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 چکیده

 حال،ین. بااشودیمحسوب م یطراح یوهایآموزش در استود یآن، از اهداف اصل یاست و ارتقا یمعمار یطراح یندفرا یهامؤلفه ترینیادیاز بن یکی یتخلاق

آنان منجر شود.  انهخلاق هاییتمتفاوت، ممکن است به محدودشدن ظرف یتیشخص هاییپو ت هایژگیبا و یانیدانشجو یبرا یکسان یآموزش یالگو یریکارگبه

شده  ینتدو یمعمار یطراح ینددر فرا یتخلاق یدر ارتقا یآموزش یو الگوها یاندانشجو یتیشخص هاییپت یاننقش تناسب م یپژوهش حاضر با هدف بررس

چارچوب،  یناستوار است. در ا قیتخلا یهاو مؤلفه یآموزش انطباق محیط،–تناسب فرد یکردرو یت،شخص هاییهنظر یانم یوندپژوهش بر پ یاست. چارچوب نظر

وابسته در نظر گرفته  یرمتغ یده،اصالت و بسط ا یری،پذانعطاف یالی،شامل س ی،طراح یتو خلاق گریلتعد یرمتغ یآموزش یمستقل، الگو یرمتغ یتیشخص یپت

ور محمسئله ی،مشارکت ی،شامل آموزش فرد یمورد بررس یآموزش یاست. الگوها تبیینی–یاکتشاف یختهو از نظر روش، آم ی. پژوهش از نظر هدف کاربردشودیم

 یهاحلراه یدتول ییخلاق و توانا یمشارکت فعال، خودکارآمد یزش،آموزش، انگ یوهو ش یتیشخص هاییژگیو یانتناسب م رودیمحور است.. انتظار مو پروژه

 یجاکه به ییمنجر شود؛ الگو یمعمار یآموزش طراح یبرا محوریتو شخص پذیرانعطاف ییالگو ینبه تدو تواندیدهد. دستاورد پژوهش م یشمتنوع را افزا

 یوهایرا در استود یتعادلانه خلاق یارتقا ینهو زم دهدیقرار م یآموزش یبه راهبردها یبخشتنوع یرا مبنا یفرد یهاتفاوت یان،دانشجو یقطع یبندطبقه
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Abstract 

Creativity is one of the most fundamental components of the architectural design process, and its enhancement is considered 
a primary objective of education in design studios. However, applying a uniform educational model to students with different 
personality characteristics and types may constrain their creative potential. This study aims to investigate the role of 
congruence between students’ personality types and educational approaches in enhancing creativity throughout the 
architectural design process. The theoretical framework integrates personality theories, the person–environment fit 
approach, adaptive education, and the principal dimensions of creativity. Within this framework, personality type is 
considered the independent variable; the educational approach is treated as a moderating variable; and design creativity—
comprising fluency, flexibility, originality, and elaboration—is regarded as the dependent variable. In terms of purpose, the 
study is applied research, and methodologically, it adopts an exploratory–explanatory mixed-methods design. The 
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educational approaches examined include individual, collaborative, problem-based, and project-based learning. It is expected 
that congruence between students’ personality characteristics and instructional approaches will enhance motivation, active 
participation, creative self-efficacy, and the ability to generate diverse design solutions. The findings may contribute to 
developing a flexible, personality-oriented model for architectural design education. Rather than categorizing students into 
fixed personality groups, this model considers individual differences as a basis for diversifying instructional strategies and 
provides a foundation for the equitable enhancement of creativity in architectural design studios. 
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 مقدمه
ترین معیارهای ارزیابی کیفیت آموزش در استودیوهای طراحی به شمار های طراحی معماری و از مهمترین مؤلفهخلاقیت یکی از بنیادی

گویی فنی و عملکردی به یک مسئله نیست، بلکه فعالیتی پیچیده، چندلایه و تأملی است که در طراحی معماری صرفاً فرایندی برای پاسخرود. می

شناختی ارتباطی نوآورانه برقرار های فرهنگی و امکانات زیباییای، ارزشهای محیطی، الزامات سازهآن طراح باید میان نیازهای انسانی، محدودیت

هایی که در عین تازگی، متناسب، معنادار و قابل تحقق باشند، هسته اصلی خلاقیت در طراحی معماری را تشکیل حلرو، توانایی ارائه راهند. ازاینک

صرفاً به  تأکید شده است؛ به این معنا که یک ایده« اثربخشی یا تناسب»و « اصالت»دهد. در تعریف استاندارد خلاقیت نیز بر دو مؤلفه اصلیِ می

(. Runco, 2012 & Jaegerشود، بلکه باید با مسئله، زمینه و اهداف طراحی نیز تناسب داشته باشد )دلیل جدید بودن خلاق محسوب نمی

 های اصیل و متناسب برای حل مسائل پیچیده فضایی دانست.بندی ایدهتوان توانایی تولید، توسعه و صورتبنابراین، خلاقیت معماری را می

ها، تصاویر حلگیرد. طراح در مرحله تفکر واگرا، راهرایند طراحی معماری ماهیتی غیرخطی دارد و از تعامل میان تفکر واگرا و همگرا شکل میف

ی و اصلاح ای ارزیابها را بر اساس معیارهای عملکردی، زیباشناختی، فنی و زمینهکند و در مرحله تفکر همگرا، آنهای متنوعی را تولید میو امکان

ترکیب کند. در این فرایند، خلاقیت ممکن است از طریق بازتعریف مسئله، ایجاد روابط جدید میان عناصر، استفاده از قیاس، تغییر زاویه دید یا می

حل در ئله و راههای متعارف حل مسئله متفاوت است؛ زیرا مسهای پیشین بروز یابد. به اعتقاد لاوسون، نحوه اندیشیدن طراحان با شیوهدانش

(. کراس Lawson, 2005شود )ها کامل میحلیابند و شناخت طراح از مسئله، در جریان تولید و ارزیابی راهزمان تحول میصورت همطراحی به

داند که بر ل میدهد و طراحی را نوعی دانش و کنش شناختی مستقتوضیح می« های طراحانه دانستنراه»نیز این شیوه متمایز تفکر را با مفهوم 

 (.Cross, 2006حل متمرکز است )ترکیب، تجسم و تولید راه

های معماری است. آموزش با وجود اهمیت خلاقیت در طراحی معماری، چگونگی آموزش و پرورش آن همچنان یکی از مسائل اساسی دانشکده

ها و تجربه مکرر طراحی نقد طرح، ترسیم، ساخت مدل، مشاهده نمونهطراحی معمولاً در محیط استودیو و از طریق تعامل مستقیم استاد و دانشجو، 

آموزد. شون گیری را میتنها دانش معماری، بلکه شیوه مواجهه با مسئله، نحوه اندیشیدن، بازنگری و تصمیمشود. در این محیط، دانشجو نهانجام می

کند و بر های خود را مشاهده میرد در جریان انجام عمل، پیامدهای تصمیمنامد؛ فرایندی که طی آن فمی« تأمل در عمل»این نوع یادگیری را 

دهنده اطلاعات نیست، بلکه نقش (. بر این اساس، استاد طراحی صرفاً انتقالSchön, 1983نماید )حل را بازتعریف میمبنای آن، مسئله و راه

 دارد. کننده فرایند تأملی دانشجو را بر عهدهگر، منتقد و هدایتتسهیل

های ای نسبتاً یکسان برای دانشجویانی است که از نظر ویژگیهای رایج در آموزش طراحی معماری، استفاده از شیوهحال، یکی از چالشبااین

استودیوها، های شناختی، تجارب پیشین، انگیزش، شیوه برقراری ارتباط و راهبردهای حل مسئله با یکدیگر تفاوت دارند. در برخی شخصیتی، سبک

گرا ممکن است برای پردازش بازخورد، که یک دانشجوی درونشود؛ درحالییک الگوی ثابت نقد و آموزش برای همه دانشجویان به کار گرفته می

های خود یدهوگو، تعامل گروهی و ارائه شفاهی اگرا از گفتتأمل فردی و توسعه تدریجی ایده به زمان بیشتری نیاز داشته باشد و دانشجوی برون

تواند بر رویکرد فکری دانشجویان گرایی میگرایی و برونهای دروناند که تفاوت میان گرایش( نشان داده1۳۹۸بهره بیشتری ببرد. صدرام و کفائی )

تأکید دارد که توجه به های آنان بر این نکته معماری در فرایند طراحی اثر بگذارد و هر گروه، راهبردهای آموزشی متناسبی را طلب کند. یافته

 تواند تعامل میان استاد و دانشجو و کیفیت هدایت فرایند طراحی را بهبود بخشد.شخصیت دانشجویان می

گیری، میزان تحمل ابهام، تمایل شوند. چگونگی دریافت اطلاعات، نحوه تصمیمگرایی محدود نمیگرایی و برونهای فردی صرفاً به درونتفاوت

توانند بر عملکرد خلاقانه دانشجویان اثرگذار های جدید نیز میپذیری، استقلال فکری و گشودگی نسبت به تجربهپذیری، ریسکطافبه نظم یا انع

که برخی دیگر از طریق تفکر یابند؛ درحالیها و ساخت مدل به فهم مسئله دست میباشند. برخی دانشجویان از طریق تجربه عینی، مشاهده نمونه

های یادگیری در فرایند طراحی باش و دمیرکان با بررسی سبکدهند. دمیرهای خود را توسعه میپردازی و تحلیل نظری، ایدهمفهومانتزاعی، 

رو، آموزش طراحی باید گذارد؛ ازایناند که تفاوت در نحوه دریافت و پردازش تجربه، بر شیوه پیمودن مراحل طراحی اثر میمعماری نشان داده

 (.Demirbaş, 2003 & Demirkanهای یادگیری متفاوت را داشته باشد )گویی به سبکخظرفیت پاس
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( با بررسی درس طرح 1۳۹۷اند. حاتمیان و معینی )های فردی یادگیرندگان را تأیید کردههای داخلی نیز ضرورت توجه به ویژگیپژوهش

تواند با های متفاوت فراگیران میاند که ویژگیی مطرح کرده و نشان دادههای فردی دانشجویان را در یادگیری طراحمعماری یک، اهمیت تفاوت

های نخست های ابتدایی طراحی بیشتر است؛ زیرا تجربهعملکرد آنان در فرایند یادگیری طراحی ارتباط داشته باشد. اهمیت این موضوع در درس

های خلاقانه خود را شکل دهد. ها از تواناییحوه مواجهه با نقد و درک آننفس، نتواند نگرش آنان به طراحی، میزان اعتمادبهدانشجویان می

های یادگیرنده ناسازگار باشد، ممکن است دانشجو نه به دلیل فقدان استعداد، بلکه به علت نامتناسب بودن که روش آموزشی با ویژگیدرصورتی

 تری نشان دهد.سازوکار آموزش، مشارکت یا عملکرد خلاقانه ضعیف

های شناختی یادگیرندگان در ( بر ضرورت تدوین فرایند طراحی فردمحور و توجه به تفاوت1۴۰۰در همین راستا، حسینی، فلامکی و حجت )

های گروهی یا تنظیم یک برنامه کاملاً مجزا برای هر دانشجو اند. رویکرد فردمحور به معنای حذف فعالیتآموزش طراحی معماری تأکید کرده

کنند. در چنین رویکردی، به معنای پذیرش این اصل است که یادگیرندگان مسیرهای یکسانی برای فهم مسئله و تولید ایده طی نمی نیست؛ بلکه

محور، تفکر محور، آموزش پروژهای متنوع از راهبردها، مانند آموزش فردی، یادگیری مشارکتی، نقد گروهی، آموزش مسئلهتواند از مجموعهاستاد می

تری دهد هر دانشجو از مسیر متناسبای استفاده کند. تنوع راهبردهای آموزشی امکان میهای چندرسانهمشاهده نمونه، ساخت مدل و ارائه تأملی،

 ها و ترجیحات خود وارد فرایند طراحی شود.با قابلیت

ای و شناختی، برنامهعوامل شناختی، روان دهد کیفیت تدریس به ترکیبی ازهای مرتبط با آموزش طراحی معماری همچنین نشان میبررسی

های مؤثر بر ارتقای کیفیت آموزش طراحی معماری، به اهمیت تفکر ( در تحلیل مؤلفه2۰2۴تعاملی وابسته است. مقدس، شاهچراغی و ذبیحی )

دهد که اند. این دیدگاه نشان میشاره کردههای شناختی فراگیران اها و تفاوتخلاق، تفکر طراحی، تفکر انتقادی و تأملی و نیز توجه به توانایی

های فرد، محیط آموزشی، شیوه توان صرفاً محصول استعداد ذاتی یا ویژگی ثابت فرد دانست؛ بلکه خلاقیت نتیجه تعامل میان ویژگیخلاقیت را نمی

های سو است که خلاقیت را متأثر از مهارتیز همای خلاقیت آمابیل نتدریس، ماهیت تکلیف و کیفیت بازخورد است. این برداشت با الگوی مؤلفه

 (.Amabile, 1996داند )مرتبط با حوزه، فرایندهای مرتبط با خلاقیت، انگیزش و محیط اجتماعی می

تر بررسی شده است. همدان، طه و شریف صورت مستقیمهای شخصیتی و خلاقیت دانشجویان معماری بهدر مطالعات جدیدتر، رابطه میان تیپ

های اند و ضرورت شناخت تفاوتهای شخصیتی و خلاقیت را مورد توجه قرار دادهر مطالعه دانشجویان مبتدی معماری، وجود ارتباط میان تیپد

حال، وجود رابطه میان شخصیت و خلاقیت (. بااینHemdan et al., 2023اند )شخصیتی در مراحل آغازین آموزش معماری را مطرح کرده

است، بلکه باید بررسی شود که هر « ترخلاق»ی ارائه راهکار آموزشی کافی نیست؛ زیرا مسئله اصلی این نیست که کدام تیپ شخصیتی تنهایی برابه

های خلاق و غیرخلاق، بندی قطعی دانشجویان به گروههای خلاقانه خود را بهتر آشکار کند. طبقهتواند قابلیتدانشجو در چه شرایط آموزشی می

 های آموزشی و محدودشدن فرصت رشد برخی فراگیران منجر شود.گیری کلیشهتواند به شکلضعف نظری، می علاوه بر

ها و ترجیحات شخصیتی دانشجو از یک سو و ساختار، شیوه در پژوهش حاضر به میزان هماهنگی میان ویژگی« تناسب»بر این اساس، مفهوم 

ها ی از سوی دیگر اشاره دارد. فرض بنیادین آن است که هیچ الگوی آموزشی واحدی برای همه تیپهای الگوی آموزشتعامل، نوع بازخورد و فعالیت

های یادگیرنده تغییر کند. برای نمونه، آموزش مشارکتی ممکن است فرصت تواند بر اساس ویژگیبرتری مطلق ندارد؛ بلکه اثربخشی هر الگو می

برخی دانشجویان فراهم کند، اما اگر بدون امکان تأمل فردی اجرا شود، احتمال دارد مشارکت  مناسبی برای تبادل ایده و افزایش سیالی ذهنی

تواند برای دانشجویانی که به نظم، مراحل محور و ساختارمند میگرا را کاهش دهد. همچنین آموزش مسئلهخلاقانه بعضی دانشجویان درون

های باز، اکتشافی و مبتنی بر تر ممکن است در فعالیتکه دانشجویان منعطفحالیگیری منظم گرایش دارند مفید باشد؛ درمشخص و تصمیم

کردن فرصت حال فراهمهای اصیل پیدا کنند. هدف از ایجاد تناسب، تقویت نقاط قوت هر تیپ و درعینوخطا، امکان بیشتری برای تولید ایدهآزمون

 یافته اوست.های کمتر رشدتوسعه قابلیت

های شخصیتی و آموزش خلاق معماری، بخش مهمی از های یادگیری، تیپهای فردی، سبکیری مطالعاتی درباره تفاوتگبا وجود شکل

اند. درنتیجه، چگونگی تعامل میان تیپ شخصیتی و الگوی آموزشی و اثر این صورت جداگانه بررسی کردههای موجود این متغیرها را بهپژوهش

طراحی، همچنان به بررسی بیشتری نیاز دارد. همچنین، خلاقیت در برخی مطالعات صرفاً بر اساس نمره نهایی  تعامل بر ابعاد مشخص خلاقیت در

پذیری، اصالت و بسط ایده را دربرگیرد و میان خلاقیت فرایند هایی مانند سیالی، انعطافکه ارزیابی آن باید مؤلفهپروژه سنجیده شده است؛ درحالی

 ئل شود.و محصول طراحی تمایز قا

های شخصیتی و الگوهای آموزشی در ارتقای خلاقیت دانشجویان در فرایند رو، پژوهش حاضر در پی بررسی نقش تناسب میان تیپازاین

های شخصیتی یا روش آموزشی قرار طراحی معماری است. مسئله اصلی پژوهش آن است که آیا میزان خلاقیت دانشجویان فقط تحت تأثیر ویژگی

تواند زمینه تدوین الگویی کنندگی بیشتری داشته باشد. پاسخ به این مسئله میتواند قدرت تبیینتعامل و تناسب میان این دو عامل میدارد، یا 

ای متنوع از جای تجویز یک شیوه ثابت، از مجموعهمحور برای آموزش طراحی معماری را فراهم کند؛ الگویی که بهپذیر و شخصیتانعطاف

 تری از دانشجویان فراهم سازد.موزشی استفاده کند و امکان بروز خلاقیت را برای طیف گستردهراهبردهای آ
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 پیشینه پژوهش

های های فردی و شخصیتی دانشجویان معماری، الگوها و سبکتوان در سه محور اصلی شامل تفاوتمطالعات مرتبط با موضوع پژوهش را می

( با بررسی جایگاه درس 1۳۹۷آموزش طراحی، و عوامل مؤثر بر خلاقیت طراحی معماری بررسی کرد. در مطالعات داخلی، حاتمیان و معینی )

های فردی یادگیرندگان را تحلیل کردند. نتایج این پژوهش نشان در مقطع کارشناسی دانشگاه کاشان، اهمیت توجه به تفاوت «طرح معماری یک»

تواند بر عملکرد آنان در یادگیری طراحی تأثیر بگذارد؛ بنابراین، استودیوی طراحی ظرفیت مناسبی برای های فردی دانشجویان میداد ویژگی

های های فردی را بر اساس ویژگیهای آنان دارد. هرچند این پژوهش تفاوتدگیرندگان و انطباق راهبردهای آموزشی با ویژگیهای یاشناخت تفاوت

های آن مبنایی برای ضرورت حرکت از آموزش یکسان به پردازد، یافتهنمی MBTIهای شخصیتی مزاجی مطالعه کرده است و مستقیماً به تیپ

 کند.م میسمت آموزش فردمحور فراه

گرای معماری را در فرایند طراحی و راهبردهای آموزشی گرا و برونطور مشخص رویکرد فکری دانشجویان درون( به1۳۹۸صدرام و کفائی )

استاد، ارائه گرا از نظر نحوه پردازش اطلاعات، تعامل با گرا و برونهای این مطالعه نشان داد دانشجویان درونمتناسب با آنان بررسی کردند. یافته

تواند وگو، نقد و هدایت طرح برای همه دانشجویان نمیرو، استفاده از روش واحد در گفتایده و پیشبرد طرح، رویکردهای متفاوتی دارند؛ ازاین

را در بستر  های شخصیتی آنان باشد. اهمیت این پژوهش در آن است که ارتباط میان شخصیت دانشجو و راهبرد آموزشی استادگوی تفاوتپاسخ

صورت تجربی ارزیابی گیری خلاقیت را بهاندازههای قابلحال، تأثیر تناسب این دو عامل بر شاخصکند؛ بااینواقعی استودیوی معماری مطرح می

 نکرده است.

های بر تفاوت ( الگویی برای فرایند طراحی فردمحور و آموزش طراحی معماری مبتنی1۴۰۰در پژوهشی دیگر، حسینی، فلامکی و حجت )

دهی شناختی یادگیرندگان ارائه کردند. نتایج این پژوهش بر آن دلالت دارد که دانشجویان مسیرهای شناختی یکسانی را برای تعریف مسئله، شکل

تواند رایند آموزش میهای شناختی دانشجویان و ایجاد انعطاف در فها و سبککنند. بنابراین، توجه به قابلیتحل طراحی طی نمیایده و توسعه راه

های مؤثر بر ارتقای کیفیت آموزش ( در تحلیل مؤلفه2۰2۴کیفیت یادگیری طراحی را افزایش دهد. همچنین، مقدس، شاهچراغی و ذبیحی )

های فردی را اییشناسی یادگیری و توانای از عوامل مرتبط با تفکر خلاق، تفکر طراحی، تفکر انتقادی، تفکر تأملی، روانطراحی معماری، مجموعه

های یادگیرنده، محتوای آموزشی، روش تدریس دهد کیفیت آموزش طراحی حاصل تعامل میان ویژگیشناسایی کردند. نتایج مطالعه آنان نشان می

 توان آن را صرفاً به توانایی استاد یا استعداد دانشجو تقلیل داد.و شرایط محیط یادگیری است و نمی

های یادگیری و مراحل فرایند طراحی معماری را بررسی کردند. نتایج آنان ( رابطه سبک2۰۰۳باش و دمیرکان )ردر مطالعات خارجی، دمی

های سازی انتزاعی و آزمایش فعال را به شیوهنشان داد دانشجویان بر اساس ترجیحات یادگیری خود، مراحل تجربه عینی، مشاهده تأملی، مفهوم

تری از تواند مشارکت گروه گستردههای هدایت طرح میها، ابزارهای بازنمایی و روشبخشی به تمرینتنوع کنند؛ درنتیجه،متفاوتی طی می

های یادگیری در آموزش معماری، بر ضرورت شناخت ( نیز با مطالعه سبک2۰1۰دانشجویان را در فرایند یادگیری تقویت کند. ماستافا و ماستافا )

های متنوع تجربه، تحلیل، یان تأکید کردند و نشان دادند ساختار آموزش استودیویی باید امکان استفاده از شیوهنحوه اندیشیدن و یادگیری دانشجو

 پردازی و عمل طراحی را فراهم سازد.مفهوم

مبتدی های شخصیتی و خلاقیت را در دانشجویان ( رابطه میان تیپ2۰2۳در حوزه ارتباط مستقیم شخصیت و خلاقیت، همدان، طه و شریف )

توانند با نحوه بروز خلاقیت در فرایند طراحی ارتباط داشته باشند؛ های شخصیتی میمعماری مطالعه کردند. این پژوهش نشان داد ویژگی

یل تر نیز آمابها تفسیر شود. در سطح عمومیها و فقدان خلاقیت در سایر تیپبودن ذاتی برخی تیپحال، نتایج آن نباید به معنای خلاقبااین

ای، فرایندهای خلاق، انگیزش درونی و محیط اجتماعی دانسته است. از این منظر، های حوزه( خلاقیت را حاصل تعامل میان مهارت1۹۹6)

( نیز 2۰12تواند متناسب با شرایط آموزشی تقویت یا محدود شود. رانکو و یگر )شخصیت تنها یکی از عوامل مؤثر بر خلاقیت است و تأثیر آن می

ها و محصولات طراحی دانشجویان تواند مبنای ارزیابی ایدهاند؛ تعریفی که میتعریف کرده« اثربخشی»و « اصالت»قیت را بر اساس دو معیار خلا

های آموزش و خلاقیت های شناختی، شیوههای شخصیتی، سبکهای موجود، اهمیت تفاوتدهد پژوهشبندی پیشینه نشان میقرار گیرد.جمع

طور روشن مشخص نشده است که آیا تناسب میان اند. هنوز بهصورت مستقل بررسی کردهها هر متغیر را بهاند؛ اما بیشتر آنأیید کردهطراحی را ت

های معماری را افزایش دهد. بنابراین، خلأ اصلی پذیری، اصالت و بسط ایدهتواند سیالی، انعطافتیپ شخصیتی دانشجو و الگوی آموزشی استاد می

ها در محیط استودیوی طراحی معماری زمان شخصیت، الگوی آموزشی و خلاقیت و بررسی اثر تعاملی تناسب میان آنهش حاضر، تحلیل همپژو

 است.

 مبانی نظری خلاقیت در فرایند طراحی معماری -1

هایی پیچیده، لاً معین، معمولاً با مسئلهترین مفاهیم در فرایند طراحی معماری است؛ زیرا طراحی، برخلاف مسائل کامخلاقیت یکی از بنیادی

های عملکردی، ای از خواستهشده وجود ندارد. معمار باید میان مجموعهتعیینها یک پاسخ قطعی و ازپیشباز و چندوجهی مواجه است که برای آن

حلی ها به راهارتباط برقرار کند و از ترکیب آن شناختیهای فرهنگی و معیارهای زیباییهای فنی، شرایط محیطی، ارزشنیازهای انسانی، محدودیت
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های متفاوت یا نامتعارف تقلیل داد؛ بلکه خلاقیت زمانی تحقق توان صرفاً به تولید فرمرو، خلاقیت در معماری را نمیمنسجم دست یابد. ازاین

ز متناسب باشد. رانکو و یگر خلاقیت را بر اساس دو معیار گیری آن نیحل طراحی، افزون بر تازگی، با ماهیت مسئله و زمینه شکلیابد که راهمی

کنند؛ بر این مبنا، یک ایده زمانی خلاقانه است که هم تازه و غیرتکراری باشد و هم از تناسب، کارایی یا تعریف می« اثربخشی»و « اصالت»اساسی 

دهنده خلاقیت تنهایی نشانماری، نوظهوربودن یک فرم به(. بنابراین، در طراحی معRunco, 2012 & Jaegerارزش لازم برخوردار باشد )

 گویی به مسئله، کاربران، بستر و الزامات پروژه سنجیده شود.نیست و ارزش آن باید بر اساس میزان پاسخ

ایند، مسئله و گیرد. در این فرخلاقیت معماری فرایندی شناختی، ادراکی و عملی است که در جریان تعامل طراح با مسئله طراحی شکل می

کنند. طراح ممکن است با ترسیم یک طرح اولیه، برداشت زمان و در ارتباط متقابل توسعه پیدا میحل از یکدیگر مستقل نیستند؛ بلکه همراه

اساسی تفکر حل خود را اصلاح کند. لاوسون این ویژگی را از خصوصیات ای از مسئله به دست آورد و سپس بر اساس این شناخت جدید، راهتازه

های اولیه به شناخت حلشده، اغلب از طریق تولید و آزمایش راهکنندگان مسائل کاملاً تعریفداند و معتقد است طراحان برخلاف حلطراحانه می

ست، بلکه (. در نتیجه، طراحی معماری فرایندی خطی و متشکل از مراحل کاملاً مستقل نیLawson, 2005یابند )تری از مسئله دست میعمیق

 شود.ای پویا از شناخت مسئله، تولید ایده، بازنمایی، ارزیابی و اصلاح محسوب میچرخه

کند. در این دیدگاه، طراح قادر ، طراحی را صورتی متمایز از تفکر و تولید دانش معرفی می«های طراحانه دانستنراه»کراس نیز با طرح مفهوم 

جای تحلیل صرف وضعیت موجود، وضعیت مطلوبی را در قالب یک ساختار فضایی منسجم ترکیب کند و بهاست اطلاعات پراکنده و گاه متعارض را 

(. بنابراین، خلاقیت معماری با توانایی تصویرسازی آینده، کشف روابط پنهان میان اجزای مسئله Cross, 2006که هنوز وجود ندارد تصور نماید )

ارتباط دارد. چنین فرایندی مستلزم آن است که دانشجو علاوه بر برخورداری از دانش فنی و تاریخی،  و تبدیل مفاهیم انتزاعی به سازمان فضایی

یا تقلید  قدرت تجسم، ترکیب، قیاس، انتزاع و بازتعریف مسئله را نیز پرورش دهد. بر این اساس، آموزش خلاق معماری نباید تنها بر انتقال اطلاعات

 ؛ بلکه باید فرصت کشف، تجربه، آزمون و بازنگری را در اختیار دانشجو قرار دهد.های موجود مبتنی باشداز نمونه

های آید. تفکر واگرا به توانایی تولید پاسخاز منظر شناختی، فرایند خلاق طراحی از تعامل دو شیوه مکمل تفکر واگرا و تفکر همگرا پدید می

که تفکر همگرا شامل ارزیابی، مقایسه و انتخاب های گوناگون اشاره دارد؛ درحالیدیدگاهشده و مشاهده مسئله از متعدد، عبور از الگوهای تثبیت

داند پذیری، اصالت و بسط مرتبط میهایی مانند سیالی، انعطافحل مناسب بر اساس معیارهای طراحی است. گیلفورد خلاقیت را با مؤلفهراه

(Guilford, 1950 ،در طراحی معماری .)«به تنوع رویکردها و امکان تغییر « پذیریانعطاف»های تولیدشده، حلها و راهداد ایدهبه تع« سیالی

دهند ها امکان میحل اشاره دارد. این مؤلفهبه میزان توسعه و تکمیل جزئیات راه« بسط»بودن ایده و به تازگی و غیرمعمول« اصالت»مسیر فکری، 

 بررسی ارزیابی شود.هایی نسبتاً روشن و قابلاساس شاخصجای داوری صرفاً شهودی، بر خلاقیت طراحی به

های فراوان اما نامتناسب منجر شود. خلاقیت معماری به تعادل میان حال، تمرکز انحصاری بر تفکر واگرا ممکن است به تولید ایدهبااین

های متنوع را تولید کند و سپس با استفاده از معیارهایی کانها نیاز دارد. دانشجو ابتدا باید امها و محدودکردن آگاهانه آنگسترش دامنه انتخاب

های پروژه ضرورتاً مانع ها را برگزیند. در این میان، محدودیتترین گزینهمانند عملکرد، سازه، اقلیم، دسترسی، تجربه فضایی و هویت مکان، مناسب

تر ترغیب تر و نوآورانههایی دقیقدهند و طراح را به کشف پاسخمی ها مسئله را جهتخلاقیت نیستند؛ بلکه در بسیاری از موارد، محدودیت

ها ای از الزامات و محدودیتهای بدیع درون شبکهحلقیدوشرط، بلکه توانایی ایجاد راهرو، خلاقیت طراحی را باید نه آزادی بیکنند. ازاینمی

 دانست.

شود، بلکه ممکن است در نحوه تعریف مسئله، انتخاب روش، ایجاد کانسپت، یدر فرایند معماری، خلاقیت تنها در محصول نهایی ظاهر نم

باید تمایز قائل « خلاقیت محصول»و « خلاقیت فرایند»دهی مراحل طراحی نیز بروز کند. بنابراین، میان استفاده از ابزارهای بازنمایی یا سازمان

که خلاقیت محصول بر کیفیت نهایی طرح، اصالت سازمان ا مربوط است؛ درحالیهوجو، تولید و توسعه ایدهشد. خلاقیت فرایند به شیوه جست

ن یا فضایی، تناسب پاسخ و میزان توسعه آن تمرکز دارد. ممکن است دانشجویی فرایندی اکتشافی و خلاقانه را طی کند، اما به دلیل محدودیت زما

در مقابل، محصولی که از نظر بصری جذاب است، ممکن است حاصل تقلید مستقیم  های بازنمایی، نتواند نتیجه مطلوبی ارائه دهد.ضعف در مهارت

ای پیشین باشد و از اصالت فرایندی برخوردار نباشد. بنابراین، سنجش معتبر خلاقیت در آموزش معماری باید هر دو سطح فرایند و از نمونه

 محصول را دربرگیرد.

داند و بر نقش محیط ای مرتبط با حوزه، فرایندهای مرتبط با خلاقیت و انگیزش درونی میهآمابیل خلاقیت را نتیجه تعامل میان مهارت

ای، های مرتبط با حوزه شامل دانش فضایی، سازه(. در معماری، مهارتAmabile, 1996کند )اجتماعی در تقویت یا محدودسازی آن تأکید می

پذیری فکری، تغییر زاویه دید ایندهای مرتبط با خلاقیت نیز توانایی تحمل ابهام، ریسکسازی است. فرهای ترسیم و مدلاقلیمی، تاریخی و مهارت

گیرد که دانشجو طراحی را فعالیتی معنادار و برآمده از شود. انگیزش درونی هنگامی شکل میای را شامل میهای کلیشهحلو مقاومت در برابر راه

لیفی برای دریافت نمره. بر این اساس، افزایش دانش فنی بدون ایجاد آزادی اکتشاف و انگیزش کنجکاوی و علاقه خود تجربه کند، نه صرفاً تک

پردازی آزاد بدون برخورداری از دانش و مهارت لازم ممکن است به گونه که ایدهدرونی، لزوماً به ارتقای خلاقیت منجر نخواهد شد؛ همان

 تحقق بینجامد.هایی غیرقابلحلراه
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وگوی استاد و دانشجو، ای دارد. یادگیری طراحی عمدتاً از طریق گفتکنندهگیری این تعامل نقش تعیینی معماری در شکلمحیط استودیو

دهد؛ به توضیح می« تأمل در عمل»شود. شون این نوع یادگیری را با مفهوم نقد فردی و گروهی، ترسیم، ساخت مدل و بازنگری مستمر انجام می

دهد اندیشد و کنش بعدی خود را تغییر میها میکند، درباره آنهای خود را مشاهده میکردن، آثار تصمیمگام عملاین معنا که طراح هن

(Schön, 1983اسکیس و مدل در این فرایند صرفاً ابزار ارائه نیستند، بلکه وسایلی برای اندیشیدن محسوب می .) شوند. آنچه روی کاغذ یا در

رو، نقش استاد نیز ارائه یک پاسخ ای را آشکار کند و طراح را به بازتعریف مسئله وادارد. ازایننشدهبینیند روابط پیشتواشود، میمدل ظاهر می

 وگو و بازخورد، ظرفیت مشاهده و خوداصلاحی دانشجو را تقویت کند.نهایی نیست؛ بلکه باید از طریق پرسش، گفت

های متفاوت منجر شود که دانشجو اجازه داشته باشد مسئله را از منظر خود درک کند، ایدهتواند به رشد خلاقیت آموزش طراحی هنگامی می

عنوان بخشی از یادگیری بهره بگیرد. نقد تحقیرآمیز، تحمیل سلیقه استاد و محدودکردن دانشجو به زبان فرمی های اولیه بهرا بیازماید و از شکست

های متفاوت، حلوخطا و پذیرش راهی او را کاهش دهد. در مقابل، بازخورد سازنده، امکان آزمونتواند انگیزش درونی و استقلال فکرمشخص می

کند. این امر به معنای حذف ضوابط یا معیارهای ارزیابی نیست، بلکه مستلزم نفس و خودکارآمدی خلاق را فراهم میگیری اعتمادبهزمینه شکل

 و مبتنی بر اهداف پروژه است.ای با نقد استدلالی جایگزینی داوری سلیقه

های یادگیری با اند که سبکباش و دمیرکان نشان دادهیادگیری طراحی همچنین تحت تأثیر شیوه دریافت و پردازش تجربه قرار دارد. دمیر

پردازی و آزمودن مشاهده، مفهومنحوه حضور دانشجویان در مراحل مختلف فرایند طراحی ارتباط دارند و همه یادگیرندگان مسیر مشابهی را برای 

اندیشند، برخی به (. برخی دانشجویان از طریق ساخت مدل و تجربه عملی بهتر میDemirbaş & Demirkan, 2003کنند )ایده طی نمی

شی خلاق باید از مجموعه رسند. در نتیجه، الگوی آموزسازی انتزاعی به ایده میمشاهده و تأمل نیاز دارند و گروهی از طریق تحلیل نظری و مفهوم

وگوی گروهی، نوشتن سناریو و تحلیل نظری استفاده کند تا سازی، گفتها، شامل مطالعه نمونه، مشاهده میدانی، اسکیس، مدلمتنوعی از فعالیت

 مسیرهای متفاوت یادگیری فعال شوند.

اند که ( نشان داده1۳۹۷حاتمیان و معینی ))سو است. عماری همهای یادگیرندگان مهای داخلی درباره تفاوتهای پژوهشاین دیدگاه با یافته

ویژه در مراحل ابتدایی، بستر تواند بر عملکرد آنان در یادگیری طراحی اثرگذار باشد و درس طرح معماری، بههای فردی دانشجویان میویژگی

گیری فرایند طراحی فردمحور و هماهنگی آموزش با رت شکل( نیز بر ضرو1۴۰۰حسینی، فلامکی و حجت )هاست. مهمی برای مطالعه این تفاوت

( کیفیت آموزش طراحی معماری را متأثر از 2۰2۴اند. همچنین، مقدس، شاهچراغی و ذبیحی )های شناختی یادگیرندگان تأکید کردهتفاوت

دهد خلاقیت اند. برآیند این مطالعات نشان میدانستههای فردی هایی مانند تفکر خلاق، تفکر طراحی، تفکر انتقادی، تفکر تأملی و تواناییمؤلفه

های فردی و کیفیت محیط آموزشی شکل پذیر است که در تعامل میان ظرفیتصفتی کاملاً ثابت و مستقل از آموزش نیست، بلکه قابلیتی تحول

 گیرد.می

گیرد، دهی هندسی شکل نمیق تحلیل منطقی یا سازمانبعد حسی و ادراکی خلاقیت نیز در طراحی معماری اهمیت دارد. معماری تنها از طری

چندحسی  بلکه تجربه بدن، حواس، ماده، نور، صدا و حرکت نیز در تولید و دریافت فضا مؤثر است. پالاسما با نقد غلبه نگاه صرفاً بصری، بر ماهیت

(. بر این اساس، خلاقیت معماری Pallasmaa, 2005ند )دامند را بخشی از فهم و آفرینش فضا میکند و ادراک بدنتجربه معماری تأکید می

های فضایی نیز آشکار شود. چنین برداشتی، ارزیابی خلاقیت را های حسی و پدیدارشناختی به تصمیمتواند در توانایی طراح برای تبدیل کیفیتمی

 گیرد.ح و نحوه حضور نور و سایه را نیز دربرمیبرد و کیفیت تجربه کاربران، توالی فضایی، جنس مصالاز ظاهر متفاوت فرم فراتر می

در مجموع، مبانی نظری خلاقیت در طراحی معماری بر این اصل استوار است که خلاقیت حاصل تعامل میان دانش تخصصی، توانایی تفکر 

انحصاری برای گروهی محدود و نه  واگرا و همگرا، انگیزش درونی، تجربه حسی، بازنمایی و بازخورد محیط آموزشی است. خلاقیت نه استعدادی

شود که به فرصت اکتشاف، معیارهای روشن ارزیابی، انعطاف آموزشی و پرورش محسوب میمحصول آزادی بدون ضابطه است؛ بلکه قابلیتی قابل

دهی نیست، بلکه نحوه سازمان های شخصی او وابستههای فردی نیاز دارد. از این منظر، کیفیت خلاقانه طرح دانشجو تنها به ویژگیپذیرش تفاوت

ا برای استودیو، نوع تکلیف، شیوه نقد و میزان تناسب الگوی آموزشی با نیازهای یادگیرنده نیز در آن نقش دارد. این مبانی، زمینه نظری لازم ر

 سازد.های شخصیتی، الگوهای آموزشی و ارتقای خلاقیت در فرایند طراحی معماری فراهم میبررسی رابطه میان تیپ

 های شناختی دانشجویان معماریهای شخصیتی و تفاوتتیپ -2

های چشمگیری گیری، تعامل اجتماعی و مواجهه با ابهام تفاوتدانشجویان معماری از نظر شیوه دریافت اطلاعات، پردازش مسئله، تصمیم

حل فضایی ت، استفاده از ابزارهای بازنمایی، دریافت نقد و توسعه راهتوانند بر نحوه ورود آنان به مسئله طراحی، تولید کانسپها میدارند. این تفاوت

گیری کند و مبنای شکلهای نسبتاً پایدار در ادراک و قضاوت متمایز میشناختی یونگ، افراد را بر اساس گرایشهای رواناثر بگذارند. نظریه تیپ

(. در این الگو، شخصیت بر اساس چهار Jung, 1971; Myers et al., 1998قرار گرفته است ) MBTI یا بریگز–شناسی مایرزشاخص تیپ

 عنوانبه نباید ابعاد این حال،بااین. شودمی بررسی گرادراک–گرقضاوت و احساسی–منطقی شهودی،–حسی گرایی،برون–گراییدوگانۀ درون

 .هستند گیریتصمیم و اطلاعات دریافت توجه، تمرکز چگونگی در افراد ترجیحات دهندۀنشان بلکه شوند؛ تفسیر قطعی هایبندیدسته
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 معمولاً  گرابرون دانشجویان. دارد ارتباط آموزشی محیط با دانشجو تعامل شیوۀ و روانی انرژی گیریجهت با گراییبرون–گراییبعُد درون

 پردازش برای است ممکن گرادرون دانشجویان کهدرحالی دهند؛می توسعه هاکلاسیهم با تعامل و گروهی نقد وگو،گفت جریان در را خود هایایده

 دانشجویان که اندداده نشان( 1۳۹۸) کفائی و صدرام. باشند داشته نیاز بیشتری خلوت و زمان به بازخورد به پاسخ و ایده بندیصورت اطلاعات،

یکسان نقد و  شیوۀ کارگیریبه بنابراین، دارند؛ متفاوتی رویکردهای طرح پیشبرد و استاد با تعامل یادگیری، شیوۀ در معماری گرایبرون و گرادرون

تواند های آنان باشد. این تفاوت به معنای برتری یک گروه نیست؛ زیرا تعامل شفاهی میگوی تفاوتتواند پاسخهدایت برای همۀ دانشجویان نمی

گرا های دانشجوی دروندی ممکن است به انسجام و عمق مفهومی ایدهکه تأمل فرگرا را تقویت کند، درحالیهای دانشجوی برونسیالی ایده

 بینجامد.

 هایداده به معمولاً حسی ترجیح دارای دانشجویان. است مرتبط طراحی فرایند در دانشجو توجه مورد اطلاعات نوع با نیز شهودی–بعُد حسی

 به بیشتر شهودی دانشجویان مقابل، در دهند؛می نشان بیشتری توجه مشاهدهقابل هاینمونه و اجرایی جزئیات مصالح، ابعاد، موجود، شرایط عینی،

(. در استودیوی معماری، گرایش Myers et al., 1998) دارند علاقه نو هایکانسپت گیریشکل و آینده هایامکان انتزاعی، روابط کلی، الگوهای

های پردازی و عبور از پاسختواند موجب گسترش دامنه ایدهگرایش شهودی می پذیری طرح کمک کند وگرایی و امکانتواند به واقعحسی می

حل فضایی های انتزاعی به کمک شناخت دقیق زمینه و الزامات واقعی به راهگیرد که ایدهمتعارف شود. خلاقیت مطلوب هنگامی شکل می

 دراک را فراهم سازد.رو، آموزش باید فرصت تقویت هر دو شیوه اتحقق تبدیل شوند؛ ازاینقابل

 منطقی گرایش دارای دانشجویان. شودمی مربوط گیریتصمیم و ارزیابی برای افراد ترجیحی معیار به اصلی تفاوت احساسی،–در بعُد منطقی

 دارای دانشجویان کهدرحالی کنند؛می ارزیابی گیریاندازهقابل معیارهای و عملکرد استدلال، سازگاری، اساس بر را طراحی هایگزینه معمولاً

 در گرایش دو این. باشند داشته بیشتری توجه فضا عاطفی کیفیت و همدلی انسانی، هایارزش کاربران، نیازهای به است ممکن احساسی گرایش

. کند ایجاد معناداری انسانی تجربه هم و باشد برخوردار فنی و منطقی انسجام از هم باید خلاقانه طرح یک زیرا یکدیگرند؛ مکمل معماری طراحی

شود و ادراک، دهد که کیفیت طراحی تنها با تحلیل فنی سنجیده نمیمند معماری، نشان می( با تأکید بر ماهیت چندحسی و بدن2۰۰5سما )پالا

 گیری فضای معماری اهمیت دارند.عاطفه و تجربۀ زیستۀ کاربران نیز در شکل

 به معمولاً گرقضاوت دانشجویان. است مربوط طراحی باز فرایند با مواجهه و فعالیت دهیسازمان چگونگی به نیز گرادراک–گربعُد قضاوت

 است ممکن گرادراک دانشجویان کهدرحالی دارند؛ تمایل هاگزینه سریع نسبتاً تثبیت و زمانی نظم ای،مرحله گیریتصمیم ریزی،برنامه

 موقعبه تکمیل و انسجام به تواندمی نخست گرایش. کنند استقبال وخطاآزمون فرایند از و دارند نگه باز را بیشتری هایگزینه باشند، پذیرترانعطاف

 کشف مانع تواندمی زودهنگام گیریتصمیم حال،بااین. دهد افزایش را هاایده پذیریانعطاف و سیالی است ممکن دوم گرایش و کند کمک طرح

بندی و توسعۀ نهایی طرح گردد. بنابراین، استاد باید میان ازحد مسئله نیز ممکن است مانع جمعداشتن بیشهای بدیل شود و باز نگهگزینه

 اکتشاف آزاد و هدایت ساختاریافته تعادل برقرار کند.

تخصصی، توان تنها با تیپ شخصیتی توضیح داد. سبک یادگیری، تجربۀ پیشین، انگیزش، دانش های شناختی دانشجویان را نمیتفاوت

اند که دانشجویان بر اساس ( نشان داده2۰۰۳باش و دمیرکان )خودکارآمدی خلاق و میزان تحمل ابهام نیز در عملکرد طراحی نقش دارند. دمیر

ان و کنند. حاتمیهای متفاوتی طی میسازی انتزاعی و آزمایش فعال را به شیوهسبک یادگیری خود، مراحل تجربه عینی، مشاهده تأملی، مفهوم

( ضرورت تدوین الگوی 1۴۰۰اند و حسینی، فلامکی و حجت )های فردی بر یادگیری طراحی تأکید کرده( نیز بر تأثیر تفاوت1۳۹۷معینی )

 ها آن است که تفاوت در عملکرد خلاقانه الزاماً بیانگر تفاوت دراند. برآیند این دیدگاههای شناختی را مطرح ساختهفردمحور مبتنی بر تفاوت

 استعداد ذاتی نیست، بلکه ممکن است از میزان سازگاری روش آموزش با شیوۀ شناختی دانشجو ناشی شود.

ای برای عنوان ابزاری برای شناخت تنوع یادگیرندگان به کار رود، نه وسیلهشناسی شخصیت باید در آموزش معماری بهدر نتیجه، تیپ

ها نیست؛ بلکه هر دانشجو ممکن است در تر از دیگر تیپطور مطلق خلاقپ شخصیتی بهبینی قطعی خلاقیت. هیچ تیگذاری یا پیشبرچسب

های ( نیز وجود ارتباط میان تیپ2۰2۳های همدان، طه و شریف )های خلاقانۀ خود را بهتر آشکار سازد. یافتهشرایط آموزشی خاصی، ظرفیت

کند، اما این ارتباط باید در پیوند با محیط و شیوۀ آموزش تفسیر شود. میشخصیتی و بروز خلاقیت در دانشجویان مبتدی معماری را مطرح 

پذیر را فراهم کند که گیری استودیویی انعطافتواند زمینه شکلهای شناختی و الگوی آموزشی میزمان به تیپ شخصیت، تفاوتبنابراین، توجه هم

 یافته دست یابند.ی اصیل، متناسب و توسعههادر آن، دانشجویان از طریق مسیرهای متفاوت به تولید ایده

 الگوهای آموزشی مؤثر بر خلاقیت در استودیوی طراحی معماری -3

استودیوی طراحی، هسته اصلی آموزش معماری و محیطی برای پیوند دانش نظری، تجربه عملی و تفکر خلاق است. یادگیری در این محیط 

گیرد، بلکه در تعامل میان دانشجو، استاد، همسالان، مسئله طراحی و ابزارهای بازنمایی شکل صرفاً از طریق انتقال مستقیم اطلاعات صورت نمی

تأمل در »های متنوع را فراهم کند. شون این فرایند را رو، الگوی آموزشی استودیو باید زمینه تولید، آزمون، ارزیابی و توسعه ایدهازاینگیرد. می

کند و بر اساس های خود را مشاهده و تفسیر میسازی و تغییر طرح، پیامدهای تصمیمنامد؛ بدین معنا که دانشجو هنگام ترسیم، مدلمی« عمل
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جای ارائه پاسخ نهایی، با پرسشگری و (. در چنین الگویی، استاد بهSchön, 1983سازد )زمان بازتعریف میصورت همحل را بهن، مسئله و راهآ

 کند.کننده، توانایی مشاهده، تحلیل و خوداصلاحی دانشجو را تقویت میبازخورد هدایت

 با بازخورد تطبیق امکان الگو، این مزیت ترینمهم. است معماری طراحی آموزش وهایالگ ترینرایج از دانشجو–آموزش فردی و رابطه استاد

 تدریجی اصلاح و کانسپت تعمیق پردازی،ایده موانع شناسایی به تواندمی فردی نقد. دانشجوست هر طرح پیشرفت مرحلۀ و تفکر شیوۀ دانش، سطح

 را او خلاق خودکارآمدی و فکری استقلال شود، تبدیل دانشجو برای طرح مستقیم ترسیم یا استاد سلیقه تحمیل به اگر اما کند؛ کمک حلراه

 بنابراین،. دارد تأکید شدهتعیینازپیش هایپاسخ و تقلید از گرفتنفاصله اهمیت بر معماری، خلاق آموزش تبیین در( 1۳۸۳) حجت. دهدمی کاهش

کردن اندیشه خود با اندیشه دانشجو، از نقد استدلالی، طرح پرسش و جای جایگزینبه یابد که استادخشی آموزش فردی زمانی افزایش میاثرب

 های طراحی استفاده کند.آشکارسازی پیامدهای تصمیم

دهد. های متفاوت، دامنه شناختی دانشجویان را گسترش میحلها و مشاهده راهالگوی آموزش مشارکتی و نقد گروهی، از طریق تبادل دیدگاه

های متنوعی یابد که یک مسئله معماری قابلیت پاسخپذیری ذهنی را تقویت کند؛ زیرا دانشجو درمیتواند سیالی و انعطافگوی همسالان میوگفت

حال، مشارکت گروهی هنگامی مؤثر است که فضای دهد. باایندارد. این الگو همچنین مهارت دفاع از ایده، پذیرش نقد و کار تیمی را توسعه می

گرا و اند که دانشجویان درون( نشان داده1۳۹۸ودیو از امنیت روانی برخوردار باشد و نقدها به شخصیت دانشجو معطوف نشوند. صدرام و کفائی )است

فراد تواند از سلطۀ اوگوی گروهی با فرصت تأمل فردی میگرا در تعامل استودیویی و شیوۀ توسعۀ ایده تفاوت دارند. بنابراین، ترکیب گفتبرون

 پرحرف جلوگیری کند و امکان مشارکت خلاقانۀ دانشجویان با ترجیحات شخصیتی متفاوت را فراهم آورد.

حل، شود و دانشجو برای دستیابی به راهمحور، فرایند آموزش با یک مسئله واقعی، پیچیده و چندوجهی آغاز میدر الگوی یادگیری مسئله

های طراحی معمولاً پاسخ ای دارد؛ زیرا مسئلههای مختلف دانش است. این الگو در معماری اهمیت ویژهوجو، تحلیل و تلفیق حوزهناگزیر به جست

داند که در آن شناخت گیرند. لاوسون طراحی را فرایندی میواحدی ندارند و از تعامل میان نیازهای کاربر، زمینه، سازه، اقلیم و معنا شکل می

محور، با جلوگیری از ارائه زودهنگام پاسخ، دانشجو را (. یادگیری مسئلهLawson, 2005روند )قابل پیش میصورت متحل بهمسئله و تولید راه

طور کند؛ درنتیجه، ظرفیت تفکر واگرا و همگرا بهها بر اساس معیارهای مشخص ترغیب میهای بدیل و ارزیابی آنبه بازتعریف مسئله، تولید گزینه

 شود.زمان تقویت میهم

محور نیز از طریق درگیرکردن دانشجو با فرایندی نسبتاً کامل، از مطالعات اولیه تا ارائه نهایی، زمینۀ تلفیق دانش و مهارت را گیری پروژهیاد

ا و ههای مطالعاتی، دیاگرامها، مدلکند. در این الگو، محصول طراحی صرفاً نتیجه نهایی نیست، بلکه مستندات فرایند، شامل اسکیسفراهم می

های داند که در آن بازنمایی( طراحی را شیوۀ خاصی از تولید دانش می2۰۰6شوند. کراس )اصلاحات متوالی نیز بخشی از یادگیری محسوب می

بازگشت  وخطا،دهد که به دانشجو امکان آزمونمحور زمانی خلاقیت را ارتقا میبصری و ساخت نمونه، ابزار اندیشیدن هستند. بنابراین، الگوی پروژه

 های گوناگون بدهد، نه آنکه تنها بر کیفیت ظاهری شیت نهایی متمرکز شود.به مراحل قبلی و مقایسۀ گزینه

( نشان 2۰۰۳باش و دمیرکان )های دریافت و پردازش اطلاعات تأکید دارد. دمیرهای یادگیری نیز بر تنوع روشالگوی آموزش مبتنی بر سبک

کنند. سازی انتزاعی و آزمایش فعال را با ترجیحات متفاوتی طی میی مراحل تجربه عینی، مشاهده تأملی، مفهوماند که دانشجویان معمارداده

تواند سازی دیجیتال و نقد گروهی میزمان از بازدید میدانی، تحلیل نمونه، سخنرانی نظری، اسکیس، ساخت مدل، شبیهرو، استفاده همازاین

اند و های فردی در یادگیری درس طراحی تأکید کرده( نیز بر اهمیت تفاوت1۳۹۷عال سازد. حاتمیان و معینی )مسیرهای گوناگون یادگیری را ف

 اند.های شناختی دانشجویان را ضروری دانسته( تدوین فرایندی فردمحور و هماهنگ با تفاوت1۴۰۰حسینی، فلامکی و حجت )

های دانشجویان باشد. کیفیت آموزش خلاق گوی تمام مراحل طراحی و تفاوتهایی پاسختنتواند بهدر مجموع، هیچ الگوی آموزشی واحدی نمی

محور و تأملی استفاده کند. مقدس، محور، پروژهپذیر از آموزش فردی، مشارکتی، مسئلهیابد که استاد از ترکیبی انعطافزمانی افزایش می

های فردی و شرایط ا وابسته به تعامل تفکر خلاق، انتقادی و تأملی با توانایی( نیز ارتقای کیفیت آموزش طراحی ر2۰2۴شاهچراغی و ذبیحی )

دانند. بر این اساس، الگوی آموزشی مؤثر الگویی است که ضمن حفظ معیارهای علمی و فنی، آزادی اکتشاف، تنوع بازنمایی، بازخورد یادگیری می

جای پذیر باشد. چنین رویکردی بههای شخصیتی و شناختی دانشجویان انعطافوتسازنده و امکان خطا و اصلاح را فراهم کند و بر مبنای تفا

توسعه ای اصیل، کارآمد و قابلتری به ایدهکند که هر فرد بتواند از مسیر متناسبتعیین یک مسیر ثابت برای همۀ دانشجویان، شرایطی ایجاد می

 دست یابد.

 شیتحلیل تناسب میان تیپ شخصیتی و الگوی آموز -4

شناختی و شناختی دانشجو با ساختار تدریس، نوع تناسب میان تیپ شخصیتی و الگوی آموزشی به میزان هماهنگی میان ترجیحات روان

 فعالیت، شیوۀ تعامل و نحوۀ ارائۀ بازخورد در استودیوی طراحی معماری اشاره دارد. فرض بنیادی این رویکرد آن است که اثربخشی یک الگوی

گیری و یادگیری دانشجو نیز وابسته است. شود، بلکه به میزان سازگاری آن با شیوۀ ادراک، تصمیمهای ذاتی آن ناشی نمیاز ویژگی آموزشی صرفاً

( 1۳۹۷طور مطلق برتر دانست. حاتمیان و معینی )توان برای تمامی دانشجویان و در همۀ مراحل طراحی، بهبنابراین، هیچ روش آموزشی را نمی

ها و اعمال شیوۀ گرفتن این تفاوترو، نادیدهگذارد؛ ازاینهای فردی فراگیران بر عملکرد آنان در یادگیری طراحی اثر میاند که تفاوتهنشان داد
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بندی قطعی های برخی دانشجویان را محدود کند. در این چارچوب، تناسب آموزشی به معنای طبقهآموزشی یکسان ممکن است فرصت بروز توانایی

 پذیری راهبردهای تدریس دلالت دارد.بخشی و انعطافشجویان یا تثبیت آنان در یک روش خاص نیست، بلکه بر تنوعدان

 گروهی، نقد وگو،گفت از معمولاً گرابرون دانشجویان. است مربوط افکار پردازش و تعامل نحوۀ به اصلی تفاوت گرایی،برون–گراییدر بعُد درون

 دانشجویان مقابل، در. شودمی آشکار دیگران با تعامل در اغلب آنان اندیشیدن فرایند زیرا برند؛می بیشتری بهره هاایده سریع تبادل و شفاهی ارائه

 هایفعالیت فردی، نقدهای در و باشند داشته نیاز بیشتری زمان به نقد به پاسخ و ذهنی دهیسازمان مسئله، تحلیل برای است ممکن گرادرون

رویکرد فکری  که اندکرده تأکید نیز( 1۳۹۸) کفائی و صدرام. دهند نشان تریمناسب عملکرد زمانغیرهم ارائۀ و تأملی هایاسکیس نوشتاری،

حال، تناسب مطلوب ها هماهنگ شود. بااینگرا در فرایند طراحی متفاوت است و هدایت آموزشی آنان باید با این تفاوتگرا و بروندانشجویان درون

گرا نیست؛ بلکه باید میان تعامل جمعی و فرصت گرا یا حذف فعالیت فردی برای دانشجوی برونم حذف نقد گروهی برای دانشجوی درونمستلز

 تأمل مستقل تعادل برقرار شود.

 نتایج و سایت هایمحدودیت جزئیات، مصالح، واقعی، هاینمونه عینی، هایداده به بیشتر حسی دانشجویان شهودی،–در بعُد حسی

 یادگیری زمینۀ تواندمی شدهبندیمرحله آموزش و اجرایی تمرین مدل، ساخت نمونه، تحلیل میدانی، بازدید نتیجه، در. دارند توجه مشاهدهقابل

 گرایش غیرمتعارف هایحلراه و آینده هایامکان کلی، روابط انتزاعی، مفاهیم به معمولاً شهودی دانشجویان مقابل، در. کند فراهم را آنان مؤثر

(. Myers et al., 1998) برندمی بیشتری بهره متعدد هایگزینه تولید و اکتشافی طراحی قیاس، سناریونویسی، باز، هایتمرین از و دارند

جانبۀ یک تواند مشارکت و انگیزش دانشجویان را افزایش دهد؛ اما آموزش خلاق نباید به تقویتهماهنگی الگوی آموزشی با این ترجیحات می

های دقیق حلهای ذهنی به راهپردازی و دانشجوی شهودی نیز برای تبدیل ایدهترجیح غالب محدود شود. دانشجوی حسی باید برای انتزاع و مفهوم

 تحقق هدایت شود.و قابل

 و ساختارمند استدلالی، بازخوردهای به غالباً منطقی دانشجویان. دارد ایویژه اهمیت ارزیابی معیارهای و نقد نوع احساسی،–در بعُد منطقی

 معنای کاربران، نیازهای به نسبت است ممکن احساسی دانشجویان کهدرحالی دهند؛می تریمناسب پاسخ طرح انسجام و سازه عملکرد، بر مبتنی

 برخوردار منطقی شفافیت از هم باید آموزشی بازخورد بنابراین،. باشند داشته بیشتری حساسیت نقد بیان نحوۀ و فضا عاطفی کیفیت اجتماعی،

 معنادار و انسانی ایتجربه فنی، و عملکردی انسجام بر علاوه باید معماری خلاق طرح یک. شود ارائه تهدید بدون و حمایتگر فضایی در هم و باشد

مند و چندحسی معماری نیز ( بر ماهیت بدن2۰۰5رو، تلفیق تحلیل عقلانی با همدلی و ادراک حسی ضروری است. تأکید پالاسما )ایجاد کند؛ ازاین

 دهد که ارزیابی طراحی نباید به معیارهای فنی و بصری محدود شود، بلکه کیفیت تجربۀ زیستۀ کاربران را نیز باید دربرگیرد.نشان می

 بندیزمان از معمولاً گرقضاوت دانشجویان. دارد ارتباط طراحی فرایند ساختارمندی میزان با آموزشی تناسب گر،ادراک–گردر بعُد قضاوت

 منعطف، هایمحیط در گرادراک دانشجویان کهدرحالی برند؛می بهره منظم گیریتصمیم و صریح ارزیابی معیارهای مشخص، مراحل روشن،

 ازحدبیش ساختار حال،بااین. کنندمی پیدا متنوع هایگزینه تولید و کاوش برای بیشتری امکان وخطا،آزمون بر مبتنی فرایندهای و باز هایتمرین

. سازد مواجه آشفتگی و ابهام با را گرقضاوت دانشجوی است ممکن نیز نامحدود انعطاف و کند محدود را گرادراک دانشجوی خلاقیت تواندمی

کنار آزادی دانشجو در انتخاب مسیر، است؛ یعنی تعیین اهداف، معیارها و نقاط کنترل مشخص، در « پذیرساختار انعطاف»ر مناسب، ایجاد راهکا

ها ازحد ایدهکند و از تثبیت زودهنگام یا پراکندگی بیشحل طراحی. چنین ساختاری امکان تعامل تفکر واگرا و همگرا را فراهم میابزار و راه

باش و ی استودیو نیز منعکس شود. دمیرهاهای یادگیری، تناسب آموزشی باید در ابزارها و فعالیتنماید.با توجه به تفاوت سبکجلوگیری می

های متفاوتی سازی انتزاعی و آزمایش فعال را به شیوهاند که دانشجویان، مراحل تجربۀ عینی، مشاهدۀ تأملی، مفهوم( نشان داده2۰۰۳دمیرکان )

 کنند. طی می

 محور برای ارتقای خلاقیت طراحیتدوین چارچوب مفهومی آموزش شخصیت -5

محور در طراحی معماری بر این فرض استوار است که خلاقیت نه صرفاً پیامد استعداد ذاتی دانشجو و نه مفهومی آموزش شخصیتچارچوب 

های شناختی، الگوی آموزشی و شرایط محیط های شخصیتی، تفاوتنتیجۀ مستقیم یک روش آموزشی خاص، بلکه حاصل تعامل میان ویژگی

گیری و ای از ترجیحات نسبتاً پایدار در شیوۀ تعامل، دریافت اطلاعات، تصمیمعنوان مجموعهخصیت بهاستودیو است. در این چارچوب، ش

اند که ( نشان داده1۳۹۷کنندۀ قطعی سطح خلاقیت نیستند. حاتمیان و معینی )شود؛ اما این ترجیحات، تعییندهی فعالیت شناخته میسازمان

اند دانشجویان ( نیز تأکید کرده1۳۹۸ر عملکرد آنان در یادگیری طراحی اثرگذار باشد. صدرام و کفائی )تواند بهای فردی یادگیرندگان میتفاوت

گرا در شیوۀ تعامل استودیویی و پیشبرد فرایند طراحی به راهبردهای آموزشی متفاوتی نیاز دارند. بنابراین، هدف آموزش گرا و بروندرون

کردن مسیرهای متنوع برای آشکارشدن و توسعۀ ظرفیت ین افراد خلاق و غیرخلاق نیست، بلکه فراهمها یا تعیبندی تیپمحور، رتبهشخصیت

 خلاقانۀ همۀ دانشجویان است.

شوند. این عنوان متغیرهای فردی ورودی در نظر گرفته میهای شناختی دانشجویان بههای شخصیتی و تفاوتدر مدل پیشنهادی، تیپ

گرایی و نوع دریافت بازخورد مشارکت در استودیو، شیوۀ مواجهه با ابهام، نحوۀ تولید و ارزیابی ایده، میزان تمایل به تجربه توانند بر نوعها میتفاوت

کنترل است که ابعادی مانند آموزش فردی یا مشارکتی، میزان ساختارمندی تکلیف، نوع ای و قابلاثر بگذارند. الگوی آموزشی نیز متغیری زمینه
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اند که دانشجویان مراحل تجربۀ ( نشان داده2۰۰۳باش و دمیرکان )گیرد. دمیرشیوۀ نقد، تنوع ابزارهای بازنمایی و فرصت تأمل را دربرمیبازخورد، 

( نیز بر ضرورت 1۴۰۰کنند. حسینی، فلامکی و حجت )های متفاوتی طی میسازی انتزاعی و آزمایش فعال را به شیوهعینی، مشاهدۀ تأملی، مفهوم

محور باید اند. بر این اساس، آموزش شخصیتهای شناختی یادگیرندگان تأکید کردهوین فرایند طراحی فردمحور و انطباق الگوی آموزش با تفاوتتد

 تنظیم باشد.پذیر و قابلچندروشی، انعطاف

. آموزشی الگوی هایویژگی و دانشجو شخصیتی ترجیحات میان هماهنگی میزان یعنی است؛ «آموزش–تناسب فرد»سازوکار اصلی چارچوب، 

 تلفیق. دهد پاسخ زمانهم صورتبه گرادرون و گرابرون دانشجویان نیازهای به تواندمی فردی تأمل زمان با گروهی وگویگفت ترکیب نمونه، برای

. دهدمی گسترش شهودی و حسی دانشجویان برای را یادگیری مسیر نیز انتزاعی پردازیمفهوم و سناریونویسی با سازیمدل و میدانی مشاهدۀ

 و منطقی ترجیحات تا باشد استوار کاربران تجربۀ و انسانی هایارزش بر هم و عملکردی و فنی منطقی، معیارهای بر هم باید طراحی نقد همچنین،

بندی و ه کرد که در آن اهداف، زمانتوان از ساختاری منعطف استفادگر نیز میگر و ادراکپوشش دهد. برای دانشجویان قضاوت را احساسی

وخطا و تغییر مسیر حفظ شود. این تنوع به معنای تدوین برنامۀ کاملاً جداگانه برای هر معیارهای ارزیابی روشن باشند؛ اما آزادی لازم برای آزمون

 های آموزشی متعدد درون یک ساختار مشترک است.کردن گزینهتیپ نیست، بلکه به معنای فراهم

 درونی، انگیزش پیشنهادی، مدل در. شودمی منتقل رفتاری و شناختیروان متغیرهای واسطۀبه احتمالاً خلاقیت، بر آموزش–ثیر تناسب فردتأ

 و شناختی نیازهای با آموزش شیوۀ که هنگامی. دارند را میانجی متغیرهای نقش ابهام تحمل و روانی امنیت فعال، مشارکت خلاق، خودکارآمدی

 هایایده آزمون به بیشتری اعتماد با و کندمی پردازش بهتر را بازخورد یابد،می افزایش او مؤثر مشارکت احتمال باشد، هماهنگ دانشجو تعاملی

این ز ا. داندمی اجتماعی محیط و درونی انگیزش خلاق، فرایندهای ای،حوزه هایمهارت تعامل از متأثر را خلاقیت( 1۹۹6) آمابیل. پردازدمی جدید

شناختی لازم برای بروز خلاقیت را تقویت تواند شرایط روانبرانگیز میحال چالشمحور با ایجاد محیطی حمایتگر و درعینمنظر، آموزش شخصیت

 کند.

 پذیری، اصالت و بسط ایدههای سیالی، انعطافمتغیر وابسته مدل، خلاقیت در فرایند و محصول طراحی معماری است که بر اساس مؤلفه

پذیری به تنوع رویکردها، اصالت به تازگی ایده و بسط به میزان توسعۀ جزئیات و های تولیدشده، انعطافحلشود. سیالی به تعداد راهارزیابی می

(، 2۰12ها، تناسب و کارآمدی طرح نیز باید سنجیده شود؛ زیرا بر اساس تعریف رانکو و یگر )حل اشاره دارد. در کنار این شاخصانسجام راه

تواند یخلاقیت حاصل ترکیب اصالت و اثربخشی است. بنابراین، طرحی که صرفاً متفاوت باشد اما به مسئله، بستر و نیازهای کاربران پاسخ ندهد، نم

ی را های مطالعاتی، و هم کیفیت محصول نهایها و مدلمحصولی کاملاً خلاق محسوب شود. ارزیابی باید هم مستندات فرایند، مانند اسکیس

 دربرگیرد.

شود. در مرحلۀ شناخت، ترجیحات شخصیتی، تشکیل می« توسعه»و « انطباق»، «شناخت»در مجموع، چارچوب پیشنهادی از سه مرحلۀ 

شوند. در مرحلۀ انطباق، استاد ترکیبی متناسب از نقد فردی، فعالیت گروهی، آموزش سبک شناختی و نیازهای آموزشی دانشجو شناسایی می

های گیرد که تواناییتدریج در معرض راهبردهایی قرار میکند. در مرحلۀ توسعه، دانشجو بهحور، تجربه عملی و تأمل نظری را انتخاب میممسئله

پذیر و زننده، بلکه الگویی پویا، انعطافمحور نه یک نظام ثابت و برچسبترتیب، آموزش شخصیتکنند. بدینکمتر فعال او را نیز تقویت می

دهد و در نهایت، به افزایش استقلال فکری، توانایی حل مسئله و خلاقیت پایدار در های فردی را نقطۀ آغاز آموزش قرار میراست که تفاوترشدگ

 انجامد.طراحی معماری می

 

 گیرینتیجه

است. پیچیدگی مسائل معماری، تعدد ترین اهداف آموزش در استودیوهای طراحی خلاقیت از ارکان اصلی فرایند طراحی معماری و یکی از مهم

شود که شناختی موجب میها، تنوع نیازهای کاربران و ضرورت ایجاد ارتباط میان ابعاد عملکردی، فنی، فرهنگی، محیطی و زیباییمحدودیت

های مختلف بازتعریف ئله را از دیدگاهای از قواعد ثابت تحقق نیابد. دانشجو باید بتواند مسطراحی معماری صرفاً با انتقال دانش یا آموزش مجموعه

حلی اصیل، های موجود به راههای متنوعی تولید نماید، روابط جدیدی میان اجزای مسئله کشف کند و در نهایت، از میان امکانکند، گزینه

بلکه به تلفیق دو مؤلفه اساسی  تحقق دست یابد. بر این اساس، خلاقیت در معماری نه فقط به تازگی ظاهری یا تفاوت فرمی،متناسب و قابل

وابسته است؛ به این معنا که ایده خلاق باید افزون بر تازگی، با مسئله، زمینه، نیازهای کاربران و الزامات اجرایی نیز تناسب « اثربخشی»و « اصالت»

 (.Runco, 2012 & Jaegerداشته باشد )

توان آن را صرفاً نتیجه استعداد ذاتی، هوش پذیر است و نمیندعاملی و تحولای چبررسی مبانی نظری نشان داد که خلاقیت طراحی، پدیده

های طراحی، تفکر واگرا و همگرا، انگیزش درونی، خودکارآمدی فردی یا تیپ شخصیتی دانست. خلاقیت در تعامل میان دانش تخصصی، مهارت

های مربوط به حوزه، ( نیز خلاقیت را حاصل تعامل مهارت1۹۹6گیرد. آمابیل )های پیشین و شرایط محیط آموزشی شکل میخلاق، تجربه

پردازی داند. از این منظر، حتی دانشجویی که از ظرفیت بالایی برای ایدهفرایندهای مرتبط با خلاقیت، انگیزش درونی و محیط اجتماعی می

های خلاقانه خود را لیقه استاد ممکن است نتواند تواناییبرخوردار است، در محیطی مبتنی بر ترس از خطا، نقد تحقیرآمیز، تقلید یا تحمیل س
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های متفاوت فراهم باشد، وگو، تأمل، بازنگری و مواجهه با دیدگاهوخطا، گفتآشکار کند. در مقابل، استودیویی که در آن امکان تجربه، آزمون

 تری از دانشجویان را فعال سازد.تواند ظرفیت خلاقانه طیف گستردهمی

شوند. ای یکسان به مسئله طراحی وارد نمیهای شخصیتی و شناختی دانشجویان نیز نشان داد که یادگیرندگان معماری با شیوهتفاوتمطالعه 

های حلگیری، تحمل ابهام، دریافت بازخورد و تبدیل مفاهیم به راهدهی فعالیت، برقراری ارتباط، تصمیمآنان در نحوه دریافت اطلاعات، سازمان

که برخی دیگر برای دهند؛ درحالیهای خود را بهتر توسعه میوگو و تعامل گروهی، ایدهتفاوت دارند. برخی دانشجویان در جریان گفتفضایی 

هایشان به زمان، سکوت و تأمل فردی نیاز دارند. بعضی دانشجویان از مشاهده عینی، تحلیل سایت، شناخت مصالح و ساخت دادن به اندیشهشکل

رسند. برخی افراد نیز به پردازی انتزاعی، سناریونویسی، قیاس و کشف روابط کلی به ایده میکنند و گروهی دیگر از طریق مفهوممیمدل آغاز 

های باز و منعطف، توانایی بیشتری برای آزمودن که گروهی در موقعیتمرحله و معیارهای روشن تمایل دارند، درحالیبهریزی مرحلهبرنامه

 دهند.متفاوت نشان میهای امکان

اند که ( نشان داده1۳۹۷کنند. حاتمیان و معینی )ها را در آموزش طراحی تأیید میهای پیشین نیز اهمیت این تفاوتهای نظری پژوهشیافته

پایه، زمینه مناسبی  هایویژه در درسهای فردی یادگیرندگان بر عملکرد آنان در یادگیری طراحی اثرگذار است و استودیوی معماری، بهتفاوت

گرا را در فرایند طراحی گرا و برون( نیز تفاوت رویکرد فکری دانشجویان درون1۳۹۸سازد. صدرام و کفائی )ها فراهم میبرای شناخت این تفاوت

( 1۴۰۰ی، فلامکی و حجت )اند. همچنین، حسینمطرح کرده و ضرورت استفاده از راهبردهای آموزشی متناسب با هر گروه را مورد تأکید قرار داده

تواند اثربخشی آموزش طراحی را کاهش های شناختی یادگیرندگان میگرفتن تفاوتاند که نادیدهبا تأکید بر فرایند طراحی فردمحور، نشان داده

ر نیست، بلکه ممکن است به ارزیابی تنها با تنوع واقعی یادگیرندگان سازگادهد. بنابراین، استفاده از الگوی آموزشی یکسان برای همۀ دانشجویان نه

 نادرست توانایی خلاقانۀ آنان نیز منجر شود.

عنوان شاخص قطعی خلاقیت یا مبنایی برای تقسیم دانشجویان های شخصیتی را بهحال، نتیجه مهم این پژوهش آن است که نباید تیپبااین

ها نیست. تر از سایر تیپتر یا خلاقطور مطلق برای طراحی معماری مناسبهبه کار برد. هیچ تیپ شخصیتی ب« غیرخلاق»و « خلاق»های به گروه

گرایی ممکن است تبادل هایی را در فرایند طراحی ایجاد کند. برای نمونه، برونحال محدودیتها و درعینتواند ظرفیتهر ترجیح شخصیتی می

تواند امکان تأمل و گرایی نیز میشود. درونه عمق بیشتر مفهوم طراحی منجر نمیسریع ایده و مشارکت در نقد گروهی را تقویت کند، اما الزاماً ب

انسجام ذهنی را افزایش دهد، ولی در صورت نبود حمایت آموزشی ممکن است مشارکت استودیویی دانشجو را محدود سازد. به همین ترتیب، 

اجرا های غیرقابلحلهای واقعی ممکن است به راهکند، اما بدون توجه به داده نگر را تقویتپردازی انتزاعی و آیندهتواند ایدهگرایش شهودی می

گرفتن از های موجود محدود بماند، امکان فاصلهگرایی و دقت را افزایش دهد، ولی چنانچه به نمونهتواند واقعبینجامد؛ در مقابل، گرایش حسی می

 دهد.های متعارف را کاهش میحلراه

 شناختی و شخصیتی ترجیحات میان هماهنگی تناسب، این از منظور. است «آموزش–تناسب فرد»فهوم محوری مقاله حاضر بر این اساس، م

 که دهدمی نشان شدهانجام تحلیل. است آموزشی الگوی انعطاف میزان و بازنمایی ابزارهای بازخورد، نوع تعامل، شیوۀ تکلیف، ساختار با دانشجو

 از گروهی برای است ممکن آموزشی روش یک زیرا کرد؛ بررسی یکدیگر از مستقل و جداگانه صورتبه تواننمی را آموزشی روش یا شخصیت تأثیر

. به بیان دیگر، مسئله اصلی این نیست که کدام کند ایجاد هاایده بیان برابر در مانعی دیگر گروه برای و باشد خلاقیت و مشارکت محرک دانشجویان

تواند تر است یا کدام روش آموزشی همواره برتری دارد؛ بلکه پرسش اساسی آن است که هر دانشجو تحت چه شرایطی میخلاقتیپ شخصیتی 

های خلاقانه خود را بهتر آشکار و تقویت کند.بررسی الگوهای آموزشی نشان داد که هیچ روش واحدی قادر نیست به تمام نیازهای فرایند توانایی

کند؛ آموزش دانشجویان پاسخ دهد. آموزش فردی امکان ارائه بازخورد اختصاصی و توجه به مسیر فکری دانشجو را فراهم می هایطراحی و تفاوت

محور دانشجو را با ماهیت پیچیده و باز شود؛ آموزش مسئلهها و تقویت توانایی نقد میحلها، گسترش دامنه راهمشارکتی موجب تبادل دیدگاه

آورد و آموزش تأملی، توانایی بازنگری در محور زمینه تلفیق دانش نظری و عملی را به وجود میکند؛ آموزش پروژهر میمسائل معماری درگی

پذیر است که بتواند دهد. بنابراین، الگوی مؤثر برای ارتقای خلاقیت، الگویی ترکیبی و انعطافها و اصلاح آگاهانه فرایند طراحی را افزایش میتصمیم

دهد که ( نیز نشان می2۰2۴های مقدس، شاهچراغی و ذبیحی )های مسئله و نیازهای دانشجو تنظیم شود. یافتهمرحلۀ طراحی، ویژگیبر اساس 

پذیرد.چارچوب های فردی و شرایط یادگیری تأثیر میکیفیت آموزش طراحی از تعامل میان تفکر خلاق، تفکر انتقادی، تفکر تأملی، توانایی

استوار است. در مرحلۀ شناخت، ترجیحات شخصیتی، « توسعه»و « انطباق»، «شناخت»ادی در این مقاله بر سه مرحلۀ محور پیشنهشخصیت

های نامهتواند با استفاده از پرسششوند. این شناخت میهای قبلی، نقاط قوت و نیازهای آموزشی دانشجو شناسایی میهای شناختی، تجربهسبک

وگوی آموزشی، تحلیل مستندات طراحی و خودارزیابی انجام شود. در مرحلۀ انطباق، استاد از دانشجو، گفت معتبر شخصیت، مشاهده عملکرد

سازی و های فردی و گروهی، آموزش نظری و تجربی، تکالیف ساختارمند و باز، بازخورد شفاهی و نوشتاری، اسکیس، مدلترکیبی متنوع از فعالیت

های کمتر فعال او را تقویت گیرد که تواناییهایی قرار میتدریج در معرض فعالیتدر مرحلۀ توسعه نیز دانشجو به کند.ابزارهای دیجیتال استفاده می

محور نباید به سازگارکردن دائمی شرایط با ترجیحات کنونی دانشجو محدود شود؛ بلکه باید از ترجیحات فرد کنند. بنابراین، آموزش شخصیتمی

 های شناختی و رفتاری او را گسترش دهد.فاده کند و سپس دامنه ظرفیتعنوان نقطۀ آغاز استبه
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باشد. در چنین ساختاری، اهداف آموزشی، معیارهای ارزیابی، « پذیرساختار انعطاف»محور باید دارای از منظر اجرایی، استودیوی شخصیت

تواند بی به هدف، ابزار بازنمایی، نحوۀ تولید ایده و شکل مشارکت میبندی و انتظارات اصلی برای همه دانشجویان روشن است، اما مسیر دستیازمان

های مفهومی و انتزاعی باید در کنار متنوع باشد. برای مثال، نقد گروهی باید با امکان تأمل فردی و دریافت بازخورد مکتوب همراه شود؛ تمرین

پردازی نیز باید با معیارهای روشن عملکردی، اقلیمی، فنی و انسانی هدایت دهمشاهده میدانی، تحلیل نمونه و ساخت مدل قرار گیرند؛ و آزادی ای

کند و از سوی دیگر، مانع تبدیل آموزش طراحی به الگویی صلب و شود. این ساختار از یک سو از آشفتگی و پراکندگی فرایند جلوگیری می

 شود.یکنواخت می

تواند پیچیدگی هنگ شود. اتکای صرف به داوری نهایی پروژه یا قضاوت کلی استاد نمیارزیابی خلاقیت نیز باید با چارچوب پیشنهادی هما

را دربرگیرد. در سطح فرایند، تعداد و تنوع « محصول»و « فرایند»درستی منعکس کند. ارزیابی مناسب باید هر دو سطح خلاقیت طراحی را به

شود. در سطح محصول نیز اصالت، تناسب، بازنگری و مسیر توسعۀ ایده بررسی می وخطا، کیفیتها، شیوۀ بازتعریف مسئله، میزان آزمونگزینه

های اصلی این توانند شاخصپذیری، اصالت و بسط میهای سیالی، انعطافگردد. مؤلفهانسجام، بسط، امکان تحقق و کیفیت فضایی طرح ارزیابی می

ی و تناسب آن سنجیده شود. استفاده از چند داور، تدوین معیارهای روشن و بررسی ارزیابی باشند؛ با این شرط که تازگی ایده در کنار اثربخش

 تواند از غلبۀ سلیقه شخصی در ارزیابی جلوگیری کند.مستندات فرایند طراحی می

ر نهایی به دهندۀ پاسخ یا داوهای مهمی برای استادان معماری دارد. نقش استاد در این رویکرد از انتقالشده، دلالتچارچوب مطرح

کند. استاد باید بتواند تفاوت میان ضعف مهارتی، کنندۀ محیط آموزشی تغییر میپردازی و تنظیمگر ایدهدهنده نیازهای یادگیری، تسهیلتشخیص

شی باید دقیق، ترجیح شناختی، اضطراب ناشی از نقد و فقدان انگیزش را تشخیص دهد و برای هر یک، راهبرد مناسبی به کار گیرد. بازخورد آموز

شده و متناسب با آمادگی دانشجو باشد. همچنین، ایجاد امنیت روانی در استودیو اهمیت دارد؛ زیرا دانشجویی که از تمسخر، بندیاستدلالی، مرحله

ذف نقد یا کاهش های غیرمتعارف خود را مطرح کند. امنیت روانی به معنای حترسد، کمتر احتمال دارد ایدهمقایسۀ تحقیرآمیز یا شکست می

 استانداردها نیست، بلکه به معنای جداسازی نقد طرح از قضاوت درباره شخصیت و توانایی کلی دانشجوست.

، با وجود سادگی و رواج گسترده، از MBTIهایی همراه است. ابزار شناسی شخصیت در آموزش معماری با محدودیتدر عین حال، کاربرد تیپ

عنوان تشخیص رو، نتایج آن نباید بهشناختی مواجه است. ازاینبینی رفتار با نقدهای روشبندی و قدرت پیشت طبقهسازی صفات، ثبانظر دوگانه

ها از صورت پیوسته تحلیل شوند و در کنار آنساز آموزشی استفاده شود. بهتر است ابعاد شخصیت بههای سرنوشتقطعی شخصیت یا مبنای تصمیم

های شناختی و در صورت امکان، ابزارهایی مانند مدل پنج عامل بزرگ شخصیت استفاده شود. علاوه بر این، حبه، سبکمشاهده رفتار واقعی، مصا

رابطۀ میان شخصیت و خلاقیت ممکن است تحت تأثیر متغیرهایی مانند جنسیت، فرهنگ، پایۀ تحصیلی، مهارت ترسیم، تجربه دیجیتال، کیفیت 

 گیری درباره اثر شخصیت باید با کنترل این عوامل انجام شود.اعی استودیو قرار گیرد. بنابراین، هرگونه نتیجهتدریس، موضوع پروژه و فضای اجتم

شود مطالعات های تجربی آینده آزمون شوند. پیشنهاد میشده باید در پژوهشبا توجه به ماهیت نظری و مفهومی بحث حاضر، روابط مطرح

های شخصیتی گوناگون بررسی کنند. همچنین، هایی با ویژگیزمایشی، تأثیر الگوهای آموزشی متفاوت را بر گروهآهای شبهبعدی با استفاده از طرح

 استفاده. رود کار به آموزش–تواند برای سنجش اثر تناسب فردسازی معادلات ساختاری میگری یا مدلتحلیل واریانس تعاملی، رگرسیون تعدیل

شکل سازوکار و نقد دریافت نحوه دانشجو، تجربه توضیح به قادر تنهاییبه خلاقیت نمرات زیرا است؛ ضروری نیز یکیف و کمی هایداده از زمانهم

توانند تصویر های مطالعاتی و ارزیابی محصول نهایی میها و مدلساختاریافته، تحلیل اسکیسگیری ایده نیستند. مشاهده استودیو، مصاحبه نیمه

 شخصیت، آموزش و خلاقیت ارائه دهند.تری از رابطۀ کامل

توان گفت ارتقای خلاقیت در طراحی معماری مستلزم عبور از الگوی آموزش یکسان و حرکت به سوی آموزشی بندی نهایی میدر جمع

هتر مسیرهای کند که به شناخت بهای شخصیتی زمانی ارزش آموزشی پیدا میپذیر، فردمحور و رشدگراست. توجه به تیپچندروشی، انعطاف

های ثابت محدود کند. الگوی مطلوب باید های آموزشی منجر شود، نه آنکه دانشجویان را در قالب برچسببخشی به فرصتمتفاوت یادگیری و تنوع

مواجهه با  های کمتر فعال وزمان، او را برای تقویت توانایینفس استفاده کند و هماز نقاط قوت دانشجو برای افزایش مشارکت و اعتمادبه

های متنوع طراحی آماده سازد. در چنین رویکردی، استاد، دانشجو، روش آموزش و محیط استودیو اجزای یک نظام تعاملی محسوب موقعیت

تواند با تقویت های شخصیتی و الگوهای آموزشی میشوند و خلاقیت محصول هماهنگی پویای این اجزاست. بر این اساس، تناسب میان ویژگیمی

های معماری را پذیری، اصالت و بسط ایدهنگیزش درونی، مشارکت فعال، امنیت روانی، خودکارآمدی و تحمل ابهام، زمینه افزایش سیالی، انعطافا

مند در حل پذیر و توانورز، انعطافهایی متفاوت، بلکه تربیت معمارانی مستقل، تأملفراهم سازد. دستاورد نهایی این رویکرد، نه صرفاً تولید پروژه

 خلاقانۀ مسائل پیچیدۀ معماری خواهد بود.

 

 منابع فارسی

های درس طرح معماری یک دانشگاه کاشان )مقطع کارشناسی( و (. جایگاه و ویژگی1۳۹۷حاتمیان، محمدرضا، و معینی، سیدحسین. ) -1

 .2۴–5(، 1)2۸صفه، های فردی یادگیرنده در آن. اهمیت تفاوت
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 .۷۰–6۳، 1۴هنرهای زیبا، ارزش. های بیآموزش معماری و ارزش(. 1۳۸2حجت، عیسی. ) -2

 .۳6–25، 1۸هنرهای زیبا، . 1۳۸1(. آموزش خلاق؛ تجربه سال 1۳۸۳حجت، عیسی. ) -۳

(. تبیین الگوی فرایند طراحی فردمحور و مدل آموزش طراحی معماری 1۴۰۰السادات، فلامکی، محمدمنصور، و حجت، عیسی. )حسینی، الهه -۴

 .5۸–۴۳(، ۴۷)15هویت شهر، های شناختی یادگیرندگان. بر مبنای تفاوت

گرای معماری در فرایند طراحی و راهبردهای آموزشی آن. درونگرا و (. رویکرد فکری دانشجویان برون1۳۹۸صدرام، وحید، و کفائی، الهام. ) -5

 .1۴1–121(، ۸۴)21آموزش مهندسی ایران، 

های مؤثر بر ارتقای کیفیت آموزش طراحی معماری به هنرجویان (. تحلیل مؤلفه1۴۰2مقدس، زینب، شاهچراغی، آزاده، و ذبیحی، حسین. ) -6

 s.2۰5–1۷5(، 2۴)12ریزی آموزشی، مطالعات برنامههنرستان. 
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