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چکیده
بیان مسئله: طراحی، کنکاشی نوآورانه در خلق مصنوعات بدیع است که ذهن، شخصیت و توانمندی‌های 
آفرینش گر را به چالش می کشد و به خدمت می گیرد. در عرصۀ معماری، این کنکاش با پیچیدگی ها، تضادها 
و پرسش های چالش برانگیزی روبروست که مستلزم بهره گیری از گنجینه ای از دانش و بکارگیری شیوه های 
تفکر نقادانه و خلاقانه است. در حوزۀ آموزش تفکر طراحی، اجماعی بر مؤثرترین روش شناسی وجود ندارد. 
از پیش احساس  برانگیزد، بیش  از این رو، ضرورت بررسی رویکردهای آموزشی که خلاقیت دانشجویان را 

می شود. 
هدف پژوهش: هدف از این پژوهش، توانمندسازی دانشجویان به تفکری انتقادی، مستقل است؛ تفکری که 
بدون اتکا به راهنمایی استادان و تقلید از تجربیات پیشین، فرهنگی نوآورانه را در محیط کارگاه های آموزشی 

پدید آورد.
روش پژوهش: در پژوهش حاضر، از رویکردی کیفی با اتکا بر ابزارهایی همچون مصاحبۀ نیمه ساختاریافته 
و تحلیل محتوای کیفی هدایت شده، برای نیل به مقصود تحقیق بهره جسته شد. در بخش نخست پژوهش، 
به منظور اخذ نظرات کارشناسانه، از نمونه گیری هدفمند و گلوله برفی برای گزینش نمونه ها استفاده شده 
است. در این مطالعه، 16 نفر مشارکت کرده اند و داده های حاصل از مصاحبه ها با بهره گیری از کدگذاری باز و 
محوری، مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفتند. در بخش دوم پژوهش نیز، پرسشنامه ای در سه گروه، از میان 105 

نمونۀ آماری دانشجویان رشتۀ معماری دانشگاه های تهران و کرج )دولتی و آزاد( گردآوری شد.
نتیجه گیری: نتایج حاصل از یافته های پژوهش، نشان داد که فرایند آموزش طراحی معماری در دانشگاه های 
ایران تأکید زیادی بر توسعۀ مهارت های تفکر انتقادی در بین دانشجویان نداشته است. این در حالی است که 
ادغام سبک های تفکر مختلف، از جمله تفکر بصری، انعطاف پذیر، استعاری، استراتژیک، خلاق و تفکر انتقادی، 
در پرداختن به چالش های چندوجهی این حوزه بسیار مهم تلقی می شود. همچنین، نتایج نشان داد که اساتید 

به نقش محیط استودیو در تقویت خلاقیت دانشجویان توجه ویژه ای دارند. 
واژگان کلیدی: آموزش طراحی معماری، فرهنگ استودیویی، تفکر انتقادی، دانشجویان معماری.

مقدمه و بیان مسئله 
بروز  با  هم‌زمانی  در  و  معاصر  پسا ساختارگرایی  دورۀ  در 
آموزش  فرایند  جهانی،  سطح  در  چندوجهی  بحرآنهای 
فراتر  فنی  مهارت های  انتقال  صرف  جایگاه  از  معماری 
تبدیل  متعدد  لایه های  با  مفهومی  عرصه‌ای  به  و  رفته 

در   .)Crotty, 1998; Fricker, 2007( است  گشته 
و  فرم  نظیر  مقولاتی  با  فقط  نه  آتی  معماران  راستا،  این 
کارکرد بنا مواجه اند، بلکه به طور فزاینده ای با مفاهیم معنا، 
گفتمان های نظری، و مسئولیت های اجتماعی مرتبط درگیر 
می شوند )Mokhtari et al., 2023; Brookfield, 2017(. در 
این زمینه، تفکر انتقادی دیگر صرفاًً به مثابۀ ابزاری جهت ارزیابی 
منطقی یا به کارگیری فنون بلاغی انتقاد تلقی نمی شود، بلکه 
به عنوان یک ساختار بنیادین شناختی-فرهنگی ظهور می یابد که 
قادر است دانشجو ی معماری را به عاملی فعال در حوزۀ معرفت 

شناسایی عوامل مؤثر بر توسعۀ تفکر انتقادی و فرهنگ استودیویی 
در فرایند آموزش طراحی معماری دانشگاه های ایران*

حمزه زراعی1، محسن قاسمی1**، منصور نیک پور1
1. گروه معماری، واحد بم، دانشگاه آزاد اسلامی، بم، ایران
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)کنشگر معرفتی( بدل سازد )Sharif, 2014؛ محمدی،1403(. 
به چالش  نوبۀ خود، ظرفیت  به  نوع کنشگری معرفتی،  این 
کشیدن هنجارهای رایج طراحی، آشکارسازی پیش فرض های 
مستتر، و بازتعریف گفتمان حاکم بر عرصۀ طراحی معماری را 
دارا است )Brookfield, 2011; Fricker, 2008(. به موازات 
یک  به عنوان  استودیویی«  »فرهنگ  مفهوم  تحولات،  این 
این دیدگاه،  توجه شد. در  یادگیری موقعیتی«  »بوم شناسی 
انتقال صرف داده ها و اطلاعات،  از طریق  فرایند یادگیری نه 
بلکه از طریق مشارکت فعال در یک »جامعۀ عمل« و تجربه 
توأمان ابعاد ذهنی، جسمی و اجتماعی دانش صورت می پذیرد 
)Schön, 2017; Lave & Wenger, 1999(. در چنین بستری، 
تعاملات دوسویۀ میان استاد و دانشجو، نقدهای ارائه شده توسط 
همتایان، ابهامات و عدم قطعیت های ذاتی در فرایند طراحی، 
و حتی سکوت های موجود در فضای استودیو، همگی به مثابۀ 
تکوین دانش تخصصی در حوزۀ  و  تولید  برای  سازوکارهایی 
معماری عمل می کنند )Ghaempanaha et al., 2024(. با وجود 
این، نظام آموزش معماری در ایران با وضعیتی متناقض روبه رو 
است: از یک طرف، با اتکا به میراث غنی معماری-فرهنگی، ظرفیت 
بالقوه ای برای تربیت هویت های طراحی مستقل و نوآورانه داراست؛ 
سلسله مراتبی،  آموزشی  ساختارهای  با  دیگر،  طرف  از  و 
رویکردهای آموزشی مبتنی بر اقتدارگرایی، و فضاهایی که فاقد 
انعطاف پذیری لازم برای پذیرش نقد سازنده هستند، مواجه است 
)Hosseini et al., 2008; Sedaghati & Hojjat, 2022(. در 
این چارچوب، تفکر انتقادی غالباًً در حاشیۀ فرایند آموزش قرار 
می گیرد؛ به نحوی که طرح معماری به جای آنکه یک »پرسش 
مستمر« تلقی شود، به یک فرم تثبیت شده و غیرقابل پرسش تبدیل 
می شود )فدوی و حسینی،1397؛ Zeraati et al., 2023(. علاوه بر 
این، فرهنگ کارگاهی در بسیاری از موارد به صرف مکانی برای 
تولید محصولات بصری تقلیل یافته است، نه فضایی پویا برای تجربۀ 
آزمون های فکری، مواجهه با ابهامات ذاتی طراحی، و کسب تجربه از 
 .)Alizadeh Miandouab et al., 2022( اشتباهات و شکست ها
افتراق میان دانش  و  ایجاد گسست  به  این وضعیت موجود، 
انباشته شدۀ نظری و خرد ضمنی و موقعیتی منجر شده است؛ 
به این معنا که دانشجو فرا می گیرد که چه مفاهیمی را بیان 
کند، اما لزوماًً درک عمیقی از چگونگی فهم و تحلیل مسائل پیدا 
نمی کند )Asgari et al., 2023(. فقدان نظام مند سازوکارهای 
لازم برای توسعه و پرورش تفکر انتقادی و ضعف در نهادینه سازی 
یک فرهنگ استودیویی که بر تعاملات فعال و تبادل نظر استوار 
باشد، سبب شده است که برونداد بسیاری از کارگاه های طراحی، 
محصولاتی با تأکید صرف بر جنبه های زیباشناختی و فاقد عمق 
انتقادی باشند؛ به بیان دیگر، فرم هایی که فاقد استدلال های محکم 
معمارانه یا جایگاهی مشخص در گفتمان معاصر و جهانی معماری 
هستند )Nazari et al., 2024(. در چنین بستری، پژوهش حاضر 

با اتخاذ یک رویکرد ترکیبی متوالی و اکتشافی، در پی گشودن 
لایه های مستتر در فرایند آموزش طراحی معماری در ایران است. 
این تحقیق، فرهنگ کارگاهی را نه صرفاًً به عنوان یک محیط 
آموزشی منفعل، بلکه به مثابۀ یک ساختار پویا و برهم کنشگر 
از اعمال بین الاذهانی بررسی می کند و تفکر انتقادی را نه فقط 
به عنوان یک مهارت اکتسابی، بلکه به عنوان یک جزء اساسی در 
تکوین و شکل گیری هویت حرفه ای معماران آینده تحلیل می کند. 

پرسش محوری این پژوهش به شرح زیر صورت بندی می شود:
چه عناصر و تعاملاتی در نظام آموزش طراحی معماری ایران 
به شکل گیری و بالندگی تفکر انتقادی و فرهنگ استودیویی 
اثربخش یاری می رسانند؟ و چگونه می توان از این عوامل به عنوان 
کاتالیزورهایی برای ایجاد تحول در رویکردهای آموزشی بهره 

جست؟

مبانی نظری
چارچوب ساختاری آموزش در رشتۀ معماری، برای مدت مدیدی 
برپایۀ سنت های تثبیت شده ای استوار بوده است که تمایزاتی را 
میان حوزه های نظری و عملی، نقد و طراحی و فرایندهای یادگیری 
و بازاندیشی ایجاد می کند. با این حال، در سال های اخیر، تحولات 
بنیادین در سپهر نظری و فشارهای فزاینده فرهنگی-اجتماعی در 
سطح جهانی، موجبات آن را فراهم آورده اند تا محققان، فضای 
استودیو طراحی را نه صرفاًً به عنوان محیطی برای تمرین مهارت ها، 
بلکه به عنوان بستری پویا و مولد برای تولید دانش تلقی کند. 
مکانی که در آن، تفکر انتقادی و فرهنگ استودیویی به صورت 
یکپارچه و درهم تنیده، جوهرۀ شناختی و اخلاقی آموزش معماری 
را قوام می بخشند. در این راستا، بررسی متون پژوهشی حاکی 
از آن است که تربیت معماران آگاه و توانمند در عصر حاضر، 
تنها از طریق تقویت عاملیت شناختی دانشجویان و ایجاد یک 
بوم شناسی استودیویی بازتابنده و فراگیر امکان پذیر خواهد بود. 
این مرور نظام مند بر ادبیات موضوع، به جای ارائه یک خلاصه 
سطحی از تحقیقات پیشین، می کوشد با اتخاذ رویکردی تحلیلی 
و یکپارچه ساز، مبانی نظری لازم برای مطالعۀ موردی نظام آموزش 

معماری در ایران را پی ریزی کند.
بازتعریف تفکر انتقادی: از مفهوم مهارت به جایگاه   •

عاملیت شناختی
مطالعات معاصر در حوزۀ آموزش، دیگر مفهوم تفکر انتقادی 
را صرفاًً به عنوان یک مهارت ارزیابانه یا مجموعه ای از رویه های 
و  رویکرد  یک  به مثابۀ  را  آن  بلکه،  نمی کند.  تلقی  مشخص 
گرایش معرفت شناختی بنیادین در نظر می گیرند؛ فرایندی که 
در آن، نفس تولید، مشروعیت و نحوۀ کاربست دانش معماری 
مورد پرسش و مداقه قرار می گیرد )Tarasova, 2018(. در این 
منظر، تفکر انتقادی نه در قالب یک مهارت مجزا و منفک، بلکه 
در بستر تعاملات گفت وگومحور، بازخوردهای بازتابی و مواجهه 
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فعال با ابهامات موجود در محیط استودیو پرورش و توسعه می یابد 
)Oberfrancová et al., 2019(. پژوهش هایی نظیر مطالعات 
ال لطیف و همکاران )AbdelLatif et al., 2020( بر این نکته 
تأکید دارند که فرایند نقد در معماری باید به عنوان یک رویداد 
شناختی و مشارکتی فهمیده شود، نه صرفاًً به عنوان یک ارزیابی 
یک طرفه و از بالا به پایین. علی رغم این دیدگاه های نوین، در عمل، 
بسیاری از نهادهای آموزش معماری کماکان از آن چه لانز و ولکر 
)Lans & Volker, 2008( تحت عنوان »فرهنگ داوری مبتنی بر 
هیئت ژوری« مطرح می کند، پیروی می کنند؛ فرهنگی که در آن، 
جلسات ارائۀ بازخورد، به جای آنکه به چالش کشیدن ساختارهای 
موجود بپردازند، صرفاًً به بازتولید آنها مبادرت می ورزند. این معضل 
در نظام های آموزشی با ساختار سلسله مراتبی و رویکرد اقتدارگرا 
ایران از شدت بیشتری برخوردار  همانند وضعیت موجود در 
است؛ جایی که ارزیابی های انعطاف ناپذیر، تأکید بیش از حد بر 
هنجارهای زیباشناختی، و فقدان بسترهای لازم برای گفت وگوهای 
دوسویه و تعاملی، مانع از شکل گیری و توسعۀ تفکر انتقادی اصیل 
می شوند )Sharif, 2014(. یافته های علیزاده میاندوآب و همکاران 
)Alizadeh Miandouab et al., 2022( نیز نشان می دهد که 
در چنین ساختارهایی، تفکر انتقادی اغلب به صورت سطحی تقلید 
شده، و نه به صورت عمیق پرورش می یابد. در نتیجه، دانشجویان 
ممکن است قادر به ارائۀ توجیهاتی برای تصمیمات طراحی خود 
باشند، اما از توانایی نقد و ارزیابی بنیان های معرفت شناختی 
این تصمیمات عاجز می مانند. پژوهشگران منتسب به رویکرد 
اصیل  توسعۀ  استوارند که  اصل  این  بر  انتقادی«  »پداگوژی 
»تمرد  برای  مناسب  زمینه‌ای  ایجاد  مستلزم  انتقادی  تفکر 
معرفت شناختی« است )McEwan, 2023(. تحقق این امر صرفاًً 
از طریق اصلاح محتوای آموزشی میسر نمی  شود؛ بلکه مستلزم 
بازآرایی روابط قدرت موجود در فضای استودیو و ایجاد بستری 
برای شکل گیری گفتمان های چندصدایی و متنوع است. به بیان 
محیط   )Zamberlan & Wilson, 2018( زامبرلان و ویلسون
آموزش معماری می بایست از الگوی سنتی »ارائۀ طرح« به سوی 
رویکرد »مذاکره بر سر دانش« تحول یابد تا دانشجویان بتوانند به 

معمارانی منتقد و برخوردار از آگاهی اجتماعی بدل شوند.
معرفت‌شناسی   • یک  به‌مثابۀ  استودیو  فرهنگ 

موقعیت‌مند
و  خنثی  آموزشی  محیط  یک  صرفا�  استودیو  فرهنگ 
مؤثر  ایدئولوژیک  سازوکار  یک  بلکه  نیست؛  بی طرف 
حرفه‌ای،  هویت  شکل‌گیری  در  اساسی  نقش  که  است 
می کند  ایفا  دانشجویان  فکری  عادات  و  خلاقیت  الگوهای 
)Hoy, 2005; Özener & Meterelliyöz, 2020(. مدل های 
بازتابی« مطرح شده توسط شون  اولیه، نظیر مفهوم »کنشگر 
)1983(، استودیو را به عنوان فضایی برای یادگیری تعاملی و پویا 
تلقی می کند؛ اما پژوهش های معاصر حاکی از آن است که در 

عمل، فرهنگ استودیو اغلب به شکل گیری هنجارهای طردکننده، 
استثمار زمان دانشجویان و تقلیل عمق مفهومی پروژه ها منجر 
می شود؛ به ویژه هنگامی که فرایند طراحی از زمینه های اجتماعی 
و سیاسی مرتبط منفک می شود )Anthony, 2002(. یافته های 
حاصل از تحقیقات تجربی مؤید آن است که وجود ساختارهای 
ارزیابی هایی  با  سلسله مراتبی در استودیوهای طراحی، همراه 
که صرفاًً بر محصول نهایی تمرکز دارند، نه تنها استقلال فکری 
دانشجویان را به مخاطره می اندازد، بلکه از رشد و تکوین ذهن 
 .)Crinson, 2023( انتقادی آنان نیز ممانعت به عمل می‌آورد
با فقدان گفت وگوهای  ایران، فرهنگ استودیو غالباًً  بافتار  در 
اثربخش، ارائۀ بازخوردهای دستوری و حذف دانش ضمنی یا 
 .)Mokhtari et al., 2023( تجربی دانشجویان مشخص می شود
(. در چنین وضعیتی، استودیو به ابزاری برای بازتولید سنت های 
معماری موجود تبدیل می شود، بدون آنکه فرصتی برای نقد و 
ارزیابی این سنت ها فراهم آورد. در واکنش به این چالش های 
مطروحه، محققان خواستار بازسازماندهی فضای استودیو به عنوان 
اکولوژی های آموزشی چندصدایی و مبتنی بر مشارکت جمعی 
 )Aly & Lotfi, 2023( شده اند.. به عنوان نمونه، عالی و لطفی
الگوی »استودیوی تکثرگرا« را پیشنهاد می کند؛ چارچوبی که در 
آن، فرایند تولید دانش به صورت گفت وگومحور و بین رشته ای، با 
مشارکت دیدگاه ها و هویت های گوناگون صورت می پذیرد. برخی 
نیز بر ضرورت ادغام تجربۀ زیسته و روایت های غیررسمی در 
فرایند یادگیری استودیو تأکید می ورزند؛ زیرا دانشجو نه صرفاًً یک 
کارآموز در حوزۀ طراحی، بلکه یک تولیدکنندۀ فرهنگی و کنشگر 

.)Saghafi et al., 2015( اخلاقی فعال است
پیوند نظریه و عمل: عبور از گسست آموزشی  •

یکی از رایج ترین انتقادات مطرح شده در پیکره دانش آموزش 
معماری، شکاف و جدایی موجود میان حوزۀ نظریه و عرصۀ 
است  آن  از  متعدد حاکی  پژوهش های  است.  عمل طراحی 
انتزاعی،  مقوله‌ای  به عنوان  را  نظریه  عموماًً  دانشجویان،  که 
غیرضروری یا فاقد ارتباط مستقیم با فعالیت های طراحی خود 
تلقی می کند )Cameron & Eiman, 2025(. این مسئله نه تنها 
یک کاستی آموزشی محسوب می‌شود؛ بلکه بازتاب دهندۀ یک 
مدل معرفتی است که در آن، نظریه نه به عنوان یک عنصر 
به عنوان یک  بنیادین و سازنده در فرایند طراحی، بلکه صرفاًً 
افزودۀ جانبی و تکمیلی در نظر گرفته می شود. در واکنش به 
این وضعیت، رویکردهای نوینی با هدف ادغام و یکپارچه سازی 
نظریه و طراحی پیشنهاد شده اند. به عنوان مثال، غریب پور و 
صادقی )Gharibpour & Mir Mohammad Sadegi, 2021( با 
بهره گیری از مفهوم »ریزوم« در اندیشۀ دلوز و گتاری، بر اهمیت 
ساختارهای غیرخطی انطباق پذیر و مبتنی بر گفت وگو در تولید 
دانش معماری در فرایند آموزش تأکید می ورزند. همچنین، 
مفهوم   )Shannon & Radford, 2010( رادفورد  و  شانون 
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»نظریه پردازی تکرارشونده« را مطرح می کند؛ رویکردی که در 
آن، نظریه نه به منظور توجیه طرح های معماری، بلکه به عنوان 
ابزاری برای کاوش عمیق و به چالش کشیدن مفروضات آنها به 

کار گرفته می شود.
مرور حاضر آشکار ساخت که چالش های موجود در آموزش 
معماری به ویژه در بستر نظام آموزشی ایران نه صرفاًً معضلاتی 
برنامه ای یا ساختاری، بلکه در اساس، ماهیتی معرفت شناختی 
دارند. تغییر رویکرد در استودیو از فضایی مبتنی بر داوری صرف 
به عرصه ای برای مشارکت فعال، ارتقای جایگاه تفکر انتقادی از 
سطح یک مهارت اکتسابی به مرتبۀ یک کنش هستی شناختی 
اتخاذ  از طریق  بنیادین و پیوند دادن نظریه و عمل طراحی 
رویکردهای ریزومی و تکرارشونده هر یک به مثابۀ مسیرهایی 
نظام آموزش  ایجاد تحول در  برای  اجتناب ناپذیر  و  ضروری 
معماری محسوب می شوند. این مبانی نظری، شاکله مفهومی 

پژوهش حاضر را تشکیل داده و تحلیل چگونگی تعامل، تضاد 
یا هم راستایی تفکر انتقادی و فرهنگ استودیو در بستر آموزش 
معماری ایران را هدایت خواهند کرد. در جدول 1 با شناسایی و 
استخراج پژوهش های مرتبط با موضوع مورد بررسی که بیشتر 
پایان نامه ها و رساله هایی بودند که در طی سال های اخیر در 
داخل ایران به انجام رسیده است. محققین در تحقیقات خود 
از زوایا و دیدگاه های مختلف موضوع آموزش طراحی معماری و 

تفکر انتقادی را مورد پردازش قرار دادند.
تحلیل نظام مند پیشینه های موجود به روشنی نشان می دهد 
که آموزش معماری در دهه های اخیر در معرض دگرگونی هایی 
در  ریشه  که  دگرگونی هایی  است؛  گرفته  قرار  بنیادین 
فناوری های  گسترده  ورود  نخست،  دارند:  اصلی  عامل  سه 
دیجیتال و ابزارهای نوین طراحی؛ دوم، تحول در پارادایم های 
تعاملی و سوم، فشارهای  به روش های  پداگوژیک و گرایش 

یافته هاروش شناسیهدفعنوان

ادغام فناوری های دیجیتال در 
آموزش استودیوهای طراحی 

معماری 
(Ibrahim & Utaberta, 

2012)

واکاوی شیوه های تلفیق فناوری های 
دیجیتال نوین )مانند BIM و واقعیت 

مجازی( در فرایند آموزش طراحی 
معماری و مقایسۀ رویکردهای متنوع در 

دانشگاه های بین المللی

پژوهش موردی تطبیقی مبتنی بر تحلیل 
اسنادی برنامه های درسی و چارچوب های 

آموزشی در چندین دانشکدۀ معماری 
)اروپا و استرالیا(؛ تمرکز بر سرفصل ها، 

راهبردهای تدریس و میزان حضور فناوری 
در استودیوها

نتایج بیانگر آن است که برخی رویکردها بیشتر بر مبانی 
نظری معماری متمرکزند، در حالی که گروهی دیگر با 

ادغام فناوری های نوین در پروژه های عملی، زمینۀ ارتقای 
تجربۀ یادگیری مبتنی بر عمل و شبیه سازی واقعی را فراهم 

می سازند.

راهبردهای یادگیری فعال و 
تأثیر آن بر خلاقیت در آموزش 

معماری
 (Salama, 2015)

سنجش و تحلیل میزان اثرگذاری 
به کارگیری رویکردهای یادگیری فعال 
بر ارتقای تفکر خلاق و نقاد در میان 

دانشجویان معماری

مطالعۀ نیمه تجربی با طراحی دو گروه 
)کنترل و آزمایش(، استفاده از پیش آزمون 
و پس آزمون جهت سنجش ابعاد مختلف 
خلاقیت و تفکر انتقادی؛ تحلیل داده ها با 

آزمون های آماری استنباطی

یافته ها نشان داد که به کارگیری راهبردهای یادگیری فعال به طور 
معناداری توانایی حل مسئله، تفکر انتقادی و بروز خلاقیت در 

دانشجویان را افزایش داده و موجب ارتقای کیفی تعامل دانشجو با 
پروژه های طراحی می شود.

چالش های آموزش برخط 
دانشجویان معماری در 

دوران همه گیری کووید-19
 (Gamage et al., 

2020)

شناسایی و تحلیل موانع و 
دشواری هایی که دانشجویان معماری 

در فرایند انتقال ناگزیر از آموزش 
حضوری به آموزش مجازی تجربه 

کرده اند.

گردآوری داده ها از طریق پیمایش 
آنلاین میان دانشجویان معماری در 
چند کشور )ایران، ترکیه و هند(؛ 

تحلیل داده ها با بهره گیری از روش های 
آماری و تحلیل عاملی

نتایج نشان داد مهم ترین چالش ها شامل: ضعف در تعاملات 
گروهی و مشارکت هم زمان، محدودیت دسترسی به ابزارهای 
دیجیتال و اینترنت پایدار، کاهش کیفیت یادگیری مبتنی بر 
تجربه و نارضایتی از کیفیت بازخوردهای استادان در فضای 

مجازی بوده است.

رویکردهای نوین در آموزش 
مبانی طراحی معماری: 

مطالعه ای تطبیقی
(Asgari et al., 2023)

بررسی و مقایسۀ روش های تدریس در 
دوره های مبانی طراحی معماری در 
دانشگاه های ایران و شناسایی عوامل 
مؤثر بر کیفیت یادگیری دانشجویان

برای دستیابی به این هدف، پژوهشی 
کیفی به روش نظریۀ زمینه ای در سه 
دانشگاه معتبر کشور انجام شده است. 
ابزار گردآوری داده ها در این پژوهش، 
مشاهده مستقیم کلاس ها، مصاحبه با 

اساتید و دانشجویان و توزیع پرسشنامه 
بوده است. داده های حاصل از این 

ابزارها با استفاده از روش تحلیل نظریل 
زمینه ای تحلیل شد.

عوامل مؤثر در موفقیت آموزش مبانی طراحی معماری:
تدریس فعال: روش های تعاملی مانند بحث گروهی و 

پروژه های عملی، انگیزش و یادگیری را افزایش می دهند. 
ارتباط نظریه و عمل: درک بهتر مبانی طراحی از طریق 

پیوند نظریه با پروژه های عملی.
نقش اساتید: راهنمایی و هدایت دانشجویان توسط اساتید 
با تجربه. بازخورد سازنده: کمک به دانشجویان برای بهبود 

عملکرد از طریق بازخوردهای به موقع.
چالش ها: آمادگی دانشجویان: عدم آمادگی برخی دانشجویان 
برای مشارکت فعال. منابع آموزشی: کمبود منابع آموزشی 

مناسب. محدودیت ها: محدودیت های زمانی و مکانی.

نقش منظر در آموزش 
طراحی معماری: بررسی 
درک دانشجویان تهرانی

(Taghvaei & Semiari, 
2022)

بررسی عمق درک دانشجویان معماری 
از مسائل منظر و محیط در طول فرایند 
طراحی و شناسایی نقاط ضعف موجود 
در برنامه های درسی مدارس معماری 

تهران

برای دستیابی به این هدف، از رویکرد 
ترکیبی شامل روش های کیفی و کمی 
استفاده شده است. داده های پژوهش 
از طریق پرسشنامه، مصاحبه و تحلیل 
محتوا پروژه های طراحی دانشجویان 

جمع آوری شده است. برای تحلیل داده ها 
از روش های آماری مناسب مانند تحلیل 

لاگ-خططی استفاده شده است.

دانشجویان معماری درک محدودی از ارتباط ساختمان و محیط 
پیرامون دارند. علت: کم توجهی به منظر در برنامه های درسی، 

تمرکز بر فرم و عملکرد ساختمان، و عدم وجود تمرین های عملی 
کافی. نتیجه: طراحی ساختمان هایی که با محیط اطراف هماهنگ 

نیستند و کیفیت محیط را کاهش می دهند. به عبارت دیگر، 
دانشجویان معماری اغلب به منظر به عنوان یک عنصر فرعی نگاه 
می کنند و این امر منجر به طراحی ساختمان هایی می شود که با 

محیط اطراف خود همخوانی ندارند.

جدول 1. مروری بر تحقیقات پیشین. مأخذ: نگارندگان.
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بحران هایی همچون همه‌گیری کووید-19.  از  ناشی  بیرونی 
که  می کنند  تصریح  بین‌المللی  پژوهش های  میان،  این  در 
بلکه  نیستند،  ابزار جانبی  دیگر صرفاًً  دیجیتال  فناوری های 
تجربۀ  استودیویی،  آموزش  فرایند  در  رکن محوری  به مثابۀ 
یادگیری را از سطح سنتی به سطحی نوین و چندبعدی ارتقا 
می دهند )Ibrahim & Utaberta, 2012(. با این حال، شکاف 
عمل گرا  و  نظری محور  آموزشی  نظام های  میان  معناداری 
مشاهده می شود؛ شکافی که ضرورت بازاندیشی در ساختار و 
از سوی دیگر،  را برجسته می سازد.  محتوای دروس طراحی 
رویکردهای نوین در آموزش معماری نشان داده اند که بهره گیری 
الگوهای یادگیری فعال، مبتنی بر تعامل دانشجو و استاد،  از 
نه تنها به ارتقای خلاقیت می انجامد، بلکه ظرفیت تفکر انتقادی 
و حل مسئله را نیز در دانشجویان به شکل معناداری تقویت 
می کند )Salama, 2015(. این تغییر رویکرد، آموزش معماری 
را از بازتولید دانش موجود فراتر برده و آن را به عرصه ای برای 
تولید معنا، تجربه و نوآوری بدل می سازد. تجربۀ جهانی آموزش 
برخط در دوران کووید-19 نیز به مثابۀ آزمونی بزرگ ضعف های 
ساختاری نظام آموزش معماری را آشکار کرد؛ ضعف هایی که در 
کمبود تعامل گروهی، محدودیت دسترسی به زیرساخت های 
یافتند  آموزشی تجلی  بازخوردهای  افت کیفیت  و  دیجیتال 
)Gamage et al., 2020(. در سطح ملی نیز پژوهش های اخیر 
بر آموزش مبانی طراحی )Asgari et al., 2023( و جایگاه منظر 
در فرایند طراحی )Taghvaei & Semiari, 2022( تأکید دارند 
که غفلت از پیوند میان نظریه و عمل، کمبود منابع آموزشی 
و نادیده گرفتن منظر در سرفصل ها، موجب شکل گیری درکی 
تقلیل گرایانه از رابطۀ معماری و محیط شده است. بدین سان، 
برآیند پیشینه های پژوهش این نکته را برجسته می سازد که 

بنیادین است:  تحول در آموزش معماری مستلزم سه مؤلفۀ 
بازنگری جدی در روش های  نوین،  ادغام عمیق فناوری های 
اتخاذ رویکردی  با  بازتعریف محتوای درسی. تنها  آموزشی و 
میان رشته ای و نگاه انتقادی به ساختارهای موجود می توان مسیر 

ارتقای واقعی آموزش معماری را هموار ساخت )تصویر 1(.

روش پژوهش
اکتشافی- نوع  از  آمیخته  رویکردی  برمبنای  پژوهش  این 

متوالی تدوین شده است. فرض بنیادین چنین طرحی، لزوم 
با تحلیل های کمی وسیع تر را  تلفیق داده های کیفی عمقی 
انتقادی و  از پویایی های زمینه ای تفکر  به منظور درک جامع 
فرهنگ استودیو در سپهر آموزش معماری، ضروری می سازد. 
در این راستا، فاز کیفی به مثابۀ مرحله ای مقدماتی عمل کرده و 
بنیان لازم را برای توسعۀ ابزار کمی فراهم آورد که این رویکرد، 
انسجام روش شناختی و اعتبار تفسیری یافته های حاصله را به 
نحوی چشمگیری ارتقا بخشید. در گام کیفی پژوهش، داده ها 
از طریق ۱۶ مصاحبۀ نیمه ساختاریافته با اساتید، کارشناسان 
و دانشجویان رشته معماری گردآوری شد. این مصاحبه ها در 
پنج دانشگاه ایرانی شامل دانشگاه تهران، علم و صنعت، هنر، 
شهید رجایی و آزاد اسلامی، به علاوه دو مؤسسۀ بین المللی در 
ترکیه )دانشگاه فنی استانبول و دوغوش( به انجام رسید. انتخاب 
مشارکت کنندگان براساس نمونه گیری هدفمند با رویکرد حداکثر 
تنوع و با در نظر گرفتن معیارهایی چون جایگاه آموزشی، تنوع 
سنت های پداگوژیک و بافت شهری صورت پذیرفت. مصاحبه ها، 
که مدت زمان هر یک بین ۵۰ تا ۷۰ دقیقه متغیر بود، به صورت 
ضبط،  آگاهانه  رضایت  با  و  شده  انجام  آنلاین  یا  حضوری 
پیاده سازی و بی نام سازی شدند. تحلیل داده ها برمبنای رویکرد 

تصویر 1. مدل نظری پژوهش. مأخذ: نگارندگان.
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تحلیل محتوای هدایت شده )Hsieh & Shannon, 2005( و با 
بهره گیری از روش مقایسه ای مداوم در پنج گام کلیدی به شرح 
استخراج واحدهای معنایی، کدگذاری ترکیبی قیاسی-استقرایی، 
و  تماتیک  به سطوح  مفاهیم  انتزاع  زیرمضامین،  شکل‌دهی 
ارزیابی اشباع مفهومی، صورت پذیرفت. اعتبارسنجی یافته های 
کیفی از طریق سه راهبرد عمده تضمین شد: نخست، کدگذاری 
مستقل توسط دو پژوهشگر با ضریب کاپای کوهن 0/84؛ دوم، 
سوم،  و  متخصصان؛  هیئت  توسط  تماتیک  ساختار  بازبینی 
اعتبارسنجی مشارکت کننده با چهار تن از مصاحبه شوندگان. 
در نتیجه این فرایند، پنج مضمون بینافردی به عنوان چارچوب 
مفهومی اصلی برای مرحلۀ کمی پژوهش استخراج و تدوین شد. 
در فاز کمی این تحقیق، تأثیر مضامین شناسایی شده بر پرورش 
تفکر انتقادی و تعامل با فرهنگ استودیو از طریق پرسش نامه ای 
از  ابزار پژوهش پس  قرار گرفت.  ۲۰ گویه ای مورد سنجش 
اعتبارسنجی توسط سه متخصص در حوزه های معماری، آموزش 
لازم در یک مطالعۀ  بازبینی های  و روان سنجی، و همچنین 
مقدماتی با مشارکت ۲۵ دانشجو، به فرم نهایی رسید. نسخۀ 
نهایی پرسش نامه از پایایی مطلوبی برخوردار بود که این امر با 
ضریب آلفای کرونباخ کلی 0/86، و برای ابعاد مختلف از 0/78 
تا 0/88، تأیید شد. پرسش نامه میان ۱۰۵ مشارکت کننده از سه 
گروه اصلی شامل ۶۱ دانشجو، ۲۶ استاد و ۱۸ دانش آموخته از 
دانشگاه های پیش گفته، به صورت حضوری یا آنلاین توزیع شد. 
هم پوشانی نمونه ها بین دو فاز کیفی و کمی، به افزایش انسجام 
تحلیلی و امکان مقایسۀ دیدگاه ها کمک شایانی کرد. نمونه گیری 
در این مرحله نیز به صورت هدفمند و براساس متغیرهایی چون 
جنسیت، مقطع تحصیلی و وابستگی نهادی انجام شد. تمامی 
شرکت کنندگان با رضایت آگاهانه و بدون هیچ گونه مشوق مالی 
در پژوهش مشارکت ورزیدند. پیش از آغاز فرایند پاسخ دهی، 
و  استودیو  فرهنگ  انتقادی،  تفکر  نظیر  کلیدی  مفاهیم 
توانمندسازی در طراحی برای کلیه مشارکت کنندگان به تفصیل 
  SPSSتشریح شد. تحلیل داده های کمی با استفاده از نرم افزار
نسخۀ ۲۶ انجام پذیرفت. هرچند حجم نمونه ممکن است در 
نگاه اول محدود به نظر رسد، اما برای پژوهش های اکتشافی و 
تحلیل های رگرسیون و MANOVA کافی تلقی می شود. با این 
حال، نویسندگان بر این نکته تأکید دارند که در مطالعات آتی، با 
بهره گیری از نمونه های تصادفی بزرگ تر، امکان آزمون مجدد و 

اعتبارسنجی مدل مفهومی حاصله فراهم خواهد آمد.

یافته های تحقیق
ابعاد تفسیری این گفتمان، برپایۀ تحلیل محتوای هدایت شده 
و  سازه گرایی  معرفت شناختی  مبانی  بر  راسخ  اتکای  با  و 
با مدرسان  از طریق مصاحبه های عمیق  انتقادی،  پداگوژی 
و دانش آموختگان طراحی معماری واکاوی شد. هدف از این 

رویکرد، فراتر از گردآوری صرف دیدگاه ها بود؛ بلکه معطوف 
ساختارهای  با  مشارکت کنندگان  مواجهه  نحوۀ  بررسی  به 
آنان  زیسته  تجارب  موقعیتی  بازتاب  و  معماری  آموزش 
با رویکردی هرمنوتیکی دقیق، مبتنی بر  بود. تحلیل داده ها 
پرتو حساسیت  در  و  و خوشه بندی محوری،  باز  کدگذاری 
فرایند  که  است  ذکر  شایان  پذیرفت.  عمیق صورت  نظری 
کدگذاری توسط پژوهشگر اصلی و دو دستیار متخصص به 
فرهنگ  مفاهیمی چون  با  ارتباط  در  داده ها  و  انجام رسید 
استودیو، عاملیت نهادی و خودآیینی خلاقانه به دقت تفسیر 
شدند. اعتبار مضامین استخراج شده از طریق باززمینه سازی 
اعتبارسنجی مشارکت کننده و مشورت نظری  مکرر داده ها، 
با متخصصان برجسته تضمین شد. تمرکز این تحلیل، نه بر 
قدرت  تبیین ساختارهای  بر  بلکه  طبقه بندی های سطحی، 
محدودیت های  و  حاکم،  پداگوژیک  ایدئولوژی های  نهفته، 
بود.  معطوف  طراحی  آموزش  بستر  در  موجود  فرهنگی 
بنیادین  و  درهم تنیده  مفهومی  مضمون  پنج  درنهایت، 
گفت‌وگویی،  خلاقیت  شامل  ترتیب  به  که  شد  شناسایی 
فردیت در دل هنجارهای فرهنگی، توانمندسازی و بازاندیشی 
بستر  در  را  دانشجو  عاملیت  و  استودیو  بازتعریف  انتقادی، 

پداگوژیک معماری به وضوح برجسته می سازند )جدول 2(.
طراحی  آموزش  در  خلاقیت  حاضر،  پژوهش  چارچوب  در 
از  محصولی  بلکه  ذاتی،  و  فردی  خصیصه‌ای  نه  معماری، 
تعاملات گفت‌وگویی، پذیرش مخاطرات معرفتی و درگیری 
با تنش های انتقادی تلقی شده است. این برداشت، با نظریات 
باختین )Bakhtin, 1992( و ساویر )Sawyer, 2017( پیرامون 
همسویی  تعاملی  و  جمعی  بسترهای  در  خلاقیت  ظهور 
از  یکی  سوی  از  که  خلاق«،  »ناآرامی  مفهوم  دارد.  کامل 
در  شناختی  تنش های  نقش  به خوبی  مطرح شد،  مدرسان 
پارادایم،  این  را آشکار می سازد. در  نو  ایده های  شکل‌گیری 
نقد به مثابۀ عاملی برای تحریک یادگیری درک می شود، نه 
ابزاری برای سلطه، که در سنت غالب استودیوهای طراحی 
که  می‌دهند  نشان  یافته ها   .)Anthony, 2002( است  رایج 
را  راه  دوسویه، می تواند  فرایند  به عنوان یک  نقد  بازتعریف 
برای گذر از طراحی های کلیشه ای هموار سازد؛ دیدگاهی که 
آموزه های رهایی بخش و سازه گرایانه در آموزش مطابقت  با 
این  با   .)Freire, 2020; Zamberlan & Wilson, 2015(دارد
واقعیت  و  نظری  آرمان  این  میان  آشکار  گسستی  حال، 
چشم  به  ایران  معماری  طراحی  استودیوهای  در  جاری 
سلسله مراتبی  و  صوری  اغلب  نقدها  که  جایی  می خورد؛ 
را  آن  بلکه  نمی‌انجامند  خلاقیت  رشد  به  نه تنها  و  بوده 
دارند که سلطۀ  تأکید  نیز  محدود می سازند. شواهد داخلی 
انفعال  و  سطحی  یادگیری  به  منجر  استادمحور  آموزش 
 .)Akhgar, 2025; Javid, 2024( است  شده  دانشجویان 
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بازخورد سازنده  متقابل،  اعتماد  نقش  بر  مشارکت کنندگان 
را  که خطا  ورزیده‌اند؛ محیطی  تأکید  آزاد  فضایی  ایجاد  و 
را کاهش  ارزیابی  یادگیری دانسته و فشار  فرایند  از  بخشی 
می‌دهد )Boud & Molloy, 2013; Lymer, 2010(. چنین 
فضایی، براساس دیدگاه بیستا )Biesta, 2017(، بستری برای 
این  با  فراهم می‌آورد.  اخلاق مدار  و  آگاه  شکل‌گیری فردیت 
ساختارهای  کلاس ها،  تراکم  چون  محدودیت هایی  وجود، 
الگو  این  تحقق  کمی،  ارزیابی های  چیرگی  و  غیرمنعطف 
علی‌رغم  نیز،  اساتید جوان  مواجه ساخته‌اند.  با دشواری  را 
نهادی  با مقاومت های  تعاملی،  ارتقای روش های  برای  تلاش 
آموزش معماری  نظام  به رکود  روبرو هستند؛ مسئله‌ای که 
 .)Mahmoodi, 2002( و چالش های رشد خلاقیت دلالت دارد
را  آن  که  جهانی  گفتمان  برخلاف  فردیت،  میان،  این  در 
آموزش  بستر  عامل شکل‌گیری هویت حرفه‌ای می‌داند، در 
متأثر  و  مذاکره پذیر  آسیب پذیر،  پدیده‌ای  ایران  معماری 

چون  کدهایی  می شود.  تلقی  نهادی  محدودیت های  از 
میان  تنش  به وضوح  از سوءتفاهم  و هراس  خویشتن‌داری 
می سازند.  نمایان  را  همگن ساز  فشارهای  و  فردی  ابراز 
بسترهایی  ظاهری شان،  بی طرفی  برخلاف  استودیوها، 
ایدئولوژیک هستند که در آن، دانشجویان میان تمایز فردی، 
چانه‌زنی  حال  در  نهادی  پذیرش  و  حرفه‌ای  مشروعیت 
براساس   .)Appelbaum, 2024; Biesta, 2017( مداوم‌اند 
استودیو  فضای  در  تمایز  ابراز  مشارکت کنندگان،  روایت 
کرد  تأکید  دانشجویان  از  یکی  روبروست.  مقاومت  با  اغلب 
دیگری  و  نمی کنند،  استقبال  تفاوت  از  همواره  اساتید  که 
از  اجتناب  برای  اینکه  اشاره کرد، مبنی بر  به خودسانسوری 
تنش، ایده های نوآورانه خود را پنهان می سازد. این مشاهدات 
آکادمیک  ساختارهای  که  است  همخوان  پژوهش هایی  با 
می‌دانند  تفاوت  پذیرش  مانع  را  ایران  در  اقتدار  مبتنی بر 
در   .)Sardashti et al, 2019; Ghaempanaha et al, 2024(

نمونه‎ هایی از مصاحبه هامفاهیم فرعیمضامینردیف

خلاقیت1

ظهور خلاقیت از دل تنش و تضاد 
دیدگاه ها

نقش تعیین کنندۀ نقد سازنده
پرورش خلاقیت در آموزش طراحی 

معماری
نقش نقد در گشودن افق های 

طراحی

وقتی دانشجوها با هم اختلاف نظر دارند، بهترین ایده ها همان جا شکل می گیرد؛ زمانی که مجبور شدم از 
ایده ام دفاع کنم، تازه متوجه شدم چه پتانسیلی دارد.

بازخوردی که باعث رشد من شد، به من اعتماد به نفس می دهد، نه آن که فقط ایرادها را بگوید؛ جلسات 
نقد، بیشتر تأیید گرفتن هستند تا خلق ایده های تازه.

استاد باید فضا را برای اشتباه کردن فراهم کند؛ بدون آن، هیچ نوآوری ای اتفاق نمی افتد؛ وقتی حس کنم 
می توانم شکست بخورم و حمایت شوم، خلاق تر می شوم.

گاهی اوقات، نقدها ذهنم را بیشتر از خودِِ طراحی باز می کند؛ گفت وگو با همکلاسی ها بیشتر از سخنرانی 
استاد، ایده به ذهنم می آورد.

فردیت2

خودآگاهی و ورود عمیق به جزئیات 
شخصی در طراحی

تفکیک فردیت از فردگرایی
موانع فرهنگی و دانشگاهی در ایران
تشویق به دفاع از ایده ها با اعتماد 

به نفس

در حال یاد گرفتنم که خودم را بیان کنم، نه اینکه فقط از قواعد پیروی کنم؛ وقتی نگاه شخصی ام را وارد 
طراحی می کنم و از آن دفاع می کنم، بهتر یاد می گیرم.

اینجا، فردیت را با سرکشی اشتباه می گیرند؛ متفاوت بودن همیشه آسان نیست، برخی اساتید با آن کنار 
نمی آیند.

برای قبول شدن، باید در قالب مشخصی قرار بگیریم؛ برای فردیت جایی نیست؛ گاهی ایده های واقعی ام را 
پنهان می کنم تا درگیری پیش نیاید.

می گویند خلاق باش، ولی در عمل یعنی فقط در چارچوب مشخصی طراحی کن؛ خواستم کاری شخصی 
طراحی کنم، اما گفتند زیادی انتزاعیه.

توانمندسازی و 3
خودتحققی

بازنگری و بهبود مستمر در 
شیوه های تدریس

اهمیت پرسش گری در رشد تفکر 
انتقادی

یادگیری تجربی در استودیو

اساتیدی که به ما کمک می کنند پتانسیل مان را کشف کنیم، بهترین ها هستند؛ رشد زمانی اتفاق می افتد 
که مجبور می شویم دوباره فکر کنیم.

وقتی می پرسم چرا، تازه یاد می گیرم چطور فکر کنم،  فقط چی کار کنم؛ پرسیدن سؤال نشانۀ ضعف 
نیست؛ نشانه یادگیری عمیق است.

کار در استودیو باعث شد باور کنم می توانم چیزی معنادار خلق کنم؛ تجربۀ طراحی عملی، بیشتر از سال ها 
تئوری به من یاد داد؛ یادگیری با عمل، اعتماد به نفس می آورد.

محیط استودیو 4
و کسب مهارت

برانگیختن کنجکاوی و مشارکت 
فعال

ابزارها، تکنیک ها و راهبردهای 
مشارکتی مؤثر

گذار از آموزش معلم محور به 
دانشجومحور

ما به استودیوهایی نیاز داریم که سؤال پرسیدن را تشویق کنند، نه سکوت را؛ محیط مشارکتی باعث می شود 
همه بهترین خودشان را ارائه دهند.

یادگیری هم سالان زمانی اتفاق می افتد که فضا برای تبادل آزاد فراهم باشد؛ استادی که بین دانشجوها 
می چرخد و تعامل می کند، فضای کلاس را زنده می کند.

ما بیشتر از هم یاد می گیریم تا از سخنرانی های یک طرفه؛ تکرار و یکنواختی خلاقیت را می کشد، ما به 
چالش های تازه نیاز داریم.

5
مسئولیت و 
خودمختاری 

دانشجو

یادگیری خودراهبری و استقلال 
فکری دانشجو

مالکیت مسیر آموزشی و پژوهشی
تبدیل استاد از مرجع اتوکرات به 

مربی مشوق و همراه

می خواهم خودم مسیر یادگیری ام را انتخاب کنم؛ در انتخاب چی و چطور یاد بگیریم، آزادی کافی نداریم.
وقتی پروژه مال خودم باشد، بیشتر برایش تلاش می کنم؛ آزادی در کشف، تعهدم را بیشتر می کند.

خودمختاری یعنی اعتماد هم از طرف استاد، هم از طرف خودمان؛ وقتی به ما مسئولیت می دهند، انگیزه ام 
چند برابر می شود؛ نقد هم سالان باعث می شود ایده ام را دوباره ببینم.

جدول 2. مفاهیم و مقولات عمدۀ مستخرج از متون مصاحبه. مأخذ: نگارندگان.
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فرایند  یک  از  طراحی  هویت  شکل‌گیری  بستری،  چنین 
اصلاحات  و  تقلیل می یابد  رفتاری محافظه کارانه  به  خلاقانه 
نظر  به  کافی  دانشجویان  فردی  نگرش های  در سطح  صرفاًً 
نمی رسد. برای برخی از دانشجویان، فردیت با خودبزرگ بینی 
یا ناسازگاری اشتباه گرفته می شود، دیدگاهی که در تقابل با 
گفتمان غربیِِ مالکیت فردی بر اثر طراحی قرار دارد. توصیۀ 
ساده به »ابراز وجود«، بدون توجه به بافتار اجتماعی و سیاسی، 
می تواند آسیب زا باشد. با این حال، نشانه هایی از ابراز فردیت 
از طریق استدلال منطقی و انحراف سنجیده از هنجارها نیز 
مشاهده شد. یکی از دانشجویان بیان کرد که دفاع مستدل 
او  برای  را  یادگیری  سطح  عمیق ترین  دیدگاه شخصی  از 
نظریات ویگوتسکی  با  این »دفاع معرفتی«  فراهم می سازد. 
 .)Hardman, 2021( دربارۀ درونی سازی دانش هم‌راستاست 
آموزش  استمرار  حمایتی،  نظام های  فقدان  این،  وجود  با 
مانع شکوفایی چنین  فکری،  امن  بستر  نبود  و  اقتدارمحور 
پژوهش  در  است.  دانشجویان شده  همه  میان  در  فردیتی 
حاضر، مفهوم توانمندسازی در آموزش معماری، نه در قامت 
دگرگونی شناختی،  منزلۀ  به  بلکه  منفعل،  و  ذهنی  حالتی 
عاملیت  سوی  به  منفعلانه  پذیرش  از  حرکتی  و  عاطفی 
بررسی شد. مشارکت کنندگان،  یادگیری  مالکیت  و  آگاهانه 
بنیادین  فعال، پرسشگری  را حاصل مشارکت  توانمندسازی 
و به چالش کشیدن رویه های تثبیت شده دانسته اند. یکی از 
دانشجویان به صراحت اشاره کرد که طرح پرسش چرا؟ او را 
به تفکر عمیق واداشته، نه صرفاًً انجام وظیفه؛ رویکردی که 
و  )Freire, 2020; Brookfield, 2017(؛  انتقادی  پداگوژی  با 
 )Biesta, 2017( در نظریۀ بی یستا Subjectification مفهوم
تمامی  در  فرایند  این  حال،  این  با  دارد.  تام  همخوانی 
تعارض  اغلب در  و  به طور یکسان محقق نشده  دانشجویان 
است. محدودیت  بوده  آموزشی  با ساختارهای سخت‌گیرانه 
فقدان  و  برنامه های درسی  انعطاف  آزادی طراحی، عدم  در 

بازخوردهای تعاملی، به عنوان موانع کلیدی گزارش شده اند.
با  پیوند  در  به‌ویژه  دادن،  انجام  طریق  از  یادگیری  تجربۀ 
مؤثر  بسیار  عاملیت  حس  ارتقای  در  انتقادی،  نظریه های 
واقع شده است. یکی از دانشجویان بیان داشت که مشارکت 
مداوم در استودیو، باور به توانایی خلق اثری معنادار را در او 
تجربی  یادگیری  نظریۀ  با  که  تجربه‌ای  است؛  کرده  تقویت 
کلب )Grant, 2025( مطابقت دارد. در کنار آن، نقش معنادار 
استاد  زمانی که  برجسته شده است.  به وضوح  نیز  بازخورد 
توجه  دانشجو  دیدگاه های  و  پاسخ ها  به  جدی  به صورت 
ارزشمندی  احساس  داده،  قرار  بحث  مبنای  را  آنها  و  کرده 
فرایندی  است؛  گرفته  دانشجو شکل  در  نفس  به  اعتماد  و 
 )Yeatman & Hewitt, 2021( که با دیدگاه ییتمن و هوویت
وجود  با  است.  همراستا  انسانی  و  سازنده  بازخورد  دربارۀ 

آموزش  سنتی  نظام  در  حمایتی  ساختارهای  فقدان  این، 
می‌بیند  یک طرفه  انتقالی  را  دانش  که  ایران،  معماری 
)Kalami & Falahat, 2018; Hosseini et al., 2008(، مانعی 
ایجاد  توانمندسازی  نوع  این  عملی  تحقق  مسیر  در  جدی 
تحولی  مستلزم  مفهومی  چنین  به  دستیابی  است.  کرده 
اجتماعی  زمینه های  و  فردی  عاملیت  که  است  نهادی 
روایات  براساس  بشناسد.  رسمیت  به  همزمان  را  یادگیری 
یک  صرفاًً  معماری  استودیوی  فضای  مشارکت کنندگان، 
محیط فیزیکی برای انجام تمرینات طراحی قلمداد نمی شود؛ 
جامعه پذیرانه  و  فرهنگی  معرفتی،  بستری  به مثابۀ  بلکه 
نقد  و  تولید  نه تنها  درک می شود که در آن، دانش طراحی 
می شود، بلکه در تعامل با تجارب زیسته و روابط بین فردی 
ابعاد فضایی، تعاملی  معنا می یابد. دانشجویان بر نقش مؤثر 
و  خلاقیت  یادگیری،  کیفیت  در  استودیو  پداگوژیک  و 
تصریح  آنان  از  یکی  ورزیده‌اند.  تأکید  همکاری های جمعی 
کرد که از تعامل با دیگران بیش از سخنرانی های یک طرفه 
و  لاو  موقعیتی  یادگیری  نظریۀ  با  که  رویکردی  می‌آموزد؛ 
با  استودیوهایی  در  است.  هم‌راستا   )Bloch, 1994( ونگر 
تسهیل گری مؤثر، مشارکت فعال، بیان آزادانه ایده ها و نقد 
گفتمان طراحی  بر  تسلط  و  فراشناخت  تقویت  به  همتایان 
 .)Nicol & Macfarlane‐Dick, 2006( است  انجامیده 
از  دانشجویان  اغلب  و  بوده  استثنا  موارد  این  حال،  این  با 
را  ساختارهای سلسله مراتبی و محدودکننده‌ای که خلاقیت 
سرکوب می کنند، انتقاد داشتند. محدود شدن مسیر طراحی 
از دانشجویان، مانع آزمون و خطا و  به گفته یکی  از پیش، 
نوآوری می شود. تحقق ظرفیت استودیو به عنوان یک محیط 
یادگیرنده پویا، نیازمند تحول فرهنگی در سطح نهادی است 
)فدوی و حسینی، ۱۳۹۷؛ Zeraati et al., 2023(. فضای عاطفی 
مبتنی بر  ایفا می کند؛ محیطی  نقشی محوری  نیز  استودیو 
دانشجویان  برای  را  مؤثر  عملکرد  امکان  تعامل،  و  اعتماد 
برخی   .)Khalili, 2023; McKenzie, 2017( فراهم می‌آورد 
تسهیل گرانه،  و  برابر  گفت‌وگویی  فضای  ایجاد  با  اساتید 
نگاه  از  ساختند.  فراهم  ایده ها  آزادانه  ابراز  برای  بستری 
ارزشی  واجد  فضایی،  کنش های  این  مشارکت کنندگان، 
خنثی  ظرفی  معنا،  این  در  استودیو،  هستند.  پداگوژیک 
نیست، بلکه بستری برای تحقق شناخت توزیع شده و هوش 
طراحی جمعی محسوب می شود )Clark, 1998(. این درک، 
ضرورت بازاندیشی اساسی در ساختار و کارکرد استودیو در 

آموزش معماری ایران را برجسته می سازد.
دانشجو،  خودمختاری  و  مسئولیت پذیری  مطالعه‌،  این  در 
و  پیچیدگی ها  با  کلیدی،  مضامین  از  یکی  منزلۀ  به 
نظری  تأکید  علی‌رغم  شد.  تحایل  بنیادین  چالش هایی 
نشان  یافته ها  بودن،  یادگیرنده محور  بر  معماری  آموزش 
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انتزاعی  آرمانی  به عنوان  اغلب  خودمختاری  که  می‌دهد 
نظیر ساختارهای  موانعی  با  آن  عملی  تحقق  و  مانده  باقی 
خشک آموزشی، مقاومت نهادی و انتظارات فرهنگی محدود 
به معنای  نه  را  است. مشارکت کنندگان، خودمختاری  شده 
اندیشه  آزادی  مالکیت،  احساس  برپایۀ  بلکه  نظارت،  فقدان 
اشاره  دانشجویان  از  یکی  تعریف کرده‌اند.  متقابل  اعتماد  و 
بیشتری  تلاش  پروژه،  به  تعلق  احساس  کرد که در صورت 
از خود نشان می داد؛ رویکردی که با نظریۀ خودتعیین گری 
 )Biesta, 2017( )Ryan & Deci, 2000( و عاملیت آموزشی 
پروژه های  با  مواجهه  در  برخی  حال،  این  با  است.  همسو 
ضرورت  بر  و  شدند  بی‌انگیزگی  یا  سردرگمی  دچار  باز، 
یادگیری تدریجی مسئولیت پذیری تأکید داشتند )شریفیان، 
۱۳۹۴(. اساتیدی که در این مسیر موفق تر بودند، از رویکرد 
در  دانشجویان  مشارکت  و  مستمر  بازخورد  با  مربی محور 
نظریۀ  با  رویکردی هم‌راستا  بهره گرفته‌اند؛  تصمیم‌گیری ها 
همچنین،   .)Hardman, 2021( ویگوتسکی  داربست بندی 
تقویت  به  استودیو،  در  فعالیت های گروهی  و  نقد همتایان 
شده  منجر  دانشجویان  عاملیت جمعی  و  مسئولیت پذیری 
 Nicol & Macfarlane‐Dick, 2002; Zamberlan &( است
Wilson, 2015( با وجود این، عوامل چون تراکم بالای کلاس ها، 
استانداردشده،  ارزیابی های  و  غیرمنعطف  برنامه های درسی 
مانع رشد خودمختاری در عمل می شوند. مشارکت کنندگان 
از  جمله  از  بودند،  مفهوم  این  از  نهادی  حمایت  خواستار 
در  پویا  طراحی  و  تکوینی  ارزیابی  تطبیقی،  دروس  طریق 
 Gharibpour & Mir Mohammad Sadegi, 2021;( استودیو
این صورت، مسئولیت پذیری  Asgari et al., 2023(. در غیر 

تنها به شعاری بی پشتوانه بدل خواهد شد )تصویر 2(.

زیرمطالعۀ دوم  •
مفهومی  ابعاد  تعمیم  به منظور  و  کیفی  مرحلۀ  امتداد  در 
به  ساختاریافته  کمّّی  مطالعۀ  یک  شناسایی شده،  پیش تر 
و  روا  پرسش نامه‌ای  از  بهره‌گیری  با  فاز،  این  رسید.  انجام 
فردیت،  خلاقیت،  بر  مشتمل   ( اصلی  سازۀ  پنج  نقش  پایا، 
در  را  مسئولیت پذیری(  و  استودیو  محیط  توانمندسازی، 
سپهر  در  استودیویی  فرهنگ  و  انتقادی  تفکر  پیش‌بینی 
پژوهش  آماری  جامعۀ  کرد.  بررسی  مورد  معماری  آموزش 
دانش‌آموختگان  و  اساتید  دانشجویان،  از  نفر   ۱۰۵ شامل 
ابزار  پایایی  تحلیل  بود.  منتخب  عالی  آموزش  مؤسسات 
پژوهش، سطحی بالا از انسجام درونی را به نمایش گذاشت؛ 
به گونه ای که ضریب آلفای کرونباخ برای زیرمقیاس ها در بازۀ 
0/78 تا 0/88محاسبه شد. شایان ذکر است که مؤلفۀ محیط 
را در میان  اعتبار تجربی  بالاترین  با ضریب 0/88،  استودیو 

متغیرهای پژوهش احراز کرد )جدول ۴(.
ارزیابی قدرت تبیین متغیرهای مستقل بر توسعۀ  به منظور 
رگرسیون  تحلیل  از  استودیویی،  فرهنگ  و  انتقادی  تفکر 
از آن بود که  نتایج حاصله حاکی  چندگانه بهره گرفته شد. 
بر متغیر وابسته  هر پنج متغیر منتخب، به صورت معناداری 
اثرگذار هستند )p < 0.05(. مؤلفۀ محیط استودیو با ضریب 
بتای p < 0.001( 0 /48(، به عنوان قوی ترین پیش بینی کنندۀ 
ظاهر شد و نقش اساسی عناصر فضایی، تعاملی و پداگوژیک 
را در تعمیق درگیری شناختی دانشجویان برجسته ساخت. 
خلاقیت با ضریب بتای 0/42، در مرتبۀ دوم اهمیت قرار گرفت 
و لزوم وجود بسترهای مناسب برای ایده پردازی و نقد سازنده 
توانمندسازی   ،)β=0.35( فردیت  کرد. همچنین،  آشکار  را 
نیز به صورت معناداری   )β=0.28( )β=0.30( و خودمختاری 
با متغیر وابسته مرتبط بودند )جدول ۵(. گرچه مدل حاضر 
از توان تبیینی قابل توجهی برخوردار است، لیکن متغیرهای 
نهادی،  فرهنگ  تحصیلی،  پیشینۀ  نظیر  دیگری  مداخله گر 
اقتصادی  اجتماعی–  و شرایط  ارزیابی  نظام  روانی،  امنیت 
انتقادی مؤثر واقع شوند. لذا، پیشنهاد  نیز می توانند بر تفکر 
می شود در مطالعات آتی، از روش‌های پیشرفته تر آماری مانند 
به منظور  شود.  بهره برداری  ساختاری  معادلات  مدل سازی 
مقایسۀ دیدگاه های متمایز میان گروه های دانشجویان، اساتید 
پژوهش  اصلی  مؤلفۀ  چهار  با  رابطه  در  دانش‌آموختگان  و 
)شامل خلاقیت، فردیت، توانمندسازی و محیط استودیو(، از 
روش تحلیل واریانس چندمتغیره بهره گرفته شد. نتایج حاصل 
این تحلیل، نمایانگر وجود تفاوت های معنادار آماری بین  از 
بررسی  تمامی مؤلفه های  دیدگاه های سه گروه در خصوص 
و   )4/1  = )میانگین  خلاقیت  مؤلفه های  اساتید،  بود.  شده 
توانمندسازی )میانگین = 4/2( را در مقایسه با سایر گروه ها، 
از اهمیت بیشتری برخوردار ارزیابی کردند که این امر، حاکی  فرهنگ  و  انتقادی  تفکر  میان  تعامل  در  کلیدی  مفاهیم  واژگان  ابر   .2 تصویر 

استودیو در آموزش معماری. مأخذ: نگارندگان.
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از تأیید نظری ایشان بر ارزش های پداگوژیک نوآورانه است. 
فردیت  بالاتری در مؤلفۀ  میانگین  با کسب  دانش‌آموختگان 
عمل حرفه‌ای  عرصۀ  در  فردی  تمایزات  اهمیت  بر   ،)3/9(
با  دانشجویان  مقابل،  در  داشتند.  بیشتری  تأکید  معماری 
میانگین 4/0، نقش محیط استودیو را در فرایند یادگیری به 
بازتاب دهندۀ تجربه  امر،  این  ارزیابی کردند که  نحوی مثبت 
زیسته و آگاهی عملی ایشان از کیفیت فضای یادگیری است 
)جدول 6(. یافته های حاصل از تحلیل کمّّی، به نحوی بارزی 
پژوهش  استخراج شده در مرحلۀ کیفی  مفهومی  از ساختار 
پشتیبانی کرده و اعتبار تجربی مدل چندبعدی توسعۀ تفکر 
انتقادی در آموزش معماری را تقویت می کند. نتایج به دست 
استودیویی  پرورش یک محیط  که  است  آن  نمایانگر  آمده 
پویا و تعاملی، تشویق مستمر به خلاقیت و نوآوری، تأیید و 
ارج نهادن به فردیت دانشجویان، فراهم سازی زمینه های لازم 
ایشان و تقویت حس مسئولیت پذیری و  توانمندسازی  برای 
خودمختاری در فرایند یادگیری، همگی از عوامل حیاتی در 
انتقادی در  تفکر  و  ایجاد یک فرهنگ پرسش گرانه  راستای 

نظام آموزش معماری به شمار می روند.

بحث
این پژوهش، معطوف به شناسایی عناصر و  بنیادین  پرسش 
ایران،  معماری  آموزش طراحی  نظام  در  است که  تعاملاتی 
استودیویی منجر  تقویت فرهنگ  و  انتقادی  تفکر  ارتقای  به 
ترکیبی  پژوهش  پرسش، یک  این  به  پاسخ  برای  می شوند. 
اجرا  و  و کمی، طراحی  موازی، شامل مراحل کیفی  نوع  از 
شد. یافته های حاصله، ضمن تأیید مؤلفه های کلیدی مطرح 
معرفتی،  شکاف های  معماری،  آموزش  جهانی  ادبیات  در 
ایران  آموزشی  بافت  در  را  عمیقی  ساختاری  و  فرهنگی 
بررسی، »محیط  آشکار می سازند. در میان پنج مؤلفه مورد 
استودیو« با ضریب تأثیر β=0.48، مؤثرترین عامل در تقویت 
تفکر انتقادی شناسایی شد. با این حال، مقایسه با نمونه های 
از  )Ibrahim & Utaberta, 2012( حاکی  بین‌المللی  موفق 
ایران، کماکان عمدتاًً  استودیوهای معماری در  آن است که 
تابع فرهنگ نقد سلسله مراتبی و ساختارهای پداگوژیک ایستا 
هستند و در ایفای نقش خود به عنوان یک زیست بوم یادگیری 
بازتاب  نیز  ارزیابی ها  این شکاف در  با چالش مواجه اند.  پویا، 
نسبتاًً  را  استودیو  محیط  اساتید،  که  حالی  در  است؛  یافته 
مطلوب ارزیابی کرده اند )میانگین= 4/3(، دانشجویان بر فاصلۀ 
فعالانه  پداگوژیک  درگیری  و  فیزیکی  میان حضور  معنادار 
تأکید داشته اند؛ موضوعی که در پژوهش عسگری و همکاران 
)Asgari et al., 2023( نیز تأیید شده است. مفهوم خلاقیت، 
اما  برخوردار است،  بالایی  از جایگاه  اگرچه در سطح نظری 
در عمل با تناقض هایی روبروست. اساتید بر اهمیت آن تأکید 
را  نقدهای طراحی  دانشجویان،  اما   ،)4/1 )میانگین=  دارند 
بیشتر به عنوان داوری های صوری و نه گفت وگوهای مولد تلقی 
کرده اند. در حالی که مدل های تدریس استراتژیک فعال قادرند 
نشان  پژوهش  این  ارتقا بخشند، شواهد  را  ظرفیت خلاقیت 
می دهد که چنین رویکردهایی هنوز کاربردی محدود دارند. 
تحلیل رگرسیونی دلالت بر آن دارد که خلاقیت زمانی با تفکر 
با عدم  از دل مواجهه  )β=0.42( که  پیوند می یابد  انتقادی 
قطعیت و گشودگی به نقد و پذیرش مخاطرات فکری حاصل 

شود، نه صرفاًً از تولید خروجی های عملکردمحور.
میان  تنش  از  عرصه‌ای  منزلۀ  به  مطالعه،  این  در  فردیت 
است.  یافته  تبلور  نهادی  ساختار  و  آموزشی  آرمان های 
بوده‌اند  قائل  فردیت  برای  فزون تری  ارزش  دانش‌آموختگان 

آلفای کرونباختعداد سوالاتمؤلفه
40/85خلاقیت

50/81فردیت

30/78توانمندسازی

40/88محیط استودیو

40/83مسئولیت و خودمختاری دانشجو

جدول 4. آلفاتی کرونباخ. مأخذ: نگارندگان.

ضریب بتا متغیر مستقل
)β()p-value( سطح معناداری

0/420/001خلاقیت

0/350/005فردیت

0/30/003توانمندسازی

0/480/0محیط استودیو

مسئولیت و خودمختاری 
0/280/01دانشجو

جدول 5. نتایج تحلیل رگرسیون چندگانه. مأخذ: نگارندگان.

سطح معناداری )p-value(میانگین )فارغ التحصیلان(میانگین )اساتید(میانگین) دانشجویان(متغیر
3/94/13/70/032خلاقیت

3/83/63/90/048فردیت

3/74/23/80/015توانمندسازی

4/04/34/10/021محیط استودیو

جدول 6.  نتایج تحلیل واریانس چندگانه)MANOVA(. مأخذ: نگارندگان.
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را  پایین تری  میانگین  اساتید  آنکه  حال   ،)3/9 )میانگین= 
دارد  تأکید  پژوهش حاضر  یافته های   .)3/6( نکرده‌اند  ثبت 
که فردیت، علی رغم چالش های فرهنگی، تأثیری معنادار در 
پرورش تفکر انتقادی ایفا می کند )β=0.35( و مشروعیت بخشی 
را  به خودآیینی فکری می تواند ظرفیت تحلیلی دانشجویان 
ارتقا بخشد. در خصوص توانمندسازی، اگرچه اساتید بالاترین 
اما  این مؤلفه اختصاص داده اند )4/2(،  به  را  امتیاز میانگین 
تجربۀ دانشجویان حاکی از آن است که احساس عاملیت تنها 
زمانی شکل می گیرد که درگیری عملی با طراحی با بازاندیشی 
انتقادی همراه شود. همچنین، مفهوم خودمختاری دانشجویان، 
هرچند کمترین ضریب تأثیر آماری را به خود اختصاص داده 
است )β=0.28(، اما نقشی ساختاری پنهان و مهم در فرایند 
بیانگر آن است که  ایفا می کند. داده های پژوهش  یادگیری 
خودمختاری باید به صورت تدریجی، در چارچوب داربست بندی 
الگوهای غربی که  نهادینه شود. برخلاف  و هدایت آموزشی، 
 ،)Ryan & Deci, 2000( خودمختاری را پیش فرض می دانند
در بستر ایران، دانشجویان برای پذیرش آن نیازمند همراهی 
پژوهش های  در  نکته  این  هستند.  آموزشی  حمایت  و 
و  تقوایی  و   )Asgari et al., 2023( همکاران  و  عسگری 
یافته است،  انعکاس  نیز   )Taghvaei et al., 2021( سمیاری 
جایی که دانشجویان در غیاب عاملیت، در درک دیدگاه های 

میان رشته ای و نقد چندمنظری دچار چالش شده اند.

نتیجه گیری
گسترش  و  تجربی  داده های  ارائۀ  منظر  از  پژوهش،  این 
چارچوب های نظری در حوزۀ آموزش معماری، دستاوردهای 
معناداری را به ارمغان آورده است. تحلیل های کمی به وضوح 
به عنوان   ،β=0.48 با ضریب  استودیو  محیط  که  داد  نشان 
مهم ترین عامل پیش بینی کنندۀ توسعۀ تفکر انتقادی در میان 
دانشجویان معماری مطرح است. هم زمان، تحلیل های کیفی 
الگوهای  تأثیر  به شدت تحت  فضا  این  که  تأکید می‌ورزند 
نابرابر قدرت، شیوه های بازخورد و هنجارهای نهادی قرار دارد. 
مفاهیم خلاقیت، فردیت و توانمندسازی نیز نه صرفاًً به عنوان 
و  اجتماعی  فرایندهایی  به مثابۀ  بلکه  فردی،  شایستگی های 
پشتیبانی  به  وابسته  آنها  تحقق  که  شدند  معرفی  مشروط 
نهادی هدفمند و شکل گیری تعاملات پداگوژیک آگاهانه است. 
بر این اساس، یافته های پژوهش از حرکت به سوی یک الگوی 
انتقادی حمایت می کنند؛  معماری  آموزش  در  بوم شناختی 
الگویی که در آن تفکر، طراحی و یادگیری به شکلی جمعی و 
در بستر پیچیده ای از روابط فضایی، شناختی و عاطفی شکل 
می گیرند. با این حال، تفسیر نتایج باید با لحاظ محدودیت هایی 
صورت پذیرد. جامعۀ آماری پژوهش از حیث تنوع نهادی و 
جغرافیایی محدود بود که بر تعمیم پذیری یافته ها تأثیرگذار 

تبیینی  توان  این، مدل رگرسیونی، علی رغم  بر  افزون  است. 
تحصیلی،  ارزشیابی  نظام های  نظیر  متغیرهایی  توجه،  قابل 
نگرش های  و  مؤسسات  مالی  منابع  دیجیتال،  سواد  سطح 
بر این،  اقتدار را لحاظ نکرده است. مزید  فرهنگی نسبت به 
به صورت  احتمال وجود دارد که مشارکت کنندگانی که  این 
دیدگاه هایی  کرده‌اند،  حاضر شرکت  پژوهش  در  داوطلبانه 
یافته ها،  این  پرتو  در  باشند.  داشته  اصلاح گری  به  متمایل 
از پیشنهادهای اصلاحی در چهارچوبی راهبردی  مجموعه ای 

و قابل اجرا ارائه می شود.
از  تعاملی،  به عنوان محیطی  بازپیکربندی فضای استودیو   ،1
طریق طراحی سازوکارهای ساختارمند نقد همتایان، فضاهای 
و خطا.  آزمون  برای  امن  نواحی  ایجاد  و  یادگیری  منعطف 
تجربۀ دانشگاه فناوری کوئینزلند می تواند برای ایجاد قالب های 

استودیویی ماژولار الهام بخش باشد.
نقدهای  از  گذار  طریق  از  آموزشی  بازخورد  نظام  2.اصلاح 
یک سویه به مدل های گفت وگویی، با تکیه بر توسعۀ حرفه ای 

اساتید در ارزشیابی های تکوینی و تأملی.
ماژول های  طراحی  با  دانشجویان  خودمختاری  3.تقویت 
قالب  در  اختیاری  پژوهشی  خوشه های  و  پروژه محور 

داربست بندی آموزشی متناسب با سطوح شناختی.
4.گفت وگوی نهادی پیرامون فردیت و بازتعریف آن به مثابۀ موضع 
فکری مستقل در طراحی، با تمرکز بر مدارای معرفتی و تنوع پداگوژیک. 
پنجم، ادغام انتقادی فناوری در آموزش طراحی، با آموزش سواد 
دیجیتال و مباحث منظر به عنوان بخش جدایی ناپذیر برنامۀ درسی، در 

.)Taghvaei & Semiari, 2022( راستای نقدهای تقوایی و سمیاری
این پیشنهادات نهایی هستند و نه جهان شمول، بلکه به منزلۀ 
نقاط ورودی راهبردی برای بازاندیشی در آموزش معماری ایران 
تلقی می شوند. تحقق آنها مستلزم ارادۀ نهادی، صبر پداگوژیک 
و تعامل فرهنگی هدفمند است. در راستای تقویت مبانی نظری 
برای مطالعات  پیشنهادی  این پژوهش، سه مسیر  و تجربی 
آتی مطرح می شود. نخست، اجرای مطالعات طولی به منظور 
پیگیری آثار مداخلات ساختاری در فضای استودیو بر پرورش 
تفکر انتقادی در طول دوران تحصیل. دوم، انجام پژوهش های 
برای تحلیل نقش  ایران  تطبیقی میان دانشگاه های مختلف 
الگوهای آموزشی. سوم،  فرهنگ های محلی در شکل دهی به 
گسترش چارچوب تطبیقی این مطالعه در مقیاس بین المللی، با 
تمرکز بر نظام های آموزش معماری در کشورهایی با زمینه های 
پسااقتدارگرا یا پسامستعمراتی. مادامی که چنین بررسی های 
جامعی صورت نگیرد، هرگونه ادعا دربارۀ وجود الگوهای برتر 
باید با احتیاط مطرح شود. آنچه این پژوهش عرضه می کند، 
از راهبردهای مبتنی بر نظریه  مدلی تشخیصی و مجموعه ای 
است که می توانند مبنای تأمل، گفت وگوی حرفه ای و تحول 

هدفمند در آموزش معماری ایران و فراتر از آن قرار گیرند.
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