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مقدمه
زمينه ساز   1385 سال  در  آموزشى  متفاوت  و  موازى  تجربة  دو 
از  بخشى  كه  شد  دكترى اى  رسالة  موضوع  پيشنهاد  و  صورت بندى 
يافته هاى آن در مقالة حاضر بيان شده است. در يكى از آن تجربه ها، 
كركسيون ها، مطابق با روش معمول، با گفتگوى استاد و شاگرد انجام 
كار  روى  بر  دست نگارى  از  گفتگو،  علاوه بر  ديگر،  تجربة  در  و  شد 
دانشجويان نيز استفاده شد. ارزيابى پايان كار نشان داد كه در تجربة 
دوم، به رغم آنكه آتليه از دانشجويان بالنسبه ضعيف ترى تشكيل شده 
بود، نتايج به طرز معنى دارى درخشان بود. نكتة تأمل برانگيزتر آن كه 
نيمى از شاگردان اين آتليه، دست نگارى هاى استاد را عيناً تقليد نكرده 
آن ها،  حضور  در  معلم  خط كشيدن  طريق  گفتة خودشان،  به  و  بودند 
به ذهن شان جهت داده بود تا روش طراحى كردن را بياموزند و كار 
خود را درست پيش ببرند. مقايسة دو تجربة آموزشى يادشده، راهى 
آموزش  محيط هاى  بنيادى  پرسش  و  دغدغه  اين  پاسخ  سوى  به  را 
معمارى نشان مى داد كه «آيا در جلسة كركسيون طراحى معمارى، 

كليدواژگان: آموزش طراحى معمارى، كُركسيون كلام محور، دست نگارى، تأمل موازى، يادگيرى تقليدى.

چكيده

از  قضاوت،  ميز  روى  معمارى  طرح  اصلاح  معنى  به  «كُركسيون» 
كه  است  مرسوم  است.  آتليه  ملاقات هاى  در  دانشجو  و  استاد  طرف 
برخى اساتيد، حرف زدن را كافى مى دانند، صرفاً از آموزش كلام محور 
براى نقد و كمك به پيشبرد كار دانشجو بهره مى برند و آموزش عملى 
دست نگارى را ناديده مى گيرند. در اين پژوهش «دست» و «زبان» 
دو دست ماية بنيادى كركسيون معرفى مى شوند. يافته هاى پژوهش، 
و  طرح»  «پيشبرد  در  هم زمان  تأمل  يعنى  معلم،  موازىِ»  «تأمل 
مى نماياند.  ضرورى  كركسيون  جلسات  براى  را  شاگرد»  «پيشبرد 
تأمل اول، نيازمند «دست نگارى استاد» بر طرح شاگرد در حضور او، 
و تأمل دوم، نيازمند توجه پنهانى استاد به فرايند «يادگيرى تقليدى 
شاگرد» از دست نگارى استاد است. در اين مقاله، به معلمان طراحى 
پيشنهاد مى شود كه همراه با حرف زدن، با خط كشيدن بر طرح روى 

ميز، از دانشجو «پشتيبانى» كنند.

نقش دست نگارى استاد در آموزش طراحى1 
وحيد صدرام2

حميد نديمى3
استاد دانشكدة معمارى و شهرسازى، دانشگاه شهيد بهشتى
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آيا در جلسة كركسيون طراحى معمارى، 
كار  روى  استاد  دست نگارى كردن 

دانشجو درست است يا نه؟

ــوى  فرانس واژة  از  ــتفاده  اس  .4
ــاى  ــه در محيط ه ــيون» ك «كركس
ــران معمول و  ــارى اي ــوزش معم آم
ــاره به ميراث نظام  مصطلح است، اش
ــاى زيباى  ــة هنره ــى مدرس آموزش
ــوزش معمارى  ــس (بوزار) در آم پاري
ــوى  فرانس ــاى  واژه ه دارد.  ــران  اي
ــون ژوژمان (داورى)، آتليه  ديگرى چ
(طراحى  ــكيس  اس طراحى)،  (كارگاه 
سريع) و... از همين دست هستند. در 
 desk يا critic زبان انگليسى از واژة
ــتفاده  ــيون» اس critic براى «كركس

مى شود.
5 . Sevinc Kurt, “An Analytic 
Study on the Traditional 
Studio Environments 
and the Use of the 
Constructivist Studio in 
the Architectural Design 
Education”, p. 403.

دست نگارى كردن استاد روى كار دانشجو درست است يا نه؟».
در مقالة حاضر تلاش شده تا ضمن بيان تعريفى جامع و مانع از «كركسيون» 
در محيط آموزشى، رابطة تنگاتنگ و درهم تنيدة ميان دو دست ماية «زبان» 
و «قلم» با توجه به «محتوا» و «نوع» تدريس طراحى روشن گردد. در ادامه، 
و  لازم  شاگرد»  تقليدى  «يادگيرى  معلم»،  موازى  «تأمل  مفهوم  معرفى  با 
و «كُنشىِ»  كركسيون «گويشى»  تلفيق  لزوم  فرض  و  شمرده  اجتناب ناپذير 

معلم با شاگردش بررسى مى شود. 

1. كُركسيون4
در محيط هاى آموزش معمارى، «كركسيون» نوعى ملاقات انفرادى يا جمعى 
با دانشجويان است كه به طور اتفاقى يا گاهى با قرار غيررسمى قبلى، براى 
بحث دربارة طرز برخورد و انديشة آن ها، كارِ انجام شده، و پيشرفت و مسائل 
آن ها در پروژه جريان مى يابد.5 تعامل بين معلم و شاگرد در جلسات كركسيون 
الف)  يعنى،  ديگر،  موضع  دو  در  طراحى  تعاملات  به  نسبت  معمارى،  طراحى 
نسبت به جلسة ژوژمان يا داورى پايانى، و ب) نسبت به تعامل طراحان در 
يك دفتر مهندسى حرفه اى، تفاوت هايى دارد. در اين مقاله سعى شده است با 
تفكيك و مقايسة اين دو موضع، نسبت به آنچه از تعامل ميان معلم و شاگرد 
بر سر طراحى مراد است، فهم جامع و مانعى از مفهوم «كركسيون» به دست 

داده شود. 

1. 1. تفاوت كركسيون در آتليه، با جلسات ژوژمان يا 
داورى پايانى

نقد و ارزيابى يك طرح در جلسة كركسيون ميان استاد و دانشجو، با نقد و 
داورى آن در جلسة ژوژمان پايانى كه با حضور جمعى از اساتيد و دانشجويان 
دو  تعامل  چگونگى  از  تفاوت ها،  اين  دارد.  تفاوت هايى  مى افتد،  اتفاق  ديگر 
طرف سرچشمه مى گيرد. در حالت اول، يك دانشجو و يك استاد در مقابل 
هم قرار دارند، ولى در حالت دوم، يك دانشجو در مقابل جمعى از اساتيد و 
دانشجويان ديگر مى ايستد. در حالت اول، غالباً استاد و دانشجو در حين تعامل، 
حالت  در  ولى  مى كنند،  مبادله  هم زمان  و  درهم آميخته  طور  به  را  نظرشان 
به  اساتيد  سپس  و  مى كند  عرضه  كامل  را  كارش  دانشجو  ابتدا  معمولاً  دوم، 
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6 . Helena Webster, 
“The Architectural 
Review: A Study of 
Ritual, Acculturation 
and Reproduction in 
Architectural Education”, 
p. 273.  

ــز، ضمن  ــادى نديمى ني ــر ه 7. دكت
ــهيد  ش ــگاه  دانش در  ــى  گفتگوي
ــتان 1390) «آموزش  ــتى (زمس بهش
ــة  ــجوى طراحى در جلس ــك دانش ي
ــى  ــس «طراح ــيون» را از جن كركس

كردن» بيان داشتند.
ــى حجت، «آموزش خلاق ـ  8. عيس

تجربة 1381»، ص 30.

مناظره مى نشينند؛ به بيان ديگر، در حالت دوم، ابتداى جلسه، 
اول،  حالت  در  مى شود.  استادمحور  آن،  انتهاى  و  دانشجومحور 
استاد، هم به فراوردة طراحى و هم به فرايند طراحى، توجه دارد، 
ولى در حالت دوم، اساتيد بيشتر متوجه فراورده، يعنى محصول 
نهايى طراحى هستند. در حالت اول، استاد گاهى در كنار نقد، 
براى دانشجو دست نگارى و طراحى مى كند، ولى در حالت دوم، 
معايب  از  مى كشاند.  چالش  به  را  دانشجو  و  مى كند  نقد  فقط 
با  دانشجويان  برخى  كه  است  اين  گروهى  داورى  يا  ژوژمان 
ديدن ضعف كار خود نسبت به كار ديگران، آن هم در مقابل 
چشم چندين استاد و دانشجو احساس نگرانى مى كنند و گاه اين 
نگرانى، توجه آن ها را به اصل جلسه، كه همان يادگيرى براى 
مانند  جملات  برخى  گاه  مى كند.  كم  است،  اشتباهات  تصحيح 
تمام  يا «در  و  نمى فهمى؟!»  واقعاً  نيستى!»، «تو  اين كاره  «تو 
دانشجو  كه  مى شود  موجب  مى كرده اى؟!»  كار  چه  مدّت  اين 
اين ترس را داشته باشد كه در ميان جمع، نادان به نظر آيد!6 
دوم،  و  اول  موضع  هرچند  كه  مى دهد  نشان  مقايسه ها  اين 
مى روند،  پيش  طراحى»  دانشجوى  «آموزش  جهت  در  هردو 
دوم  موضع  به  نسبت  بيشترى  مولد  وجوه  اول،  موضع  در  ولى 
بروز مى كند؛ وجوهى كه بسيار مشابه با وجوه فرايند «طراحى 
كردن» هستند. در واقع، در موضع اول، معلم طراحى، شاگردش 
را در حكم موضوع طراحى خود مى بيند و پيشرفت او را در حكم 
پيشرفت طرح خودش مى پندارد. از اين نظر، شايد بتوان آموزش 
دادن در موضع اول را از جنس خودِ طراحى كردن دانست.7 در 
اين مقاله مراد از مفهوم «كركسيون» آموزش دانشجو در موضع 

اول است. 

1. 2. تفاوت كركسيون در آتليه، با تعامل 
طراحان در دفاتر حرفه اى

در ملاقات ميان طراح و كارفرما در جامعة حرفه اى بازار، هدف 
طراحى و توليد يك پديده است. حتى ملاقاتى كه بين دو طراح 

حرفه اى براى برطرف كردن مشكلات يك طرح انجام مى شود، 
امّا،  است.  طراحى  درحال  ساختمانِ  يعنى  پديده،  خودِ  متوجه 
طراحى  كركسيون  جلسة  در  شاگرد  و  معلم  ميان  كه  ملاقاتى 
برقرار مى شود، به طور آگاهانه اى متوجه پرورش ذهن و دست 
كه  مى دانند  به خوبى  هردو  شاگرد  و  معلم  و  است،  طراح  يك 
موضوع طراحى و خطوط پيش روى آن ها، بهانه اى است براى 
طراح شدنِ نوآموز؛ بنا بر اين ملاقات در جلسة كركسيون، بيش 
منظور «آموزش  به  باشد،  پديده»  يك  براى «طراحى  آنكه  از 
يك طراح» است، هرچند كه وجوه طراحى يك پديده را نيز در 
براى  بهانه اى  خط،  آموزشى،  كركسيون  در  بنا بر اين،  دارد.  بر 
بهانه اى  تعامل،  حرفه اى،  دفاتر  در  آنكه  حال  است،  «تعامل» 
و  فراورده  هدف،  آموزشى،  كركسيون  در  است.  «خط»  براى 
فرايند طراحى است، امّا در دفاتر حرفه اى، هدف فقط فراوردة 
طراحى»  «آموزش  نهايى  هدف  كركسيون،  در  است.  طراحى 
است، امّا در دفاتر حرفه اى، هدف نهايى «خود طراحى» است. 

در اين مقاله، كركسيون از بعُد آموزشى آن مدّ نظر است. 

1. 3. كركسيون: تعامل حضورى معلم و شاگرد 
در آتلية طراحى دانشگاه 

ملاقات و تعامل مستقيم و حضورى معلم و شاگرد در آموزش 
طراحى معمارى به بيان هاى مختلف ضرورى دانسته شده است 
حجت  عيسى  مى شود.  اكتفا  مورد  چند  ذكر  به  ادامه  در  كه 

مى نويسد: 
در آموزش خلاّق، هر صورت مسئله اى مى تواند به تعداد شاگردان، 
جواب متفاوت داشته باشد؛ آموزش بايد هر كس را در يافتن جواب 
خودش همراهى و هدايت كند و اين مُستلزم آموزشى بالينى و 
حضورى است كه به هر شاگرد به چشم پديده اى متفاوت بنگرد 

و براى تربيت او، راه ورسمى خاص طلب نمايد.8
برايان لاوسون نيز، طريق مناسب براى به چالش كشيدن 
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ــه  چگون ــان  طراح ــون،  لاوس  .9
ــد  ــى از فراين ــند؟ ابهام زداي مى انديش

طراحى، ص 252.
ــى در تبعات  ــرا طاقى، «تأمل 10. زه
ــد كمّى دورة كارشناسى معمارى  رش

در دانشگاه هاى كشور»، ص 132.
11. Suzanne Grant, 
“Learning through ‘Being’ 
and ‘Doing’”, p. 268.
12. Kaj Koskinen, et al,. 
“Tacit Knowledge 
Acquisition and Sharing 
in a Project Work Context”, 
p. 286. 
13. Webster, ibid, p. 280.

14. در اين مقاله، «نوع» تدريس، به 
معنى «روش» تدريس است.

جهتِ انديشه را تعامل مستقيم و حضورى با شاگردان مى داند.9 
به بيان طاقى:

و  كمبودها  نظرى،  دروس  از  پاره اى  در  معمارى،  رشتة  در 
آموزشى استاد،  زمينة قابليت و توانايى علمى و  را در  كاستى ها 
از طريق كسب اطّلاعات از اينترنت مى توان جبران كرد. امّا در 
بعضى دروس اين امر به هيچ وجه عملى نيست؛ مهم ترين آن ها 
و  رودررو  ارتباط  كه  است...  معمارى  طراحى  محورى  درس  نيز 
گفت وگوى حضورى شاگرد و استاد از اركان اصلى آموزش آن 

است.10
دادن»11  انجام  و  داشتن  حضور  طريق  از  «يادگيرى 

ويژگى هاى مولدى دارد.
زيرا  مى آيد،  به حساب  ميانجى  ارزشمندترين  چهره به چهره  تعامل 
تفسيرها  و  مى شود  حاصل  فهم  آن،  از  برآمده  فورىِ  بازخورد  با 
اصلاح مى گردد. اين ميانجى، همچنين تعامل هم زمان اشاره هاى 
شامل  را  صدا  لحن  و  چهره،  حركات  بدن،  زبان  شامل  چندگانه، 
در  مى دهد....  انتقال  را  گفتارى  پيام  ماوراى  دانشى  كه  مى شود 
تعامل چهره به چهره، احتمالاً نسبت به شكل هايى از روابط اجتماعى 

كه در فواصل صورت مى گيرند، سوء تعبير از معانى كمتر است.12 
آموزش مبتنى بر جلسات كركسيون طراحى، شيوه اى است 
كه در دانشكده هاى معمارى ايران، همچون برخى دانشگاه هاى 
ديگر جهان رايج است و در حال حاضر نزديك ترين شبيه سازىِ 

ممكن به نظام استاد ـ شاگردى قديم است.
يافته هاى گردآمده نشان مى دهد كه بازبينى و كركسيون معمارانه 
كه از يك مُدل استادـ شاگردى ديرينه ناشى  شده است، نقشى 
محورى در فناورى آموزشى آتلية طراحى دارد و بازتوليد باورهاى 

غالب و خلق و خوى معمارانه را به بار مى آورد.13
به دليل همين نقش محورى است كه مى توان پذيرفت هر 
پژوهشى كه به منظور ارتقاى اين جلسات ملاقات و كركسيون 

صورت گيرد، فايده و اعتبارى بيرونى در حوزة آموزش معمارى 
دارد. پژوهش مبناى مقالة حاضر نيز حول همين موضوع انجام 

شده است. 

2. دست مايه هاى كركسيون
سوى  از  خوب  كركسيون  يك  برقرارى  دغدغة  پاسخ  يافتن 
معلمان طراحى (كه مخاطب اين مقاله هستند)، نيازمند شناسايى 
هدايت  در  را  آن ها  بتواند  كه  است  فرايندهايى  و  دست مايه ها 
شاگرد براى رسيدن به طرحى مناسب يارى رساند. دست مايه ها و 
فرايندهاى آموزشى هر رشته، با «محتوا»، و «نوع»14 تدريس آن 
رشته متناسب است. پس قبل از پرداختن به دست مايه هاى آموزش 
كركسيون محور طراحى، بايد دو مسئله روشن شود: 1) «محتواى 
تدريس طراحى» چيست؟ 2) «نوع تدريس طراحى» چگونه است؟

2. 1. محتواى تدريس طراحى
ويگينز و همكارش در كتاب فهميدن از طريق طراحى چندين 
محتواى تدريس را براى حوزه هاى گوناگون برشمرده و در دو 

(چپ)(راست)
امور واقعىمفاهيم و اصول

دانش گسستهپيوستگى هاى منظومه اى
تعاريفاشارات ضمنى
اطّلاعات هويداايهام، كنايه
اطّلاعات تحت اللفّظىنمادگرايى

اطّلاعات عينى و ملموسانتزاع و تجريد
اطّلاعات بديهىاطلاّعات خلاف انتظار
پى آمد قابل پيش بينىخلاف آمد و عادت

مهارت ها و فنون گسستهراهبُرد (كاربرد اندوخته ها و داورى)
قواعد و دستورالعمل هاابداع قواعد و دستورالعمل ها

الگوريتماكتشاف

در  تدريس  محتواى   .1 ت 
حوزه هاى گوناگون، مأخذ:

Wiggins & McTighe, 
Understanding by Design, 
p. 244.
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15. reflective practice
16. rational problem solving
17. “There is method in 
their madness.”
18. Kees Dorst, Describing 
Design: A Comparison of 
Paradigms, p. two. 
19. Nigel Cross, Designerly 
Ways of Knowing, p. 15.
20. lbid, p. 22.
21. Dorst, ibid, p. 170.
22. Grant Wiggins & Jay 
McTighe, Understanding by 
Design, p. 242.

چپ،  سمت  ستون  محتواى  (ت 1).  كرده اند  دسته بندى  ستون 
گفتمان)،  قابل  (يعنى  منطقى  و  الگوريتمى  مسائل  با  مترادف 
و  حدسى  مسائل  با  مترادف  راست،  سمت  ستون  محتواى  و 
شهودى (يعنى رازگونه) است. هر رشته اى را، با توجه به ماهيّتى 
كه دارد، مى توان در يكى از اين ستون ها جانمايى كرد. به طور 
مثال، محتواى رشته هاى «فنّى»، مترادف با ستون سمت چپ، 
و محتواى رشته هاى «هنرى»، مترادف با ستون سمت راست 

است.
ستون هاى «راست» و «چپ» جدول ويگينز متناظر با دو 
نيم كرة راست و چپ مغز انسان و نيز با دو پارادايم مطرح شده 
در رسالة دكتراى كيز دُرست با عنوان توصيف طراحى هستند. 
هر  از  طراحى  فعاليت  كه  مى كند  اثبات  رساله،  اين  در  دُرست 
در  منطقى16،  مسئله گشايى  و 2)  تأملى15،  عمل  پارادايمِ 1)  دو 
فرايند طراحى كمك مى گيرد (ت 2). به باور دُرست، اگر بتوان 
وجود  روش  جنون شان،  «در  كه:  گفت  چنين  طراحان  دربارة 
را  «روش»  اين  منطقى،  مسئله گشايى  پارادايم  آنگاه،  دارد»17، 
را  «جنون»شان  نيز  تأملى  عمل  پارادايم  و  مى كند،  توصيف 
توضيح مى دهد.18 دو پارادايم دُرست را مى توان در جدول «ت 

2» مقايسه كرد.
تناظر دو ستون جدول «محتواى تدريسِ» ويگينز (در «ت 
1» كه براى رشته هاى گوناگون مطرح شده است)، با دو ستون 
خاص  كه   «2 «ت  (در  دُرست  طراحى»  «پارادايم هاى  جدول 
رشته هاى طراحى است)، نشان مى دهد كه طراحى هم ماهيّت 
«منطقى» و هم ماهيّت «شهودى» دارد؛ از اين رو محتواهاى 
از  غيرمتعارف،  تا  متعارف  از  تصوّرى،  تا  واقعى  از  را،  گوناگونى 
الگوريتمى تا حدسى، و از فنّى تا هنرى در بر مى گيرد. «مدرسان 
طراحى، از طريق فهم بهتر ماهيت توانايى طراحى، به پرورش 
آن توانمندتر خواهند بود».19 ماهيت چندبعُدى توانايى طراحى، 
استفاده از كاركردهاى هردو نيم كرة مغز (نيمة راست شهودى 
و نيمة چپ منطقى) را در فرايند طراحى ضرورى مى كند.20 در 

فرايند آموزش طراحى نيز توجه به هردو پارادايم طراحى، به طور 
هم ارز و متعادل، ضرورى است و زياده روى در هريك، موجب 
سهل انگارى در پارادايم ديگر خواهد شد.21 حفظ تعادل ميان اين 
دو پارادايم در «آموزش»، كه هدف رشد همه جانبة طراحى را 

دنبال مى كند، بيش از «حرفه» مطرح است. 

2. 2. نوع تدريس طراحى
«نوع تدريس» با توجه به «محتواى تدريس»، انتخاب و اعمال 
به  را  تدريس  روش هاى  انواع  خود،  كتاب  در  ويگينز  مى شود. 
مشخص  آن ها  از  هريك  در  كه  است  كرده  تنظيم  گونه اى 
انجام  بايد  چه  «شاگرد  و  بكند»  بايد  چه  «معلم  كه  مى شود 
(ت  است  كرده  فهرست  جدولى   در  را  روش ها  اين  و  دهد»، 
3). اين جدول داراى سه تراز آموزشى است كه مى توان آن ها 
و  «تعامل محور»  «استادمحور»،  آموزشِ  پايين،  به  بالا  از  را 

«بازخوردمحور» اصطلاح كرد.
او در ادامه مى افزايد كه، اگر تدريس بخواهد به فهم عميق 
منجر شود، مدرّس لازم است به تناسب هدف و موقعيّت يادگيرى، 
نيز،  را  معمارى  طراحى  تدريس  جويد.22  سود  روش  هرسه  از 
نمى توان فقط در يكى از اين سه تراز گنجاند. شايد بتوان در آموزش 
طراحى، ميان آن سه تراز تدريس و مراحل فرايند طراحى تناظرى 

پارادايم  دو  مقايسة  جدول   .2 ت 
فعّاليّت طراحى كيز دُرست، مأخذ: 

نگارندگان؛
Kees Dorst, Describing 
Design: A comparison of 
paradigms, pp. 47, 70.

مسأله گشايى منطقى  (چپ)عمل تأمّلى  (راست)

پردازشگر اطّلاعاتسازنده ى واقعيّت خودشطرّاح:
(در يك واقعيّت عينى)

نامتعيّن، بدساختاراساساً منحصربه فردكار طرّاحى:

يك فرآيند جست وجوى منطقىيك گفتگوى تأمّلىفرآيند طرّاحى:

هنرمندى طرّاحى: چه زمانى، كدام رويّه يا دانش طرّاحى:
بخش از دانش، به كار رود.

دانش رويّه هاى طرّاحى
و قوانين علمى

نظريّه ى بهينه سازى، علوم طبيعىهنر، علوم اجتماعىنمونه/مُدل: 
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برقرار كرد (ت 4)؛ در تراز اول، معلم از تعليم مستقيم، يك سويه، و 
«استادمحور» استفاده مى كند. در اين حالت، دانشجو بايد مطالب 
را با مشاهده، گوش دادن و يادداشت بردارى، دريافت كند و بفهمد و 
مثلاً با جواب دادن به سؤالات معلم، واكنش نشان دهد. تراز اول، 
در اوايل فرايند طراحى، كه شاگرد نيازمند فهم اجِمالى از موضوع 
طراحى است، بيشترين كاربرد را دارد. اين مرحله زمانى است كه 
دانشجو در حال مطالعات مقدماتى موضوع طراحى اش است. در 
تراز دوم، معلم از دست مايه هاى تسهيل كننده اى مانند شبيه سازى، 
بازنمايى گرافيكى و مباحثه استفاده مى كند و تعامل دوسويه اى را 
با شاگرد برقرار مى كند تا همراه با او به موضوع مورد بحث بپردازد؛ 
اين حالت، «تعامل محور» است. در اين حالت، شاگرد با مقايسه ، 
پشتيبانى، هم يارى، تأمل، پيش بينى و چالش هايى مانند اين ها، به 

تلاش، ساختن، آزمودن و استخراج معنا مى پردازد. اين روش در 
اواسط فرايند طراحى مناسب عمل خواهد كرد؛ يعنى در مرحله اى 
استادش  با  دوسويه  تعامل  با  و  رسيده  ايده هايى  به  دانشجو  كه 
در حال ارتقاى طرح روى ميز است. تراز سوم، حالت مُربى گرى 
است. اين حالت، «بازخوردمحور» است و معلم بيشتر جنبة راهنما 
و توصيه كننده دارد. شاگرد در اين حالت بايد، از راه هايى مانند 
تلاش و تمرين و تأمل، به اصلاح مهارت ها و تعميق فهم خود 
بپردازد. اين حالت، بهترين پاسخ را زمانى خواهد داد كه شاگرد در 
اواخر فرايند طراحى به پُختگى نسبى در طرح خود رسيده و در 
آن رياضت23 هاى لازم را برُده باشد. در اين حالت، شاگرد متوجه 
مى شود كه «خودش» نقش مهمى در پيشبرد كار ايفا مى كند. اين 
مرحله ، به «خوديابى»24 شاگرد در حوزة فعاليت طراحى اش كمك 
مى كند، چراكه «شاگرد نمى تواند تكرار استاد خود باشد و در نهايت 
بايد ويژگى ها و توانايى هاى خاص خود را برُوز دهد»25. درنتيجه، 
به «انواع  است  ناچار  طراحى  مدرس  كه  مى رسد  نظر  به  چنين 
روش هاى تدريس» در «هر سه تراز» جدول ويگينز مجهز باشد.

ت 3 (راست). انواع تدريس، مأخذ:
Wiggins & McTighe, 
Understanding by Design, 
p. 241.

انواع  تناسب  (چپ).   4 ت 
تراز  سه  در  تدريس  روش هاى 
روش هاى  انواع  با  ويگينز  جدول 
تدريس در سه موضع از كركسيون 

طراحى، مأخذ: نگارندگان.

آن چه شاگردان بايد انجام دهندآن چه معلمّ به كار مى گيرد
تعليم مستقيم يا يك سويه:

• توضيح دادن، يا نمونه سازى
• سخنرانى

• پرسش (همگرا)

دريافت، فهم، پاسخ:
• مشاهده، تلاش، تمرين، تصحيح

• گوش دادن، نگاه كردن، يادداشت بردارى، پرسش
• پاسخ دادن، واكنش نشان دادن

روش هاى تسهيل كننده يا سازنده گرا:
• مفهوم يابى

• يادگيرى مشاركتى
• مباحثه

• جستار تجربى
• بازنمايى گرافيكى
• جستار هدايت شده

• يادگيرى مسأله محور
• پرسش (تَه باز)

• تدريس دوسويه
• شبيه سازى (مثلاً، مُدل آزمايى)

• مناظره ى سُقراطى
• فرآيند نگارشى

ساختن، آزمودن و توسعه دادن معنا:
• مقايسه، استنتاج، تعريف، تعميم

• هميارى، پشتيبانى ديگران، تدريس
• گوش دادن، پرسش، بررسى، توضيح دادن

• فرضيه سازى، گردآورى داده ها، تحليل
• مجسّم سازى، برقرارى ارتباط، تنظيم رابطه

• پرسش، پژوهش، نتيجه گيرى، پشتيبانى
• طرح يا تعريف مسأله، حلّ مسأله، ارزيابى

• پاسخ و توضيح، تأمّل، بازانديشى
• روشنگرى، پرسش، پيش بينى، تدريس

• آزمودن، بررسى، چالش، بحث
• بررسى، توضيح، چالش، توجيه

• ذهن كاوى، سازماندهى، پيش نويسى، تجديد نظر
مربىّ گرى:

• بازخورد و مرّبى گرى
• تمرين هدايت شده

اصلاح مهارت ها، تعميق فهم:
• گوش دادن، بررسى، تمرين، تلاش دوباره، تصحيح

• تجديد نظر، تأمّل، تصحيح، بازيافت

نسبت جدول ويگينز با تدريس طرّاحى: 

تراز اوّل: استادمحور

مناسب براى اوايل فرايند طرّاحى

تراز دوم: تعامل محور

مناسب براى اواسط فرايند طرّاحى

تراز سوم: بازخوردمحور

مناسب براى اواخر فرايند طرّاحى
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23. اين تعبير از دكتر عيسى حجت است 
ــة دفاع پروپزال رساله اى با عنوان  (جلس
ــاران، چرا و چگونه؟،  رياضى براى معم

بهار 1390، دانشگاه شهيد بهشتى). 
24. exploration

ــتاد و  ــد نديمى، «روش اس 25. حمي
شاگردى، از نگاهى ديگر»، ص 30.

26. Steven Heller & 
Veronique Vienne, The 
Education of an Art Director, 
p. xix. 

دلالت هاى مطرح شده نشان مى دهد كه مدرس طراحى در 
جلسة كركسيون، با «محتواهاى گوناگون» و «انواع روش هاى 
«نوع»  يك  «محتوا»،  هر  كه  آنجا  از  دارد.  سروكار  تدريس» 
روش تدريس، و هرنوع تدريس، «دست مايه» ى خاص خودش 
براى  دست مايه ها  انواع  به  مدرس  كه  است  لازم  مى طلبد،  را 
مهم ترين  باشد.  مجهز  و  آشنا  خلاّق،  كركسيونى  برگزارى 
و  دانشجو،  كار  «نقد»  كركسيون،  جلسات  دست مايه هاى 

«پشتيبانى» از اوست. 

2. 3. دست مايه هاى «نقد» و «پشتيبانى»
اسِتيون هِلر در كتاب آموزش يك مدير هنرى مى نويسد:

آنچه درمورد «مدير هُنرى شدن» براى من جالب است، اين است 
كه هرچيزى كه در مدت تكوين يادگيرى خود آموخته ام، در همة 
دوران 35 سال شغل مدير هنرى بودنم، مرا همراهى كرده است. 
وسايط، فناورى ها و شيوه ها تغيير كرده اند، اما مفهوم بنيادى آنچه 
مديريت هنرى است، ثابت مانده و اكنون طبيعت ثانوية من است. 
من يك كاريكاتوريست نيستم، و خودم را يك طراح گرافيك هم 

نمى دانم، امّا بعد از آزمون و خطا، يك مدير هنرى شده ام.26
اثر  نقد  با  مى تواند،  هنرى  مدير  كه  است  باور  اين  بر  هلر 
اثر  خالق  خودش  حالى كه  در  بپروراند،  را  او  هنرجو،  يا  هنرمند 
نداشته  هم  را  كارى  چنين  انجام  توانايى  حتّى  و  نباشد  هنرى 
چالش  «به  و  كردن»  «نقد  توانايى  كه  است  بديهى  باشد. 
كشيدن»، شرط لازم براى مديريّت هنرى است، اما براى معلمىِ 
طراحى معمارى (كه در موضع كركسيون، به نوعى مدير هنرى 
هم محسوب مى شود)، «نقد كردن» نمى تواند شرط كافى باشد. 
مى دهد  نشان  طراحى  آموزش  چندبعُدى  تدريس  نوع  و  محتوا 
كه «نقد و چالش» فقط يكى از ابزارهاى آموزشىِ معلم طراحى 
در پيش بردن شاگرد است. ملاقاتى كه قرار است مولد باشد، 
بلكه  باشد،  چالش برانگيز  و  عيب ياب  انتقادى،  صرفاً  نمى تواند 

در  هم  آن  راه كار،  يافتن  در  حمايت  يعنى  با «پشتيبانى»،  بايد 
ملاقاتى خيرخواهانه، همراه شود.

چارلز دويج و همكارانش در كتاب داورى: كتابچة راهنماى 
در  دانشجو «اگر  طرح  كه  عقيده اند  اين  بر  معمارى  دانشجوى 
بازخورد  دريافت  او  براى  نشود،  عرضه  پشتيبان27  محيط  يك 

مشكل است». آن ها خطاب به مدرسان معمارى مى افزايند: 
اين، به آن معنى نيست كه شما نمى توانيد آنچه را كه شنيده يا 
ديده ايد به چالش بكشيد، بلكه هر چالشى بايد در يك چارچوب 
پشتيبان باشد، تا اين كه عرضه كننده (يعنى دانشجو)، جبهه گيرى 

نكند و بتواند گوش كند.28
به  هم زمان  بى توجهى  يا  توجه  پيامدهاى  خود  كتاب  در  آن ها 
 .(5 (ت  كرده اند  ارائه  نمودارى  در  را  «پشتيبانى»  و  «چالش» 
در اين نمودار، انتقاد سودمند در يك محيط پشتيبان، بيشترين 
يادگيرى را به دنبال خواهد داشت. نمودار آن ها نشان مى دهد 
كه اگر همچون اعتقاد هِلر، بدون هيچ پشتيبانى، حداكثر چالش 
(و نقد) صورت گيرد، هيچ يادگيرى اتفاق نمى افتد، چرا كه انتقاد 

همچون «مؤاخذه» به نظر مى رسد.

بين  تعادل  حفظ  اهميّت   .5 ت 
«چالش» و «پشتيبانى» در جلسة 

كركسيون طراحى، مأخذ:
Doidge, et al., The Crit: 
An Architecture Student’s 
Handbook, p. 80.
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27. supportive environment
28. Charles Doidge, et al., 
The Crit: An Architecture 
Student’s Handbook, p. 80.

29. نديمى، همان.
30. لاوسون، همان، ص 51، 52.

31. non-verbal
32. Michael Brawne, 
Architectural Thought: The 
Design Process and the 
Expectant Eye, p. 7.
33. Bryan Lawson, What 
Designers Know, pp. 63, 64. 
34.    G. Goldschmidt 
& W.L. Porter, Design 
Representation, p. 102.

ــازى با  35. مبحث اهميت «تصويرس
ــمينار اول رسالة دكترى  زبان»، در س
ــدرام در تاريخ 1392/7/28  وحيد ص
ــط  دكتر هادى نديمى، در گروه  توس
ــهيد  ــگاه ش ــارى دانش ــرى معم دكت

بهشتى يادآورى شد.
36. think-aloud protocols
37. Richard MacCormac
38. thinking pencil
39. Lawson, ibid, p. 53.

حفظ  در  طراحى،  دانشجوى  موفقيت  كه  مى رسد  نظر  به 
تعادل ميان «چالش» و «حمايت» از سوى استاد است و اين از 

مهارت هاى ويژة معلم طراحى است.
حمايت و مرا  قبت مؤثر استاد، نيازمند قدرت تشخيص بالاى اوست، 
ميزان  چه  و  است،  مراقبت  نيازمند  شاگرد  هنگام  چه  بداند  كه 
مراقبت و حمايت لازم دارد. حمايت بيش از حد، اعتمادبه نفس 
شاگرد را تضعيف مى كند و حمايت كمتر از ميزانِ نياز هم ممكن 

است منجر به ناكامى شاگرد در انجام تكليف گردد.29
اما، چگونه و با چه ابزار و روش هايى مى توان دانشجو را در 
پيشبرد طرحى كه به «چالش» كشيده شده است، «پشتيبانى» 

كرد تا از اين طريق به او طراحى كردن را ياد داد؟

2. 4. ابزار پشتيبانى: «زبان» و «قلم»
به باور برايان لاوسون:

وحشتناكى  طرز  به  طراحى  فرايند  مورد  در  تجربى  كار  هدايت 
دشوار است. فرايند طراحى طبق تعريف، در مغز اتفاق مى افتد. 
درست است كه مى شود طراحان را هنگام انديشيدن و كشيدن 
است  ممكن  آنان  خط كشيدن هاى  اما  كرد،  مشاهده  خطوط 

هميشه آشكاركنندة فرايند فكر كردن آن ها نباشد.30
انديشة معمارانه اساساً انديشة غيركلامى31 است؛ در حالى كه 
تفكر روزمرة ما اغلب كلامى است. به همين دليل انتقال ايده ها 
و  غيرممكن  معمولاً  غيركلامى  دست مايه هاى  وسيلة  به  تنها 
دشوار است.32 «شما بايد آنچه را در ذهن طراح است، بدانيد، تا 
بتوانيد دست نگارى او را بفهميد».33 يادگيرى در طراحى حاصل 
محسوس  بازنمايى هاى  و  انتزاعى  بازنمايى هاى  ميان  تعامل 
ميان  زدن  پل  براى  تلاش  و  بازنمايى ها  تنوّع  است.  مادى  و 
استفاده  به  طراحان  ميل  مى برد.34  پيش  را  طراحى  فهم  آن ها، 
از انواع دست مايه هاى بازنمايى انديشه در فرايند طراحى، چون 
كلامى،  توصيف  و  داستان سرايى،  مُدل سازى،  دست نگارى، 

شاهدى بر مدعاى فوق است. در فرايند ملاقات خلاق استاد و 
دانشجو نيز همين دست مايه ها نقش ميانجى ميان ذهن و دست 

دو طرف را دارند.
يكى از اين ميانجى ها، تصويرسازى كلامى و داستان سرايى 
است. هادى نديمى، كلام را دست ماية بسيار مهّمى در حمايت 
و پشتيبانى دانشجو مى داند. از نظر نديمى، گاهى پشتيبانى اى 
كه از طريق تصويرسازىِ كلامى معلم به دست مى آيد، از طريق 

دست نگارى او نمى تواند حاصل شود.35
يكى ديگر از ميانجى هاى انتقال معنا از ذهن معلم به ذهن 
شاگرد، «بلند فكر كردن» در حين «دست نگارى» است. روش 
«بلند فكر كردن» يكى از روش هاى متداول براى پژوهش هاى 
حوزة طراحى است، به اين ترتيب كه طراح در حين دست نگارى 
بر كاغذ، همة ذهنيات خود را به زبان مى آورد تا پژوهشگران به 
ثبت وضبط آن بپردازند و پس از مشاهده و تحليل آن، چگونه 
«بيانيه هاى  به  روش  اين  كنند.  بررسى  را  طراحان  انديشيدن 
بلند فكر كن»36 معروف است. معمولاً مشابه اين كار در جلسات 
كركسيون ميان معلم و شاگرد اتفاق مى افتد، با اين تفاوت كه در 
جلسة كركسيون، طرفين ملاقات نه براى مستندسازى فرايند، 
بلكه براى انتقال انديشة خود به يكديگر سخن مى گويند. زمانى 
كه استاد در حال خط كشيدن بر دست نگاره هاى دانشجو است، 
از سخن گفتن كمك مى گيرد و اصطلاحاً «بلند فكر مى كند»؛ 
با  تعامل  در  او  ذهن  طراحانة  افكار  صحبت ها،  اين  از  قسمتى 
مدادش است كه به طور ضمنى به شاگرد انتقال داده مى شود تا 
او بتواند با نمونه بردارى از «طريق انديشيدن و عملِ» استادش، 
درست بيانديشد و عمل كند، و اين گونه سرمشق بگيرد. برايان 
حالت هاى  ميانجى گرى  براى  دست نگارى  ابزار  انواع  لاوسون، 
مختلف انديشه را، در مراحل گوناگون فرايند طراحى، به نقل از 

ريچارد مك كورماك37، «مداد انديشه ورز»38 مى نامد.39
جلسة  در  طراحى  استاد  كه  است  باور  اين  بر  شون  دونالد 
از  مركّب  ميانجى،  زبانى  طريق  از  شاگرد،  با  كركسيون 
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 spatial action language  .40
مى توان آن را مشابه با «زبان اشاره» 
ــد  ــت؛ هرچند كه به نظر مى رس دانس
ــون از اين اصطلاح،  منظور دونالد ش

چيزى بيش از زبان اشاره است.
41. Donald Schön, The Reflective 
Practitioner: How Professionals 
Think in Action, p. 95.
42. “can” or “might”
43. “should” or “must”
44. Schön, ibid, p. 101.
45. “The problem of this 
problem”
46. Schön, ibid, p. 104.
47. whole idea
48. Donald Schön, 
The Design Studio: An 
Exploration of its Traditions 
and Potentials, pp. 53, 54.
49. self-criticism
50. Andy Pressman, 
Architectural Design 
Portable Handbook: A Guide 
to Excellent Practices, p. 34.
51. local experiment
52. global experiment

ــد قاب بندى  reframing .53؛ تجدي
مسئله به معنى چارچوب بندى و تفسير 
پويا و مداوم مسئله از نگاه طراح است.
54. Schön, The Reflective 
Practitioner: How Professionals 
Think in Action, p. 94.
55. the whole
56. Schön, ibid, pp. 101, 
102.
57. gestures
58. Pamela Burnard & Sarah 
Hennessy, Reflective Practices 
in Arts Education, p. ix.

زبان،  اين  در  مى رود.  پيش  «گفتن»  و  «دست نگارى كردن» 
اتاقى  يا  فضا  از  استاد  وقتى  دارند.  متفاوتى  نقش  «كلمات» 
صحبت مى كند كه مى تواند «اينجا» يا «آنجا» قرار گيرد، و با 
حركت دست يا قلم چگونگى آن را بر روى طرح نمايش مى دهد، 
در حقيقت از «زبان كردار فضايى»40 استفاده مى كند.41 اما، استادِ 
«مداد به  دست» با انجام طراحى، همراه با زبان كردار فضايى، 

چه چيزى را به دانشجو نشان مى دهد؟ دونالد شون مى گويد:
دنبال  را  حركاتش  آهسته  آهسته  طراحى  استاد  كه  همان طور 
دست خوش  طراحى،  موقعيت  به  نسبت  موضِعش  مى كند، 
كه  آنچه  از  او  اوقات  بعضى  مى شود.  تغييرات  از  مجموعه اى 
و  مى كند،  صحبت  دهد،  رخ  است»42  «ممكن  يا  «مى تواند» 
رخ  دارد»43  يا «ضرورت  كه «بايد»  آنچه  از  هم  اوقات  بعضى 
دهد. او از بازشناسى امكان و آزادى انتخاب، تا پذيرش ضرورياتى 
كه به دنبالِ «آن انتخاب» مى آيد، تغيير جهت مى دهد. او شاگرد 
را ترغيب مى كند كه آزادانه به سوى مسئله گام بردارد و ذهنيّت 

خودش را روى آن اعمال كند.44
استاد طراحى در حين اصلاح طرح دانشجو، مسئلة ايجادشده 
از هر پيشروى را يك مسئله تلقى مى كند و به آن مى پردازد؛ 
مشابه  مى نامد.  مسئله»45  اين  «مسئلة  را  آن  شون  كه  چيزى 
يك استاد شطرنج باز كه براى محدوديت ها و فرصت هاى آرايش 
معينى از مهره ها در صفحة شطرنج، حس ملموسى مى يابد، به 
نظر مى رسد كه استاد طراحى نيز براى نوع گفتگويى كه موقعيّت 
طراحى مورد نظر راه مى اندازد، به يك حس ملموس مى رسد.46
پيامدهاى  و  حركات  از  تاروپودى  شاگردش  براى  طراحى  استاد 
هم  مداوم،  طور  به  او  حال  عين  در  مى دهد.  شكل  را  ممكن 
حركات  دلالت هاى  به  توجه  با  اكنون،  بايد  كه  آنچه  مورد  در 
پيشين، انجام شود، و هم در مورد آنچه كه در حاصل كار مى تواند 
«خوب» يا «مطلوب» باشد، داورى مى كند. او از طريق جَدلى، 
با عرضة مفروضات، پيش كشيدن پيامدها، و ارزيابى كردن، به 

شكل گيرى «ايدة كلىّ»47 كمك مى كند.48
حين  در  طراح  چگونه  كه  مى دهد  نشان  دانشجو  به  او 
چراكه  مى كند،  نقد  را  خود  عملكرد  بازخورد  كردن،  طراحى 
نقادى  از  زيرمجموعه اى  و  اكِتسابى  مهارتى  «خودانتقادى49، 
است كه مى تواند ايده اى نو برانگيزد»50. استاد طراحى در جلسة 
كركسيون، در حالى كه بر روى طرح پيش رويش خط مى كشد و 

بلند فكر مى كند، به دانشجو نشان مى دهد كه
كلى52ِّ  تجربة  به  كه  است  موضعى51  تجربة  يك  حركت،  هر 
تجديد قاب بندى53 مسئله كمك مى كند. بعضى حركت ها با مانع 
مواجه مى شوند، در حالى كه برخى ديگر، پديده هاى تازه اى توليد 

مى كنند.54
معلم در حال كركسيون طراحى، به دانشجو

طرح  كليت55  موضِعى،  حركت  هر  در  چگونه  كه  مى دهد  نشان 
مى گردد،  خلق  كلىّ  ايدة  يك  اينكه  محض  به  مى شود.  تهديد 

يك جانمايى بد مى تواند آن را تباه كند.56

2. 5. تلفيق زبان و قلم: «همگرايى معنا» 
معلم به كمك تركيبى از «دست نگارى كردن» و «سخن گفتنِ» 
هم زمان، به دانشجو نشان مى دهد كه چگونه مى توان در فرايند 

طراحى «تأمل» كرد.
تأمل به منزلة قالبى از قضاوت، گفتگو، تمرين، فرايند، و حتّى به 
منزلة خودشناسى، حالتى از شناخت، و عمل متدبرّانه است. ... در 
عملِ تأمل، ما معناى امرى مهم را در مى يابيم. از طريق ادَاها57 ، 
صداها، تصاوير، و افعال، ممكن است به بينش هايى دست يابيم كه 
متناظر با ادراكات كلامى مان باشند، در عين حال، بسيار محتمل 
است كه اين تأملات حسّى بيانگر، التزام هايى را كه از طريق متن 

پذيرفته ايم، تكميل كنند، بسط دهند، و شايد حتّى رَد كنند.58
معرض  در  را  تأملات  اين گونه  از  نمونه هايى  طراحى  معلم 
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59. Schön, The Design 
Studio: An Exploration of its 
Traditions and Potentials, 
p. 63.
60. lbid, pp. 63, 64.
61. lbid, p. 64.
62. convergence of 
meaning
63. “like-an-architect”
64. Schön, ibid, p. 64.
65. word and gesture
66. reciprocal
67. Schön, ibid, p. 64.

در  «تأمل  چگونگى  بتواند  او  تا  مى دهد  قرار  شاگرد  مشاهدة 
عمل» و «تأمل بر عملِ» طراحى را از معلمش ياد بگيرد و در 

ادامه از او تقليد كند. به باور دونالد شون:
يك استاد خوب، تلاش مى كند تا آنچه دانشجو مى فهمد، آن چه 
را  همه  بداند،  دارد  نياز  آنچه  و  است،  مربوط  آن  به  مسائلش 
دريابد.  دانشجو،  كردن  طراحى  اصلى  شواهد  مشاهدة  طريق  از 
بنا بر اين، حاصل مداخله هاى استاد آتليه، تجاربى هستند كه هم 
را  مداخله اش  كارائى  هم  و  دانشجو  فهم  از  آتليه  استاد  دريافت 
محك مى زند. به اين روش، استاد آتليه تأمل در عمل مى كند.59

وى مى افزايد،
دانشجو تلاش مى كند تا معنى نمايش و گفتار استادش را دريابد 
خودش  عمل  در  مى كند  دريافت  را  آنچه  تا  است  آن  پى  در  و 
برگردان كند. هر عملى از اين دست، تجربه اى است كه حسّى را 
نمايان مى كند كه دانشجو از آنچه مشاهده كرده يا شنيده، گرفته 
است، و ابزارهايى را محك مى زند كه از طريق آن، او آن حس 
را به كار طراحى برگردان مى كند. به اين مفهوم، دانشجو تأمل 

در عمل مى كند.60
شون، ضمن اشاره به مفهوم كليدى خود «تأمل در عمل»، 
و  استاد  ميان  خلاق  گفتگوى  يك  چگونه  كه  مى دهد  توضيح 
دانشجو جريان مى يابد كه در آن، هر دو واسطة كلام و عمل 
حضور دارد و در سراسر فرايند مسئله گشايى كه كار آتلية طراحى 

را شكل مى دهد به طور پيوسته ادامه مى يابد.
دانشجو نتايج كارش را تحويل مى دهد؛ استاد آنچه را مشاهده 
فهم  با  مطابق  مداخله اى  مى كند  تلاش  و  مى كند، «مى خواند» 
دانشجو و مسائل او ايفا كند. دانشجو تلاش مى كند تا معنى آنچه 
استاد گفته و انجام داده را دريابد، و فهم هاى تازه اش را در كارى 

جديد، محك بزند.61
به  شون  تعبير  به  كه  است  موفق  زمانى  فوق  گفتگوى 
«همگرايى معنا»62 منجر گردد. نشانة تحقق اين همگرايى معنا، 
توانا شدن دانشجو براى انجام كار مناسب در آن زمينة خاص 
است، به طورى كه دانشجو و استاد دريابند كه «معمارگون»63 
فكر و عمل مى كنند.64 اصطلاح همگرايى معنا را در گفتة شون 
مى توان به ايجاد يك زبان مشترك ميان استاد و دانشجو تعبير 
كرد كه هرچه در تعامل با هم پيش تر مى روند، اين زبان در لفظ 
و حركت65، بيشتر به اختصار و اشاره ميل مى كند، به طورى كه 
براى افراد عادى ممكن است پيچيده به نظر رسد. در اين حالت، 
آن ها گاه جملات يكديگر را كامل مى كنند، و يا جملاتى را با اين 
اطمينان كه ديگرى معنايش را دريافته است، نيمه رها مى كنند. 
شون نتيجه مى گيرد كه در فرايند تأمل در عملِ «دوسويه»66، 
سطوح متعددى از يادگيرى مطرح مى شود. دانشجو هم دربارة 

«طراحى كردن» مى آموزد و هم دربارة «يادگيرى طراحى».67
يا  دانشجو،  و  استاد  ميان  ايجادشده  مشترك  زبان  عناصر 
همان «همگرايى معنا»، به تعبير شون، هم شامل كلام است 
و هم حركات و رفتار. علاوه بر حركات چهره و بدن، مهم ترين 
مى آيد،  كار  به  دوسويه  تعامل  در  استاد  سوى  از  كه  حركتى 
دو  نقش  در «ت 6»،  است.  دانشجو  كار  روى  او  دست نگارى 
واسطة «زبان» و «قلم» استاد براى پشتيبانى دانشجو در فرايند 

نيل به همگرايى معنا خلاصه شده است.
با همگرايى معنا بين معلم و شاگرد، در طول زمان، اذهان 
آن دو به گونه اى به تعامل خلاق مى رسند كه گويى يك ذهن 

از  استاد  «پشتيبانى»   .6 ت 
و  كركسيون،  جلسة  در  دانشجو 
نقش تركيبى « زبان» و « قلم»، 

مأخذ: نگارندگان.
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68. Doidge, et al., ibid, p. 16.
69. parallel reflection
70. creative imitation
71. Barbara Harpe, et 
al., “Assessment Focus 
in Studio: What is Most 
Prominent in Architecture, 
Art and Design?”, p. 46.
72. Schön, ibid, pp. 81, 82. 

73. حجت، همان، ص 29.
74. repertoire
75. Schön, The Reflective 
Practitioner: How 
Professionals Think in Action, 
p. 66.

ــى بازنمايى  ــودار مارپيچ نوع 76. نم
ــتى  ــت تطوّرى و رفت وبرگش از ماهي
فرايند طراحى است، آنگاه كه مسئله 
ــت و پردازش  ــن اس ــدا نامتعي در ابت
راه حل طراحى به موازات بهتر فهميده 

شدن مسئله پيش برده مى شود.
77. اين اصطلاح در پژوهش دكترى، 
ــتوانة مقالة حاضر است، براى  كه پش
بيان مفهومى خاص ساخته و پرداخته 

شده است.  
78. R. Dawkins, The Selfish 
Gene, p. 192. Quoted 
by: Susan Blackmore, 
“Evolution and Memes: the 
Human Brain as a Selective 
Imitation Device”, p. 227.

هستند. اين «يكى شدن ها» است كه با تكرار ملاقات ها، كم كم 
مى كند.  ايجاد  شباهت  و  سنخيّت  نوعى  شاگرد  و  معلم  ميان 
دانشجو با تأمل بر گفتار و كردار استاد خود، از او مى آموزد، با او 
همراه مى شود، و درنهايت هم زبانى و هم فكرى اش را در عمل 
نشان مى دهد. او اين همراهى را با تقليد از استاد خود آغاز كرده 
است؛ همچنان كه يك كودك از بزرگ سال خود تقليد مى كند تا 
ياد بگيرد. اين فرايند تا آنجا پيش مى رود كه اين تعبير پذيرفتنى 
مى گردد: «معلم تو مى خواهد كار خود را به درستى انجام دهى، 

چون احساس مى كند كار تو بازتابى از توانايى اوست».68

3. «تأمل موازى»69 معلم، شرط «تقليد 
خلاق»70 شاگرد

طبق پژوهش هاى انجام شده، به نظر مى رسد كه در آتليه، معلمان 
بيشتر به پيامدهاى فرايند و فراوردة يادگيرى و تدريس تمركز 
مى كنند، تا به خودِ شاگردان و يادگيرى  آن ها.71 اين در حالى است 
كه يادگيرى شاگرد اهميّتى برابر يا حتى بيشتر از نتايج طراحى 
او دارد. دونالد شون فرايند همگرايى معنا در ملاقات بين معلم 
و شاگرد را يك فرايند درگير با دو نوع مشغله مى داند: «مشغلة 
طراحى كردن» و «مشغلة ارتباط برقرار كردن».72 درگيرى مؤثر 
است؛  شخص  هردو  همت  نيازمند  مشغله،  دو  اين  در  خلاق  و 
اما، زمينة همت شاگرد را هم معلم فراهم مى آورد: «در آموزش 
خلاق كار اصلى استاد، آماده سازى و اعطاى دانش ها به شاگرد 
نيست، بلكه وظيفة او «زمينه سازى» براى كسب و درك دانش ها 
و حكمت ها توسط خودِ شاگرد است».73 در اهميت زمينه سازى 

معلم براى همت بيشتر شاگرد مى توان پذيرفت كه:
او  در  ايرادى  را  شاگرد  يك  يادگيرى  مشكل  ماهر،  معلم  يك 
تعبير  خودش  آموزش  از  ايرادى  منزلة  به  بلكه  نمى كند،  تلقّى 
مى كند. بنا بر اين، او بايد راه تبيين آنچه كه شاگرد را به زحمت 
مى اندازد، بيابد. او بايد قدرى از پژوهش تجربى را همان موقع و 
همان جا در كلاس انجام دهد؛ و چون مشكلات شاگرد ممكن 

است منحصربه فرد باشد، معلم نمى تواند فرض كند كه اندوختة74 
تبيين هاى او كافى خواهد بود.... او بايد آمادة ابداع روش هاى تازه 
باشد و تلاش كند توانايى كشف آن ها را در خودش ارتقا دهد.75

همان طور كه يك طراحِ داراى پيشينه هاى ذهنى و اسكيماهاى 
متنوّع، در قاب بندى و يافتن راه حل مسائل طراحى، سريع تر و كاراتر 
عمل مى كند، استاد مجرب طراحى نيز در ملاقاتى كه با دانشجوى 
طراحى و طرح او دارد، سريع تر به مشكلات طرح و ذهن طراح آن 
پى مى برد، براى رفع آن مى داند كه چه بگويد، و چه بنگارد. معلم 
با توانايى ها و مهارت ها، و خلق وخوى هاى متفاوتى در دانشجويان 
خود سروكار دارد كه هريك از آن ها با ذهن و مدادى مستقل از 
ديگرى، مشغول طراحى طرحى منحصر به فرد هستند؛ بنا بر اين، 
معلم طراحى در جلسة كركسيون، با دو دغدغه روبه روست كه 
تقدّم و تأخر ندارند و در هم تنيده اند: 1) اصلاح و پيشبرد «طرح»، 

2) اصلاح و پيشبُرد «طراح».
توجه هم زمان معلم به اين دو دغدغه، مارپيچ متعارف فرايند 
طراحى76 (در سمت راست «ت 7») را به حالت دو مارپيچ موازى 
و كنار هم (در سمت چپ) درمى آورد، به طورى كه معلم در يك 
مارپيچ، در حال «طراحى يك پديده» (يعنى طراحى و پيشبرد 
طرح شاگرد) و در ديگرى، در حال «طراحى يك طراح» (يعنى 
ميان  معلم  ذهن  نوسان  است.  شاگرد)  خودِ  پرورش  و  آموزش 
اين دو مارپيچ و تأمل هم زمان بر آن ها، ارتباطى به هم تنيده و 
پيچيده از يك «تأمل موازى» ايجاد مى كند. از اين لحاظ، فرايند 
 DNA وراثتىِ  ژن  به  كركسيون محور،  آموزش  در  دومارپيچى 
شبيه مى شود. اين مارپيچ ژن مانند را شايد بتوان اصطلاحاً «ژن 

خلاق»77 اين ملاقات گفت. 
تكثير  را  خود  بدن،  به  بدن  از  انتقال  با  ژن ها  كه  همان گونه 
مى كنند، حركات، ادَاها، ايده ها، و مهارت ها نيز با انتقال از ذهن 
به ذهن و از طريق فرايندى كه مى توان تقليد ناميد، خود را تكثير 

مى كنند.78 
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79. Schön, The Design Studio: 
An Exploration of its Traditions 
and Potentials, p. 57.

ــرية صفه شمارة 25 متن  80. در نش
ــك  ي ــى»  «تك گوي از  ــزى  طنزآمي
ــت كه  ــجوى معمارى آمده اس دانش
كردن  ــرم  ن ــت وپنجه»  ــد «دس مؤي
دانشجو با شرايط تناقض آميز يادشده، 
ــى،  ــت (نديم ــى اس ــة طراح در آتلي

«آموزش معمارى»، ص 30- 31). 

معلمى كه با «تأمل موازى» خود، اين «فرايند دومارپيچى 
تقليدى»  شرايط «يادگيرى  ببرد،  پيش  را  طراحى»  كركسيون 
طرح  بر  دست نگارى  ضمن  او  مى كند.  فراهم  دانشجو  براى  را 
دانشجو، يعنى پيشبرد مارپيچ اول، هم زمان آموزش تقليدمحور 
دانشجو در مارپيچ دوم را نيز زير نظر دارد و پيش مى برد؛ يعنى 
كردنِ  طراحى  فرايند  از  دانشجو  خلاق  تقليد  پنهانى،  به طور 

خودش را مراقبت و حمايت مى كند.
در بطن آتليه، تناقض مضاعفى نمايان است:

از يك سو، دانشجو در ابتدا نمى تواند بفهمد كه چه چيزى را بايد 
ياد بگيرد؛ از سوى ديگر، آن را فقط مى تواند از طريق خودآموزى 
اين  كند.  شروع  را  آن  بايد  صرفاً  خودآموزى،  براى  و  فراگيرد، 
انتظار  او  از  مى دهد.  قرار  مخمصه  يك  در  را  دانشجو  مسئله 
مى رود كه با ورود به آتليه از همان ابتدا آنچه را كه هنوز روش 
انجام آن را نمى داند، انجام دهد، تا تجربه اى را كسب كند و ياد 

بگيرد كه «طراحى كردن» يعنى چه.79 
نوآموزى  شناگر  همچون  حالت،  اين  در  طراحى  دانشجوى 
كه مربىّ  او را به آب انداخته تا در عمل، شنا كردن را ياد بگيرد، 

دست وپا مى زند.80 او در زمينه اى، كه استادش آماده كرده است، 
به تقليد روى مى آورد. او از عمل استاد نمونه بردارى مى كند و 

سرمشق مى گيرد تا مهارت طراحى كردن را بياموزد.
قضية معلم و شاگرد از لحاظ نقش پذيرى شاگرد نسبت به اعمال 
معلم، همانند قضية مُهر و موم است كه در موم همة نقش ها و 
يك  خود،  رفتار  در  شاگرد  مى شود....  منعكس  مُهر  تصويرهاى 

نمونه بردار ماهر از اعمال استاد خويش است.81
ارتباط «اين همانى» در «يادگيرى تقليدى» به كمك شاگرد 

مى آيد.
شيوة  پذيرفتن  اجرا،  و  درك  از  عالى  سطح  اين  در  كردن  تقليد 
كار استاد همچون يك سرمشق يا پيشينه براى ادامة كار است. 
اين به معناى ديدن مسئلة اخير به مثابه  مسئلة پيشين و عمل 
كردن در مورد اخير است، آن طور كه استاد در مورد پيشين عمل 

كرده است.82
دومارپيچى»  «فرايند  شكل گيرى  و  معلم»  موازى  «تأمل 
است  زمينه اى  ايجاد  براى  لازم  شرط  طراحى،  كركسيون  در 
كه شاگرد، به طور ناخودآگاه به روش طراحى كردن معلم خود 

اعتماد كند و به «تقليد خلاق» از عمل او روى آورد.

4. كلام آخر و نتيجه گيرى
آموزش  دانشجو،  طرح  بر  زبانى  تصويرسازى  و  نقد  رواج 
كلام محور طراحى را استوار كرده، اهميّت آموزش عملى طراحى 
توسط دست نگارى استاد را در سايه قرار داده است. از آنجا كه 
فرايند كار در آتلية طراحى مبتنى بر آفرينش خارجى، با واسطة 
دست نگاره ها، مُدل ها، توصيف هاى كلامى و ديگر بازنمايى هاى 
راه حل دانشجو براى امر طراحى است، اهميّت پرداختن به روند 

رسيدن به آن بازنمايى ها كمتر از نقد خود آن ها نيست.   
در يك كركسيون خلاق و مولد، هم «تأمل بر عمل»، و هم 
«تأمل در عمل» نمايش داده مى شود. استادى كه كركسيون ها 

مارپيچى  فرايند  راست)   .7 ت 
تا  مُبهم  تصوّر  يك  از  طراحى، 
فرايند  چپ)  تكميل شده،  طراحى 
طراحى:  كركسيون  دومارپيچىِ 

ژن خلاّق كركسيون، مأخذ:
Colin Ware, “The 
Architectural Review: A study 
of ritual, acculturation and 
reproduction in architectural 
education”, p. 157.
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81. شهيد ثانى، آداب تعليم و تعلمّ در 
اسلام، ص 217.

82. Schön, ibid, p. 73.
83. Nina Amble, “Reflection 
in Action with Care Workers 
in Emotion Work”, p. 8.

ــاه اصفهانى، آداب المشق،  84. باباش
ص 22- 24.

85. Gabriella. Goldschmidt, 
“Doing Design, Making 
Architecture”, p. 12.

فقط  حالت،  بهترين  در  مى برد،  پيش  كلامى  شيوة  به  صرفاً  را 
كه  حالى   در  مى دهد،  آموزش  دانشجو  به  را  عمل»  بر  «تأمل 
خط  بگيرد،  دست  به  قلم  بايد  عمل»  در  نمايش «تأمل  براى 
بكشد، و «تأمل در عملِ» خود را كه درونى و شخصى است، با 
«بلندفكركردن» آشكار كند. شون در سال 1983 اولين كسى 
بود كه تمايز بين «تأمل بر عمل» و «تأمل در عمل» را برجسته 
اتفاق  جمع  در  معمولاً  و  عمل،  از  بعد  عمل»،  بر  كرد. «تأمل 
رخ  زمانى  برعكس،  عمل»،  در  «تأمل  حالى كه  در  مى افتد، 
يك  فقط  و  است،  شدن  آشكار  حال  در  وضعيت  كه  مى دهد 
شخص را درگير مى كند.83 استاد طراحى، «تأمل بر عمل» را به 
روش «كلامى»، و «تأمل در عمل» را به روش «عملى»  به 

دانشجو عرضه مى كند تا ياد بگيرد.
آداب يادگيرى تقليدى در طراحى معمارى، به آداب يادگيرى 
و «خلاّقيّت»  مرحلة «مشاهده»، «تقليد»  سه  در  خوشنويسى 

بى شباهت نيست:
بدان كه مشق بر سه قِسم است: نظرى و قلمى و خيالى.... امّا 
استاد  خطّ  كردنِ]  [مشاهده  كردن  مطالعه  آن  و  نظرى،  مشق 
است... و اوُلى آن است كه مُبتدى را يك چند اين مشق بفرمايند 
تا طبع او بلذّات روحانى خط متعلق شود. بعد از آن، مشق قلمى 
فرمايند و در ايّام مشق قلمى هم اين مشق [نظرى] مى بايد كرد. 
امّا مشق قلمى، و آن نقل كردن [تقليد كردن] است از خط استاد. 
بدان كه مبتدى را ناچار است از آنكه اول مفرداتى كبير از خطّ 
استاد به دست آورد و نقل كند.... فوايد مشق قلمى بسيار است و 

بى اين مشق خوش نوشتن محال است. امّا مشق خيالى، و آن، آن 
است كه كاتب كتابت كند، نه به طريق نقل، بلكه رجوع به قوّت 
كه  است  آن  مشق  اين  فايدة  و   ... كند  خويش  [خلاقيت]  طبع 
كاتب را صاحب تصرف كند.... پوشيده نماند كه در تهية اسباب 

مشق، كمال سعى بايد كرد، و الاِّ فايده ندهد.84
به  اشاره  قلمى،  مشق  «مشاهده»،  به  اشاره  نظرى،  مشق 
«تقليد»، و مشق خيالى، اشاره به «تجويز خلاقانه» دارد. پس 
بر معلم طراحى است كه در تدارك «اسباب مشق» تلاش كند. 
در آموزش كركسيون محور معمارى، «دست نگارى استاد و تقليد 

دانشجو»، اسباب مشق طراحى هستند. 
اندوخته هاى  از  دست نگارى  بدون  مى تواند  چگونه  معلم  يك 
تجربيات طراحى شخصى خودش، نشان دهد كه چه چيزى بايد 

انجام شود؟85
ضرورت  «چرايىِ»  به  كلىّ  طور  به  پژوهش  اين  در 
كلامى،  تصويرسازى هاى  و  نقد  كنار  در  معلم  دست نگارى 
كركسيون  جلسة  در  شاگرد  تقليدى  يادگيرى  اهميت  نيز  و 
پرداخته شد. بديهى است كه پژوهش هاى بيشترى لازم است 
در  و  كجا»  «در  اينكه  و  تقليد،  و  دست نگارى  «چگونگى»  تا 
كدام مرحلة طراحى مناسب است، روشن گردد. همچنين طبايع 
و ويژگى هاى شخصيتى متفاوت دانشجويان، تفاوت راهبردهاى 
آموزشى و شرايط تعامل معلم و شاگرد، پژوهش هاى بيشترى را 

در راستاى اين مقاله طلب مى كند.
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