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طرح، كاربست و آزمون مدلی برای رشد عاطفی دانشجویان در كارگاه طراحی
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چكیده
عدم تطابق بین حساسیت ها، علاقه مندی ها، نگرش ها و ارزش ها نزد مدرس و دانشجو نسبت به عناصر ارزشمند و درخور 
توجه موقعیت طراحی، همواره در آموزش معماری تجربه شده است. به طور مشخص تا زمانی كه عناصر درخور توجه از 
دیدگاه مدرس در سامانۀ ارزشی دانشجو نهادینه نشود، باوری به ارزشمندی و سودمندی آن ها در فرایند طراحی نیز در 
دانشجو به وجود نخواهد آمد و تضمینی برای توجه به آن ها و به كارگیری شان در عمل وجود نخواهد داشت. بنابراین 
پرسش اصلی مقاله این است كه »درونی سازی یك ارزش و جای دهی آن در سامانۀ ارزشی دانشجو، در كارگاه طراحی 
معماری، چگونه اتفاق می افتد؟« بدین ترتیب هدف اصلی مقاله نیز تدوین و طراحی یك مدل یا چارچوب نظری برای 
»درونی سازی ارزش ها«ست. در این مسیر، ابتدا با تفسیر و تحلیل منطقی بر منابع كتابخانه ای به ویژه مدل پنج مرحله ای 
از مواجهۀ  رشد در حوزۀ یادگیری عاطفی، یك الگوی آموزشی برای »درونی سازی ارزش ها« پیشنهاد می شود كه 
عاطفی یادگیرنده با ارزش چیزها حكایت دارد و هرچه این مراحل پیشتر می روند، آن چیز یا ارزش در ساختار درونی 
كنترل كنندۀ رفتار شخص بیشتر جای می گیرد. مدل یادشده دارای پنج مرحله است: انگیزش غیرفعال، انگیزش فعال، 
طرح ریزی سناریوی كشف ارزش، طرح ریزی تمرین مواجهه با چند ارزش و در نهایت تعریف تمرین در موقعیت های 
مختلف. سپس برای سنجش كارایی عملی مدل پیشنهادشده نیز یك آزمون میدانی طراحی، اجرا و گزارش شده است. 
آزمون از نوع شبه آزمایشی یا شبه تجربی بود و نتایجش گواه آن است كه بهره گیری از الگوی پیشنهادی، توسط مدرس 
كارگاه طراحی، می تواند زمینه ساز رشد عاطفی دانشجویان نسبت به چیزی كه مدنظر مدرس است، باشد و به این ترتیب 
دانشجو آن را، در صورت حضور در موقعیت طراحی، مهم شمرده و در تصمیم گیری هایش در فرایند طراحی وارد می كند. 
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پرسش های پژوهش
1. درونی سازی یك ارزش و جای دهی آن در سامانۀ ارزشی دانشجو، در كارگاه طراحی معماری، چگونه اتفاق 

می افتد؟
2. چگونه می توان عوامل درخور توجه و ارزشمند موقعیت طراحی، از دیدگاه مدرس، را آن گونه كه در عملِ 

طراحی به كار بسته شوند، به دانشجو منتقل كرد؟

مقدمه
طراحی، به ویژه در معماری، ماهیتی موقعیت مند1 دارد و كشف استعدادهای موجود در موقعیت طراحی یا به كلامی دیگر 
توجه و بهره گیری از عناصر درخور توجه و ارزشمند یك موقعیت طراحی می تواند متضمن یك طرح معماری خوب 
باشد. برخی پژوهشگران تلاش كرده اند تا این عوامل و عناصر تأثیرگذار و مهم در فرایند طراحی را برشمرند؛ دستاورد 
ایشان از دسته بندی های محدود و كلی تا فهرست مفصل و باجزئیات، متنوع بوده است. ولی آنچه در آموزش طراحی 
معماری حیاتی تر می نماید، شیوۀ انتقال موارد یادشده به دانشجوست به نحوی كه بتوان رد پای توجه به عناصر ارزشمند 
موقعیت را در طرح وی دید. احتمالًا برای اكثر مدرسان طراحی معماری به ویژه در برخورد با دانشجویان كم تجربه 
)طراحان مبتدی( این تجربۀ مشترك وجود دارد كه گاهی در چند جلسۀ گفت وگو و تصحیح طرح )كركسیون(، ضرورت 
توجه به عوامل و عناصر ارزشمند و درخور توجه موقعیت طراحی و بهره مندی از آن ها در فرایند طراحی به دانشجو تذكر 
داده می شود، ولی باز هم پس از آن دیده می شود كه دانشجو همچنان به موارد یاد شده بی توجه بوده است و در عمل 

طراحی از آن ها بهره ای نمی گیرد.
حال چگونه می توان عوامل درخور توجه و ارزشمند موقعیت طراحی از دیدگاه مدرس را آن گونه كه در عمل طراحی 
به كار بسته شوند، به دانشجو منتقل كرد؟ مشخص است كه تا زمانی كه عناصر درخور توجه از دیدگاه مدرس در 
سامانۀ ارزشی دانشجو نهادینه نشود، باوری به ارزشمندی و سودمندی آن ها در فرایند طراحی نیز در دانشجو به وجود 
نخواهد آمد و تضمینی برای توجه به آن ها و به كارگیری شان در عمل وجود نخواهد داشت. لذا پژوهش حاضر در پاسخ 
به این پرسش شكل گرفته است كه »درونی سازی یك ارزش و جای دهی آن در سامانۀ ارزشی دانشجو، در كارگاه 
طراحی معماری، چگونه اتفاق می افتد؟« و هدف اصلی این نوشتار نیز تدوین و طراحی یك مدل یا چارچوب نظری 
برای »درونی سازی ارزش ها«ست. توجه به یك موضوع، علاقه مند شدن، تعلق خاطر پیدا كردن، شكل گیری نگرش 
مثبت نسبت آن و ارزشمند شمردن آن موضوع لازمۀ درونی شدن آن به مثابۀ یك ارزش در فرد است كه همگی در 

ادبیات مربوط به رشد عاطفی قابل توضیح است. 
به صورت كلی، ساختار مقاله از دو بخش اصلی تشكیل می شود: نخست تدوین یك چارچوب نظری برای رشد 
عاطفی دانشجو در كارگاه طراحی معماری و سپس گزارش یك آزمون میدانی در جهت ارزیابی كارایی عملی الگوی 
آموزشی  مدل  تدوین  و  نظری  مبانی  تحصیل  بخش  در  موضوع،  به اقتضای  حاضر،  پژوهش  انجام  روش  یادشده. 
پیشنهادی، مبتنی است بر تفسیر، تأمل و تحلیل منطقی بر پایۀ مطالعات كتابخانه ای. این مطالعات در راستای پرسش 
محوری پژوهش معطوف به دو حوزۀ روان شناسی تربیتی و آموزش معماری است. سپس رهیافت حاصل از مطالعات 
كتابخانه ای در یك طرح میدانی مورد آزمون قرار گرفته است. این آزمون شبه آزمایشی یا شبه تجربی بوده و بر اساس 

الگوی كلی آن صورت گرفته است.

1. اهمیت رشد عاطفی در آموزش طراحی معماری 
سه بخش بنیادین محتوای آموزش معماری كه در نهایت معیارهایی برای ارزیابی معماران نیز خواهد بود عبارت اند از: 
دانش، بینش، توانش. این سه گانه در ادبیات روان شناسی آموزشی و تربیتی )Bloom 1956( با عنوان اهداف آموزشی 
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یا یادگیری شناختی )دانش(، عاطفی )بینش( و روانی حركتی )توانش( قابل پیگیری است. توانش یا مهارت های رفتاری 
معمولًا نقطه اثر و بخش قابل مشاهدۀ دو بخش قبل محسوب می شود و بخش شناختی و عاطفی رابطۀ تنگاتنگی با 
یكدیگر دارند. بیشتر پژوهش ها )Denton and McKinney 2004; Picard, et al. 2004( نشان می دهند كه ابعاد 
عاطفی و شناختی یادگیری، دو عنصری هستند كه رابطه ای متقابل با یكدیگر داشته و به صورت دوطرفه و در تعامل 
با یكدیگر، عوامل تعیین كنندۀ موفقیت یكدیگرند. بعُد عاطفی یادگیری می تواند برای درونی كردن دانش و اطلاعاتی 
كه در بعد شناختی به دانشجو آموزش داده می شود، مورد استفاده قرار بگیرد )Akasah and Alias 2010( و به مثابۀ 
یك واسطه، یادگیری در حوزۀ شناختی را تسهیل می كند. از طرفی دیگر نیز می تواند حلقۀ اتصالی بین حوزۀ شناختی 

و رفتاری فرد تشكیل دهد كه نظر و عمل او را بر هم منطبق سازد.
آموزشی منجر  اهداف  به شكست  آموزش  با موضوع  دانشجو  معتقدند عدم درگیری عاطفی  بسیاری محققان 
خواهد شد. در ادبیات علوم تربیتی واژه هایی چون توجه، علاقه مندی، نگرش مثبت و درك ارزش اشاره به سطوح 
مختلف درگیری عاطفی یادگیرنده با موضوع درس است. بنابراین تربیت عاطفی فرد، یادگیرنده را در سطوح بالاتری 
با یك موضوع درگیر می كند و بر جهت گیری توجه، سازوكار یادگیری، كاركرد حافظه و رفتار وی تأثیرگذار است 
تصمیم گیری  هدایت كنندۀ   و   )Dolan 2002( تفكر  لازمۀ  عواطف   .)Öhman, Flykt, and Esteves 2001(
توانایی  انگیزش، علاقه مندی،  بر  و  را متمركز كرده  توجه  )Damasio and Sutherland 1994( هستند. آن ها 
 Lazarus 1991; Salovey( مسئله گشایی، تفكر انتقادی و خلاقیت و به طور كلی بر یادگیری افراد تأثیر می گذارند
and Mayer 1990(. این موارد به روشنی اهمیت در نظر گرفتن عواطف در محیط های آموزشی را نشان می دهند و 
البته این امر در كارگاه های طراحی معماری كه با تعاملات گستردۀ استاد و دانشجو و دانشجویان با یكدیگر عجین 
 Gardenswartz, Cherbosque,( است و گوناگونی فرهنگ ها، نیازها و رفتارها را در بر دارد، اهمیتی دوچندان دارد

 .)and Rowe 2010; Spendlove 2007
پژوهش های بسیاری به اهمیت تربیت عاطفی معماران و فواید رشد عاطفی دانشجویان در كارگاه طراحی معماری 
تأكید كرده اند. بعضی پژوهش ها به رابطۀ رشد عاطفی دانشجویان و حضور موفق ایشان در كارگاه های طراحی معماری 
اشاره داشته اند )هاشم پور، احمدی، و ندیمی 1398؛ Birer 2012(. برخی دیگر بر تأثیر انكارناپذیر مهارت های عاطفی 
بر تعاملات میان استاد و دانشجوی معماری و ضرورت برقراری دیالوگ و تعامل دوسویه و نزدیكی مدرس به دانشجو 
 Meiss 1995; Nazidizaji, Tomé, and Regateiro 2014; Osborne and Crowther 2011;( تأكید كرده اند
Willenbrock 1991(. ولی در این میان، مقالۀ حاضر با نیم نگاهی به پژوهش های انجام شده، مشخصاً در راستای 
شناسایی سازوكار رشد عاطفی و چگونگی درونی سازی ارزش ها، به جست وجو در متون آموزشی و تربیتی پرداخته و 

مدل درونی شدن ارزش ها را به عنوان مدل پشتیبان خود در ادامه معرفی می كند.
طراحی عملًا فرایندی است شامل تصمیم گیری های متعدد و مطالعات اخیر در شناخت مغز انسان نشان می دهد 
 Osborne and( كه نه تنها عملكردهای شناختی و عاطفی در سامانۀ مغز به طور جدایی ناپذیری توأمان روی می دهد
 Damasio and Sutherland( بلكه اساساً آدمی بر مبنای عواطف و احساسات تصمیم می گیرد )Crowther 2011
1994(؛ همان طور كه دبونو نیز بعد از تشبیه انواع تفكر به كلاه های مختلف در نتیجه گیری نهایی تمام تصمیمات را 
از نوع كلاه قرمز ـ كلاه احساسات و عواطف و هیجانات ـ معرفی می كند )دوبونو 1398(. ازاین رو یادگیرنده )در اینجا 
دانشجوی معماری( تا »نخواهد«، به چیزی كه حتی به آن علم داشته باشد عمل نخواهد كرد. این »خواستن« یا 
»تصمیم گیری« در خصوص یك موضوع، به مواجهۀ عاطفی و میزان درگیری وی با آن موضوع بستگی دارد. همان 
 طور كه در ادامه پیگیری خواهد شد، مواجهۀ عاطفی فرد با موضوع می تواند در سطوح مختلفی از توجه صرف به آن 
تا نهادینه شدن آن در سامانۀ ارزشی فرد متفاوت باشد. این نوشتار نیز در پی یافتن پاسخی برای پرسش های اصلی 
خود، مراحل رشد عاطفی و شكل گیری سامانۀ ارزشی فرد را از ادبیات روان شناسی آموزشی و تربیتی استخراج كرده 
 است. همچنین استفاده از كلیدواژۀ آموزش معماری در متن مقاله با توجه به این موضوع صورت گرفته است كه آموزش 
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معماری باید ارتقای شناخت و عاطفه را توأمان هدف  گیری  كند؛ در اینجا آموزش معماری به معنی تعلیم صرف نیست 
و تربیت و پرورش معماران را نیز شامل می شود. 

2. مراحل رشد عاطفی یا درونی شدن ارزش ها
پراستنادترین طبقه بندی های اهداف آموزشی یا یادگیری در روان شناسی آموزشی و تربیتی عبارت است از شناختی 
)دانش(، عاطفی )بینش( و روانی حركتی )توانش و رفتار( )Bloom 1956(. با توجه به آنكه پرسش اصلی پژوهش حاضر 
دربارۀ چگونگی درونی سازی ارزش ها در آموزش طراحی معماری است، در این نوشتار بیشتر بر حوزۀ عاطفی آموزش 

معماری تمركز می شود؛ زیرا درونی شدن ارزش ها از اهداف آموزشی در حوزۀ عاطفی محسوب می شود. 
معمولًا روش هایی كه با هدف ایجاد انگیزه در دانشجویان برای انجام تعاملات كلاسی، علاقه مند كردن آن ها 
به موضوعات مطرح شده در كلاس و هدایت توجه، احساس و بها دادن آن ها به سمت آن موضوعات به كار گرفته 
می شوند، بازتابی از روش های آموزشی در حوزۀ عاطفی هستند؛ زیرا استفاده از ترفندهای آموزشی با هدف رشد عاطفی، 
Cochran-( یادگیرنده را به صورت شخصی و احساسی در فرایند یادگیری و با موضوع مورد آموزش درگیر می كند

Smith 2003; Omotayo and Olaleye 2008; Lashari, et al. 2012( رشد عاطفی در ادبیات روانشناسی تربیتی 
بر مبنای درونی شدن ارزش ها و شكل گیری سامانۀ ارزشی طراح اتفاق می افتد.

 
كراثول و همكارانش )Krathwohl and Bloom et al. 1964( مراحل رشد عاطفی را طبقه بندی كرده و مواجهۀ 
عاطفی یادگیرنده با چیزها را در سلسله مراتبی تشریح كرده اند. آن ها معتقدند كه آموزش در حوزۀ عاطفی باعث »درونی 
شدن«2 ارزش ها و دغدغه ها شده و با تغییر تدریجی پایش محیطی و خارجی به یك پایش درونی، موجب رشد خواهد 
شد. این پایش درونی شامل همان سامانۀ ارزشی، نگرش  و احساسات فرد است كه رفتار وی را رقم می زند. در ابتدا این 
ارزش ها به ندرت توجه یادگیرنده را به خود معطوف می كند ولی در انتهای فرایند كاملًا در جهان بینی وی نیز حضور 
خواهند داشت. در تصویر 1، مراحل رشد بعد عاطفی یادگیرنده در مدل درونی شدن ارزش ها به صورت طولی و بر اساس 
سلسله مراتب رشد از پایین به بالا تنظیم شده است. هرچه به سمت بالا می رویم، درونی سازی یك موضوع یا ارزش 
بیشتر شده تا در نهایت تبدیل به شناسه ای تعریف كننده در شخصیت فرد می شود. هر سطح از این مدل خود به مراتب 

دیگری تقسیم می شود كه به تفكیك در سطرهای زیر شرح داده خواهد شد.

)Krathwohl et.al. 1964( تصویر 1: مدل درونی شدن ارزش ها
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2. 1. دریافتن3
منظور از دریافتن پیدایش نوعی تمایل به دقت كردن در پدیده ها و محرك های مختلف است. آگاهی اولیۀ فرد از موضوع 
در نهایت موجب توجه به آن می شود. توجه كردن به منزلۀ نخستین گام در جهت به وجود آوردن تغییرات عاطفی مطلوب 
در یادگیرنده به حساب می آید. این سطح شامل سه سطح فرعی می شود: الف. آگاهی4. در این سطح توجه یادگیرنده 
خیلی جلب نشده و حس خاصی در او ایجاد نمی شود و تنها یك هوشیاری یا آگاهی نسبت به وجود محرك یا موضوع 
ایجاد می شود؛ ب. میل به دریافت5. در اینجا یادگیرنده محرك یا پدیده را از دیگر چیزها تمیز می دهد و مایل است به 
آن توجه كند؛ ج. توجه كنترل یا انتخاب شده6. در این سطح یادگیرنده به دنبال محرك یا آن پدیده می گردد، گوشش 

می شنود و چشمش در پی آن است؛ بنابراین یك حساسیت مقدماتی دربارۀ موضوع پدید می آید.
2. 2. پاسخ دهی۷

پس از آنكه یادگیرنده به موضوعی توجه نشان داد، از او انتظار می رود كه در خصوص آن از خود حساسیت و واكنش 
نشان دهد. این سطح نیز به سه سطح فرعی قابل تقسیم است: الف. تن دادن به واكنش8. دراین مرحله یادگیرنده 
واكنش را فقط به عنوان رفع تكلیف انجام می دهد. به عبارت دیگر، اجباری بیرونی او را وادار به پاسخ دهی كرده و او 
اطاعت امر می كند. ب. میل به واكنش9. در این مرحله، یادگیرنده دربارۀ موضوع علاقه نشان می دهد و فعالیت های 
داوطلبانه ای را به منظور یادگیری بیشتر انجام می دهد. ج. رضایت در واكنش10: در این سطح یادگیرنده پاسخ ها و 
واكنش هایی همراه با احساس و وجد ارائه می دهد و شاید كارها و تكالیف اضافی نیز برای پیشرفت یادگیری اش 

تدارك ببیند.
2. 3. ارزش گذاری11

یادگیرنده در این سطح به ارزش و اهمیت موضوع آموزشی پی می برد و برای آن ارزشی قائل می شود. رفتار عاطفی 
در این سطح، از پذیرش اولیۀ یك ارزش تا اعتقاد راسخ به آن متغیر است. رشد عاطفی یادگیرنده در اینجا در سه 
سطح اتفاق می افتد: الف. پذیرش یك ارزش12: در این حالت یادگیر تنها موضوع مورد آموزش را به عنوان یك ارزش 
می پذیرد و اعتقادی سطحی را فراهم می آورد. ب. رجحان یك ارزش13: در این سطح یادگیرنده موضوع مورد مواجهه 
را در كنار دیگر چیزها برتری داده، برگزیده و دنبال می كند. ج. تعهد14: در بالاترین حالت از ارزش گذاری فرد در 
خصوص موضوعی كه برایش ارزش شده، اعتقاد راسخ پیدا می كند و به طور مسئولانه ای حرمت گذاشتن به آن ارزش 

را وظیفۀ خود می داند.
2. 4. سازمان دهی1۵

در این مرحله، فرد ارزش های پذیرفته شده و مورد قبول خود را اولویت بندی و تنظیم كرده و نحوۀ ارتباط و رجحان 
آن ها را نسبت به یكدیگر مشخص می كند. با انجام این كار، فرد به سلسله مراتبی از ارزش ها دست می یابد كه به پایش 
رفتارهای وی می پردازند. دو سطح فرعی در اینجا عبارت اند از: الف. مفهوم سازی یك ارزش16. در اینجا یادگیرنده 
می تواند وجوه و حدود و ویژگی های یك ارزش را استخراج كرده و دربارۀ آن استدلال كند. ب. سازمان دهی نظام 
ارزشی17. در این سطح ارزش های درونی شده را وزن دهی و اولویت بندی كرده و رابطه ای شخصی مابین آن ارزش ها 

برقرار می سازد. در اینجاست كه ارزش های غالب و دیگر ارزش ها شناخته می شوند.
2. ۵. تشخّص به واسطۀ یک ارزش یا مجموعه ارزش ها18

در این سطح، یادگیرنده به نوعی شخصیت و الگوهای رفتاری ثابت و پایدار كه جزئی از خوی و منش ویژۀ او هستند، 
دست می یابد. این سطح خود به دو سطح فرعی تقسیم شده است: الف. تعمیم دادن19: در این حالت شخص همۀ 
دیده  در وی  ارزش ها  به  راجع  تصمیم گیری  در  پایداری  نوعی  و  می بیند  درونی شده  ارزش های  نگاه  از  را  مسائل 
می شود و این تصمیم گیری ها را به موقعیت های مشابه نیز تعمیم می دهد. ب. تشخّص20: شخص از اینجا به بعد 
یك جهان بینی و فلسفۀ پایدار در تمام زندگی خود خواهد داشت كه رفتارش را پایش می كنند و همه او را با فلسفۀ 

زندگی اش می شناسند.
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در واقع »این طبقه بندی، سه گانۀ قدیمی "علاقه ها، نگرش ها و ارزش ها"21 را اخذ كرده، در قالب واژگان خاص تر 
)و طبقه های بیشتر( بازتعریف كرده و به ]ترتیب[ پیشامد آن ها نظمی منطقی می بخشد« )Darling 1965(. ارزش ها 
نسبت به نگرش ها عمیق ترند و تغییر آن ها به نسبت دشوارتر است )Reich and Adcock 1976(. این رابطه را اپن 
هایم )Oppenheim 1992( در یك نمودار درختی به خوبی نشان داده است )تصویر 2(. نمودار وی شبیه یك موجود 

زنده است و ارتباط زندۀ لایه های مختلف آرا و نظریات، نگرش ها، ارزش ها و شخصیت بازگو می كند.
تمامی  كنیم،  بررسی  ارزش  و  نگرش  مفاهیم علاقه،  به  توجه  با  را  مراحل رشد عاطفی  بخواهیم  بار  اگر یك 
رفتارهای سطح 1 )دریافت( یعنی »آگاهی، اشتیاق به دریافت و توجه منتخب«، نشانه هایی از افزایش و پیشرفت 
علاقه هستند. همچنین گام نخست از سطح 2 )واكنش(، »راضی شدن به واكنش«، نمایانگر بالاترین سطح علاقه 
پیش از آن است كه نگرش یادگیرنده تحت تأثیر قرار بگیرد. در هر دو گام بعدی از سطح واكنش، یعنی »اشتیاق به 
واكنش و رضایت از واكنش«، هم علاقه و هم نگرش یادگیرنده ایفای نقش می كنند. زمانی كه رشد عاطفی دو گام 
در سطح 3 )ارزش گذاری( پیش می رود، یعنی زمانی كه یادگیرنده »پذیرش ارزش« را نشان می دهد و پس از آن نیز 
رفتارش »از رجحان ارزش« حكایت می كند، علاقه ها، نگرش ها و ارزش ها همگی پررنگ در حال ایفای نقش هستند. 
زمانی كه یادگیرنده تعهد به ارزش را نشان می دهد، دیگر نگرش ها و ارزش ها نقشی پررنگ تر از علاقۀ صرف دارند. 
در گامی فراتر از تعهد، یعنی »مفهوم سازی ارزش« كه گام نخست سطح 4 )سازمان دهی( نیز محسوب می شود، 
همان همپوشانی نگرش-ارزش وجود دارد. وقتی كه یادگیرنده به بالاترین سطح فرعی از سطح 4، »سازمان دهی 
نظام ارزشی«، می رسد دیگر آنچه موضوع یادگیری بوده، به یكی از علاقه مندی هایش تبدیل شده و همچنین نگرش 
مثبتی دربارۀ آن دارد. این شخص در هر موقعیتی، موضوع یادشده را مهم یافته و از عناصر تأثیرگذار موقعیت تلقی 
می كند. در این مرحله است كه آن موضوع برای یادگیرنده تبدیل به ارزش شده و در نظام ارزشی وی جای می گیرد. 
پس از آن، یادگیرنده با »تعمیم دادن ارزش ها«، وارد سطح 5 )تشخص( می شود و به تدریج قادر خواهد بود تا مجموعۀ 
یادشده را با جهان پیرامون خود و موقعیت های مختلف مرتبط كند و مجموعۀ ارزش ها، موجب »تشخص فرد« خواهند 
شد. به این ترتیب زمانی كه ارزش ها در شخصیت یادگیرنده نمود پیدا كرده و در هر اندیشه و رفتارش در موقعیت های 

گوناگون نقش ایفا می كنند، سطح 5، آخرین مرحله از رشد عاطفی یادگیرنده نیز تكمیل می شود.

3. طراحی آموزشی
بعد از تبیین مدل توصیفی درونی شدن ارزش ها نوبت به آن رسیده كه چارچوبی نظری بر پایۀ آن طراحی شود 
كه مراحل درونی كردن ارزش ها را تشریح كند. این چارچوب نظری یا مدل آموزشی پیشنهادی نیازمند یك »طراحی 
آموزشی«22 است. در ادبیات روان شناسی تربیتی مجموعۀ  فعالیت هایی كه یادگیری را تسهیل می كنند »آموزش« 

خوانده می شود و طراحی روش هایی برای تسهیل یادگیری »طراحی آموزشی« خوانده می شود )سیف 1386، 416(.
در مدل توصیفی درونی شدن ارزش ها، پنج سطح اصلی و تعدادی سطح فرعی مشخص شده اند كه مراحل رشد بعد 
عاطفی یادگیرنده و رفتارهای عاطفی و حالات ذهنی وی را در هركدام از مراحل توصیف می كنند. این مدل را از آن 
جهت توصیفی قلمداد می كنیم كه دربارۀ چگونگی رشد عاطفی و انتقال یا ارتقای حالت یادگیرنده از سطحی به سطح 
بالاتر توضیحی داده نشده است. در حوزۀ آموزش در پی مدلی هستیم كه بر اساس یك چارچوب نظری، چگونگی 
تسهیل رشد عاطفی یادگیرنده را مد نظر قرار داده باشد. ازاین رو وظیفۀ توضیح اتفاقات مابین سطوح مدل یادشده بر 

دوش آموزش است و در اصل طراحی آموزشی در اینجا طراحی چارچوبی است برای »درونی سازی« ارزش ها.
همان طور كه پیش تر آمد، تعامل و رابطۀ دوسویۀ استاد و شاگرد همواره محملی بوده برای رد و بدل شدن دانش ها 
و ارزش ها در طول تاریخ آموزش معماری و  نقشی مداوم و غیر قابل حذف را در این فرایند دارا بوده است. رابطۀ دوسویۀ 
یادشده نشان از نقش فعال هم استاد و هم دانشجو در فرایند آموزش و تربیت دارد و در طراحی مدل آموزشی این پژوهش 

نیز رابطۀ استاد و شاگرد نقش مهمی ایفا می كند و هر دو نقشی فعال و رفت وبرگشتی در پیشبرد مدل خواهند داشت.

تصویر 2: مدل درختی نگرش 
اپن هایم )ندیمی 1389(
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4. مدل درونی سازی ارزش ها در آموزش معماری
مدل توصیفی درونی شدن ارزش ها مدلی پراستناد و شناخته شده است و طبق توضیحاتی كه دربارۀ سطوح مختلف 
آن ارائه شد، دارای سلسله مراتبی منطقی و واقعی است. بنابراین در تدوین مدل پیشنهادی سعی می شود این سطوح 
و سلسله مراتب آن دست نخورده باقی بماند و تنها پیكان )فلش( های بین سطوح مختلف كه نشان دهندۀ ارتقا و انتقال 
از مرتبه ای به مرتبۀ بالاتر هستند در حوزۀ آموزش تبیین شوند. این نكته لازم است اضافه شود كه در مدل آموزشی 

واژه های پیشنهادی نگارنده برای جایگزینی با واژگان ترجمه شده و بعضاً نامفهوم درون پرانتز قرار گرفته اند.
به نظر می رسد یادگیری در حوزۀ عاطفی بر پایۀ تجربۀ حسی مستقیم عمیق تر خواهد بود. بنابراین مراحل ابتدایی 
مدل باید با هدف درگیر شدن دانشجو با موضوعِ مورد مواجهه و ایجاد انگیزه و علاقه در دانشجو همراه باشد. آموزش 
معماری در كارگاه های طراحی عمدتاً بر پایۀ نقش آفرینی توأمان هم مدرس و هم دانشجو و كركسیون و گفت وگوهای 
رودررو پایه ریزی می شود. كنش و واكنش هایی كه در عین حال توانایی عاطفی هر دو را در پیشبرد اهداف آموزشی 
درگیر می سازد. به طور كلی سعی شده است تا مراتب مدل نیز همنشین با موضوع یادشده طراحی شود. مراتب مدل در 
دو بخش موازی ارائه شده و به طور مشترك در هر دو مسیر رشد می كنند: حوزۀ یادگیری عاطفی كه سطوح رشد عاطفی 
مدل توصیفی را در خود جای داده است و دیگری حوزۀ آموزش كه شامل مراحلی است از فعالیت های مورد انتظار 
از مربی و دانشجویان كارگاه طراحی معماری )تصویر 3(. حركت و انتقال بین این دو حوزه به صورت رفت وبرگشتی 
نمایش داده شده است. به این صورت كه اجرای هر مرحله از مدل در حوزۀ آموزش، بازخوردی در سطح یادگیری 
عاطفی دانشجو خواهد داشت. در ضمن با توجه به آنكه هدف نهایی مدل پیشنهادی، رشد عاطفی یادگیرنده می باشد، 
واژه های فعال و غیرفعال اشاره شده در مراحل اول و دوم در اشاره به فعالیت و ایفای نقش یادگیرنده در آن مراحل 
انتخاب شده است و عناوین مراحل دیگر نیز پیشنهادهایی است مبتنی بر محتوای هر مرحله و از كلیدواژه هایی كه در 
ادبیات روان شناسی تربیتی برای توضیح مراحل رشد عاطفی استفاده شده اند، اخذ شده است. در ادامه به تشریح مراحل 

مختلف این مدل در حوزۀ آموزش پرداخته می شود.

تصویر 3: مدل درونی سازی ارزش ها

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 ji
as

.k
as

ha
nu

.a
c.

ir 
at

 1
0:

26
 +

04
30

 o
n 

T
ue

sd
ay

 M
ar

ch
 2

4t
h 

20
20

http://jias.kashanu.ac.ir/article-1-1859-fa.html


دو فصلنامه معماری ایرانی
شماره 16 ـ پاییز و زمستان 98

236

4. 1. انگیزش غیرفعال
در این مرحله، نقش اصلی بر عهدۀ مربی است. فعالیت مربی در این مرحله در جهت ایجاد انگیزه در دانشجویان، ایجاد 
آگاهی و جلب توجه دانشجو دربارۀ موضوع مورد نظرش است. همۀ فعالیت های این مرحله را می توان زیر عنوان های 
»در معرض قراردادن« و »تأكید كردن« جای داد. به این ترتیب مدرس ابتدا دانشجو را در معرض پدیده یا موضوع 
مورد نظرش قرار می دهد. این كار می تواند برای دانشجو صرفاً آگاهی از وجود یك چیز را به همراه داشته باشد یا 
كنجكاوی اش را برانگیزد و میل به توجه پیدا كند. سپس مدرس با تأكید بر نكات مثبت و خوبی های موضوع باعث 
می شود تا توجه دانشجو كاملًا به آن معطوف شود. در این سطح رفتار عاطفی دانشجو در خصوص موضوع به گونه ای 

است كه هر كجا مطلبی، تصویری یا یادی از آن موضوع باشد به آن توجه می كند.
4. 2. انگیزش فعال

در این مرحله، مربی از حالت فعال خارج شده، عمداً سعی می كند منفعل شود تا در رابطۀ متقابلش با دانشجو به او 
فرصت بروز دهد. همۀ فعالیت های استاد در این مرحله را می توان زیر همین عنوان، »فرصت بیان دادن به دانشجو«، 
جای داد و فعالیت های دانشجو را زیر عنوان »بیان عواطف«. مربی در این مرحله باید شرایطی را فراهم كند تا دانشجو 
بتواند بدون سانسور خود، احساسات و عواطفش را دربارۀ موضوع مورد نظر ابراز كند. پرسش كردن، نظر خواستن و 
تكلیف دادن از فعالیت هایی است كه می تواند منجر به نقش فعال دانشجو در جریان یادگیری شود. دانشجو در این 
مرحله در بحث های كلاسی شركت می كند، احساساتش را بیان می كند و به تكالیف طرح شده در كارگاه پاسخ می دهد. 
رفتار عاطفی دانشجو می تواند از تن دادن اجباری به واكنش تا پاسخ دهی با احساس رضایتمندی متغیر باشد. این رفتار 

و تحلیل پاسخ گویی آن ها به تكالیف می توان میزان علاقه مندی و نگرش مثبت نسبت به موضوع را تعیین كند.
4. 3. طرح ریزی سناریوی كشف ارزش

هدف اصلی فعالیت ها در این مرحله صورت گرفتن یك تجربۀ حسی و از نزدیك با موضوع است و هم استاد و 
هم شاگرد نقشی فعال در آن دارند. دانشجو تا اینجا به موضوع علاقه مند شده و حسگرهایش نسبت به آن حساس 
شده اند، آمادگی كشف ارزش های موضوع را دارد. لذا مدرس در این مرحله، سناریویی برای كشف ارزش موضوع از 
طریق تجربه ای حسی و مستقیم طراحی می كند كه فعالیت های دانشجو بر اساس آن تنظیم می شود. دانشجو نیز با 
نقش آفرینی در این سناریو به صورت شخصی، فرصت تجربۀ حسی، نتیجه گیری و كشف را به دست می آورد. حال 

ممكن است تنها آن ارزش را بپذیرد و یا چیزهایی كشف كند كه به آن ارزش ایمان آورده یا به آن متعهد شود.
4. 4. طرح ریزی تمرین مواجهه با چند ارزش

رسیدن به دو سطح آخر از مدل رشد عاطفی نیازمند تجربۀ زیاد و برنامه ریزی بلندمدت است. بنابراین برنامه ریزی 
فعالیت های این مراحل در مدل درونی سازی بر عهدۀ برنامه ریزان و دست اندكاران آموزشی است. ولی در صورت 
برنامه ریزی منظم در حالتی ایدئال مدرس نیز می تواند در طول یك یا دو نیمسال تحصیلی فعالیت های این مرحله را 
طراحی كند.23 هدف نهایی این مرحله فراهم كردن شرایطی است كه دانشجو در آن بتواند بین چند ارزش اولویت بندی 
كند و رابطه ای بین آن ها برقرار سازد. ممكن است در شرایطی مدرس چند جنبۀ مهم مسئله را در نظر داشته باشد 
كه بخواهد دانشجویان به آن توجه كنند. در این شرایط می تواند سه مرحلۀ اول مدل را برای موضوعات مختلف اجرا 
كند و زمانی كه دانشجو به مرحلۀ پذیرش ارزش یا بالاتر وارد شد، تمرینی طرح كند كه باعث شود دانشجویان بین 

آن ارزش ها اولویت  بندی كنند.
4. ۵. تعریف تمرین در موقعیت های مختلف

همان  طور كه از عنوان این مرحله مشخص است، این مرحله حتی نسبت به مرحلۀ قبل نیز نیازمند برنامه ریزی 
طولانی مدت تری است و حتی می تواند توسط برنامه ریزان آموزشی در طول چند سال اتفاق بیفتد. حتی می توان این 
مرحل را بعد از دوران تحصیل دانشجو نیز متصور شد. اما اگر در چارچوب نظام آموزش معماری در دانشگاه بخواهیم 
این مرحله را مدنظر قرار دهیم می توان گفت طرح پروژه های طراحی متعدد در نیمسال های متوالی به صورتی كه حتماً 
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همپوشانی هایی نیز داشته باشند شاید بتواند ارزش هایی را از همان حوزه های همپوشانی پروژه ها درونی سازد؛ زیرا 
مواجهۀ عاطفی دانشجو با یك موضوع در زمان های مختلف و در موقعیت های طراحی متعدد می تواند مسیر رسیدن 

به این مرحلۀ رشد عاطفی )تشخّص( را هموار كند.

۵. آزمون میدانی
بدون شك آزمون میدانی هر الگو و سنجش كارایی آن در عمل اعتباربخش الگوی یادشده خواهد بود و هرچه الگوی 
پیشنهادشده در مقیاسی وسیع تر و زمانی طولانی تر ارزیابی شود، بیشتر مورد پذیرش و تأیید قرار خواهد گرفت. در این 
قسمت، برای ارزیابی عملی الگوی درونی سازی ارزش ها و با هدف سنجش اثربخشی كاربست آن در كارگاه طراحی 
معماری، یك آزمون میدانی گزارش می شود. این آزمون میدانی محدودیت هایی داشت كه در بخش بعد مورد اشاره 
قرار خواهند گرفت و شاید بتوان آن را یك آزمون اولیه برای طرح آزمون  گسترده تر بعدی به شمار آورد. در هر صورت 
تلاش شده است تا این آزمون تا حد قابل قبولی تأثیر كاربست مدل پژوهش را بسنجد. پیش از گزارش آزمون باید اشاره 
كرد كه به طور قطع نمی توان انتظار داشت كه آموزش دانشگاهی معماری، با توجه به فرصت كوتاه خود، بتواند در مسیر 
پنج مرحله ای مدل رشد عاطفی تا آخرین مرحله موفق باشد. تعاملات مداوم استاد و شاگرد در كلاس ها از نظر دارلینگ 
)Darling 1965( همۀ رفتارهای عاطفی در سطح دریافت و واكنش را شامل می شوند ولی اینكه دانشجو ارزشی را 
بپذیرد، آن را ترجیح دهد و به آن متعهد شود )رفتارهای سطح ارزش گذاری( یكی از اهداف اصلی پرورش دانشجو بوده 
و نیازمند طرح یك برنامه ریزی از جانب مدرس است. دو سطح بالای مدل درونی شدن ارزش ها پیچیده و نیازمند كسب 
تجربۀ زیادی است. سطح آخر )پنجم( كه به تبلور ارزش ها در شخصیت فرد اشاره دارد در سطحی پایین تر از سطح 
خبرگی قابل تصور نیست و با توجه به آن، مسیر همراهی آموزش آكادمیك با رشد عاطفی دانشجو را در حالتی ایدئال، 
می توان از سطح نخست )دریافتن( تا سطح چهارم )سازمان دهی ارزش های درونی شده( ترسیم كرد. این حالت ایدئال را 
نیز شاید تنها بتوان در زمان دانش آموختگی دانشجو، یعنی پس از تجربۀ طراحی های متعدد و مواجه شدن با ارزش های 
گوناگون، متصور شد. لذا در مدت كوتاهی چون یك نیمسال تحصیلی شایسته است كه حد نهایی رشد عاطفی دانشجو 
در مواجهه با یك موضوع را در سطح سوم مدل توصیفی انتظار داشت. به عبارتی دیگر، سطحی كه بتوان موفق شد تعداد 
كمی از عوامل و عناصر مهم و تأثیرگذار موقعیت را كه از دید مدرسان یا برنامه ریزان آموزشی مهم ترین جنبه های مسئله 
شمرده می شوند، به ارزشی درونی در دانشجو تبدیل كرد. بدین منظور برای آزمودن كارایی مدل درونی سازی ارزش ها، 

در اینجا كاربست مدل در سه سطح ابتدایی آن به شیوه ای كه در ادامه خواهد آمد، طراحی و اجرا شد.
۵. 1. طراحی آزمون

طرح آزمون حاضر، شبه آزمایشی بود. به طرح های آزمونی كه در آن ها نتوان از انتساب تصادفی آزمودنی ها استفاده 
كرد، طرح های شبه آزمایشی گفته می شود )سرمد، بازرگان، و حجازی 1387، 116( و بیشتر پژوهش های انجام شده 
در علوم تربیتی از نوع شبه آزمایشی است )حسن زاده 1387؛ نادری و سیف نراقی 1386(. آزمون، این فرضیه را مورد 
سنجش قرار داد كه »اگر عناصر و حساسیت های مدنظر مدرس كارگاه طراحی معماری، درونی شده و در سامانۀ 
ارزشی دانشجوی طراحی جای بگیرد )كاربست مدل درونی سازی ارزش ها(، موجب می شود در موقعیت های طراحی 
توسط دانشجو مهم تشخیص داده شوند و در شكل گیری مسیر طراحی اش مؤثر باشند.« هدف این پژوهش، آزمون 
كاربست مدل درونی سازی ارزش ها از طریق بررسی اجزای مهم موقعیت از دیدگاه دانشجویان بود و به این ترتیب در 
این پژوهش »مدل آموزشی پیشنهادی«، متغیر مستقل در نظر گرفته شد و تأثیر آن بر متغیر وابستۀ پژوهش یعنی 

»عناصر مهم موقعیت از نظر دانشجو« مورد بررسی قرار  گرفت.
در این آزمون، چهل نفر از دانشجویان ترم پنج دانشكده معماری دانشگاه علم و فرهنگ، شامل دو گروه مجزای 
بیست نفره انتخاب و دو گروه آزمایشی و گواه این پژوهش را تشكیل دادند. تلاش شد تا انتساب آزمودنی ها به این 
دو گروه به گونه ای صورت پذیرد كه تا حد امكان شرایط قبل از اجرای آزمون برای هر دو گروه یكسان باشد. همۀ 
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آزمودنی ها تا قبل از اجرای آزمون، دروس پایه و طرح معماری 1 را گذرانده   بودند و از طریق سامانۀ خودكار انتخاب واحد، 
طرح معماری 2 را اخذ و به دلخواه خود، گروه درسی را انتخاب كرده بودند. بدین ترتیب پژوهشگر دخالتی در انتساب 
آزمودنی ها به گروه آزمایشی و گواه نداشت و دانشجویان از طریق سامانۀ انتخاب واحد به صورت خودكار به گروه های 

آزمون و گواه منتسب شدند. این ویژگی، شرایط آزمون را به شرایط واقعی حاكم بر نظام آموزشی نزدیك ساخت.
در زمان انجام پژوهش، پنج گروه آموزشی طرح معماری 2 با ظرفیت مشابه ارائه شده بود كه می بایست دو گروه 
آزمایشی و گواه از این بین انتخاب می شدند. نگارنده، به عنوان مدرس، مسئولیت هدایت یكی از این گروه ها )گروه آزمایشی( 
را عهده دار بود و به این ترتیب امكان یكسان سازی مدرسان كارگاه فراهم نبود. اما برای كنترل این متغیر و همسان سازی 
شرایط تا حد امكان تلاش شد تا یكی از پنج گروه آموزشی به عنوان گروه گواه انتخاب شود كه مدرس آن از نظر پیشینه های 
ذهنی و كاری به مدرس گروه نخست نزدیك باشد و امكان دسترسی به وی برای هماهنگی و كنترل اتفاقات و بازخوردهای 
تمام جلسات، تا قبل از آزمون، فراهم باشد. برنامۀ كار و زمان بندی جلسات و تكالیف هر دو گروه با همفكری هر دو مدرس 
و به صورت یكسان برای هر دو گروه در نظر گرفته شد. موارد یادشده در كنار برگزاری كارگاه های طراحی هر دو گروه در 

روز و ساعات یكسان، می توانست عوامل مداخله گر محیطی و زمانی را تا حدی كنترل كند.
در این آزمون، »درخت« به عنوان عنصری كه هم از لحاظ معنایی و هم از لحاظ كالبدی حائز اهمیت است، به عنوان 
موضوع درونی سازی از طریق كاربست مدل در نظر گرفته شد. تكلیف آزمون شامل یك طراحی كوتاه مدت )اسكیس( 
بود كه بلافاصله پیش از آن، دانشجویان می بایست به یك پرسشنامه نیز پاسخ می دادند. از آنجا كه اشارۀ مستقیم 
پرسشنامه به عناصر مهم موقعیت طراحی می توانست برای آزمودنی ها گمراه كننده یا القاكننده باشد، كلیدواژه هایی چون 
نخستین فكر، مهم ترین چالش و دغدغه جایگزین شدند. ازاین رو دو جملۀ یادشده در پرسشنامه عبارت بود از: 1.»پس 
از مواجهه با صورت مسئلۀ طراحی، نخستین فكری كه به ذهنم خطور كرد این بود كه...«؛ 2. »به نظر من، مهم ترین 
دغدغه یا چالشی كه در این طراحی با آن روبه رو خواهم بود...«. تكلیف آزمون، طراحی خانۀ خلاقیت كودك در زمینی در 
نزدیكی محل تحصیل آزمودنی ها به مساحت حدود هزار مترمربع، دربرگیرندۀ 13 درخت میانسال انتخاب شد )تصویر 4(.

۵. 2. كاربست مدل آموزشی پیشنهادی
مراحل مدل پیشنهادی رساله در چهار نیم روز كارگاهی در گروه آزمایشی اجرا شد و این در حالی بود كه در گروه گواه 
در طی آن جلسات روش معمول آموزش مبتنی بر سرفصل مصوب شورای عالی برنامه ریزی )1377( پیگیری می شد.

۵. 2. 1. انگیزش غیرفعال
مرحلۀ نخست الگوی آموزشی در كارگاه طراحی مربوط به گروه آزمایشی، با هدف »آگاهی دادن« به دانشجویان دربارۀ 
پدیدۀ درخت، قرائت متنی كوتاه توسط مدرس دربارۀ ارزش ها و فواید درخت و آمار قطع درختان بود. البته با توجه 
به شنیده شدن كلماتی از جانب دانشجویان در تعجب، تأیید یا همراهی با متن، به نظر می رسید بیشتر دانشجویان 
از سطح آگاهی صرف فراتر رفته و توجهشان نیز تا حدی جلب شده بود. در جلسۀ بعد، پیش از اتمام كارگاه، سه 
درخت  موضوع  به  دانشجویان  كردن  حساس  و  علاقه  ایجاد  حسی،  تأثیرگذاری  هدف  با  كوتاه  تصویری  كلیپ 
از  بیشتری  بتوانند طیف  انتخاب شدند كه  با ویژگی های مختلف  یادشده  دانشجویان پخش شد. سه كلیپ  برای 

تصویر 4: سایت طراحی
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علاقه مندی های دانشجویان را در بر بگیرند. در حین پخش كلیپ ها و در فاصلۀ اتمام یكی تا آغاز نمایش بعدی، 
عباراتی توسط دانشجویان بیان می شد و بعضاً پرسش و پاسخ هایی میان ایشان شكل می گرفت كه نشانه ای برای 

حساس شدن و درگیر شدن ایشان با موضوع بود. 
۵. 2. 2. انگیزش فعال

همان طور كه در سطرهای گذشته توصیف شد، می توان گفت در همان مرحلۀ نخست، برخی دانشجویان از سطح آگاه  
شدن و توجه كردن فراتر رفته و به سطح پاسخ دهی وارد شدند اما برای آنكه تمامی دانشجویان به سطح پاسخ دهی 
ارتقا یابند، مرحلۀ دوم مدل در جلسه بعد اجرا شد. در مرحلۀ دوم، برخلاف مرحلۀ نخست، مدرس باید نقشی منفعل تر 
و دانشجو فعال تر می داشت. در پایان جلسه، دو تكلیف منزل به دانشجویان داده شد تا انجام داده و در جلسۀ بعد با 
خود بیاورند: 1. نوشتن یك متن دربارۀ درخت، به زبان خود و حداكثر در یك صفحه A4 ؛ 2. یك اسكیس مفهومی 
با موضوع »درخت دوستی« در قطع 35×50. تكالیف خواسته شده از دانشجویان با هدف بیشتر درگیر شدن عواطف 
دانشجویان با موضوع درخت بود. شاید قواعد و دستور زبان نوشتاری در تمرین نخست، پرده ای بین آزمودنی و بیان 
احساس و عواطفش می شد ولی تمرین درخت دوستی، خود بار معنایی مثبتی برای درخت تداعی می كرد و در یك 
رأی گیری شفاهی مشخص شد كه علاقه مندی آزمودنی ها را در پاسخ دهی بیشتر به همراه داشت )تصاویر 5، 6، 7 و 8(.

تصویر 6: تصویرسازی با رویكرد واقعیتصویر 5: تصویرسازی 1 با رویكرد نمادین

تصویر 8: تصویرسازی با رویكرد انتزاعیتصویر 7: تصویرسازی 2 با رویكرد نمادین

۵. 2. 3. هدایت بر اساس سناریوی كشف
در مرحلۀ قبل مشاهده شد كه رضایت اكثر آزمودنی ها از انجام تكلیف محول شده، نشان از وجود نگرش مثبت آن ها 
نسبت به درخت بود و حال وقت آن رسیده بود كه درخت برای آزمودنی تبدیل به ارزش شود. در این مرحله با توجه 

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 ji
as

.k
as

ha
nu

.a
c.

ir 
at

 1
0:

26
 +

04
30

 o
n 

T
ue

sd
ay

 M
ar

ch
 2

4t
h 

20
20

http://jias.kashanu.ac.ir/article-1-1859-fa.html


دو فصلنامه معماری ایرانی
شماره 16 ـ پاییز و زمستان 98

240

به نقش تجربۀ مستقیم و كشف و شهود شخصی در پذیرفتن عمیق، باور داشتن و اعتقاد پیدا كردن به یك موضوع، 
سناریویی از جانب مدرس طراحی شد كه از طریق آن یادگیرندۀ علاقه مند و دارای نگرش مثبت نسبت به درخت، 
بتواند ارزش آن را نیز خود كشف كند. سناریو بر مبنای بازدید از سایت تنظیم شد و هدفش ایجاد احساس نیاز به 
درختان در آزمودنی ها و تجربۀ مستقیم این رفع نیاز به وسیلۀ درختان بود. دانشجویان در این سناریو حدود یك ساعت 
زیر تابش مستقیم آفتاب راه رفته و توقف می كردند و كم كم احساس نیاز به سایه و استراحت در آن ها پدید می آمد، 
لذا با رسیدن به سایت و دیدن درختان برای برطرف كردن نیازشان از طریق آن ها اقدام می كردند و به این ترتیب 

ارزش درختان را خود كشف می كردند.
با بررسی نقشۀ هوایی مسیری انتخاب شد كه با مسیر كوتاه تر دسترسی مستقیم از دانشكده به سایت )مسیر 
انتخاب شده برای بازدید گروه گواه از سایت( متفاوت بود. پنج نقطه روی عكس هوایی، به عنوان توقفگاه های مسیر 
دسترسی به سایت انتخاب شدند كه در سایه نباشند. آزمودنی ها مكلف شدند تا با همراهی مدرس خود مدتی معین را 
در تك تك این توقفگاه ها توقف كرده و نحوۀ تقرب به زمین طرح را از طریق كروكی های ساده ثبت كنند. با توجه به 
شرایط تابش آفتاب، بازدید از سایت بایستی ظهر انجام می شد )تصویر 9( و برای یكسان سازی شرایط آزمودنی ها، هر 

دو گروه حدود ساعت 11 تا 12 ظهر ولی بدون تداخل از سایت بازدید كردند.

S5 تصویر 10: كروكی آزمودنی ها در موقعیت تصویر 9: تابش آفتاب در زمان اجرای سناریوی كشف

تصویر 11: كشف ارزش درخت

پس از توقفگاه پنجم )تصویر 10( آزمودنی ها به درون سایت هدایت شدند و از آن ها خواسته شد هركجا می خواهند 
مستقر شوند. درحالی كه به نظر می رسید احساس نیاز به سایه در آن ها كاملًا بیدار شده بود، رفتار آزمودنی ها نسبت به درختان 
مشاهده و ثبت شد. غیر از سه نفر از آزمودنی ها، دیگر افراد همگی به سایۀ درختان پناه آورده بودند )نك: تصویر 4 و 11(.
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۵. 3. گردآوری و تحلیل داده ها
نوشتاری  پاسخ  های  بودند:  نوع  دو  از  نیز  این تحقیق  داده های  ترتیب  این  به  اجرای آزمون شامل دو مرحله بود و 
آزمودنی ها و طرح های كوتاه مدت )اسكیس( آن ها. در این تحقیق پس از اعمال مدل پیشنهادی برای گروه آزمایشی، 
تكلیف آزمون مشتركی برای هر دو گروه آزمایشی و گواه طرح شد. با هماهنگی های صورت گرفته زمان انجام طراحی 
در هر دو گروهِ گواه و آزمون مشابه در نظر گرفته شده بود. تكلیف آزمون در قالب یك طراحی كوتاه مدت )اسكیس( 
با زمان سه ساعت طراحی شد. پاسخ تصویری آزمودنی ها به تكلیف آزمون نیز در قالب یك شیت 50×70 سانتی متر 
به ازای هر آزمودنی گردآوری شد. با توجه به تجربۀ كم و توانایی طراح مبتدی در تولید و ارائۀ پاسخ های طراحی، 
كوتاه مدت بودن زمان طراحی علاوه بر آنكه سبب می شد تا آزمودنی ها به سرعت مهم ترین عناصر موقعیت مسئله از 
دید خود را شناسایی و اشاره كنند، باعث می شد كه همه در تمام مدت مشغول طراحی باشند و عوامل مداخله گری 
چون تأثیرپذیری از طرح دیگران و كمك گرفتن از همكلاسی ها یا دانشجویان سال بالایی در متغیر وابستۀ تحقیق 
تأثیر نگذارند. پیش از شروع طراحی نیز پرسشنامه ای در اختیار دانشجویان قرار گرفت و پاسخ های ایشان گردآوری شد. 
پس از گردآوری پرسشنامه ها و شیت های ارائه شده برای اسكیس، تحلیل داده های به دست آمده به شیوۀ توصیفی 
انجام شد. برای كنترل روند منطقی تحلیل، اطلاعات حاصل از سه دسته از دانشجویان در تحلیل ها شركت داده 
نشد: الف. آن هایی كه در یكی از جلسات اجرای مدل یا آزمون حضور نداشتند؛ ب. آن هایی كه در پرسشنامه اشاره ای 
به عناصر مهم موقعیت مسئله نداشتند و به چیزهایی چون كمبود زمان اسكیس و چالش های شخصی در خصوص 
شیوه های ارائه و راندو پرداخته بودند؛ ج. یك نفر كه موفق به پاسخ گویی به تكلیف طراحی نشد و طرحی ارائه نداد. به 
این ترتیب اطلاعات مربوط به چهارده دانشجو از گروه گواه، شامل شش دختر و هشت پسر و پانزده دانشجو از گروه 

آزمایشی، شامل هشت دختر و هفت پسر مورد تحلیل قرار گرفت )جدول 1(.

جدول 1: جدول مقایسه ای فراوانی آزمودنی های گروه گواه و آزمایشی

فراوانی پاسخ دهندگانگروه
 به پرسشنامه

فراوانی پاسخ دهندگان
 به تكلیف طراحی

فراوانی آزمودنی ها 
شركت داده شده در تحلیل

161414گواه

191815آزمایشی

353229درمجموع

در این مرحله با كمك و توافق یكی از اساتید مجرب دانشگاه شهید بهشتی و استاد مستقیم گروه گواه، ابتدا پاسخ 
دانشجویان به پرسشنامه بررسی شد و مهم ترین عناصر موقعیت از دیدگاه ایشان در جداولی مجزا برای گروه آزمایشی 
و گواه دسته بندی گردید. سپس پاسخ هر دانشجو با پاسخ طراحی اش به طور مجزا مورد مقایسه قرار گرفت تا مراحل 
درونی شدن ارزش درخت را بتوان بررسی كرد. بعد از این مقایسه، پرسشنامه هایی كه در آن ها اشاره به درختان موجود 
در سایت وجود داشت، انتخاب شدند. بعد از بررسی پاسخ های كتبی دانشجویان، شیت های طراحی هر دو گروه مورد 
بررسی قرار گرفت و از آن میان طرح هایی كه در آن ها ردپایی از درختان موجود سایت قابل شناسایی بود انتخاب 
شدند و یك بررسی تطبیقی مابین پرسشنامه های منتخب و شیت های طراحی انتخاب شده صورت گرفت. در نهایت 
نیز یافته های حاصل از تحلیل داده های گروه آزمایشی با یافته های حاصل از گروه گواه مورد مقایسه قرار گرفت و 

نتایجی به دست آمد.
۵. 4. نتایج آزمون

نتایج تحلیل داده های به دست آمده از پرسشنامه ها نشان داد كه استفاده كننده )در اینجا كودك(، موضوع خلاقیت، 
همسایگی های سایت، برنامۀ فضایی و عملكرد ی پروژه و درختان موجود در سایت به عنوان عوامل مهم و قابل توجه 
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موقعیت طراحی توسط آزمودنی ها در هر دو گروه شناخته شدند. در این میان همان  طور كه در نمودار میله ای )آمار 
توصیفی( تصویر 12 ارائه شده، در حدود نیمی از آزمودنی های حاضر در گروه آزمایشی یعنی هفت نفر از آنان در 
پرسشنامه به درختان به عنوان مهم ترین عنصر موقعیت طراحی خویش اشاره كردند. این در حالی است كه تنها یك 
نفر از آزمودنی های گروه گواه، مواجهه با درختان موجود در سایت را به عنوان مهم ترین دغدغۀ خود مطرح كرده بود. 
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درختان موجود ھمسایگی ھا برنامھ فضایی پروژه موضوع خلاقیت استفاده کننده

تصویر 12: فراوانی عناصر مهم موقعیت طراحی در پاسخ كتبی آزمودنی ها

از سوی دیگر، بررسی شیت های طراحی دانشجویان نشان داد كه در هفت طرح دانشجویان گروه آزمایشی، حضور 
درختان در تصمیم گیری طراحی ایشان مؤثر بوده و درك ارزش آن ها مانع از نادیده گرفتنشان توسط دانشجویان 
شده بود )تصویر 13(. درحالی كه در هیچ یك از پاسخ های طراحی آزمودنی ها در گروه گواه، رد پایی از درختان وجود 
نداشت )تصویر 14(. بر مبنای این تحلیل، كاربست مدل درونی سازی ارزش ها در كارگاه طراحی بر انتخاب عناصر 
مهم و مؤثر موقعیت طراحی در نظر دانشجوی معماری تأثیر گذاشته است و به این ترتیب تا حدی بر فرضیۀ آزمون 

صحه گذاشته می شود. 

تصویر 14: فراوانی حضور درختان در پاسخ طراحی آزمودنی هاتصویر 13: نمونۀ پاسخ به تكلیف طراحی با حضور درختان سایت
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با مسئلۀ طراحی  اولیه  مواجهۀ  در همان  دانشجویانی كه  داد كه همۀ  نشان  تجمیعی  به صورت  داده ها  تحلیل 
)پرسشنامه ها( درختان را به عنوان عناصر مهم موقعیت طراحی تشخیص نداده بودند، در پاسخ طراحی خود نیز وجود 
درختان در سایت را نادیده گرفته بودند. ولی در بررسی تفكیك شده در هر گروه این نتیجه حاصل شد كه یكی از 
آزمودنی های گروه گواه كه در پاسخ كتبی خود، به حضور درختان حساسیت نشان داده بود، در طرح نهایی اش آن ها 
را در نظر نگرفته بود )تصویر 15(. از طرف دیگر، در میان دانشجویانی )گروه آزمایشی( كه در طرح خود به حضور 
درختان موجود در سایت واكنش نشان داده بودند، تنها دو دانشجو با جانمایی دقیق درختان سایت به كمك تصویر 
هوایی، تا انتها و بدون قطع كردن حتی یك درخت، تعهد خود را به آن ارزش نشان دادند كه شیت یكی از آن ها در 
تصویر 16 دیده می شود. این مطلب را می توان با میزان درونی شدن یك ارزش در دانشجو مرتبط دانست؛ به طوری 
كه می توان دانشجویی را كه در پرسشنامه، درختان را مهم شمرده، در دستۀ متوجه، حساس، علاقه مند و در مرتبه ای 
دیگر پذیرندۀ ارزش درختان جای داد و همان دانشجو را در صورتی كه در طرح خود نیز به اهمیت و ارزش درختان 
موجود در موقعیت طراحی پایبند مانده باشد، در مرتبه ای بالاتر و در دستۀ ترجیح دهندۀ درختان به عناصر ارزشمند 
یا متعهد به حضور آن ها دانست. بدین ترتیب از مجموع تحلیل های صورت گرفته در مطالعۀ میدانی یادشده، می توان 
تا حدودی، اعتبار عملی الگوی درونی سازی ارزش ها به عنوان عاملی اثرگذار بر تشخیص مهم ترین عناصر موقعیت 

طراحی توسط دانشجو را مورد تأیید قرار داد. 
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نتیجه
پژوهش پیش رو با طرح این پرسش آغاز شد كه چگونه می توان عوامل درخور توجه و ارزشمند موقعیت طراحی، 
از دیدگاه مدرس، را آن گونه كه در عملِ طراحی به كار بسته شوند، به دانشجو منتقل كرد؟ برای آنكه آموزه ها و 
نكات مورد نظر مدرسان كارگاه طراحی معماری به ثمر بنشیند و در عملِ طراحی توسط دانشجو به كار گرفته شود، 
انگیزه، علاقه مندی و نگرش مثبت ایجاد شود و در نهایت درونی  تضمینی نیست مگر آنكه در دانشجو به آن ها 
شده و در سامانۀ ارزشی وی جای گیرند. ازاین رو مقاله، چارچوبی نظری برای »درونی سازی ارزش ها« در آموزش 
كارگاهی طراحی معماری صورت بندی و پیشنهاد می كند. مدل آموزشی پیشنهادی، شامل پنج مرحلۀ »انگیزش غیر 
فعال«، »انگیزش فعال«، »طرح ریزی سناریوی كشف ارزش«، »طرح ریزی تمرین مواجهه با چند ارزش« و در نهایت 
»تعریف تمرین در موقعیت های مختلف« است. مدرس از طریق این چارچوب ابتدا توجه دانشجو را به موضوع مورد 
نظر برمی انگیزد، سپس در وی ایجاد علاقه می كند، در مرحلۀ بعد نگرش تازه ای نسبت آن ایجاد می كند و كم كم 
موضوع به ارزشی درونی در دانشجو بدل می شود و به سبب رشد عاطفی كه در دانشجو به آن موضوع به وجود می آید، 

در تصمیم گیری های طراحانۀ وی حضور می یابد. 
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مدرس می تواند با بهره گیری از مدل درونی سازی ارزش ها، مواجهۀ عاطفی دانشجو با عوامل درخور و مهم موقعیت 
طراحی را ارتقا دهد. به این ترتیب دانشجو با قرار گرفتن در موقعیت طراحی نمی تواند به عوامل یادشده بی تفاوت 
باشد، لذا آن ها را به مثابۀ عناصر مهم و ارزشمند و نیروهای مؤثر در شكل گیری طرح خود تشخیص می دهد. برای 
آزمودن كارایی مدل یادشده، در واقع باید بررسی می شد كه آیا عناصر مهم و درخور موقعیت طراحی كه مدرس قصد 
دارد با به كارگیری مدل آن ها را در دانشجو درونی سازد، در مواجهۀ دانشجو با مسئلۀ طراحی مهم شمرده می شوند یا 
خیر؟ در همین راستا، در یك آزمون میدانی، كارایی عملی مدل درونی سازی ارزش ها در كارگاه طراحی معماری مورد 
بررسی قرار گرفت و كاربست مدل و آزمون آن در مقاله حاضر گزارش شد. نتایج آزمون گواه آن بود كه بهره گیری از 
مدل پیشنهادی توسط مدرس طراحی معماری در كارگاه می تواند زمینه ساز رشد عاطفی دانشجویان در خصوص آنچه 
مدنظر مدرس است باشد و مدرس به واسطۀ آن می تواند آنچه را در موقعیت های مختلف طراحی ارزشمند و درخور 

توجه است، در تصمیم گیری های طراحی دانشجو فعال كند. 
در حالی كه نتایج آزمون كاربست مدل درونی سازی ارزش ها، به طور كلی فرضیۀ مورد سنجش، مبنی بر تأثیرگذاری 
كاربست »مدل آموزشی پیشنهادی« بر »عناصر مهم موقعیت از نظر دانشجو« را مورد تأیید قرار داد، ولی می توان آن 
را به عنوان پایلوتی برای یك آزمون كامل تر برشمرد؛ زیرا به كارگیری مدل در مقیاسی وسیع تر و آزمون جامع تر آن در 
پژوهش هایی دیگر می تواند بر اعتبار آن بیفزاید. در آزمون میدانی حاضر تمامی آزمودنی ها از ابتدای دورۀ كارشناسی 
معماری خود در یك محیط دانشگاهی بودند، نحوۀ قرارگیری ایشان در گروه های گواه و آزمون تصادفی بود، همگی 
دروس مشابهی را گذرانده بودند و زمان برگزاری كارگاه طراحی برای هر دو گروه یكسان بود. ازاین رو برخی از عوامل 
مداخله گر زمانی و مكانی پژوهش، قابل كنترل می نمود ولی همچنان عوامل مداخله گری چون تمایل به جلب نظر 
مدرس، نمره، رویه های پنهان بین دانشجویی و پیشینۀ ذهنی آزمودنی های هر دو گروه در این پژوهش نادیده گرفته 
شده است كه می توان در افزایش رغبت و جلب نظر دانشجویان به موضوع درخت برای آن ها سهمی قائل شد. نكتۀ 
دیگر آنكه در پژوهش حاضر اسكیس و پرسشنامه به عنوان ابزار سنجش تأثیر متغیرها بر یكدیگر مورد استفاده قرار 
گرفتند كه با كوتاه بودن مدت زمان كاربست مدل و آزمون آن همخوانی داشتند ولی در آزمون آتی در كنار آن ها 
بایستی از ابزارهایی غیروابسته به مدرس، مثل قضاوت و ارزش گذاری بر طرح ها توسط یك گروه داوران مستقل بهره 
برد. پژوهش هایی نیز می توانند در بلندمدت دوام یك ارزش درونی شده را بسنجند و به این پرسش پاسخ دهند كه پس 
از گذشت مدتی از كاربست این مدل در كارگاه، آیا دانشجو همچنان در مواجهۀ عاطفی با یك موضوع آن را ارزشمند 
تلقی می كند؟ در عین حال تحلیل داده های آزمون یافته های فرعی دیگری نیز در بر داشت كه می توانند با موضوع 
قرار گرفتن در پژوهش های آتی مورد آزمون واقع شوند. برای مثال آنكه میزان پیشرفت مراحل مدل پیشنهادی یا 
درونی شدن یك مقوله در سامانۀ ارزشی دانشجو می تواند با میزان حساسیت و دغدغه مندی وی به آن مقوله در مراحل 

مختلفِ طراحی، رابطه  ای مستقیم داشته باشد.

قدردانی
راهنمایی های  از  پژوهش، همواره  این  ابتدایی  ایده های  آمدن  به وجود  زمان  از  كه  ندیمی سپاسگزارم  دكتر حمید  آقای  از 
ارزنده شان بهره گرفتم. همچنین از خانم مهندس فرزانه باقی زاده، مدرس گروه گواه در آزمون میدانی پژوهش حاضر، برای 

همراهی و همفكری شان در مراحل مختلف گردآوری و تحلیل داده های آزمون بسیار سپاسگزارم.

پی نوشت ها
1. Situated

واژۀ internalization به معنی »درونی سازی« به كار برده می شود، ولی از آنجا كه مدل رشد عاطفی، مدلی توصیفی بوده . 2
و درونی سازی به نظر واژه ای تجویزی است، نگارنده برابر نهاد »درونی شدن« را كه بیشتر جنبۀ توصیفی دارد به كار برده است.   
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3. Receiving 

4. Awareness

5. Willingness to Receive

6. Controlled or Selected Attention

7. Responding

8. Acquiescence in Responding

9. Willingness to Respond

10. Satisfaction in Response 

11. Valuing

12. Acceptance of a Value 

13. Preference for a Value 

14. Commitment

15. Organization

16. Conceptualization of a Value 

17. Organization of a Value System

18. Characterization by a Value or Value Complex

19. Generalized Set

20. Characterization

21. Interests, Attitudes and Values

22. Instructional Design

نگاه كل نگر برنامه ریزان آموزشی به آموزش معماری باعث می شود تا در بسیاری از دانشكده های معتبر معماری، فرصت . 23
بیشتری برای همراهی اساتید و دانشجویان فراهم شود. برای مثال می توان به برنامه ریزی سالی، در مقابل ترمی، در دانشگاه های 
تهران و شهید بهشتی اشاره كرد كه در آن فرصت همراهی استاد و دانشجویان برای یكسال تحصیلی )دو نیمسال( فراهم است.
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