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چکیده
از مسائل گریبان گیر آموزش معماری شکاف بین دانسته ها و کاربرد آنها در طراحی است. تاکنون راهکارهای مفیدی 
مبنی بر تغییر روش آموزش معماری ارائه شده، اما همچنان دانشجویان درگیر آن هستند. با بررسی مبانی شناختی 
آموزش معماری معلوم شد این یک مسئله  ذاتی در آموزش است؛ چراکه مبانی آن، بالذات دانستن از عمل کردن را جدا 
دانسته و به دوگانه انگاری ذهن از بدن در امر شناخت قائل است. پس ارائه راه حل برای آن، به تغییر در روش شناسی با 
تأمل بر مبانی شناختی آن نیاز دارد. در پژوهش حاضر سعی شده متکی بر مبانی شناختی تن یافته که بر پایه  انسجام 
دانستن و عمل کردن ذیل وحدت ذهن-بدن در امر شناخت نهاده شده، با استدلال منطقی به این مسئله بیندیشد و 
برای آن راه حل جدیدی ارائه دهد. مبانی جدید از طریق مطالعه منابع کتابخانه ای جمع آوری و مدون شدند و چارچوب 
درک  زمینه  در  تمرین هایی  و  ارائه  تجربی  آزمون  نمونه  چند  مبانی  این  تفهیم  جهت  دادند.  شکل  را  پژوهش  نظری 
به دانشجویان داده شد. تحلیل پاسخ ها نشان داد، نخست فهم عمیق مفاهیم دانش  بنا و مفاهیم سازه ای  هندسه 
هندسه و سازه وابسته به شناخت تن یافته دانشجو از هندسه و سازه  است که عدم کاربرد دانسته ها در عمل ناشی از 
نبود چنین شناختی است. دوم برای ایجاد آن، ضروری است آموزش معماری متکی بر نقش شناختی و درک بدنمند 

دانشجو باشد.

کلیدواژه ها: دانسته های معماری، شناخت تن یافته، تجربه تن یافته، طراحی  معماری
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 Nadimi, 1996;( پس از دوران مدرن، آموزش معماری در ایران متأثر از مدارس بوزار فرانسه و باهاوس آلمان
بر کسب دو  آموزش  این  از قبل پیش بینی  شده است.  برنامه ریزی  بر اساس نوعی  و   )Cunningham, 2005
در  دانش  نوع  دو  این  تفکیک   .)Bengtsson, 2013( است  متکی  تجربی-عملی  و  علمی-نظری  دانش  نوعِ 
برنامه ریزی  آموزشی در قالب ارائه  »دروس نظری و عملی« است که می توان به آنها »کسب دانش یا دانستن« 
و »کسب و ارتقای مهارت های طراحی« گفت. در این بین اغلب موارد دانش معماری و مهارت های طراحی از 

استاد به دانشجو منتقل می شود.
برخی از اساتید معماری معتقدند دو حوزه  نظر و عمل در تعامل باهم آموزش معماری را میسر می سازند و هر 
دو پشتوانه  همدیگر هستند )Mirjani, 2009(، اما به نظر می رسد هنوز آموزش معماری قابلیت انسجام بخشی 
به این دو حوزه  را پیدا نکرده )ندیمی و همکاران، ۱۴۰۰( و همچنان یکی از مسائل گریبان گیر آموزش معماری 
»عدم کاربرد دانسته های معماری در عمل طراحی توسط دانشجو« است. یعنی دانشجو در یادگیری دروس 
عملی و مهارت های طراحی، از دانسته های خود درست جایی که به آنها نیاز دارد، استفاده  نمی کند. به بیان و 

ادبیات علمی انسجام آموزش، بین آموزش نظر و عمل معماری شکاف وجود دارد. 
البته هم در گذشته و هم در حال حاضر، تلاش هایی برای ارائه راهکار جهت کمک به رفع یا حل این مسئله 
انجام شده است. در دانشکده های معماری ایران نیز برخی رساله های دکتری و یا پژوهش های انجام  شده این 
موضوع را دنبال کردند یا با رویکردهای مختلف در حال انجام است )ندیمی، ۱77؛ ندیمی و همکاران، ۱۴۰۰؛ 
زینلی، ۱۴۰۱(. غالباً این تلاش ها در مرتبه  روش شناسی آموزش بوده و بیشتر راه حل های ارائه شده نیز، به 
تغییر در روش آموزش دروس نظری و عملی تأکید داشتند )Nadimi, 1996(. از آنجا که هر روشی در آموزش 

معماری ریشه در روش شناسی عام آموزش دارد، این راه حل ها نیز رویکرد روش شناختی دارند.
نظام  شناخت شناختی  ریشه های  بررسی  از  دارد.  فلسفی(  )مبنای  شناخت شناسی  بنیان  روش شناسی  هر 
آموزش معماری می توان گفت روش های آموزش معماری متکی بر بنیان شناختی تجربه گرایان و نئوکانتی ها 
بوده اند  شناختی  بنیان  این  مبنای  بر  اغلب  نیز  مذکور  شده   ارائه  راه حل های  و  است   )Bengtsson, 2013(
)Tzonis, 2015; Salama, 2006; Bengtsson, 2013(. دیدگاه تجربه گرایی خود متکی بر دوگانه انگاری ذهن-
بدن دکارتی است که امتیاز شناخت را به ذهن متمایز و مجزای از بدن می دهد )صادقی، ۱389(. یعنی در 
این دیدگاه ها بین ذهن و بدن دوگانگی و در اصل ذهن از بدن مجزا فرض شده است. البته به  غیر از مبنای 
 .)Boud et al., 2000( فلسفی این نظام آموزشی، مبنای روان شناسی آن نیز نظر را بالذات از عمل جدا می داند
بنابراین استدلال می شود شکاف بین نظر و عمل در ذات این آموزش وجود دارد و به نظر می رسد این شکاف 

عارضه ای نیست که تنها با تغییر روش آموزشی قابل  رفع باشد. 
 Nadimi,( از سویی دیگر، گلرنتر عدم انسجام در نظام آموزش معماری را نوعی خطای مشترک مدارس معماری
 .)Cunningham, 2005( و آلن  کانینگهام هم آن را یک مسئله  همیشگی در آموزش معماری می داند )1998
 .)Nadimi, 1996( او باور دارد به  خاطر راحتی آموزش، دانش معماری و عمل طراحی از هم تجزیه شده اند
بنابراین می توان گفت این خطای مشترک و این مسئله همیشگی با ذاتی بودن شکاف بین نظر و عمل بی ارتباط 
نیست و به نظر می رسد جهت ارائه راه حل برای این مسئله  همیشگی، علاوه  بر بازاندیشی در روش شناسی، لازم 

است مبانی شناختی آموزش معماری نیز بازاندیشی شود.
بدین منظور جستجوی مبانی شناخت شناسی برای آموزش معماری، که نه تنها به دوگانه انگاری و مجزاکردن 
ذهن از بدن باور نداشته بلکه بر وحدت ذهن-بدن در امر شناخت و یکپارچگی نظر-عمل تأکید داشته باشد، 
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س این نظرات  پای  رد  ابتدا  این دوگانه انگاری،  نظریات مخالف  و  آراء  و مطالعه  بررسی  با  قرار گرفت.  اولویت  در 
مخالف در دیدگاه دریفوس که مدل مراتب مهارتی او نیز مورد استناد طراحی پژوهان حوزه  معماری از جمله 
لاوسون و دورست )Lawson & Dorst, 2005( است، شناسایی شد. با پیگیری مراجع مورد استناد امثال این 
یافت  فرانسوی  فیلسوف  ویلیام موریس مرلوپونتی )۱96۱-۱9۰8(  ادراک«  رویکرد »پدیدارشناسی  نظریات، 
شد. مرلوپونتی خود از منتقدین دیدگاه دوگانه انگاری دکارت است و نظریه خود را متکی بر وحدت ذاتی ذهن-

بدن و معرفی ذهن متحد و یکپارچه با بدن پیش برده است. 
بررسی های بیشتر نشان داد علوم شناختی نوین که به نسل دوم علوم شناختی۱ معروف اند، به صورت علمی-
تجربی دیدگاه مرلوپونتی را بسط داده اند که در حوزه  آموزش نیز قابلیت به کارگیری دارد. در رویکرد مرلوپونتی، 
ادراک بدنی به مثابه شناخت جهان معرفی شده۲ که این شناخت، وابسته به حضور بدنمند انسان در جهان و 
برهم کنش پویای بدن با آن است. مطابق این رویکرد، نه تنها هیچ جدایی بین ذهن و بدن وجود ندارد بلکه ذهن 
امری بدنمند است. به چنین شناختی، »شناخت تن یافته3« گفته می شود که در این پژوهش سعی شده متکی 

بر مبانی آن، بر مسئله نامبرده در بالا تأمل شود و برای آن راه حلی ارائه شود.
آغاز  معماری  دانسته های  کاربرد  عدم  و  نظری  دانش  دانستنِ  معماری،  دانش  مقوله   فهم  از  ابتدا  تأمل  این 
شد. سپس با تدوین چارچوب نظری بر مبنای شناخت تن یافته دلیل عدم کاربرد دانسته ها شناسایی و سپس 
راه حل مبنایی برای رفع این مسئله ارائه شد. با استدلال منطقی نشان داده شد این چارچوب نظری مدون 
می تواند مبانی آموزش معماری را در راستای رفع یا کاهش شکاف بین دانسته ها و کاربرد آنها در عمل طراحی 

اصلاح کند. 

پیشینه پژوهش
با موضوع این مقاله را می توان در دو دسته  کلی پژوهش های »حوزه  انسجام در  پیشینه پژوهش های مرتبط 
اما  کرد.  معرفی  معماری«  حوزه   به  تن یافته  شناخت  مبانی  »ورود  با  مرتبط  پژوهش های  و  معماری«  آموزش 
به طورکلی پژوهشی را نمی توان نام برد که نسبتی بین این دو دسته برقرار نموده و از موضع شناخت تن یافته 
به موضوع انسجام در آموزش معماری نگاه کرده باشد. البته از دریچه های مختلف به مسئله شکاف بین نظر و 
عمل در آموزش معماری نگاه شده و پژوهش هایی با بررسی کلیت آموزش معماری یا بررسی مصداقی آن انجام 

شده که ذیل دسته  اول معرفی می شوند.
از آن  جمله مقاله ای مستخرج از رساله دکتری معماری است که از دریچه  »مدل موقعیت رتوریکال« )ندیمی 
و همکاران، ۱۴۰۰(، این مسئله را بررسی کرده است. زینلی )۱۴۰۱( نیز برای مسئله عدم انسجام آموزش 
در نسبت بین دانش سازه و کاربرد آن در طراحی معماری پیشنهاد فهم هندسی سازه با استدلال دیاگرامی را 
ارائه نموده است. قبل تر از اینها نیز، بحث شکاف میان دروس نظری و پروژه های طراحی معماری مطرح شده 
Tey-( و راهکارهایی همچون آموزش آتلیه محوری دروس نظری )Cunningham, 1980; Gelernter, 1980(
mur, 1983(، تأکید بر دوره های کارآموزی در آموزش معماری )Nadimi, 1998(، داشتن تجربه  واقعی طراحی 
در حین یادگیری )Dittmar, 1984( و انسجام دانش فنی در آتلیه های طراحی که توسط زینلی )۱۴۰۱( ارائه 
شده است. اما علی رغم فایده بخش بودن این راهکارها، همانگونه که ندیمی هم اشاره دارد )ندیمی و همکاران، 
۱۴۰۰( در برخی از این موارد، مبنای نظری راهکارهای ارائه شده و منظومه  واحد پیوند دهنده بین نظر و عمل 
در آنها مشخص نیست. ضمن اینکه برخی از آنها بر مبنای دوگانه انگاری ذهن-بدن پژوهش ها را پیش برده اند.
تأثیـر  کـه  کـرد  اشـاره  مختلفـی  نمونه هـای  بـه  می تـوان  دوم،  دسـته  ذیـل  پژوهـش  سـوابق  بـا  رابطـه  در 
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)Palumbo, 2000 س کرده انـد  مطالعـه  را  معمـاری  آفرینـش  و  نظریـه  حـوزه   بـر  بـدن  گوناگـون  وجـوه 

هـر  کـه  شـده  انجـام  پژوهش هایـی  هـم،  تن یافتـه  شـناخت  رویکـرد  اسـاس  بـر   .)Tavernor, 2002;
داشـتند  تأکیـد  معمـاری  متجسـد  ماهیـت  و  ادراک  بدنمنـد  ماهیـت  میـان  نسـبت  از  نحلـه ای  بـر  کـدام 
Mallgrave, 2010; Henshaw, 2013; Pallasmaa, 2007; 2015; 2017; Malnar & Vodvarka, 2004( 
Zumthor, 2010; Erwine, 2016( در ایـران نیـز می تـوان سـوابقی را نـام برد که این رویکـرد را وارد حوزه  معماری 

کرده انـد )مرجوعی، ۱397؛ صیـاد، ۱398؛ نیک فطرت، ۱399(.
هرچند نتایج برخی از این نمونه ها به عنوان مفروضات مقاله  حاضر مورد استناد قرار گرفته، اما تفاوت اساسی 
این  دوم،  است.  مدون  نظری  مبانی  بر  متکی  حاضر  پژوهش  اینکه  اول  دارد.  وجود  پژوهش  این  و  آنها  بین 
پژوهش رویکرد شناخت تن یافته را وارد حوزه  آموزش معماری ایران کرده و از این رهیافت سعی دارد مسئله 

شکاف بین آموزش نظر و عمل مورد تأمل و بازاندیشی قرار گیرد. در ادامه رویکرد فوق الذکر معرفی می شود.

مبانی شناخت تن یافته
مبنای شناخت تن یافته متکی بر تجربه  با تمام وجود است که از طریق ادراک بی واسطه و فوری جهان حاصل 
می شود. مرلوپونتی )Merleau-Ponty, 2005( در معرفی ماهیت ادراک بدنمند، خوانشی از بدن داشت که در 
آن »من به مثابه بدن۴« را عامل ادراک و شناخت جهان معرفی می کرد. او چگونگی برهم کنش بدن با جهان را 
ذیل تجربه با تمام وجود و به معنای در-جهان-بودگی5 تعریف نمود. در چنین تعریفی؛ ادراک جهان و ادراک 
خود بدن به صورت هم زمان اتفاق می افتد و اتفاقاً وجه مهم این تجربه نیز محسوب می شود. چنین تجربه ای، 
تجربه  تن یافته6 است که در آن، بدن عنصر مهم و اثرگذار و »به مثابه مجموعه ای از امکان ها برای کنش است. 
بدنی است که هر یک از افراد آن را در خود تجربه و احساس می کند« )Hale, 2016, 27(. از این نظر شناخت 

متکی بر تجربه تن یافته دو عنصر اصلی دارد یکی بدن و دیگری کیفیت تجربه یا در-جهان-بودگی. 
با استناد به این دیدگاه کیفیت تجربه تن یافته به دو چیز وابسته است )شکل ۱(. یکی به ظرفیت های بدن یعنی 
امکاناتی که بدن برای ادراک در اختیار دارد و نیز قابلیت هایی که در ادراکات و تجارب قبلی خود حاصل کرده 
است )شکل ۲(. دیگری به قابلیت هایی که محیط7 برای ادراک و تجربه در اختیار بدن می گذارد. مقصود از 
»قابلیت های محیط8« طبق نظریه گیبسون )Gibson, 1977(، »جایی است که ویژگی فیزیکی محیط به فرد 

 .)Tanaka, 2011, 151( »فرصت انجام عملی خاص را می دهد

5

ها بدن پژوهش-انگاری ذهندهنده بین نظر و عمل در آنها مشخص نیست. ضمن اینکه برخی از آنها بر مبنای دوگانهپیوند
 اند. را پیش برده

 های مختلفی اشاره کرد که تأثیر وجوه گوناگون بدن بر حوزهتوان به نمونهدر رابطه با سوابق پژوهش ذیل دسته دوم، می
یافته هم،  بر اساس رویکرد شناخت تن  .(;Palumbo, 2000  Tavernor, 2002)  اند نظریه و آفرینش معماری را مطالعه کرده 

نحلهپژوهش  بر  انجام شده که هر کدام  بدنمند  هایی  ماهیت  از نسبت میان  تأکید  ای  و ماهیت متجسد معماری  ادراک 
 Mallgrave, 2010; Henshaw, 2013; Pallasmaa, 2007; 2015; 2017; Malnar & Vodvarka, 2004)  داشتند

Zumthor, 2010; Erwine, 2016)  اند  معماری کرده  را وارد حوزه   توان سوابقی را نام برد که این رویکرددر ایران نیز می
 .(1399فطرت، ؛ نیک1398؛ صیاد، 1397)مرجوعی، 

ها و  ن حاضر مورد استناد قرار گرفته، اما تفاوت اساسی بین آ  عنوان مفروضات مقالهها بههرچند نتایج برخی از این نمونه
اینکه پژوهش حاضر متکی بر مبانی نظری مدون است. دوم، این پژوهش رویکرد شناخت   اول  این پژوهش وجود دارد. 

آموزش معماری ایران کرده و از این رهیافت سعی دارد مسئله شکاف بین آموزش نظر و عمل مورد   یافته را وارد حوزه تن 
 د. شوالذکر معرفی میتأمل و بازاندیشی قرار گیرد. در ادامه رویکرد فوق

 یافتهمبانی شناخت تن

شود.  واسطه و فوری جهان حاصل میبا تمام وجود است که از طریق ادراک بی  یافته متکی بر تجربهمبنای شناخت تن
« 4مثابه بدنمعرفی ماهیت ادراک بدنمند، خوانشی از بدن داشت که در آن »من به  در(  Ponty, 2005-Merleau)   مرلوپونتی

جهان را ذیل تجربه با تمام وجود و به معنای کنش بدن با  کرد. او چگونگی برهمرا عامل ادراک و شناخت جهان معرفی می 
افتد و اتفاقاً زمان اتفاق میصورت همتعریف نمود. در چنین تعریفی؛ ادراک جهان و ادراک خود بدن به  5بودگی- جهان-در

است که در آن، بدن عنصر مهم و اثرگذار و   6یافته تن  ای، تجربهشود. چنین تجربهوجه مهم این تجربه نیز محسوب می
 کند« بدنی است که هر یک از افراد آن را در خود تجربه و احساس می  ها برای کنش است.ای از امکانمثابه مجموعه »به

(Hale, 2016, 27  .)یافته دو عنصر اصلی دارد یکی بدن و دیگری کیفیت تجربه یا از این نظر شناخت متکی بر تجربه تن
  بودگی.- جهان-در

های بدن یعنی امکاناتی  (. یکی به ظرفیت1یافته به دو چیز وابسته است )شکل  دیدگاه کیفیت تجربه تنبا استناد به این  
(.  2هایی که در ادراکات و تجارب قبلی خود حاصل کرده است )شکل  که بدن برای ادراک در اختیار دارد و نیز قابلیت

قابلیت به  اختیار بدن می  7هایی که محیطدیگری  تجربه در  و  از برای ادراک  طبق «  8های محیط »قابلیت   گذارد. مقصود 
انجام عملی خاص را می  (،Gibson, 1977)   نظریه گیبسون به فرد فرصت    « دهد»جایی است که ویژگی فیزیکی محیط 

 (Tanaka, 2011, 151 .) 

 

 محیط قابل
 و برانگیزاننده

 امکانات بدن برای ادراک

 ادراکات قبلیشده در های کسبقابلیت

 های بدنیمؤلفه های محیطیمؤلفه

 یافته معماریتجربه تن

شکل 1. مؤلفه های سازنده تجربه محیط   

با محیط داشته و دارد، تعیین می شوند. در هر  با برهم کنشی که بدن  ظرفیت های بدن )شکل ۲( در نسبت 
تجربه  تن یافته، ظرفیتی از بدن مکشوف می شود و بدن قابلیتی کسب می کند که امکان تکرار تجربه، آشنایی با 
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س محیط های غریب و برهم کنش های بعدی در آن، برایش فراهم می شود. همچنین چرخه ای ایجاد می شود بین 
Saras-( 9 که هم برهم کنش ها و تجارب بعدی را ضمانت می کند و هم ادراک فرد را تکامل می بخشد لادراک-عم
so et al., 2020(. مرلوپونتی )Merleau-Ponty, 2005( این برهم کنش را از جنس مشغولیت و درگیرشدن۱۰ 
بدن با محیط می داند و باور دارد افراد از موضع اول شخص )به اصطلاح از نظرگاه بدنی۱۱( خود رو به سوی جهان 

می آورند که در این میان تمام بدن به قصدی برای انجام کنش تبدیل می شود )قصدیت حرکتی۱۲(.
در نتیجه  این مشغولیت، بدن با محیط »خو گرفته یا اخت می شود«. چنین اخت شدن حاصل دو چیز است؛ 
اولًا سکونت یافتن در محیط و ثانیاً عادت کردن به آن. سکونت  یافتن یا سکنی  گزیدن لزوماً به معنای اقامت 
داشتن نیست. مرلوپونتی باور دارد بدن حین سکنی  گزیدن شامل دو لایه متمایز می شود؛ بدن خوگرفته۱3، بدن 
در لحظه و واقعی۱۴. همراه با این اخت شدن، گونه ای حافظه به نام حافظه عادتی نیز در بدن فعال می شود. 
 .)Carman, 2019( مهارت ها و کنش های عادت شده در این حافظه نقش می بندند و به  تدریج ماندگار می شوند
با تکرار تجربه حسی از خوها و عادات در بدن ایجاد می شود. به این حس که هنوز آثار آن به حوزه  فکری فرد 
وارد نشده و به تعبیر مرلوپونتی در حوزه  پیشاتأملی است »حس عملی۱5« می گویند. وجود این حس، حکایت 

.)Johnson, 2008( از آگاهی بدن نسبت به تجربه  محیط دارد و جانسون آن را حس احساس شده۱6 می نامد
بهنگام  و  فوری  تجربه   این  ادراک می کند.  و  تجربه  را  میانجی ها جهان  به  نیاز  بدون  و  فوری  بی واسطه،  بدن 
اینکه بدنِ  به  آگاهی تبدیل می شود. مقوله  بی واسطه در دیدگاه مرلوپونتی دو معنی دارد. یکی  آنِ واحد  در 
اول شخص بدون نیاز به میانجی جهان را تجربه و ادراک می کند. دوم اینکه جهان مقدم بر هرگونه تفسیر علمیِ 
دوم/سوم شخص، بر خودِ اول شخص پدیدار می شود. اما چه چیز در این تجربه و ادراک بی واسطه نقش آفرینی 
می کند؟! مرلوپونتی »شاکله  بدن۱7« را به عنوان یکی از قابلیت های بدن معرفی می کند که این نقش را به عهده 
از آگاهی های بی واسطه و پیشاتأملی فرد نسبت به اعضای بدن و  دارد. پس شاکله  بدن، شامل مجموعه ای 
حرکات بدنی خویش، موقعیت این اعضا نسبت به هم و وضعیت قرارگیری خود در جهان است. به عبارتی  دیگر 
نوعی بدن آگاهی است که در هر تکرار تجربه الگویی از آن در حافظه عادتی ثبت شده و این شاکله رشد می یابد.
فرایند بدن آگاهی باعث می شواد بدن صاحب نوعی دانش شود که هر کنشی را با آن دانش و آگاهی انجام 
دهد؛ به عنوان مثال بدن صاحب دانش حسی-حرکتی است. این دانش و آگاهی که بدن کسب می کند از سر 
تأمل و فکر کردن نیست بلکه تبدیل فوری و بی واسطه  تجربه به دانش و آگاهی است. مرلوپونتی آن را آگاهی 
ادراکی۲۰،  دانش  نوعی  که  می شود  گفته  تن یافته۱9  دانش  نیز،  حاصله  دانش  به  است.  نامیده  پیشاتأملی۱8 

 .)Pirnay-Dummer et al., 2012( واقعی و در دل تجارب بدنی است
در تعریف، »دانش تن یافته دانشی است که بدن با آن می داند چه باید انجام دهد قبل از آنکه سعی در دانستن 
آن داشته باشد. چگونگی انجام آن را هم بلد است قبل از آنکه تصمیم به انجام دادنش بگیرد. این نوع دانش 
منحصر به مهارت های حرکتی نمی شود، بلکه مرتبط با انواع تجربیات بشری است« )Tanaka, 2011, 149(. به  این 
 ترتیب می توان گفت اگر آموزش معماری به جای اینکه متمرکز بر پرورش ذهن جدای از بدن باشد، توجه خود 
را معطوف بدنی کند که می تواند دانستن و کاربرد دانسته ها را هم زمان تدبیر کند، راه حلی جدید برای مسئله 

عدم انسجام بین دانسته ها و کاربرد آنها توسط دانشجو پیدا کرده است.  
از جهان حاصل می کند،  گفته شد بدن در تجربه  تن یافته، بدنی باسواد می شود و شناختی که بدن باسواد 
شناخت تن یافته است. روشی که بدن با آن تجربه  تن یافته کسب می نماید، تن یافتگی۲۱ نام دارد. تن یافتگی 
نوعی مبانی شناختی است و نشان می دهد بدن اندیشه ای مرتبط با حوزه  پیشاتأملی فرد دارد. مرلوپونتی به 
آن »اندیشه پیشاتأملی۲۲« می گوید )Merleau-Ponty, 2005(. آنچه در بالا معرفی شد، ظرفیت های بدن برای 
تجربه بود. البته قابلیت به کارگیری ابزارها در تجربه  محیط نیز بخشی از این ظرفیت است )شکل ۲(. با توجه به 
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اینکه بدن هر کنشی که انجام می دهد همراه با نوعی اندیشه، آگاهی و دانش است، پس هم بدنی باسواد و هم س

بدنی کنشگر است که در شناخت تجربی محیط نقشی اساسی به عهده دارد. از آنجا که مبنای آموزش معماری 
نیز تجربه گرایی )Bengtsson, 2013( یعنی نوعی شناخت متکی بر تجربه است، تن یافتگی را به عنوان مبانی 
شناختی جدید و مبتنی بر تجربه، برای آموزش معماری می توان پیشنهاد داد. در ادامه استدلال و نشان داده 
می شود اگر این مبانی جدید وارد حوزه  آموزش معماری گردد چگونه می توان روش شناسی آن را نیز به گونه ای 
تحت تأثیر قرار داد که راه حلی باشد برای مسئله  مورد توجه در این پژوهش. لذا در ادامه بر اساس این مبانی، 

مسئله عدم انسجام آموزش معماری مورد تأمل قرار می گیرد. 

7

 ها و کاربرد آنها توسط دانشجو حلی جدید برای مسئله عدم انسجام بین دانستهزمان تدبیر کند، راهها را همکاربرد دانسته
    . کرده استپیدا 

یافته د، شناخت تنکناز جهان حاصل میشناختی که بدن باسواد  شود و  یافته، بدنی باسواد میتن  بدن در تجربهگفته شد  
است و  مبانی شناختی    یافتگی نوعیتننام دارد.    21یافتگید، تننمایکسب مییافته  تن  روشی که بدن با آن تجربه  است.

می بدن  نشان  حوزهاندیشهدهد  با  مرتبط  دارد  پیشاتأملی  ای  آن  فرد  به  مرلوپونتی  پیشاتأملی .  می22»اندیشه   گوید « 
(Merleau-Ponty, 2005.)  کارگیری ابزارها در  های بدن برای تجربه بود. البته قابلیت بهآنچه در بالا معرفی شد، ظرفیت

دهد همراه با نوعی بدن هر کنشی که انجام می  با توجه به اینکه(.  2محیط نیز بخشی از این ظرفیت است )شکل    تجربه
شناخت تجربی محیط نقشی اساسی پس هم بدنی باسواد و هم بدنی کنشگر است که در    ، اندیشه، آگاهی و دانش است

تجربه  یعنی نوعی شناخت متکی بر  (  Bengtsson, 2013)  گراییآنجا که مبنای آموزش معماری نیز تجربه  به عهده دارد. از
در ادامه توان پیشنهاد داد.  برای آموزش معماری می  و مبتنی بر تجربه،  عنوان مبانی شناختی جدیدیافتگی را بهاست، تن

شناسی آن را نیز توان روشآموزش معماری گردد چگونه می  شود اگر این مبانی جدید وارد حوزهاستدلال و نشان داده می
 ، لذا در ادامه بر اساس این مبانی مورد توجه در این پژوهش.    حلی باشد برای مسئلهای تحت تأثیر قرار داد که راهگونهبه

  گیرد.مسئله عدم انسجام آموزش معماری مورد تأمل قرار می
 
 
 
 

 

 های بدن برای تجربه محیط  ظرفیت .2شکل 

 انسجام آموزش معماری مسئله عدم تأثیر آن بر و یافتگی تن
توان برقرار نمود، بازطرح آن در  یافتگی میدقیق مسئله انسجام آموزش معماری و نسبتی که بین آن با مقوله تنبرای فهم 

اری در  های معمتوان مطرح کرد این است: چرا دانسته ترین پرسشی که می قالب پرسش پژوهش مورد توجه است. مهم
های یافته سازوکار کاربرد دانستهتوان متکی بر مبانی شناخت تنشود؟ میکار برده نمی  عمل طراحی توسط دانشجو به

 توان بر مسئله شکاف بین آموزش نظر و عمل تأمل کرد؟معماری در طراحی را شناسایی کرد؟ چگونه ذیل این مبانی می 
هایی است که تبیین ماهیت هرکدام اهمیت  عنوان پرسش آغازین و اصلی پژوهش، حاوی کلیدواژهپرسش اول به  گزاره 

ها در ادبیات کار نبردن دانستهها«. بههای معماری«، دوم »عمل طراحی« و سوم »به کار نبردن دانستهدارد. یکی »دانسته 
ها به کار تر است. یکی اینکه دانستهتواند چند معنی داشته باشد. برای این پژوهش دو معنی آن مهمانسجام آموزش می

کند. دوم اینکه در عمل طراحی شوند یعنی در موقعیت طراحی دانشجو آنها را فراخوانی، بازیابی یا یادآوری نمیبرده نمی
یا مشهود نمی بیرونی  بازنمایی  اما در خصوص دانستهتوسط دانشجو  بایشود.  این دانستههای معماری  ها چه  د فهمید 
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 از قبل شدههای کسبقابلیت

شکل 2. ظرفیت های بدن برای تجربه محیط 

تن یافتگی و تأثیر آن بر مسئله عدم انسجام آموزش معماری
برای فهم دقیق مسئله انسجام آموزش معماری و نسبتی که بین آن با مقوله تن یافتگی می توان برقرار نمود، 
بازطرح آن در قالب پرسش پژوهش مورد توجه است. مهم ترین پرسشی که می توان مطرح کرد این است: چرا 
دانسته های معماری در عمل طراحی توسط دانشجو به  کار برده نمی شود؟ می توان متکی بر مبانی شناخت 
تن یافته سازوکار کاربرد دانسته های معماری در طراحی را شناسایی کرد؟ چگونه ذیل این مبانی می توان بر 

مسئله شکاف بین آموزش نظر و عمل تأمل کرد؟
گزاره  پرسش اول به عنوان پرسش آغازین و اصلی پژوهش، حاوی کلیدواژه هایی است که تبیین ماهیت هرکدام 
اهمیت دارد. یکی »دانسته های معماری«، دوم »عمل طراحی« و سوم »به کار نبردن دانسته ها«. به کار نبردن 
دانسته ها در ادبیات انسجام آموزش می تواند چند معنی داشته باشد. برای این پژوهش دو معنی آن مهم تر 
است. یکی اینکه دانسته ها به کار برده نمی شوند یعنی در موقعیت طراحی دانشجو آنها را فراخوانی، بازیابی 
اما در  یا مشهود نمی شود.  بیرونی  بازنمایی  اینکه در عمل طراحی توسط دانشجو  یادآوری نمی کند. دوم  یا 
حاصل  آنها  وجود  با  دانستن  چگونه  و  هستند  چه  دانسته ها  این  فهمید  باید  معماری  دانسته های  خصوص 

می شود؟ پاسخ به این پرسش کمک می کند تا وجوه مسئله ساده تر و مجزا بررسی و فهم شوند. 
معمولًا انتظار می رود برنامه ریزی آموزش معماری در جهتی باشد که دانستن  معماری توسط دانشجو در فرایند 
آفرینش گری او لحاظ شود. با عنایت به مطالب بالا به نظر می رسد تن یافتگی بدن دانشجو با محیط معماری 
می تواند هم در دانستن معماری و هم در کنش طراحی اثرگذار باشد و بین دانسته ها و کاربرد آن در طراحی 
نسبت بهتری برقرار کند. برای بررسی این موضوع، ابتدا رابطه  بین تن یافتگی با دانستن و با طراحی معماری 

بررسی می شود.
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س تن یافتگی و دانستن معماری
به طورکلـی در ایـن آمـوزش مقصـود از دانسـتن، کسـب دانـش معمـاری اسـت. انـواع دانـش معمـاری کـه در 
پژوهش هـای حـوزه  آمـوزش معرفـی شـده اند در دو دسـته  دانـش نظـری و عملـی تقسـیم بندی می شـوند. از 
آنجـا کـه دانـش عملـی خـود از طریـق انجـام عمـل و تجربـه  مهارت هـا به دسـت می آید، بـدون شـک مقصود از 
دانسـته ها در گـزاره  پرسـش پژوهـش، دانـش عملـی نیسـت. پـس مقصـود دانـش نظـری اسـت کـه هم شـامل 
دانسـتن دربـاره  چیـزی و هـم کاربلـدی می شـود )Pavese, 2021( و بنابـر ویژگی هایـی کـه دارد یـا به صـورت 

دانـش اخبـاری و یـا رویـه ای بـه دیگـران منتقـل می شـود. 
دانش نظری از جنس دانش مفهومی-معنایی۲3 است. محتوای آن را داده های حسی تشکیل می دهند و قالب 
بیان آن کانسپت۲۴ یا مفهوم است. این مفاهیم دارای معنی هستند؛ یعنی معنی آنها را در واژه نامه ها می توان 
منتقل  دانشجو  اول شخص  به  سوم شخص۲5  و  دوم شخص  از  پیش فرضی  مانند  غالباً  دانش  نوع  این  یافت. 
می شود )Iran-Nejad & Stewart, 2011(. با استناد به پولانی )Polanyi, 1962( چون بعد صریح دانش را 
در برمی گیرد می توان آن را به صورت کلامی و ملفوظ برای دیگران بیان کرد. این نوع کسب دانش، »دانستن 

درباره  معماری« است.
یکی از دلایل عدم کاربرد دانسته ها درباره  معماری عدم فهم معنی مفاهیم، گزاره ها و جملات آن دانش است. 
در ادامه استدلال می شود عدم فهم دانش مفهومی-معنای، به خاطر نبود تجربه  تن یافته و مرتبط با مفاهیم 
ابتدا  با تن یافتگی همراه باشد به فهم دانش کمک می کند. بدین منظور  آن دانش است. یعنی اگر دانستن 
پیرامون چیستی مفاهیم بحث می شود. با ابتنا به پژوهش هایی که ویژگی انواع مفاهیم را شناسایی کرده اند 
)Bermeitinger et al., 2008(، »مفهوم« نمادی انتزاعی است که برای معرفی پدیده یا رویدادی تجربه شده 
رویداد  یا  پدیده  از  تجربه  حسی-حرکتی  با هر مفهومی، داشتن  رابطه  فکری  برقراری  برای  ساخته می شود. 

 .)Fogassi et al., 1996( مرتبط با آن مفهوم ضروری است
 )Johnson, 2008( به دلیل اینکه هر مفهومی که تولید می شود مابه ازای تجربه ای است که قبلًا کسب شده 
است.  مربوط  تجربه   این  و درک  تجسم  به  مفهوم،  آن  معنی  فهم  فرایند   )Bergen, 2007( برگن  به  استناد  با 
تجارب  نتواند  فردی  اگر  و  است  جمله  آن  معنای  می فهمد  متن  در  جمله ای  یک  از  فرد  آنچه  به عبارتی دیگر 
محقق شده در لایه  زیرین مفاهیم آن جمله را تجسم کند معنی آنها و در نهایت معنی جمله را نمی فهمد. پس 
هر مفهومی از طریق توانایی فرد در تصور و تجسم، ملاحظه و مشاهده هر پدیده و رویداد و یا انجام هر کنشی، معنی 
 Iran-Nejd,( ایران نژاد  زیست عملکردی«۲6  »درک  نظریه  به  استناد  با   .)Gallese & Lakoff, 2005( می گیرد
1989(۲7، زمانی فرد می تواند این چیزها را مجسم کند که بدن او احساس ناشی از آن تجربه را درک کند. یعنی 

درک عمیقی از آن تجربه حاصل کرده باشد تا بتواند آن تجربه را بازیابی و مجسم کند۲8. 
به عنوان مثال اگر فردی معنی کانسپت »آفتاب سوختگی« را می فهمد به این دلیل است که حس احساس شده 
از سوختن در برابر آفتاب را تجربه و به صورت بدنمند و عمیق درک کرده لذا می تواند وضعیت این سوختگی 
نوعی  که  دلیل  این  به  می فهمد.  تولید شود،  تجربه  این  مابه ازای  که  مفهومی  هر  معنی  پس  کند.  مجسم  را 
بدن آگاهی نسبت به این تجربه تن یافته برایش حاصل شده است. پس تن یافتگی فرایند تجربه-درک بدنمند-
و کسب  تن یافتگی  از طریق  تجربه معماری،  از  منتزع  دانش  فهمیدن  یعنی  را ضمانت می کند.  تجسم-فهم 

بدن آگاهی ممکن می شود.
افراد عمل می کند )مرجوعی،  از حافظه  بسط یافته و ذهن بدنمند در  به مثابه بخشی  ازطرفی دیگر معماری 
۱397(، لذا خود یکی از مؤلفه های اثرگذار بر ادراک و شناخت دانشجو است. بخشی از دانش معماری با تجربه 
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و حضور در مصادیق معماری به دست می آید. با عنایت به مرلوپونتی، تجربه معماری آگاهی پیشاتأملی فراهم س

می آورد که این آگاهی بخشی از دانستن دانشجو را پشتیبانی می کند. دانستنی که بدون حضور در محیط 
فیزیکی حاصل نمی شود، بلکه از طریق خود معماری کسب می شود. این نوع کسب دانش یعنی »دانستن از 
طریق معماری«، بدون نیاز به وجود مفاهیم و توسط خود بدن کسب می شود. اهمیت این دانستن بدین دلیل 
است که پیش فهمی برای فهم دانش نظری معماری فراهم می آورد )شکل 3( و مقوم دانستن درباره  معماری 
تأمل توسط بدن  و  با آن بدون فکر  انجام کنش های مرتبط  است. نوعی دانش تن یافته معماری است که در 

دانشجو به کار گرفته می شود. 

9

یافته آگاهی نسبت به این تجربه تننوعی بدن  به این دلیل که  فهمد.ازای این تجربه تولید شود، میهر مفهومی که مابه
کند. یعنی فهمیدن دانش  فهم را ضمانت می-تجسم-درک بدنمند -یافتگی فرایند تجربهحاصل شده است. پس تنبرایش 

 شود. آگاهی ممکن می یافتگی و کسب بدناز طریق تن   معماری، منتزع از تجربه
لذا خود  (،  1397مرجوعی،  )  کندافراد عمل میدر  یافته و ذهن بدنمند  بسط  مثابه بخشی از حافظهازطرفی دیگر معماری به

های اثرگذار بر ادراک و شناخت دانشجو است. بخشی از دانش معماری با تجربه و حضور در مصادیق معماری  یکی از مؤلفه
آورد که این آگاهی بخشی از دانستن آید. با عنایت به مرلوپونتی، تجربه معماری آگاهی پیشاتأملی فراهم میبه دست می

شود، بلکه از طریق خود معماری  کند. دانستنی که بدون حضور در محیط فیزیکی حاصل نمیدانشجو را پشتیبانی می
توسط خود بدن کسب    د. این نوع کسب دانش یعنی »دانستن از طریق معماری«، بدون نیاز به وجود مفاهیم و شوکسب می

( و 3آورد )شکل  فهمی برای فهم دانش نظری معماری فراهم میشود. اهمیت این دانستن بدین دلیل است که پیش می
مل و تأهای مرتبط با آن بدون فکر  یافته معماری است که در انجام کنشمعماری است. نوعی دانش تن  مقوم دانستن درباره 

   شود.کار گرفته میبهدانشجو توسط بدن 

 
 فهم نسبت درک با فهم و پیش .3شکل 

شود، بلکه کار گرفته می واسطه بهشود که فوری و بیجر به کسب دانش معماری میتنها منمعماری نهیافتگی با  بنابراین تن 
یافتگی با دانستن مشخص شد، در ادامه نسبتش با  در فهم دانش نظری معماری نیز اثربخش است. اکنون که نسبت تن

 شود. می  بررسیعمل طراحی نیز  
 طراحی معماری  ویافتگی تن

طراحی در آموزش معماری، موقعیتی است که وجود دانشجو »مستقیماً درگیر عملی است که باید تصمیم    کنشمقصود از  
یعنی دانشجو در موقعیتی است که (.  Gadamer, 2004)  کند«که دانش عمومی او کفایت نمیبگیرد و رفتار کند درحالی

گیری کافی نیست. پس نیاز دارد از دانش  معماری بگیرد و دانش عمومی او برای این تصمیم  باید تصمیم طراحانه در حوزه
  رفتار واقعی  نیست. بلکه مقصود «معماری دانش درباره »  و کاربست صرف نظریاتکمک بگیرد. اما مقصود خود تخصصی 

 مهم است دانشجو حین طراحی است که داشتن دانش کافی در این حوزه، همچنین  نوع دانش و چگونگی کاربرد آن  
(Lawson, 2004; 2006  .)انجام دانشجو را برای  هم توانایی و مهارت   فکراین رفتار واقعی هم    ،پژوهانطبق دیدگاه طراحی

   ;Dreyfus, 2005  2017;  Oluwatayo et al.,  Cross, 1990; Cross et al., 1994)  گیردطراحی به خدمت می  کنش
;Lawson & Dorst, 2005  ،) شود. یکی از اهداف آموزش معماری  « شناخته می 29که با مفاهیم »توان و تفکر طراحی

 پرورش این توان و تفکر در دانشجویان است. 
کند یابد که برای طراحان عمومیت دارد، یعنی فرایندی که طراح طی آن سعی میاین توان و تفکر در فرایندی پرورش می

و بدساختار معماری   بدقلق  برای حل مسائل  را  بندد بهمتفکرانه دانش خود   ,Lawson, 2006  Lawson & Dorst)  کار 

آگاهیپیشظ آگاهی پیشاتأملی آگاهی تأملی

درک فهمپیشفهم

شکل 3. نسبت درک با فهم و پیش فهم 

بنابراین تن یافتگی با معماری نه تنها منجر به کسب دانش معماری می شود که فوری و بی واسطه به کار گرفته 
می شود، بلکه در فهم دانش نظری معماری نیز اثربخش است. اکنون که نسبت تن یافتگی با دانستن مشخص 

شد، در ادامه نسبتش با عمل طراحی نیز بررسی می شود.

تن یافتگی و طراحی معماری
مقصود از کنش طراحی در آموزش معماری، موقعیتی است که وجود دانشجو »مستقیماً درگیر عملی است که 
باید تصمیم بگیرد و رفتار کند درحالی که دانش عمومی او کفایت نمی کند« )Gadamer, 2004(. یعنی دانشجو 
در موقعیتی است که باید تصمیم طراحانه در حوزه  معماری بگیرد و دانش عمومی او برای این تصمیم گیری کافی 
نیست. پس نیاز دارد از دانش تخصصی خود کمک بگیرد. اما مقصود کاربست صرف نظریات و »دانش درباره  
معماری« نیست. بلکه مقصود رفتار واقعی دانشجو حین طراحی است که داشتن دانش کافی در این حوزه، 
همچنین  نوع دانش و چگونگی کاربرد آن مهم است )Lawson, 2004; 2006(. طبق دیدگاه طراحی پژوهان، 
 Dreyfus,( این رفتار واقعی هم فکر هم توانایی و مهارت دانشجو را برای انجام کنش طراحی به خدمت می گیرد
با  که   ،)Lawson & Dorst, 2005  ;Cross, 1990; Cross et al., 1994 ;2005; Oluwatayo et al., 2017
مفاهیم »توان و تفکر طراحی۲9« شناخته می شود. یکی از اهداف آموزش معماری پرورش این توان و تفکر در 

دانشجویان است.
این توان و تفکر در فرایندی پرورش می یابد که برای طراحان عمومیت دارد، یعنی فرایندی که طراح طی آن 
 Lawson, 2006( سعی می کند متفکرانه دانش خود را برای حل مسائل بدقلق و بدساختار معماری به کار بندد
Lawson & Dorst, 2005;(. روش طراحان اغلب برای حل این مسائل بر پایه  کانسپت های )کلامی(-تصویری 
است؛ از این رو بین رشد تفکر طراحی و بسط این کانسپت ها مناسبت وجود دارد )میرجانی، ۱388(. اما برای 
فهم چگونگی کاربست دانسته ها در موقعیت طراحی توسط دانشجو، فهم چیستی توان و تفکر طراحی نیز 
مهم است. با استناد به کراس )Cross, 1990(، لاوسون )Lawson, 2006( و دی بونو3۰ طراحی ریشه در تفکر 
دارد )Austin, 2015(. در ادامه استدلال می شود تفکر طراحی که گفته می شود رشد آن با بسط کانسپت ها 

نسبت دارد، بالذات امری وابسته به تجربه  تن یافته بدن از محیط است.
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س بدن همان گونه   .)Johnson, 2015( انجام می دهد  بدن  که  از عمل است  تفکر شکلی  به جانسون  استناد  با 
که نفس می کشد، سخن می گوید، کنش، حس و حرکت دارد و احساس می کند، تفکر نیز می کند و »همه  از 
جنبه های یک فرایند ارگانیک هستند« )Johnson, 2008, 11(. از طرفی جان دیویی تفکر را تأمل بر تجربه و 
نوعی »اندیشه  تأملی3۱« معرفی می کند  )Dewey, 1933(. قبلًا ذکر شد بدن صاحب اندیشه پیشاتأملی است. 
طبق نظر مرلوپونتی این اندیشه بر شکل گیری اندیشه تأملی مؤثر است )Merleau-Ponty, 2005( که به آن 

»تفکر تن یافته3۲« نیز می گویند. 
پس تفکر تن یافته و اندیشه  پیشاتأملی بدن مسبب شکل گیری اندیشه  تأملی در افراد است. تفاوت این دو نوع اندیشه 
 در این است که اولی بدون تأمل و فکر در بستر بدن اتفاق می افتد ولی نوع دوم تأمل بر تجارب بدنی و فکورانه است 
)Lakoff & Johnson, 2008(. با عنایت به توضیحات فوق، تفکر طراحی معماری به عنوان نوعی اندیشه تأملی، 
متکی بر بدن، تجارب بدنی و در حقیقت تن یافتگی با محیط معماری است. پس هم کنش طراحی و هم دانشی 
که از ملزومات طراحی محسوب می شود هر دو به بدن و تجارب تن یافته آن وابسته است. اما کدام بدن، چه نوع 
تجربه ای و کدام نوع دانش؟ از آنجا که بدن دانش تن یافته معماری را بدون نیاز به فکر کردن به کار می گیرد، 
بدون شک یکی از این انواع  دانش کاربردی، همانی است که بدن دانشجو از تن یافتگی با معماری به دست 
می آورد. مقصود از بدن نیز، بدنی است که با تمام وجود و به صورت تن یافته معماری را تجربه کرده، نسبت به 
آن آگاهی پیشاتأملی دارد و صاحب دانش و تفکر تن یافته است. بدنی است باسواد، سوادی که نماینده  هر دو 

حیات تجربی-ادراکی و حیات فکری دانشجو است.
با این حساب، وجود بدن باسواد و کنشگر در طراحی یک عنصر مهمی محسوب می شود، چون هم تفکر و 
با  این بدن جلوه گر می شوند و هم دانش لازم در موقعیت طراحی  از  توان طراحی هر کدام در ساحت هایی 
مساعدت آن حاصل می شود. با توجه به ایده  »دانش در دست33« از مرلوپونتی، »من با دستانم می اندیشم3۴« 
از لینPoulsen & Thøgersen, 2011, 30( 35( و »دست متفکر معمار« )Pallasmaa, 2017( می توان برای بدن 
ساحت هایی از تجربه تا تفکر متصور شد که در موقعیت طراحی به خدمت گرفته می شوند. با استناد به دیتلم 
)Diethelm, 2019( و )Henriksen et al., 2015( تفکر طراحی با بسط تجربه رشد می یابد، پس تن یافتگی 

عامل رشد دهنده تفکر و توان طراحی محسوب می شود.

تأملی بر مسئله پژوهش بر مبنای تن یافتگی شناخت
مسئله پژوهش بحث شکاف بین دانسته های معماری و کاربرد آنها در عمل طراحی توسط دانشجو را مطرح 
می کند و هدف بازاندیشی و تأمل بر این مسئله بر اساس مبانی شناخت تن یافته است. بررسی مبانی شناخت 
تن یافته و نسبت آن با دانستن و طراحی معماری نشان داد؛ اولًا یکی از دلایل بروز مسئله این پژوهش عدم 
توجه به نقش بدن دانشجو در آموزش معماری است. بدنی هم می تواند هم زمان نقش عامل شناسا، کنشگر 
به  به مثابه محیط باشد  اگر بدن دانشجو درگیر و مشغول خود معماری  ثانیاً  بازنمایی کننده  شناخت باشد.  و 
به  از زمانی است که صرفاً  از معماری عمیق تر  او  آورد، درک  از آن به دست   نحوی که تجربه  عمیق و تن یافته 
مشاهده  آن بپردازد. از طرفی در هر بار تکرار این تجربه، بدن او دارای ظرفیت های ادراکی-شناختی جدید 
می شود که آن را نسبت به خود و نسبت به قابلیت های محیطی آگاه می کند. این آگاهی در فرایند طراحی 
معماری که با هدف نوعی مداخله در محیط مصنوع انجام می شود، اثرگذار است. ضمناً قابلیت های بیشتری 
از معماری بر دانشجو مکشوف می شود و به او کمک می کند تا فضای مسئله را بهتر درک کند، به خصوص اگر 

با مسئله طراحی نیز از قبل و در تجارب پیشین درگیر شده باشد. 
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از آنجا که بدن هم زمان خود و محیط را تجربه و ادراک می کند، آگاهی حاصله بر تجارب و ادراکات بعدی او اثرگذار س

است. تأمل بر این تجربه ها یعنی تأمل بر محتوای آنها و این محتوا همان آگاهی ها و درک حس احساس شده 
از تجربه است. این تأمل بخشی از تفکر طراحی معماری دانشجو را حمایت می کند. قسمی از این تأمل بر روی 
فضای مسئله  طراحی انجام می شود. فضای مسئله نخستین موقعیتی از طراحی است که کاربرد دانسته ها در 
آنجا اهمیت دارد. درک صحیح فضای مسئله به تفسیر صحیح آن مسئله کمک می کند )شریعت راد، ۱393(. 
پس تن یافتگی علاوه بر تأثیرگذاری که در بالا به آن اشاره شد، بر درک صحیح فضای مسئله یعنی آغاز فرایند 

طراحی نیز مؤثر است. علاوه بر این توجه به عامل بدن دانشجو نیز اهمیت دارد )شکل ۴(. 

  
 

 پیشاتأملی اندیشه : حوزه

oکسب سواد بدنی 
oتوان تجسم تجارب 
oدرک بدنمند معماری 
oفهم دانش معماری 

 

 تأملی اندیشه : حوزه

oدرک فضای مسئله طراحی 
oشدهتأمل بر تجارب درک 
oتفکر مبتنی بر سواد بدنی 
o یافته حین دانش تنکاربرد

 تفکر طراحی

 های بدن:ساحت

 تجربه تا تفکر 

 اریطراحی معم تفکر با معماری) یافتگیتنتجربه با تمام وجود (

شکل 4. ساحت های بدن از تجربه تا تفکر تن یافته

بدن  شناختی  نقش  به  توجه  و  تن یافتگی  مبانی  بر  مبتنی  یعنی  معماری  بدن محور  آموزش  اساس،  این  بر 
و کنشگر، هم نقش عامل شناخت و شکل گیری  آن بدن هم نقش تجربه گر  دانشجو، توصیه می شود که در 
تفکر طراحی، هم نقش دانستن و هم نقش عمل کننده به این دانسته ها را به عهده گیرد. برای فهم بیشتر این 
مطلب و چگونگی امکان توجه و به  کارگیری نقش شناختی بدن دانشجو در آموزش معماری، نمونه های آزمون 
شده توسط نگارندگان و مربوط به دانشجویان معماری دانشگاه پیام نور یزد به گواه گرفته می شود. در آزمون 
نخست، برای آموزش نیروهای استاتیکی به دانشجویان روشی بدن محور به کار گرفته شد. معمولًا در آموزش 
درس ایستایی به عنوان دانش نظری معماری که با هدف کسب دانش سازه توسط دانشجویان انجام می شود 
تمرین هایی استفاده شد  از  اما در روش بدن محور مذکور  استاتیکی استفاده می شود.  قوانین  و  از فرمول ها 
که دانشجویان نیروهای فشاری، کششی و برخی تنش ها را در بدن خود تجربه و درک کنند. به این ترتیب که 
تصویری در اختیار آنان قرار گرفت )شکل 5( و خواسته شد مطابق تصویر تمرین را انجام دهند. سپس پاسخ 
دهند در کدام قسمت از بدن چه نوع نیرویی را احساس کردند؟! سرانجام به صورت گرافیکی این احساس را 
نمایش )نمایش دانسته ها( و با ابزار دم دست و در نهایت پلی قوسی با توجه به فهم خود از دانش ایستایی 
مفاهیم  از  دانشجویان  آنچه  داد  نشان  تمرین  این   .)۱ )جدول  بسازند  طراحی(  تمرین  در  دانسته ها  )کاربرد 
سازه ای درک بدنمند کرده بودند در ساخت پل سازه ای مورد توجه قرار دادند. یعنی کاربرد دانسته در تمرین 

طراحی.
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شکل 5. تمرین بدنی برای درک نیروهای استاتیکی در بدن 

از آنجا که هیچ دانش نظری صریح و قبلی در مورد بارگذاری، تحمل نیرو و بار، ایستایی سازه، نیروی فشاری 
و کششی در اختیار دانشجویان قرار نگرفته بود، نتایج این تمرین درخور توجه بود. ازجمله اینکه به نیروهای 
آنان،  بدنمند  فهم  این  با  کردند.  اشاره  جاذبه  نیروی  تحمل  و  عضلات  برخی  کشیدگی  یا  فشردگی  از  ناشی 
مبحث نیروی فشاری، کششی، محل اعمال این نیروها در پل، نیروهای درونی سازه و ناشی از وزن مصالح 
برای آنان تشریح شد. از طرفی با تأکید بر چگونگی تحمل پایداری خود در صورتی که توسط دیگران هُل داده 
شوند، بحث نیروهای جانبی توضیح داده شد. آنها همچنین موقعیت تکیه گاهی پاها و دستان خود را به صورت 
بدنمند درک کرده بودند و به این ترتیب فهماندن بحث تکیه گاه و نیروهای تکیه گاهی در سازه  پل به آنها آسان تر 

بود.

جدول 1. بازنمود دانشجویان از آنچه درک کرده بودند.
 

 ها) ای از آنچه ترسیم شده (کاربرد دانستهساخت نمونه ها) ترسیم گرافیک تحمل نیروهای تجربه شده (نمایش دانسته
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شاهد بعدی آزمون درک هندسه معماری با استفاده از تمرینات بدنی بود. معمولًا هندسه در معماری با روش س

ترسیمات دو بعدی و سه بعدی و در قالب قوانین ترسیمی و پرسپکتیویته به دانشجویان آموزش داده می شود. 
 ،)6 )شکل  می دهند  انجام  زورخانه ها  در  باستانی  ورزش  ورزشکاران  که  تمریناتی  مشابه  دوم  آزمون  در  اما 

تمریناتی به دانشجویان مذکور داده شد36. 

شکل 6. معرفی تمرینات زورخانه ای برای درک هندسه  فضای زورخانه توسط دانشجو 

سپس از آنها خواسته شد پس از مشاهده  فیلم آنچه از هندسه  )پلانی( زورخانه درک کرده اند روی کاغذ ترسیم 
اما  بود،  زورخانه چندضلعی  پلانی فضای  فرم  اینکه  آنها، مشخص شد علی رغم  ترسیمات  بررسی  با  نمایند. 
دانشجویان همگی از فرم های دایره ای برای بازنمایی درک خود از هندسه زورخانه استفاده کرده اند )شکل 7(. 
وقتی با آنان گفتگو شد معلوم شد برخی چرخش دوار ورزشکاران حول صحن زورخانه را ترسیم کردند )شکل 
وسط(.  )شکل  کردند  گرافیکی  ترسیم  را  صحن  مرکز  در  درست  ورزشکار  یک  انفرادی  ورزش  برخی  راست(. 
برخی نیز حرکات دسته جمعی ورزشکاران را در حالت غیردورانی مانند آنچه در شکل )7( دیده می شود معیار 
قرار داده بودند )شکل چپ(. این نوع توجه دانشجویان به موضوع هنگامی که به بحث گذاشته شد، باعث شد 
تمامی دانشجویان نسبت به تک تک رفتارهایی که در زورخانه اتفاق می افتد، حساس شوند. در تمرینی که پس 
از آن به  منظور طراحی یک سایه بان در دل کویر به آنان داده شد، توجه به هندسه و رفتارهایی که ممکن است 
در یک سایه بان کویری اتفاق افتد وجه بارز خروجی این تمرین بود. طبق گفته  بیشتر آنان تمرین زورخانه و نیز 

تجسم تجارب قبلی کسانی که کویرنوردی داشتند، در طراحی سایه بان دخیل بوده است. 

 
شکل 7. درک هندسی دانشجو از فضای زورخانه 

البته می توان تمرین های دیگری نیز پیشنهاد داد که در راستای تحقق تن یافتگی در آموزش معماری باشد. 
در  افراد  اینکه  سرد.  یا  گرم  محیط های  در  افراد  گردهمایی  چگونگی  به  دانشجویان  ارجاع  مثال  به عنوان 
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س محیط های گرم، باز و دور از هم تجمع می کنند و در محیط های سرد دور هم گرد می آیند تا تحمل سرما و گرما 
آسان تر شود. این ارجاع می تواند نحوه استقرار واحدهای معماری و تراکم بناها و فضاها را در محیط های گرم 
و سرد به  دانشجویان یادآوری کند. خلاصه کلام اینکه؛ با عنایت به مبانی تن یافتگی شناخت و بازبینی چرخه  
ادراک-عمل در آموزش معماری می توان این گونه در مورد مسئله  شکاف بین دانسته ها و کاربرد آنها در موقعیت 

طراحی، بازاندیشی کرد: 
»برای بدن دانشجو ساحت های مختلفی وجود دارد، ساحتی از تجربه تا تفکر که در پویایی چرخه  ادراک-عمل 
به تدریج خود را نشان می دهد )شکل 8(. دانشجو در بدو ورود به دانشگاه با محیط معماری بیگانه نیست و 
همان  پیش آگاهی ها  این  می شود.  معماری  رشته  در  تحصیل  وارد  معماری  از  پیش آگاهی  به  مجهز  بدنی  با 
زیست می کند.  آنها  با  که  است  از محیط های مصنوع  او  پیشین  تجربه های  از  ناشی  پیشاتأملی  آگاهی های 
محیطی که فضای زندگی او، تحصیل او، اشتغال او یا هر فضای زیسته  دیگری را که حیات او قبل از دوران 

دانشجویی در آن جریان داشته، شکل می دهد.
او  با معماری دارد. تجربه های جدید  به اصطلاح دوران دانشجویی، وی مواجهه جدید  و  آکادمیک  در حیات 
از معماری در راستای اهداف آموزشی و با هدایت اساتید، اتفاق می افتد. این تجربه ها، آگاهی های جدید به 
پیش آگاهی های قبلی او خواهد افزود و از این  رو یا آن تجارب و آگاهی های قبلی اصلاح می شوند، یا تکمیل 
می شوند و یا بسط پیدا می کنند؛ یعنی در یک کلمه رشد می یابند. این مجموعه تجارب و آگاهی های رشدیافته 
او هستند.  اندیشه  تأملی  برای رشد حوزه   و مقدمه ای  را شکل می دهند  او  اندیشه  طراحی  پیشاتأملی  حوزه  

تمامی خروجی های این دو حوزه در کنش و عمل طراحی توسط دست متفکر بازنمایی بیرونی می شوند. 
کاربرد دانسته ها به معنای فراخوانی و یادآوری آنها در موقعیت طراحی از طریق فرایند درک بدنمند-تجسم 
با پرورش دست متفکر ممکن می شود.  تجارب میسر و کاربرد دانسته ها به معنای بازنمایی بیرونی دانسته ها 
وقتی بدن هم در دانستن معماری و هم کاربرد دانسته ها نقش آفرین باشد، دیگر شکافی بین دانستن و کاربرد 

دانسته ها در طراحی به وجود نمی آید و مسئله پژوهش قابل رفع خواهد بود.

 

 راكاد

 عمل

شکل 8. نقش بدن از دانستن معماری تا کاربرد دانسته ها در طراحی

نتیجه گیری
با عنایت به نتایج این پژوهش می توان گفت نسبت مهمی بین فهم مفاهیم برساخته از معماری و درج شده 
در دانش معماری با درک بدنمند دانشجو از خود معماری به مثابه محیط مصنوع دارد. یعنی زمانی دانشجو 
از دانش انتزاع شده معماری فهم حاصل می کند که درک عمیق و برخاسته از تجربه بدنمند معماری داشته 
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باشد. در این بین دانستن معماری و عمل به این دانسته ها دو چیز جدای از هم و شکاف داده شده نیستند س

بلکه دو روی یک چیز هستند که با محوریت نقش شناختی بدن هر دوی اینها باهم در فرایند آموزش معماری 
رخ می نمایند و نه مجزای از هم. برای تفهیم بهتر این موضوع، در پژوهش پیش رو ابتدا چارچوب نظری متکی 
بر مبانی شناخت تن یافته معرفی شد که نشان داد بدن علاوه  بر نقش عملگر، نقش شناختی نیز در محیط به 
عهده دارد. سپس با تکیه بر این چارچوب و تعریف دانستن معماری، عمل طراحی و کاربرد دانسته ها در عمل، 
نسبتی بین نقش بدن در شناخت معماری به عنوان یک مبنا و دانستن و کاربرد دانسته ها در عمل معمارانه 
یافت شد. همچنین مشخص شد بدن دانشجو می تواند ظرفیتی پیدا کند که هم ساحت تجربه و هم ساحت 
تفکر در زمینه  معماری را پشتیبانی نماید. بنابراین ترویج و رونق آموزش معماری مبتنی بر نقش شناختی و 
مبنایی بدن، که در آن بدن هم زمان تجربه می کند، دانش کسب می نماید، بر تجربه و دانش خود تفکر و تأمل 
دارد و همه را در رفتار طراحی خود بروز می دهد، توصیه شد. در نهایت راهکارهای تحقق آموزش مبتنی بر 
این نقش بدن در حوزه  معماری نیز پیشنهاد شد که در قالب آزمون تجربی معرفی شد. همچنین مبتنی بر این 

چارچوب نظری به پرسش های پژوهش این گونه پاسخ گفته شد:
به طورکلی عدم توجه به نقش مؤثری که بدن دانشجو در فرایند آموختن معماری و رشد تفکر طراحی - 

دارد، عامل اصلی بروز مسئله و شکاف فوق الذکر است. چون بدن در دانستن معماری و فرایند کسب 
دانش نقش مستقیم و اثرگذار دارد. همچنین عامل اصلی شکل گیری و رشد تفکر طراحی و عمل به 

دانسته های خویش است.
برای اینکه شکاف مذکور در فرایند رشد تفکر طراحی کاهش پیدا کند یا اصولًا به وجود نیاید، آموزش - 

بدن محور یا آموزش مبتنی بر بدن پیشنهاد می شود. در این نوع آموزش بین بدن و ذهن عامل متفرق 
وجود ندارد و اصلًا ذهن خود موجودیتی بدنمند است. روش های تن یافتگی بدن با معماری ذیل این 

مبانی شناختی آموزش می تواند طراحی شود که بر بدن پروری تمرکز کند.
مبانی شناخت تن یافته، اصولی را معرفی می کند که بر اساس آن اصول می توان آموزش معماری را مورد - 

بازاندیشی قرار داد. از جمله اصول فکری و نظری که این آموزش را حمایت می کند. در این پژوهش با 
معرفی آنها و با تکیه بر ظرفیت ها، امکانات و قابلیت های بدنی دانشجویان و شناسایی چگونگی تأثیر 
اینها بر کاهش شکاف نامبرده در مسئله پژوهش، بحث عدم انسجام نظر و عمل در آموزش معماری 

مورد بازاندیشی قرار گرفت.

پی نوشت ها
1. Second generation cognitive science

مرلوپونتی شناخت از جهان را در »ادراک جهان« تبیین کرد و بین ادراک و شناخت تمایز قائل نبود.. ۲
3. Embodied Cognition
4. I-body
5. Being-in-the -World
6. Embodied experience

این پژوهش بر شناخت معماری به مثابه محیط مصنوع در آموزش تأکید دارد، از این  پس به جای جهان از محیط استفاده . 7
می شود کماکان که در علوم شناختی نوین نیز مصطلح است.

8. Environmental Affordance
9. Perception-Action cycle
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س 10. Engaging
11. The bodily point of view
12. Intentionality
13. The habitual body
14. The present/actual body
15. Practical sense 
16. Felt sense
17. Body Schema
18. Pre-reflective awareness
19. Embodied knowledgw
20. Perceptual knowledge
21. Embodiment
22. Pre-Reflective thinking
23. Conceptual-Semantic knowledge
24. Concept

دوم شخص اساتید و مربیانی هستند که در انتقال این دانش به دانشجو مؤثرند. سوم شخص نظریه پردازان، اندیشمندان، . ۲5
پژوهشگران یا افرادی هستند که دانش نظری را تولید کرده اند.

26. Bio-Functional understanding
او این مفهوم را در مقابل مفهوم »درک مفهومی یا فهم« یعنی Conceptual understanding آورده تا با تبیین تفاوت این . ۲7

دو معنای اولی بهتر فهمیده شود. بنا بر این نظریه درک در بیولوژی اتفاق می افتد درحالی که فهم در فکر و قلمرو این 
دو متفاوت است.

طبق این نظریه مستقیماً پس از هر تجربه ای، حس احساس شده از آن توسط فرد درک می شود. تجسم هر چیز باعث . ۲8
می شود این درک بدنمند از آن چیز در فرد ایجاد شود و این درک لازمه  تجسم آن چیز است.

29. Design ability and Design thinking
30. Edward de Bono
31. Reflective thinking
32. Embodied thinking
33. Knowledge in the hands
34. I think with my hands
35. Lin

به دلیل شرایط خاص دوران شیوع بیماری کرونا در دانشگاه امکان مرجعه حضوری نبود و فیلمی  از حرکات فردی و . 36
گروهی ورزشکاران یک زورخانه تهیه و در اختیار دانشجویان قرار گرفت. 
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Abs tract
One of the issues in architectural education is the gap between knowledge and its application in the design practice 
by students. So far, this issue has been addressed from different approaches in many research studies and some 
solutions have been proposed. However, the issue persists and architectural education continues to grapple with 
it. This research attempted to rethink this issue from a different approach. The approach is based on the embodied 
cognition. The basics of embodied cognition clarify the role of human body in the cognition. Cognition means 
perception of the environment. In this paper, we collected these basics from the written resources. The resources 
that studied are based on the Merleau-Ponty's phenomenology of perception. He showed that the human body is 
both subject and an activist in the environment. He emphasized that the interaction between body and environment 
is the most important agent in perception. Therfore, the research methodology is logical argumentation. The 
methodology is underlying on the phenomenology of perception and embodied cognition. Also, some part of 
the methodology is experiment. In the experiment, we selected naive architecture students from Payame Noor 
University of Iran, who participated in the “understanding and presenting of environment” course in their first 
semester. Some of the exercises in the lesson were body-based practice. We surveyed all the exercises of the 
students and compared them with the basics of the research. The results show that one of the reasons for the gap 
between the knowledge and its application in the design practice is that the cognitive role of student body in the 
architectural training is not taken into account. Then, if the architectural knowledge and design practice were 
both based on the embodied cognition, the cognitive, actionable, and representative role of the student's body, 
the gap between knowledge and its application in the design practice will be reduce. Finally, the student body 
has a basic role in the architectural knowledge and design. In the body-based practices, we showed what and 
how the practice can help the student’s body to become active in the training. However, the training and body 
practice is not the same as some sports, but the practices that can help students to understand the environment and 
present their understanding. We present some of these practices and students' responses to them. We showed that 
the name of that practice is embodied experience and it is helpful for architectural students. Then, we proposed 
other embodied experiences to have an embodied architectural education and training: the same as geometry 
understanding by showing the Pahlevani and Zoorkhaneh rituals. The rituals take place in the geometric spaces and 
all actions are based on that geometry. The other one is understanding the structure by doing the bridge movement 
in bodybuilding sport. It helps students to understand the bridge structure and bearing forces by bridge building.

Keywords: Architectural knowledge, embodied cognition, embodied experience, architectural design




