
www.SID.ir

Arc
hive

 of
 S

ID
35

هنر
ی 

بیق
 تط

ات
الع

مط
ی 

هش
پژو

ی- 
علم

مه 
لنا

فص
دو

13
94

ن 
ستا

 زم
ز و

ايي
م، پ

هـ
ه د

مار
، ش

ـم
نج

ل پ
سا

چیکده
تنوع روش‌های موفق نقد عملی بسيار و استخراج الگوییی گانه برای تدریس آن، هدفی دست‌نیافتنی است؛ اما 
متخصصان آموزش باوجود اختلاف‌نظر در ماهیت و چگونگی تدریس نقد هنر، تلا‌ش‌های ارزنده‌ای برای روش‌مند 
کردن آن انجام داده‌‌اند. از الگوهای آموزش نقد هنر نمونه‌های چندانی درک شور ما معرفی نشده‌اند. این مقاله چهار 
نمونه از الگوهای جهانی آموزش نقد هنر را بررسی میک‌‌ند. پرسش اصلی آن این استک ه چه الگوهای منسجم و 
روش‌مندی برای هدایت دانشجویان وجود داردک ه بتوانند برمبنای آنها واکنش خود به اثر هنری را نظریه‌پردازی 
کنند، و منسجم‌تر و مستدل‌تر درباره‌ آن سخن بگویندی ا بنویسند. مدرس می‌تواند هر کیاز روش‌های موجود را 
انتخابک ندی ا روشی تلفیقی و التقاطی برگزیند. الگوهای بررسی‌شده در این مقاله در دانشگاه‌‌های ایالات‌متحد 
و عمدتاً متکی‌بر سنت تحلیلی تدوین شده‌اند. این تحقیق درمجموع در چارچوب فرانقد قرار می‌گیرد. ماهیت 
آن توصیفی و روش گردآوری اطلاعات آن،ک تابخانه‌ای است. الگوی ادموند بورکه فلدمنک ه رایج‌ترین الگوی 
آموزش نقد هنر است، شامل چهار مرحله‌ توصیف، تحلیل فرمی، تفسیر و ارزیابی است. الگوی تام اندرسن هفت 
مرحله‌ مستقل اما درهم‌تنیده دارد: واکنش، بازنمایی، تحلیل فرمی، شخصیت‌بخشی فرمی، تفسیر شخصی، بررسی 
بافتاری، و سنتز. رابرت دی.ک لمنتس درتلاش برای اطلاق روش علمی به نقد هنر، سه مرحله‌ روش استقرایی 
را مشاهده‌ وقایع مهم، طرح فرضیه و آزمایش صحت فرضیه دربرابر شواهد جدید می‌داند. مراحل الگوی نوئل 
کارول هم توصیف، دسته‌بندی، بررسی بافتاری، تبیین، تحلیل، تفسیر و ارزیابی‌اند. هرچند تجربه‌ نقد هنر را 
نمی‌توان به فرمولک اهش داد اما با روش‌شناسی منسجم و نظام‌مند می‌توان بستر و بنیاد اندیشگی شکل‌گیری 

جرقه‌ تخیل و ارتقای مهارت‌های اندیشه‌ انتقادی را فراهمک رد. 

کلیدواژگان: آموزش نقد هنر، فرانقد، فلدمن، اندرسن،ک لمنتس،ک ارول.
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مقدمه

نقد هنر در حکم رشته‌ای دانشگاهی، چه درک نار آموزش 
تجربی هنرآفرینی و چه مستقل از آن، در دانشگاه‌های مختلف 
هنری و علوم انسانیِ سراسر جهان تدریس می‌شود. نقد هنر 
را نوشتار متمرکز بر درک، تحلیل و قضاوت ارزش آثار هنری 
تعریفک رده‌اند. ادموند فلدمن،1 تاریخ‌شناس و آموزگار هنر، 
که روش او برای آموزش نقد هنر در این پژوهش بررسی شده 
است، نقد هنر را »گفت‌وگوی آگاهانه درباره‌ هنر با هدف در ک
و شناخت« )Desmond, 2011 : 42( و هدف از نقد هنر را 
در کمعنای اثر و هدف ثانوی را لذت و شعف حاصل از هنر 
)Feldman in: Anderson, 1991: 18(. موریس وایتس،2 
زیبایی‌شناس، هنر را پديده‌اي پیوسته درحال تغییر و نقد 
را »نوعی گفتمان مطالعاتی درباره‌ آثار هنری... و گونه‌ای 
1بهره‌گیری از زبان برای آسانک‌ردن فهم هنر« )برت، 1391: 77( 
قلمداد ميک‌ند. هری برودی3 زیبایی‌شناس و متخصص آموزش 
هنر، تحسین آگاهانه بدون ایجاد شکاف بین حس و فکر را از 
عناصر اصلی نقد مي‌شمارد. تری برت4 درک تاب "نقد هنر" 
)1994(5 می‌گوید: »منتقد برای فرهنگ به‌معنای عامک لمه 
معنا تولید میک‌ند. نقدْ زبان هنر استک ه با اندیشه همراه 
می‌شود تا سطح در کو تحسین هنر و نقشش در جامعه را 
افزونک ند« )همان(. همچنین به‌گفته‌ وی نقد می‌تواند ارزش 
نگریستن طولانی‌تر، دقیق‌تر و هوشمندانه‌تر به هنر را بیاموزد. 
از دید وی، اهداف این فعالیت ارتقای توانایی خواندنِ محیط 
بصری و آموختن مهارت‌های گزینش از میان ارزش‌هایی 
استک ه باهم دررقابت‌‌اند. تمرین تفسیر و قضاوت درباره‌ 
هنر و چگونگی مواجهه با آرای مخالف، از دیگر اهدافی است 
که برای تمرین نقد می‌توان برشمرد. هدف نهایی این است 
که دانشجویان به در کبعُد بصری زندگی اجتماعی برسند 
)Barrett, 1988: 22(. نوئلک ارول،6 زیبایی‌شناس، درک تاب 
"درباره‌ نقد" )2009( می‌‌نویسد: »نقد اولاً و بالذات متعهد 
بهک شف و روشن‌ساختن ارزش‌های نهفته در آثار هنری 
است« )کارول، 1393: 53 و 54(؛ »ما از منتقدان انتظار 
داریم تا در انتخاب آنچه شایسته‌ توجه است، ما را سفارش و 
راهنماییک نندی ا در فهم و ارزیابی مجموعه‌ عظیم آثاریک ه 
پیش رویمان است،ی اری‌مان دهند« )همان: 8(. آرتور دانتو، 
نظریه‌پرداز هنر معاصر، اهمیت امروزین نقد هنر را بیش از 
هر چیز در این می‌داندک ه منتقدان‌اندک ه معنا را در شیء 
 Danto, in: Desmond,( یا تجربه‌ هنری ترسیم میک‌نند
42 :2011(. این، مفهوم مهمی استک ه غالباً عموم مردم به 

آن توجه نمیک‌نند. 

جیمز الکینز،7 نظریه‌پرداز برجسته‌ نقد هنر و استاد مدرسه 
هنر شیکاگو،8 مدخل نقد هنر "دائره‌المعارف هنر آکسفورد" 
را با اشاره به نامتعین بودن معنا، تاریخ و ماهیت نقد هنر 
آغاز میک‌ند و می‌گوید این اصطلاح به‌صورتک لی به‌معنای 
نوشتاری برای ارزشیابی هنر است، اما بر سر معنای آن توافق 
عام وجود ندارد. آثار نقادانه در سنت‌های ملل مختلف ازجمله 
سنن ادبی چینی و ژاپنی، افریقایی و ایرانی آثار نقادانه پدید 
آمده‌اند؛ آثاریک ه دربردارنده نظریه‌پردازی درباره‌ هنر و 
هنرآفرینی‌اند، رهنمودهایی برای هنرمندان ارائه می‌دهند 

یا معیارهایی برای ارزیابی آثار هنری پیش می‌نهند.

آموزش دانشگاهی نقد هنر و چالش‌‌های آن

در عرصه‌ تجربه، انواع ادرا‌کها، دیدگاه‌ها، عادات و ارزش‌ها 
بر نقد هنر سایه می‌افکند. ازآنجاکه تنوع روش‌های موفق و 
مؤثر نقد هنر در عمل بسیار زیاد است، استخراج الگو و منطقی 
یگانه برای تدریس آن دشواری ا ناممکن می‌نماید. بخشی از این 
دشواری از اینجا ناشی می‌شودک ه معیارهاییک ه زیربنای فعل 
نقادی‌اند، در نظام‌های مختلف نقد روشن و متعین نیستند. 
ازسوی‌دیگر، نقد هنر در مقام رشته، پایگاه دانشگاهی محکمی 
ندارد و بر رشته‌های تثبیت‌شده‌تری چون تاریخ هنر، فلسفه‌ 
هنری ا نقد ادبی متکی است. ضعف پایگاه دانشگاهی نقد هنر 
مشکل جهانیِ این رشته است و بهک شورهای در‌حال‌توسعه 
محدود نمی‌شود. جیمز الکینز از ضعف آموزش دانشگاهی 

نقد هنر شکایت میک‌ند و معتقد است: 
فقدان تجربه‌ دانشگاهی نقد هنر .. به‌معنای بی‌تکیه‌گاه 
بودن آن است. ... وی کی از دلایل آزادی سرگیجه‌آور آن هم 
این استک ه پیوسته در میان د‌ه‌ها شاخه‌ دانشگاهی درنوسان 
است، چراکه خود خانه‌ای در میان این رشته‌ها ندارد... تصویر 
نقد هنر امروز چنین است: در سراسر جهان، به‌دست هزاران 
 Elkins( نفر تولید می‌شود، اما هیچ زمینه‌ مشترکی ندارد

.)and Newman, 2008:72
جرج گِی‌هیگِن،9 متخصص آموزش نقد هنر،ک ه بر روی 
الگو‌های آموزش نقد هنر مطالعات چندی انجام داده، به 
نامتعین‌بودن مفهوم نقد در آموزش دانشگاهی دهه‌های 1960 
تا 1990 اشاره می‌نمايد. وي در مقاله‌ای به ‌سال 2002 معتقد 
استک ه تا به آن روز هم متخصصان آموزش هنر، در کروشنی 
از ماهیت نقد و چگونگی تبیین نقش آن در بستر آموزش 
ندارند )Geahigan, 2002: 85(. او نیز چون الکینز نقد هنر 
را رشته‌ای بحران‌زده می‌داند و معتقد استک ه »کل رشته‌ 
نقد هنر در چنان وضعیت آشوبنا کو توسعه‌نیافته‌ای است 
که دشوار بتوان معیارها و اصول آن را تعریفک رد. متخصصان 
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آموزش نقد چون به نوشتارهای نقادانه می‌نگرند، چیزی جز 
ادبیات وسیع‌الطیف و گیجک‌ننده نمیی‌ابند؛ و وقتی مشورت 
منتقدان و مورخان فعال هنر را جویا می‌شوند، درمیی‌ابند 
که آنها هم درباب ماهیت نقد، و چگونگی تجربهی ا تدریس 

.)Ibid( »آن، اتفاق‌نظر چندانی باهم ندارند
در این مقاله، نمونه‌هایی ازک وشش‌های صورت‌گرفته به‌منظور 
ایجاد الگوهایی برای آموزش نقد هنر ارائه می‌شود.10 البته آنچه 
را در عمل در تجربه‌ نقد هنر رخ می‌دهد، نمی‌توان به فرمول 
کاهش داد و در قالب مراحل فعالیت‌‌‌های ادراکی، شناختی، 
متأملانه و تخیلی منتزعک رد. به بیان تام اندرسن،11 نظریه‌پرداز 
آموزش هنر، »آنچه واقعاً در نقد هنر رخ می‌دهد بر جرقه‌ 
شهود متکی است، زمانیک ه احساسات عمیق درونی، تجربه‌ 
زیسته، و اطلاعات ادراکی در جای درستی به‌هم می‌رسند« 
)Anderson,1988: 28(. اما آموزشِ روش‌مند و منسجم نقد 
هنر می‌تواند بنیاد اندیشگی جستجوگری و بستری را فراهم 

کندک ه جرقه‌ تخیل بتواند در آن شکل گیرد. 
شماری از پرسش‌هایی قابل‌طرح در این زمینه، بدین‌قرار 
است: آیا اساساً نقد هنر را می‌توان تدریسک رد. اگر چنین 
است، آیا نقد هنر باید در چارچوب‌های مشخص و متعین 
تدریس شود،ی ا چنین چارچوب‌هایی مخلّ تجربه آزادانه‌ 
اثر هنری خواهند شد. با تکیه بر چه روندها و تمرین‌هایی 
می‌توان پاسخ‌های غیرکلامی دانشجویان را به پاسخ‌های 
کلامی آگاهانه تبدیلک رد. چه زیرساخت‌ها و بسترهایی 

شرط امکان آموزش نقد هنرند.

هدف پژوهش

تأمل دربابک نش نقد، اصول، روندها، انگیزش‌‌ها و موضوعات 
موردعلاقه آن، به عرصه فرانقد12 تعلق دارد. فرانقدی ا نقدِ نقد 
شامل بررسی این اصول، روش‌ها و اصطلاحاتی ا به‌طورکلی 
وی ا در بررسی گفتمان‌های نقادانه‌ خاص است و به بررسی 
معیارهای زیربناییک نش‌های نقادانه‌ای چون تفسیری ا ارزیابی 
می‌پردازد )Wolfreys, 2002: 64(. گی‌هیگن به این نکته اشاره 
میک‌ندک ه التفات جاری به گفتمان‌های نقادانه موجب بسط 
مواضع فرانقادانه به درون حیطه آموزشی شده و نوعی فرانقد 
آموزشی13 را شکل داده است )Geahigan, 2002: 6(. توسعه‌ 
فرانقد به عرصه‌ آموزش ازجمله به ارائه‌ الگو‌های روش‌مند 
نقد هنر انجامیدهک ه هدف آنهاک م کبه دانشجویان است تا 
بتوانند گفت‌وگو و واکنش خود به اثر هنری را نظریه‌پردازی14 
کنند و درنهایت بتوانند منسجم‌تر، مستدل‌تر و آگاهانه‌تر 
درباره‌ اثر هنری سخن بگویندی ا بنویسند. همچنين بتوانند 
مطالب خود را دراین‌باره بسط و توسعه دهند. گاه ممکن است 

اثري هنریک ‌ه درک لاس موردِبحث قرار می‌گیردی ا دانشجو 
به‌عنوان تکلیفک لاسی روی آن نقدی می‌نویسد، در پرتو 
روش‌های معرفی‌شده در این پژوهش، خود زمینه‌ساز طرح 
مباحث گسترده‌تر و گشودن افق‌های وسیع‌تری در اندیشه‌ 

دانشجویان شود. 
نگارندگان براین باورندک ه الگوهای منسجم و روش‌مند 
ازقبیل نمونه‌‌هاییک ه در این پژوهش بررسی شده برای تدریس 
دانشگاهی نقد هنر مفید و مؤثر است. چنانک‌ه می‌دانیم، 
در مدارس و دانشگاه‌های هنری مبانی و اصول هنرآفرینی 
همچون مبانی هنر بصری، اصول تریکب‌بندی، شناخت رنگ، 
طراحی و نمونه‌هايي از‌اين‌دست تدریس می‌شوند اما معمولاً 
هنرمندان حین آفرینش هنری عیناً و به‌شیوه‌ آکادم کیطبق 
آنها عمل نمیک‌‌نند. آگاهی از این مبانی، درواقع زیربنایی را 
برای هنرمند تشکیل می‌دهدک ه تجربه‌ شخصی و خلّق او 
در آفرینش هنر بر آن استوار می‌شود. برهمین‌قیاس، می‌توان 
اصول و مبانی نقد و سخن آگاهانه و نظریه‌پردازانه درباره‌ 
اثر هنری را نیز آموزش داد، هرچند در عمل انتظار نداشته 
باشیمک سی عیناً طبق این روش‌ها با اثر هنری مواجه شود.
هر مدرس می‌تواند از میان روش‌های موجود دست به 
این روش ها می‌تواند  نگارندگان  به‌زعم  اما  بزند.  انتخاب 
درعین‌حال متکثر و التقاطی باشند؛ی عنی پافشاری بر کی 
روش واحد ای‌بسا راهکار زایایی نباشد. در موقعیت محلی 
ما، به عقیده نگارندگان،ک اربست تنوع در روش‌ها مفید است 
تا به هدفیک ه داریم، ازجمله گسترش سواد بصری، توانایی 
تحلیل تصاویر و پرورش دیدگاه نقادانه، بهتر دستی ابیم. 
در مقام اهمیت پژوهش، گفتنی استک ه آموزش نقد هنر با 
روش‌شناسی منسجم و نظام‌مند، نه‌تنها آگاهی دانشجویان 
از هنر را افزایش می‌دهد بلکه به مهارت‌های اندیشه‌ انتقادی 

نزد ایشان ارتقا می‌بخشد.

پیشینه‌ پژوهش

طرح‌های اولیه برای تدریس نقد هنر در غرب را بیشتر 
تعیین جهت و مسیر می‌توان دانست تا برنامه‌های آموزشی 
منسجم و توسعهی‌افته. به‌بیان گِی‌هیگن، متخصصان آموزشی 
که در دهه‌های 1950 و 1960 آموزش نقد هنر )در مدارس( 
را برای نخستین‌بار مطرحک ردند، به آن به چشم جايگزيني 
 .)Geahigan, 2002: 84( 1برایک ار عملی هنری می‌نگریستند
التفات به نقد هنر در این مقطع، تابع جنبش تحولک لی 
در برنامه‌ درسی بودک ه طی این دو دهه به‌وقوع پیوست. 
گی‌هیگن برآن استک ه باوجود این اقبال، نظریه‌پردازانِ 
علاقه‌مند به نقد هنر درباره چگونگی مفهوم‌سازی در این 
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رشته تصور مبهمی داشتند. معتقد است رایج‌ترین راهیک ه 
آنان درپیش گرفتند و تا به امروز هم باقی است، چنگ‌زدن به 
زیبایی‌شناسی فلسفی برای معنی‌بخشی به نقد هنر بوده است 
)Geahigan, 1999: 7(. گی‌هیگن از رالف اسمیت15 در حکم 
یکی از نخستین نظریه‌پردازانی نام می‌بردک ه »مسائل بنیادی 
دخیل در تعیین مشی تدریس نقد هنر را تشخیص دادند« 
)Geahigan, 2002: 84(.ک تاب اسمیت "زیبایی‌شناسی و نقد 
در آموزش هنر"16)1966(ک ه گلچیني از مقالات است، »یکی 
از نخستین آثاری بودک ه به‌نحو نظام‌مند در ماهیت نقد در حکم 
 .)Ibid( »پاره‌ای از مطالعه‌ فلسفی آموزش هنر پرسشگریک رد
شماری از تألیفات پیشگامان این رشته در سال‌های پس از 
جنگ عبارت است از: مونرو بیردزلی )1958(؛17 "زیبایی‌شناسی: 
مسائلی در فلسفه‌ نقد"، هرالد آزبرن )1955(؛18 "زیبایی‌شناسی 
و نقد"،19 پل سولنیتز )1960(؛20 "زیبایی‌شناسی و فلسفه‌ 
نقد هنر: مقدمه‌ای نقادانه"21 و موریس وایتس )1964(؛22 

 .)Ibid( 23"هملت و فلسفه‌ نقد ادبی"
در اواخر دهه 1960 همزمان با تحولات دنیای هنر و فلسفه 
در غرب، نقاط تمرکز در آموزش نظریه هنر نیز دچار تغییر و 
تحول شد. در انگلستان، د کیفیلد24 )1970( درک تاب تأثیرگذار 
خود: " تغییر در آموزش هنر"20 خواهان حرکت به‌سوی رویکرد 
موضوع- محور شد؛ک ه طی آن معلم هنر می‌بایست از طیفی 
از رشته‌ها، مثل فلسفه، نقد و تاریخ درک ار خود بهره گیرد. 
این رویکرد، پیشاهنگ ایجاد تحولی بزرگ در آموزش هنر در 
انگلستان شد و عنصرشناختی و به‌ویژه گفتمان نقادانه در هنر 

.)Hickman, 2005:19( موردِتأیکد بیشتر قرار گرفت
اساس نظری توسعه‌ برنامه‌ درسی موضوع- محور برای هنر 
در مدارس امریکا، طی همایشی درباره پژوهش آموزش هنر و 
تدوین برنامه درسی، سال 1966 در دانشگاه ایالتی پنسیلوانيا 
شکل گرفت. به‌خصوص مقاله‌ مانوئل بارکان26 پیشنهاد میک‌رد 
که تدوین برنامه درسی از چهار منبع رشته‌ای آن مشتق شود: 
هنرمند، مورخ هنر، منتقد هنر و زیبایی‌شناس. عنوان‌گذاری 
این رویکرد )رشته‌محور( از همین‌جا ناشی می‌شود. الیوت آیزنر27 
این رویکرد را بهک‌ار گرفت و در مطالعه تأثیرگذار خود در زمينه 
تدوین برنامه درسیک ه به‌نام "پروژهک ترینگ استنفورد"28 
شهرتی افته، بهک‌ار بست. اما تنها پس از حمایت مرکز آموزش 
هنرهای بصری گِتی بودک ه رویکرد رشته- محور به آموزش 

  .(Ibid: 21) هنر موردِپذیرش و بهره‌برداری قرار گرفت
ازک تب و منابع ذکرشده، هیچ کی‌به فارسی ترجمه نشده‌اند. 
همچنین، در مباحث مربوط به نقد هنر، جای الگوهای آموزش 
نقد هنر تاحدودی خالی مانده است.ک تاب‌هاييک ه به فارسي 
ترجمه شده و در این پژوهش موردِاستفاده قرار گرفته‌اند، 

بدين‌ترتيب است: ادموند فلدمن؛ "تنوع تجارب بصری"، 
تری برت؛" نقد هنر" و نوئلک ارول؛ "درباره‌‌ نقد". علاوه‌بر 
بررسیک لی و مقایسه، به‌طور مشخص، دو الگوی اندرسن و 
کلمنتسک ه در این مقاله مطرح شده‌اند، برای نخستین‌بار 

درک شور ما مطرح می‌شوند. 

روش پژوهش

این پژوهش از نوع توصیفی و روش گردآوری اطلاعات آن، 
کتابخانه‌ای است. برای نگارش این مقاله، نخست پژوهشی 
زمینه‌ای درباره انواع الگوهای پیش‌نهاده‌شده برای تدریس 
نقد هنر انجام گرفته است. بیشتر این الگوها در قالب مقالات 
و به‌صورت پراکنده مطرح شده‌اند. برای محدودکردن دامنه‌ 
پژوهش و تأمین انسجام آن، الگوهای بررسی‌شده در این 
مقاله از میان الگوهایی گزینش ‌شده‌اندک ه در دانشگاه‌‌های 
ایالات متحد و عمدتاً متکی‌بر سنت تحلیلی تدوین شده‌اند. 
در سنت‌های دانشگاهی و اندیشگی دیگر نیز، پاسخ‌هایی 
به این مسئله توسعهی افته‌ استک ه بررسی و مقایسه‌ آنها 

می‌تواند موضوع پژوهش‌های آینده قرار گیرد.  

روش‌ها و راهبردهای نقد هنر

کارن همبلن،29 نظریه‌پرداز آموزش نقد هنر از دانشگاه دولتی 
1لوییزیانا،30 روش‌های آموزش نقد هنر را به سه دسته‌: اصلی روندی، 
.)Hamblen, 1991: 12( طبیعی و مشاهده‌ای تقسیم میک‌ند
برمبنای  هنر  نقد  به‌معنای  روش  این  روندی:  روش 
رویکردهای روندیِ تثبیت‌شده است. به گفته‌ همبلن، حدود 
بیست رویکرد آموزشی- تخصصی به آموزش هنر شناسایی 
شده استک ه در این زمره قرار می‌گیرند. این روش‌ها قالب و 
چارچوب مشخصی دارندک ه مراحل آموزش و نحوه‌ مشارکت 

دانشجویان را به‌ترتیب مشخص میک‌نند. 
روش طبیعی: اشَکال آموزش طبیعیی ا غیررسمی نقد 
هنر را می‌گویندک ه بدون چارچوب آموزشی متمرکز پیش 
می‌روند و جنبه‌ گفت‌وگوی محلی درباره‌ هنر را دارند. این 
روش لزوماً غیرسازمند نیست اما سازمان روندی ندارد، مثل 

تجربه‌ عملی نقد هنرک ه درک لاس انجام می‌شود.  
روش مشاهده‌ای: به‌معنای اقدام به نقد هنر براساس انگیزش 
مشاهده‌ای، ازطریق خواندن تحلیل‌ها درباره‌ هنر، گوش‌سپردن 
به دیگران حین بحث درباره‌ هنر، دیدن فیلم‌های آموزشی و 
مانند آنهاست. می‌توان درک نار مطالعه سب‌کها و زندگی‌نامه‌های 

هنرمندان، به مطالعه‌ زندگی منتقدان هنری هم پرداخت.
لورا چپمن،31 نظریه‌پرداز آموزش هنر، درک تاب "راهبردها 
به آموزش هنر" )1987( تقسیم‌بندی‌ای از راهبرد‌های نقد 
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هنر ارائه می‌دهدک ه می‌تواند هر کیاز روش‌های يادشده را 
هم دربرگیرد. این راهبردها عبارت‌اند از: راهبردهای استقرایی، 

 .(Chapman, 1978: 4-21)قیاسی، همدلانه و تعاملی
راهبرد استقرایی: با گردآوری اطلاعات بصری آغاز می‌شود 
و با گردآوری دیگر انواع اطلاعات مرتبط، مانند بافتار32 و 
اطلاعات زندگی‌نامه‌ای هنرمند ادامه میی‌ابد )این مرحله را 
عموماً شامل توصیف اثر هنری می‌دانند(. وقتی اطلاعات 
را  بین عناصر و اطلاعات  رابطه‌  بیننده می‌تواند  گردآمد، 
تحلیلک ند و به مرحله‌ تفسیر گام بگذارد و سپس قضاوتی 
را شکل دهد. به‌گفته‌ چپمن، این متداول‌ترین روش نقد هنر 

در بستر آموزشی است. 
راهبرد قیاسی: به‌معنای انتخاب معیارهای معیّن برای 
از نظریه‌های هنری  اثر است. مانند هر کی قضاوت درباره‌ 
بازنمایی، بیانگرایی، ابزارگراییی ا فرمالیسم. آنگاه اثر از این 
جهت بررسی می‌شودک ه چه در تریکب‌بندی و چه از حیث 
معنا با معیارهای نظریه‌ انتخاب‌شده سازگار استی ا نه. با آن 
که این رویکرد با قضاوت آغاز می‌شود، همچنان شامل توصیف، 
تفسیر و آموختن درباره‌ بافتار اثر نیز هست، تا بتواند قضاوت 

اولیه را تأییدی ا ردک ند.
راهبرد همدلانه: در راهبرد همدلانه به اثر هنری، بیننده 
احساساتی را از آن بیرون میک‌شد. به‌گفته‌ چپمن، براي نمونه 
 کیخط می‌تواند احساس حرکت، تنشی ا نظم و ریتم را القاک ند. 
همدلی با اثر هنری به بینندهک م کمیک‌ند اثر را تجربهک ند؛ 
از جمله با نگریستن عمیق دریک فیات بصری همچون مناطق 
تیره و روشن، تغییر رنگ‌ها، و نسبت و تناسب اندازه‌ها. در این 
روش، همچنین مهم استک ه بیننده تجارب و دانش خود را 
بهک‌ار گیرد تا آنچه را می‌بیند با آنچه حس میک‌ند و می‌پندارد، 
بسنجد. چپمن پیشنهاد میک‌ند، بیننده در تمام جنبه‌های 
1اثر مأوا گزیند و با جسم و تخیل خود در آن درگیر شود، 

گویی بیننده خودِ اثر استی ا درون آن است. 
راهبرد تعاملی: گونه‌ای از راهبرد استقرایی است اما بیشتر 
کار گروهی را دربرمی‌گیرد تاک ندوکاو شخصی را. در این روش 
به‌جای فرد، گروه استک ه مراحل موردِنظر در راهبرد استقرایی 
را طی میک‌ند. اعضای گروه پس از آنک ه اطلاعات توصیفی و 
زمینه‌ای را گرد آوردند و روابط بین عناصر، موضوع و بافتار را 
تحلیلک ردند، باهمک ار میک‌نند تا نظریه‌ای را درباره‌ معنای 
اثر بپرورانند. چپمن امکان تلفیق این روش‌ها و فرارَوی از هر 
قالب معین را نیز لحاظ میک‌ند، همچنانک‌ه منتقدان حرفه‌ای 
در عالم واقع خود را به هیچ کی‌از چارچوب‌‌های يادشده ملزم 
نمیک‌‌نند. بر این‌ پایه، تلفیق و فراوری‌ای ازاین‌دست می‌‌تواند 
 .)Hamblen, 1991:14( به تجربه‌ واقعی نقد نزد‌کیتر باشد

انواع روش‌های آموزش نقد هنر

با تکیه بر چارچوب‌‌‌های نظری گوناگون ازجمله راهبردهای 
بيان‌شده، روش‌های مختلفی برای آموزش نقد هنر ایجاد شده‌اند. 
به‌گفته‌ اندرسن، سردرگمی و بحث‌هاییک ه درباره شایستگی 
این روش‌ها درگرفته، از نبود شفافیت درباره سرچشمه‌ها 
 Anderson,( و منطق نقادانه‌ زیربنایی آنها نشأت می‌گیرد
1991:18(. پیشگامان طرح این الگو‌ها بر این نکته اتفاق‌نظر 
دارندک ه نظریه‌پردازان آموزش هنر آنچنانک ه همّ خود را 
معطوف به تولید هنری دانشجویانک رده‌اند، به پرورش واکنش 
 .)Hamblen, 1991: 12-22( نقادانه‌ آنان توجه نداشته‌اند

چنانک‌ه گفته شد، مونرو بیردزلی، هرالد آزبرن، هری 
برودی33 و ادموند فلدمن از بنیانگذاران تبیین الگوهای آموزش 
نقد هنر بوده‌اند. از میان افرادیک ه پس از ایشان سهم مهمی 
در توسعه‌ الگو‌های آموزش نقد هنر داشته‌اند، می‌توان از تام 
اندرسن، تری برت، لورا چپمن، رابرتک لمنتس،34 دیوید 
اکر،35ک ارن همبلن، هرماین فینشتانن،36 لوییس لنکفرد،37 
سانی‌ونگ لی،38 نانسی م‌کگرگور،39 جین میتلر40 و برنت 

ویلسن41 نام برد. 

چهار الگوی آموزش نقد هنر

در این بخش چهار تا از الگوهای آموزش نقد هنر مطرح 
شده‌اند. همه‌ این الگوها در دانشگاه‌‌های ایالات متحد، عمدتاً 
با تکیه بر چارچوب‌های سنت فلسفه‌ تحلیلی تدوین شده‌اند. 
البته، چنانک‌ه خواهید دید، تام اندرسن در الگوی خودک وشیده 
از این سنت فراتر رفته و برای واکنش شهودی فردی و عواطف 
شخصی دانشجو، نقش مهمی در الگویش قائل شود. لازم به 
تأیکد استک ه این روش‌ها برای آموزش نقد هنر پیشنهاد 
شده‌‌اند نه برای نقد حرفه‌ایی ا ژورنالیستی هنر. همچنین 
مشاهده خواهد شدک ه بیشتر این روش‌ها و راهبردها برای 
آثار هنری دوبعدی و نقاشانه مناسب‌اند و ای‌بسا برای تحلیل 

آثار مفهومی و معاصر بهترین روش به‌شمار نروند.  

- الگوی ادموند بورکه فلدمن
ادموند بورکه فلدمن42 نقد هنر را به‌طورک لی »گفت‌وگوی 
مطلع و سازمانی‌افته« درباره‌ هنر می‌داند تا »کشفیات ما، 
نه‌تنها درباره هنر، بلکه درباره موقعیت انسانی را به اشترا ک
گذارد« )Feldman, 1973: 50(. او معتقد است همه‌ افراد 
به‌نوعی به نقد هنر می‌پردازند، اما ویژگی منتقد حرفه‌ای آن 
استک ه برنامه‌ای برای ساختاربخشیدن به گفت‌وگویش دارد، 
تا مشاهدات بصری‌اش را ارائهک ند و شواهدی راک ه در تفسیر 
و قضاوت بهک‌ار خواهد برد، معینک ند. فلدمنی کی از امتیازات 
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سخن سازمانی‌افته را به‌‌تعویق‌انداختن قضاوت می‌داندک ه 
از دید اوی کی از تفاوت‌های نقد حرفه‌ای و نقد عامیانه است.
از منظر فلدمن، تجربه‌ لذت‌بردن از هنر مانند بسیاری 
لذت‌های دیگر جنبه‌ اجتماعی دارد. ما در مواجهه با اثر هنری 
فقط به لذت‌بردن و تجربه‌ متعالیِ خود بسنده نمیک‌نیم بلکه 
 43.)Ibid: 51( مایلیم آن تجربه را با دیگران نیز شر کیشویم
او آموختن در زمینه‌ای اجتماعی را در شمار بسترهای اصلی 
تجربه‌ نقد هنر در مدارس عمومی قلمداد میک‌ند. فلدمن 
معتقد است: »باید بتوانیم محیط بصری خود را بخوانیم. 
امروز برقراری ارتباطْ پیوسته بیش ‌از پیش در قالب تصاویر 
و هرچهک متر در قالبی زبانک تبی و شفاهی صورت می‌گیرد« 
)Ibid: 52(.34 حتی معتقد است آموزش بصری انسان‌ها را 
یاری می‌دهد تا به جنگ با نیروهای وسوسهک‌ننده‌ای بروند 
که ازطریق زیباشناسی بصری ما را به مصرف و خرید ترغیب 
میک‌نند. از دید وی، آموزش در حوزه‌ بصری، همانا تجربه‌ 

.)Ibid( آزادی است
در روش فلدمن،ک ه اساس بسیاری از روش‌های آموزش 
نقد هنر قرار گرفته، بیننده به اطلاعات حاصل از مشاهده نظم 
منطقی می‌بخشد و چارچوبی را برای نگریستن به آثار هنری 
تبیین میک‌ند. این‌قبیل پرسش‌ها معمولاً با مواد اولیه، روش 
ساخت و موضوع شروع می‌شوند، به پرسش‌های استنتاجی‌تر 
همچون معنای اثر و علت انتخاب‌هاییک ه هنرمند انجام داده، 
می‌رسند و با گزاره‌هایی درباره زیبایی‌شناسی اثر، قضاوت 
ارزشی و پاسخ احساسی ناشی از مشاهده اثر ادامه میی‌ابند. 
مراحل روشک ار فلدمن، بدین‌شرح است: توصیف، تحلیل 

فرمی، تفسیر، ارزیابی )تصویر 1(. 
توصیف: این مرحله مشتمل است بر شرح و تعیین آنچه 
دیده می‌شود، عناصر و مواد، و شرحیک فیات بصری و ادبی 
اثر. از منظر تاریخ هنری پرسش‌های:ک جا؟،کِ ی؟ وک ه؟ باید 
پاسخ داده شود. فلدمن معتقد است در این مرحله باید دقیق و 
بی‌طرف بود. اما همه با این عقیده موافق نیستند. تام اندرسن 
معتقد است اگر توصیف واجد هیچ نظرگاهی نبوده و خنثی 
باشد، به رشته‌ای از اطلاعات بی‌معنا تبدیل خواهد شدک ه 
 .)Anderson, 1993: 205( هیچ نخی آنها را به‌هم نمی‌پیوندد
جان دیویی نیز، معتقد استک ه جلوگیری از ورود قضاوت به 
ادرا کزیباشناختی ممکن نیست،ی ا دستک‌م نمی‌توان بر 
تحلیلیک فیک ه در نخستین مواجهه با اثر رخ می‌دهد، فائق 
آمد )همان(. نوئلک ارول،ک ه الگوی وی درپی خواهد آمد، 
بر این باور استک ه توصیف باید جهت‌دار باشد و به سمت 
1یکفیاتی حرکتک ندک ه ما را به معنای اثر رهنمون خواهد شد 

)کارول، 1393(. 

تحلیل فرمی: پرسش این مرحله این است: اثر ازنظر 
جسمی و تریکب‌بندی چگونه ظاهری دارد و اجزای آن چگونه 
درکنار هم قرار گرفته‌اند. در این مرحله، سب کو موضوع اثر 
باید مشخص شود. بیننده میک‌وشد تشخیص دهد عناصر 

اثر چه رابطه‌ای بای کدیگر برقرار میک‌نند.
تفسیر: در این مرحله به این می‌اندیشیمک ه چرا هنرمند 
این گزینه‌ها را درباره ابزار، تریکب‌بندی، موضوع و امثال آن 
انتخابک رده، و سعی دارد چه بگوید. ظاهراً دو مرحله‌ تحلیل 
فرمی و تفسیر نزد افراد آشنا با هنر، قوی‌تر اجرا می‌شوند. 
هرچه افراد در زمینه‌ هنر عامی‌‌تر باشند، بیشتر در مرحله‌ 
توصیف باقی می‌مانند، و هرچه آگاه‌تر باشند، به سرعت از 
توصیف می‌گذرند و به تحلیل فرمی و تفسیر می‌پردازند 

 .)Clements, 1979: 70(
ارزیابی: ارزیابی با ارزش اثر سروکار دارد. از خود می‌پرسیم 
این اثر در مقایسه با آثار مشابه چه ویژگی‌‌ها و چه جایگاهی 
دارد. آیا هنرمند انتخاب‌های درستی انجام داده، آیا اثر در 
بیان آنچه مدنظر دارد موفق است، آیا اثر ازیک فیت بالایی 
برخوردار است، هنرمند چگونه و با چهک ارهایی می‌تواند اثر 
را ارتقا بخشد، آیا اثر ایده‌‌های نو و مهمی را مطرح میک‌ند و 

آیا احساسات بیننده را با موفقیت برمی‌انگیزد. 
امتیاز الگوی فلدمن در این استک ه با پرسش‌هایی ساده 
و پاسخ‌پذیر آغاز می‌شود، نه پرسش‌های دشوار و معضل‌ساز. 
در این روش پاسخ‌ها لزوماً درستی ا غلط نیستند، هرچند 
دیدگاه‌های تثبیت‌شده‌ای هم وجود دارد. سرانجام، وقتی 

تصویر 1. الگوی ادموند فلدمن )نگارندگان(
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بیننده با اثر آشنا شد و شناختک افی پیداک رد، می‌تواند 
پرسش‌های شخصی درباره‌ میزان موفقیت اثر طرح نماید. 
بیشتر الگو‌های تحلیل آثار هنری برهمین اصول استوارند. 
رویکرد ساختارمند این الگو به گفتار درباره‌ هنر، استقرار آن 

درک لاس درس را آسان می‌سازد.
البته درباره تعاریف و تقسیم‌بندی‌هایی ازاین‌دست اتفاق‌نظر 
وجود ندارد. گی‌هیگن معتقد است »حتی فلاسفه در کبسیار 
محدودی از چگونگی تحلیل اشکال مختلف گزاره‌های نقادانه 
داشته‌اند. بسیاری از تعاریفیک ه از واژگانی چون "توصیف" 
و "ارزیابی" به‌دست داده شده، غلطی ا گمراهک‌ننده است.... 
وقتی نظریه‌پردازان آموزش این تعاریف را در الگوهای آموزشی 
 Geahigan,( »خود بهک‌ار بستند، متوجه این مشکلات نشدند

.)2002: 87
ازسوی‌دیگر، الگوی فلدمن مدافع خنثی‌ماندن و پرهیز 
ازک اربست واژگان و بیاناتی استک ه احساسات و ترجیحات 
شخصی را مطرحک ند. فلدمن به سلیقه‌ بیننده در مشاهده 
اثر هنری، و اینک ه او برمبنای تداعییک فیات آشنای خود 
اثر را دوست بدارد، علاقه‌ای ندارد. الگوی او هیچ امتیازی به 
ذوقی ا پاسخ اولیه نمی‌دهد زیرا هدفش ستودنیک فیت است، 
یعنی؛ درپی تحلیل دقیق هنر باک اربست روشی استدلالی 
است. این امر تجربه و سوابق بیننده را،ک ه در توانایی دانشجو 
در برساختن معنای شخصی و تقویت ذهنیتش نقش حیاتی 
دارد،ک نار می‌گذارد. همچنین تأیکد بیش از حد این الگو بر 
زیبایی‌شناسی فرمالیستی، مسیر در کو ارزیابی هنر را محدود 
میک‌ند و عناصر بافتاری، مثل عناصر تاریخی و فرهنگی هنر 

را از حیطه‌ توجهک نار می‌نهد.

- الگوی تام اندرسن
تام اندرسن از گروه آموزش هنر دانشگاه دولتی فلوریدا44 
از دهه 1990، بر پژوهش درباره تدریس نقد هنر متمرکز 
شده است. او با بررسی پیشینه‌ الگو‌های آموزش نقد هنر نشان 
می‌دهدک ه بین روش‌های ملزم به شهود و روش‌های متکی‌بر 
اندیشه‌ورزی شکافی وجود دارد. در الگوی آموزشی‌ خودک ه با 
تکیه بر الگوی فلدمن پیش می‌نهد، میک‌وشد اندیشه‌ شهودی 
و تحلیلی را آشتی دهد و تجربه‌ عاطفی و شهود را در سراسر 

مراحل تحلیل و در کاثر هنریک ارساز سازد. 
نکته‌ اصلیک ه الگوی اندرسن را از الگوی فلدمن و نمونه‌های 
متکی برآن متمایز میک‌‌ند، تأیکد بر تجربه‌ شخصی اثر هنری 
استک ه در قالب مفهوم واکنش طرح می‌شود. او نقد هنر را 
»مواجهه‌ شخصی مستقیم با کی اثر هنری خاص می‌داندک ه 
منجربه تحلیل زبانی وی ا تفسیر اثر می‌شود،ک هک مابیش بر 

شواهد متکی است، و درون کی بافتار فرهنگی معین استوار 
می‌شود. ماهیت فرایند با دو عامل تعیین می‌شود: نخست 
نیازهای بیننده،ی عنی چرا به اثر می‌نگرد، از این تجربه درپی 
دستیابی بهک دام دری کا احساس است؟ و دوم ساختار نقادانهی ا 
1روشیک ه مشاهدهک‌ننده برای تعامل با اثر هنری برگزیده است« 

)Anderson,1991: 18(، )تصویر 2(.
در این الگو تلاش مخاطب برای توصیف و در کواکنش 
اولیه خود، موجب می‌شودک ه فرضیه‌ مقدماتی در پرتو اطلاعات 
جدید و متناقض پیوسته از درون تغییرک ند و سیری تحلیلی 
به تریکبی )سنتزی( رخ دهد؛ سیریک ه از آنچه در اثر موجود 
است آغاز می‌شود و به آنچه فرد از آن برداشت میک‌ند، 
می‌انجامد. الگوی اندرسن شامل هفت مرحله مستقل اما 
در عمل، درهم ‌تنیده در برخورد با معنای اثر هنری است: 
1. واکنش 2. بازنمایی45 3. تحلیل فرمی 4. شخصیت‌بخشی 
فرمی46 5. تفسیر شخصی 6. بررسی بافتاری 7. سنتز. اندرسن 
مسلم فرض میک‌ندک هیک فیات فردی و نظرهای شخصی در 
سراسر این روند آزاد و مطلوب است؛ چراکه بخشی طبیعی 

از فرایند شناخت را تشکیل می‌دهد.47 
واکنش: نخستین مرحله پاسخ حسی و شهودی به اثر است 
با این پرسش اساسی: اثر چه احساسی در من برمی‌انگیزد. 
به‌نظر اندرسن، واکنشِ بدونِ احساس به اثر هنری مناسب 
اهداف آموزشی نیست، و شهود نقش مهمی در ترسیمک لیت 
عرصه‌ موردِمشاهده دارد. به‌گفته‌ وی، نخستین مرحله از هر 
نوع توجه، »واکنش احساسیِ پیش از توجه48 است. جان دیویی 
این واکنش جهانی، شهودی، احساسی را، در بحث از ادرا ک
 Anderson,( »نقادانه‌ آثار هنری، قضاوت اولیه خوانده است
30 :1988(. این در عمل بدان معنی استک ه دانشجویان باید 
تشویق شوند تا بیش از اندیشیدن به معنای اثر، ببینند چه 
احساسی در آنها برمی‌انگیزد. مرحله‌ بعد از واکنش، تلاش 

برایی افتن دلایل واکنش است. 
به‌زعم اندرسن، امتیاز آموزشی دیگر چنین روشی این است: 
دانشجویان با طرح واکنش به اثر تعهد روانی پیدا میک‌نند و 
همدلی لازم برای تفسیر معنادار اثر فراهم می‌شود. اهمیت 
این همدلی وقتی روشن‌تر خواهد شدک ه فرایند اندیشه 
پیچیده‌تر و مستلزم صرف وقت و انرژی بیشتر شود. از دید 
اندرسن نقد هنر، فرایندی ابداعی است و از دل اشتیاق و میل 
برمی‌آید، پس باید دانشجو را تشویقک رد از دیدن آثار هنری 

لذت ببرد و در انتخاب اثر موردِتحلیل آزاد باشد. 
سه مرحله‌ بعدی در شمار فرایندهای تحلیل ادراکی49 
هستند. پرسش بعدی این استک ه چرا اثر این احساس را 
در من برمی‌‌انگیزد. در اینجا فرد تفسیرهای مقدماتی راک ه 
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یکی پس از دیگری به ذهنش می‌رسند، پیوسته موردِبررسی 
)دستک‌م نیمه‌آگاه( قرار می‌دهد تایک فیتی منسجم وک ل‌گرا 
به‌دست آید. طی سه مرحله‌ تحلیل ادراکی، گزاره‌های عینیِ 
اولیه‌‌ایک ه بیننده دریک فیات نمادین و فرمی اثر تشخیص 
داده است، پیوسته انتزاعی‌تر و دقیق‌تر می‌شوند؛ی عنی از 
قطعی‌ترین واقعیات آغاز شده، رفته‌رفته به واقعیات تفسیری‌تر 
و بحث‌پذیرتر می‌رسند. اندرسن مانند نوئلک ارول و برخلاف 
و  نمی‌تواندک املًا عینی  فلدمن، معتقد استک ه توصیف 

بی‌طرفانه باشد. 
بازنمایی: در این مرحله بیننده آشکارترینیک فیات فرمی 
و محتوایی اثر را بیرون میک‌شد و به آنهاک ه حدس می‌زند در 
برانگیختن واکنش مؤثر بوده‌اند، بهای بیشتری می‌دهد؛ی عنی 
به‌دنبال دلایل عینی واکنش می‌گردد. هدف از چنین دمیدن 
روح شخصی در جست‌وجو براییک فیاتِ عینی قابل‌مشاهده، 
حفاظت دربرابر ردیفک‌ردن مکانیکییک فیات بصری اثر است 
که غالباً در حکم توصیف بهک‌ار می‌رود و درنهایت، به تفسیر 

بی‌روح و سطحی آثار منتهی می‌شود. 
تحلیل فرمی: در الگوی اندرسن تحلیل فرمی عبارت 
است از: بررسی نقادانه‌ تکن‌کی/ ها ویک فیات فرمی موجود در 
اثر، با تأیکد ویژه بر رابطه‌ بین اینیک فیات. جست‌وجو برای 
شواهد بصری باید فرض را برآن گذاردک ه علایم، حرکت‌ها، 
رنگ‌ها و روابط، عمدی و آگاهانه‌‌اند و اهمیت بیانگرانه دارند. 
بیننده باید بکوشد با همان روحیهک ل‌گراییک ه هنرمند 
اثر را آفریده، در معانی آن سهیم شود. اندرسن پیشنهاد 
میک‌ندک ه در این مرحله این پرسش طرح شود: ازنظر فرمی 
چه چیز در این اثر بر شما تأثیر می‌گذارد؟ک ماکان، چون 
درگیری شخصی راهنمای ادرا کاست، نه هر ویژگی فرمی، 
به‌صورت اتفاقی و ملال‌آور، بلکه برجسته‌ترین سرنخ‌هاک ه 
توجه دانشجو- منتقد را جلبک رده‌‌اند، باید به‌حساب آیند. 
در این مرحله، مسئله الگو50 مطرح می‌شودک ه اندرسن 
آن را موجد اصلی سب کمی‌داند. در اینجا دانشجویان باید به 
جست‌وجوی واحدهای فرمی‌ای برآیندک ه درک لیتی بزرگ‌تر 
معنا پیدا میک‌نند. در تحلیل فرمی دانشجو باید به انحراف‌ها، 
نقاطیک ه فرمِ اثر جریان، نبض، ایستایی، انقباضی ا پیچش 
دارد،ی ا در مرز گسست و تبدیل به الگوی دیگری است، حساس 
باشد. اندرسن تشخیص تفاوت‌های جزئی بین خاصه‌ها و 
کنترل دائمی آن با فرضیه‌ مقدماتی را مفید می‌داند. دیگر 
مفاهیم بصریک ه بالقوه در این مرحله می‌توانند موردتوجه 
قرار گیرند، عبارت‌اند از: مجاورت، شباهت، جهت، بستگی، 
حرکت و القای حرکت. ساختار بصری، گروه‌بندی‌های بصری، 
تأیکدات بصری و حس بصری مشاهداتی استک ه با تعمق 

بر ساختار تریکب‌بندی آشکار می‌شود و تحلیل فرمی را 
قوت می‌بخشد. 

شخصیت‌بخشی فرمی: در این مرحله دانشجو می‌پرسد: 
نکته‌ این ساختار بصری در چیست. چه تأثیری بر احساسات 
مرا در نظر داشته؟ آیا باید درپی هارمونی، انفجار، طرد‌شدگی، 
اضطراب وی ا چیز دیگر باشم. اندرسن می‌گوید ما احساساتمان 
را به ویژگی‌های فرمی اثر پیوند می‌زنیم. در این مرحله، 
درونمایه51 و سب کمطرح می‌شوند. درونمایهی ا مضمون،52 
چیزی استک ه هنرمند واجد ارزش بیانک‌ردن می‌دانسته؛ و 
سبکْ، نحوه‌ احساس وی درباره‌ مضمون است. شخصیت‌بخشی 
فرمی با ماهیت بیانگر فرم درارتباط استک ه در برانگیختن 
ویژگی‌ها  این  دارد.  اساسی  نقش  زیبایی‌شناختی  واکنش 
ممکن است مدت‌ها پس از آنک هیک فیات فرمی به‌فراموشی 
سپرده شوند، دری اد بمانند. انتساب ویژگی‌‌های انسانیی ا 
دیگر ویژگی‌‌های بیانگرانه به فرم، راهی است برای پل‌زدن 
بینک ارکردهای قیاسی و تفسیری، زیرا گزاره‌های شناختیِ 
دورگه‌ را ممکن میک‌ند و زمینه را برای تفسیر مهیا می‌سازد. 
در این مرحله، گزاره‌های دانشجویان شخصی‌تر خواهد شد. 
این مرحله بر تجارب گذشته، جهان‌بینیک لی هر فرد و نیز 
پیش‌پنداشت‌های او متکی است. اندرسن فنون پرداختن به 
اینک نش را بدین‌شرح می‌داند: استعاره، تقلید )میمسیس( 
و انسان‌ریخت‌نمایی.53 شخصیت‌بخشی فرمی باید درنهایت 
دانشجویان را قادر سازد درباره سب کاثر نتیجه‌گیریک نند، 

مثلًا آن را بیانگرانه )اکسپرسیونیستی( بدانند. 
به‌نظر نگارندگان، این سه مرحله هم راهبرد قیاسی و هم 
راهبرد همدلانه را دربرمی‌گیرند. همدلانه است چون شامل 
واکنش عاطفی است، و قیاسی است چون قضاوتی را پیش 

می‌نهد و بقیه مراحل را درراستای آن جهت می‌دهد. 
تفسیر شخصی: اندرسن تفسیر را احساس و تفکر بیننده 
درباره‌ محتوای بیانی اثر می‌داند. از دید وی، هدفِ مراحل 
اولیه‌ نقد زمینه‌سازی برای تفسیر است. به‌باور اندرسن، لازم 
نیست معناییک ه دانشجویان به آن می‌رسند بر نیت مؤلف 
منطبق باشد، چراکه در تفسیرْ، اطلاعاتِ حاصل از تحلیل با 
تجربه‌ زیسته‌ بیننده عجین می‌شود تا معنای بیانی راک ه اثر 
در او برانگیخته خلقک ند. احتمال اینک ه همه‌‌ این عناصر با 
هدف و نیت هنرمند در هم‌پوشانی و انطباقک امل قرار گیرد، 
در مقام عمل صفر است. هرچند، این امر تفسیر فردی بیننده 

را از اعتبار نمی‌اندازد. 
اندرسن درعین‌حال معتقد است در تفسیر باید از تداعی 
آزاد پرهیزک رد. همچنین، هر گزاره‌ تفسیری باید با حقایق 
تصویری عینی محکم شود. وی معتقد است چنانچه تفسیر 
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از ارجاع به مشخصه‌های تصویری بازایستد، گفتمان عرصه‌ 
نقد را تر کخواهد گفت و به عرصه‌ گمانه‌زنی، درمان‌گری، 
خاطره‌پردازی وی ا اشکال دیگری ازک ارکردهایک املًا ذهنی 
خواهد پیوست. در این مرحله دانشجویان باید از زبان غنی 
وک املًا توسعهی‌افته استفادهک نند تا معانی حسی و شناختی 

راک ه اثر در آنها برانگیخته، به‌خوبی بیانک نند. 
بررسی بافتاری: هر هنرمند آگاهانهی ا ناخودآگاه، معانی‌ای 
را در نمادهای بصریک ارش می‌گنجاندک ه از بستر فردی، 
اجتماعی و روان‌شناختی او برمی‌آیند. نمادهای بصری در ذات 
خود بی معنایند و تنها در حکم نشانه‌هایی درون چارچوب‌های 
بستری بزرگ‌تر معنا میی‌ابند. قرارگیری این مرحله در اواخر 
روند در الگوی اندرسن، بعد از تفسیر فردی، بدین‌معناستک ه 
»اطلاعات خارجی نباید بر تجربه‌ فردی اثر هنری ارجحیت 
یابد؛ چنانک‌ه سنگینی عقیدهک ‌ارشناسانه نباید بر جرقه‌ حیاتی 

 .)Anderson, 1988: 29( »مواجهه‌ شخصی با اثر سایه بیندازد
درعمل، بسته به اینک ه نقد به‌صورت گروهی انجام می‌گیرد 
یا فردی، مدرس باید راهکارهایی برای دستیابی به اطلاعات 

زمینه‌ای را در فرایند نقدک لاسی بگنجاند. 
آن دسته اطلاعات از همه ارزشمند‌ترند،ک ه هرچه مستقیم‌تر 
به در کدانشجو از تصویری خاصک مک کنند؛ اینک ه هنرمند 
چرا چنین تصاویری را آفریده و چرا به این شیوه. بنابراین 
به‌زعم اندرسن، اطلاعات موجود درباره‌ هر اثر خاص ارزشمندتر 
از سایر اطلاعاتک لی درباره‌ هنرمند و آثار اوست. چه چیز 
دست‌مایه و مسبب تولید اثر شد. هنرمند چه اهدافی را در 
زمینه فنی و معنایی درنظر داشت و چه فرایندی را طیک رد. 
از دیگر اطلاعات تکوینیِ مفید می‌توان به مواد و مصالح موجود 
برای هنرمند و پیش‌فرض‌ها و محدودیت‌های مربوط به زمانه 
اندیشید. ماهیت اجتماعی، سیاسی، دینی و اقتصادی زمانه‌ 

تصویر 2. الگوی تام اندرسن )نگارندگان(
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هنرمند و نحوه‌ تأثیر این عوامل بر نقش هنرمند در آن زمانه 
نیز اهمیت دارند. آیا هنرمند خود مدافع نظام موجود بودی ا 
برآن می‌شورید. آیا مبدع بودی ا بهره‌بردار، معنویت‌باور بود 

یاک ارکردگرا.
سنتز: اندرسن فعل تلفیق خلّق مراحلِ تحلیلی و تفسیرهای 
شخصی حاصل از آنها را با دیدگاه‌‌هایک ارشناسانه از اثر، 
سنتز نام می‌‌دهد. در الگوی وی، ارزیابی در بستر آموزشی 
برمبنای اهمیت تاریخی اثر انجام نمی‌شود بلکه با قدرت 
استت کیتصویر و رابطه‌ آن با هر بیننده‌ خاص مربوط است. 
این قدرت استتکی، هم عاطفی است و هم عینی. در پرتو 
بررسی شخصی و بستری، پرسش اصلی سنتز این است: چه 
چیزی در این اثر برای من مهم و معنادار است و چرا. ماهیت 
تشویقی و مجابک‌ننده‌ اثر، جوّ حاکم بر آن، جایگاه آن در 
طرح ذهنی )دانشجو( چیست. این پرسش تاحد زیادی شبیه 
پرسش اولیه است:یک فیت پیش‌برنده‌ و ترغیبک‌ننده‌ اثرک دام 
است. اما با این تفاوتک ه، حال دانشجو می‌تواند با اقتداری 

نسبی به این سؤال پاسخ دهد. 

- الگوی رابرت دی. کلمنتس
رابرت دی.ک لمنتس از دانشگاه جورجیا در مقاله‌ "روش 
 (Clements, 1979: 67-78) ،"1استقرایی تدریس نقد هنر بصری
الگویی را پیش‌می‌نهدک ه از تلاش برای اطلاق روش علمی 
به نقد هنر دفاع میک‌ند و سازمندی را برای این رشته مفید 
می‌داند. اوک اربست روش علمی را نه فقط در جستار در 
امر زیبای ا در کارزش هنر، بلکه در روند تدریس نقد هنر 
پیشنهاد میک‌ند، و معتقد است نقد هنر و روش‌های علمی 
وجوه اشترا کزیادی دارند. او درعین‌حال هشدار می‌دهدک ه 
این روش نباید به روحیه‌ تنگ‌نظرانه و دسته‌بندی‌های صلب 
 Ibid:( تبدیل شود، چراک ه حتی علم نیز خود چنین نمیک‌ند
67(.ک لمنتس همچنین استدلال میک‌ندک ه واکنش و در ک
ارزش اثر در حوزه‌هایک لامی و غیرکلامی با هم تفاوت دارد؛ 
پس برای آنک ه دانشجویان را به پاسخک لامی واداریم باید 
آنان را به تمرین‌های خاصی بگماریم. او سه مرحله‌ روش 
استقرایی- علمی را چنین برمی‌شمارد: 1. مشاهده‌ وقایع و 
شواهد مهم 2. مخاطره در طرح فرضیه‌ایک ه بتواند شواهد 
دیده‌شده را توضیح دهد 3. به‌آزمون‌گذاردن صحت فرضیه 

دربرابر شواهد بعدی.
بعد از طی مسیر استقراییِ نخستک ه از شواهد به فرضیه 
و از امر عینی به امر انتزاعی می‌رسد، مرحله‌ بعدی، آزمون 
انتزاعی دربرابر شواهد عینی جدید آغاز می‌شود؛  فرضیه‌ 
مرحله‌‌ایک ه آزمونِ "اگر آنگاه" روش استقرایی نام گرفته 

است. اگر آنگاه بدين‌معنی استک ه اگر فلان فرضیه صحیح 
باشد، پس فلان شواهد بایدی افت شود. بنابراین، روند نقادانه 
در این روش با شواهد عینی آغاز می‌شود و در شواهد عینی 
انجام میی‌ابد. بدین‌ترتیب، روند استقرا،ی عنی استدلال از 
جزء بهک ‌ل، روند قیاس،ی عنی استدلال از امرک لی به امر 
جزئی را پیش می‌آورد؛ در پایان و در مرحله‌ آزمون، شخص 

 .)Ibid: 68( به استنتاج دست می‌زند
کلمنتس معتقد استک ه روش رایج آموزش نقد هنرک ه 
توصیف را مرحله‌ای مجزا از تحلیل فرمی و تفسیر می‌داند، 
»آغازی محدودکننده، بدوی، غیرجذاب و تصنعی است« 
)Ibid: 69(. وي مثال می‌زند جمله‌ آسمان آبی است، توصیف 
است. حال آنک ه جمله‌ رنگ آسمان از آبی تیره به روشن میل 
میک‌ند، تحلیل فرمی است و آسمان همچون نیروی خیر بر شرّ 
غلبه میک‌ند، می‌تواند شخصیت‌بخشی فرمیی ا تفسیر باشد. 
چنانک‌ه پیداست، مرز روشنی بین این جملات وجود ندارد. 
در روشک لمنتس شخصیت‌بخشی،54 رابط بین دو مرحله‌ 
اول روش استقرایی،ی عنی مشاهده‌ شواهد و طرح نظریه است. 
شخصیت‌بخشییک فیات عناصر را نشان می‌دهد. این مرحله 
مشابه شخصیت‌بخشی فرمی در مدل اندرسن است.ک لمنتس 
این مرحله را در شمار مراحل آغازینک ارش می‌گذارد. وي 
هشدار می‌دهدک ه شخصیت‌‌بخشی باید بر زمینه‌ای استوار 
متکی باشد، و اغراق در آن، تحلیل فرمی را از گردونه خارج 

.)Ibid: 72( خواهدک رد
وقتی همه‌ عناصر به‌‌طریق ذهنی و شخصی شخصیت‌بخشی 
شدند، هدف رسیدن به فرضیه‌ای ‌خواهد بودک ه نقطه‌ اشترا ک
و توضیح‌دهنده شخصیت‌بخشی‌ها باشد. طرح نظریه،ک نشی 
تفسیری است. باید توجه داشتک ه در عالم هنر فرضیه‌ واحد 
صحیحی وجود ندارد، بلکه فرضیه‌های گوناگون و حتی متناقض 
می‌توانند طرح شوند. همچون پژوهش علمی، در اینجا نیز 
شایستگی فرد در گرو توانایی حذف جزئیات نامربوط و طرح 
نظریه‌ای پذیرفتنی از شواهد دیداری است )همان(. ویژگی 
فرضیه‌ خوب این استک ه بتواند بیشترین شواهد را با بالاترین 
قدرت و به‌ ساده‌ترین وجه سازمان دهد. بر این‌ پایه، ویژگی‌های 
.)Ibid: 73( فرضیه‌ خوب عبارت‌اند از: وسعت، عمق و سادگی
و اما فرضیه ازک جا می‌آید؛ فرضیه از اولین مراحل تحلیل 
و شخصیت‌‌بخشی شکل می‌گیرد. همچون سفری در قایقک ه 
پیوسته بدین‌سو و آن‌سو متمایل می‌شود تا فرضیه را براساس 
شواهد جدید به مح کبگذارد. جداکردن شواهد پیش و پس از 
فرضیه، می‌تواند مقبولیت آن را تحکیم بخشد. دراين‌صورت، 
شواهدِ پس از فرضیهْ خود با روش قیاسی می‌تواند فرضیه 

را به آزمون گذارد. 
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تصویر 3. الگوی نقد هنرک لمنتس )نگارندگان(

مراحل روشک لمنتس به‌طور خلاصه بدين‌شرح است: تحلیل و 
شخصیت‌بخشی، طرح فرضیه و به‌آزمون‌گذاردن فرضیه.ک لمنتس 
از آن دسته نظریه‌پردازانی استک ه جایگاه مهمی برای قضاوت 
در الگوی خود قائل نیست مگر آنک ه قضاوت جزء لاینف ک
خود ادرا کباشد )تصویر 3(. معتقد است همان‌گونهک ه روش 
استقرایی در علم درباره اهمیت علمی موضوع قضاوت نمیک‌ند، 
روش استقرایی نقد هنر نیز درباره ارزش زیبایی‌شناختی قضاوت 
نمیک‌ند، بلکه بیشتر معطوف به هدف‌مندی ویژگی‌های اثر 
هنری است )Ibid: 73(. مدعی استک ه روش استقرایی نقد 
هنر، این رشته را ازیک فیت رمزآلود خود بیرون آورده و نقش 
حساس و بنیادی آن را در توسعه‌ اندیشگی روشن می‌سازد.

- الگوی برگرفته از آرای نوئل کارول

نوئلک ارول درک تاب درباره‌ نقد )2009(، طرحی از اجزای 
نقد ارائه می‌دهد. صورت‌بندی او برخلاف مدل‌های پیشین، 
مشخصاً برای تدریس نقد هنر مطرح نشده است، اما قابلیت 
استخراج کی الگو را دارد. گرچه اساس این صورت‌بندی بر 
تقسیم‌بندی فلدمن استوار است،ک ارول به بسترهای پیدایش 
اثر و جایگاه آن در رسانهی ا ژانر خاص خود توجه نشان می‌دهد. 

مراحلیک هک ارول در الگویش شرح داده عبارت‌‌اند از: توصیف، 
دسته‌بندی، بررسی بافتاری، تبیین، تحلیل، تفسیر و ارزیابی 

)کارول، 1393(، )تصویر 4(.
توصیف: از دیدگاهک ارول، منتقد در هنگام تحلیل اثر 
یا بخشیی ا جنبه‌ای از آن، معمولاً آنچه را درصدد تحلیلش 
تا نظر خوانندگانش را به آن، جلب  است، وصف میک‌ند 
کند. معتقد است توصیفک امل اثر، نامحتمل و غیرضروری 
است و مخاطب را در انبوه اطلاعات غرقه می‌سازد. توصیف، 
گزینشگرانه ‌است وک ارکردش در فرایندک لی نقد زمینه‌سازی 
برای اعمال دیگر نقد است. منتقد هنگام توصیفْ، ویژگی‌هایی 
از اثر را به خودی ادآوری میک‌ندک ه ممکن است با رأی اولیه‌ 
وی هم‌خوانی نداشته باشد، و به این شیوه می‌تواند نظر خود 
را تصحیحک ند. مهم‌ترینک ار توصیف آن استک ه اجزای 
اثر و روابط بین آنها را ازهم بازمی‌گشاید تا تحلیلی ا تفسیر 

نقادانه را ممکنک ند )کارول، 1393: 100(. 
دسته‌بندی: آثار هنری در مقولات مختلف جای می‌گیرند. 
دسته‌بندی55 آثار هنری می‌تواند برمبنای رسانه )نقاشی، 
مجسمه‌سازی، عکاسی و ...( صورت گیردی ا برمبنای ژانر 
)مثلًا در نقاشی: طبیعت بی‌جان، نقاشی تاریخی، پرتره و ...( 
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یا جنبش‌ها، سب‌کها، مجموعه آثار و مانند آنها. دسته‌بندی 
نزدک ارول مهم است زیرا به‌محض آگاهی از مقوله‌ایک ه اثر 
هنری به آن تعلق دارد، برداشتی از نوع توقعاتیک ه بجاست 
از آن اثر داشته باشیم، به‌دست می‌آوریم. برای دسته‌بندی 
باید از سرنخ‌های بافتاری و نهادی56 استفادهک رد. جای‌دادن 
اثر در مقولهی ا گونه‌ای نباید موجب ایجاد پیش‌فرض‌ شده 
و منتقد را به‌ جهت‌دهی توصیف‌هایش وادارک ند )کارول، 

1393: 110 و 111(. 
وصف  را  هنری  اثر  خود  وصف  اگر  بافتاری:  بررسی 
شرایط  شرح  به‌معنای  بیرونی،  توصیف  بخوانیم،  درونی 
تاریخی هنر، سازمان‌های هنری وی ا به‌طورک لی‌تر، محیط 
اجتماعی- فرهنگی‌ای استک ه در آن اثر هنری پدید آمده است. 
بررسی بافتاری )ازجمله( شامل این موارد است: قراردادن اثر 
در زمینه تاریخی، ‌برملاکردن وظیفه نهادی/ سازمانی خاصی 
که هنرمند برمبنای آنک ار میک‌رده و بیان چگونگیک ارکرد 
اثر برای پاسخ‌گویی به مطالبات موردِتوجه شرایط حاکم خود. 
تبیین: در الگویک ارول، تبیین )روشنک ردن( »عمل نقادانه‌ 
تشخیص معنای حقیقی57 نمادهای موجود در اثر هنری است« 
)کارول، 1393: 120(. نمادهای قراردادیی ا اختیاری )و دلبخواه( 
که تثبیت‌ شده و مشخص‌اند در حیطه‌ تبیین قرار می‌گیرند. 
این مرحله در مطالعه‌ هنرهای گاه زیبا، شمایل‌نگاری58 خوانده 
می‌شود. تبیین دقیقاً بر دلالت صریح59 نمادهای معناشناختی، 

شمایل‌نگاشتی وی ا تصویری در اثر تمرکز دارد. 
تحلیل:60 در الگوی نوئلک ارول تحلیل نقادانه‌ اثری عنی 
کشف اینک‌ه اجزای آن اثر چگونه باهمک ار میک‌نند تا نکته 
یا هدف اثر را برآورده سازند. از دید وی، تحلیل باید جامع‌نگر 
و جهت‌‌دار باشد و به اثبات وحدت قصد، اندیشهی ا طرح در 
کلِ اثر هنریی ا در مؤلفه‌هایش نظر داشته باشد. دوک ارکرد 
اصلی تحلیل عبارت‌اند از: ارتقای فهم و در کمخاطب از اثر 
هنری و زمینه‌سازی برای ارزیابی اثر )کارول، 1393: 144(. 
تفسیر: در الگویک ارول، تفسیر مستلزم فرضیه‌سازی 
است: ساختن فرضیه‌ای از اجزای مختلف اثری هنری برای 
رسیدن به مضمون، پیام، ایده،ی ا مفهومیک ه به‌ بهترین 
شکل توضیح دهدک ه تریکب اجزای اثر ازچه‌رو در قالب این 
کلیت درآمدهی ا چه مضمونی ا پیامی آن را متحد ساخته 
است )کارول، 1393: 156(. هدف از تفسیر،ک اوش در معنای 
اثر است، به‌ویژه اینک ه معنای اثر هنری چگونهک ل اثری ا 
اجزای برجسته‌ آن را ازنظر بیانی گرد هم آورده است. معانیِ 
نیازمند تفسیر، مانند پیوندهای شمایل‌نگارانه ثابت و معین 
نیستند و به فرضیه‌‌سازی و گمانه‌زنی نیاز دارند.ی کی از ابعاد 
تصویر 4. الگوی نقد نوئلک ارول )نگارندگان(تفسیر، متضمنک شف معنای اعمال شخصیت‌ها و رمزگشایی 

از آنهاست. تفسیر علاوه‌بر معنای رفتار شخصیت، می‌تواند 
درباره‌ معنای رفتار هنرمند نیز باشد. توصیف می‌تواند صادق 
)یا درست( باشد اما تفسیر فقط می‌تواند موجه و محتمل 
باشد. شاید بتوانک ذب تفسیر را اثباتک رد، اما هرگز نمی‌توان 

صدق آن را اثبات نمود. 
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ارزیابی: در الگوی نوئلک ارول ارزیابی شرط لازم و جزء ذاتی 
نقد است. ارزیابی تنها چیزی استک ه به‌واسطه‌ آن می‌توان نقد 
هنر را از شکل‌های مشابه دیگری از سخن )گفتمان( درباره هنر 
بازشناخت. منتقد باید برای ارزیابی، دست‌مایه منطقی لازم را 
طبق بالاترین معیارهای اثبات‌گرایانه جهت شناخت راستین دارا 
باشد. نقد ارزیابانه می‌تواند منفیی ا مثبت باشد، و درهرصورت 
می‌تواند سازنده باشد و به بهبود بیانجامد. نقد ذاتاً از جنس 

ارزیابیِ مستند به دلیل است. توصیف، دسته‌بندی، بررسی 
زمینه‌ها، تبیین، تفسیر و تحلیل،ی ا هر کیاز اینها، پشتوانه‌های 
ارزیابی نقادانه‌اند )کارول، 1393: 165(. سرانجام نوئلک ارول در 
درباره‌ نقد )2009( می‌گوید: »ارزیابی گل سرسبد نقد است« 
)همان: 16(. وي مؤلفه‌ اصلی نقد را عمل ارزیابی61 می‌داند و 
1فعالیت‌های دیگری راک ه منتقد بدان‌ها می‌پردازد، به‌لحاظ 
سلسله‌‌مراتب، فرع بر غایات اصلی ارزیابی می‌داند )همان: 15(.

نتیجه‌گیری
پژوهش حاضر، شماری از الگو‌‌های آموزش نقد و منطق حاکم بر هر کیاز آنها را معرفی و بررسیک رده است. 
نگارندگان در جریان این امر به این نتیجه رسیده؛ همان‌طورک ه تولید هنری قابل‌آموزش‌دادن است اماک متر 
نیز  نقد هنر  باوهاوسی( خلق میک‌ند،  تریکب‌بندی  بر مبنای روش خاصی )مثل مبانی  را  اثر خود  هنرمندی 
قابل‌آموزش است هرچند در دنیای واقعی منتقدان دقیقاً برمبنای این الگوهای آموزشی دست به نقد آثار نمی‌زنند. 
برای تأمین جنبه‌ علمی آموزش نقد هنر، این روند باید از روش‌شناسی روشن و منسجم برخورداري باشد، بر پایه 
نظریه استوار باشد و اهمیت و جایگاهش موردتوجه و احترام قرار گیرد. آگاهی از نظریه می‌تواند از‌کی سو تولید 
هنری را تغذیهک ند، ازسوی‌دیگر افرادی با دیدگاه بازتر و خلاق‌تر بپرورد و ازسوی‌دیگر،ک ارشناسان و معلمان 

آینده را از میان دانشجویان پرورش دهد. تنوع الگو‌ها می‌تواند روند علمی و پژوهشگرانه‌ نقد را هدایتک ند.
نگارندگان در تجارب عملی تدریس دانشگاهی خويش در رشته‌های تجزیه و تحلیل و نقد هنری، مقاطع 
کارشناسی وک ارشناسی‌ارشد در دانشگاه‌های هنر تهران و آزاد اسلامیِ واحد مرکز تهران، شماری از الگوهای 
مطرح‌شده ازجمله مدل نوئلک ارول را با تغییراتی تدریسک رده اند. تأیکد بر مدل نوئلک ارول باعث شد دانشجویان 
با دقت و تیزبینی بیشتری مباحث نقد را فرابگیرند و دنبالک نند. دانشجویان مدل ‌ارائه‌شده را دوست داشتند و از 
داشتن روش مشخص لذت می‌بردند. این الگو به آنهاک مک کرد تا بهتر بتوانند واکنش‌های غیرکلامی خود را به 
کلام درآورند و حتی در آزمون‌های ازپیش‌اعلام‌نشده با موفقیت بیشتری بتوانند درباره‌ اثر بنویسند. درعین‌حال، 
کاربست این مدل باعث شد واکنش اولیه‌ دانشجویان جدی و شدید نباشد و نظر شخصی و احساس فردی آنها 
در نقدهایشان جلوه‌ چندانی نداشته باشد. درمقابل،ک اربست الگوی اندرسن، علاوه‌بر مزایای يادشده، واکنش‌های 
فردی و عاطفی عمیق‌تری به‌دنبال داشت؛ دانشجویان را بهک اربرد بیشتر از ضمیر اول‌شخص تشویق میک‌رد. 
کاربست هر دو الگو درک لاس درس نقد منجربه اشتیاق بیشتر، نظم در اندیشه و بیان، توجه به جنبه‌های مختلف 

اثر و همکاری و تبادل‌نظر فزون‌تر میان دانشجویان گرديد. 
برای تأمین جنبه‌ شخصی، آزاد و منعطف نقد، نقد هنر می‌باید در مسیری پیش برودک ه با دغدغه‌ها و مسایل 
امکان  آنها  از  تعریف شودک ه در هر کی باید طوری  نقد  فرایند  باشد. همچنین مراحل  روز دانشجویان هم‌نوا 
خلاقیت‌های فردی باز باشد. هرچند تجربه‌ نقد هنر را نمی‌توان به فرمولک اهش داد اما با روش‌شناسی منسجم 
و نظام‌مند می‌توان بستر شکل‌گیری جرقه‌ تخیل و بنیاد اندیشگی را برای ارتقای مهارت‌های اندیشه‌ انتقادی 

نزد دانشجویان فراهمک رد. 
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یا آموزش آن در سطح مدارس )اندرسن( را درنظر دارند. الگوی نوئلک ارول معطوف به بررسی روند و اجزای نقد است و لزوماً بر 
تدریس نقد استوار نیست. اساس گزینش این الگوها در این مقاله، توان آنها برای تبدیل به الگوهایک اربردی آموزشی بوده است.

11.	Anderson, Tom
12.	Metacriticism
13.	Educational Metacriticism
14.	Theorise 
15.	Ralph Alexander Smith
16.	Aesthetics and Criticism in Art Education
17.	Beardsley, M., Aesthetics: Problems in the Philosophy of Criticism, New York: Harcourt Brace and World, 1958.
18.	H. Osborne 
19.	Aesthetics and Criticism, London: Routledge,1955.
20.	J. Stolnitz 
21.	Aesthetics and the Philosophy of Art Criticism: A Critical Introduction, Cambridge, MA: The Riverside Press, 1960.
22.	M.Weitz 
23.	Hamlet and the Philosophy of Literary Criticism, Chicago: University of Chicago Press, 1964.
24.	Dick Field
25.	Change in Art Education
26.	Manuel Barkan
27.	Elliot Eisner
28.	Stanford Kettering Project
29.	Karen Hamblen 
30.	Louisiana State University
31.	Laura Chapman
32.	Context
33.	Harry Broudy
34.	Robert D. Clements
35.	David Ecker
36.	Hermaine Feinstein
37.	Louis Lankford
38.	Sun-Young Lee
39.	Nancy MacGregor
40.	Gene Mittler
41.	Brent Wilson
42.	Edmund Burke Feldman
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که فرایند تحلیل معمولاً متقدم بر تفسیر است. ازآنجاکه در این بخش، هدف ارائه مدل عملی از الگویک ارول است وک ارول 
در دسته‌بندی خود تقدم و تأخر را مدنظر نداشته، در این الگوک ه برگرفته از دیدگاهک ارول است تغییراتی در ترتیب اجزا داده 

شده است. 
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