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چکیده
امروزه آموزش معماری یکی از موضوعات موردتوجه در پژوهش معماری ا ست. از آنجا که هدف اصلی آموزش 
پایه های اصلی آموزش معماری در دانشکده های معماری  یادگیری است و کارگاه های طراحی  در هر رشته ای 
ایران هستند، فراهم آوری شرایط مناسب یادگیری، به ویژه در کارگاه های معماری، یکی از مهم ترین دغدغه های 
آموزشی/ پژوهشی در معماری به شمار می رود. با توجه به نقش انکارناپذیر کرکسیون در جهت دهی به طراحی 
معماری در کارگاه های مقدمات طراحی معماری، هدف پژوهش حاضر، بهبود و ارتقای کیفی کرکسیون از طریق 
استفاده از دلالت های سازنده گرایی در قالب نقد هدایتگر می باشد که تلاش نماید هر دانشجو را در یافتن پاسخ 
خود به پرسش طراحی همراهی و راهنمایی کند. این نوشتار در زمره تحقیقات کاربردی به شمار می رود و از روش 
تحقیق کیفی و از ابزار دلفی استفاده می کند. داده اندوزی در این پژوهش، مبتنی بر روش اسنادی و برداشت های 
میدانی بوده است. نتیجه تحقیق ارائه دهنده راه کارهایی از مجموعه دلالت های تربیتی نظریه سازنده گرا در قالب6 
باب اصلی )شامل؛ بازتعریف نقش ها- ارتقا ابزار و مهارت ها -توجه به تمایزات فردی دانشجویان- مواجهه با فرایند 
و پاسخ های ناصحیح-ساخت و پرداخت ذهنی-ارزیابی و سنجش( در پیشبرد نقد هدایتگر در کارگاه طراحی 

معماری است.
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مقد  مه
آموزش طراحی در جهان مبتنی بر کارگاه و فعالیت های طراحی در 
کارگاه طراحی انجام می شود )زندی محب، دژدار و طلیسچی، 1399(  
و توجه به آموزش دروس پایه معماری )سه ترم نخست(، همواره از 
اولویت های نظام آموزش معماری، به ویژه در  دوره کارشناسی پیوسته این 
رشته به شمار می رود. از این  رو آموزش دانشجویان مبتدی در کارگاه های 
مقدمات طراحی معماری دارای اهمیت بسیار است زیرا می تواند منجر 
به ارتقا توانایی طراحی شود. دانشجویان نوپای دانشکده معماری باوجود 
مشترکات بسیار، تفاوت هایی معنادار در قابلیت ها و گرایشات ذهنی با 
به رسالت  برای عمل  نظر می رسد آموزش  به  ازاین رو  دارند.  یکدیگر 
خود، می بایست هر کس را در یافتن جواب خود همراهی نماید و این 
امر با آموزشی حضوری میسر می شود که فردیت هر نوآموز را مدنظر 
قرار دهد )حجت،1391(. در این راستا، و با کاوش در متون موجود در 
حوزه علوم تربیتی، این نوشتار تلاش دارد به معرفی سمت و سویی جهت 

افزایش کیفیت آموزش معماری از طریق ارتقای کرکسیون1 بپردازد 
که بتواند از نظریات سازنده گرایی، برای شکل دهی به سیستمی کارا 
درزمینهٔ کرکسیون دانشجویان بهره برد تا درونیات دانشجو را در قالب 
نقد هدایتگر متبلور نماید. از این    رو در مرحله اول، اثرگذاری آن دلالت ها 
را در تکوین نقد هدایتگر بررسی نموده و در ادامه کاربست این راهکارها 
را در کارگاه های طراحی معماری امکان سنجی نماید. پرسشی که این 
نوشتار تلاش می کند به آن پاسخ دهد، بدین قرار است؛ »کرکسیون 
هدایتگر مبتنی بر نظریات سازنده گرایی، در آموزش طراحی معماری 
چه میزان 1. مؤثر، و 2. امکان پذیر است؟« لازم به ذکر است که در این 
نوشتار منظور از کرکسیون هدایتگر، ملاقاتی است دوطرفه، تعاملی و از 
نوع مستقیم، که عدم مرجعیت تام مدرس در شکل دهی طرح را مدنظر 
قرار می دهد. در ادامه، برای همگرایی از واژه »نقد هدایتگر« استفاده 

می شود.

روش پژوهش
نوشتار پیش رو از منظر نوع پژوهش، در زمره تحقیقات کاربردی 
می گردد.  دسته بندی  کیفی  پژوهش های  دسته  در  و  رفته  به شمار 
داده اندوزی در این تحقیق، با استفاده از منابع داده ها، مطالعات اسنادی، 
عمقی  مصاحبه های  و  مداخله گر(  غیر  و  جدی)مداخله گر  مشاهدات 
صورت می گیرد و از تکنیک دلفی2 برای نگاه به آینده و امکان پیش  بینی 

بهره برده شده است. مراحل این تحقیق شامل موارد زیر است؛ 
شرکت  برای  لازم  ویژگی های  تعیین  پژوهش،  مسئله  تعریف   .1

کنندگان، شناسایی نامزدهای مشارکت و دعوت از آنان؛
2. تعیین عوامل توسط پژوهشگر و انجام نظرخواهی از  اعضای پانل؛

3. تعیین اهمیت عوامل ازنظر اعضا و در صورت لزوم، کاهش عوامل 
به تعداد قابل قبول برای ادامه کار؛

4. تعیین ترتیب اهمیت عوامل و ادامه تا زمانی که اتفاق  نظرحاصل 
شود )علیدوستی، 1385(.

افراد  از  گروهی  یا  فرد  شناسایی  از  پس  پژوهشگر  روش  این  در 
آگاه، از طریق آن به دیگر افراد مناسب برای کار دست می یابد )روش 
نمونه گیری زنجیره ای(. در نمونه گیری، حجم نمونه به عواملی همچون 
دسترسی به افراد، زمان و هزینه گردآوری اطلاعات وابسته است و زمانی 
که در میان اعضا تجانس موجود باشد حدود10 تا 20 عضو توصیه شده 
است )علیدوستی، 1385(. انتخاب حلقه صاحب نظران از عوامل بسیار 
مهم در روش دلفی است و آگاهی این افراد از موضوع مورد نظر، کیفیت 
بالای نتایج دلفی را تضمین می نماید )شیعه، دانشپور و روستا، 1396(. 
بر همین اساس در این پژوهش ابتدا فهرست 15نفره از استادان دانشگاه 
که صاحب نظر بودند انتخاب شدند و پس از اطلاع رسانی راجع به موضوع 
پژوهش و فرآیند آن،10 نفر از این لیست برای انجام مصاحبه زمان لازم 
را در اختیار پژوهشگر قرار دادند. جامعه هدف؛ به طور کلی گروه های 
تصمیم ساز به دودسته تقسیم می شوند. گروه اول که افراد آن ثابت بوده 
و مشخص می باشد. در خصوص این تحقیق، افرادی مانند اعضای هیات 
علمی دانشگاه مد نظر می باشند که به ویژه به تدریس دروس مقدمات 
طراحی اشتغال داشته اند. گروه دوم که افراد آن ثابت نبوده و باید انتخاب 
شوند، استادان و مدرسینی هستند که سابقه تدریس بیش از 15 سال 

دارند و الزاماً به تدریس دروس پایه نپرداخته اند اما به واسطه تجربیات 
فراوان آموزشی/پژوهشی، قابلیت اظهارنظر و اثرگذاری بر تصمیمات را 

دارند.

پیشینه پژوهش
به طورکلی، تاکنون پژوهش های گسترده ای پیرامون آموزش معماری 
انجام گرفته است. برگزاری همایش هایی در سطح ملی )مانند اولین تا 
ششمین همایش آموزش معماری دانشگاه تهران( نیز مبین اهمیت و 
ضرورت مطالعات تخصصی جهت بهبود وضعیت آموزش معماری است. 
تاکنون تعدادی مقاله و رساله پایانی در خصوص آموزش معماری از 
منظرهای گوناگون به  رشته تحریر درآمده است، که فراخور موضوع 
به بررسی جنبه ها و مبانی نظری، شیوه های آموزش طراحی و غیره 
پرداخته اند. مرور ادبیات موضوع نشان می دهد، حجم قابل توجهی از 
پژوهش های انجام شده درزمینهٔ آموزش به بررسی و تحلیل محتوای 
حجت،1382؛  حجت،1399؛  و  )سپهری  دارد  اختصاص  آموزشی 
صداقتی و حجت، 1398a و 1398b؛ علی الحسابی و نوروزیان ملکی، 
و  غریب پور  1398؛  غریب پور،  1395(؛  عطایی فر،  و  فاطمی  1388؛ 
توتونچی مقدم، 1394؛ غریب پور و توتونچی مقدم، 1395(. در این میان، 
تحقیقاتی به آسیب شناسی شیوه های آموزش در دروس پایه پرداخته اند 
طرح های  پیشنهاد  و  ارائه  و  متعدد  تحقیقات  پیشبرد  زمینه ساز  که 
تدریس متفاوتی شده اند )حجت و انصاری، 1389؛ صادقی فرشته، و 
توتونچی مقدم، 1394؛ مطیعی، مهدیزاده  غیره، 1399؛ غریب پور و 
سراج و بایزیدی، 1397؛ ا. محمودی، 1381(. پژوهشگرانی به معرفی 
شیوه ها و روش های مختلف آموزش و تدریس معماری و بهره گیری 
از رویکردهای مختلف برای ارتقا کیفیت آن پرداخته اند که عموماً از 
روش های توصیفی یا مقایسه ای بهره برده اند )خاکی قصر و پورمهدی 
و  آشتیانی  رضایی  1397؛  شفایی،  1397b؛  و   1397a قایم مقامی، 
مهدی نژاد، 1398؛ فرضیان و کرباسی، 1393؛ شریعت ،1390؛ صدرام 
و ندیمی، 1394؛ شریعت راد و پورابریشمی، 1400؛ حسینی، حسینی 
و مظفر،1400؛ صادقی، و غیره،1400؛ غریب پور، 1398؛ صالحی منش 
و حضرتی، 1390؛ شریعت راد و ندیمی،1390؛ آراد،1390؛ ممتحن و 
ناری قمی ،1397؛ علی الحسابی و نوروزیان ملکی، 1388؛ لعل بخش، 

سیده هورناز وهابی و همکار
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در آموزش دروس پایه طراحی معماری

قبادیان و عزیزی، 1398؛ مولانایی و سلیمانی،1390؛ سردشتی، شفائی 
نقدبیشی، و غیره، 1395؛  باقری و مردمی، 1390؛  و مظفر، 1398؛ 
حجت، آموزش خلاق؛ تجربه،1381-1383؛ خاک زند، و غیره، 1388؛ 
هاشم پور، احمدی و ندیمی، 1398(. لیکن باوجود منابع متعدد درزمینهٔ 
یادگیری و آموزش، پژوهش ها  به ویژه مفاهیم  تربیتی و  روان شناسی 
درزمینهٔ آموزش معماری و ارتباط آن با روان شناسی تربیتی اندک است 
و محمودی، 1398؛ کریمی مشاور،1391؛ سادات حسینی،  )باستانی 
دژپسند، 1397؛ شریف، 1393؛  و  فیضی  و حجت، 1398؛  فلامکی 
منصورنژاد، 1396(  و دیگران. در این میان، تحقیقاتی که به طور اخص 
به ارتباط سازنده گرایی و آموزش معماری پرداخته اند، در قالب جدول 

)1( مورد اشاره واقع می شود.
به نظر می رسد که با توجه به نتایج مقالات ذکر شده و نقش نظریات 
یادگیری/ یاددهی در روان شناسی آموزش )پرورشی  تربیتی( در ارتقا و 
بهبود آموزش معماری، نیازمند توجهات بیشتر به سازنده گرایی به ویژه 
در قلمرو دانش آموزشگری هستیم. ازاین رو پژوهش حاضر تلاش دارد 
که با بهره گیری از مطالعه نظریات یادگیری به راهکارهایی برای نیل به 
ویژگی های نقد هدایتگری دست یابد که با تمرکز بر ارتقای کرکسیون، 
درونیات دانشجویان معماری را در پیشبرد آموزش معماری به کار گیرد. 
این نوشتار با توجه به پیشینه تحقیق و تجربه  آموزشی محققان این 
فرضیه را مطرح می کند که »نقد    هدایتگر« با استمداد از دلالت های 
تربیتی سازنده گرایی هر دانشجو را با استفاده از استعدادهای درونی او 
و با توجه به تفاوت های فردی بین یادگیرندگان، در یافتن پاسخ برای 

پرسش طراحی، هدایت می کند.

مبانی نظری پژوهش
مفاهیم 

الف( تعریف مفهومی متغیرها
آموزش: واژه آموزش در فرهنگ لغات فارسی به معنای یاددادن و 
نیز به معنی تعلیم و تربیت است )معین،1392(. در فرهنگ عمید نیز 
آموزش، به آموختن و آموزیدن، یاددادن و یادگرفتن و نیز فراگرفتن علم 

و هنر دانسته شده است )عمید، 1358(. 
بررسی  کیفیات   روح  انسان  به  که  است  علمی  روان شناسی: 
Educa-( یا  تربیتی  پرورشی  روان شناسی   .)1358 )عمید،  می پردازد 

tional Psychology( شاخه ای از علم روان شناسی است که کمک به 

آموزگاران و پرورش کاران در برخورد با مسائل آموزش وپرورش را هدف 
قرار داده است )Slavin, 2006(. روان شناسی یادگیری که از مهم ترین 
و قدیمی ترین شاخه ها روان شناسی است، علاوه بر جنبه های نظری، 
ازلحاظ علمی نیز مورد کاربرد واقع می شود )سیف در مقدمه کتاب 

)اولسون و هرگنهان، 1396( 
اینجا  در  و  شده  مشتق  سازنده  انگلیسی  واژه  از  سازنده گرایی 
منظور دانش قابل ساخت است که اخیراً در بعضی نوشته های فارسی، 
ساخت گرایی یا ساختارگرایی3 ترجمه شده است. این نگرش به اواخر قرن 
19، اوایل قرن20 میلادی بازمی گردد و باهدف شناسایی ساختمان یا 

اجزای تشکیل  دهنده ذهن و هشیاری بنیان گذاری شده است.

ب( تعاریف عملیاتی متغیرها
آموزش و یادگیری؛ تاکنون تلاش های متعددی جهت ارائه مفهوم 

 نتایج خلاصه عنوان، نویسندگان و سال انتشار

 (1390)اسلامی و یالپانیان 
 و سنتی طراحی کارگاه تحلیلی مطالعه

 معماري طراحی در آموزش ساختارگرا

مقایسه ویژگی هاي محیط کارگاه سنتی و کارگاه 
 رابطه درمبتنی بر ساختارگرایی و پیشنهاد تغییراتی 

 آن اداره نحوه و طراحی کارگاه محیط با

ارایه پیشنهاداتی جهت جایگزینی کارگاه سنتی بر پایه 
 اهداف، ساختار و ارزیابی در کارگاه ساختارگرا

 (1399)صادقی فرشته, و غیره 
 با معماري هاي کارگاه در آموزش شناسی آسیب

 طراحی دانش ماهیت گرا به سازنده رویکردي

 تاکید بر ماهیت قابل ساخت دانش طراحی
اسیب شناسی کارگاه هاي معماري و برشماري کاستی 

به  توجه مؤثر، عدم کارگروهی هاي موجود: نبود
  بقیه با شخص هر نهایی فردي، مقایسه هاي توانایی

کارگاه مناسب بودن رویکرد سازنده گرایی براي آموزش در 
 بین در انتقادي رواج تفکراتطراحی معماري و لزوم 

 دانشجویان

 (1391)طلیسچی, ایزدي و عینی فر 
پرورش توانایی طراحیِ طراحان مبتدي معماري 

طراحی، کاربست و آزمون محیط یادگیري 
 گرا سازنده

گرا  طراحی، کاربست و آزمون محیط یادگیري سازنده
براي پرورش توانایی طراحی دانشجویان مبتدي 

 معماري

گرا در توسعه روشهاي آموزشی معماري  توفیق رویکرد سازنده
تسهیل رشد توانایی طراحی دانشجویان مبتدي در محیط 

گرا و تأثیر مثبت کسب دانش رویدادي  یادگیري سازنده
هاي طراحی در رشد توانایی طراحان  سعه طرحوارهطراحی و تو

 مبتدي

)دستغیب پارسا, شالی امینی و نوروزبرازجانی, 
1399) 

 گرا سازنده آموزش شاخصهاي تطبیقی بررسی
 ... رشته معماري ارشد کارشناسی دوره طرح در

 طرح در گرا آموزش سازنده شاخصهاي تطبیقی بررسی
از  جهان منتخب دانشگاههاي ارشد کارشناسی دوره

 ارزشیابی و تدریس روشهاي برنامه، محیط، منظرهاي

معماري  آموزش سازي بهینه جهت معرفی راهکارهایی
 گرایی سازنده منظر از دوره ارشد معماري، دانشگاهی

)دستغیب پارسا, شالی امینی و نوروزبرازجانی 
1400) 

ارائه راهبردي نظري جهت ایجاد محیط آموزش 
دانشگاهی رویدادمحور رشته معماري با 

 کاربست نظریه ساخت گرایی

ارائه راهبرد نظري جهت ایجاد محیط آموزش رویداد 
 محور معماري با کاربست نظریه ساخت گرایی

 هاي محیط آموزش رویداد محور استخراج شاخص
 تجربیات جهانی ایجاد چنین محیط هاییو بررسی 

سنجش محیطهاي آموزش دانشگاهی معماري در شیراز که 
دره کارشناسی ارشد در آنها دایر است بر اساس  شاخص هاي 

 گرایی محیط ساخت

 (1396)دیناروند, ندیمی و علایی 
پرورش نوآموزان معماري، با بهره گیري از 

 رویکرد یادگیري مشارکتی همیارانه

بهبود آموزش طراحی معماري در سطوح پایه با 
 گرایی یادگیري مشارکتی مبتنی بر سازنده

محور و مرور  بررسی اصول حاکم بر روش یادگیرنده
 یادگیري مشارکتی و کاربرد آن در آموزش معماري

 موزش در دروس پایهتقدم پرورش بر آ
اثربخشی به کارگیري رویکرد همیارانه با گرایش پرورشی قوي 

 تر، در آموزش مقدمات معماري

 

جدول 1- منابع مرتبط با سازنده گرایی و آموزش معماری.
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جامعی از یادگیری و دیگر مفاهیم مشابه، صورت گرفته است. برخی از 
اندیشمندان این عرصه، یادگیری را به عنوان یکی از مهم ترین زمینه های 
روان شناسی کنونی، از مشکل ترین مفاهیم برای تعریف کردن دانسته اند. 
تغییری  را  یادگیری  رفتارگرایی،  نگرش  پایه گذاران  از  گانیه،  رابرت 
محسوس می داند که در شرایط مشهود رخ می دهد و در قالب توانش 
در تغییر عملکردها جلوه   می کند )گانیه، 1394(. معروف ترین تعریف 
یادگیری که تا حدی موردتوافق محققین این عرصه است، به قرار زیر 

است:
توان  یا  رفتار  در  پایدار  نسبتاً  تغییر  ایجاد  فرآیند  به  »یادگیری 
و    هرگنهان،  )اولسون  می شود«  گفته  است  تجربه  حاصل  که  رفتاری 
1396(. برخی پژوهشگران روان شناسی، سرچشمه امر یادگیری را در 
فرد یادگیرنده و کمک های بیرونی را تنها به عنوان عوامل تسهیل کننده 
به حساب می آورند. آموزش نیز از این عوامل تسهیل  کننده به شمار 
می رود )جردن، کارلیل و استاک، 1398(. اساساً به فعالیت های حرفه ای 
معلم، آموزش گفته می شود. به  عبارت  دیگر، آموزش، خلق محیط های 
یادگیری است که در آن فعالیت های مورد نیاز یادگیرندگان برای کسب 
توانایی تفکر و. در نتیجه ساخت دانش به حداکثر می رسد )سیف،1393(. 
به عنوان تعریفی جامع می توان گفت که آموزش »هرگونه فعالیت یا 
برای  یادگیری  آسان نمودن  به هدف  پیش طرح ریزی شده ای  از  تدبیر 
یادگیرندگان است« )سیف، 1393(. درباره تفاوت یادگیری و آموزش، 
می توان این گونه بیان نمود که »یادگیری فرایندی درونی در یادگیرنده 

است و آموزش نسبت به یادگیری، جنبه بیرونی دارد.«
از دیگر مفاهیم مشابه، می توان از تدریس نام برد. آموزش و تدریس 
را نمی توان کاملًا هم معنا دانست. زیرا آموزش علاوه بر فعالیت های معلم 
در کلاس و در حضور یادگیرندگان، فعالیت های پیش از رفتن به کلاس 
یعنی طراحی آموزش و فعالیت های مربوط به طراحی و اجرای ارزشیابی 
را نیز شامل می شود. اما تدریس بر فعالیت های کلاسی و اغلب کلامی 
معلم در حضور یادگیرندگان متمرکز می شود. به گفته گانیه، تدریس 
بخشی از آموزش است، اما تمام آن نیست. به این معنی که تدریس 
وابسته به معلم است اما آموزش می تواند بدون معلم هم تحقق یابد 
)گانیه، 1394(. نقش معلم یا مربی در آموزش، فراتر از ایراد سخنرانی 
است و شامل مواردی همچون انتخاب محتوای آموزشی، آماده سازی 
یادگیرندگان، مدیریت زمان، هدایت فعالیت های آموزشی، و بالاخره ایفا 
نمودن نقش یک منبع اطلاعاتی و آسان نمودن یادگیری نیز می شود.  
پس اصطلاح جامع آموزش بر حوزه نسبتا وسیعی از فعالیت های معلم 

تأکید می ورزد )سیف، 1393(.
وابسته  فعالیت های  مهم ترین  هم اکنون  پرورشی:  روان شناسی 
روان شناسی  تشکیل می دهند  آموزش  و  یادگیری  را  روان شناسی  به 
یادگیری  یادگیرنده،  بررسی ویژگی های  به  به صورت عمده  پرورشی 
پرورشی،  روان شناسی  هدف   .)Slavin,  2006( می پردازد  آموزش  و 
کاربست مفاهیم و اصول روان شناسی برای بهبود فعالیت های آموزشی 
معماری  در  تربیتی  نظریات  و  پرورشی  روان شناسی  مطالعات  است. 
ازآن رو اهمیت دارد که به مدرسان این امکان را می دهد که ویژگی های 
دانشجویان خود را بهتر بشناسند و چگونگی شکل گیری یادگیری را 
درک نموده و روش های مؤثر آموزش را فراگرفته و راه های جدید را 

بیابند.

پیشرفت  طبیعی  نتیجه  به عنوان  سازنده گرایی  سازنده گرایی؛ 
و  دانش  توسعه  بر  متمرکز  یادگیری،  روان شناسی  در  شناخت گرایی 
انجام می دهند، می باشد.  با اطلاعات  افراد  ساخت معنا توسط آنچه 
این نگرش با اعتقاد به یادگیری، به عنوان فرآیندی فعال، بر این عقیده 
بادانش قبلی،  افراد از طریق ترکیب اطلاعات جدید  استوار است که 
دانش خود را می سازند )جردن، کارلیل و استاک، 1398(. سازنده گرایی 
به تجربه و  یادگیرندگان خود  با رشته های علمی دیگر که معتقدند 
اطلاعات دریافت شده معنا می دهند و آن ها را تفسیر می کنند ازجمله 
علوم اجتماعی، فلسفه، سیاست و تاریخ، پیوند دارد. سازنده گرایان بر 
اساس تمرکزات اصلی ، به انواع مختلف و متفاوتی طبقه بندی می شوند 
که در این نوشتار تنها به طبقات مرتبط با یادگیری و آموزش وپرورش 

پرداخته می شوند.
کرکسیون هدایتگر: »کرکسیون« به معنی اصلاح طرح   معماری 
است.  آتلیه  ملاقات  در  دانشجو  و  استاد  طرف  از  قضاوت،  میز  روی 
کرکسیون در محیط های آموزشی ملاقاتی فردی یا جمعی    با دانشجویان 
قلمداد می شود که »به طور اتفاقی یا گاهی با قرار غیررسمی قبلی، برای 
بحث درباره طرز برخورد و اندیشه آن ها، کار انجام شده و پیشرفت و 
مسائل آن ها در پروژه«، جریان می یابد )صدرام و ندیمی، 1394(. ملاقات 
و تعامل مستقیم و حضوری معلم و شاگرد در آموزش طراحی معماری، 
با استفاده از دو دستمایه از آموزش کلام محور )تأمل بر عمل( و آموزش 
عملی دست نگاری )تأمل در عمل(4، به بیان های مختلف ضروری دانسته 
شده است. در آموزش طراحی معماری همچون برخی آموزش های دیگر، 
معلم )یاددهنده(، متعلم )یادگیرنده( و فرایند تعلیم عناصر اصلی این 
اتفاق آموزشی هستند و یادگیری دانشجویان، تحت تأثیر عوامل متعدد، 
Fra-( و مهم ترین عامل تعیین کننده یعنی محیط آموزشی می باشد

ser, 2015(. لیکن محیط های آموزشی در ایران را نمی توان دستیار امر 
آموزش به شمار آورد )دستغیب پارسا، شالی امینی و نوروز برازجانی، 
1400( و اصلاح این امر با استمداد از روان شناسی پرورشی و تربیتی، 
هدفی است که این پژوهش با طرح عنوان »نقد هدایتگر«، با تأکید بر 
نقش »یاددهنده در توجه به یادگیرنده« بر آن متمرکز است.با توجه 
به آنچه پیش تر ذکر شد، آنچه نقد هدایتگر نامیده شده است واجد 

ویژگی های زیر لحاظ می شود:
-     دوطرفه و تعاملی بودن این ملاقات؛

-    حضوری و مستقیم بودن تعامل؛
-     چالش برانگیزبودن؛

  -      شفاف نمودن سؤال طراحی و رفع ابهامات مختلفی که می توانند 
زمینه ساز سردرگمی دانشجو در حل مسئله باشد؛

-      پاسخگویی به ترازهای مختلف فرآیند طراحی )شامل استادمحور 
تعامل محور و بازخوردمحور(؛

-  پشتیبانی در حین چالش برانگیزبودن. توجه به وضعیت روحی 
و روانی و سردرگمی دانشجو. تأکید بر مشترکات و توجه به تمایزات 

هدایت فازبندی شده دانشجو به سمت خودیابی؛
-  عدم مرجعیت تام مدرس.

پارادایم های اساسی پیرامون موضوع پژوهش
این پژوهش معطوف به راه کارها و دلالت های مورداستفاده و شیوه 
مربی  نقش  است.  معماری  پایه  اصول  آموزش  در  یاددهنده  مداخله 

سیده هورناز وهابی و همکار
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در آموزش دروس پایه طراحی معماری

به عنوان تسهیل کننده یادگیری یادگیرنده، بستگی به نظریه یادگیری 
دارد که مورد توجه قرار می دهد )جردن، کارلیل و استاک، 1398(. 
نظریه هاي یادگیري، چارچوبی از ساختار و اصولی است که به توصیف 
و تبیین نحوه یادگیري افراد می پردازد )Jonassen, 1999). از این  رو 
مرور و مقایسه مهم ترین نظریات یادگیری از اهمیت ویژه ای برخوردار 
است. در میان منابع معتبر موجود، عنوان نظریات رفتارگرایی، شناخت 
یادگیری  و  اجتماعی  یادگیری  سازنده گرایی)ساختارگرایی(،  گرایی، 
فرهنگی بیش از همه به چشم می خورد. در ادامه مروری بر آن ها در 

قالب جدول )2( ارائه می گردد.

پارادایم پژوهش
سازنده گرایی که پیش تر در بخش تعریف عملیاتی متغیرها معرفی 
شد، دارای سه طبقه سازنده گرایی شخصی، اجتماعی و انتقادی است. در 
این بخش به معرفی نظریه پردازان اثرگذار    و مؤلفه های قابل استناد در 

عرصه آموزش اشاره می شود.
-     سازنده گرایی شخصی )Trivial constructivism(: بر این   دیدگاه 
بنا شده است که دانش از منبعی بیرونی به شخص، انتقال نمی  یابد 
بلکه افراد دانش را به صورت فعال و با تلاش برای معناسازی از جهان، 
می سازند. یادگیرنده با دریافت اطلاعات جدید سازه های ذهنی جدید 
جدید  دانش  پذیرفته شدن،  از  پیش  و  ادغام شده  قبلی  سازه های  در 
تعدیل می شود. در صورت تعارض سازه های جدید با قبلی و سردرگمی 
یادگیرنده، فرآیند تعادل فعال جهت غنی سازی ادراک و بهبود یادگیری 
اتفاق می افتد. ایشان یادگیری را یک فعالیت شخصی می دانند که باوجود 

تفاوت برای هر فرد، معنا سازی مشترک غیرممکن دانسته نمی شود. 
مهم ترین اندیشمندان این نوع از ساختارگرایی ژان پیاژه7 و جروم برونر8 

هستند.
جهت  تأکید   :)Social constructivism( اجتماعی  -         سازنده گرایی 
بیشتر بر شباهت تجربیات است درحالی که سازنده گرایی شخصی بیشتر 
متمرکز بر تفاوت هاست .این نگرش نقش فرهنگ و گروه های اجتماعی 
را در یادگیری مورد توجه قرار می دهد. آن ها معتقدند که جامعه چیستی 
و چگونگی فکرکردن را شکل می دهد. سازنده گرایان اجتماعی نقش 
بحث و ایجاد معنا و ادراک مشترک را بررسی می کنند. از نظریه پردازان 

آن می توان به ویگوتسکی9 و بندورا10 اشاره  نمود.
بر  تأکید  با   :)Critical constructivism( انتقادی  -      سازنده گرایی 
اهمیت خود تأملی افراد، توانایی به چالش کشیدن نظرات اجتماعی غالب 
و بیان دیدگاه های بدیل پدید آمده است و برای افزایش آگاهی افراد از 
شرایط جامعه و فرهنگی موجود اهمیت قائل است. از میان مشهورترین 
نظریه پردازان این طبقه از سازنده گرایی، می توان از فریر11 و هابرماس12 
یاد کرد. با توجه به آنچه تاکنون در خصوص ویژگی های مورد انتظار از 
نقد هدایتگر و نیز دلالت های تربیتی سازنده گرایی یاد شد، دلالت های 
تربیتی مرتبط، با معرفی قلمرو متأثر و شیوه مداخله یاددهنده، در قالب 

جدول )3( ارائه شده است.

یافته های پژوهش
در این پژوهش، طی مراحلی از تکنیک دلفی برای اعتباربخشی و 
پیش بینی توفیق استفاده از راه کارهای ارائه شده جهت دستیابی به  نقد 

 

 نقاط ضعف های تربیتی دلالت نقش یاددهنده بنیان نظریه

یی
گرا

تار
رف

 
پاسخگویی به  -

 ها محرک
 کنترل محیط 
 ها و چینش محرک

 تعامل یادگیرنده و معلم-
 ریزی درسی برنامه-

 ارزیابی اثربخشی برنامه-
سنجش هنجار مرجع، ملاک مرجع و سنجش  -

 تکوینی

 بالا یادگیریعدم توفیق در معنا سازی در سطوح -
 عدم امکان تأمین اصول آن در آموزش عالی-

 جبرگرایانه بودن-
 عدم اهمیت به شرایط اجتماعی اقتصادی و ... -

 کننده یادگیری عدم توجه به امور تعیین-

یی
گرا

ت 
ناخ

ش
 

دهی و  سازمان
پردازش کارآمد 

 اطلاعات

 درک و هدایت پردازش اطلاعات  -
تشویق یادگیرندگان به ساخت  -

 پیوندهای ذهنی شخصی

 ترغیب یادگیری -
 توجه به فرایند ذهنی درونی -

 5کاربرد اصول شناختی  -
 های قبلی بازنگری آموخته -

 عدم توجه به فرآیندهای اجتماعی -
 نادیده گرفتن عوامل هنری و روشنفکری -

یی
گرا

تار
ساخ

 

توجه به ساخت 
 معنا

 حمایت از ساختن معنا -
 های موجود ایدهبه چالش کشیدن  -
ترغیب و پذیرش استقلال و ابتکار  -

 یادگیرنده
 ایجاد تعارض شناختی -

 نقش فعال یادگیرنده  -
 های یادگیری افراد تمایز سبک -

 نوآوری در راهبردها -
 های سنجش اصیل شیوه -

 های ذهنی امکان اصلاح ساخت -

 گرایی در کلاس  های سازنده دشواری اجرای ایده -
 های درسی تحمیلی این نگرش با برنامهتعارض  -

 عدم آموزش و آمادگی مدرسین -
 دشواری کنترل کلاس -

 پیچیدگی ارزیابی و سنجش  -

عی
تما

 اج
ری

دگی
یا

 

تجارب  -
مشترک در 

 محیط اجتماعی
 اتحاد معنادار -

الگوسازی 
 اجتماعی

 راهنمایی و همراهی -
تشکیل، هدایت و نظارت بر  -

 ها  ترکیب گروه
 چالش کشیدن و تعاملبه  -

 تشویق کاوشگری -
 ایجاد فرهنگ همکاری -
 ملاحظات هویت و حرمت -

 شناسایی و انتقال هنجارها -
 یادگیری و افزایش همکاری  های کوچک گروه -
برنامه  های فوق استفاده از سفر،بازدید و فعالیت -

 و...
 شناختی تعامل زندگی اجتماعی و روان -

 ادگیریهمکاری خانواده در ی -
 اثر همسالان در معنا سازی عمیق -

 نقش یادگیرندگان خبره -
 6پیوندهای مجازی -

 جانبه دشواری بررسی همه  -
وجود تنش بین عاملیت و ساختار هم برای معلم و  -

 هم یادگیرنده-
اقرار به تحدید میزان اثرگذاری بر تغیر تجربیات -

 یادگیری

ی 
گیر

یاد
گی

رهن
ف

 

بررسی رخداد 
درون یادگیری 

 فرهنگ

آگاهی از پیشینه فرهنگی  -
 یادگیرندگان

تمرکز بر تجربیات ارزشمند -
 فرهنگی

 های تفکر و عمل  تمرکز بر روش-
 پرورش محیط یادگیری با تکثر فرهنگی و فراگیر-

 پیچیدگی مسائل فرهنگی-
 های آموزشی وجود تنوعات فرهنگی در محیط-

)Slavin, 2006 جدول 2- مقایسه مهم ترین پارادایم های تربیتی. مأخذ: )نگارندگان با بهره گیری از جردن، کارلیل و استاک، 1398(؛ اولسون و هرگنهان، 1396؛ سیف، 1393؛
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هدایتگر استفاده شده است؛ در مرحله اول، پس از دعوت به همکاری، 
پرسشنامه شامل دو بخش اصلی به اعضای پانل ارائه و ارسال گردید. 
در بخش اول فهرستی از راه کارهای مبتنی بر نظریات سازنده گرایی و 
برگرفته از منابع و پیشینه تحقیق پس از ادغام و طبقه بندی، در قالب 
6 بخش و 18 گویه، ارائه شد. این موارد به شرح مندرج در جدول )3( 
معرفی شده است. از صاحب نظران درخواست شد که نظر خود را درباره 
تأثیر هر یک از 18 مورد مذکور بر نقد هدایتگر، از طریق انتخاب هر یک 
از گزینه های موجود در قالب طیف لیکرت اظهار نمایند. در جدول )5( 
نتایج مرتبط با این بخش شامل اطلاعاتی در خصوص تعداد پاسخ ها، 
میانگین پاسخ ها، انحراف معیار درج شده است. در این جدول به منظور 
انجام محاسبات، نمره 5 به موافقت کامل و نمره 1 به مخالفت کامل از 

سوی هر متخصص، اختصاص دارد.
بخش بعدی ، همان طور که در جدول )6( پیداست، بر بررسی و 
مقدمات  کارگاه های  در  راه کارها  این  تحقق  امکان پذیری  سنجش 

طراحی، متمرکز بوده است. 
بخش آخر به ارائه عوامل مؤثری اختصاص داشت که در فهرست 
وجود نداشت اما ازنظر پاسخ دهندگان مهم و کلیدی به شمار می آمد. در 
این بخش از آن ها درخواست شد که با نظر به تجربه و سابقه حرفه ای 
خود در کارگاه های مقدمات طراحی، پارامترهای از قلم  افتاده را به همراه 
توضیحی کوتاه، اعلام کنند. درمجموع و با حذف موارد مشابه و ادغام 
برخی از آن ها، تعداد 4 عامل به دست آمد که در جدول )7( ارائه  شده 

است. 

 های تربیتی دلالت پرداز نظریه گرایی طبقه سازنده

 گرایی شخصی سازنده

 پیاژه
 13عدم مرجعیت یاددهنده  -یادگیری اکتشافی )اکتشاف فعال( -کمک به ساخت معنا با درگیری فعال با محیط یادگیری

 پذیرش و ترغیب استقلال و ابتکار یادگیرنده –نظریه درونی بیرونی )فرآیند تعادل درونی و ظهور بیرونی در تعاملات( 
 های ذهنی( ها )تعادل مداوم در سازه واره نقش تضاد شناختی بر فرایند درونی پیکربندی مجدد طرح

 برونر
های ذهنی و سه  توجه به پردازش –استمداد از کنجکاوی برای هدایت یادگیری  –تأکید بر یادگیری هدفمند )تدریس هدف( 

 مرور -تبدیل -فرآیند یادگیری اکتساب

 گرایی اجتماعی سازنده

 ویگوتسکی

استفاده از  –تأکید بر خودگویی و خودتنظیمی  –درونی سازی دانش  -ساخت روابط بین یادگیرندگان –مباحثه و تعامل 
 شناسی و تعیین محتوای درس یادگیرندگان برای روش

 ارزیابی یادگیری –( ZPDمنطق مجاور رشد ) –نقش مدرس در هدایت و حمایت  
 استمداد از یادگیرندگان پیشین برای ایفای نقش مشابه مدرس

 استمداد از استعاره -فهمی و بدفهمی تلاش برای حل مشکلات کج -ایجاد و تقویت روحیه پرسشگری

 بندورا
 عنوان یک ابزار شناختی بهبه رسمیت شناختن تقلید و سرمشق گیری 

 عنوان سرمشق های خوب و درست به تأکید بر نقش مثبت مثال -ای یادگیری مشاهده 

 گرایی انتقادی سازنده

 فریر
 مخالفت با جداسازی نقش یادگیرنده و یاددهنده -مخالفت با انفعال یادگیرنده 

 تأکید بر تعامل دموکراتیک و دوجانبه در محیط یادگیری  

 هابرماس
 استمداد از گفتگوی منطقی و ایجاد چالش –تأکید بر خردپذیری ارتباطی 

 گیری از فهم متقابل و پرسشگری بهره
 

 ها قلمرو متأثر از دلالت
 )منبع نگارندگان(

 های تربیتی دلالت
 (1396)اولسون و هرگنهان  (1393)سیف  (1398)جردن, کارلیل و استاک برگرفته از 

 ساخت و پرداخت ذهنی

 کشف فرایند تفکر یادگیرنده

 تمرکز بر نحوه ساخت معنا در ذهن یادگیرنده

 هدایت فرآیند پردازش اطلاعات جدید و ادغام آن بادانش قبلی

 تمایزات فردی

 .فرد های ذهنی متفاوت و منحصربه های متفاوت و ادراکات متمایز یادگیرندگان و چارچوب توجه به برداشت

 حمایت و هدایت مباحثه و گفتگوهای چالشی

 های چندگانه در یک بستر برخورد و مواجهه با مسائل پیچیده و بسط دیدگاه

 ها بازتعریف نقش
 )یادگیرنده و یاددهنده(

 ها رهبری و هدایت تعامل دوجانبه و تلاش برای عدم تأکید بر تمایز نقش

 .های بالاتر ها و سال کمک گرفتن از دانشجویان ترم

 اهمیت مشارکت همکاری و همیاری

اشتباهات و پاسخ های 
 نادرست

 های نادرست و نحوه رسیدن دانشجو به آن توجه به پاسخ

 های ذهنی معیوب به چالش کشیدن و پالایش ساخت

 ارتقا ابزار و مهارتها

 گذاری دانش یا بانکداری تعلیم و تربیت جای تمرکز بر سپرده های یادگیری به ارتقاء ابزارها و مهارت

 دهی و سرمشق گیری های متعدد برای کنترل جهت ها و نمونه ارائه و نمایش مثال

 .گیری یادگیری اکتشافی برای هر یادگیرنده استمداد از کنجکاوی و پرسشگری و شکل

 ارزیابی و سنجش

 تمرکز بر فرایند و نه بر محصول نهایی

 فرد صورت منحصربه ارزیابی پیوسته از شروع فرایند طراحی تا پایان به

 گیری تدریجی خودارزیابی تصمیم جمعی در باب معیارهای ارزیابی و درنهایت شکل

 تشویق دانشجویان به ارزیابی خود و دیگران )خودارزیابی(
 

)Jonassen, 1999 جدول 3-خلاصه نظریات نظریه پردازان سه طبقه اصلی سازنده گرایی. مأخذ: )برگرفته از جردن، کارلیل و استاک، 1398؛ سیف 1393؛ اولسون و هرگنهان 1396؛

جدول 4- دلالت های تربیتی سازنده گرایی.

سیده هورناز وهابی و همکار
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امکان سنجی استفاده از دلالت های تربیتی سازنده گرایی در قالب نقد هدایتگر 

در آموزش دروس پایه طراحی معماری

 ها تعداد پاسخ راهکارهای مبتنی بر  پیشینه تحقیق قلمرو
میانگین 

 ها پاسخ
انحراف 

 معیار

ساخت و 
 پرداخت ذهنی

 تمرکز بر نحوه ساخت معنا در ذهن یادگیرنده 0.916 4/4 11 کشف فرایند تفکر یادگیرنده

 0.66 4/4 11 جدید و ادغام بادانش قبلیهدایت پردازش اطلاعات 

 تمایزات فردی

 0.49 6/4 11 ها و ادراکات متمایز یادگیرندگان توجه به برداشت

 0.916 6/4 11 حمایت و هدایت مباحثه و گفتگوهای چالشی

 0.66 4/4 11 های چندگانه مواجهه با مسائل پیچیده و بسط دیدگاه

 ها بازتعریف نقش

 0.4 8/4 11 ها تعامل دوجانبه و عدم تأکید بر تمایز نقش

 0.916 4/4 11 های بالاتر ها و سال کمک گرفتن از دانشجویان ترم

 0.67 5/4 11 اهمیت مشارکت همکاری و همیاری

)پاسخ های ناسره 
 ناصحیح(

 0.67 5/4 11 نادرست و مسیر آنهای  توجه به پاسخ

 0.7 5/4 11 های ذهنی معیوب چالش و پالایش ساخت

ارتقا ابزار و 
 ها مهارت

 0.94 1/4 11 جای تمرکز بر بانکداری دانش ها به ارتقاء مهارت

 0.64 7/4 11 دهی و سرمشق گیری کنترل جهت

 0.4 8/4 11 استمداد از کنجکاوی و یادگیری اکتشافی

 ارزیابی و سنجش

 0.7 5/4 11 تمرکز بر فرایند و نه بر محصول نهایی

 تصمیم جمعی در باب معیارهای ارزیابی 0.74 8/3 11 فرد صورت منحصربه ارزیابی پیوسته فرایند طراحی به

 0.916 4/4 11 خودارزیابی

 

 اًحساف هعیاز ّا هیاًگیي پاسخ ّا تعداد پاسخ هیصاى اًطباق زاّکازّای هبتٌی بس  پیطیٌِ تحمیك با سسضت کازگاُ همدهات طساحی
 49/0 1/4 11 اهکاى توسکص بس ًحَُ ساخت هعٌا دز ذّي داًطجَ ٍ اًطباق آى با اًتظازات اش کازگاُ همدهات

 04/1 3/4 11 2ٍ3باداًص لبلی دز جسیاى کلاس همدهات  اهکاى ّدایت پسداشش اطلاعات جدید ٍ ادغام
 7/0 4/4 11 ّای همدهات ّا ٍ ادزاکات هتوایص یادگیسًدگاى دز کازگاُ پریسی تَجِ بِ بسداضت اهکاى

 9/0 0/4 11 پریسی سسفصل دزٍس همدهات با هباحثِ ٍ گفتگَّای چالطی  اًطباق
 7/0 9/3 11 ّای چٌدگاًِ ل پیچیدُ ٍ بسط دیدگاُاهکاى هَاجِ ًوَدى داًطجَیاى همدهات با هسائ

 7/0 4/4 11 ّا پریسی تعاهل دٍجاًبِ ٍ عدم تأکید بس توایص ًمص تحمك
 7/0 9/3 11 ّای بالاتس ّا ٍ سال اهکاى کوک گسفتي اش داًطجَیاى تسم

 66/0 6/4 11 ساشگازی اهس هطازکت، ّوکازی ٍ ّویازی با ذات کازگاُ همدهات طساحی
 18/1 5/4 11 ّای ًادزست ٍ هسیس آى دز جسیاى کازگاُ طساحی پریسی تَجِ بِ پاسخ لابلیت ٍ اهکاى

 96/0 4/4 11 ّای ذٌّی هعیَب ٍ اًطباق آى با تَلعات اش کلاس اهکاى چالص ٍ پالایص ساخت
 77/0 0/4 11 گرازی داًص دز دزٍس همدهات جای توسکص بس سپسدُ ّای یادگیسی بِ اهکاى ازتماء هْازت

 3/0 9/4 11 دّی ٍ سسهطك گیسی اهکاى ًظازت بس جْت
 7/0 5/4 11 اًطباق زٍح کازگاُ همدهات با یادگیسی اکتطافی ٍ استوداد اش کٌجکاٍی

 05/3 7/4 11 فسد اش آغاش تا پایاى فسآیٌد طساحی صَزت هٌحصسبِ اهکاى ازشیابی پیَستِ فسایٌد طساحی بِ
 09/1 6/3 11 جوعی دز باب هعیازّای ازشیابی دز کازگاُ همدهات طساحیگیسی  پریسی تصوین اهکاى

 45/0 0/4 11 پریسی خَدازشیابی دز دزٍس همدهات تحمك
 

جدول 5- توصیف آماری نظر اعضای پانل درباره راه کارهای ارائه شده.

جدول 6- ارزیابی امکان پذیری راه کارها در کارگاه مقدمات طراحی توسط اعضای پانل دلفی.
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 پالایش کدهای منتج از مطالعه منابع، مصاحبه با اعضای پانل و استخراج کدهای نهایی

 کدهای نهایی  ها کدهای برآمده از مصاحبه  منابع کدهای برآمده از مطالعه

 کشف فرایند تفکر یادگیرنده
 تمرکز بر نحوه ساخت معنا در ذهن یادگیرنده

 هدایت پردازش اطلاعات جدید و ادغام بادانش قبلی
 ها و ادراکات متمایز یادگیرندگان توجه به برداشت

 حمایت و هدایت مباحثه و گفتگوهای چالشی
 های چندگانه مواجهه با مسائل پیچیده و بسط دیدگاه

 ها تعامل دوجانبه و عدم تأکید بر تمایز نقش
 های بالاتر ها و سال کمک گرفتن از دانشجویان ترم

 اهمیت مشارکت همکاری و همیاری
 های نادرست و مسیر آن توجه به پاسخ

 های ذهنی معیوب چالش و پالایش ساخت
 جای تمرکز بر بانکداری دانش های به مهارتارتقاء 

 دهی و سرمشق گیری کنترل جهت
 استمداد از کنجکاوی و یادگیری اکتشافی

 تمرکز بر فرایند و نه بر محصول نهایی
 فرد صورت منحصربه ارزیابی پیوسته فرایند طراحی به

 تصمیم جمعی در باب معیارهای ارزیابی
 خودارزیابی

 

 ن و قواعد طراحیارائه و آموزش قوانی
 نظرسنجی در خصوص انتخاب موضوع طراحی

 ها و هنرهای جانبی دانشجویان شناخت مهارت
 برگزاری بازدیدهای گروهی و میدانی

 

 تمرکز بر نحوه ساخت معنا در ذهن یادگیرنده
 هدایت پردازش اطلاعات جدید و ادغام بادانش قبلی

 ادراکات متمایز یادگیرندگان ها و  توجه به برداشت
 حمایت و هدایت مباحثه و گفتگوهای چالشی

 های چندگانه مواجهه با مسائل پیچیده و بسط دیدگاه
 ها  تعامل دوجانبه و عدم تأکید بر تمایز نقش

 های بالاتر ها و سال کمک گرفتن از دانشجویان ترم
 اهمیت مشارکت همکاری و همیاری

 و مسیر آن های نادرست توجه به پاسخ
 های ذهنی معیوب چالش و پالایش ساخت

 جای تمرکز بر بانکداری دانش های به ارتقاء مهارت
 دهی و سرمشق گیری کنترل جهت

 استمداد از کنجکاوی و یادگیری اکتشافی 
صورت  ارزیابی پیوسته فرایند و نه محصول نهایی به

 فرد منحصربه
 تصمیم جمعی در باب معیارهای ارزیابی

 خودارزیابی
 ارائه و آموزش قوانین و قواعد اولیه طراحی

 نظرسنجی در خصوص انتخاب موضوع طراحی
 ها و هنرهای جانبی دانشجویان شناخت مهارت

 بازدیدهای گروهی و میدانی

 

نتیجه
دلالت های تربیتی مستخرج از مرور منابع و نیز محصول مراحل 
مختلف دلفی، بنا به نظر نگارندگان، در قالب 6 دسته موضوعی، در 
نقش ها«،  »ازتعریف  »تمایزات«،  ذهنی«،  پرداخت  و  »ساخت  باب 
»)پاسخ های ناصحیح(«، »ابزار« و »ارزیابی« در جدول )8( ارائه می شود. 
نتایج حاصل از پژوهش نشان می دهد که مطابق نظر اعضای پانل دلفی، 
آنچه  بر شکل گیری  بر سازنده گرایی،  تربیتی مبتنی  اکثر دلالت های 

پیش تر »نقد هدایتگر« نامیده شد، از کارایی قابل قبولی برخوردارند. 
به  مربوط  دلالت های  و  نقش ها  بازتعریف  باب  در  دلالت های  به ویژه 
پاسخ های نادرست، موردتوجه و موافقت صاحب نظران مربوطه واقع شد. 
شایان  ذکر است که در خصوص امکان تحقق و نیز سازگاری برخی از 
آن ها با سرشت کارگاه مقدمات طراحی، اختلاف نظراتی وجود داشت 
که سبب تغییر دلالت مربوطه و یا حذف آن گردید. به عنوان مثال، تحقق 

 

 گرایی های سازنده دلالت قلمرو متأثر

 ها بازتعریف نقش  -الف
 )یادگیرنده و یاددهنده(

 ها  رهبری و هدایت تعامل دوجانبه و تلاش برای عدم تأکید بر تمایز نقش-1

 .های بالاتر ها و سال کمک گرفتن از دانشجویان ترم-2

 اهمیت مشارکت همکاری و همیاری-3

 نظرسنجی در خصوص انتخاب موضوع طراحی-4

 ها ارتقا ابزار و مهارت -ب

 گذاری دانش یا بانکداری تعلیم و تربیت جای تمرکز بر سپرده های یادگیری به ارتقاء ابزارها و مهارت-5

 ها و هنرهای جانبی دانشجویان شناخت مهارت-6

 دهی و سرمشق گیری های متعدد برای کنترل جهت ها و نمونه ارائه و نمایش مثال-7

 بازدیدهای گروهی و میدانی-8

 .گیری یادگیری اکتشافی برای هر یادگیرنده استمداد از کنجکاوی و پرسشگری و شکل-9

 تمایزات فردی دانشجویان -ج

 .فرد های ذهنی متفاوت و منحصربه های متفاوت و ادراکات متمایز یادگیرندگان و چارچوب توجه به برداشت -10

 حمایت و هدایت مباحثه و گفتگوهای چالشی-11

 های چندگانه در یک بستر برخورد و مواجهه با مسائل پیچیده و بسط دیدگاه-12

مواجهه با فرایندها و پاسخ های  -د
 ناصحیح

 های نادرست و نحوه رسیدن دانشجو به آن توجه به پاسخ-13

 های ذهنی معیوب به چالش کشیدن و پالایش ساخت-14

 ساخت و پرداخت ذهنی -ه

 تمرکز بر نحوه ساخت معنا در ذهن یادگیرنده -15

 هدایت فرآیند پردازش اطلاعات جدید و ادغام آن بادانش قبلی-16

 ارائه و آموزش قوانین و قواعد اولیه طراحی و نظارت بر شیوه آموختن آن توسط دانشجو -17

 ارزیابی و سنجش -و

 فرد صورت منحصربه طراحی تا پایان بهارزیابی پیوسته از شروع فرایند -18

 تصمیم جمعی در باب معیارهای ارزیابی-19

 سازی و تشویق دانشجویان به ارزیابی خود و دیگران )خودارزیابی( تلاش برای زمینه-20

جدول 7- برآیند کدهای برگرفته از منابع و مصاحبه.

جدول 8- دلالت های سازنده گرای صورت دهنده نقد هدایتگر.

سیده هورناز وهابی و همکار
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امکان سنجی استفاده از دلالت های تربیتی سازنده گرایی در قالب نقد هدایتگر 

در آموزش دروس پایه طراحی معماری

امر  به مبتدی بودن دانشجو در  با توجه  این کارگاه ها  خودارزیابی در 
طراحی، موردتردید واقع شد که سبب تغییر دلالت، به »تلاش برای 
زمینه سازی های اولیه برای تحقق خودارزیابی در طرح های آتی«، گشت. 
در خصوص اثرگذاری، دسته ی »بازتعریف نقش ها« شامل شاخص های 
مربوط به تعامل دوجانبه یادگیرنده و یاد دهنده، استمداد از دانشجویان 
ترم ها و سال های بالاتر و استفاده از همیاری و مشارکت درون گروهی، 
دارای بیشترین نمره و میانگین است و پس ازآن دسته های »ارتقا ابزار« 
و »توجه به تمایزات فردی« قرار دارند که از میانگین وزن نهایی برابر 
برخوردارند اما با توجه به کمتر بودن واریانس دسته »ارتقا ابزار«، این 
قلمرو به عنوان دومین دسته مهم مشخص و معرفی می گردد. سپس 
به ترتیب »تدقیق در اشتباهات یا پاسخ های ناصحیح« و »ساخت و 
متخصصین  سوی  از  هدایتگر  نقد  شکل گیری  در  ذهنی«  پرداخت 
حائز بیشترین اهمیت دانسته شده اند. در آخرین ردیف نیز »ارزیابی 
و  راه کار  امکان تحقق  و در خصوص  ادامه  در  دارد.  قرار  و سنجش« 
سازگاری آن باروح کارگاه مقدمات طراحی معماری، به ترتیب، دسته ی 
»ارتقا ابزار« شامل شاخص های مربوط به ارتقاء مهارت های یادگیری 
بر  نظارت  مقدمات،  در دروس  دانش  بر سپرده گذاری  تمرکز  به جای 
جهت دهی و سرمشق گیری، یادگیری اکتشافی و استمداد از کنجکاوی، 
دسته های  آن  پس از  و  ارزیابی شده اند  تحقق  امکان  بیشترین  دارای 
تدقیق در  »اشتباهات یا پاسخ های ناصحیح« و »بازتعریف نقش ها«، 
به عنوان دسته راه کارهای عملی و ممکن شناسایی شده اند. پس از دسته 
دلالت های »ساخت و پرداخت ذهنی«،  به ترتیب دسته های »توجه به 
تمایزات فردی« و »ارزیابی و سنجش« قرار   دارند که از میانگین وزن 
نهایی برابر برخوردارند اما با توجه به کم تربودن واریانس دسته »ارزیابی 
و سنجش«، این قلمرو به عنوان دسته ای معرفی می گردد که استادان 
احتمال عملی نمودن آن ها را در کلاس مقدمات کم می بینند و یا با 

سرفصل مصوب این دروس ناسازگار می شمارند. 
پیشنهاد ها شامل تبیین کاربرد یافته های پژوهش و پیشنهاد ها جهت 

پیاده نمودن این موارد در پیشبرد کارگاه مقدمات طراحی؛

الف( در زمینه بازتعریف نقش ها
1. رهبری و هدایت تعامل دوجانبه و تلاش برای عدم تأکید بر تمایز 

نقش ها
جایگاه مدرس یا آموزشگر؛ در این شیوه هدایت کلاس، مربی نقش 
تسهیل کننده را به عهده دارد. ازاین رو مدرس فقط در زمان هایی به 
سخنرانی می پردازد که ضرورت ارایه مطالب نوین در ارتباط با مسئله 

طرح شده محرز باشد )معماریان، 1390(.

   یادگیری از طریق همتایان؛ دانشجو در نقش مربی قرار می گیرد و 
مسئولیتی خاص در اداره کلاس به عهده وی قرار می گیرد. 

  ارتباط میان یادگیرنده و یاد دهنده؛ یکی از نکات مهم و تأثیرگذار در 
آموزش نحوه برقراری ارتباط میان یاددهنده و   یادگیرنده است. تمایل و 
تلاش یاددهنده برای ایجاد ارتباط مؤثر و نزدیک با یاددهنده به درک و 
شناخت بیشتر از او، اعتماد یادگیرنده به یاد دهنده و ایجاد فرصت های 
کوشش  این  شد.  خواهد  رهنمون  یاددهنده  توسط  بهتر  یادگیری 
می تواند ختم به کسب شناخت و بازخورد متناسب درروند آموزش گردد 
)حسینی، فلامکی و حجت، 1399(. گذشته از موارد آموزشی مربوط به 

کلاس، دانشجویان و مدرسان حتی در فعالیت هایی که الزاماً دانشگاهی 
نیستند، می توانند شرکت کنند )فرضیان و کرباسی، 1393(. 

2. کمک گرفتن از دانشجویان ترم ها و سال های بالاتر؛
-    استفاده از سطوح پلکانی در تدریس؛ حضور پلکانی در سه سطح 
مدرس، همکار مدرس و سرگروه برای بهره گیری از تجربیات رده های 
مختلف در فرایند آموزش از پیشنهاد ها برخی محققین است. استفاده 
از سرگروه ها که دانشجویان برتر ترم های گذشته بوده اند که هنوز دوره 
تحصیلی شان به اتمام نرسیده و همچنان در حال و هوای دانشجویی به 
سر می برند، این دسته از همکاران فرایند تدریس در ارتباط نزدیک تر با 

دانشجویان می باشند )ابوالقاسم حسینی و یزدانفر، 1390(. 
با فارغ التحصیلان  ارتباط  با قشر فارغ التحصیلان؛ حفظ  -    ارتباط 
دانشگاهی از راه کارهایی به شمار می رود که توسط برخی منابع، برای 
ماجدی،  و  اسلامی  )حسینی،  شده اند  ذکر  ضروری  یادگیری  ارتقای 
1395(. پیشنهاد می شود که دانشگاه و استاد به طریقی زمینه لازم برای 
ایجاد ارتباط بین دانشجویان و فارغ التحصیلان شاغل در حرفه معماری 
را فراهم آورند. این افراد با در میان گذاشتن تجربیات خود با دانشجویان 
می توانند به آن ها در درک ملزومات حضور در عرصه حرفه کمک کنند و 

نیز در راستای هدف نقد هدایتگر، از مرجعیت تام مدرس بکاهند. 
3. اهمیت مشارکت همکاری و همیاری

یادگیری تعاونی14، کار مشترک یک یا چند دانشجو در قالب یک 
گروه با شرایط ویژه و مسئولانه )معماریان، 1390(. در یادگیری تعاونی، 
یادگیرنده نه تنها خود به یادگیری می پردازد، بلکه به هم گروه های خود 

نیز مسئولانه برای رسیدن به هدف جمعی کمک می کند.
استاد و هدایت درونی؛ در این رویکرد فعالیتی در کارگاه   مقدمات، 
دانشجو در نقش رهبری گروه و استاد به عنوان پیروی کننده است که 
از درون گروه را هدایت می کند یعنی هر دو نقش در یک فرایند واقع 
می شوند. در این الگو که مداد نام دارد )موسوی، و غیره، 1398(، استاد 
همانند و همراه دانشجو او پیگیر پژوهش و یادگیری است. این چنین، 
دانشجو می تواند مفاهیم پایه ای را در تجربه مشترک با استاد به کار برده، 
ضمنا برای خلاقیت و ایده های نوین تشویق شده و دانشجو به صورت 
عملی و میدانی می آموزد. در اینجا مسئول یادگیری خود دانشجو است. 
انجام کار در این روش به صورت گروهی بوده و تعداد اعضای گروه بین 
3 تا 5 نفر است. این امر سبب می شود که اعتقادات و اعمال نظرهای 

شخصی استاد در کلاس به حداقل برسد.
4. نظرسنجی در خصوص انتخاب موضوع طراحی

دانشجو در فعالیت های متنوعی نقش می پذیرد. مسئولیت دانشجو 
می تواند شامل انتخاب بخش موردمطالعه، بررسی تکلیف، برنامه ریزی 
یا اجرایی بخش هایی از آموزش باشد )موسوی، و غیره، 1398(. حتی 
برخی معتقدند که انتخاب و تنظیم محتوای آموزشی دوره در تطابق 
پذیرد  صورت  دانشجویان  مشارکت  و  هماهنگی  با  می تواند  باهدف، 

)حسینی، اسلامی و ماجدی، 1395(.

ب( پیشنهاد ها درزمینهٔ ارتقا ابزار و مهارت ها؛
5.  ارتقاء ابزارها و مهارت های یادگیری به جای  تمرکزبرسپرده گذاری 

دانش یا بانکداری تعلیم و تربیت؛
یادگیری مهارت کسب مهارت؛ یکی از ایراداتی که بسیاری محققین 
بر سیستم آموزشی کنونی وارد می دانند، تمرکز آن بر بانکداری دانش 
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است. بانکداری دانش به معنای انتقال صرف اطلاعات به مخاطب جهت 
ثبت در حافظه، که امکان هرگونه دخل وتصرف یادگیرنده در محتوای 
دانش را نفی نموده و او را به مصرف کننده اطلاعات تبدیل می نماید. 
برنامه، روش و محتوای  از تنظیم  برای کارگاه، )اعم  برنامه ریزی  در 
آموزش( اهتمام نظام آموزشی باید به صورت هدفمند متمرکز بر آموزش 
اصول و سطوح عالی تر دانش بوده و به جای تلاش برای انتقال کلیه 
اطلاعات، تأکید خود را بر آموزش طریقه کسب آن اطلاعات معطوف 

نمایند )معماریان، 1390(.
   ارتقا و توسعه مهارت های اجتماعی و گروهی؛ شامل کمک به ارتقا 
دانشجو در جهت تعامل با یکدیگر، با مدرس و دیگران. دانشجویان در 
بدو ورود به دانشگاه، از مهارت های لازم برای کار مؤثر در یک گروه شامل 
مدیریت پروژه، مدیریت زمان، ارتباطات، رهبری و مدیریت بحران، بهره 
مند نیستند. بنابراین مدرس باید تمهیداتی را جهت توسعه این گونه 
مهارت ها در دانشجویان، طی انجام دادن کار در گروه، در نظر بگیرد 
)معماریان،1390(. در قالب فعالیت گروهی،  هریک از اعضای گروه نقش 
و وظیفه و مسئولیت خاصی داشته و مهارت های مربوطه را در خود 

تقویت می نماید.
کلامی  توصیف  نام  به  استعدادی  کلامی؛  توصیف  مهارت  -          ارتقا 
که پشتیبانی خود را از مهارت مشاهده در دانشجویان می گیرد، توان 
این را دارد که خود به تقویت بدنه مهارت مشاهده نیز بپردازد. تقویت 
هردوی این امور، زمینه برای داشتن توصیف های تصویری مطلوب که 
در معماری اهمیت دارد، مساعد می سازد )خاکی قصر و پورمهدی قایم 

مقامی، 1390(.
ارتقا ارتباط کلامی15، گفتگوهای جمعی که متکلم وحده ندارد و 
سهم گفتگو میان دانشجویان و استادان یکسان اختصاص دارد، زمینه 
را برای شکوفایی کارگاهی که به نقد هدایتگر متمایل است، مساعد 
می نماید. گفتگوهای جمع دانشجویان با یکدیگر می تواند نقش تربیتی 
تکالیف  قالب  در  را  تمارینی  می توان  باشد.  داشته  یادگیری  روند  در 
نوشتاری، ارائه نمود و جلساتی را به خواندن توصیفات از مکان ها و آثار، 
از زبان معماران یا حتی غیرمعماران اختصاص داد و به کمک چالش های 
موجود در نظرات دانشجویان و استادان، به فهم ویژگی ها و اصول یک 
ارتباط کلامی مطلوب نزدیک شد. »این گونه فهم و تمرین گفتگوی 
معماری، منحصر به لحظات حضور در درون کارگاه ها نمی گردد و به 
شکل خودجوش از سوی دانشجویان در امتداد زمان جستجو می گردد« 

)خاکی قصر و پورمهدی قایم مقامی، 1390(. 
     بهبود خویشتن شناسی؛ محتوای آموزشی در رشته معماری،  بیشـتر 
سبب افزایش حجم دانسته های دانشجویان شده و حافظه آنان را هدف 
قرار می دهد و به دانشجویان فرصت کمتری جهت شناسـایی ارزش ها، 
باورها و دیگر مظاهر ایدئولوژیک و در یک کلام خویشتن شناسی)دانشی 
به مراتب پایدارتر( می دهد. اهمیـت حوزه های پیرامونی فرآینـد خلق 
اثر معماری، ایجاب می نماید که سهم متناسبی از زمان و حجم مطالب 
پایدارسازی  بر  تـا علاوه  یابد  اختصاص  به شناخت آن ها  را  آموزشی 
مطالب آموخته شده، دانشجو را برای مواجهه با موقعیت های آینده آشنا 

نماید )حسینی، اسلامی و ماجدی، 1395(.
سازمان دهی  در  روشی  خودآموز  یادگیری  خودآموزی؛  مهارت 
آموزش و یادگیری است که در آن وظایف یادگیری عمدتاًً در کنترل 

دانشجویان قرار می گیرد. هدف آن تلاش دانشجویان است تا مسئولیت 
به عهده  فردی  انتخاب  و  یادگیری خودمختار  برای  را  شخصی خود 
مهارت های  تمرین  و  توسعه  برای  فرصتی  باید  یادگیرندگان  بگیرند. 
را بهبود  آموزش یادگیری خود  تا مستقیماً  باشند  کسب شده داشته 
از ارزیابی  انتقاد  بخشند. »مهارت های خودآموزی عبارت اند از سؤال، 
اطلاعات جدید، شناسایی دانش و شکاف های مهارت های خود، و بازتاب 
دادن انتقاد از روند یادگیری و نتایج آن« )خواجه پور، و غیره، 1400( 

به نقل از کافمن.
    ارتقا مهارت اقناع جمع؛ نقد گروهی و تلاش برای اقناع جمع، یک 
ابزار آموزشی و درعین حال یک تمرین اساسی است که در درونی کردن 
توانایی های عاطفی و رفتاری موردنیاز برای روند مزبور نقش اساسی دارد 

)محمودی و ناری قمی، 1395(.
6. شناخت مهارت ها و هنرهای جانبی دانشجویان

7. ارائه و نمایش مثال ها و نمونه های متعدد برای کنترل  جهت دهی 
و سرمشق گیری

   به همان اندازه که استفاده صحیح از پیشینه های طراحی می تواند 
از  مفید واقع شود کاربرد سطحی آن ها ممکن است منجر به تقلید 
طرح های گذشته به ویژه برای دانشجویان که تجربه کافی ندارند شود 
)مهردوست، امین پور و ندیمی، 1398(. تأکید اصلی بر نحوه بهره بردن 
از این سوابق و چگونگی این تقلید است تا معایب آن  الگوبرداری  و 
ازجمله تقلید صرف و کپی برداری تا حدود زیادی برطرف گردد. این 
اتفاق می تواند به واسطه عمل ترکیب کردن دو نمونه تحت تأثیر بستر 
ذهنی طراح انجام می پذیرد و موجب فاصله گرفتن محصول نهایی از 
سوابق طراحی می گردد. ازاین رو مطلوب است در گام نخست با مشاهده 
و بررسی پیشینه، کیفیات خاص آن موردتوجه قرار گیرد. سپس به 
مطالعه علل و عوامل ایجاد آن کیفیات خاص پرداخته شود در این جهت 
طی کردن مراحل نقد تا مرحله تحلیل می تواند مفید واقع شود. در گام 
آخر نتایج حاصل از این بررسی ها به صورت الگوهای قابل تعمیم در قالب 
دست نگاره ها و یادداشت هایی خواهد بود که توسط دانشجوی طراحی 
تهیه می شود. این الگوهای تعمیم پذیر کاربرد مناسب پیشینه ها را در 
فرایند طراحی به دنبال دارد )مهردوست، امین پور و ندیمی، 1398(. 
آموزش چگونگی طرح پرسش های هدف دار، هدایت پرسش ها به سمت 
متنوع،  پرسش های  طرح  به  نسبت  کلاس  فضای  بازبودن  مناسب، 
بحث و مشارکت جمعی، تمرینات مرتبط با نگارش یا بیان توصیف ها 

و تحلیل های شخصی از بنا از راهبردهای پیشنهادی این بخش است.
8. بازدیدهای گروهی و میدانی

یادگیری  شکل گیری  و  پرسشگری  و  کنجکاوی  از  استمداد   .9
اکتشافی برای هر یادگیرنده

به گفته برونر، یادگیری اساساً هدفمند است و توسط کنجکاوی 
هدایت می شود )جردن، کارلیل و استاک، 1398( در نظریه یادگیری 
اکتشافی منسوب به ژان پیاژه، معلم به جای انتقال دانش به صورت آماده 
و با توضیح کلامی، برای یادگیرنده مجموعه ای از فعالیت های متنوع 
را فراهم می کند تا او به کشف و کاوش آنها بپردازد. با بهره گیری از 
یادگیری اکتشافی، یادگیرنده با محیط خود به تعامل پرداخته و اقدام به 
کاوشگری و مواجهه با سؤال ها و اختلاف نظرها، نموده و درنهایت به فهم 

موضوع نایل می شود.

سیده هورناز وهابی و همکار
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در آموزش دروس پایه طراحی معماری 

پیشنهاد ها درزمینهٔ توجه به تمایزات فردی
10- توجه به برداشت های متفاوت و ادراکات متمایز یادگیرندگان و 

چارچوب های ذهنی متفاوت و منحصربه فرد
تشخیص میزان نیاز یادگیرنده؛ مهم است که هر فرد در کدام گام از 
گام هایی که به سمت طرح موردنظر برمی دارد نیازمند حمایت و راهبری 
است و مهم تر آنکه مدرس شناخت کافی و دانش الزامی در مواجهه با 
این تفاوت ها را داشته باشد )حسینی، فلامکی و حجت 1399(. افراد 
دارای طیف متنوعی از ســطوح خلاقیت و سبک های یادگیری متفاوت، 
هر یک نیازمند شیوه برخوردی متفاوت اند. و به زعم بسیاری از محققین، 
»هر دانشجو به میزان متفاوتی از توجه و شیوه متفاوتی از هدایت در 

فرایند طراحی نیازمند است« )حسینی، فلامکی و حجت 1399(.
آنچه  معماری،  آموزش  در  یادگیرنده؛  یادگیری  سبک  تشخیص 
است.  یادگیرندگان  فردی  تفاوت های  نیست،  پوشیده  مدرسین  بر 
در  آن ها  انتقال  و  بینش  دانش،  توانش،  در  طراحی  یادگیرندگان 
حجت  و  فلامکی  )حسینی،  متفاوت اند  باهم  طراحی  فعالیت های 
از  برخي  براي  است  ممکن  که  تدریسي  »روش  درنتیجه،    )1399
دانشجویان مؤثر باشد، براي برخي دیگر تأثیر چنداني نخواهد داشت« 
)معماریان،1390(. مؤلفه های متفاوتی نیز در ارزیابی تفاوت های فردی 
یادگیرندگان وجود دارد، مانند تفاوت در توانایی عمومی یادگیری، تفاوت 
در دانش اختصاصی، تفاوت در انگیزش، تفاوت در ویژگی های جمعیت 
شناختی مانند: جنسیت، سن، موقعیت اجتماعی  -  اقتصادی، قومیت، 
مذهب، فرهنگ و تفاوت در سبک یادگیری )سبک شناختی( )حسینی، 
فلامکی وحجت، 1399(. نظریه پردازان سبک های یادگیری را تفاوت های 
موجود میان افراد در روش های یادگیری آن ها می دانند و معتقدند که 
یادگیرندگان در برخورد با عوامل مورد یادگیری یکسان عمل نمی کنند 
دارند.  متفاوتی  رویکردهای  اطلاعات  پردازش  و  درک  در  آن ها  بلکه 
»سبک های یادگیری ترجیحات فرد هستند نه توانایی های او. ترجیحی 
به یکدیگر ندارند و فقط نشان دهنده روش یک فرد در یادگیری هستند« 
)فیضی و دژپسند، 1397(. پیشنهاد می شود در مراحل اولیه تحصیل، 
الگوهای  انطباق  جهت شناسایی سبک های یادگیری یادگیرندگان و 
تدریس با سبک های یادگیری، آزمون سبک های یادگیری دانشجویان 
در رشته معماری، انجام شود تا راهکار مطلوب و متناسب بر اساس آن ها 

اتخاذ شود. 
11. حمایت و هدایت مباحثه و گفتگوهای چالشی

آموزش  آموزش صریح  در  و صریح؛  آموزش ضمنی  بین  تفکیک 
و  دانش  و  می گیرد  قرار  موردتوجه  همگانی  و  مستقیم  به صورت 
قرار  او، کمتر موردتوجه  فراگیرنده و ویژگی های درونی  اندوخته های 
می گیرد. در آموزش ضمنی، با در نظر گرفتن ویژگی های فرد، آموزش 
رودررو و فردی به افراد مختلف داده می شود. معماری همچون برخی 
دیگر از دانش ها و هنرها، به این نوع آموزش نیاز بیشتری دارند )کلامی 
و فلاحت، 1397(. لازم است مدرسین با توجه به نیاز فراگیران، به طور 
پیوسته مفاد درسی متفاوت را تدریس کنند تا نیازهای فردی فراگیران، 
نگرش های متفاوت آن ها، توانایی های هوشی و شخصیتی آنان به منظور 

ایجاد شرایط مطلوب برای درک و یادگیری بیشتر مدنظر قرار گیرد.
تقویت یا تغییر سبک یادگیری؛ در تحقیقاتی بیان شده است که 
بر  و  یادگیری  برای  فرد  ترجیحی  یادگیری، روش های  اگرچه سبک 

قابل تقویت است.  یا  قابل تغییر و  اساس خصوصیات اوست، سیال و 
از  متفاوت  سال های  در  یادگیری  سبک  تغییر  امکان  به عبارت دیگر، 
زندگی اشخاص یا حتی سال های مختلف تحصیلی آن ها وجود دارد. 
به بیان دیگر، افراد می توانند بنا بر موقعیت، سبک یادگیری شان را تغییر 
دهند. بنابراین می توان شیوه ها و سبک های مناسب رشته مورد دلخواه 
فراگیران را به آن ها آموزش داد تا در تحصیل رشته شان موفق باشند. 
در تحقیقاتی چند نیز فراهم آوردن شرایطی برای تغییر سبک یادگیری 
به منظور همسان  سازی آن با ماهیت رشته تحصیلی و راه های تحقق این 

امر پیشنهادشده است )فیضی و دژپسند، 1397(.
12. برخورد و مواجهه با مسائل پیچیده و بسط دیدگاه های چندگانه 

در یک بستر
عدم اتخاذ رویکرد سبک غالب؛ دستیابی به سبک غالب   دانشجویان  
به منظور برنامه ریزی آموزشی در راستای ویژگی های آن سبب غفلت از 
سایر یادگیرندگان با سبک های متفاوت خواهد شد لازم است به مطالعه 
به صورت  را  آموزشی  راهکارهای  شود  پرداخته  دانشجویان  فردبه فرد 
و حجت، 1399(  )حسینی،   فلامکی  نمود  برنامه ریزی  منحصربه فرد 
درنتیجه برحسب توانایی مدرس و امکانات موجود نیاز است استادان 
راه حل و روش مناسب خود را برای گسترش و افزایش پتانسیل ها در 
کلاس های درسی به کارگیرند تا کیفیت و بازدهی ادراکی دانشجویان 

بیش ازپیش گسترش یابد )خواجه پور، و غیره، 1400(.
هدایت جهت استفاده از مجموعه سبک های یادگیری؛ مطابق نظر 
کلب، یادگیرنده کامل در موقعیت های مختلف، از سبک های یادگیری 
متناسب با همان موقعیت استفاده می کند و می تواند با انعطاف پذیری، 
ترکیبی از این سبک ها را به کار برده و تعارضات موجود را توسط ادغام 

آنها با یکدیگر حل کند )فرضیان و کرباسی، 1393(.
تأکید بر تفاوت در محصول، حین کرکسیون؛ در کارگاه ها،   بهتر است 
استادان در حین کرکسیون، بر این موضوع تأکید کنند که درنهایت 
تجربیات  دلیل  به  پروژه ،  موضوع  یکسان بودن  باوجود  فرد،  هر  پروژه 
فرد  هر  یکتای  تلقی  و  نگرش  و  آن ها  متفاوت  البته  و  منحصربه فرد 
، فرم خاص  تفاوت ارزش ها  نیز  به زندگی و اصول طراحی و  نسبت 
برای  کرکسیون  جریان  در  می توانند  استادان  داشت.  خواهد  را  خود 
دانشجویان خاطرنشان نمایند که فردیت فطری طراحان، در اثر گفتگو 
در کارگاه طراحی، درباره دریافت طرح مایه و گسترش و تقویت واژگان 
طرح مایه های موجود در معماری، از بین نمی رود یا توانایی آن ها را در 
خلق راه حل های متفاوت ساختمانی کاهش نمی یابد )هادیان و پورمند، 

.)1393
استمداد از تفاوت های فردی در تشکیل گروه؛ معمولاً در دانشکده های 
معماری دانشجویان به گروه های مختلف کارگاهی برای ادامه و تمرکز 
بیشتر فعالیت ها تقسیم می شوند. این  تقسیم بندی می تواند با استمداد 
از تفاوت های فردی و ملاک قراردادن دیگر تفاوت ها باشد )فیضی و 
مهم ترین  از  ذهنی-  سبک های  نظیر  تفاوت هایی   .)1397 دژپسند، 
سبک های  و  یادگیری  و  تفکر  سبک های  به  می توان  آن  جنبه های 
شناختی اشاره نمود، سطح مهارت، دانش و خلاقیت دانشجو، زمینه های 
روی  پیش  برنامه های  و  اهداف  و  گذشته  شرایط  آن ها،  دربرگیرنده 
دانشجویان و ... باشد )حسینی، اسلامی و ماجدی، 1395(. در چنین 
تقسیم بندی و گروه هایی، یادگیرندگان در گروه های کوچک و با سطوح 
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متفاوت توانایی، فعالیت های گوناگون یادگیری را جهت بهبود درک یک 
موضوع به کارگیرند )لعل بخش، قبادیان و عزیزی، 1398( و به ارتقای 

یکدیگر و بهبود پیشبرد اهداف کلاس کمک می کنند.

پیشنهاد ها در زمینهٔ تدقیق در پاسخ های ناصحیح و اشتباهات
13.توجه به پاسخ های نادرست و نحوه رسیدن دانشجو به آن

به  توجه  کارگاه،  در  مدرسین  وظایف  از  یکی  اشتباه؛  تشخیص 
پاسخ های نادرست دانشجویان و مسیر آن است. »قبل از ایجاد ادراک 
مشترک از مفاهیم، سهم هر یک از فراگیران از این مفاهیم یا بدفهمی 

آن ها موردبررسی قرار گیرد« )جردن، کارلیل و استاک، 1398(. 
سعه صدر در مواجهه با کج فهمی و یا نظرات متفاوت؛ از استاد انتظار 
می رود که پاسخ های ناصحیح را تحمل نماید، همچنین نظرات مخالف در 
گروه را تحمل و تشویق نماید، به ایده های اعضای گروه در موقعیت های 
پیش بینی نشده، توجه نماید. ایده های غیرمعمول را هم گاهی بپذیرد و 
فرآیندهای نو و خلاقانه اعضای گروه را نیز بپذیرد )موسوی، و غیره، 
1398(. معلمان نیز باید با ایجاد فضاهای باز و تکوین اعتماد متقابل، 
به پذیرش و در عین حال به چالش کشیدن تفکر دانش آموز بپردازند 

)لعل بخش، قبادیان و عزیزی، 1398(.
برخی از معلمان توجه زیادی به پاسخ های نادرست دانش آموزان 
دارند در چنین موقعیتی از دانش آموزان می خواهند چگونگی رسیدن به 
آن پاسخ را توضیح دهند با بررسی ریشه یک پاسخ غلط معلم می تواند 
استاک،  و  کارلیل  )جردن،  کند  را کشف  یادگیرنده  تفکر  فرایندهای 
1398(. مدرس با شناختی که از یادگیرنده، سبک ها و شیوه تفکر آن ها 
یافته است، می تواند ساخت های ذهنی معیوب را به چالش کشیده و 

سپس پالایش کند.
14. به چالش کشیدن و پالایش ساخت های ذهنی معیوب

نقد جمعی کارها در جریان کرکسیون، تأثیر  مستقیمی  بر یادگیری 
دارد )موسوی، و غیره، 1398(. به چالش کشیدن دانشجو توسط استاد، 
باعث مطالعه و تحقیق بیشتر توسط دانشجویان شده است. از دیگر 
روش های مفید برای یادگیری، نوشتن نقدها توسط دانشجویان بوده 

است.
استفاده از تفکر منفی )یکی از 6 کلاه تفکر دبونو(؛ استفاده از تفکر 
منفی یکی از راه های یافتن مشکلات طرح و پیش بینی های لازم برای 
مقابله با آن هاست. با این راه کار به هر متفکری فرصت بدبینی داده 
به مشکلات  واقع بینانه تری  نگاه  می توانند  افراد خوش بین  و  می شود 
اشکالات  خاطرنشان کردن  با  منتقد  راستا،  این  در  کنند.  پیدا  طرح 
طرح می تواند در جهت بهبود طرح گام بردارد و به مستحکم تر شدن 
تصمیمات گرفته شده کمک می کند. بنابراین تفکر منفی موجب می شود 
که فرد از داوری عادلانه بی نیاز شود و بتواند بر هر دو سوی مثبت و 
منفی را به خوبی ببیند. این نوع تفکر به هر متفکر فرصت می دهد تا صد 
در صد بدبین باشد، هرچند باید صادقانه و منطقی بود، اما لازم نیست که 
طرح درست باشد. این نوع تفکر جنبه های منفی منطقی، یعنی دلایل 

ناممکن بودن یک کار را بیان می کند )شریف، 1393(.

ذهنی  پرداخت  و  ساخت  به  توجه  زمینهٔ  در  پیشنهاد ها 
دانشجویان

15. تمرکز بر نحوه ساخت معنا در ذهن یادگیرنده

آموزش چرخه یادگیری؛ تدریس هدف و فرآیند تدریس، می تواند بر 
یادگیرندگان اثر مهمی داشته باشد. این امر به یادگیرنده کمک می کند 
به صورتی کارآمد، خود را از روی میل و بدون سوگیری، باتجربه های 
تازه درآمیزد، این تجربه ها را از دیدگاه های مختلف مشاهده و درباره 
آن ها تأمل کند و مفاهیمی بسازد که مشاهداتش را با نظریه هایی که 
از جنبه های منطقی درست باشند، تلفیق کند و این نظریه ها را برای 
تصمیم گیری و حل کردن مسائل به کار گیرد. درواقع همه افراد این 
مراحل را می گذرانند و احتمالاً تا تکمیل یادگیری، این چرخه چندین بار 
تکرار می شود، اما یادگیرندگان برخی از مراحل را بیشتر از مراحل دیگر 
ترجیح می دهند یا با آن سازگار می شود )فیضی و دژپسند، 1397(. نظریه 
کلب در قالب »چرخه یادگیری تجربی کلب«، این گونه توصیف شده 
است که ابتدا تجربه عینی و فوری یادگیرنده، اساس مشاهده و تفکر 
یادگیرنده را می سازد. سپس این مشاهده به صورت مفاهیم و تعمیم ها یا 
نظریه های انتزاعی درمی آید. از این انتزاعیات می توان رهنمودهایی برای 
عمل استخراج کرد و آن ها را در موقعیت های عینی تازه آزمود و آنگاه 
تجربه های عینی جدید به دست آورد. به این ترتیب این چرخه همچنان 

در یادگیری شخص ادامه دارد.
از طریق  مشارکت  یادگیرندگان  امروزه  جمعی؛  انگاشت  ساماندهی 
اساس  این  بر  می پردازند.  معنا  ساخت  به  اجتماعی  فعالیت های  در 
انگاشتی فردی از مفاهیم وجود ندارد. بلکه این برداشت بین همه پخش 
از گروه ها در  می شود )لعلبخش، قبادیان و عزیزی، 1398(. استفاده 
مقاطع همسان با برنامه آموزشی توصیه می شود و کار گروهی به علت 
ردوبدل  کردن اطلاعات و شریک شدن در دانسته ها، برای دانشجویان 

مفید قلمداد می شود )سامه و ایزدی، 1393(.
16. هدایت فرآیند پردازش اطلاعات جدید و ادغام آن با دانش قبلی

به عنوان  منتقد،  به جای  مدرس،  نقش  اطلاعات؛  تحلیل  هدایت 
»هدایتگر تحلیل اطلاعات« )محمودی و ناری قمی، 1395( برجسته 
می شود. اهمیت این امر در آن است که محققین ساختارگرا معتقدند 
امکان اصلاح ساخت های ذهنی وجود دارد و »ساختار ذهنی ممکن 
است درنتیجه تائید یا چالش اصلاح شوند« )فرضیان و کرباسی، 1393(. 
ازاین رو نقش مدرس، همتایان و دیگران در شکل گیری و اصلاح ساختار 

ذهنی در جریان یادگیری بسیار مهم است.
بهبود فرایند ذهنی عملی یادگیرنده؛ فرایندهای ذهنی - عینی که 
در فرایند طراحی به کار گرفته می شوند، نیاز به محرک هایی دارند تا بر 
مبنای تفاوت های شناختی که منجر به پتانسیل ها و نیازهای آموزشی 
متفاوت شده اند، به حرکت درآمده و در پردازش های متفاوت فکری 
بازخوردهای مطلوب را بروز دهند. گام های هدفمند آموزشی که متناسب 
با تفاوت ها و نیازها برنامه ریزی و اجرا شوند به بهبود فرایندهای ذهنی- 
عینی به هر فرد کمک خواهند کرد )حسینی، فلامکی و حجت، 1399(. 
اطلاعات  دریافت  چگونگی  و  شیوه  بر  مدرس  تمرکز  بخش،  این  در 
بیرونی، و دانسته های درونی دانشجو و سپس شیوه منحصربه فرد او 
در شکل دهی تجربه شخصی، خواهد بود. خبرگی یاد دهنده و میزان 
تعامل او با یادگیرنده بستر مناسبی برای برنامه ریزی گام های هدفمند 
فراهم خواهد نمود )حسینی، فلامکی و حجت، 1399(. شناخت این 
مؤلفه ها، نحوه پردازش آن ها و پردازشگرها و محرک های مربوطه در 

فرایند طراحی مسیرهای تازه ای را پیش پای طراح می گذارند.
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خواهد  را  خود  خاص  فرم  فرد  هر  پروژه  درنهایت  پروژه ها  موضوع 
داشت. تجربه نشان داده است که هیچ گاه دو طراح با یک پروژه دقیقاً 
و  متفاوت  تجربیات  خاطر  به  این  نمی کنند.  برخورد  همدیگر  عین 
منحصربه فرد، نگرش آن ها نسبت به زندگی و تفاوت ارزش ها،  اصول 
طراحی که به آن معتقدند و تلقی متفاوت هر یک از آن ها از زندگی 
است. ازآنجاکه هیچ نوع از ارزشیابی به تنهایی همه الزامات داوری کامل 
را برآورده نمی کند و معمولاً هر دانشجو با یک مدل خاص ارزشیابی 
نتایج بهتری به دست می آورند. بدین ترتیب اشکال متفاوت ارزشیابی، 
اهداف آموزشی را در برنامه علمی منعکس می کند )میرریاحی، 1387(.

در همین راستا پسندیده است که مدرس به یادگیرنده خاطرنشان نماید 
که معماری دارای عرصه های گوناگون از هنر، فلسفه، دانش اجتماعی 
و محیطی است هرکس در این گستره علاقه ای دارد و قابلیتی )فیضی 
و دژپسند، 1397(. مسئله مهم، ایجاد این باور در یادگیرنده است که 
در آموزش معماری هیچ کس برای همیشه و در همه درس ها بهترین 
و ضعیف ترین نیست. هر کس درزمینهٔ ای از زمینه ها و در تمرینی از 

تمرین ها می تواند موفق یا ناموفق باشد.
19. تصمیم جمعی در باب معیارهای ارزیابی

نمره دهی،  در  کیفی  مؤثر  معیارهای  ارزیابی؛  معیارهای  تعیین 
ابزار اصلی برای تهیه جزییات ارزشیابی است )میرریاحی، 1387(. در 
صورتی که دانشجویان در انتخاب و تنظیم معیارها، همفکری کنند، 
خواهند  قادر  این گونه  می شوند.  متمرکز  مشخصی  اهداف  سمت  به 
بود خود را در امر ارزیابی مؤثر بدانند. در همین زمان دانشجویان باید 
الزامات اهداف ویژه را برآورده نموده )ارزیابی مشترک( و با وضوح یافتن 
معیارها، دانشجویان هم دوره قادرند که در گفتگوها سهیم باشند )ارزیابی 
همتایان( و با نگاه انتقادی به معیارها و ضوابط و ارزش های مشخصی 
بنگرند که در تنظیم آن ها مؤثر بوده اند و از راه این تحلیل انتقادی به 
منتقدانی توانا تبدیل شوند و همان گونه به معیارهایی بنگرند که از اهداف 
ویژه آموزش مشتق می شود. از نکات مهم این روش محور قرار دادن 
دانشجو در عرضه معیارها و ارزیابی آموزشی است )میرریاحی، 1388(. 
دانشجویان معیارهای خود را برای ارزیابی فعالیت هایشان در طول فرایند 
تولید و آفرینش بسط می دهند و تصفیه و پالایش می کنند. مدرسان نیز 
معیارها و ملاک های بهبودیافته دانشجویان را با اهداف آموزشی تطبیق 
ارزشیابی  از  به هر مسئله  ارزیابی،  می دهند و می سنجند. در جریان 
نمره ای تعلق می گیرد و در انتها به یادگیرنده و مدرس نشان می دهد 
که یادگیرنده در کدام قسمت اشتباه کرده است )میرریاحی، 1387(. 
این گونه می توان به سمت آنچه »اقدام، سنجش، بازخورد تا بروز تغییر« 
)حسینی، فلامکی و حجت، 1399( به شمار می رود، گام برداشت. اعمال 
یک روش و قالب نمره دادن در داوری نیز می تواند باعث کاهش خطا در 
ارزشیابی و تصحیح توان علمی دانشجویان شود )میرریاحی، 1387(. 
دریافت مدل سنجش باعث تقویت درک مدرس و دانشجویان از نتایج 
یادگیری می شود و این امکان را فراهم می آورد که مدرسان از تجربیات 
گذشته خود برای ارائه بهتر دروس استفاده کنند )همانجا(. نمره باید 
علاوه بر این که نشانه رد یا قبول است، با اهداف کار نیز تناسب داشته 
و به سؤالاتی در باب قابلیت اطمینان، اعتبار و امکان پذیری طرح پاسخ 
دهد. به این صورت که با ارزیابی به شیوه تفکیکی، ارزیابی بر مبنای 
شاخص )کمی(، و ارزیابی بر مبنای معیار )کیفی( و مثلًا با استفاده از 

امکان سنجی استفاده از دلالت های تربیتی سازنده گرایی در قالب نقد هدایتگر 
در آموزش دروس پایه طراحی معماری

17. ارائه و آموزش قوانین و قواعد اولیه طراحی و نظارت بر شیوه 
آموختن آن توسط دانشجو؛

پیشنهاد ها در زمینهٔ ارزیابی و سنجش
به صورت  پایان  تا  طراحی  فرایند  شروع  از  پیوسته  ارزیابی   .18

منحصربه فرد
ارزیابی جدید،  فرآیند؛ در شیوه های  ترکیبی محصول و  سنجش 
 .)1388 )میرریاحی،  است  کرده  تغییر  فرایند  به  فراورده  از  تأکید 
»سنجش فرایند محور«، ارزیابی میزان به فعلیت رساندن استعدادهای 
بالقوه و »داوری محصول محور« ارزشیابی آنچه به فعلیت رسیده است، 
می باشند )سامه و ایزدی، 1393(. قضاوت ضمن داوری در خصوص 
ارزش های کسب شده توسط دانشجو که عمدتاًً »محصول محور«  است، 
به چگونگی مواجه شدن تک تک دانشجویان با مسائل طراحی با رویکردی 
»فرایند محور« بستگی دارد. اهمیتی که از یک جنبه به احساس تعهد و 
رسالتی معطوف است که علاوه بر مطالبه آثار معماری با کیفیت مطلوب، 
برای ایشان نسبت به رعایت اهداف تعلیم و تربیت صحیح جهت تأمین 
نیروی انسانی کارآمد و متخصص وجود دارد و دیگر باوری است که 
انتقال مفاهیم را تنها در قالب آموزش صرف نمی داند؛ بلکه معتقد است 
بخش  آموزش،  ابزار  هم  و  است  قضاوت  ابزار  هم  داوری  ازآنجایی که 
مهمی از آموزش، ایجاد انگیزه ای است که در جریان داوری و نقد آثار 

دانشجویان اتفاق خواهد افتاد.
سنجش ترکیبی دانشجو محور و استاد محور؛ اساساً دو رویه برای 
ارزیابی کار دانشجویان وجود دارد؛ رویه دانشجومحور که در آن قوه ابتکار 
و خلاقیت دانشجو و مسیر روحی و عاطفی و هیجانی فرایند طراحی 
و تحصیلی  آموزشی  اهداف  آن  استادمحور که در  رویه  است.  مطرح 
برنامه و معیارهای مدرسان ملاک اصلی است )میرریاحی، 1388(. از 
میان برداشتن فاصله بین رویه دانشجو محور و رویه استادمحور بر بهبود 

روش های ارزیابی پروژه های طراحی معماری مؤثر است. 
تعیین هدف، شرح و ارائه رویه ارزیابی؛ با توجه به نقش محوری 
ابزارهای  یا  برنامه آموزش معماری، چنانچه نوع داوری و  قضاوت در 
قضاوت مشخص نبوده و فضای حاکم بر نقد یا داوری فراهم نگردد، 
امکان ورود نافرجام تفاسیر شخصی و یا مطالبات غیرمرتبط با اهداف 
آموزشی، این قضاوت را مخدوش و زمینه رشد و بالندگی استعدادهای 
دانشجویان را از بین خواهد برد )سامه و ایزدی، 1393(. درحالی که 
با شناخته شدن معیارهای قضاوت، امکان رشد کمی و کیفی تدریجی 
آن ها فراهم شده و موجب افزایش وسعت خزانه فهم تخصصی در سامانه 
آموزش معماری و نحوه بازنمایی آن می گردد. زیرا چنانچه از عواملی 
اثر می گذارند آگاه باشیم می توانیم بهتر قضاوت  که بر تصمیماتمان 
کردن را بیاموزیم )میرریاحی، 1388(. نقادان باید روش نقد خود را به 
دانشجویان ارائه دهند. کارگاه طراحی جایی است که معماران حرفه ای 
یاد بگیرند چگونه قضاوت کنند و داوری را در جای مناسب و در طرح ها 
به اجرا بگذارند و این »حداکثر فراگیری« )میرریاحی، 1388( را مقدور 
می سازد. اگر سنجش دانش تخصصی دانشجویان در ارتباط با موضوع به 
شیوه ای صحیح تر و واقع بینانه تر انجام گیرد، احتمالاً ضعف نهفته در آثار 

طراحی نیز بهتر نمایان می گردد.
توجه به تفاوت های فردی؛ در کارگاه ها، استادان در حین   کرکسیون 
این موضوع را باید به دانشجویان آموزش دهند که باوجود یکسان بودن 
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طیف لیکرت در ارزیابی هر شاخص و معیار )سامه و ایزدی، 1393(، 
امکان مقایسه هر شخص و نیز هر ترم با ترم دیگر، برای استاد فراهم 
می شود. دانشجو نیز می تواند دریابد که در کدام بخش دچار اشتباه بوده 

و نیاز به پیشرفت دارد.
20. تلاش برای زمینه سازی و تشویق دانشجویان به ارزیابی خود و 

دیگران )خودارزیابی(
خودکرکسیونی و خودارزیابی؛ بدیهی است که روند آموزش معماری 
تنها زمانی کامل می گردد که سازوکار آن مبتنی بر چارچوبی هدفمند و 
فرایندی روشن استوار گردد تا پیشرفت تحصیلی با اتکای بر شاخص های 
دقیق از سوی آموزگاران مورد نظارت قرارگرفته و دانشجویان نیز قادر 
باشند بر اساس معیارهایی مشخص کارهای خویش را کنترل و سنجش 
درستی از وضعیت خود انجام دهند )سامه و ایزدی، 1393(. قضاوت 
کردن دانشجویان گذشته از امکان کسب تجربه در جلسات عمومی، 
و دفاع از کار، دو فایده دیگر هم دارد. اول به وجودآوردن فضای نقادی 
در دانشجویان که درنتیجه به آنان یاد خواهد داد بهتر طراحی کنند. 
دوم آنکه دانشجویان علاوه بر تصورات خود با نظر و نقدی دیگر مواجه 
می شوند. این دو درنهایت به دانشجویان یاد می دهد که چگونه فکر 
کنند )میرریاحی، 1388(. درگیرنمودن دانشجو در بخش های مختلف 

داوری و ارزشیابی، در صورت پیگیری از سوی مدرس، می تواند به یک 
»خودکرکسیونی« از سوی او برسد.

مشارکت یادگیرندگان در امر سنجش؛ مشارکت دادن دانشجویان در 
فرایند ارزیابی مرتبط با اثر خود، از مباحثی است که مورد توجه و اقبال 
پژوهشگران قرار دارد )سامه و ایزدی، 1393( و استفاده از گروه های 
همسان در آموزش و در کار آتلیه و ارزشیابی آموزشی توسط محققین 
توصیه شده است )میرریاحی، 1388(. نتایج پژوهش های انجام شده نشان 
می دهد که در مقایسه با روش های قدیمی، در روش های جدید ارزشیابی، 
نظر دانشجوی طراح یا سایر دانشجویان اهمیت ویژه ای دارد و افزایش 
همفکری بین دانشجویان هم دوره، در فرآیند کنترل پیشرفت آنان تأثیر به 
سزایی دارد )میرریاحی، 1387؛ میرریاحی، 1388(. هرچند هدف اصلی 
ارزیابی آموزشی، آگاهی کامل از پیشرفت تحصیلی دانشجویان و مهارت 
و کارایی علمی و عملی دانش آموختگان و توانایی های رفتاری-اجتماعی 
آنان در ارتباط با رشته تحصیلی موردسنجش است، اما به موازات قضاوتی 
که معمولاً از سوی آموزگاران در خصوص دستاوردهای تحصیلی یک 
دانشجو صورت می پذیرد، رسیدن دانشجو به توانایی داوری طرح، بیانگر 
وجه دیگری از یادگیری است. از این امر به عنوان »آخرین حلقه از فرآیند 

آموزش معماری« )کریمي مشاور، 1387( یاد می شود.

پی نوشت ها
آموزشی  محیط های  در  که   )Correction( کرکسیون  فرانسوی  واژه   .1
معماری ایران معمول و مصطلح است اشاره به میراث نظام آموزشی مدرسه 
هنرهای زیبای پاریس )بوزار( در آموزش معماری ایران دارد. در زبان انگلیسی 

معادل واژه critic یا desk critic  است )صدرام و ندیمی، 1394(.
یا  وفاق  روش های  از  است  شده  ابداع  دهه1950  در  که  دلفی  روش   .2
اتفاق نظر در پژوهش های کیفی است که فرایند ارتباطات گروهی را به نحوی 
ساخت می دهد که زمینه برهم کنش افراد متخصص را به عنوان یک کل برای 
.)Delbecq، Van de van and Gustafson, 1986( حل مسئله فراهم سازد

3. Constructuralism.
4. به تعبیر صدرام و ندیمی )صدرام و ندیمی، 1394(
5. شامل  احساس، ادراک، توجه، حافظه و رمزگردانی.

6. خارج از محیط آموزشی.
7. Jean Piaget.  8. Jerome Bruner.
9.  Lev Vygotsky.  10. Albert Bandura.
11.Paulo Freire.  12. Jürgen Habermas.

13.    یاددهندگان راه حل های ازپیش آماده را تحمیل نمی نمایند و یادگیرندگان 
فرآیند پیکربندی مجدد به طرح واره های خود را انجام     می دهند.

14. Cooperative Learning.
15. برای اطلاعات بیشتر ر.ک. )فرضیان و کرباسی، 1393(

فهرست منابع
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حل مسئله؛ مدلی مبتنی بر سوابق طراحی،  نشریه علمی معماری و شهرسازی 
ایران، صص 33-21.

اولسون، متیو اچ.؛ هرگنهان، بی آر )1396(، مقدمه ای بر نظریه های یادگیری، 
با ترجمه علی اکبر سیف، تهران: نشر دوران.

باستانی، مهیار؛ محمودی، سید امیرسعید )1398(، سبک های یادگیری و 
تفکر قیاسی در فرآیند طراحی معماری،  هنرهای زیبا، صص 84-71.

باقری، حسین؛ مردمی، کریم )1390(،  آموزش خلاقیت و جایگاه شناخت 
و پژوهش در آن،  چهارمین همایش آموزش معماری. 

بلادی ده بزرگ، سید احسان، کابلی، محمد هادی، و حیدری، علی اکبر 
)1398(، بررسی نقش شیوه ی آموزش دانشجویان بر ارتقاء میزان خلاقیت 
آنها )نمونه موردی،دانشجویان درس درک و بیان محیط در رشته مهندسی 

معماری(،  نشریه فناوری آموزش )فناوری و آموزش(، صص 592-581.
جردن، آن؛ کارلیل، اوریسون، و استاک، آنیتا )1398(، رویکردهای یادگیری 

)نظریه و کاربست(، تهران: انتشارات دانشگاه تهران.
حجت، عیسی )1381(، حرفی از جنس زمان: نگاهی نو به شیوه های آموزش 

معماری در ایران،  هنرهای زیبا، صص 58-50.
حجت، عیسی)1382(، آموزش معماری و بی ارزشی ارزش ها،  هنرهای زیبا، 

صص 70-63.
حجت، عیسی )1383(، آموزش خلاق؛ تجربه 1381،  هنرهای زیبا، صص 

.36-25
حجت، عیسی )1391(، معماران کوچک: آموزش معماری از آموزش سینه 
به سینه تا آموزش شانه به شانه،  فصلنامه آموزش مهندسی ایران، صص 53-37.
تهران:  معماری،  آموزش  در  بدعت  و  سنت   ،)1393( عیسی  حجت، 
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حجت، عیسی )1393(، مشق معماری، تهران: انتشارات دانشگاه تهران.

حجت، عیسی؛ انصاری، حمیدرضا )1389(، بازاندیشی در رفتارهای آموزشی 
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و شهرسازی، صص 25-15.
الهه سادات؛ فلامکی، محمدمنصور، و حجت، عیسی )1399(،   حسینی، 
تبیین الگوی فرایند طراحی فردمحور و مدل آموزش طراحی معماری بر مبنای 

تفاوت های شناختی یادگیرندگان،  هویت شهر، صص 58-43.
حسینی، سیده روناک؛ اسلامی، سید غلامرضا، و ماجدی، حمید )1395(،  
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صص 23-17.
خاک زند، مهدی؛ فرهنگ، مظفر؛ فیضی، محسن، و عظیمی، مریم )1388(، 
قیاس بصری و جایگاه آن در آموزش خلاق طراحی معماری،  فناوری و آموزش، 

صص 162-153.
قایم مقامی، حسین )1397(، تجربه  آموزشی  آزاده؛ مهدی پور  خاکی قصر، 

طراحی عناصر معماری با نگاه جزء کل بین،  هنرهای زیبا،  صص 94-81.
خاکی قصر، آزاده؛ حسین پور، مهدی قایم مقامی )1397(، تحلیل یک تجربه 
آموزشی در دروس پایه معماری )مرجعیت طبیعت در تمرین رجوع به گل 

آفتابگردان(،  هنرهای زیبا، صص 104-93.
خاکی قصر، آزاده، و حسین پورمهدی قایم مقامی)1390(، پرسش از توصیف 
کلامی یک مکان در تربیت دانشجویان معماری، چهارمین  همایش آموزش 
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چارچوب مفهومی آموزش دانشجویان مبتدی در کارگاه های مقدمات طراحی 

معماری؛ تحلیل محتوا کیفی،  مطالعات محیطی هفت حصار ، صص 22-5.
الهه؛ فلامکی، محمد منصور، و  حجت، عیسی )1398(،  سادات حسینی، 
نقش تفکر خلاق و سبک های یادگیری در آموزش طراحی معماری،  اندیشه 
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Nowadays it is accepted that education in architecture, 
is one of the topics of interest in architectural research. 
Since the main purpose of education in any field, is pro-
viding appropriate learning conditions, and in Iranian ar-
chitecture schools, architectural education is based on de-
sign workshops, this type of research can be argued to be 
among the most important concerns in architecture. Due 
to the multidimensional nature of architecture and its re-
lationship with different fields of knowledge, the method 
of teaching architectural design, compared to other dis-
ciplines, requires different needs and special approaches. 
Especially since design issues do not have a simple and 
recognizable structure and according to researchers, are 
ill-structured. This means that architectural design issues 
cannot easily and completely be defined and designers are 
always faced with a great deal of ambiguity at the start 
of a project. Therefore, it is important to focus on what 
is going on in the form of “design based on desk criti-
cism” in Iranian schools of architecture. Desk criticism, 
are usually called as “Correction” in faculties of art and 
architecture. A review of the available sources shows that 
the traditional way of “correction” in architecture schools 
is struggling with failures and inefficiencies. Due to its 
pivotal role, in direct and face-to-face interaction with stu-
dents, and its other effects, it should try not to ignore the 
significant differences of students in their distinguished 
backgrounds. Some experts believe that a good set of 
corrections should be managed to guide each student in 
finding his or her personal and distinctive answer to the 
design question. This study tries to examine educational 
theories, in the field of educational psychology, to main-
tain appropriate implications to achieve the components 
of an effective correction method which in this article is 
called “guiding critique”. This paper can be considered as 
a qualitative applied research. Data collection in qualita-
tive research utilizes data resources, documentary studies, 
observations (intervening and non-intervening), in-depth 
interviews, fieldwork, and if necessary, case studies. The 

Delphi technique has also been used for predictions. The 
necessary steps for this included defining the research 
problem, determining the necessary characteristics of 
the participants, identifying the candidates for participa-
tion and inviting them, determining important factors in 
consultation with panel members, determining the impor-
tance of the factors from the members’ point of view and 
reducing the number of factors, determining the order of 
importance of the factors and continuing until there is a 
consensus among them. The result of the research pro-
vides multiple solutions from the set of educational im-
plications of constructivist theory in the form of six main 
chapters in advancing the “guiding critique” in the archi-
tectural studio. These chapters included: mental structure, 
considering distinctions, redefining roles, focus on mis-
takes, tools, evaluation and measurement.
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