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رابطۀ درك جملات موصولي و درك متن: ابزار سنجش درك نحوي

هدف: يکی از دلايل عدم درک  مطلب، آش��نا نبودن با س��اخت های نحوی است. خوانندگان مبتدی 
توانايی تش��خيص ساختارهای نحوی را ندارند و به  جای پردازش متن به صورت واحدهای معنادار 
بيش��تر به خواندن واژه به واژه تمايل دارند. بن��د موصولی به دليل ويژگی های نحوی و معنايی خود 
همواره مورد توجه خاص محققان در بررسی درک نحوی بوده است. هدف پژوهش حاضر بررسی 
رابطۀ درک نحوی جملات موصولي با درک  متن در زبان فارسي و نيز  مطالعۀ توليد ابزار مناسب به 
منظور سنجش درک جمله های موصولي زبان فارسي است.  روش: روش تحقيق از نوع توصيفی و 
همبستگی بوده و در آن از تحليل رگرسيون استفاده شده  است. در اين پژوهش از ميان مدارس دخترانه 
و پسرانۀ سه منطقه در تهران، 160 دانش آموز پايۀ  چهارم دبستان با روش نمونه گيري چند مرحله اي 
انتخاب شدند. برای سنجش درک متن از آزمون هاي پرلز و براي سنجش درک نحوي از آزمون محقق 
س��اخته استفاده شد. يافته ها: يافته هاي اين پژوهش نشان داد که درک نحوي جمله های موصولي به 
طرز معناداري درک متن را پيش بيني مي کند. نتيجه گيري: درک نحوي يکي از عوامل مؤثر در درک 
متن است و از اين رو می بايست مورد توجه برنامه ريزان آموزشي قرار گيرد تا از طريق آموزش ساختار 

نحوی جمله های زبان فارسي، مسير درک متن برای دانش آموزان هموار  شود. 
واژه هاي كليدي: درک نحوي، درک متن، بند موصولي، ابزار سنجش درک نحوي
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 On the Relationship between Relative Clause Awareness
 and Reading Comprehension: The Assessment Test for

Syntactic Awareness
Objective: Not knowing syntactic structures is one of the reasons behind weak 
reading comprehension. Poor readers may not be able to recognize syntactic 
structures and instead of processing the whole text, prefer word by word 
reading. Given the semantic and syntactic features of the relative clauses, the 
issue of syntactic awareness has been widely investigated by many researchers. 
The purpose of the current study is to investigate the relationship between 
the syntactic awareness and reading comprehension. In addition, an effort is 
made to develope an assessment tool for syntactic awareness. Method: This 
study recruited a cumulative number of 160 male and female primary school 
grade four students (9-11 years old) through multi-stage cluster sampling, 
from three region of Tehran. The data collection instruments include reading 
literacy tests containing literary and informational texts (tests of PIRLS) to 
assess reading comprehension and researcher-made syntactic test to assess 
the syntactic awareness. Correlation and regression analyses were done to 
generate the descriptive report. Results: Regression analyses revealed that the 
syntactic awareness potentially predicts reading comprehension. Conclusion: 
Syntactic awareness is one of the factors affecting reading comprehension. It 
is therefore necessary for educational planners to consider this variable as one 
of the determinants for  students’ reading comprehension. Keywords: syntactic 
awareness, reading comprehension, relative clause, assessment test of syntactic 
awareness 
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اهمي��ت ويژه ای برخوردار اس��ت؛ ل��ذا خواندن و درک 
متن به عنوان يکی از مهم ترين فعاليت های آموزش��ی در 
نظر گرفته ش��ده است و بخش وس��يعی از برنامه درسی 
را در ط��ول دوره ابتدايی تش��کيل می دهد. اهميت درک 
خوان��داری در تواناي��ی تحصيلی دانش آم��وزان موجب 
گردي��ده مطالعات بين المللی در زمينه پيش��رفت س��واد 
خوان��دن به ارزياب��ی توانايی خواندن ک��ودکان بپردازد. 
مطالعه بين المللي پيشرفت سواد خواندن )پرلز3( يکي از 
مجموعه مطالعات گسترده اي است که انجمن بين المللي 
ارزشيابي پيشرفت تحصيليIEA( 4( انجام مي دهد. نتايج 
اين مطالعه در شناخت مشکلات و کاستي ها، بهبود کيفيت 
نظام آموزشي کشورها و کشف راهکارهاي ارتقاي سواد 
خواندن در دانش آموزان تعيين کننده اس��ت. در واقع اين 
مطالعه بس��تري را فراهم مي کند تا برنامه ريزان بتوانند با 
فهم بهتر مشکلات و اتخاذ راهبردهاي مناسب، در بهبود 
کيفيت يادگيري مش��ارکت نمايند. اين آزمون مش��خص 
مي کند که چه فرصت هايي بايد براي دانش آموزان فراهم 
شود تا در فرايند فهميدن، استنباط و بررسي عناصر متن 
مهارت يابند. نتاي��ج آزمون پرلز )2001, 2006 و2011( 
نش��ان مي دهد که ميانگين کل نم��رات جهاني در آزمون 
پرلز 500 است و ميانگين کل نمرات دانش آموزان ايراني 
به ط��ور معناداري کمتر از ميانگين جهاني اس��ت. نتايج 
حاکي از آن اس��ت که جايگاه اي��ران در پرلز 2001 ميان 
35 کش��ور شرکت کننده 32، در پرلز 2006 بين 45 نظام 
آموزشي جهان 40 و در پرلز 2011 ميان 46 نظام آموزشي 
جهان 39 بوده اس��ت )کريمي، 2009، 2012(. چنان که 
ملاحظ��ه مي گردد عملکرد دانش آموزان ايراني در آزمون 
پرلز بس��يار ضعيف اس��ت و لازم است مورد توجه قرار 
گيرد. درواقع به منظور برطرف کردن اين مش��کل بايد به 

عوامل مؤثر بر درک متن پرداخته شود.
پرفتی5 )1997( با مرور پژوهش های مربوط به حوزه درک 

مقدمه
"س��واد خواندن " يکي  از مهم ترين  توانايي هايي  است  که  
دانش آموزان  در سال هاي اول  دبستان  کسب  مي کنند. اين 
 توانايي  در رشد عقلاني ، اجتماعي و عاطفي   کودک  نقش 
 مؤثر دارد و اس��اس  يادگي��ري  او را در ديگر موضوع ها 
فراهم  مي س��ازد. منظور از س��واد خواندن فقط دستيابی 
به مهارت روخواني نيس��ت. نگاه��ی اجمالی به ادبيات 
خواندن ماهرانه نش��ان می دهد که هدف خواندن تبديل 

خط به گفتار )تلفظ( نيست، بلکه درک متن است. 
تحقيقات حاکي از آن اس��ت که بسياري از دانش آموزان 
از مهارت روخواني برخوردارند و متن را با صداي بلند، 
روان و صحي��ح مي خوانند ام��ا در بازيابي اطلاعات متن 
و تعبي��ر و تلفيق مطالب عملکرد ضعيفي دارند )اکهيل1، 
1993(. پيام��د اين درک متن ضعي��ف در تمامي دروس 
نمود خواهد يافت. دانش آموز مسئله رياضي را مي خواند 
اما درک نمي کند که از او چه خواسته شده  است؛ لذا در 
حل آن دچار مشکل خواهد شد. وقتي دانش آموز توانايي 
درک مطالب مطرح ش��ده در کتاب درسي علوم را ندارد، 
آن را حفظ مي کند و اندکي پس از امتحان، مطالب حفظ  
شده را فراموش خواهد کرد. اين امر موجب مي گردد که 
دانش آم��وز از همان دوره ابتدايي عادت کند فقط در حد 
مهارت کس��ب دانش، آن هم به صورت س��طحي بسنده 
 کند و به مهارت انديش��يدن دست نيابد. از طرفي زماني 
که انديش��يدن و خلاقيت در امر يادگي��ري ناديده گرفته 
 شود، اين فرايند بتدريج خسته کننده و کسالت آور خواهد 
 ش��د. اين در حالي است که اگر دانش آموزان بتوانند انواع 
مت��ون را به صورت هدفمند و هم��راه با درک و آگاهي 
بخوانند از کس��ب دانش فراتر خواهند  رفت و يادگيري 
براي آنها پويا و لذت بخش خواهد  ش��د و به  اين  ترتيب 
دانش آم��وزان توانايي اس��تدلال و توليد علم را کس��ب 

خواهند کرد.
از نظر انجمن مل��ی خواندن2 )2000( درک متن اهميت 
زيادی در رشد مهارت های کودکان و بنابراين در توانايی 
تحصيلی آنها دارد. درک خوانداری نه تنها برای يادگيری 
تحصيلی بلک��ه برای يادگيری در تم��ام طول زندگی از 

1- Oakhill
2- National Reading Assocciation
3- Progress in International Reading Literacy Study
4- International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement
5- Perfetti
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درک متن، در حد توان به توليد ابزار سنجش درک نحوي 
اي��ن جمله ه��ا نيز پرداخته ش��د. در اين پژوه��ش، ابتدا 
پيش��ينۀ پژوهشي در حوزۀ رابطۀ درک نحوي جمله های 
موصولي و درک متن ارائه و سپس روش پژوهش معرفي 
می شود. در ادامه، ضمن ارائۀ نتايج تحقيق در زمينۀ رابطۀ 
درک جمله ه��ای موصولي و درک متن، ملاحظات مورد 

نظر در توليد ابزار سنجش درک نحوي بيان مي شود.
نملك مواولي

يکي از س��اخت هايي که در بررسي درک نحوي استفاده 
مي ش��ود، جمله موصولي اس��ت. بند موصولی به خاطر 
ويژگی ه��ای نحوی و معناي��ی که دارد، هم��واره مورد 
توجه ويژه محققان در بررس��ی درک نحوی بوده اس��ت 
)ش��لدون15، 1974؛ گودلاک16، 1978؛ توکليان17، 1981؛ 
گ��ودلاک و توکليان، 1982(. برخ��ی از جملات مرکب 
دارای بن��د موصولی هس��تند. در اين بخ��ش چهار نوع 
جمله مرکب ارائه خواهد ش��د. اين جملات با دو حرف 
نامگذاری مي شوند. اين دو حرف نشان می دهد که گروه 
اس��می جمله پايه و گروه اس��می بند موصولی که نمود 
آش��کار ن��دارد، فاعل )s( هس��تند يا مفع��ول )o(. برای 
نمون��ه، در جمله های " os" 18 مفعول جملۀ پايه با فاعل 
بند موصولی هم مرجع اس��ت. ش��مارۀ 1 تا 4 انواع اين 
جمله ها را نش��ان می دهند. در اين مثال ها گروه اس��می 
تهی در بند موصولی به صورت خط تيره )-( نشان داده 

شده است.
)1( SS19   The girl who _ pused the boy 
tickled the clown.
)2( SO20   The boy who the girl pushed _ 
tickled the clown.

 مطلب استدلال کرده است که پژوهش درباره تفاوت های 
فردی ميان خواننده ها کليد درک ماهيت توانايي خواندن 
است، يعنی برای درک فرآيند خواندن بايد بدانيم که چه 
عواملی منجر به تفاوت ميان خواننده های ماهر و غيرماهر 
می شود. وي پيشنهاد می کند که منشاء اصلی تفاوت افراد 
در مهارت خواندن شامل تفاوت در قابليت های پردازشی 
مانند سرعت بازشناسی واژه ها، کامل بودن دانش مربوط 
به بازنمايی واژه ها، قابليت پردازش حافظه فعال1، مهارت 
در تحليل نح��وی و تلفيق گزاره ها به عنوان بخش��ی از 
فرايند درک متن و ايجاد مدلی صحيح و نس��بتاً کامل از 
درک متن اس��ت )کارپنتر2، ميکاي3 و جاس��ت4، 1994؛ 

پرفتی، 1994(.
يک��ي از عواملي که پرفتي )1997( از آن به عنوان منش��أ 
تف��اوت اف��راد در مه��ارت خواندن نام ب��رد، تفاوت در 
تحليل نحوي اس��ت. بسياري از تحقيقات نشان مي دهند 
ک��ه خوانندگان مبتدی، توانايی تش��خيص س��اختارهای 
نح��وی متن را ندارند و به  جای پردازش متن به صورت 
واحدهای معنادار بيش��تر به خوان��دن واژه به واژه تمايل 
 ،1986a ،8دارند )استين5، کايرنز6، و زوريف7، 1984؛ بويی
1986b؛ بنتين9، دوش10 و ليبرمن11، 1990؛ اسکاربورو12، 
1991؛ منيوک13 و هم��کاران، 1991؛ کريتين14، 2003(. 
در اين پژوهش رابط��ۀ درک نحوی جمله های موصولي 
و درک  متن بررس��ی ش��د تا اهميت اين سطح در درک 
متن مشخص ش��ود؛ ضمن اينکه توليد ابزار مناسب برای 
س��نجش درک جمله ه��ای موصولي م��ورد توجه قرار 
گرف��ت. يکي از مهم ترين مس��ايل در اين پژوهش ابزار 
درک نحوي بود. نبود ابزارهاي اس��تاندارد براي سنجش 
دانش واجي، نحوي، معنايي، درک متن و منظورشناس��ي 
براي زبان فارسي سبب مي شود پژوهشگران برای انجام 
دادن تحقيق خود هريك در حد توان ابزاري توليد کنند که 
نتيجۀ آن پژوهش هاي پراکنده اي است که درجۀ صحت 
نتايج شان مشخص نيست. از آنجا که استفاده از ابزارهاي 
اس��تاندارد به قاب��ل اطمينان بودن نتاي��ج تحقيقات و نيز 
مکمل شدن  پژوهش ها می انجامد، در پژوهشِِ پيشِ رو 
علاوه بر بررسي تأثير درک نحوی جمله های موصولي بر 

1- Working memory
2- Carpenter
3- Mikay
4- Just
5- Stein
6- Cairns
7- Zurif
8- Bowey
9- Bentin
10- Deutsh
11- Liberman

12- Scarborough
13- Menyuk
14- Chretien
15- Sheldon
16- Goodluck
17- Tavakolian

18-  مفعولي- فاعلي
19- فاعلي- فاعلي

20- فاعلي- مفعولي
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کاربرد راهبرد " اولين اسم کنشگر" در کودکان خردسال 
موجب می ش��ود که در تعبير و تفسير جملات موصولی 
مفعولي- فاعلي مانند ش��ماره 6 دچار مش��کل ش��وند. 
عليرغ��م اينکه در اي��ن جمل��ه "the cat" مرجع فاعل 
بند پيرو اس��ت، تعبير کودکان از اين جمله آن اس��ت که          

جملاتی مانند ش��ماره 5 به درس��تی تعبير می شوند زيرا 
در آنه��ا فاع��ل جمله پاي��ه مرجع فاعل بن��د متممی نيز 
هس��ت)جمله های فاعلي- فاعلي(، ل��ذا حتی زمانی که 
کودکان خردس��ال از راهبرد "اولين اسم کنشگر" استفاده 
می کنند نيز تفس��ير جمله درس��ت خواهد بود. )استين و 

همکاران، 1984(.
)5( The dog that bites the cat chases the ball. 

-" الف" بر "ب" تسلط نداشته باشد.

-" ب" بر "الف" تسلط نداشته باشد.
- اولين گره انش��عابي که بر" الف" تس��لط مستقيم دارد، 

بر" ب" نيز تسلط داشته باشد. 
                                                  )هگمن، 1994(

 " the girl" ،هم��ان گونه که نمودار 1 نش��ان می ده��د
می توان��د بر گروه اس��می تهی  در بند موصولی تس��لط 
س��ازه اي داش��ته باش��د، لذا تعبير معنايی جمل��ه از اين 
محدودي��ت نح��وی پي��روی می کند. به عب��ارت ديگر، 
بالاترين گره "IP" به هر دو گروه اس��می  تس��لط دارد، 
در حالی که" the boy "  نمی تواند بر گروه اسمی تهی 
تس��لط سازه اي داشته باشد و به همين دليل نيز مرجع آن 

نيست.
کودکان معمولاً در تفس��ير اين گونه ساخت ها از راهبرد 
"اولين اس��م کنش��گر" اس��تفاده می کنند. به  عنوان نمونه 

)3( OS   The girl pushed the boy who _ 
tickled the clown.
)4( OO1   The boy pushed the girl who the 
clown tickled _ .

)اسميت2 و همکاران، 1989(
درک نح��وی در تعبي��ر اين جم��لات از اهميت خاصی 
برخوردار اس��ت.  در واقع ارتب��اط هم مرجعی بين گروه 
اس��می جملۀ پايه و گروه اسمی تهی در بند موصولی از 
طريق محدوديت تسلط سازه اي هدايت می شود؛ به اين 
ترتيب که گروه اس��می مرجع در جملۀ پايه بايد بر گروه 
اس��می تهی در بند موصولی تس��لط سازه اي داشته باشد 
)هگمن3، 1994(.  به منظور روش��ن ش��دن بحث در اين 

قسمت تسلط سازه اي تعريف می شود. 
تسلط سازه اي

"الف" بر "ب" تسلط سازه اي دارد اگر و تنها اگر:
نمودار 1- نمودار درختي جملۀ اول

1- مفعولي- مفعولي
2- Smith
3- Hageman
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1- Hsu
2- Subject-oriented
3- Object- oriented

متممی در نمودار درختی است. الگوی هسو دربارۀ انواع 
دانش دستوری کودکان از اين قرار است: 

دستور فاعل- مبور2)دركودكان سه سال و ش  ماهه( 
اين ک��ودکان درتمامی آزمون ها جملات کنت��رل فاعلی را توليد و 
درک می کنن��د حتا در مورد جملات کنترل مفعولی نيز فاعل جمله 
را ب��ه عنوان مرجع کنترل کننده در نظ��ر می گيرند. اين گونه به نظر 
می آيد که در اين کودکان در هر ساختی راهبرد "اولين اسم کنشگر" 
 "the pig"،8 کاربرد دارد. به عنوان مثال اين کودکان درجمله شماره
را به عنوان مرجع فاعل جمله متمم می دانند و به لحاظ تعبير جمله، 

مانند بزرگ سالان عمل مي کنند. 

)8( The pig kissed the cow after jumping 
over the fence. 
در تعبير اين جمله در بزرگ سالان دو اصل اهميت دارد:
• متم��م قيدي ب��ه بالاترين گ��ره جمله وصل می ش��ود 

)نمودار2 ساخت جمله را نشان می دهد(. 
• عنص��ر کنترل کننده، يعنی فاع��ل جمله بايد بر جايگاه 

کنترل شده تسلط سازه اي داشته باشد.

" the dog" مرجع آن اس��ت. درواقع کودکان استفاده از 
راهبرد ياد شده را به اين جمله نيز تعميم داده اند )استين 

و همکاران، 1984(. 
 )6( The dog bites the cat that rolls the ball.  
درکودکانی که قادر به تفس��ير صحيح جملات موصولی 
مفعولي- فاعلي و مفعولي- مفعولي هس��تند نظام نحوی 
گس��ترش يافته اس��ت. به طوری که آنها ق��ادر به تحليل 
نحوی بن��د موصولی درونه خواهند ب��ود. مثلًا درجمله 
ش��ماره 7 کودکان می دانن��د که بند موصول��ی درونه به 
گروه اس��می مفعول جمله مربوط می شود؛ لذا می توانند 
مرجع صحيح ضمير موصولی را تشخيص دهند )استين 

و همکاران، 1984(. 
)7( The dog bites the cat that the ball hits.       
هس��و1 )1981( در رابط��ه با رش��د دس��توری کودکان 
فرضي��ه ای مطرح کرد. فرضيۀ وی براس��اس محدوديت 
تسلط سازه اي در ساخت های کنترلی و محل اتصال بند 

نمودار 2- ) هسو، 1981 ؛ نقل از استین و همكاران، 1984(

 "the pig"،همان طور که در نمودار مش��اهده می ش��ود
می تواند بر جايگاه گروه اسمی تهی تسلط سازه اي داشته 
باشد، درحالی که جايگاه"the cow" به او اجازۀ تسلط 
س��ازه اي بر گروه اس��می تهی نمی دهد و لذا نمی تواند 

مرجع آن باشد. 
دس��تور مفعول- مب��ور3)در كودكان چهار س��ال و نه 

ماهه(

در اين دس��ته از کودکان يافته ها جالب توجه است. آنها 
در حال��ی که جم��لات موصولی مفعول��ي- فاعلي را به 
درس��تی تعبير می کنند، جمله ش��مارۀ 8 را اشتباه تفسير 
می کنند و"the cow"را مرجع گروه اسمی بند موصولی 
می دانند. هس��و از تحليل س��اختاری اين کودکان نمودار 

 s 

pp 
pp
حح
 ح

s 

VP NP 

p 

NP V 
The pig 

VP NP 
after 

The cow kissed 

Jumpling over the fence 

S

NP VP

The pig
V

kissed The cow

after

Jumping over the fence

PP

NP

P

NP

S

VP



تازه های علوم شناختی، سال 15، شماره 1، 1392 ]43-58[
Advances  in Cognitive Science, Vol. 15, No. 1, 2013

48
48

معصومه نجفي پازكي 

اسمی تهی باشند، زيرا هر دو بر آن تسلط سازه اي دارند. 
هس��و معتقد است در اينجا کودک از اصل ديگری کمك 
می گيرد و نزديك ترين عنصر دارای تسلط سازه اي را به 
عنوان مرجع در نظر می گيرد. کارول چامسکی1 )1969( 

اين اصل را »اصل فاصلۀ کمينه2« می نامد.

3 را ارائ��ه می کن��د. همچنان که در اين نمودار مش��اهده 
می گردد گ��روه حرف اضاف��ه ای به گ��روه فعلی وصل 
می شود. در واقع، در تعبير ساخت های مفعولي- فاعلي، 
وص��ل کردن بند موصولی به گ��روه فعلی اتفاق می افتد. 
در اين نمودار هر دو گروه اس��می می توانند مرجع گروه 

دستور تلفيقی فاعلی- مفعولی3 )در كودكان پنج سال 
و هفت ماهه(

به نظر می آيد که اين دس��ته از ک��ودکان در مرحلۀ گذار 
هس��تند. تقريب��اً نيمی از ک��ودکان در اين س��ن جملۀ 8 
را کنت��رل فاعلی و نيم��ی ديگر کنت��رل مفعولی در نظر 
می گيرن��د. درواقع اين ک��ودکان در مرحلۀ يادگيری اين 
نکته هستند که متمم را به بالاترين گره جمله وصل کنند، 
اگرچه در اين زمينه عملکرد يکس��انی ندارند. وجود اين 
مرحلۀ گذار در گروه متوسط کرومر4 )1970( نيز بررسی 

شده است.
گرامر بمرگ سالان )دركودكان هفت سال و هفت ماهه(
اي��ن گروه از کودکان جملۀ 8 را درس��ت تعبير می کنند، 
در حالی که از س��اخت های مفعولي- فاعلي نيز تفس��ير 
درس��تی ارائه می دهند. در واقع در اين رابطه آنها رفتاری 
کاملًا يکسان با بزرگ س��الان دارند. هسو)1981( جمله 
9 را به عنوان ش��اهدي براي اهميت محدوديت تس��لط 
سازه اي ارائه مي کند و معتقد است درصورتی که کودکان 
بين دو جملۀ 8 و 9 تمايز قايل شوند و بتوانند آنها را به 

درس��تی تعبير کنند، از محدوديت تسلط سازه اي پيروی 
کرده اند. از آنجا که گروه اس��می "the cow" در جملۀ 
 "near the cow"شمارۀ 9 در داخل گروه حرف اضافه ای
ق��رار دارد، حتا اگر گروه حرف اضاف��ه ای حاوی گروه 
اس��می تهی به گروه فعلی متصل شود باز هم نمی تواند 
بر گروه اس��می تهی تسلط سازه اي داش��ته و مرجع آن 
باشد. کودکان در اين ساخت گروه حرف اضافه ای را به 

بالاترين گره جملۀ "s " وصل می کنند.
)9( The pig stood near the cow after 
jumping over the fence.

نمودار 3- ) هسو، 1981 ؛ نقل از استین و همكاران، 1984(

1- Chamsky
2- Minimal distance principle
3- Mixed  subject-object
4- Cromer 
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نمودار 4- ) هسو، 1981 ؛ نقل از استین و همكاران، 1984(

يکي از تحقيقاتي که به بررس��ي درک نحوي جمله های 
موصولي پرداخته و درک نحوي خوانندگان ماهر و مبتدی 
را با هم مقايسه کرده، تحقيق استين و همکاران )1984( 
اس��ت. پژوهش آنها نش��ان داد که عملک��رد خوانندگان 
ماهر در درک ساخت های نحوی مرکب مانند جمله های 
موصولی بسيار بهتر از خوانندگان مبتدی است. نتايج اين 
پژوهش حاکی از آن اس��ت ک��ه عملکرد کودکان طبيعی 
)خوانندگان ماهر( درست مانند بزرگ سالان بوده است. 
در واقع اساس تحليل و تفسير اين کودکان از جمله های 
مرکب، تحليل ساختاری سلس��له مراتبی است، در حالی 
که خوانندگان مبتدی با استفاده از تحليل خطی مربوط به 
مراحل ابتدايی توانايی زبان، در درک جمله های موصولي 

با مشکل مواجه شده اند.
بيش��تر پژوهش ه��اي ي��اد ش��ده حاکي از آن اس��ت که 
خوانن��دگان مبت��دی در درک جمله های مرکب مش��کل 
دارند. اين موضوع س��بب ش��د تا محققان اين فرضيه را 
بررس��ي کنند که آيا نظام دس��توري خوانندگان ضعيف 
ش��بيه نظام دس��توري بزرگ سالان اس��ت. حجم زيادي 
از پژوهش ه��اي حوزۀ فراگيري زبان نش��ان می دهند که 
س��اخت هاي مرکب به کندي به دس��ت مي آيند. درواقع 
مراح��ل فراگيري زبان از س��اخت هاي س��اده به مرکب 
اس��ت. بديهي اس��ت که در فرايند زبان آموزي تسلط بر 
س��اخت هاي مرکب ديرتر اتفاق بيفتد )کرين1 و ش��انك 

ويلر2، 1988(. کودکاني که خوانندگان مبتدی هستند در 
درک س��اخت هاي مرکب نيز مشکل دارند. دليل اين امر 
تأخي��ر خوانندگان مبت��دی در فراگيري درک نحوي اين 
جمله هاست )فلچر3، ساتز4، و اسکولز5، 1981؛ استين و 
همکاران، 1984(. اين فرضيه از طريق يافته هاي ديگري 
نيز تأييد مي شود؛ يافته هايی که نشان مي دهند خوانندگان 
ضعي��ف تمايلی به کاربرد س��اخت جمله های مرکب در 
گفتارش��ان ندارند )موري��س6 و اس��لاگوايس7، 1985؛ 

وگل8، 1975(.
روش

هدف اصلی اين پژوهش ، علاوه بر بررس��ی رابطۀ درک 
نحوی جمله ه��ای موصولي با درک مت��ن، مطالعۀ توليد 
ابزار مناس��ب جهت س��نجش درک جمله های موصولي 
است. برای دس��تيابی به اين هدف، رابطۀ بين متغيرهای 
تحقيق در دانش آموزان پايۀ چهارم بررس��ی ش��د. بر اين 
اس��اس و با توجه به ماهي��ت نمونۀ  اين پژوهش، روش 

پژوهش از نوع توصيفی و همبستگی است.
نامعه و نمونه

مطابق با مطالعۀ بين المللی پرلز، در اين تحقيق دانش آموزان 
پايۀ چهارم ابتدايی انتخاب ش��دند. جامعۀ مورد مطالعه، 
1- Crain
2- Shankweiler
3- Fletcher
4- Satz

5- Schooles
6- Morice
7- Slaghuis
8- Vogel
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جمله، هر يك از چهار نوع س��اخت موصولی )فاعلي- 
مفعول��ي، فاعلي- فاعل��ي، مفعولي- فاعل��ي، مفعولي- 
مفعولي( س��ه بار تکرار شده اس��ت.50 درصد باقی مانده 
جمله هايی است با ساخت ساده تر که به عنوان جمله های 
انحرافی در آزمون گنجانده می شوند. جمله های انحرافي 
به دو منظور ارائۀ مي شوند: اول اينکه آزمودني براي پاسخ 
به س��ئوال های س��اخت موصولي نتواند الگويي در ذهن 
خود ايجاد کند و براساس آن به سؤال ها پاسخ دهد. دوم 
اينکه با توجه به آس��ان بودن جمله های انحرافي، پاس��خ 
صحيح آزمودني اين اطمينان را ايجاد مي کند که آزمودني 
س��ؤال ها را خوانده و به تصادف پاسخ نداده است. زمان 
آزمون با استفاده از ميانگين زمان مورد نياز آزمودنی ها در 
مرحلۀ اجرای مقدماتی4 محاسبه شد. بديهی است مبنای 
نمرۀ آزمون درک نحوی نمره ای است که آزمودنی از 12 

جملۀ ساخت موصولی می گيرد.
برای بررسی روايی آزمون از روايی محتوايی استفاده شد؛ 
به اين صورت که در مورد محتوای آزمون و مطابقت آن 
با اهداف پژوهش آزمون بر اس��اس نظر افراد متخصص 
محتوايی موضوع تعديل و اصلاح ش��د. بررس��ي پاسخ 
آزمودني ها در مرحلۀ اجرای مقدماتی و انجام اصلاحات 
مورد نياز نيز موجب ش��د آزمون فاقد اشکال هايی مانند 
مبهم و يا گنگ بودن باشد. پايايي آزمون نيز با استفاده از 

روش های همسانی درونی مانند آلفا 0/70 بررسی شد.
آزمون در  متي

ابزار س��نجش عملکرد درک متن، آزمون استاندارد شدۀ 
پرلز اس��ت. اين آزمون ش��امل دو متن ادبی و اطلاعاتی 
است. آزمون پرلز به چهار سطح فرايند درک مطلب توجه 

دارد:
• بازيابي اطلاعات به صراحت بيان شده 

• رسيدن به استنباط هاي مستقيم
• تعبير و تلفيق ايده ها و اطلاعات

• بررسي و ارزيابي محتوا، زبان و عناصر متني

دانش آموزان پايۀ چهارم مقطع ابتدايي 19منطقۀ آموزشی 
شهر تهران در س��ال تحصيلي 91-1390 بود. تعداد کل 
افراد جامعۀ آماری پژوهش 95 هزار نفر بود. حجم نمونه 
ب��ا توجه به نس��بت 40 به 1، که نس��بت اف��راد به تعداد 
متغيرهای پيش بين است، تعيين شد )تاباچنيك1 و فيدل2، 
2001(. ب��ا توجه به اين نس��بت و اينکه تعداد متغيرهای 
پيش بين پژوهش حاضر چهار خرده مقياس درک نحوی 
اس��ت، تعداد افراد نمونه 160 نفر ش��د ک��ه به صورت 
تصادفی با اس��تفاده از روش نمونه گيري چندمرحله اي3  
انتخاب شدند. بدين منظور ابتدا از بين مناطق نوزده گانۀ 
ش��هر تهران س��ه منطقه به تصادف و سپس از هر منطقه 
يك دبس��تان دخترانه و يك دبس��تان پسرانه  به تصادف 
و در نهايت از هر يك از اين دو مدرس��ه يك کلاس به 

تصادف انتخاب شد.
روش انرا

ابتدا دو آزمونگر ماهر و با تجربه انتخاب ش��دند و سپس 
مراحل ونحوۀ اجرای ابزارهای س��نجش درک نحوی و 
درک متن به آنها آموزش داده شد. پس از اطمينان از نبود 
مشکل، پژوهش��گر وآزمونگرها پژوهش را اجرا کردند. 
ب��رای اجرای تحقيق ازمديران مدارس منتخب خواس��ته 
ش��د اتاقی کام��لًا آرام و بدون عوام��ل مزاحم در اختيار 
پژوهشگر قرار دهند تا شرايط اجرا برای همۀ آزمودنی ها 
در مدارس مختلف يکس��ان باش��د. در مرحلۀ اول اجرا، 
ابزارها و اهداف اجرای آزمون برای آزمودنی توضيح داده 
شد. س��پس برای جلوگيري از ايجاد نگراني واضطراب 
امتح��ان در دانش آموزان ابتدايی، هر گونه ذهنيت مربوط 
به ارزيابی هوش��ی يا روانی بر طرف و در مرحلۀ پايانی، 
ابزارهای س��نجش درک نحوی و درک متن به ترتيب و 
در شرايط تقريباً يکسان برای همه آزمودنی ها اجرا شد.

ابمارهاي پژوه 
ابزارهای سنجش متغيرهای تحقيق حاضر عبارت بودند 

از:
آزمون در  نبوی

 آزمونی است محقق ساخته شامل 24 جمله که 50 درصد 
جمله ها )12 جمله( س��اخت موصولی دارند. در اين 12 

1- Tabachnick
2- Fidell
3- Multistage sampling
4- Pilot Study 



تازه های علوم شناختی، سال 15، شماره 1، 1392 ]43-58[
Advances  in Cognitive Science, Vol. 15, No. 1, 2013

راب ك در  نم ت مواولي و در  متي: ابمار سنج  در  نبوي

51
51

و س��ؤال های ديگر جايگزين می ش��وند. روايي و اعتبار 
آزمون های پيش��رفت تحصيلی پرلز از طريق روش هايی 
مث��ل روايی محتوايی، همگرا و واگرا و اعتبار بر اس��اس 

ثبات درونی تأمين می شود.
يافته ها

مقايس��ۀ نم��رۀ کل درک نح��وی جمله ه��ای موصولي 
دانش آموزان بر اس��اس مبتدی و ماهر  بودن آنها در درک 
متن انجام ش��د. بدين منظور دانش آموزان بر اساس نمرۀ 
ميانه  آزمون درک متن )نمرۀ 15( به دو گروه خوانندگان 
ماهر و مبتدی تقسيم شدند. نتايج جدول 1 نشان می دهد 
که بي��ن ميانگين درک نحوي اين دو گ��روه خوانندگان 

تفاوت معناداری وجود دارد.

برای پاسخ گويی به سؤال های هرمتن، 40 دقيقه زمان در 
نظر گرفته ش��د. سؤال های اين آزمون شامل پرسش های 

چندگزينه ای و پرسش های باز پاسخ است.
اعتبار و روايی سؤال های آزمون پرلز براساس شاخص های 
روان س��نجی از طري��ق اجرای آزمون ه��ای مقدماتی در 
کش��ورهای ش��رکت کننده برآورد و محاسبه می شود و 
پس از تعيين درجۀ دش��واری و قدرت تش��خيص برای 
هر يك از س��ؤال های چندگزينه ای و بازپاسخ به تفکيك 
هر يك از کش��ورها در قالب گزارش آماری منتشر شده 
و در اختيار کشورهای عضو قرار می گيرد. پس از تجزيه 
و تحليل ش��اخص های روان س��نجی، س��ؤال هايی که از 
نظر اعتبار و روايی ش��رايط لازم را نداشته باشند حذف 

معناداريدرجۀ آزاديtانحراف استانداردمیانگینتعدادگروه

4/413139/3760/0001-774/551/27خوانندگان مبتدی

835/310/95خوانندگان ماهر

جدول 1 - مقایسۀ میانگین افراد در درک نحوی بر اساس سطوح ماهر و مبتدی درک متن با آزمون تی مستقل

در اين قسمت برای بررسی فرضيۀ پژوهش از رگرسيون 
چندگانه که نتيجۀ آن در ادامه آمده استفاده شده است. 

فرضي��ه: ميزان درک  مت��ن دانش آموزان براس��اس درک 
نحوی جمله های موصولي قابل پيش بينی است.

اگ��ر نم��رۀ کل درک متن نقش م��لاک و  نمرۀ کل درک 
نحوی نقش پيش بين را داش��ته باشد، نتايج رگرسيون نيز 
نشان می دهد که با ورود متغير پيش بين به معادله، ميزان 

R و R2 ب��ه ترتي��ب به 0/406 و 0/165 مي رس��د که به 
لحاظ آماری معنادار است)p= 0/0001,F )1/154(= 30/434(. به 
اين ترتيب در حدود 16/5 درصد از واريانس درک متن 
را درک نحوی تبيين کرده اس��ت )ج��دول2(. به علاوه، 
ضريب رگرس��يون ج��دول 3 نش��ان دهندۀ وجود رابطۀ 

مثبت بين دو متغير است.

جدول 2- نتایج رگرسیون چندگانه جهت پیش بینی درک  متن براساس درک نحوی 

RR2معناداریFمیانگین مجذوراتدرجۀ آزادیمجموع مجذوراتمنبع تغییرات

648/8871648/88743/300/0030/4060/165رگرسیون

3283/44015421/321باقی مانده

3932/327155کل

جدول 3- ضرایب رگرسیون جهت پیش بینی درک  متن براساس درک نحوی

معناداریتیبتای استاندارد شدهخطای استانداردضریب رگرسیونمقادیر

3/4470/001-5/7311/663مقدار ثابت

1/8020/3270/4065/5170/0001درک نحوی

با توجه به وجود رابطۀ مثبت معنادار بين درک نحوي جمله های موصولي و درک متن فرضيه تأييد مي شود.
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تحقيق نش��ان م��ي داد که در بس��ياري از تحقيقات براي 
س��نجش درک نح��وي در زبان انگليس��ي از جمله های 
درهم اس��تفاده مي ش��ود. در اين جمله ها ترتيب اجزاي 
جمله به هم خورده است. اين آزمون برای زبان انگليسي 
کارب��رد دارد، چون ترتي��ب قرار گرفت��ن کلمه ها نقش 
بسزايي در دستوري بودن جمله دارد، اما در زبان فارسي 
کارب��رد ندارد. بررس��ي مجدد ادبيات تحقيق نش��ان داد 
ک��ه آزمون ديگري که از آن براي س��نجش درک نحوي 
استفاده مي شود، جمله های موصولي است. بند موصولی 
به دلي��ل ويژگی های نحوی و معنايی ک��ه دارد، همواره 
م��ورد توج��ه خاص محقق��ان در بررس��ی درک نحوی 
بوده اس��ت )ش��لدون، 1974؛ گودلاک، 1978؛ توکليان، 
1981؛ گودلاک و توکليان، 1982(. ابزار س��نجش درک 
نحوي در اين پژوهش آزموني ش��امل چهار نوع ساخت 
موصولی)فاعل��ي- مفعول��ي، فاعلي- فاعل��ي، مفعولي- 
فاعلي، مفعولي- مفعولي( بود. جمله های زير نمونه اي از 

چهار نوع ساخت موصولی در اين آزمون است.
)os )10 پسر دختري را هل داد که در را بسته بود.

چه کسي در را بسته بود؟
الف. پسر             ب. دختر

)oo )11 خانم دختري را نوازش کرد که نگهبان ديده بود.
چه کسي ديده شده بود؟

الف. خانم            ب. دختر
)so )12 دختري پسر را هل داد که معلم اخراجش کرده بود.

معلم چه کسي را اخراج کرده بود؟
الف.دختر             ب. پسر

)ss )13 خانمي دختر را نوازش کرد که چتر داشت.
چه کسي چتر داشت؟

الف. خانم            ب. دختر
کامري2 )1989( جمله های موصولي در زبان فارسي را به 
دو دسته تقسيم کرد: دستۀ اول جمله هايی هستند که بند 
موصولي در توضيح اسم نکره اي مي آيد که براي شنونده 
آشنا نيست. در اين جمله ها اسم ياد شده همراه با "ياي" 

نتيجه گيري
برای بررس��ي ميزان درک نحوي شرکت کنندگان در اين 
پژوهش، براساس نمرۀ ميانۀ آزمون درک متن، آزمودني ها 
به دو گروه خوانندگان ماهر و مبتدی تقسيم شدند. آزمون 
تي نشان داد که تفاوت درک نحوي اين دو گروه معنادار 
اس��ت که با يافته های بس��ياری از تحقيقات )برای مثال: 
بنتين و همکاران،1990(، که نش��ان مي دهند خوانندگان 
مبتدی توانايی تش��خيص س��اختارهای نح��وی متن را 
ندارند، همسوست. تأييد فرضيۀ تحقيق نشان مي دهد که 
بي��ن درک متن و درک نحوي جمله های موصولي رابطه 
وجود دارد که دليل آن سرعت بيشترخوانندگان ماهر در 
درک و پردازش قواع��د، قوانين و پيچيدگی های نحوی 
و نيز تش��خيص تفاوت های ظريف س��اختارهای نحوی 
مختلف و تأثيرپذيری کمتر آنها از نکات انحرافی است. 
از سوی ديگر، همسو با ديدگاه آلووی1 و آلووی )2010( 
شباهت درک متن و درک نحوي و تمرکز هر دو تکليف 
ب��ر پديده ه��ای انتزاعی، کلامی و معنايی و همپوش��ی و 
اشتراک آنها می تواند مؤلفۀ بسيار مهمی در تبيين توانايی 
پيش بين��ی توانايی ه��ای درک مت��ن از روی مهارت های 

درک نحوي باشد.
يافته ه��اي پژوهش حاضر با يافته ه��اي کريتين )2003( 
که به بررس��ی تأثير درک نحوی ب��ر درک متن پرداخت 
نيز همسوس��ت. وی درک نح��وی را به عنوان ابزاری در 
جه��ت تقويت درک متن در نظر گرفت و در يك تحقيق 
آزمايشی مباحث دانش نحوی را به گروه تجربی آموزش 
داد. مطالبی که کريتين )2003( طی هفت جلسه آموزش 
داد ش��امل آشنايی با س��اخت جمله و نحوۀ خرد کردن 
جمله به اجزای آن بود. مقايس��ۀ نم��رات پيش آزمون و 
پس آزم��ون گروه تجربی ب��ا گروه کنترل نش��ان داد که 
عملک��رد گروه تجربی، چه در آزمون درک نحوی و چه 
در آزمون درک متن، به طور معنا دار بهتر بوده اس��ت. اين 
پژوهش گويای آن اس��ت که درک نحوی از عوامل مؤثر 

بر درک  متن و مؤيد رابطۀ مستقيم آن دوست. 
موضوعی که در پژوهش حاضر اهميت خاصي داش��ت، 
تولي��د ابزاري براي س��نجش درک نحوي ب��ود. ادبيات 

1- Alloway
2- Comrie
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مي دهد که ميانگين دو ساخت فاعلي- مفعولي و فاعلي- 
فاعلي به طرز قابل توجهي کمتر از دو ساخت مفعولي- 
مفعول��ي و مفعولي- فاعلي اس��ت. همچني��ن جدول 5 
همبستگي پيرس��ون بين متغيرهاي تحقيق نشان مي دهد 
که رابطۀ بين متغيرهاي فاعلي- مفعولي و فاعلي- فاعلي 
ب��ا دو خرده مقياس مفعولي- مفعولي و مفعولي- فاعلي، 

يك رابطۀ منفي معنادار است.
برای  تبيين وضعيت ياد ش��ده ب��ه نکاتي که در طراحي 

نکره ظاهر مي شود. در دس��تۀ دوم بند موصولي توضيح 
اضافي در مورد اس��مي مي دهد که براي شنونده شناخته 
ش��ده اس��ت. در اين موارد "ياي" نکره به کار نمي رود. 
جمله های ابزار پژوهش حاضر از نوع دستۀ اول هستند. 
به عبارت ديگر، در اين جمله ها بند موصولي در توضيح 
اس��مي آمده است که براي مخاطب آش��نا نيست، لذا با 
"ياي" نکره همراه اس��ت. توجه به شاخص هاي توصيفي 
چهار خرده مقياس آزمون درک نحوي )جدول 4( نشان 

جدول 4-  شاخص های توصیفی کل نمونه در متغیرهای مختلف

انحراف استانداردمیانگینبیشترین نمرهکمترین نمرهتعدادمقیاس

1600/003/002/470/72مفعولي- فاعلي

1600/003/002/450/78مغعولي- مفعولي

1600/003/000/730/79فاعلي- مفعولي

1600/003/000/390/63فاعلي- فاعلي

1603/0010/006/061/04درک نحوی

1600/0028/0014/595/10درک متن

جدول5-  همبستگی پیرسون بین متغیرهای مختلف

درک متندرک نحویفاعلي- فاعليفاعلي- مفعوليمغعولي- مفعوليمفعولي- فاعليمقیاس

1مفعولي- فاعلي

1**0/223مغعولي- مفعولي

1**0/493-**0/334فاعلي- مفعولي

1**0/336**0/366**0/343فاعلي- فاعلي

1**0/357**0/369**0/303**0/394درک نحوی

1**0/225*0/191-*0/192-**0/336**0/343درک متن

*p>0/05           **p>0/01               N=160

اب��زار درک نحوي م��ورد توجه بود، پرداخته مي ش��ود. 
مواردي ک��ه در توليد ابزار س��نجش درک نحوي لحاظ 

شد عبارت اند از:
1. برای جلوگيري از ايجاد بار اضافي بر حافظۀ فعال، تا 
آنجاکه ممکن بود، جمله ها کوتاه طراحي و سعي شد از 

دو اسم جاندار و يك اسم بی جان استفاده شود.
2. ب��رای درک آس��انتر جمله های فاعل��ي- مفعولي که 
ش��امل سه اس��م جاندار اس��ت، در بند موصولي از واژۀ 
 بس��ت )ضمير متصل شخصي( استفاده شد )برای نمونه، 

جملۀ12(.
3. جمله ه��ا ب��ه لحاظ معنايي طوری طراحي ش��دند که 
درک روابط نحوي جمل��ه از روي معناي واژه ها ممکن 

نباشد.
4. از اس��م خاص استفاده نش��د و اسمي که مرجع گروه 
اسمي تهي بند موصولي بود به صورت نکره ظاهر شد. 

5. اس��امي همه به صورت سوم شخص مفرد به کار برده 
ش��دند تا به اين ترتيب شخص و شمار در درک نحوي 

مورد نظر نقشي نداشته باشند.
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نزديك تري��ن و گاهي دورترين اس��م را برمي گزيد ، لذا 
در برخي موارد درس��ت و در بعضي موارد اش��تباه عمل 

مي کرد.
3- در مرحلۀ س��وم، کودک مانند مرحل��ۀ اول در مورد 
جمله ه��ای با فعل "tell" درس��ت عم��ل مي کرد، اما در 
م��ورد جمله های با فع��ل " promise" در برخي موارد 

درست و در بعضي موارد اشتباه عمل مي کرد.
4- در مرحل��ۀ چه��ارم، ک��ودک نزديك تري��ن اس��م را 
براي س��اخت "tell" و دورترين اس��م را براي ساخت 

"promise" برمي گزيد.
چامسکي)1969( اين گونه استدلال مي کند که در مرحلۀ 
اول ک��ودک اص��ل فاصلۀ کمينه را آموخته اس��ت و اين 
اصل را به تمامي س��اخت ها تعمي��م مي دهد. در مرحلۀ 
دوم کودک متوجه ش��ده که اين قاعده اس��تثناهايي دارد 
اما هنوز در مسير فرايند فهم اين مطلب است. در مرحلۀ 
 "tell" س��وم کودک درک مي کند که جمله ه��ای با فعل
از اين قانون پيروي مي کنن��د اما هنوز نمی داند که  فعل 
"promise" استثناست يا خير. بالاخره در مرحلۀ چهارم، 
 "tell" کودک به اين نتيجه مي رس��د که جمله های با فعل
پي��رو اين قانون اند اما جمله های با فعل "promise" از 

اين قاعده پيروي نمي کنند.
با توجه به اينکه ش��رکت کنن��دگان پژوهش حاضر نه تا 
10 ساله بودند، براساس يافته هاي چامسکي )1969( در 
مرحله اي هس��تند که اصل فاصلۀ کمينه را فراگرفته اند و 
باي��د بتوانند مورد کاربرد آن را تش��خيص دهند. س��ؤال 
ديگر اين است که آيا آزمودني ها در ساخت هاي فاعلي- 
مفعولي و فاعلي- فاعلي اصل تس��لط س��ازه اي را نقض 
مي کنند. به عبارت ديگ��ر، آيا اهميت اصل فاصلۀ کمينه 
بيشتر از تس��لط سازه اي است. همان گونه که در ادبيات 
تحقيق ذکر ش��د، يافته هاي هسو )1981( اهميت تسلط 
سازه اي را نش��ان مي دهند. وي جمله اي به کودکان ارائه 
مي کند که نزديك ترين اسم در داخل گروه حرف اضافه ای 
قرار دارد و نمی تواند بر گروه اسمی تهی تسلط سازه اي 
داش��ته و مرجع آن باشد. جملۀ ياد ش��ده در اين بخش 

6. ب��رای ايجاد واريان��س در نمرات حاص��ل از آزمون 
س��نجش درک نحوي، در دو ساخت فاعلي- مفعولي و 
فاعلي- فاعلي از عامل فاصله اس��تفاده ش��د. به عبارت 
روشن تر، بين بند موصولي و اسمي) که توضيح آن آمده 
اس��ت( فاصله ايجاد ش��د )برای نمونه، جمله های 12 و 
13(. به اين ترتيب وابستۀ اسم در جاي اصلي خود به کار 

نرفته و جمله داراي وابستۀجابه جا1 شده است.
بررسي نتايج و ميانگين ها نشان مي دهد که شرکت کنندگان 
در بيشتر موارد ساخت هاي مفعولي- مفعولي و مفعولي- 
فاعلي را به ش��کل طبيعي و در حد انتظار پاس��خ داده و 
در فهم س��اخت هاي فاعلي- مفعولي و فاعلي- فاعلي با 
مش��کل مواجه ش��ده اند. نگاه دقيق تر به جمله های فوق 
نش��ان مي دهد ک��ه آزمودني ها در تمامي م��وارد از اصل 
فاصل��ۀ کمينه پي��روي کرده اند؛ لذا در م��ورد جمله های 
مفعولي- مفعولي و مفعولي- فاعلي، که نزديك ترين اسم 
مفعول جملۀ اصلي بوده است، مشکلي نداشته اند، چون 
مرجع گروه اس��مي تهي در بن��د موصولي مفعول جملۀ 
اصلي بوده است. اما در مورد جمله های فاعلي- مفعولي 
و فاعل��ي- فاعلي، ک��ه مرجع گروه اس��مي تهي در بند 
موصولي فاعل جملۀ اصلي بوده است، عملکرد ضعيفي 
داش��ته اند، زيرا آنها نزديك ترين اسم را، که مفعول جمله 

اصلي است، به عنوان مرجع برگزيده اند.
کارول چامس��کي)1969( کاربرد اص��ل فاصلۀ کمينه را 
 "tell" به عنوان راهبردي ب��راي درک جمله های با فعل
بررس��ي کرد. وي همزم��ان به درک جمله ه��ای با فعل 
"promise" نيز توجه کرد. در اين پژوهش، آزمودني ها 
40 کودک پنج تا ده ساله بودند که جمله ها را مي شنيدند 
و مفهوم آنها را با اس��باب بازي هايي که در اختيار داشتند 
نشان مي دادند. چامسکي در اين مطالعه چهار مرحلۀ زير 

را براي کاربرد اصل کمينه تعريف کرد:
1- در مرحلۀ اول، کودک هميشه نزديك ترين اسم را به 
عنوان فاعل متمم انتخ��اب مي کرد، لذا عمل او در مورد 
جمله های با فعل"tell" درس��ت و در مورد جمله های با 

فعل" promise" اشتباه بود. 
Misplaced modifier -21- در مرحل��ۀ دوم، ک��ودک ب��ه عن��وان مرج��ع گاهي 
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)so )15 دختري پسر را هل داد که معلم اخراجش کرده بود.
)ss )16 خانمي دختر را نوازش کرد که چتر داشت.

درواقع شکل اصلي جمله های فوق به صورت زير است 
که درک آن بس��يار ساده به نظر مي رسد. در طراحي ابزار 
س��نجش، فاصله به عمد ايجاد ش��د ت��ا واريانس درک 

نحوي آزمودني ها بيشتر باشد.
)so )17 دخت��ري که معلم اخراجش کرده بود پس��ر را 

هل داد.
معلم چه کسي را اخراج کرده بود؟

الف.دختر            ب. پسر
)ss )18 خانمي که چتر داشت دختر را نوازش کرد.

چه کسي چتر داشت؟ 
الف. خانم           ب. دختر 

همان گون��ه که قبلًا ذکر ش��د، نتايج اين پژوهش نش��ان 
مي ده��د ک��ه عملک��رد آزمودني ه��ا در درک جمله های 
مفعول��ي- مفعولي و مفعولي- فاعلي طبيعي اس��ت، اما 
در مورد س��اخت هاي فاعلي- مفعولي و فاعلي- فاعلي 
مي��زان اش��تباه های آنها به حدي اس��ت ک��ه رابطۀ منفي 
معنادار مشاهده مي شود. نگاه دقيق تر به ساخت مفعولي- 
مفعول��ي و مفعولي- فاعلي نش��ان مي دهد که حرکت از 
داخل گروه اسمي شاخص )IP( انجام شده که به لحاظ 
سلسله مراتبي از بالاترين گروه هاي ساخت جمله است 
و ل��ذا درک ارتب��اط بين مرجع و گروه اس��مي تهي بند 
موصولي س��خت تر شده اس��ت. نتايج حاکي از آن است 
که بيشتر آزمودني ها در درک جمله های فاعلي- مفعولي 
و فاعلي- فاعلي مش��کل داشته اند، لذا اين فرضيه که آيا 
نظام دستوري آزمودني هاي خردسالي که در ساخت هاي 
فاعلي- مفعول��ي و فاعلي- فاعلي مش��کل دارند، واقعاً 
متفاوت از بزرگ س��الان اس��ت، در يك مطالعۀ مقدماتي 
بررس��ي ش��د. در اين مطالعه به تعدادي از بزرگ سالان 
همين جمله ها ارائه شد که نتيجه نشان داد تقريباً نيمي از 

بزرگ سالان اشتباه کودکان را کرده اند.
تبيين اي��ن مطلب از طريق جمله ه��ای انحرافي1 ممکن 
اس��ت. جمله های انحرافي به لحاظ دستوري درست اند 

با ش��مارۀ 14 تکرار مي ش��ود. به نظر هسو )1981( اگر 
کودکان بتوانند جملۀ ش��مارۀ 14 را درس��ت تعبير کنند، 
از محدوديت تس��لط س��ازه اي  پيروی کرده اند. از آنجا 
که گروه اس��می "the cow" در جملۀ شمارۀ 14  داخل 
گ��روه حرف  اضاف��ه ای "  near the cow" قرار دارد، 
حتی اگر گروه حرف  اضافه ای حاوی گروه اسمی تهی به 
گروه فعلی متصل شود، باز هم نمی تواند بر گروه اسمی 
تهی تس��لط سازه اي داشته و مرجع آن باشد؛ لذا عليرغم 
نزديك تر بودن گروه اس��مي"the cow "، کودکان گروه 

اسمي "the pig" را به عنوان مرجع بر مي گزينند.
)14( The pig stood near the cow after 
jumping over the fence. 
نم��ودار جملۀ ف��وق )نمودار 4( نش��ان داد که تس��لط 
س��ازه اي در تعبير اين جمله مهم تر از اصل فاصلۀ کمينه 
 است. همچنين در رابطه با جمله های فاعلي- مفعولي و 
فاعلي- فاعلي پژوهش حاضر نيز تس��لط سازه اي لحاظ 
مي شود اما آنچه س��بب تعبير غلط ساخت هاي ياد شده 
مي ش��ود مي تواند نظام دس��توري متف��اوت خوانندگان 
ضعيف و بزرگ س��الان باش��د. اين يافته با حجم بالايي 
از پژوهش هاي ح��وزۀ فراگيري زبان، ک��ه بيان مي کنند 
ساخت هاي مرکب به کندي کسب مي شوند، همسوست. 
درواق��ع مراحل فراگيري زبان از س��اخت هاي س��اده به 
مرکب است. بديهي است که در فرايند زبان آموزي تسلط 
بر ساخت هاي مرکب ديرتر اتفاق می افتد )کرين و شانك 
ويلر، 1988(. کودکاني که خوانندگان مبتدی هس��تند در 
درک برخي س��اخت هاي معين نحوي نيز مشکل دارند. 
دليل اين امر تأخير در فراگيري درک نحوي اين جمله ها 
در خوانندگان مبتدی اس��ت )فلچر، س��اتز، و اس��کولز، 

1981؛ استين و همکاران، 1984(.
مطل��ب مهم ديگر در مورد جمله های فاعلي- مفعولي و 
فاعل��ي- فاعلي، حرکت بند موصولي و ايجاد فاصله بين 
بند موصولي و اس��مي است که توضيح داده شده است. 
در زي��ر جمله ه��ای 12 و 13، که در آزمون درک نحوي 
نمونۀ س��اخت هاي فاعل��ي- مفعول��ي و فاعلي- فاعلي  

Garden-path sentences -1هستند، مجدداً تکرار شده اند.
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درک نحوي جمله هاي مرکب برداشته شده است. اما آنچه 
مسلم اس��ت براي سنجش مهارت هاي زبان فارسي هيچ 
گونه ابزار اس��تانداردي در دست نيست و يکي دو نمونه 
ابزار رش��د زباني مانند TOLD 5 ني��ز ترجمۀ ابزارهاي 
انگليسي است. ابزار س��نجش درک متن کرمي نوري نيز 
در س��طح محدود انجام شده است، ضمن اينکه در توليد 
همين ابزارهاي محدود زبان شناسان نقش نداشته اند. اين 
در حالي اس��ت که توليد ابزارهاي اس��تاندارد به منظور 
س��نجش مهارت ه��اي زبان��ي مطالبۀ ج��دي از جامعۀ 

زبان شناسان و متخصصان آموزش زبان است.
پژوهش حاضر همس��و با بسياري از تحقيقات رابطۀ بين 
درک نحوي و درک مت��ن را تأييد مي کند. با وجود اين، 
عليرغم اينکه ط��ی فرايند خواندن نقش درک نحوی در 
شناسايی و استخراج معنا در سطح عبارت يا جمله بسيار 
مهم است، در آموزش از آن غفلت شده  است. اين در حالی 
اس��ت که اطلاعات نحوی در تشکيل روابط معنايی ميان 
موضوع ها6 و محمول ها7 و اس��تخراج اطلاعات گزاره ای 
بس��يار مؤثر اس��ت. ار آنجا که اين اطلاعات به پردازش 
مؤثر گزاره ها در حافظۀ فعال کمك می کنند، در پژوهش 
حاضر رابطۀ درک نحوی و درک متن بررس��ی  ش��د تا به 
 اين ترتيب اهميت اين سطح در درک متن مشخص شود. 
اين ام��ر موجب  می ش��ود توجه برنامه ري��زان و مؤلفان 
کتاب های درس��ی به آموزش دانش نحوی جلب و مسير 

درک متن برای دانش آموزان هموار  شود.

اما س��اخت آنها طوری اس��ت که اغل��ب خوانندگان در 
نگاه اول در درک آنها به اش��تباه مي افتند. اين جمله ها که 
در تحقيقات مربوط به حوزۀ روان-شناس��ي زبان کاربرد 
دارند، طوري طراحي مي ش��وند که در نگاه اول خواننده 
را به اش��تباه مي اندازند اما در ادامه ملاحظۀ يك نشانه در 
جمله تحت عنوان خطانما1 س��بب مي ش��ود که خواننده 
اش��تباه خود را اصلاح کن��د. درواقع، فراين��د درک اين 
جمله ها دو مرحله دارد: در مرحلۀ اول خواننده جمله را 
مي خواند و برای تکميل س��اختار موضوعي محمول، به 
نزديك ترين اسم نقش معنايي مي دهد و در تعبير ابتدايي 
اش��تباه مي کند. در مرحل��ۀ دوم مجدداً جمله را تحليل و 
اش��تباهش را اصلاح مي کند. خوانندگان ضعيف معمولاً 
از مرحلۀ اول فراتر نمي روند ) فريرا2، کريستيانس��ون3، و 

هولينگ ورث4، 2001(.
با توجه به مطالب بند فوق، به دليل فاصله اي که به عمد 
در توليد س��اخت هاي فاعلي- مفعولي و فاعلي- فاعلي  
ايجاد شده، به نظر مي آيد که اين ساخت ها به جمله های 
انحرافي تبديل ش��ده اند. در اي��ن جمله ها خطانما "ياي" 
نکره اي است که به مرجع گروه اسمي تهي بند موصولي 
اضافه شده است. معمولاً در جمله های انحرافي خطا نما 
به لحاظ معنايي مشهود است، به ويژه در مورد کلمه های 
چندمعنا؛ اما در س��اخت هاي فاعلي- مفعولي و فاعلي- 
فاعلي پژوهش حاضر، خطانم��ا به صورت يك تك واژ 
صرفي- نحوي ظاهر شده است که زياد به چشم نمي آيد، 
لذا بيش��تر خوانندگان، صرف نظر از سن و ميزان مهارت 

خواندن شان، به اشتباه مي افتند.
توضيحات فوق اهميت وجود ابزارهاي اس��تاندارد را در 
س��نجش مهارت هاي زباني مشخص مي کند. در پژوهش 
حاضر عليرغم انجام دادن يك مطالعۀ مقدماتي و صحبت 
با متخصصان و کارشناس��ان به منظور تأمين روايي ابزار 
و رعايت بس��ياري از نکات، پس از جمع آوري داده ها و 
بررسي يافته ها اين نتيجه به دست آمد که بهتر بود در دو 
س��اخت فاعلي- مفعولي و فاعلي- فاعلي بند موصولي 
حرکت نمي کرد و فاصله ايجاد نمي شد. پژوهش حاضر 
گامي است در حد توان که در جهت توليد ابزار سنجش 
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