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دريافت مقاله:  94/02/05 

پذيرش مقاله:  95/02/08

چكيده

تحت تأثير سلطه نگره ثنويت انگارانه در فلسفه غربی، تمركز بر آموزش و يادگيری غيرتجسديافته، به گفتمان 
مسلط در مباحث تعليم و تربيت تبديل گرديد. با گسست و فراروی از نگره های كار تزييني، در سال های اخير 
آثار  به تن يافتگی در  ادراك پديد آمده است؛ و توجه  فرايند  اهميت بدن در  به  به سوی توجه  نوعی چرخش 
پديدارشناس  فيلسوف  مرلوپونتی،  موريس  است.  يافته  پررنگ  معاصر، حضوری  تربيت  و  تعليم  يه پردازان  نظر
فرانسوی، يکی از صاحب نظران در مباحث مرتبط با تن يافتگی است. انديشه فلسفی  محوری مرلوپونتی طرح اين 
نکته است كه ادراك پديداری بدنی است، نه رويدادی ذهنی. مرلوپونتی نشان می دهد كه اجتناب از تصديق 
آميختگی حواس، و واقعيت جسمانی ادراك در سنت فلسفی غربی، جايگاه بدن را به حاشيه رانده و به موقعيتی 
به مراتب نازل تر از ذهن تقليل داده است. با قراردادن ادراك به مثابه عملی اساساً جسمانی، مرلوپونتی جسمانيت 
را به مثابه پيش  شرايطی ضروری جهت تجربه كردن و كسب دانش موردتأكيد قرار می دهد. اين پژوهش كه از نوع 
نظری و با روش توصيفی- تحليلی و بهره گيری از منابع كتابخانه ای صورت گرفته است، می كوشد اين نکته را 
آشکار سازد كه بهره گيری از نظريه های مرلوپونتی درباره ادراك بدنی، رابطه بيناسوژه ای، مواجهه و همزيستی، 
می تواند درخصوص بحث تعليم و آموزش هنر بسيار راهگشا باشد. از اين منظر، فضای آموزش هنر، بايد محيطی 
فراهم كننده مواجهه و همزيستی درنظر گرفته شود؛ در اين محيط افراد می توانند براساس تجربيات زيسته خود، 
آثار هنری را ادراك كنند و در روند ديالوگ و مباحثه، با دنياهای زيسته ديگر فراگيرندگان نيز آشنا گردند. 
بدين منوال در فرايند آموزش هنر، گونه ای درهم آميختگی ميان پرسپکتيوهای متفاوت فراگيرندگان نسبت به 

آثار هنری ظهور می يابد. 

كليدواژگان: سوژه تن يافته، آموزش هنر، ادراك بدنی، مواجهه، همزيستی، نظريه مرلوپوينتی.
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نگره های افلاطونی و دكارتی قرار می گيرد و در جستجوی 
اين چرخش  است.  مفهوم خود  به  دواليستی  غير  نگاهی 
به سوی بدن، درخصوص مباحث تعليم و تربيت امری بسيار 
ضروری به نظر می رسد و توجه به تن يافتگی در آثار برخی از 
نظريه پردازان تعليم و تربيت معاصر، حضوری پررنگ يافته 
است. موريس مرلوپونتی، فيلسوف پديدارشناس فرانسوی، 
يکی از صاحب نظران در مباحث مرتبط با تن يافتگی است. 
انديشه فلسفی محوری مرلوپونتی طرح اين نکته است كه 
ادراك، پديداری بدنی است، نه رويدادی ذهنی. با قراردادن 
ادراك به مثابه عملی اساساً جسمانی، مرلوپونتی جسمانيت را 
به مثابه پيش  شرايطی ضروری جهت تجربه كردن و كسب دانش 
موردتأكيد قرار می دهد. اين پژوهش كه از نوع نظری است و 
با روش توصيفی- تحليلی و بهره گيری از منابع كتابخانه ای 
صورت گرفته است، می كوشد اين نکته را آشکار سازد كه 
بهره گيری از ديدگاه مرلوپونتی درباره ادراك بدنی، رابطه 
بيناسوژه ای، مواجهه و همزيستی، می تواند درخصوص بحث 
تعليم و آموزش هنر بسيار راهگشا باشد. پرسش اصلی مقاله 
اين نکته است كه چگونه به كارگيری انديشه های مرلوپونتی 
و خصوصاً مباحث وی پيرامون تن يافتگی، می تواند درراستای 
بهبود آموزش هنر مؤثر واقع گردد. از اين منظر، فضای آموزش 
هنر، بايد به عنوان محيطی فراهم كننده مواجهه و همزيستی 
درنظر گرفته شود؛ در اين محيط افراد می توانند براساس 
تجربيات زيسته خود، آثار هنری را ادراك كنند و در روند 
ديالوگ و مباحثه، با دنياهای زيسته ديگر فراگيرندگان نيز 

آشنا گردند.

پيشينه پژوهش

 در ميان نظريه پردازانی كه بر ضرورت توجه به آموزش، 
تعليم و تربيت بدن محور1 تاكيد كرده اند، می توان از جان 
ديويی، هانری گيروكس، هانتر، پيتر مك لارن و اليزابت گروس، 
ياد كرد. متأثر از مکتب پراگماتيسم، جان ديوئی)2004(  
اعتقاد داشت شخص فراگيرنده در مراحل يادگيری، براساس 
تجربيات زيسته اش ادراك می كند. وی تعليم و تربيت را 
شامل مجموعه ای از تجارب می دانست كه فراگيرنده درنتيجه 
حضوری تن يافته در محيط آموزشی كسب می كند. پيتر 
مك لارن و هانری گيروكس  )1991( در مقاله "آموزش 
افراط گرا به مثابه سياست فرهنگی: فراسوی گفتمان نقادی 
و ضد آرمانشهر"، به اين نکته اشاره می كنند كه دانش آموزان 
به اطلاعات به گونه ای جسمانی و با بهره گيری از تمامی حواس 
پاسخ می گويند. اين  دو تصريح می كنند كه دانش چيزی 
نيست كه تنها به گونه ای ذهنی ادراك گردد، بلکه توأمان بايد 

مقدمه

تحقير بدن و احساسات، ريشه ای عميق در سنت فلسفی 
غرب دارد. از يونان باستان و فيلسوفانی چون سقراط و افلاطون 
گرفته تا فلاسفه مدرنی نظير دكارت، در اين سنت به طور 
مداوم حکم می شد كه دانش واقعی بايد مستقل از ادراكات 
كالبدی و احساسات باشد، زيرا تجربه های حسی و عاطفی 
ماهيت حقيقت را تحريف می كنند. اين نگره در فلسفه دكارت 
شکلی قاطع و تثبيت شده به خود گرفت و تأثيری عميق بر 
تلقی مدرن درخصوص برتری قوای عقلانی برجای گذاشت. 
ايده انديشيدن در فلسفه مدرن، غالباً با عبارت مشهور دكارت، 
»من فکر می كنم پس هستم«  (Descartes, 1996:68)همراه 
است. دكارت اعلام كرد كه برای دست يافتن به حقيقت، اساساً 
نيازی به حواس بدنی نيست و از اين طريق، ذهن و بدن را 
از يکديگر جدا نمود و آن دو را به دو جوهر مجزا و متمايز، 
دو عنصر منفك ازهم مبدل ساخت. وی معتقد بود كه ذهن 
و خرد انسانی بر احساسات و اميال كالبدی رجحان و برتری 
دارند و تنها راه دستيابی به شناخت و حقيقت، اتکا به ذهنی 
بدون بدن است، زيرا بدن و حواس بدنی ممکن است شناسنده 
را در مسير شناخت گمراه سازند. دكارت بيان می كند كه 
»مجبورم از انديشه ام تمام تصوير چيزهای جسمانی را پاك 
نمايم... حداقل بايد به آنها به مثابه چيزهای تهی و اشتباه 
بنگرم«(Ibid: 24) . وی نتيجه گيری می كند كه »من تنها 
يك چيز انديشنده هستم، می توان بيان داشت يك ذهن، 

.(Ibid:24) »يك ادراك كننده، يك خرد
دوگانه انگاری غربی ميان ذهن/ بدن منجر به شکل گيری 
نوعی نظام سلسله مراتبی گرديد كه در اين نظام، بدن در 
جايگاهی پايين تر نسبت به عقل قرار گرفت. متأثر از سلطه 
اين نگره، فلسفه تعليم و تربيت غربی را نيز می توان فلسفه 
پرورش ذهنی درنظر گرفت. با تأكيد افراطی بر امکان شناخت، 
صرفاً ازطريق قدرت ذهن و انديشه، پيوستگی ذهن، بدن و 
احساس در فرايند يادگيری موردانکار قرار گرفت. ازاين رو 
تمركز بر آموزش و يادگيری غيرتجسديافته، بر گفتمان غربی 
تعليم و تربيت سلطه افکند و آنچنان كه جان  ديويی اشاره 
می كند، آموزش از هدف اوليه اش دور شد و به مسيری برای 
و شناخت گرا  انديشمند  به موجودی  آموزنده  فرد  تبديل 
مبدل گرديد (Dewey, 2004: 256). با گسست و فراروی 
از نگره های عقلاني و كارتزيني، كه دلالت به رويکردهای 
شناختی و عقلانيت محور می كردند، در سال های اخير، نوعی 
 چرخش از توجه به ذهن، به سوی توجه به بدن پديد آمده است

  (La Caze  .& Lloyd, 2011). اين چرخش، در تضاد با 
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به گونه ای كالبدی احساس شود. هانتر، غيبت و ناديده انگاشتن 
بدن و احساسات در تعليم و تربيت را به چالش می كشاند و 
اين بحث را مطرح می سازد كه بايد در رويکردهای تعليم و 
تربيتی، تن يافتگی و جنبه های احساساتی فراگيرندگان را 
نيز لحاظ كرد. وی می كوشد آموزش تجسد يافته را اين گونه 
تشريح كند: »ما می توانيم تعليمی را تصور كنيم كه به گونه ای 
آگاهانه تر بدن ها را لحاظ می كند و آگاهانه تر با تمايلات و 
احساس های جسمانيمان تعامل كند. با تبيين يادگيری به مثابه 
 (Ollis, »لذت، بازی و تن يافتگی، چنين امری ميسر می گردد
بت گروس  )1994(در كتاب "بدن های  (2012:174. اليزا

ناپايدار: به سوی يك فمنيسم جسمانيت مند"، بحث می كند 
كه بدن ها چيزهايی نيستند كه ما به آنها معنا بدهيم، بلکه 
بدن ها خود معنا هستند. با ادراك بدن به مثابه معنا، در تضاد با 
بدن به مثابه يك دربرگيرنده و حامل كه ما معنا را در آن ذخيره 
می كنيم، آموزش مبتنی بر تجسديافتگی بر نوعی از تعليم، 
مبتنی بر تعامل بدن ها با يکديگر تأكيد می كند. فرانسيس 
برونت و جان شوماخر )2006( در مقاله "طراحی در حركت: 
چشم انداز طراحی"، با رويکردی ميان رشته ای بر ضرورت توجه 
به مفهوم تجسديافتگی و ادراك بدنی در آموزش معماری 
تأكيد می نمايند. همچنين در سال های اخير، آثار متعددی 
درخصوص آرا و افکار مرلوپونتی به فارسی منتشر گرديده اند. 
مرضيه پيراوی ونك )1389(، در كتاب "پديدار شناسی نزد 
مرلوپونتی" با معرفی مرلوپونتی به مثابه يکی از پديدارشناسان 
متأخر كه متأثر از مکتب اگزيستانسياليسم است، می كوشد 
اساس فلسفه مرلوپونتی و خطوط كلی افکار وی را آشکار 
سازد. پيراوی ونك، مهم ترين عامل در جهت گيری فلسفی 
مرلوپونتی را، مخالفت وی با دوگانه انگاری موجود در انديشه 
ينيان لحاظ می كند. مسعود عليا )1390( با ترجمه  پيش
كتاب تيلور كارمن، "مرلوپونتی"، كمك شايانی به معرفی 
مرلوپونتی به مخاطبان ايرانی نمود. در اين كتاب، كارمن به 
تشريح مباحث اصلی انديشه مرلوپونتی می پردازد و اين نکته 
را روشن می سازد كه برای مرلوپونتی ادراك صرفاً رويداد يا 
حالتی در ذهن نيست، بلکه نوعی رابطه ميان بدن موجود 
زنده با محيط خويش است. مقاله  حاضر می كوشد با تمركز بر 
آرای مرلوپونتی و بهره گيری از آثار نگاشته شده درباره تعليم 
ته، بر اهميت توجه به مقوله تن يافتگی  ربيت تجسد ياف و ت
در بحث آموزش هنر تأكيد نمايد و ظرفيت های اين  گونه از 

رويکرد به آموزش هنر را آشکار نمايد. 

روش پژوهش

اين مقاله از روش تحليلی- توصيفی بهره می گيرد و 
اطلاعات موردنياز آن هم، از منابع كتابخانه ای تهيه شده است. 
همچنين ازلحاظ نوع هدف، از گونه تحقيقات بنيادی است.  

ادراک بدنی نزد موريس مرلوپونتی

موريس مرلوپونتی، فيلسوف پديدارشناس فرانسوی، به عنوان 
يکی از كانون های اساسی در بحث های تئوری معاصر پيرامون 
تن يافتگی مطرح است. وی می كوشد رابطه فرد و جهان را 
ازطريق درنظرگرفتن تجربه ادراكی، به مثابه چيزی ناگسستنی 
از جسمانيت باز پيکره بندی  نمايد. نظريه مرلوپونتی مبتنی بر 
اين نکته است كه بدن، يك منبع اساسی آگاهی و ادراك 
است.(Diprose,2012)  وی با به چالش كشيدن نگره مسلط 
دكارتی از سوبژكتيويته، و با گسست از دوگانه انگاری ذهن/ 
بدن در فلسفه غربی، بر اهميت بدن در مواجهه های انسانی 
با يکديگر و مواجهه با جهان اطراف تأكيد می نمايد. برای 
مرلوپونتی بدن اساس و اصل اوليه ای است كه ازطريق آن 
سوژه خود را در جهان بيان می كند: »ادراك پديداری بدنی 
]يا جسمانی[ است، نه رويدادی ذهنی. به عبارت ديگر ما نه 
در مقام سوژه هايی كه دربرابر اعيان واقع شده اند، بلکه در 
مقام فاعل هايی بدنمند در جهان و از جهان، ادراك می كنيم« 
)كارمن،1390: 48 و 49( وی بحث می كند كه بدن صرفاً 
يك ابژه متمايز و يا يك جايگاه مادی مجزا نيست كه از آنجا 
ما جهان را درك می كنيم، بلکه ما چيزها را ازطريق بدن مان 
درك می كنيم. نمی توان تأثير انديشه های نيچه و هوسرل 
را بر مرلوپونتی درخصوص ادراكات بدنی ناديده انگاشت. 
نيچه با انتقاد از سنت فلسفی غربی در عقل گرايی محض و 
انکار حواس كالبدی، بر جنبه های بدنی شناخت و ادراك، 
به اهميت  از مباحث موردعلاقه نيچه، توجه  تأكيد دارد. 
تجربه های جسمانی فرد است و بر نقش مهمی كه بدن در 
شکل گيری دانش ايفا می كند، تأكيد می كند. نيچه درك 
انرژی و قدرت های بدن انسان را دغدغه هميشگی بشريت 
می  داند و اعتقاد دارد تمام فعاليت های انسان كالبدی است 
و بدن بيانگر انرژی و ميل به قدرت است(Peery, 2008) . وی 
با ستايش از سنت يونانی پيش از افلاطون، كه ارزشی بس 
والا برای بدن انسان قائل بود، به استهزای سنت افلاطونی 
خواركننده تن پرداخت و در »چنين گفت زرتشت« اشاره 
می كند: »اما مرد بيدار دانا می گويد: من يکسره تن هستم و 
جز آن هيچ، و روان تنها واژه ای است برای چيزی در تن... تن 
خردی است بزرگ؛ كثرتی با يك معنا، جنگی و صلحی، رمه ای 
و شبانی. برادر، خرد كوچکت كه »جان«  اش می خوانی نيز 
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افزار تن توست. افزار و بازيچه ای كوچك برای خرد بزرگت« 
)نيچه،1380: 47-45(. در »اراده معطوف به قدرت« تأكيد 
می كند: »بدن مفهومی است بس حيرت انگيزتر از مفهوم 

 . (Nietzsche,1968:347-348)»سنتی روح
 هوسرل نيز با تمايز قائل شدن ميان بدن فيزيکی2 و بدن 
زيسته،3 اين امکان را فراهم آورد تا بدن به مثابه چيزی بسيار 
فراتر از يك پديده فيزيکی و طبيعی درنظر گرفته شود. نفوذ 
و تأثير فلسفه هوسرل بر درك مرلوپونتی از مفهوم بدن كاملًا 
آشکار است؛ وی با الهام از ايده بدن زيسته و متحرك هوسرل، 
ايده خود از مفهوم بدن را بسط می دهد. مرلوپونتی در كتاب 
»ساختار رفتار« متأثر از روان شناسی گشتالت، نخستين بار 
اين ايده را مطرح می كند كه آدمی سوژه ای تن دار4 است 
)پريموزيك، 1388: 12-10(. همسو با تئوری مکتب گشتالت، 
مرلوپونتی معتقد به وحدت و آميختگی ميان حواس انسانی 
است كه در آن حس بينايی و ساير حواس، از يکديگر مجزا و 
غيرمرتبط نيستند. درنتيجه، ادراك متشکل از مجموعه ای از 
داده های به دست آمده ازحواس بينايی، بساوايی و شنوايی و... 
نيست، بلکه فرد با تماميت وجودی اش درك می كند. تجربه از 
جهان نزد مرلوپونتی به طور اجتناب ناپذيری چند حسی است 
و تمام حواس به مثابه يك قوس باهم درارتباط اند: »حواس 
پنج گانه كه نخستين وسيله دستيابی ما به عالم هستند، 
مجزا از يکديگر نيستند. بلکه تشکيل دهنده يك ساختاراند 
كه در يك هيئت كلی سازمان يافته اند. تن درنهايت يك كل 
اندامين است« )پيراوی ونك، 1389: 70(. مرلوپونتی نشان 
می دهد كه اجتناب از تصديق آميختگی حواس و واقعيت 
جسمانی ادراك در سنت فلسفی، جايگاه بدن را در تمدن 
غربی به حاشيه رانده و به موقعيتی به مراتب نازل تر از ذهن 
تقليل داده است. وی معتقد است كه بدن و ذهن در واقعيت 
جهان زيسته از يکديگر تفکيك ناپذيرند و به لحاظ وجودی 
نمی توان مرز دقيقی ميان ذهن و بدن مشخص كرد: »بدن ها و 
ذهن های ما در يك جهان واحد جای گرفته اند، به شرط آن كه 
جهان را نه فقط مجموعه  كل چيزهايی كه پيش چشمان مان 
هستند يا می توانند باشند، بلکه مکان هم امکانی كل چيزها 
درنظر بگيريم« )پريموزيك،1388: 80(. در "پديدار شناسی 
ادراك« اشاره می كند كه ادراك صرفاً يك عمل و فعاليت 
شناختی نيست، بلکه اين فرد تجسد يافته است كه با ديدن، 
حركت كردن و قراردادن بدن خود در ارتباط با چيزها به ادراك 
دست می يابد. نزد مرلوپونتی، تن يافتگی و تجسد، حالتی است 
كه از طريق آن سوژه خود را در جهان بيان می كند، شرايطی 
است برای شکل گيری رابطه ميان خود و ديگر چيزها. ازاين رو 
بيان می كند، بدن تنها سکونت گاهی برای ذهن نيست بلکه 

يك  انسانی در هستی است: »بدن صرفاً  گرانيگاه حضور 
ابژه از جهان نيست، بلکه ابزار ارتباطی ما با جهان است... « 
(Merleau-Ponty,1962:80). نزد مرلوپونتی ادراك به جای 
آنکه يك ظرفيت منفعلانه در مواجهه با تأثيرات دريافتی باشد، 
يك عمل خلاقانه و فاعلانه است و خلاقانه بودن ادراك نوعی 
فعاليت است كه به هيچ رو مجزا از جسمانيت نيست. همان گونه 
كه انديشه و آگاهی غيرقابل تمايز از ادراك است، ادراك نيز 
غيرقابل تفکيك از بدن است و »تئوری بدن، تئوری ادراك 
است« (Ibid:181). ازاين رو ادراك نزد مرلوپونتی »فعاليت 
آگاهانه ذهن نيست بلکه شيوه وجودی سوژه تن يافته در 
مرحله پيش آگاهی است. محاوره ای )ديالوگ( است بين سوژه 
تن يافته و عالمش« )پيراوی ونك،1389:101(. با قراردادن 
ادراك به مثابه عملی اساساً جسمانی، درعوض آنکه به مثابه 
عملی غيرتجسديافته درنظر گرفته شود، مرلوپونتی جسمانيت 
را به مثابه پيش شرايطی ضروری جهت تجربه كردن و كسب 

دانش موردتأكيد قرار می دهد.
 مرلوپونتی بيان می كند كه ما تنها يك بدن در فضای 
جهان نيستيم، بلکه بدنی از جهان هستيم. درنتيجه وجود 
بدن پيش شرط تمامی تجربه های ماست: »ازطريق بدن است 
كه من ديگر مردم را می فهمم و همچنين ازطريق بدن است 
 . (Merleau-Ponty,1962:167)»كه من چيزها را می فهمم
وی بحث می كند كه آگاهی چيزی خارج از بودن جسمانی 
نيست، و درواقع وجود بدن پيش شرط اساسی سوژه معرفتی 
انسانی است. افراد ازطريق تن يافتگی و تجربه زيسته شان در 
جهان است كه ادراكشان را گسترش می دهند و نمی توان 

بدن را از نحوه انديشيدن، تفکيك نمود.

پژواک جسمانی در مواجهه با آثار هنری

در تاريخ هنر، غالباً توجه اندكی به اين نکته شده است: 
درگيری ناظر و مخاطب در مواجهه با يك نقاشی، مجسمه 
يا حتی اثر معماری، می تواند منجر به واكنش های بدنی و 
احساساتی در وی گردد. باوجود آنکه در نيمه دوم قرن نوزدهم، 
حلقه تئوری هنر آلمانی و نظريه پردازانی چون تئودور ليپز، 
رابرت ويشر و هانريش ولفلين، به طور گسترده ای به مقوله 
واكنش های احساسی و بدنی مخاطب در مواجهه با اثر هنری 
توجه نشان داده بودند، نظرياتشان ازسوی نگره آكادميك 
 Freedberg( هنری غالب سده بيستم ناديده انگاشته شد
Gallese,2007 &(. در اين نگره های آكادميك، احساسات 
بيشتر مشخصه ای درنظر گرفته می شد كه ارزش های متعالی 
اثر هنری را تنزل می دهند. در تئوری هنر معاصر، متأثر از 
نظريات مرلوپونتی، توجه آشکار و كاملًا محسوسی به امپاتی 
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)همدلی( بدنی مخاطب با اثر هنری مبذول شده است و 
نظريه پردازان بر اهميت فوق العاده بدن و كالبد مخاطب، در 
شکل گيری اين احساسات تأكيد می كند. افرادی چون مايکل 
فريد، روزالين كراوس و آنت ميشلسن، تلاش های فراوانی 
در درك و تحليل رابطه كالبدی و احساساتی مخاطب با اثر 
هنری انجام دادند. اين نظريه پردازان با وام گيری از مباحث 
مرلوپونتی درباره ادراك بدنی، بحث می كنند كه در مواجهه 
با آثار هنری، بدن به مثابه بستری عمل می كند كه ارتباطات 
ناظر با دنيای اثر هنری، در آن شکل می گيرد و معنا می يابد. 
آنچنان كه بحث شد، بدن نزد مرلوپونتی جايگاه و مركز 
تجربه ادراكی در تجربه زيباشناختی است. برای مرلوپونتی، 
ادراك و فهم ناظر از اثر هنری، در اساس و جوهره اش به 
همان ميزان كه امری ذهنی است، امری كالبدی و بدنی 
نيز می باشد. در فرايند نگريستن به يك اثر هنری، علاوه بر 
تعامل ديداری ميان ناظر و اثر، حسی از تعامل جنبشی و 
لامسه ای نيز پديد می آيد. ازاين رو به زعم مرلوپونتی »ديدن 
و حركت همچنين ذاتا هم تافته اند، به طوری كه در پديدارهای 
ديدارپذير همواره دلالت حركتی جاری است« )كارمن،1390: 
269(. ديدن صرفاً امری اپتيکی نيست، بلکه ديدنِ چيزی، 
آگاهی درونیِ بدنی فرد را از مکان اطرافش و چگونگی اين 
امر كه فرد می تواند با بدنش حركت كند و با محيط پيرامون 
اش تعامل داشته باشد، به مشاركت فرامی خواند. به عقيده 
مرلوپونتی، نور، رنگ و عمق كه در اثر هنری وجود دارند، 
تنها به اين دليل معنا می يابند كه می توانند در بدن مخاطب 
گونه ای پژواك جسمانی ايجاد نمايند. او به اساس كالبدی 
و جسمانی در نقاشی اشاره می كند و نقاشی های سزان را 
 برجسته ترين نمونه های ادراك بدنی معرفی می كند )تصوير 1(.

 مرلوپونتی در مقاله »شك سزان«، نحوه فشار واردكردن 
سزان به رنگ در نقاشی هايش را، همچون راهی برای آميختن 

نقاش با جهان پيرامونش می بيند و معتقد است هر لکه رنگ 
در آثار سزان می تواند به مثابه بازنمايی يك لحظه احساس 
و تجربه درنظر گرفته شود. در مواجهه با آثار سزان، ادراك 
ما از رنگ چيزها، به تجربه بصری محدود نمی شود بلکه 
همچون بافتی است كه ساير حواس مانند لامسه و بويايی 
را نيز دربرمی گيرد: »ما عمق، سرعت، نرمی و سختی اشيا 
را می بينيم- سزان بيان می كند كه ما حتی عطر آنها را نيز 
می بينيم. اگر نقاشی خواهان بيان كردن و به نمايش گذاشتن 
جهان است، سيستم رنگش بايد مولد جدايی ناپذيری همه  

)Merleau-Ponty,1964:15(.  »تأثيرات باشد
در »پديدارشناسی ادراك«، مرلوپونتی اظهار می كند، 
نگريستن به يك ابژه به معنای سکنا گزيدن در آن ابژه است 
و »درگيری ديداری با چيزها، درك صورت ظاهر آنها نيست، 
بلکه حس كردن خويشاوندی جسمانی آنها با ما، درآميختن با 
چيزها و سکونت در آنهاست« )كارمن،1390: 270(. مرلوپونتی 
بر مکان مندی نقاشی و اين نکته كه نقاشی قسمی هنر مکانی 
است تأكيد می كند و آن را همچون بافتی درنظر می گيرد 
كه چشم در اين بافتار چنان می زيد كه انسانی در خانه اش 
)همان: 275-272(. مهم ترين نکته ای كه در فرايند ادراك 
آثار هنری، ازسوی مرلوپونتی مطرح می گردد، تأكيد بر اين 
امر است كه ديدن درهم تنيده با حضور و تعامل بدنی با فضای 
اثر است. تئوری درهم تنيدگی مرلوپونتی، به معنای بودن در 
جهان، به مثابه نوسان و سياليتی ميان خود و ديگران است و 
رابطه كالبدی ميان سوژه و بدن جهان را مطرح می سازد. اين 
ايده كه در آثار مرلوپونتی تشريح شد، بر درهم تافتگی خود و 
ديگران، نوعی هم پوشانی گشتالتی ميان سوژه درك كننده 
و ابژه درك شونده دلالت دارد. مثال مشهور مرلوپونتی از 
تماس و سايش ميان دو دست، به درك اين نکته كمك 
فراوانی می كند: »وقتی من دست راست خودم را با دست 

تصاوير 1. تاكيد مرلوپونتی بر تجربه چند حسی در مواجهه مخاطب با نقاشی های سزان  )گاردنر، 1389: 599 و 608(
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چپم لمس می كنم، دست راست من، به عنوان يك ابژه، از اين 
قابليت غريب برخوردار است كه بتواند احساس كند. وقتی 
من دو دست خود را به هم می فشرم،... شبکه ای مبهم شکل 
می گيرد كه در آن هر دو دستم، به گونه ای متناوب می توانند 
هم نقش لمس كننده و هم نقش لمس شونده را برعهده بگيرند« 
)Merleau-Ponty,1962:80(. از منظر پديدارشناسی درهم تافته 
مرلوپونتی در پروسه مشاهده اثر هنری، عمل نگريستن  به5 
همواره سازنده و شکل دهنده به نوعی نگريسته شدن6 است 
و ازاين رو ديگر چيزی به عنوان ادراك بدون همراهی، وجود 
ندارد. از اين منظر، در مواجهه با آثار هنری، مرلوپونتی با رد 
ايده جدايی و تمايز، اشاره می كند كه تماشاگر در مواجهه با 
اثر هنری، قادر به داخل شدن در ادراك آن چيزهايی است كه 
در اثر هنری ترسيم شده؛ و اين اتفاق ازطريق همذات پنداری 

امپاتيك تماشاگر با اثر است كه شکل می گيرد.
 بااينکه مرلوپونتی در فلسفه اش، بر اهميت سوژه تأكيد 
می كند، اما نکته مهم در بحث اش، تأكيد بر حركت كردن و گذار 
از انديشنده منفرد )كوگيتوی دكارتی(، به يك سوژه تن يافته 
مشاركت كننده و درگير با جهان و در ارتباط با ديگر سوژه های 
تن يافته است. ازاين رو نزد مرلوپونتی سوژگی يك هويت مستقل، 
بی حركت و در خود نيست بلکه اين امر برای سوبژكتيويته 
ضروری است كه خود را برای ديگران بگشايد و از خود به سوی 
ديگران فراروی كند؛ »همان طور كه اجزای تن من توام با يکديگر 
ساختاری را تشکيل می دهند، تن ديگری و تن من نيز يك كل 
واحد هستند، دو وجه از يك پديده واحد. اين تن من است كه 
مرا بر عالم مفتوح می سازد و موقعيتی را در آنجا در بين ديگر 
انسان ها برای من مهيا می سازد )آن است كه سبب فراروی من 
به سوی عالم، آينده و ديگران می شود(« )پيراوی ونك، 1389: 
117 و 118(. از اين منظر، تجربه سوبژكتيو، شامل يك بعد از 
ديگربودگی و دربرگيرنده رابطه ای با جهان و نوعی گشادگی 
به سوی ديگران است. مرلوپونتی از بيناسوژه ای به جای فاعليت 
سوبژكتيو ياد می كند و بر اين نکته تأكيد می كند كه سوژه ای 
در خود، جدا از جهان و غيرقابل دسترسی برای ديگران وجود 
ندارد بلکه سوژگی رابطه ای است با جهان؛ نوعی گشادگی است 
به سوی ديگران. سوژه تن يافته در گشادگی اش، درپی ديالوگ 

و گفتگويی پايان ناپذير و همواره جاری با ديگران است )2(. 

مواجهه و همزيستی مبتنی بر تن يافتگی در آموزش 
هنر 

بهره گيری از نظريات مرلوپونتی همچنين می تواند درخصوص 
باشد.  راهگشا  بسيار  آموزش هنر  و  تربيت  و  تعليم  بحث 
مرلوپونتی عاطفه و امپاتی را به مثابه ريشه و اساس تمام 

مواجهات بينا سوژه ای قرار می دهد. امپاتی عمل احساس كردن 
در درون ديگری است. در آلمانی واژه امپاتی7 از دو واژه 
 .)Barasch, 1998( احساس كردن8 و عاطفه9 ريشه می گيرد
در اتيمولوژی يونانی اصطلاح امپاتی از empatheia ريشه 
می گيرد كه از لغت pathein  ريشه می گيرد، و به معنای 
احساس كردن در درون شخص ديگری است. ازطريق امپاتی، 
بدن به سوی جهان بيرون حركت می كند و در گستره خود 
محدود نمی ماند. امپاتی را از اين منظر می توان به معنای 
حركتی به خارج از خود و گشايشی به سوی جهان بيرون، 
درنظر گرفت. در كتاب »درباره مسائل امپاتی«، اديت استين 
از منظری پديده شناسانه به تحليل مفهوم امپاتی می پردازد. 
استين می نويسد: »هنگامی كه من... به گونه ای امپاتيك وار 
خود را درون چيزی بيرون افکنی می كنم، تصوير جديدی 
از جهان، فضا و مركز ثقل جهت يابی خود به دست می آورم« 
.)Stein,1989: 69( وی بر ماهيت مکان مند و فضامند امپاتی 
اشاره می نمايد و تأكيد می كند قراردادن خود در جای ديگری، 
به معنای واقعی كلمه دلالت بر قرارگرفتن در مکان و فضای آن 
ديگری است. در پروسه ديالوگ و تعامل پيرامون آثار هنری، هر 
آموزنده با امپاتی برقراركردن با فراگيرندگان ديگر و دنياهای 
زيسته شان، حركتی را به فراسوی محدوديت های خود شکل 
می دهد. از اين منظر می توان به اهميت آموزش هنر مبتنی بر 
امپاتی اشاره نمود كه فرد تلاش می كند با قراردادن خود 
در پرسپکتيوهای ديگران و نگريستن به موضوع از دريچه 
چشم ديگران بر محدوديت های نگريستن تك چشمی فراروی 
با نوعی گشايش به سوی تجربه زيسته  اين فراروی  كند؛ 
ديگران توأمان است) Yacek, 2014(. ازطريق واكنش های 
امپاتيك، فراگيرنده می كوشد تا جهان اثر را از منظر ديگران 
بنگرد كه اساساً بدين معناست كه شخص در فضا و زمانی 
كه ديگران آن را اشغال كرده اند، درگير می شود. پس از 
آنکه فرد، خود را در جايگاه ديگری قرار داد و از پرسپکتيو 
او به اثر هنری نگريست، می كوشد آن منظر را با تجربه 
زيسته خود تطابق دهد و بدين طريق فراگيرنده دچار گونه ای 
خودبيرون شوندگی می شود. بدين معناست كه فرد با گسست 
از خويشتن خويش و محدوديت های سوبژكتيويته دكارتی، 
خود را به سوی افق های ممکن ديگر بگشايد و بگستراند 
)پريموزيك، 1388: 46(. ازاين رو، در پروسه آموزش هنر، 
بايد تکثر جايگاه ها و تنوع پرسپکتيوهايی كه سوژه ها از آنجا 
به اثر هنری می نگرند، درنظر گرفته شود. در نتيجه كيفيت 
سيال فضايی توليدشده، برای فراگيرندگان اين امکان مهيا 
خواهد شد تا بين پرسپکتيوهای متکثر توليدشده حركت كنند 
و از زاويه ديد ساير افراد مشاركت كننده به اثر هنری بنگرند. 



7

هنر
ش 

وه
 پژ

جي
روي

- ت
می 

 عل
مه

لنا
فص

دو 
13

95
ان

ست
 تاب

ر و
بها

م، 
ده
از
ه ي

مار
 ش

م،
شش

ل 
سا

چند پرسپکتيوی شکل گرفته به واسطه تنوع منظرها، فضايی 
محرك و همواره درسيلان ايجاد می نمايد كه با تحريك كردن 
افراد به انديشيدن، و دخيل كردن تجربه های زيسته شان در 
پروسه ادراك آثار هنری، به آفرينشگری های متفاوت مجال 
بروز می دهد. در اين فضا افراد تشويق و تحريك می شوند تا 
دنياهای زيسته خود را در ارتباط پويا و همواره درسيلان با 
فضاهای زيسته ديگر افراد ببينند. در روند ديالوگ و تعامل 
پويای ايده ها، فراگيرندگان فرصت می يابند كه با انديشيدن 
گشتالتی به كل های دلخواه خود، با كنار هم قراردادن قطعه های 
گسسته شکل دهند. ضمن اينکه، هر كل به وجودآمده نيز در 
معرض تغييرات و دگرديسی های پيوسته است. می توان بحث 
كرد كه فضای آموزش و تعليم و تربيت هنر، بايد به مثابه 
محيطی فراهم كننده مواجهه ها درنظر گرفته شود. ازطريق 
اين مواجهه ها و با تأكيد بر نگريستن با پرسپکتيوهای ديگر 
و گشايش خود به سوی ديگران، آگاهی و ادراك شخصی از 

خود و جهان گسترش می يابد. 
نکته بسيار مهم ديگری كه علاوه بر آثار مرلوپونتی، در آثار 
هوسرل نيز به آن اشاره شده، زمان مندی و ديناميك بودن 
فرايند ادراك است. برای مرلوپونتی ديدن، فرايندی شامل 
نگريستن به سلسله تصاوير ثابت، تصاوير شبه عکاسانه نيست، 
بلکه ادراكی دائماً درحال تغيير از چيزهايی است كه درطول 
زمان گشايش می يابند و تنها با حركات بدنی ما قابل فهم اند. 
مرلوپونتی بيان می كند هيچ هنرمند نقاشی اثرش را كامل 
نمی كند، بدين معنی كه اثر هنری، نه يك رويداد تعيين كننده، 

بلکه تنها آغازی است كه به روی پرسپکتيوی گشوده می شود 
كه هرگز بسته نخواهد شد. از اين دريچه می توان بحث كرد 
كه در آموزش هنر، نه استاد و نه شاگرد و نه محيط آموزشی، 
به گونه ای ازپيش تعريف شده وجود ندارند بلکه آنها در پروسه 
ديالوگ و مواجهه به گونه ای لحظه ای، خلق و آفريده می شوند  
.)2( اين گونه از آموزش هنر، به معنای تلاش برای فراگرفتن و 
دانستن و سپس آموزش دادن به ديگری نيست، بلکه همچون 
اثر هنری، نوعی مشاركت، درگيری و مواجهه با يك رويداد 
است كه پايانی ندارد. اين عقب كشيدن به معنای رهاساختن 
فرد از تعاريف و هويت هايی است كه وی را در خودبودگی اش 
محدود می سازد، و ازاين رو ظهور ممکن های فراوانی را مهيا 
می سازد. نکته ديگری كه مرلوپونتی مطرح می كند و درخصوص 
آموزش هنر اساسی است؛ ايده همزيستی10 است كه در ارتباط 
با رابطه بيناسوژه ای و نفی مطلق گرايی است: »پرسپکتيوهای 
ما با يکديگر آميخته می شوند و ما با يکديگر، ازطريق جهانی 
 .)Merleau-Ponty, 2004:153( »مشترك همزيستی می كنيم
آموزش هنرِ مبتنی بر مواجهه و همزيستی، همواره در خود، يك 
ديگری را پيش فرض دارد. اين بدان معناست كه افراد نمی توانند 
خود را بدون ارتباط با يکديگر و بدون ارتباط با جهان بشناسند. 
برخلاف كلاس های سنتی كه فراگيرندگان به گونه ای مجزا عمل 
می كنند، اين گونه از آموزش مبتنی بر تن يافتگی، در جستجوی 
دستيابی به محيطی است كه بتواند با شکل دهی به تعامل ميان 
فراگيرندگان در ارتباطشان نسبت به آثار هنری، نوعی پويايی 

و تحرك در احساسات و تأثرهای افراد پديد آورد. 

نتيجه گيری

نقادی مرلوپونتی از سوژه ذهن گرای روشنگری، نقش تن يافتگی را به مثابه موضوعی بنيادين در مباحث آموزشی 
مطرح می سازد. بحث مرلوپونتی، بر ضرورت توجه به مشاركت زيسته سوژه تن يافته در فضای آموزشی تأكيد 
می كند و به اهميت رابطه بيناسوژه ای، درراستای پيشبرد پروسه آموزش و فراگيری اشاره می نمايد. درحالی كه 
در فلسفه دكارتی، آنچه از جهان می توان آموخت، تنها از جايگاه سوبژكتيو به دست می آيد اما در بحث مرلوپونتی، 
درهم تنيدگی با جهان های زيسته ديگران است كه مولد معنا می گردد. با وام گيری از مباحث مرلوپونتی می توان 
ديگر  و جسمانيت  مکان مندی  با  ارتباط  در  كه  نگريست  مکان مند  و  امری جسمانی  به مثابه  هنر،  آموزش  به 
فراگيرندگان است. با بازانديشی مفهوم بدن در پروسه آموزش هنر، عواطف و امپاتی نيز جايگاهی درخور و شايسته 
در چگونگی مواجهه فراگيرندگان با آثار هنری ايفا می كنند و افراد می توانند براساس تجربيات زيسته خود، آثار 
را ادراك كنند و در پروسه ديالوگ، با دنياهای زيسته ديگر فراگيرندگان نيز آشنا گردند. به نظر می رسد، يکی از 
مهم ترين دستاوردهای بهره گيری از آرای مرلوپونتی، فراهم آمدن امکان اين مهم است كه افراد بتوانند ازطريق 
تجربه و دخيل كردن احساسات و فضاهای زيسته يکديگر نسبت به آثار هنری، بياموزند و فراگيری كنند. بدين 
با آثار هنری  منوال، كلاس، به فضايی برای تركيب و هم نشينی پرسپکتيوها و زوايای ديد ناهمگن در رابطه 
تبديل می گردد. می توان بحث كرد كه تأكيد بر قراردادن تجربه تن يافته به مثابه كانون اساسی ادراك در آموزش 

هنر و توجه به تعليم و تربيت مبتنی بر تجربه احساسی، يادگيری عميق  و تأثير گذار ی را درپی خواهد داشت.
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پی نوشت
1. Body-centered pedagogy
2. Korper
3. Leib
4. Body subject
5. Looking at
6. Looked at
7. Einfuhlung
8. Fuhlen
9. Coefuhl
10. Coexistence
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