ــکل گرف ــور شرق ش گنک

ارشــد و دکــتری دانشــگاه تربیــت مــدرس شــامل زهــرا حاجــی زاده، شــیوا 

واحــد، فاطمــه میرزایــی، بهــروز رهنــما و ســعیده بوغیــری تشــکیل می شــد. 

ــال های  ــور شرق س ــزه گنک ــات داوران جای ــای هی ــی اعض ــلاوه، برخ ــه ع ب

گذشــته همچــون خانم هــا ســارا ســدیدی و مطهــره مرادیــان نیــز دوســتان 

ــد.  ــی می کردن را همراه

رونــد کار بــه ایــن شــکل بــود کــه اعضــا پــس از مطالعــه کتاب هــا، خلاصــه 

ــپس  ــتند و س ــروه می گذاش ــی در گ ــای صوت ــب فایل ه ــتان را در قال داس

ــتی  ــه سرپرس ــرای داوری، ب ــده ب ــای تعیین ش ــاس معیاره ــر اس ــا ب کتاب ه

سرکار خانــم دکــتر لطافتــی مــورد نقــد قــرار می گرفــت. مجازی بــودن 

فضــای خوانــش و نقــد کتاب هــا بــا همــه کاســتی هایی کــه در خــود 

داشــت، دســت کم ایــن نکتــه مثبــت را بــه همــراه آورد کــه دوســتان 

ــرو  ــنیداری خــود روب ــتادن فایل هــای ش ــرای فرس ــی ب ــت زمان ــا محدودی ب

ــد.  ــت کار بیفزای ــر سرع ــت ب ــن می توانس ــد و ای نبودن

جلســه پایانــی ایــن نشســت ها در آذرمــاه 99 برگــزار و در نهایــت، کتــاب 

درهم ریختگــی اثــر ارِوه لوتلیــه1  از ســوی هیــات داوران دانشــگاه تربیــت 

مــدرس انتخــاب شــد. ســایر کتاب هــای نامــزد گنکــور امســال عبــارت 

بودنــد از: ناصبــوران اثــر جایلــی آمــادو آمــال2 ، میــراث اثــر میــگل بونفــوا 

3، یــک جنایــت بی اهمیــت اثــر ایــرن فــرن4 ، بندبازهــا اثــر محمــد عیســوی 

5، دیوانــگان مــن اثــر ژان-پی یــر مارتــن 6، تــزه و زندگــی تــازه اش اثــر کامــی 

ــدو7 ، تاریخ نــگار ســلطنتی اثــر مائــل رونــوار8.   دوتولِ

ــامر  ــور شرق در روز 5 دس ــات داوری گنک ــدگان هی ــی نماین ــت نهای نشس

2020 بــه صــورت حضــوری- مجــازی و بــا همــکاری دفــتر منطقــه ای آژانــس 

بین المللــی فرانکوفونــی لبنــان در انســتیتو فرانســه بیــروت برگــزار شــد. در 

ــون،  ــی فرانکوف ــم ســلما کــوژوک نویســنده آفریقای ــه خان ــن نشســت ک ای

ــگاه  ــی از 29 دانش ــات نمایندگ ــت، 35 هی ــده داش ــر عه ــتی آن را ب سرپرس

ــان،  ــران، لبن ــدرس از ای ــت م ــران و تربی ــه دانشــگاه ته ــه از جمل خاورمیان

فلســطین، اردن، ســوریه، مــر )اســکندریه و قاهــره(، عربســتان، ســودان و 

عــراق بــه صــورت مجــازی شرکــت داشــتند و رای خــود را اعــلام کردنــد. در 

نهایــت، رمــان ناصبــوران اثــر جایلــی آمــادو آمــال بــه عنــوان برنــده جایــزه 

گنکــور شرق 2020 انتخــاب شــد. در ادامــه، نماینــدگان دانشــگاه ها در 

فرصتــی کوتــاه بــه بیــان نظــر خــود دربــاره ایــن رمــان پرداختنــد. گفتگــوی 

مفصل تــر دربــاره ســایر کتاب هــای نامــزد جایــزه گنکــور شرق و نیــز 

ــه نشســت های  ــن کتاب هــا ب ــده شــده پیرامــون ای ــدارک دی برنامه هــای ت

آتــی موکــول شــد. 

معترتریــن،   )prix Goncourt( گنکــور  ادبــی  جایــزه  اســت  گفتنــی 

قدیمی تریــن، مشــهورترین و بحــث برانگیزتریــن جایــزه ادبــی کشــور 

فرانســه اســت. ایــن جایــزه در پــی وصیــت ادمونــد دو گنکــور، نویســنده و 

مــورخ فرانســوی در ســال ۱۸۹۶ بــرای یادبــود بــرادرش ژول بنیــان گذاشــته 

ــیس و  ــمی تأس ــور رس ــه ط ــال ۱۹۰۲ ب ــور در س ــی گنک ــع ادب ــد. مجم  ش

نخســتین دوره ایــن جایــزه در روز ۲۱ دســامر ســال ۱۹۰۳ اهــدا شــد. 

جایــزه گنکــور معمــولاً بــه یــک رمــان اعطــا می شــود، ایــن جایــزه هــر ســال 

نصیــب بهتریــن کتــاب داســتانی می شــود کــه در طــول هــمان ســال منتــشر 

شــده باشــد. 

---------------------------------------------------
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نگاهی به کتاب های نامزد جایزه گنکور شرق 2020
هیات تحریریه مجله دیداکترا 

در هم ریختگی   .1
ــه در مــاه اوت 2020 در انتشــارات  ــر ارِوه لوتلی در هم ریختگــی اث

ــال  ــه نویســنده فرانســوی در س ــید1.  لوتلی ــاپ رس ــه چ ــمار ب گالی

را در شــاخه  متولــد شــد. تحصیــلات خــود  پاریــس  1957 در 

ــگاری  ــه روزنامه ن ــام داد، ب ــی انج ــک و زبان شناس ــات، فیزی ریاضی

و  زبان شناســی  دکــترای  دارنــده  حــاضر،  حــال  در  و  آورد  روی 

متخصــص ادبیــات مرزبنــدی شــده اســت. درهم ریختگــی آخریــن 

رمــان اوســت کــه نوامــر 2020 موفــق بــه دریافــت جایــزه گنکــور 

شــد. 

داســتان کتــاب »در هم ریختگــی« در هواپیمایــی روی می دهــد کــه 

از پاریــس بــه ســمت نیویــورک در پــرواز اســت. هواپیــما پــس از 

گــذر از اقیانــوس دچــار حادثــه می شــود، بــه نحــوی کــه مســافران 

ــی از  ــان سکانس ــه بی ــد. راوی ب ــود می بینن ــش روی خ ــرگ را پی م

ــه  ــت، ب ــن روای ــردازد و در ای ــافران می پ ــک از مس ــر ی ــی ه زندگ

خصــوص تقابــل درون و بیــرون را بــه نمایــش می گــذارد. بــه بیــان 

دیگــر، نیمــه بیرونــی افــراد را بــا نیمــه درونیشــان روبــرو می کنــد: 

خلبــان متبحــر و مســئول هواپیــما کــه ســعی دارد مســافران را بــه 

ســلامت در جایــی فــرود بیــاورد، امــا درســت در لحظاتــی که ســعی 

دارد بــا اشراف بــر اوضــاع و هماهنگــی بــرج مراقبــت، بانــد خالــی 

بــرای فــرود اضطــراری پیــدا کنــد، خــود را فرودســت و در حلقــه 

نیروهــای امنیتــی می بینــد؛ مســافران نیــز هریــک انــگار نقابــی بــر 

چهــره دارنــد و در مســیر زندگــی بیرونــی، همــواره بــا ایــن نقــاب 

پیــش می رونــد: خانــم وکیــل سیاهپوســتی کــه پــس از پشــت 

ــه منصــه  ــوغ خــود را ب ــی دشــواری توانســته نب سر گذاشــن زندگ

ظهــور بنشــاند و حــالا خــود را در میــان پرونــده ای کلان می بینــد، 

ــان و  ــای درم ــن هزینه ه ــی و تامی ــل مال ــه دلای ــه ب ــده ای ک پرون

ــرای  ــی ب ــه چشــم انداز چندان ــمار خــود ک تســکین درد خواهــر بی

ــر  ــتفاده از تبح ــا اس ــت ب ــور اس ــده، او مجب ــی نمان ــی او باق زندگ

خــود بــه نحــوی آن را بــه انجــام برســاند؛ سربــازی کــه بــا وجــود 

دریافــت فــلان و بهــمان افتخــارات سیاســی و اجتماعــی بــه دنبــال 

شرکــت در جنگ هــای گوانتانامــو، افغانســتان و عــراق، در بازگشــت 

ــود را  ــودکان خ ــل ک ــوان تحم ــی ت ــا، حت ــن جنگ ه ــی از ای از یک

ــد  ــسرش می خواه ــوار از هم ــخ و ناگ ــی تل ــا بیان ــدارد و ب ــم ن ه

هنــگام خریــد آنهــا را بــا خــود بــرد. ســپس در کنــج خانــه خــود بــه 

گذشــته نــه چنــدان دوری برمی گــردد کــه در آن، عاشــقانه زندگــی 

مشترکشــان را آغــاز کردنــد، زندگــی ای کــه بــا وجــود رویــه ای 

آبرومنــد و حتــی افتخارآمیــز، درونــی متلاطــم، فاقــد آرامــش و پــر 

ــود را  ــه خ ــدار دارد ک ــبتا بی ــی نس ــده از وجدان ــای برآم از تضاده

ــه قضــاوت می گــذارد و از آنجــا کــه قــدرت فریادکشــیدن  ــه بوت ب

بــر سر فشــارهای بیــرون را نــدارد، بــه خشــمی فروخــورده و 

ــن  ــر سر بی گناه تری ــه ترکش هــای آن ب ــل می شــود ک جهنمــی تبدی

موجــودات زندگــی او یعنــی زن و فرزندانــش فــرود می آیــد؛ و 

ســپس ســکانس هایی از زندگــی شــخصیت های پرشــمار دیگــر: 

پــدر محــترم خانــواده ای کــه در واقــع یــک قاتــل زنجیــره ای اســت، 

ــی از دروغ پنهــان  ســتاره موســیقی پاپــی کــه خــود را پشــت نقاب

ــه یــک ســتاره تبدیــل  کــرده، نویســنده ای سفارشــی کــه ناگهــان ب

ــی  ــد زندگ ــمان می کنن ــخصیت ها گ ــک از ش ــر ی ــود و ... ه می ش

پنهــان آنهــا در حاشــیه قــرار دارد، غافــل از اینکــه تــا چــه انــدازه 

همیــن، حقیقــت زندگــی آنهاســت. ایــن کتــاب، حکایــت تکــر  و 

درهم ریختگــی زندگــی مــا در دوران حــاضر اســت و بــه کاوش در 

ــم.  ــه از آن گریزانی ــردازد ک ــی می پ ــه پنهان ــن لای ای

ــت و  ــده اس ــد و درگیرکنن ــیار قدرتمن ــی، بس ــاظ زبان ــاب از لح کت

ســاختار نشانه شــناختی بســیار جذابــی دارد، بــه ایــن ترتیــب کــه بــا 

وجــود بیگانگــی مســافران بــا یکدیگر و تکــر شــخصیت ها، ارتباطی 

بیــن هــر یــک از داســتان ها بــا داســتان دیگــر وجــود دارد. لوتلیــه 

ــرای  ــدت ب ــلاش درازم ــک ت ــل ی ــاب حاص ــن کت ــد ای ــار می کن اظه

برنامه ریــزی ســاختاری آنســت، بنابرایــن وجــود روابــط گاه پیچیــده 

ریاضــی در میــان فصل هــا، واژگان، شــخصیت ها، رفرنس هــا و... 

، تکیــه بــر نظریــات فیزیــک و یــا روان شناســی، اســتفاده از انــواع 

انتخــاب  نشــانه ها، تکــر فــراوان شــخصیت ها، معناگرایــی در 

ــی  ــای زبان ــری بازی ه ــه کارگی ــا، ب ــا رفرنس ه ــخصیت ها ی ــام ش ن

اولیپوهــا و... همــه و همــه در نزدیک ترکــردن هرچــه بیشــتر ایــن 

ــی و ملموس ســازی آن ســیهمند.  ــای واقع ــه دنی ــاب ب کت

ــب آن،  ــی کــه گفتــمان غال ــه آن معن ــه دارد، ب ــی مردان ــاب بیان کت

گفتــمان شــناختی و بســیار منطقــی اســت و کمــتر از گفتــمان 

عاطفــی و حســی اســتفاده شــده اســت. در نتیجــه، کمــتر می تــوان 

خوانــش کتــاب را فــدای سرعــت ایــن خوانــش کــرد، زیــرا خواننــده 

در صورتــی کــه تــلاش کنــد بــا سرعــت بیشــتری داســتان را دنبــال 

ــد  ــت خواه ــوع را از دس ــل موض ــد، اص ــر آن برس ــه آخ ــا ب ــد ت کن

داد. بــه عــلاوه، ارتبــاط ســاختاری و نشانه شــناختی ای بیــن اجــزای 

ــان  ــز خــود، مســتلزم صرف زم ــن نی ــه ای داســتان ها وجــود دارد ک

بیشــتری در هنــگام خوانــش اســت تــا بتــوان رفته رفتــه ایــن روابــط 

را کشــف کــرد. در مجمــوع، نویســنده بــا تفکــر و تامــل فــراوان و 

ــث  ــی بســیار منســجم و ارزشــمند از حی ــی، کلیت ــان کاف صرف زم
1. Hervé Le Tellier, l’Anomalie, Éditions Gallimard, 2020. 
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ــن  ــد و ای ــه می ده ــده ارائ ــه خوانن ــاختار ب ــت و س ــوا، روای محت

کتــاب از هــمان نــگاه نخســت، بــه ســلایق هیات هــای داوری 

گذشــته جایــزه گنکــور بســیار نزدیــک بــه نظــر می رســد. تاکنــون 

ــران منتــشر نشــده اســت. ــه در ای اثــری از اروه لوتلی

ناصبوران   .2
ــل  ــون اه ــنده فرانکوف ــال نویس ــادو آم ــی آم ــر جایل ــوران اث ناصب

ــاپ  ــه چ ــولا ب ــل ک ــارات امانوئ ــال 2020 در انتش ــرون در س کام

رســید2.  آمــال متولــد 1975، از پــدری کامرونــی و مــادری مــری 

اســت. او در هفــده ســالگی ازدواج اجبــاری را تجربــه کــرد و پنــج 

ســال بعــد توانســت خــود را از بنــد ایــن ازدواج رهــا کنــد. بــه ایــن 

ــا  ــش تبعیض ه ــرای کاه ــه ب ــد ک ــی درآم ــره زنان ــب او در زم ترتی

علیــه زنــان در جامعــه آفریقــا بــه مبــارزه می پردازنــد. مطبوعــات 

کامــرون لقــب »صــدای بی صدایــان« را روی او گذاشــته اند. او 

ــرون، انجمــن  ــکا در کام ــت ســفارت آمری ــا حمای در ســال 2012 ب

زنــان ســاحل آفریقــا را تاســیس کــرد. در ســال 2014 نشریــه 

ــان پنــج زن تاثیرگــذار شــمال  کامرونــی چشــم ســاحل، او را در می

کامــرون قــرار داد و نشریــه روز کامــرون، از او بــه عنــوان یکــی از 

چهره هــای افتخارآمیــز ادبیــات نویــن کامــرون یــاد کــرد، گواینکــه 

ــرورش  ــه در خــود پ ــتاره ای را ک ــل س ــن ســنت گرای او تحم سرزمی

داده، نــدارد. آمــال در ســال 2016 نشــان ارزش آفریقــا را دریافــت 

ــوان عضــو شــورای جامعــه مدنــی  ــه عن کــرد و یــک ســال بعــد، ب

ــده  ــا برگزی ــی آفریق ــای نمایش ــی و هره ــندگان ادب ــوق نویس حق

شــد. در ســال 2017 بــا انتشــار ســومین رمــان خــود، مونیــال، 

اشــک های صبــوری بی تردیــد در زمــره نویســندگان ارزنــده تاریــخ 

ادبیــات ایــن قــاره درآمــد و امــروز از پرخواننده تریــن نویســندگان 

آفریقاســت. شــهرت آمــال بــا ایــن کتــاب از مرزهــای آفریقــا فراتــر 

رفــت و او توانســت افتخــارات و جوایــزی در بیــرون از ایــن قــاره 

نیــز به دســت آورد. ناصبــوران کــه نســخه بازنویســی  شــده همیــن 

ــارات  ــک انتش ــط ی ــه توس ــت ک ــال اس ــر آم ــتین اث ــان و نخس رم

بــه چــاپ رســید، در هــمان ســال 2020 در زمــره  فرانســوی 

ــک  ــارات اری ــه اظه ــا ب ــت. بن ــرار گرف ــور ق ــزه گنک نامزدهــای جای

امانوئــل اشــمیت، عضــو ژوری جایــزه گنکــور، طاهــر بن جلــون ایــن 

رمــان را بــه ژوری معرفــی کــرد و رمــان بلافاصلــه توجــه آنهــا را بــه 

خــود جلــب کــرد. ســپس رمــان در میــان نامزدهــای نهایــی جــای 

ــل کنســتان، رقابــت  ــه عضــو دیگــر ژوری، پ ــه گفت ــا ب گرفــت و بن

ــود.  ــان ب ــوران و درهم ریختگــی در جری ــر سر رمــان ناصب ــی ب نهای

سرانجــام، درهم ریختگــی جایــزه گنکــور 2020 را بــه دســت آورد و 

البتــه ناصبــوران نیــز توانســت جوایــز گنکــور دبیرســتانی ها، گنکــور 

ــس از آن،  ــازد. پ ــود س ــر را از آن خ ــای کبی ــور بریتانی شرق و گنک

ناصبــوران در زمــره پرفروش ترین هــای ادبــی درآمــد و پــس از 

درهم ریختگــی در رتبــه دوم فــروش برنــدگان جایــزه گنکــور قــرار 

گرفــت. آمــال در حــال حــاضر ســفیر یونیســف در دفــاع از حقــوق 

کــودکان اســت. 

ناصبــوران روایــت زندگــی ســه زن آفریقایــی اهــل کامــرون اســت 

ــه شــکلی قربانــی جامعــه ســنتی و  ــه خــود ب ــه نوب کــه هریــک ب

مردســالاری شــدید سرزمینشــان می شــوند، زنانــی کــه بیــش از 

آنکــه بــه خانــواده خــود تعلــق داشــته باشــند و خــود یــا خانــواده، 

ــه  ــند، ب ــته باش ــا را داش ــت آنه ــاره سرنوش ــری درب ــق تصمیم گی ح

جامعــه و قبیلــه تعلــق دارنــد و آنهــا هســتند کــه بــی هیــچ چــون 

و چرایــی حــق دارنــد تقدیــر اینــان را بــه معاملــه بگذارنــد. فصــل 

نخســت از نــگاه رملــه، فصــل دوم از نــگاه هینــدو، خواهــر رملــه 

و فصــل آخــر از نــگاه ســفیرا، هــووی رملــه روایــت می شــود. 

ــوب  ــوری« و در چارچ ــوان »صب ــت عن ــه تح ــالاری ک ــگاه مردس ن

برداشــت های نادرســت و ناقــص ســنتی و دینــی از ســوی خانــواده 

ــان  ــه در آن، زن ــی ک ــه زندگ ــف س ــود؛ توصی ــا می ش ــتر الق ــه دخ ب

ــده از چارچــوب چندهمــسری  ــای برآم ــف، رنج ه ــاء مختل ــه انح ب

ــت  ــند؛ رقاب ــته باش ــه گریزگاهــی داش ــل می شــوند بی آنک را متحم

ناخواســته ای کــه در ایــن بیــن، بــرای نگه داشــن و جــذب شــوهر 

ــه هــر وســیله ای متوســل می شــوند؛  ــرد و ب ــن هووهــا درمی گی بی

توصیه هــا و فشــارهایی کــه از ســوی خانــواده دخــتران بــرای ادامــه 

زندگــی زناشــویی تحــت هــر شرایطــی و صبــوری در برابــر تقدیــر 

ــای  ــه در دل آفریق ــی ک ــا اعــمال می شــود و چرخــه معیوب ــر آنه ب

ــود.  ــرار می ش ــان تک ــنت زده همچن س

ــون اســت، مــن دشــوار نیســت  ــی و قصه گ ــان داســتان توصیف زب

ــا  ــا ی ــن، واژه ه ــاسر م ــود. در سرت ــده می ش ــهولت خوان ــه س و ب

عبارت هایــی برآمــده از زبان هــای بومــی آفریقــا کــه پیوســته 

ــد  ــد، ترجیع بن ــه دارن ــوری کنای ــه صب ــوند و ب ــرار می ش در آن تک

داســتان را می ســازند و ســنت هایی محکــم و پرریشــه برآمــده 

ــه  ــند ک ــر می کش ــه تصوی ــاره را ب ــن ق ــی ای ــای نیاکان از فرهنگ ه

در قــرن اتــم همچنــان پابرجاســت. شــاید یکــی از دلایــل انتخــاب 

بیــان ســاده نیــز پیــش از هــر چیــز، تــلاش بــرای انعــکاس همیــن 

ــذار  ــوع تاثیرگ ــت. موض ــر از آفریقاس ــی فرات ــت در مرزهای وضعی

ــرا،  ــوت ماج ــاط ق ــی از نق ــت و یک ــز اس ــال تالم برانگی و درعین ح

تکیــه داســتان بــر زندگی هــای واقعــی اســت. در مجمــوع، ســاختار 

زبانــی، روایــی و موضــوع ناصبــوران، نویســنده را بــا وجــود جوانی، 

بــه سرعــت در صــدر نویســندگان ادبیــات آفریقــا قــرار داده اســت.  

تاکنــون از جایلــی آمــال اثــری در ایــران انتشــار نیافتــه اســت. 

میراث    .3
میــراث اثــر میــگل بونفــوا در ســال 2020 در انتشــارات پایوئه ریــواژ 

بــه چــاپ رســیده اســت3 . میــگل بونفــوا در ســال 1986 از پــدری 

رمان نویــس اهــل شــیلی و مــادری دیپلــمات اهــل ونزوئــلا در 

پاریــس متولــد شــد. تحصیــلات خــود را در فرانســه دنبــال کــرد، بــه 
2. Djaïli Amadou Amal, Les Impatientes, éditions Emmanuelle 

Collas Paris, 2020. 
3.  - Miguel Bonnefoy, L’Héritage, Rivages, 2020.



زودی بــه نوشــن روی آورد و طولــی نکشــید کــه جوایــز متعــدد ادبــی را از 

آن خــود ســاخت. نخســتین موضوعــی کــه در فضــای نوشــتار بونفــوا توجــه 

خواننــده را بــه خــود جلــب می کنــد، ژرف نگــری اوســت، بــه ایــن معنــی 

ــده را در مســیر  ــه درون و ریشــه اســت و خوانن ــه نوشــتار او ســفری ب ک

ــد.  ــل وارد می کن ــر و تام تفک

میــراث روایــت زندگــی چنــد خانــواده اروپایــی از کشــورهای مختلف اســت 

کــه اواخــر قــرن نوزدهــم بــه آمریــکای لاتیــن مهاجــرت می کننــد. داســتان 

بــر روی یــک خانــواده فرانســوی متمرکــز می شــود کــه در پــی نابســامانی 

شرایــط زندگــی در اروپــا و جنگ هــای داخلــی، پــس از سوارشــدن به کشــتی 

بــه ســمت آنســوی اقیانــوس رهســپار می شــوند و بــر حســب اتفاقاتــی کــه 

دســت بــه دســت هــم می دهنــد، در ســاحل یکــی از کشــورهای آمریــکای 

لاتیــن از کشــتی پیــاده می شــوند. در آنجــا ریشــه می دواننــد و بــا تــلاش، 

ــی  ــواره بخش ــا هم ــد، ام ــا می کنن ــت و پ ــود دس ــرای خ ــازه ای ب ــی ت زندگ

ــن  ــه همی ــد. ب ــده می بینن ــوس جامان ــوی اقیان ــود را در آنس ــود خ از وج

دلیــل دایــم ســعی دارنــد از طریــق دنبــال کــردن اخبــار روزنامه هــا خاطــره 

ــد.  ــه دارن ــود نگ ــن خ ــای ذه ــان را در ژرفن ــود از زادگاهش ــه خ رنگ باخت

فرزنــدان آنهــا نیــز بــا ایــن خاطــراتِ دیکته شــده رشــد می کننــد و در میــان 

ــا  ــد. ب ــناور می بینن ــکا ش ــا و آمری ــان اروپ ــه، خــود را در می ــی دوگان هویت

شروع جنــگ جهانــی اول، جوان هــا بــه تحریــک خانواده هــا بــرای حضــور 

ــا  ــوند، ام ــا می ش ــی اروپ ــود راه ــدادی خ ــور آباواج ــگ کش ــه جن در جبه

هنــگام پیــاده شــدن از کشــتی و روبروشــدن بــا زادگاه نیاکانــی خــود، بــا 

تصویــری بــه کلــی متفــاوت از آنچــه در تمــام عمــر برایشــان ترســیم کــرده 

ــای  ــه اقتض ــگ و ب ــدان جن ــر از آن، در می ــوند. فرات ــرو می ش ــد، روب بودن

صف آرایــی سیاســی، پــسران خانواده هایــی کــه در آمریــکای لاتیــن در 

ــه  ــتند، ب ــت داش ــر رفاق ــا یکدیگ ــد و ب ــی می کردن ــم زندگ ــایگی ه همس

یکبــاره خــود را در مقابــل هــم می بیننــد، زیــرا یکــی بــه خانــواده ای آلمانــی 

تعلــق دارد و دیگــری بــه خانــواده ای فرانســوی و ســومی بــه یــک خانــواده 

ایتالیایــی. ایــن مســاله بــه تشــدید دوگانگــی هویــت آنهــا دامــن می زنــد و 

ــن گذشــته،  ــدار می ســازد. از ای ــا پدی ــر چشــم  آنه پوچــی جنــگ را در براب

ــدان  ــر از حــد تصــور و بازیچه شــدن در می ــا خشــونتی بالات روبروشــدن ب

ــد. ــر می کن ــز مبهم ت ــا از گذشــته نی ــگ، مفهــوم وطــن را در ذهــن آنه جن

پــس از جنــگ و بازگشــت بــه آمریــکا بــا جراحت هــای روحــی و جســمی 

فــراوان، جریــان زندگــی ادامــه پیــدا می کنــد و ایــن جوان هــا نیــز خانــواده 

ــه  ــا ادام ــی نســل بعــدی آنه ــت زندگ ــا روای ــد. داســتان ب تشــکیل می دهن

ــر اســاس اظهــارات نویســنده کــه زاده پدرومــادری اهــل  ــد. ب ــدا می کن پی

آمریــکای لاتیــن اســت، شــخصیت های ایــن کتــاب برگرفتــه از نســل متعلــق 

بــه پایــان قــرن نوزدهــم هســتند کــه در پــی جنگ هــای داخلــی مکــرر در 

اروپــا و پیچیدگــی شرایــط زندگــی، بــه آمریــکای لاتیــن مهاجــرت کردنــد. 

ــه زودی  ــرا آغــاز می شــود کــه ب ــی گی ــا زبانــی جــذاب و توصیفات ــاب ب کت

خواننــده را بــا خــود همــراه می کنــد، امــا رفته رفتــه بــا پیشرفــت داســتان، 

ــت  ــی حال ــان قصــه اندک ــد و جری ــش می افت ــم پی ــری از ریت ــن توصیفگ ای

یکنواخــت بــه خــود می گیــرد. در ایــن بخش هــا، خواننــده می توانــد بــرای 

تسریــع خوانــش خــود، برخــی پاراگراف هــا را پشــت سر بگــذارد و یکــی دو 

ــی را از  ــب خاص ــه مطل ــد، چراک ــال کن ــتان را دنب ــر، داس ــراف پایین ت پاراگ

دســت نــداده اســت. در عــوض، ایــن قــدرت توصیفگــری نویســنده اســت 

کــه بــه نمایــش گذاشــته می شــود. رویهمرفتــه، کتــاب داســتان ارزنــده ای را 

بــه خواننــده ارائــه می دهــد، بــه خصــوص کــه بــا دنبال کــردن رفرنس هــای 

ــن  ــرت ای ــخ مهاج ــاره تاری ــود درب ــی خ ــر آگاه ــد ب ــی، او می توان تاریخ

ــتم  ــرن بیس ــا در ق ــت آنه ــرن نوزدهــم و سرنوش ــان ق ــا در پای ــواده ه خان

بیفزایــد. تاکنــون اثــری از میــگل بونفــوا در ایــران منتــشر نشــده اســت.

دیوانگان من   .4
کتــاب دیوانــگان مــن اثــر ژان-پی یــر مارتــن در ســال 2020 در انتشــارات 

ــاز  ــتاد ممت ــنده، اس ــاله، نویس ــن 73 س ــید4.  مارت ــاپ رس ــه چ ــه ب اولیوی

ادبیــات معــاصر در دانشــگاه لیــون و عضــو افتخــاری موسســه دانشــگاهی 

فرانســه اســت. او تحصیــلات خــود را در شــاخه  ادبیــات و فلســفه دنبــال 

ــزده  کــرد و لیســانس خــود را از دانشــگاه ســوربن گرفــت. ســپس ده- پان

ــری  ــت: کارگ ــف پرداخ ــاغل مختل ــه مش ــد و ب ــاکن ش ــلاق س ــالی در یی س

در کارخانــه، کارگــری ســاختمان، پیشــه وری، فــروش کمربنــد چرمــی و 

کفش هــای ســوئدی و... ســپس در ســال 1987 و پذیــرش در شــاخه ادبیــات،  

تدریــس در دبیرســتان و نیــز کار بــر روی رســاله دکــتری خــود را آغــاز کــرد. 

در ســال 1993 بــه عنــوان دانشــیار در دانشــگاه لیــون و در ســال 2000 بــه 

عنــوان اســتاد ادبیــات معــاصر تعییــن شــد. پــس از آن در نشریــات مختلفی 

قلــم زد کــه دوره پیشــه وری زندگــی او آبشــخور ایــن نوشته هاســت. ســفر، 

بخــش عمــده دیگــر زندگــی ایــن نویســنده را تشــکیل می دهــد کــه بازتــاب 

ــن در دوراهــی  ــه چشــم می خــورد. نوشــته های مارت ــز ب ــار او نی آن در آث

ادبیــات و انسان شناســی قــرار دارنــد و خواننــده را بــه تفکــر و تامــل 

انتقــادی دربــاره موضوعــات مهــم زندگــی دعــوت می کننــد. او رمان هــای 

ــال  ــاپ در س ــس از چ ــه پ ــن ک ــگان م ــه دیوان ــز دارد از جمل ــددی نی متع

2020 در فهرســت نامزدهــای جایــزه گنکــور و گنکــور دبیرســتانی ها و 

فهرســت نهایــی نامزدهــای جایــزه مدیســی قــرار گرفــت. 

ــه  ــت ک ــد اس ــار فرزن ــا چه ــواده ای ب ــی خان ــتان زندگ ــن داس ــگان م دیوان

ســه تــن از آنهــا بــه نوعــی روان پریشــی دچارنــد: یکــی اوتیســتی، دیگــری 

4. Jean-Pierre Martin, Mes fous, L’Olivier, 2020. 
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اســکیزوفرن و ســومی بی نهایــت حســاس اســت. مــادر خانــواده سرانجــام 

ــد. بنابرایــن پــدر  ــه را تــرک می کن ــاورد و خان ــاب بی نمی توانــد شرایــط را ت

ــرای  ــد. او ب ــه دوش بکش ــدان را ب ــار فرزن ــی ب ــه تنهای ــود ب ــور می ش مجب

فــرار از ایــن درد، بــه حومــه ای آرام و حاشــیه ای پنــاه می بــرد و رفته رفتــه 

ــا  ــدر گاه گاه ب ــه پ ــد ک ــه وجــود می آورن ــه ب ــی را در خان ــش فضای فرزندان

ــی  ــه نوع ــا ب ــرار دارد ی ــل ق ــرز عق ــوز در م ــا هن ــد آی ــر می کن ــود فک خ

ــگان بــه سر  ــان دیوان مرزهــای جنــون را پشــت سر گذاشــته و حــالا در می

ــه  ــار س ــی در کن ــر، زندگ ــان دیگ ــه بی ــت؟ ب ــر اس ــود بی خ ــرد و خ می ب

ــاد  ــی در او ایج ــد، ژرف نگری ــیر می کنن ــود س ــای خ ــه در دنی ــدی ک فرزن

ــه مســائل  ــا حساســیت و عمــق بیشــتری ب ــه ســبب می شــود ب ــد ک می کن

ــا  ــار ب ــت ملاحظــات بیشــتر در رفت ــر و رعای ــن درک بالات ــد. همی ــگاه کن ن

دیگــران اســت کــه آنهــا را بــه ســمت او جــذب می کنــد. در نتیجــه، مــرد بــه 

تردیــد می افتــد کــه آیــا بــه جرگــه دیوانــگان پیوســته یــا آنکــه ایــن دیوانگان 

هســتند کــه جــذب او می شــوند؟ اصــلا معنــای عاقلــی و دیوانگی چیســت؟ 

گســتره عقــل و جنــون کجاســت؟ نویســنده در ایــن کتــاب بــا آمیــزه ای از 

حساســیت، طنــز و ناامیــدی بــه روایــت زندگــی کســانی می پــردازد کــه بــه 

ــی  ــه زندگ ــا تران ــوند، روزه ــم می ش ــد، گاه خ ــی می گردن ــال تکیه گاه دنب

ــد.  ــاد اســتیصال برمی آی ــای وجودشــان فری ــد و شــب ها از ژرفن سرمی دهن

ــاپ  ــه و چ ــران ترجم ــق در ای ــورپرایز عش ــن، س ــر مارت ــار پی ی ــن آث از بی

شــده اســت. 

تاریخ نگار سلطنتی   .5
ــارات  ــال 2020 در انتش ــوار در س ــل رن ــم مائ ــه قل ــلطنتی ب ــگار س تاریخ ن

ــوار فیلســوف، نویســنده و مترجــم  ــه چــاپ رســید5.  رن گراســه فرانســه ب

فرانســوی در ســال 1979 متولــد شــد. تحصیــلات خــود را در رشــته فلســفه 

دنبــال کــرد. ســپس ســال ها بــه تدریــس ایــن رشــته در دانشــگاه اشــتغال 

داشــت. آثــار نیچــه، جــوزف کــراد و آرتــور شــنیتزلر را بــه فرانســوی ترجمه 

کــرد و ترجمــه او از ضیافــت افلاطــون در ســال 2007 در آمفی تئاتــر مــوزه 

ــه طــور منظــم  ــت. او ب ــه رف ــه روی صحن ــان ب ــت دش ــوور توســط ژولی ل

ــه خــود  ــزی را ب ــته هایش جوای ــکاری داشــت و نوش ــز هم ــات نی ــا نشری ب

اختصــاص داد. رمــان تاریخ نــگار ســلطنتی کــه در ســال 2020 منتــشر شــد، 

در فهرســت نهایــی نامزدهــای گنکــور و نیــز فهرســت نهایــی جایــزه بــزرگ 

رمــان آکادمــی فرانســه قــرار گرفــت. 

تاریخ نــگار ســلطنتی روایتــی تاریخــی- تخیلــی از دربــار حســن دوم، 

ــه  ــت ک ــن دوم اس ــا حس ــاصر ب ــردی مع ــت. راوی ف ــش اس ــاه مراک پادش

ــود،  ــاب می ش ــس انتخ ــال پاری ــژ روی ــل در کول ــرای تحصی ــا او ب ــراه ب هم

ــچ ســودی  ــته مشــترک هی ــن گذش ــاه، ای ــیدن پادش ــدرت رس ــه ق ــا ب ــا ب ام

بــرای او نــدارد. کتــاب بــه روایــت مبــارزات بــر سر قــدرت و روابــط مبتنــی 

ــاگردیی  ــت همش ــردازد، روای ــان می پ ــی درباری ــاد و چاپلوس ــر زور، فس ب

ــب  ــرای کس ــود و ب ــاه می ش ــادار پادش ــیار وف ــکان بس ــا از نزدی ــه بعده ک

رضایــت او، منفعــت سرزمیــن و مردمــش خالصانــه کمــر همــت می بنــدد. 

بااین حــال، بــه ســبب نوســان دایــم ناشــی از منفعت طلبــی درباریــان 

چاپلــوس و قدرت دوســت کــه بــه نوعــی چاشــنی سیاســت و بــه خصــوص 

ــاه  ــف پادش ــورد لط ــت، گاه م ــتبدادی اس ــی اس ــای سیاس از ارکان نظام ه

ــتاده  ــد فرس ــه تبعی ــد و ب ــر از چشــم او می افت ــع می شــود، روزی دیگ واق

می شــود، دوبــاره بــه دربــار فراخوانــده و بــه ســمت تاریخ نــگار منصــوب 

ــرد. اشــاره مکــرر نویســنده  ــی ب ــه علــت آن پ می شــود، بی آنکــه هرگــز ب

ــدان  ــت: در می ــت اس ــن وضعی ــه همی ــه ای ب ــز کنای ــطرنج نی ــازی ش ــه ب ب

ــا  ــه ب ــد ک ــطرنجی را دارن ــره ش ــم مه ــان ها حک ــتبدادگرا، انس ــت اس سیاس

ــرای کیــش  ــی ب ــا اشــاره ای مافیای ــه وارد می شــوند و تنه ــه صحن ــی ب حرکت

و مــات شدنشــان کافــی اســت. ایــن کتــاب توصیفــی تاریخــی- تخیلــی از 

فضــای دربــار مراکــش در میانــه قــرن بیســتم اســت.  تاکنــون اثــری از مائــل 

رنــوار در ایــران بــه چــاپ نرســیده اســت. 

بندبازها   .6
ــمار  ــم محمــد عیســوی در ســال 2020 در انتشــارات گالی ــه قل بندبازهــا ب

بــه چــاپ رســید6.  عیســوی نویســنده فرانکوفــون الجزایــری در ســال 1964 

ــته و  ــو نوش ــرای رادی ــز ب ــتان هایی نی ــان، داس ــز رم ــه ج ــد. او ب ــد ش متول

برخــی آثــار او بــه صــورت نمایشــنامه تئاتــر درآمده انــد. او در حــال حــاضر 

ــه فیگاروســت.  ــی روزنام ــگار بخــش ادب روزنامه ن

بندبازهــا ماجــرای فــردی اســت کــه در ســن نــه ســالگی همــراه بــا مــادر 

ــرای  ــا ب ــد. او بعده ــرک می کن ــش را ت ــود زادگاه ــه« خ ــواد دوزبان »بیس

فــرار از خاطراتــی کــه گهــگاه بــه ذهــن او هجــوم می آورنــد، بــه ادبیــات 

پنــاه می بــرد و نویســندگی اســتیجاری را انتخــاب می کنــد، یعنــی ماجــرای 

ــه از او  ــده ک ــکاوی درآم ــت روان ــالا او در خدم ــد. ح ــران را می نویس دیگ

خواســته ماجــرای کســانی را بنویســد کــه بــه موسســات حمایتــی رفت وآمــد 

دارنــد. او در ایــن مســیر بــه روایــت زندگــی مــردان و زنانــی می پــردازد کــه 

ماننــد خــود او -سرگــردان در میــان خاطــرات زادگاه و سرزمیــن جدیــدش- 

ــظ  ــان حف ــوار و پیچیده ش ــی دش ــود را در زندگ ــادل خ ــد تع ــلاش می کنن ت

کننــد. افــرادی کــه بــه دنبــال یــک بیــماری، جدایــی، بیکارشــدن از کار یــا 

ــرادی  ــد. اف ــدا می کنن ــاز پی ــتری نی ــت بیش ــه حمای ــری ب ــاق دیگ ــر اتف ه

ــد تبعیدی هــا زندگــی  ــی در زادگاه خــود مانن ــان نویســنده، حت ــه بی کــه ب

ــن  ــن وط ــی بی ــوند، گوی ــت نمی ش ــی حمای ــدر کاف ــه ق ــون ب ــد، چ می کنن

خــود و سرزمینــی دیگــر سرگرداننــد، افــرادی کــه بــه هــر دلیــل در حاشــیه 

ــت.  ــود ماس ــی خ ــت زندگ ــا روای ــع، بندبازه ــد. در واق ــرار دارن ــه ق جامع

ایــن کتــاب تــا حــدودی از واقعیــت الهــام گرفتــه شــده و باقــی آن را هــر 

نوشــتار نویســنده کــه بــر نوشــن سرگذشــتنامه و توصیــف دیگــران تکیــه 

می ســازد.  دارد، 

می پــردازد،  یاریگــر  افــراد  بــه  همچنیــن  کتــاب  ایــن  در  نویســنده 

ــت  ــه حمای ــد چــرا و چطــور ب ــت می کنن ــرای او حکای ــه ب ــی ک نیکخواهان

ــه  ــتی و مصاحب ــب مینی مالیس ــوی از قال ــد. عیس ــران روی آورده ان از دیگ

ــه  ــرژی، اشــتیاق، خشــم و حس هــای دیگــری را ک ــا ان ــد ت اســتفاده می کن

شــاهد آنســت، بــه طــور غریــزی و بســیار مســتقیم بــه خواننــده انتقــال 

دهــد. البتــه حرفــه روزنامه نــگاری او نیــز در ایــن میــان بی تاثیــر نیســت، 

امــا بــه بیــان خــود او بایــد بــه یــاد داشــت تفــاوت عمــده ای بیــن ایــن دو 

نــوع نوشــتار وجــود دارد، چراکــه نویســنده بــرای نوشــن یــک رمــان گاهــی 

بایــد چندیــن ســال زمــان صرف کنــد، موضــوع را بیابــد، آن را پــرورش دهــد، 

ســاختار را بســازد و آگاهانــه بــه ســمت نوشــن بــرود، درحالی کــه در 

ــگار  ــه سراغ روزنامه ن ــف، خــود ب ــات مختل ــگاری، موضوع ــه روزنامه ن حرف

می آینــد.

از محمد عیسوی تاکنون اثری در ایران منتشر نشده است. 

5. Maël Renouard, L’Historiographe du royaume, Grasset, 2020. 6. Mohammed Aïssaoui, Les Funambules, Gallimard, 2020. 
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Un crime sans importance 
Saidé BOGHEIRI
Doctorante en didactique du français, l’Université Tarbiat Modares

« Un crime sans importance » est le récit d’un évène-
ment très douloureux, vécu par l’auteur Irène Frain, à 
la suite duquel elle a passé plus qu’une année au cœur 
du cauchemar entier. Le choque en est tellement qu’il la 
met dans les frontières d’ahurissement. Elle en cherche 
des explications. Pourtant, plus elle cherche, moins 
elle trouve. Elle fouille partout : les bureaux de police, 
les cabinets d’avocats, auprès de ses neveux ; mais à 
chaque fois, les réponses qu’elle reçoit, la paralysent 
encore plus et la font se replier sur soi-même ; le maire 
qui s’efforce de se souvenir du moment exact du crime, 
et cela après plus d’un an; le vieux voisin demi sourd 
qui se ronge à la recherche de se sauver des résidus des 
souvenirs palis concernant le jour du meurtre, et qu’il 
faut consoler déjà ; le juge dont la dénomination attend 
le rapport du policier responsable de l’enquête ; la po-
lice qui, à la recherche de nouvelles pistes, a renvoyé le 
dossier à sa pile archivée du même destin ; les avocats 
qui se perdent au labyrinthe bureaucratique; le prêcheur 
qui met automatiquement l’évènement monstrueux au 
compte de la Providence. Au sein de tous ces évène-
ments, l’auteur se trouve hors de son « Soi », comme 
si elle vit dans deux mondes en même temps. Ce pur-
gatoire la mène vers le psychanalyste qui l’interroge 

sur sa vie passée et ses relations familiales, une remé-
moration qui l’aide à se retrouver à certain point. Dans 
cette étape, elle revient vers son intérieur en traçant un 
tableau de sa famille, des relations entre ses membres, 
des descriptions concernant leurs caractères, surtout ce-
lui de sa sœur (Denise) qui, étant l’ainée de la fratrie, 
devient aimée de ses parents et l’exemple pour ses ca-
dets dans sa trajectoire éducative et professionnelle ; 
manifestant ses talents pour la lecture dès le début de 
son adolescence, elle met presque toute la famille sur le 
chemin de l’acculturation. Provenue d’une famille de 
province, elle parvient à entrer à l’université de Paris 
pour devenir professeur. Cependant, c’est justement au 
milieu de sa plus belle époque de la vie qu’elle s’avère 
bipolaire, se plongeant de temps en temps dans la dé-
pression. Au cours de l’une de ses hospitalisations, la 
mère découragée de trouver sa fille dans cet état, de-
mande à Irène de prendre soin d’elle, puisque Denise 
était sa marraine dès sa naissance. D’ailleurs, le mé-
decin demande à Irène de limiter ses visites familiales 
de manière à minimiser le risque de la récurrence des 
crises chez Denise, puisqu’il s’agit d’une maladie dont 
l’aggravation dépend considérablement des relations 
du malade avec ses personnes aimées. 
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Alors, s’abstenant de se présenter dans les visites fa-
miliales, l’auteur se contente de prendre des nouvelles 
de sa sœur par l’intermédiaire de ses parents. Mais, ce 
n’est pas tout : la famille reçoit après quelques temps 
une lettre de Denise annonçant son mariage très privé 
où il ne figure aucun membre des deux familles, le fait 
qui choque les parents. Tout est pourtant mis au compte 
de son état mental. Des années passent et désormais, 
toutes les visites des deux sœurs se résument en une ou 
bien deux brèves rencontres d’après-midi au tour d’un 
thé. Irène se trouve ainsi obligée de s’éloigner de sa 
sœur tant aimée pour lui épargner le malaise. 
Et maintenant, après plusieurs années, elle vient de 
trouver dans sa boite aux lettres, un courriel qui lui fait 
part de sa mort, tout simplement. D’un ton rigide admi-
nistratif. Sans le moindre constat affectif. 
Ce déroulement banalisé de tous ces évènements met 
Irène à bout de ses forces et de ses nerfs, et c’est à la 
recherche de quelque issue pour le rendre un peu plus 
passable qu’elle fait recours à écrire jusqu’à ce que le 
rapport du policier responsable du dossier apparaisse 
enfin. Après une consultation inutile avec un avocat 
l’invitant à la prudence et à la patience, elle se sent 
dans un « Jurassique Park » entre des mammouths sur 
le point de s’éteindre de la part desquels, on ne 
peut guère attendre de réactions dans le 
labyrinthe administratif de la justice, 
mais auprès desquels, il faut plu-
tôt entrer dans un silence infi-
ni, respecter le règlement et 
surtout ne pas les « titiller 
» pour qu’ils se réassou-
pissent dans leur antre. 
Au bout de la rage, Irène 
s’entend dire à haute 
voix : « ça ne peut plus 
durer ». La justice ne 
peut « faire fi d’une mort 
aussi atroce ». Elle se réfu-
gie dans l’écri-
ture pour ne pas 
s’écrire un can-
cer comme ce 
que lui indique 
son nouvel 
avocat, et aussi 
pour que « la jus-
tice se mette à 
son tour à écrire 
». Elle décide 
en même temps, 
de faire un tour 
dans le quartier
banlieusard où 

se situe l’impasse de l’habitation de sa sœur ; mais, 
puisqu’elle ne se sent pas la force de le faire, l’accom-
pagnent son mari et son amie journaliste, Isabelle. Là, 
elle se trouve dans une nouvelle atmosphère, empa-
thique ; parce que, même les gens de la rue, des pas-
sants se souviennent de l’effraction et de la meurtrie 
épouvantable dont a été victime sa sœur aimée. En 
plus, ils en donnent des détails qu’elle trouve consi-
dérables, puisqu’ils ne peuvent pas oublier les choses 
qu’ils vivent tous les jours et qui leur sont devenues 
banales à force d’être routines. Ils montrent une plus 
grande compassion avec elle, plus vraie ; car, ils ont 
bien appris à endurer, à se protéger, à se défendre, à 
s’appuyer l’un à l’autre, sachant que leur vie banlieu-
sarde ne compte pas face à la modernité luxurieuse qui 
les entoure, tout comme leur quartier isolé, catégorisé « 
sensible », qui ne figure même pas sur la carte penchée 
au mur des bureaux de la police. Alors, ils ont appris à 
assurer la chaleur de leur petite communauté lointaine 
dans son café du coin où tout le monde s’assied côte à 
côte, quel que soit son rang social, familial, profession-
nel etc. C’est dans cette ambiance intime et conviviale 
q u ’ I r è n e sent finalement retrouver la force de pa-
t ienter encore pour qu’un jour elle reçoive 

peut-être le rapport dudit policier de la 
profondeur des temps. 
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Une matinée coroniaque 
Saidé BOGHEIRI

Les premiers rayons du soleil me caressent le visage. 
J’ouvre mes yeux. 
L’eau fraiche me détend, me rafraichit au plus profond 
de mon âme.  
Le parfum du café envahit la cuisine et je regarde 
à travers la fenêtre. Jetant un regard furtif au ciel, 
je mesure l’horizon de l’ennui de cette journée. On 
dirait que le soleil étend petit à petit tout le poids de 
sa détresse monotone sur la ville. Je sais que par-
tout cela revient au même, de la ruelle arborée qui 
mène à l’arrêt de bus de chez-moi aux plus belles 
boutiques splendides de Démétrios à New-York. 
Quel moral pour un petit matin printanier ! 
Pour m’en échapper, je mets une musique et je me 
laisse porter par les mélodies. Apparemment, la 
chanteuse ne va pas mieux que moi : 

En entendant ta voix, je viens t’écrire partout,
Sur le miroir de mes pleurs, sur mes joues mouillées
….
Viens pour qu’on écrive sur le sol, sur l’arbre,
Sur l’aile de l’oiseau, sur les nuages …
Viens pour qu’on écrive sur la feuille, sur l’eau,

Dans le cahier du flot, et sur la mer…

Avec une tasse de café à la main, je reviens de la 
cuisine, et je m’effondre sur ma chaise du bureau. 
Goutant mon café, mon regard glisse encore vers 
la fenêtre, comme si j’attendais que quelque chose 
se passe là-dehors, sur la rue désertée de panique 

d’un petit étranger minuscule presque invisible.  
Je me souviens de nos jours de rêve d’il y a quelque 

temps à peine… 
Les jours où la belle rue ensoleillée n’était pas si triste. 

Les jours où, après avoir avalé mon cher café matinal, 
me dépêchant vers l’arrêt de bus, je voyais des élèves se 
diriger vers l’école et des gens attendre leur tour devant la 

boulangerie dont l’odeur généreuse du pain chaud envahis-
sait tout le quartier. 

Les jours enchantés où je mourais d’envie de me fondre dans la foule 
pressée du métro où il n’y restait même pas un seul banc libre dès le début 

de la journée, pour me retrouver au plus vite dans la station devant l’univer-
sité sur l’avenue dorée des murmures des étudiants. 
 Les jours de beau soleil ravissant, ceux de belle pluie caressante, les jours 
de neige qui faisaient de nous quelques petits élèves tellement légers et jouis-
sants… 

Les jours si lointain comme s’ils n’existaient jamais… 



Mes amis me manquent, comme si tout cela 
n’était qu’un beau rêve agréable. C’est 
étrange ce qui peut se passer si atrocement 
en un clin d’œil. 
Que me manquent tous ces jours… 
Les jours où on nous mettait ensemble à 
chercher des astuces pour nous esquiver 
des cours. 
Qu’ils me semblent éloignés les jours où, 
ayant pris un congé difficile du travail, on 
attendait pendant cette demi-heure éter-
nelle, que le professeur n’apparaisse pas et 
qu’on savoure l’exaltation de nous éclipser 
encore une fois. Comme si ces petits bonheurs 
pouvaient compenser tant de misères agonisantes 
de cette épreuve de concours qu’on avait subie. 
Comme si nous étions passés par ce purgatoire pour 
nous trouver carrément au sein de ce désespoir apoca-
lyptique… 
Qu’ils me semblent déjà loin tous ces petits jours gais 
où les professeurs nous captaient enfin pour donner les 
cours de rattrapage. Et là encore on était heureux… 

Après, c’était trop tard, 
« Et crois-moi, trop tard, c’est très vite… », 
Ça peut se passer en un clin d’œil… 

Je reprends une gorgée de mon café, un peu refroidi, 
comme le goût des jours où on se voyait pourtant, on 
s’entendait souvent et on se parlait très souvent ; les 
jours où on pouvait sentir à chaque moment le parfum 
du jardin paradisiaque de l’université qui nous enla-
çait chaque fois qu’on y prenait place une fois filé des 
cours, pour bavarder de tout et de rien… 

La belle mélodie douce me saisit de mes pensées :  
Je voudrais oublier le temps 
Pour un soupir pour un instant 
Une parenthèse après la course 
Et partir où mon cœur me pousse  
Je voudrais choisir un bateau
Pas le plus grand ni le plus beau
Je le remplirais des images
Et des parfums de mes voyages
Je voudrais trouver les couleurs
Des tableaux que j›ai dans le cœur
De ce décor aux lignes pures
Où je vous vois et me rassure…
 

J’allume mon ordinateur portable 
La plume se ranime sur mes papiers 
Il y a beaucoup de choses à faire 
Il faut terminer mes devoirs finaux, préparer mes ex-
posés 
Mes chers professeurs les attendent.   

Il ne faut pas s›attarder sur le passé, 
Crois-moi : parfois, trop tard, c’est très vite…
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Je ne me présente pas comme vous me connaissez de cœur ! Toutefois n’oubliez pas de m’appeler 
l’étoile confinée ! Confinée dans ce coin du monde, observant et découvrant un tas de trucs dont voici 
le résumé :  le rêve, la raison et l’amour par lesquels vous pourrez dessiner la vie ; je vous dessine ma 
vie : accrochée à une petite montgolfière colorée, je prends mon tour du monde et je vole ; je vois un 
papa iranien courbé, portant un masque blanc et chargé des paquets. Il est lassé de tout ? Je continue ma 
voie.  Je vole sur la Méditerranée et mon ballon m’emmène vers une mamie marocaine confinée dans 
son appartement à Casablanca, qui attend dans sa terrasse. Elle attend quoi ? D’être libre ? De pouvoir 
se promener enfin partout sans soucis ? Je reprends mon chemin vers le nord ; en arrivant sur Paris, 
je découvre une jeune femme ouvrant son velux. Elle pense à quoi ? A embrasser ses copines qui lui 
manquent ? Je traverse l’Atlantique et me voilà examinant les pirates des Caraïbes. Ils s’en fichent de 
la pandémie ?
Me voilà satisfaite et la vie me plaît ! Toutes ces difficultés font une partie 
nécessaire de la vie, qui nous fortifieraient. Il faudrait renforcer son 
âme ! Il faudrait résister à la menace ! Quelque chose m’entoure 
sur le coup ; Il y a quelque chose en moi qui crie, qui hurle ! Et 
tout de suite, je me trouve dévorée par la crainte. Qu’est-ce 
cet orage de panique qui nous met de si fortes contraintes 
? Quand sera fini ce cauchemar ? Je me rassure ! Enfin, 
j›essaye de me rassurer.
 Je ne me présente pas puisque vous me connaissez de 
cœur ! Je suis une de vous. Quelle différence existe entre 
vous et moi ? Qui détermine cette différence ? Ce n’est pas 
vrai que nous sommes tous, des gens condamnés à vivre et 
à prendre plaisir tout en ayant sans doute les mêmes soucis, 
les mêmes espoirs et les mêmes désirs ?

Corona-vie
Nastaran MOVAGHAR 
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شرایط پذیرش مقاله )راهنمای نویسندگان(

دو فصلنامــه Didactra وابســته بــه انجمــن علمی-دانشــجویی دانشــگاه تربیــت مــدرس، مقالــه هــای تحقیقــی 

در حــوزۀ زبانشناســی نظــری و کاربــردی، ترجمــه، آمــوزش زبــان و حــوزه هــای وابســته را بــه چــاپ میرســاند.

ویژگیهای کلّی مقاله های مورد پذیرش

- مقالــه بایــد حاصــل تحقیقــات نویســنده )یــا نویســندگان( بــوده و در نشریــه دیگــری منتــشر نشــده باشــد و مادامــی کــه 

داوری آن در ایــن مجلــه بــه پایــان نرســیده، بــه مجلــه دیگــری ارســال نشــود.

ــه، بحــث  ــی مقال ــرة اصل ــه، پیک ــر 8 واژه(، مقدم ــدی )حداک ــای کلی ــده، واژهه ــوان، چکی ــب شــامل عن ــه ترتی ــد ب ــه بای مقال

ــل word و  ــه همــراه یــک فای ــم و ب ــم B Nazanin در فرمــت  word  تنظی ــا قل ــع باشــد و ب ــری، و فهرســت مناب و نتیجهگی

یــک نســخه فایــل  PDFبــه  نشــانی پســت الکترونیکــی didactra.revue@yahoo.com ارســال شــود. انــدازة قلــم چکیــده و 

 Times News Roman واژه هــای کلیــدی بایــد 10 باشــد. بــه عــلاوه هــر مقالــه بایــد دارای یــک چکیــدۀ انگلیســی بــا قلــم

بــه انــدازه 12 در حداکــر 250 کلمــه باشــد. نــام نویســنده، مرتبــة علمــی، دانشــگاه محــل تدریــس و یــا تحصیــل نویســنده یــا 

نویســندگان و آدرس پســت الکترونیکــی و شــماره تلفــن آنهــا ذکــر شــده باشــد.

- حجم مقاله با احتساب تمام اجزاء آن نباید بیشتر از 15 صفحه باشد.

- چکیــدة مقالــه بایــد تصویــری کلــی از مقالــه را تــا 250 واژه در اختیــار خواننــده قــرار دهــد و شــامل بیــان مســئله، هــدف، 

روش تحقیــق، و یافتههــای مقالــه باشــد.

ــه، پیشــینة تحقیــق، مبانــی نظــری و نماینــدة تصویــری کلــی از ســاختار  ــه ترجیحــاً بایــد شــامل موضــوع مقال - مقدمــة مقال

مقالــه باشــد.

ــا بخــش 1 کــه بــه مقدمــه اختصــاص دارد  ــه ب ــه بایــد دارای شــمارۀ مجــزا باشــد. بخش هــای مقال - بخش هــای مختلــف مقال

شروع میشــود. عنــوان هــر بخــش اصلــی و زیربخشــها بایــد بــا یــک ســطر ســفید از یکدیگــر، جــدا و ســیاه )بولــد( نوشــته شــوند. ســطر اوّل ذیــل هــر 

زیــر بخــش، بــر خــلاف ســطر نخســت پاراگراف هــای دیگــر، نبایــد بــا تورفتگــی آغــاز شــود.

- معــادل لاتیــن واژههــای تخصصــی مهــم و نــام افــراد کمــتر شــناخته شــده بــا قلــم Times New Roman در انــدازۀ 10 بــه صــورت پانوشــت درج 

شــود. بــه جــز اســامی خــاص و نــام اصــول دســتور زبــان، ســایر پانوشــتهای لاتیــن بــا حــرف کوچــک آغــاز شــود.

- در صورت استفاده از اختصارات ناآشنا، فهرست آنها قبل از اوّلین کاربرد در پانوشت ذکر شود.

- چنانچــه نویســنده یــا نویســندگان در تهیــۀ مقالــه از منابــع مالــی ســازمان و یــا نهادهــای خاصــی اســتفاده کردهانــد و یــا قصــد تشــکر و قدردانــی 

از کســانی را دارنــد کــه در نــگارش مقالــه از آنــان یــاری گرفتهانــد بایــد در اولیــن پانوشــت بــدون شــماره بــه ایــن مطلــب اشــاره نماینــد.

- در تهیــۀ نمودارهــای درختــی و امثــال آن از ابزارهــایDraw، Table و  Equationدر محیــط Word اســتفاده شــود تــا تنظیــم آنهــا در نســخة نهایــی 

مشــکلی را بــه وجــود نیــاورد.

کلیۀ مثال ها، نمودارها، و تصاویر باید دارای شمارۀ پیاپی باشد.

- در واجنویسی دادههای مربوط به زبان و یا گویشی ناآشنا از قلم نسخۀ  Doulus Sil IPA  استفاده شود.   

ــه اشــاره شــده اســت، ســال انتشــار اثــر در داخــل پرانتــز و در صورتــی کــه مقصــود   - در ارجاعــات چنانچــه بــه نــام مؤلفــی در داخــل مــن مقال

نویســنده ارجــاع بــه صفحــۀ خاصــی از اثــر مــورد اشــاره اســت، صفحــه مــورد نظــر پــس از علامــت دو نقطــه ):( در درون آن قــرار داده شــود. اگــر 

بــه نــام مؤلــف در مــن تریــح نشــده باشــد، نــام مؤلــف مــورد ارجــاع را نیــز بایــد در داخــل پرانتــز ذکــر شــود. اگــر اثــری بیــش از یــک جلــد داشــته 

باشــد، بعــد از نــام مؤلــف شــماره جلــد اثــر ذکــر شــود و علامــت دو نقطــه ):( بعــد از آن بیایــد. مثــال:
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- سمیعیان )1983(

- )هدایت، 1342: 183-184(

- )طری، 1375/2: 584(

- نقل قول هــای مســتقیم بیــش از ســه ســطر بایــد بــه صــورت جــدا از مــن اصلــی و بــا یــک ســانتی متر تورفتگــی از هــر طــرف 

و بــا هــمان قلــم مــن، ولــی بــه انــدازۀ 10 نگاشــته و در انتهــای آن نــام نویســنده و ســال انتشــار اثــر و پــس از علامــت دو 

نقطــه، شــمارۀ صفحهــای کــه از آن نقــل شــده درج شــود.

- منابــع فارســی و لاتیــن در دو بخــش مجــزا در پایــان مقالــه بــا ترتیــب الفبایــی ماننــد نمونههــای ذیــل آورده شــود. در منابــع 

فارســی نــام نویســنده بــه طــور کامــل قیــد و از گــذاردن نقطــه بعــد از آن خــودداری شــود.
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نام خانوادگی، نام کامل نویسنده، عنوان مقاله و یا اثر مورد استفاده به صورت کج نویسی، نشانی وبگاه اینترنتی.

http://www.biainili-urartu.de/Iran/Urmia-2004/22.jpg

- ویراستار مجله در ویرایش ادبی و فنی مقاله بدون تغییر محتوای آن آزاد است. 

- چاپ مقاله منوط به تأیید هیئت داوران است.
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فهرست

سخن سردبیر2

راهنمای نویسندگان )فرانسه(  

گزارش 

گزارش: گنکور شرق 

خاطرات کرونایی

معرفی کتاب

مقاله ها
3
5

37
42
43
49

وبینار انجمن علمی دانشجویی زبان فرانسه دانشگاه تربیت مدرس با عنوان تاثیر 
سن در یادگیری زبان های خارجی در دوره دبستان 

-    نگاهی به نامزدها و برندگان جایزه ادبی گنکور شرق 2020 
-    کرونیک: یک جنایت بی اهمیت )فرانسه( 

-    یک صبح کرونایی 
-    زندگی به رنگ کرونا 

-    نگاهی به فهرست کتاب های گنکور شرق 2020 
-    یک جنایت بی اهمیت )فارسی( 

ــان  -   بهینــه ســازی حافظــه بلندمــدت در فراینــد آموزش/یادگیــری فرانســه زب
خارجــی 

-   بررســی اهمیــت نقــش حافظــه در ترجمــۀ شــفاهی، شــناخت موانــع کاربــردی 
و ارائــۀ راهکار هــای عملــی بــه دانشــجویان 

ــه  ــان خارجــی ب ــا صــدای بلنــد در کلاس فرانســه، زب -   خوانــش متــون ادبــی ب
منظــور تقویــت مهــارت خوانــش 

34

55

چکیده مقالات 

راهنمای نویسندگان )فارسی( 


