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ساختارها، فرآيندها و عوامل مؤثر بر توسعة ميان رشته ای ها 

 حمید جاودانی1
استادیار مؤسسة پژوهش و برنامه ریزی آموزش عالی

 جعفر توفیقی
 استاد دانشگاه تربیت معلم 

چكيده
نزدیک به سه دهه است که جدال اندیشه  ای بر سر مفهوم سازی، درک و کاربست آموزش یا 
مطالعات میان رشته ای، همچنان ادامه دارد. این جدال، که نتیجة کاستی  های شناخت شناسی 
آموزش و مطالعات رشته  ای در تبیین مسائل پیچیدة هستی و جامعة بشری است، همچنان 

نیازمند ژرف کاوی  های بسیار است.
ب��ا  توجه ب��ه دیرینة کوتاهِ اندیش��ه پردازی در قلم��رو آموزش و مطالعات میان رش��ته ای، 
روش شناس��ی مناس��ب در این مطالعه، تحلیل نظریه ها و اندیشه  های رایج در این زمینه با 

رویکردی نقادانه است.
 یافته  های این کندوکاو نظری بر این نکته تأکید دارد که درهم تنیدگیِ مفهومی، دگراندیشی 
و تفکر نقاد، از جمله بایس��ته هایی اس��ت که به پیش��برد مطالعات و آموزش میان رشته  ای 
می  انجامد. افزون بر آن، مطالعات میان رش��ته ای، بیش از آنکه به کوشش  های فردی متکی 
باش��د، نیازمند هم کنش��ی گروهی اس��ت. افزون بر آن، عواملی نظیر منابع مالی، سوگیری 
حرفه  ای و حمایت نهادی، از جمله نیروهای زمینه  ای است که بر مطالعات میان رشته  ای اثر 
می  گذارد و عوامل گروهی، عوامل شناختی و حل مسئله نیز از جمله نیروهای هدایت کنندة 

آن است. 
واژه هاي کليدي: درهم تنیدگی، ساختار، فرارشته  ای، فرایند، میان رشته  ای.
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مقدمه
مطالعة فرآیند شکل گیری دانشگاه در سده های میانه، بیانگر آن است که بنیان گذاران دانشگاه، 
در آن  عصر، کشش زیادی داشتند که میان  رشته های مختلف معرفتی تلفیق1 ایجاد کنند. اما 
همان گونه که رزوبر2 )2000( خاطرنشان می کند، این رویکرد وحدت گرایانه به دانش، بر برخی 
مبانی ایدئولوژیک استوار بود. چراکه دانشگاهِ برآمده از درون کلیسا، اگرچه به دانشکده ها یا 
مدارس گوناگون تقسیم می شد، درنهایت، می باید پاسخ گوی دانشکده یا مدرسة خداشناسی 
می بود. درواقع، خداشناسی، بر مبنای تقریر کلیسا، سپهر اندیشه ای خود را بر دیگر دانش ها 
می گستراندْ و به مثابة چتری، از گسترش آن ها در ورای خود جلوگیری می کرد. اما در سدة 
هجدهم، با وزش نسیم عصر روشنگری، که وامدار اکتشافات در زمینه های گوناگون علمی بود، 
تغییرات گسترده ای در رویکرد وحدت گرایانة ایدئولوژیک بروز کرد. درواقع، می توان گفت که 
وحدت گرایی و تلاش در حفظ ارتباط بین  رشته های مختلف دانش، همچنان وجود داشت، 
اما این گرایش، به تعبیر رامادیه3 )2004( با رویکردی عمل گرایانه4 همراه بود که گرچه می توان 
گفت تناسب چندانی نیز با رویکرد ایدئولوژیک نداشت، نوعی هم گرایی در آن دیده می شد. 
این هم گرایی ناشی از این اندیشه بود که فقط یک واقعیت وجود دارد. به  سخنی  دیگر، پندارة 
وجود واقعیت یکتا، خود حفظ گونه ای از تفکر رشته ای را موجب می شد، با این تفاوت که 

امکان تلفیق میانِ  رشته ها بعد از اعتباریابی تحلیل های رشته ای شکل می گرفت. 
با گذر زمان و افزایش  تخصص ها و شکل گیری رشته ها، امروزه، دشوار به نظر می رسد که بتوان 
موضوعی مطالعاتی را تقسیم ناپذیر پنداشت و آن را فقط با یک واقعیت مرتبط دانست. به هرحال، 
همان گونه که بوچ بیندر و همکارانش5 )2005( بیان کرده اند، بیشتر رشته های دانشگاهی، به صورت 
واحدهای ویژة سلسله مراتبی6 توسعه یافته اند که معمولاً، آن را الگوی سیلویی7، لوله بخاری8 یا سازمان 

 .)Ashkenas & Kerr, 1995:112, in Buchbinder et al. 2005: 257( دودکشی9می نامند

1.  Synthesis
2.  Resweber
3.  Ramadier
4.  Pragmatic
5.  Buchbinder et al 
6.  Hierarchical
7.  Silo Model
8.  Stove pipe Model
9.  Chimney Organization
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 Dressel &( در الگوی س��یلویی، افراد سیلو به ندرت با افراد دیگر سیلوها هم کنشی دارند
 .)Marcus 1982; Moreale & Howery, 2002; edited by Buchbinder et al, 2005

بوچ بیندر و همکارانش در زمینة رواج الگوی سیلویی در تولید علم می نویسند: »بسیاری از 
رشته های علمی به صورت سیلو در سیلو توسعه یافته  است. بسیاری از اعضای علمی و دانشجویان، 
پس از گذراندن آموزش های عمومی خود، سیلوی خود را ترک نمی کنند و برای هم کنشی به دیگر 
سیلوها سر نمی زنند. به این ترتیب، دانشجوی دورة کارشناسی با هم کنشیِ اندکی با دانشجویان دیگر 
رشته ها، موفق می شود دانش نامة خود را دریافت کند. الگوی سیلویی همچنین موجب می شود که 
اعضای علمی به مطالعات میان رشته ای به گونه ای وارد نشوند که خود، شیفته شوند و از درگیری 

 .)Buchbinder et al, 2005: 258( »روشنفکرانه با دیگر رشته ها بازبمانند

کاستی ها و محدوديت های تفكر رشته ای
الف. محدوديت های نظری

اس��تمرار چنین وضعیتی، امروزه، مش��کلات چندگانه ای را ایجاد می کند: از  س��ویی، 
محدودیت ه��ای نظ��ری پدی��د م��ی آورد و مانع درک جه��ان کنونی می ش��ود. هدف 
مطالع��ات میان رش��ته ای و یک��ی از بایس��ته های آن، وحدت بخش��ی به دانش اس��ت 

 .)Nicolescu,1996(
نیکولس��کو )1996( در »مانیفست فرارشته ای«، که اساساً، بر مبنای اندیشة چند بعدی  بودنِ 
واقعیت1 نگاش��ته شده است، کاربس��ت مطالعات میان رشته ای را گریزناپذیر می پندارد که این 
گریزناپذیری ناشی از سه مؤلفة پیچیدگی2، واقعیت3 و منطقِ ناشی از آن است. چراکه هدف 
علوم رش��ته ای تس��لط یافتن بر موضوعات پیچیده و درک آن ها از طریق ساده س��ازی است؛ 
کمبودی که به شدت در این رویکرد دیده می شود، و سپس درک و توضیح این پیچیدگی است. 
اگرچ��ه، اغلب از این علوم انتظار می رود که پیچیدگی موضوع��ات و پدیده ها را  درک کنند. 
فرایند ساده سازی در تفکر رشته ای، مانع از آن می شود که بتوان این خلأ اندیشه ای را پر کرد، 
زی��را گرچه تحلیل4 می تواند مفاهیمی نوین را برای کمک به  درک جهان تولید کند، ازآنجاکه 

1.  Réalité Multidimensionnelle
2.  Complexité
3.  Réalité
4.  Analysis
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این مفاهیم در قلمروهای گس��ترده تر نمی تواند به  کار رود، به علت ناممکن بودن تعمیم1 آن ها، 
به ندرت می توان آن ها را در یک قلمرو یا حوزه به  کار بست. البته، نباید از نظر دور داشت که با 
مهم تر شدن رویکرد سیستمی در تفکر رشته ای، تلاش می شود تا از ساده سازی و تکه تکه کردن 
دانش تاحدی جلوگیری شود، اما به طورکلّی، چنانچه تکه تکه کردن رشته ای را مسئله ای واقعی 
بپنداریم، ریشة اصلی مسئله چندان به سازة تولید دانش در رشته های جداگانه و حتی به پندارة2 
هر رشته بازنمی گردد، بلکه بیشتر، ناشی از انتقال دانش در گسترة جامعه است. بنابراین، تفکر 

 .)Ramadier, 2004: 428( رشته ای عامل جلوگیری از فعالیت های میان رشته ای است
ب. محدوديت های عملی

نیازی به توضیح نیست که محدودیت های عملی، غالباً در محدودیت های نظری ریشه دارند. 
ش��اید بتوان ساختار سیلویی و تفکر رشته ای را یکی از دلایل دوری  دانش آموختگان امروزی 
از توانای��ی و مهارت های مورد نیاز جهان دانس��ت. بوچ بین��در و همکارانش )2005( در این 
زمینه چنین توضیح می دهند: »هنگامی که دانشجویان از سیلوی دانشگاهی خود دانش آموخته 
می ش��وند، اغلب خیلی زود، با نیازهایی از قبیل همکاری اثربخش با همکاران چندرشته ای و 
گروه های کاری با قومیت های مختلف روبه رو می ش��وند. با چشم پوشی از اینکه آن ها تجربة 
کاری ندارند، که می باید در فرصت های یادگیری فرامی گرفتند، بیشتر آن ها از یادگیری کمترین 
مهارت های کارِ گروهیِ میان رشته ای در طی مدت تحصیل بازمانده اند. از سوی دیگر، اعضای 
علمی، به علت دورماندن از انتظارات کنشگران در عرصة اجتماع، در سیلوهای دانشگاهی خود، 

 .)Buchbinder et al, 2005: 258( »در امنیت و آرامش به سر می برند
این محدودیت ها و کاستی های تفکر رشته ای، به ویژه با توجه به تغییرات پارادایمی پدیدآمده 
به  سبب پیدایش »جامعة دانش«، نیاز به بازاندیشی در زمینة ساختارها، فرایندهای نظام رشته ای و 

پرداختن به مطالعات فرارشته ای را آشکارتر می کند. 
کاستی ها و محدودیت های الگوی رشته ای، تلاش ها و قلم فرسایی های زیادی طی چند دهة اخیر 
برانگیخته است. ازجملة این تلاش ها می توان به شکل گیری مرکز بین المللی مطالعات و پژوهش های 
فرارشته ایCIRET( 3( در 1987 در فرانسه اشاره کرد. اهداف این نهاد بین المللی که برای توسعة کنش های 

علمی بر مبنای رویکرد علمی و فرهنگی فرارشته ای بنیاد نهاده شده، چنین تدوین شده است:
1.  Synthesis
2.  Attitude
3.  Centre International des Recherches et Etudes Transdisciplinaires
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• دانش؛ مقابله با قسمت بندی1	
•کاهش شکاف میان پژوهش و تصمیم گیری در امور زندگی اجتماعی؛ 	

•مطالعة مشابهت های موجود در قلمرو دانش؛ 	
•نفی پروژه های آرمان خواهانه و جامع و نفی هرگونه سلطة ایدئولوژیک.  	

در همین زمینه، یونسکو در 1991، کنگره ای در پاریس با عنوان »علم و سنت: چشم اندازهای 
فرارشته ای به سوی سدة بیست ویکم«2 برگزار کرد که اصلی ترین جمع بندی آن عبارت بود از 

اینکه مفهوم »کارشناسی« بایستی در چارچوب رویکرد فرارشته ایِ مفهوم سازی درک شود. 
به منظور کاربس��ت عملی ترِ رویکرد فرارشته ای در نهادهای تولید دانش، مرکز بین المللی 
مطالعات و پژوهش های بین المللی با همکاری یونسکو، کنگرة دیگری را در لوکارنو3 )سوئیس( 
با عنوان »دانشگاه فردا؟ به سوی تحول فرارشته ای در دانشگاه«4 برگزار کرد. هدف از برگزاری 
این کنگره »تلقین اندیشة پیچیده و فرارشته ای در ساختار و برنامه های دانشگاه های آینده« بود 
)Nicolescu,1997(. به  س��خنی  دیگر، هدف از برگزاری این کنگره، متقاعدکردن ش��ماری از 

رؤسای دانشگاه های جهان برای کاربست مطالعات میان رشته ای به شکل علمی بود. 
 در این کنفرانس، ادگار مورن5، طی مقاله ای خاطرنش��ان کرد که مفهوم فرارش��ته ای، این 
اندیش��ه را ب��رای  ذهن پدید می آورد ک��ه کل، بیش از مجموعِ قسمت هاس��ت. مورن بر لزوم 
چارچوب س��ازی6 برای دانش علمی و بر نقشی تأکید ورزید که »عامل ایجادکنندة ارتباط« در 
ایجاد ارتباط میان مفاهیم ایفا می کند و اظهار داشت که دانشگاه ها فقط مکانی برای انتشار دانش 

 .)Morin, 1997( نیستند، بلکه مکانی برای تغییر آن نیز به شمار می روند
افزون بر تلاش های علمی که در جهان صرف شده است، اندیشه پردازان دیگری نیز برای 
روشن کردن مسیر حرکت به سوی فرارش��ته ای ها، مطالعاتی داشته اند. در این میان، می توان از 
رزوبر7 نام برد که بر وحدت بخشیدن به  دانش در مطالعات میان رشته ای تأکید می ورزد و معتقد 
اس��ت که برای اجرای آن، به »شالوده ش��کنی«8 در فرایندهایی نیاز اس��ت که در رشته ها به کار 

1.  Compartmentalization
2.  Science and Tradition: Transdisciplinary on the way to the 21 century
3.  Locarno
4.  Which University for Tomorrow? Towards a Transdisciplinary Evolution of the University
5.  Edgar Morin
6.  Cotextualisation
7.  Resweber
8.  Deconstruction
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 Resweber,( 1»گرفته می شود. منظور وی از شالوده شکنی، »تقسیم کنترل شده و هدفمند است
24 :2000( و برای این کار لازم است میان مؤلفه های اصلی و موضوعات مورد مطالعه تمایز 

قائل شد. او همچنین می پندارد که مطالعات فرارشته ای می تواند دربرگیرندة اهداف مطالعات 
چندرش��ته ای2 و میان رشته ای3 نیز باشد. به  دیگر س��خن، برای رویارویی با رشته ها )بر مبنای 
منطق دیالکتیکی و چندرشته ای( و حل مناقشات، دستیابی به توافق بر مبنای منطق هرمنوتیکی 

 .)Ramadier, 2004: 427-428( میان رشته ای نیاز است
روزنفیلد4 )1992( فرارشته ای ها را فرایندی تعریف می کند که موجب همکاری پژوهشگران 
در مس��ئلة مشترکی می ش��ود و آن ها از طریق به اشتراک نهادن الگوهای نظری مبتنی بر مفاهیم 
ویژة هر رشته، به بررسی مسئلة مورد نظر می پردازند. به  سخنی  دیگر، تمایز میان تفکر رشته ای 
و میان رش��ته ای با کمک مفهوم »وابستگی/ عدم وابستگی« میان الگوهای نظری به کاربرده شده 
در کندوکاوی واحد از طرف پژوهش��گرانی واحد مش��خص می ش��ود. نکتة مهم دیگری که 
می توان برای آن تمایز قایل ش��د، تمایز میان پیوندهای نظری به کارگرفته ش��ده توس��ط افراد 
یا گروه ها)تیم ها(س��ت. اس��توکلس5 )1981( بر مبنای مطالعاتش دربارة تمایز میان مطالعات 
میان رش��ته ای و فردی، این گون��ه نتیجه گیری می کند: »گرچه پژوهش��گران زیادی، به صورت 
انفرادی، برای پیوند چش��م اندازهای رشته های مختلف آغاز به کار کرده اند، اما گرایش کنونی 
بیشتر به  سمت کارِ گروهی است که تمامی پیچیدگی های پشتیبانی و نهادی را دربرمی گیرد«. 
او خاطرنشان می کند که دو نوع سازمان می تواند به ارتقای به هم پیوستگی رشته ای کمک کند: 

شبکه یا گروه های موقت )ادهوک6( و ساختارهای نهادی دائمی. 
به این ترتیب، می توان از اس��تدلال زوس��تاک به عنوان جمع بندی استفاده کرد: »اغلب شنیده 
می شود که ما در عصر انفجار اطلاعات به سر می بریم. دراین صورت، نمی توان انتظار داشت که 
دانش��جویان فقط با آشنایی با مجموعه ای از مطالعات رشته ای، آگاهی کافی به دست آورند. در 
چنین محیطی، آموزش نباید فقط بر نشر مجموعه ای از واقعیت ها بسنده کند، بلکه آموزش باید 
بر مهارت های یادگیری پای بفشارد. این مهارت ها ممکن است پرسشگری، آگاهی از دستیابی 

1.  Controlled and targeted division
2.  Multidisciplinarity
3.  Interdisciplinarity
4.  Rosenfield
5.  Stokols
6.  Ad-hoc
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به مکان اطلاعات و چگونگی کاربست آن ها و... باشد. فرایندهای میان رشته ای دربرگیرندة چنین 
 .)Szostak, 2007: 13( »مهارت هایی و درنتیجه، پاسخ گوی نیازهای دانشجویان امروزی است

اهداف آموزشی و پژوهشی ميان رشته ای ها
اگرچه برای مطالعات میان رشته ای اهداف گوناگونی برشمرده اند، اما سه هدف، اساسی تر 
به نظر می رس��د: درهم تنیدگی1، دگراندیش��ی و تفکر نقاد. پژوهشگرانی از جمله کلن 
و نیوول2 )1996( درک مش��ترک رش��ته ای را صرفاً بر مبنای درهم تنیدگی امکان پذیر 
می دانند. واژة فرارشته ای، نه تنها به مفهوم درهم تنیدگی در قلمرو دانشگاهی است، بلکه 
در میان گروه های اجتماعی نیز وجود دارد، با این تفاوت که مفهوم آن تحول یافته و به 
میان رشته ای نزدیک شده است. این دو اعتقاد دارند که درهم تنیدگی در درون یا بیرون از 

قلمرو دانشگاه دربرگیرندة فرایندهایی مشابه است. 
لاتوکا3 )2001( با مفهوم سازی میان رشته ای، به مثابة درهم تنیده سازی چشم اندازهای رشته ای، 
موافق است،  اما نگران آن است که این گونه مفهوم سازی ها موجب پنهان کردن انتقاداتی شود که 

.)Lattuca, 2001: 4( بسیاری از میان رشته ای ها آنها را مطرح می کنند
م��وران )2001( بیش��تر بر »میان رش��ته  ای های نقادانه« پای می فش��ارد و معتقد اس��ت که 
دانشجویان می توانند و باید به این گونه از میان رشته ای ها بپردازند، اما درعین حال می پذیرد که 

اغلب تحلیل های میان رشته ای، مسئله محور و درهم تنیده اند.
کوک س��اتر4 )2006( اهداف مطالعات میان رشته ای را علاوه بر ایجاد ارتباط میانِ  رشته ها، 
ساخت و حفظ فرهنگی اندیشه ای به شمار می آورد که موجب ارتقای آزاداندیشی و دگراندیشی 

 .)Cook- Sather, 2006: 2( در مطالعات می شود
زوس��تاک5 )2007( نیز با تأکید بر نقش درهم تنیده س��ازی مطالعات در آموزش و پژوهش 
میان رشته ای، بر این باور است که درهم تنیده سازی در گام نخست، نیازمند »ژرف کاوی نقادانه« 
اس��ت؛ یعنی دریافت نقاط ضعف و قوتِ درک رشته های گوناگون و اینکه چگونه این درک، 
بنیان ذاتی یا به طورکلی عملکرد رش��ته ای را بازتاب می دهد )یا درواقع، محدودیت های درک 

1.  Integration 
2.  Klein & Newelle
3.  Lattuca
4.  Cook- Sather
5.  Szostak
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بش��ری و چگونگی استدلال او را بازتاب می دهد(. بنابراین، درهم تنیده سازی، که نزدیک ترین 
واژه به آن، ترکیب یا تلفیق1 اس��ت، به  مفهوم ایجاد زمینة مشترک میان برداشت های گوناگون 

است.
رپکو )2008( در پاسخ به اینکه درهم تنیده سازی بر چه چیزهایی تمرکز بیشتری دارد، بر 
این باور اس��ت که برداشت های رش��ته های گوناگون، که میان رشته ای ها در نظر دارند آن ها  را 
یکپارچه س��ازند، به منظور ارزیابی آن ها و پیدا کردن زمینة مشترک، به درک نظریه ها، روش ها، 
پدیده ها و چش��م اندازهای کلیِ رشته ای نیاز دارد که در آن ها برداشت ها به هم آمیخته اند. مثلًا 
برخی ممکن است به بررسی نقاط قوت و ضعف روش ها و نظریه ها بپردازند. از این  گذشته، 
اولویت های رش��ته ای با توجه ب��ه پدیده ها، نظریه ها و روش ه��ا، از جمله مؤلفه های مهم در 

چشم انداز رشته ای محسوب می شود. 

ساختارها و فرايندهای مطالعات ميان رشته ای
افزون بر مدنظرداش��تن نیاز به مطالعات میان رشته ای، افرادی نظیر موریل و هاوری2 از 
»سرنگون سازی الگوی سیلویی و دیوارهای رشته ای« سخن به  میان می آورند. بسیاری از 
سازمان های بین المللی فعال در قلمرو آموزش عالی، از جمله یونسکو )1996(، اتحادیة 
آم��وزش عالی امریکا، اتحادیة کارکنان کالج های امریکا و اتحادیة ملی دانش��جویان و 
کارکنان اداری امریکا ) 1998( نیز به تش��ویق همکاری های میان رش��ته ای، میان اعضای 
علمی و دانش��جویی پرداخته اند. اما نکتة مهم تری که در این زمینه باید بدان پرداخت، 

ساختارها و فرایندهایی است که چنین مطالعاتی را ممکن می سازد. 
الف- الگوی سلسله مراتب توسعة مهارت ها3

اشتاین4 )2007(، به نقل از کَمپبل )1969(، با توجه به گستره5 و جامعیت6 مطالعات میان رشته ای، 
ضم��ن رد الگوی »لئوناردی« که هدفش پرورش نخبگانی همچون لئوناردو داوینچی اس��ت، 
بر این باور اس��ت که چنین فرایندهایی برای رواج مطالعات میان رشته ای محکوم به شکست 

1.  Synthesis
2.  Morreal & Howery
3.  Hierarchy of Competencies
4.  Stein
5.  Breadth
6.  Comprehensiveness
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خواهد بود و کاربست چنین فرایندهایی از نظر وی، به پرورش افراد میان مایه ای منجر می شود 
 Campbell,( که از تخصص ژرف، که برای بهره وری علمی بس��یار اساس��ی است، بی  بهره اند

 .)1966: 329; in Stein, 2007: 95

ازآنجاکه رشته ها به سان اجتماعات هستند، آن ها نیز پویایی سیاسی اجتماعات را دارند و به 
جزیره تبدیل شده اند. بنابراین، برای چیره شدن بر »قوم گرایی رشته ای«1، که آن ها را به منازعات 
قلمروی می کش��اند و این منازعات، سیاست های دانش��گاهی معمول به شمار می آید، کَمپبل 
پیشنهاد می کند بهتر است به جای کشیده شدن به سوی لئونارد سازی، در اندیشة ایجاد همکاری 
در محدوده های رش��ته ای باشیم. به  س��خنی  دیگر، به جای پرورش افراد برای مهارت یافتن در 
بیش از یک رشته، که تلاشی دشوار است، لازم است که با بهره گیری از مهارت های دیگران به  
همکاریِ میان رشته ای در زمینة دانش های گوناگون پرداخت. بر این مبنا، کارِ گروهی و تقویت 
روابط متخصصان در قالب گروه های کاری از  ساختارها و فرایندهای بسیار مناسب برای ایجاد 

میان رشته ای ها به صورت اصولی است.
این دیدگاهِ کَمپبل بر مبنای سلس��له مراتب توس��عة مهارت ها ش��کل گرفته اس��ت. به نظر 
او س��خن گفتن از مهارت ها به معنای س��خن گفتن از سلس��له مراتب آن هاس��ت. به نظر برخی 
اندیشه پردازان، تاریخ طولانی پژوهش های توسعه شناختی بیانگر توسعة سلسله مراتبی آن هاست 

 )Fischer & Bidell, 2006; in Stein, 2007: 97(
بر پایة چنین اندیشه ای، وظایف، تقاضا ایجاد می کند. پاسخ گویی به این تقاضاها، نیازمند 
مهارت اس��ت و مهارت های س��اده در مهارت های پیچیده تر انباش��ته می شود. در پرتو چنین 
اس��تدلالی، سلسله مراتب چندرشته ای ها و میان رشته ای ها را به شرح زیر ژانتش2 تصویر کرده 

 است.

1.  Ethnocentrism
2.  Jantsh
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 چندرشته ای1

 جمع رشته ای2

 بين رشته ای3

 ميانرشتهای4

فرارشتهای5 1 23 4

الگو و س��اختارهای به تصویر درآمده در نمایة 1، که به نظر می رسد از دیدگاهی مکانیستی 
نسبت به دانش، تلقی آن به مثابة ماده و درنتیجه، سلسله مراتبی و قطعه قطعه دیدن آن متأثر است، 
اساساً، با ذات دانش، چندان هم سو به نظر نمی رسد؛ چراکه، دانش به صورت ماهوی از روابط 
و پیوندهای درونی برخوردار است که تصور آن به صورت جزایر جدا از هم، چندان با واقعیت  

هم ساز نیست.
1.  Pluridisciplinary
2.  Crossdisciplinary 
3.  Interdisciplinary
4. Transdisciplinary

نمایة 1. مراحل پیاپی برای افزایش همکاری و هماهنگی در آموزش و نوآوری
Stein, 2007: 97 :منبع
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 اف��زون بر آن، حتی اگر بپذیریم که چنین س��اختارها و فرایندهایی می تواند در س��طوح 
کاربردی و مس��ئله محور کاربرد داشته باشد، گام برداش��تن را در مسیری که بتواند به وحدت 
دانش بینجامد با چالش های بس��یاری روبه رو می کند. اگرچه کارِ گروهی، روش��ی کارساز در 
فعالیت های میان رشته ای به شمار می آید، اما وجود اندیشمندانی که بتوانند به درهم تنیده سازی 
محدوده های دانش در رشته های مختلف بپردازند نیز ضروری به نظر می رسد. به  سخنی  دیگر، 
فقط تقاضامحور و سلس��له مراتبی دیدن دانش، از دیدی عملکرد گرایانه و فن س��الارانه ناشی 
می ش��ود که بیشتر رو به گذشته دارد تا آینده. درحالی که رویکرد فراکنشی و آینده اندیشانه به 
دانش داش��تن و آن را محصول اندیش��ة بشر دانستن است که می تواند با ایجاد کلیتی از دانش، 

آینده را به گونه ای رقم بزند که به نجات بشریت بینجامد.
درواقع، می توان گفت که سلسله مراتبی دیدن این فرایندها ناشی از تقاضامحورساختن آن ها 
با توجه به مهارت های فنی اس��ت. درحالی که دانش آینده اندیش��انه و فراکنشی نه تنها به حل 
مسئلة ناشی از تجربیات پیشین می اندیشد، بلکه به دنبال تمامیتی از دانش است که بتواند آیندة 
بشریت را به گونه ای سامان دهد که زیست کره و ساکنان آن با دشواری روبه رو نشوند. رویکرد 
سلسله مراتبی که فرایندی خطی را دنبال می کند و بیشتر گستره نگر است، نمی تواند پاسخ گوی 

جامعیتی باشد که دانش بشری به آن نیازمند است. 
نبود سیاّلیت و ارتباط میانِ  رشته ها در رویکرد ژانتش، مانع از آن شده است که بتواند مفاهیم 
و روش ها را در هر یک از فرایندهای تصویرش��دة در نمایة 1 به هم آمیزد. به علاوه، او به خلق 
واژگانی پرداخته است که چندان نمی توان در عمل، برای آن ها مفهوم سازی و نمایه آرایی کرد. 
ازهمین رو، در نمایة 2 سعی می شود مفاهیمی عینی تر و واقعی تر ارائه شود که با مبانی نظری 
نیز هم سوتر باشند. درضمن، واژگانی که نمی توان مفهوم سازی دقیقی برای آن ها در نظر گرفت، 

درهم آمیخته می شوند. 
درخور یادآوری است که در نمایة2 ترسیم دایره وار، نمادی از سیاّلیت دانش است، برخلاف 
الگ��وی کَمپبل که دانش را جزایری متمایز و جدای از یکدیگر ترس��یم می کند. وانگهی، این 
نمایه به گونه ای ترس��یم شده است که در فعالیت های چندرشته ای، میان رشته ای و فرارشته ای، 
هیچ کدام از رشته ها اولویتی بر یکدیگر ندارند. نکتة مهم، بهره گیری از رشته های گوناگون است 
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که جز در بارة چندرشته ای ها یا جمع رشته ای ها، آمیزشی گسست ناپذیر با یکدیگر دارند.
زاکاری اشتاین1 )2007( نیز با بهره گیری از الگوی ژانتش و الگوی توسعه شناختی فیشر2، 
الگویی میان بخشی ارائه می کند و درعین حال، بر سلسله مراتبی بودن آن ها پای می فشارد. تمایز 
این طبقه بندی با طبقه بندی نمایة 1، حذف جمع رشته ای هاست. افزون بر آن، به نظر می رسد که 
الگوی اشتاین از مطالعة تطبیقی و تمایز میان فعالیت ها بازمانده است. اما در عوض، مهارت های 
مورد نیاز را برای پرداختن به چنین فعالیت هایی در دو سطح فردی و اجتماعی برشمرده شده 
است. اشتاین همچنین بر این نکته تأکید دارد که برای کل نگرشدن، نخست باید متخصص شد. 
بر همین اساس، بر سلس��له مراتب فعالیت ها پافشاری می کند. در نمایة3، اشتاین، همچنان بر 

مبنای دیدگاه سلسله مراتبی خود، مراحل کسب مهارت فردی را نشان می دهد. 

1.  Zachary Stein
2.  Fisher

نمایة 2. مفاهیم سیاّل دانش در کنش های علمی
)توفیقی و جاودانی، 1387(
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جدول1. طبقه بندی میان بخشی سلسله مراتبی گونه های فعالیت  علمی

مهارت های گروهیمهارت های فردیگونه شناسی

رشته
Disciplinary

ــناختی لازم: برنامه ریزی انتزاعی  سطح توسعه ش
خوب تدوین یافته

 اف��راد درک درس��تی از مجموع��ه ای از مفاهیم و 
رویکردهای روش ش��ناختی دارند. آن ها می توانند 
پرس��ش های منحصر به فردی را تولید کنند و در 
اج��رای پژوهش های نو و یافته ه��ا در این قلمرو 

مشارکت کنند. 

گروه می تواند دانش نو )یا تأیید 
دان��ش موجود( را در رش��ته ای 
خاص با استفاده از مجموعه ای 
روش شناس��ی ها  و  مفاهی��م  از 

تولید کند. 

چندرشتهای
Multidisciplinary

سطح توسعه شناختی لازم: سیستم های انتزاعی
 افراد از مهارت های رش��ته ای برخوردارند و درک 
می کنند که تلاش های آن ها باید با کوشش دیگران 
در رش��ته های مرتب��ط هم راس��تا باش��د. بنابراین، 
آن ها می توانند به درک و اس��تفاده از این رش��ته ها 

بپردازند. 

گروه می تواند مهارت های رشته ای 
خود را نشان دهد و نتایج تولیدشده 
توسط رشته های دیگر را با رشتة 
خود مرتبط کند و نتایج رشتة خود 
را نیز با دیگر رش��ته ها پیوند دهد 

)مثل ارتباط میان رشته ها( 

بينرشتهای
disciplinaryCross

ــناختی لازم: سیستم های انتزاعی  سطح توسعه ش
خوب تدوین یافته

 اف��راد مهارت ه��ای رش��ته ای دارن��د و می دانند 
چگونه مفاهیم و روش  شناس��ی های دیگر رشته ها 
را با رش��تة خود به  هم آمیزن��د و در برخی مفاهیم، 
مهارت بیش��تری دارند. آن ه��ا می توانند با مفاهیم 
دیگر رش��ته ها به گونه ای مسئله محور هم پیوستگی 

سازنده ایجاد کنند. 

گروه می تواند مهارت رش��ته ای 
خ��ود را ب��روز دهد و ب��ا دیگر 
دیگ��ر  رش��ته ها  از  گروه ه��ا 
مسئله محور همکاری  به صورت 

کند. 

ميانرشتهای
Interdisciplinary

سطح توسعه شناختی لازم: اصول واحد
افراد دست  کم از مهارت های دو رشته برخوردارند. 
یکی از این رشته ها اولویت بیشتری دارد. افزون بر 
آن، آن ها می توانند از مفاهیم و روش شناس��ی های 
دیگر رشته ها استفاده کنند تاحدی که در مسئله یابی 
و یافته ه��ای مربوط مش��ارکت کنن��د. آن ها درک 

جدیدی از رشتة نخستین خود دارند. 

گروه دس��ت  کم از دو زیر گروه 
تشکیل می شود که بر روی یک 
تخص��ص، تمرک��ز دارد. گروه 
می تواند به ش��یوة مس��ئله محور 
به حل مس��ائلی بپ��ردازد که در 

رشته ها وجود ندارند.

فرارشتهای
Transdisciplinary

سطح توسعه شناختی لازم: فراتر از اصول واحد
افراد دست  کم از مهارت در دو رشته برخوردارند. 
هیچ ک��دام از آن ها اولویت خاص��ی ندارند. آن ها 
در هر دو قلم��رو کار می کنند و در تولید یافته ها، 
مفاهی��م و موضوع��ات به مثابة ظهور چش��م انداز 
فرارش��ته ای مش��ارکت می کنند. آن ها می توانند با 
مفاهیم و روش های مجموعه ای از رشته ها به شکل 

اجرایی ارتباط برقرار کنند. 

گروه دس��ت کم از دو زیر گروه 
تش��کیل می ش��ود که هیچ کدام 
اولویت خاصی نسبت به دیگری 
دان��ش  تولی��د  ب��ه  و  ن��دارد 
مسئله محور و اجرایی می پردازد 
که نمی ت��وان آن را ت��ا حد یک 
رشته فروکاست. گروه می تواند 
سرمنش��أ رش��ته های جدی��د و 
موج��ود  رش��ته های  اص��لاح 
برمبنای چشم انداز جدید باشد. 

Stein, 2007: 98-99 :منبع
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اشتاین در تشریح نمایة 3 چنین توضیح می دهد که این نمایه نشان دهندة چگونگی کسب 
توانمندی هاست. آموزش عمومی در این نمایه، به مثابة کوششی پیش رشته ای است. کَمپبل بر 
 Campbell,( این باور اس��ت که کس��ب تخصصی ژرف برای بهره وری علمی ضروری است

100 :1969(. پس از آن است که می توان با تخصص های دیگر آشنا شد. 

تمهیدات پیش رشته ای، افراد را برای آموزش عمومی و سپس آموزش تخصصی آماده می سازد. 
این تخصص، با دانش دیگررشته ها درهم می آمیزد. درنهایت، تخصص فرارشته ای پدید می آید که 
می تواند به پیدایش چشم اندازها بینجامد. اندیشة ابَرَرشته ای در زمینة روابط شناخت شناسی بین 

رشته ها، اهداف، کاوش ها و... می باید در کنار رشد دانش وجود داشته باشد.
به هرحال، اندیشة ابَرَرشته ای لازم است که به علت پیچیدگی میان رشته ای، در مراحل مختلف 
کوشش های پیچیده سازی حضور داشته باشد. این، بدین معناست که اندیشة ابَرَرشته ای، مانند 

نمایة3. قیف تخصصی
 Stein, 2007: 100 :منبع
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چشم انداز فرارشته ای بر فراز تلاش ها شکل نمی گیرد، بلکه شکل دهنده و تسهیل کنندة آن است. 
دیدگاه ابَرَرشته ای پوششی سخت نیست، بلکه چارچوبی اندیشه ای است. نه تنها تولید به شمار 
نمی آید، بلکه شتاب دهنده ]وسیله[ است. کوشش نیست، بلکه توجیهی برای کوشش به شمار 

 .)Stein, 2007: 100-101( می آید
از جمله نکاتی که رویکرد سلسله مراتبی اشتاین را به چالش می کشاند، اندیشة ابَرَرشته ای 
اس��ت. وی معتقد است اندیشه ابَرَرش��ته ای باید به مثابة ارتباط شناخت شناسانة میان رشته ها و 
اهداف کنش علمی و... در عرض رشد دانش وجود داشته باشد )Stein, 2007: 100(. حال آنکه 
چشم انداز در فرایند نهایی ظاهر می شود. به این ترتیب، این پرسش پدید می آید که چه تمایزی 

میان اندیشة ابررشته ای و چشم انداز وجود دارد؟
رویکرد نوین دیگری که در قلمرو میان رش��ته ای ش��کل گرفته است، اساساً با طبقه بندی 
سلس��له مراتبی و سیلویی پنداشتن کوشش علمی سر ناسازگاری دارد و ندای »سرنگون سازی 
س��یلوها« را س��ر می دهد )Morreale & Howerey, 2002(. این الگو بر ارتقای همکاری های 
میان رش��ته ای برای برداش��تن دیوارهای رشته ای تأکید می ورزد و دانش��جویان را به یادگیری 
 .)Haynes, 2002: xvi in Buchbinder et al: 259( درون فردی1 و میان فردی2 تشویق می کند

الگوی فراگير محور3 ميان رشته ای
بر مبنای این رویکرد و فراخوان، بر یادگیری مس��ئله محور4 و روش شناسی موردکاوانه5 تأکید 
 Dezure, 1993; Grossman, 1994; Honan&Rule, 2002; Hatchings 1993;( می ش��ود
 Jones 2000; Kleinfeld 1990; Kreber, 2001; McDade, 1995; Merseth, 1991, 1994;

 .)Sykes & Bird, 1992; Wasserman 1994 in Stein, 2007: 259

یادگیریِ مسئله محور، که در تقابل با آموزش متن محور است، بر این اندیشه استوار است که 
»یادگیری، برمبنای مسئله، پرسش، معما و اندیشیدن و حل آن در ذهن فراگیران شکل می گیرد« 

 .)Duch, Groh & Allen, 2001: 6(

1.  Interpersonal
2.  Intrapersonal
3.  Learner- Centered Model
4.  Problem-based Learning (PBL) 
5.  Case Study method
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در این الگوی فراگیر محور، مس��ائل پیچیدة جهانِ واقعی برای گروه های کوچک فراگیران 
مطرح  و از آنان خواس��ته می شود با تحلیل مسئله، به دست آوردن اطلاعات از منابع گوناگون 
 Takavol( و همکاری با یکدیگر برای حل مس��ئله، مسئولیت یادگیری خود را برعهده گیرند
Reicherter, 2001 &(. گزارش های به دس��ت آمده از این الگوی آموزشی، بیانگر شکل گیری 

محیطی دلپذیر و تقویت کننده اس��ت که موجب افزایش رضایت فراگیران، بهبود اس��تدلال و 
مهارت حل مسئله در دانشجویان می شود و افزون بر آن، بهبود نتایج آزمون ها، موجب افزایش 
یادگیری جمعی می شود. یکی از روش های رایج برای آموزش »فراگیر محور« مورد کاوی است. 
مورد کاوی بر مبنای مسائل واقعی زندگی انجام می گیرد و از دانشجویان خواسته می شود تا با 

اجرای مراحل زیر به حل مسئله بپردازند:
•فهم مسئله به صورت ملموس؛ 	

•بهره گیری از تفکر خلاق و نقاد؛ 	
•تحلیل عوامل پیدایش مسئله؛ 	

•کاربست دانش نظری در محدودة رشته های خودشان؛ 	
•کاربست مهارت های خلّاقانه برای تحلیل، تصمیم گیری و ارائة توصیه ها؛ 	

 .) • 	Buchbinder, 2007: 259-60( ایجاد روش شناسی برای ارزیابی توصیه ها
آکادمی ملی ابتکارات آیندة کک1ِ بدون در نظر گرفتن الگوهای ساختاری و گونه های مختلف 
طبقه بندیِ میان رشته ای ها، با توصیف پژوهش های میان رشته ای به مثابه »پژوهش درهم تنیده«2 
بر این نکته تأکید دارد که تشخیص راه هایی که به اجرای چنین پژوهش هایی بینجامد، اهمیت 
بسیاری دارد. این آکادمی بر مبنای مطالعات خود در دهه های 1970 و 1980، بر چهار رویکرد 

 :)Rossini & Porter, 1979, 1981( تأکید دارد
گروه مشترک یادگیری )هم کنشی پویای گروهی(؛ 1 .

الگو س��ازی )یا سیستم سازی، ابزار فکری مشترک که افراد در آن مشارکت دارند یا از آن  2 .
استفاده می کنند(؛

زیر گروه، هم کنش��ی خِردِ زوجی )همان گونه که در پژوهش های چندرش��ته ای مورد نیاز  3 .
است(؛ 

1.  National Academies Keck Futures Initiative
2.  Integrative Research
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درهم تنیده س��ازی توسط رهبر )هم کنش��ی خِردِ زوجی فقط میان رهبر و افراد پژوهشگر  4 .
 .)Porter et al, 2006: 191( )ضروری است

عوامل موفقيت پژوهش های ميان رشته ای
روش��ن اس��ت که الگوها برحس��ب رویکرد فکری اف��رادی که به تدوی��ن برنامه های 
میان رشته ای می پردازند، ممکن است متفاوت باشد. ازاین رو، به منظور عملیاتی تر کردن 
یافته های این نوشتار، توصیه های کمیتة آکادمی ملی برای تسهیل پژوهش میان رشته ای 
امریکا را یادآوری می کنیم که با گردآوری اطلاعات از حدود 100 گروه و مرکز توانست 
به تشخیص بسیاری از ساختارها و عوامل فرایندی بپردازد که بر پژوهش میان رشته ای 
تأثی��ر می گذارد. این عوامل در دو زیرگ��روه اصلی با عنوان نیروهای زمینه ای و عوامل 

هدایت کنندة مطالعات میان رشته ای در جدول2 بازتاب یافته  است. 

جدول2. عوامل نظام مندی که بر پژوهش میان رشته ای تأثیر می گذارد: نیروهای زمینه ای

مشخصاتبعُدنوع عامل

الف. منابع 
مالی

تدوین برنامة پژوهش 
طرح های منسجم 

فرایند بازبینی پروپوزال

منابع مالی مناسب می تواند موجب تشویق پژوهش منسجم شود؛ 
برنامه ه��ای ویژة مالی با الزامات منس��جم می تواند موجب تقویت 

حوزه های نوین شود؛
لازم اس��ت برای چیره شدن بر موانع درک و ارزیابی، پروپوزال های 

پژوهش های میان رشته ای و سازوکارها بازبینی شود. 

ب. سوگیری 
حرفه ای

مهارت آموزی

کمک های جوامع حرفه ای
انتشارات 

ارزشیابی 

رده بندی

آموزش پژوهشگران برای پژوهش های میان رشته ای؛
دوره های آموزش��ی پس��ادکترا، تلاش های اندیشمندانه که موجب 

بارور شدن بنیان های دانش می شوند؛
مهارت آم��وزی، نظیر کارگاه های ویژه درب��ارة فرایندهای پژوهش 
میان رشته ای با به کارگیری مبادلات بین رشته ای و کارهای مشترک. 
گروه ها می توانند از طریق عضویت در جوامع به ارتقا پژوهش های 

میان رشته ای بپردازند. 
با انتش��ار مقالات با کیفی��تِ پژوهش های میان رش��ته ای، می توان 

سردبیران را تشویق کرد. 
افزایش کیفیت مقیاس های پژوهش های میان رش��ته ای می تواند به 

اعتبار بیشتر آن ها بینجامد. 
رده بن��دی آش��کار ب��رای جلب توج��ه به مج��لات پژوهش های 
میان رش��ته ای، گروه ها و دانش��گاه های میان رش��ته ای می توانند در 

به سازی فعالیت های میان رشته ای اثرگذار باشد. 
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مشخصاتبعُدنوع عامل

پ. حمایت 
نهادی

به رسمیت شناختن گشایش 
سازمانی

ساختارهای پاداش دهی

از طریق پاداش دهی و س��خن گفتن از مزای��ای این نوع پژوهش ها 
می ت��وان اف��راد را در واحدهای مختلف به  همکاری تش��ویق کرد 

)سازوکارهایی که اشتراک منابع را فراهم می سازد(؛
س��ازوکارهای ویژة ارزیابی برای افرادی که در این نوع پژوهش ها 

مشارکت می کنند
 )طراحی مسیر ارتقا و استخدام رسمی(؛

سازوکارهایی که موجب افزایش اعتبار پژوهشگران میان رشته ای می شود؛
رهبری و پیام رسانی که پژوهش های میان رشته ای مطلوبند. 

توازن و استقرار آمیزش مقبولی از فعالیت رشته ای و میان رشته ای؛
سازوکارهایی برای ارتقای واحدهای پژوهشی سازمان یافته؛

کاهش دشواری های همکاری بین سازمانی؛
گسترش فهرست مهارت های نهادی. 

جدول3. عوامل هدایت کنندۀ پژوهش های میان رشته ای

مشخصاتبعدنوع عامل

عوامل گروهی 
)تيمی( 

اندازة گروه )تیم( 

اقتدار گروه 
ساختار ارتباطی 
مرحلة گذر گروه

رهبری

نزدیکی )مجاورت( 

اندازة گروه بر روی زمان ازمیان برداشتن موانع ارتباطات و چگونگی 
به هم پیوستگی آن اثر می گذارد. 

تعیی��ن بهترین رویکرد برای طرح های پژوهش��ی خ��اص و کاملًا 
به هم پیوسته؛

هسته ای و پره ای، به صورت بخشی )قسمت، قسمت(؛ 
گروه های جدید از اهداف توس��عه ای برخوردارند، گروه های پخته 
)آبدیده( نیازمند استمرار ارتباطات هستند و گروه های نسبتاً دائمی، 

نیازمند ایجاد اصول راهنما هستند. 
توسعة مهارت ها برای هدایت پژوهش های میان رشته ای که دربرگیرندة 

به هم پیوستگی میان فردی و ذهنی است )همراه با انگیزش(.
پژوهش های میان رشته ای می تواند با عواملی نظیر مجاورت فیزیکی، 

هم کنشی های فردی و حتی گروه های مجازی تشویق شود. 

عوامل 
شاخت شناسانه

پارادایم ها
اهداف

درهم تنیدگی

ردة دانشی که باید 
درهم  تنیده شود.

از به مش��ارکت نهادن الگوی مشترک مفهومی تا بهره گیری از چند 
پارادایمی

تنوع بخش��ی به گونه های پژوهشِ دربرگیرندة پژوهش های بنیادی، 
حل مسئله و پژوهش تولید محور1؛

با اجرای پژوهش های چندرش��ته ای )تخصص های مختلف، تولید 
لحاف چهل تکه با یکدیگر(، تا میان رش��ته ای )کاملًا درهم تنیده( تا 

فرارشته ای )ایجاد قلمرو نوین پژوهشی(؛ 
از بهره گیری از قلمرو پژوهش های متداول 

فوریت حل مسئله
فناوری ها و استمرار

زمان مناسب که بیشتر از پژوهش های معمول است؛
دسترسی به ابزار ویژه، سازوکار دسترسی و مهارت های پشتیبانی کنندة 

برای اجرا؛
دشواری تأمین منابع و دیگر پشتیبانی ها برای ادامة کارها. 

Porter et al, 2006: 122 :منبع
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