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 چكيده
باهدف سنجش امكان تدوين راهبردهاى فراشناختى در تدريس طراحى  معمارى، پژوهش حاضر درصدد سنجش رابطه باورهاى 
فراشناختى و نمرات دانشجويان در دروس مقدمات و طراحى  معمارى و اسكيس برآمده است. پيمايش مزبور توسط پرسش نامه از 
٢٠٨ دانشجوى طراحى معمارى پنج، باورهاى فراشناختى، دانش شناختى، تجربه و نمرات دروس مقدمات، طراحى معمارى و يك 
اسكيس خلاقه را مورد پرسش قرار داده است. تحليل همبستگى و رگرسيون داده ها نشانگر رابطه مثبت و معنادار زير مقياس هاى 
باورهاى مثبت درباره نگرانى، وقوف شــناختى و كنترل افكار در نمرات مقدمات و اين مقياس ها به همراه اطمينان شــناختى در 
دروس طراحى معمارى و نمره وقوف شناختى در اسكيس است. نتايج نشانگر نقش توانايى هاى فراشناختى يعنى توان نظم بخشى 
و كنترل فرايندهاى شناختى در پيشبرد موفقيت آميز پروژه هاى طراحى معمارى ولى نقش محدود آن در توسعه و پرورش كنش 
خلاقانه افراد در طراحى است. نتيجه حاضر مى تواند مقدمه تدوين راهبردهاى فراشناختى آموزش طراحى معمارى، به عنوان يك 

روش آموزشى كارآمد در تدريس و موفقيت دانشجويان باشد.

 واژه هاى كليدى
  فراشناخت، طراحى معمارى، باورهاى فراشناختى، آموزش معمارى، كارشناسى معمارى

* مقاله حاضر برگرفته از رســاله دكترى نويســنده اول د رشــته معمارى با عنوان «تدوين چهارچوب آموزش آخرين طرح معمارى در مقطع كارشناسى در 
دانشگاه ايرانى» است كه به راهنمايى نويسنده دوم در دانشگاه آزاد اسلامى، دبى، امارات متحده عربى در حال انجام است.

 Email: H.tahvildari@iauba.ac.ir                                               .دانشجوى دكترى معمارى، دانشگاه آزاد اسلامى، دبى، امارات متحده عربى**
***استاديار گروه معمارى، دانشكده هنر، دانشگاه آزاد اسلامى واحد تهران مركزى، تهران، ايران. (مسئول مكاتبات)

Email: Vah.Qobadiyan@iauctb.ac.ir                                                  

****دانشيار گروه پژوهش هنر، دانشكده هنر و معمارى، دانشگاه تربيت مدرس، تهران، ايران.        
 Email: Afhami@modares.ac.ir

 

مهندس هوبه تحويلدارى **، دكتر وحيد قباديان***، دكتر رضا افهمى****

صفحات    ٤٦-٣٥

٣٥



شماره هشتم/ سال پنجم/ بهار ، تابستان ١٣٩٠                       هويت شهر

  مقدمه 
 آموزش طراحى  معمارى در جهان پيشينه طولانى دارد و پژوهشگران 
بسيارى درباره ماهيت و اهداف آن سخن گفته  اند. برخى از پژوهشگران 
تمركز خود را بــر روى خود فرايند معطوف نموده و ســعى نموده  اند 
تــا الگوهــاى فكرى و عملى را در قالب روش  شناســى  هاى منســجم 
پديــد آورنــد (Jones,1992; Cross, 2011; Lawson, 2006) و 
برخــى ديگر تمركز خــود را بر تعريف شــيوه  هاى آموزش طراحى به 
افــراد قــرار داده انــد(Zande, 2016; Lyon, 2016) . در زمينــه 
اخير، يعنى آمــوزش طراحى معمارى و چگونگــى و كيفيت تدريس 
آن، در ايــران نيز پژوهش هايى صــورت گرفته كه نتايج آن حكايت از 
اتفاق  نظــر بــر ناكارآمدى آموزش اين مقوله دارد  و طيف وســيعى از 
مسائل، همچون نحوه پذيرش دانشجو، ساختار سازمانى، الزام بازنگرى 
در ســاختار متمركز رشته، عدم كفايت ســرفصل، شيوه  هاى ارزيابى و  
ساير موارد  به عنوان عوامل آســيب تلقى شده  اند(عباسيان و بلانيان، 
١٣٨٧؛ عزيــزى، ١٣٨٧؛ گرجى مهلبانــى، ١٣٨٩؛ محمدى، ١٣٩٣؛ 
محمودى،١٣٨١). اين پژوهش-ها به بررسى تفصيلى مسئله از جوانب 
گوناگون پرداخته و بر لزوم يافتن راهكارهاى مناســب جهت بهبود و 
ارتقاء آمــوزش طراحى معمارى تأكيد نموده  اند. در اين ميان، برخى از 
مقــالات تمركز خود را بر روى دانشــجويان و خصوصيات آنها و نحوه 
گزينش دانشــجويان براى رشــته معمارى و توجه به ويژگى  هاى آنها 
ازجملــه توجه بــه توانايى افراد و گزينش صحيح دانشــجو  بر مبناى 
خصوصيات شــخصيتى، دادن حق انتخاب به دانشــجو براى گزينش 
دانشــكده به تناسب برنامه ارائه شــده، دخالت دانشجويان در محتواى 
دروس و آموزش دانشــجو محور و افزايش توان و بينش آنها دانسته  اند 
(حجت، ١٣٨٣؛ على  الحسابى و نوروزيان ملكى،١٣٨٧؛ عزيزى، ١٣٨٧؛ 
محمــودى، ١٣٨١) و برخى ديگر، تمركز را بر روى برنامه  ها، اهداف و 
سرفصل دروس متمركز و  كمبود منابع، شرايط حاكم بر اركان آموزش 
عالى، برنامه  ريزى شيوه  ها و راهكارهاى پرورشى كارآمد، افزايش توجه 
به فنّاورى هاى نوين آموزشــى، افزايش جنبــه عملى آموزش، فقدان 
برنامه  ريزى مناســب و الزام تغيير سرفصل و توجه به نوآورى، تغييرات 
و آينده  نگرى در تدوين دروس را موردتوجه قرار داده  اند(حجت،١٣٨٣؛ 
على  الحســابى و همكاران،١٣٨٧؛ عباســيان و بلانيان،١٣٨٧؛ عزيزى، 
١٣٨٧؛ گرجى مهلبانى، ١٣٨٩)؛ اما در پژوهش  هاى فوق كه بيشتر بر 
جنبه  هاى انسانى و برنامه  ريزى تأكيد دارند، كمتر پيشنهاد روش هايى 
نوين براى تدريس در حوزه طراحى معمارى مشــاهده مى شود و تنها 
پژوهش  هاى معدودى به شــيوه  هاى آموزشى پرداخته  اند. ازجمله آنها 
مى  توان به پيشــنهاد عزيزى (١٣٨٧) مبنى بر ضرورت نظام منعطف 
آموزش معمارى در راستاى مسائل توسعه پايدار داراى برنامه منعطف 

و نظا  م  مند و مدل احمدى (١٣٩٢) براى مباحثه گروهى باهدف تلفيق 
تفكر انتقادى با رويكرد خلاقانه به طراحى معمارى اشاره كرد. 

اما در پژوهش حاضر، هدف نه تغيير ســرفصل يا ســاختار رشته، بلكه 
شناســايى شــيوه  اى صرف براى تدريس طراحى معمــارى از طريق 
به كارگيرى روش  هاى نوين آموزشــى بوده است. رويكردهاى اخير در 
حوزه آموزش، بيشتر دانشــجو محور و با تمركز بر روش  هاى يادگيرى 
خود تنظيم١ اســت كه در آن آموزش توسط فراشناختى عامل هدايت 
فرد محســوب مى  شــود كه او را قادر به برنامه ريزى راهبردى ساخته 
و توانايى ارزيابى  ميزان پيشــرفت و تصحيح مســير براى حصول به 
هــدف را ممكن مى  گرداند (Zimmerman, 2013). نكته كانونى اين 
پژوهش  هاى نوين، توجه به مفهوم آموزش فراشناختى به عنوان راه  حلى 
جايگزين روش  هاى شــناختى است كه همان گونه كه در بخش مربوط 
به آن به تفصيل بيان خواهد شد؛ هدف آموزشى است كه در آن شخص 
توانايى بيشــترى براى كنترل فرايند يادگيرى خود داشــته و توانايى 
شناسايى خلأهاى آموزشى و ميزان يادگيرى خود را دارد. پيش ازاين، 
دو  مقاله «رابطه ميزان اســتفاده از راهبردهاى شناختى و فراشناختى 
طراحان در آموزش معمارى» (ســيديان و تقــوى،١٣٩٤) با تأكيد بر 
شــناخت خصوصيات فردى دانشجويان و بررســى فراوانى مؤلفه هاى 
موردمطالعه در مدل مهارتى دانشــجويان ضمن آشنايى با راهبردهاى 
شناختى و فراشناختى متفاوت پرداخته است و مقاله «نقش فراشناخت 
در فرايند يادگيرى» (صادقى و محتشمى، ١٣٨٩) كه مشخصاً به نقش 
فراشــناخت و  تأثيــر راهبردهاى آن در فراينــد يادگيرى مى پردازد، 
به دليل توجه به آموزش مهارت  هاى فراشــناختى در يادگيرى فعال، 
موردتوجه اين پژوهش قرارگرفته است؛ اما يافته  هاى پژوهشى دو مقاله 
پيشــين در حوزه نقش دانش فراشــناختى بر يادگيرهاى شناختى در 
كليت آموزش معمارى جاى مى  گيرد؛ درحالى كه پژوهش حاضر توجه 
خود را بر تدريس طراحى معمارى متمركز نموده كه ســاختار تدريس 
آن به طور سنتى، نه از طريق انتقال دانش شناختى كه بر فرايند آموزش 
از طريق حل مسئله متمركز اســت. ازنظر برخى محققين تفاوت  هاى 
افراد در زمينه روش  هاى حل مسئله و تفاوت در نوع مسائل و همچنين 
كارايى كم روش  هاى آموزشــى رسمى در شــكل دادن به موفقيت در 
دســتيابى به الگوهاى مشــخصى از  مهارت  هاى حل مسئله در افراد 
(Jonassen, 2000) چالشــى در زمينه آموزش اين دروس محسوب 

مى  شــود. بااين وجود تحقيقاتى در زمينه آموزش  هاى فراشــناختى در 
زمينه حل مســئله در حوزه هاى رياضى و طراحى نشــان داده اســت 
كه آموزش فراشــناختى تأثيــرات مثبتى بر روى توســعه روش  هاى 
 .(Hargrove & Nietfeld, 2015) جديد توسط افراد داشته اســت
تحقيقات ديگرى نيز باهدف توســعه روش  هاى فراشــناختى در حوزه 
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آموزش معمارى انجام شــده كه ازجمله آن مى  توان به تحقيقات درباره 
 Oda,)  تأثير آموزش  هاى فراشــناختى برنگارش دانشجويان معمارى
2015) و تحقيــق درباره تأثير نگارش نقــد معمارانه بر روى افزايش 

فراشــناخت در دانشــجويان معمارى (Kurt & Kurt, 2017) اشاره 
كرد. در هــردوى اين تحقيقات نيز تأثير كاركرد فراشــناخت بر روى 
دانش شــناختى در نگارش مورد ارزيابى قرارگرفته و ارتباط مستقيم 

كمى با مقوله طراحى دارند. 
ازاين رو بــراى محققين حاضر به عنوان يك چالش اوليه در راســتاى 
طراحى يك روش فراشــناختى براى تدريس طراحى معمارى، دست 
يافتــن به اين مقوله بود كــه آيا امكان طرح مقولــه آموزش طراحى 
معمارى به روش فراشناختى، باهدف ارتقاى توانايى  هاى دانشجويان در 
زمينه شناســايى فرايند، برنامه  ريزى و ارزيابى فردى از فرايند طراحى 
معمارى وجود دارد و آيا مى  توان شواهدى يافت كه طرح اين فرضيه را 
تقويت نمايد.  لذا مسئله پژوهش حاضر به عنوان اولين گام در راستاى 
توجيه استفاده از شــيوه  هاى آموزش فراشناختى براى آموزش دروس 
طراحى معمارى، اين مقوله است كه آيا رابطه معنادارى ميان موفقيت 
افــراد در طراحى معمارى و توانايى  هاى فراشــناختى آنها وجود دارد. 
به بيان ديگر، آيا شــواهدى وجود دارد كه تلاش براى حركت به سمت 
آموزش فراشــناختى در اين زمينه را توجيه نمايد. به تبع پى بردن به 
اين مقوله قادر خواهد بود تا دو هدف را در زمينه بهينه  ســازى آموزش 
در اين رشته بگشــايد. ابتدا در زمينه گزينش دانشجو كه گروه اول از 
محققين ايرانى بر آن تأكيد دارند و برخى از آنها گزينش دانشــجويان 
خلاق و برخى ديگر با ويژگى  هاى شخصيتى را موردتوجه قرار داده  اند 
و ديگــر در زمينه تغيير اهداف ســرفصل  هاى آموزشــى كه مى  تواند 
به جاى آموزش دانش شــناختى كه در آمــوزش حاضر به عنوان هدف 
اصلى تدوين برنامه درســى موردتوجه قرارگرفته است، شيوه آموزش 

فراشناختى جايگزين شود. 
ازاين رو پرســش اصلى پژوهش حاضر، پى بردن به رابطه معنادار ميان 
موفقيت در طراحى معمارى و توانايى  هاى فراشــناختى افراد اســت. 
ازآنجاكه در ايران به صورت محســوس آموزش فراشناختى در مقاطع 
مختلف تحصيلى وجود نــدارد و در صورت وجود نيز نمى  توان جامعه 
افراد شــامل اين آموزش را شناســايى نمود، بنابراين اين پيش فرض 
قبول شده كه افراد گوناگونى با درجات مختلف توانايى  هاى فراشناختى 
اكتســابى در طى زندگى در رشــته معمارى حضــور دارند و بنابراين 
واريانس موجود در اين زمينه بايد بتوان تأثير اين عامل را در موفقيت 
يا عدم موفقيت آنها در زمينه طراحى معمارى موردبررســى قرار داد. 

از سوى ديگر، پيش فرض موردقبول در پژوهش حاضر، پذيرش نمرات 
كسب شده توســط دانشــجويان در دروس طراحى معمارى و دروس 
مقدمات معمــارى به عنوان نشــانگر ميزان موفقيت افــراد در درس 
مزبوراســت؛ بنابراين هــدف از پژوهش حاضر، تعييــن نقش و ميزان 
همگرايى و قدرت تبيينى متغير مســتقل باورهاى فراشــناختى افراد 
و متغير وابســته نمرات آنها در طراحى معمارى قرار داده شــده است. 
از ميان تعاريف گوناگون و ســنجه  هاى مختلف فراشــناختى، از مقوله 
باورهاى فراشناختى استفاده شده كه يك سازه چندبعدى درونى است 
كــه در آن توانايى كنترل افكار توســط افراد، باورهــاى مثبت درباره 
نگرانى درباره توانايى انجام كارها و وقوف فرد به ميزان دانش  شناختى 
خود و ميزان اطمينان آنها از شــناخت خود و درك افراد از ميزان نياز 
به كنترل افكار را مى  سنجد و نشــانگر توانايى افراد در زمينه ارزيابى، 
 Wells,)نظــارت و كنترل بــر روى راهبردهاى يادگيرى فرد اســت

.(2002

به منظور ســنجش اين رابطه، از روش پيمايشــى و تحقيق مبتنى بر 
پرسش نامه استفاده شده است. به منظور انتخاب نمونه  هاى موردمطالعه، 
از ميان دانشجويان طراحى معمارى پنج كه دروس مقدمات معمارى و 
حداقل چهار درس طراحى معمارى را گذرانده باشند، انتخاب شده اند تا 
مجموعه قابل  قبولى از نمرات به عنوان شــاخصى براى تعيين موفقيت 
يــا عدم موفقيت فرد به دســت آيد و تأثير متغيرهــاى مداخله  گر در 
اين زمينــه كاهش يابد. تجزيه وتحليل نهايى با  اتكا به داده  هاى كمى 
مورداستفاده در پژوهش حاضر به شــيوه آمارى و با تحليل همگرايى 
و رگرســيون انجام گرفته تا ميــزان و جهت رابطه ميــان متغيّر  هاى 
مســتقل و وابسته مشــخص گردد. ازآنجاكه همان گونه در ادامه و در 
بخش روش شناســى خواهد آمد، متغيرهايى مانند س،  جنســيت و 
سطح اقتصادى افراد و همين طور ميزان دانش و مهارت شناختى آنها، 
هرچند با اخلاف نظر در بين محققين به عنوان متغيرهايى مداخله  گر يا 
تعديل كننده در اين حوزه دانسته شده  اند، لذا اين موارد نيز در تحقيق 
موردبررســى قرارگرفته تا در صورت تأثير متغيرهاى مزبور در نتايج، 

ميزان تأثير آنها نيز مشخص گردد. 

 فراشناخت و آموزش 
مفهوم فراشناخت را نخســتين بار هارلو٢ در ١٩٤٩ مطرح ساخت؛ اما 
پيشــينه روانشناسي فراشــناختى به اواخر دهه ١٩٧٠ مي رسد. جان 
فلاول نخســتين كســي بود كه گفتگو درباره فراشناخت را آغاز و اين 
حوزه را توســعه داد (احديان و آقازاده، ١٣٧٧).  فراشــناخت فعاليتى

٣٧

رابطه باورهاى فراشناختى و نمرات دروس طراحى دوره كارشناسى معمارى
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 روان شناختى است  كه موضوع آن را كنترل اقدامات شناختي تشكيل 
مى  دهد. معناى اصلى آن را شناخت درباره شناخت يا تفكر درباره تفكر 
دانسته  اند و به معناى ارزيابى و كنترل آگاهانه فعاليت هاي شناختى و 
عقلانى و  مهارت هاي پيش  بينى است كه نظارت بر پيشرفت يادگيري، 
آزمون و وارســى واقعيت و تلاش  هاي عمدي فرد براي يادگيري، حل 
مســئله، تفكر و رفتار كارآمد را هدايــت و كنترل مى كند و به معناى 
آگاهــي فرد از فعاليت هاى شــناختي و تنظيم فرايندهاي آن اســت.
(Brown, 1977) به بيان ســاده، فراشــناخت آگاهى از سازوكارهاى 

 Meichanbaum et al.,) شــناختى و چگونگى كاربــرد آن اســت
1985). مت كالف٣ و شــيمامورا٤   فراشــناخت را به مثابه ابزاري براي 

دســت كارى و نظم دهى به فرايندهاي شــناختى و وول فولك٥  آن را 
فرايند كنترل اجرايى و نظم دهى شناختى تعريف مى  كند. فراشناخت 
بــا فرايندهايى نظير انتقال يادگيري و يادگيري رابطه داشــته و تفكر 
درباره آنچه فرد مى داند و تفكــر درباره نظم دادن به فعاليت هايى كه 
به يادگيري منتهى مى شود محسوب مى  شود(سيف و شقاقى، ١٣٨٤). 
فراشــناخت يكى از راه  هاي معنادار ســاختن يادگيري و نظارت بر آن 
اســت (امينى و همكاران،١٣٩٣). در حوزه فراشــناخت، آن دسته از 
توانايى هاى فكري، موردتوجه و تأكيد قرار مى گيرد كه يادگيرندگان را 
به تفكر، تأمل، ژرف انديشى و نيز نظارت بر روندها و فرايندهاي شناختى 
خود قادر مى  ســازد تا در صورت نياز، اقدامــات و فعاليت هاى لازم را 
 Papaleontiou,)در جهت اصــلاح و تنظيم دوباره آنها انجــام دهند
2008). عوامل اصلى فراشــناخت را آگاهى فرد درباره دانش، تكليف 

و دانش راهبرد مى  دانند. دانش شــخص به باورهايى اطلاق مى شــود 
كه فرد در مورد خود به عنوان پردازشــگر اطلاعــات دارد. باور درباره 
محتواى هدف و دانش راهبرد، دانش درباره روش موردنياز در برخورد 
با موقعيت  (Flavell, 1976)  كه نلســون٦  در دسته بندى مشابهى، 
آن را شامل سه مهارت اساسى برنامه  ريزي، نظارت و ارزشيابى مى  داند. 
برنامهريزى ملاحظــات، تصميمات و پيش  بينى هــاي مربوط به آغاز 
فرايند يادگيري توسط يادگيرنده، نظارت، ناظر بر كاركردها و اقدامات 
يادگيرنده هنگام يادگيري و ارزشيابى شامل قضاوت يادگيرنده درباره 

فرايند، نتايج تفكر و يادگيري خود است (امينى و همكاران،١٣٩٣).
پس از طرح مقوله فراشناخت به عنوان ساختارى در راستاى موضوعات 
مربوط به حل مســئله، محققان ديگر درصــدد تعميم محتواى آن به 
ديگر علوم برآمدند تا تأثير نگرش فراشناختى و به كارگيرى مهارت  هاى 
آن را در ســاير تخصص ها مورد آزمون قرار دهند. تحقيقات متعددى 
صــورت پذيرفت كه بر فراشــناخت و بر زيبايى  شــناختى و نقدهاى 
هنرى تمركز داشت (Dennis,1995). تحقيقى با عنوان «فراشناخت 

به عنوان استراتژى ضرورى در آموزش معلمان هنر» در سال ١٩٩٧ بر 
اين موضوع صحه گذاشــت و نتايج حاصله، توصيه اكيد بر استفاده از 
فراشناخت به عنوان جزء كليدى آموزش مدرسان و معلمان در آموزش 
هنر داشت (Crespin & Hartung, 1997). در تجربه  اى متفاوت در 
ســال ١٩٩١ توسط اسمالســر در رابطه با مقوله فراشناخت در توليد 
هنر، وى نشان داد كه هنرمندان طبقه  بندى  هاى مختلفى شامل دانش 
اســتراتژى، فرايند برنامه  ريزى، دانش كار و ارزيابى فراشناختى دارند 
و مدرســان هنر بايد به دنبال راه  هايى براى كمك به هنرجويان براى 

.(Smalser, 1991) كاربرد روش  هاى فراشناختى باشند
در تحقيقــى پيرامــون نقش مباحثــه جمعى دانشــجويان پيرامون 
اســتراتژى  هاى فراشــناختى آثار هنرمندان و نقد شامل سؤالاتى در 
خصــوص برنامه  ريــزى، كنترل، ارزيابى و بررســى آثار دانشــجويان 
در نيمســال تحصيلى و ســنجش آگاهى فراشــناختى پيش آزمون و 
پس آزمون، محققــان نتيجه گرفتند در اتمام دوره به كارگيرى  ســه 
مهــارت برنامه  ريزى، كنتــرل و نظارت و ارزيابــى و همچنين آگاهى 
و اســتفاده از مهارت  هــا توســط دانشــجويان افزايش يافته اســت 
(Kincanon et al., 1999). در تحقيــق گولدبــرگ  در راســتاى 

به كارگيرى مهارت هاى فراشــناختى توسط مدرسين هنر، نتايج نشان 
داد در كلاس هاى با رويكرد فراشــناختى، كنترل و نظارت هنرجويان 
بر تفكرشــان در جريان انجام كار با افزايــش ماهيت موضوعى هنر و  
به كارگيرى  اســتراتژى هاى متفاوت براى راه  حل هاى مرتبط با موضوع 

.(Goldberg, 2005) همراه بوده است
همچنين به منظور شناســايى توانايى  هاى فراشــناختى افراد، محققان 
مختلف مقياس  هاى گوناگونى را طراحى كرده  اند كه يكى از متداول  ترين 
آنها كه در پژوهش زير نيز موردتوجه قرارگرفته اســت، مقياس كوتاه 
 Wells, Cartwright-Hatton,) باورهاى فراشناختى ولز مى  باشــد
2004) كــه مقوله باورهــا، قضاوت و تمايلات كنترل فراشــناختى را 

موردســنجش قرار مى  دهد و داراى پنج زير مقيــاس باورهاى مثبت 
درباره نگرانى٧ كه به معناى درك فرد از مسئله و شناسايى نقاط ضعف 
و اقدام براى كنش فراشناختى معنا مى  دهد. ديگر مقياس  ها نيز شامل 
وقوف شــناختى٨، كنترل ناپذيرى٩، نياز به كنترل افكار١٠ و اطمينان 
شــناختى١١ هستند كه به ترتيب شــاخص  هايى گوناگون مانند ميزان 
ادراك فرد از شــناخت خود و نگرش  هاى منفى او درباره عدم كنترل، 
ميزان درك از نياز به ســازمان دهى و كنترل افكار توســط شخص و  
ميزان اطمينان از شناخت را نشان مى  دهد. روايى و پايايى پرسش نامه 
مزبور در ايران پيش ازاين موردبررســى قرارگرفته اســت (خانى پور و 

همكاران،١٣٩٠).

مهندس هوبه تحويلدارى، دكتر وحيد قباديان، دكتر رضا افهمىمهندس هوبه تحويلدارى، دكتر وحيد قباديان، دكتر رضا افهمى
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 روش پژوهش
در پژوهش حاضر، همان گونه كه پيش تر آمد، از شيوه پرسش نامه خود 
اظهارى به عنوان روش گردآورى داده  ها استفاده شده است. پرسش نامه 
مزبور پــس از تدوين در اختيــار دانشــجويان درس طراحى  معمارى 
پنج دانشگاه  هاى مختلف اســتان تهران (تهران، شهيد بهشتى، علم و 
صنعت، هنر، سوره و دانشگاه  هاى آزاد واحدهاى تهران مركز و جنوب و 
دانشكده   معمارى علم و فرهنگ) قرار گرفت. ازآنجاكه جمعيت جامعه 
مزبور براى محقق مشخص نبود، لذا مبناى تعداد پرسش نامه بر مبناى 
١٠٠ نفر كه حداقل نفر قابل مشــاركت در تحقيقات پرســش نامه-اى 
اســت قرار گرفت و به منظور حصول اطمينان، تعداد ٢٥٠ پرسش نامه 
در بيــن افراد به صورت تصادفى توزيع گرديد. از ميان ٢٥٠ نفر، تعداد 
٤٢ پرسش نامه به دليل نقص حذف و درنهايت تعداد ٢٠٨ پرسش نامه 

در پژوهش زير مورد تحليل قرار گرفت. 
ساختار پرســش نامه پژوهش حاضر را بخش  هاى مختلف زير تشكيل 

مى  دهد. 
بخش پرسش  هاى جمعيت شناختى پژوهش شامل سه سؤال پيرامون 
جنسيت، سن و ســطح اقتصادى افراد (مقياس ترتيبى پنج واحدى از 
بسيار پايين تا بســيار بالا)  بوده است. اين متغيرها ازآن رو موردتوجه 
قرارگرفته كه در مقالات پيشين موردتوجه قرارگرفته اند؛ اما تحقيقات 
 Ciascai&) پيشــين رابطه  اى بين جنسيت و توانايى  هاى فراشناختى
Lavinia, 2011; Virtanen, 2010) به طور عام و در ميان دانشجويان 

كارشناسى (Bidjerano, 2005)  نشان نداده است. متغيّر سن نيز در 
فاصله ســن ٢٤ تا ٢٦ سال نشانگر تفاوت دامنه استفاده از توانايى  هاى 
فراشــناختى در مردان بوده، اما محققان تفاوت موجود را قابل تبيين 
ندانسته  اند .(Ju s tice & Dornan, 2001) اما پژوهش  ها نشان دهنده 
تغييرات تقدم و تأخرى در رشــد فراشــناخت بين زنــان و مردان در 
سنين دبيرستان اســت (Veenman et al., 2014). در زمينه سطح 
اقتصادى، بررســى  ها تنها نشانگر تفاوت ميزان انگيزه در تعيين اهداف 
 Van Etten) فراشناختى توسط افراد طبقه بالاى اجتماعى بوده   است
et al., 2008)؛ اما در مورد تأثير دانش و مهارت شــناختى در برخى 

موارد عدم رابطه (Sheorey & Mokhtari, 2001) و در برخى موارد 
تفاوت  هايى مشاهده شده است.  

بخش دوم پرســش نامه شــامل خود اظهارى نمرات مقدمات معمارى 
يك و دو و دروس طراحى  معمارى يك تا چهار بوده است. سؤال مزبور 
تعيين كننده متغير وابســته تحقيق بوده كــه هدف از پژوهش حاضر، 

بررسى ميزان رابطه ميان آن و باورهاى فراشناختى افراد است. 

همچنين پرسش نامه شامل يك اسكيس خلاقانه بود كه از دانشجويان 
خواسته شد ضمن ترسيم طرح خود در حد ٥٠ كلمه درباره آن توضيح 
دهند. هدف از طراحى شناخت توانايى آنها در طراحى معمارى و هدف 
از نوشــتار شناسايى ميزان توانايى فراشــناختى در شناسايى مسئله و 
بيان راه حل براى آن بوده است. به منظور نمره گذارى اين بخش از سه 
نفر از اساتيد طراحى  معمارى پس از اداى توضيحات لازم خواسته شد 
تا به اســكيس  ها از مبناى ٢٠ نمره بدهند و ميانگين سه نمره به عنوان 

نمره نهايى در پژوهش حاضر استفاده شد. 
بخش ســوم پرسش نامه شامل يك آزمون محقق ساخته براى سنجش 
ميزان تجربه و شامل گزينه اعتماد حرفه  اى به خود (با گويه  هاى ترتيبى 
بله، تا حدى و خير) و مجموعه ســؤالات مرتبط با تجربه شامل ميزان  
ساعات پرداختن به كار معمارى در هفته، دانش در زمينه سبك-هاى 
معمارى، ميزان اطلاعات معمارى، ميزان آشنايى با معماران مهم جهان 
و حضور  در نمايشــگاه  هاى  و مســابقات معمارى و ميزان شركت در 
كلاس  هاى آزاد معمارى با (با گويه  هاى ترتيبى هيچ، كمى، تا حدودى 
 Chatterjee et al.,)و زياد) با اتكا به مقياس تجربه زيبايى شناسانه١٢
2010) طراحى شد كه نمره مجموع آنها براى شناسايى ميزان تجارب 

و انگيزه فرد در حوزه معمارى موردتوجه قرار گرفت.  
بخش چهارم پرسش نامه موسوم به شيوايى معمارانه به منظور شناسايى 
ميزان دانش شناختى فرد در حوزه معمارى، با اتكا به مقياس شيوايى 
زيبايى  شناسانه١٣ (Smith &Smith,2006; Silvia,2007) شامل ده 
سؤال پيرامون معماران برجسته، اصطلاحات تاريخ معمارى و سبك  ها 
(با مقياس ترتيبى پنج واحدى ليكرت، تا حالا به گوشم نخورده و هيچ 
اطلاعى ندارم، به گوشم خورده ولى واقعاً چيزى راجع به آن نمى دانم، 
تصــور مبهمى از اين فرد يا موضــوع دارم، راجع به اين فرد يا موضوع 
شــناخت دارم و مى  توانــم درباره اين فرد يا موضوع ســخنرانى كنم) 
ميزان دانش شــناختى دانشــجويان در حوزه معمارى را مورد ارزيابى 
قرار مى  دهد و نمره مجموع آن، نشانگر دانش شناختى فرد لحاظ شد.  
درنهايت از پرسش نامه باورهاى فراشناختى ولز (٣٠-MCQ) استفاده 
شد. اين پرســش نامه داراى ٣٠ سؤال ( با طيف ترتيبى چهارگزينه اى 
موافق نيستم .... خيلى موافقم) و همان گونه كه پيش ازاين نيز بيان شده 

داراى پنج زير مقياس است. 

 يافته  هاى پژوهش 
پس از تحليل ٢٠٨ پرسش نامه، نتايج زير به دست آمد. به منظور تحليل 
داده  ها از نرم افزار Spss ٢٤ اســتفاده شد. از منظر جمعيت شناسى، از 
مجموع افراد حاضر در پژوهش، تعداد ١٣٢ پرسش نامه متعلق به بانوان 

٣٩

رابطه باورهاى فراشناختى و نمرات دروس طراحى دوره كارشناسى معمارى
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(%٦٣/٥) و ٧٦ پرسش نامه مربوط به مردان (%٣٦/٥) با بازه سنى ٢١ تا 
٤٢ سال و ميانگين سنى ٢٤/٣٦ بود. ٥٣/٤% جامعه جزو طبقه متوسط 
و ٢٠/٢% جــزو طبقات پايين  تر از متوســط و ٢٦/٤ درصد جز طبقات 
بالاتر از متوسط و بالا بوده  اند. ميانگين نمرات طراحى معمارى نشانگر 
آن اســت كه ميانگين نمرات مقدمات معمارى ١٦/٧٦ (انحراف معيار 
١/٦٨ و با كمينه ١١ و بيشينه ٢٠) و ميانگين نمرات طراحى معمارى 
يك تا چهــار ١٦/٦٠ (انحراف معيار ١/٣٩ و ميــزان كمينه ١١/٧٥ و 
بيشــينه ٢٠ ) و مى توان گفت كه نمرات مزبور واريانس بالايى ندارد. 
در مورد نمرات اســكيس (ميانگين نمره سه اســتاد) ميزان ميانگين 
١٤/٠٥، پايين  تر از دو نمره پيشــين و انحراف معيار ٣/٠١، نســبت به 
نمــرات ديگر بالاتر و كمينه و بيشــينه نمــره در اين بخش به ترتيب 
١٢/٥٠ و ٢٠ اســت. تحليل نرمال بودن داده  ها با آزمون شاپيرو-ويلك 

انجام و تأييد شد. 
به منظور درك تأثير متغيرهاى مداخله  گر ســن، جنســيت و وضعيت 
اقتصــادى بر نمرات آزمون  هاى از آزمون ميــزان همگرايى متغيرهاى 
مزبور اســتفاده شد. نتايج پژوهش نشانگر استقلال متغيرهاى مزبور از 
متغيرهاى مداخله بود. به اين معنا كه بين متغيرهاى سن، جنسيت و 
سطح اقتصادى و سه نمره ميانگين نمرات مربوط به مقدمات معمارى، 
ميانگين نمرات مربوط به طراحى معمارى و ميانگين نمرات اســكيس 
رابطه معنادارى وجود ندارد. در عوض مشــخص شــد كه بين نمرات 
مربوط به مقدمــات معمارى، نمرات طراحى معمارى و اســكيس در 
ســطح ٠/٠١  ارتباط مثبت معنادارى وجود دارد به اين معنا كه افراد 

توالى موفقيت يا عدم موفقيت در هر سه گروه را دارند (جدول ١). 
بنابراين با حذف تأثير متغيرهاى مداخله   گر، يكى  از موارد مهم مورد 

ســنجش در ادامه پژوهش، شناسايى ميزان همگرايى ميان متغيرهاى 
شناختى و تجربه و اعتماد حرفه   اى به خود مدنظر قرار گرفت. به منظور 
سنجش پايايى مقياس   هاى محقق ســاخته تجربه معمارانه و شيوايى 
معمارانــه  (كه برخلاف فــرم خود اظهارى تجربــه معمارانه، بر بنياد 
سنجش ميزان اطلاعات شــناختى فرد در حوزه   هاى مختلف معمارى 
بود) از روش آلفاى كرونباخ اســتفاده شــد كه ميــزان آنها به ترتيب 
٠/٧٢٣ و ٠/٧٤٣  (بالاتــر از ميزان ٠/٧) به دســت آمد كه به معناى 

پايايى دو مقياس مزبور است. 
نتايج توصيفى مقياس  هاى مزبور در حوزه خود اظهارى تجربه معمارانه 
(با كمينه ٠/٠٠ و بيشــينه ٣/٠٠) به ترتيب آشــنايى با ســبك   هاى 
معمــارى، ميانگين ١/٧٦٤٤ و انحراف معيار ٠/٦٠٣٧، ميزان اطلاعات 
معمــارى، ميانگين ١/٥٨١٧ و انحراف معيار ٠/٥٨٤٠، ميزان اطلاعات 
درباره معماران مهم، ميانگين ١/٥٢٤٠ و انحراف معيار ٠/٦٨٠٥، رفتن 
به نمايشــگاه   هاى هنر و معمارى، ميانگيــن ١/٣٢٦٩ و انحراف معيار 
٠/٩٦٢٥ و شــركت در كلاس   هاى آزاد معمــارى، ميانگين ١/١٨٢٧ و 
انحراف معيار ١/٠٥٦٥ و در مورد مقياس شــيوايى معمارانه (با كمينه 
٠/٠٠ و بيشــينه ٤/٠٠) ميانگيــن ١/٧١٤٩ و انحراف معيار ١/٠٨٦٧ 

است.
بــراى تعييــن رابطه تجربــه و دانش شــناختى و نمــرات مقدمات، 
طراحى   معمارى و اســكيس از روش تعيين همگرايــى ميان متغيرها 
استفاده شــد. نتايج نشانگر آن است كه ميان موارد شناختى (شيوايى 
معمارانــه)  و همچنين تجربه معمارانه و ميزان ســاعات اشــتغال به 
معمــارى در هفته با نمرات كسب شــده در دروس مقدمات و طراحى 
معمارى و اسكيس رابطه معنادارى  وجود ندارد. همچنين نتايج نشان

مهندس هوبه تحويلدارى، دكتر وحيد قباديان، دكتر رضا افهمىمهندس هوبه تحويلدارى، دكتر وحيد قباديان، دكتر رضا افهمى

٥

٤٠

سطح 
اقتصادى

ميانگين نمرات سنجنسيت
مقدمات معمارى

ميانگين نمرات 
طراحى معمارى

ميانگين نمرات 
اسكيس

١/٠٠٠اقتصاد

٠/١١١١/٠٠٠جنسيت

٠/٠٢٥٠/٠٦٨١/٠٠٠-سن

ميانگين نمرات مقدمات 
معمارى

-٠/٠٠٣٠/١١٣١/٠٠٠-٠/٠٣٤

ميانگين نمرات طراحى 
معمارى

١/٠٠٠**٠/٥٨٥*٠/٠٧٨٠/١٤٣-٠/٠٢٩

١/٠٠٠**٠/٢٠٣**٠/٠٢٨٠/١١٦٠/٠٠١٠/٢٨١ميانگين نمرات اسكيس

** معنادارى در سطح ٠.٠١

جدول ١. رابطه همگرايى ميان سطح اقتصادى، جنسيت و سن با متغيرهاى وابسته پژوهش 
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داد كه ميزان شــيوايى و تجربه معمارانه رابطه مثبتى با يكديگر دارند 
و همچنين  ميان افــراد داراى اعتماد حرفه   اى به خود و ميزان تجربه 
معمارانه آنها و ميزان ســاعاتى كــه در هفته به كار معمارى اختصاص 

مى   دهند رابطه مثبت و معنادارى وجود دارد (جدول ٢). 
با توجه به موارد فــوق و  عدم معنادارى تأثير نمرات مربوط به تجربه 
و دانــش شــناختى معمارانه با ميانگيــن نمرات مقدمــات طراحى، 
طراحى   معمارى و اسكيس، مى   توان گفت كه هيچ يك از عوامل موجود 
تأثيرى در تبيين نمرات مزبور نداشته و رابطه همگرايى ميان نمره كلى 
فراشــناختى و مجموعه خرده مقياس   هاى آن  و نمرات سه گانه مزبور، 
قادر به تبيين نقش دانش فراشــناختى افراد در دســتيابى به موفقيت 
يــا عدم موفقيت در طراحى   معمارى خواهد بود. به اين منظور در ابتدا 
به منظور شناســايى رابطه   هاى معنادار در اين زمينه تحليل همگرايى 
در اين زمينه انجام (جدول ٣) و مشــخص شد كه بين نمره مقدمات 
معمارى و طراحى معمارى و نمره كلى فراشــناخت، باورهاى مثبت به 
نگرانى، وقوف شــناختى و كنترل افــكار   رابطه مثبت و معنادارى در 
ســطح ٠/٠١ وجود دارد و نمرات اسكيس نيز باوقوف شناختى رابطه 
مثبت معنادارى را نشــان مى   دهد. با توجه بــه وجود همگرايى ميان 
موارد فوق از آزمون رگرســيون به منظور تعيين ميزان تأثير جنبه   هاى 

گوناگون فراشــناختى بر موفقيت در نمــرات دروس مقدمات، طراحى 
معمارى و اســكيس استفاده شد. با توجه به آزمون ضريب همبستگى 
كه در جدول ٣ به همراه ضرايب معنادارى آورده شده، بين باور مثبت، 
شناخت و مهار افكار با ميانگين نمرات درس مقدمات ارتباط معنى دار 
وجود دارد. بين تمام مؤلفه هــا با ميانگين نمرات طراحى معمارى نيز 
ارتبــاط معنى دار وجود دارد. بين فراشــناخت، شــناخت و مهار افكار 
بــا ميانگين نمرات اســكيس نيز  ارتباط معنى دار وجــود دارد. موارد 
خاكســترى بر اساس مقياس كوهن ارتباط متوســط و در بقيه موارد 

ارتباط ضعيف ديده مى   شود.
تحليل رگرسيون، هم زمان متغيرهاى داراى قدرت پيش بينى را در يك 
مدل نشــان مى دهد. متغيرهاى باور مثبت، شناخت و مهار افكار ١٥% 
قدرت پيش بينى ميانگين نمــرات درس مقدمات را دارند. متغيرهاى 
بــاور مثبت، شــناخت، حافظه و مهــار افكار ٢٦% قــدرت پيش بينى 
ميانگين نمرات طراحى معمارى را دارند و متغيرهاى شــناخت و مهار 
 Beta .افــكار ٩%  قدرت پيش بينى ميانگين نمرات اســكيس را دارند
ضريب رگرســيون استانداردشــده متغيرهاى پيش بينى و جهت آن را 

نشان مى   دهد (جدول ٤). 

٤١

رابطه باورهاى فراشناختى و نمرات دروس طراحى دوره كارشناسى معمارى

مقدمات  
نمرات طراحى معمارىمعمارى

اسكيس
ساعات كار 

در هفته

اعتماد 
حرفهاى به 

خود

تجربه 
معمارانه

شيوايى 
معمارانه

١/٠٠٠ميانگين مقدمات معمارى

١/٠٠٠**٠/٢٨٥ميانگين طراحى معمارى

١/٠٠٠**٠/٢٠٣**٠/٢٨١ميانگين نمرات اسكيس

١/٠٠٠*٠/٠٢٣٠/١١٩٠/١٣٩-ساعت كار در هفته

١/٠٠٠**٠/١١١٠/٢٢٣-٠/٠٣٨-٠/٠٣٣-اعتماد حرفهاى به خود

١/٠٠٠**٠/٣٢٤**٠/٠٠٧٠/٠٠١٠/٠٢٨٠/١٨٨-تجربه معمارانه

١/٠٠٠**٠/٠٥٨٠/٠٥٠٠/٠٧٩٠/٠٦٠٠/٣٦١-٠/٠٥٠-شيوايى معمارانه

**معنادارى در سطح ٠,٠١

جدول ٢. جدول رابطه همگرايى ميان ميانگين نمرات موردپژوهش و متغيرهاى دانش شناختى و تجربه 
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 بحث
همان گونه كه در مقدمه نيز بيان شــد، پژوهش حاضر باهدف بررسى 
رابطه ميان باورهاى فراشــناختى و ميانگين نمــرات دروس مقدمات 
معمارى، طراحى معمارى و اســكيس دانشــجويان معمارى كه چهار 
طرح معمارى را گذرانده باشــند و باهدف طرح فرضيه امكان كاربست 
روش فراشــناختى در آمــوزش معمارى انجام شــده اســت. باورهاى 
فراشــناختى مجموعه اى از توانايى هاى انســانى هســتند كه در قالب 
كنترل بر افكار و رفتار خود را نشان مى دهند و تحقيقات پيشين نشان 
داده كه مى   توانند نشــانگر توانايى هاى فرد در كنترل ادراكى و عاطفى 
و اســتدلالى فرد و در موارد نيز نشانگر تجارب تنش عاطفى و اجتناب 

و ســركوبى تفكر (در نمرات پايين مقياس باشند). ازاين رو در پژوهش 
حاضر از اين مقياس به عنوان نوعى توانش فراشــناختى براى افراد غير 

آموزش ديده استفاده شده است. 
همان گونــه كه در پژوهش   هاى پيشــين كه در بخش روش شناســى 
آمد نيز ذكرشــده بود، در اين پژوهش نيز رابطه يــا تأثير متغيرهاى 
مداخله   گر  مشاهده نشد. البته  در مورد سن در حد معنادارى ٥% اين 
اختلاف قابل مشاهده است، اما ازآنجاكه بازه سنى افراد در حال تحصيل 
واريانس چندانى ندارد اين عامل را نمى   تواند معنادار شمرد. يكى ديگر 
از محدوديت   هــاى پژوهش حاضر، بازه بســته و انحــراف معيار پايين 
نمرات دانشــجويان بوده كه بايد آن را از ديگر نقاط ضعف محســوب 

مهندس هوبه تحويلدارى، دكتر وحيد قباديان، دكتر رضا افهمىمهندس هوبه تحويلدارى، دكتر وحيد قباديان، دكتر رضا افهمى

٥

٤٢

معدل نمره 
اسكيس

معدل نمرات  طراحى 
معمارى

معدل نمرات مقدمات معمارى
M(SD)

P R2 P R2 P R2

٠/٠٠* ٠/١٩٣ ٠/٠٠* ٠/٤١٧ ٠/٠٠* ٠/٣٠٠ (١٢/٤٠) ٧١/٧٠ نمره كلى باورهاى  فراشناختى

٠/١٣ ٠/١٠٣ ٠/٠٠* ٠/٢٠١ ٠/٠٧ ٠/١٢٣ (٥/٠٦)٢٠/٦٥ كنترل ناپذيرى

٠/١٤ ٠/١٠٢ ٠/٠٠* ٠/٣٦١ ٠/٠٠* ٠/٢٦٠ (٣/٧٨)١٣/٠١ باورهاى مثبت درباره نگرانى

٠/٠٠* ٠/٢٥٢ ٠/٠٠* ٠/٣٦٥ ٠/٠٠* ٠/٢٨٩ (٣/٥٢)١٩/٢٠ وقوف شناختى

٠/٨٧ ٠/٠١١ ٠/٠٠* ٠/١٩٣ ٠/١٢ ٠/١٠٨ (٣/٣٦)٩/٣٩ اطمينان شناختى

٠/٠٠* ٠/٢٦٢ ٠/٠٠* ٠/٤٢٦ ٠/٠٠* ٠/٣٠٦ (٢/٤٠)٩/٤٥ نياز به كنترل افكار

نمره اسكيس معدل نمرات  طراحى معمارى معدل نمرات مقدمات معمارى

P R2 P Beta P R2 P Beta P R2 P Beta

٠/٠٠* ٠/٠٩ ٠/٠٠* ٠/٢٦ ٠/٠٠* ٠/١٥

نمره كلى باورهاى  
فراشناختى

٠/٩٣ ٠/٠٠ ٠/٠٦ ٠/١٤ ٠/١٤ -٠/١٢ كنترل ناپذيرى

٠/٨٤ -٠/٠١ ٠/٠٠* ٠/٢٣ ٠/٠٢* ٠/١٧ باورهاى مثبت 
درباره نگرانى

٠/٠٢* ٠/١٧ ٠/٠٠* ٠/٢٠ ٠,٠٠* ٠/١٨ وقوف شناختى

٠/٣٨ -٠/٠٦ ٠/٠٥* ٠/١٢ ٠/٣٨ ٠/٠٦ اطمينان شناختى

٠/٠٠* ٠/٢١ ٠/٠٠* ٠/٢٧ ٠/٠٠* ٠/٢٠ نياز به كنترل 
افكار

جدول ٤: تحليل رگرسيون فراشناخت با معدل نمرات مقدمات، معمارى و اسكيس بر اساس ميزان معنادارى 

جدول ٣.  همبستگى فراشناخت با ميانگين نمرات مقدمات، معمارى و اسكيس بر اساس ميزان معنادارى 
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نمود؛ زيرا درنتيجه اين واريانس محدود،  اختلاف تأثير زير مقياس هاى 
باورهاى فراشــناختى عليرغم معنادارى، قــدرت تبيينى و پيش بينى 
بالايــى را ندارد؛ اما هم راســتايى مثبت ميان باورهاى فراشــناختى و 
نمرات را مى   توانــد با تحليل زير مقياس   ها به عنوان عاملى براى تبيين 

نقش فراشناخت موردتوجه قرار داد. 
در نمــرات مرتبط با مقدمات معمــارى، ازآنجاكه فرد در اين دوره  از 
دانش شــناختى بالايى در زمينه معمارى برخوردار نيست، لذا بيشتر 
توانــش فردى يعنى باورهاى مثبت درباره نگرانى كه به معناى توانايى 
فــرد در مهار نگرانى   هاى خود و برنامه ريزى در راســتاى آن اســت و 
همچنين وقوف شــناختى كــه رابطه آن با ســبك هاى تصميم گيرى 
مديريتى تأييد شــده اســت (مهديانى و همــكاران، ١٣٩٢) و نياز به 
كنترل افكار كه به معناى تلاش براى عدم مخاطره در فرايند كار است 
 Roussis) و  با كاهش استرس در افراد نيز رابطه مثبت و معنادار دارد
Wells,2006 &) نقــش تعيين كننده اى دارند؛ اما در مجموعه رابطه 

رگرسيون ميان اين عوامل نشــان مى   دهد كه تنها اين عوامل قادر به 
تبيين %١٥ ميزان موفقيت فرد هستند. 

مجمــوع عوامل فوق بــه همراه اطمينان و وقوف شــناختى تا ميزان 
٢٦% توانايى پيش بينى نمرات فــرد رادارند و مهم ترين عوامل در اين 
زمينه تــداول عامل هاى درون تحليل مقدمات و افزوده شــدن مؤلفه 
اطمينان شــناختى است.  در كل مى   توان گفت كه هنوز بخش مهمى 
از تبيين درصد پيش بينى را  عواملى تشكيل مى   دهند كه در مقدمات 
نيز حضورداشته اند و آنها را مى   توان جز ويژگى   هاى فرد به حساب آورد. 
اما ازآنجاكه تحقيق حاضر تنها نمراتى كه با انحراف معيار متفاوت در 
دست دارد نمرات اسكيس است كه قدرت بيشترى در تبيين  رابطه با 
عوامل را برقرار مى سازد. قدرت تبيينى پايين و عوامل وقوف شناختى 
و كنتــرل افكار كه هر دو بر توانايى برنامه ريزى نظارت دارند در حوزه 
اســكيس خلاقانه تنها توانايى تبيين ٩% از نمره به دست آمده را دارند 
و بنابرايــن مى   توان گفت كــه برخلاف پروژه هايــى مربوط به دروس 
مقدمات و طراحى معمارى كه پروژه   هاى طولانى   ترى هســتند و نياز 
به توانايى فراشــناختى در آنها براى كنترل و راهبرد پروژه محسوس تر 
اســت در بخش اسكيس خلاقانه بيشتر نوعى توانايى مديريتى در فرد 
نقش ايفا مى   كند. اين امر نشــان مى   دهد كه دانش فراشناختى توانايى 
تبيين موفقيت فرد در پروســه طراحــى معمارى را دارد؛ اما در زمينه 

تبيين خلاقيت فرد در اسكيس توانايى كمى از خود نشان مى   دهد.
با توجه به نتايج حاصله مى   توان ابراز داشــت كه باورهاى فراشناختى 
افــراد در موفقيت آنهــا در طراحى معمارى نقــش دارد و همچنين 
مى توان از آن به عنوان يك ويژگى شــخصى ياد كرد كه توانايى نوعى

 گزينش از ميان متقاضيان اين رشته را براى تضمين موفقيت بيشتر 
آنها را دارد؛ اما ازآنجاكه جامعه موردبررسى در اين پژوهش دانشجويان 
معمارى ســال آخر تحصيل بوده   اند؛ تعميم اين موارد به جمعيت   هاى 
ديگر قابل بررســى با محدوديت روبروست و پيشــنهاد مى شود كه با 
بررسى هاى مشــابه با نمونه هاى بزرگ تر و رده هاى تحصيلى گوناگون 

پژوهش هاى بيشترى صورت پذيرد. 
اما مهم ترين نتيجه پژوهش حاضر امكان طرح آموزش   هاى فراشناختى 
در حوزه طراحى معمارى به عنوان يك روش آموزشى جديد است؛ زيرا 
تحقيقات نشــان داده كه باورهاى فراشناختى ثابت نيست و از طريق 
آموزش   هاى فراشناختى امكان تقويت جنبه هاى آن وجود دارد؛ بنابراين 
اين پژوهش به عنوان مقدمه   اى براى طرح فرضيه امكان طراحى مدلى 
فراشناختى براى آموزش طراحى معمارى در قالب حل مسئله مى   تواند 
مورد اعتنا قرار گيرد. البته نبايد اين تحقيقات را هم راستا با تحقيقات 
پيشــين در زمينه هنــر تلقى نمود كه در طى آنها مشخص شــده كه 
افزايش توانش فراشــناختى (از طريق آموزش موارد شناختى به فرد و 

نه حل مسئله)  قادر است تا موفقيت آنها را تضمين نمايد. 

 نتيجه گيرى 
پژوهش حاضر در راســتاى اين فرضيه اوليه طراحى شد كه باورهاى 
و فرآيندهاى فراشــناختى بر موفقيت و عدم موفقيت افراد در دروس 
طراحى معمــارى نقش دارند تا  به عنوان تأييدى بر امكان به كارگيرى 
آموزش فراشــناختى در دانشگاه   هاى ايران مورداســتفاده قرار گيرد. 
يافته-هاى پژوهش حاضر نشــان مى   دهد كه باورهــاى مثبت درباره 
نگرانــى به عنوان عاملى به منظور برانگيختــن راهبردهايى براى تفكر، 
وقوف شــناختى به عنوان توانش مديريتى و شناســايى نياز به كنترل 
افــكار به معناى اجتنــاب از مخاطره توانايى تبييــن نمرات مقدمات 
معمــارى را دارد و اين عوامل به همراه اطمينان شــناختى در زمينه 
طراحى   معمــارى قابليت اين را دارد كه به عنــوان عاملى تبيين   گر در 
نمرات آن  نقش ايفا نمايد؛ اما در زمينه اسكيس هاى سريع تنها عاملى 
كه تبيين رفتار فرد را نشــان مى   دهد وقوف شناختى يا شيوه مديريت 

فرد است. 
بــا توجه بــه موارد فــوق مى   تــوان پيش بينى  نمود كه از يك ســو 
شناســايى و گزينش مبتنى بــر مؤلفه هاى روان شــناختى مرتبط با 
باورهاى فراشــناختى مى   تواند بر شناسايى اســتعداد افراد در ورود به 
حرفه معمارى موردتوجه قرار گيرد و همچنين  به كارگيرى روش   هاى 
تدريس فراشناختى كه منجر به افزايش دانش فراشناختى افراد نسبت 
بــه فرآيند طراحى معمارى گردد، توانايــى آن را دارد كه در موفقيت 

٤٣

رابطه باورهاى فراشناختى و نمرات دروس طراحى دوره كارشناسى معمارى
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افراد مؤثر واقع شــود؛ اما پيشنهاد مى   شــود كه در پژوهش   هاى آتى، 
در دو حوزه پذيرش دانشجويان و طراحى شيوه   هاى تدريس مبتنى بر 

فراشناخت موردبررسى قرار گيرد.  

 تشكر و قدردانى 
پژوهشــگران حاضر از كليه دانشــجويان عزيزى كه در تحقيق حاضر 

حضور يافتند كمال تشكر را دارند. 

 پى  نوشت
1. Self-regulated learning

2. Harlow

3. Met calf

4. Shimomura

5. Woolfolk

6. Nelson

7. positive beliefs about worry

8. cognitive self-consciousness

9. negative beliefs about uncontrollability of thoughts and 

danger,

10. beliefs about need to control thoughts

11. cognitive confidence

12. Ae s thetics experiences

13. Ae s thetics fluency
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connection with architectural sketch scores as a creative process. So the results may use as a hypothesis of using 

Metacognitive teaching methods in architectural design courses of undergraduate architecture  s tudents. 
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Ab s tract
Learning is the result of personal beliefs and attitudes, environmental, and behavioral factors that many researchers 

 s tate that each of them can affect other two factors. On the other hand, self-regulated learning is aligned more 

closely with educational aims refers to learning that is guided by metacognition (thinking about one's thinking), 

 s trategic action (planning, monitoring, and evaluating personal progress again s t a  s tandard), and motivation to 

learn. Researchers found that any development of self-regulated learning is governed by a variety of interacting 

cognitive, metacognitive, and motivational components. Self-regulated learning refers to the ability to under s tand and 

control learning conditions through setting goals, selecting  s trategies to achieve them, implementing those  s trategies, 

and monitor the progress towards them. These factors are the main and mo s t important factors in developing an 

architectural design too. So you can imagine one with these abilities can become a successful designer and if it 

is true, the educational sy s tem mu s t try to enhance these abilities as a predictor of success as mentioned above. 

Metacognitive training means increasing individual abilities in the discipline of cognitive processes and their control 

on their cognitive processes, which plays an important role in improving it, including reasoning, rational thinking, 

problem-solving and critical thinking. Problem solving is the main trend in architectural design education, so finding 

the relationship between  s tudent’s successes in architectural design, their metacognitive abilities can be a primary 

indicator of attention to metacognition based teaching method as a valuable method in architectural design education 

in s tead of our today’s cognitive method. 

Therefore, the present  s tudy aims at determining the problem of whether there is a meaningful relationship between 

their meta-cognitive beliefs and the undergraduate architectural design course scores and sketch grades, as the 

fir s t  s tep towards the formulation of meta-cognitive teaching methods in architectural design. Therefore, a survey 

was conducted in the form of a que s tionnaire among 208 of senior  s tudents of architecture design lessons among 

universities in Tehran city. They were asked to complete a meta-cognitive belief que s tionnaire and a que s tionnaire 

related to their cognitive knowledge in architecture and architectural experience as well as their grades in architectural 

design courses and draw an architectural sketch that graded by three professors in the field of architectural design.

The results show that the demographic variables such as age, gender, and the economy, as well as the level of their 

knowledge and experiences in the field of architecture, have no significant relationship with their architectural design 

scores. However, the results of correlation and regression analysis of data showed that subclass of positive beliefs 

about worry, cognitive self-consciousness, and beliefs about the need to control thoughts have positive effects on their 

architectural design scores and there is a significant relationship between the metacognitive ability of the individual 

and his ability to design the architecture. In s tead of its importance in the architectural design process, it has less 
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