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چكیده
این پژوهش در راستای ارتقای آگاهی مخاطبان به ارزش های ميراث معماری ایرانی، سعی دارد به شناسایی و اكتشاف 
ابعاد و الگوهای غالب ذهنی متخصصان در خصوص »آموزش سواد بصریِ ميراث معماری ایران به كودكان« با تأكيد بر 
آموزش های غيررسمی بپردازد. منظور از سواد بصری ميراث معماری ایران، توانایی درك و خوانش ویژگی  ها و ارزش های 
ميراث معماری ایرانی است. این پژوهش، از حيث اینكه به استخراج ابعاد و الگوهای ذهنی متخصصان می پردازد، دارای 
ماهيت اكتشافی است. روش گردآوری داده ها از نوع پيمایشی است. مراحل انجام پژوهش شامل انجام دلفی و تحليل 
نتایج آن از طریق تحليل عامل Q است كه در چهار گام با استفاده از نرم افزار SPSS-22 انجام گرفت: 1. مصاحبه با 
متخصصان؛ 2. تحليل متن مصاحبه ها با كدگذاری باز و محوری، تهيۀ جدول هدف-محتوا و پرسشنامۀ محقق ساخت 
بر اساس آن؛ 3. پيمایش دلفی در دو مرحله؛ 4. تحليل عامل Q. جامعۀ آماری پژوهش به دليل نو بودن موضوع، شامل 
متخصصانی از حوزه های معماری، حفاظت از بناهای تاریخی، باستان شناسی، طراحی گرافيك و آموزش  كودكان )رسمی 
و غيررسمی( است. تعداد متخصصان در گام اول شامل 10 نفر از متخصصان بود كه به روش گلوله برفی تا اشباع نظری 
ادامه یافت و در گام پيمایش دلفی شامل 30 نفر از متخصصان بود كه به روش هدفمند غير تصادفی انتخاب شدند. نتایج 
حاصل از پژوهش پس از تحليل عاملی نشان داد كه 8 دیدگاه غالب در زمينۀ آموزش سواد بصریِ ميراث معماری ایران 
به كودكان، در ميان متخصصان وجود دارد كه تعيين كنندۀ ابعاد آموزش سواد بصریِ ميراث معماری ایران به كودكان 
نيز هستند. این ابعاد به ترتيب شامل »فراكالبدی ـ مفهومی«، »زیبایی شناختی«، »ميراثی ـ حفاظتی«، »ادراك فضایی«، 
»تعاملی ـ گروهی«، »تجربۀ فردی«، »محيط یادگيری« و »بستر فرهنگی ـ اجتماعی« هستند. همچنين، الگوهای ذهنی 
متخصصان متناسب با وجوه متفاوت موضوع، طيف های متفاوتی از شناخت آثار ميراث معماری )معناگرا، زیبایی شناختی، 
ميراثی ـ حفاظتی و فضانگر(، توجه به یادگيرنده ) فردی، تعاملی( و شرایط یادگيری )زمينه ای، فرهنگی ـ اجتماعی( را شامل 

می شود. این ابعاد می تواند راهگشای آموزش سواد بصری به كودكان با تمركز بر روش های غيررسمی باشد.
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پرسش های پژوهش
1. الگوهای ذهنی غالب متخصصان در خصوص آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان چيست؟

2. ابعاد آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان از منظر متخصصان چيست؟

مقدمه 
معماری حاصل تعامل دوسویه ميان معمار و مخاطب اثر معماری است و خلق یك اثر معماری واجد ارزش، علاوه بر 
یك طراح متخصص، نيازمند مخاطبی آگاه است كه مطالبه گر آثار باكيفيت و همخوان با اصالت های فرهنگی خویش 
باشد. اما سيمای آشفتۀ امروزی شهرها و اقبال عمومی به ساخت بناهایی كه با بستر فرهنگی خود كاملًا بيگانه اند، 
بيانگر ناآگاهی عمومی از ارزش های فرهنگی و ميراث معماری ایرانی است. این در حالی است كه امروزه در مجامع 
بين المللی، ارتقای آگاهی عمومی یكی از روش های حفاظت پایدار از آثار تاریخی و فرهنگی شمرده می شود. ميراث 

معماری همچون سایر تجليات فرهنگ، سرمایه ای بی بدیل و غيرقابل جایگزین است.
حفاظت پایدار از آثار فرهنگی تاریخی منوط به تغيير نگرش، آگاهی عمومی و حس مالكيت و نظارت نسبت به 
 .)Curtis and Seymour 2004, 20; Hunter 1988, 2( القا می شود ميراث است، كه این امر از طریق آموزش 
كودكان امروز در آینده مسئوليت حفاظت از ميراث را به ارث می برند. این امر خود تأكيدی بر لزوم قرارگيری آموزش 
ميراث در برنامۀ درسی آن هاست. ازاین رو شایسته است برنامه های آموزشی، به ارتقای آگاهی دربارۀ ميراث بپردازند. 
در ميان رویكردهای مختلف ارتقای آگاهی عمومی، آموزش )هم رسمی و هم غيررسمی(، با توجه به تجربيات جهانی 
گزارش شده از یونسكو، در تغييرات و رشد جامعه بسيار مؤثر عنوان شده است. همچنين آموزش و به طور خاص آموزش 

.)Sayers 2006, 50-51( عمومی، تأثيرات بلندمدت، پایا و مخاطبان بيشتری دارد
مهارت ها و توانایی های لازم برای خوانش، درك و دریافت تصاویر و عناصر بصری، ذیل مفهومی به نام »سواد 
بصری« مطرح می شوند. سواد بصری كه دارا بودن آن فرد را قادر به درك و بهرۀ بيشتر از جهان بصری می كند، از 
اواسط دهۀ 1950 ميلادی با ظهور تكنولوژی های نوینی همچون دوربين عكاسی و بعدها تلویزیون، توجه محققان 
علاقه مند را به خود جلب كرد و در آخرین تعاریف، به معنای 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 می توان آموزش سواد بصری را در هر حوزه ای كه با تصاویر و عناصر بصری 
مرتبط است، مانند رسانه، گرافيك، معماری، مختص همان رشته تعریف و مورد آموزش قرار داد. از همين رو »آموزش 
سواد بصریِ ميراث معماری ایران به كودك« می تواند او را در درك ارزش ها، تفسير و دریافت معنای این آثار توانا كند. 
بدین معنا كه اگر مخاطب بتواند ارزش آثار ميراث فرهنگی را درك نماید، قادر خواهد بود آن ها را به درستی مطالبه كند 
و كيفيت های محيط زندگی خود را در مقياس های متفاوت، به شكل صحيح و مبتنی بر اصالت های فرهنگی خود، نقد و 

ارزیابی كند. ضمن اینكه این آگاهی، ضامن حفاظت و پایداری این ارزش ها و آثار خواهد بود.
تشویق عموم مردم و جوانان به حفاظت از ميراث فرهنگی در گفتمان حفاظت، به طور ویژه با منشور آتن آغاز شد. 
در قسمت ب از بند 7 این منشور در خصوص نقش آموزش در احترام به یادمان های تاریخی آمده است كه احترام و 
تعلق مردم به یادمان ها و آثار هنری بهترین ضمانت برای حفاظت از این آثار است و این امر نيازمند اقدام متناسب از 
سوی مقامات مرتبط است. همچنين لازم است آموزگاران كودكان و نوجوانان را به حفاظت از این آثار ترغيب كرده 
و آموزش دهند )Athens Charter 1931(. در بيانيۀ كنگره آمستردام نيز كه در سال 1975 ميلادی در خصوص 
ميراث معماری برگزار گردید، گفته شده است: »ميراث معماری تنها در صورتی زنده خواهد ماند كه مورد توجه عموم 
و به ویژه نسل جوان قرار گيرد. بنابراین برنامه های آموزشی برای همۀ سنين باید به این موضوع توجه بيشتری نشان 
دهند« )Counsil of Europe 1975; Lapadula and Quiroga 2012, 598(. همچنين در اولين منشور شهری 
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اروپا بيان شده است كه حفاظت از آثار زمانی تكميل می گردد كه به افزایش آگاهی عموم مردم نيز پرداخته شود و 
 Şimşek( لازمۀ آن نيز استفاده از فناوری ها و روش های نوین ارتباطی در آموزش نسل جوان از سنين مدرسه است

 .)et al. 2013, 106
كنوانسيون فارو در اروپا كه تعریف مفهوم »ميراث فرهنگی« را نيز بر محوریت نقش مردم و جوامع بيان كرده 
است، جلب مشاركت عمومی را از طریق آموزش رسمی ميسر دانسته و پيشنهاد می كند كه ميراث فرهنگی از طریق 
مركز   .)Counsil of Europe 2005, 2 & 5( گنجانده شود  آموزشی  تمامی سطوح  در  ميان رشته ای  فعاليت های 
بين المللی مطالعه برای حفاظت و مرمت اموال فرهنگی )ایكروم1( نيز آموزش و آگاهی بخشی در مورد ميراث را در ميان 

.)Grattan 2004( پنج وظيفۀ اصلی خود جای داده است
از سوی دیگر بر اساس نظریۀ رشد روانی ـ اجتماعی اریكسون، كودك تا پيش از 12 سالگی حس مسئوليت پذیری را 
آموخته و در آغاز یافتن هویت خویش در برابر مفهوم بی هویتی است و از لحاظ رشد شناختی نيز بر اساس نظریۀ پياژه 
كودك در این مرحله، علائم و نيز حل مسائل منطقی را یاد گرفته و در آغاز یادگيری تفكر انتزاعی و استدلال های قياسی 
و استقرایی قرار دارد )سيف و دیگران 1393، 115؛ سيف 1393، 84(. به همين دليل، در این مرحله، آموزش موضوعات 

مرتبط با ميراث فرهنگی و موضوعات هویتی به كودك از اهميت بالایی برخوردار است.
بر اساس تئوری رشد شناختی »برونر«2، كودك ابتدا جهان را از طریق حركت و فعاليت، سپس از طریق تصویرسازی 
و در نهایت از طریق زبان كاوش می كند )Arnheim 1980, 490؛ سيف 1393، 114(. بنابراین رشد مهارت های ارتباط 
بصری در كودك پيش از مهارت های كلامی آن ها رخ می دهد و 65 درصد از ارتباطات انسان غيركلامی است، بنابراین 

 .)Farrell 2013, 34( حتی كمترین ارتباطات غيركلامی تأثير بسزایی دارد
همچنين سواد همواره با فعل آموختن و آموزش همراه است. سواد بصری نيز از این جمله است و مهارت های سطح 
بالای آن، از قبيل نگریستن، تحليل، تركيب، تفسير و ارزیابی نقادانه نه تنها به شكل طبيعی كسب نمی شوند بلكه افراد 
 Avgerinou 2001,( به شكل غریزی نيز به كاربرد مهارت های شناختی خود در زمينه های بصری هدایت نمی شوند

128 & 126(. بنابراین آموزش سواد بصری به عنوان یك ضرورت مطرح است.
به رغم این ضرورت، سواد بصری اغلب به شكلی ناچيز، گذرا یا حتی غيرآكادميك و غيرآموزشی در نظر گرفته می شود 
) Bleed 2005, 8( از سوی دیگر، مدارس نيز به شكل سنتی تأكيد بر آموزش سواد نوشتاری دارند. مطالعات بسياری 
مبنی بر آموزش سواد بصری پيش از دانشگاه وجود دارد اما به شكل وسيعی آموزش سواد بصری در دانشگاه مطرح 

.)Felten 2008, 62( است
آموزش بر اساس وجود ساختار رسمی، مربی و نهاد متولی، به دو شكل رسمی و غيررسمی قابل تعریف است. 
رویكرد و جهت گيری این پژوهش بيشتر به آموزش های غيررسمی معطوف شده است؛ زیرا پژوهش های بسياری در 
حوزۀ آموزش رسمی و طراحی برنامۀ درسی آن ها توسط متخصصان امر انجام شده است. همچنين حوزه های یادگيری 
آموزش كودكان پيش از 12 سال و حتی دورۀ اول متوسطه، در مقاطع آموزش رسمی، اغلب قالبی عمومی داشته و 
به شكل تخصصی تعریف نمی شود، به طوری  كه درس هنر ابتدایی با ارتباط با طبيعت آغاز می شود و سپس به رشته های 
نقاشی، كاردستی، تربيت شنوایی، قصه و نمایش می پردازد. دانش آموزان در كنار این رشته ها با برخی آثار ميراث فرهنگی 

نيز آشنا می شوند )سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی 1396، 4(. 
بينایی مهم ترین حس از حواس پنج گانه در معماری است و سایر حواس نيز به ادراك بصری معماری كمك 
عناصر  از  منظومه ای  به وسيلۀ  را  ارزش ها  و  ایده ها  معماری  دِلاوُلپه،  گالوانو  نظر  در  )گروتر 2004، 23(.  می كنند 
است  سازنده  معمارِ  دست  ابزار  است،  اثر  كالبدی  وجه  كه  معماری  بصری  عناصر  واقع  در  می كند.  بيان  بصری 
)فلامكی 1390، 183ـ185(. معمار نيز در حين طراحی فرایندی اكتشافی را كه شامل دیدن، اقدام و دوباره دیدن 
است طی می كند. ترسيمات در واقع ابزار و رسانۀ كار طراح است. او با ترسيم و نگریستن به آنچه ترسيم كرده، 
ویژگی های تصميمات خود را از قبيل آنچه مورد انتظار او نبوده و آنچه را قادر به توصيف آن نبوده اكتشاف می كند 
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و به نوعی خودآگاهی از نحوۀ ارزش گذاری ذهنی خود دست می یابد )Schon and Wiggins 1992, 154(. در 
طراحی معماری، تجليات فيزیكی معماری با عملكرد انسان مطابقت یافته و در نهایت نحوۀ سازمان دهی عناصر 
انتقال معنا را تعيين خواهد كرد  تشكيل دهندۀ فرم و فضا، چگونگی تحقق تلاش های معمار، رسيدن به پاسخ و 
 Schon and Wiggins 1992,( بنابراین می توان گفت كه معماری اساساً فعلی بصری است .)چينگ 1943، 10(
154( و یك بنای معماری در وهلۀ اول از طریق حس بينایی درك می شود. از سویی وجه بصری و زیبایی شناسی 
 Australia ICOMOS 2013; Feilden( است  ميراث فرهنگی  ارزش  دارای  وجوه  از  یكی  ميراث فرهنگی  آثار 
Mason 2002; Mehdizadeh Saradj 2011 ;2003؛ حجت 1380(. بنابراین برای درك ارزش های آثار معماری 
و به طور خاص ميراث معماری لازم است مهارت هایی برای درك و دریافت بيشتر به كودكان آموزش داده شود. 
به بيانی دیگر لازم است سواد كودك در خصوص ميراث معماری ایران به عنوان موجودیتی بصری كه ویژگی های 

خاص خود را دارد، ارتقا یابد. 
بر اساس آنچه گفته شد، هدف كلی و غایی این پژوهش آگاه سازی مخاطبان به ارزش های ميراث معماری ایرانی 
و ارتقای ذائقۀ بصری آن ها به نحوی است كه بتوانند انتخاب  های شایسته و مبتنی بر ویژگی های معماری ایرانی داشته 
باشند؛ و از آنجا كه بر اساس مرور ادبيات موضوع، تاكنون پژوهشی در این زمينه و از منظر آموزش سواد بصری صورت 
نگرفته، هدف پژوهش حاضر شناسایی و یافتن مهم ترین ابعاد و نيز الگوهای ذهنی غالب متخصصان در خصوص 
آموزش سواد بصریِ ميراث معماری ایران به كودكان )دورۀ ابتدایی( با تكيه بر آموزش غيررسمی است. نتایج این 
پژوهش می تواند گامی در جهت هدفمند ساختن آموزش های غيررسمی و نيز تكميل و تدوین برنامه های آموزشی 

رسمی در زمينۀ این پژوهش باشد. 

1. پیشینۀ پژوهش
پيشينۀ این پژوهش را می توان در دو زمينه بررسی كرد: پژوهش های مرتبط در زمينۀ آموزش ميراث فرهنگی به كودك 

و پژوهش هایی كه به آموزش سواد بصری به كودك اختصاص دارند. 
پژوهش های اخير در مورد آموزش ميراث فرهنگی به كودك، از نظر نوع در پنج دستۀ زیر قابل دسته بندی هستند:

1. شناخت و بررسی وضعيت كنونی برنامه های آموزش ميراث فرهنگی و ارائۀ راهكار برای بهبود؛
2. امكان استفاده از ابزارهای نوین در آموزش ميراث و نتيجۀ كاربرد این روش ها؛
3. پيشنهاد روش، نگرش و رویكردی نوین در آموزش ميراث فرهنگی به كودكان؛

4. آموزش ميراث به عنوان ابزاری برای آموزش موضوعی دیگر؛ 
5. مطالعۀ تأثير آموزش ميراث بر تغيير نگرش های دانش آموزان )جدول 1(.

جدول 1: پژوهش های اخير در خصوص آموزش ميراث فرهنگی به كودكان

موضوع پژوهشپژوهشگراننوع پژوهش

شناخت و بررسی 
وضعیت كنونی آموزش 

میراث فرهنگی

(Gómez-Carrasco et al. 2020)مطالعۀ نگرش و نحوۀ ارزش گذاری آموزگاران تازه وارد درس تاریخ به آموزش ميراث

(Barghi et al. 2017)وضعيت آموزش ميراث در برنامۀ درسی استاندارد دورۀ ابتدایی در مالزی

(Ocal 2016)وضعيت آموزش ميراث در كتب مطالعات اجتماعی مدارس در تركيه

(G√ler-Biyikli and Aslan 2014)مطالعۀ سير آموزش ميراث فرهنگی در مدارس تركيه در طی چهار دهۀ اخير

استفاده از ابزارهای 
نوین در آموزش میراث

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

(Apostolopoulou, Carvoeiras, and Klonari, 
2014)

آموزشی  برنامۀ  در  فعالانۀ كودكان  و مشاركت  نوین  ابزار هوشمند  از  استفادۀ خلاقانه 
ميدانی در سطح شهر
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پیشنهاد رویكرد و روش 
نوین در آموزش میراث 

به كودكان

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

(Simşek and Elitok Kesici 2012)استفاده از نمایش نامه و تئاتر به عنوان روشی آموزشی در مدارس ابتدایی

(Şimşek et al. 2013)محيط شهری به عنوان محيط یادگيری ميراث فرهنگی به كودكان

آموزش میراث به عنوان 
ابزاری برای آموزش 
موضوعی دیگر

(Lapadula and Quiroga 2012) آثار ميراث فرهنگی به عنوان ابزاری آموزشی برای درس طراحی معماری

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

تأثیر آموزش میراث 
بر تغییر نگرش های 

دانش آموزان

(Dönmez and Yeşilbursa 2014)تأثير آموزش ميراث فرهنگی بر نگرش دانش آموزان در خصوص ميراث ملموس

 (Grattan 2004) مطالعۀ ميزان علاقه دانش آموزان به موضوع حفاظت از آثار ميراث فرهنگی و تأثير آگاهی
از روند نابودی ميراث فرهنگی بر نحوۀ درك آن ها از جهان اطراف و دیدگاه حفاظتی آن ها

لذا پژوهش حاضر از حيث اینكه آموزش در خصوص ميراث معماری را از دریچۀ سواد بصری می نگرد )یعنی سواد به 
معماری به عنوان موجودیتی بصری(، در دسته پژوهش هایی با ارائۀ. رویكرد نوین در آموزش ميراث معماری به كودك 
جای می گيرد و از لحاظ اینكه با ارتقای سواد كودك نسبت به ميراث معماری نگرش او را تغيير می دهد، در زمرۀ گروه 

تأثير آخر پژوهش های ذكرشده در جدول فوق )تغيير نگرش كودك به ميراث( جای می گيرد.
در خصوص آموزش سواد بصری نيز، به طور كلی پژوهش های اخير بيشتر بر پيشنهاد روش، راهبرد و الگوی آموزشی 
برای سواد بصری، ميزان كارآمدی یك روش یا در مواردی نيز به حضور سواد بصری در یك رشتۀ خاص مانند پرستاری 
 )Beaudoin یا زیست شناسی پرداخته اند. جامعۀ مطالعاتی این پژوهش ها هم از خردسالان تا دانشگاه را شامل می شود
 2016; Callow 2008; Crowe, Dirks, and Wenderoth 2008; Lopatovska 2016; Lopatovska et al.
Offerdahl et al. 2017; Yenawine 2003 ;2018(. بررسی این پژوهش ها مؤید این سخن از »فِلتن«3 )2008( 
است كه به رغم مطالعات بسيار مبنی بر لزوم آموزش سواد بصری پيش از دانشگاه، آموزش آن به شكل وسيعی در 
سطح دانشگاه مطرح است. تدوین استانداردهای هفت گانۀ سواد بصری برای آموزش عالی توسط انجمن كتابخانه های 
دانشگاهی و پژوهشی نيز در تأیيد همين مسئله است )ACRL Board of Directors 2011(. این انجمن در سال 
2011 ميلادی مجموعه ای از هفت استاندارد را به همراه شاخص های عملكردی و نتایج یادگيری آن ها برای سواد بصری 
در آموزش عالی تدوین كرد. این استانداردها عبارت اند از: 1. تشخيص نياز به تصاویر؛ 2. یافتن و ارزیابی تصاویر؛ 3. 

تفسير و تحليل تصاویر؛ 4. ارزیابی تصاویر؛ 5. استفاده از تصاویر؛ 6. خلق و ایجاد تصاویر؛ 7. فهم اخلاقی و قانونی. 
بررسی مطالعات اندكی كه به آموزش سواد بصری به كودكان پرداخته اند، نشان می دهد اغلب پژوهش ها به لزوم 
آموزش این سواد یا روشی برای آموزش این سواد به شكل مجزا پرداخته اند. برای مثال رحيمی، گل محمدیان، و فتاحی فر 
)1399( با هدف مطالعۀ نقش آموزش سواد بصری بر مهارت های یادگيری كودكان 7 تا 10 ساله، در پژوهشی دریافتند 
كه آموزش سواد بصری به كودكان مراجعه كننده به كتابخانه های عمومی در ارتقای مؤلفه های یادگيری آنان به شكل 
معناداری تأثيرگذار است و بدین ترتيب آموزش این سواد می تواند در برنامه های آموزشی مورد توجه قرار گيرد. »كالو«4 
)2008( در پژوهشی، چهارچوبی را به نام »به من نشان بده«5 برای ارزیابی سواد بصری در كودكان مقاطع ابتدایی 
معرفی می كند. »لوپاتووسكا«6 و دیگران )2018( در تلاشی برای بهبود و پيشبرد آموزش سواد بصری، یك روش 
آموزشی برای كودكان 2/5 تا 4 ساله را در یك كتابخانۀ عمومی مورد آزمون قرار دادند. این روش به عنوان بخشی از 
مجموعه كارگاه هایی برای كودكان در یك كتابخانۀ عمومی اجرا شد و در نهایت به تحليل نحوۀ یادگيری كودكان و 

اصول سواد بصری در آن روش آموزش پرداخت.
در سيستم كنونی آموزش و پرورش رسمی در ایران، آموزش و یادگيری فرهنگ و هنر بر موضوع »تربيت هنری« 
مبتنی شده است، كه از این رهگذر می توان گفت راهی به سوی آموزش سواد بصری و آشنایی با ميراث فرهنگی 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 كشور، تربيت هنری بر پنج موضوع اصلی ارتباط با طبيعت، زیبایی شناسی، توليد محصول هنری، آشنایی با 
ميراث فرهنگی و تاریخ هنر ایران و نقد هنری استوار شده است )آیت اللهی و دیگران1392 ، 6؛ رادپور و دیگران 1391، 
12(. در حوزۀ یادگيری مطالعات اجتماعی نيز، تأكيد بر حفظ و تقویت هویت ایرانی اسلامی و نيز شناخت ميراث فرهنگی 
از محورهای بسيار مهم است. یكی از راهبردهای اصلی در سامان دهی محتوای درسی مطالعات اجتماعی، فرهنگ 
و هویت است كه سه مفهوم كليدی برای آن در نظر گرفته شده است: 1. تعلق و هویت؛ 2. ميراث فرهنگی؛ 3. تنوع 
فرهنگ ها و شيوه های زندگی )سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی 1395؛ 1398؛ فلاحيان 1392؛ فلاحيان و 
دیگران 1391(. بنابراین به نظر می رسد در آموزش های رسمی كنونی در ایران، در حال حاضر موضوعاتی مانند سواد 
بصری )ذیل تربيت هنری( و ميراث فرهنگی مدنظر قرار گرفته، كه البته لازم است كارآمدی آن در پژوهش های آتی 

مورد بررسی قرار گيرد. 

2. مبانی نظری
مبانی نظری پژوهش حاضر در سه بخش سواد بصری، آموزش )رسمی و غيررسمی( و ویژگی های ميراث معماری ایران 

قابل بررسی است.
2. 1. سواد بصری

سواد بصری از آغاز به دليل ماهيت چندگانه و چندرشته ای آن به انحای مختلفی تعریف شده است. سير ارائۀ تعریف 
برای مفهوم سواد بصری را می توان یك سعی جمعیِ تدریجی برای توصيف و فهم بيشتر موضوع دانست. نخستين 
تعریف، فرد دارای سواد بصری را حائز گروهی از صلاحيت ها می دانست كه او را قادر به تميز و تفسير عناصر بصری، 
ارتباط با دیگران و حظ بصری از آثار هنری می  كرد )Baca 1990; Fransecky and Debes 1972(. پس از آن، هر 
تعریف جدید ارائه شده توسط محققان، به نوبۀ خود در روشن شدن وجهی از سواد بصری نقش داشت. تعاریف متأخر از 
سواد بصری در مقایسه با تعاریف ابتدایی، موضوعاتی مانند ماهيت نمادین تصاویر )رمزگشایی و رمزگذاری(، توجه به 
معنا و درك معنای تصاویر، درك ارزش زیبایی شناسی عنصر بصری، زمينۀ اجتماعی فرهنگی تصویر و نيز توانایی نقد و 
 Alper 1996; Avgerinou 2001; Bamford 2003; Cureton and( ارزیابی را بيش از پيش مورد توجه قرار دادند
Cochran 1976; Felten 2008; Stafford 2011; Sutton 1993(. برای مثال در تعریفی كه انجمن كتابخانه های 
تحقيقاتی و دانشگاهی7 ارائه داده است، سواد بصری به عنوان مجموعه ای از توانایی ها تعریف شده كه فرد را به شكل 
مؤثری در یافتن، تفسير، ارزیابی، استفاده و ایجاد عناصر بصری توانمند می سازد. این مهارت ها فرد یادگيرنده را برای 
فهم و تحليل شرایط زمينه ای فرهنگی، اخلاقی، زیبایی شناختی، فكری و تكنيكی مرتبط با ساخت و استفاده از عناصر 

.)ACRL Board of Directors 2011; Hattwig et al. 2013( بصری مجهز می سازد
اما درمجموع می توان گفت در بسياری از آخرین تعاریف، این مفهوم به شكل كلی به معنای 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 اینكه در پژوهش های مربوط به آموزش سواد بصری به كودكان نيز، این مفهوم به معنای 
 Callow 2008;( توانایی كودك در فهم و خوانش عناصر بصری و تفسير آن ها مبتنی بر زمينه در نظر گرفته  شده  است

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

آموزش را بر اساس معيار »رسمی  بودن« به انواع متفاوتی دسته بندی می كنند. در نظرِ بسياری از محققان، رسمی  بودنِ 
آموزش به معنای »داشتن ساختار و نظم آموزشی در قالب مؤسسات و نهادهای آموزشی رسمی« بوده و بر همين اساس 
اگر انواع آموزش و یادگيری را در یك پيوستار بر اساس معيار رسمی  بودن قرار دهيم، یادگيری رسمی و غيررسمی 
در دو سر این طيف جای خواهند گرفت و هر نوع آموزش و یادگيری در طول این طيف قابل قرارگيری خواهد بود 
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)Eraut 2004, 250; Sefton-Green 2003, 46-47(. به نظر می رسد بتوان گفت درمجموع و در طول زندگی یك 
فرد تمامی انواع آموزش، در تكميل یكدیگر در یادگيری فرد مؤثر است و فرد، خواسته یا ناخواسته در محيط های مختلف 

به شيوه های متفاوت در معرض آن ها قرار می گيرد.
بخشی از آموزش كه اغلب نادیده انگاشته می شود، حجم بالای آموزش های غيررسمی است. برای این آموزش ها 
اغلب از كلمۀ »یادگيری« استفاده می شود؛ زیرا این یادگيری، به معنای هرگونه فعاليت، شامل ایجاد درك، دانش یا 
مهارت است كه بدون وجود نهادهای آموزشی، مربی و ساختار رسمی انجام می شود. در این نوع از یادگيری نقش 
فرد بسيار مهم است. یادگيری غيررسمی به تنهایی، به صورت فردی یا جمعی، بدون معيارهای تحميل شدۀ خارجی و 
نيز بدون حضور مربی رسمی انجام می شود )Livingstone 1999, 50( از دیگر ویژگی های مهم یادگيری غيررسمی 
خودانگيختگی، هدایت با نيازها و علایق فراگيران، اهميت محيط و زمينۀ یادگيری، همرسانی به شكل اجتماعی فرهنگی، 
 Friedman and Sequeira 2004,( تعاملی بودن و متأثر بودن از شرایط فراگيران مانند قوميت، فرهنگ و... است
Rogoff et al. 2016, 359-360 ;113(. یادگيری غيررسمی را مبتنی بر دو معيار عامدانه و آگاهانه بودن می توان در 
 .)Schugurensky 2000, 2( طبقه بندی كرد )سه نوع یادگيری خودآموز، اتفاقی و جامعه پذیری )فرایند اجتماعی شدن
همچنين بر اساس سطح هدفمندی نيز در سه سطح یادگيری پنهان )ضمنی(، واكنشی )انفعالی( و عامدانه )ارادی( قابل 

.)Eraut 2004, 250( رده بندی است
2. 3. دسته بندی ویژگی های معماری ایران

معماری در ایران بيش از 6000 سال قدمت دارد )اپهام پوپ 1374، 9( و محققان از دیدگاه های گوناگون ویژگی های 
متفاوتی برای آن برشمرده اند. پوپ )همان( معماری ایران را پيش از هرچيز از نظر معنی و هدف آثار، مذهبی دانسته و 
نمادشناسی كيهانی را راهنمای معماری ایرانی می داند. گليجانی مقدم )1381، 240( مهم ترین مشخصۀ معماری ایرانی 
را شكل گيری آن در درون یك فضای فرهنگی خاص می داند. لطيف ابوالقاسمی نيز می گوید: »معماری ایرانی، در ابداع، 
طرح و اجرای بنا، حس یزدانی را بر حس زیبایی و نيكی مقدم دانسته و محيطی روحانی برای نزدیكی به حق تعالی 
فراهم ساخته. این خصيصه به سبب قرایب اعتقاد، در معماری دوران های اسلامی بيشتر مستفاد و قابل درك و تشخيص 
است، تا در معماری های پيش از اسلام« )ابوالقاسمی 1374، 10(. نادر اردلان بينش نمادین را یكی از هفت ویژگی 
منحصر به معماری ایرانی می داند. از نظر او معماری ایرانی در پی بيان و برانگيختن حس عميق معانی ازلی تعالی معنوی 
و وحدت كل موجودات عالم در بيننده است )اردلان 1374، 16(. ميرميران با تأكيد بر وجوه فراكالبدی معماری ایرانی 
یكی از ویژگی های معماری ایرانی را شفافيت می داند كه حاصل حركت هميشگی و تكاملی هستی از یك كيفيت مادی 
به یك كيفيت روحی است و تجلی آن در معماری ایرانی كاهش ماده و افزایش فضاست )ميرميران 1374، 28(. بنابراین 

این دسته از معماران نگاهی فراكالبدی و مفهومی به معماری دارند. 
علاوه بر محققان مذكور، طی پژوهشی كه نشریۀ آبادی در سال 1374 انجام داد، صاحب نظران معاصر معماری 
ایران نظرات خود در خصوص ویژگی های معماری ایرانی را در مقالاتی بيان داشته اند. در این ميان علاوه بر تأكيد 
بسيار بر ویژگی های فراكالبدی و مفهومی آثار معماری ایرانی مانند نمادگرایی، حرمت و محرميت و مانند آن؛ برخی از 
محققان به ویژگی ها و الگوهای بصری  ـ كالبدی آن مانند الگوهای ایوان و گنبد، چهارتاقی و نيز نماهای زینت یافته، 
رنگ ها و تزیيناتی مانند مقرنس و... اشاره دارند. منظور از این نوع نگاه، نگاهی است كه معماری ایران را در ویژگی ها 
و تجليات خاص كالبدی آن تعریف می كنند. برای مثال حسين سلطانزاده خصوصيات معماری ایرانی را ابداع الگوهای 
جزء فضا مانند ایوان و گنبد، طرح چهارایوانی به عنوان تكامل كاربرد ایوان و گنبد، تكامل الگوهای چهارتاقی، چهارصفه 
و هشت بهشت، تزیينات با آجركاری، كاشی كاری، گچ بری، كاربندی و مقرنس می داند )سلطانزاده 1374، 41( و شيخ 
 زین الدین به ابزارهای ریتم، نظم، تكرار و هندسه اشاره می كند )شيخ زین الدین 1374، 23(. همچنين ویژگی های فضا 
در معماری ایرانی مانند سلسله مراتب فضایی، درون گرایی، تداخل و تداوم فضا، سياليت و شناوری فضا، چندارزشی بودن 
فضاها، تبعيت متقابل سازه و سازمان فضایی مورد توجه قرار گرفته است. ضمن اینكه بسياری ارتباط محتوا و كالبد را در 
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معماری ایرانی به عنوان یك ویژگی بارز برشمرده اند؛ به این معنی كه در معماری ایرانی فضا، فرم و هندسه از عملكرد، 
سكنات و رفتار انسان و ارزش ها و باورها تبعيت می كند، به گونه ای كه می توان گفت در معماری ایرانی تمام این وجوه 

با یكدیگر به وحدت رسيده اند. در جدول 2 دسته بندی ویژگی های بيان شده توسط صاحب نظران قابل مشاهده است.

جدول 2: ویژگی های معماری ایرانی از دیدگاه صاحب نظران

)اپهام پوپ 1374(

)پيرنيا 1374(

)ابوالقاسمی 1374(

ی 1374( )ميرفندرسك

)اردلان 1374(

)دانشدوست 1374(

)دیبا 1374(

)شيخ  زین الدین 1374(

)توسلی 1374(

)ميرميران 1374(

)حائری 1374(

)سلطانزاده 1374(

)طاهباز 1383(

ان 1392( ثاقي )مي

می 1397( )فخي

√√√√√√√√√√√√√فراكالبدی و مفهومی

√√√√√√√√√√√√√بصری ـ كالبدی

√√√√√√√√√√فضانگر

√√√√√√ارتباط معنا و كالبد

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

صاحب‌نظران

ویژگی‌های‌
معماری‌ایرانی

تصویر 1: چهارچوب نظری پژوهش

3. روش پژوهش
پژوهش حاضر، پژوهشی ميان رشته ای است و مطالعات مبانی نظری نشان داد كه تاكنون به شناسایی ابعاد و مفاهيم 
موضوع آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران پرداخته نشده است. با توجه به اینكه موضوع مقاله چندین حوزۀ 
نظری را به یكدیگر مرتبط كرده و مبانی نظری مشخصی ندارد، از روش دلفی بهره گيری شد؛ چراكه در موضوعات 
و مطالعاتی كه امكان یافتن منابع مطالعات كافی جهت مبانی نظری وجود ندارد. یكی از روش ها بهره گيری از دیدگاه 
خبرگان است. بنابراین مطالعۀ حاضر از نوع مطالعۀ اكتشافی بوده و علاوه بر مطالعۀ مبانی نظری موجود، در پی اكتشاف 
الگوهای ذهنی متخصصان و نيز ابعاد موضوع »آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان دورۀ ابتدایی« 

مطابق بر نظرات متخصصان است. 
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روش پژوهش مقالۀ حاضر از نظر هدف، بنيادی است؛ از نظر ماهيت، اكتشافی و همچنين از نوع پژوهش های 
آميختۀ كمی و كيفی است. به لحاظ طرح پژوهش نيز، از نوع پژوهش های توصيفی )غيرآزمایشی( و از مجموعه ای از 

روش های پيمایش و همبستگی بهره می گيرد. 
پژوهش شامل انجام دلفی )اجماع نظر متخصصان( و تحليل نتایج آن به روش تحليل عامل كيو است. در واقع، 
زمانی كه بخواهيم دربارۀ اتفاق نظر یك جمع صاحب نظر دربارۀ موضوع خاص به بررسی بپردازیم، از روش دلفی استفاده 
می شود )سرمد و دیگران 1393، 84(. دلفی تكنيكی است كه یك فرایند ارتباط گروهی را در جهت حل مشكلی پيچيده 

.)Linstone and Turoff 2002, 3( ساختاربخشی می كند
در گام اول دلفی، مبتنی بر روش زمينه یابی، با 10 نفر از متخصصان، مصاحبه باز و عميق صورت گرفت. متخصصان 
از حوزه های معماری، حفاظت از بناهای تاریخی، باستان شناسی، طراحی گرافيك و آموزش  كودكان )رسمی و غيررسمی(، 
به نحوی انتخاب شدند كه دیدگاه، تجارب و تأليفاتی نزدیك به موضوع بحث حاضر داشته باشند. با توجه به اینكه این 
مقاله بر آموزش های غيررسمی تأكيد دارد، در فرایند مصاحبه، به روان شناسان كودك، رسانه و ارتباطات نيز رجوع گردید 

كه به دليل ناآشنایی با موضوع تخصصی مقاله، قادر به اظهار نظر و مصاحبه نبودند.
در گام دوم، متن مصاحبه ها پس از پياده سازی با رویكردی كيفی و از طریق دو مرحلۀ كدگذاری باز و كدگذاری 
محوری، مبتنی بر روش نظریۀ زمينه ای8 مورد تحليل قرار گرفت. سپس بر اساس نتایج كدگذاری، جدول هدف ـ محتوا، 
به منظور ایجاد پرسشنامۀ محقق ساخته تنظيم شد. سپس پرسش نامه در قالب گزاره هایی خبری با استفاده از مقياس 

طيف ده تایی ليكرت9 )از كاملًا موافقم تا كاملًا مخالفم( در ميان 30 نفر از متخصصان مورد پيمایش قرار گرفت. 
نتایج دور اول پيمایش دلفی در نرم افزار SPSS-22، با روش »تحليل عامل كيو«10، مورد تجزیه و تحليل قرار 
گرفتند. در پژوهش دلفی به بررسی ذهنيت ها و دیدگاه های متخصصان پرداخته می شود و تعداد متخصصان در این 
روش محدود است )در اینجا 30 نفر(؛ بنابراین به منظور تحليل پرسش نامه ها از روش تحليل عامل كيو بهره گرفته 
شد. شایان ذكر است تفاوتی اساسی ميان نمونه افراد در یك مطالعۀ كيو و نمونه افراد در یك پيمایش وجود دارد كه 
از اختلاف اهداف این دو مطالعه ناشی می شود. یك مطالعۀ پيمایشی معمولًا در پی »تعميم« یافته ها از نمونه افراد به 
جامعۀ بزرگ تری است كه نمونه از آن انتخاب می شود تا بر اساس این نمونه، اطلاعاتی دربارۀ »توزیع« متغيرها در 
»جامعۀ آماری« استنباط شود. اما مفهوم تعميم پذیری در نمونۀ كيو كاملًا متفاوت است، زیرا این مطالعه فقط در پی آن 
است كه الگوهای ذهنی مختلف را »كشف« كند و برای كشف یك الگو تنها یك فرد با آن الگوی فكری خاص كافی 
است. به عبارت دیگر، مطالعۀ كيو »چگونگی توزیع« افراد را در الگوهای ذهنی مختلف نشان نمی دهد تا برای اثبات 
ادعای خود به نمونۀ معرفی از جامعۀ آماری نياز باشد، بلكه درصدد اثبات وجود الگوهای ذهنی است. به عبارتی، مطالعۀ 
كيو می گوید الگوهای ذهنی B ،A و C وجود دارند، ولی نمی گوید چه نسبتی از جامعه دارای الگوی مثلًا نوع A و چه 
نسبتی دارای الگوی نوع B یا C هستند )خوشگویان فرد 1386، 41(. تحليل عامل كيو بر مبنای هم بستگی ميان افراد 
است و در آن افراد به جای متغيرها دسته بندی می شوند )همان، 63ـ64(. در واقع هر عامل به جای آنكه از مجموعه ای 
از پرسش ها تشكيل شده باشد، از مجموعه ای از متخصصان تشكيل شده كه دیدگاه فكری مشتركی به موضوع دارند. 
 Steelman and( این روش، ابزاری توانا برای درك ارزش ها، سليقه ها، نگرانی ها و گونه شناسی دیدگاه های فردی است
Maguire 1999, 367(. »كَتلِ«11 )1978( تحليل عامل كيو را ابزاری برای شناسایی ابعاد و مشخصات افراد توصيف 
می كند )Newman and Ramlo 2003, 508(. پس از تحليل پاسخ های مرحلۀ اول، دور دوم پيمایش دلفی با تكرار 
مرحلۀ قبل ميان متخصصان انجام شد و دوباره نتایج مورد تحليل قرار گرفت. نتایج تحليل حاصل از تحليل عامل كيو، 
در نرم افزار SPSS در دو دور تكرار دلفی، نشان دهندۀ درصد تجمعی بالای 70 درصد بود )در دور اول 73/5  درصد و در 
دور دوم 74/35 درصد(. به این معنا كه بيش از 70 درصد تفكر پاسخ دهندگان مشترك بوده و تنها حدود 25/5 درصد 
تفكرات فردی است كه ممكن است ناشی از گرایش ها و تخصص های فردی پاسخ دهندگان باشد. بنابراین تكرار نتایج 
و نيز درصد تفكر مشترك ميان متخصصان نشان دهندۀ اعتبار عامل های استخراجی است. در نهایت با تأیيد نتایج در 
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دو دور دلفی، ابعاد نهایی موضوع در آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان استخراج و دیدگاه های ذهنی 
متخصصان در این زمينه شناسایی شد. 

3. 1. جامعۀ آماری، روش نمونه گیری و حجم نمونه
جامعۀ آماری پژوهش، با توجه به چندوجهی بودن موضوع پژوهش شامل متخصصان معماری، حفاظت از بناهای تاریخی، 
باستان شناسی، سواد بصری و آموزش دهندگان موضوعات ميراث فرهنگی به كودكان بوده است. روش نمونه گيری و 
نحوۀ انتخاب جامعۀ متخصصان در مرحلۀ مصاحبه، به روش هدفمند و حجم نمونه با اتكا به روش گلوله برفی تا رسيدن 
به اشباع نظری ادامه یافت. بنابراین حجم نمونه در مرحلۀ مصاحبه 10 نفر و در مرحلۀ پيمایش دلفی نيز، 30 نفر12 بود 
كه در این مرحله نيز به روش هدفمند انتخاب شدند. كفایت حجم نمونه برای پيمایش دلفی، توسط آزمون »كی ام 

او13« به همراه آزمون كرویت بارتلت14 مورد تأیيد قرار گرفت.
3. 2. معیارهای انتخاب نمونه

همان گونه كه پيش از این نيز اشاره شد، بر اساس مرور ادبيات موضوع، تاكنون پژوهشی در این زمينه صورت نگرفته 
و ماهيت پژوهش حاضر اكتشافی است. لذا متخصصان منتخب به نحوی انتخاب شدند كه با موضوع آشنا بوده یا دانشی 
دو وجهی داشته باشند. بدین معنا كه حداقل در دو زمينه از ادبيات تحقيق )سواد بصری، آموزش كودكان، معماری ایرانی، 
ميراث فرهنگی( دارای تجربيات، تأليفات، تخصص و دانش كافی باشند. شایان ذكر است در این مرحله به متخصصان 
در حوزۀ روان شناسی كودك یا رسانه و ارتباطات نيز مراجعه شد كه به دليل عدم اشراف به موضوع مصاحبه صورت 

نپذیرفت. در جدول پيش رو به معرفی كلی 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 كتاب كودك، 25 سال سابقۀ فعاليت در حوزۀ آموزش و برگزاری كارگاه های آموزشی ميراث فرهنگی به كودكان، متخصص شمارۀ 1
مسئول دفتر آموزش و پژوهش كودكان و نوجوانان پژوهشگاه ميراث فرهنگی، نویسندۀ كتب و مقالات با موضوع كودك و ميراث معماری

باستان شناس، بيش از 15 سال پژوهش و فعاليت در خصوص آموزش ميراث فرهنگی به كودكان، مؤلف كتب با موضوع ميراث فرهنگی متخصص شمارۀ 2
برای كودكان و نوجوانان با بهره گيری از روان شناسی كودك 

دكتری مرمت، عضو شورای معرفی و آموزش ميراث فرهنگی، عضو هيئت علمی دانشگاه با بيش از 20 سال سابقۀ تدریسمتخصص شمارۀ 3

دكتری معماری، عضو هيئت علمی دانشگاه با بيش از 15 سال سابقۀ تدریس، نویسندۀ مقالات در حوزۀ تاریخ معماری ایران، مطالعات متخصص شمارۀ 4
معماری ایران، عضو كميتۀ ایكوموس ایران

دكتری معماری، عضو هيئت علمی دانشگاه با بيش از 20 سال سابقۀ تدریس، نویسندۀ مقالات در حوزۀ مبانی نظری معماری، زیباشناسی متخصص شمارۀ 5
معماری، معماری ایرانی

دكتری مرمت، مشاور ارشد در حوزۀ حفاظت و مرمت بناها و بافت های تاریخیمتخصص شمارۀ 6

دكتری معماری، رئيس گروه فرهنگ و هنر دفتر تأليف كتب درسی وزارت آموزش و پرورش، نویسندۀ مقالات در حوزه، آموزش معماری متخصص شمارۀ 7
و آموزش به كودكان و نوجوان

كارشناس ارشد معماری از دانشگاه شهيد بهشتی، استاد دانشگاه، بيش از 25 سال سابقۀ تدریس و فعاليت در گروه تأليف كتب درسی متخصص شمارۀ 8
وزارت آموزش و پروزس

دكتری معماری و استاد تمام گروه مرمت، عضو هيئت علمی دانشگاه با بيش از 20 سال سابقۀ تدریس، نویسنده مقالات در حوزه معماری متخصص شمارۀ 9
بومی و سنتی، مطالعه و مرمت ابنيه و بافت های تاریخی، مبانی نظری مرمت

متخصص شمارۀ 10
دكتری حرفه ای طراحی گرافيك، دارای مدارك طراحی گرافيك، چاپ و طراحی وب سایت از دانشگاه های انگلستان و فرانسه 

مؤلف كتب با موضوع سواد بصری و هویت بصری جامع و طراحی نشانه، عضو هيئت مدیره انجمن طراحان گرافيك ایران، بيش از 20 
سال سابقۀ تدریس در دانشگاه ها، طراح چندین نشان و تندیس ملی و مطرح ایران
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3. 3. ساخت ابزار پژوهش
همان گونه كه پيش از این اشاره شد، ابزار پژوهش، یعنی پرسشنامۀ متخصصان در دلفی، محقق ساخت است. برای 

ساخت این پرسش نامه، از روش های كدگذاری باز15 و محوری16 و تهيۀ جدول هدف ـ محتوا استفاده شد )تصویر 2(. 

روش كار به این ترتيب بود كه بعد از پياده سازی مصاحبه ها، متون حاصل از آن ها، با استفاده از روش های كدگذاری 
باز و محوری تحليل شد. در مرحلۀ كدگذاری باز، از مجموع 10 مصاحبه، 302 كد باز به دست آمد. برای مثال در ادامه، 
كدگذاری باز بخشی از یك مصاحبه در اینجا آورده شده است: »سواد در هر سطحی یعنی توانایی ارتباط برقرار كردن با یك 
دانش ویژه؛ یعنی یكی از الفبا برای ارتباط گرفتن استفاده می كند و یكی هم تصاویر را واسطۀ دریافت دانشی قرار می دهد. 
این یك بعُد آن است. ولی وقتی ما می گویيم تصویر، همان طور كه ما الفبا را آموزش می دهيم كه طرف می تواند بخواند، 

حالا ما می خواهيم ببينيم از یك تصویر چه مطالبی را می شود برداشت كرد. یعنی از یك تصویر به كنه آن پی ببرد... .«
پس از حذف كدهای تكراری و تجميع برخی كدها با یكدیگر، كدها مفهوم سازی و انتزاع شدند. به این معنا كه 
پژوهشگر بر اساس كلماتی كه متخصصان بر زبان می آورند، یا تصویر و معنایی كه به هنگام بررسی مقایسه ای و در 

زمينۀ واقعی، از آن دادۀ خُرد برمی خيزد، نام هایی را برای آن  داده برگزیند )استراوس و كربين 1393، 127(.
ویژگی های  برحسب  مفهوم ها  گروه بندی  به معنای  رده بندی  شد؛  انجام  مفاهيم  رده بندی  مفهوم سازی،  از  پس 
بارز شان، یعنی شباهت ها و تفاوت هاست )همان، 88ـ89(. به این ترتيب كه محقق بر اساس دانش خود از ادبيات 
موضوع و گفته های متخصصان، مفاهيم كليدی و نزدیك به یكدیگر )حاصل از كدگذاری باز( را به عنوان اهداف بر روی 
پيوستارهای )طيف( نهُ تایی حول یك مفهوم مركزی بين دو سر طيف درجه بندی می كند. در واقع در طول پيوستار و بين 

دو سر آن، كدهای بازی كه به عنوان خصوصيات و ویژگی های كد اصلی بودند یادداشت می شوند )تصویر 3(.

به منظور انجام كدگذاری محوری، پيوستارها )طيف ها( دوبه دو تعامد داده شد تا مقولات اصلی و محوریِ پژوهش كه 
در واقع )محتوا( در جدول هدف ـ محتوا را تشكيل می دهند استخراج گردد. از تلاقی و تناظر دوبه دوی كدهای باز روی 
محورهای )پيوستارهای( افقی و عمودی، مقوله ها )بر روی محور 45 درجۀ حاصل از تقاطع( یادداشت شدند. سپس به 
مجموع مقوله های یادداشت شده بر روی محور 45 درجه یك مقوله محوری اختصاص یافت. به طور كلی در پژوهش 

تصویر 2: مراحل انجام كدگذاری در مرحلۀ اول پژوهش

تصویر 3: یكی از پيوستار )طيف(های استخراج شده حول مفهوم )ابعاد ميراث معماری ایران(
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حاضر در انجام كدگذاری محوری 21 پيوستار )طيف( اصلی شناسایی شد و از تعامد دوبه دوی پيوستارهای مرتبط، 14 
كد محوری مهم به عنوان محتوای اصلی با توجه به ارتباط با مفهوم و موضوع پژوهش یافته شد. پس از یافتن مقوله های 
محوری، مفاهيم به عنوان اهداف و مقوله های استخراج شده به عنوان محتوا در جدول هدف ـ محتوا تنظيم شد. سپس 
برای جامع و مانع بودن، این جدول توسط 5 نفر از متخصصان مورد حك و اصلاح قرار گرفت و برخی از مفاهيم حذف 
یا تجميع شدند و برخی از مقوله ها نيز اصلاح شد. پس از اصلاح جدول، سؤالات پرسش نامه به صورت گزاره های خبری 
بر اساس رابطۀ هریك از محتواها با هدف ذیل آن طراحی شد و دوباره در اختيار متخصصان قرار داده شد تا حك و 
اصلاح نهایی سؤالات نيز صورت گيرد. بدین ترتيب پرسشنامۀ محقق ساخت دلفی تدوین شد. جدول )4( مقوله ها و 

مفاهيم استخراج شده از دور اول دلفی را پس از حك و اصلاح توسط متخصصان نمایش می دهد:
جدول 4: جدول مقوله ها و مفاهيم استخراج شده از دور اول دلفی )مصاحبه(

مفاهیممقوله های محوری

كودک

دانش پيشين كودك )بصری و محيطی(

− آثار ميراث معماری ایرانی موجود	
− كيفيت حفاظت و كاربرد كنونی آثار ميراث معماری ایرانی	
− الگوهای پرتكرار معماری در سطح شهر ها	
− فضای شهری و محله	
− محيط بازی های رایانه ای 	
− طبيعت و جغرافيا	

محيط های كالبدی حضور كودك )بصری 
و ملموس(

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

 بستر های یادگیری
)Context( كودک

محيط های اجتماعی حضور كودك 
)ناملموس(

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

محيط های رسانه ای

− نرم افزار ها و بازی های رایانه ای	
− برنامه های تلویزیونی )تبليغات، فيلم و...(	
− شبكه های اجتماعی	
− انيميشن ها و فيلم های سينمایی	

تسهيل آموزش/یادگيری
− معرفی آثار برجستۀ معماری	
− تشریح و تفسير آثار معماری	
− بهره گيری از قوۀ تخيل و تصوركودك	

تسهیل و هدایت آموزش/ 
یادگیری

جلب مشاركت كودك در آموزش/
یادگيری

− توجه به علایق كودك	
− تناسب با سن كودك	
− بيان كودكانه	
− استمرار و تنوع در آموزش	

روش های آموزش/ یادگيری غيررسمی
− قصه  و داستان سرایی )حاوی مضامين معماری ایرانی(	
− كارگاه های آموزشی با موضوع مرتبط	
− فيلم، سریال و انيميشن )حاوی مضامين معماری ایرانی(	

فعاليت های آموزشی

− ساخت احجام	
− نقاشی و تصویرسازی	
− گفت وگو و تعامل با كودك	
− نوشتن و نگارش	
− نمایش و اجرای نقش در نمایش مرتبط 	

برقراری ارتباط مؤثر كودك با اثر معماری

− بازی ها و اسباب بازی ها با موضوع معماری	
− هنرها با موضوع معماری )نقاشی، سفالگری و...(	
− بازدید و درك حضوری اثر	
− بهره گيری از بازی و رویداد خاطره انگيز هنگام حضور در اثر )ایجاد ارتباط عاطفی(	
− استفاده از جلوه های صوتی و تصویری	
− بهره گيری و درگير كردن سایر حواس كودك )بویایی، شنيداری و...(	

شناخت اثر معماری )كالبد و مفاهيم و 
ارتباط آن ها(

− فرم و حجم آثار معماری	
− مصالح و شيوه های ساخت	
− مقياس و تناسبات كالبدی در آثار معماری	
− تزیينات و نقوش	
− اجزا، روابط و ساختار فضایی	
− نمادها و نشانه ها	
− مفاهيم، باورها و ارزش ها در معماری ایرانی	
− ارتباط خصوصيات ملموس )كالبد( و ناملموس )مفاهيم( در اثر معماری	
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شناخت اثر معماری 
ایرانی و محیط آن

درك فضای معماری

− بازدید و درك حضوری اثر معماری	
− بازدید از موزه	
− ساخت فيلم )مستند، آموزشی و...(	
− بهره گيری از قوۀ تخيل و تصور كودك )قصه و داستان و...(	

ارتباط بنا و محيط آن
− همخوانی با طبيعت و اقليم	
− بافت شهری و موقعيت قرارگيری بنا	

3. 3. پایایی و روایی ابزار پژوهش
پایایی )یا ضریب قابليت اعتماد( ابزار پژوهش با استفاده از روش بازآزمایی یا )اجرای دوباره( انجام شد. با تفسير چرخش 
داده ها در دو دور دلفی، 8 عامل شناسایی شد ضمن اینكه درصد تجمعی در دور اول 73/5 درصد و در دور دوم 74/35 
درصد است. اجرای پيمایش دلفی در دو دور و كسب نتایج تقریباً یكسان در هر دو دور، نشان دهندۀ این است كه 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 
به معنای بررسی اجزای تشكيل دهندۀ یـك ابـزار انـدازه گيـری است؛ كه در اینجا به منظور روایی صوری پس از تعيين 
محور سؤالات از اساتيد و صاحب نظرانی كه در حوزه های مرتبط مشغول پژوهش بودند، خواسته می شود تا نسبت به 
جامع و مانع بودن آن ها قضاوت كنند. روایی محتوایی نيز از طریق مطالعۀ مبانی نظری، پژوهش های پيشين و نظرات 
متخصصان انجام می شود كه در اینجا از جدول هدف ـ محتوا استفاده شده است. اعتبار سازه نيز بر پایۀ تحليل عامل 
كيو محقق شده است. همچنين از طریق آزمون كی ام او و كرویت بارتلت معنی داری تحليل عامل كيو و كفایت حجم 

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

جدول 5: آزمون كی ام او و كرویت بارتلت برای كفایت حجم نمونه و قابل انجام بودن تحليل عامل
 0/579 ميزان كيرز- مير- اولكين برای كفایت نمونه

آزمون كرویت بارتلت

772/170  كای اسكوئر تقریبی17
435درجۀ آزادی18

 0/000  معناداری19

در آزمون كرویت بارتلت، فرض صفر بيان كنندۀ این است كه ماتریس همبستگی یك ماتریس واحد و همسان است 
و بين متغيرها ارتباطی وجود ندارد. تحليل عاملی برای شناسایی ساختار )مدل عاملی( در صورتی مناسب است كه سطح 
معنی داری آزمون كرویت بارتلت كوچك تر از 0/05 باشد )رد فرض صفر(. همان گونه در جدول 5 دیده می شود، در 
پژوهش حاضر سطح معناداری برابر با صفر شد كه نشان دهندۀ این است كه تحليل عامل قابل انجام است. همچنين 

سطح معنی داری صفر به همراه نتيجۀ آزمون كی ام او نشان دهندۀ كفایت حجم نمونۀ مورد بررسی است. 

4. یافته های پژوهش
همان گونه كه پيش تر در توضيح روش پژوهش آمد، پرسشنامۀ محقق ساختۀ مبتنی بر جدول هدف ـ محتوا كه متشكل 
از جملات خبری با استفاده از مقياس طيف ده تایی ليكرت تنظيم و در دو مرحله در ميان 30 نفر از متخصصان، توزیع 
و پيمایش شد. نتایج هر دور در نرم افزار SPSS-22، با روش تحليل عامل كيو تحليل شد. با تكرار نتيجه و عامل های 
شناسایی شده در هر دو دور، عامل های نهایی شناسایی می شود. عامل ها در این روش در واقع نشان دهندۀ مجموعه ای 

از متخصصان با دیدگاه فكری مشترك به موضوع هستند. 
 SPSS-22 جدول 6 یكی از جدول های مهم خروجی از تحليل داده های حاصل از پرسشنامۀ متخصصان در نرم افزار
است كه نشان می دهد از مجموع 30 نفر متخصصان، 10 عامل20 كه مجموع مقادیر ویژۀ آن ها بيشتر از یك است، 
شناسایی شده است. بيشترین واریانس تبيين شده مربوط به عامل اول با واریانسی برابر )6/117( بود، پس از آن واریانس 



دو فصلنامه معماری ایرانی
شماره 21 ـ بهار و تابستان 1401

120

عامل دوم )9/653( و عامل سوم )7/597( در مرتبۀ بعد قرار گرفتند. درصد تجمعی كل عوامل در دور اول دلفی 73/508 
و در دور دوم دلفی 74/357 بوده است )جدول 6(، كه نشان می دهد حدود 74/5% از تفكر پاسخ دهندگان مشترك بوده 
و حدود 25/5% تفكرات فردی است كه ممكن است ناشی از گرایش ها و تخصص های فردی پاسخ دهندگان باشد؛ بدین 
معنی كه واقعيتی بيرونی وجود داشته كه توانسته است حدود تفكر متخصصان را به خود جلب كند و طبقۀ مشترك 

آن ها را شكل دهد.

جدول 6: مقدار كل واریانس تبيين شده برای عامل ها

مجموع مجذورات بارهای استخراج شده بعد از چرخش22مجموع مجذورات بارهای استخراج شده قبل از چرخش21

درصد واریانس تراكمیدرصد واریانسارزش ویژهدرصد واریانس تراكمیدرصد 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 اسكری23 نيز نشان می دهد كه خط فرضی نمودار از عامل دهم به بعد شكسته شده و شروع به مسطح شدن 
می كند، عامل اول و دوم و سوم سطح معناداری بالایی دارند از عامل چهارم تا دهم نيز قابل تعریف و معنا كردن هستند 

)تصویر 4(.

تصویر 4: نمودار اسكری
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جدول 7: ماتریس داده های چرخش داده شده و بار عاملی هریك 

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 داده های چرخش داده شده24 و بار عاملی مربوط به هركدام از آن ها بعد از چرخش را نشان می دهد. 
از  به كمك این آمار می توان به شناسایی متغيرهای تشكيل دهندۀ هر عامل پرداخت و مشخص كرد كه كدام یك 
متخصصان باعث ایجاد هریك از عامل ها یا الگوهای فكری شده اند. هر متغيری كه بار عاملی آن بزرگ تر از  0/30 ±  
باشد، معنادار تلقی شده و در دستۀ آن عامل قرار می گيرد. بار عاملی 0/30 نشان دهندۀ آن است كه 9 درصد از واریانس 
متغير توسط آن عامل تبيين می شود. این مقدار واریانس تبيين شده، به اندازه ای است كه بتوان بار عاملی را چشمگير 
دانست. همان گونه كه 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 شماره گذاری از 1 تا 30 بر اساس ترتيب پاسخ دادن آن ها به پرسش نامه تعيين شده است و بر 
اساس اطلاعات واردۀ آن ها قابل شناسایی هستند. به این ترتيب 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 می گيرند. 
تفسير ماتریس داده های چرخش داده شده در جدول 5 نشان می دهد كه 8 عامل قابل تعریف هستند و 2 عامل )عامل 
8 و 10 در جدول 5( به دليل اینكه تنها از یك متخصص تشكيل شده، نمایانگر دیدگاهی نبوده و حذف می گردد. بنابراین 

در چرخش داده ها 8 عامل قابلِ تعریف و قابلِ درك شناسایی شد. 

5. تحلیل یافته ها
برای یافتن خط فكری مشترك متخصصان در هر عامل، سؤالاتی كه هر متخصص بيشترین یا كمترین نمرات )8 و 9 
یا 0 و 1( را به آن اختصاص داده بود، تعيين گردید و سپس مشخص شد كه كدام گویه های پرسش نامه به شكل مشترك 
توسط متخصصان آن عامل عنوان شده اند. در واقع گویه هایی كه متخصصان هر گروه )عامل( به طور مشترك بالاترین و 
كمترین امتياز را به آن اختصاص داده اند، تعيين شده و مفهوم و ذهنيت مشترك این افراد تعيين می گردد. به بيان دیگر، 
در این مرحله، با استفاده از محاسبۀ فراوانی تكرار گویه ها و نيز مقایسۀ دو به دوی عامل ها، عنوان یا دیدگاه مربوط به 
هر دسته از متخصصان با شناسایی مفهوم اصلی سؤالات مشترك استخراج شد. این دیدگاه ها كه در واقع ابعاد موضوع 
آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان )دورۀ ابتدایی( را از نظر متخصصان مشخص می كنند، عبارت اند 
از: معناگرا، زیبایی شناختی، ميراثی ـ حفاظتی، فضانگر، تعاملی، فردی، محيط یادگيری و بستر فرهنگی اجتماعی )جدول 

8(. بنابراین در پاسخ به پرسش های پژوهش، به این ابعاد و دیدگاه ها دست یافته شد. 

جدول 8: ابعاد موضوع مبتنی بر دیدگاه متخصصان 

شماره متخصصان
ابعاد موضوع مبتنی بر دیدگاهدیدگاه متخصصانمفهوم اصلیدیدگاه

تأكيد بر آموزش مفاهيم و مضامين آثار معماری اول3-28-15- 14-2-16-9
»فراكالبدی و مفهومی«»معناگرا«به كودك

شناخت وجوه اثر معماری )محتوا(

تأكيد بر آموزش ویژگی های بصری و كالبدی در آثار دوم22-27-10
»بصری ـ كالبدی«»زیبایی شناختی«معماری به كودك

تأكيد بر آموزش ویژگی های تاریخی و ارزش های سوم6-12-29-30-17
»تاریخی و حفاظتی«»ميراثی ـ حفاظتی«حفاظتی در آثار معماری به كودك

تأكيد بر لزوم درك كودك از فضای آثار معماری چهارم11-13-26-8
»ادراك فضایی«»فضانگر«در آموزش

آموزش با بهره گيری از تعامل و ارتباط با كودك پنجم20-19
»تجارب تعاملی و »تعاملی«)فرایند اجتماعی شدن(

گروهی«

ك 
كود

)یادگيرنده(

»تجارب فردی«»فردی« یا »فرد نگر«آموزش مبتنی بر ویژگی ها و تجارب فردی كودكششم5-21-24

آموزش كودك از طریق محيط های گوناگون حضور هفتم1-7
»محيط یادگيری«»زمينه  ای«كودك )شهر، مدرسه، رسانه، خانواده و...(

شرایط یادگيری آموزش كودك در بستر فرهنگی اجتماعی )رسوم، هشتم18-23
»بستر فرهنگی اجتماعی«»فرهنگی اجتماعی«رفتارها، ارزش ها و...(

با توجه به جدول 8، گروه اول كه بيشترین آراء متخصصان را به خود اختصاص داده است، با دیدگاه غالب معناگرا، 
به بعُد فراكالبدی و مفهومی در آثار ميراث معماری ایرانی پرداختند؛ به این معنی كه این گروه، آموزش سواد بصری 
ميراث معماری ایران به كودك را از طریق آموزش نمادها، نشانه ها، مفاهيم و مضامين معماری ایرانی، و با استفاده از 
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فعاليت هایی مانند قصه، داستان سرایی و با بهره گيری از قوۀ تخيل كودك، در قالب برگزاری كارگاه آموزشی یا در محيط 
فيلم، انيميشن و برنامه های تلویزیونی ميسر می داند. گروه دوم متخصصان با دیدگاه غالب زیبایی شناختی، به شناخت 
بعُد بصری ـ كالبدی آثار ميراث معماری ایرانی از قبيل فرم، حجم و صورت اثر معماری، مصالح، تناسبات و نيز تزیينات و 
نقوش آثار متمركز است. این دیدگاه، آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران را از طریق معرفی آثار برجستۀ معماری 
ایرانی و فعاليت هایی مانند بازدید كودك از اثر، استفاده از هنرهای مرتبط با معماری مانند سفالگری و همچنين بازی 
و اسباب بازی های مرتبط و نيز در محيط  رسانه مانند انيميشن ها و فيلم های كودك یا شبكه های اجتماعی كه كودك 
امروزه بسيار با آن ها مواجه است، قابل تحقق می داند. گروه سوم، دارای دیدگاه ميراثی ـ حفاظتی به موضوع هستند كه 
متمركز بر شناخت ویژگی های تاریخی و ميراثی آثار هستند. این گروه آموزش را منوط به كوشش در حفاظت و مرمت 
آثار و ارتقای كيفيت حفاظت از آثار می داند. لذا این امر را از طریق تشریح و تفسير و معرفی آثار معماری حفاظت شده 
و در قالب كارگاه های آموزشی ميسر می دانند. گروه چهارم كه دیدگاهی فضانگر دارند، شناخت اثر معماری ایرانی را 
به شدت وابسته به درك كودك از فضای آثار ميراث معماری می داند. بنابراین بر این باورند كه بازدید و حضور كودك 
در فضای آثار و نيز فعاليت های آموزشی مانند ساخت احجام و نقاشی می تواند در آموزش به كودك مؤثر باشد. چهار 
گروه اول آموزش سواد بصری را مبتنی بر شناخت ابعاد مختلف آثار ميراث معماری می دانند. گروه اول، دوم و چهارم 
)فراكالبدی ـ مفهومی، بصری ـ كالبدی و فضانگر( منطبق بر دیدگاه های صاحب نظران در خصوص ویژگی های متفاوت 

معماری ایران است كه پيش از این نيز بيان شد.
دیدگاه پنجم و ششم در دستۀ تجربيات یادگيرنده قرار می گيرند. دیدگاه پنجم با رویكردی تعاملی، آموزش را از 
طریق تعامل، گفت وگو و برقراری ارتباط با كودك مورد توجه قرار می دهند. در این دیدگاه، خانواده، تعامل با دوستان و 
گروه همسالان، گفت وگو با كودك و نوع بيان كودكانه اهميت ویژه ای در آموزش دارد. در دیدگاه ششم كه مبتنی بر 
تجارب فردی كودك است، شناخت ویژگی های كودك )قوميت، سن، علایق و...(، انواع تجارب فردی او در فضای خانه، 
شهر و نيز سرگرمی هایی مانند تماشای تلویزیون، بازدید از موزه و بناهای تاریخی اهميت داده شده است. بر اساس آنچه 
در خصوص آموزش های غيررسمی بيان شد، نقش فرد چه به صورت فردی و چه تجارب اجتماعی در این نوع آموزش/

.)Livingstone 1999, 50( یادگيری دارای اهميت است
دیدگاه هفتم و هشتم در دستۀ زمينۀ یادگيری جای می گيرند. دیدگاه هفتم به اهميت انواع محيط های یادگيری از 
محيط كالبدی شهر، محله، فضای پارك و...، محيط اجتماعی خانواده، دوستان و محيط های رسانه ای و نرم افزاری در 
آموزش اشاره دارد. دیدگاه هشتم نيز، بستر كنونی فرهنگی اجتماعی جامعه را زمينه ای كلان برای آموزش و انتقال سواد 
بصری ميراث معماری ایران به كودكان می دانند كه این آموزش از طریق فرهنگ و حضور در اجتماع و یا محيط های 
اجتماعی برخط )آنلاین( صورت خواهد گرفت. در این دیدگاه مفاهيم و محتوای نمادها و نشانه ها در معماری ایرانی قابل 
آموزش خواهد بود. این دو گروه كه بر شرایط و زمينۀ یادگيری/آموزش اشاره دارند نيز در تأیيد اهميت محيط و زمينۀ 
یادگيری، همرسانی به شكل اجتماعی فرهنگی و متأثر بودن از شرایط فراگيران مانند قوميت، فرهنگ و... در یادگيری/ 

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

تصویر 5: ابعاد آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان از دیدگاه متخصصان برحسب ميزان اهميت
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نتیجه
اهميت ميراث معماری كه مستقيماً با هویت تمدن های انسانی ارتباط نزدیك دارد، نسل های مختلف را به مسئوليت پذیری 
در جهت حفاظت و مرمت ميراث فرهنگی بشری فرامی خواند. ارتقای آگاهی مخاطبان یكی از مؤثرترین راه های حفاظت 
پایدار از آثار تاریخی است. سيمای آشفتۀ شهرها و نيز بيگانگی آن با معماری با هویت ایرانی، نشان از نوعی بی تفاوتی 
یا عدم  مطالبه گری مخاطبان كنونی معماری دارد. بنابراین پژوهش حاضر در راستای آگاهی بخشی به مخاطبان آثار 
معماری، با هدف شناسایی ابعاد موضوع در خصوص آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان و نيز الگوهای 

ذهنی متخصصان در این زمينه انجام گرفته است.                                                                         
در پی پاسخ به پرسش های پژوهش، یافته های پژوهش نشان داد در خصوص ابعاد آموزش سواد بصری ميراث 
پيچيدگی،  از  حاكی  كه  دارند  متفاوتی  فكری  دیدگاه های  متخصصان  ابتدایی(،  )دورۀ  كودكان  به  ایران  معماری 
شناخت  دستۀ  سه  شامل  دیدگاه ها  این  دارد.  متخصصان  متفاوت  ذهنی  الگوواره های  و  موضوع  بودن  چندوجهی 
اثر، تجارب یادگيرنده و زمينۀ یادگيری )جزء تا كل( است )جدول 8(. الگوهای فكری در دستۀ شناخت اثر شامل 
دیدگاه هایی است كه آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودك را از رهگذر شناخت وجوه و ساحت های 
متفاوت اثر معماری ميسر می دانند. این دسته شامل چهار دیدگاه فكریِ معناگرا، زیبایی شناختی، ميراثی ـ حفاظتی و 
فضانگر است. دستۀ دوم بر یادگيرنده و تجارب او متمركز است، كه شامل دو الگوی تعاملی و فردی است. دستۀ سوم 
نيز كه دیدگاهی زمينه گرا در دو مقياس خرد و كلان دارند، در یك دیدگاه به انواع محيط یادگيری و گروه دیگر توجه 

به بستر اجتماعی فرهنگی داشتند )تصویر 5(. 
طبق یافته های پژوهش، به ترتيب ابعاد شناخت فراكالبدی و مفهومی، شناخت بصری ـ كالبدی و شناخت تاریخی ـ 
حفاظتی آثار ميراث معماری ایران شاخص ترین موضوعات را در آموزش سواد بصری ميراث معماری ایران به كودكان 
)دورۀ ابتدایی( ایفا می كند. در مرتبۀ بعد نيز به ترتيب، ادراك فضایی كودك از اثر معماری، تجارب كودك )تعاملی ـ 
گروهی و فردی( و زمينۀ یادگيری )محيط یادگيری و بستر فرهنگی اجتماعی( اثرگذار خواهند بود. بنابراین لازم است 
آموزش سواد بصریِ ميراث معماری ایران به كودكان )دورۀ ابتدایی( از منظر آموزش های غيررسمی، در سه وجه مورد 
توجه قرار گيرد. نخست شناخت ابعاد مختلف اثر معماری )شامل مفاهيم، ویژگی های بصری، ارزش های تاریخی و درك 
فضایی(، وجه دیگر شامل توجه به یادگيرنده و تجارب فردی و اجتماعی اوست. وجه آخر نيز شامل توجه به محيط و 

زمينۀ یادگيری است؛ چه در سطح خرد و محيط پيرامون كودك، و چه در سطح كلان فرهنگی اجتماعی. 
در پایان، همان گونه كه در مقدمه نيز اشاره شد، مقالۀ حاضر برای نخستين بار به طرح موضوع بين چند حوزۀ سواد 
بصری، آموزش كودكان و ميراث معماری پرداخته و در واقع درآمدی بر پيوند هر سه حوزه در پژوهش های آینده است. 
بنابراین، یافتن متخصصان مسلط در هر سه حوزه با سختی مواجه بود، كه این موضوع را می توان یكی از محدودیت های 
پژوهش حاضر در نظر گرفت. انتخاب تعداد بيشتر متخصصان در هریك از سه حوزه، به صورت مجزا و یافتن مؤلفه های 

پيونددهندۀ آن ها در آموزش های رسمی و غيررسمی می تواند موضوعی برای پژوهش های آتی باشد.
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و كارشناس ثبت جهانی آثار ميراث فرهنگی؛ 20. كارشناس ارشد طراحی شهری؛ 21. كارشناس ارشد معماری و مدرس دانشگاه؛ 
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تاریخی، مدرس دانشگاه.
13. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)

14. Bartlett’s test of sphericity

15. Open Coding

16. Axial Coding

17. Approx. Chi-Square

18. Df - Degree of Freedom

19. Sig.- Significance

20. ردیف های جدول نشان دهندۀ تعداد عامل های شناسایی شده است. 
21. Extraction Sums of Squared Loadings

22. Rotation Sums of Squared Loadings

23. Scree Plot

24. Rotated Component Matrix
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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.
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analysis   




