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چكيده
نزديك به سه دهه است كه جدال انديشه  اى بر سر مفهوم سازى، درك و كاربست آموزش يا 
مطالعات ميان رشته اى، همچنان ادامه دارد. اين جدال، كه نتيجة كاستى  هاى شناخت شناسى 
آموزش و مطالعات رشته  اى در تبيين مسائل پيچيدة هستى و جامعة بشرى است، همچنان 

نيازمند ژرف كاوى  هاى بسيار است.
ــته اى،  ــرو آموزش و مطالعات ميان رش ــه پردازى در قلم ــه ديرينة كوتاهِ انديش ــا  توجه ب ب
ــب در اين مطالعه، تحليل نظريه ها و انديشه  هاى رايج در اين زمينه با  ــى مناس روش شناس

رويكردى نقادانه است.
 يافته  هاى اين كندوكاو نظرى بر اين نكته تأكيد دارد كه درهم تنيدگىِ مفهومى، دگرانديشى 
ــبرد مطالعات و آموزش ميان رشته  اى  ــت كه به پيش ــته هايى اس و تفكر نقاد، از جمله بايس
ــته اى، بيش از آنكه به كوشش  هاى فردى متكى  مى  انجامد. افزون بر آن، مطالعات ميان رش
ــت. افزون بر آن، عواملى نظير منابع مالى، سوگيرى  ــى گروهى اس ــد، نيازمند هم كنش باش
حرفه  اى و حمايت نهادى، از جمله نيروهاى زمينه  اى است كه بر مطالعات ميان رشته  اى اثر 
مى  گذارد و عوامل گروهى، عوامل شناختى و حل مسئله نيز از جمله نيروهاى هدايت كنندة 

آن است. 
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مقدمه
مطالعة فرآيند شكل گيرى دانشگاه در سده هاى ميانه، بيانگر آن است كه بنيان گذاران دانشگاه، 
در آن  عصر، كشش زيادى داشتند كه ميان  رشته هاى مختلف معرفتى تلفيق1 ايجاد كنند. اما 
همان گونه كه رزوبر2 (2000) خاطرنشان مى كند، اين رويكرد وحدت گرايانه به دانش، بر برخى 
مبانى ايدئولوژيك استوار بود. چراكه دانشگاهِ برآمده از درون كليسا، اگرچه به دانشكده ها يا 
مدارس گوناگون تقسيم مى شد، درنهايت، مى بايد پاسخ گوى دانشكده يا مدرسة خداشناسى 
مى بود. درواقع، خداشناسى، بر مبناى تقرير كليسا، سپهر انديشه اى خود را بر ديگر دانش ها 
مى گستراندْ و به مثابة چترى، از گسترش آن ها در وراى خود جلوگيرى مى كرد. اما در سدة 
هجدهم، با وزش نسيم عصر روشنگرى، كه وامدار اكتشافات در زمينه هاى گوناگون علمى بود، 
تغييرات گسترده اى در رويكرد وحدت گرايانة ايدئولوژيك بروز كرد. درواقع، مى توان گفت كه 
وحدت گرايى و تلاش در حفظ ارتباط بين  رشته هاى مختلف دانش، همچنان وجود داشت، 
اما اين گرايش، به تعبير راماديه3 (2004) با رويكردى عمل گرايانه4 همراه بود كه گرچه مى توان 
گفت تناسب چندانى نيز با رويكرد ايدئولوژيك نداشت، نوعى هم گرايى در آن ديده مى شد. 
اين هم گرايى ناشى از اين انديشه بود كه فقط يك واقعيت وجود دارد. به  سخنى  ديگر، پندارة 
وجود واقعيت يكتا، خود حفظ گونه اى از تفكر رشته اى را موجب مى شد، با اين تفاوت كه 

امكان تلفيق ميانِ  رشته ها بعد از اعتباريابى تحليل هاى رشته اى شكل مى گرفت. 
با گذر زمان و افزايش  تخصص ها و شكل گيرى رشته ها، امروزه، دشوار به نظر مى رسد كه بتوان 
موضوعى مطالعاتى را تقسيم ناپذير پنداشت و آن را فقط با يك واقعيت مرتبط دانست. به هرحال، 
همان گونه كه بوچ بيندر و همكارانش5 (2005) بيان كرده اند، بيشتر رشته هاى دانشگاهى، به صورت 
واحدهاى ويژة سلسله مراتبى6 توسعه يافته اند كه معمولاً، آن را الگوى سيلويى7، لوله بخارى8 يا سازمان 

 .(Ashkenas & Kerr, 1995:112, in Buchbinder et al. 2005: 257) دودكشى9مى 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 &) ــيلويى، افراد سيلو به ندرت با افراد ديگر سيلوها هم كنشى دارند در الگوى س
 .(Marcus 1982; Moreale & Howery, 2002; edited by Buchbinder et al, 2005

بوچ بيندر و همكارانش در زمينة رواج الگوى سيلويى در توليد علم مى نويسند: «بسيارى از 
رشته هاى علمى به صورت سيلو در سيلو توسعه يافته  است. بسيارى از اعضاى علمى و دانشجويان، 
پس از گذراندن آموزش هاى عمومى خود، سيلوى خود را ترك نمى كنند و براى هم كنشى به ديگر 
سيلوها سر نمى زنند. به اين ترتيب، دانشجوى دورة كارشناسى با هم كنشىِ اندكى با دانشجويان ديگر 
رشته ها، موفق مى شود دانش نامة خود را دريافت كند. الگوى سيلويى همچنين موجب مى شود كه 
اعضاى علمى به مطالعات ميان رشته اى به گونه اى وارد نشوند كه خود، شيفته شوند و از درگيرى 

 .(Buchbinder et al, 2005: 258) «روشنفكرانه با ديگر رشته ها بازبمانند

كاستى ها و محدوديت هاى تفكر رشته اى
الف. محدوديت هاى نظرى

ــويى،  ــكلات چندگانه اى را ايجاد مى كند: از  س ــتمرار چنين وضعيتى، امروزه، مش اس
ــود. هدف  ــان كنونى مى ش ــى آورد و مانع درك جه ــد م ــرى پدي ــاى نظ محدوديت ه
ــت  ــى به دانش اس ــته هاى آن، وحدت بخش ــى از بايس ــته اى و يك ــات ميان رش مطالع

 .(Nicolescu,1996)
ــكو (1996) در «مانيفست فرارشته اى»، كه اساساً، بر مبناى انديشة چند بعدى  بودنِ  نيكولس
ــت مطالعات ميان رشته اى را گريزناپذير مى پندارد كه اين  ــته شده است، كاربس واقعيت1 نگاش
گريزناپذيرى ناشى از سه مؤلفة پيچيدگى2، واقعيت3 و منطقِ ناشى از آن است. چراكه هدف 
ــازى است؛  ــلط يافتن بر موضوعات پيچيده و درك آن ها از طريق ساده س ــته اى تس علوم رش
كمبودى كه به شدت در اين رويكرد ديده مى شود، و سپس درك و توضيح اين پيچيدگى است. 
ــات و پديده ها را  درك كنند.  ــه، اغلب از اين علوم انتظار مى رود كه پيچيدگى موضوع اگرچ
فرايند ساده سازى در تفكر رشته اى، مانع از آن مى شود كه بتوان اين خلأ انديشه اى را پر كرد، 
ــرا گرچه تحليل4 مى تواند مفاهيمى نوين را براى كمك به  درك جهان توليد كند، ازآنجاكه  زي

1.  Réalité Multidimensionnelle
2.  Complexité
3.  Réalité
4.  Analysis
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ــترده تر نمى تواند به  كار رود، به علت ناممكن بودن تعميم1 آن ها،  اين مفاهيم در قلمروهاى گس
به ندرت مى توان آن ها را در يك قلمرو يا حوزه به  كار بست. البته، نبايد از نظر دور داشت كه با 
مهم تر شدن رويكرد سيستمى در تفكر رشته اى، تلاش مى شود تا از ساده سازى و تكه تكه كردن 
دانش تاحدى جلوگيرى شود، اما به طوركلّى، چنانچه تكه تكه كردن رشته اى را مسئله اى واقعى 
بپنداريم، ريشة اصلى مسئله چندان به سازة توليد دانش در رشته هاى جداگانه و حتى به پندارة2 
هر رشته بازنمى گردد، بلكه بيشتر، ناشى از انتقال دانش در گسترة جامعه است. بنابراين، تفكر 

 .(Ramadier, 2004: 428) رشته اى عامل جلوگيرى از فعاليت هاى ميان رشته اى است
ب. محدوديت هاى عملى

نيازى به توضيح نيست كه محدوديت هاى عملى، غالباً در محدوديت هاى نظرى ريشه دارند. 
ــايد بتوان ساختار سيلويى و تفكر رشته اى را يكى از دلايل دورى  دانش آموختگان امروزى  ش
ــدر و همكارانش (2005) در اين  ــت. بوچ بين ــى و مهارت هاى مورد نياز جهان دانس از تواناي
زمينه چنين توضيح مى دهند: «هنگامى كه دانشجويان از سيلوى دانشگاهى خود دانش آموخته 
ــوند، اغلب خيلى زود، با نيازهايى از قبيل همكارى اثربخش با همكاران چندرشته اى و  مى ش
ــوند. با چشم پوشى از اينكه آن ها تجربة  گروه هاى كارى با قوميت هاى مختلف روبه رو مى ش
كارى ندارند، كه مى بايد در فرصت هاى يادگيرى فرامى گرفتند، بيشتر آن ها از يادگيرى كمترين 
مهارت هاى كارِ گروهىِ ميان رشته اى در طى مدت تحصيل بازمانده اند. از سوى ديگر، اعضاى 
علمى، به علت دورماندن از انتظارات كنشگران در عرصة اجتماع، در سيلوهاى دانشگاهى خود، 

 .(Buchbinder et al, 2005: 258) «در امنيت و آرامش به سر مى برند
اين محدوديت ها و كاستى هاى تفكر رشته اى، به ويژه با توجه به تغييرات پارادايمى پديدآمده 
به  سبب پيدايش «جامعة دانش»، نياز به بازانديشى در زمينة ساختارها، فرايندهاى نظام رشته اى و 

پرداختن به مطالعات فرارشته اى را آشكارتر مى كند. 
كاستى ها و محدوديت هاى الگوى رشته اى، تلاش ها و قلم فرسايى هاى زيادى طى چند دهة اخير 
برانگيخته است. ازجملة اين تلاش ها مى توان به شكل گيرى مركز بين المللى مطالعات و پژوهش هاى 
فرارشته اى3 (CIRET) در 1987 در فرانسه اشاره كرد. اهداف اين نهاد بين المللى كه براى توسعة كنش هاى 

علمى بر مبناى رويكرد علمى و فرهنگى فرارشته اى بنياد نهاده شده، چنين تدوين شده است:
1.  Synthesis
2.  Attitude
3.  Centre International des Recherches et Etudes Transdisciplinaires
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مقابله با قسمت بندى1•  دانش؛
• كاهش شكاف ميان پژوهش و تصميم گيرى در امور زندگى اجتماعى؛

• مطالعة مشابهت هاى موجود در قلمرو دانش؛

• نفى پروژه هاى آرمان خواهانه و جامع و نفى هرگونه سلطة ايدئولوژيك. 

در همين زمينه، يونسكو در 1991، كنگره اى در پاريس با عنوان «علم و سنت: چشم اندازهاى 
فرارشته اى به سوى سدة بيست ويكم»2 برگزار كرد كه اصلى ترين جمع بندى آن عبارت بود از 

اينكه مفهوم «كارشناسى» بايستى در چارچوب رويكرد فرارشته اىِ مفهوم سازى درك شود. 
ــت عملى ترِ رويكرد فرارشته اى در نهادهاى توليد دانش، مركز بين المللى  به منظور كاربس
مطالعات و پژوهش هاى بين المللى با همكارى يونسكو، كنگرة ديگرى را در لوكارنو3 (سوئيس) 
با عنوان «دانشگاه فردا؟ به سوى تحول فرارشته اى در دانشگاه»4 برگزار كرد. هدف از برگزارى 
اين كنگره «تلقين انديشة پيچيده و فرارشته اى در ساختار و برنامه هاى دانشگاه هاى آينده» بود 
ــمارى از  ــخنى  ديگر، هدف از برگزارى اين كنگره، متقاعدكردن ش (Nicolescu,1997). به  س

رؤساى دانشگاه هاى جهان براى كاربست مطالعات ميان رشته اى به شكل علمى بود. 
ــته اى، اين  ــان كرد كه مفهوم فرارش  در اين كنفرانس، ادگار مورن5، طى مقاله اى خاطرنش
ــت. مورن بر لزوم  ــه كل، بيش از مجموعِ قسمت هاس ــراى  ذهن پديد مى آورد ك ــه را ب انديش
ــازى6 براى دانش علمى و بر نقشى تأكيد ورزيد كه «عامل ايجادكنندة ارتباط» در  چارچوب س
ايجاد ارتباط ميان مفاهيم ايفا مى كند و اظهار داشت كه دانشگاه ها فقط مكانى براى انتشار دانش 

 .(Morin, 1997) نيستند، بلكه مكانى براى تغيير آن نيز به شمار مى روند
افزون بر تلاش هاى علمى كه در جهان صرف شده است، انديشه پردازان ديگرى نيز براى 
ــته اى ها، مطالعاتى داشته اند. در اين ميان، مى توان از  روشن كردن مسير حركت به سوى فرارش
رزوبر7 نام برد كه بر وحدت بخشيدن به  دانش در مطالعات ميان رشته اى تأكيد مى ورزد و معتقد 
ــت كه در رشته ها به كار  ــكنى»8 در فرايندهايى نياز اس ــت كه براى اجراى آن، به «شالوده ش اس
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 مى شود. منظور وى از شالوده شكنى، «تقسيم كنترل شده و هدفمند است
24 :2000) و براى اين كار لازم است ميان مؤلفه هاى اصلى و موضوعات مورد مطالعه تمايز 

قائل شد. او همچنين مى پندارد كه مطالعات فرارشته اى مى تواند دربرگيرندة اهداف مطالعات 
ــخن، براى رويارويى با رشته ها (بر مبناى  ــته اى2 و ميان رشته اى3 نيز باشد. به  ديگر س چندرش
منطق ديالكتيكى و چندرشته اى) و حل مناقشات، دستيابى به توافق بر مبناى منطق هرمنوتيكى 

 .(Ramadier, 2004: 427-428) ميان رشته اى نياز است
روزنفيلد4 (1992) فرارشته اى ها را فرايندى تعريف مى كند كه موجب همكارى پژوهشگران 
ــود و آن ها از طريق به اشتراك نهادن الگوهاى نظرى مبتنى بر مفاهيم  ــئلة مشتركى مى ش در مس
ويژة هر رشته، به بررسى مسئلة مورد نظر مى پردازند. به  سخنى  ديگر، تمايز ميان تفكر رشته اى 
ــته اى با كمك مفهوم «وابستگى/ عدم وابستگى» ميان الگوهاى نظرى به كاربرده شده  و ميان رش
ــود. نكتة مهم ديگرى كه  ــخص مى ش ــگرانى واحد مش در كندوكاوى واحد از طرف پژوهش
ــط افراد  ــده توس ــد، تمايز ميان پيوندهاى نظرى به كارگرفته ش مى توان براى آن تمايز قايل ش
ــتوكلس5 (1981) بر مبناى مطالعاتش دربارة تمايز ميان مطالعات  ــت. اس يا گروه ها(تيم ها)س
ــگران زيادى، به صورت  ــه نتيجه گيرى مى كند: «گرچه پژوهش ــته اى و فردى، اين گون ميان رش
ــم اندازهاى رشته هاى مختلف آغاز به كار كرده اند، اما گرايش كنونى  انفرادى، براى پيوند چش
بيشتر به  سمت كارِ گروهى است كه تمامى پيچيدگى هاى پشتيبانى و نهادى را دربرمى گيرد». 
او خاطرنشان مى كند كه دو نوع سازمان مى تواند به ارتقاى به هم پيوستگى رشته اى كمك كند: 

شبكه يا گروه هاى موقت (ادهوك6) و ساختارهاى نهادى دائمى. 
ــتاك به عنوان جمع بندى استفاده كرد: «اغلب شنيده  ــتدلال زوس به اين ترتيب، مى توان از اس
مى شود كه ما در عصر انفجار اطلاعات به سر مى بريم. دراين صورت، نمى توان انتظار داشت كه 
ــجويان فقط با آشنايى با مجموعه اى از مطالعات رشته اى، آگاهى كافى به دست آورند. در  دانش
چنين محيطى، آموزش نبايد فقط بر نشر مجموعه اى از واقعيت ها بسنده كند، بلكه آموزش بايد 
بر مهارت هاى يادگيرى پاى بفشارد. اين مهارت ها ممكن است پرسشگرى، آگاهى از دستيابى 

1.  Controlled and targeted division
2.  Multidisciplinarity
3.  Interdisciplinarity
4.  Rosenfield
5.  Stokols
6.  Ad-hoc
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به مكان اطلاعات و چگونگى كاربست آن ها و... باشد. فرايندهاى ميان رشته اى دربرگيرندة چنين 
 .(Szostak, 2007: 13) «مهارت هايى و درنتيجه، پاسخ گوى نيازهاى دانشجويان امروزى است

اهداف آموزشى و پژوهشى ميان رشته اى ها
اگرچه براى مطالعات ميان رشته اى اهداف گوناگونى برشمرده اند، اما سه هدف، اساسى تر 
ــى و تفكر نقاد. پژوهشگرانى از جمله كلن  ــد: درهم تنيدگى1، دگرانديش به نظر مى رس
ــته اى را صرفاً بر مبناى درهم تنيدگى امكان پذير  ــترك رش و نيوول2 (1996) درك مش
مى دانند. واژة فرارشته اى، نه تنها به مفهوم درهم تنيدگى در قلمرو دانشگاهى است، بلكه 
در ميان گروه هاى اجتماعى نيز وجود دارد، با اين تفاوت كه مفهوم آن تحول يافته و به 
ميان رشته اى نزديك شده است. اين دو اعتقاد دارند كه درهم تنيدگى در درون يا بيرون از 

قلمرو دانشگاه دربرگيرندة فرايندهايى مشابه است. 
لاتوكا3 (2001) با مفهوم سازى ميان رشته اى، به مثابة درهم تنيده سازى چشم اندازهاى رشته اى، 
موافق است،  اما نگران آن است كه اين گونه مفهوم سازى ها موجب پنهان كردن انتقاداتى شود كه 

.(Lattuca, 2001: 4) بسيارى از ميان رشته اى ها آنها را مطرح مى كنند
ــت كه  ــارد و معتقد اس ــته  اى هاى نقادانه» پاى مى فش ــتر بر «ميان رش ــوران (2001) بيش م
دانشجويان مى توانند و بايد به اين گونه از ميان رشته اى ها بپردازند، اما درعين حال مى پذيرد كه 

اغلب تحليل هاى ميان رشته اى، مسئله محور و درهم تنيده اند.
ــاتر4 (2006) اهداف مطالعات ميان رشته اى را علاوه بر ايجاد ارتباط ميانِ  رشته ها،  كوك س
ساخت و حفظ فرهنگى انديشه اى به شمار مى آورد كه موجب ارتقاى آزادانديشى و دگرانديشى 

 .(Cook- Sather, 2006: 2) در مطالعات مى شود
ــازى مطالعات در آموزش و پژوهش  ــتاك5 (2007) نيز با تأكيد بر نقش درهم تنيده س زوس
ميان رشته اى، بر اين باور است كه درهم تنيده سازى در گام نخست، نيازمند «ژرف كاوى نقادانه» 
ــت؛ يعنى دريافت نقاط ضعف و قوتِ درك رشته هاى گوناگون و اينكه چگونه اين درك،  اس
ــته اى را بازتاب مى دهد (يا درواقع، محدوديت هاى درك  بنيان ذاتى يا به طوركلى عملكرد رش
1.  Integration 
2.  Klein & Newelle
3.  Lattuca
4.  Cook- Sather
5.  Szostak
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ــرى و چگونگى استدلال او را بازتاب مى دهد). بنابراين، درهم تنيده سازى، كه نزديك ترين  بش
ــت، به  مفهوم ايجاد زمينة مشترك ميان برداشت هاى گوناگون  واژه به آن، تركيب يا تلفيق1 اس

است.
رپكو (2008) در پاسخ به اينكه درهم تنيده سازى بر چه چيزهايى تمركز بيشترى دارد، بر 
ــته هاى گوناگون، كه ميان رشته اى ها در نظر دارند آن ها  را  ــت كه برداشت هاى رش اين باور اس
ــازند، به منظور ارزيابى آن ها و پيدا كردن زمينة مشترك، به درك نظريه ها، روش ها،  يكپارچه س
ــم اندازهاى كلىِ رشته اى نياز دارد كه در آن ها برداشت ها به هم آميخته اند. مثلاً  پديده ها و چش
برخى ممكن است به بررسى نقاط قوت و ضعف روش ها و نظريه ها بپردازند. از اين  گذشته، 
ــا، از جمله مؤلفه هاى مهم در  ــه پديده ها، نظريه ها و روش ه ــته اى با توجه ب اولويت هاى رش

چشم انداز رشته اى محسوب مى شود. 

ساختارها و فرايندهاى مطالعات ميان رشته اى
ــتن نياز به مطالعات ميان رشته اى، افرادى نظير موريل و هاورى2 از  افزون بر مدنظرداش
«سرنگون سازى الگوى سيلويى و ديوارهاى رشته اى» سخن به  ميان مى آورند. بسيارى از 
سازمان هاى بين المللى فعال در قلمرو آموزش عالى، از جمله يونسكو (1996)، اتحادية 
ــجويان و  ــوزش عالى امريكا، اتحادية كاركنان كالج هاى امريكا و اتحادية ملى دانش آم
ــته اى، ميان اعضاى  ــويق همكارى هاى ميان رش كاركنان ادارى امريكا ( 1998) نيز به تش
ــجويى پرداخته اند. اما نكتة مهم ترى كه در اين زمينه بايد بدان پرداخت،  علمى و دانش

ساختارها و فرايندهايى است كه چنين مطالعاتى را ممكن مى سازد. 
الف- الگوى سلسله مراتب توسعة مهارت ها3

اشتاين4 (2007)، به نقل از كَمپبل (1969)، با توجه به گستره5 و جامعيت6 مطالعات ميان رشته اى، 
ــت،  ــن رد الگوى «لئوناردى» كه هدفش پرورش نخبگانى همچون لئوناردو داوينچى اس ضم
ــت كه چنين فرايندهايى براى رواج مطالعات ميان رشته اى محكوم به شكست  بر اين باور اس

1.  Synthesis
2.  Morreal & Howery
3.  Hierarchy of Competencies
4.  Stein
5.  Breadth
6.  Comprehensiveness
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خواهد بود و كاربست چنين فرايندهايى از نظر وى، به پرورش افراد ميان مايه اى منجر مى شود 
 Campbell,) ــى است، بى  بهره اند ــيار اساس كه از تخصص ژرف، كه براى بهره ورى علمى بس

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

ازآنجاكه رشته ها به سان اجتماعات هستند، آن ها نيز پويايى سياسى اجتماعات را دارند و به 
جزيره تبديل شده اند. بنابراين، براى چيره شدن بر «قوم گرايى رشته اى»1، كه آن ها را به منازعات 
ــگاهى معمول به شمار مى آيد، كَمپبل  ــاند و اين منازعات، سياست هاى دانش قلمروى مى كش
پيشنهاد مى كند بهتر است به جاى كشيده شدن به سوى لئونارد سازى، در انديشة ايجاد همكارى 
ــخنى  ديگر، به جاى پرورش افراد براى مهارت يافتن در  ــته اى باشيم. به  س در محدوده هاى رش
بيش از يك رشته، كه تلاشى دشوار است، لازم است كه با بهره گيرى از مهارت هاى ديگران به  
همكارىِ ميان رشته اى در زمينة دانش هاى گوناگون پرداخت. بر اين مبنا، كارِ گروهى و تقويت 
روابط متخصصان در قالب گروه هاى كارى از  ساختارها و فرايندهاى بسيار مناسب براى ايجاد 

ميان رشته اى ها به صورت اصولى است.
ــت. به نظر  ــكل گرفته اس ــعة مهارت ها ش ــله مراتب توس اين ديدگاهِ كَمپبل بر مبناى سلس
ــت. به نظر برخى  ــله مراتب آن هاس ــخن گفتن از سلس ــخن گفتن از مهارت ها به معناى س او س
انديشه پردازان، تاريخ طولانى پژوهش هاى توسعه شناختى بيانگر توسعة سلسله مراتبى آن هاست 

 (Fischer & Bidell, 2006; in Stein, 2007: 97)
بر پاية چنين انديشه اى، وظايف، تقاضا ايجاد مى كند. پاسخ گويى به اين تقاضاها، نيازمند 
ــته مى شود. در پرتو چنين  ــاده در مهارت هاى پيچيده تر انباش ــت و مهارت هاى س مهارت اس
ــتدلالى، سلسله مراتب چندرشته اى ها و ميان رشته اى ها را به شرح زير ژانتش2 تصوير كرده  اس

 است.

1.  Ethnocentrism
2.  Jantsh
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 چندرشته اى1

 جمع رشته اى2

 بين رشته اى3

 ميان رشته اى4

فرارشته اى5 1 23 4

ــاختارهاى به تصوير درآمده در نماية 1، كه به نظر مى رسد از ديدگاهى مكانيستى  الگو و س
نسبت به دانش، تلقى آن به مثابة ماده و درنتيجه، سلسله مراتبى و قطعه قطعه ديدن آن متأثر است، 
اساساً، با ذات دانش، چندان هم سو به نظر نمى رسد؛ چراكه، دانش به صورت ماهوى از روابط 
و پيوندهاى درونى برخوردار است كه تصور آن به صورت جزاير جدا از هم، چندان با واقعيت  

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

نماية 1. مراحل پياپى براى افزايش همكارى و هماهنگى در آموزش و نوآورى
Stein, 2007: 97 :منبع
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ــطوح  ــاختارها و فرايندهايى مى تواند در س ــزون بر آن، حتى اگر بپذيريم كه چنين س  اف
ــتن را در مسيرى كه بتواند به وحدت  ــئله محور كاربرد داشته باشد، گام برداش كاربردى و مس
ــى كارساز در  ــيارى روبه رو مى كند. اگرچه كارِ گروهى، روش دانش بينجامد با چالش هاى بس
فعاليت هاى ميان رشته اى به شمار مى آيد، اما وجود انديشمندانى كه بتوانند به درهم تنيده سازى 
محدوده هاى دانش در رشته هاى مختلف بپردازند نيز ضرورى به نظر مى رسد. به  سخنى  ديگر، 
ــالارانه ناشى  ــله مراتبى ديدن دانش، از ديدى عملكرد گرايانه و فن س فقط تقاضامحور و سلس
ــود كه بيشتر رو به گذشته دارد تا آينده. درحالى كه رويكرد فراكنشى و آينده انديشانه به  مى ش
ــة بشر دانستن است كه مى تواند با ايجاد كليتى از دانش،  ــتن و آن را محصول انديش دانش داش

آينده را به گونه اى رقم بزند كه به نجات بشريت بينجامد.
درواقع، مى توان گفت كه سلسله مراتبى ديدن اين فرايندها ناشى از تقاضامحورساختن آن ها 
ــانه و فراكنشى نه تنها به حل  ــت. درحالى كه دانش آينده انديش با توجه به مهارت هاى فنى اس
مسئلة ناشى از تجربيات پيشين مى انديشد، بلكه به دنبال تماميتى از دانش است كه بتواند آيندة 
بشريت را به گونه اى سامان دهد كه زيست كره و ساكنان آن با دشوارى روبه رو نشوند. رويكرد 
سلسله مراتبى كه فرايندى خطى را دنبال مى كند و بيشتر گستره نگر است، نمى تواند پاسخ گوى 

جامعيتى باشد كه دانش بشرى به آن نيازمند است. 
نبود سياّليت و ارتباط ميانِ  رشته ها در رويكرد ژانتش، مانع از آن شده است كه بتواند مفاهيم 
ــدة در نماية 1 به هم آميزد. به علاوه، او به خلق  و روش ها را در هر يك از فرايندهاى تصويرش
واژگانى پرداخته است كه چندان نمى توان در عمل، براى آن ها مفهوم سازى و نمايه آرايى كرد. 
ازهمين رو، در نماية 2 سعى مى شود مفاهيمى عينى تر و واقعى تر ارائه شود كه با مبانى نظرى 
نيز هم سوتر باشند. درضمن، واژگانى كه نمى توان مفهوم سازى دقيقى براى آن ها در نظر گرفت، 

درهم آميخته مى شوند. 
درخور يادآورى است كه در نماية2 ترسيم دايره وار، نمادى از سياّليت دانش است، برخلاف 
ــيم مى كند. وانگهى، اين  ــوى كَمپبل كه دانش را جزايرى متمايز و جداى از يكديگر ترس الگ
ــيم شده است كه در فعاليت هاى چندرشته اى، ميان رشته اى و فرارشته اى،  نمايه به گونه اى ترس
هيچ كدام از رشته ها اولويتى بر يكديگر ندارند. نكتة مهم، بهره گيرى از رشته هاى گوناگون است 
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كه جز در بارة چندرشته اى ها يا جمع رشته اى ها، آميزشى گسست ناپذير با يكديگر دارند.
زاكارى اشتاين1 (2007) نيز با بهره گيرى از الگوى ژانتش و الگوى توسعه شناختى فيشر2، 
الگويى ميان بخشى ارائه مى كند و درعين حال، بر سلسله مراتبى بودن آن ها پاى مى فشارد. تمايز 
اين طبقه بندى با طبقه بندى نماية 1، حذف جمع رشته اى هاست. افزون بر آن، به نظر مى رسد كه 
الگوى اشتاين از مطالعة تطبيقى و تمايز ميان فعاليت ها بازمانده است. اما در عوض، مهارت هاى 
مورد نياز را براى پرداختن به چنين فعاليت هايى در دو سطح فردى و اجتماعى برشمرده شده 
است. اشتاين همچنين بر اين نكته تأكيد دارد كه براى كل نگرشدن، نخست بايد متخصص شد. 
ــله مراتب فعاليت ها پافشارى مى كند. در نماية3، اشتاين، همچنان بر  بر همين اساس، بر سلس

مبناى ديدگاه سلسله مراتبى خود، مراحل كسب مهارت فردى را نشان مى دهد. 

1.  Zachary Stein
2.  Fisher

مبناى ديدگاه سلسلهمراتبى خود، مراحل كسب مهارت فردى را نشان مىدهد. 

نماية 2. مفاهيم سياّل دانش در كنش هاى علمى
(توفيقى و جاودانى، 1387)



فصلنامه علمى - پژوهشى
فصلنامه علمى      تخصصى مطالعات ميان رشته اى
شماره اول    زمستان يكهزار و سيصدوهشتادونه

49
ساختارها، فرايندها و

عوامل مؤثر بر ...

جدول1. طبقه بندى ميان بخشى سلسله مراتبى گونه هاى فعاليت  علمى

مهارت هاى گروهىمهارت هاى فردىگونه شناسى

رشته 
Disciplinary

ــناختى لازم: برنامه ريزى انتزاعى  سطح توسعه ش
خوب تدوين يافته

ــه اى از مفاهيم و  ــتى از مجموع ــراد درك درس  اف
ــناختى دارند. آن ها مى توانند  رويكردهاى روش ش
ــش هاى منحصر به فردى را توليد كنند و در  پرس
ــا در اين قلمرو  ــراى پژوهش هاى نو و يافته ه اج

مشاركت كنند. 

گروه مى تواند دانش نو (يا تأييد 
ــته اى  ــش موجود) را در رش دان
خاص با استفاده از مجموعه اى 
ــى ها  روش شناس و  ــم  مفاهي از 

توليد كند. 

چندرشته اى 
Multidisciplinary

سطح توسعه شناختى لازم: سيستم هاى انتزاعى
ــته اى برخوردارند و درك   افراد از مهارت هاى رش
مى كنند كه تلاش هاى آن ها بايد با كوشش ديگران 
ــد. بنابراين،  ــتا باش ــط هم راس ــته هاى مرتب در رش
ــته ها  ــتفاده از اين رش آن ها مى توانند به درك و اس

بپردازند. 

گروه مى تواند مهارت هاى رشته اى 
خود را نشان دهد و نتايج توليدشده 
توسط رشته هاى ديگر را با رشتة 
خود مرتبط كند و نتايج رشتة خود 
ــته ها پيوند دهد  را نيز با ديگر رش

(مثل ارتباط ميان رشته ها) 

بين رشته اى
disciplinary Cross

ــناختى لازم: سيستم هاى انتزاعى  سطح توسعه ش
خوب تدوين يافته

ــد و مى دانند  ــته اى دارن ــاى رش ــراد مهارت ه  اف
ــى هاى ديگر رشته ها  چگونه مفاهيم و روش  شناس
ــد و در برخى مفاهيم،  ــتة خود به  هم آميزن را با رش
ــا مى توانند با مفاهيم  ــترى دارند. آن ه مهارت بيش
ــته ها به گونه اى مسئله محور هم پيوستگى  ديگر رش

سازنده ايجاد كنند. 

ــته اى  گروه مى تواند مهارت رش
ــا ديگر  ــروز دهد و ب ــود را ب خ
ــته ها  ــر  رش ديگ از  ــا  گروه ه
مسئله محور همكارى  به صورت 

كند. 

ميان رشته اى
Interdisciplinary

سطح توسعه شناختى لازم: اصول واحد
افراد دست  كم از مهارت هاى دو رشته برخوردارند. 
يكى از اين رشته ها اولويت بيشترى دارد. افزون بر 
ــى هاى  آن، آن ها مى توانند از مفاهيم و روش شناس
ديگر رشته ها استفاده كنند تاحدى كه در مسئله يابى 
ــد. آن ها درك  ــاركت كنن ــاى مربوط مش و يافته ه

جديدى از رشتة نخستين خود دارند. 

ــت  كم از دو زير گروه  گروه دس
تشكيل مى شود كه بر روى يك 
ــز دارد. گروه  ــص، تمرك تخص
ــئله محور  ــيوة مس مى تواند به ش
ــردازد كه در  ــائلى بپ به حل مس

رشته ها وجود ندارند.

فرارشته اى
Transdisciplinary

سطح توسعه شناختى لازم: فراتر از اصول واحد
افراد دست  كم از مهارت در دو رشته برخوردارند. 
ــى ندارند. آن ها  ــدام از آن ها اولويت خاص هيچ ك
ــرو كار مى كنند و در توليد يافته ها،  در هر دو قلم
ــم انداز  ــات به مثابة ظهور چش ــم و موضوع مفاهي
ــاركت مى كنند. آن ها مى توانند با  ــته اى مش فرارش
مفاهيم و روش هاى مجموعه اى از رشته ها به شكل 

اجرايى ارتباط برقرار كنند. 

ــت كم از دو زير گروه  گروه دس
ــود كه هيچ كدام  ــكيل مى ش تش
اولويت خاصى نسبت به ديگرى 
ــش  دان ــد  تولي ــه  ب و  ــدارد  ن
مسئله محور و اجرايى مى پردازد 
ــا حد يك  ــوان آن را ت كه نمى ت
رشته فروكاست. گروه مى تواند 
ــد و  ــته هاى جدي ــأ رش سرمنش
ــود  موج ــته هاى  رش ــلاح  اص
برمبناى چشم انداز جديد باشد. 

Stein, 2007: 98-99 :منبع
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اشتاين در تشريح نماية 3 چنين توضيح مى دهد كه اين نمايه نشان دهندة چگونگى كسب 
توانمندى هاست. آموزش عمومى در اين نمايه، به مثابة كوششى پيش رشته اى است. كَمپبل بر 
 Campbell,) ــب تخصصى ژرف براى بهره ورى علمى ضرورى است ــت كه كس اين باور اس

100 :1969). پس از آن است كه مى توان با تخصص هاى ديگر آشنا شد. 

تمهيدات پيش رشته اى، افراد را براى آموزش عمومى و سپس آموزش تخصصى آماده مى سازد. 
اين تخصص، با دانش ديگررشته ها درهم مى آميزد. درنهايت، تخصص فرارشته اى پديد مى آيد كه 
مى تواند به پيدايش چشم اندازها بينجامد. انديشة ابَرَرشته اى در زمينة روابط شناخت شناسى بين 

رشته ها، اهداف، كاوش ها و... مى بايد در كنار رشد دانش وجود داشته باشد.
به هرحال، انديشة ابَرَرشته اى لازم است كه به علت پيچيدگى ميان رشته اى، در مراحل مختلف 
كوشش هاى پيچيده سازى حضور داشته باشد. اين، بدين معناست كه انديشة ابَرَرشته اى، مانند 

نماية3. قيف تخصصى
 Stein, 2007: 100 :منبع

ف ق ة3 ا
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چشم انداز فرارشته اى بر فراز تلاش ها شكل نمى گيرد، بلكه شكل دهنده و تسهيل كنندة آن است. 
ديدگاه ابَرَرشته اى پوششى سخت نيست، بلكه چارچوبى انديشه اى است. نه تنها توليد به شمار 
نمى آيد، بلكه شتاب دهنده [وسيله] است. كوشش نيست، بلكه توجيهى براى كوشش به شمار 

 .(Stein, 2007: 100-101) مى آيد
از جمله نكاتى كه رويكرد سلسله مراتبى اشتاين را به چالش مى كشاند، انديشة ابَرَرشته اى 
ــته اى بايد به مثابة ارتباط شناخت شناسانة ميان رشته ها و  ــت. وى معتقد است انديشه ابَرَرش اس
اهداف كنش علمى و... در عرض رشد دانش وجود داشته باشد (Stein, 2007: 100). حال آنكه 
چشم انداز در فرايند نهايى ظاهر مى شود. به اين ترتيب، اين پرسش پديد مى آيد كه چه تمايزى 

ميان انديشة ابررشته اى و چشم انداز وجود دارد؟
ــكل گرفته است، اساساً با طبقه بندى  ــته اى ش رويكرد نوين ديگرى كه در قلمرو ميان رش
ــله مراتبى و سيلويى پنداشتن كوشش علمى سر ناسازگارى دارد و نداى «سرنگون سازى  سلس
ــر مى دهد (Morreale & Howerey, 2002). اين الگو بر ارتقاى همكارى هاى  ــيلوها» را س س
ــجويان را به يادگيرى  ــتن ديوارهاى رشته اى تأكيد مى ورزد و دانش ــته اى براى برداش ميان رش
 .(Haynes, 2002: xvi in Buchbinder et al: 259) درون فردى1 و ميان فردى2 تشويق مى كند

الگوى فراگير محور3 ميان رشته اى
ــئله محور4 و روش شناسى موردكاوانه5 تأكيد  بر مبناى اين رويكرد و فراخوان، بر يادگيرى مس
 Dezure, 1993; Grossman, 1994; Honan&Rule, 2002; Hatchings 1993;) ــود مى ش
 Jones 2000; Kleinfeld 1990; Kreber, 2001; McDade, 1995; Merseth, 1991, 1994;

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

يادگيرىِ مسئله محور، كه در تقابل با آموزش متن محور است، بر اين انديشه استوار است كه 
«يادگيرى، برمبناى مسئله، پرسش، معما و انديشيدن و حل آن در ذهن فراگيران شكل مى گيرد» 

 .(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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ــائل پيچيدة جهانِ واقعى براى گروه هاى كوچك فراگيران  در اين الگوى فراگير محور، مس
ــته مى شود با تحليل مسئله، به دست آوردن اطلاعات از منابع گوناگون  مطرح  و از آنان خواس
 Takavol) ــئله، مسئوليت يادگيرى خود را برعهده گيرند و همكارى با يكديگر براى حل مس
ــت آمده از اين الگوى آموزشى، بيانگر شكل گيرى  Reicherter, 2001 &). گزارش هاى به دس

ــتدلال و  ــت كه موجب افزايش رضايت فراگيران، بهبود اس محيطى دلپذير و تقويت كننده اس
مهارت حل مسئله در دانشجويان مى شود و افزون بر آن، بهبود نتايج آزمون ها، موجب افزايش 
يادگيرى جمعى مى شود. يكى از روش هاى رايج براى آموزش «فراگير محور» مورد كاوى است. 
مورد كاوى بر مبناى مسائل واقعى زندگى انجام مى گيرد و از دانشجويان خواسته مى شود تا با 

اجراى مراحل زير به حل مسئله بپردازند:
• فهم مسئله به صورت ملموس؛

• بهره گيرى از تفكر خلاق و نقاد؛

• تحليل عوامل پيدايش مسئله؛

• كاربست دانش نظرى در محدودة رشته هاى خودشان؛

• كاربست مهارت هاى خلاّقانه براى تحليل، تصميم گيرى و ارائة توصيه ها؛

 .(  •Buchbinder, 2007: 259-60) ايجاد روش شناسى براى ارزيابى توصيه ها
آكادمى ملى ابتكارات آيندة كك1ِ بدون در نظر گرفتن الگوهاى ساختارى و گونه هاى مختلف 
طبقه بندىِ ميان رشته اى ها، با توصيف پژوهش هاى ميان رشته اى به مثابه «پژوهش درهم تنيده»2 
بر اين نكته تأكيد دارد كه تشخيص راه هايى كه به اجراى چنين پژوهش هايى بينجامد، اهميت 
بسيارى دارد. اين آكادمى بر مبناى مطالعات خود در دهه هاى 1970 و 1980، بر چهار رويكرد 

 :(Rossini & Porter, 1979, 1981) تأكيد دارد
گروه مشترك يادگيرى (هم كنشى پوياى گروهى)؛ 1 .

ــازى (يا سيستم سازى، ابزار فكرى مشترك كه افراد در آن مشاركت دارند يا از آن  الگو س 2 .
استفاده مى كنند)؛

ــته اى مورد نياز  ــى خِردِ زوجى (همان گونه كه در پژوهش هاى چندرش زير گروه، هم كنش 3 .
است)؛ 

1.  National Academies Keck Futures Initiative
2.  Integrative Research
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ــى خِردِ زوجى فقط ميان رهبر و افراد پژوهشگر  ــازى توسط رهبر (هم كنش درهم تنيده س 4 .
 .(Porter et al, 2006: 191) (ضرورى است

عوامل موفقيت پژوهش هاى ميان رشته اى
ــن برنامه هاى  ــرادى كه به تدوي ــب رويكرد فكرى اف ــت كه الگوها برحس ــن اس روش
ميان رشته اى مى پردازند، ممكن است متفاوت باشد. ازاين رو، به منظور عملياتى تر كردن 
يافته هاى اين نوشتار، توصيه هاى كميتة آكادمى ملى براى تسهيل پژوهش ميان رشته اى 
امريكا را يادآورى مى كنيم كه با گردآورى اطلاعات از حدود 100 گروه و مركز توانست 
به تشخيص بسيارى از ساختارها و عوامل فرايندى بپردازد كه بر پژوهش ميان رشته اى 
ــروه اصلى با عنوان نيروهاى زمينه اى و عوامل  ــر مى گذارد. اين عوامل در دو زيرگ تأثي

هدايت كنندة مطالعات ميان رشته اى در جدول2 بازتاب يافته  است. 

جدول2. عوامل نظام مندى كه بر پژوهش ميان رشته اى تأثير مى گذارد: نيروهاى زمينه اى

مشخصاتبعُدنوع عامل

الف. منابع 
مالى

تدوين برنامة پژوهش 
طرح هاى منسجم 

فرايند بازبينى پروپوزال

منابع مالى مناسب مى تواند موجب تشويق پژوهش منسجم شود؛ 
ــجم مى تواند موجب تقويت  ــاى ويژة مالى با الزامات منس برنامه ه

حوزه هاى نوين شود؛
ــت براى چيره شدن بر موانع درك و ارزيابى، پروپوزال هاى  لازم اس

پژوهش هاى ميان رشته اى و سازوكارها بازبينى شود. 

ب. سوگيرى 
حرفه اى

مهارت آموزى

كمك هاى جوامع حرفه اى
انتشارات 

ارزشيابى 

رده بندى

آموزش پژوهشگران براى پژوهش هاى ميان رشته اى؛
ــادكترا، تلاش هاى انديشمندانه كه موجب  ــى پس دوره هاى آموزش

بارور شدن بنيان هاى دانش مى شوند؛
ــارة فرايندهاى پژوهش  ــوزى، نظير كارگاه هاى ويژه درب مهارت آم
ميان رشته اى با به كارگيرى مبادلات بين رشته اى و كارهاى مشترك. 
گروه ها مى توانند از طريق عضويت در جوامع به ارتقا پژوهش هاى 

ميان رشته اى بپردازند. 
ــته اى، مى توان  ــتِ پژوهش هاى ميان رش ــار مقالات با كيفي با انتش

سردبيران را تشويق كرد. 
ــته اى مى تواند به  افزايش كيفيت مقياس هاى پژوهش هاى ميان رش

اعتبار بيشتر آن ها بينجامد. 
ــلات پژوهش هاى  ــه به مج ــراى جلب توج ــكار ب ــدى آش رده بن
ــته اى مى توانند در  ــگاه هاى ميان رش ــته اى، گروه ها و دانش ميان رش

به سازى فعاليت هاى ميان رشته اى اثرگذار باشد. 
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مشخصاتبعُدنوع عامل

پ. حمايت 
نهادى

به رسميت شناختن گشايش 
سازمانى

ساختارهاى پاداش دهى

ــاى اين نوع پژوهش ها  ــخن گفتن از مزاي از طريق پاداش دهى و س
ــويق كرد  ــراد را در واحدهاى مختلف به  همكارى تش ــوان اف مى ت

(سازوكارهايى كه اشتراك منابع را فراهم مى سازد)؛
ــازوكارهاى ويژة ارزيابى براى افرادى كه در اين نوع پژوهش ها  س

مشاركت مى كنند
 (طراحى مسير ارتقا و استخدام رسمى)؛

سازوكارهايى كه موجب افزايش اعتبار پژوهشگران ميان رشته اى مى شود؛
رهبرى و پيام رسانى كه پژوهش هاى ميان رشته اى مطلوبند. 

توازن و استقرار آميزش مقبولى از فعاليت رشته اى و ميان رشته اى؛
سازوكارهايى براى ارتقاى واحدهاى پژوهشى سازمان يافته؛

كاهش دشوارى هاى همكارى بين سازمانى؛
گسترش فهرست مهارت هاى نهادى. 

جدول3. عوامل هدايت كنندة پژوهش هاى ميان رشته اى
مشخصاتبعدنوع عامل

عوامل گروهى 
(تيمى) 

اندازة گروه (تيم) 

اقتدار گروه 
ساختار ارتباطى 
مرحلة گذر گروه

رهبرى

نزديكى (مجاورت) 

اندازة گروه بر روى زمان ازميان برداشتن موانع ارتباطات و چگونگى 
به هم پيوستگى آن اثر مى گذارد. 

ــاص و كاملاً  ــى خ ــن بهترين رويكرد براى طرح هاى پژوهش تعيي
به هم پيوسته؛

هسته اى و پره اى، به صورت بخشى (قسمت، قسمت)؛ 
ــعه اى برخوردارند، گروه هاى پخته  گروه هاى جديد از اهداف توس
(آبديده) نيازمند استمرار ارتباطات هستند و گروه هاى نسبتاً دائمى، 

نيازمند ايجاد اصول راهنما هستند. 
توسعة مهارت ها براى هدايت پژوهش هاى ميان رشته اى كه دربرگيرندة 

به هم پيوستگى ميان فردى و ذهنى است (همراه با انگيزش).
پژوهش هاى ميان رشته اى مى تواند با عواملى نظير مجاورت فيزيكى، 

هم كنشى هاى فردى و حتى گروه هاى مجازى تشويق شود. 

عوامل 
شاخت شناسانه

پارادايم ها
اهداف

درهم تنيدگى

ردة دانشى كه بايد 
درهم  تنيده شود.

ــاركت نهادن الگوى مشترك مفهومى تا بهره گيرى از چند  از به مش
پارادايمى

ــى به گونه هاى پژوهشِ دربرگيرندة پژوهش هاى بنيادى،  تنوع بخش
حل مسئله و پژوهش توليد محور1؛

ــته اى (تخصص هاى مختلف، توليد  با اجراى پژوهش هاى چندرش
ــته اى (كاملاً درهم تنيده) تا  لحاف چهل تكه با يكديگر)، تا ميان رش

فرارشته اى (ايجاد قلمرو نوين پژوهشى)؛ 
از بهره گيرى از قلمرو پژوهش هاى متداول 

فوريت حل مسئله
فناورى ها و استمرار

زمان مناسب كه بيشتر از پژوهش هاى معمول است؛
دسترسى به ابزار ويژه، سازوكار دسترسى و مهارت هاى پشتيبانى كنندة 

براى اجرا؛
دشوارى تأمين منابع و ديگر پشتيبانى ها براى ادامة كارها. 

Porter et al, 2006: 122 :منبع
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ساختارها، فرايندها و

عوامل مؤثر بر ...
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