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  چكيده
يدة منظور تعيين رابطة بين ظرفيت حافظة فعال و توانايي يادگيري ساختارهاي ساده و پيچ اين تحقيق به

زبان دوم در محيط ضمني و صريح انجام شد. هدف از اين پژوهش مشخص نمودن ارتباط ظرفيت 
حافظة فعال با يادگيري ساختارهاي زبان دوم در محيط آموزشي ضمني و صريح و همچنين نقش ساده 

پيچيدگي  ةجمنظور دو ساختار زبان انگليسي با در بدين .يا پيچيده بودن ساختار زباني در اين ارتباط بود
طور  آموز از طريق آزمون انتخاب شده و به زبان انگليسي متفاوت انتخاب شدند. پنجاه و نه فارسي

هاي لازم را دريافت كردند. سطح  تصادفي در يكي از دو گروه صريح يا ضمني قرار گرفته و آموزش
با آزمون  ،اتمام آموزش يك بار قبل از آموزش و دو بار بعد از ،ها از اين دو ويژگي زباني دانش آن

، مورد سنجش قرار گرفت. از آزمون »تقليد شفاهي فراخوانده«و آزمون  »دار قضاوت گرامري زمان«
ثير آموزش در أفعال استفاده شد. نتايج نشان داد كه ت ةمركب براي سنجش ظرفيت حافظ ةظرفيت حافظ

 ةايج همبستگي نشان داد كه رابطدار بود. نت يادگيري ساختارهاي مورد نظر در هر دو گروه معني
 ةبين ظرفيت حافظ ةاما رابط ؛محيط ضمني وجود ندارد فعال و يادگيري در ةداري بين ظرفيت حافظ معني

  كند.  بسته به نوع ساختار زباني تغيير مي ،فعال و قابليت يادگيري در محيط صريح
 

  . ادگيري زبان دومفعال، آموزش ضمني، آموزش صريح، ي ة: ظرفيت حافظكليدي واژگان
 

 جستارهاي زباني دوماهنامة

  100-77، صص1396خرداد و تير )، 37ياپي (پ 2، ش8د
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  . مقدمه1
، يك سامانة ذهني است كه وظيفة ذخيره و پردازش موقتي اطلاعات را براي انجام 1حافظة فعال

از جمله فهميدن، انديشيدن، محاسبه كردن، استدلال كردن و ياد گرفتن  2كارهاي پيچيدة شناختي
طور  رد ديگر متغير است. بهمحدود بوده و از فردي به ف 3بر عهده دارد. ظرفيت حافظة فعال

شان  نسبت به افرادي كه ظرفيت حافظة فعال كلي، افرادي كه ظرفيت حافظة فعال بالاتري دارند
  ).Baddeley, 1986: 34تر است، عملكرد شناختي بهتري دارند ( پايين

اي كه حافظة فعال در يادگيري آن نقش بسزايي دارد،  هاي شناختي پيچيده يكي از فعاليت
ن است. وجود ارتباط بين حافظة فعال و يادگيري زبان اول ثابت شده است. نقش ظرفيت زبا

حافظة فعال در يادگيري زبان دوم نيز مورد توجه بسياري از پژوهشگران حوزة يادگيري زبان 
هاي  دهد كه بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري بخشها نشان ميدوم بوده و نتايج پژوهش

ز جمله واژگان، قواعد دستوري و نحوي، درك مطلب زبان، پردازش زبان، مختلف زبان دوم ا
  زبان نوشتاري و زبان گفتاري رابطه وجود دارد. 

اما در ارتباط بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري ساختارهاي زبان دوم، مسائلي هست كه 
نقش نوع محيط  گران زبان دوم ناشناخته باقي مانده است. يكي از مسائل،هنوز براي پژوهش

آموزشي ضمني و صريح است. موضوع ديگر، نقش ميزان پيچيدگي ساختار زباني در اين 
عنوان يك تفاوت فردي در يادگيري در شرايط  نقش ظرفيت حافظة فعال، بهباشد.  رابطه مي
. پيشتر، هاي موجود در اكتساب نهايي زبان را توجيه كندتواند تفاوت صريح، ميضمني و 
ارتباط دارد  4ن بر اين باور بودند كه ظرفيت حافظة فعال با يادگيري در محيط صريحپژوهشگرا

هاي  ). اما پژوهش Reber, et al., 1991; Reber, 1993ارتباطي ندارد ( 5ولي با محيط ضمني
كنند كه ممكن است ظرفيت حافظة فعال با  ) چنين القا ميTagarelli, et al., 2011اخير (

) را 1991واقع فرضية ربر و همكاران ( ضمني نيز ارتباط داشته باشد كه در يادگيري در محيط
موتا و  -علاوه بر آن، تحقيقات جديد در اين زمينه توسط تاگارلي، بورگز كشد. به چالش مي

تواند  دهد كه ظرفيت حافظة فعال در شرايط خاصي مي ) نشان مي2012 & 2010( 6ربوشا
  بيني كند. يادگيري در محيط صريح را پيش

فعال در يادگيري در محيط ضمني و صريح كه مسئلة اين  طور خلاصه، نقش حافظة به
نظران يك موضوع بسيار  پژوهش نيز است، هنوز چندان مشخص نيست و از نظر صاحب
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برد و نيازمند  مي  سر اي است كه پژوهش در اين زمينه در مراحل ابتدايي خود به  پيچيده
ن تحقيق سعي دارد علاوه بر مطالعة رابطة ظرفيت حافظة فعال با تحقيقات زياد است. اي

، با بررسي نقش ميزان  هاي آموزشي صريح و ضمنييادگيري ساختارهاي زبان دوم در محيط
  هاي زير پاسخ دهد:  پيچيدگي ساختار زباني، ساده يا پيچيده بودن آن، در اين رابطه به پرسش

ادگيري ساختارهاي زباني ساده و پيچيده در محيط آيا تأثير ظرفيت حافظة فعال بر ي  .1
 آموزشي ضمني متغير است؟

آيا تأثير ظرفيت حافظة فعال بر يادگيري ساختارهاي زباني ساده و پيچيده در محيط   .2
 آموزشي صريح متغير است؟

  

  . پيشينة تحقيق2
با يادگيري در  گرفته در مورد رابطة ظرفيت حافظة فعال كه بخواهيم مطالعات صورت قبل از اين

محيط صريح و ضمني و تأثير نوع ساختار زباني بر اين رابطه را مرور كنيم، بايد معيار 
پيچيدگي و سادگي مشخص شود. واضح است كه پيچيدگي يك مفهوم ساده نيست و از 

 Hulstijn) (است  7ها، ديدگاه شناختيهاي مختلفي قابل بررسي است. يكي از اين ديدگاه ديدگاه

& de Graaff, 1994 هاي زباني  قرار گرفته  كه در اين مطالعه نيز معيار پيچيدگي ساختار
باشد. ميزان  است. در اين ديدگاه، راحتي و طول مدت يادگيري، معيار تعيين ميزان پيچيدگي مي

پيچيدگي، به تعداد و يا نوع معيارهايي كه لازم است براي رسيدن به فرم صحيح اعمال شود، 
بيشتر از  Xد. براي مثال، اگر مراحل رسيدن به ساخت صحيح پسوند جمع در زبان بستگي دار

 Yتر از زبان  پيچيده Xشود كه پسوند جمع در زبان باشد، در اين صورت گفته مي Yزبان 
شناسي را براي تعيين ميزان پيچيدگي ملاك قرار  شناسان، ديدگاه روان است. برخي از زبان

 )Lightbown, 1980; Pienemann, 1989; Ravem, 1973; Schumann, 1979(دهند  مي
طوري كه  باشد. به ها مي كه در آن ملاك پيچيدگي ساختارهاي زباني، ترتيب زماني يادگيري آن

شوند، آسان و ساختارهايي كه در آخر ياد گرفته ساختارهايي كه در ابتدا فرا گرفته مي
اساس  م وجود دارد كه در آن معيار پيچيدگي برشوند. روش ديگري ه شوند، پيچيده تلقي مي مي

هاي ديگري هم وجود دارند كه ما در  ). روشRobinson, 1996شود ( نظر معلمان سنجيده مي
  كنيم.  ها خودداري مي اينجا از بحث در مورد آن
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)، از روش شناختي كه هالستيجن و 2010( 8در اين تحقيق ما به پيروي از اسپادا و توميتا
هاي زباني استفاده كردند، بهره برديم. برخي از ) براي تعيين پيچيدگي ويژگي1994( گراف دي

آورده شده است. اين انتخاب به دليل مزاياي اين  1ها در جدول  ساختارها و درجة پيچيدگي آن
كارگيري آسان آن و همچنين ارزش  هاي ديگر است؛ از جمله بهنوع روش نسبت به روش

ي و آموزشي بسيار بالاي آن. بنابراين، طبق اين معيار، زمان گذشتة ساده شناخت شناختي، زبان
عنوان ويژگي زباني پيچيده تلقي  عنوان يك ويژگي زباني ساده و جملات موصولي به به
  پردازيم.گرفته در اين زمينه مي هاي صورت مرور پژوهش  شوند. حال به مي

  
  Spada & Tomita, 2010)هاي زباني ساده و پيچيده ( ويژگي. 1جدول 

Table1. Simple and Complex Features (Spada & Tomita 2010)  
  

 هاي پيچيده ويژگي هاي ساده ويژگي

 تغيير مفعول غير صريح هازمان

 شكل سؤالي حروف تعريف

 هاموصول (علامت) جمع

  هامجهول حروف اضافه
 گسسته جملات شبه  جايي فعل و فاعل جابه

  صفات ملكي
 

 

  صفات وصفي

  
و يادگيري در محيط ضمني و صريح را  9) رابطة بين بهرة هوشي1991ربر و همكاران (

ها نشان داد كه ميزان صحيح بودن در آزمون  مورد مطالعه قرار دادند. نتايج پژوهش آن
قضاوت گرامري در گروه صريح نسبت به گروه ضمني بيشتر بود. رابطة بين ضريب هوشي و 

دار بود؛ ولي در گروه ضمني  يح به آزمون قضاوت گرامري در گروه صريح، معنيپاسخ صح
 10) نيز رابطة بين بهرة هوشي و يادگيري در محيط صريح، ضمني و اتفاقي2005نه. رابينسون (

را مورد بررسي قرار داد. او مشاهده كرد كه ارتباط بين بخش لفظي آزمون بهرة هوشي و 
في است. در ضمن او هيچ ارتباطي بين بهرة هوشي و يادگيري در يادگيري در محيط ضمني من

 ,Ando, Fukunaga(1992محيط صريح و اتفاقي پيدا نكرد. يك مطالعة ديگر در سال 
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Kurahashi, Nakano, and Kageوسيلة يك آزمون  ) رابطة بين ظرفيت حافظة فعال كه به
آموزان  ضمني را در ميان دانششد و يادگيري در محيط صريح و  گسترة پيچيده سنجش مي

ژاپني پاية پنجم مورد بررسي قرار داد. نتايج نشان داد كه محيط آموزشي صريح براي 
آموزان با ظرفيت حافظة فعال بالا، مناسب است و محيط آموزشي ضمني، مناسب  دانش
  آموزاني است كه ظرفيت حافظة فعال پاييني دارند. دانش

فعال در ارتباط با يادگيري زبان دوم مورد مطالعه قرار گرفته در ايران نيز عملكرد حافظة 
) عملكرد حافظة كاري و سوگيري توجه در واژگان را از نظر 1395است. ميردهقان و همكاران (

دقت و سرعت در دو زبان مادري (چيني) و زبان دوم (فارسي) مورد مطالعه قرار دادند. نتايج 
سرعت حافظة فعال و سرعت سوگيري توجه در واژگان  ها نشان داد كه دقت و مطالعات آن

زبان مادري بسيار بالاتر از زبان دوم است. اما دقت سوگيري توجه در زبان اول تفاوت 
) رابطة بين حافظة فعال و عملكرد تحصيلي را 1388زاده ( حسنمعناداري با زبان دوم نداشت. 

د بررسي قرار داد. نتايج پژوهش ايشان آموزان دورة راهنمايي شهر تهران مور در ميان دانش
  د. نشان داد كه بين ظرفيت حافظة فعال و عملكرد تحصيلي، رابطة مثبت و معناداري وجود دار

هاي ضمني و صريح  رابطة بين استعداد زباني و يادگيري در محيط 1997گراف در سال  دي
اده كرد كه از طريق كامپيوتر به استف 11را مورد مطالعه قرار داد. او از زبان مصنوعي اسپرانتو

گرفت. نتايج نشان داد بين استعداد زباني و  آموزان قرار ميصورت خودآموز در اختيار زبان
  يادگيري در محيط ضمني و صريح ارتباطي وجود ندارد.

،  12) ارتباط بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري در شرايط قياسيErlam, 2005ارلام (
آموزان پس از  را مورد بررسي قرار داد. در محيط قياسي زبان 14يافته مانو ساز 13استنتاجي

ها از  منظور استفاده و يادگيري قواعد گرامري، به تمرين آن دريافت توضيحات گرامري، به
گونه توضيح گرامري (در  آموزان هيچطريق تعدادي تكليف پرداختند. در گروه استنتاجي، زبان

كردند.  ها را با تمرين كردن استنتاج مي بايست آن افت نكردند، بلكه ميمورد قواعد دستوري) دري
آموزان ابتدا توضيحات مربوط به قواعد دستوري را دريافت كردند  يافته، زبان در گروه سازمان
ها را مرور كردند.  آن 15محور ها را توليد كنند، از طريق تمرينات ورودي كه آن سپس بدون آن
ن ظرفيت حافظة فعال و يادگيري در محيط قياسي و استنتاجي ارتباطي وجود نتايج نشان داد بي

  دار است. يافته، معني ندارد، اما رابطة بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري در محيط سازمان
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ارتباط ميان ظرفيت حافظة فعال و يادگيري  2010موتا و ربوشا در سال  - تاگارلي، بورگز
مورد  16وجوي قواعد دستوري در محيط (شرايط) اتفاقي و جستقواعد دستوري زبان دوم را 

ها براي اين كار از يك زبان مصنوعي كه تركيبي از كلمات انگليسي و  مطالعه قرار دادند. آن
كنندگان خواسته  قواعد دستوري زبان آلماني بود، استفاده كردند. در شرايط اتفاقي، از شركت

ها از نظر معنايي  ها را تكرار كرده، بعد بگويند كه آن نشد كه به جملاتي گوش داده و سپس آ
آموزان در مورد نكات گرامري جملات چيزي گفته نشد. همچنين به  منطقي هستند يا نه. به زبان

وجوي قواعد  ها آزمون گرفته خواهد شد. در محيط (شرايط) جست ها گفته نشد كه از آن آن
ه اتفاقي گوش دادند؛ با اين تفاوت كه در اين گروه آموزان به همان جملات گرو دستوري، زبان

وجو كردن پيدا كنند. همچنين به  از آنان خواسته شد كه قواعد مربوط به جملات را با جست
ها گفته شد كه از آنان آزمون گرفته خواهد شد. نتايج نشان داد كه بين ظرفيت حافظة فعال و  آن

توان  وجود ندارد؛ اما از ظرفيت حافظة فعال مي اي يادگيري در محيط اتفاقي (ضمني) رابطه
  بيني يادگيري در محيط صريح در جملات گرامري صحيح استفاده كرد.  براي پيش

دهد كه ارتباط بين ظرفيت حافظة فعال و محيط آموزشي  تاريخچة تحقيق نشان مي
» مراحل ابتداييمبهم، پيچيده و در «)، 2011نامشخص است؛ يا به تعبير تاگارلي و همكارانش (

هاي يادگيري مختلف به  است و براي اطمينان از نقش پيشگويانة ظرفيت حافظة فعال در محيط
  پژوهش بيشتري نياز است.

 

  . مباني نظري3
كارگيري  حافظة فعال عبارت است از يك سيستم شناختيِ ظرفيت محدود كه كار حفظ و به

شناختي پيچيدة مختلف بر عهده دارد. مدل  هايموقت اطلاعات در ذهن را براي انجام فعاليت
ارائه شد. اين مدل از سه بخش اصلي  1974در سال  17اولية حافظة فعال توسط بدلي و هيچ

. سيستم مجري 3و  19فضايي - . صفحة ثبت ديداري2؛ 18شناسي. حلقة واج1تشكيل شده است: 
قاداتي بر آن وارد بود از جمله . مدل اوليه از نظر پژوهشي بسيار موفق بود؛ اما انت 20مركزي
مدت بر حافظة فعال را توجيه كند كه موجب شد بدلي در سال  توانست تأثير دانش بلند نمي
عنوان بخش چهارم به اين مدل اضافه كند.  به 21»انبارة رويدادي«يك بخش ديگري به نام  2000

  هيم.د اختصار شرح مي يك از چهار اجزاي اين مدل را به در زير كار هر
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  )Baddeley, 2000فعال ( ةحافظ ةشد مدل اصلاح .1شكل 

Figure1. The Multi-Component Model of Working Memory (Baddeley, 2000)  

  

  شناسي حلقة واج
سازي مخصوص اطلاعات گفتاري و احتمالاٌ اطلاعات كاملاً آكوستيك  يك سيستم ذخيره

م پيرو بوده و به هيچ وجه هوشمند نيست و هيچ شناسي يك سيست باشد. حلقة واج (شنودي) مي
تر تقسيم  گيري ندارد. اين سيستم به دو بخش كوچكظرفيتي براي كنترل توجه و تصميم

اش فقط  . خزانة واجي كه وظيفه23»مكانيسم تمرين و تكرار واجي«و  22»خزانة واجي«شود:  مي
شود. از  سرعت محو مي عات آن بهنگهداري اطلاعات است، داراي محدوديت زماني بوده و اطلا

  مكانيسم تمرين و تكرار واجي براي بازنمايي اطلاعات در خزانة واجي براي جلوگيري از محو
  شود.  شدن سريع آن استفاده مي
  فضايي -صفحة ثبت ديداري
سازي است كه كار ذخيرة اطلاعات  فضايي نيز يك سيستم ذخيره -صفحة ثبت ديداري
فضايي  -براي مدت زمان كوتاهي بر عهده دارد. بدلي نقش صفحة ديداريديداري و فضايي را 

  كند: را بسط داده و آن را چنين تعريف مي
- فضايي) يك سيستم فرعي است كه امكان تجميع اطلاعات ديداري -صفحة ثبت (ديداري«

ادي را مدت و رويد اي، جنبشي و همچنين از حافظة بلند فضايي از منابع متعدد، ديداري، لامسه
  .)Baddeley, 2007: 101( »كند فراهم مي

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.2

32
23

08
1.

13
96

.8
.2

.4
.4

 ]
 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 lr

r.
m

od
ar

es
.a

c.
ir

 o
n 

20
25

-0
7-

16
 ]

 

                             7 / 24

https://dorl.net/dor/20.1001.1.23223081.1396.8.2.4.4
https://lrr.modares.ac.ir/article-14-3457-en.html


...فعال و يادگيري ةظرفيت حافظ                                                           ان و همكار جهانگيري كريم  

 

84 

و  )idem, 1986( باشد شناسي يك سيستم پيرو مي اين سيستم نيز مانند سيستم حلقة واج
رود. برخي پژوهشگران بر اين  هوشمند نيست و تنها براي ذخيرة موقت اطلاعات به كار مي

  باورند كه دو بخش اين سيستم از يكديگر جدا هستند. 
  مركزيمجري 

ترين بخش حافظة فعالِ آن است كه كنترل توجه كل سيستم حافظة  مجري مركزي، مهم
. قابليت 2سازي؛  . ظرفيت ذخيره1اند از:  هاي اين سيستم عبارتفعال را بر عهده دارد. ويژگي
. تخصيص منابع بين اجزاي حافظة فعال. اما اخيراً 3و   مدت تعامل (ارتباط) با حافظة بلند

تي در مورد ماهيت مجري مركزي پيدا كرده است كه در اينجا از بيان آن خودداري تغييرا
  كنيم.  مي

  انبارة رويدادي

باشد كه به حافظة فعال اضافه شده و بيشترين انبارة رويدادي، يك جزء كاملاً جديد مي
 سازي موقت ايجاد كرده و از آن به انبار ذخيره )idem, 2000( تغيير را در مدل اوليه

وجهي (براي مثال  شود؛ چون توانايي ذخيره و تركيب اطلاعات چند نام برده مي» وجهي چند«
. ارتباط با حافظة 1اند از  هاي مهم اين بخش عبارت ويژگي فضايي) را دارد. - كلامي و ديداري

سازي  . ايجاد يك حافظه با ظرفيت ذخيره3ها و  . ادغام اطلاعات تمامي سيستم2مدت؛  بلند
  كند. كه با هر نوع ورودي كار ميكوچك 

ارتباط بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري در محيط آموزشي صريح و پيچيده يك موضوع 
) معتقدند كه متغيرهاي شناختي از Reber et al., 1991برانگيز است. برخي پژوهشگران ( بحث

ها بر اين باورند  آن جمله ظرفيت حافظة فعال با يادگيري زبان در محيط صريح در ارتباط است.
ندرت در افراد مختلف، متفاوت بوده و  كه فرآيندهاي ضمني به دليل داشتن ريشة بيولوژيكي به

هاي فردي در  ها، تأثير تفاوت كنند. براساس نظرية آنصورت واحد عمل مي در همة افراد به
د است كه نقش به همين منوال، معتق 24فرآيندهاي صريح است نه در فرآيندهاي ضمني. كرشن

شود. از طرفي،  استعداد زباني در يادگيري زبان محدود به محيط يادگيري صريح و رسمي مي
 Kaufman DeYoung, Gray, Jime'nez, Brown, andگران ديگر ( برخي پژوهش

Mackintosh, 2010هاي فردي است.  ) معتقدند كه يادگيري ضمني متأثر از تفاوت
ستا با كوفمن و همكارانش بر اين باور است كه نقشي كه استعداد را ) نيز هم2002(25اسكيهان
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تر از نقش آن  كند، بسيار پررنگهاي غير رسمي (ضمني) بازي مي زباني در يادگيري در محيط
  يافتة كلاس (صريح) است.  هاي رسمي و سازمان در محيط

 

  شناسي . روش4
  گيري . جامعه و نمونه1- 4

زبان كه در يك آموزشگاه زبان خصوصي مشغول به  فارسي آموز ونه نفر انگليسي پنجاه
آموز سطح متوسط پايين براساس معيارهاي آموزشگاه و زبان 400تحصيل بودند از بين 

ديدند، انتخاب شدند. براي اطمينان از همگن بودن براساس سطح كلاسي كه در آن آموزش مي
ها گرفته شد. نتايج نشان  ) از آنAllan, 1992( 2كنندگان، آزمون تعيين سطح آكسفورد  شركت

كنندگان  متغير بود. شركت 100از  47-39ها بين  ها يكسان است. نمرة آن داد كه سطح زباني آن
ها  كدام از آن سال بود و هيچ 19-13ها  از هر دو جنس مذكر و مؤنث بودند و محدودة سني آن

  زبان را نداشتند. تجربة زندگي در يك كشور انگليسي
  
  مواد آموزشي. 2- 4
  . ساختارهاي زباني مورد نظر4-2-1

هاي زباني براي آموزش  عنوان ساختار زمان گذشتة ساده و جملات موصولي انگليسي به
ها چندين دليل داشت: نخست، طبق معيار پيچيدگي كه در بالا به آن  انتخاب شدند. انتخاب آن

شوند و  ختار ساده و پيچيده تلقي ميترتيب، نمونة خوبي از سا اشاره شد اين ساختارها، به
سوم شخص مفرد زمان حال ساده در ساده بودن يا پيچيده  s-برخلاف برخي ساختارها مانند 

آفرين  آموزان هميشه مشكل بودن آن مورد بحث نيست. دوم، اين ساختارها براي انگليسي
  ). Benati, 2005اند ( بوده
  
  آموزش صريح و آموزش ضمني. 4-2-2

آموزان براي استنتاج قواعد بدون آگاهي از  توان تلاش براي كمك به زبان ضمني را ميآموزش 
هايي از يك قاعده يا الگو بدون جلب نظر  توان با آوردن مثال ها تعريف كرد. اين كار را مي آن
. از طرف (Ellis et al., 2009: 16)ها روي معني است) انجام داد  كه توجه آن آموز (وقتي زبان
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باشد كه هدف از آن  ر، آموزش صريح شامل شرح قواعد زباني به هنگام فرآيند يادگيري ميديگ
  )DeKeyser, 1995آموز براي ايجاد آگاهي فرازباني از قواعد است ( كمك به زبان

) Elllis, 2005 & 2009براي عملياتي كردن آموزش صريح و ضمني، از تعريفي كه اليس (
در اين زمينه ارائه  )Housen & Pierrard, 2005; DeKeyser, 1995و ديگر پژوهشگران (

  ها اشاره شد، استفاده گرديد. اند و در بالا به آن كرده
سازي شده  در آموزش صريح، هر درس حاوي يك متن بود كه با ساختار مورد نظر غني

كردند. سپس  يها گوش م خواند و آن آموزان ميبود. ابتدا آموزگار متن را با صداي بلند براي زبان
هاي پشتيبان را پيدا كنند. بعد از آن،  شد كه معني كلمات جديد و ايدهآموزان خواسته مي از زبان

داد و پس از آن از آنان  آموزگار نكات گرامري مربوط به ساختار مورد نظر را توضيح مي
بتدا در سطح كل آموزان، ا هايي از ساختار را در متن پيدا كنند. سپس زبانخواست كه نمونه مي

وگو تحت نظر آموزگار پرداخته، ساختار مورد  هاي كوچك به تمرين گفتكلاس و سپس در گروه
كردند و در مواقع لزوم در مورد ساختارها بازخورد دريافت كردند. جزييات نظر را تمرين مي
  آمده است. 2هاي كلاسي گروه آموزشي صريح و ضمني در جدول مربوط به فعاليت

وزش ضمني نيز از همان متون استفاده شد و روال كار تقريباً مشابه بود؛ با اين در آم
تفاوت كه در اين نوع آموزش نكات گرامري توضيح داده نشدند و هيچ تمريني كه روي 

گونه بازخوردي  وگو هيچ ساختارهاي مورد نظر تمركز كند، وجود نداشت و هنگام تمرين گفت
  شد. اي مربوطه دريافت نمياز آموزگار در مورد ساختاره

  
  هاي صريح و ضمني. توصيف فعاليت2جدول 

Table 2. Description of Implicit and Explicit Tasks  
  

    هدف  فعاليت  زمان

  دقيقه 5
آمادگي پيش از خواندن و 

  درك مطلب
    آشنا كردن با محتواي متن

  خواندن متن  دقيقه 15
پردازش متن، آشنايي با 

  فهاي هد ساختار
  

  توضيح نكات گرامري  دقيقه 15
هاي  ارائة قواعد ويژگي

  هدف
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  هدف  فعاليت  زمان

  تجزيه و تحليل گرامري  دقيقه 10
هايي از پيدا كردن نمونه

  ساختارهاي هدف در متن
  

    تمرين ساختار هدف  اي گزينه تمرينات چهار  دقيقه 10

  وگو تحت راهنمايي گفت  دقيقه 15
هاي گفت و شنود فعاليت

منظور  تحت نظر مربي به
  استفاده از قواعد دستوري

  

  دقيقه 10
تبادل اطلاعات (در 

  هاي كوچك) گروه
وگوي مستقل با  تمرين گفت

  استفاده از ساختار هدف
  

  
  گيري. ابزارهاي اندازه3- 4
  26. تقليد شفاهي فراخوانده4-3-1

ملات از نظر گرامري، جمله براي هر ساختار بود كه نصف ج 12،  جمله 24اين آزمون شامل 
صحيح و نيمي ديگر، غلط بود. اين جملات كه از قبل ضبط شده بودند، از طريق برنامة 

صورت شفاهي ارائه شدند. محتواي بعضي از اين جملات از نظر منطقي درست  كامپيوتري به
پاسخ ها  كه از نظر گرامري به آن آموزان ملزم بودند قبل از اين بودند و برخي غلط كه زبان
گونه جملات به دليل  . اين ها از نظر منطقي درست هستند يا نه دهند، تصميم بگيرند كه آن
 .)Ellis et al., 2009: 42گيرد ( آموزان به معني صورت مي معطوف كردن توجه زبان

ها جواب  هاي غلط يا درست در صفحة كامپيوتر به آن آموزان با فشار دادن يكي از آپشن زبان
صورت  اي را كه شنيده است، از نظر گرامري به آموز ملزم بود كه جمله بعد از آن زبان دادند. مي

صورت ديجيتالي به وسيلة كامپيوتر  ها به صحيح (در صورت غلط بودن) تكرار كند. پاسخ آن
هاي اجباري براي استفاده از هر  ها رونويسي شد و محيط شد. بعد از آن صداي آن ضبط مي

و استفادة » 1«به استفادة صحيح از ساختار در هر محيط اجباري نمرة  ساختار مشخص شد.
  داده شد. »  0«غلط يا عدم استفاده از آن نمرة 

  
  27دار آزمون قضاوت گرامري زمان. 4-3-2

ها از نظر گرامري،  جمله براي هر ساختار بود كه نصف آن 16جمله،  32اين آزمون شامل 
صورت  طور تصادفي پراكنده شده بودند. اين جملات به هصحيح و نيم ديگر، غلط بودند و ب
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كنندگان ملزم بودند كه در يك محدودة زماني  بصري از طريق صفحة كامپيوتر ارائه شد. شركت
ها پاسخ دهند كه آيا جمله درست است يا غلط. محدودة مشخص با فشار دادن يكي از دكمه

ثانيه متغير بود كه براساس  7-4ي آن بين اساس طول جمله و پيچيدگ ها بر زماني براي جمله
هاي  آموزان با سطح زباني و ساختار يك مطالعة آزمايشي مشخص شد. يك گروه از زبان

آموزان هدف به اين سؤالات پاسخ دادند. بعد از انجام تغييراتي، مدت زماني كه  مشترك با زبان
دهي انتخاب شد.  مدت زمان پاسخ عنوان برانگيز توصيف شد، به آموزان چالش از نظر اين زبان

  داده شد.  0و به پاسخ غلط يا بدون پاسخ نمرة  1به هر پاسخ درست نمرة 
  
  آزمون سنجش ظرفيت حافظة فعال .4-3-3

ترين روش مربوط به  هاي متفاوتي براي سنجش ظرفيت حافظة فعال وجود دارد. متداول روش
هم مشهور است. اين  29»گسترة مركب«ون باشد كه به آزم ) مي1980( 28دانيمن و كارپينتر

طور  سازي اطلاعات و پردازش آن را به فعاليت دو جزء اصلي ظرفيت حافظة فعال، يعني ذخيره
 ,.Mackey, et al» (گسترة شنيداري مركب«سنجد. ما در اين مطالعه از آزمون  همزمان مي

2002; Ahmadian, 2012 درست كردن اين آزمون ) استفاده كرديم. روش كاري كه ما براي
) بود كه تقريباً در تمام دنيا رايج است؛ فقط با اين 2012انتخاب كرديم، روش كار احمديان (

شود، ولي اين آزمون با جملات  تايي آغاز مي تفاوت كه آزمون احمديان با بخش جملات سه
درست كردن  كند. بعد از تر مي شود كه آن را نسبت به تست احمديان جامعدوتايي شروع مي

ها، توسط دو استاد  آزمون براي اطمينان از مناسب بودن جملات از نظر مفهوم و دستور آن
ادبيات فارسي مورد بررسي قرار گرفتند و نظرات ايشان در برخي جملات اعمال شد. براي اين 

جملة خبري از كتاب فارسي دبيرستان انتخاب شد. اگرچه ظرفيت حافظة فعال  42آزمون 
)، اما براي جلوگيري از تأثير احتمالي زبان، از جملات Osaka, 1992از زبان است ( مستقل

كلمه متغير بودند. تمامي جملات از  12تا  8شده بين  فارسي استفاده شد. طول جملات انتخاب
ها از نظر معنايي منطقي و نيمي ديگر، غير منطقي  نظر گرامري صحيح بودند؛ اما نيمي از آن

اي  جمله اي و پنج اي، چهارجمله جمله اي، سه جمله جملات در چهار بخش، بخش دوبودند. اين 
بايست به جملات هر گروه با  آموزان مي بودند. هر بخش در سه گروه گنجانده شدند كه زبان

دادند. اين آزمون از طريق كامپيوتر و با جملات از پيش  فاصلة زماني دو ثانيه پاسخ مي
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آموز بايد با كليك  شد و زبانجملات روي صفحة كامپيوتر ظاهر مي شد. شده انجام مي ضبط
كرد كه آيا آن جمله از نظر معنايي درست است يا نه. ها مشخص مي كردن روي يكي از گزينه

آموز بعد از آن  آمد و زبان شد، يك زنگ به صدا در مي كه جملات هر گروه تمام مي بعد از آن
نوشت. البته گفتني است ترتيب جملات مهم نبود و  گروه را مي بايد كلمة آخر تمامي جملات آن

اي كه  ها را بنويسد. به هر كلمه توانست بدون رعايت ترتيب جملات، كلمة آخر آن آموز مي زبان
متغير بود.  42تا  0شد. بنابراين امتياز احتمالي بين داده مي 1درستي تكرار شده بود، نمرة  به

انجاميد. آمار توصيفي براي آزمون ظرفيت حافظة فعال  به طول مي دقيقه 20كل آزمون حدود 
  آورده شده است. 3در جدول شمارة 

  
  . آمار توصيفي ظرفيت حافظة كاري 3جدول

Table3. Descriptive Statistics for WMC  
  

  انحراف معيار  ميانگين  حداكثر  حداقل  گروه آموزشي
  4.39  26.09  32  18  صريح
  4.15  26.90  33  19  ضمني

  
  . روش اجراي پژوهش4- 4

دار و تقليد شفاهي  تستي كه شامل آزمون قضاوت گرامري زمان قبل از شروع آموزش، پيش
ترتيب  آموزان به مدت دو و سه جلسه بهآموزان گرفته شد. سپس زبان فراخوانده بود، از زبان

فاصله بعد از اتمام هاي لازم را ديدند. بلابراي زمان گذشتة ساده و جملات موصولي آموزش
آزمون اخذ  آزمون دو هفته بعد از اولين پس آزمون گرفته شد و دومين پس آموزش، اولين پس

  گرديد.
صورت انفرادي و با حضور پژوهشگر صورت  هر دو تست با استفاده از كامپيوتر به

مون يكي، با ها از طريق كامپيوتر، دو برنامة كامپيوتري، براي هر آز گرفت. براي اجراي آزمون
هاي  با كمك گروه كامپيوتر دانشگاه نوشته شد. داده ++cنويسي  استفاده از زبان برنامه

شد.  صورت گفتاري و نوشتاري بودند، در يك پايگاه داده ذخيره مي شده كه به حاصل
د آموزان ارائه ش ها به زبان مادري زبان ها و نحوة انجام آن  هاي لازم در مورد آزمون راهنمايي

  دهي گنجانده شد. و دو نمونه سؤال در ابتداي هر آزمون براي آشنايي بيشتر با نحوة پاسخ

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.2

32
23

08
1.

13
96

.8
.2

.4
.4

 ]
 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 lr

r.
m

od
ar

es
.a

c.
ir

 o
n 

20
25

-0
7-

16
 ]

 

                            13 / 24

https://dorl.net/dor/20.1001.1.23223081.1396.8.2.4.4
https://lrr.modares.ac.ir/article-14-3457-en.html


...فعال و يادگيري ةظرفيت حافظ                                                           ان و همكار جهانگيري كريم  

 

90 

آموزان با استفاده از  آزمون اول، ظرفيت حافظة فعال زبان در هفتة قبل ازبرگزاري پس
آزمون ظرفيت حافظة فعال پيچيده كه توسط خود پژوهشگران براي اين مطالعه طراحي و توليد 

صورت انفرادي،  رد سنجش قرار گرفت. اين آزمون نيز با استفاده از كامپيوتر و بهشده بود، مو
  در هر زمان يك نفر، در حضور پژوهشگران انجام شد. 

  

  . نتايج5
هاي زباني در محيط ضمني  قبل از تجزيه و تحليل ارتباط بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري ويژگي

اي بين دو گروه صريح و ضمني وجود  تفاوت معنادار بالقوهكه آيا  و صريح، براي اطمينان از اين
استفاده شد. نتايج اين آزمون براي ساختار گذشتة ساده نشان داد » تي مستقل«دارد يا نه، از آزمون 

و تقليد  t (57) = 0.236, p= 0.814> 0.05دار،  كه بين دو گروه در آزمون قضاوت گرامري زمان
تفاوت معناداري وجود ندارد. نتايج آزمون  t (57) = 0.535, p= 0.595 > 0.05شفاهي فراخوانده، 
آزمون جملات موصولي نيز نشان داد كه بين گروه آموزشي ضمني و صريح  تي مستقل براي پيش

و آزمون تقليد شفاهي  t (57) = 0.64, p=0.52, p> 0.05دار،  در آزمون قضاوت گرامري زمان
  اي وجود ندارد. دار بالقوه ، اختلاف معني t (57) = 0.20, p=0.83, p> 0.0فراخوانده، 

، (آموزش) راهة مكرر واريانس دوشده از  هاي داده همچنين براي سنجش اثربخشي آموزش
دار و تقليد شفاهي  هاي قضاوت گرامري زمانيك از آزمون طور مجزا براي هر )، به3* زمان ( 2

دار،  اده نتايج آزمون قضاوت گرامري زمانفراخوانده استفاده شد. براي ساختار گذشتة س
TGJ,F( 2  , 56 )=  20 , p= 00.00≤01  با ضريب اثربخشي ،d= 0.4 و آزمون تقليد ،

، نشان d=0.1، با ضريب اثربخشي  F (2  ,56)=   4.36 , p= 0.01 ≤ 0.5شفاهي فراخوانده، 
  طور معناداري مؤثر بوده است. داد كه آموزش در هر دو گروه به

راهة مكرر براي جملات موصولي در آزمون قضاوت  تايج آزمون تحليل واريانس دون
و آزمون  d=0.1، با ضريب تأثير F (2, 56) = 3.43, p=0.03, p<0.05دار،  گرامري زمان

، با ضريب تأثير  F (1.33, 42.33) =12.06, p=0.00, p<0.05تقليد شفاهي فراخوانده، 
d=0.3داري در هر دو گروه مؤثر بوده است. طور معني ، نشان داد كه آموزش به  
  
  

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.2

32
23

08
1.

13
96

.8
.2

.4
.4

 ]
 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 lr

r.
m

od
ar

es
.a

c.
ir

 o
n 

20
25

-0
7-

16
 ]

 

                            14 / 24

https://dorl.net/dor/20.1001.1.23223081.1396.8.2.4.4
https://lrr.modares.ac.ir/article-14-3457-en.html


  1396)، خرداد و تير 37(پياپي  1، شمارة 8دورة                                                                  جستارهاي زباني

 

91 

  سؤال اول: رابطة بين حافظة فعال و يادگيري در محيط ضمني. 1- 5
براي بررسي رابطة ظرفيت حافظة فعال با يادگيري زبان در محيط ضمني و صريح از ضريب 

ي زمان همبستگي پيرسون استفاده شد. نتايج نشان داد كه بين ظرفيت حافظة فعال و يادگير
گذشتة ساده در محيط ضمني ارتباطي وجود ندارد و اين نتيجه براي هر دو آزمون، يعني 

و  r=0.19, p≥ 0.05آزمون دوم،  و پس r= 0.03آزمون اول، دار در پس قضاوت گرامري زمان
 =r آزمون دوم،  و پس r=0.22, p≥ 0.05 آزمون اول، آزمون تقليد شفاهي فراخوانده در پس

0.05, p≥ 0.05.صحت داشت ،  
دار در  نتايج تحليل همبستگي پيرسون براي جملات موصولي در آزمون قضاوت گرامري زمان

و   r=0.24, p≥ 0.05آزمون اول،  محيط ضمني هيچ ارتباطي نشان داد و اين نتيجه براي پس
 و r= 0.20, p≥ 0.05آزمون اول،  تكرار شد. براي پس،  r= 0.10, p≥ 0.05آزمون دوم،  پس
داري  ، آزمون تقليد شفاهي در محيط ضمني نيز هيچ ارتباط معنيr=0.18, p≥ 0.05آزمون دوم، پس

  يافت نشد. 
طور خلاصه نتايج اين بخش نشان داد كه بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري در محيط  به

ي در داري وجود ندارد و ساده و پيچيده بودن ساختار زباني نيز هيچ تأثير ضمني ارتباط معني
  اين رابطه ندارد.

  
  سؤال دوم: رابطة بين حافظة فعال و يادگيري در محيط صريح .2- 5

براي زمان گذشتة ساده در محيط صريح نتايج مشابه محيط ضمني تكرار شد. ارتباطي بين 
 آزمون اول،  ظرفيت حافظة فعال و يادگيري زمان گذشتة ساده در محيط صريح در پس

r=.021دار، آزمون قضاوت گرامري زمان آزمون دوم ، و پسr= 0.09 آزمون اول، و در پس 

r=0.31  آزمون دوم تقليدشفاهي فراخوانده ،  و پسr=0.05.پيدا نشد ،  
اما براي جملات موصولي در محيط صريح نتايج متفاوتي يافت شد. نتايج آزمون قضاوت 

ل و يادگيري جملات دار نشان داد كه در محيط صريح بين ظرفيت حافظة فعا گرامري زمان
و  r= 0.46 , p=0.04آزمون اول، داري وجود دارد و اين نتيجه در پس موصولي ارتباط معني

، تكرار شد. اما در آزمون تقليد  r=0.38, p= 0.01 دار،  آزمون دوم قضاوت گرامري زمان پس
نتايج . p=0.03  ،r=0.58دار بود؛  آزمون دوم معني شفاهي فراخوانده نتيجه فقط در پس

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.2

32
23

08
1.

13
96

.8
.2

.4
.4

 ]
 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 lr

r.
m

od
ar

es
.a

c.
ir

 o
n 

20
25

-0
7-

16
 ]

 

                            15 / 24

https://dorl.net/dor/20.1001.1.23223081.1396.8.2.4.4
https://lrr.modares.ac.ir/article-14-3457-en.html


...فعال و يادگيري ةظرفيت حافظ                                                           ان و همكار جهانگيري كريم  

 

92 

  آورده شده است. 4مربوط به آمار توصيفي و همبستگي در جدول شمارة 
  

  . همبستگي ظرفيت حافظة فعال با ساختارهاي زباني در محيط آموزشي صريح و ضمني4جدول
Table4. Correlation of WMC with Linguistic Features under Explicit and Implicit 

Conditions  
  

گروه 
  آموزشي

  يتفعال
  ساختار
 زباني

 انحراف معيار ميانگين
ضريب 
 همبستگي

 معناداري

  صريح

  قضاوت
  گرامري
  دار زمان

  
  گذشتة
  ساده

 2آز  1آز  2آز  1آز  2آز  1آز  2آز  1آز

3.37  3.93  1.37  1.27  .021  0.09  0.91  0.62 

جملات 
  موصولي

3.75  3.48  1.09  0.98  0.46  0.38  .*01  *  0.04 

  تقليد
  شفاهي
  فراخوانده

  گذشتة
  ساده

27.79  21.12  20.86  16.73  0.31  0.05  0.9  0.79 

جملات 
  موصولي

39.00  25.36  32.21  19.10  0.10  0.386  0.58  *  0.03 

  ضمني

  قضاوت
  گرامري
  دار زمان

  گذشتة
  ساده

3.16  3.90  1.05  1.42  0.03  0.19  0.86  0.32 

جملات 
  موصولي

3.83  3.20  1.20  1.18  0.24  0.10  0.18  0.57 

  قليدت
  شفاهي
  فراخوانده

  گذشتة
  ساده

30.41  22.91  20.41  18.88  0.22  0.05  0.24  0.79 

جملات 
  موصولي

43.50  26.21  30.47  19.68  0.20  0.18  0.28  0.33 

  باشد.  توضيح: آز مخفف آزمون مي
 بودن است.  دار *نشانة معني

  

ادگيري در محيط صريح دهد كه رابطة بين ظرفيت حافظة فعال و ي نتايج اين بخش نشان مي
كه بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري ساختارهاي  بستگي به نوع ساختار زباني دارد؛ در حالي

اي وجود ندارد، ارتباط بين حافظة فعال و يادگيري ساختارهاي  ساده در محيط صريح رابطه
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  باشد. دار مي پيچيده در محيط صريح معني
  

  گيري . بحث و نتيجه6
تباط بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري ساختارهاي ساده و پيچيدة زباني در اين پژوهش ار

اي بين  محيط ضمني و صريح را مورد مطالعه قرار داد. هدف اين بود كه دريابيم آيا رابطه
ظرفيت حافظة فعال و يادگيري ساختارهاي زبان دوم در محيط ضمني و صريح وجود دارد و 

باشد؟  لحاظ پيچيدگي مي ر متأثر از نوع ساختار زباني بهدر صورت وجود، اين رابطه چقد
كنون چندين مطالعه در مورد ارتباط بين حافظة فعال و يادگيري زبان در محيط ضمني و  تا

عنوان  ها نقش ميزان پيچيدگي ساختار زباني را به يك از آن صريح صورت گرفته است، اما هيچ
گرفته  اند. همچنين، تمامي مطالعات صورت ندادهيك متغير در اين رابطه مورد بررسي قرار 

دربارة يادگيري ساختارهاي يك زبان مصنوعي بوده، نه يك زبان طبيعي. بنابراين اين پژوهش 
گرفتن ميزان پيچيدگي ساختارهاي زباني و استفاده از ساختارهاي يك زبان  نظر لحاظ در به

عنوان يك ساختار  ار گذشتة ساده، بهمنظور دو ساخت هايي است. بدين طبيعي داراي نوآوري
عنوان زبان دوم  عنوان يك ساختار پيچيده و زبان انگليسي به ساده و جملات موصولي، به
طور ضمني آموزش داده  صورت صريح و به گروهي ديگر به انتخاب گرديد و به يك گروه به

تقليد شفاهي و  ارد قضاوت گرامري زمانشدند. براي سنجش ميزان دانش ساختارها از آزمون 
شده در يادگيري هر دو  ها نشان داد كه پيشرفت حاصل استفاده شد. نتايج تحليل داده فراخوانده

ساختار زباني مورد مطالعه، يعني زمان گذشتة ساده و جملات موصولي در هر دو گروه، 
  دار بوده است. دار بوده است؛ بنابراين، تأثير آموزش در هر دو گروه معني معني
هاي زباني نشان  جزيه و تحليل ارتباط ظرفيت حافظة فعال با محيط يادگيري ويژگيت
دهد كه تأثير حافظة فعال به محيط يادگيري و نوع ويژگي زباني بستگي دارد. نتايج نشان  مي

داد كه بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري در محيط ضمني ارتباطي وجود ندارد و اين نتيجه 
باني ساده و پيچيده يكسان است. اما ارتباط بين ظرفيت حافظة فعال و هاي ز براي ويژگي

يادگيري در محيط صريح به نوع ساختار زباني وابسته است. ارتباطي بين ظرفيت حافظة فعال 
عنوان يك ويژگي زباني ساده، در محيط آموزشي صريح  و يادگيري زمان گذشتة ساده، به

دار و تقليد  هاي قضاوت گرامري زمان آزمون، آزمون سيافت نشد و اين نتيجه براي هر دو پ
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شفاهي فراخوانده تكرار شد. اما نتايج نشان داد كه بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري جملات 
آزمون اول و  عنوان يك ويژگي زباني پيچيده، در محيط آموزشي صريح در پس موصولي، به

وم تقليد شفاهي فراخوانده ارتباط آزمون د دار و پس دوم آزمون قضاوت گرامري زمان
  داري وجود دارد. معني

عنوان يك ويژگي فردي  دهد كه ظرفيت حافظة فعال بههاي اين تحقيق چنين نشان مي يافته
گذار است؛ اما در محيط ضمني تأثيري  هاي زباني در محيط صريح تأثير در يادگيري ويژگي

كه فرآيندهاي  ) مبني بر اين١٩٩١همكارانش (ندارد. بنابراين نتايج اين پژوهش ايدة ربر و 
ندرت در افراد مختلف متغير هستند را مورد تأييد قرار  ضمني ريشة بيولوژيكي داشته و به

تواند  هاي فردي از جمله ظرفيت حافظة فعال يك شخص مي دهد. طبق اين نظريه، تفاوت مي
اين تحقيق شواهدي بر ادعاي بيني كند. از طرف ديگر، در  يادگيري در محيط صريح را پيش

) كه معتقدند ظرفيت حافظة كاري در يادگيري در محيط Skehan, 2002(برخي پژوهشگران 
  ضمني حائز اهميت است، نه در محيط رسمي (مانند محيط كلاس)، يافت نشد. 

هاي زباني  كه تأثير ظرفيت حافظة فعال در محيط آموزشي صريح براي ويژگي اما اين
دهد كه اين ارتباط چندان ساده ومستقيم نيست و داراي ت است، نشان ميمختلف متفاو

هايي است. اين تفاوت ممكن است به دلايل بسيار ديگري حاصل شده باشد كه هنوز  پيچيدگي
  تواند باشد. اند و ميزان پيچيدگي ساختار زباني فقط يكي از اين دلايل مي براي ما ناشناخته

هاي زباني در  رابطة بين ظرفيت حافظة فعال و يادگيري ويژگينتايج همچنان نشان داد كه 
دار و تقليد  كند. آزمون قضاوت گرامري زمان محيط صريح با تغيير نوع آزمون تغيير مي

سنجند. اما ارتباط بين  هايي هستند كه دانش ضمني را مي شفاهي فراخوانده، هر دو، جزء آزمون
دار بود؛ در  آزمون معني دار در هر دو پسري زمانظرفيت حافظة فعال و آزمون قضاوت گرام

دار بود. دليل اين اختلاف  آزمون دوم، آزمون تقليد شفاهي فراخوانده معني كه فقط در پس حالي
ممكن است به نوع آزمون بستگي داشته باشد. در واقع ميزان دانش ضمني مورد دسترس 

معتقد است  )DeKeyser,1998كيسر ( هاي مختلف متفاوت است. دي آموزان) در آزمون (زبان
هايي كه براي سنجش دانش ضمني طراحي  كه امكان فعال شدن دانش صريح حتي در آزمون

  اند وجود دارد. شده
تواند موفقيت فرد را  آيد كه ظرفيت حافظة فعال ميدر كل، از نتايج اين پژوهش چنين بر مي
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بيني كند. اما نتايج اين تحقيق بايد  پيش هاي زباني پيچيده در محيط صريح در يادگيري ويژگي
محتاطانه تعبير شود چون عوامل زيادي ممكن است آن را تحت تأثير قرار دهد؛ براي مثال، 

برانگيز است و همواره در  هاي زباني، خود يك موضوع بحث موضوع معيار پيچيدگي ويژگي
هماهنگي وجود داشته است عنوان ساده يا پيچيده، نا بندي يك ويژگي زباني به نحوة دسته

)Spada & Tomita, 2011) ما در اين تحقيق از روش شناختي .(Hulstijn & de Graaff, 

بندي استفاده كرديم. ممكن بود كه استفاده از معيار متفاوت منجر به نتايج  براي دسته) 1994
زباني هاي  متفاوت شود. در اين مطالعه از آزمون دانش ضمني براي سنجش دانش ويژگي

  هاي ديگر منجر به نتايج متفاوتي شود.  استفاده شد، ممكن است استفاده از آزمون
كه در اين تحقيق  رو بود؛ نخست اين هايي روبهاين پژوهش مانند هر پژوهشي با محدوديت

ما توانستيم فقط به بررسي دو ساختار زباني بپردازيم؛ بنابراين بررسي ساختارهاي ديگر 
هايي استفاده شد كه  تر سازد. همچنين در اين تحقيق از آزمون را روشن تواند موضوع مي

سنجيدند تا دانش صريح؛ بنابراين استفادة همزمان از آزمون دانش  بيشتر دانش ضمني را مي
تواند اطلاعات بيشتري در مورد نحوة تعامل ظرفيت حافظة فعال با دانش  ضمني و صريح مي

من، براي اطمينان از نتيجه، نياز است مطالعات بيشتري ضمني و صريح به دست دهد. در ض
  ها انجام شود. هاي زباني ديگر زبان دربارة ويژگي

 
  ها نوشت . پي7

1. working memory 

2. complex cognitive tasks 

3. working memory capacity 

4. explicit condition 

5. implicit condition 

6. Tagarelli, Borges-Mota, and Rebuschat 

7. cognitive view 

8. Spada & Tomita, 2010 

9. intelligence Quotient (IQ) 

10. incidental 

11. experanto 

12. deductive 

13. inductive 

14. structured 
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15. input-based 

16. rule-search 

17. Baddeley and Hitch, 1974 

18. phonological loop 

19. visuo-spatial sketchpad 

20. central executive 

21. episodic buffer 

22. phonological store 

23. articulatory rehearsal mechanism 

24. Krashen, 1982 

25. Skehan, 2002  

26. elicited oral imitation task  

27. timed grammaticality judgment test  

28. Danemann and Carpenter ،1980 

29. complex span task 
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