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الـــــــفبا(: )بــه‌تـــرتـــــيب  تحــریــریــه  هــیـــــئت 
دکتـــر ايـــرج اعتصام. اســـتاد دانشـــگاه آزاد اســـامي. واحـــد علـــوم و تحقيقات
کاشـــان دانشـــگاه  دانشـــیار  اکبـــری.  عبـــاس  دکتـــر 
کاشـــان دانشـــگاه  دانشـــیار  جیحانـــی.  حمیدرضـــا  دکتـــر 
تهـــران دانشـــگاه  اســـتاد  حناچـــي.  پيـــروز  دکتـــر 
تهـــران دانشـــگاه  اســـتاد  حیـــدری.  شـــاهین  دکتـــر 
دکتر محمدصادق طاهر طلوع دل. دانشیار دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی
ـــر ـــه قط ـــن خلیف ـــد ب ـــگاه حم ـــتاد دانش ـــوف. اس ـــد الرئ ـــی عب ـــر عل دکت
کاشـــان دانشـــگاه  دانشـــیار  عمرانی‌پـــور.  علـــی  دکتـــر 
)س( الزهـــرا  دانشـــگاه  اســـتاد  کاتـــب.  فاطمـــه  دکتـــر 

دانشـــگاهی  جهـــاد  اســـتاد  كلانتـــري.  حســـين  دکتـــر 
ـــران ـــت اي ـــم و صنع ـــگاه عل ـــتاد دانش ـــرادي. اس ـــد م ـــر محم ـــر اصغ دکت
ـــران ـــت اي ـــم و صنع ـــگاه عل ـــتاد دانش ـــان. اس ـــين معماري ـــر غلامحس دکت
كاشـــان دانشـــگاه  اســـتاد  نيـــازي.  محســـن  دکتـــر 
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علمی پژوهشی

بصریِ  سواد  آموزش  در  متخصصان  ذهنی  الگوهای  شناسایی 
میراث معماری ایران به کودکان دورۀ ابتدایی*

مائده غدیری‌نیا**
فرهنگ مظفر***

فاطمه مهدیزاده سراج ****
بهرام صالح صدق‌‌پور*****

چکیده
این پژوهش در راستای ارتقای آگاهی مخاطبان به ارزش‌های میراث معماری ایرانی، سعی دارد به شناسایی و اکتشاف 
ابعاد و الگوهای غالب ذهنی متخصصان در خصوص »آموزش سواد بصریِ میراث معماری ایران به کودکان« با تأیکد بر 
آموزش‌های غیررسمی بپردازد. منظور از سواد بصری میراث معماری ایران، توانایی درک و خوانش ویژگی‌‌ها و ارزش‌های 
میراث معماری ایرانی است. این پژوهش، از حیث اینکه به استخراج ابعاد و الگوهای ذهنی متخصصان می‌پردازد، دارای 
ماهیت اکتشافی است. روش گردآوری داده‌ها از نوع پیمایشی است. مراحل انجام پژوهش شامل انجام دلفی و تحلیل 
نتایج آن از طریق تحلیل عامل Q است که در چهار گام با استفاده از نرم‌افزار SPSS-22 انجام گرفت: ۱. مصاحبه با 
متخصصان؛ ۲. تحلیل متن مصاحبه‌ها با کدگذاری باز و محوری، تهیۀ جدول هدف-محتوا و پرسشنامۀ محقق‌ساخت 
بر اساس آن؛ 3. پیمایش دلفی در دو مرحله؛ 4. تحلیل عامل Q. جامعۀ آماری پژوهش به‌دلیل نو بودن موضوع، شامل 
متخصصانی از حوزه‌های معماری، حفاظت از بناهای تاریخی، باستان‌شناسی، طراحی گرافکی و آموزش‌ کودکان )رسمی 
و غیررسمی( است. تعداد متخصصان در گام اول شامل 10 نفر از متخصصان بود که به روش گلوله برفی تا اشباع نظری 
ادامه یافت و در گام پیمایش دلفی شامل 30 نفر از متخصصان بود که به روش هدفمند غیر تصادفی انتخاب شدند. نتایج 
حاصل از پژوهش پس از تحلیل عاملی نشان داد که 8 دیدگاه غالب در زمینۀ آموزش سواد بصریِ میراث معماری ایران 
به کودکان، در میان متخصصان وجود دارد که تعیینک‌نندۀ ابعاد آموزش سواد بصریِ میراث معماری ایران به کودکان 
نیز هستند. این ابعاد به‌ترتیب شامل »فراکالبدی‌ـ مفهومی«، »زیبایی‌شناختی«، »میراثی‌ـ حفاظتی«، »ادراک فضایی«، 
»تعاملی‌ـ گروهی«، »تجربۀ فردی«، »محیط یادگیری« و »بستر فرهنگی‌ـ اجتماعی« هستند. همچنین، الگوهای ذهنی 
متخصصان متناسب با وجوه متفاوت موضوع، طیف‌های متفاوتی از شناخت آثار میراث معماری )معناگرا، زیبایی‌شناختی، 
میراثی‌ـ حفاظتی و فضانگر(، توجه به یادگیرنده )‌فردی، تعاملی( و شرایط یادگیری )زمینه‌ای، فرهنگی‌ـ اجتماعی( را شامل 

می‌شود. این ابعاد می‌تواند راهگشای آموزش سواد بصری به کودکان با تمرکز بر روش‌های غیررسمی باشد.

کلیدواژه‌ها: 
.Q سواد بصری، آموزش کودکان، میراث معماری ایران، تحلیل عامل

* این مقاله مستخرج از رسالۀ دکتری نویسنده اول با عنوان اصول راهبردی سوادآموزی بصری میراث معماری ایران به کودکان )بازه سنی 10 تا 12سال( 

است که به راهنمایی نویسندۀ دوم و سوم و مشاورۀ نویسندۀ چهارم در دانشگاه علم و صنعت ایران در حال انجام است.
** دانشجوی دکتری معماری، دانشکده معماری و شهرسازی، دانشگاه علم و صنعت ایران

*** دانشیار، دانشکده معماری و شهرسازی، دانشگاه علم و صنعت ایران

Mehdizadeh@iust.ac.ir ،استاد، دانشکده معماری و شهرسازی، دانشگاه علم و صنعت ایران، نویسنده مسئول ****

***** دانشیار، دانشکده علوم انسانی، دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی

صفحات 107-130
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پرسش‌های پژوهش
1. الگوهای ذهنی غالب متخصصان در خصوص آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان چیست؟

2. ابعاد آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان از منظر متخصصان چیست؟

مقدمه 
معماری حاصل تعامل دوسویه میان معمار و مخاطب اثر معماری است و خلق یک اثر معماری واجد ارزش، علاوه بر 
یک طراح متخصص، نیازمند مخاطبی آگاه است که مطالبه‌گر آثار بایکفیت و همخوان با اصالت‌های فرهنگی خویش 
باشد. اما سیمای آشفتۀ امروزی شهرها و اقبال عمومی به ساخت بناهایی که با بستر فرهنگی خود کاملًا بیگانه‌اند، 
بیانگر ناآگاهی عمومی از ارزش‌های فرهنگی و میراث معماری ایرانی است. این در حالی است که امروزه در مجامع 
بین‌المللی، ارتقای آگاهی عمومی یکی از روش‌های حفاظت پایدار از آثار تاریخی و فرهنگی شمرده می‌شود. میراث 

معماری همچون سایر تجلیات فرهنگ، سرمایه‌ای بی‌بدیل و غیرقابل جایگزین است.
حفاظت پایدار از آثار فرهنگی تاریخی منوط به تغییر نگرش، آگاهی عمومی و حس مالیکت و نظارت نسبت به 
 .)Curtis and Seymour 2004, 20; Hunter 1988, 2( القا می‌شود میراث است، که این امر از طریق آموزش 
کودکان امروز در آینده مسئولیت حفاظت از میراث را به ارث می‌برند. این امر خود تأیکدی بر لزوم قرارگیری آموزش 
میراث در برنامۀ درسی آن‌هاست. ازاین‌رو شایسته است برنامه‌های آموزشی، به ارتقای آگاهی دربارۀ میراث بپردازند. 
در میان رویکردهای مختلف ارتقای آگاهی عمومی، آموزش )هم رسمی و هم غیررسمی(، با توجه به تجربیات جهانی 
گزارش‌شده از یونسکو، در تغییرات و رشد جامعه بسیار مؤثر عنوان شده است. همچنین آموزش و به‌طور خاص آموزش 

.)Sayers 2006, 50-51( عمومی، تأثیرات بلندمدت، پایا و مخاطبان بیشتری دارد
مهارت‌ها و توانایی‌های لازم برای خوانش، درک و دریافت تصاویر و عناصر بصری، ذیل مفهومی به نام »سواد 
بصری« مطرح می‌شوند. سواد بصری که دارا بودن آن فرد را قادر به درک و بهرۀ بیشتر از جهان بصری میک‌ند، از 
اواسط دهۀ 1950 میلادی با ظهور تکنولوژی‌های نوینی همچون دوربین عکاسی و بعدها تلویزیون، توجه محققان 
علاقه‌مند را به خود جلب کرد و در آخرین تعاریف، به‌معنای توانایی دریافت و ساخت معنا از عناصر بصری دانسته شده 

.)Alper 1996, 62; Felten 2008, 61; Peña Alonso 2018, 142; Stafford 2011, 1( است
با توجه به تعریف مفهوم سواد بصری می‌توان آموزش سواد بصری را در هر حوزه‌ای که با تصاویر و عناصر بصری 
مرتبط است، مانند رسانه، گرافکی، معماری، مختص همان رشته تعریف و مورد آموزش قرار داد. از همین رو »آموزش 
سواد بصریِ میراث معماری ایران به کودک« می‌تواند او را در درک ارزش‌ها، تفسیر و دریافت معنای این آثار توانا کند. 
بدین معنا که اگر مخاطب بتواند ارزش آثار میراث‌فرهنگی را درک نماید، قادر خواهد بود آن‌ها را به‌درستی مطالبه کند 
و یکفیت‌های محیط زندگی خود را در مقیاس‌های متفاوت، به‌شکل صحیح و مبتنی بر اصالت‌های فرهنگی خود، نقد و 

ارزیابی کند. ضمن اینکه این آگاهی، ضامن حفاظت و پایداری این ارزش‌ها و آثار خواهد بود.
تشویق عموم مردم و جوانان به حفاظت از میراث‌فرهنگی در گفتمان حفاظت، به‌طور ویژه با منشور آتن آغاز شد. 
در قسمت ب از بند 7 این منشور در خصوص نقش آموزش در احترام به یادمان‌های تاریخی آمده است که احترام و 
تعلق مردم به یادمان‌ها و آثار هنری بهترین ضمانت برای حفاظت از این آثار است و این امر نیازمند اقدام متناسب از 
سوی مقامات مرتبط است. همچنین لازم است آموزگاران کودکان و نوجوانان را به حفاظت از این آثار ترغیب کرده 
و آموزش دهند )Athens Charter 1931(. در بیانیۀ کنگره آمستردام نیز که در سال 1975 میلادی در خصوص 
میراث معماری برگزار گردید، گفته شده است: »میراث معماری تنها در صورتی زنده خواهد ماند که مورد توجه عموم 
و به‌ویژه نسل جوان قرار گیرد. بنابراین برنامه‌های آموزشی برای همۀ سنین باید به این موضوع توجه بیشتری نشان 
دهند« )Counsil of Europe 1975; Lapadula and Quiroga 2012, 598(. همچنین در اولین منشور شهری 
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اروپا بیان شده است که حفاظت از آثار زمانی تکمیل می‌گردد که به افزایش آگاهی عموم مردم نیز پرداخته شود و 
 Şimşek( لازمۀ آن نیز استفاده از فناوری‌ها و روش‌های نوین ارتباطی در آموزش نسل جوان از سنین مدرسه است

 .)et al. 2013, 106
کنوانسیون فارو در اروپا که تعریف مفهوم »میراث‌فرهنگی« را نیز بر محوریت نقش مردم و جوامع بیان کرده 
است، جلب مشارکت عمومی را از طریق آموزش رسمی میسر دانسته و پیشنهاد میک‌ند که میراث‌فرهنگی از طریق 
مرکز   .)Counsil of Europe 2005, 2 & 5( گنجانده شود  آموزشی  تمامی سطوح  در  میان‌رشته‌ای  فعالیت‌های 
بین‌المللی مطالعه برای حفاظت و مرمت اموال فرهنگی )ایکروم۱( نیز آموزش و آگاهی‌بخشی در مورد میراث را در میان 

.)Grattan 2004( پنج وظیفۀ اصلی خود جای داده است
از سوی دیگر بر اساس نظریۀ رشد روانی‌ـ اجتماعی اریکسون، کودک تا پیش از 12 سالگی حس مسئولیت‌پذیری را 
آموخته و در آغاز یافتن هویت خویش در برابر مفهوم بی‌هویتی است و از لحاظ رشد شناختی نیز بر اساس نظریۀ پیاژه 
کودک در این مرحله، علائم و نیز حل مسائل منطقی را یاد گرفته و در آغاز یادگیری تفکر انتزاعی و استدلال‌های قیاسی 
و استقرایی قرار دارد )سیف و دیگران 1393، 115؛ سیف 1393، 84(. به همین دلیل، در این مرحله، آموزش موضوعات 

مرتبط با میراث‌فرهنگی و موضوعات هویتی به کودک از اهمیت بالایی برخوردار است.
بر اساس تئوری رشد شناختی »برونر«۲، کودک ابتدا جهان را از طریق حرکت و فعالیت، سپس از طریق تصویرسازی 
و در نهایت از طریق زبان کاوش میک‌ند )Arnheim 1980, 490؛ سیف 1393، 114(. بنابراین رشد مهارت‌های ارتباط 
بصری در کودک پیش از مهارت‌های کلامی آن‌ها رخ می‌دهد و 65 درصد از ارتباطات انسان غیرکلامی است، بنابراین 

 .)Farrell 2013, 34( حتی کمترین ارتباطات غیرکلامی تأثیر بسزایی دارد
همچنین سواد همواره با فعل آموختن و آموزش همراه است. سواد بصری نیز از این جمله است و مهارت‌های سطح 
بالای آن، از قبیل نگریستن، تحلیل، تریکب، تفسیر و ارزیابی نقادانه نه‌تنها به‌شکل طبیعی کسب نمی‌شوند بلکه افراد 
 Avgerinou 2001,( به‌شکل غریزی نیز به کاربرد مهارت‌های شناختی خود در زمینه‌های بصری هدایت نمی‌شوند

128 & 126(. بنابراین آموزش سواد بصری به‌عنوان یک ضرورت مطرح است.
به‌رغم این ضرورت، سواد بصری اغلب به‌شکلی ناچیز، گذرا یا حتی غیرآکادمکی و غیرآموزشی در نظر گرفته می‌شود 
) Bleed 2005, 8( از سوی دیگر، مدارس نیز به‌شکل سنتی تأیکد بر آموزش سواد نوشتاری دارند. مطالعات بسیاری 
مبنی بر آموزش سواد بصری پیش از دانشگاه وجود دارد اما به شکل وسیعی آموزش سواد بصری در دانشگاه مطرح 

.)Felten 2008, 62( است
آموزش بر اساس وجود ساختار رسمی، مربی و نهاد متولی، به دو شکل رسمی و غیررسمی قابل تعریف است. 
رویکرد و جهت‌گیری این پژوهش بیشتر به آموزش‌های غیررسمی معطوف شده است؛ زیرا پژوهش‌های بسیاری در 
حوزۀ آموزش رسمی و طراحی برنامۀ درسی آن‌ها توسط متخصصان امر انجام شده است. همچنین حوزه‌های یادگیری 
آموزش کودکان پیش از 12 سال و حتی دورۀ اول متوسطه، در مقاطع آموزش رسمی، اغلب قالبی عمومی داشته و 
به‌شکل تخصصی تعریف نمی‌شود، به‌طوری‌ که درس هنر ابتدایی با ارتباط با طبیعت آغاز می‌شود و سپس به رشته‌های 
نقاشی، کاردستی، تربیت شنوایی، قصه و نمایش می‌پردازد. دانش‌آموزان در کنار این رشته‌ها با برخی آثار میراث‌فرهنگی 

نیز آشنا می‌شوند )سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی 1396، 4(. 
بینایی مهم‌ترین حس از حواس پنج‌گانه در معماری است و سایر حواس نیز به ادراک بصری معماری کمک 
عناصر  از  منظومه‌ای  به‌وسیلۀ  را  ارزش‌ها  و  ایده‌ها  معماری  دِلاوُلپه،  گالوانو  نظر  در  )گروتر ۲۰۰۴، 23(.  میک‌نند 
است  سازنده  معمارِ  دست  ابزار  است،  اثر  کالبدی  وجه  که  معماری  بصری  عناصر  واقع  در  میک‌ند.  بیان  بصری 
)فلامکی 1390، 183ـ185(. معمار نیز در حین طراحی فرایندی اکتشافی را که شامل دیدن، اقدام و دوباره دیدن 
است طی میک‌ند. ترسیمات در واقع ابزار و رسانۀ کار طراح است. او با ترسیم و نگریستن به آنچه ترسیم کرده، 
ویژگی‌های تصمیمات خود را از قبیل آنچه مورد انتظار او نبوده و آنچه را قادر به توصیف آن نبوده اکتشاف میک‌ند 
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و به نوعی خودآگاهی از نحوۀ ارزش‌گذاری ذهنی خود دست می‌یابد )Schon and Wiggins 1992, 154(. در 
طراحی معماری، تجلیات فیزیکی معماری با عملکرد انسان مطابقت یافته و در نهایت نحوۀ سازمان‌دهی عناصر 
انتقال معنا را تعیین خواهد کرد  تشیکل‌دهندۀ فرم و فضا، چگونگی تحقق تلاش‌های معمار، رسیدن به پاسخ و 
 Schon and Wiggins 1992,( بنابراین می‌توان گفت که معماری اساساً فعلی بصری است .)چینگ ۱۹۴۳، 10(
154( و یک بنای معماری در وهلۀ اول از طریق حس بینایی درک می‌شود. از سویی وجه بصری و زیبایی‌شناسی 
 Australia ICOMOS 2013; Feilden( است  میراث‌فرهنگی  ارزش  دارای  وجوه  از  یکی  میراث‌فرهنگی  آثار 
Mason 2002; Mehdizadeh Saradj 2011 ;2003؛ حجت 1380(. بنابراین برای درک ارزش‌های آثار معماری 
و به‌طور خاص میراث معماری لازم است مهارت‌هایی برای درک و دریافت بیشتر به کودکان آموزش داده شود. 
به بیانی دیگر لازم است سواد کودک در خصوص میراث معماری ایران به‌عنوان موجودیتی بصری که ویژگی‌های 

خاص خود را دارد، ارتقا یابد. 
بر اساس آنچه گفته شد، هدف کلی و غایی این پژوهش آگاه‌سازی مخاطبان به ارزش‌های میراث معماری ایرانی 
و ارتقای ذائقۀ بصری آن‌ها به‌نحوی است که بتوانند انتخاب‌‌های شایسته و مبتنی بر ویژگی‌های معماری ایرانی داشته 
باشند؛ و از آنجا که بر اساس مرور ادبیات موضوع، تاکنون پژوهشی در این زمینه و از منظر آموزش سواد بصری صورت 
نگرفته، هدف پژوهش حاضر شناسایی و یافتن مهم‌ترین ابعاد و نیز الگوهای ذهنی غالب متخصصان در خصوص 
آموزش سواد بصریِ میراث معماری ایران به کودکان )دورۀ ابتدایی( با تیکه بر آموزش غیررسمی است. نتایج این 
پژوهش می‌تواند گامی در جهت هدفمند ساختن آموزش‌های غیررسمی و نیز تکمیل و تدوین برنامه‌های آموزشی 

رسمی در زمینۀ این پژوهش باشد. 

1. پیشینۀ پژوهش
پیشینۀ این پژوهش را می‌توان در دو زمینه بررسی کرد: پژوهش‌های مرتبط در زمینۀ آموزش میراث‌فرهنگی به کودک 

و پژوهش‌هایی که به آموزش سواد بصری به کودک اختصاص دارند. 
پژوهش‌های اخیر در مورد آموزش میراث‌فرهنگی به کودک، از نظر نوع در پنج دستۀ زیر قابل دسته‌بندی هستند:

1. شناخت و بررسی وضعیت کنونی برنامه‌های آموزش میراث‌فرهنگی و ارائۀ راهکار برای بهبود؛
2. امکان استفاده از ابزارهای نوین در آموزش میراث و نتیجۀ کاربرد این روش‌ها؛
3. پیشنهاد روش، نگرش و رویکردی نوین در آموزش میراث‌فرهنگی به کودکان؛

4. آموزش میراث به‌عنوان ابزاری برای آموزش موضوعی دیگر؛ 
5. مطالعۀ تأثیر آموزش میراث بر تغییر نگرش‌های دانش‌آموزان )جدول 1(.

جدول 1: پژوهش‌های اخیر در خصوص آموزش میراث‌فرهنگی به کودکان

موضوع پژوهشپژوهشگراننوع پژوهش

شناخت و بررسی 
وضعیت کنونی آموزش 

میراث‌فرهنگی

(Gómez-Carrasco et al. 2020)مطالعۀ نگرش و نحوۀ ارزش‌گذاری آموزگاران تازه‌وارد درس تاریخ به آموزش میراث

(Barghi et al. 2017)وضعیت آموزش میراث در برنامۀ درسی استاندارد دورۀ ابتدایی در مالزی

(Ocal 2016)وضعیت آموزش میراث در کتب مطالعات اجتماعی مدارس در تریکه

(G√ler-Biyikli and Aslan 2014)مطالعۀ سیر آموزش میراث‌فرهنگی در مدارس تریکه در طی چهار دهۀ اخیر

استفاده از ابزارهای 
نوین در آموزش میراث

(Ott and Pozzi 2011)در ارتقا و بهبود آموزش میراث )ICT( نقش فناوری ارتباطات و اطلاعات

(Apostolopoulou, Carvoeiras, and Klonari, 
2014)

آموزشی  برنامۀ  در  فعالانۀ کودکان  و مشارکت  نوین  ابزار هوشمند  از  استفادۀ خلاقانه 
میدانی در سطح شهر
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پیشنهاد رویکرد و روش 
نوین در آموزش میراث 

به کودکان

(Grever, de Bruijn, and van Boxtel 2012)توجه به فاصلۀ تاریخی برای ایجاد درک صحیح از تفاوت زمانی حال و گذشته

(Simşek and Elitok Kesici 2012)استفاده از نمایش‌نامه و تئاتر به‌عنوان روشی آموزشی در مدارس ابتدایی

(Şimşek et al. 2013)محیط شهری به‌عنوان محیط یادگیری میراث‌فرهنگی به کودکان

آموزش میراث به‌عنوان 
ابزاری برای آموزش 
موضوعی دیگر

(Lapadula and Quiroga 2012) آثار میراث‌فرهنگی به‌عنوان ابزاری آموزشی برای درس طراحی معماری

(Apostolopoulou et al. 2014) استفادۀ خلاقانه از ابزار هوشمند نوین و مشارکت فعالانۀ کودکان در برنامۀ آموزشی میدانی
در سطح شهر و ایجاد حس شهروندی در آنان

تأثیر آموزش میراث 
بر تغییر نگرش‌های 

دانش‌آموزان

(Dönmez and Yeşilbursa 2014)تأثیر آموزش میراث‌فرهنگی بر نگرش دانش‌آموزان در خصوص میراث ملموس

 (Grattan 2004) مطالعۀ میزان علاقه دانش‌آموزان به موضوع حفاظت از آثار میراث‌فرهنگی و تأثیر آگاهی
از روند نابودی میراث‌فرهنگی بر نحوۀ درک آن‌ها از جهان اطراف و دیدگاه حفاظتی آن‌ها

لذا پژوهش حاضر از حیث اینکه آموزش در خصوص میراث معماری را از دریچۀ سواد بصری می‌نگرد )یعنی سواد به 
معماری به‌عنوان موجودیتی بصری(، در دسته پژوهش‌هایی با ارائۀ. رویکرد نوین در آموزش میراث معماری به کودک 
جای می‌گیرد و از لحاظ اینکه با ارتقای سواد کودک نسبت به میراث معماری نگرش او را تغییر می‌دهد، در زمرۀ گروه 

تأثیر آخر پژوهش‌های ذکرشده در جدول فوق )تغییر نگرش کودک به میراث( جای می‌گیرد.
در خصوص آموزش سواد بصری نیز، به‌طور کلی پژوهش‌های اخیر بیشتر بر پیشنهاد روش، راهبرد و الگوی آموزشی 
برای سواد بصری، میزان کارآمدی یک روش یا در مواردی نیز به حضور سواد بصری در یک رشتۀ خاص مانند پرستاری 
 (Beaudoin یا زیست‌شناسی پرداخته‌اند. جامعۀ مطالعاتی این پژوهش‌ها هم از خردسالان تا دانشگاه را شامل می‌شود
 2016; Callow 2008; Crowe, Dirks, and Wenderoth 2008; Lopatovska 2016; Lopatovska et al.
Offerdahl et al. 2017; Yenawine 2003 ;2018(. بررسی این پژوهش‌ها مؤید این سخن از »فِلتن«۳ )2008( 
است که به‌رغم مطالعات بسیار مبنی بر لزوم آموزش سواد بصری پیش از دانشگاه، آموزش آن به‌شکل وسیعی در 
سطح دانشگاه مطرح است. تدوین استانداردهای هفت‌گانۀ سواد بصری برای آموزش عالی توسط انجمن کتابخانه‌های 
دانشگاهی و پژوهشی نیز در تأیید همین مسئله است )ACRL Board of Directors 2011(. این انجمن در سال 
2011 میلادی مجموعه‌ای از هفت استاندارد را به‌همراه شاخص‌های عملکردی و نتایج یادگیری آن‌ها برای سواد بصری 
در آموزش عالی تدوین کرد. این استانداردها عبارت‌اند از: 1. تشخیص نیاز به تصاویر؛ 2. یافتن و ارزیابی تصاویر؛ 3. 

تفسیر و تحلیل تصاویر؛ 4. ارزیابی تصاویر؛ 5. استفاده از تصاویر؛ 6. خلق و ایجاد تصاویر؛ 7. فهم اخلاقی و قانونی. 
بررسی مطالعات اندکی که به آموزش سواد بصری به کودکان پرداخته‌اند، نشان می‌دهد اغلب پژوهش‌ها به لزوم 
آموزش این سواد یا روشی برای آموزش این سواد به‌شکل مجزا پرداخته‌اند. برای مثال رحیمی، گل‌محمدیان، و فتاحی‌فر 
)1399( با هدف مطالعۀ نقش آموزش سواد بصری بر مهارت‎های یادگیری کودکان 7 تا ۱۰ ساله، در پژوهشی دریافتند 
که آموزش سواد بصری به کودکان مراجعهک‌ننده به کتابخانه‌های عمومی در ارتقای مؤلفه‌های یادگیری آنان به‌شکل 
معناداری تأثیرگذار است و بدین ترتیب آموزش این سواد می‎تواند در برنامه‌های آموزشی مورد توجه قرار گیرد. »کالو«۴ 
)2008( در پژوهشی، چهارچوبی را به نام »به من نشان بده«۵ برای ارزیابی سواد بصری در کودکان مقاطع ابتدایی 
معرفی میک‌ند. »لوپاتووسکا«۶ و دیگران )2018( در تلاشی برای بهبود و پیشبرد آموزش سواد بصری، یک روش 
آموزشی برای کودکان ۲/۵ تا 4 ساله را در یک کتابخانۀ عمومی مورد آزمون قرار دادند. این روش به‌عنوان بخشی از 
مجموعه کارگاه‌هایی برای کودکان در یک کتابخانۀ عمومی اجرا شد و در نهایت به تحلیل نحوۀ یادگیری کودکان و 

اصول سواد بصری در آن روش آموزش پرداخت.
در سیستم کنونی آموزش و پرورش رسمی در ایران، آموزش و یادگیری فرهنگ و هنر بر موضوع »تربیت هنری« 
مبتنی شده است، که از این رهگذر می‌توان گفت راهی به‌سوی آموزش سواد بصری و آشنایی با میراث‌فرهنگی در ضمن 
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برنامۀ درسی هنر گشوده شده است؛ زیرا در تدوین برنامۀ درسی جدید حوزۀ فرهنگ و هنر در ساختار جدید آموزش 
و پرورش کشور، تربیت هنری بر پنج موضوع اصلی ارتباط با طبیعت، زیبایی‌شناسی، تولید محصول هنری، آشنایی با 
میراث‌فرهنگی و تاریخ هنر ایران و نقد هنری استوار شده است )آیت‌اللهی و دیگران1392 ، 6؛ رادپور و دیگران 1391، 
12(. در حوزۀ یادگیری مطالعات اجتماعی نیز، تأیکد بر حفظ و تقویت هویت ایرانی‌اسلامی و نیز شناخت میراث‌فرهنگی 
از محورهای بسیار مهم است. یکی از راهبردهای اصلی در سامان‌دهی محتوای درسی مطالعات اجتماعی، فرهنگ 
و هویت است که سه مفهوم کلیدی برای آن در نظر گرفته شده است: 1. تعلق و هویت؛ 2. میراث‌فرهنگی؛ 3. تنوع 
فرهنگ‌ها و شیوه‌های زندگی )سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی 1395؛ 1398؛ فلاحیان 1392؛ فلاحیان و 
دیگران 1391(. بنابراین به نظر می‌رسد در آموزش‌های رسمی کنونی در ایران، در حال حاضر موضوعاتی مانند سواد 
بصری )ذیل تربیت هنری( و میراث‌فرهنگی مدنظر قرار گرفته، که البته لازم است کارآمدی آن در پژوهش‌های آتی 

مورد بررسی قرار گیرد. 

2. مبانی نظری
مبانی نظری پژوهش حاضر در سه بخش سواد بصری، آموزش )رسمی و غیررسمی( و ویژگی‌های میراث معماری ایران 

قابل بررسی است.
2. 1. سواد بصری

سواد بصری از آغاز به‌دلیل ماهیت چندگانه و چندرشته‌ای آن به انحای مختلفی تعریف شده است. سیر ارائۀ تعریف 
برای مفهوم سواد بصری را می‌توان یک سعی جمعیِ تدریجی برای توصیف و فهم بیشتر موضوع دانست. نخستین 
تعریف، فرد دارای سواد بصری را حائز گروهی از صلاحیت‌ها می‌دانست که او را قادر به تمیز و تفسیر عناصر بصری، 
ارتباط با دیگران و حظ بصری از آثار هنری میک‌‌رد )Baca 1990; Fransecky and Debes 1972(. پس از آن، هر 
تعریف جدید ارائه‌شده توسط محققان، به‌نوبۀ خود در روشن شدن وجهی از سواد بصری نقش داشت. تعاریف متأخر از 
سواد بصری در مقایسه با تعاریف ابتدایی، موضوعاتی مانند ماهیت نمادین تصاویر )رمزگشایی و رمزگذاری(، توجه به 
معنا و درک معنای تصاویر، درک ارزش زیبایی‌شناسی عنصر بصری، زمینۀ اجتماعی‌فرهنگی تصویر و نیز توانایی نقد و 
 Alper 1996; Avgerinou 2001; Bamford 2003; Cureton and( ارزیابی را بیش از پیش مورد توجه قرار دادند
Cochran 1976; Felten 2008; Stafford 2011; Sutton 1993(. برای مثال در تعریفی که انجمن کتابخانه‌های 
تحقیقاتی و دانشگاهی۷ ارائه داده است، سواد بصری به‌عنوان مجموعه‌ای از توانایی‌ها تعریف شده که فرد را به‌شکل 
مؤثری در یافتن، تفسیر، ارزیابی، استفاده و ایجاد عناصر بصری توانمند می‌سازد. این مهارت‌ها فرد یادگیرنده را برای 
فهم و تحلیل شرایط زمینه‌ای فرهنگی، اخلاقی، زیبایی‌شناختی، فکری و تکنکیی مرتبط با ساخت و استفاده از عناصر 

.)ACRL Board of Directors 2011; Hattwig et al. 2013( بصری مجهز می‌سازد
اما درمجموع می‌توان گفت در بسیاری از آخرین تعاریف، این مفهوم به‌شکل کلی به‌معنای توانایی دریافت و ساخت 
 Alper 1996, 62; Felten 2008, 61; Peña Alonso 2018, 142;( است  دانسته شده  بصری  عناصر  از  معنا 
Stafford 2011, 1(. ضمن اینکه در پژوهش‌های مربوط به آموزش سواد بصری به کودکان نیز، این مفهوم به‌معنای 
 Callow 2008;( توانایی کودک در فهم و خوانش عناصر بصری و تفسیر آن‌ها مبتنی بر زمینه در نظر گرفته‌ شده ‌است

.)Lopatovska 2016; Lopatovska et al. 2018
2. 2. آموزش رسمی و غیررسمی

آموزش را بر اساس معیار »رسمی ‌بودن« به انواع متفاوتی دسته‌بندی میک‌نند. در نظرِ بسیاری از محققان، رسمی ‌بودنِ 
آموزش به‌معنای »داشتن ساختار و نظم آموزشی در قالب مؤسسات و نهادهای آموزشی رسمی« بوده و بر همین اساس 
اگر انواع آموزش و یادگیری را در یک پیوستار بر اساس معیار رسمی ‌بودن قرار دهیم، یادگیری رسمی و غیررسمی 
در دو سر این طیف جای خواهند گرفت و هر نوع آموزش و یادگیری در طول این طیف قابل قرارگیری خواهد بود 



دو فصلنامه معماری ایرانی
شماره 21 ـ بهار و تابستان 1401

113

(Eraut 2004, 250; Sefton-Green 2003, 46-47). به نظر می‌رسد بتوان گفت درمجموع و در طول زندگی یک 
فرد تمامی انواع آموزش، در تکمیل یکدیگر در یادگیری فرد مؤثر است و فرد، خواسته یا ناخواسته در محیط‌های مختلف 

به شیوه‌های متفاوت در معرض آن‌ها قرار می‌گیرد.
بخشی از آموزش که اغلب نادیده انگاشته می‌شود، حجم بالای آموزش‌های غیررسمی است. برای این آموزش‌ها 
اغلب از کلمۀ »یادگیری« استفاده می‌شود؛ زیرا این یادگیری، به‌معنای هرگونه فعالیت، شامل ایجاد درک، دانش یا 
مهارت است که بدون وجود نهادهای آموزشی، مربی و ساختار رسمی انجام می‌شود. در این نوع از یادگیری نقش 
فرد بسیار مهم است. یادگیری غیررسمی به‌تنهایی، به‌صورت فردی یا جمعی، بدون معیارهای تحمیل‌شدۀ خارجی و 
نیز بدون حضور مربی رسمی انجام می‌شود )Livingstone 1999, 50( از دیگر ویژگی‌های مهم یادگیری غیررسمی 
خودانگیختگی، هدایت با نیازها و علایق فراگیران، اهمیت محیط و زمینۀ یادگیری، همرسانی به‌شکل اجتماعی‌فرهنگی، 
 Friedman and Sequeira 2004,( تعاملی بودن و متأثر بودن از شرایط فراگیران مانند قومیت، فرهنگ و... است
Rogoff et al. 2016, 359-360 ;113(. یادگیری غیررسمی را مبتنی بر دو معیار عامدانه و آگاهانه بودن می‌توان در 
 .)Schugurensky 2000, 2( طبقه‌بندی کرد )سه نوع یادگیری خودآموز، اتفاقی و جامعه‌پذیری )فرایند اجتماعی شدن
همچنین بر اساس سطح هدفمندی نیز در سه سطح یادگیری پنهان )ضمنی(، واکنشی )انفعالی( و عامدانه )ارادی( قابل 

.)Eraut 2004, 250( رده‌بندی است
2. 3. دسته‌بندی ویژگی‌های معماری ایران

معماری در ایران بیش از 6000 سال قدمت دارد )اپهام‌پوپ 1374، 9( و محققان از دیدگاه‌های گوناگون ویژگی‌های 
متفاوتی برای آن برشمرده‌اند. پوپ )همان( معماری ایران را پیش از هرچیز از نظر معنی و هدف آثار، مذهبی دانسته و 
نمادشناسی یکهانی را راهنمای معماری ایرانی می‌داند. گلیجانی مقدم )1381، 240( مهم‌ترین مشخصۀ معماری ایرانی 
را شکل‌گیری آن در درون یک فضای فرهنگی خاص می‌داند. لطیف ابوالقاسمی نیز می‌گوید: »معماری ایرانی، در ابداع، 
طرح و اجرای بنا، حس یزدانی را بر حس زیبایی و نکیی مقدم دانسته و محیطی روحانی برای نزدیکی به حق‌تعالی 
فراهم ساخته. این خصیصه به‌سبب قرایب اعتقاد، در معماری دوران‌های اسلامی بیشتر مستفاد و قابل درک و تشخیص 
است، تا در معماری‌های پیش از اسلام« )ابوالقاسمی 1374، 10(. نادر اردلان بینش نمادین را یکی از هفت ویژگی 
منحصر به معماری ایرانی می‌داند. از نظر او معماری ایرانی در پی بیان و برانگیختن حس عمیق معانی ازلی تعالی معنوی 
و وحدت کل موجودات عالم در بیننده است )اردلان 1374، 16(. میرمیران با تأیکد بر وجوه فراکالبدی معماری ایرانی 
یکی از ویژگی‌های معماری ایرانی را شفافیت می‌داند که حاصل حرکت همیشگی و تکاملی هستی از یک یکفیت مادی 
به یک یکفیت روحی است و تجلی آن در معماری ایرانی کاهش ماده و افزایش فضاست )میرمیران 1374، 28(. بنابراین 

این دسته از معماران نگاهی فراکالبدی و مفهومی به معماری دارند. 
علاوه بر محققان مذکور، طی پژوهشی که نشریۀ آبادی در سال 1374 انجام داد، صاحب‌نظران معاصر معماری 
ایران نظرات خود در خصوص ویژگی‌های معماری ایرانی را در مقالاتی بیان داشته‌اند. در این میان علاوه بر تأیکد 
بسیار بر ویژگی‌های فراکالبدی و مفهومی آثار معماری ایرانی مانند نمادگرایی، حرمت و محرمیت و مانند آن؛ برخی از 
محققان به ویژگی‌ها و الگوهای بصری‌‌ـ کالبدی آن مانند الگوهای ایوان و گنبد، چهارتاقی و نیز نماهای زینت‌یافته، 
رنگ‌ها و تزییناتی مانند مقرنس و... اشاره دارند. منظور از این نوع نگاه، نگاهی است که معماری ایران را در ویژگی‌ها 
و تجلیات خاص کالبدی آن تعریف میک‌نند. برای مثال حسین سلطانزاده خصوصیات معماری ایرانی را ابداع الگوهای 
جزء فضا مانند ایوان و گنبد، طرح چهارایوانی به‌عنوان تکامل کاربرد ایوان و گنبد، تکامل الگوهای چهارتاقی، چهارصفه 
و هشت بهشت، تزیینات با آجرکاری، کاشیک‌اری، گچ‌بری، کاربندی و مقرنس می‌داند )سلطانزاده 1374، 41( و شیخ 
‌زین‌الدین به ابزارهای ریتم، نظم، تکرار و هندسه اشاره میک‌ند )شیخ زین‌الدین 1374، 23(. همچنین ویژگی‌های فضا 
در معماری ایرانی مانند سلسله‌مراتب فضایی، درون‌گرایی، تداخل و تداوم فضا، سیالیت و شناوری فضا، چندارزشی بودن 
فضاها، تبعیت متقابل سازه و سازمان فضایی مورد توجه قرار گرفته است. ضمن اینکه بسیاری ارتباط محتوا و کالبد را در 
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معماری ایرانی به‌عنوان یک ویژگی بارز برشمرده‌اند؛ به این معنی که در معماری ایرانی فضا، فرم و هندسه از عملکرد، 
سکنات و رفتار انسان و ارزش‌ها و باورها تبعیت میک‌ند، به‌گونه‌ای که می‌توان گفت در معماری ایرانی تمام این وجوه 

با یکدیگر به وحدت رسیده‌اند. در جدول 2 دسته‌بندی ویژگی‌های بیان شده توسط صاحب‌نظران قابل مشاهده است.

جدول 2: ویژگی‌های معماری ایرانی از دیدگاه صاحب‌نظران

)اپهام‌پوپ 1374(

)پیرنیا 1374(

)ابوالقاسمی 1374(

)میرفندرسکی 1374(

)اردلان 1374(

)دانشدوست 1374(

)دیبا 1374(

)شیخ  زین الدین 1374(

)توسلی 1374(

)میرمیران 1374(

)حائری 1374(

)سلطانزاده 1374(

)طاهباز 1383(

)میثاقیان 1392(

)فخیمی 1397(

√√√√√√√√√√√√√فراکالبدی و مفهومی

√√√√√√√√√√√√√بصری‌ـ کالبدی

√√√√√√√√√√فضانگر

√√√√√√ارتباط معنا و کالبد

در ادامه، تصویر چهارچوب نظری پژوهش قابل مشاهده است )تصویر 1(.

صاحب‌نظران

ویژگی‌های 
معماری ایرانی

تصویر 1: چهارچوب نظری پژوهش

3. روش پژوهش
پژوهش حاضر، پژوهشی میان‌رشته‌ای است و مطالعات مبانی نظری نشان داد که تاکنون به شناسایی ابعاد و مفاهیم 
موضوع آموزش سواد بصری میراث معماری ایران پرداخته نشده است. با توجه به اینکه موضوع مقاله چندین حوزۀ 
نظری را به یکدیگر مرتبط کرده و مبانی نظری مشخصی ندارد، از روش دلفی بهره‌گیری شد؛ چراکه در موضوعات 
و مطالعاتی که امکان یافتن منابع مطالعات کافی جهت مبانی نظری وجود ندارد. یکی از روش‌ها بهره‌گیری از دیدگاه 
خبرگان است. بنابراین مطالعۀ حاضر از نوع مطالعۀ اکتشافی بوده و علاوه بر مطالعۀ مبانی نظری موجود، در پی اکتشاف 
الگوهای ذهنی متخصصان و نیز ابعاد موضوع »آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان دورۀ ابتدایی« 

مطابق بر نظرات متخصصان است. 
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روش پژوهش مقالۀ حاضر از نظر هدف، بنیادی است؛ از نظر ماهیت، اکتشافی و همچنین از نوع پژوهش‌های 
آمیختۀ کمی و یکفی است. به‌لحاظ طرح پژوهش نیز، از نوع پژوهش‌های توصیفی )غیرآزمایشی( و از مجموعه‌ای از 

روش‌های پیمایش و همبستگی بهره می‌گیرد. 
پژوهش شامل انجام دلفی )اجماع نظر متخصصان( و تحلیل نتایج آن به روش تحلیل عامل یکو است. در واقع، 
زمانی که بخواهیم دربارۀ اتفاق‌نظر یک جمع صاحب‌نظر دربارۀ موضوع خاص به بررسی بپردازیم، از روش دلفی استفاده 
می‌شود )سرمد و دیگران 1393، 84(. دلفی تکنکیی است که یک فرایند ارتباط گروهی را در جهت حل مشکلی پیچیده 

.)Linstone and Turoff 2002, 3( ساختاربخشی میک‌ند
در گام اول دلفی، مبتنی بر روش زمینه‌یابی، با 10 نفر از متخصصان، مصاحبه باز و عمیق صورت گرفت. متخصصان 
از حوزه‌های معماری، حفاظت از بناهای تاریخی، باستان‌شناسی، طراحی گرافکی و آموزش‌ کودکان )رسمی و غیررسمی(، 
به‌نحوی انتخاب شدند که دیدگاه، تجارب و تألیفاتی نزدیک به موضوع بحث حاضر داشته باشند. با توجه به اینکه این 
مقاله بر آموزش‌های غیررسمی تأیکد دارد، در فرایند مصاحبه، به روان‌شناسان کودک، رسانه و ارتباطات نیز رجوع گردید 

که به‌دلیل ناآشنایی با موضوع تخصصی مقاله، قادر به اظهار نظر و مصاحبه نبودند.
در گام دوم، متن مصاحبه‌ها پس از پیاده‌سازی با رویکردی یکفی و از طریق دو مرحلۀ کدگذاری باز و کدگذاری 
محوری، مبتنی بر روش نظریۀ زمینه‌ای۸ مورد تحلیل قرار گرفت. سپس بر اساس نتایج کدگذاری، جدول هدف‌ـ محتوا، 
به‌منظور ایجاد پرسشنامۀ محقق‌ساخته تنظیم شد. سپس پرسش‌نامه در قالب گزاره‌هایی خبری با استفاده از مقیاس 

طیف ده‌تایی لکیرت۹ )از کاملًا موافقم تا کاملًا مخالفم( در میان 30 نفر از متخصصان مورد پیمایش قرار گرفت. 
نتایج دور اول پیمایش دلفی در نرم‌افزار SPSS-22، با روش »تحلیل عامل یکو«۱۰، مورد تجزیه و تحلیل قرار 
گرفتند. در پژوهش دلفی به بررسی ذهنیت‌ها و دیدگاه‌های متخصصان پرداخته می‌شود و تعداد متخصصان در این 
روش محدود است )در اینجا 30 نفر(؛ بنابراین به‌منظور تحلیل پرسش‌نامه‌ها از روش تحلیل عامل یکو بهره گرفته 
شد. شایان ذکر است تفاوتی اساسی میان نمونه افراد در یک مطالعۀ یکو و نمونه افراد در یک پیمایش وجود دارد که 
از اختلاف اهداف این دو مطالعه ناشی می‌شود. یک مطالعۀ پیمایشی معمولًا در پی »تعمیم« یافته‌ها از نمونه افراد به 
جامعۀ بزرگ‌تری است که نمونه از آن انتخاب می‌شود تا بر اساس این نمونه، اطلاعاتی دربارۀ »توزیع« متغیرها در 
»جامعۀ آماری« استنباط شود. اما مفهوم تعمیم‌پذیری در نمونۀ یکو کاملًا متفاوت است، زیرا این مطالعه فقط در پی آن 
است که الگوهای ذهنی مختلف را »کشف« کند و برای کشف یک الگو تنها یک فرد با آن الگوی فکری خاص کافی 
است. به‌عبارت دیگر، مطالعۀ یکو »چگونگی توزیع« افراد را در الگوهای ذهنی مختلف نشان نمی‌دهد تا برای اثبات 
ادعای خود به نمونۀ معرفی از جامعۀ آماری نیاز باشد، بلکه درصدد اثبات وجود الگوهای ذهنی است. به‌عبارتی، مطالعۀ 
یکو می‌گوید الگوهای ذهنی B ،A و C وجود دارند، ولی نمی‌گوید چه نسبتی از جامعه دارای الگوی مثلًا نوع A و چه 
نسبتی دارای الگوی نوع B یا C هستند )خوشگویان فرد 1386، 41(. تحلیل عامل یکو بر مبنای هم‌بستگی میان افراد 
است و در آن افراد به‌جای متغیرها دسته‌بندی می‌شوند )همان، 63ـ64(. در واقع هر عامل به‌جای آنکه از مجموعه‌ای 
از پرسش‌ها تشیکل شده باشد، از مجموعه‌ای از متخصصان تشیکل شده که دیدگاه فکری مشترکی به موضوع دارند. 
 Steelman and( این روش، ابزاری توانا برای درک ارزش‌ها، سلیقه‌ها، نگرانی‌ها و گونه‌شناسی دیدگاه‌های فردی است
Maguire 1999, 367(. »کَتلِ«۱۱ )1978( تحلیل عامل یکو را ابزاری برای شناسایی ابعاد و مشخصات افراد توصیف 
میک‌ند )Newman and Ramlo 2003, 508(. پس از تحلیل پاسخ‌های مرحلۀ اول، دور دوم پیمایش دلفی با تکرار 
مرحلۀ قبل میان متخصصان انجام شد و دوباره نتایج مورد تحلیل قرار گرفت. نتایج تحلیل حاصل از تحلیل عامل یکو، 
در نرم‌افزار SPSS در دو دور تکرار دلفی، نشان‌دهندۀ درصد تجمعی بالای 70 درصد بود )در دور اول ۷۳/۵  درصد و در 
دور دوم ۷۴/۳۵ درصد(. به این معنا که بیش از 70 درصد تفکر پاسخ‌دهندگان مشترک بوده و تنها حدود ۲۵/5 درصد 
تفکرات فردی است که ممکن است ناشی از گرایش‌ها و تخصص‌های فردی پاسخ‌دهندگان باشد. بنابراین تکرار نتایج 
و نیز درصد تفکر مشترک میان متخصصان نشان‌دهندۀ اعتبار عامل‌های استخراجی است. در نهایت با تأیید نتایج در 
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دو دور دلفی، ابعاد نهایی موضوع در آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان استخراج و دیدگاه‌های ذهنی 
متخصصان در این زمینه شناسایی شد. 

3. 1. جامعۀ آماری، روش نمونه‌گیری و حجم نمونه
جامعۀ آماری پژوهش، با توجه به چندوجهی بودن موضوع پژوهش شامل متخصصان معماری، حفاظت از بناهای تاریخی، 
باستان‌شناسی، سواد بصری و آموزش‌دهندگان موضوعات میراث‌فرهنگی به کودکان بوده است. روش نمونه‌گیری و 
نحوۀ انتخاب جامعۀ متخصصان در مرحلۀ مصاحبه، به روش هدفمند و حجم نمونه با اتکا به روش گلوله‌برفی تا رسیدن 
به اشباع نظری ادامه یافت. بنابراین حجم نمونه در مرحلۀ مصاحبه 10 نفر و در مرحلۀ پیمایش دلفی نیز، 30 نفر۱۲ بود 
که در این مرحله نیز به روش هدفمند انتخاب شدند. کفایت حجم نمونه برای پیمایش دلفی، توسط آزمون »کی ام 

او۱۳« به‌همراه آزمون کرویت بارتلت۱۴ مورد تأیید قرار گرفت.
3. 2. معیارهای انتخاب نمونه

همان گونه که پیش از این نیز اشاره شد، بر اساس مرور ادبیات موضوع، تاکنون پژوهشی در این زمینه صورت نگرفته 
و ماهیت پژوهش حاضر اکتشافی است. لذا متخصصان منتخب به‌نحوی انتخاب شدند که با موضوع آشنا بوده یا دانشی 
دو وجهی داشته باشند. بدین معنا که حداقل در دو زمینه از ادبیات تحقیق )سواد بصری، آموزش کودکان، معماری ایرانی، 
میراث‌فرهنگی( دارای تجربیات، تألیفات، تخصص و دانش کافی باشند. شایان ذکر است در این مرحله به متخصصان 
در حوزۀ روان‌شناسی کودک یا رسانه و ارتباطات نیز مراجعه شد که به‌دلیل عدم اشراف به موضوع مصاحبه صورت 

نپذیرفت. در جدول پیش رو به معرفی کلی متخصصان در مرحلۀ مصاحبه دلفی اشاره خواهد شد )جدول 3(. 

جدول 3: معرفی متخصصان در مرحلۀ مصاحبه از دلفی

تخصص و تجارب مرتبطشماره متخصص

نویسنده و عضو شورای کتاب کودک، 25 سال سابقۀ فعالیت در حوزۀ آموزش و برگزاری کارگاه‌های آموزشی میراث‌فرهنگی به کودکان، متخصص شمارۀ 1
مسئول دفتر آموزش و پژوهش کودکان و نوجوانان پژوهشگاه میراث‌فرهنگی، نویسندۀ کتب و مقالات با موضوع کودک و میراث معماری

باستان‌شناس، بیش از 15 سال پژوهش و فعالیت در خصوص آموزش میراث‌فرهنگی به کودکان، مؤلف کتب با موضوع میراث‌فرهنگی متخصص شمارۀ 2
برای کودکان و نوجوانان با بهره‌گیری از روان‌شناسی کودک 

دکتری مرمت، عضو شورای معرفی و آموزش میراث‌فرهنگی، عضو هیئت‌علمی دانشگاه با بیش از 20 سال سابقۀ تدریسمتخصص شمارۀ 3

دکتری معماری، عضو هیئت‌علمی دانشگاه با بیش از 15 سال سابقۀ تدریس، نویسندۀ مقالات در حوزۀ تاریخ معماری ایران، مطالعات متخصص شمارۀ 4
معماری ایران، عضو کمیتۀ ایکوموس ایران

دکتری معماری، عضو هیئت‌علمی دانشگاه با بیش از 20 سال سابقۀ تدریس، نویسندۀ مقالات در حوزۀ مبانی نظری معماری، زیباشناسی متخصص شمارۀ 5
معماری، معماری ایرانی

دکتری مرمت، مشاور ارشد در حوزۀ حفاظت و مرمت بناها و بافت‌های تاریخیمتخصص شمارۀ 6

دکتری معماری، رئیس گروه فرهنگ و هنر دفتر تألیف کتب درسی وزارت آموزش و پرورش، نویسندۀ مقالات در حوزه، آموزش معماری متخصص شمارۀ 7
و آموزش به کودکان و نوجوان

کارشناس‌ارشد معماری از دانشگاه شهید بهشتی، استاد دانشگاه، بیش از 25 سال سابقۀ تدریس و فعالیت در گروه تألیف کتب درسی متخصص شمارۀ 8
وزارت آموزش و پروزس

دکتری معماری و استاد تمام گروه مرمت، عضو هیئت‌علمی دانشگاه با بیش از 20 سال سابقۀ تدریس، نویسنده مقالات در حوزه معماری متخصص شمارۀ 9
بومی و سنتی، مطالعه و مرمت ابنیه و بافت‌های تاریخی، مبانی نظری مرمت

متخصص شمارۀ 10
دکتری حرفه‌ای طراحی گرافکی، دارای مدارک طراحی گرافکی، چاپ و طراحی وب‌سایت از دانشگاه‌های انگلستان و فرانسه 

مؤلف کتب با موضوع سواد بصری و هویت بصری جامع و طراحی نشانه، عضو هیئت‌مدیره انجمن طراحان گرافکی ایران، بیش از 20 
سال سابقۀ تدریس در دانشگاه‌ها، طراح چندین نشان و تندیس ملی و مطرح ایران
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3. 3. ساخت ابزار پژوهش
همان گونه که پیش از این اشاره شد، ابزار پژوهش، یعنی پرسشنامۀ متخصصان در دلفی، محقق‌ساخت است. برای 

ساخت این پرسش‌نامه، از روش‌های کدگذاری باز۱۵ و محوری۱۶ و تهیۀ جدول هدف‌ـ محتوا استفاده شد )تصویر 2(. 

روش کار به این ترتیب بود که بعد از پیاده‌سازی مصاحبه‌ها، متون حاصل از آن‌ها، با استفاده از روش‌های کدگذاری 
باز و محوری تحلیل شد. در مرحلۀ کدگذاری باز، از مجموع 10 مصاحبه، 302 کد باز به دست آمد. برای مثال در ادامه، 
کدگذاری باز بخشی از یک مصاحبه در اینجا آورده شده است: »سواد در هر سطحی یعنی توانایی ارتباط برقرار کردن با یک 
دانش ویژه؛ یعنی یکی از الفبا برای ارتباط گرفتن استفاده میک‌ند و یکی هم تصاویر را واسطۀ دریافت دانشی قرار می‌دهد. 
این یک بعُد آن است. ولی وقتی ما می‌گوییم تصویر، همان طور که ما الفبا را آموزش می‌دهیم که طرف می‌تواند بخواند، 

حالا ما می‌خواهیم ببینیم از یک تصویر چه مطالبی را می‌شود برداشت کرد. یعنی از یک تصویر به کنه آن پی ببرد... .«
پس از حذف کدهای تکراری و تجمیع برخی کدها با یکدیگر، کدها مفهوم‌سازی و انتزاع شدند. به این معنا که 
پژوهشگر بر اساس کلماتی که متخصصان بر زبان می‌آورند، یا تصویر و معنایی که به هنگام بررسی مقایسه‌ای و در 

زمینۀ واقعی، از آن دادۀ خُرد برمی‌خیزد، نام‌هایی را برای آن ‌داده برگزیند )استراوس و کربین 1393، 127(.
ویژگی‌های  برحسب  مفهوم‌ها  گروه‌بندی  به‌معنای  رده‌بندی  شد؛  انجام  مفاهیم  رده‌بندی  مفهوم‌سازی،  از  پس 
بارز‌شان، یعنی شباهت‌ها و تفاوت‌هاست )همان، 88ـ89(. به این ترتیب که محقق بر اساس دانش خود از ادبیات 
موضوع و گفته‌های متخصصان، مفاهیم کلیدی و نزدیک به یکدیگر )حاصل از کدگذاری باز( را به‌عنوان اهداف بر روی 
پیوستارهای )طیف( نهُ‌تایی حول یک مفهوم مرکزی بین دو سر طیف درجه‌بندی میک‌ند. در واقع در طول پیوستار و بین 

دو سر آن، کدهای بازی که به‌عنوان خصوصیات و ویژگی‌های کد اصلی بودند یادداشت می‌شوند )تصویر 3(.

به‌منظور انجام کدگذاری محوری، پیوستارها )طیف‌ها( دوبه‌دو تعامد داده شد تا مقولات اصلی و محوریِ پژوهش که 
در واقع )محتوا( در جدول هدف‌ـ محتوا را تشیکل می‌دهند استخراج گردد. از تلاقی و تناظر دوبه‌دوی کدهای باز روی 
محورهای )پیوستارهای( افقی و عمودی، مقوله‌ها )بر روی محور 45 درجۀ حاصل از تقاطع( یادداشت شدند. سپس به 
مجموع مقوله‌های یادداشت‌شده بر روی محور 45 درجه یک مقوله محوری اختصاص یافت. به‌طور کلی در پژوهش 

تصویر 2: مراحل انجام کدگذاری در مرحلۀ اول پژوهش

تصویر 3: یکی از پیوستار )طیف(های استخراج‌شده حول مفهوم )ابعاد میراث معماری ایران(
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حاضر در انجام کدگذاری محوری 21 پیوستار )طیف( اصلی شناسایی شد و از تعامد دوبه‌دوی پیوستارهای مرتبط، 14 
کد محوری مهم به‌عنوان محتوای اصلی با توجه به ارتباط با مفهوم و موضوع پژوهش یافته شد. پس از یافتن مقوله‌های 
محوری، مفاهیم به‌عنوان اهداف و مقوله‌های استخراج‌شده به‌عنوان محتوا در جدول هدف‌ـ محتوا تنظیم شد. سپس 
برای جامع و مانع بودن، این جدول توسط 5 نفر از متخصصان مورد حک و اصلاح قرار گرفت و برخی از مفاهیم حذف 
یا تجمیع شدند و برخی از مقوله‌ها نیز اصلاح شد. پس از اصلاح جدول، سؤالات پرسش‌نامه به‌صورت گزاره‌های خبری 
بر اساس رابطۀ هریک از محتواها با هدف ذیل آن طراحی شد و دوباره در اختیار متخصصان قرار داده شد تا حک و 
اصلاح نهایی سؤالات نیز صورت گیرد. بدین ترتیب پرسشنامۀ محقق‌ساخت دلفی تدوین شد. جدول )4( مقوله‌ها و 

مفاهیم استخراج‌شده از دور اول دلفی را پس از حک و اصلاح توسط متخصصان نمایش می‌دهد:
جدول 4: جدول مقوله‌ها و مفاهیم استخراج‌شده از دور اول دلفی )مصاحبه(

مفاهیممقوله‌های محوری

کودک

دانش پیشین کودک )بصری و محیطی(

− آثار میراث معماری ایرانی موجود	
− یکفیت حفاظت و کاربرد کنونی آثار میراث معماری ایرانی	
− الگوهای پرتکرار معماری در سطح شهر‌ها	
− فضای شهری و محله	
− محیط بازی‌های رایانه‌ای 	
− طبیعت و جغرافیا	

محیط‌های کالبدی حضور کودک )بصری 
و ملموس(

− فضای خانه	
− پارک و فضای بازی	
− فضای شهر و محله	
− مدرسه و فضاهای آموزشی	

 بستر‌های یادگیری
)Context( کودک

محیط‌های اجتماعی حضور کودک 
)ناملموس(

− خانواده	
− دوستان و گروه همسالان	
− بستر اجتماعی، فرهنگی و تاریخی کنونی	

محیط‌های رسانه‌ای

− نرم‌افزار‌ها و بازی‌های رایانه‌ای	
− برنامه‌های تلویزیونی )تبلیغات، فیلم و...(	
− شبکه‌های اجتماعی	
− انیمیشن‌ها و فیلم‌های سینمایی	

تسهیل آموزش/یادگیری
− معرفی آثار برجستۀ معماری	
− تشریح و تفسیر آثار معماری	
− بهره‌گیری از قوۀ تخیل و تصورکودک	

تسهیل و هدایت آموزش/ 
یادگیری

جلب مشارکت کودک در آموزش/
یادگیری

− توجه به علایق کودک	
− تناسب با سن کودک	
− بیان کودکانه	
− استمرار و تنوع در آموزش	

روش‌های آموزش/ یادگیری غیررسمی
− قصه‌ و داستان‌سرایی )حاوی مضامین معماری ایرانی(	
− کارگاه‌های آموزشی با موضوع مرتبط	
− فیلم، سریال و انیمیشن )حاوی مضامین معماری ایرانی(	

فعالیت‌های آموزشی

− ساخت احجام	
− نقاشی و تصویرسازی	
− گفت‌وگو و تعامل با کودک	
− نوشتن و نگارش	
− نمایش و اجرای نقش در نمایش مرتبط 	

برقراری ارتباط مؤثر کودک با اثر معماری

− بازی‌ها و اسباب‌بازی‌ها با موضوع معماری	
− هنرها با موضوع معماری )نقاشی، سفالگری و...(	
− بازدید و درک حضوری اثر	
− بهره‌گیری از بازی و رویداد خاطره‌انگیز هنگام حضور در اثر )ایجاد ارتباط عاطفی(	
− استفاده از جلوه‌های صوتی و تصویری	
− بهره‌گیری و درگیر کردن سایر حواس کودک )بویایی، شنیداری و...(	

شناخت اثر معماری )کالبد و مفاهیم و 
ارتباط آن‌ها(

− فرم و حجم آثار معماری	
− مصالح و شیوه‌های ساخت	
− مقیاس و تناسبات کالبدی در آثار معماری	
− تزیینات و نقوش	
− اجزا، روابط و ساختار فضایی	
− نمادها و نشانه‌ها	
− مفاهیم، باورها و ارزش‌ها در معماری ایرانی	
− ارتباط خصوصیات ملموس )کالبد( و ناملموس )مفاهیم( در اثر معماری	



دو فصلنامه معماری ایرانی
شماره 21 ـ بهار و تابستان 1401

119

شناخت اثر معماری 
ایرانی و محیط آن

درک فضای معماری

− بازدید و درک حضوری اثر معماری	
− بازدید از موزه	
− ساخت فیلم )مستند، آموزشی و...(	
− بهره‌گیری از قوۀ تخیل و تصور کودک )قصه و داستان و...(	

ارتباط بنا و محیط آن
− همخوانی با طبیعت و اقلیم	
− بافت شهری و موقعیت قرارگیری بنا	

3. 3. پایایی و روایی ابزار پژوهش
پایایی )یا ضریب قابلیت اعتماد( ابزار پژوهش با استفاده از روش بازآزمایی یا )اجرای دوباره( انجام شد. با تفسیر چرخش 
داده‌ها در دو دور دلفی، 8 عامل شناسایی شد ضمن اینکه درصد تجمعی در دور اول ۷۳/۵ درصد و در دور دوم ۷۴/۳۵ 
درصد است. اجرای پیمایش دلفی در دو دور و کسب نتایج تقریباً یکسان در هر دو دور، نشان‌دهندۀ این است که ابزار 

پژوهش پایایی مناسبی داشته است. 
در این پژوهش روایی یا اعتبار ابزار از نوع محتوایی )هم صوری و هم محتوا( و اعتبار سازه است. اعتبار محتوایی 
به‌معنای بررسی اجزای تشكیل‌دهندۀ یـك ابـزار انـدازه‌گیـری است؛ که در اینجا به‌منظور روایی صوری پس از تعیین 
محور سؤالات از اساتید و صاحب‌نظرانی که در حوزه‌های مرتبط مشغول پژوهش بودند، خواسته می‌شود تا نسبت به 
جامع و مانع بودن آن‌ها قضاوت کنند. روایی محتوایی نیز از طریق مطالعۀ مبانی نظری، پژوهش‌های پیشین و نظرات 
متخصصان انجام می‌شود که در اینجا از جدول هدف‌ـ محتوا استفاده شده است. اعتبار سازه نیز بر پایۀ تحلیل عامل 
یکو محقق شده است. همچنین از طریق آزمون کی ام او و کرویت بارتلت معنی‌داری تحلیل عامل یکو و کفایت حجم 

نمونه مورد بررسی و تأیید قرار گرفت )جدول 5(.

جدول 5: آزمون کی ام او و کرویت بارتلت برای کفایت حجم نمونه و قابل انجام بودن تحلیل عامل
 0/579 میزان یکرز- میر- اولیکن برای کفایت نمونه

آزمون کرویت بارتلت

772/170  کای اسکوئر تقریبی۱۷
435درجۀ آزادی۱۸

 0/000  معناداری۱۹

در آزمون کرویت بارتلت، فرض صفر بیانک‌نندۀ این است که ماتریس همبستگی یک ماتریس واحد و همسان است 
و بین متغیرها ارتباطی وجود ندارد. تحلیل عاملی برای شناسایی ساختار )مدل عاملی( در صورتی مناسب است که سطح 
معنی‌داری آزمون کرویت بارتلت کوچ‌کتر از 0/05 باشد )رد فرض صفر(. همان گونه در جدول 5 دیده می‌شود، در 
پژوهش حاضر سطح معناداری برابر با صفر شد که نشان‌دهندۀ این است که تحلیل عامل قابل انجام است. همچنین 

سطح معنی‌داری صفر به‌همراه نتیجۀ آزمون کی ام او نشان‌دهندۀ کفایت حجم نمونۀ مورد بررسی است. 

4. یافته‌های پژوهش
همان گونه که پیش‌تر در توضیح روش پژوهش آمد، پرسشنامۀ محقق‌ساختۀ مبتنی بر جدول هدف‌ـ محتوا که متشکل 
از جملات خبری با استفاده از مقیاس طیف ده‌تایی لکیرت تنظیم و در دو مرحله در میان 30 نفر از متخصصان، توزیع 
و پیمایش شد. نتایج هر دور در نرم‌افزار SPSS-22، با روش تحلیل عامل یکو تحلیل شد. با تکرار نتیجه و عامل‌های 
شناسایی‌شده در هر دو دور، عامل‌های نهایی شناسایی می‌شود. عامل‌ها در این روش در واقع نشان‌دهندۀ مجموعه‌ای 

از متخصصان با دیدگاه فکری مشترک به موضوع هستند. 
 SPSS-22 جدول 6 یکی از جدول‌های مهم خروجی از تحلیل داده‌های حاصل از پرسشنامۀ متخصصان در نرم‌افزار
است که نشان می‌دهد از مجموع 30 نفر متخصصان، 10 عامل۲۰ که مجموع مقادیر ویژۀ آن‌ها بیشتر از یک است، 
شناسایی شده است. بیشترین واریانس تبیین‌شده مربوط به عامل اول با واریانسی برابر )6/117( بود، پس از آن واریانس 
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عامل دوم )9/653( و عامل سوم )7/597( در مرتبۀ بعد قرار گرفتند. درصد تجمعی کل عوامل در دور اول دلفی 73/508 
و در دور دوم دلفی 74/357 بوده است )جدول 6(، که نشان می‌دهد حدود 74/5% از تفکر پاسخ‌دهندگان مشترک بوده 
و حدود 25/5% تفکرات فردی است که ممکن است ناشی از گرایش‌ها و تخصص‌های فردی پاسخ‌دهندگان باشد؛ بدین 
معنی که واقعیتی بیرونی وجود داشته که توانسته است حدود تفکر متخصصان را به خود جلب کند و طبقۀ مشترک 

آن‌ها را شکل دهد.

جدول 6: مقدار کل واریانس تبیین‌شده برای عامل‌ها

مجموع مجذورات بارهای استخراج‌شده بعد از چرخش۲۲مجموع مجذورات بارهای استخراج‌شده قبل از چرخش۲۱

درصد واریانس تراکمیدرصد واریانسارزش ویژهدرصد واریانس تراکمیدرصد واریانسارزش ویژه

5/93319/77519/7754/83516/11716/117

3/73312/44232/2172/8969/65325/771

2/3757/91740/1342/2797/59733/368

1/8616/20346/3372/0366/78640/154

1/6975/65851/9951/9866/61946/773

1/6735/57857/5721/9226/40553/178

1/4334/77862/3511/8426/14159/319

1/2654/21866/5681/5405/13364/453

1/1973/99070/5581/5025/00669/458

1/1403/79874/3571/4704/89874/357

نمودار اسکری۲۳ نیز نشان می‌دهد که خط فرضی نمودار از عامل دهم به‌بعد شکسته شده و شروع به مسطح شدن 
میک‌ند، عامل اول و دوم و سوم سطح معناداری بالایی دارند از عامل چهارم تا دهم نیز قابل تعریف و معنا کردن هستند 

)تصویر 4(.

تصویر 4: نمودار اسکری
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جدول 7: ماتریس داده‌های چرخش‌داده‌شده و بار عاملی هریک 

شمارۀ 
متخصصان

شمارۀ عوامل

12345678910
150/9170/0670/105-0/0110/0200/1710/084-0/0690-0/075-0/011

280/8270/1260/067-0/0160/0730/113-0/094-0/0130/044-0/170

30/789-0/145-0/3080/0170/0530/2020/1450/003-0/041-0/082

90/757-0/298-0/008-0/152-0/033-0/040-0/0020/1730/0920/260

160/7080/397-0/1620/006-0/0610/0320/0170/0540/0370/070

20/5790/2170/020-0/011-0/1780/196-0/1020/0050/318-0/0361

140/525-0/326-0/0060/0240/046-0/2840/3060/3530/308-0/030

100/0480/854-0/0100/045-0/0900/1860/066-0/0810/1160/013

270/0250/7220/1740/2980/053-0/297-0/0880/2290/1180/061

220/1030/5320/1220/0100/5130/119-0/014-0/032-0/1420/246/0

170/0350/1500/8120/117-0/1670/0310/025-0/037-0/0900/101

300/1170/378-0/6060/0990/0850/3110/2340/054-0/095-0/142

290/5190/330-0/5490/114-0/0590/1430/022-0/1250/162-0/231

12-0/1850/2730/5020/1850/4230/0870/2340/1100/178-0/091

6-0/1550/3470/4650/101-0/2650/2260/3740/2110/036-0/226

8-0/2230/039-0/0080/7450/1450/0330/0410/242-0/0330/091

260/0050/0950/1540/712-0/1230/078-0/041-0/012-0/067-0/126

130/3310/421-0/0280/4730/3500/1020/118-0/3690/0150/149

110/2580/275-0/0850/4410/1560/1410/311-0/1460/373-0/127

190/1150/090-0/1080/0910/7840/0270/035-0/141-0/052-0/008

200/1830/2270/1000/083-0/6670/0390/044-0/114-0/0770/147

240/4460/000-0/190-0/0510/0640/6870/1950/1240/115-0/166

210/2420/093-0/0080/264-0/0470/6360/032-0/2370/1660/333

50/1580/1110/4130/2930/1010/487-0/1600/0620/045-0/143

70/115-0/180-0/1260/0880/015-0/1640/802-0/171-0/061-0/174

10/0140/2150/108-0/0890/0250/2600/7500/119-0/0380/186

250/1330/0480/0240/142-0/0480/000-0/0320/920-0/0290/115

230/1620/1180/003-0/1940/0790/242-0/019-0/0550/7970/009

180/1430/0240/049-0/3330/3200/3110/219-0/112-0/569-0/129

4-0/1160/1050/107-0/050-0/086-0/001-0/0380/1060/0360/828

جدول 7، ماتریس داده‌های چرخش‌داده‌شده۲۴ و بار عاملی مربوط به هرکدام از آن‌ها بعد از چرخش را نشان می‌دهد. 
از  بهک‌مک این آمار می‌توان به شناسایی متغیرهای تشیکل‌دهندۀ هر عامل پرداخت و مشخص کرد که کدام‌یک 
متخصصان باعث ایجاد هریک از عامل‌ها یا الگوهای فکری شده‌اند. هر متغیری که بار عاملی آن بزرگ‌تر از  0/30 ±  
باشد، معنادار تلقی شده و در دستۀ آن عامل قرار می‌گیرد. بار عاملی 0/30 نشان‌دهندۀ آن است که 9 درصد از واریانس 
متغیر توسط آن عامل تبیین می‌شود. این مقدار واریانس تبیین‌شده، به‌اندازه‌ای است که بتوان بار عاملی را چشمگیر 
دانست. همان گونه که در جدول 7 و 8 مشخص شده است، در عامل اول گروه متخصصان شمارۀ 15، 28، 3، 9، 16، 
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2 و 14 قرار دارند. این شماره‌گذاری از 1 تا 30 بر اساس ترتیب پاسخ دادن آن‌ها به پرسش‌نامه تعیین شده است و بر 
اساس اطلاعات واردۀ آن‌ها قابل شناسایی هستند. به این ترتیب متخصصان 10، 27 و 22 در عامل دوم، متخصصان 
17، 30، 29، 12 و 6 در عامل سوم، متخصصان 8، 26، 13 و 11 در عامل چهارم، متخصصان 20 و 19 در عامل پنجم، 
متخصصان 24، 21 و 5 در عامل ششم، متخصصان 7 و 1 در عامل هفتم، متخصص 25 در عامل هشتم، متخصصان 

23 و 18 در عامل نهم و متخصص 4 در عامل دهم قرار می‌گیرند. 
تفسیر ماتریس داده‌های چرخش‌داده‌شده در جدول 5 نشان می‌دهد که 8 عامل قابل تعریف هستند و 2 عامل )عامل 
8 و 10 در جدول 5( به‌دلیل اینکه تنها از یک متخصص تشیکل شده، نمایانگر دیدگاهی نبوده و حذف می‌گردد. بنابراین 

در چرخش داده‌ها 8 عامل قابلِ تعریف و قابلِ درک شناسایی شد. 

5. تحلیل یافته‌ها
برای یافتن خط فکری مشترک متخصصان در هر عامل، سؤالاتی که هر متخصص بیشترین یا کمترین نمرات )8 و 9 
یا 0 و 1( را به آن اختصاص داده بود، تعیین گردید و سپس مشخص شد که کدام گویه‌های پرسش‌نامه به‌شکل مشترک 
توسط متخصصان آن عامل عنوان شده‌اند. در واقع گویه‌هایی که متخصصان هر گروه )عامل( به‌طور مشترک بالاترین و 
کمترین امتیاز را به آن اختصاص داده‌اند، تعیین شده و مفهوم و ذهنیت مشترک این افراد تعیین می‌گردد. به بیان دیگر، 
در این مرحله، با استفاده از محاسبۀ فراوانی تکرار گویه‌ها و نیز مقایسۀ دو‌به‌دوی عامل‌ها، عنوان یا دیدگاه مربوط به 
هر دسته از متخصصان با شناسایی مفهوم اصلی سؤالات مشترک استخراج شد. این دیدگاه‌ها که در واقع ابعاد موضوع 
آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان )دورۀ ابتدایی( را از نظر متخصصان مشخص میک‌نند، عبارت‌اند 
از: معناگرا، زیبایی‌شناختی، میراثی‌ـ حفاظتی، فضانگر، تعاملی، فردی، محیط یادگیری و بستر فرهنگی اجتماعی )جدول 

8(. بنابراین در پاسخ به پرسش‌های پژوهش، به این ابعاد و دیدگاه‌ها دست یافته شد. 

جدول 8: ابعاد موضوع مبتنی بر دیدگاه متخصصان 

شماره متخصصان
ابعاد موضوع مبتنی بر دیدگاهدیدگاه متخصصانمفهوم اصلیدیدگاه

تأیکد بر آموزش مفاهیم و مضامین آثار معماری اول3-28-15- 14-2-16-9
»فراکالبدی و مفهومی«»معناگرا«به کودک

شناخت وجوه اثر معماری )محتوا(

تأیکد بر آموزش ویژگی‌های بصری و کالبدی در آثار دوم22-27-10
»بصری‌ـ کالبدی«»زیبایی‌شناختی«معماری به کودک

تأیکد بر آموزش ویژگی‌های تاریخی و ارزش‌های سوم6-12-29-30-17
»تاریخی و حفاظتی«»میراثی‌ـ حفاظتی«حفاظتی در آثار معماری به کودک

تأیکد بر لزوم درک کودک از فضای آثار معماری چهارم11-13-26-8
»ادراک فضایی«»فضانگر«در آموزش

آموزش با بهره‌گیری از تعامل و ارتباط با کودک پنجم20-19
»تجارب تعاملی و »تعاملی«)فرایند اجتماعی شدن(

گروهی«

ک 
کود

)یادگیرنده(

»تجارب فردی«»فردی« یا »فرد نگر«آموزش مبتنی بر ویژگی‌ها و تجارب فردی کودکششم5-21-24

آموزش کودک از طریق محیط‌های گوناگون حضور هفتم1-7
»محیط یادگیری«»زمینه‌‌ای«کودک )شهر، مدرسه، رسانه، خانواده و...(

شرایط یادگیری آموزش کودک در بستر فرهنگی اجتماعی )رسوم، هشتم18-23
»بستر فرهنگی‌اجتماعی«»فرهنگی‌اجتماعی«رفتارها، ارزش‌ها و...(

با توجه به جدول 8، گروه اول که بیشترین آراء متخصصان را به خود اختصاص داده است، با دیدگاه غالب معناگرا، 
به بعُد فراکالبدی و مفهومی در آثار میراث معماری ایرانی پرداختند؛ به این معنی که این گروه، آموزش سواد بصری 
میراث معماری ایران به کودک را از طریق آموزش نمادها، نشانه‌ها، مفاهیم و مضامین معماری ایرانی، و با استفاده از 
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فعالیت‌هایی مانند قصه، داستان‌سرایی و با بهره‌گیری از قوۀ تخیل کودک، در قالب برگزاری کارگاه آموزشی یا در محیط 
فیلم، انیمیشن و برنامه‌های تلویزیونی میسر می‌داند. گروه دوم متخصصان با دیدگاه غالب زیبایی‌شناختی، به شناخت 
بعُد بصری‌ـ کالبدی آثار میراث معماری ایرانی از قبیل فرم، حجم و صورت اثر معماری، مصالح، تناسبات و نیز تزیینات و 
نقوش آثار متمرکز است. این دیدگاه، آموزش سواد بصری میراث معماری ایران را از طریق معرفی آثار برجستۀ معماری 
ایرانی و فعالیت‌هایی مانند بازدید کودک از اثر، استفاده از هنرهای مرتبط با معماری مانند سفالگری و همچنین بازی 
و اسباب‌بازی‌های مرتبط و نیز در محیط‌ رسانه مانند انیمیشن‌ها و فیلم‌های کودک یا شبکه‌های اجتماعی که کودک 
امروزه بسیار با آن‌ها مواجه است، قابل تحقق می‌داند. گروه سوم، دارای دیدگاه میراثی‌ـ حفاظتی به موضوع هستند که 
متمرکز بر شناخت ویژگی‌های تاریخی و میراثی آثار هستند. این گروه آموزش را منوط به کوشش در حفاظت و مرمت 
آثار و ارتقای یکفیت حفاظت از آثار می‌داند. لذا این امر را از طریق تشریح و تفسیر و معرفی آثار معماری حفاظت‌شده 
و در قالب کارگاه‌های آموزشی میسر می‌دانند. گروه چهارم که دیدگاهی فضانگر دارند، شناخت اثر معماری ایرانی را 
به‌شدت وابسته به درک کودک از فضای آثار میراث معماری می‌داند. بنابراین بر این باورند که بازدید و حضور کودک 
در فضای آثار و نیز فعالیت‌های آموزشی مانند ساخت احجام و نقاشی می‌تواند در آموزش به کودک مؤثر باشد. چهار 
گروه اول آموزش سواد بصری را مبتنی بر شناخت ابعاد مختلف آثار میراث معماری می‌دانند. گروه اول، دوم و چهارم 
)فراکالبدی‌ـ مفهومی، بصری‌ـ کالبدی و فضانگر( منطبق بر دیدگاه‌های صاحب‌نظران در خصوص ویژگی‌های متفاوت 

معماری ایران است که پیش از این نیز بیان شد.
دیدگاه پنجم و ششم در دستۀ تجربیات یادگیرنده قرار می‌گیرند. دیدگاه پنجم با رویکردی تعاملی، آموزش را از 
طریق تعامل، گفت‌وگو و برقراری ارتباط با کودک مورد توجه قرار می‌دهند. در این دیدگاه، خانواده، تعامل با دوستان و 
گروه همسالان، گفت‌وگو با کودک و نوع بیان کودکانه اهمیت ویژه‌ای در آموزش دارد. در دیدگاه ششم که مبتنی بر 
تجارب فردی کودک است، شناخت ویژگی‌های کودک )قومیت، سن، علایق و...(، انواع تجارب فردی او در فضای خانه، 
شهر و نیز سرگرمی‌هایی مانند تماشای تلویزیون، بازدید از موزه و بناهای تاریخی اهمیت داده شده است. بر اساس آنچه 
در خصوص آموزش‌های غیررسمی بیان شد، نقش فرد چه به‌صورت فردی و چه تجارب اجتماعی در این نوع آموزش/

.)Livingstone 1999, 50( یادگیری دارای اهمیت است
دیدگاه هفتم و هشتم در دستۀ زمینۀ یادگیری جای می‌گیرند. دیدگاه هفتم به اهمیت انواع محیط‌های یادگیری از 
محیط کالبدی شهر، محله، فضای پارک و...، محیط اجتماعی خانواده، دوستان و محیط‌های رسانه‌ای و نرم‌افزاری در 
آموزش اشاره دارد. دیدگاه هشتم نیز، بستر کنونی فرهنگی اجتماعی جامعه را زمینه‌ای کلان برای آموزش و انتقال سواد 
بصری میراث معماری ایران به کودکان می‌دانند که این آموزش از طریق فرهنگ و حضور در اجتماع و یا محیط‌های 
اجتماعی برخط )آنلاین( صورت خواهد گرفت. در این دیدگاه مفاهیم و محتوای نمادها و نشانه‌ها در معماری ایرانی قابل 
آموزش خواهد بود. این دو گروه که بر شرایط و زمینۀ یادگیری/آموزش اشاره دارند نیز در تأیید اهمیت محیط و زمینۀ 
یادگیری، همرسانی به‌شکل اجتماعی‌فرهنگی و متأثر بودن از شرایط فراگیران مانند قومیت، فرهنگ و... در یادگیری/ 

 .)Friedman and Sequeira 2004, 113; Rogoff et al. 2016, 359-360( آموزش غیررسمی است

تصویر 5: ابعاد آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان از دیدگاه متخصصان برحسب میزان اهمیت
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نتیجه
اهمیت میراث معماری که مستقیماً با هویت تمدن‌های انسانی ارتباط نزدیک دارد، نسل‌های مختلف را به مسئولیت‌پذیری 
در جهت حفاظت و مرمت میراث‌فرهنگی بشری فرامی‌خواند. ارتقای آگاهی مخاطبان یکی از مؤثرترین راه‌های حفاظت 
پایدار از آثار تاریخی است. سیمای آشفتۀ شهرها و نیز بیگانگی آن با معماری با هویت ایرانی، نشان از نوعی بی‌تفاوتی 
یا عدم‌ مطالبه‌گری مخاطبان کنونی معماری دارد. بنابراین پژوهش حاضر در راستای آگاهی‌بخشی به مخاطبان آثار 
معماری، با هدف شناسایی ابعاد موضوع در خصوص آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان و نیز الگوهای 

ذهنی متخصصان در این زمینه انجام گرفته است. ‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬
در پی پاسخ به پرسش‌های پژوهش، یافته‌های پژوهش نشان داد در خصوص ابعاد آموزش سواد بصری میراث 
پیچیدگی،  از  حاکی  که  دارند  متفاوتی  فکری  دیدگاه‌های  متخصصان  ابتدایی(،  )دورۀ  کودکان  به  ایران  معماری 
شناخت  دستۀ  سه  شامل  دیدگاه‌ها  این  دارد.  متخصصان  متفاوت  ذهنی  الگوواره‌های  و  موضوع  بودن  چندوجهی 
اثر، تجارب یادگیرنده و زمینۀ یادگیری )جزء تا کل( است )جدول 8(. الگوهای فکری در دستۀ شناخت اثر شامل 
دیدگاه‌هایی است که آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودک را از رهگذر شناخت وجوه و ساحت‌های 
متفاوت اثر معماری میسر می‌دانند. این دسته شامل چهار دیدگاه فکریِ معناگرا، زیبایی‌شناختی، میراثی‌ـ حفاظتی و 
فضانگر است. دستۀ دوم بر یادگیرنده و تجارب او متمرکز است، که شامل دو الگوی تعاملی و فردی است. دستۀ سوم 
نیز که دیدگاهی زمینه‌گرا در دو مقیاس خرد و کلان دارند، در یک دیدگاه به انواع محیط یادگیری و گروه دیگر توجه 

به بستر اجتماعی‌فرهنگی داشتند )تصویر 5(. 
طبق یافته‌های پژوهش، به‌ترتیب ابعاد شناخت فراکالبدی و مفهومی، شناخت بصری‌ـ کالبدی و شناخت تاریخی‌ـ 
حفاظتی آثار میراث معماری ایران شاخص‌ترین موضوعات را در آموزش سواد بصری میراث معماری ایران به کودکان 
)دورۀ ابتدایی( ایفا میک‌ند. در مرتبۀ بعد نیز به‌ترتیب، ادراک فضایی کودک از اثر معماری، تجارب کودک )تعاملی‌ـ 
گروهی و فردی( و زمینۀ یادگیری )محیط یادگیری و بستر فرهنگی‌اجتماعی( اثرگذار خواهند بود. بنابراین لازم است 
آموزش سواد بصریِ میراث معماری ایران به کودکان )دورۀ ابتدایی( از منظر آموزش‌های غیررسمی، در سه وجه مورد 
توجه قرار گیرد. نخست شناخت ابعاد مختلف اثر معماری )شامل مفاهیم، ویژگی‌های بصری، ارزش‌های تاریخی و درک 
فضایی(، وجه دیگر شامل توجه به یادگیرنده و تجارب فردی و اجتماعی اوست. وجه آخر نیز شامل توجه به محیط و 

زمینۀ یادگیری است؛ چه در سطح خرد و محیط پیرامون کودک، و چه در سطح کلان فرهنگی‌اجتماعی. 
در پایان، همان گونه که در مقدمه نیز اشاره شد، مقالۀ حاضر برای نخستین بار به طرح موضوع بین چند حوزۀ سواد 
بصری، آموزش کودکان و میراث معماری پرداخته و در واقع درآمدی بر پیوند هر سه حوزه در پژوهش‌های آینده است. 
بنابراین، یافتن متخصصان مسلط در هر سه حوزه با سختی مواجه بود، که این موضوع را می‌توان یکی از محدودیت‌های 
پژوهش حاضر در نظر گرفت. انتخاب تعداد بیشتر متخصصان در هریک از سه حوزه، به‌صورت مجزا و یافتن مؤلفه‌های 

پیونددهندۀ آن‌ها در آموزش‌های رسمی و غیررسمی می‌تواند موضوعی برای پژوهش‌های آتی باشد.
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This study aims to raise public awareness regarding Iranian architectural heritage values 
by identifying the dominant subjective patterns of experts regarding “visual literacy 
in Iranian architectural heritage education for children” with an emphasis on informal 
education. What we mean by visual literacy in Iranian architectural heritage is the ability 
to comprehend and interpret architectural heritage features and values. This study is 
exploratory in nature since it attempts to identify and extract the subjective patterns of 
experts. The research data was collected through a survey using the Delphi technique 
and the results were analyzed through Q factor analysis. Thus, the research process 
has four steps: 1) interview with experts, 2) analysis of interviewees’ transcripts with 
open and axial coding, designing the target-content table and the researcher-made 
questionnaire, 3) Delphi survey in two steps, 4) and Q factor analysis using SPSS-
22 software. The statistical population comprises experts in the fields of architecture, 
preservation of monuments, archaeology, graphic design, and children educators 
(formal and informal). In the first step, 10 experts were selected and sampling was 
continued using the snowball sampling method until theoretical saturation was reached. 
In the Delphi survey, 30 experts were selected using the non-random purposive 
method. The results obtained from factor analysis introduced eight dominant themes 
of visual literacy in Iranian architectural heritage education among experts. These 
dimensions include extra-physical-conceptual, aesthetic, heritage-preservation, spatial 
perception, interactive-group, individual experiences, learning environment, and social-
cultural context. Furthermore, the subjective patterns of experts, according to the 
multidimensional aspects of the topic, included the study of architectural heritage works 
(semantic, aesthetic, heritage-preservation, and space orientation), attention to the 
learner (individual, interactive), and learning conditions (contextual, cultural-social). 
The dimensions mentioned above can pave the way for visual literacy education in 
children with an emphasis on informal techniques.

Keywords: visual literacy, children’s education, Iranian architectural heritage, Q factor 
analysis   
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