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چكيده
ضرورت های نوین زندگی بشر تخصص گرایی در علوم را پدید آورد. با وجود این، رده بندی 
نتوانسته است مرز روشنی بین حوزه های علمی پدید آورد و هنوز در  تا کنون  از آغاز  دانش 
این خصوص، اجماعی بین دانشمندان حاصل نشده است. تخصص گرایی افراطی توأم با درك 
پیچیدگی موضوعات مورد مطالعه، باعث شد که ضرورت توجه به نگرش های تلفیقی در حوزه 
تولید دانش گسترش یابد. مقاله حاضر تلاش می کند در بخش نخست وضع موجود معرفت و 
ضرورت نیاز به وحدت بین علوم را توضیح دهد. در بخش دوم، نویسندگان به اختصار الگوهای 
جدید تبیین دانش را مورد بحث قرار می دهند. در بخش پایانی با ارائه یک انگاره، وحدت رشته های 

مختلف در حوزه علوم انسانی مورد توجه قرار می گیرد.
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مقدمه
اگرچه تحول در زندگی بشر و ضرورت های نوین آن در بدو امر به تخصص گرایی در علوم 
منجر شد، ولی با گسترش شاخه های علمی توجه به کلیت معرفت بشری نیز به احساسی 
مشترك بین اندیشمندان مبدل گشت. لذا معرفت جویی از آغاز با مرزشکنی و درنوردیدن 
قلمروها مرتبط بوده است. این مرزشکنی در کلیت ساختار معرفت، همه رشتگی یا دانشمند 
شدن طالب دانش را به همراه داشته است )بحرانی، 1390(. در یک فراگرد زمانی، سرچشمه 
آرمان »وحدت شاخه های علم« و بنیان یک »معرفت جامع« را می توان در افکار فیلسوفان یونان 
باستان، در آرای اصحاب دایره المعارف قرن هجدهم فرانسه، تفکر تجربه گرایان قرن بیستم، و 
حتی هواداران نظریه سیستم ها یافت )برزگر، 1387(. بر این اساس با نگاهی گذرا به سیر تحول 
اندیشه در جهان به خوبی می توان دریافت که برخلاف وجود اختلاف در آرا و افکار اهل علم 
در حصول اهداف مبتنی بر تعالی آدمی، همه علوم نقش و سهم دارند )شمشیری، 1382(. در 
این بین، موضوع چالش برانگیز چگونگی برقراری زبان و درك مشترك بین دانشمندان است که 
ضمن باور به ضرورت وجود نگاه جامع به امور، در بسیاری از مواقع خود را محقّ دخالت در 
سایر حوزه های معرفتی نمی پندارند. در این وضعیت دوگانه که از سویی گرفتار »خودشیفتگی 
تخصصی« و از سوی دیگر »ناباوری تخصصی« هستیم، باید راه چاره ای جستجو کرد تا زبان 
مشترك به معرفتی مشترك بیانجامد. لذا بین رشته ای مسائل و موضوعاتی هستند که تعریف، 
تبیین و تفسیر آنها نیازمند درنوردیدن قلمروهای رشته ای خاص است )بحرانی، 1390(. بر 
بنیان درك این چالش، مقاله حاضر تلاش  می کند در بدو امر وضع معرفت بشری را از بعد 
وحدت و کثرت مورد توجه قرار دهد. ماحصل این بحث، ارائه الگوهای جدید تبیین دانش 
و پیشنهاد رویکرد بین رشته ای با تأکید بر علوم انسانی است تا مثالی عینی برای کاربست این 

رویکرد توسط سایر محققان فراهم شود. 
 

یگانگی معرفت
پیکره معرفت یکپارچه است. از این رو گزاره های ما درباره جهان بیرون، نه به صورت انفرادی، 
بلکه به شکل پیکره ای واحد تجلی می یابد. دانش به منزله یک کل، یا پایدار می ماند یا فرو 
می ریزد. در واقع واحدهای اساسی دانش دعاوی مفرد نیستند، بلکه مجموعه های کلی از دعاوی 
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یا »نظریه ها« هستند )باقری، 1375(. معرفت با اجزایی یکپارچه و مرتبط، با عناصر بیرونی نیز 
ارتباط می یابد. این روابط گاه منجر به ورود عناصر جدیدی به آن می شود که آن را بیشتر تثبیت 
می کند یا منجر به تغییر در آن می شود )ایروانی و باقری، 1378(. لذا همبستگی میان شاخه های 
مختلف علوم تصادفی نیست، بلکه منشأ اساسی آن کل نگری انسان است )خلخالی، 1381(. 
بدین ترتیب رده بندی دانش از آغاز تا کنون نتوانسته است مرز روشنی بین حوزه های علمی 
پدید آورد و به اجماعی در میان دانشمندان منتهی شود. در واقع برای قلمرو حقیقت مرزی 
وجود ندارد. هر حوزه علمی ممکن است فنون، مفاهیم، قوانین، داده ها، مدل ها، نظریه ها یا 
تبیین ها و هر آن چه را برای کار خود سودمند می یابد، از سایر حوزه ها اخذ کند )حری، 1376(. 
برای تبیین چرایی این وضعیت، نظریات گوناگونی مطرح شده اند. برای مثال در نظریه سنگ 
بنا1، به جای تصور وجود رشته های مستقل و مختلف معرفتی )با نظریه ها و زبان مفهومی ویژه 
خود( به نظریه های رقیب درباره حوزه مشترك اشاره می شود. در این جا مفهوم »حوزه مشترك« 
بسیار مهم است. والکر2 )1985( این حوزه مشترك را گاه توافق محققان، یا مسائل مشترکی که 
نظریه ها با آن مواجه هستند و زمانی وابستگی اجتماعی ـ عملی که در آن، همه با مسائل مادی 
مشترك روبرویند، معرفی می کند. اهمیت حوزه مشترك در آن است که برای رقابت نظریه ها، 
وجود حداقل مطابقت جانبی و داشتن فصلی مشترك لازم است. با یافتن مشترکات به تدریج 
شواهد، حوزه ای را می سازند که هریک از نظریه های رقیب ممکن است در آن سهمی داشته 
باشند. بدین ترتیب سنگ بنا همان مشترکات نظریه های رقیب و شامل دعاوی، روش ها و 
یافته هاست. اما سنگ بنا نیز ثابت نیست و نمی تواند ثابت باشد، زیرا نظریه ها در حال تغییرند. 
بنابراین مشترکات آنها نیز متحول خواهد شد. سنگ بنا بخشی از نظریه ما درباره عالم است و 
در نتیجه با تغییر آن تغییر  می کند )ایروانی و باقری، 1378(. در مقابله با این تفکر می توان از 
تئوری تلائمی شواهد3 یاد کرد. بر بنیان این نظریه، پاسخ این پرسش که آیا یک داعیه دانشی 
خاص را باید پذیرفت یا طرد کرد، منوط به تلائم آن با مابقی ساختمان دانش یعنی »نظریه ما 
درباره جهان«4 است. تزاحم میان نظریه ها و شواهد، در درجه نخست با توسل به متلائم ترین 

)منسجم ترین( راه حل چاره جویی می شود )باقری، 1375(. 

1.Touchstone Theory
2. Walker
3. Coherence theory of  evidence
4. Our theory of the world
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به هر حال کل گرایی مورد نظر ما هرگونه تقسیم بندی عرصه دانش یا نظریه درباره جهان 
را به اشکال منطقاً متمایز )هرست1، 1974(، یا قلمروهای معنی )فنیک2، 1964( مردود می داند. 
بدین نحو آن گونه که کواین )18:1974( می گوید، دانش، شبکه ای بی رخنه3 و نه مجموعه ای 

منقسم4 است: 
مرزبندی بین رشته ها برای رؤسای دانشکده ها و کتابداران مفید است، اما بیایید این مرزها 
را بیش از حد جدی نگیریم. هنگامی که ما مرزها را به نحو انتزاعی در نظر می گیریم، تمام علم 
را... به منزله نظام پهن شده واحدی می بینیم که در بعضی بخش ها به نحو سستی به هم مرتبطند، 

اما در هیچ نقطه ای از هم گسیخته نیستند. 
در کل گرایی کواین تصویری معرفت شناختی به دست می آید که ویژگی های اساسی آن به 

این نحو قابل بیان است:
	•علم با تمام اجزایش شبکه ای به هم پیوسته را تشکیل می دهد و مرزهای موضوعی 

میان رشته  های علمی امری واقعی نیست. 
	•در شبکه علم گزاره های مشاهده ای در کناره های آن قرار دارد و در تماس با جهان بیرونی 
است. گزاره های مربوط به منطق و ریاضیات در نقاط کانونی این شبکه قرار دارند و از تماس 
مستقیم با جهان بیرونی به دورند. اما پیوستگی میان آنها و گزاره های مشاهده ای از طریق ارتباط 

شبکه ای برقرار است. 
	•روبرو شدن علم با شواهد مخالف در کناره های شبکه رخ می دهد، اما شواهد را باید در 
رابطه ای تلائمی در نظر گرفت. بدین ترتیب همه چیز، حتی کانونی ترین عناصر شبکه دانش 
ما، یعنی منطق و ریاضیات نیز مصون از تغییر نیستند و هیچ یک را نمی توان و نباید بدیهی و 
ثابت انگاشت. در هر حال رفع تزاحم، برحسب برقراری تلائم و سازگاری در نقاط مختلف 

شبکه علم صورت می پذیرد. 
	•در رشته های تاریخ و اقتصاد زودتر از رشته فیزیک، و در آن زودتر از رشته ریاضیات، 

تعمیم های مربوطه مورد بازنگری قرار می گیرند )کواین، 1974: 76(.
در این کل گرایی پیکره ای هماهنگ و یکپارچه برای معرفت های بشری در نظر می گیرند و 
در عین حال هیچ یک از عناصر آن را مصون از تغییر و بازنگری نمی دانند )باقری، 1382(. بر 

1. Hirst
2. Phenix
3. Seamless Web
4. Partitioned Set 
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این اساس، فایرابند1 )1978( معتقد است که پیشرفت علم پیرو اصل یا معرفت شناسی واحد و 
مخصوصی نیست و از این رو حتی نمی توان درباره کار دانشمندان قضاوت قطعی کرد. او تنوع 
روش ها و نظریه های علمی را برای انتقاد، چالش، و تبادل نظر بیشتر، و در نتیجه، برای تغییر و 
پیشرفت علم ضروری می داند. بنابراین پیشرفت هر رشته علمی، نه تنها تحت تأثیر دانشمندان 
همان رشته است، بلکه متأثر از فعالیت دانشمندان رشته هایی است که با آن رشته رابطه نزدیک 
دارند )دیانی، 1379(. به بیانی دیگر هیچ رشته علمی به تنهایی پیشرفت نمی کند، بلکه پیشرفت 

آن با پیشرفت رشته های دیگر مرتبط است.
 

الگوهای جدید تبيين دانش
هرچند نیمه دوم قرن بیستم را می توان آغاز گسترده و نظام مند توجه به رابطه معرفت، دانش 
و علم در حوزه سیاست گذاری های علمی دانست، با وجود این سرعت تحولات رو به رشد 
نیاز به طرح آرای جدید را اجتناب ناپذیر ساخت. در این بین دانشمندانی همچون فوکو، دریدا 
و لیوتار با تأکید بر زمانه پست مدرنیسم، گذر از تبیین های دوره مدرنیسم را اعلام کردند. 
فوکو2 بر آن است که اندیشمندان دوره مدرنیسم با الهام از نگاه ساده ساز دکارت، در تلاش 
برای شناخت پدیده های طبیعی و اجتماعی، آنها را به اجزای ساده تر تقسیم کردند و در قالب 
موضوعات گوناگون علوم انسانی و طبیعی درآوردند و برای هر یک نیز عناوینی همچون 
جامعه شناسی، زیست شناسی، هنر، فلسفه و شیمی برگزیدند )دریفوس و رامیانو، 1379(. فوکو 
در تحلیلی تبارشناسانه3 مدعی است که این فرایند برای تأیید و تثبیت رفتارهایی است که با 
خرد آدمی سازگار است و از این رو رفتارهایی بهنجار محسوب می شود. در این نگرش خرد 
تنها ابزار گفتمان آدمی است و طبیعی است که صاحبان آن صاحبان قدرت محسوب می شوند. 
از این رو او بر خلاف تصور رایج، »دانش«4 و »قدرت«5 را لازم و ملزوم یکدیگر می داند 
و از دوگانه دانش/ قدرت سخن می گوید. وی طبقه بندی حوزه های دانش را »فناوری های 
بهنجارسازی«6 نامیده و هدف آن را اعمال قدرت گروه های غالب جامعه )یا همان نخبگان( 

می پندارد.

1. Feyrabend
2. Foucault
3. Genealogic analysis
4. Knowledge
5. Power
6. Technologies of normalization
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همه  آن،  از  فراتر  و  آدمی  دانش  گوناگون  دریدا1 حوزه های  فوکو،  از  متمایز  نگاهی  با 
زبانی  نظام مند،  ماهیتی  دارای  را  آدمی  فرهنگی  و  اقتصادی  اجتماعی، سیاسی،  فعالیت های 
و استعاری معرفی می کند و آنها را گفتمان هایی2  می نامد که هیچ یک برتر از دیگری نیست 
)گرایک، 2000(. به زعم وی نگاه کلان به رشته های علمی متضمن ظرفیت های بیانی است که 
در دسترس صاحب نظران مختلف قرار می گیرد تا در انتقال مطالب خود از آن بهره مند شوند. با 
پشتیبانی از آرای دریدا، لیوتار3 )1380( از منظری دیگر، به نقد جداسازی حوزه ها و رشته های 
علمی گوناگون می پردازد. به زعم وی در عصر فناوری اطلاعات جستجو و طلب درك ارتباط 
ممکن بین رشته های متفاوت، افق های نوینی برای اندیشه ورزی در عرصه دانش می گشاید. 
لیوتار با نظر به ایده بازی های زبانی4 ویتگنشتاین5، نابرابرشماری دانش علمی6 و دانش روایتی7 
را نتیجه قضاوت هر یک از دانش ها )بازی ها( درباره دانش دیگر بر مبنای قواعد مخصوص 
خود می داند )لیوتار، 2004(. او بر آن است که علم فقط یک بازی زبانی است و از این رو 
معیارهای آن نمی تواند تعیین کننده درستی یا نادرستی دانش باشد. لیوتار با رد دیدگاه هگل8 ـ که 
همه دانش ها در نظامی عقلانی و هرم گونه و هر یک در پله و پایگاهی ویژه هستند ـ می نویسد: 
علوم در نظامی فراگیر و در پایه های گوناگون نیستند، بلکه در یک سطح و در کنار یکدیگر 

و حتی بدون مرزهای مشخص قرار دارند )لیوتار، 2004: 75(.
به نظر لیوتار دانش به آن توانشی ناظر است که عملکردهای مناسب در انواع گوناگون 
گفتمان، اعم از توصیفی، تجویزی، سنجشی و نظیر آن را نشان می دهد. لذا مسئله، استعداد 
یا توانشی است که از صرف تعیین و اعمال معیار حقیقت فراتر رفته و به تعیین و اعمال 
معیارهایی نظیر کارآیی )کیفیت فنی(، عدالت یا سعادت )حکمت و فرزانگی اخلاقی(، زیبایی 
یک صوت یا رنگ )حساسیت سمعی و بصری( و امثالهم می رسد )لیوتار، 1380(. در این 
وضعیت مقصود لیوتار از ارتباط حوزه ها، توجه به ضرورت مطالعات میان رشته ای است تا 
علوم در آن رابطه ای افقی با یکدیگر داشته باشند. در حالی که شکل سنتی دانش در رابطه ای 

عمودی آنها را در هرم مبتنی بر سلسله مراتب فضل و برتری قرار می دهد. 

1. Derrida
2. Discourse
3. Lyotard
4. Language games
5. Wittgenstein
6. Scientific
7. Narrative
8. Hegel
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در واقع تفکر بنیانی حاکم بر نظریات فوکو، دریدا و لیوتار مبین آن است که جزء نگری 
عقل مدرن به عقلانیت ابزاری یا عقلانیت سوژه محور انجامیده است )رندال، 1376(. عقلانیت 
مدرن همه چیز را تجزیه و ساده می کند. با کنار زدن ادراکات کلی از هستی، جامعه به منزله 
اجزایی تلقی می شود که نه تنها پیوندی با »کلیت خود« ندارد، بلکه از هستی و تاریخ هم 
گسسته است. در این بین تجزیه علوم انسانی به مراتب خسارت بارتر است، زیرا همان سان که 
در علوم طبیعی به اشیای بی روح نگریسته می شد، آدمی را تا حد »اشیا« تنزل داد )شمشیری، 
1382(. از سوی دیگر با عنایت به پدیده انفجار اطلاعات، امروزه با حجم رو به تزاید و 
عظیمی از داده ها روبرو هستیم. این وضعیت باعث شده است که نخست ایجاد ارتباط بین 
اجزای اطلاعات و داده های دریافتی دشوار شود، و دوم افراد با گستره وسیعی از اطلاعات 
کاربردی، نظری و توسعه ای روبرو شوند؛ در حالی که در عمل و در مواجهه با پدیده ها و 
موقعیت های واقعی نمی توانند آنها را مورد استفاده قرار دهند. پیامد این وضعیت را می توان در 
نظام آموزش عالی معاصر به وضوح مشاهده کرد. در نظام آموزش عالی، دانش در چارچوب 
تخصص گرایی به دام افتاده است که اثر کلی آن تجزیه معرفت با ساختارهای مصنوعی است. 
در این حالت باید به راه چاره ای توسل جست که از آن تحت عنوان »رویکرد میان رشته ای« یاد 
می شود تا وضع متعادلی بین حوزه های دانش ایجاد شود. پیامد این وضع متعارف را می توان 
»یگانگی معرفت« نامید. نخستین گام برای تبیین و تحقق یگانگی معرفت، شناخت دقیق از 
وضع موجود و ارائه تحلیل های مورد پذیرش عام پژوهشگران و متخصصان رشته های علمی 
است. در واقع علی رغم ظاهر جذاب و زیباگویی های حاکم بر نظرات و آرای اندیشمندانی 
همچون فوکو، دریدا و لیوتار، آنان نتوانسته اند راه حل بدیلی ارائه دهند. به همین دلیل در طی 
دو دهه اخیر گرایش جدید در مجامع علمی پرهیز از انشعاب مداوم علوم و درك حوزه های 
مشترك بوده است. در راستای پیوندسازی حوزه های گوناگون معرفتی و در نگرشی خلاقانه به 
این موضوع، دو پژوهشگر برجسته تونی بچر1 و پاول ترولر2 )2001( با انتشار کتاب »قبایل و 
مناطق: پژوهش عقلانی و فرهنگ رشته ها« چشم اندازهای نوینی از تفکر درباره ماهیت دانش 
و گروه بندی رشته های علمی پیش روی همگان گشودند. طراوت و تازگی آرای این دو بیشتر 
متأثر از کاربست استعاره هایی3 همچون قبیله، منطقه، شهری و روستایی برای تبیین جایگاه 
علمی رشته های دانشگاهی بود که تا پیش از این سابقه نداشت. این امر نشان داد که تا چه حد 
1.Tony Becher 
2. Powell Trowler
3. Metaphors 
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استعاره ها می توانند در درك شناسایی بین پدیده های علمی، شناخت روابط علی و معلولی و 
پیش بینی آینده علوم به ما کمک کنند )معدن دار آرانی، 1385(. لذا در این قسمت لازم است به 

صورت مفصل تر به آرای این دو اندیشمند پرداخته شود. 
بچر و ترولر در بدو امر با عنایت به ماهیت موضوعی علوم و وضع نشر آن، از دو اصطلاح 
»قبایل و مناطق« استفاده می کنند. منظور بچر و ترولر از قبایل1 جوامع علمی و آکادمیک است 
که بعضاً برحسب تعریف اعضای آن و همچنین تعریفی که از سوی مؤسسات و نهادهایی که 
آنان را استخدام کرده اند شناخته می شوند. منظور از مناطق2 ایده های علمی است که این جوامع 
در خصوص آن کار می کنند و دربردارنده مواردی همچون رویکردهای روش شناختی، ماهیت 
موضوعات، شیوه های استدلال و در کل فرهنگ هر رشته  می باشد. بچر و ترولر فرهنگ را 
»مجموعه ای از ارزش ها، نگرش ها و شیوه های رفتاری که به صورت دائمی و از طریق اعمال 
آن در بین گروهی از افراد در یک حوزه معین تقویت می شود« تعریف می کنند )2001: 23(. 
بر اساس این تعریف تمرکز اصلی متوجه کسانی است که در دسته ای از رشته ها با یکدیگر 
سازگاری یافته و بر روی ایده های آن کار و خود را وقف دائمی کشف غوامض و پاسخگویی 
به ماهیت موضوعات آن می کنند. اگرچه بچر و ترولر خاطرنشان می سازند که مفهوم رشته های 
علمی خیلی روشن نیست، با این حال با عنایت به دو اصطلاح قبیله و منطقه می توان جایگاه 

و مقام هر رشته علمی را تعیین کرد. برای مثال می نویسند: 
ممکن است جای شک وجود داشته باشد که آیا واقعاً در حال حاضر رشته آمار از رشته 
مادر خود یعنی ریاضیات کاملًا جدا شده است یا نه. پاسخ این پرسش بستگی به این امر دارد 
که تا چه حد مؤسسات پیشرو و معروف، برحسب ساختار سازمانی خود )تعداد آماردانان در 
دپارتمان ها( این موضوع را بپذیرند. همچنین به سادگی، این امر منوط به وجود انجمن ها و 

نشریات علمی رشته در سطح بین المللی است )بچر و ترولر، 2001: 41(. 
به عنوان یک نمونه قابل بحث، این دو نویسنده معتقدند که بعضی از نهادها ممکن است 
مایل به تأسیس گروه3 در یک رشته علمی خاص باشند، ولی همزمان دریابند که اعتبار علمی 
وجود چنین گروه علمی توسط سایر گروه های معروف به رسمیت شناخته نمی شود. در این 
بین اشتهار بین المللی معیاری اساسی است، چرا که، اگر نه به صورت دقیق، ولی تا حد معمول 
اعتبار، استحکام عقلانی و تناسب مواد درسی یک رشته را مشخص می سازد. با وجود این بچر 

1. tribes 
2. territories
3. department
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و ترولر اذعان می کنند که علی رغم این پیچیدگی ظاهری، افراد درگیر در مباحث علمی و امور 
دانشگاهی به آسانی می فهمند که رشته علمی چیست و حد و حدود رشته های واقعی و موارد 
مشکوك را از یکدیگر تشخیص می دهند. از سوی دیگر این دو نویسنده به نحو بسیار نوآورانه 
و به صورت استعاری، رشته های علمی را از جهت تفاوت در موضوعات مورد تأکید به دو گروه 

شهری1 و روستایی2 تقسیم بندی می کنند: 
همان گونـه کـه مـردم در زندگی شـهری مشـکلات بیشـتری نسـبت به مردم روسـتایی 
دارنـد، می توانیـم متخصصـان را از جهـت نـرخ مشـکلات ذهنـی بـه دو گـروه شـهری و 
روسـتایی تقسـیم کنیـم. در جوامـع شـهری در کنـار جمعیـت متمرکـز و انبوه ـ و بسـته به 
موقعیـت، بسـیار عصبـی ـ که عمومـاً درگیر زندگی بسـیار پیچیده هسـتند، می توان شـاهد 
فعالیت های جمعی، رقابت های گسـترده برای کسـب بیشـتر فضا، منابع و شـبکه اطلاعاتی 
دائمـاً در حـال تغییر و بسـیار فشـرده بـود. در حالی کـه در جوامع روسـتایی، اگرچه ممکن 
اسـت مـا شـاهد لحظـات ناراحت کننـده و رقابتـی نیـز باشـیم، ولـی موقعیت هـای مبتنـی 
بـر همـکاری و شـرکت فعالانـه در امـور همـراه بـا وجـود اسـتعداد گسـترش شـایعات و 
حرف هـای بی اسـاس ـ کـه همچـون آتـش به سـرعت همه گیر می شـود ـ زندگـی در آن را 

از جوامـع شـهری متمایز می سـازد )بچـر و ترولـر، 2001: 106(. 
بر اساس این طبقه بندی، تخصص های شهری و روستایی از لحاظ الگوهای ارتباطی، درجه 
و میزان مسائل و مشکلاتی که متخصصان با آن درگیر هستند و نوع رابطه متخصصان با یکدیگر، 
با هم فرق می کنند. پژوهشگران شهری نوعاً مسائل جزئی را برای مطالعه و بررسی انتخاب 
می کنند، در حالی که محققان روستایی گستره وسیعی از مناطق را ـ که مرزهای آن چندان روشن 
نیست ـ مورد توجه قرار می دهند. رقابت در زندگی شهری سخت و نابودکننده است و همه 
شیوه های حل یک مسئله مدنظر قرار می گیرد، در حالی که زندگی روستایی این احساس را به 
آدمی می دهد که همه اصول پذیرفته شده و دارای حق و حقوق و مرزهایی هستند و موضوعات 
مختلفی برای بررسی وجود دارند که چسبیدن به یک زاویه خاص را ضروری نمی سازد. در 
تخصص های شهری کار گروهی بیشتر از تخصص های روستایی است. همچنین در حالی که 
پژوهشگران شهری مقالات و یافته های خود را به سرعت چاپ می کنند، پژوهشگر روستایی 
بعضاً برای یک سال و یا بیشتر منتظر می ماند و بالاخره در حالی که چاپ مقالات در تخصص 
شهری تشویق می شود، نشر کتاب ارج و قرب بیشتری در تخصص های روستایی دارد. البته بچر 
و ترولر معتقدند اگرچه بسیاری از این وجوه هنوز تداوم دارند، ولی در طی دو دهه پایانی قرن 
1. Urban
2. Rural
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بیستم تغییرات عمده ای در این باره رخ داده است که آنها را »تغییرات عمده زمینی«1 می نامند 
تا تغییر در مرزبندی مناطق علمی را نشان دهند )بری، 2007(. به زعم این دو، مهم ترین این 
تغییرات عبارت از افزایش نقش دولت، افزایش تقاضا برای کارکردی بودن پژوهش ها، و افزایش 
علاقه مجامع علمی به کسب منابع مالی و پولی است. در نتیجه مجامع علمی خود را با سبک های 
زندگی ــ بعضی مواقع در کمال بی میلی و در پاره ای موقعیت ها مشتاقانه و اغلب به صورتی 
ناآگاهانه ــ انطباق داده اند که این امر نوع تقاضا برای پژوهش ها و نحوه مسئولیت پذیری آنان 
را تغییر داده است. در این وضعیت، پاره ای از رشته های علمی با چالش های بیشتری برای تبیین 
جایگاه معرفتی خویش روبرو هستند. به همین دلیل می توان از نظریه این دو پژوهشگر مدد 
جست. آنان پس از تقسیم بندی رشته های علمی به دو گروه کلی و با عنایت به ماهیت کارکردی 
هر رشته، حوزه های مختلف معرفت بشری را بر مبنای معیارهایی همچون سختی/ نرمی2 و 

ماهیت بنیادی/ کاربردی3 به چهار گروه عمده تقسیم می کنند )جدول 1(. 
جدول 1. گروه بندی رشته های علمی و ماهيت دانش

ماهيت دانشگروه بندی رشته های علمی
علوم محض 

)برای مثال فیزیک(:
 سخت/ خالص 

افزایشی، جزئی نگر )شفاف/ درخت مانند(، جهانی، کمیت گرا، ساده  ساز، 
غیرشخصی، ارزش ـ رها، ضوابط معین برای پژوهش و تعیین منسوخیت، 
توافق عام بر سؤالات مورد نظر در حال و آینده، نتایج کشفی یا توضیحی

علوم انسانی )برای مثال تاریخ( 
و علوم اجتماعی محض )همچون 

انسان شناسی(: نرم /خالص 

تکرارپذیـر، کل گـرا )انـدام وار، رودماننـد(، محلـی، کیفـی، پیچیـده،  
شـخصی، ارزش گـرا، مجادله گـرا درباره نـو و کهنه، فقـدان توافق عام 
بـر سـؤالات مـورد نظر در حـال و آینـده، نتایج مبتنی بـر فهم و درك 

تکنولوژی 
)برای مثال مهندسی مکانیک 

یا طب(: سخت/ کاربردی

هدف گـرا، چگونه/چطـور )از طریـق دانـش سـخت( علاقه منـد بـه 
برتـری محیـط فیزیکـی، کاربسـت رویکردهای اکتشـافی، اسـتفاده از 
هـر دو رهیافـت کیفـی و کمی، ضوابـط و معیارهای مبتنـی بر داوری 

و تحقـق هـدف، عمل گـرا، نتایـج بـه شـکل محصـول یـا تکنیک 
علوم اجتماعی کاربردی )برای 

مثال علوم تربیتی، حقوق 
و مدیریت عمومی(: نرم / 

کاربردی 

عمل گـرا، سـودگرا، چگونه/چطـور )از طریـق دانـش نـرم(، علاقه مند 
بـه افزایـش اعمال حرفـه ای و نیمه حرفه ای، کاربـرد مطالعات موردی، 

نتایـج توافقـی و بر مبنـای رویه ها

)بچر و ترولر، 2001: 36(

1. major geomorphic shifts
2. hard/soft
3. pure/applied
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رویكرد ميان رشته ای 
با عنایت به نظریه بچر و ترولر و ابعاد حاکم بر رشته های علمی، به نظر می رسد تأکید بر وحدت 
رشته ها امری آرمانی است. بر این اساس، بین رشته ای در معنایی عام، همکاری و همراهی 
دیدگاه های مختلف رشته ای در راستای رسیدن به نقاط اشتراك فهم از پدیده ها و همچنین فراهم 
کردن امکان بهره مندی از چشم اندازهای دیگری غیر از چشم انداز مألوف رشته ای برای نگریستن 
به پدیده ها را شامل می شود )بحرانی، 1390(. لذا درك رویکرد بین رشته ای ضمن کمک به 
هماهنگی و درك بیشتر دانشمندان رشته های مختلف از تأکید افراطی بر وحدت صوری اجتناب 
می ورزد. در این جهت نخستین گام را باید تفهیم رویکرد بین رشته ای در هر یک از حوزه های 
متفاوت معرفتی دانست. برای مثال آشکار است که تا زمانی که علمای علوم انسانی از ماهیت 
دانش و روابط مبتنی بر رویکرد بین رشته ای علومی همچون تاریخ یا ادبیات یا انسان شناسی آگاه 
نباشند، نمی توان از آنان توقع داشت به درك مشترکی با دانشمندان علوم محض دست یابند. به 
همین دلیل در مقاله حاضر نخست انگاره بین رشته ای حاکم بر علوم انسانی تدوین می شود تا به 

عنوان الگو مورد استفاده اندیشمندان دیگر حوزه های علمی قرار گیرد )تصویر 1(.  

تصوير 1. انگاره ميان رشته ای علوم انسانی

حقوق

علوم اجتماعی

روانشناسی
و علوم تربیتی

زبان و ادبیات فارسی

فلسفه

مدیریت

علوم سیاسی
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 بر اسـاس انگاره مذکور، علی رغم مرزبندهای طبیعی بین علوم انسـانی در گذشـته، امروزه 
بـا مشـاهده تداخـل محتـوی، تشـابه روش هـای پژوهـش، و قرابت اصـول و نظریه هـا، وجود 
نوعـی رابطـه بیـن رشـته های مختلف نمایـان می شـود. همچنین با مطالعـه روابط بیـن علوم و 
انعـکاس عملکـرد داخلـی هر رشـته می توان چگونگـی همکاری بین رشـته ها و اسـتفاده یک 
رشـته از سـایر رشـته ها را بـه خوبـی ترسـیم کـرد. در ایـن راسـتا داورپنـاه )1383( چگونگی 
رابطـه بیـن رشـته های علـوم انسـانی را بر بنیـان دو گـروه رشـته های اسـتنادگر1 و رشـته های 
استنادشـونده2 ترسـیم کـرده اسـت. به زعـم وی در همـه این رشـته ها گرایش بـر بهره گیری از 
منابـع اطلاعاتی سـایر رشـته ها وجـود دارد. برخی از رشـته های مورد بررسـی ماننـد بازرگانی، 
جغرافیا، روانشناسـی، کتابداری و مدیریت علاوه بر ارتباط با حوزه علوم انسـانی با رشـته های 

خـارج از حـوزه علـوم انسـانی نظیر علوم و مهندسـی نیز رابطـه دارند )جـدول 2(. 

جدول 2. ميزان اتكای رشته ها به خود و به ديگر رشته ها
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****حسابداری
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***********مدیریت
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1. Citing Discipline
2. Cited Discipline
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      ادامه جدول شماره 2

استناد شونده
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8تاریخ

20***جغرافیا
6*حسابداری

5حقوق
12*****روانشناسی

12علوم اجتماعی

9***کتابداری

16**مدیریت

711421111112جمع

همان طور که در جدول ملاحظه می شود رشته های جغرافیا و مدیریت ارتباط گسترده تری با 
سایر رشته های علمی دارند. دو رشته جغرافیا و مدیریت به ترتیب با 19 و 15 رشته دارای بیشترین 
و دو رشته حسابداری و حقوق به ترتیب با 5 و 4 رشته دارای کمترین رابطه با سایر رشته ها هستند. 
بر این اساس رابطه برخی رشته ها با یکدیگر بسیار قوی و مستحکم است، در حالی که برخی دیگر 
رابطه ای ضعیف و شکننده با همدیگر دارند. برای تبیین چرایی شدت و ضعف رابطه بین رشته ها 

لازم است به فرایند پژوهش در علوم انسانی به مثابه فعالیتی علمی توجه کرد. 
در واقع تولید دانش تلاشي است گروهي که در گذر زمان شکل مي گیرد. پژوهشگر با 
تکیه بر مأخذ مفهومي و حالات اندیشیدن و زبان محفل علمي رشته ـ که آن نیز در بستری 
از تحولات تاریخی شکل گرفته است ـ پژوهش خود را انجام مي دهد. در پژوهش های علوم 
انساني موضوع مطالعه، موضوعی اجتماعي/ انساني است. بنابراین رابطه میان پژوهشگر و پدیده 
در دست مطالعه نیز رابطه ای اجتماعي/ انساني است )هچ، 1378(. این رابطه در ظرفی از زمان 
و مکان به نام »جامعه علمی« شکل می گیرد که زبان ویژه ای نیز بر آن حاکم است. در نتیجه بین 
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»محافل زباني« 1 با »محافل پژوهشي«2 نوعي تقارن مفهومي ایجاد می شود که از طریق انگاره 
تصویری قابل تبیین است )تصویر 2(.

تصوير2. پژوهش علوم انساني به مثابه فعاليتي علمي

بر اساس این انگاره، پژوهشگر الف که در میان پژوهشگران1 ،2 ، 3 و4  قرار دارد، از لحاظ 
جایگاه در وضع و مقامی است که هر یک از پژوهشگران دیگر با محفل زبانی او می توانند 
رابطه مؤثری برقرار سازند. به همین صورت موضوع الف نیز نشان دهنده یکي از موضوعات 
اجتماعي مورد مطالعه مشترك بین چهار موضوع  1تا 4 است. در این حالت رویکرد بین رشته ای 
لزوم حضور خود را به شدت به نمایش می گذارد. در واقع در این رویکرد ایجاد دانش جدید 
نوعي فعالیت عملي است که در آن پژوهشگر بر اساس مأخذ مفهومي، نمادین و مادي محفل 
زباني خود، تلاش مي کند آنچه را در محافل زباني دیگر )افراد، گروه ها و سازمان ها( رخ مي دهد، 

از طریق مداخله پژوهشي تحلیل و نظریه پردازي کند.
بین رشته اي،  به آن چه گفته شد و در جهت تحقق یگانگی معرفت، رویکرد  با عنایت 
یادگیرنده و یاددهنده را مستقیماً با ساختاري منطقي مواجه مي کند که خودبه خود توالي زنجیره 
الگوهای گوناگون،  از طریق  مفاهیم، پیش نیازهاي موضوعي و روشي خاص را رعایت و 
نباید در  قابل توجه است که  امتیازي  امر خود  این  ساختارهاي حقیقت را آشکار مي کند. 
رویکردهاي تلفیقي مورد غفلت واقع شود. به همین علت است که نظریه بچر و ترولر با تدارك 
»ساختار منطقي علم« می تواند به درك مفهوم رویکرد میان رشته ای یاری رساند. در نخستین گام 
باید مفاهیم، مبادي یا موضوعات کلي و اصول مشترك یا نسبتاً مشترك بین دو یا چند رشته را 

1. language ring
2. research ring

پژوهشگر 4موضوع 4

پژوهشگر 3موضوع 3

پژوهشگر 1موضوع 1

پژوهشگر 2موضوع 2

پژوهشگر الفموضوع الف
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تعیین کرد تا به نحو آگاهانه روش، زبان و دانش سازمان یافته آنها را به کار گرفت. بر این اساس 
رویکرد بین رشته ای در حوزه عمل )برنامه های درسی در دانشگاه ها( متضمن فواید زیر است:

•	•واقعیت چندوجهي، پیچیده و در عین حال منسجم، با برنامه های آموزشي ارتباط مؤثرتري 
برقرار مي کند. 

	••به دلیل ارتباط مواد درسي و یکپارچگي و انسجام مطالب، یادگیري بهتر انجام مي شود. 
•	•در زمان دست یابي به اهداف متکثر و چندبعدي صرفه جویي مي شود.

با عنایت به این فواید، شومیکر1 )1989( برنامه درسی میان رشته ای را آموزشی می داند که 
سازمان بندی آن با استفاده از خطوط موضوعی متنوع و متفاوت صورت می گیرد و از طریق 
تلفیق موضوع های درسی گوناگون روی زمینه های وسیع تر سرمایه گذاری می کند. این تعریف 
یادگیری و یاددهی را به صورت یک کل می بیند که منعکس کننده دنیای واقعی معلم و شاگرد 
است )محمدی شجاع و دمرچلی، 1378(. در این وضعیت، رویکرد بین رشته ای می تواند به 
عنوان یک عامل تسهیل کننده برای تحقق علایق تلفیقی مدنظر قرار گیرد، چرا که امکان هدایت 

فرد برای ورود به زمینه های جدید را میسر می سازد. 

نتيجه گيری
علم یک جزیره در خود بسته نیست و تقسیم واقعیت به حوزه های مختلف تا حدی تصنعی 
است. همچنین دانش ماهیتی استعاری و تفسیری دارد و لزوماً بازنمایی واقعیت نیست. دیگر 
این که هرچند هر یک از حوزه های معرفت دارای قواعدی )همچون روش شناسی، مفاهیم مهم، 
پیش فرض ها و اهداف( است که در همان حوزه کارایی دارد و لزوماً نمی توان این قواعد را در 
حوزه های دیگر به کار برد ـ یا حتی با بهره گیری از این قواعد درباره حوزه های دیگر قضاوت 
کرد ـ با این حال پرسش از ساختار هرمی معرفت امروزه به ضرورتی انکارناپذیر مبدل شده است. 
در واقع دانش بشری ماهیتی تاریخی، خطاپذیر و تغییرپذیر دارد و از این منظر نیز هیچ یک از 
حوزه های دانش بر دیگری برتری ندارد. سرانجام این که حوزه های گوناگون و به ظاهر رویاروی 
دانش، به هم تنیده و وابسته است و بین آنها مرز مشخص و قطعی و تعیین کننده ای نیست. این 
نتایج نشان می دهد که مرزبندی بین رشته های علمی، طبیعی و حاصل ماهیت متفاوت آنها نیست 
و از این رو می توان به بازنگری ساختار سنتی دانش پرداخت )ضرغامی، 1387(. در واقع از سویی 

1. Shoemaker
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این تقسیم بندي ها و مقوله سازي ها کار کنشگران اجتماعي است که مي توان و باید با نظر انتقادي 
به مقولاتي که ساخته اند پرداخت )پایا، 1386(. آشکار است که رشد و یگانگی معرفت در گرو 
مفاهمه و گفتگوي نزدیک تر رشته ها و تخصص هاي گوناگون است. تلاش براي قرار دادن فهم 
صحیحي از دانش در تار و پود رشته ها و حوزه هاي گوناگون علمی مي تواند به تقویت یگانگی 
معرفت مدد رساند و ایجاد زبان واحدي برای گفتگو و مبادله مفاهیم و دانسته ها را بین متخصصان 

امکان پذیر سازد. 
از سـوی دیگـر بـه نظـر می آیـد اکثـر پژوهش هـای انجـام شـده بـه دلیـل جزئی نگری و 
محـدود شـدن بـه یک حـوزه تخصصی خاص و یـا حتی رویکـردی ویژه، قابلیـت کاربردی 
خود را از دسـت می دهند. این در حالی اسـت که مشـکلات و معضلات واقعی در عمل تنها 
بـه یـک حـوزه علمی و یـا رویکردی جزئی محـدود نمی شـوند و آمیزه ای از علـوم گوناگون 
را بـه چالـش فـرا می خواننـد )شمشـیری، 1382(. بـه ایـن ترتیـب مطالعـات بین رشـته ای به 
عنـوان رویکـردی رهگشـا، بـا نقـد رشـته های تخصصـی و در عیـن حـال حفـظ احتـرام به 
تخصص هـا و حفـظ حریـم رشـته ها، تـلاش می کنـد نوعـی نظام سـازی و توجـه بـه کلیت 

یکپارچـه علوم را تحقق بخشـد. 
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Abstract
Human life and its new requirements have made the specialization of sciences 
a must. However, from the beginning the categories of knowledge could not 
make a clear boundary among different fields of sciences. Extra specialization 
along with the complexity of science’s issues caused the spread of assimilation 
attitudes in production of knowledge. In the first part of the paper, the present 
situation of knowledge and need of unity among sciences will be explained. 
In the second part, the authors briefly explain the new patterns of knowledge 
are discussed. The final section of paper presents a model to emphasize on 
necessities of unity of humanities disciplines.
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