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به منظور دســتیابی به تعریف درســت و تبیین آنچه امروز به عنوان دانش می‌شناســیم، یکی از 
کوشش‌های انجام شده، دسته‌بندی انواع دانش است. اما مشکل این است که گاهی مبنای دسته‌بندی از 
خود آن مهم‌تر می‌شود. هدف از نگارش این مقاله دستیابی به مبنای درست دسته‌بندی انواع دانش بوده 
است تا از این رهگذر به این سؤال پاسخ داده شود که: »چه رابطه‌ای بین انواع دانش شناخته‌شده و انواع 

فراموش‌شدة آن وجود دارد؟«
در ادامه، ضمن ترســیم ماتریس متقاطع از مؤلفه‌های سازندة انواع دانش، در این مقاله بدین موضوع 
پرداخته شده است که »دانش تجسمی« را می‌توان حلقة مغفول اتصال‌دهندة انواع دانش در نظر گرفت 
که متضمن ارتباط درست بین انواع دانش خواهد بود. در واقع می‌توان این دانش را به عنوان فضای ترکیب 
انواع دیگر دانش محسوب کرد. از سوی دیگر، پرداختن به نوع چهارم دانش، رهیافتی خواهد بود بر الزام 
تدریس هنر در مدارس؛ چرا که به نظر می‌رســد دانش تجسمی، بیش از هر دیسیپلین و برنامة دیگری 

می‌تواند در برنامـة درسی هنر مورد توجه قرار گیرد.
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مقدمه
شــاید به زبان ســاده بتوان گفت: آنچه دانش‌آموزان در مدارس می‌آموزند، دانش است. این دانش 
چگونه تعریف می‌شــود و چه بخشی از آن زیر پوشش آنچه مدارس درس می‌دهند، قرار می‌گیرد؟ آیا 
آنچه که ما امروز به عنوان دانش می‌شناســیم، همة آن چیزی اســت که بشــر می‌داند یا نه؟ آیا هر آنچه 
می‌آموزیم را می‌توانیم به کار ببندیم؟ چه میزان دانش‌آموزان و دانشــجویان ما توان آن را دارند که از 
آنچه آموخته‌اند، ســود ببرند؟ آیا ارتباطی منطقی را می‌توان میان انواع دانش برقرار کرد؟ و بســیاری 
سؤالات دیگر از این دست، چالش‌هایی هستند که امروز فرا روی آموزش‌وپرورش دربارة مفهوم دانش 

قرار دارند.
اما پیش از آنکه بتوان به این گونه سؤالات پاسخ داد، به نظر می‌رسد لازم است در یک نگاه گسترده 
و بنیادی‌تر به تعریف و تبیین مفهوم »دانش« بپردازیم. در گام بعدی انواع آن را دسته‌بندی کنیم و پاسخ 

سؤالات مذکور را در این موارد جست‌وجو کنیم که:

é آیا آنچه به عنوان دانش مطرح است، همة آن چیزی است که دانش‌آموزان بدان نیاز دارند؟

é آیا آنچه امروز به‌عنوان غیرکاربردی‌بودن علومی که دانش‌آموزان آموخته‌اند، مطرح است، مربوط 
به مغفول بودن نوعی از انواع دانش در برنامة درسی مدارس نیست؟ 

é آیــا همة آنچه دانش‌آموزان برای فائق‌آمدن بر مشــکلات زندگی اجتماعی و حرفه‌ای خود نیاز 
دارند، در برنامة درسی انواع دانش دیده شده است؟ 

é آنچه در برنامة درسی مدارس امروز مغفول مانده، نوعی دانش مهارتی است یا نوعی دانش نظری؟ 

پاسخ‌گویی بدین سؤالات در ادامـة پاسخ به این سؤال است که: »اساساً دانش چیست؟«
از نظر ارتباط‌گرایان، دانش را می‌توان بازنمایی درونی و بیرونی اشــیا و روابط قاعده‌مند میان این 
دو مقوله در نظر آورد )نیکلاســون و بودن1، 2013(. آنچه که بشــر در یک کلام می‌داند و در مراحل و 
برهه‌های زندگی او نمود دارد، آنچه ریشه و اساس رفتارهای او را می‌سازد، آنچه می‌تواند بر درستی و 
نادرستی آن گواهی دهد، اطلاعاتی که هر روزه در گوشه و کنار جهان ثبت و ضبط می‌شود، راه و رسمی 
که در طول انجام هر کار برمی‌گزیند، و آنچه در ذهن می‌پروراند، همگی مصادیقی از مفهومی است با 
عنوان »دانش«. این مقوله دارای انواع شناخته‌‌شــده‌ای است که متأسفانه کمتر به وجه افتراق و یا وجه 
شبه آن‌ها پرداخته شده است. در ادامه به تعریف و تبیین انواع دانش می‌پردازیم. سپس سعی نگارندگان 
در یافتن وجهی از دانش‌ها را که بتواند اسباب دسته‌بندی آن‌ها را به دست دهد، شرح می‌دهیم. از این 
طریق می‌توان به نقطة تفاوت و شباهت انواع دانش رسید که به نظر می‌رسد خود بتواند مبنایی مناسب 

برای یافتن انواع دانش مورد غفلت باشد. بدین سبب مروری بر انواع دانش خواهد شد.
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مبانی نظری، بخش توصیفی
مفهوم‌پردازی دانش و معرفی انواع آن

دانش وقتی ایجاد می‌شــود که اطلاعات موجود در حواس، به شیوه‌ای معنی‌دار در ذهن یادگیرنده 
بازنمایی شود. از یک چشم‌انداز شناختی، یادگیری وقتی رخ می‌دهد که دانشی تازه کسب شود یا دانش 
موجود شــخص بر اثر تجربه تغییر کند )کریمی، 1389(. در رابطة میان دانش و تجربة حســی و تبیین 
جایگاه ذهن در این ارتباط، از دانش به عنوان نمایش قاعده‌مند، ساختارمند و مبتنی بر گروه‌بندی‌های 
ذهنی یاد می‌شود )میشل2، 2018(. نظریه‌های شناختی برای توضیح ماهیت دانش انسان به قابلیت‌های 
حافظــه در انواع بازنمایی اطلاعات می‌پردازند. در همین رابطه، فتســکو و مک‌کلور3 )2005( به ســه 

قابلیت حافظة انسان اشاره می‌کنند:

1. دانش می‌تواند بازنمایی انواع اطلاعات باشد.
2. دانش می‌تواند بازنمایی اطلاعات به شیوه‌های متفاوتی باشد.

3. دانش می‌تواند بازنمایی اطلاعات مجزا از هم یا بازنمایی اطلاعاتی متنوع، ولی مرتبط به هم باشد.

در این میان می‌توان از مفروضات پنج‌گانه‌ای برای تعریف و تبیین دانش به‌عنوان مبنای تحقیقات 
و عمل در آموزش‌وپرورش یاد کرد که مورد توافق عقل‌گرایان و اثبات‌گرایان قرون گذشــته بوده است 

)لارسن4، 1986(: 

1. دانش مجموعه‌ای از باورها دربارة جهان واقعیات است.
2. دانش به جهانی فکر می‌کند که منظم، دارای الگو و در نتیجه قابل پیش‌بینی است.

3. دانش ماهیت جهانی دارد و نه محلی.
4. دانش تفکری بر مبنای ارزش‌های بی‌طرفانه است.

5. دانش بر مبنای تفکری آزمون‌شده شکل می‌گیرد.

بنابراین، ماهیت دانش با آنچه ما آن را حافظه می‌خوانیم، قرابت و پیوستگی بسیاری دارد؛ تا جایی 
که در بسیاری از متون این دو مفهوم معادل یکدیگر قرار گرفته و یکی فرض شده‌اند؛ اما در واقع این 
چنین نیست. برای شناخت بهتر انواع دانش، آگاهی از شیوة به حافظه سپاری هر یک از انواع دانش و 

تعیین محل ذخیرة آن، می‌تواند مبنای مناسبی برای دسته‌بندی آن باشد.
در طول تاریخ، دانش از مناظر مختلف دسته‌بندی شده است. یکی از قدیمی‌ترین این دسته‌بندی‌ها 
مربوط به دوران باســتان اســت. ارســطو دانش را به سه گونه تقســیم می‌کند: »دانش نظری« )چیستی 
پدیده‌ها(، »دانش ســاخت« )چگونگی ســاخت، تولید و کاربرد پدیده‌ها( و »دانــش کارکردی« )نحوة 
به‌کارگیری پدیده‌ها( )انتظاری، 1385(. از آن دوران با دو پدیدة دانش نظری به مثابه چیستی پدیده‌ها و 

دانش عملی به مثابه چگونگی پدیده‌ها مواجه بوده‌ایم. 
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یکــی دیگر از این طبقه‌بندی‌ها که غالباً مورد وثوق جمعی اندیشــمندان اســت و در بســیاری از 
موارد مفید نیز می‌نماید، دســته‌بندی انواع دانش به سه دستة »دانش بیانی«5، »دانش رویه‌ای«6 و »دانش 
رویدادی«7 است. این دســته‌بندی که به دسته‌بندی انواع بازنمایی دانش معروف است، طبقه‌بندی‌های 

نزدیک‌تری را هم همراه دارد:

é دانش مفهومی8: نخستین رده از دانش به حقایق، و مفاهیم رابطه‌ای و طبقه‌ای ارتباط دارد. این 
تعریــف را می‌توان برای دانش مفهومی در نظر گرفت. چنین دانشــی از راه فرایند حل مســئله 
حاصل می‌شود. فراگیری دانش و یادگیری مهارت‌ها در ارتباط متقابل با یکدیگرند. گانیه، بریگز و 
واگر9، این دانش را »اطلاعات کلامی«10 می‌نامند )آندرسون11، 1983(. از این نوع دانش با عنوان 
دانش بیانی نیز یاد می‌کنند که دارای نمود بیان‌‌‌‌‌‌‌کنندة حقایق به صورت جملات خبری است. مثلًا 
»پایتخت ایران، تهران اســت« یک حقیقت و جمله‌ای خبری اســت که زیرمجموعة دانش بیانی 
قرار دارد. به ‌صورت خلاصه، دانشــی که به ما امکان توصیف یا تشخیص اشیا را می‌دهد، یعنی 
شیوه‌ای که ذهن ما واقعیت‌ها،‌ تصورات و مفاهیم را بازنمایی می‌کند و دانشی که ما می‌توانیم آن 
را به صورت شفاهی یا نوشتاری بیان کنیم، به دانش بیانی معروف است. شیوة ارزشیابی این نوع 
دانش در قالب آزمون‌های شــفاهی و کتبی، اعم از بلند پاســخ، کوتاه پاسخ و چندگزینه‌ای است 

)تایلر، بوگو، لوفوره و تيتر12، 2016(.

مفهوم اطلاعات نیز به دانش بیانی بسیار نزدیک است. اطلاعات نوعی از دانش است که جزئیات 
و عقاید ســازمان‌دهنده یک موضــوع را در بر می‌گیرد. جزئیات یک علم شــامل واژگان، واقعیت‌ها و 
تسلســل‌های زمانی آن علم اســت. واژگان در پایین‌ترین سطح این نوع دانش قرار می‌گیرند. پس از آن 
واقعیات هســتند که اطلاعات مربوط به شــخص‌ها، مکان‌ها، تاریخ‌ها و رویدادها را شــامل می‌شوند. 
تسلســل‌های زمانی رویدادها و اتفاقاتی هســتند کــه در یک محدودة زمانی و با ترتیب مشــخص به 
وقوع پیوسته‌اند. »عقاید سازمان‌دهنده« شامل تعمیم‌ها و اصولی هستند که مفاهیم کلی‌تری را نسبت به 
جزئیات در بر می‌گیرند. مثلًا یک واقعیت به شخص یا مکان خاصی اشاره دارد، در حالی که یک تعمیم 
به طبقات شــخص‌ها و مکان‌ها می‌پردازد. بنابراین تعمیم‌ها و اصول به مکان، زمان و شــخص خاصی 
وابسته نیستند و در سایر مکان‌ها، زمان‌ها و شخص‌ها نیز می‌توان از آن‌ها استفاده کرد )سیف، 1398(.

دانش رویه‌ای: دانش روالی یا دانش رویه‌ای و یا روش کاری اســت که دانســته‌ای از جنس نحوة 
انجام کارها محســوب می‌شــود و این دانش را در مقابل دانش بیانی یــا در اصطلاح جدیدتر، »دانش 
گزاره‌ای«13 مورد توجه قرار می‌دهند )ولچ14، 2019(. هدف این نوع دانش، نشــان دادن نحوة انجام کار 
اســت نه چیستی آن )یاســی15، 2018(. اما باید توجه داشت که دستورالعمل‌های مکتوب مثل آنچه در 
کتاب آشــپزی می‌بینیم، در زمرة این دانش‌ها نیســتند )دانش بیانی هستند(. در واقع این دانش حاصل 
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دانستن چگونگی انجام کار توسط خود فرد است که معمولًا همراه نوعی از فراشناخت عملی و حاصل 
از تجربه، در گنجینة ذهن افراد ذخیره شــده اســت. این دانش عملکرد فیزیکی یا ذهنی ما را هدایت 
می‌کنــد. دانــش رویه‌ای به ما امــکان انجام کارهایی مثل رانندگی،‌ غذاپختن یا حل مســائل ریاضی را 

می‌دهد )کریمی، 1389(.
آنچه در متون روان‌شناســی پرورشــی تحت عنوان »روندهای ذهنی« معرفی شــده نیز به این نوع 
دانش بسیار نزدیک است. روندهای ذهنی که گاهی اوقات به آن‌ها »دانش روندی« هم می‌گویند، از نظر 
شــکلی و کارکردی با اطلاعات یا دانش بیانی متفاوت هستند. دانش روندی در برگیرندة دانش چگونه 
انجام‌دادن کارهاســت؛ در مقابل، دانش مفهومی و دانش امور واقعی )اطلاعات یا دانش بیانی( معرف 
چه چیزی بودن امورند. به ســخن دیگر، دانش روندی نشان‌دهندة دانش فرایندهای متفاوت است، اما 

دانش مفهومی با فراورده سر و کار دارد )سیف، 1398(.
نکتة حائز اهمیت آنکه هر دو نوع دانش مفهومی و رویه‌ای در دو بخش حافظة مفهومی و رویه‌ای 
به شیوه‌های ضمنی و صریح قابل بازنمایی هستند. در واقع این دو نوع دانش در فرایندهای ذهنی و در 
حیطة حافظه به قواعد عملی )صریح( و ایجاد ارتباطات عصبی )ضمنی( مورد پردازش قرار می‌گیرند 
و دارای قابلیــت تغییر دانش مفهومی به رویه‌ای و برعکس هســتند )چیپمــن16، 2017(. در خصوص 
شــیوه‌های بازنمایی ضمنی و صریح، تحت عنوان دســته‌بندی دیگری از انواع دانش، در ادامه مطالبی 

بیان خواهند شد.
حیطة روندهای ذهنی خود شامل دو طبقة »مهارت‌ها17« و »فرایندها18« است؛ مهارت‌هایی برگرفته 
از تمرین و کاربرد، و فرایندهایی محصول مشــاهده و تجربه )کييس19، 2016(. مهارت‌ها آن دســته از 
روندهای ذهنی هستند که می‌توانند به‌طور خودکار یا با حداقل هوشیاری اجرا شوند؛ مانند استفاده از 
قواعد، اجرای مراحل حل یک مســئله یا اســتفاده از فنون و تاکتیک‌ها. در حالی‌ که اجرای یک فرایند 
نیازمند کنترل اســت؛ مانند نوشــتن یک متن صحیح، یک انشا، مقاله یا داستان که به کنترل و هوشیاری 
بالایی نیازمند است. در برخی از متون، دانش سومی به دو دسته دانش مذکور اضافه شده است که اگر 
چه عمومیت ندارد، ولی در نوع خود بررســی آن لازم اســت. این دانش را »دانش رویدادی« یا »دانش 

تصویر ذهنی«20 نامیده‌اند.

é دانش رویدادی: سومین دسته از انواع دانش،‌ دانش رویدادی است. این نوع دانش دربارة چیستی 
و چگونگی پدیده‌ها صحبت می‌کند و داشتن آن حاصل مواجة فرد با پدیده به صورت یک واقعه 
یا رویداد اســت. شکل‌گیری این دانش در مقایسه با انواع دیگر دانش مبتنی بر حواس، به سبب 
عملکرد ســریع چشــم و ذهن، از سرعت بســیار بالاتری برخورد اســت )کوپ و کالانتزیس21، 
2020(. فرد مطالب و محتوای این دانش را همچون تصویری گویا به ذهن می‌سپارد. از همین رو، 
از این دانش با عنوان دانش تصویری نیز در بعضی متون یاد شده است.‌ اطلاع از وقایع، مکان‌ها و 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 76
ë سال نوزدهم 

ë زمستان 1399
44

آموزش مبتنی بر تجسم خلاقانه  از منظر انواع دانش رهیافتی بر الزام تدریس هنر در مدارس

پدیده‌هایی که فرد شخصاً در رویارویی با آن‌ها در یک فضای سه‌بعدی به دست آورده، از جنس 
این دانش اســت. اطلاعاتی از چگونگی و مختصات اتاق مطالعه یا نشیمن هر فرد، مشخصات 
فرد مجرم در زمان چهره‌نگاری و اطلاع از مکان اشیا، همگی دانسته‌هایی از جنس چنین دانشی 
هســتند. البته آنچه بیشتر این دانش را به‌عنوان دانشی مســتقل معرفی می‌کند، نوع به یادسپاری 
آن اســت که به نظر می‌رســد، در فضایی مستقل از دو دانش قبلی در مغز ذخیره می‌شود. این در 
حالی اســت که دســته‌بندی‌های دیگری از انواع دانش وجود دارند که دانســتن مهم‌ترین آن‌ها، 
به فهم درســت این مهم که اصولًا مفهوم دانش چیســت، یاری خواهد رساند )مرادي، فردانش، 

مهرمحمدي و موسي پور، 1390(.

é دانش صریح22: اندیشــمندان حوزة مدیریت دانش و دانش‌شناســی بر این باورند که بخشی از 
دانش آدمیان قابل طرح، شــرح، انتقال و از آن مهم‌تر بیان اســت. این نوع دانش را دانش صریح 
نامیده‌اند. این نوع دانش دانشــی نظام‌مند و رسمی، قابل انتقال، و فرایند آن بیشتر در دسترس و 
قابل کنترل است )چیپمن، 2017 و آلیس23 و همکاران، 2009(. عموماً این نوع دانش‌ها در متون 
مکتوب، محاوره‌ها و رســانه‌ها قابل دستیابی و رهگیری هســتند. مهم‌ترین بعد این نوع دانش، 
صراحت در انتقال آن اســت. اندیشمندان بر این باورند که این نوع دانش در صورت انتقال نزد 
افراد مختلف با کمترین تغییر، ذخیره‌ســازی و به یادسپرده می‌شــود. مثل اینکه »پایتخت ایران،‌ 
تهران اســت«. این دانش با کمترین دخل و تصرف و برداشت قابل بیان، نگارش و مستندسازی 

است.

é دانــش ضمنی24: آنچه در مقابل این دانش قرار می‌گیــرد، نوعی از دانش خواهد بود که قابلیت 
انتقال اندکی دارد و از دسترســی کمتری برخوردار اســت )چیپمن، 2017(. این نوع دانش، یا به 
عبارت صحیح‌تر، این شیوة بازنمایی دانش، در فرایندی خودکار و به دور از کنترل به منصة ظهور 
می‌رســد )آلیس و همکاران، 2009(. به این معنا که غالباً توســط خود فرد تجربه می‌شود و افراد 
در به اشــتراک‌گذاری آن ناگزیر از دخل و تصرف‌های فردی هســتند. خواه‌ناخواه این دانش با 
برداشت‌های شخصی آمیخته است و غالباً در صورت دانستن، مالکیت فرد و منحصربه‌فرد بودن 
آن‌ها بســیار مشهود اســت؛ همچون نحوة پرتاب توپ داخل سبد توسط بازیکن بسکتبال. او به 
ســختی می‌تواند توضیح دهد که دقیقاً چه می‌کند، در حالی که با انجام آن به راحتی می‌تواند به 
افراد مختلف نشان دهد که چه کاری را انجام می‌دهد. دریافت یک نقاش از یک منظره به‌سختی 
قابل توصیف عین به عین اســت و او آنچه از آن منظره می‌داند را به هر ابزار )رســانه( بیان کند، 
آلوده به تفسیرهای اوست. این نوع دانش که از آن با عنوان دانش ضمنی یاد می‌کنند، معمولًا به 

وسیلة یک فرد نگهداری می‌شود و نتیجة تجربة خود اوست )انتظاری، 1385(.
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ارتباط دانش و حافظه
از نکاتی که باید به آن توجه ویژه داشــت، قرابت و نزدیکی ســه نوع حافظه به این سه نوع دانش 
اســت. در واقع در اکثر متون روان‌شناســی شــناختی، به جای تقســیم‌بندی دانش‌ها، تقسیم‌بندی‌های 
حافظه‌ها مطرح می‌شــوند؛ چرا که در حقیقت، حافظه نوعی ظرف و دانش مظروف آن اســت و رابطة 
ظرف و مظروف همیشگی است. در این متون از کارکرد فعال انواع حافظه در حالت‌هایی مانند خواب 
که شــکل‌گیری انواع دانش با محدودیت روبه‌روســت، سخن گفته می‌شود )جی‌ها و جی‌ها25، 2019(. 
بنابراین مبنای تقســیم‌بندی ســه نوع دانش تاکنون در واقع سه نوع ظرف یا همان سه نوع حافظة آن‌ها 
بوده است. در این میان انواع حافظه، نظر به نوع به یادسپاری مفاهیم، به سه دستة مهم تقسیم می‌شوند. 
اندیشــمندان این حوزه بر این باورند که تنها ســه حالت برای به یادســپاری مفاهیم به حافظه وجود 
دارد: »حافظة بیانی«26 )به یادســپاری اطلاعات(، »حافظة روندی«27 )به یادسپاری روشِ کارها( »حافظة 

رویدادی«28 )به یادسپاری وقایع سه بعدی(.

مبانی نظری، بخش تحلیلی
بازتعریف انواع دانش مبتنی بر مؤلفه‌های ورودی و خروجی حافظه

بــا نگاهــی کلی به انواع دانش و همچنین مشــهورترین تعاریف مربوط به آن‌ها که در بســیاری از 
مقالات علوم تربیتی، دانش‌شناســی و مدیریت آمده اســت، می‌توان دو مؤلفة مشخص را برای تبیین و 
تمایز انواع دانش تشریح کرد. در واقع این مؤلفه‌ها مبنای تقسیم انواع دانش و بازشناخت آن‌ها هستند. 

é مؤلفه اول: انواع ســه‌گانة دانش را می‌توان از منظر به یادســپاری مورد بررسی قرار داد. یکی از 
مؤلفه‌هایی که این سه نوع دانش را از یکدیگر متفاوت می‌سازد، نحوة به یادسپاری و ذخیره‌سازی 
آن‌ها در ذهن است. از این مؤلفه می‌توان با عنوان »نحوة ورودی دانش« یا »یادگیری دانش«29 نام 

برد )شین و زو30، 2017(.

é مؤلفــه دوم: به نحوة ارائه، نمــود و بازخوانی دانش اختصاص دارد که با عنوان »نحوة خروجی 
دانــش« یا »ارائة دانش«31 از آن نام خواهیم برد. انواع ســه‌گانة دانش از این منظر قابل بررســی 
هستند و از نظر نوع به یادسپاری و نحوة ذخیره‌سازی آن‌ها در ذهن، تفاوت‌های بنیادی با یکدیگر 
دارند که خود مبنای دسته‌بندی آن‌هاست )شین و زو، 2017(. از سوی دیگر، در نحوة بهی‌ادآوردن 
و فراخوانی از ذهن نیز تفاوت‌های اساسی دیگری بین این سه نوع دانش وجود دارد. ذهن قادر 
اســت اطلاعات را به شــیوه‌های گوناگون بازنمایی کند که این شــیوه‌های بازنمایی، تعیین‌کنندة 
چگونگی تأثیرگذاری آن اطلاعات بر رفتار اســت )آندرســون، 1983(. این یعنی ما می‌توانیم با 

مشاهدة رفتار یک فرد، ماهیت دانش او را استنباط کنیم )کریمی، ‌1389(.
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بســیاری از ما با افرادی روبه‌رو شــده‌ایم که قادرند یک عمل را به‌خوبی تشــریح کنند، اما قادر به 
انجام آن عمل نیستند. همچنین افرادی را دیده‌ایم که عملی را به خوبی انجام می‌دهند، اما قادر نیستند 
توضیح دهند که آن عمل را چگونه انجام داده‌اند. این‌گونه مشاهدات، روان‌شناسان شناختی را به‌سوی 

این فرض هدایت کرده است که دانش به دو صورت جداگانه در ذهن بازنمایی می‌شود.
از دیدگاهی دیگر همان‌طور که پیش‌تر ذکر شــد، دانش‌های بشــری را می‌توان به دو دســتة بزرگ 
دانش‌های عملی و دانش‌های نظری تقســیم کرد. تقســیم‌بندی فلسفه توسط ارسطو به دو شاخة فلسفة 
نظری و فلســفة عملی، یکی از نخســتین و در عین حال دقیق‌ترین تقســیم‌بندی‌ها در خصوص فلسفه 
به‌شمار می‌رود که به این دسته‌بندی بسیار نزدیک است. این تقسیم‌بندی مقدمه‌ای شد تا پیروان او در 
حوزة فلسفة اسلامی تقسیم‌بندی مشابهی دربارة عقل و شاخه‌های آن داشته باشند )اسکندری، 1399(. 
عقل یکی از جواهر پنج‌گانه محســوب می‌شــود که مجرد از ماده است و تجرد آن، هم برحسب ذات و 

هم بر حسب عقل است. بر این اساس عقل از دو جنبه مورد بررسی واقع می‌شد:

1. عقل نظری یا قوة عالمه که مبدأ دریافت است و از عالم بالا منفعل می‌شود.
2. عقل عملی که مبدأ فعل و منشأ افعال گوناگون است.

ماتریس تحلیلی ارتباط درگاه ذهنی با انواع دانش
حال با ترکیب دو مؤلفه یادشده و انواع دانش نظری و عملی ماتریس زیر حاصل خواهد شد:

 جدول 1.   ماتریس تحلیلی ارتباط درگاه ذهنی با انواع دانش )برگرفته از: وانگ، كوساكا، زينگ و بای32، 2019 و بوردلو، 
سيليتي و ميرلس33، 2019 و پولانی34، 1958( 

عملی )دانش ضمنی(نظری )دانش صریح(

ورودی عملیورودی نظریبه یاد سپاری )یادگیری(

خروجی عملیخروجی نظریفراخوانی )ارائه(

هر کدام از مؤلفه‌های یادشــده در نوع نظری و عملی در برگیرندة پیوســتاری از انواع دانش هستند 
که از یک سو نظری محض و از سوی دیگر عملی صرف است. در واقع هر دانشی در ذهن، ترکیبی از 
این دو نوع است. در نتیجه در دریافت هر دانش، ترکیبی از نظر و عمل توأمان دخالت دارد. برای مثال، 
کسی که صرفاً می‌داند پایتخت ایران، تهران است، با کسی که اطلاعات تصویری و نمایشی بیشتری از 

این شهر دیده است، و با کسی که در تهران زندگی می‌کند، دانش یکسانی ندارند.

یادگیری عملییادگیری نظری
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این موضوع در مورد خروجی هر دانشی نیز صادق است. بازنمایی هر دانشی نه تنها قابلیت ارائة 
‌ترکیبی دارد، بلکه به سختی می‌توان دانشی را یافت که صرفاً عملی یا صرفاً به صورت نظری ارائه شده 
باشد. در واقع آنچه ما به‌عنوان دانش در گوشه و کنار زندگی با آن سروکار داریم، به صورت ترکیبی از 
دانش نظری و عملی بیان شده است. برای مثال، بین جملة »قورمه‌سبزی، غذایی ایرانی« است و »دیدن 

ایرانیانی که مشغول خوردن این غذا« هستند و »خوردن این غذا« فاصلة بسیار زیادی وجود دارد.

 ارائة )آموزش( عملیارائة )آموزش( نظری

انواع دانش مبتنی بر نواحی چهارگانة ذهنی
حال با ترکیب این دو پیوستار چهار ناحیه به وجود خواهد آمد که هر ناحیه به نوبة خود به بهترین 
وجه، اطلاعات درستی را در مورد شناخت هر کدام از دانش‌های مطرح در این حوزه به ‌دست می‌دهد. 

در این نمودار جایگاه و نسبت بین هر دانش نیز مشخص‌تر و قابل فهم‌تر خواهد شد.

 ارائة )آموزش( عملیارائة )آموزش( نظری

یادگیری عملی

یادگیری نظری

1

4

2 3

 نمودار 2.   انواع دانش مبتنی بر نواحی چهارگانة ذهنی                               )برگرفته از: آندرسون )1983( - بحث نواحی ذهنی(                              

é ناحیة اول: چنین دانشــی هم به‌صورت نظری )دانش صریح( دریافت می‌شــود، هم به‌صورت 
نظری )دانش صریح( قابل انتقال، ارائه و بازنمایی است. این دانش صرفاً نظری است که طبق 
تعاریف مطرح به ‌صورت دانش مفهومی یا بیانی معرفی شــده است. برای بهی‌ادسپاری این نوع 
دانش متون مکتوب، محاوره‌ها و رســانه‌ها کافی هســتند. چنین دانشی هم در مرحلة دریافت و 
هم در مرحلة ارائه، دانشــی صریح اســت؛ برای مثال، »پایتخت ایران، تهران« است. این اطلاع 
هم به‌صورت نظری و مفهومی دریافت می‌شود و هم به‌صورت نظری و مفهومی قابل بازنمایی 

است.
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é ناحیة دوم: دانش مطرح در این حوزه را با عنوان دانش رویه‌ای و یا روش کاری می‌شناسیم. به 
ی‌ادسپاری این نوع دانش صرفاً از طریق عمل خود فرد و اجرای آن ممکن است )دانش ضمنی(. 
خروجــی ایــن دانش و ارائة آن نیز همین‌طور و فقط از طریق عمل به آن میســر اســت )دانش 
ضمنی(. چنین دانشی صرفاً عملی است. تجربة خود و تفسیرهای شخصی به‌طور کامل این دانش 
را احاطه کرده‌اند. بنابراین، این دانش در هر دو مرحلة به یادسپاری و فراخوانی، دانشی ضمنی و 
پنهان است. مثلًا »انجام و پختن غذای قورمه‌سبزی« هم به‌صورت عملی قابل بهی‌ادسپاری است 

و هم به‌صورت عملی قابل ارائه و نمود است.

é ناحیة ســوم: برای دریافت این نوع دانش، عمل فرد و تجربة او در فضای محقق لازم اســت. 
بنابراین بهی‌ادسپاری این نوع دانش از طریق عمل صورت می‌پذیرد )دانش ضمنی(، اما خروجی 
و ارائــة آن به‌راحتی به صورت نظری )دانش صریح( قابل بیان اســت. دانش ما از وجود »ســه 
پنجره« در اتاق نشیمن خانه، از طریق خواندن کتاب‌های علمی حاصل نمی‌شود، بلکه از طریق 
مواجه در فضای ســه بعدی اتاق حاصل می‌شــود؛ اما به راحتی قابل نگارش، بیان و ثبت است: 
»اتاق نشــیمن خانة ما ســه پنجره دارد.« پس از این، محتوای »ســه پنجره در اتاق نشیمن« برای 
دیگران یک دانش صرفاً نظری است. همان‌طور که گفته شد، این نوع دانش، دانش تصویری و یا 
رویدادی نام‌گذاری شده است. شاید بتوان مجموع گزارش‌های نوشته شده از رویدادها را بهترین 

نمونة این نوع دانش تلقی کرد.

é ناحیــة چهارم: امــا در مورد ناحیــة چهارم که به هر صــورت ناحیه و فضایی موجود اســت، 
دســته‌بندی‌های متداول دانش، پاســخ روشــنی برای توضیح آن ارائه نمی‌کنند. شاید اساساً این 

ناحیه جزو دانش بشری طبقه‌بندی نمی‌شود. 

با نگاهی گذرا و کلی به‌زودی مشــخص خواهد شــد که تقسیم‌بندی دانش‌های بشری به سه دسته، 
بخش بزرگی از آنچه را که بشــر می‌داند، مورد غفلت قرار داده و از قلم انداخته اســت. این ناحیه به 
عرصه‌ای از دانش بشری تعلق دارد که به صورت نظری )صریح( کسب شده، اما نمود و ارائه‌ای عملی 
)ضمنی( دارد. بدون شــک در مرحلة اول با دانشــی صریح مواجه هســتیم که قابل بیان، انتقال و ثبت 
اســت. اما این دانش به محض قرائت به دانشی ضمنی، پنهان و درونی تبدیل می‌شود که برداشت‌ها و 
تفاسیر شخصی بر آن سایه می‌افکند. البته به سختی می‌توان توضیح داد که این دانش یک دانش بیانی 
یا نظری صرف یا یک دانش روش کاری یا عملی صرف اســت. اما در صورتی که فهم چنین دانشــی 
پیچیده باشــد، مصلحت نیست از فهرست دانش‌های بشری حذف شود. برای فهم بهتر این نوع دانش 

توصیف و تبیین بیشتری نیاز است.
در برخی متون علاوه بر این سه نوع اصلی دانش، از نوع دیگری با عنوان »دانش شرطی«35 نیز یاد 
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شده است. این دانش در واقع به بازنمایی و ارتباط منطقی میان دو دانش بیانی و رویه‌ای مربوط می‌شود 
)استون، ســيليمان، اهرن و والاچ26، 2016(. وولفلک37 )2004( می‌گوید: »برای بسیاری از دانشجویان 
دانش شــرطی یک مانع است. آن‌ها اطلاعات لازم را در اختیار دارند و از عهده‌اش برمی‌آیند، اما قادر 

نیستند آنچه را که می‌دانند، در موقع مناسب به کار ببندند.«

دانش تجسمی، معرفی دانشی دیگر
در این مقاله از دانش ناحیة چهارم با عنوان »دانش تجسمی«38 یاد می‌شود. چرا که عرصة مطرح 
این نوع دانش عرصه‌ای است که ضمن تعلق به فضای علمی برای تضمین دریافت و تحقق، بیش از 
هر چیز مدیون فضای تجسمی ذهن است. اگر فضای سوم، یعنی فضای تبدیل دانش عملی به دانش 
نظری را »فضای گزارش‌دهی« بنامیم، بدون شک فضای چهارم و دانش حاصل از آن متعلق به فضای 
تجسم و تخیل مربوط است. فضایی که فرد می‌تواند از دریافت‌های نظری کسب‌شده، فضایی عملی 

و سه بعدی39 خلق، بازنمایی یا تجربه کند )ادمیستون و لاپیان40، 2017(.
ناگ، كلسن و دونر41 )2016(، در مقاله‌ای با عنوان »یادگیری تجربی، تجسم فضایی و فراشناخت: 
تکنیــک صفحــة خالی« با نگاهی دیگر به ایــن موضوع پرداخته اســت. او در پژوهش خود اهمیت 
یادگیری مبتنی بر تجســم فضایی را شــرح داده و از تکنیک صفحة خالی بــه عنوان فضایی آماده به 

منظور نمایش خروجی‌های تجسمی نام ‌برده است.
برای تبیین دانش چهارم و موضوع مورد بررســی در این مقاله، در نظر بگیرید مشــخصات یک 
عروســک )لباس قرمز، موی ســیاه، و دست‌های قابل انعطاف دارد و ...( را به طور کامل برای کودک 
شــرح دهیم. ســپس از او بخواهیم عروسک مورد نظر را از میان چندین عروسک داخل اتاق بیابد یا 
اینکه آن را ترسیم کند. در صورتی که کودک عروسک را ندیده باشد، در صورت صحت دستورالعمل 
و توان اســتفاده از چنین دانشــی، انتظار می‌رود او در انتخاب عروســک یا کشیدن آن اشتباه نکند و 
بتواند اطلاعات ورودی را با انتخاب عروســک یا اجزای آن تجســم ببخشد. این آزمون را در موارد 
پیچیده‌تر می‌توان به این صورت اجرا کرد که اجزای عروســک‌های متفاوت از هم جدا شــده باشند، 
ولی از کودک بخواهیم با ســرهم‌کردن این اجزا، عروسک مورد نظر را تجسم ببخشد. با اینکه کودک 
ایــن دانش را به صورت صریح دریافت کرده اســت، اما نمی‌تواند آن را به صورت صریح بیان کند. 
بلکه درک شــکل عروســک قبل از پیدا کردن آن برایش نوعی دانش ضمنی است که می‌تواند در دو 

کودک مختلف، متفاوت باشد.
توصیف شــهر لندن در آثــار چارلز دیکنــز42، در صورتی که نوعی از دانــش بیانی و مفهومی و 
به‌ صورت نظری صرف بیان شــده، اما با قلم هنرمندانة او به تصویری ذهنی مبدل گشــته اســت که 
به‌زودی، شخص خواننده خود را در فضای شهر احساس می‌کند و فراشناختی از مختصات این شهر 
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به دســت می‌آورد. شرحی کامل از نشانی منزل هر شخص با کروکی مربوط که دانشی بیانی و صریح 
است، او را به صورت عملی به مقصد می‌رساند. تضمین محقق‌شدن این نوع دانش که ارتباطی متصل 
از جریان نظر به عمل اســت، قطعاً مخلوطی از ابهام و تفاسیر شخصی است. خبرگی فرد ارائه‌دهندة 
دانش، اســتفادة درســت و بجا از انواع رسانه‌ها، و شناخت درســت از کارکردهای هر کدام، فاصلة 

فضای ارائه و یادگیری را به حداقل می‌رساند.
با نگاهی اجمالی مشــخص می‌شود، آنچه تبدیل دانش صریح نظری به دانش ضمنی و عملی را 
که با تجربة خود شــخص آمیخته باشد تضمین می‌کند، حاصل نوعی مهارت است که ما امروز آن را 
با عنوان »مهارت هنری« می‌شناسیم. هر هنرمند نقاش ناگزیر در خلق یک اثر هنری با نوعی از تبدیل 
دانــش نظــری )آنچه می‌داند و قابل بیان اســت( به دانش عملی و ضمنــی )تجربه‌ای که در خلق اثر 
برجا می‌گذارد( مواجه اســت. به عنوان نمونه، تمام نمایشنامه‌های مکتوب در جهان )مثلًا نمایشنامة 
»هملــت43« اثر ویلیام شکســپیر44( از جنس دانش نظری و مفهومی هســتند کــه به‌صورت صریح در 
کتاب‌هــا و کتابخانه‌ها ثبت و ضبط شــده‌اند. هر هنرمندِ هنر نمایش که خــود را در مرحلة بازنمایی 
و ارائة این اثر می‌بیند، ناگزیر از اســتفاده از تصورات، تجســمات و تأویل‌های شخصی است که در 
جریان تبدیل این نوع دانش مطرح خواهد بود. به کلام ســاده‌تر، این نوع دانش از آن دســته از انواع 
دانش است که به‌صورت نظری )از طریق متون مکتوب، محاوره‌ها و رسانه‌ها( کسب شده است، اما 
در زندگی فرد به صورت رفتار عملی با خروجی غیرصریح و ضمنی نمود میی‌ابد. لازم اســت برای 

فهم بهتر این نوع دانش به مفهوم بسیار مهم »خیال45« نیز اشاره کرد.

خیال یا تخیل، کدام‌یک عامل خلاقیت؟
بحــث پیرامون خیال از جمله مهم‌ترین و اصلی‌ترین مباحث فلســفة هنــر در حوزة ادبیات و هنر 
است. از افلاطون تا به امروز، فلاسفه و متفکران آرای مهم و متفاوتی پیرامون خیال ارائه کرده‌اند. پیش 
از رنسانس در منظر اندیشمندان غربی این معنا صرفاً در ساحت فلسفه مورد بحث قرار می‌گرفت، اما 
همــراه با تحولات علمی و ادبی، نظریه‌پــردازی در عرصة خیال، به حوزة نقد ادبی و نیز نظریه‌پردازان 

عرصة شعر و هنر نیز کشیده شد. 
ســاموئل تیلور کالریج46 )1834-1772( را از جمله بزرگ‌ترین نظریه‌پردازان مکتب »رمانتیسیزم47« 
در ادبیات و هنر می‌دانند که تأثیرپذیری کاملی از فلاســفة آلمانی، به ‌ویژه امانوئل کانت48 و آوگوســت 
ویلهلم فن شلگل49 داشت. این شاعر و فیلسوف انگلیسی در کتاب »سیرة ادبی«50 نظریة مهمی در باب 
تمایــز میــان خیال و تخیل51 دارد. از دیدگاه وی، خیال همة مواد خود را حاضر و آماده از طریق قانون 
»تداعی52« به‌دســت می‌آورد؛ به این مفهوم کــه از حافظة خود مطالبی را فراخوانی می‌کند. از نظر وی، 
خیال شکلی از حافظه و به تعبیری قلب تپندة حافظة تجسمی است که از قید و بند نظم، زمان و فضا 
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رها شده است )مک دونالد53، 2019(.
جکســون54 )2016( در کتابی با عنوان »بررســی و نقد آرای کالریج در باب روش و تخیل« نظریة 
کالریج را در خصوص تخیل و خیال بررســی می‌کند و ضمن برشــمردن تفاوت‌های این دو مقوله از 
نظــر کالریج، به بازتعریف آن می‌پردازد. جکســون در این کتاب به نقــل از کالریج در اهمیت تخیل و 
خیال می‌نویسد: »... آنچه اشعار ووردس وورث55 را از دیگر آثار مشابه متمایز می‌سازد، ترکیب فکر و 

احساس و به تعریف من تخیل و خیال است.«
این مفهوم به مفهوم دانش‌‌ ســوم، یعنی دانش رویدادی نزدیک‌تر است. در مرحلة خیال، ساخت و 
خروجی‌ها، حاصلِ بدونِ تغییر ورودی‌ها و آنچه در حافظه قرار دارد، هستند. در بهترین حالت ممکن، 
فرد نه تنها در فرایند تداعی، بلکه در فرایند ارائه و چیدمان اطلاعات، دخل و تصرف اندکی دارد. بدین 

معنی که در این مرحله »بازنمایی56« وجود دارد نه »تجسم57« )بلخاری، 1387(.
ادگار آلن پو58، نویســنده، شــاعر، ویراســتار و منتقد ادبی اهل آمریکا که از وی به عنوان پایه‌گذار 
جنبش رمانتیک آمریکا و خالق داستان‌های رازآلود، ترسناک و مبدع داستان‌های کارآگاهی یاد می‌شود، 
از اهمیت بهره‌مندی از سه‌گانة تخیل، خیال و شوخ‌طبعی در خلق آثار نوآورانه یاد می‌کند و با تأکید بر 
نظریــة کالریج، از تفاوت میان خیال و تخیل و ترکیــب مکمل این دو در عرصة ظهور آثار بدیع هنری 

سخن به میان می‌آورد )بارون و آمندولا59، 2018(.
بنابراین خیال وام‌دار تداعی است و با تخیل که عامل خلاقیت است، تفاوت دارد. از این رو تخیل 
و نســبت آن با خلاقیت باید مورد واکاوی قرار گیرد. در برخی تعاریف ارائه شــده از تخیل، نمی‌توان 
تمایــزی میــان تخیل و خلاقیت قائل شــد و این دو تا آنجا به هم نزدیک می‌شــوند که در واقع مرزی 
میان آن‌ها نمی‌توان کشــید. اما به ‌طور کلی و اجمالی می‌توان گفت: تخیل به مرحلة تصور آنچه ما به 
ازای عینی ندارد، متعلق اســت. حال آنکه خلاقیت به مرحلة تحقق یا خلق آنچه تصور شــده، مربوط 
اســت. بدین ترتیب تخیل منهای خلاقیت قابل طرح است و خلاقیت منهای تخیل قابل وصف نیست 

)مهرمحمدی، 1392(.

قوة خیال، تخیل و وهم در نظر اندیشمندان مسلمان
پیش از این، ابن‌سینا، یکی از بزرگ‌ترین حکیمان جهان اسلام، با تمایز میان کارکرد قوة خیال )که 
قادر به انتزاع صورت ماده از ماده و نیز حفظ آن است( و قوة متخیله )که قادر به »استعاده« و »ابتکار« 
و اظهار و احضار صوری اســت که از ملائکة ســماوی و جواهر ملکی حاصل می‌شــود(، رویکردی 
متفاوت از فلاسفة مقدم بر خود، در تمایز میان خیال و تخیل پیش‌گرفت؛ رویکردی که تأثیری بسیار 

مهم در آرای فلاسفه و حکمای جهان اسلام و احتمالًا کالریج برجای گذاشت.
اما موضوع به همین جا محدود نیست، بلکه بحث خیال و تخیل به‌عنوان مرتبتی از مراتب قوای 
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ذهن، ســابقه‌ای طولانی در فلسفه دارد. در فلســفه به معنای کلاسیک آن، افلاطون برای اولین بار با 
ذکر مراتب معرفت در کتاب »جمهور«، خیال را در آخرین مرتبه از مراتب شناخت قرار داد. ارسطو 
با تقسیم تخیل به تخیل حسی و تخیل عقلی، تخیل عقلی را خاص انسان شمرد و آن را عامل حفظ 
و ضبط صور در ذهن دانست. فلسفة اسلامی که با ابواسحاق کندی آغاز می‌شود، تخیل را در ساحت 
اندیشــة ارســطو، از جمله مراتب قوای ذهن انسانی دانست. فارابی نیز که ابداعات مهمی در کاربرد 

تخیل دارد، باب‌های جدیدی در این مورد گشود )بلخاری، 1387(.
منظور از صور خیالی و عالم خیال چه نزد حکما و چه نزد صوفیه، از جمله احمد غزالی، چیزی 
زاییدة پندار آدمی نیســت و نباید آن را غیرواقعی پنداشــت )پورجــوادی، 1365(. بنابراین به نوعی 
آنچه در تخیل هست، برای آن ما به ازایی بیرونی، چه در عالم بالا و چه در عالم سفلی، وجود دارد. 
بنابراین عالم خیال، عالم واسط میان عوالم حس از یک سو و عقل از سوی دیگر است. شناسایی و 
تأکید بر این ســاحت از وجود و هســتی و دلالت‌های معرفتی آن جزو شاهکارهای فلاسفه و عرفای 
مســلمان، مانند ملاصدرا، خواجه نصیرالدین طوسی، سهروردی، ابن عربی، ابن سینا و فارابی است. 
توجــه به عالم خیال از حیث وجودی و تأکید بر پرورش ظرفیت خیال در انســان از نظر معرفتی، با 
وجود تفاوت‌هایی که در تبیین آن نزد حکمای اسلامی وجود دارد، وجه مشترکشان است که در آرای 

فلاسفة مغرب زمین غایب است )علم‌الهدی، 1386(.
ارســطو، کندی، ابن عربی و فارابی تمامی کارکردهای قوة خیال را در یک قوه مجتمع دانســتند 
و با کاربرد عناوین مختلف )چون فانتازیا، متخیله، خیال و مصوره( از یک قوه ســخن گفتند. در این 
میان، همان‌طور که گفته شــد، ابن‌سینا، شیخ‌الرئیس فلسفة اسلامی، با ذکر کارکردهایی جدید به تمایز 
میان خیال و تخیل دســت زد. در این مورد، ابن‌ســینا به وجود نیرویی در نفس معتقد اســت »که به 
یقیــن می‌دانیم در طبیعت ما قرار دارد که ]بتوانیم به‌وســیلة آن[ پاره‌ای از محسوســات را با پاره‌ای 
دیگــر ترکیــب کنیم و برخی را از برخی دیگر بــه خلاف آنچه که آن را از خــارج یافته‌ایم، تفکیک 
و تحلیــل نمــوده و از هم جدا ســازیم؛ بی‌آنکه وجود یا لاوجود آن‌ را تصدیــق کنیم. پس باید در ما 
 قوه‌ای باشــد که این کارها به یاری او انجام یابد و این همین قوه اســت که متخیله نامیده می‌شــود«

 )ابن‌سینا، 1348(.
در توضیــح اینکــه تفاوت میــان ادراک صــورت و ادراک معنی در این حوزه چیســت، می‌توان 
گفــت: ادراک صــورت آن اســت که حس ظاهر و حــس باطن، هــر دو آن را درک می‌کنند. اما ابتدا 
حس ظاهر آن را ادراک می‌کند و ســپس حس باطن. مانند ادراک صورت گرگ توســط گوســفند در 
حــس ظاهر )یعنی رؤیت شــکل، رنگ و هیئت آن( و ســپس ادراک آن توســط حــس باطن )بدین 
معنــا که این شــکل و رنگ و هیئت، گرگ اســت(. اما ادراک معنی آن اســت که نفــس چیزی را از 
محسوسات ادراک کند، بدون آنکه ابتدا حس ظاهر آن را ادراک کرده باشد. مانند ادراک دشمنی گرگ 
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و گریختن از او. »پس آنچه را گوســفند از حس ظاهر اولًا و از حس باطن ثانیاً ادراک کرده اســت، 
در اینجا صورت می‌نامیم. اما آنچه را قوای باطنه درک می‌کند، بی‌آنکه حس در آن شــرکتی داشــته 
باشــد، معنی می‌نامیم« )ملكشــاهي، 1385(. طبق این تعریف به نظر می‌رسد مسئلة ادراک صورت بر 
 عهــدة قوه خیــال )همان دانش رویدادی( و ادراک معنی بر عهدة قوة تخیل )همان دانش تجســمی( 

است.
بحث دیگر این باب در نظر ابن‌ســینا به اثبات »قوة وهم« اختصاص دارد که ما را قادر می‌ســازد، 
نســبت به امور جزئیه حکم صادر کنیم. مثلًا حکم به عســل‌بودن چیزی زرد و نیز شــیرین بودن آن. 
درحالی‌که می‌دانیم این حکم از قوای حاســة ما نیســت، بلکه از قوة وهم اســت. بنابراین صورت و 
معنا هرکدام دارای قوة حفظ )حافظه( هســتند. قــوای حفظ صورت، قوای خیال )حافظة رویدادی( 
و قــوای حفظ معنا، قــوای وهمیه )حافظة بیانــی در مرحلة بالاتر که در ادامــه توضیح داده خواهد 
شــد( است. حال ابن‌سینا میان این دو دســته قوا معتقد به قوة میانه‌ای می‌شود تحت عنوان »متخیله« 
)حافظه تجسمی( که کارکرد آن اعاده و بازگرداندن صور معانی است. بنابراین، ابن‌سینا با تمایز میان 
قوای خیال و متخیله، برای قوة متخیله کارکردی تحت عنوان »استعاده« یا »ابتکار« )خلاقیت60( قائل 

می‌شود )ابن‌سینا، 1348(.
ابن‌ســینا در ذکر قوای خیال و متخیله، با کارکردی که برای قوة دوم برمی‌شــمارد، رسماً آن را از 
قوة حفظ صور )یعنی خیال( متمایز می‌سازد. زیرا چنان‌که دیدیم، قوة متخیله قادر است چیزهایی را 
بیافریند که به مصادر خارجی کمترین وابســتگی را دارند )تجسم(. درحالی‌که قوة خیال تنها صوری 
را در خود حفظ می‌کند که از محســوس خارجی )رویداد( دریافت کرده باشــد. در نتیجه در برخی 
قرائت‌های فلســفة تعلیم‌وتربیت اســامی نیز برای تخیل جایگاه رفیعی قائل شــده‌اند و به پرورش 
آن در نظام‌های آموزشــی با جهت‌گیری اسلامی تأکید شده اســت. زیرا تخیل ظرفیت بالای شناخته 
شــده‌ای دارد و انسان به کمک آن به کشف معنا و دریافت باطن و حقیقت پدیده‌ها در هستی‌شناسی 
اســامی، کســب معرفت در حوزه‌هــای گوناگون می‌پــردازد. تخیل دانش‌آموز را برای نیل به ســعة 
وجودی بیشــتر یاری می‌رســاند و موجب می‌شود او در مســیر طی مدارج توحید اثباتی حرکت کند 

)علم‌الهدی، 1386(.
مهرمحمدی )1392( در مفهوم‌پردازی خیال و تخیل و در بیان تفاوت این دو مفهوم می‌نویســد: 
»در برخی تعاریف ارائه شــده از تخیل، تمایزی را نمی‌توان میان تخیل و خلاقیت قائل شــد و این 
دو تا آنجا به هم نزدیک می‌شــوند که در واقع مرزی میانشــان نمی‌توان ترسیم کرد. اما به طور کلی و 
اجمالی می‌توان پیشنهاد کرد: تخیل متعلق به مرحلة تصور آنچه ما به ازای عینی ندارد، متعلق است، 
حال آنکه خلاقیت به مرحلة تحقق یا خلق آنچه تصور شده، مربوط است. بدین ترتیب تخیل منهای 

خلاقیت قابل طرح است و خلاقیت منهای تخیل قابل وصف نیست.«
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سؤالات پژوهش
سؤال اصلی

é آیا آموزش انواع دانش در مدارس می‌تواند آنچه را که مورد نیاز دانش‌آموزان اســت، پوشش 
دهد؟

سؤالات فرعی
1. آیا در دسته‌بندی رایج انواع دانش، تمامی اشکال دانشی مورد توجه قرار گرفته است؟

2. در بعد دانشی، دانش‌آموزان به کدامی‌ک از انواع دانش بیشتر نیاز دارند؟ 

روش پژوهش
در این مقاله که از شــیوة توصیفی – تحلیلی اســتفاده شــده اســت، محققان به تشــریح و تبیین 
چیستی، چگونگی و چرایی مسئله و ابعاد آن می‌پردازند. در این روش برای تبیین و توجیه دلایل، به 
تکیه‌گاه اســتدلالی متقنی نیاز اســت که این تکیه‌گاه از طریق جست‌و‌جو در ادبیات و مباحث نظری، 
تحقیــق و تدوین گزاره‌ها و قضایای کلــی موجود در بخش مبانی نظری توصیفی، و با مرور تعاریف 
و نگرش‌هــای موجــود در حــوزة دانش حاصل می‌آیــد. محققان از نظر منطقــی جزئیات مربوط به 
مســئلة تحقیق خود را با گزاره‌های کلی مربوطه ارتباط داده‌اند و در پایان، با بهره‌گیری از نظریه‌های 
اندیشــمندانی چون ابن‌سینا و کالریج، به جمع‌بندی و نتیجه‌گیری دستاوردهای پژوهشی پرداخته‌اند. 

این پژوهش در دو بخش انجام گرفت: 
é گام نخست، توصیف آنچه به‌عنوان دانش در محافل علمی شناخته شده است و انواع آن از دیدگاه 

نظریات متداول مدیریت دانش؛
é گام دوم، تحلیل و مقایسة نتایج به دست آمده از بخش اول و ترسیم نمودارهای مربوط. در این گام 
برای جمع‌بندی از نظریه‌های بسیار قدیمی چون آرای ابن‌سینا و کالریج به منظور فهم اندیشه‌های 

متأخر دربارة دانش سود برده شده است.

یافته‌ها
تجزیه‌وتحلیل یافته‌های توصیفی- تحلیلی

دانش تجسمی )تخیل(، نوع دیگری از انواع دانش
بنا بر آنچه یاد شد، به‌نظر می‌رسد دانش از نوع چهارم بیشتر دانش روش استفاده از آن چیزی باشد 
که انواع دیگر دانش اندوخته‌اند. اما سؤال اصلی هنوز به قوت خود باقی است که کدام قسمت از برنامة 

‌درسی امروز متناظر و متضمن این دانش یا همان دانش تجسمی است.
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در توضیح نمودار 3، تأکید بر چند نکته لازم به نظر می‌رسد:
é تقسیم‌بندی حافظه‌ها به دو نوع )حافظة بیانی و روش‌کاری(، در واقع نوع تقسیم‌بندی بر اساس 
مظروف بوده اســت. در حالی‌که تقسیم‌بندی ســه‌گانه )حافظة بیانی، روش‌کاری و رویدادی(، بر 
اســاس ظرف یا خود نوع حافظه ثبتی صورت گرفته اســت. چرا کــه مفاهیم رویدادی به‌عنوان 
مظــروف از جنس مفاهیم بیانی هســتند. بنابراین نوع ســوم دانش را می‌تــوان از دیدگاهی در 
دســته‌بندی خــود دانش‌های بیانی قــرار داد و نوع چهارم دانش را از جنــس دانش روش‌کاری 
دانست. جز اینکه »این دو نوع دانش متأخرتر ترکیبی از دو نوع دانش ابتدایی بیانی و روش‌کاری 
هستند«، توجیه مناسبی است برای اینکه در اغلب متون روان‌شناسی پرورشی، نویسندگان به ذکر 

فقط دو نوع دانش بسنده کرده‌اند. 

دانــش بیانی می‌تواند اطلاعات را به شــیوه‌های گوناگون بازنمایی کنــد. به‌عنوان قیاس می‌توان به‌ 
شیوه‌هایی که اطلاعات در کتاب‌ها بازنمایی شده‌اند، اشاره کرد. بعضی از اطلاعات به ‌صورت نوشته‌اند، 
برخــی دیگر به‌ صورت تصویر و نمودار، و بعضی دیگر به صورت ترکیبی از نوشــته و تصویر عرضه 
شــده‌اند. حافظة انســان قابلیتی مشــابه دارد. بعضی از اطلاعات را به صورت رمزهای زبانی به خاطر 
می‌ســپارد؛ نظیر توضیحات کلامی برخــی رویدادها یا تعاریف بعضی اصطلاحــات. اما در عین حال 
قادریم اطلاعات را به شــکل تصویرهای ذهنی به خاطر بســپاریم یا به یاد بیاوریم )آندرسن، 1983 به 

نقل از کریمی، 1389(.

خلاقيت- استنباط
نقد

تصاوير ذهني

دانش 
روش كاري دانش بياني

وهم

دانش تجسمي 
)تخيل(

دانش رويدادي 
)خيال(

 نمودار 3.  تحلیل مقایسه‌ای سطوح دانش، برگرفته از: تلفیقی از نظریه‌های ابن‌سینا )ملكشاهي، 1385( و کالریج   ، به‌نقل 
از: جکسون )2016( و مک دونالد )2019( در باب وهم، تخیل و خیال
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دانش از نوع رویدادی که در این مقاله با عنوان خیال از آن یاد شــده اســت، در همین دســته‌بندی 
قرار خواهد گرفت. دسته‌بندی فوق از دیدگاه جی. دی. اندرسون با نگاهی تقلیل‌گرایانه و سطحی‌تر که 
پیش‌تر توضیح داده شد، نوعی ذخیره‌سازی است و جنس اطلاعات و فراخوانی آن‌ها از حافظه متفاوت 
خواهد بود. بنابراین به نوع دیگری از دانش با عنوان دانش رویدادی نیاز است که از آن با عنوان دانش 

نوع سوم سخن گفته شد.
در ســمت دیگر، واحد پایه تولید دانش رویه‌ای اســت. هر تولید مرکب از دو بخش است: شرط و 
عمل. قســمت شرط در تولید، اطلاعات مربوط به محیط و شــرایط ذهنی که عمل را موجب می‌شود، 
ذخیــره می‌کند. قســمت عمل در تولید، اطلاعاتی را ذخیره می‌کنــد که عمل فیزیکی یا ذهنی مربوط به 
وقتی را که یک فرد از وجود شــرایط آگاهی میی‌ابد، ســبب می‌شــود. اگر همة شرایط فیزیکی و ذهنی 
فراهم باشد، عمل به طور خودکار انجام خواهد شد. در غیر این صورت عمل دیگری صورت خواهد 

گرفت )آندرسن، 1983(. 
این‌بــار نیز بحــث ترکیب بین دو نوع دانش پایــه، یعنی دانش بیانــی و روشِ‌کاری وجود دارد که 
ارجحیــت با دانش روشِ‌کاری اســت. در این مقاله این نوع دانش ترکیب‌شــده را با عنوان دانش نوع 

چهارم یا »دانش تجسمی«62 )تخیل( شناختیم که مبنای مفاهیم خلاقیت و استنباط بود.
é نکتة دیگر حائز اهمیت اینکه عبور، ســاخت و تکامل دانش‌ها از ســمت دانش بیانی به ‌ســمت 
دانش تجســمی، در واقع دارای چرخه‌ای به‌سوی نقطة شــروع آن، یعنی دانش بیانی است. این 
مهم را به زبان ساده چنین می‌توان توضیح داد که در نهایت یک چرخة دانشی آنچه را که حاصل 
خلاقیت و اســتنباط فرد می‌شــود، به صورت دانش بیانی در ذهن ذخیره می‌کند. این دانش که 
می‌توان آن را درس آموخته از تجربة یک چرخة دانشــی محسوب کرد، با نوع دانش بیانی اولیه 
تفاوتی عمده دارد: این نوع دانش بیانی، دانشی ساخته و پرداختة خود فرد و شخصی شده است. 
در واقع چنین چرخه‌ای را می‌توان چرخة کامل یادگیری دانش در نظر گرفت. توضیح کوتاه اینکه 

چرخة مزبور به »چرخة یادگیری کلب« که چهار گام دارد، بسیار نزدیک است.
é چون دانش تجســمی در واقع از نتیجه و حاصل دانش‌ها در ســطوح پایین‌تر اســتفاده می‌کند، 
می‌توان آن را ترکیبی از ســه نوع دانش قبلی دانســت. اما از آن نظر که در واقع خروجی آن بعداً 
توسط قوة وهم مورد نقد قرار خواهد گرفت، این ظرفِ ترکیب را می‌توان به عنوان یک فضای 
خالی ذهنی در نظر گرفت که به ذهن اجازه می‌دهد، شرایط ممکن از سه دانش قبلی را با یکدیگر 
درآمیزد. اطلاعات حاصل از دانش بیانی، روش‌های کاری حاصل دانش روش‌کاری را نسبت به 
وقایع قابل یادآوری در هم می‌آمیزد تا دانش تجسمی حاصل شود. در واقع آنچه متضمن چنین 
دانشــی است، یک فضای خالی ذهنی موقت اســت که می‌تواند دانش‌های بیانی، روش‌کاری یا 

رویدادی را در حالت یا شرایطی غیر از آنچه هست، تجسم کند.
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ادوارد دِ بونــو63 )1993( از چنین فضایی با عنوان »تفکــر جانبی« یاد می‌کند. در این فضای خالی 
دانش بیانی محض می‌تواند به عکس خود یا حالت‌های دیگر تجسم یابد. در واقع آنچه به عنوان دانش 
تجسمی از آن یاد شده، قوه یا دانش روشِ کار با این فضاست که مواد اولیة خود را از دانش‌های قبلی 
دریافت می‌کند. این اســت که به ســختی می‌توان فعالیت‌های هنری و خلاقه را بدون فناوری و دانش 

روز تصور کرد.
é از دیدگاه الیوت آیزنر64 )2002(، ســیر تحول عقل نظری به عقل عملی به ســبب کاستی‌های آن 
نمی‌تواند این نکته را تأیید کند که این ســیر در جایی متوقف شــده یا اینکه عقل عملی توانسته 
اســت، همة پاسخهای بشــری را تأمین کند. آیزنر، ضمن ارائة دلایلی برای نقص عقل محض یا 
همان دانایی و لزوم تغییر شرایط به سمت عقل عملی، دلایلی را نیز برای عبور از این مرحله به 
ســوی مرحلة دیگری ارائه می‌دهد که البته این مرحله لزوم دیدگاه هنری در تدریس اســت و به 
طریق اولی دربارة عقل و تفکر نیز صحت دارد. این اســت که آنچه را متضمن آموزش این نوع 

دانش در برنامة ‌درسی است، می‌توان همانا »دیسیپلین« هنر دانست.
é آنچه که در بالاترین مرحلة این نمودار می‌توان متصور شد، قوة وهم است که جز به نقد ممکن 
نیست. تنها چیزی که یک صورت را به معنای واقعی خود متصل خواهد کرد، مواجهه و تحلیل 
یک صورت )یا رویداد( است که منجر به معنای درست آن شود. این مهم جز با ابزار نقد ممکن 
نخواهد بود. نکتة مهم اینکه حاصل نقد گرچه تجربة درونی‌شــدة فرد محســوب می‌شود، اما به 
صراحت قابل بیان اســت. در نتیجه، حاصل قوة وهم )آن‌طور که ابن‌ســینا آن را تعریف می‌کند( 

یک دانش بیانی است. 

آیت الله جوادی آملی )1384(، در مطلبی با عنوان »وهم و خیال از بهترین نعمت‌های الهی هستند«، 
به نقش بسزای وهم و خیال در کارایی قوة متخیله در اندیشه‌ورزی انسان اشاره می‌کند. از نظر ایشان:

é »وهم هم از بهترین نعمت‌های خداســت. چه اینکه قوة خیال هم بهترین نعمت‌های خداست. 
این نعمت‌ها را اگر کســی حق‌شناســی کند، آن‌گاه لذت می‌برد. این‌هــا را تعدیل می‌کند بدون 
تعطیــل. وهم را که عهده‌دار ادراک مفاهیم جزئی اســت، تعدیــل می‌کند، نه تعطیل! خیال را که 
عهــده‌دار صورتگری و صورت‌پردازی اســت، نه مفهوم، آن را تعدیل می‌کنــد، نه تعطیل. قوة 
متخیله را هم که میاندار این صحنه اســت، تعدیل می‌کند، نه تعطیل! قوة خیال نگهبان صورت 
است، نه مفهوم. قوة واهمه نگهبان مفهوم است نه صورت! غیر از قوة خیال و قوة واهمه، یک 
نیروی متخیله‌ای در این هســتة مرکزی هســت که الی ماشاء ا... فعال مایشاء است. اگر آن عقل 
هنرمند بود و حکیمانه این‌ها را راهنمایی کرد، این قوة متخیله را هم مثل قوة واهمه و قوة خیال 

تعدیل می‌کند، نه تعطیل!«



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 76
ë سال نوزدهم 

ë زمستان 1399
58

آموزش مبتنی بر تجسم خلاقانه  از منظر انواع دانش رهیافتی بر الزام تدریس هنر در مدارس

شایان‌ذکر است، کسب و به‌کارگیری این نوع دانش متضمن استفاده و به کار بستن انواع دیگر دانش 
اســت. سهل‌انگارانه به ‌نظر می‌رسد که تصور کنیم، دنیای پیرامون و رویدادهای آن در آینده همان‌طور 
خواهند بود که در مکتوبات یا رویدادهای گذشته ثبت شده‌اند. لذا لازمة استفاده از رویدادهای پیشین 
در موقعیت‌های نو، چیزی نیست جز وجود یک فضای جانبی برای ترکیب و استحصال دانش جدید که 
این مهم بدون دانش تجسمی غیرممکن خواهد بود. به منظور ابهام‌زدایی بیشتر از این نوع دانش، مثالی 
ارائه می‌شــود: شخصی که قصد دارد شربت درست کند، بدین نتیجه می‌رسد که می‌تواند از آب نارنج 
به جای آب‌ لیمو استفاده کند. او این دانش را از ترکیب دانش روش‌کاری درست‌کردن شربت و اینکه 
آب‌ نارنج نیز ترش اســت، حاصل کرده اســت. اما تا زمانی‌که این کار را عملًا انجام ندهد، از صحت 
این دانش مطمئن نیســت. در صورت صحت آن چیزی که او می‌داند، این دانش به صورت یک دانش 
بیانی این موضوع را که می‌توان در درست‌کردن شربت از آب نارنج به جای آب ‌لیمو استفاده کرد، در 

ذهن ذخیره می‌کند. 

ضرورت به‌کارگیری دانش تجسمی در آموزش
شــاید بتــوان حاصل این مقالــه را در اهمیت برنامة ‌درســی مبتنی بر تجســم خلاصــه کرد. به 
دیگر ســخن، آنچه که ســبب رکود ذهنی و سکوت اندیشــه‌ورزی دانش‌آموزان ما در مدارس شده، 
تدریــس حافظه‌محور و به‌دور از تقویت تجســم ذهنی اســت. اهمیت نــوآوری در آموزش و به تبع 
آن، ضرورت ارتقاءی تفکر انتزاعی و خلاقیت، در گرو افزایش دانش تجســمی دانش‌آموزان اســت 
)خینــه65، 2017(. شــاید بتــوان در تأیید این ادعا از نقطه نظر آیزنر ســخنی به میــان آورد. وی، در 
خصوص اهمیت نقش تجســم در مدارس و ضرورت برون‌رفت از وضع موجود، بر این باور اســت 
کــه: » فرهنــگ مدارس که بر جواب صحیح‌دادن بســیار تأکید دارد، افــرادی را تربیت می‌کند که در 
دام افتاده‌اند و به جای اینکه از تجســم خود بهره بگیرند، از جواب‌های آماده و دیکته شــده استفاده 
 می‌کننــد. اما هنر جواب‌های چندگانه و مختلفی را برای مســائل و مشــکلات همراه خود می‌آورد« 

)آیزنر، 2002(. 
این احتمال وجود دارد که در جریان تجسم‌ورزی ذهن در همة مواقع نتیجة کامل حاصل نشود و 
گاهی جز پوچی، عایدی همراه نداشته باشد، اما تمرین مغز آدمی در شکفتن خلاقانه در همین مسیر، 

میسر و حاصل خواهد شد )همان(.
اما پاســخ اینکه در کدام برنامة ‌درســی بیش از دیگر دیسیپلین‌ها بر این مهم، یعنی تجسم، تأکید 
شــده اســت را می‌توان به جرئــت به درس هنر ارجاع داد که بیش از هــر درس دیگری به ترکیب و 
خلاقیت اشاره دارد. اگر برنامه‌های درسی یا جریان تعلیم‌وتربیت از فعلیت بخشیدن به هر بعدی از 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

59
 ë 76 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 زمستان

آموزش مبتنی بر تجسم خلاقانه  از منظر انواع دانش رهیافتی بر الزام تدریس هنر در مدارس

ظرفیت‌های ذهن غفلت کند، آن ظرفیت دچار زوال یا محدودیت می‌شود و در نتیجه محرومیت‌های 
فراوانی متوجه حیات انسانی در مقیاس فردی و اجتماعی خواهد شد )مهرمحمدی، 1392(.

نکتة حائز اهمیت آن است ‌که تجسم بر خلاف تصور عموم، صرفاً در حوزة آموزش هنر متجلی 
نمی‌شــود، بلکــه در تمامی حوزه‌های آموزشــی، از جمله ریاضیات، علوم و غیــره، کارکردی پر ثمر 
دارد. گو اینکه مصداق پررنگ آن را می‌توان در برنامة ‌درســی هنر جســت‌وجو کرد. در واقع نکته‌ای 
که در این مقاله بر آن تأکید شــده، موضوع تدریس بر پایة تجســم خلاقانه است و نه آموزش تجسم 
در حــوزة خلق اثــر هنری که البته این مهم نیز در نتیجة این روش تدریس دســتی‌افتنی اســت. در 
 همین راستا آیزنر پا را فراتر گذاشته است و ریشة بسیاری از مشکلات را در ضعف تجسم خلاقانه 

می‌داند:

é »بدون تجســم پیشرفتی حاصل نمی‌شود. بدون پیشرفت هیچ ترقی به‌وجود نمی‌آید و اگر این 
کار انجام نشــود، شــما یک فرهنگ مرده دارید. افرادی که بعد از ظهرها در تلویزیون می‌بینیم 
سعی دارند مشکلات اقتصادی را حل کنند، می‌کوشند برای مشکلی بزرگ راه‌ حلی پیدا کنند. 

اما آیا از تجسمشان استفاده می‌کنند؟«

دلالت دیگر در خصوص اهمیت دانش تجســمی در آموزش، شــیوة تفکر بسیاری از دانشمندان 
در حوزه‌های علمی اســت. به عنوان نمونه، وقتی که انیشــتین دربارة یک مسئله فکر می‌کرد، همیشه 
تدوین و فرموله‌کردن موضوع به روش‌های موجود و نیز استفاده از دیاگرام‌ها و نمودارها را ضروری 
می‌دانست. او راه ‌حل‌ها را تجسم می‌کرد و اعتقاد داشت که کلمات و اعداد، نقش عمده‌ای در روند 

تفکر وی ندارند )میاکالو66، 2011(.
بنابرایــن می‌توان دریافــت که تأکید بر فرایند آمــوزش، به ویژه در دورة کودکی، برای اســتفاده 
از ظرفیــت تخیــل و پرورش آن، قابل توجیه اســت. به باور مهرمحمدی )1392(، در ســنین کودکی 
ظرفیت‌های فراوانی )هر چند از جنس وهم و خیال( و عدم توانایی تمیز ارادی میان امر واقع و امر 
غیرواقع وجود دارند که باید از آن‌ها حداکثر اســتفاده را به عمل آورد. برنامه‌های درســی و فرایند 
آمــوزش اگــر به این ظرفیت بها ندهند و البته اگر آن را به شــکل صحیح هدایت و تعدیل نیز نکنند، 
امکان دوام و بقای آن در فرد و در نتیجه توجه به آن در سطوح بعدی آموزش به عنوان یک ظرفیت 
والای ذهنی، به شــدت کاهش میی‌ابد. نباید اجازه داد این ظرفیت کودکی در ســایة اندیشة حاکم بر 
برنامة درسی، یعنی تأکید بر عینیات، محسوسات، واقعیات، معقولات و حاکمیت منطق علمی، دچار 
غبار غربت و مهجوریت شــود و شفافیت و درخشندگی خود را از دست بدهد. باید کوشید تا تخیل 

کودکی به تخیل بزرگ‌سالی تحول یابد.
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بحث و نتیجه‌گیری
آنچه ما به عنوان تجسم شناختیم، بخشی از انواع دانش است که قرابت و نزدیکی 
آن با انواع دیگر شناخته‌شــدة دانش، چه از نظر یادگیری و چه از نظر ارائه، آن ‌را در 
ناحیة چهارم و در زمرة انواع دانش قرار می‌دهد؛ گو اینکه ماهیتاً با آن‌ها متفاوت است. 
در صورتی‌که نوع ذخیره‌سازی جنس آن در سه ظرف دیگر حافظه ممکن خواهد بود. 

گرچه به نظر می‌رســد ایــن نوع دانش از نوع روش‌کاری اســت، چرا که صاحب 
این نوع دانش همان‌طور که مدنظر ابن‌سینا است، دارای قوة متخیله است، اما با کمی 
نگاه موشکافانه مشخص خواهد شد، آنچه حاصل دانش تجسمی است، قبل از آزمون 
همچون خیالی در حافظه ذخیره می‌شــود و به محض آنکه به محک آزمون درآید، به 

صورت یکی از انواع دیگر دانش ذخیره خواهد شد )تأکید بر موقتی‌بودن این دانش(.
در فضای خالی تجسم، ذهن توان آن را خواهد داشت که حاصل دانش‌های دیگر 
به‌دست آمده را با هم ترکیب کند و اندکی بپذیرد که رویدادها، بیان‌ها و روش‌کارهای 
موجــود می‌توانند به‌صورتی غیر از آنچه که هســت نیز اتفاق بیفتنــد. به هر صورت، 
مهم‌تریــن دلایل اینکه چرا دانش تجســمی تاکنون به منزلة یکــی از دانش‌های مطرح 

محسوب نشده است را می‌توان دو مورد زیر دانست:
1. این نوع دانش تا به محک آزمون در نیاید، صحت خود را به دســت نخواهد آورد. 
چرا که خروجی آن به صورت دانش ضمنی طبقه‌بندی خواهد شد، اما به صورت 
دانش صریح کسب می‌شود. بنابراین به نوعی دانشِ پنهان و آلوده به قضاوت‌های 

بسیار شخصی است و باید پذیرفت که بخشی از آن چیزی است که فرد می‌داند.
2. ایــن نــوع دانش به زودی به صورت انواع دیگــری از دانش در ظرف‌های حافظة 
مذبور ذخیره خواهد شــد. بنابراین دوام کــم یا به نوعی موقتی دارد. یعنی حاصل 
این نوع از دانش هویت و نمودی مستقل از انواع دانش قبلی ندارد و احتمالًا چون 

نمودی نداشته، در برنامة ‌درسی به بوتة فراموشی سپرده شده است.
به‌عنوان نتیجة این بحث می‌توان گفت: برنامة ‌درســی متکامل برنامه‌ای است که با 
هر چهار نوع دانش متناظر باشد و در برخی دروس به برخی از این انواع دانش پاسخ 
بگویــد. کودکان بخشــی از آنچه می‌دانند )دانش خــود( را از طریق آموزش صریح به‌ 
دســت آورده‌اند، بخشی را از طریق قرارگرفتن در معرض رویدادها، و برخی دیگر را 
از طریق انجام‌دادن. اما آیا این همة آن چیزی است کودکان می‌دانند و در ذهن دارند؟ 
برنامة ‌درســی فعلی مدارس برای آن بخش پنهان دانش آن‌ها که به ســرعت از طریق 

ترکیب دانش‌های دیگر در حال گسترش است، جز سرکوب، چه کرده است؟
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بنابراین در میان تمام ویژگی‌هایی که در حوزة تدریس فعال و مؤثر به آن‌ها اشاره 
می‌شود و گسترش کیفی تدریس بر اساس آن مؤلفه‌ها شکل می‌گیرد، موضوع پرورش 
خلاقیت در میان دانش‌آموزان اهمیت بالایی دارد که البته به عنوان اصلی بدیهی مورد 
توافق همگان اســت. اما ســؤالی که در اذهان مطرح می‌شــود این است که: »پرورش 

خلاقیت چیست؟«
مقالة حاضر به دنبال بیان این نکته بوده اســت که پرورش خلاقیت بدون توجه به 
تقویت تجســم در میان یادگیرندگان ره به جایی نمی‌برد. به ســخن ساده‌تر، دانش‌آموز 
خلاق دارای قدرتی اســت که وی را از دیگران متمایز می‌ســازد و آن قدرت تجســم 
خلاقانه اســت؛ توانمندی‌ای که به درســتی و با برنامه‌ریزی صحیح از سوی مدرسه به 
وی انتقال یافته است و ماهیتی اکتسابی بر آن مترتب می‌شود. در این میان، مدارس به 
ویژه در آموزش درس هنر با کارکردی دو ســویه مواجه هســتند و ضروری است بدان 
بپردازند. در واقع تدریس هنر از یک ســو ســبب تقویت دانش تجسمی دانش‌آموزان 
می‌شــود و از سوی دیگر، خود جایگاه ویژه‌ای در شکل‌گیری این دانش در روش‌های 

یاددهی- یادگیری دارد.
از این رو، پرورش خلاق در لوای آموزش مبتنی بر رسانه‌های آموزشی، مانند فیلم، 
تصویر، اســیاد، نمودار، محتواها و داستان‌های علمی، و نیز ارتباط تعاملی یاددهی- 
یادگیری، یادگیری و زیست علمی- تجربی، و ایجاد موقعیت تفکر و بازاندیشی تجسمی 
قابل حصول اســت. آموزش ســنتی مبتنــی بر متکلم وحده و بــه دور از ایجاد فضای 
یادگیری تجســمی، به واقع معنایی جز تعادل‌نداشــتن نظام تفکر مبتنی بر انواع دانش 
نخواهد داشــت. بدیهی است آموزش بدون در نظر گرفتن مراحل متفاوت برنامه‌ریزی 

درسی و توجه به عناصر برنامة ‌درسی، امری ناتمام و ابتر خواهد بود. 
یکــی از مهم‌ترین مباحث تقویت دانش تجســمی دانش‌آمــوزان در حوزة برنامة 
‌درســی، توجه به مقولة بسیار مهم »ارزشــیابی« است. ارزشیابی با هدف تقویت دانش 
تجسمی در فرایند یادگیری فراگیرندگان هم نیازمند آشنایی عامل ارزشیابی با این مهم 
و با شیوه‌های ارزیابی آن است. در واقع برای ارزیابی این نوع دانش، آشنایی ارزیاب 
و نحوة بهره‌مندی وی از دانش تجســمی از مهم‌ترین مراحل آموزش اســت. بنابراین 
در راســتای ارتقاءی دانش فراگیرندگان در نظام آموزشی کشور، توجه بیش از پیش به 
تربیت مربیان و دبیران آموزشی مبتنی بر معرفی و به‌کارگیری انواع دانش، به ویژه دانش 
تجســمی، در حوزه‌های تدریس به اقتضای دیسیپلین‌های آموزشی بسیار حائز اهمیت 

است.
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Creative visualization-based education
from the perspective of all types of knowledge:

An approach on requirement of art teaching at schools
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Today, categorization is an attempt for achieving the correct definition and ex-
planation of what is known as knowledge. But the problem is that sometimes 
the categorization basis would be more important than the categorization it-
self. The purpose of this paper was to achieve the correct basis of knowledge 
categorization and thereby this question would be answered: “what is the 
relationship between all kinds of known knowledge and the forgotten ones”? 
In this paper and in what follows, while drawing the crossover matrix of all 
knowledge-forming components, this issue has been considered that “visual 
knowledge” can be the neglected link which connects all types of knowledge 
and ensures the correct relationship among them. In fact, this knowledge can 
be considered as the space for combining the other types of knowledge. On 
the other hand, addressing the fourth type of knowledge would be an ap-
proach on the requirement of art teaching at schools; as it seems that visual 
knowledge can be considered more than any other discipline and program in 
the art curriculum.
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