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  Aspects of Reciprocal Imitation between the Tutor and the 
Student in Architectural Design Studio Tutorials
Vahid Sadram, PhD
Assistant Professor, Faculty of Architecture and Urban Planning, Hakim 
Sabzevari University

The right imitation is a prerequisite for creativity. A student’s imitation of 
his or her tutor in architectural design tutorials can ignite their creativity. 
On the other hand, a tutor’s imitation of his or her student helps them 
to read the student’s mind, and offer a better teaching. In this paper, 
‘reciprocal imitation’ in architectural design studio is introduced, 
which comprises ‘implicit imitation’ by the student of the tutor and 
‘responding imitation’ by the tutor. In this regard, the views of two 
well-known researchers in design studies, namely, Donald Schön and 
Kees Dorst, are compared in order to attain two concepts of ‘descriptive 
imitation’ and ‘explanatory imitation’, clarifying them in the ‘designerly’ 
interaction between the student and the tutor; the interaction that 
propers architectural design education. Through ‘conceptualisation’ 
of the existing literature via rational reasoning, the various aspects of 
reciprocal imitation are deduced to identify how the ‘mainstream design’ 
arises from ‘mainstream education’, and ‘creative design’ from ‘creative 
education’. The overarching aim of the research is to identify and clarify 
those aspects of reciprocal imitation between the tutor and the student 
that can make tutorials more creative. The result is a diagram that 
shows the position and the relationship between different concepts of 
reciprocal imitation in tutorials.
Keywords: Architectural education, Architectural design studio, Tutorial, 
Tutor and student, Reciprocal imitation, Creative education, Creative 
design.
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در آموزش فرایند طراحى معمارى».

چکیده 
تقلیدِ درست پیش  نیاز خلاقیت است. تقلید شاگرد از معلم خود در جلسۀ 
کرکسیون طراحى معمارى مى تواند راه  انداز خلاقیت او باشد. در مقابل، 
تقلید معلم از شاگرد نیز به ذهن  خوانى معلم از شاگرد کمک مى کند و 
به او در آموزش بهتر شاگردش یارى مى رساند. در این مقاله با معرفى 
ضِمنى»  «تقلید  یعنى  معمارى،  طراحى  کارگاه  در  دوسویه»  «تقلید 
نظر  تطبیق  با  و  شاگرد  از  معلم  بازگشتى»  و «تقلید  معلم  از  شاگرد 
مفهوم  دو  به  دُرست،  کیز  و  شون  دونالد  سرشناس،  طراحى پژوه  دو 
این  موضِع  و  مى یابیم  دست  توضیحى»  و «تقلید  توصیفى»  «تقلید 
مفاهیم را در تعامل طراحانۀ معلم و شاگرد روشن مى کنیم؛ تعاملى که 
موجب پیشبرد آموزش طراحى معمارى مى شود. در این پژوهش، به 
روش «مفهوم  سازى» با استدلال منطقى بر تأملات نظرى پیشین در 
ادبیات موضوع، به استنتاج وجوه مختلف تقلید دوسویۀ معلم و شاگرد 
در جلسات کرکسیون طراحى معمارى مى پردازیم و وجوه تقلید را در 
دستیابى به «طراحى متداول» برخاسته از «آموزش متداول» و «طراحى 
خلاق» منتج از «آموزش خلاق» شناسایى مى کنیم. هدف اصلى در 

این پژوهشْ شناسایى و تنویر وجوهى از تقلید دوسویه میان معلم و شاگرد است که 
مى تواند کرکسیون طراحى آن ها را خلاقانه تر پیش ببرد. نتیجۀ پژوهش به شکل 
نمودارى ظاهر مى شود که جایگاه و روابط مفاهیم مختلف تقلید دوسویه را در جلسۀ 

کرکسیون طراحى معمارى به طور یک  جا نشان مى دهد.

مقدمه
این طورى  تقلید  منظر،  این  از  است.  خلاقیت  پیش  نیاز  درست  تقلیدِ 
شاگرد از معلم در جلسات کرکسیون طراحى مى تواند راه  انداز خلاقیت 
او باشد.2 دست مایه هاى معلم طراحى براى آموزش شاگرد در جلسۀ 
کرکسیون «زبان» و «قلم» است. معلم با «نقد» زبانى کار شاگردْ او 
را به چالش مى  کشد و از طرف دیگر، با تصویرسازى زبانى از کار او 
«پشتیبانى» مى کند. راه دیگر پشتیبانى معلم از شاگرد «دست نگارى» 
است. او از طریق دست نگارى با قلم شرایط را براى «تقلید ضمنى» 
موازىِ»  مى کند. «تأمل  فراهم  خود  کردن  طراحى  فرایند  از  شاگرد 



پرسش  هاى تحقیق936 
شاگرد  و  معلم  میان  دوسویه  تقلید   .1
معمارى چگونه موجب پیشبرد آموزش 
و یادگیرى طراحى در جلسۀ کرکسیون 

مى شود؟
2. چه وجه از تقلید دوسویه میان معلم 
«طراحى  به  منجر  طراحى  شاگردِ  و 
خلاقِ» طرح و «آموزش خلاقِ» شاگرد 

مى  گردد؟

3. نک: وحید صدرام و حمید ندیمى، 
«نقش دست  نگارى استاد در آموزش 

طراحى».
4. Donald Schön, The Design 
Studio: An Exploration of its 
Traditions and Potentials, 
pp. 63, 64.

5. معنى عبارتِ
convergence of meaning.

یکى  شــدن تصــور طراحانه در ذهن 
معلم و شاگرد است.

6. نک: صدرام و ندیمى، همان.

معلم، یعنى تأمل هم زمان بر «پیشبرد طرح» و «پیشبرد شاگرد» براى آموزش 
شاگرد طراحى معمارى ضرورى است. تأمل اول نیازمند «دست نگارى معلم» 
بر طرح شاگرد در حضور او، و تأمل دوم نیازمند توجه پنهانى معلم به فرایند 

«یادگیرى تقلیدى و ضمنى شاگرد» از دست نگارى معلم است.3
در این پژوهش قصد داریم وجوه مختلفى از تقلید را، که در جلسات کرکسیون 
طراحى معمارى بین معلم و شاگرد به صورت دوطرفه اتفاق مى افتد، شناسایى 
و رابطۀ آن  ها را با آموزش و یادگیرى طراحى روشن کنیم. فرضیۀ ما در مقاله 
این است که «تقلید دوسویه» میان معلم و شاگرد نه  تنها به پیشبرد طرح آن  ها 
کمک مى کند، بلکه در آموزش مطلوب معلم و یادگیرى بهتر شاگردْ اثرگذار و 
اجتناب ناپذیر است. حرف اصلى در این تحقیق اقناع مخاطبین در این خصوص 
و توجه ویژه به دغدغۀ معلمان معمارى نسبت به این تقلید دوسویه در جلسۀ 
کرکسیون طراحى معمارى، به دلیل اهمیت بسیار آن، است. در این سیاهه از 
روش استدلال منطقى بر تأملات نظرى و مفهوم  سازى روابط بین مفاهیم در 
است.  شده  استفاده  طراحى  کارگاه  و  معمارى  آموزش  حوزة  موضوع  ادبیات 
معرفى و تطبیق نظر دو طراحى پژوه سرشناس، یعنى دونالد شون و کیز دُرست، 

نیز مهم  ترین تأمل نظرى این مقاله است.

1. ادبیات موضوع
«کُرکسیون» به معنى اصلاح طرح معمارى روى میز قضاوت توسط معلم و 
شاگرد در جلسات کارگاه طراحى معمارى است. معلم طراحى در جلسۀ کرکسیون 
پیشبرد  و  اصلاح   (2 «طرح»،  پیشبرد  و  اصلاح   (1 روبه  روست:  دغدغه  دو  با 
«شاگرد طراحى». در این جلسات معلم از طریق «زبان» (حرف زدن) و «قلم» 
(خط کشیدن) به هدایت طرح شاگرد، و هم زمان (و با آن بهانه)، به آموزش نگاه 
طراحانۀ او مى  پردازد. معلم از طریق زبان و حرف  زدن به نقد و تصویرسازى طرح 
پیش رو، و از طریق قلم به دست نگارى بر آن طرح مشغول مى شود و از این 
طریق شاگرد را همراهى و پشتیبانى مى کند. این تعامل پینگ  پُنگى میان معلم و 
شاگرد بر میز طراحى موجب مى شود که کم  کم گفت وگوها و خط کشیدن  هایشان 
مختصر و مفید شود تا جایى که گاهى حرف  ها یا خط  ها را با این بهانه که طرف 
مقابل مطلب را گرفته است، ناتمام رها کنند؛ اینجا لحظه  اى   است که مغز آن دو 

یکى مى شود و به قول دونالد شون4 «هم گرایى معنا»5 اتفاق مى افتد.6
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7. intersubjective 
identification.
8. J. Zhou, “The Effects 
of Reciprocal Imitation 
on Teacher-Student 
Relationships and Student 
Learning Outcomes”, p. 67.
9. affiliate.
10. J. Lakin & T. Chartrand, 
“Using Nonconscious 
Behavioral Mimicry to 
Create Affiliation and 
Rapport”, p. 338.
11. S. Velde, Imitation of 
Emotion: How Meaning 
Affects the Link between 
Imitation and Liking, p. 13.

ذیل  معیــن،  فارســى  فرهنگ   .12
ذیل  دهخــدا،  لغتنامــۀ  «تقلیــد»؛ 
«تقلید»؛ فرهنگ عمید، ذیل «تقلید».
13. means.

Ends.14 ، غایت.
15. B. Warnick, Imitation and 
Education: A Philosophical 
Inquiry into Learning by 
Example, p. 6.
16. L. Rook & D. van 
Knippenberg, “Creativity 
and Imitation: Effects of 
Regulatory Focus and 
Creative Exemplar Quality”, 
pp. 347, 353.

17. نک:
 http://www.definitions.
net/definition/imitation
18. action-level imitation
19. program-level imitation
20. Adam Miklosi, “The 
Ethological Analysis of 
Imitation”, p. 349.

نشست  هاى  در  شاگرد  و  معلم  میان  پینگ  پنگى  تعامل 
کرکسیون  محور طراحى همیشه به  درستى پیش نمى  رود و گاهى 
راه  هاى  از  یکى  مى  انجامد.  معلم  یا  شاگرد  ناراحتى  و  تنش  به 
به  رسیدن  و  دو  این  میان  مفید  تعاملى  برقرارى  براى  خوب 
هم گرایى معنا و همذهن شدن «تقلید» است. «تقلیدْ همخوانى 
بین الاذهانى7 میان همراهان را بسط مى دهد و این بین الاذهانى 
بودن به اشتراك عاطفى و همدلى مى انجامد».8 لاکین و چارترند 
در مقاله  اى با عنوان «به  کارگیرى تقلید ناخودآگاهِ رفتارى براى 

ایجاد حس تفاهم و خویشاوندى» مى  نویسند:
دریافت  بین  خودکار  پیوند  «حاصل  با عبارت  ناخودآگاه  تقلید 
تمایل  است.  شده  مفهوم  آفرینى  رفتار»  آن  اجراى  و  رفتار  یک 
به همبستگى9 عامل انگیزشى  اى است که موجب افزایش تقلید 
ناخودآگاه)  سطحى  در  (حتى  انگیزش  این  که  زمانى  مى شود. 
شُرکاى  رفتارهاى  از  که  دارند  دوست  بیشتر  افراد  دارد،  حضور 

متعامل تقلید کنند.10
مطالعات حاکى هستند که یک شخص غیردوست  داشتنى کمتر از 
یک شخص دوست  داشتنى الگوى تقلیدى دیگران مى شود؛ همچنین 
یک گفت وگوى صمیمى و حضورى به تقلید بیشتر مى  انجامد.11

در لغتنامه  هاى فارسى «تقلید» به معنى «قلاده یا گردن  بند 
عهدة  به  «کارى  «پیروى کردن»،  انداختن»،  کسى  گردن  به 
انجام دادن»  را  کار  دیگرى  کار  روى  «از  و  گذاشتن»  کسى 
عملى  تقلید،  معنى  به   imitation لاتین  فرهنگ  در  است.12 
است که هم دست مایه ها13 و هم اهداف14 (یا نتایجِ) عمل مُدل 
را تکرار مى کند. imitation باید عملى باشد که مُقلد پیش از 

این هرگز انجام نداده است15.
پیش بردن، بیش از ممانعت کردن، مى تواند موجب رشد خلاقیت 
ممانعت کردن.  تا  است  بردن  پیش  نوعى  تقلید کردن  و  شود 
حداقل فایدة تقلید این است که موجب توجه و تمرکز بیشتر فرد 

مُقلدِ مى شود.16

به «تقلید» مى توان از دو زاویه نگاه کرد:
1. تقلید از فراورده، 2. تقلید از فرایند؛   

تقلید از فراورده به معنى چیز یا پدیده  اى است که از یک منبع یا 
الگو نسخه بردارى یا مُشتق مى شود. در اینجا واژة تقلید «اسم» 
محسوب مى شود. مثلاً اگر ضمن مشاهدة بناى دل  نشینى از طرح 
عینىِ آن (به نحوى درست یا غلط) نسخه بردارى شود، «تقلید 
معنى  به  فرایند  از  تقلید  است.  گرفته  صورت  فراورده محور» 
نسخه بردارى (یا تلاش براى نسخه بردارى) از اعمال فرد دیگر 
است. در این حالت، چون یک عمل انجام مى شود، واژة تقلید 
«فعل» به حساب مى آید و به معنى «تقلید کردن» است. در این 
مورد تقلید را «تقلید فرایندمحور» مى  دانیم17. به طور مثال، اگر 
شاگردى ضمن مشاهدة طراحى کردن و دست نگارى معلم خود، 

آن عمل را تکرار کند، تقلید فرایندمحور صورت گرفته است. 
پذیرد:  صورت  مى تواند  سطح  دو  در  فرایندمحور»  «تقلید 
عمل  تراز  تقلید  برنامه»19.  تراز  «تقلید  و  عمل»18  تراز  «تقلید 
و  برنامه  از  برنامه «تقلید  تراز  تقلید  و  عمل»  شکل  از  «تقلید 
ساختار عمل» براى رسیدن به محتوا و هدف عمل است.20 تقلید 
تراز عمل در آغاز یادگیرى یک عمل تازه، با حرکت افقى، زمینۀ 
خلاقیت در آن امر را پى  ریزى و تحدید مى کند؛ در ادامه، پس 
از رسیدن به مرحلۀ «برانگیختگى»، تقلید تراز برنامه با حرکتى 
موجب  عمل)  تراز  تقلید  (به واسطۀ  مهیا  شده  زمینۀ  بر  صعودى 
خلاقیت  تجلى  و  یادگیرى  در  خودجوش  و  تازه  بینشى  ظهور 
مشابه  وضعیتى  نیز  طراحى  شاگرد  و  معلم  تعامل  در  مى شود. 
شکل مى گیرد. اگر شاگرد با مشاهدة فرایند طراحى معلم، طریق 
را  آن  عین  که  کند  خود  سرمشق  به  گونه  اى  را  او  دست نگارى 
بدون کم  وکاست انجام دهد، تقلید تراز عمل صورت گرفته است؛ 
چون الگوهاى محرك شاگرد دقیقاً و جزء  به  جزء منطبق بر مُدل 
تراز  تقلید  و  مشاهده  از  بعد  شاگرد  اگر  اما  است؛  معلم  رفتارى 
عمل از دست نگارى معلم، به شناختى دست یابد، که بتواند سبک 
دست نگارى خودش را فقط بر اساس برنامۀ ساختارى دست نگارى 
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21. نک: وحید صدرام، همان.
دیگران،  و  قدوسى  فر  سیدهادى   .22
«آموزش ســنتى معمارى در ایران و 
ارزیابى آن از دیدگاه یادگیرى مبتنى 

بر مغز»، ص 53.
23. وحید صدرام، همان.

24. S. Hurley, “The Shared 
Circuits Model (SCM): How 
Control, Mirroring, and 
Simulation Can Enable 
Imitation, Deliberation, and 
Mindreading”, p. 2.
25. Tacit knowledge equals 
practical know-how (Kaj 
Koskinen, et al., “Tacit 
Knowledge Acquisition and 
Sharing in a Project Work 
Context”, p. 281). 

26. نک: 
M. Polanyi, “Tacit Knowing: 
Its Bearing on Some 
Problems of Philosophy”.

27. نک:
Kees Dorst, Describing 
Design: A Comparison of 
Paradigms.

28. نک: صدرام، همان.
29. reciprocal imitation.

است21. گرفته  شکل  برنامه  تراز  تقلید  کند،  خلق  معلمش 
طراحى  شاگرد  در  خلاقیت  بروز  مانع  نه  تنها  کردن  تقلید 
دو  در  خلاقیت  تا  تقلید  از  اجتناب  ناپذیر  سیرى  بلکه  نیست، 
نیمکرة مغز او اتفاق مى افتد: مقلد، چه انسان و چه حیوان، در 
و  شکلى  تقلید  به  شروع  ناشناخته،  عملى  یا  رفتار  با  مواجهه 
حیوان  و  انسان  بین  تقلید  مرحله،  این  در  مى کند.  کورکورانه 
مشابه است. این تقلید «تقلید تراز عمل» است. در ادامه، مقلدْ 
این  مى کند.  دریافت  را  تقلید کردنش  نتیجۀ  یا  عمل  بازخورد 
بازتاب به او فهمى اجمالى از چرایى و چگونگى عمل مى دهد. 
شرطى  سازىِ رفتارگراها در این مرحله اتفاق مى افتد و مقلد را 
دارد.  پى  در  را  بازخورد  عمل «آن»  که «این»  مى کند  متوجه 
مقلد، با این فهم اجمالى، چرخۀ تقلید کردن را از سر مى گیرد. 

این تکرار در حیوانات فقط یک تکرار است. «آموزش  هایى 
که از راه تکرار و یادگیرى انجام مى گیرند، در قدیمى ترین مغز، 
که درواقع همان مغز خزندگان است [نیمکرة چپ مغز]، اتفاق 

مى  افتند و کمتر از جنبه  هاى خلاقیت برخوردارند»22.
تقلید  دور  چند  از  پس  (و  حالت  بهترین  در  انسان  اما 
و  درست  تقلیدى  یعنى  برنامه،  تراز  تقلید  به  مى تواند  شکلى) 
رخداد  نیازمند  مرحله  اى  چنین  به  رسیدن  یابد.  دست  هدفمند 
راه  راست  نیمکرة  به  که  تقلید  این  اوست.  در  «برانگیختگى» 
یافته است، وجه شناختى دارد و فهم مُفصّلى از عمل تازه را در 
درون ذهن انسان ملکه مى کند. چنین فهمى از عمل تقلیدشدهْ 
سوق  خود  عمل  سبک  آفرینش  در  خلاقیت  سوى  به  را  مقلد 
مى دهد. تقلیدى که مقلد را به این مرحله برساند، «تقلید خلاق» 

و خاص انسان است.23
«تقلید ضمنى» از دیگران به «خواندن ذهن دیگران»24کمک 
عملىِ  دانستن  با  است  مترادف  ضمنى  «دانش  مى کند. 
با  است  مترادف  ضمنى»  «تقلید  دیگر،  سوى  از  چگونگى»25. 
«تقلید عملىِ چگونگى». بدیهى است که هدف از «تقلید عملى 
چگونگى»، در وجه درست و غیرکورکورانۀ آن، «دانستن عملى 

چگونگى» است. پس، «تقلید ضمنى» را مى توان روشى براى 
و  بیان  پذیر  صریح»  «دانش  دانست.  ضمنى»  «دانش  انتقال 
قابل  گفتمان است، از این رو قابل  انتقال است. در مقابل، «دانش 
ضِمنى»26 صرفاً از طریق تجربه و شهود عملى حاصل مى شود 
نباشد،  بیان  پذیر  که  آنچه  هر  نیست.  قابل  گفتمان  به  راحتى  و 
به راحتى از ذهنى به ذهنى دیگر انتقال نمى یابد. ازآنجاکه دانش 
طراحى هم «ضمنى» و هم «صریح» است27، آموزش طراحى از 
بعُد دانش ضمنى و گفتمان ناپذیر آن همیشه دغدغۀ معلمان بوده 
است. دانش ضمنى و   بیان نشدنى فرایند طراحى معلم با تقلید 
ضمنى شاگرد از معلمش آسان  تر به شاگرد منتقل مى شود و رشد 
یادگیرى  مى دهد.  سرعت  او  ذهن  در  را  طراحى  ضمنى  دانش 
با  طراحانه»،  «تصوّر  یک  که  مى گیرد  صورت  زمانى  طراحى 
شود.  «تصدیق»  و  «تحقیق»  شاگردْ  ذهن  در  درست،  انتقالى 
دانش صریح طراحى، از طریق بیان و تصویرسازى زبانى معلم، 
و  منطقى  استمرار  مى شود.  تصدیق  و  تحقیق  شاگرد  ذهن  در 
مى افتد،  اتفاق  شاگرد  و  معلم  گفت وگوى  در  که  عِلىّ  برُهان 
این وجه از آموزش طراحى را شکل مى دهد، اما دانش ضمنى 
و شهودى طراحى، همچون «راز» است و با ممارست و تقلید 
قابل انتقال،  معلمش  دست نگارى  و  طراحى  از  شاگرد  ضمنى 

تحقیق، و تصدیق است.28

2. «تقلید دوسویه»29 در یادگیرى شاگرد و 
آموزش معلم

دست نگارى  فرایند  از  ضمنى  تقلید  با  معمارى،  طراحى  شاگرد 
را  معمارى  خوب  فراوردة  یک  به  رسیدن  رمزوراز  خود،  معلم 
تفکر  سازوکار  این  کار  با  شاگرد  مى گیرد.  فرا  و  مى کند  تمرین 
و عمل طراحانۀ معلم خود را درك مى کند و درواقع ذهن معلم 

خود را مى خواند.
در مقابل، این نوع ذهن  خوانى مى تواند از سوى معلم صورت 
پذیرد. معلم براى کشف درگیرى  ها و ناتوانى  هاى فکرى و عملى 
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30. E. Cartmill, et al, “A Word 
in the Hand: Action, Gesture 
and Mental Representation 
in Humans and Non-
humman Primates”, p. 129.
31. Zhou, ibid, p. 67.
32. Ibid, p. 71.

شاگردش مایل است بداند در ذهن او چه مى  گذرد که در مقطعى 
از کار طراحى گیر کرده و براى کرکسیون نزد معلم آمده است. 
یکى از بهترین راه  هاى دریافت ذهنیات شاگرد آن است که معلم 
نیز از او تقلید کند. معلم طراحى با تقلید از خطوط شاگرد مى تواند 
شکاف  هاى ذهنى او را کشف و او را در جهت درست و رفع این 
شکاف  ها هدایت کند؛ «شواهد زیادى نشان مى دهند که حرکات 
بدن نه  تنها فرایندهاى ذهن را بازتاب مى دهند، که مى تواند بر 
بر  مى تواند  فرد  یک  عمل  از  تقلید  بگذارند»30.  نیز  اثر  آن  ها 
فرد  آن  ذهن  در  که  کند  متوجه  را  او  و  بگذارد  اثر  مقلدِ  ذهن 
رفتار  یا  عمل  از  تقلید  با  مى توان  طریق  این  به  مى  گذرد.  چه 
یک فرد تا حدى به راز ذهن او پى   برُد. عدم ذهن  خوانى بین 
معلم و شاگرد ممکن است منجر به سوءتفاهم بین آن  ها شود.

مردم  مشاهدة  به  محصور  اجتماعى  تعاملات  در  بازگشتى  تقلید 
این  متضمن  بلکه  نیست؛  دیگران  رفتارهاى  از  نسخه بردارى  و 
توانایى نیز هست که تشخیص دهیم چه موقع دیگران از ما تقلید 

مى کنند. این مورد به تقلید دوسویه منسوب است.31
تقلید دوسویه مى تواند حس تفاهم معلم و شاگرد را افزایش دهد 
بالا  نفر  به  نفر  شاگردىِ  استادـ  تعاملات  در  را  شاگرد  یادگیرى  و 

ببرد.32 
کند:  تقلید  خود  شاگرد  از  دلیل  دو  به  معلم  که  است  بهتر 
الف. با تقلید از روش دست نگارى اشتباه شاگرد و قیاس آن با 
طریقۀ درستى که نمایش مى دهد، شاگرد را متوجه اشتباه فرایند 
دست نگارى اش کند؛ مثلاً به او نشان دهد که در مراحل اولیه 
خطوط  معلم  استفاده کند.  سیال  خطوط  با  ضخیم  مداد  از  باید 
درست را مى کشد و از خطوط غلط شاگرد نیز تقلید مى کند تا 

شاگرد بین آن ها قیاس کند. 
ب. با تقلید از دست نگارى شاگرد، حس او را درك کند و ذهنش 

را بخواند تا بتواند هدایتش کند. 
تقلید معلم الزاماً تقلید عملى از دست نگارى هاى شاگرد بر کاغذ 

با  معلم  باشد.  ذهنى  مى تواند  مورد  این  در  معلم  تقلید  نیست. 
تصوّر خط کشیدن شبیه شاگردش و هم زمانْ یادآورى طراحى ها 
و  تفکر  نحوة  مشکل  به  گذشته،  در  خودش  گیر کردن هاى  و 
عمل شاگرد پى مى برد و این گونه ذهن خوانى مى کند. پس هرجا 
در این مقاله از تقلید معلم از شاگرد گفتیم، منظورمان هرگونه 
تقلید عملى یا ذهنى معلم از شاگرد براى قیاس درست و غلط، یا 
یادآورى و تداعى دوران دانشجویى خودش است. از سوى دیگر، 
یادآورى گذشتۀ معلم از دوران دانشجویى خود مى تواند او را به 
یاد استادش بى اندازد و از روش او براى حل معضل شاگردش 
بهره ببرد و با این انتقال وارونه به تقلید از استادش، شاگردش 
را هدایت کند. در اینجا، معلم با یادآورى و تقلید از استاد قدیم 
خود، هم به اصلاح طرح و هم به آموزش شاگردش مى پردازد:

اتفاق  وارونه»  نام «انتقال  به  چیزى  طراحى،  کارگاه  موضع  در 
با  را  خود  که  دارد  تمایل  کارگاه  معلم  نمونه،  به طور  مى افتد. 
معلم  که  است  چیزى  کارگاه  تجربۀ  بپندارد.  یکى  دانشجویانش 
کافى  موفقیت  احتمالاً  و  گذرانده  سر  از  دانشجویى]  دوران  [در 
در آن داشته که براى تدریس به خدمت گرفته شده است. اگر 
معلم دریابد که دانشجویى در کارگاه طراحى، مشابه با زمانى که 
احتمالاً براى خود معلم [در دوران دانشجویى] پیش آمده است، 
دست  و  پا مى  زند، ممکن است به طور قوى خود را با آن دانشجو 
به  تداعى]،  [این  مسئله  این  آگاهانۀ  فهم  بدون  و  بپندارد  یکى 
جستجو بپردازد تا مسائل را براى دانشجو آسان  تر کند. معلمْ این 
میل ناآگاهانه را از آن جهت دارد که تقلاى دانشجو دغدغه ها و 
تردیدهاى خود معلم دربارة طراحى یا فرایند کارگاه طراحى [در 
دوران دانشجویى  اش] را دوباره زنده مى کند. ازآنجاکه معلم به طور 
ناخودآگاه از تجربه کردن مجدد آسیب  پذیرى شخص خودش در 
خصوص این دغدغه ها و تردیدها مى  ترسد، ممکن است مشغول 
به حمایت از دانشجو شود. دلگرمى به موفقیت دانشجو، وسیله اى 
از  مى تواند  آگاهانه اى،  فهم  هیچ  بدون  آن،  با  معلم  که  است 
روى کار آمدن مجدد احساسات بى کفایتى پیشین خود جلوگیرى 
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37. وحید صدرام، طراحى در ملاقات 
خلاق؛ وجوه آمــوزش تقلیدمحور در 
معمارى،  طراحى  کرکســیون  جلسۀ 

ص 89.

ت 1. تقلید بازگشــتى معلم طراحى 
از گذشــتۀ خودش و استادش بر اثر 
«این همانــى» و «انتقــال وارونه»، 

طرح: نگارنده.

اين

معلم طراحي ديروز

شاگرد طراحي امروزننمعلم طراحي امروز

رشاگرد طراحي  ر
ديروز

همان

اين

همان

انتقال وارونه،
تقليد بازگشتي در طراحي و آموزش

انتقال وارونه،
تقليد بازگشتي در 

طراحي
1

2

منفى  تجربه  هاى  از  است  ممکن  همچنین  وارونه  انتقال  کند. 
شخصاً  که  کارگاه  معلم  یک  به طور مثال،  برخیزد.  ناخوشایند  و 
داورى  هاى مُخرب و توهین  آمیزى را در کسوت یک دانشجو پشت 
سر گذاشته است، ممکن است بر این باور باشد که این تجربه 
براى هرکسى لازم است؛ و درحالى که آگاهانه دلیل مى آورد که 
کرکسیون هاى کارگاه طراحى باید جدى و محکم باشد، اما دلیل 
زیربنایى این دلالت احتمالاً انتقال وارونه  اى در بازگشت به یک 
دردِ مسکوت [عُقدة دیرینه] است که فقط مى تواند از طریق درد 

مشابهى که بر سر دیگران مى آورد، تسکین یابد.33
یکى از عواملى که براى بیشتر موقعیت  هایى که یادگیرى در آن 
اتفاق مى افتد مشترك و رایج است، «تداعى»34 است. اصطلاح 
تداعى، در اینجا به معنى برخى همخوانى  ها در زمان و مکان بین 

دو رویداد است.35
شاگرد  مى کند.  کمک  «این همانى»  شکل  گیرى  به  تداعى 
در حال انجام طراحى، اگر با مخمصه  اى مشابه با مخمصه  اى 
که معلمش در آن گیر کرده بود، مواجه شود، برایش این همانى 
از  تقلید  و  معلمش  کار  روش  تداعىِ  با  مى تواند  و  مى دهد  رُخ 
ذهن  در  این همانى  مورد،  این  در  آید.  بیرون  مخمصه  از  آن، 
شاگرد  که  مى افتد  اتفاق  صورتى  در  و  مى شود  تداعى  شاگرد 

کند.  بتواند تقلید  تا  باشد  کرده  مشاهده  را  معلم  فرایند طراحى 
این همانى دیگر، مربوط به معلم است. معلم از تداعى ضعف  هاى 
چه  از  سرانجام  اینکه  یادآورى  و  دانشجویى  دوران  در  خودش 
دانشجو  هدایت  در  مى تواند  است،  آمده  فائق  ضعفش  بر  راهى 
توانمندتر شود. در این مورد، او راحت  تر به درمان درد شاگرد، که 
روزى درد خودش بوده است، پى مى  برد. معلم مجرب، به خاطر 
این همانى  هاى  و  وارونه36  انتقال  فراوان،  ذهنى  اندوخته هاى 
معضل  رفع  براى  که  مى داند  و  مى افتد  اتفاق  برایش  بیشترى 

شاگرد چه راه حلى مى تواند پاسخ گو باشد.37
دانشجویى  دوران  از  هم  طراحى  معلم  وارونه،  انتقال  در 
خودش (ت 1، پیکان 1) و هم از طرز برخوردهایى که استادش 
با خود او داشته است (ت 1، پیکان 2)، یاد و تقلید مى کند (و 
چه بسا معلم برعکس آنچه برایش اتفاق افتاده است، عمل کند). 
هرچند که در مواردى ممکن است تقلیدى نادرست و کورکورانه 
باشد؛ اما از منظر این مقاله، اگر به وجه مثبت انتقال وارونه نگاه 
کنیم، تقلید بازگشتىِ ناشى از آن مى تواند، همچون اندوخته  ها و 
پیشینه  هاى ذهنى، براى یارى در شیوة آموزشى معلم به کار رود. 
جلسۀ  در  دوسویه  تقلید  مختلف  مفاهیم   «2 «ت  در 
کرکسیون طراحى نشان داده شده است. تقلید شاگرد از فرایند 
طراحى معلم از طریق خوانش ذهن معلم به او کمک مى کند. 
بهتر  را  او  ذهن  هم  شاگردش  از  بازگشتى  تقلید  در  نیز  معلم 
وارونه  انتقال  در  هم  و  مى کند،  هدایت  را  او  بهتر  و  مى خواند 
به گذشتۀ خویش، از گیرهاى ذهنى خودش و طریقۀ رفع آن 
سوى  از  مى دهد.  یاد  شاگردش  به  را  روش  آن  و  مى کند  یاد 
دیگر، معلم با یادآورى روش تدریس معلم خود در رفع اشکالى 
طریقى  به  و  شناسایى  را  شاگردش  اشکال  او،  توسط  مشابه 
این طریق  از  و  مى کند  برطرف  را  آن  گذشته  اش  معلم  مشابه 
اصلاح طرح را به شاگرد مى  آموزد. پس تقلید دوسویه در جلسۀ 
و  معلم  درست  آموزش  در  بسزایى  نقش  طراحى  کرکسیون 

یادگیرى خوب شاگرد دارد.
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38. the ladder of reflection.
39. reflection in action.
40. reflection on action.

ت 2. مفاهیم مختلف تقلید دوســویه 
در کارگاه طراحــى، طرح: نگارنده، با 

استفاده از:
Cartmill, et al, “A Word in the 

Hand: Action, Gesture and 

Mental Representation in 

Humans and Non-humman 

Primates”; Hurley, “The 

Shared Circuits Model (SCM): 

How Control, Mirroring, and 

Simulation Can Enable Imitation, 

Deliberation, and Mindreading”; 

Ochsner, “Behind the Mask: 

A Psychoanalytic Perspective 

on Interaction in the Design 

Studio”; Zhou, “The Effects of 

Reciprocal Imitation on Teacher-

Student Relationships and 

Student Learning Outcomes”. 

3. تقلید «توصیفى» و «توضیحى»، دو پله از 
«نردبان تأمل»38 در یادگیرى طراحى

دونالد شون بین دو قالبِ «تأمل» تمایز قائل است: اول، «تأمل 
در عمل»39 که «به طور ضمنى، خودبه  خود، و اغلب بدون بیان 
فکرْ شکل مى گیرد» و به زبان نمى آید. دوم، «تأمل بر عمل»40 
«یک فعالیت عقلانى نیازمند الفاظ و نشانه  نگارى» است. این 
روشن  را  غیرصورى  و  صورى  دانش  میان  تفاوت  هاى  تمایز 
مى کند. دانش کسب  شده از انجام دادن (و تأمل در حین عمل) 
غیرصورى است و نوعى شهود هنرى بسط  یافته از طریق تبادل 
«تأمل در عمل دوسویه» بین شاگرد و معلمش است، نه فقط در 
مقابل،  در  و «اجرا کردن».41  در «انجام دادن»  که  «کلمات»، 
شکل  صورى  به طور  و  است  عمل  انجام  از  بعد  عمل  بر  تأمل 

مى گیرد. چنین تأملى مى تواند گفتمانى شود.
این  است.  ضمنى»  «دانش  متضمن  عمل»  در  «تامل 
انجام دادن  طریق  از  مى تواند،  صرفاً  و  نیست  قابل بیان  دانش 
یک فرد و تقلید ضمنى فرد دیگر، از ذهن اولى به ذهن دومى 
منتقل شود. راهبرد معلم طراحى در انتقال این دانش به شاگرد 
است.  ضمنى»  «تقلید  شاگرد  راهبرد  و  قلم»  با  «دست نگارى 
و  است  صریح»  «دانش  متضمن  عمل»  بر  «تأمل  مقابل،  در 
مى تواند از طریق سخن گفتن بیان شود. راهبرد معلم طراحى در 

این مورد «تصویرسازى زبانى» است.42
تأمل کردن  و  انجام دادن  کمک  به  عمل  یک  یادگیرى 
کاتالیزورى  تأملْ  «اگر  شود.  وارد  مختلفى  سطوح  به  مى تواند 
است  جایى  تأمل  بر  تأمل  آنگاه  باشد،  تغییر  براى  [فروگشایى] 
که تغییر شکل آغاز مى شود».43 «به نظر مى  رسد که معمارانْ 
بر عملِ "تأمل بر عملِ" خودشان بسیار اندك تأمل مى کنند».44 
هر سطح از یادگیرى مى تواند توسط سطحى بالاتر از خود مورد 
تأمل قرار گیرد. اگر معلم، در جایگاه طراح، بتواند، ضمن طراحى 
و دست نگارى در حضور شاگرد، از سطح «تأمل در عمل» به 
سطح «تأمل بر عمل» وارد شود، شرایطى را براى تقلید کردن 

مرحله  به  مرحله  را  طراحى  بتواند  او  که  مى آورد  فراهم  شاگرد 
«مشاهده»، «توصیف»، «توضیح»، و «تجویز» کند و به این 
طریق فعالیت طراحى کردن را در یک چارچوب چهارمرحله  اى 
که کیز دُرست مطرح مى کند، یاد بگیرد. او در مورد کالبدشناسى 

طراحى پژوهى مى نویسد:
اگر کسى رشتۀ علمى تازه  اى را با نیت مطالعۀ عرصه  اى پیچیده 
آن  در  چگونه  کند،  شروع  «طراحى»،  مانند  انسان،  فعالیت  از 
پیش خواهد رفت؟ احتمالاً شخص در ابتدا این فعالیت پیچیده را 
«مشاهده»45 خواهد کرد، سپس آن را «توصیف»46مى کند (که تا 
همین  جا درگیر درجه  اى از تفاسیر و تعابیر مى شود). پس از این، 
را  پدیده  بتواند  که  بود  خواهد  مدل  هایى  ایجاد  جست وجوى  در 
در  «توضیح»47دهد.  است،  شده  توصیف  و  مشاهده  که  آن  طور 
ادامه، آن چارچوب توضیحى مى تواند براى «تجویز»48 روش  هایى 
به  کار رود که از طریق آنْ عمل مى تواند بهبود یابد؛ یعنى ارتقاى 

روش  ها و ابزارى براى پشتیبانى کارورز49 و دانشجو.50
با  است  منطبق  فعالیتْ  یک  یادگیرى  از  مرحله  چهار  این 
چهار پله از نردبان تأمل دونالد شون در مبحث آتلیه یا کارگاه 
طراحى. شون در کتاب آموزش کارورز تأملى اصطلاح «نردبان 
مربى  بین  ملاقات  در  او،  باور  به  مى  برد.51  کار  به  را  تأمل» 

تقليد ضمني

يشتتتتتتتتتتتتتقليد بازگشت
خوانيذهن

انتقال وارونه

شاگرد از معلم

خودۀگذشتاز . 1معلم از شاگرد

استادگذشتۀاز . 2

خوانيذهن

از شاگرد

شاگ ا ل

يتقليد 
دوسويه

از معلم

مُنجر به انتقال دانش ضمني
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و شاگرد، پرسش، پاسخ، توصیه، گوش  دادن، تشریح، مشاهده، 
که  مى دهند  زنجیره  اى  تشکیل  هم  با  همه  ارزیابى،  و  تقلید، 
مناظره و پرسش و پاسخ را یکى پس از دیگرى روى یکدیگر 
حالت  ساده  ترین  در  تأمل  نردبان  شون  نظر  از  مى کنند.  سوار 
سپس  مربى)،  (توسط  تشریح  مى گیرد:  شکل  صورت  این  به 
(توسط  تقلید  سپس  شاگرد)،  (توسط  گوش  دادن  و  مشاهده 
شاگرد)، و درنهایت نقد و ارزیابى (توسط مربى). هریک از این 
چهار مرحلۀ کلیدى با ارتباطات علىّ به یکدیگر مربوط مى شوند 
و ضمن چرخه  اى یکدیگر را بسط مى دهند. در حالت عمودى 
و کامل  تر، «سطوح عمل»52 و «تأمل بر عمل» مى توانند پلکان 
نردبان فرض شوند. در هر پله «عملى» صورت مى گیرد و در 
پلۀ بالاتر از آنْ «تأمل بر عمل زیرین» انجام مى شود؛ به همین 
زیر  پلۀ  در  انجام  شده  عمل  بر  تأمل  نردبان  از  پله  هر  صورت، 
خودش را بر عهده دارد. بالا رفتن از هر پله به این معنى است 
که مى  خواهیم دربارة اتفاق روى داده در پلۀ زیرین تأمل کنیم. 
شون این سلسله  مراتب ارتقاى تأملى را در مثالى از یک نردبان 
چهارپله اى در مورد آموزش طراحى، به صورت زیر بیان مى کند 

(از پایین به بالا بخوانید):
پلۀ 4 |ـــــ|  تأمل بر «تأمل بر توصیف طراحى» 

پلۀ 3 |ـــــ|  تأمل بر توصیف طراحى
پلۀ 2 |ـــــ|  توصیف طراحى

پلۀ 1 |ـــــ|  طراحى
پیشرفت در یادگیرى طراحى به طور الزامى نیازمند بالا رفتن 
ذات  در  دوسویه»  عمل  در  کار «تأمل  نیست.  تأمل  نردبان  از 
بدون  مى تواند  و «تقلید»  یا «تشریح»  و «شنیدن»،  «گفتن» 
مراجعه به سطوحِ بالاتر تأمل نیز به خوبى پیش رود؛ اما وقتى 
مربى و شاگرد «گیر»53 مى کنند، توانایى آن  ها براى بالا و پایین 
رفتن از این نردبانْ امکان دستیابى به «هم گرایى معنا» را بین 

این دو نفر مى  گشاید.54
چهار  با  شون  دونالد  تأمل  نردبان  از  پله  چهار  در «ت 3» 

مرحله از سطح یادگیرى کیز دُرست منطبق و مفاهیم مطرح  شده 
در این مقاله نیز جانمایى شده است. با این چهار پله در تعامل 
آن  در  که  مى شود  بسترسازى  شرایطى  شاگرد  و  معلم  بین 
به «مشاهده»، «توصیف»، «توضیح»،  گام  به  گام  بتواند  شاگرد 
و «تجویز» طراحى بپردازد. در این صورت، «تقلید تراز عمل» 
شاگرد از فرایند طراحى معلمْ متناظر با «توصیف طراحى» است؛ 
ازاین رو، مى توان تقلید او را در این پله «تقلید توصیفى» نامید. 
با  و  مى یابد  دست  برنامه»  تراز  به «تقلید  شاگرد  بالاتر  پلۀ  در 
با  درواقع،  است،  یافته  تازه  عمل  به  نسبت  که  مفصّلى  فهم 
مى گیرد  سر  از  را  مجدد  تقلیدى  خود،  توصیفى  تقلید  بر  تأمل 
تا به علامت   سؤال ایجادشده در ذهن خودش پاسخ دهد. این 
تقلید که دغدغۀ بطن آن توضیح «علیّت»  هاى ذهن مقلدِ است، 
او  تقلید  مى توان  ازاین رو،  است؛  طراحى»  «توضیح  با  متناظر 
موجب  تقلیدى  چنین  نامید.  توضیحى»  «تقلید  پله  این  در  را 
و  مى شود  تازه  عمل  به  نسبت  شاگرد  شناخت  و  برانگیختگى 
باعث مى  گردد که او در ادامه دست به تجویز فرایندى نو بزند و 

از این طریقْ سبک طراحى کردن خودش را بیابد.
به طور مثال، تصوّر کنید معلم و شاگرد براى کرکسیون بر 
طرح شاگرد آمادة گفت وگو و دست نگارى باشند. شاگرد طرحى 
آن  که پلان  نمایش داده  کاغذ پوستى  را روى  مدرسه  از یک 
ترکیبى از مستطیل و دایره است و اعتراف مى کند که ترکیب 
گیر  که  شده  متوجه  معلم  است.  کرده  گیر  او  و  نشده  خوبى 
است:  دلیل  دو  به  مرحله  این  در  دایره  و  مستطیل  هم پوشانى 
اول، تسلیم زودهنگام شاگرد و آزمون وخطا نکردن بر کاغذهاى 
دو  هر  متفاوت  پتانسیل  از  شاگرد  بى اطلاعى  دوم،  و  بیشتر، 
هندسه. معلم (در سطح اول نردبان در «ت 3») با تصویرسازى 
مى کند  توجیه  را  شاگرد  طرحْ  بر  قلم  با  دست نگارى  و  زبانى 
که تقسیم بندى فضاهاى داخل مستطیل به صورت شطرنجى و 
تقسیمات درون دایره به شکل شعاعى بهتر جواب خواهد داد و 
در حین صحبت، مثالى از این ترکیب را روى طرح (احتمالاً به 

41. Lai Fong Chiu, “Critical 
Reflection: more than Nuts 
and Bolts”, p. 186.

42. نک: صدرام و ندیمى، همان.
43. P. Burnard & S. 
Hennessy, Reflective 
Practices in Arts Education, 
p. x.
44. Schön, ibid, p. 52.
45. observe.
46. describe.
47. explain.
48. prescribe.
49. practitioner.
50. Kees Dorst, “Design 
Research: A Revolution-
Waiting-to-Happen”, p. 4.
51. Donald Schön, 
Educating the Reflective 
Practitioner, pp. 114-116.
52. levels of action.
53. stuck.
54. Schön, ibid, p. 116.
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شکلى ناتمام) مى کشد. شاگرد، با گوش دادن و مشاهدة خطوط 
معلم، قلم به دست مى گیرد و خطوط ناتمام او را کامل مى کند 
و  بازگشتى  تقلید  به  نردبان)  دوم  سطح  (در  صورت  این  به  و 
توصیف خطوط در طراحى معلم مى پردازد. او با توصیف طرح 
تراز  در  را  توصیفى  تقلیدى  ناتمام)  مثال  حد  در  (حتى  معلمش 
وصف  اجمالى  فهمى  با  و  مى برد،  پیش  شکلى)  (تقلید  عمل 
خطوط  مشاهدة  با  معلم  بود؟!».  این  «منظورتان  که:  مى کند 
از  را  معلم  منظور  هرچند  او  که  مى شود  متوجه  شاگرد  جدید 
پتانسیل متفاوت مستطیل و دایره فهمیده، در طراحى با دست 
آزمون وخطاى  در  و  دارد  مشکل  دست  بهینۀ  سرعت  و  آزاد 
تا  مى شود،  تسلیم  زود  و  ندارد  جسارت  همچنان  ترکیب بندى 
حدى که به تکمیل خطوط ناتمام معلم بسنده کرده است. معلم 
و  شاگرد  دست نگارى  نحوة  از  تقلید  و  مجدد  دست نگارى  با 
دوباره  را  او  خطوط  خودش،  درست  دست نگارى  با  آن  قیاس 
تشریح، اصلاح و نقد مى کند. اینجا (در سطح سوم از نردبان) 
کشیده)  شاگرد  که  خطى  طریق  (از  شاگرد  توصیف  بر  معلم 
تأملى عملى با خط و زبان نمایش مى دهد و شاگرد با مشاهده 
و شنیدن مجدد حرف معلمش به مرحلۀ برانگیختى (یافتم یافتمِ 
ارشمیدسى) مى رسد و فهم مفصّلى از موضوع مى یابد. در این 
مرحله (سطح سوم نردبان) شاگرد معمولاً با جمله اى مثل: «آها! 
و  (عمیق  برنامه  تراز  و  توضیحى  تقلیدى  به  فهمیدم!»،  حالا 
محتوایى) روى مى آورد و با کشیدن خطوط جدید و متفاوت با 
این  در  او  مى کند.  خلق  نو  و  متفاوت  ترکیبى  معلمش،  خطوط 
بر  هنوز  است  ممکن  (که  درست  ترکیب  چندین  بین  مرحله، 
کاغذ نیامده باشد) ترکیبى را خلق مى کند که با ترکیب معلمش 
متفاوت است، تا به خود و معلم بفهماند که موضوع را فهمیده 
را  منظورم  مثل: «آفرین!  جملاتى  با  معلم  که  اینجاست  است. 
گرفتى!»، هم گرایى ذهن شاگرد با خودش را (در سطح چهارم 
نردبان) تأیید مى کند و جزئیات کار را نقد و بررسى مى کند و این 

عمل تازه با یادگیرى شاگرد تداوم مى یابد.

با  معلم  و  معلم  طراحى  فرایند  از  ضمنى  تقلید  با  شاگرد 
تقلید بازگشتى از طریق دست نگارى شاگردْ تقلید دوسویه  اى را 
شکل مى دهند که به واسطۀ آن پله  به  پله نردبان تأمل و یادگیرى 
مهارت طراحى کردن را طى مى کنند. در این سیرْ شاگرد از مسیر 
دو مفهوم «تقلید توصیفى» و «تقلید توضیحى» عبور مى کند 
سبک  درنهایت  و  مى شود  او  تقلیدى»  به «یادگیرى  منجر  که 
پس،  این  از  مى کند.  خلق  و  تجویز  را  خودش  کردن  طراحى 
تقلید کردن، که به منزلۀ یک کاتالیزور براى راه  اندازى خلاقیت 

اعمال مى شده است، متوقف مى شود.
معلم و شاگرد طراحى در نشست کرکسیون  محور خود، مشابه 

طراحيشاگرد

توصيف طراحي

تأمل بر توصيف طراحي

«برتأمل بر  »حيتأمل بر توصيف طراحي««««ر

معلم

معلمشاگرد

معلمشاگرد

معلمشاگرد

تصويرسازƽ زباني،
نگارƽ با قلم دست

شنيدن،
مشاهده کردن 

،تراز عملتقليد 
ي،تقليد توصيف

فهم اجمالي 

مشاهده،
تقليد از شاگرد،

خواني از شاگرد ذهن

تشريح،
توضيح با زبان و

نگارƽ مجدددست

،هتقليد تراز برنام
،تقليد توضيحي
فهم مفصّل 

تجويز خلاق
طراحيفرايند 

 ƽپيدايش عملي تازه براƽيادگير
به پشتيباني معلمنياز 

همگرايي معنا
مشاهده،

نقد و ارزيابي

يادگيرƽ و استمرار عمل 
تازه توسط شاگرد

برانگيختگي

تقليد بازگشتي

گيرکردن

(Schön) (Dorst)

ت 3. تعامــل پینگ پنگى: جغرافیاى 
تقلید توصیفــى و توضیحى و تقلید 
دوســویه در نردبــان تأمــل حاصل 
از آمــوزش کرکســیون  محور فرایند 

طراحى، طرح: نگارنده، با استفاده از:
Schön, Educating the 
Reflective Practitioner; 
Dorst, “Design Research: 
A Revolution-Waiting-to-
Happen”.
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«ت 3»، با تقلید دوسویه از یگدیگر تعاملى پینگ  پنگى را تجربه 
اصلاح  و  مى  رود  پیش  میز  روى  طرح  هم  راه  این  از  مى کنند. 
مى شود، هم شاگرد وجوه مختلف و جدید حل مسئلۀ طراحى را 
از معلم تقلید مى کند و یاد مى گیرد که در ادامه چگونه خلاق 
باشد. «ت 3» پاسخ به پرسش اول مقاله است و نشان مى دهد 
موجب  چگونه  معمارى  شاگرد  و  معلم  میان  دوسویه  تقلید  که 
پیشبرد آموزش و یادگیرى طراحى در جلسۀ کرکسیون مى شود.

4. قابلیت هاى لازم براى فرایند طراحى 
خلاق

کیز دُرست در مقاله  اى با عنوان «هستۀ تفکر طراحى و کاربرد آن»، 
الگوهاى منطقى مبنایى را، که انسان در مسئله گشایى از طریق 
مقایسۀ موضع  هاى معلوم و مجهول یک معادله به کار مى  برد، 
توصیف مى کند. همان طور که در «ت 4» مشاهده مى کنیم، از 
نظر او، در مسئله گشایى یا اکتشاف علمى، یک «چیز»55 (یک 
پدیده، یک کار، یا یک سامانه) همراه با «چگونگى»56 (اصل یا 
قاعدة کارى) به یک «نتیجه»57ى ملموس منتهى مى شود. علم 
منطق  در  دارد.  سروکار  «استقرائى»59  و  «قیاسى»58  منطق  با 
دنبال  به  و  است  معلوم  ما  براى  و «چگونگى»  قیاسى «چیز» 
«نتیجه» هستیم. در منطق استقرائى «چیز» و «نتیجه» برایمان 
معلوم است و مجهولمان «چگونگى» یا همان قاعدة کارى است. 
بنابراین در علم، منطق استقرائى ما را به سوى «اکتشاف»، و 

منطق قیاسى ما را به سوى «تصدیق» سوق مى دهد.60

در طراحى ما با آفرینش «ارزش»61 (ت 4) مواجه هستیم. 
بنابراین در معادلۀ مسئله گشایى طراحى، به جاى یک نتیجه که 
«واقعیت»62ى معلوم و اثبات  شده است، با «ارزش»ى مطلوب 
روبه  رو هستیم؛ ارزشى که ممکن است از تمایل کارفرما، کاربر، 
تفکر  هر  (و  طراحى  منطقى  الگوى  باشد.  برخاسته  طراح  یا  و 
دو  به  حدس  است.  «حدسى»63  منطق  سازنده  اى)  و  طراحانه 

صورت ظهور مى کند64: حدس نوع اول65 و حدس نوع دوم66.
مرسوم  مسئله گشایى  هاى  با  همراه  غالباً  اول  نوع  حدس  ـ 
است. در این حالت ما هم «ارزش»ى را که مى  خواهیم ایجاد 
مى  شناسیم؛  را  آن  ایجاد  قاعدة  و  «چگونگى»  هم  و  مى کنیم 
نوع  این  شود.  ایجاد  باید  که  است  «چیز»ى  فقط  ما  مجهول 
نوع  حدس  مى گویند.  بسته»67  را «مسئله گشایى  مسئله گشایى 
اول همان چیزى است که به طور روزمره طراحان و مهندسان 
یک  و  شناخته  شده  قاعدة  یک  اساس  بر  طرح  یک  خلق  براى 
سرى سناریوهاى مشخص به کار مى  برند.68 براى پیشبرد طراحى 
در راستاى حدس نوع اول که مى توان آن را «طراحى متداول» 
دانست، الگوهاى شناخته  شده  اى از کهن  الگوها یا سرنمون  هاى 
طراحى،  نوع  این  مى شود.  اتخاذ  عنوان «سرمشق»  با  طراحى 
از  و  گذشته  طراحى  آثار  و  فراورده  ها  از  است  تقلیدى  درواقع، 
طرح  هاى  در  اول  نوع  حدس  کاربرد  بیشترین  موجود.  پیش 
متداول و روزمرة دفاتر بازار حرفه  اى صورت مى گیرد. محدودیت 
زمانى در تحویل پروژة طراحى، در این نوع، طراحان بازار را بر 
آن مى  دارد که، با تقلید از ارزش  هاى مرسوم کارفرمایان و قواعد 
و الگوهاى شناخته  شده، چیز یا پدیده یا بنا را طراحى کنند. در 
این طرح  ها جزئیات اجرایى مرسوم و آماده  اى به کار مى  رود که 
به  خودى  خود سرعت تکمیل نقشه  هاى اجرایى طرح را افزایش 

مى دهد. 
آغاز  در  ما  چون  است،  پیچیده  تر  بسیار  دوم  نوع  حدس  ـ 
مى  خواهیم  که  مى  شناسیم  را  ارزشى  فقط  مسئله گشایى  فرایند 
به آن برسیم. این شکلِ «باز» از منطق بسیار نزدیک به چیزى 

55. WHAT (thing).
56. HOW (working 
principle).
57. RESULT (observed).
58. deductive.
59. inductive.
60. Kees Dorst, “The Core 
of Design Thinking and its 
Application”, pp. 523, 524.
61. VALUE (aspired).
62. fact.
63. abductive.
64. Dorst, ibid.
65. Abduction-1.
66. Abduction-2.
67. closed problem solving
68. Dorst, ibid.

ت 4. الگوهاى منطقى مسئله گشایى 
انسان در «علم» و «طراحى»، مأخذ:
 Dorst, “The Core of 
Design Thinking and its 
Application”, pp. 523, 524.

علم

حدس نوع اول

حدس نوع دوم

)متداول(طراحي 

قياس، استقراء

)خلاق(طراحي 
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69. Dorst, ibid.
70. «فرایند طراحــى خلاق» را در 
متداول»  طراحــى  «فرایند  مقابــل 

آورده  ایم.
71. framing.
72. Dorst, ibid, pp. 524 -527.
73. theme.
74. Dorst, ibid, p. 528.
75. segment.

است که ما آن را «طراحى» (به معنىِ طراحى مفهومى یا طراحى 
کانسپچوال) مى نامیم. در این حالت، هم «چیز» (یعنى فراورده) 
مجهول  فرایند)  (یعنى  آن  ایجاد  قاعدة  و  «چگونگى»  هم  و 
هستند. در اینجا مجبوریم، به طور هم زمان و موازى، هم پدیده 
در «حدس  بنابراین  بیافرینیم.  را  آن  ایجاد  کارىِ  قاعدة  هم  و 
نوع دوم» معادله  اى با دو مجهول داریم که ضرورت شناسایى 
مسئله گشایى  با  کاملاً  و  مى شود  طراحى  عمل  به  منجر  آن  ها 
مرسوم در «حدس نوع اول» متفاوت است.69حدس نوع دوم با 
معادلۀ دومجهولى سرشار از راه حل  هاست؛ ازاین رو، نامعین به 
حساب مى آید. «طراحى خلاق»، به معناى نوآورى در طراحى، 
در این نوع حدس ظهور مى کند. بنابراین، حدس نوع دوم بیشتر 
از حدس نوع اول مد نظر معلمان معمارى دانشگاه است؛ چون 
طراحى  در  خلاقیت  رشد  مدعى  دانشگاه  در  طراحى  آموزش 
شاگرد است. قابلیت حدس نوع دوم شرط لازم براى یادگیرى 
«فرایند طراحى خلاق» است؛ اما چه قابلیت هایى براى دستیابى 

به حدس نوع دوم لازم است؟ 

4. 1. قابلیت «قاب بندى» براى فرایند طراحى 
خلاق70

کیز دُرست، پس از معرفى و روشن کردن جایگاه «حدس نوع 
دوم» و ارتباط آن با عمل طراحى، به رابطۀ آن با «قاب بندى»71 
مجرب  طراحان  راهبرد  مى  پردازد. «قاب بندى»  طراحى  مسئلۀ 
نامعین بودن  هم  است:  طراحى  نامعیّنى  هاى  بر  غلبه  براى 
چارچوب  برحسب  کار».  «قاعدة  نامعین بودن  هم  و  «چیز» 
است  کلى اى  استنباط  «قاب»  یک  دُرست،  تعریف  منطقى 
«ارزش»  معینْ  کارى»  «قاعدة  یک  کاربرد  طریق  از  ما،  که 
دیدگاه  از  ما  اگر  اینکه:  یعنى  قاب بندى  مى  آفرینیم.  را  خاصى 
معینى به موقعیت مسئلۀ طراحى نگاه کنیم، و قاعدة کارى را 
با آن موقعیت وِفق دهیم، آنگاه ارزشى را که در جست وجوى 
به  اساساً  قاب  ها  کاربرد  خلق و  کرد.  خواهیم  خلق  هستیم،  آن 

«حدس نوع دوم» مربوط مى شود. قاب بندى درحقیقت پاسخى 
طراحان  طراحى.  مسئلۀ  موقعیت  «پارادوکس»هاى  به  است 
مى شوند،  روبه  رو  جدیدى  طراحى  مسئلۀ  با  که  هرگاه  مجرب 
از  و  مى  گردند  مسئله  محورى»  «پارادوکس  جست وجوى  به 
مشکل  را  طراحى  مسئلۀ  حل  چیزى  چه  که  مى  پرسند  خود 
کرده است. آن  ها در ادامه، به جاى تمرکز صرف بر پارادوکس 
محورى، به دنبال «حواشى»  اى مى  گردند که احتمال مى دهند 
عناصر  بررسى  با  طراحان  است.72  شده  پارادوکس  آن  موجب 
مى کنند  کشف  را  تمِ  هایى)  (یا  زمینه73ها  مسئله،  متناقض  نماى 
که از طریق آن  ها بتوانند قاب  هاى جدیدى براى مسئله تعریف 
تازه  و  دلخواه  مسیرى  در  را  طراحى  مسئلۀ  پارادوکس  هاى  و 
هدایت کنند. این کار طراحان راهبردى تعمدى است، نه فرایندى 
تصادفى.74براى این کار، طراحان، به طور آگاهانه، تمرکزشان را 
طراحى  ممکن  روند  هاى  و  مداخله  گر،  عوامل  عناصر،  روى  بر 
تغییر مى دهند. «تغییر تمرکزها» بیشترین فایده را در حدس نوع 

دوم و طراحى  هاى خلاق ایفا مى کنند.

4. 2. قابلیت «تغییر تمرکزها» براى فرایند 
طراحى خلاق 

فرایند طراحى در چرخه  هایى پیش مى  رود. در ابتداى طراحى، 
طراحان توجه  شان را به یک موضوع تازه، که به طور مفهومى، 
سوق  مى کنند،  آغاز  آن  از  را  مرتبط  موضوعات  واشکافى 
به  را  توجه  شان  طراحان  شد،  تمام  موضوع  آن  وقتى  مى دهند. 
طراحى  فکر  از  بخش  هر  مى کنند.  متمرکز  جدیدى  موضوع 
یک  است،  طراحى  فرایندهاى  واحد  کوچک ترین  که  را، 
تشکیل  جمله  یک  از  خواه  قطعه،  یک  «قطعه»75مى نامیم. 
فضا،  چیز،  یک  دربارة  منسجم  گزارة  یک  بیشتر،  یا  باشد  شده 
قطعات  از  مجموعه  اى  مى شود.  تعریف  مُنفرد  موضوعى  یا 
پیش آمدة به هم پیوسته را که به طور مفهومى به یکدیگر مربوط 
طراحى  فرایند  سراسر  مى نامیم.  وابستگى»76  «دستۀ  مى شوند 
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برخى  است.  بسیار  اپیزودهاى)  (یا  وابستگى  دسته هاى  شامل 
هستند.  اندك  برخى  و  بسیار  مرتبط  قطعه هاى  شامل  دسته ها 
دو  به  شده  اند،  داده  نشان   «5 «ت  در  که  همان  طور  قطعه ها، 
نوع رده  بندى مى شوند: اول، قطعۀ نخست در هر بستۀ وابستگى 
است. این قطعه موضوعى را که توجه طراح جدیداً به آن جلب 
شده است، نمایان مى کند؛ آن را قطعۀ «تغییر تمرکز»77 مى نامیم 
(مستطیل هاى پر در «ت 5»). باقى قطعه  ها که یک قطعۀ تغییر 
تمرکز را دنبال مى کنند، قطعه هاى «دنباله  رو»78 (یا پیرو) نامیده 
مى شوند. شواهد نشان مى دهند که دسته هاى وابستگى طراحان 

مجرب در مقایسه با مبتدى ها «بیشتر و بلندتر» هستند.79
دست نگارى  حین  در  معمار  طراحان  که  اطلاعاتى   انواع 
دسته  بندى  اصلى  مقولۀ  سه  در  کلى  به طور  مى کنند،  دریافت 

مى شوند:
به  طور      که  نوپایى  خواص  (یعنى  نوظهور80  وجوه   .1

    ناگهانى و غیرمنتظره ظاهر مى شوند)،
2. روابط فضایى،

3. افکار عملکردى؛ 
هستند،  عینى  ذاتى،  به طور  فضایى،  روابط  و  نوظهور  وجوه 

درحالى که افکار عملکردى ذهنى هستند.81 
شواهد نشان داده است که وجوه نوظهور بیشتر مشخصۀ قطعات 
دنباله  رو  قطعات  مشخصۀ  بیشتر  فضایى  روابط  و  تمرکز  تغییر 

بوده  اند.82 

به این ترتیب، مى توان ادعا کرد که «تغییر تمرکز» در طراحى 
شرط لازم براى پیدایش «وجوه نوظهور» و غیرمنتظره  اى است 
خلاق»  و «طرحى  دوم»  نوع  به «حدس  دستیابى  موجب  که 
ولى  هم گراست،  طراحى  فرایند  کلیت  «درمجموع،  مى شود. 
دوره  هاى  این  بود».83  خواهد  تعمدى  واگرایىِ  دوره  هاى  شامل 
طراحى  لازمۀ  که  اندیشه،  جهت  تغییر  به  واگرایى  موضِعى 
خلاق است، کمک مى کند. به همین دلیل است که «بسیارى 
از تمهیدات توصیه  شده براى تفکر خلاقانه  تر بر ترفندهاى تغییر 

جهت اندیشه مُبتنى است»84.
حرکت دادن  طراحى  مدرس  مهم  نقش هاى  از  «یکى 
است».85  دیگر  جزء  به  طراحى  مسئلۀ  جزء  یک  از  دانشجویان 
طراحى  فرایند  در  شاگرد  تمرکز  تغییر  موجب  حرکت ها  این 
مى شود. یادگیرى مهارتِ تغییر تمرکزها در طراحى چیز تازه  اى 
براى دانشجوى مبتدى است که مى تواند با تقلید از دست نگارى 
و بلند فکر کردن معلم حاصل شود. چنان که در ادامه خواهیم 
دید، معلم طراحى با عمل دست نگارى و بیان بلند ذهن خود در 
مقابل شاگرد، تعامل ادراکى با دست  نگاره  هایش را برون  اندازى 

مى کند تا شاگرد یاد بگیرد. 

4. 3. قابلیت «تعامل ادراکىِ» طراح با 
«دست  نگاره  هایش»

با  تعامل  حین  در  طراح  همکارانش،  و  سُوا  ماساکى  نظر  طبق 
به  که  مى یابد  اى  غیرمنتظره»86  «یافته هاى  اسکیس  هایش 
آن ها  است.88  مربوط  طرحش  خطوط  با  او  ادراکى»87  «تعامل 
«اعَمال  از  خاصى  دستۀ  عنوان  با  را  غیرمنتظره»  «یافته هاى 
نوع  به  بسته  غیرمنتظره،  یافته هاى  مى کنند.  معرفى  ادراکى» 
«نوع  مى شوند:  مقوله بندى  مجزا  نوع  سه  به  ادراکى،  اعمال 
ارتباطى»، «نوع ریختِ بصرى»، و «نوع تلویحى». اگر یک طراح 
براى اولین بار یک رابطه، یا فضا، یا سازمان را بین مجموعه  اى 
از عناصر بازدیدشده (و از قبل آشنا) ادراك کند، این یک نمونه 

در dependency chunk؛   .76
«دســتۀ  طراحى  پژوهــى  ادبیــات 
وابستگى» به «اپیزود» معروف است.
77. focus-shift.
78. continuing.
79. M. Suwa & B. Tversky, 
“How Do Designers Shift 
their Focus of Attention in 
their own Sketches?”, p. 103.
80. emergent properties.
81. Suwa & Tversky, ibid.
82. Suwa & Tversky, ibid , 
p. 105.
83. H. Dubberly, How Do 
You Design, p. 25.

چگونه  طراحان  لاوسون،  برایان   .84
مى اندیشــند؟ ابهام زدائــى از فرایند 

طراحى، ص 252.
85. همان، ص 135.

ت 5. دیاگرام شماتیک از «قطعه  ها»، 
«وابســتگى مفهومى» و «دسته هاى 

وابستگى»، مأخذ:
 Suwa & Tversky, “How Do 
Designers Shift their Focus 
of Attention in their own 
Sketches?”, p. 103.
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از یافتۀ غیرمنتظرة «نوع ارتباطى» است. به این مثال ها توجه 
کنید: فرض کنید یک معمار روى یک عنصر خط بکشد و در 
همان زمان به عنصر دیگرى در کنار عنصر اول توجه کند، و 
این  به  توجه  شود.  دو  این  بین  مجاورت  متوجه  اولین بار  براى 
مجاورت، به یافتۀ غیرمنتظرة نوع اول تعلق دارد. اگر یک طراح 
متوجه ریخت بصرى تازه  اى، نظیر شکل، اندازه، یا بافت عنصر 
بازدیدشده  اى شود، این یک نمونه از یافتۀ غیرمنتظرة نوع ریخت 
بصرى است. به طور مثال، فرض کنید که یک معمار روى خط 
ناحیۀ  از  ساده  اى  نمایش  بدیعى،  به  طور  که  بکشد  خط  دوارى 
هال ورودى ساختمان یک موزه است، و آن موقع براى اولین  بار 
نوع  به  متعلق  شکل  به  توجه  این  کند.  توجه  دوارش  شکل  به 
ریخت بصرى است. اگر طراح متوجه یک فضاى تلویحى (یعنى 
ضمنى و بدون برنامه) بین ترسیم  ها شود، این یک نمونه از یافتۀ 
غیرمنتظرة نوع تلویحى است. این نوع یافته، اصطلاحاً، ادراك 
شاخصه  هاى  از  یکى  که  است،  زمینه»  و  «شکل  وارونه  سازىِ 
یک  درك  روان  شناسى،  از  مشهور  مثال  است.  انسان  ادراك 
گلدان تک در مقابل خطوط هالۀ صورت دو انسانى است که با 

یکدیگر رودررو شده  اند.89
مى توانند  عامل  دو  که  باورند  این  بر  همکارانش  و  سُوا 

نیروهاى محرك رخداد «یافته هاى غیرمنتظره» باشند:
مجموعه  یک  به  هم زمان  به طور  طراح  یک  که  زمانى  اول، 
عناصر از پیش دست نگارى  شده که هرگز با هم مطالعه نشده اند، 
توجه کند، در شُرف ایجاد یافته هاى غیرمنتظره است. این یک 

«نیرومحرك حسى»90 است. 
دوم، وقتى که یک طراح نیازى از طرح را در حین فرایند برقرار 
کرده است، وجود تصور جدید طراحى، نگاه به دست  نگاره  ها را از 
زاویۀ دید تازه مقدور مى کند و یافته هاى غیرمنتظره را تحریک 

مى کند. این «نیرو محرك تصوّرى»91 است.
که  مى دهند  نشان  همکارانش  و  سوا  پژوهش  درنهایت 
پیدایش  و  «تغییر تمرکزها»  براى  لازم  شرط  «دست نگارى» 

که  است،  طراحى  در  غیرمنتظره)  (یافته هاى  نوظهور»  «وجوه 
حدس  براى  لازم  شرط  به  خودى  خود  نیز  نویافته    وجوه  این 
رابطۀ   «6 «ت  در  هستند.  خلاق  طراحى  فرایند  در  دوم  نوع 
اجتناب  ناپذیر طراحى خلاق با چرخۀ قاب بندى مشاهده مى شود.
دارد،  قاب بندى  با  خلاق  طراحى  که  تنگاتنگى  رابطۀ 
معلم را مُلزم به دست نگارى در حضور شاگرد مى کند. شاگرد 
خود،  معلم  دست نگارى  عمل  از  تقلید  و  مشاهده  با  مُبتدى 
طرح  محورى  پارادوکس  یافتن  مراحل  در  را  قاب بندى  چرخۀ 
و حواشى موجب آن، تغییر تمرکزهاى تعمدى، تعامل ادِراکى 
طرحى  به  دستیابى  تا  نوظهور  وجوه  ظهور  و  دست  نگاره  ها،  با 
خلاق تمرین مى کند و یاد مى گیرد. بدون مشاهدة دست نگارى 
را  قاب بندى  مى تواند  چگونه  شاگرد  معلم،  فکر کردن  بلند  و 
درك و تقلید کند و یاد بگیرد و از آن در جهت فرایند طراحى 

خلاق خود بهره ببرد؟

حدس نوع اول

حدس نوع دوم

) متداول(طراحي 

)خلاق(طراحي 

طرحپارادوکس محورƽ ن يافتن 

بنديطراحی خلاق با قابرابطۀ 

مجهولی و معینیکمرسوم ،بسته و گشاییمسئله?

? ?

بندƽقاب

ننامعیو دومجهولی ،کانسپچوالباز و گشاییمسئله

موجب پارادوکسحواشي نيافتن 

در طراحيتغييرتمرکزها 

هاهرهنگارهتتتدستبابا تعامل ادراکي 

وجوه نوظهوريتجلّي

چرخۀ
قاب

بندي معلم 
در طراحی خلاق

ت 6. رابطــۀ طراحى خلاق با قابلیت 
قاب بندى و برخى قابلیت هاى مستلزم 

آن، طرح: نگارنده، با استفاده از:
Dorst, “The Core of 
Design Thinking and 
its Application”; Suwa 
& Tversky, “How Do 
Designers Shift their Focus 
of Attention in their own 
Sketches?”; Suwa, et al, 
“Unexpected Discoveries: 
How Designers Discover 
Hidden Features in 
Sketches”. 
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5. جایگاه آموزش خلاق و طراحى خلاق در 

تقلید چندوجهى جلسۀ کرکسیون
گوناگونى  جنبه  هاى  از  آتلیه  معلم  و  دانشجو  بین  ارتباط 
طراحى»  به «فرایند  هم  اغلب  پیام  ها  است.  غامض  و  پیچیده 
وابستگى  دارند.  اشاره  طراحى»  یادگیرى  «فرایند  به  هم  و 
براى «گیجى  پتانسیلى  فرایندْ  دو  این  به  میز  پشت  کرکسیون 
دولایه»92فراهم مى آورد.93 گیجى دولایه، معلم طراحى را مُلزم 
به «تأمل موازى» مى کند. هر لایه از تأمل موازى معلم یعنى 
اصلاح و پیشبرد «طرح» و اصلاح و پیشبرد «شاگرد» مى تواند 
با توجه به پژوهش اخیر کیز دُرست به دو حالت «متداول» و 
کرکسیون  جلسۀ  در  معلم  ترتیب،  این  به  شود.  وارد  «خلاق» 

مى تواند به چهار مسیر وارد گردد (ت 7):
1. اصلاح و پیشبرد «طرح متداول»،  
2. اصلاح و پیشبرد «طرح خلاق»،  

3. اصلاح و پیشبرد «شاگرد خلاق»،  
4. اصلاح و پیشبرد «شاگرد متداول»؛  

ازآنجاکه «ماهیت آموزش دادن شاگرد در طراحىْ وجوهى مشابه 
با ماهیت طراحى کردن دارد»94 پس، حدس نوع اول و دوم در 
طراحى متداول و طراحى خلاق، به ترتیب، در آموزش یک شاگرد 
متداول و یک شاگرد خلاق نیز صدق مى کنند. به بیان ساده  تر، 
هریک از وجوهِ تأمل موازى معلم، به  خودى  خود، مى تواند دو حالت 
یابد. در وجه «آموزش» هدف معلم طراحى از آموزش شاگرد هم 
مى تواند این باشد که «شاگردى متداول» و معمولى تربیت کند 
که بتواند در بازار کار از عهدة کارگزارى خدمات طراحى متداول 
و روزمره برآید، و هم مى تواند هدفش تربیت «شاگردى خلاق» 
وجه  در  دهد.  بروز  خودش  از  را  خلاق  طرحى  بتواند  که  باشد 
دیگر از تأمل موازى معلم، یعنى وجه «طراحى»، پیشبرد طرح 
پیش روى معلم و شاگرد مى تواند به صورتى هدایت شود که به 
«طرحى متداول» و روزمره ختم گردد، و در حالت دیگر، مى تواند 

به صورتى هدایت شود که به «طرحى خلاق» بیانجامد.

هم در طراحى کردن و هم در آموزش دادن شاگرد طراحى، 
هرجا روند متداول و روزمره را دنبال کنیم، به تکرار و سرمشق گیرى 
از کهن الگوها و سرنمون هاى از پیش موجود مى  رسیم. در این 
مورد، سرمشق  گیرى نوعى «تقلید کردن» محسوب مى شود. در 
وجه «طراحى متداول»، پیشبرد طرح درنهایت به تقلید معلم از 
طرح طراحان مجرب و آثارشان ختم مى شود. در وجه «آموزش 
متداول» پیشبرد شاگرد به تقلید معلم از آموزش معلمان گذشتۀ 
آموزش  مسیر  هم  و  معلم  طراحى  مسیر  هم  مى  انجامد.  خود 
معلم، در حالت متداول، به پرورش شاگردى متداول مى  انجامد 
طراحى  مکررات  تکرار  و  حرفه  اى  بازار  در  طراحى  براى  که 
خود  معلم  همچون  شاگرد  حالت  این  در  است.  آماده  روزمره 
مى آورد.  روى  مجرب  طراحان  و  معلم  از  عمل  تراز  تقلید  به 
خلاقیت  وقتى  طراحى،  آموزش دادن  یا  کردن  طراحى  در 
مطرح باشد، تقلید به  ظاهر کنار مى  رود؛ اما به نظر مى  رسد که 
از  معلم  خلاق»  حالت «آموزش  در  باشد.  دیگرى  چیز  واقعیت 
«حدس نوع دوم» کمک مى گیرد. در این حالت، نیاز به قاب بندى 
دغدغه هاى ذهنى شاگرد، یافتن پارادوکس محورى ذهن شاگرد، 
معلم  براى  شاگرد  از  ذهن  خوانى  و  آموزش  در  تغییر تمرکز 
طراحى ضرورى مى  نماید. در این حالتْ تقلید بازگشتى معلم از 
شاگردش به ذهن  خوانى معلم از شاگرد کمک مى کند و ذهنیت 
بینابین (فهم بین الاذهانى) میان معلم و شاگرد شکل مى گیرد. 
این مسئله همراه با دست نگارى معلم (در مسیر طراحى خلاق) 
به «هم گرایى معنا» بین آن ها مى  انجامد که به  خودى  خود نقش 
آموزش  مسیر  در  پس،  دارد.  خلاق  آموزش  پیشبرد  در  مهمى 
خلاق، تقلید معلم از شاگرد براى ذهن  خوانى بهتر از او، وجهى 
از تقلید (نوع بازگشتى) در جلسۀ کرکسیون محسوب مى شود.
مى افتد.  مهم  ترى  اتفاق  خلاق»  «طراحى  حالت  در  اما 
یافتن  طرح،  دغدغه هاى  قاب بندى  با  معلم،  حالت  این  در 
به  واسطۀ  تغییر تمرکز  طرح،  دغدغه هاى  محورى  پارادوکس 
و  نوظهور،  وجوه  یافتن  دست  نگاره  هایش،  با  ادراکى  تعامل 

86. UXDs: unexpected 
discoveries.
87. perceptual interaction.
88. Masaki Suwa, et al, 
“Unexpected Discoveries: 
How Designers Discover 
Hidden Features in 
Sketches”.
89. Ibid, pp. 6-8.
90. sensory driving-force.
91. conceptual driving-force.
92. two-tiered confusion.
93. Schön, ibid, p. 96.

94. هادى ندیمــى، «درس حکمت 
و هنــر؛ مبحث ســیرى در مطالعات 

نظرى».
core competency .95؛ حمیــد

آموزش  شــیوه  هاى  «درس  ندیمى، 
مبحــث  معمــارى؛  طراحــى  و 

قابلیت محورى».



19 93
درنهایت تکرار قاب بندى، چرخۀ قاب بندى در طراحى خلاق، و 
چگونگى پیشرفت در حدس نوع دوم را براى شاگرد به نمایش 
و  مشاهده  را  معلمش  طراحى  فرایند خلاق  این  او  تا  مى  گذارد 
به  طور ضمنى از آن تقلید کند. در اینجا یادگیرى تقلیدى براى 
شاگرد اتفاق مى افتد. او این «قابلیت محورى»95 را مى یابد که، 
چرخۀ  طریق  از  چگونه  را  طراحى  فرایند  خلاق،  طراحى  براى 
قاب بندى و سلسله  مراتب آن پیش ببرد. در این حالت شاگرد به 
تقلید تراز برنامه، یعنى به تقلید از برنامۀ ساختارى معلمش در 
پیشبرد چرخۀ قاب بندى و یافتن پارادوکس محورى طرح، روى 
مى آورد؛ نه به تقلید صرفاً شکلى از عین عمل طراحى معلم یا 
محصول طراحى طراحان مجرب. به این ترتیب، در این حالت 

براى شاگرد «یادگیرى تقلیدى فرایندمحور» رُخ مى دهد.
به طور مثال، تصور کنیم معلم و شاگردى بر سر طرح یک 
مدرسه سر میز کرکسیون در حال گفت وگو و دست نگارى هستند 
(همان مثال قبلى)؛ ازآنجاکه ادعاى آموزش و طراحى معمارى 
در دانشگاه از نوع آموزش و طراحى «خلاق» است (نه آموزش 
در  وسط  موازى  مسیر  دو  براى  را  مثالمان  متداول)،  طراحى  و 
«ت 7» مطرح مى کنیم تا ببینیم آموزش و طراحى خلاق بین 
شاگرد و معلم چگونه رخ مى دهد. فرض کنید معلم در دو مسیر 
موازى، اصلاح طرح شاگرد و پیشبرد آموزش شاگرد، آن هم از 
که  مى داند  معلم  یک سو،  از  است.  گرفته  قرار  نوع «خلاق»، 
دغدغه هاى  قاب بندى  با  شاگرد  قلم  و  ذهن  در  مدرسه  طرح 
شاگرد  آموزش  دغدغۀ  دیگر،  سوى  از  و  روست،  پیش  طراحى 
نیز نوعى قاب بندى را در ذهن معلم شکل مى دهد. معلم مى داند 
مدرسه،  طراحى  محدودیت هاى  قاب بندى  حال  در  شاگرد  که 
کلاس ها،  نور  آموزشى،  اولویت هاى  مشخص کردن  مثل 
این هاست،  مانند  و  سایت،  ابعاد  مدارس،  نوسازى  قوانین 
معلم  با  کرکسیون  و  خط  تکمیل  حال  در  این ها  اساس  بر  و 
دغدغه هاى  قاب بندى  حال  در  نیز  معلم  حال،  همین  در  است. 
دست نگارى  مهارت  سطح  شاگرد،  توان  و  سن  مانند  آموزشى، 

او، درگیرى هاى ذهنى شاگرد، و هدف آموزشى کارگاه طراحى 
یافتن  به  هم زمان  به طور  معلم  موازى،  مسیر  دو  این  در  است. 
طرح  پارادوکس  هم  مى پردازد:  محورى  پارادوکس  دو  حل  و 
همخوان  آن  فرهنگى  محور  با  مدرسه  اقلیمى  محور  مثلاً  (که 
نیست) و هم پارادوکس ذهن شاگرد (که مثلاً ذهن شاگرد را 

ت 7. تقلیــد چندوجهى در جلســۀ 
کرکسیون طراحى، طرح: نگارنده.

معلم طراحي
در کرکسيون

:رو استبا دو دغدغه روبه

صلاح و پيشبراصلاح و پيشبرد 
طراحي

صلاح و پيشبراصلاح و پيشبرد 
شاگرد

،لولطراحي متداول و ي ولر
وعحدس نوع اول، س

مسئله
ول وعع س

ييگشاييئلهئله
بسته و معين

ق،ققطراحي خلاق ي قر
وعحدس نوع دوم، س

مسئله
وم وعع س

ييگشاييئلهئله
باز و نامعين

،لولشاگرد متداول و ولر
وعحدس نوع اول، س

مسئله
ول وعع س

ييگشاييئلهئله
بسته و معين

ق،ققشاگرد خلاق قر
وعحدس نوع دوم، س

مسئله
وم وعع س

هلهئله ييگشاييئ
باز و نامعين

زسرمشق از ق ر
فراورده

زز ق
هادهدهه ور ر

رو آثار طراحان
به 

ن ر ر
منزلۀبهبه ب
کهن

زز بب
ونهنالگوها وننننن

سرنمون
و و

هاونون

ƽبببندƽبقاب ب
دغدغۀ طراحی

زسرمشق از ق ر
وزشفرايند آموزش ي ر
معلمان طراحي
ش
،ييي ن

به 
ي ير ن

منزلۀبهبه ب
کهن

زز بب
ونهنالگوها ونننن

سرنمون
و و

هاونون

يتقليد معلم امروز 
از 

ر م ي
فراوردازاز 

ررو م
ۀردرد ورز رر

طراحان 
ور رر
ديروزنن 

روزتقليد معلم امروز م ي
يروزاز معلمان ديروز ن ز
با انتقال وارونه 

بببندƽبقاب
دغدغۀ
ƽب ببب
شاگردغۀغۀ

ييافتن و هدايت و ن ي
ƽسپارادوکس محور و

طرح

ييافتن و هدايت و ن ي
ƽپارادوکس محورƽور س و ر پ
ذهن شاگرد

ه بببببببببببببببببم بتغييرتمرکز معلم ب م ز ر ببببيير م
لکمک تعامل ادراکي

با دست
ر لل

نگارهتتت
ي ر

اش،هرهره ششررب
وجووجوه نوظهور طرح،

يافته
رح هور و جو

هاƽ غيرمنتظرههتهتهه
رح
هررررظررررظررر

ه بببببببببببببببببببم بتغييرتمرکز معلم ب ز ر يير
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طراحانۀتقليد از فراورد

منجر به

منجر به
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درگیر در دام اندازه ها و بى توجه به اقلیم مى بیند). معلم، در این 
برقرار  پارادوکس  دو  این  میان  رفت وبرگشتى  حرکتى  مرحله، 
مى کند. براى این کار لازم است که با کمک تعامل ادراکى با 
نشان  (مثلاً  دهد  نمایش  را  طرح  نوظهور  وجوه  دست نگاره اش 
اقلیمى  محور  میان  تعادل  به  بیشتر  آزمون وخطاى  با  که  دهد 
این  شاگرد  تا  مى کند  حل  را  پارادوکس  و  مى رسد  فرهنگى  و 
طرح  نیز  هم زمان  و  کند  تقلید  او  از  بتواند  و  ببیند  را  نمایش 
کامل تر شود). از سوى دیگر، هم زمان به تغییر تمرکز آموزشى 
ممکن  آموزشىِ  راه حل هاى  یادآورى  و  جست وجو  با  خودش 
براى فهم بهتر شاگرد و فهم بین الذهانى میان خود و شاگرد 
مى پردازد (مثلاً به یاد مى آورد که با تصویرسازى و دست نگارى 
معلم قدیمش چگونه مى تواند فهم بین الاذهانى و هم گرایى با 
شاگردش ایجاد کند و به او بفهماند که چگونه با تغییر تمرکز 
جنبۀ  و  یابد  رهایى  اندازه  دام  از  مى تواند  بیشتر  دست نگارى  و 
اقلیمى را هم در نظر بگیرد). این چرخۀ قاب بندى معلم، در دو 
مسیر طراحى و آموزش خلاق، تربیت شاگرد و طرح مدرسه را 
هم زمان پیش مى برد و شاگرد، به بهانۀ پیشرفت طرح مدرسۀ 
روى میز، با مشاهده و تقلید ضمنى از فرایند طراحىِ معلمش، 
طراحى کردن را یاد مى گیرد. در اینجا راهبرد آموزشى معلم این 
ا ست که به طور مداوم خود را جاى شاگرد قرار دهد. ازآنجاکه 
نیز  خط  و  نیست  فقط ذهنى  کردن)  طراحى  (عمل  شاگرد  کار 
مى کشد، معلم نیز در جایگاه ذهنى و عملى شاگرد قرار مى گیرد. 

ما این جانشینى مستمر را نوعى تقلید معلم از شاگرد مى دانیم.
گوناگون  مراحل  در  حالت  ها  توالى   ،«7 «ت  به  توجه  با 
کرکسیون نشان مى دهد که در هر مسیرى از آموزش طراحى 
ناگزیر نوعى «تقلید» رخ مى دهد. به این ترتیب، وجوه مختلف 
نه  تنها  طراحى  کرکسیون  جلسۀ  در  تقلیدمحور»  «آموزش 
اجتناب  ناپذیر است، بلکه لازم مى آید. در «ت 7» جایگاه «شاگرد 
و  معلم  میان  چندوجهى  تقلید  در  خلاق»  «طراحى  و  خلاق» 

شاگرد براى پاسخ به پرسش دوم مقاله نشان داده شده است.

6. نتیجه  گیرى
مى شود:  ذخیره  بلندمدت  حافظۀ  در  صورت  دو  به  اطلاعات 
«بصرى» و «کلامى». تصویرسازى زبانى معلم به ذخیره  سازى 
اطلاعات کلامى و دست نگارى با قلم به ذخیره  سازى اطلاعات 
بصرى در حافظۀ بلندمدت شاگرد منتج مى شود. با ذخیره  سازى 
این اطلاعاتْ اسکیما و اندوخته  هاى ذهنى شاگرد ارتقا مى یابد. 
اولین گام در فرایند بازیابى اندوخته  هاى ذهنى شاگردْ معنى  دار 
با  تداعى  هایى  ایجاد  طریق  از  کار  این  است.  اطلاعات  کردن 
پیوند دادن چیزى که باید آموخته شود به چیزى که شاگردان 
توسط  دست نگارى  انجام  مى شود.  انجام  مى  دانند،  هم  اکنون 
معلم اطلاعات بصرى شاگرد را بالا مى برد و اندوخته  هاى ذهنى 
او را در زمینۀ اطلاعات بصرى ارتقا مى دهد. وقتى که شاگرد 
بصرى  اطلاعات  بگیرد،  قرار  خاص  مسئله گشایى  موقعیت  در 
ضبط  شده از دست نگارى معلمش براى او تداعى مى شود. این 
آزمون  وخطا  به  پیش موجود،  از  پاسخ  هاى  منزلۀ  به  اندوخته  ها، 
گذاشته مى شوند. در اینجا مواجهه با مسئله  اى خاص با عنوان 
اطلاعات  از  اندوخته  هایى  آزمون  وخطاى  به  وادار  را  او  محرك 
بصرى ذهنش مى کند. براى انتخاب از بین پاسخ  هاى از پیش 
موجود، او به پردازش اطلاعات روى مى آورد. در این بین، شاگرد 
برگزیند،  معلمش  پاسخ  هاى  میان  از  را  پاسخى  مى تواند  نه  تنها 
نیز  خلاقى  و  تازه  پاسخ  هاى  به  پردازش  با  است  ممکن  بلکه 
دست یابد که با پاسخ  ها، راه حل  ها، دست نگارى  ها، و فرایندهاى 
معلمش متفاوت باشد. شاگرد این خلاقیت در فرایند را مدیون 
سلسله  مراتبى از دست نگارى معلم همراه با تصویرسازى زبانى، 
مشاهده و تقلید توصیفى و توضیحى از فرایند طراحى معلمش، 
ارتقاى  کلامى،  و  بصرى  طولانى  مدت  حافظۀ  در  به  یادسپارى 
اسکیما و اندوخته  هاى ذهنى، بازیابى به واسطۀ تداعى در هنگام 
هوشمندانه  انتخاب  و  خاص،  مسئله اى  یا  محرك  با  مواجهه 
ضمن پردازش اطلاعات بین پاسخ  ها است که درنهایت موجب 
مى شود طرحى نو درانَدازد. این روند، که سرچشمۀ آن از «تقلید 
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در جلسۀ کرکسیون طراحى» آغاز مى شود، مصداقى از «تقلید 
خلاق فرایندمحور» است.

تقلید از فرایند طراحى، به نیت یادگیرى آن، از قاعدة یادگیرى 
تقلیدى در حوزه  هاى دیگر مستثنى نیست. وقتى صحبت از تقلید 
طراحى  محصولات  از  تقلید  بیشترْ  مى آید،  میان  به  طراحى  در 
طراحى.  فرایند  از  تقلید  تا  مى کند،  خطور  مخاطب  ذهن  در 
محصولْ  تولید  فرایند  یا  دستورالعمل  از  تقلید کردن  درحالى که 
تقلید  چنین  است.  محصول  خود  از  صرف  تقلید کردن  از  بهتر 
فرایندمحورى «قابلیت محورى» طراح را تقویت مى کند. دغدغۀ 
تقلید  که  است  بنیادى  نکتۀ  این  به  توجه  مقاله  این  در  اصلى 
زمینه  ساز قابلیت هاى محورى او  معلمش  از  فرایندمحور شاگرد 
در پیشبرد فرایند طراحى است. قابلیت محورى به این معنى است 
که شاگرد طراحى با دستیابى به این مهارت بتواند در طراحى هر 
موضوعى، با هر مقیاسى، ضمن دریافت دانش صریح از محتواى 
آن، شروع به طراحى کردن کند و بداند که چه باید «انجام» دهد؛ 
یعنى بداند که در کدام موضع، از اسکیس  هاى درهم  وبرهم، و در 
کدام موضع، از خطوط هندسى دقیق استفاده کند، و یا تشخیص 
دهد که کجا از زاویۀ پلان و کجا از زاویۀ برُشْ مسئلۀ طراحى 
را قاب بندى کند. قابلیت محورى شاگرد به این معنى است که او 

اطمینان داشته باشد که در پیشبرد هر طرحى «گیر» خواهد کرد 
(چون این، ماهیت طراحى کردن است)، و در مقابل نیز مطمئن 

باشد که قابلیت برطرف کردن «گیرها» را دارد.
با  معلم  و  معلم  طراحى  فرایند  از  ضمنى»  با «تقلید  شاگرد 
«تقلید بازگشتى» از طریق دست نگارى شاگرد تقلید دوسویه  اى را 
شکل مى دهند که به  واسطۀ آن، پله  به  پله، نردبان تأمل و یادگیرى 
مهارت طراحى کردن را طى مى کنند. در این سیر، شاگرد از مسیر 
دو مفهوم «تقلید توصیفى» و «تقلید توضیحى» عبور مى کند که 
منجر به «یادگیرى تقلیدى» او مى شود و درنهایت سبک طراحى 
کردن خودش را تجویز و خلق مى کند. از این پس، تقلید کردن که 
یک کاتالیزور براى راه  اندازى خلاقیت بوده است، متوقف مى شود. 
یادگیرى هر اپیزود یا سکانس تازه  اى توسط شاگرد معمارى در 
فرایند ابهام  آمیز طراحى از طریق تقلید دوسویه بین معلم و شاگرد 
ممکن مى شود و درنهایت به خلاقیت شاگرد در طراحى مجدد آن 
اپیزود یا سکانس و به خلاقیت معلم در آموزش آن ختم مى  گردد. 
درواقع، تقلید دوسویه از رابطۀ عاطفى بین معلم و شاگرد آغاز و 
به یادگیرى مهارت پیشبرد طراحى منجر مى شود. این تحقیق به 
جلسات  در  شاگرد  و  معلم  دوسویۀ  تقلید  آموزشى  وجوه  اهمیت 

کرکسیون طراحى معمارى صحّه مى  گذارد. 
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