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بررسی بخش پذیری سازه درك مطلب در زبان خارجي
(مطالعه‌ای با استفاده از مدل پرسش ـ پاسخ چند بعدی)
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محسن محمود روشن ضمير (دانشگاه آزاد اسلامي، واحد مشهد، گروه زبان انگليسي، مشهد)
چكيده  
چگونگي بخش پذيري توانايي عمومي زبان خارجه و مهارت‌هاي آن، پرسشي است كه سال‌هاست توجه زبان شناسان كاربردي را به خود معطوف داشته است. در گذشته تصور مي‌شد توانايي عمومي زبان خارجه و مهارت‌هاي آن، واحد و غير قابل تفكيك هستند؛ اما نظريات جديد نه تنها توانايي عمومي زبان خارجه را بخش پذير مي‌دانند، بلكه معتقدند مهارت‌هاي زباني هم قابل تقسيم به زیرمهارت‌ها هستند. با اين حال، محققين در مورد تعداد و ماهيت زیرمهارت‌هايي كه مهارت‌هاي اصلي شنيدن، صحبت كردن، خواندن و نوشتن را تشكيل مي‌دهند، اتفاق نظر ندارند. هدف اين مطالعه، بررسي بخش پذيري سازه درك مطلب (خواندن و شنيدن) در زبان خارجي است. براي اين منظور يك آزمون درك مطلب زبان انگليسي، كه از دو بخش خواندن و شنيدن تشكيل شده بود، به وسيله مدل پرسش-پاسخ چند بعدي تحليل شد. سه مدل رقيب با يك بعد، دو بعد و چهار بعد برازش شدند. يافته‌ها نشان داد مدل چهار بعدي برازش بهتري نسبت به مدل دو بعدي دارد و مدل دو بعدي برازش بهتري نسبت به مدل تك بعدي دارد. اين بدان معناست كه سازه درك در زبان دوم قابل تفكيك به زیرمهارت‌هاست. كاربرد يافته‌ها در تدريس و آزمون زبان‌هاي خارجه بحث شده است. 
کلیدواژه‌‌ها: درك در زبان خارجي، بخش پذيري، تئوري پرسش ـ پاسخ چند بعدي، برازش. 
1- مقدمه 
  مدت‌هاست این سؤال که: «آیا توانایی زبان در انسان، واحد ویا بخش پذیر است؟» ذهن محققین را به خود مشغول کرده است. به‌طورکلی بر اساس نتایج تحقیقات متعدد، دانش زبان به احتمال زیاد از یک عامل مرتبه بالا و چندین عامل  توانایی مرتبه اول مجزا از هم تشکیل شده است ( باکمان و پالمر، 1981؛ باکمان، دیویدسون و فولکز، 1990؛ باکمان، دیویدسون، راین و چویی، 1995).
هدف این مطالعه، بررسی بخش پذیری ساختار درک مطلب در زبان دوم است. از نظر تئوری، مهارت‌های شنیدن و خواندن، فرایند‌های چند بعدی و پیچیده ایی هستند و تلاش‌های زیادی براي توصیف آنها از لحاظ دسته بندی زیرمهارت‌هایی که زیر بنای این مهارت‌ها محسوب می‌شوند تا کنون صورت گرفته است. آن‌گونه که الدرسون و لوکمانی ( 1989) اعلام کرده اند، محققین زیادی تعداد و انواع متفاوتی از زیرمهارت‌ها را براساس تحقیقات تجربی و غیر تجربی برای اثبات ادعایشان ذکر کرده اند (مامبی، 1978؛ ریچاردز، 1983؛ ويیر،1993). اما هنوز اطلاعات دقیقی درباره اینکه آیا مهارت‌های درک مطلب بخش پذیرند يا نه واینکه زیرمهارت‌هاي آن از چه اجزايی تشکیل شده اند و دسته بندی آنها در دست نيست ( الدرسون، 2000). مساله دیگری که هنوز لاینحل باقی مانده این است که آیا زیرمهارت‌هاي تشکیل دهنده دو مهارت شنیدن و خواندن در زبان دوم يكسان هستند یا خیر؟( سانگ، 2008).

اگرچه مفهوم زیرمهارت‌ها بحث انگیز است، اما در عمل، تعيين زیرمهارت‌ها یا سطوح مختلف درک توسط معلمین زبان و تهیه کنندگان آزمون و مواد آموزشي بسیار رايج است. فهرست زيرمهارت‌ها معمولا به عنوان پایه‌ای برای طرح درس، توصیف معلومات ذهنی دانش آموزان، و تهیه سؤلات آزمون به زبان مادری و زبان خارجی به كار مي‌رود ( الدرسون و لوکمانی، 1989؛ الدرسون، 2000). به عنوان مثال، معلمي ممكن است در مورد توانايي زبان آموزانش در درك مفاهيم مستقيم و مفاهيم تلويحي صحبت كند. يا معلمي ممكن است تشخيص دهد زبان آموزانش در يافتن اطلاعات ريز در متن يا حدس زدن واژگان داراي مشكل هستند. نويسندگان كتاب‌هاي آموزشي هم در تهيه مواد، زیرمهارت‌ها را در نظر مي‌گيرند و فعاليت‌هاي هدفمندي تهيه مي‌كنند كه زيرمهارت‌هاي خاصي را در زبان آموزان تقويت كنند. به همین ترتیب، تهیه کنندگان آزمون‌های زبان، زيرمهارت‌هايي را که باید اندازه گیری شوند مشخص كرده سپس پرسش‌هايي مي‌نويسند كه هريك از زيرمهارت‌هاي تعيين شده را بسنجد؛ يعني آزمون سازان آزمون‌هایی را که دربرگیرنده چندین زیرمهارت هستند تعریف می‌كنند و در آزمون‌هایشان سؤالاتی را جهت سنجش آن زیرمهارت‌ها می‌گنجانند. اين‌گونه رويكردها دليلي است بر اينكه مدرسين و آزمون سازان زبان، خودآگاه و يا ناخودآگاه  به وجود زيرمهارت‌ها و اهميت تدريس و سنجش آنها به صورت مجزا معتقدند.   
این مطالعه با استفاده از مدل پرسش- پاسخ چند بعدی، ساختار عاملي
 سازه درك در زبان دوم را از نظر تعداد و ماهيت زیرمهارت‌های تشكيل دهنده آن بررسی می‌کند. گرچه مطالعات بسیاری در زمينه ساختار دانش عمومی زبان دوم و قابلیت بخش پذیری مهارت‌های زبان دوم انجام شده است ( باکمان و پالمر 1981، 1982؛ باک،1991 ،1992) اما هیچ مطالعه‌ای بر روی بخش پذیری مهارت‌های درک مطلب  با استفاده از مدل پرسش- پاسخ چند بعدی صورت نگرفته است. مساله مورد مطالعه در این تحقیق این است که تا چه حد سوالات چند گزینه‌ای مهارت‌های شنیدن و خواندن و انواع متفاوتي را از زیرمهارت‌های درک مطلب در زبان دوم مورد ارزیابی قرار می‌دهند. 

پيشينه تحقيق
یکی از مهم‌ترین مسائلی که به ارزشیابی زیرمهارت‌های درک مطلب کمک می‌کند دانستن تعداد عوامل زیر بنایی، بخش پذيري و ماهیت اين مهارت‌هاست. بیشتر پژوهش‌هاي تجربی در زمينه زیرمهارت‌های درک مطلب از طریق استفاده از تحلیل عاملي اکتشافی (باک و تاتسوکا، 1998) و نیز تحلیل رگرسيون  چند گانه و عمدتا در زمينه خواندن و درک مطلب ( درام ، کالفی و کوک،1981؛ دی وی، 1988) انجام شده است. در ارتباط با بخش پذیری مهارت‌ها، محققین هستند مهارت خواندن را مي‌توان حداقل به سه گروه تقسیم كرد. گروه اول معتقدند مدارک و شواهد دال بر وجود زیرمهارت‌های جداگانه بندرت یافت می‌شوند، بنابراین خواندن یک مهارت واحد و به هم پیوسته است (روست، 1993).
 گروه دوم بر این اعتقادند که خواندن به چندین زیرمهارت قابل بخش است. اگرچه که مستنداتی تعداد زیرمهارت‌ها را به شکل تجربی و قابل تشخیص نشان دهند، وجود ندارد. بسیاری از محققین به تعداد قابل توجهي از زیرمهارت‌ها از 3 تا 36 عدد اشاره کرده اند ( الدرسون و لوکمانی، 1989). اما لنون (1962) اشاره می‌کند که تنها ممکن است بطور معتبر فقط حد اکثر چهار زیرمهارت خواندن را شناسايي و ارزیابی کرد. این چهار زیرمهارت عبارتند از: دانش لغت، درك مفاهيمي كه به صورت مستقيم بیان شده‌اند، درک مفاهيم تلويحي، و لذت ادبي. از طرف دیگر، کارول (1993) بیش از 30 مطالعه تحلیل عاملي را مورد بررسی مجدد قرار داد و چهار عامل مشترک را در خواندن شناسایی نمود که عبارتند از: خواندن و درک مطلب (عمومی)، خواندن و درک مطلب تخصصی، رمز گشایی خواندن و سرعت در خواندن. به همین روش، تحقیقات متفاوت در زمینه  مهارت شنیدن نشان دادند که این مهارت نيز در بر گیرنده مجموعه‌اي از زیرمهارت‌هاست، اما درباره اینکه این زیرمهارت‌ها دقیقا چه ماهيتي دارند توافقی وجود ندارد.
گروه سوم معتقدند خواندن به دو فرایند رمز گشایی ( تشخیص کلمه) و درک مطلب بخش پذیر است.  رمز گشایی شامل فهم  و تحلیل محرک  شنیداری و یا چاپی به شکل واحد‌های زبانی است و درک مطلب شامل ساخت معنا با استفاده از زبان رمز گشایی شده و تركيب آن با دانش پيشين فرد درک کننده است (لاند، 1991). این فرایند درک در خواندن و شنیدن مشترک است؛ در حالی‌که فرایند رمز گشایی كاملا متفاوت می‌باشد. بنابراین درک مطلب اساسا  فرايندی است مرکزي كه مستقل از كانال دريافت پيام (شنيداري و ديداري) است. اين بدان معناست كه درك در شنيدن و خواندن فرايند يكساني است. به همین ترتیب مهارت شنیدن را نيز می‌توان به یک فرایند دو مرحله‌ای تقسیم بندی نمود. مرحله اول، که در آن اطلاعات اساسی زبان شناختی استخراج می‌شوند، و سپس مرحله دوم که در آن اطلاعات برای اهداف ارتباطی مناسب  مورد استفاده قرار می‌گیرند (کلارک و کلارک، 1977).

در درک مطلب در زبان دوم، تفاوت بین شنیدن و خواندن مرز بندی دقیقی ندارد.  لوین و ريورز (1988) با استفاده از تحلیل رگرسيون چند گانه وهم بستگي به این نتیجه رسیدند که دو مهارت خواندن و شنيدن می‌توانند از یک عامل واحد و چندین زیرمهارت تشکیل شده باشند. آنها همچنین مطرح کردند که شنیدن و خواندن ممكن است از یکدیگر مجزا باشند، بدين ترتيب که شنیدن یک مهارت بهم پیوسته است و درک کلی تری از متن را نسبت به خواندن در بر می‌گیرد. باک (1992) و بائه و باکمان (1998) با استفاده از تحلیل عاملي تاییدی، تاکید کردند که همپوشاني قابل توجهی بین  توانایی شنیدن و خواندن وجود دارد. اما نبايد فراموش كرد که هرکدام از این مهارت‌ها دارای جنبه‌های منحصر به خود نيز هستند. علاوه براین، فریدل و کاستین (1994،1999) زیرمهارت‌های شنیدن را با زیرمهارت‌های خواندن مقایسه نمودند و به نتایج مشابهی دست یافتند. براساس شواهد تجربي و ملاحظات نظری، باک (2001) بیان داشت که بسیاری از ویژگی‌های درک مطلب در شنیدن و خواندن، در واقع ویژگی‌های همه انواع درک هستند، اما هر مهارت  در برخی از جنبه‌ها منحصر به فرد است.
نظریه پرسش- پاسخ چند بعدی

یکی از بنیادی ترین فرضیه‌های مدل‌های نظریه پرسش-پاسخ،
 فرضیه تک بعدی
 بودن آنهاست. تک بعدی بودن به این معنا ست که  تمام سؤالات در یک آزمون باید یک مهارت یا بعد را مورد ارزشیابی قرار دهند. بطور سنتی، در علوم فیزیکی و انسانی ارزشیابی تک بعدی بوده است. به عبارت دیگر، ما سعی داریم فقط یک متغیّر واحد را در هر زمان اندازه گیری کنیم و معمولا اندازه‌ها را با یکدیگر ادغام نمی کنیم.

به واقیت رساندن مفروضه تک بعدی بودن در عمل بسيار دشوار و یا حتی غیر ممکن است. چند بعدی بودن واقعیت غیر قابل اجتنابی در سنجش و اندازه گیری است و مفروضه تک بعدی بودن به آسانی نقض می‌شود. علاوه بر این در بسیاری از آزمون‌‌هاي سنجش آموزشی، تعمدا آزمون‌های چند بعدی ساخته مي‌شوند تا توانایی‌های دانش آموزان در چندین بعد يا زیرمهارت سنجيده شوند. مدل‌های پرسش- پاسخ در مقابل نقض این‌گونه مفروضه تک بعدی بودن مقاوم هستند، مخصوصا اگر این ابعاد تا حد زیادی با يكديگر همبستگي داشته باشند. اما اظهاراتي وجود دارد مبنی بر اینکه زمانی که یک آزمون از چندین زیر آزمون که ابعاد زیر بناییشان به هم مرتبط نیستند تشکیل شده باشد، مدل‌های تک بعدی در برآورد عوامل مدل دقت لازم را ندارند (فالک و گرین، 1989). مدل‌های چند بعدی پرسش ـ پاسخ، چند بعد را پردازش كرده و اندازه توانایی‌های دانش آموزان را درچندين بعد به صورت همزمان برآورد مي‌كنند.  برازش کردن یک مدل تک بعدی به یک آزمون چند بعدی باعث  از دست رفتن اطلاعات و ناپدید شدن زیر مقیاس‌ها می‌شود (ادمز، ویلسون و ونگ،1997).

مدل‌های چند بعدی برای تحلیل‌های تاییدی

مدل‌های نظریه پرسش- پاسخ چند بعدی
 می‌توانند در حالت تاییدی
 برای تحقیق در مورد روایی سازه‌ای آزمون‌هایی كه از چند بخش و یا زیر مقیاس تشكيل شده اند مورد استفاده قرار گیرند (امبرتسون، 1980/ 1983؛ بقايي و گروتيان، ]زير چاپ[؛ سنت لیس و کاسپاری، 2009؛ یانسن و دی بک، 1999). اجزا یا زیرمقیاس‌ها در حقیقت فرایند‌های ذهنی یا توانایی‌هاي متفاوتی هستندکه در حل مسائل دخیل‌اند. به طور سنتی، روش‌های «تحلیل عاملي»
 برای مطالعه ساختار آزمون‌ها مورد استفاده قرار می‌گرفته‌اند. روش‌هاي تحليل عاملي بر اساس همبستگي بین زير مقياس‌ها بنا شده اند. در اين تکنیک‌ها اجزاي تشكيل دهنده سازه مورد نظر با همبستگي بین زیر مقیاس‌ها شناخته می‌شوند. اما روش‌های پرسش- پاسخ چند بعدی تعامل بین پاسخ دهندگان و پرسش‌ها را مدل مي‌كنند تا اجزاي تشكيل دهنده آزمون را مشخص كنند. 

در سنجش و آزمون سازي نوين، ما به چیزی بیش از خلاصه کردن توانایی‌هاي آزمون دهندگان در  یک نمره واحد علاقه مندیم. ما می‌خواهیم بدانیم آزمون دهندگان هنگام پاسخ به سؤالات از چه راهبرد‌ها و مهارت‌هایی استفاده می‌کنند ( امبرتسون، 1983؛ ادمز، ویلسون، و ونگ، 1997). مدل‌های پرسش- پاسخ چند بعدی می‌توانند راهبردها و فرايندهاي ذهني زیر بنایی را که آزمون دهندگان در هنگام دست و پنجه نرم کردن با پرسش‌ها از آنها استفاده مي‌كنند آشکار سازند. از اين رو مد‌ل‌ها نقش مهمی را در درک فرایند‌های ذهنی پاسخگويان آزمون مي‌توانند داشته باشند. بنابراين از مدل‌هاي پرسش-پاسخ چند بعدي  می‌توان به عنوان تکنیک‌های قدرتمند آماری برای بررسي روایی سازه ایی آزمونها استفاده کرد.

تحقیقات درباره اجزا ساختار آزمون با مفهوم "بازنمايي سازه"
 امبرتسون ارتباط نزديك دارد. بنا به گفته امبرتسون (1983/2007) بازنمايي سازه که یک جنبه از روایی درونی می‌باشد قابليت آزمون در بازنمايي فرایند‌ها و راهبرد‌هایی است که آزمون دهندگان هنگام پاسخ به آزمون استفاده می‌کند. بازنمايي سازه، معنای نمرات آزمون در قالب مهارت‌ها، فرایند‌ها، و دانشی است که آزمون دهنده در فرایند آزمون به کار می‌گیرد تا به پرسش‌ها پاسخ دهد. او همچنین مفهوم "گستره فراگير"
 را به عنوان یک جنبه خارجی از روایی سازه‌اي مطرح كرد که همان رابطه بین نمرات یک آزمون و دیگر آزمون‌ها و معیار‌های خارجي است كه به طور سنتي در تحقيقات روايي مورد استفاده قرار مي‌گرفته است.

بررسي بازنمايي سازه بوسیله نظریه پرسش-  پاسخ چند بعدی نياز به یک آزمون با طراحی دقیق مبتنی بر نظریه دارد. در چنين آزموني فرايندهاي ذهني آزمون دهندگان بايد بر اساس يك تئوري مشخص به شكل زیرمهارت‌هاي آزمون ساخته شوند ( امبرتسون، 1983؛ یانسن و دی بک، 1999). سپس مدل‌های نظریه پرسش - پاسخ چند بعدی می‌توانند برای بررسی اعتبار مدل فرض شده، از نظر برازش داده‌ها به مدل و بررسي معیار اطلاعات
 به کار روند. اگر مدل ساختاري خاصی از آزمون در مدل پرسش- پاسخ برازش شود، یا اگر یک مدل ساختاري فرضی خاص نسبت به یک مدل رقیب بهتر برازش شود، مدارک و شواهد كافي  دال بر تناسب و اعتبار ساختار فرض شده  و فرایند‌های ذهنی که توسط هر زير مقياس فعال می‌شوند به دست آمده است.
مدل‌های رقيب با مقايسه راستی‌نمایی
 راه حل‌هايشان با هم مقایسه مي‌شوند. هر چه میزان راستی‌نمایی آنها بالاتر مي‌رود، مدل برازش شده به مدل حقیقی نزدیک تر می‌شود. لگاریتم راستی‌نمایی
 منفی یا انحراف
  شاخص تفاوت بین مدل تخمینی و مدل واقعی است. بنابراین انتظار داریم که انحراف کوچک باشد و مدل‌هایی با انحراف‌های کوچک تر انتخاب می‌گردند ( یانسن و دی بک، 1999). معیارهای اطلاعات  نيز برای مقایسه مدل‌های مختلف مورد استفاده قرار مي‌گيرد.  این معیار‌ها بر اساس میزان راستی‌نمایی و تعداد پارامتربرآورد شده  محاسبه مي‌شوند. هرچه معیار اطلاعات به دست آمده کوچک تر باشد، مدل محاسبه شده به مدل واقعی نزدیک تر است و مدل برازش بهتري دارد. 

روش تحقيق
1- نمونه و ابزار

نمونه مورد استفاده در این مطالعه از 912 دانش آموز دبیرستانی ایرانی در مقطع اول و دوم (537 دختر و 375 پسر) ازشهر مشهد در استان خراسان رضوی تشکیل شده است. از يك آزمون درک زبان انگلیسی که 40 پرسش از دو مهارت شنیدن و خواندن درک مطلب را پوشش می‌داد، به عنوان ابزار استفاده شد. آزمون درک شنیدن از دو زیر آزمون مهارت شنيدن اطلاعاتی
 و مهارت شنیدن تعاملی
 تشکیل شده بود و همچنین آزمون خواندن خود شامل دو زیر آزمون مهارت دقیق خواني
  و  مهارت سریع خوانی
 بود (هیوز، 2003). هر زیرآزمون از ده پرسش چهار گزینه‌ای تشکیل شده بود. بنابراین ابزار از چهار زیرآزمون مهارت‌های شنیدن اطلاعاتی، مهارت‌های شنیدن تعاملي، مهارت‌های سریع خواني و دقیق خوانی، تشکیل شده بود. در این نوشتار از کلمات بعد و زیرمهارت به عنوان جایگزین استفاده شده است. 

2- مدل سازي و  تحلیل داده‌ها
مدل چند بعدی که در این تحقیق مورد استفاده قرار گرفت، مدل لوجیت چند جمله‌اي ضرایب تصادفی چند بعدی
 نام دارد ( ادمز، ویلسون، و ونگ، 1997). اين مدل گونه‌اي چند بعدي و ترميمي
 از مدل تك بعدي راش
 است كه همه پارامترهاي مدل را به صورت همزمان بر روي يك مقياس مشترك لوجيت برآورد مي‌كند. از آن‌جایی‌که مدل لوجیت چند جمله‌اي ضرایب تصادفی چند بعدی
 عضوی از خانواده مدل‌های راش است، داراي تمام ويژگي‌هاي اين مدل‌ها از جمله وجود آماره کافی
 برای محاسبه پارامتر‌ها است. اما بر خلاف مدل‌های راش، نمرات خام زیرآزمون‌ها آماره کافی برای تخمین پارامتر توانايي افراد در زیر آزمون‌ها به حساب نمی آیند. بردار‌های نمرات خام که در بر گیرنده  نمره خام همه زیر آزمون‌ها هستند آماره‌های کافی برای تخمین توانایی افراد در زیر آزمون‌ها بحساب می‌آیند ( چنک، ونگ و هو، 2009). مدل لوجیت چند جمله‌اي ضرایب تصادفی چند بعدی، مدلی بسیار انعطاف پذیر است و می‌تواند گستره‌ای از مدل‌های راش از جمله مدل دو گانه
 (راش،1960/1980)، مدل مقیاس ارزیابي
 (اندریچ، 1978)، مدل امتياز نسبی
 (مسترز،1982) و مدل چند جنبه ای
 (لیناکر، 1989) را تحت پوشش قرار دهد. مدل لوجیت چند جمله‌اي ضرایب تصادفی چند بعدی از طريق نرم افزار کان کوئست (وو،ادمز، و‌هالدین،2007) قابل اجرا است. اين مدل از همبستگي میان بعد‌ها برای ترميم برآورد پارامترها و افزايش دقت اندازه گیری استفاده می‌کند.

سه مدل به داده‌ها برازش شدند و برازش کلی آنها با هم مقایسه شد. ابتدا مدل تک بعدی دو گانه راش (1960/1980) برازش شد؛ یعنی آزمون به گونه‌اي مدل شد كه  همه 40 پرسش بر روی یک بعد قرار گيرند. در مرحله بعد، یک مدل دو گانه دو بعدی برازش شد. در اين مدل، پرسش‌های شنیدن روی یک بعد و پرسش‌های خواندن روی بعد دوم بار گذاری شدند. در مرحله سوم، یک مدل دو گانه چهار بعدی برازش شد. در اين مدل زیرآزمون‌های شنيدن اطلاعاتی، شنیدن تعاملی، خواندن سریع و خواندن دقیق هر يك بر روي يك بعد جداگانه بارگذاری شدند. نرم افزار کان کوئست (وو و همكاران، 2007) برای تحلیل و برازش مدل‌ها به داده‌ها استفاده شد. نمودارهاي 1، 2 و 3 اين سه مدل را نشان مي‌دهند. در اين نمودارها مستطيل‌ها نماينده پرسش‌ها و بيضي‌ها نماينده صفات مكنون
 يا همان ابعاد اندازه گيري مورد نظر هستند. خطوط مستقيم، پرسش‌هاي آزمون را به ابعادي كه فرض مي‌شود آن پرسش‌ها اندازه‌گيري مي‌كنند وصل مي‌نمايند. خطوط منحني نشان‌دهنده همبستگي است كه فرض مي‌شود بين ابعاد وجود دارد. 
نمودار 1: مدل تك بعدي

نمودار2: مدل دو بعدي

نمودار 3: مدل چهار بعدي


3- نتایج

برازش مدل – داده

مدل‌های  رقیب از طریق راستی‌نمایی راه حل‌هایشان با هم مقایسه شدند. از آن‌جایی‌که مدل‌های چند بعدی به صورت سلسله مراتبی با مدل تک بعدی در ارتباط هستند، یعنی این مدل‌ها در یکدیگر قابل جا گذاری هستند، برازش مدل‌ها می‌تواند با تغییر در انحراف
 يا G2 با هم مقایسه شوند. هر چه راستی‌نمایی بزرگ‌تر باشد، مدل برازش شده به مدل واقعی نزدیک تر است. لگاريتم راستی‌نمایی منفی یا شاخص انحراف، تفاوت بین مدل محاسبه شده و مدل واقعی را نشان مي‌دهد. بنابراین انتظار داریم که انحراف کوچک باشد و مدل‌هایی با انحراف کوچک تر انتخاب می‌شوند (یانسن و دی بک، 1999). تفاوت انحراف بین دو مدل تقریبا به شكل خی دو
 توزیع شده است و تفاوت بین تعداد پارامتر‌ها درجه آزادی آن است (بریگز و ویلسون، 2003).
جدول 1: آماره‌هاي برازش کلی و معیار اطلاعات برای مدل‌ها
	مدل
	G2
	تغییر در G2
	# پارامتر‌ها
	AIC
	BIC

	1-بعدی
	48395.20
	-
	41
	48477
	48679

	2- بعدی
	48225.01
	170.19
	43
	48311
	48523

	4- بعدی
	47900.84
	324.17
	50
	48000
	48246


 جدول (1) نشان می‌دهد مدل دو بعدی انحراف کوچک تری از مدل تک بعدی دارد و نیز مدل چهار بعدی انحراف کمتری نسبت به مدل دو بعدی دارد. تغییر در انحراف از مدل تک بعدی به دو بعدی از نظر آماری معنا دار است،  [image: image2.png]


(2) =170.19, p<.01. همچنین تغییر در انحراف از مدل دو بعدی به مدل چهار بعدی از نظر آماری معنا دار است،  [image: image4.png]


(7) =324.17, p<.01 بنابراین، مدل چهار بعدی که دارای کوچک‌ترین انحراف است بهترین برازش را دارد. معیار اطلاعات آکایک (َAIC) ) آکایک، 1974) و معیار اطلاعات بايز ( (BIC )شوارتز، 1978 ) که با تلفیق انحراف و تعداد پارامتر‌های محاسبه شده و اندازه نمونه محاسبه مي‌شوند نشان می‌دهند مدل چهار بعدی بهترین برازش را به دلیل داشتن کوچک‌ترین AIC و BIC  داراست.

جدول 2: همبستگي بین چهار بعد

	
	بعد 1
	بعد 2
	بعد 3
	بعد 4

	بعد 1
	
	0.58
	0.52
	0.49

	بعد 2
	
	
	0.52
	0.49

	بعد 3
	
	
	
	0.54


 بحث و نتیجه‌گيري
این مطالعه از طریق مقایسه برازش‌های چندین مدل موجود و به کمک آماره‌هاي انحراف و معیار اطلاعات نشان داد که مدل‌های چند بعدی، مانند تحلیل عامل تاییدی، از نظر ماهیت تاییدی هستند و می‌توانند برای تحقیق درباره ساختار تشكيل دهنده آزمون‌ها مورد استفاده قرار گیرند (بقايي و گروتيان، ]زير چاپ[؛ یانسن و دی باک، 1999). این تحقیق نشان داد مدل چهار بعدی آزمون درك مطلب نسبت به مدل دو بعدی و مدل تک بعدی بطور معنا دار، برازش بهتری دارد. این یک دلیل واضح بر تایید بخش پذیری توانایی درک مطلب در زبان دوم و نشان دهنده این است که یک مدل چهار بعدی می‌تواند به نحو بهتری نشان دهنده ساختار سازه  درک در زبان دوم باشد. این مفهوم بطور مستقیم به جنبه ساختاری روایی سازه ایی
 مسيك مرتبط است. جنبه ساختاری روایی سازه‌ای اساسا با فرایند نمره دادن مرتبط است. بسیار مهم است که به ساختار یک آزمون هنگام نمره دادن توجه شود. جمع بستن نمرات قسمت‌های یک آزمون با هم، زمانی که هر قسمت یک بعد متفاوت را اندازه گيري مي‌كند، صحیح نيست. در حالی‌که تنها یک بعد می‌تواند عملکرد یک فرد را در یک آزمون تک بعدی نشان دهد، نمرات بعد‌های متفاوت باید بطور مجزا گزارش شوند. به عبارت دیگر، مدل‌های نمره دادن باید با توجه به ساختار هر آزمون تعیین شوند (بقایی و امراهی، 2011؛ مسیک، 1989).

این تحقیق سعی بر آن داشت تا ساختار عاملي پرسش‌های شنیدن و خواندن را با توجه به چهار زیرمهارتی که آزمون سازان قصد ارزشیابی آن را داشتند بررسی کند. پرسش‌های خواندن و شنیدن بنظر می‌رسند که دو زیرمهارت را مورد ارزشیابی قرار می‌دهند. شاخص‌های برازش بهتر (جدول 1) برای مدل‌های دو و چهار بعدی، این ادعا را که پرسش‌های درک مطلب در زبان دوم به دو یا چهار نوع زیرمهارت تقسیم می‌شوند تاييد مي‌كند. تا جایی که به تحقیق حاضر مرتبط است، می‌توان نتیجه گیری کرد که سازه درک در زبان دوم به زیرمهارت‌های مختلفی قابل تقسیم است.

این مطالعه همچنین نشان داد دو زیرمهارت خواندن و درک مطلب و شنیدن و درك مطلب به آسانی در زبان دوم به آساني قابل تفكيك هستند. نتايج نشان داد اين دو سازه مجزا اما مرتبط به هم هستند. این موضوع با یافته‌های لوین و ريورز(1988) همخواني دارد. اما باک (1992) و بائه و باکمان  (1998) بر وجود میزان بالایی از همپوشاني بین توانایی شنیدن و خواندن تاکید کرده اند. با اين حال، محققين فوق همچنين اشاره كرده اند كه هر مهارت به تنهایی دارای جنبه‌های منحصر به فرد خود نيز هست.
 با توجه به برازش مدل‌ها و همبستگي متوسطي كه در اين پژوهش دیده شد، نتیجه مي‌گیریم که شنیدن و خواندن در زبان دوم دو سازه مجزا هستند. همچنین نشان داده شد دو مهارت شنیدن و خواندن می‌توانند باز هم به زیرمهارت‌های کوچکتر مهارت شنیدن  تعاملی و اطلاعاتی و  سریع و دقیق خوانی تقسیم شوند.

دلیل این كه مهارت‌ها در اين پژوهش به وضوح و راحتي تفكيك شدند مي‌تواند با سطح دانش عمومی زبان شرکت کننده گان ارتباط داشته باشد. شرکت کنندگان در مطالعه حاضر را زبان آموزان سطح متوسط پایین تشکیل می‌دادند. الدرسون (2000) بیان می‌کند زیرمهارت‌ها در آزمون‌های خواندني که برای مبتدیان طراحی شده اند آسان‌تر قابل تشخیص هستند. بنابراین روش تفكيك مهارت‌های جزئی در تدريس و آزمون می‌تواند برای خوانندگان مبتدی زبان دوم معتبرتر و موجه تر باشد، در حالی‌که این امر برای خوانندگان سطح پیشرفته صدق نمی کند. ممکن است بتوانيم این مفهوم را به مهارت درک شنیدن نیز تعمیم بدهيم. براساس این بیانیه، می‌توان نتیجه گیری کرد که تشخیص زیرمهارت‌ها در آزمون‌های طراحی شده برای زبان آموزان سطوح ابتدائی و متوسط آسان‌تر است. 

سانگ (2008) معتقد است دلیل اینكه تحقیقات تجربی قبلی نتوانستند به یک پاسخ يكسان در مورد تعداد زیرمهارت‌ها قابل تشخیص دست يابند، می‌تواند این باشد که در پژوهش‌هاي مختلف از آزمون‌های مختلف و گروه‌های متفاوت آزمون دهندگان استفاده شده است. بنابراین نتیجه چنین مطالعاتی ممکن است بسته به سطح دانش عمومی زبان آزمون دهندگان، ویژگی‌های آزمون اجرا شده، و تعامل بین دو عامل بستگی داشته باشد.

توجه به این نکته ضروري است که تمام پرسش‌ها در این مطالعه چند گزینه‌ای بودند، بنابراين تفكيك پذیری به دست آمده نمی تواند به تفاوت‌هاي شكل پرسش‌ها ارتباطی داشته باشد. بنابراين احتمال اينكه تفاوت‌هاي مشاهده شده مربوط به پردازش‌هاي ذهنی متفاوت باشد بسيار قوي تر است. توجه به اين مساله تجزيه پذیری سازه درك را كه در اين پژوهش به آن رسيديم تاييد مي‌كند. 

این مطالعه می‌تواند کاربرد‌های عملی در تهیه و نمره گذاری آزمون‌ها داشته باشد. همچنين کمک می‌کند تا درباره زیرمهارت‌هایی كه باید در آزمون‌های زبان گنجانده شوند تصمیم گیری کنیم. بنابراین آزمون سازان ممکن است بخواهند آزمون‌هايي تهیه کنند که تعداد بیشتری زیرمهارت را -برای برخی موقعيت‌ها و شرايط ارزشیابی- در خود جای دهند. به عنوان مثال براي يك آزمون بسندگي آكادميك مانند تافل يا آيلتس آكادميك گنجاندن زیرمهارت دقيق خواني ضروري است. همچنين در يك آزمون بسندگي عمومي كه به منظور مهاجرت و زندگي مورد استفاده قرار مي‌گيرد گنجاندن سريع خواني و شنيدن تعاملي، ضروري به نظر مي‌رسد. بديهي است انتخاب زیرمهارت‌ها براي يك آزمون بر اساس هدف آزمون و نوع تصميم گيري‌هايي كه در آينده بر پايه نمرات آزمون صورت مي‌گيرد انجام مي‌شود. بر اساس نتایج این تحقیق منطقی است که آزمون‌های شنیدن و خواندن  از لحاظ مهارت‌های شنیدن تعاملی و اطلاعاتی و مهارت‌های خواندن دقیق و سریع به خصوص در آزمون‌هاي تشخيصي
  تفكيك شوند.

کاربرد عملی دیگر این مطالعه، به فرایند نمره گذاری در آزمون‌های شنیدن و خواندن مربوط است. بیشتر آزمون‌ها برای هريك از مهارت‌هاي خواندن و شنیدن یک نمره جدا در نظر می‌گیرند. با توجه به نتایج این تحقیق، کاملا منطقی بنظر می‌رسد که نمرات به تفکیک زیرمهارت‌ها گزارش شوند. نمرات زیرمهارت‌ها به مدرسین انگلیسی به عنوان زبان خارجي کمک می‌کند كه دروسشان را با در دست داشتن اطلاعات دقیق‌تر و جزئي درباره توانایي‌‌های مهارت‌هاي خواندن و شنیدن دانش آموزان طراحی کنند. 
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� factor structure 


� Item Response Theory 


� unidimensionality principle 


� Multidimensional Item Response Theory 


� confirmatory 


� factor analysis 


� construct representation 


� nomothetic span 


� information criteria


� likelihood 


� loglikelihood 


� deviance


� Informational listening 


� Interactional listening 


� careful reading 


� expeditious reading 


� Multidimensional Random coefficient Multinomial Logit Model 


� Compensatory 


� Rasch model unidimensional


� Mrcml 


� sufficient statistic 


� dichotomous model 


� rating scale model 


� rating scale model 


� multifaceted model 


� latent traits 


� deviance 


� chi square 


� structural aspect of construct validity 


� diagnostic tests 
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