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چکیده:   امروزه گرایش فزاینده‌ای به رویکرد فرارشته‌ای در برنامه‌ریزی درسی در دانشگاه‌ها مشاهده می‌شود. مطالعات فرارشته‌ای در حال گذار از عرصۀ مقاصد و هدف‌ها به حوزۀ اعمال و اقدامات است. در این رهگذر عینیت‌بخشی به رویکرد فرارشته‌ای در قلمرو برنامۀ درسی و رساندن آن از مرحلۀ طرح به حيطۀ عمل، از مشكلات فرا روی کارگزاران برنامۀ درسی است. در اين مقاله با نظر به مواضع مختلف در خصوص مظالعات فرارشته‌ای، چارچوب مفهومی و مدل برنامۀ درسی فرارشته‌ای مبتنی بر لایه‌های علّی آموزشی تبیین شده است و چالش‌ها و تعهدات ناظر بر آن در چهار گروه؛ ملاحظات فلسفی و پداگوژیکی، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر فرآیند تدریس، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر دانشجویان، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر طراحی دروس، دسته‌بندی و ارائه شده است. نتایج به دست آمده حاوی این نتیجه است كه رویکرد فرارشته‌ای در عرصۀ برنامۀ درسی، تدريس و يادگيري در آموزش عالي متضمن طيفي از تعدیل‌ها و تطبیق‌های نهادي است كه در چارچوب مجموعه‌های فعلي به‌سادگی قابل انطباق و سازواری نيستند، بنابراین صورت‌بندی این تعهدات و مسئولیت‌ها می‌تواند زمینه را برای طراحی مجدد برنامۀ درسی با نظر به مفروضه‌های بنیادی رویکرد فرارشته‌ای، هدف‌های دروس، نتایج یادگیری و آمادگی دانشجویان، فراهم کند.
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Abstract Nowadays, there is a growing interest in transdisciplinary approach to university curriculum development, Transdisciplinary Studies are about the realms, goals, and goals of the transition field. The early phases of transdisciplinary in higher education curriculum can be complex and so there are challenges to the definition and operationalization this approach to the university curriculum. In this paper,  in  respect to the different perspectives on the subject, the conceptual framework and the model of the curriculum based on the causal layered learning are explained and the challenges and obligations of the subject are conceptualized based on four different types of curricular issues: Philosophical and pedagogical considerations, issues and responsibilities affecting the teaching process,  issues and responsibilities affecting students learning, issues and responsibilities affecting course design and issues and responsibilities affecting learning assessment. In the end, it has been pointed out that curriculum; teaching and learning in higher education encompass a range of institutional adjustments and adaptations that are not easily adaptable and structured within the framework of current situation, thus it is very useful to address obligations and responsibilities in designing, a course of study, curriculum aims and evaluation and preparation of students to face the challenges posed by new forms of curriculum., 
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Transdisciplinary Commitments in University Curriculum
مقدمه
رشتۀ دانشگاهی
 اصطلاح فنی برای سازمان دادن به آموزش و یادگیری نظام‌دار دانش جدید است. اغلب رشته‌ها با موضوعاتی که ذیل آن‌ها تدریس می‌شود، شناخته می‌شوند؛ اما لزوماً همه موضوعاتی که در دانشگاه تدریس می‌شود رشته نامیده نمی‌شود. واقعيت یک‌رشته بيش از موضوعي است كه در يك محيط دانشگاهي تدريس می‌شود (کریشنان
، 2009). یک‌رشتۀ علمي شاخۀ خاصي از يادگيري يا مجموعه معارفی است كه داراي تاريخچۀ فكري، توافق‌ها و مناقشات خاص خود راجع به محتواي رشته و روش‌های آن است و افزون بر این اجتماعي متشكل از انديشمندان علاقه‌مند به ياددهي و يادگيري جزئی از آن هستند (رپكو
،2012). رشته‌های دانشگاهی بر اساس عناصر تعریفشان
، يعني پدیده‌ها، موضوعات، مسائل، مفروضه‌ها، مفاهيم، نظریه‌ها و روش‌ها از ساير ساختارهای دانش
 متمايز می‌شوند (كريشنان، 2009؛ رپكو، 2012). رشته‌ها، اغلب همانند قدرت‌های خودمختار و مستقل از يكديگر عمل می‌کنند كه لزوماً با يكديگر هم‌زیستی مسالمت‌آمیز ندارند و گاهي چالش​هايي بين آن‌ها رخ می‌دهد. اين چالش​ها می‌توانند بر سر مرزها، گسترۀ قلمرو و برتری طلبی‌ها، مصادرۀ مفاهيم موجود در یک‌رشته توسط رشته‌ای ديگر، گرايش به ریشه‌کن کردن رقبا، ساده‌انگاری و استهزاء رشته‌های ديگر، جنگ اقتصادي (برخي رشته‌ها جهت دستيابي به منابع بيشتر جهت تجهيزات و امکانات و جز آن رشته‌های رقيب را تضعيف می‌کند) و جنگ رواني و فرسايشي (مانند به كار بردن لفظ علوم ضعيف براي رشته‌های علوم اجتماعي و لفظ علوم ضد انساني براي رشته‌های ديگر) باشد (ونك
، 1388: 75-78). براي پايان دادن به چالش‌های بین‌رشته‌ها برخي نظير كلاين
 (1389) و نويل
 (2013) گفتگو و همکاری بين رشته‌ها را ذيل چتر تکثر رشته‌ای
 پيشنهاد کرده‌اند. تکثر رشته‌ای مفهومي است كه به هرگونه از همكاري رشته‌ای بسته به سطح، نوع و مقصود تعاطی اطلاق می‌شود. فرض مبنايي آن اين است كه همكاري رشته‌ای ایده‌ای متكثر است؛ اين ايده در مجموعۀ ناهمگني از شکل‌ها و فعالیت‌هایی كه طرز تفكر ما را دربارۀ دانش و آموزش تغيير می‌دهند، سازمان‌یافته است. به تعبیر کلاین (1389) اين شکل‌ها و فعالیت‌ها در پيوستاري از ارتباطات كاري و شبکه‌های غیرمستقیم تا حوزه‌های جديد و نوظهور قرار دارند. در اين معني تکثر رشته‌ای در قالب رويكردهاي چند رشته‌ای، میان‌رشته‌ای و فرارشته‌ای ظهور و بروز می‌یابد. در اين رويكرد، رشته‌ها كنار هم قرار نمی‌گیرند بلكه منظور، نوعي تأثیر متقابل و نفوذ دوجانبه آن‌ها در يكديگر است (شعباني وركي، بابادي، 1393)
. اصطلاح فرارشته‌اي، به لحاظ واژه‌شناسي تركيبي از فرا
 و رشته
 است. مك گريگور
(2004) فرا را به معناي حركت مارپيچي به جلو و عقب، بين، فراتر، محو كردن مرزهاي رشته‌ها وحتي به عقب راندن مرزهاي گذشته مي‌داند. وي اين تعبير را «فعاليت فكري در قلمروهاي مشترك»
 ناميده است. در واقع معنی مفهوم فرارشته‌ای مناقشه آمیز است. در منشور نخستين كنگره بين المللي «فرارشته‌اي» كه در سال 1994 در پرتغال برگزار شد چنين آمده است که «فرارشته‌اي فرايند التقاط چند رشته نسيت، بلكه مرزهاي موجود ميان رشته‌ها را از بين مي‌برد تا از طريق ديالوگ ميان آن‌ها بهترين نتيجه كه همان ايجاد دانش جديد است، حاصل شود (نيكولسكو
، 2010). «گرايش به فرارشته‌ای»
 نخستین بار در سال 1970 در کارگاه آموزشی بین‌المللی «سازمان همکاری و توسعه اقتصادی
» در دانشگاه نیس
 فرانسه با عنوان «میان رشته‌ای گرایی: مشکلات تدریس و تحقیق در دانشگاه‌ها» در اظهارات ژان پیاژه
، اریک جانتش
 و آندره لیچنروویچ
 مطرح شد. پیاژه در این کارگاه آموزشی، فرارشته‌‌گرایی را مرحله‌ای پس از میان‌رشته‌گرایی و فراتر از آن دانست که به شناسایی تعاملات و مناسبات متقابل بین پژوهش‌های رشته‌ای تخصصی محدود نمی‌شود، بلکه تلاش دارد تا پیوند بین رشته‌های علمی را در درون یک نظام کامل معرفتی جای دهد و مرزهای ثابت بین این رشته‌های تخصصی را سوی تحلیلی شدن ببرد. از نظر پیاژه، فرارشته‌گرایی صرفاً مرحله‌ای جدید، اما «برتر» نسبت به میان رشته‌گرایی به شمار می‌آید؛ به عبارت دیگر، فرارشته‌گرایی به تعامل بین رشته‌ها و در میان رشته‌ها و فراتر از رشته‌های متفاوت تخصصی اهتمام می‌ورزد و هدف آن درک جهانی کنونی است که یکی از لوازم آن «وحدت شناخت» است و هدف منحصر آن «حل مشکل از رهگذر همگرایی و انسجام بخشی به رشته‌های علمی و ترکیب آن‌ها با یکدیگر» است (نيكولسكو، 2011). 
امروزه، گروهی از پژوهشگران که غالباً در اروپای جنوبی و امریکای جنوبی هستند، در شبکه‌های متنوع بر روی پارادایم‌های فرارشته‌ای و پیچیدگی در تعلیم و تربیت فعالیت می‌کنند. در رأس این‌ها، شبکه‌های توسعه یافته پیرامون مورن
، استاد برجسته بازنشسته جامعه شناس قرار دارند، که یک گروه پژوهش فرارشته‌ای در مرکز ملی پژوهش علمي فرانسه می‌باشند. مورن با نوشته‌های بیشماری که طی هشتاد سال به رشته تحریر در آورده، نقش خود را بر دیدگاه روشنفکران و از جمله در حوزۀ تعلیم و تربیت بر جای گذاشته است. مورن «انجمن اندیشه پیچیدگی» که شامل چندین گروه موضوعی است را بنیان نهاد و هدایت کرد. یکی از این گروه‌ها بر علوم تعلیم و تربیت و پیچیدگی متمرکز بود. نیکولسکو و مورن به همراه لیما دفریتاس در سال 1994 منشور فرارشته‌ای را تنظیم نمودند (اسبجورن – هارجنس 
، 2010: 320). اخيرا مك گريگور(2004)، دريك
(2004)، مكس نيف
 (2005) و لوين و نو
 (2009)كارهاي جدي را در اين زمينه انجام دادند. مناقشات و مواضع گوناگونی پیرامون رویکرد فرارشته‌ای از منظر تعریف و انواع وجود دارد. مفهوم فرارشته‌اي به دو صورت در منابع مرجع آمده است. نخست، به صورت واژه‌اي ذيل چتر مفهومي تكثررشته‌اي و به مثابه گونه‌اي خاص از همكاري رشته‌ها؛ دوم، به صورت واژه‌اي مستقل و به عنوان جايگزيني كه مي‌تواند نقايص و چالش‌هاي رويكرد‌هاي رشته‌اي و ميان رشته‌اي را بر طرف نمايد. نيكولسكو(2010) فرارشته‌اي را اين گونه تعريف مي‌كند: فرارشته‌ای، بین رشته‌ها، سراسر رشته‌های مختلف و فراتر از همه رشته‌ها را در بر می‌گیرد. هدفش فهم جهان هستی است؛ براي اين كار وحدت دانش ضروري است. وي معتقد است، در اینجا هیچ تضادی بین رشته‌ها (چند رشته‌ای، میان رشته‌ای) و فرارشته‌ای وجود ندارد، بلکه آن‌ها مکمل و موجب غنای یکدیگرند. در حقیقت، فرارشته‌ای بدون رویکرد رشته‌ای وجود ندارد. وي مي‌گويد، به رغم این واقعیت، ملاحظات و مناقشاتی از حدود سال1990 پدید آمده است که کم و بیش جنگ سختی را در خصوص تعاریف فرارشته‌ای در بر داشت که همچنان هم ادامه دارد. کریستن پل(2008)، معتقد است که فرارشته‌اي با زمينۀ مشكل سرو كار دارد، در چنين شيوه‌اي تحت ویژگی‌های: الف- فهم پيچيدگي مسائل ب- در نظر گرفتن تنوع و گوناگوني تجارب زندگي جهاني و درك علمي مسائل  ج- پيوند دانش انتزاعي و خاص هر مورد  د- توسعۀ دانش يا اعمالي كه به درك «منافع مشترك»
 كمك مي‌كند، ترويج مي‌شود. در فرارشته‌ای نمایندگان رشته‌های مختلف از گرایش‌های روش‌شناسی،  نظری و مفهومی اختصاصی‌شان در راستای توسعۀ یک رویکرد مشترک پژوهشی فراتر رفته و یک چارچوب مفهومی مشترک را بنا می‌کنند. ريجر
( 2004) معتقد است ماهيت و موقعيت فرارشته‌اي از دو منظر قابل بررسي و تحليل است. درمقام پژوهش، مرزهاي علمي را مي‌شكند و از همه منابع علمي و غير علمي استفاده مي‌كند. به مثابه يك رويكرد آموزشي،  شكل جديدي از يادگيري و حل مسئله را ارائه مي‌كند كه با همكاري جامعۀ دانشگاهي و غيردانشگاهي اتفاق مي‌افتد. در این مقاله، فرارشته‌ای به مثابه یک رویکرد آموزشی مطمح نظر است. نظر به ‌اينكه در سال‌های اخیر بسياري از دانشجويان و منابع بودجه‌ای دانشگاه‌ها، از دپارتمان‌های متمركز بر رشته‌های قديمي به‌سوی تکثر رشته‌ای و به ویژه فرارشته‌ای تغيير جهت داده‌اند، نهادهاي آموزش عالي با چالش‌های جديد مواجه شده‌اند. در چنين حالتي، اقبال نسبي واحدها يا دپارتمان‌های جديد به‌سوی فرارشته‌ای مشاهده می‌شود. به‌عنوان‌مثال، در عرصۀ علوم، دپارتمان‌های سنتي فیزيك، زیست‌شناسی و شيمي رو به موت هستند، اما گستره‌هایی جديد از قبيل علوم بیوفیزیک، بيوتكنولوژي و نانوتکنولوژی در حال گسترش هستند. رشته‌های علوم انساني از قبيل ادبيات و هنر در حال از دست دادن جايگاه خود و سپردن آن به علوم رسانه‌ای، جهانگردي يا مطالعات تجاري هستند. ازآنجاکه هر رشته فرهنگی مخصوص به خود دارد، استادان با رويكردها، سلايق و طبايع متفاوت در تدریس، پیشینه‌های رشته‌ای متفاوت، ساختار دانشي رشته‌ها با معرفت‌شناسی و روش‌شناسی خاص، مفاهيم خاص هویت‌ساز «مفاهيم زيربنايي يا مفاهيم پايه
» و مهارت‌های درون رشته‌ای، یادگیری متفاوت دانشجويان در رشته‌های مختلف علمي، نيازهاي پشتيباني متفاوت و درنهايت تفاوت در فعالیت‌های يادگيري و تدريس، از جمله مسائل مهم فراروي برنامۀ درسی فرارشته‌ای محسوب می‌شوند. این‌گونه چالش‌ها شکاف‌ها و تقسيمات جديدي در محيط دانشگاهي و علمي به وجود آورده و به يك نظم سلسله مراتبي بر پايۀ مفروضه‌های دقت نظر علمي و سخت‌گیری علمي در برنامه‌ها يا رشته‌های خاص منجر شده است (چاندراموهان
 و فالوز
، 1389: 346).
با عنايت به مطالب پیش‌گفته و با نظر به‌اینکه اهتمام به رويكرد فرارشته‌ای در برنامۀ درسی دانشگاهي دشواری‌هایی را در پی دارد، اين سؤال‌ها مطرح است كه در اتخاذ رويكرد فرارشته‌ای به برنامۀ درسی دانشگاهي چگونه بايد عمل كرد و تعهدات استادان نسبت به برنامۀ درسی فرارشته‌ای چيست؟ به ‌عبارت‌ دیگر، رويكرد فرارشته‌ای چه تعهداتي (وظايف، مسئوليت، اختيارات، الزام‌ها و جز آن) را در قبال برنامۀ درسی دانشگاهي فراروي سیاست گذاران، طراحان، مجریان (مدیران و استادان) برنامۀ درسی قرار می‌دهد و اين تعهدات چه ثمره‌ای براي آن‌ها از نظر حرفه‌ای و تعالي رشته​اي در بردارد؟ در اين مقاله با توجه به مواضع مختلف پیش‌گفته در خصوص برنامۀ درسی فرارشته‌ای، ضمن تأکید بر موضع سازنده گرايانه، نحوۀ مواجهه کارگزاران رشته‌های مختلف در رابطه با اتخاذ رويكرد فرارشته‌ای به برنامۀ درسی دانشگاهي، موردِ بررسی قرارگرفته و تصریح‌شده است كه‌ اين مواجهه چه تعهداتی را برای آن‌ها از نظر حرفه‌ای و تعالي رشته‌ای در بردارد. بدین منظور ابتدا چارچوب مفهومی برنامۀ درسی فرارشته‌ای بر اساس مدل لایه‌های علی آموزشی
، مورد بحث قرارگرفته؛ سپس با عنايت به چالش‌ها و دشواری‌های فراروي کارگزاران دانشگاه، مسئولیت‌ها و تعهدات آن‌ها در فضای فرارشته‌ای تبیین شده است. ضرورت و اهمیت اين گفتار دربرگیرندۀ يادگيري فزاينده و مستمر براي کسانی است كه در حیطۀ برنامۀ درسی دانشگاهی اشتغال دارند و متضمن توسعۀ فرايند آموزشي است كه کارگزاران مزبور در آن سهیم هستند. 
روش پژوهش
این مقاله با رویکرد نظرورزی
 تدوین و نگاشته شده است. در این رویکرد، روش پژوهش به تعبیر جان سرل
 به جای خاصیت تنظیمی
، خاصیت تأسیسی
 دارد؛ در نتیجه پژوهشگران در خلال پروژۀ تحقیقاتی، با نظر به ماهیت براهین عقلی، برای حمایت از این باور که ماهیت فرارشته‌ای برنامۀ درسی دانشگاهی تعهدات جدیدی را برای دانشگاهیان به وجود می‌آورد، دلایلی عینی ارائه کرده‌اند. این تعهدات بر اساس چارچوب مفهومی برنامۀ درسی فرارشته‌ای، مدل لایه‌ای علّی آموزش و با تأسی از مواضع ولدن تحت؛ ملاحظات فلسفی و پداگوژیکی، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر فرآیند تدریس، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر یادگیری دانشجویان، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر طراحی دروس صورت بندی شده‌اند. براهین پشتوانۀ این تعهدات جدید، با نظر به مقدمات ارائه شده، برای خواننده قابل فهم
 و در عین حال با نظر به‌ این مقدمات قابل ارزیابی
 و بدون سوگیری نسبت به تعلقات شخصی
 مولفان مقاله اقامه شده‌اند؛ بنابراین، همین موازین می‌توانند به مثابه معیار سنجش اعتبار ادلۀ ارائه شده محسوب شوند. بدین ترتیب ساختار مباحث و پیوند محکم و منطقیِ میان اجزای آن در این مقاله خاصیت مجاب کنندگی
  آن را به خوبی نشان می‌دهد و مخاطب می‌تواند نسبت میان ادعا، استدلال‌ها و نتایج را درک کند (شعبانی ورکی، 1395؛ کارل و گامز، 1389: 358-335).
چارچوب مفهومی برنامۀ درسی فرارشته‌ای
تفکری که بنا به گفته بوسی(2009)در جامعه  و به ویژه تمدن غربی جاری است و مردم با آن خو گرفته‌اند، تفکر دودوئی
 یا قطبی نگری مبتنی بر منطق صفر و یک است. نظیر تاریک یا روشن، چپ یا راست، فردی یا اجتماعی، مدرسه کودک محور در مقابل مدرسه سیستم محور. روشی که منطق همکاری رشته‌ها است. اما هنگامی که به واقعیت تدریس می‌رسد، مدرسان می‌دانندکه در کلاس درس کار واقعی بین دو رویکرد کودک محوری و سیستم محوری اتفاق می‌افتد. این بدان معنا است که واقعیت پدیده‌های اجتماعی عمدتاً حد فاصل این انگاره قطبی است. این گزاره ضرورت بهره گیری از روش میانه
 را مورد تأکید قرار می‌دهد. به دلیل ویژگی‌های نظام‌های اجتماعی در جهان مدرن، بزرگ مقیاسی، چند وجهی بودن، متأثر از سیستم‌های بیرونی، پیچیدگی و انسان مداری، امروزه دیگر منطق رشته‌ها برای شناخت پدیده‌ها کارساز نیست. برای این منظور در قالب همکاری رشته‌ها از گونه‌های چند رشته و میان رشته‌ای استفاده شد. در این مسیر فرارشته‌ای در برنامۀ درسی کانون توجه‌اش برحد فاصل همان لایه‌های مختلف واقعیت‌های آموزشی است. تحلیل لایه‌های علّی، واقعیت پدیده‌ها را درون چهار لایه قرار می‌دهد (عنایت الله،2009؛ بوسی،2009). تحلیل لایه‌های علّی به پساساختار گرایی تعلق دارد و حالت‌های مختلف دانستن اعم از علم- تجربی، تفسیری- تاویلی و فلسفی – انتقادی را یکپارچه می‌کند. در تحلیل لایه‌های علّی هر دو بُعد یا سطح افقی
 و عمودی
 تحلیل می‌شود. منظور از بُعد یا سطح افقی، تکثر در گفتمان/ جهان‌بینی‌ها است. در این بُعد شاهد تفاوت دیدگاه‌ها دربارۀ صورت مساله، راه حل آن و مسئول حل آن هستیم. بُعد یا سطوح عمودی به ساختارها و لایه‌های زیرین تجربه‌های اجتماعی و فرهنگی اشاره دارد و ریشه‌های عمیق هر یک از دیدگاه‌ها را مشاهده می‌کند (عنایت الله، 2009). لایه‌های مورد نظر در تحلیل لایه‌های علّی 1) لیتانی یامناسک
 2) سیستم
 یا علل اجتماعی 3) جهان‌بینی 
 یا گفتمان و 4) اسطوره/ استعاره‌ها
 هستند؛ سطح اول ؛ لایۀ لیتانی یا مناسک سطحی‌ترین لایه بوده و معرف دیدگاه رسمی و پذیرفته شده از واقعیت است. سطح دوم؛ لایۀ سیستم که با علل اجتماعی از جمله اقتصادی، فرهنگی، سیاسی و عوامل تاریخی مرتبط است. سطح سوم؛ لایۀ جهان‌بینی که عمیق‌تر و مربوط به ساختار و گفتمان یا جهان‌بینی حاکم بر جامعه است و به نوعی پشتیبانی کننده و مشروعیت بخش به ساختار است. در این لایه ساختارهای عمیق‌تر فرهنگی، اجتماعی،  زبانی و غیره قرار دارد که به طور غیر مستقیم بازیگر واقعیت‌های اجتماعی‌اند. سطح چهارم؛ لایۀ اسطوره (ایده‌آل‌ها، الگوها)/ استعاره (تمثیل‌های ذهنی از موضوعات مختلف) است. این سطح داستان‌ها و روایت‌های عمیق، کهن الگوها
هستند. ابعاد ناخودآگاه و اغلب احساسی را شکل می‌دهند که اغلب انگیزشی یا غامض و متناقض‌نما جلوه می‌کند. تحلیل لایه‌های علّی به فراسوی چارچوب‌های متعارف تعریف موضوع و مساله می‌رود. در این نوع تحلیل هیچ یک از این چهار سطح امتیاز خاصی بر دیگری ندارد. در واقع به واسطۀ حرکت بالا به پائین و پائین به بالا در بین این سطوح چهارگانه تحلیل و سنتز، گفتمان‌ها، شیوه‌های دانستن و جهان‌بینی‌ها یکپارچه شده و بنابراین بر غنا و پرمایگی تحلیل می‌افزاید. تحلیل لایه‌های علّی بیشتر شامل افراد، دیدگاه‌های آنان و جهان‌بینی است که آن‌ها را معنی می‌دهد و هویت شان را می‌سازد. پیوند بین شخص و زمینه یا زیست بومی که در آن زندگی می‌کند را به ارمغان می‌آورد. تحلیل لایه‌های علّی موجب می‌شود که فرد، خود و مجموعه‌ای از افرادی که با او ارتباط دارند و محیط اطرافش را به نحوی که اسیر سیستم و بافت یا زمینه‌ای که در آن قراردارد نباشد، مجدداً باز تعریف کند و به طور آگاهانه برای ایجاد سیستم، محیط و زمینۀ زندگی‌اش تلاش کند. همچنین اجازه می‌دهد ارزش‌هایی که فرایند‌ها را شکل می‌دهد در نظر گرفته شود و به واسطۀ آن ارزش‌ها بتوان تناقضات را شفاف‌تر کرد و تصویر بزرگ واقعیت را ترسیم کرد و ارتباط جهان تجربی (خرد و کلان یا درونی و بیرونی) را به صورت متقابل برقرار و تقویت کرد. چنین بینشی افراد را قادر می‌سازد تا خود را به عنوان شرکت کنندگان حاضر درون بافت در حال ساختارسازی و تبدیل تجارب شان به دانش ببینند و خودشان چگونگی بودن در بافت یا زمینه را تعیین کنند. در این نوع تحلیل از واقعیت معلم می‌تواند خودش را در زمان‌های مختلف در سیمای یک مدیر مقتدر، یک راهنما، دوست، حکیم دانشمندو غیره متصور شود (بوسی، 2009). در برنامۀ درسي از اين منظر، جهان بيني بر نظام و افراد و مسائلي که هر روزه با آن دست به گريبان‌اند سايه افکنده است. جهان بيني و گفتمان‌هاي منبعث از آن متأثر از اسطوره‌ها و استعاره‌هاي حاکم بر جامعه است. اين نوع تلقي از واقعيت‌هاي آموزشي هم راستا با انديشه‌هاي باسکار و نيکولسکو از واقعيت‌اند که معتقد بودند واقعيت هستي لايه لايه و درهم تنيده و پيچيده است. 
جدول(1) انگارۀ برنامۀ درسی فرارشته‌ای بر اساس لایه‌های علّی آموزش را نشان می‌دهد. در این جدول روش‌های یادگیری را به بافت یا زمینۀ برنامۀ درسی پیوند می‌دهد و فراگیر در برنامۀ درسی فرارشته‌ای به عنوان هستۀ اصلی برنامۀ درسی، عاملیت اصلی را به خود نسبت می‌دهد. در این حالت فراگیر درون بافت یا زمینه با توجه به شکل یا قالب اقتضائات لایه‌های مختلف، به عنوان فراگیر پودمان (مطالب تکه تکه)
، فراگیر هدف محور
، فراگیر تعاملی
 و فراگیر فکور
 ظاهر می‌شود. فراگیر پودمان یا مطالب تکه تکه در لایۀ لیتانی و در مواجه با مسائل عینی مشغول طیفی از فعالیت‌ها شود که هویت را از طریق خدمت و یادگیری مطالب و محتوای خاص یک درس به صورت انتقادی بسازد. در این لایه شخص در حال حرکت و جنب و جوش است و ذهن اش در حال باز شدن به حقایق و انباشته و متراکم نمودن دانش حاصل از مواجه با مسائل عینی و واقعیت‌های تکرار پذیر و روزمره است. فراگیر هدف محور در لایه نظام اجتماعی، فعالیت‌ها را درون اهداف و وظایف به صورت انتقادی جهت دهد و فعالیت‌ها را درون حوزه‌های مفهومی و نظام‌های فکری (رشته‌ها) به کار ببرد؛ در این لایه شخص مجموعه‌ای از وظایف را در قالب نظام اجتماعی (آموزشی) انجام می‌دهد و بدین وسیله ذهن ساخته می‌شود و شکل می‌گیرد. فراگیر تعاملی در لایۀ جهان‌بینی یا گفتمان عمیق‌تر می‌شود و آنچه را که می‌داند و یادگرفته است را به بافت یا زمینه‌اش پیوند می‌دهد و روابط خود را با همتایان و جهان اطرافش طوری برقرار می‌کند که نیازهای اساسی‌تر و بیشتری را برآورده سازد. در این لایه شخص در کنار دیگران، ذهن خود را با ذهن دیگران مرتبط یا متصل می‌سازد و دانش خود را با تارو پود بافت یا زمینه‌ای که در آن فعالیت می‌کند، درهم می‌آمیزد و به کشف روابط نائل می‌شود و همواره دیدگاهی انتقادی نسبت به مسائل دارد. فراگیر فکور در لایۀ اسطوره/ استعاره در قامت یک بازیگر از ماهیت احتمالی خود و بافت یا زمینه‌اش آگاهی می‌یابد. این آگاهی ذهن را به صورت شهودی در گستره‌ای از قالب‌های زیبایی شناسی، خلاق و معنوی شناور می‌سازد و احساسات ظریفی را درون هویت فرد نهادینه و مستحکم می‌سازد. در این لایه فراگیر درون بافت یا زمینه به شکل قدرتمندی نقش ایفا می‌کند.
جدول1- رویکر فرارشته ای به برنامه درسی بر اساس لایه های علی آموزش(اقتباس از بوسي،2009)
	
	لایه های علی آموزش
	برنامه درسی
	عاملیت
	شاخص ها
	چگونگی یا کیفیت

	لیتانی(مناسک)
	محتوا، اطلاعات خاصی که در یک درس گنجانده می شود، طرح درس
	خدمت، یادگیری گسسته (تکه تکه)، بازی، یوگا، کار
	فراگیر پودمان
(مطالب تکه تکه)، گرفتار
	تکرار پذیری
	حرکت شخص(جسم) ؛ قبض (انباشته از معلومات) و  بسط (باز) ذهن

	نظام اجتماعی
	ساختار- چارچوب فهرست مطالب
	رشته ها، نظام های فکری، خطوط پرش بروی پیوستار آینده
	فراگیر هدف محور، کاربرد
	تسلط /کنترل
	شخص با مجموعه ای از وظایف، ساخت ذهن

	جهان بینی/
گفتمان/پارادایم
	معرفت- اشکال و قالب های برنامه درسی
	بافتن دانش،  کشف روابط، کل بزرگتر از جزء، همواره انتقادی
	فراگیر تعاملی، متعهد
	ساختن/ تغییر دادن
	شخص در کنار دیگران، اتصال ذهن (مرتبط یا متصل شدن ذهن با ذهن دیگران)

	اسطوره/ استعاره
	هستی شناسی- داستان ها، رویاها، زخم ها، بیم و امیدها
	هنرها، داستان های که الهام بخش هستند، مراقبه، شاعران انتقادی
	فراگیر فکور، غوطه ور
	تبدیل(انتقال)
	نقش بازی کردن ذهن و بدن، ذهنی و شهودی شدن


برنامۀ درسی فرارشته‌ای مبتنی بر لایه‌های علّی آموزش ممکن است آنچه در خارج از زمان یادگیری حادث می‌شود را به عنوان اثرات برنامۀ درسی در نظر بگیرد. شاخص‌ها و عاملان سطوح مختلف به صورت کلی مورد نظر قرار دهد. خواندن و یادگرفتن درون چنین بافت‌ها و زمینه‌های لایه‌بندی شده و تو در تو توجه ما را به فرایندها و سبک‌های یادگیری که ماهیت لایه‌ای به کارهای آموزشی دارد جلب نماید و اهمیت آن را متذکر شود و همچنین پیشنهادات مناسبی را برای مداخلات یادگیری در هر لایه ارائه دهد. در رويکرد فرارشته‌اي به برنامۀ درسي بر اساس لايه‌هاي علّی آموزش تفکر سيستمي که ناظر بر طراحي، اجرا و ارزشيابي است ارزش کليدي ندارد و فقط در حد تشکيل زيربناي رشته‌ها نقش دارد. هر یک از لایه‌های نظام اجتماعی، جهان‌بینی و اسطوره/ استعاره در مواجه با واقعیت پدیده‌های آموزشی و برنامه‌ریزی درسی متناسب با آن در شکل (1) آمده است.
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شکل1) انگاره برنامه ریزی درسی فرارشته ای بر پایه لایه های علی واقعیت پدیده های آموزشی
با توجه به پیچیدگی معرفت شناسی فرایند‌های آموزش فرارشته‌ای که در آن همۀ مراحل فرایندها به طور همزمان حضور دارند و از طریق انتقال ناپیوسته و تکمیلی از سطح معینی از واقعیت به سطوح مختلف حادث می‌شود، گذر از یک سطح به دیگری، پیوندی را به وجود می‌آورد که در کل با هم مرتبط‌اند. در این مدل اطلاعات و دانش نه درونی است و نه بیرونی، بلکه به طور هم زمان هم درونی است و هم بیرونی‌اند. سطوح مختلف سازمان و ادراک فردی در یک ارتباط چند قطبی قادر به برقراری حلقه‌های بازخوردی نظیر نظم/ بی نظمی
، کل/ جزء
، سیستم/ اکوسیستم
 هستند. در یک چنین شیوه‌ای آن‌ها به طور همزمان مکمل و متضاد‌اند و می‌توانند در یک روند بازگشتی باقی بمانند. علاوه بر این، آن‌ها به طور همزمان شکلی از استدلال منطقی و رابطه‌ای را تشکیل می‌دهند. با عنايت به مدل برنامۀ درسی رویکرد فرارشته‌ای مبتنی بر لایه‌های علّی آموزشی(CLP)، در ادامه چالش‌ها و دشواری‌های فراروي کارگزاران دانشگاه، مسئولیت‌ها و تعهدات آن‌ها در فضای فرارشته‌ای تبیین شده است.
چالش‌ها، دشواری‌ها و تعهدات برنامه درسی فرارشته‌ای
 چالش‌های برنامه درسی فرارشته ای كه ممکن است بر يادگيري دانشجويان تأثیر ‌گذارد را فان در ولدن (1389: 168)، در چهار گروه دسته‌بندی می‌کند 1) موضوعاتي که ملاحظات آموزشي و فلسفي تکثر رشته‌ای را دربردارند
. 2) موضوعاتي که بر تدريس و سنجش تأثیرگذارند
. 3) موضوعاتي که بر دانشجويان تأثیر می‌گذارند
. 4) موضوعاتي که به طراحي برنامه درسي مرتبط‌اند
. با عنايت به چارچوب مفهومی برنامه درسی فرارشته ای كه در بالا ذكر شد و با تأسی از فان در ولدن (1389) چالش‌ها و تعهدات برنامه درسی فرارشته‌ای در چهار گروه: ملاحظات فلسفی و پداگوژیکی، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر فرآیند تدریس، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر یادگیری دانشجویان، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر طراحی دروس دسته‌بندی می‌شود و از اين رهگذر توصیه‌هایی جهت اقدام مطابق چارچوب مفهومي مطرح‌شده ارائه می‌گردد.
موضوعاتي که ملاحظات فلسفی و پداگوژیکی فرارشته‌ای را دربردارند
برخی از پیشگامان تکثر رشته‌ای و به تبع آن فرارشته ای، نظیر ژیلبر دوترساک
 (1991، به نقل از ونک،1388: 148)، کسب برخی شرایط معرفت‌شناختی را مقدم بر سایر مراحل می‌دانند. مشخص بودن عناصر اصلی چارچوب معرفت‌شناختی، امری مفید و حتی اجتناب‌ناپذیر است. بااین‌حال، با توجه به مواضع گوناگون رشته‌ای در کلاس درس، توافق بر سر مسائل، مفاهیم، مدل‌ها و زبان مشترک، روندی ویژه و طولانی‌مدت است. در اغلب موارد، این‌گونه توافقات در طول مسیر دوره آموزشی، یعنی پس از گذشت چندین سال، حاصل می‌شود. درصورتی‌که بخواهیم دستیابی به توافق‌ها را بر سایر مراحل مقدم بدانیم، در عمل هرگونه همکاری تکثر رشته‌ای را غیرممکن ساخته‌ایم (ونک، 1388: 150). فان در ولدن (1389: 180) معتقد است، گسترده‌ترین و ازنظر علمي فلسفی‌ترین پرسش كه می‌تواند متناسب با تعهدات فرارشته‌ای آن است كه، آيا تبديل اقدامات فرارشته‌ای به رشته تخصصي جديدي به دليل آزادي ناشي از برداشتن مرز در رشته‌های تخصصي خاص مطلوب است؟ يا تا چه حدي تدريس فرارشته‌ای می‌تواند به‌عنوان يك مرحله واسط در توسعه سازه مند رشته‌های جديد تخصصي به كار گرفته شود؟ وي در پاسخ به اين پرسش‌ها بيان می‌کند كه گرايش به فرارشته‌ای به‌عنوان يك موضوع آموزشي با توجه به اينكه رشد يك قلمروي تخصصي ويژه و جديد می‌تواند عمدتاً برآيندي از پژوهش رشته‌ای باشد جاي بحث و بررسي نداشته باشد. بلكه می‌تواند اذهان فراگيران را بر اين نكته متمركز نمايد كه چگونه جوامع دانشگاهی ايجاد می‌شوند، رشد می‌کنند و توسعه می‌یابند. بنابراين طرح چنين پرسش‌هایی به استادان كمك می‌کند كه ياد بگيرند در قبال پژوهش، توسعه و آموزش دانشگاهی چگونه موضع‌گیری كنند. زوستاك (1387: 501) معتقد است، اگر دانشجويان نتوانند بين اشكال دانش و واحدهاي درسي رابطه‌ای برقرار كنند، نمی‌توانند به اين واقعيت برسند كه ممكن است مدرسان مختلف در كلاس درس فرارشته‌ای درباره يك موضوع واحد به نتايج متفاوتي برسند. اگر مدرسان فرارشته‌ای تدريس تضادها را در كلاس درس فرارشته‌ای حذف كنند، ممكن است دانشجويان نتوانند به تضادهايي پي ببرند كه در دنياي علم با آن‌ها مواجه می‌شوند. درصورتی‌که دانشجويان موضوعات جديد را در چارچوب نقشه‌ای کلی‌تر مطالعه كنند با این‌گونه اختلاف‌ها و تضادها بيشتر آشنا می‌شوند و درك آن‌ها نسبت به نقاط قوت و ضعف انواع نظریه‌ها و روش‌ها به آن‌ها كمك می‌کند به منشأ اين اختلاف‌نظرها پي ببرند. بنابراين مدرسان اگر درباره پدیده‌ها، نظریه‌ها، روش‌ها و دیدگاه‌های فلسفي موردبحث، عمیق‌تر توضيح دهند تشويق به تدريس تضادهاي ناشي از اشكال دانش خواهند شد. با نظر به موارد مطرح‌شده مواجه با اين تعارض‌ها و چالش‌ها تعهداتي را فراروي مدرسان کلاس‌های فرارشته‌ای قرار می‌دهد، ازجمله؛
1- باید اطمینان حاصل شود که پژوهشگران، استادان و دانشجویان ضرورت فرارشته‌ای را از درون رشته خود احساس کنند. چنان چه آن‌ها بازبینی مدل‌ها، روش‌ها و دانش‌های موجود در رشته‌شان را امری مفید ندانند، انگیزه‌ای برای همکاری در پروژه فرارشته‌ای نخواهند داشت.
2- در تدریس فرارشته‌ای استاد باید مباحث و محتوای برنامه درسی را با علایق شخصی دانشجویان مرتبط کند، به‌نحوی‌که فعالیت در کلاس درس برای دانشجو دارای مزیت ارزشی باشد و در جریان یادگیری فعالانه شرکت کنند.
3- استادان با بازشناسی حدود رشته‌ها، مهارت‌های تکمیلی که از سایر رشته‌ها در جریان تدریس رسوخ می‌کند را با زیر سؤال بردن برخی عناصر پارادایم رشته‌ای مجدداً تعریف کنند. آن‌ها می‌توانند با چرخش مفاهیم از یک‌رشته به رشته دیگر مدل‌های رشته‌ای خود را بازتعریف کنند یا در صورت عدم‌تغییر مفاهیم، دیگر به شیوه سابق از آن سخن نگویند (ونک، 1388: 307).
4- استادان در کلاس به دنبال حذف تضادهای رشته‌ای نباشند تا از این طریق به دانشجویان در پی بردن به تضادهای دنیای واقعی علم کمک کنند.
5- استادان باید در تدریس فرارشته‌ای به‌واسطه پرسشگری درباره شیوه ترجمان نظریه‌ها، به شناخت واقعیت‌های علمی و عینی مبادرت ورزند.
مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر فرآیند تدریس
 ازآنجایی‌که يك روش تدريس نظير كارگاه شبیه‌سازی يا ايفاي نقش ممكن است براي یک‌رشته علمي امري متناسب و شايسته قلمداد گردد، براي رشته علمي ديگر ناشايست و نامتناسب تلقي شود. به همين صورت يك شيوه ارزيابي كه براي يك واحد درسي معتبر است، ممكن است براي ارزيابي درس ديگر غير معتبر باشد. در حالت ایدئال، شیوه‌های تدريس و روش‌های ارزيابي بر اساس نيازهاي يادگيري انتخاب می‌شوند. نيازهاي يادگيري در نتايج موردنظر يادگيري و روش‌های تحصيلي دانشجويان تعریف‌شده‌اند (وينتر
،2003). بنابراين هر درس يا واحد درسي با توجه به اينكه نتايج يادگيري خاص خود را به همراه دارد بايد با استفاده از ابزارهاي خاص تدريس و ارزيابي شود (فان در ولدن،1389: 169). موضوع درسي بر اساس مشكلات زندگی دانشجویان تعريف می‌شوند مضافاً اينكه اين مشكلات بايد لنگرگاهي در واقعيت داشته باشند (پتري، 1992)
. برخي استدلال کرده‌اند كه تدريس فرارشته‌ای از برداشتي سازنده گرايانه از شناخت آغازشده است. مدل‌های سازنده گرايانه درباره يادگيري همواره به‌عنوان مرجع مورداستفاده قرارگرفته‌اند (نيويل
،1994؛ پتري،1992؛ لوين ونو،2009). به‌عنوان‌مثال كاوالوسكي
 (1979) معتقد است كه تدريس فرارشته‌ای، قبل از هر چيز، بايد درباره محتويات و فرايند ساخت یادگیری و توليد شناخت تأمل و واكاوي كند.
رژكوله (1388: 187) نقصان روش‌شناختی را پيامد ضعف مفهوم‌سازی در برنامه درسي و نتيجه فقدان استدلال گرايي در عرصه عمل مي​داند. گفتمان مربوط به برنامه درسي فرارشته‌ای در بسياري از موارد در سطح اعلام مقاصد و نيات باقي می‌ماند و مرحله بعدي يعني ارائه چارچوب مرجع براي جهت​دهي و راهنمايي پروژه​هاي آموزشي به‌ندرت مورد واكاوي قرار می‌گیرد، با اين تفاسير به علت نبود الگوي مفهومي، بسياري از فعالیت‌های مدرسان به‌آرامی رو به توسعه است و بهره‌برداری كامل از اصول يك روش فرارشته‌ای به‌گونه‌ای كمرنگ صورت می‌پذیرد. فقدان مربوط به منابع مرجع درزمینه تدريس فرارشته‌ای نه‌تنها بر برنامه‌ریزی و كاربست تاثيرگذاشته بلكه بر ارائه معيارهاي مناسب جهت تدارك شيوه نظام‌مند ارزيابي در خصوص كيفيت تدريس نيز مؤثر بوده است. مدافعان ابتكارات ارزیابی در تدريس فرارشته‌ای، بازگوکننده منابع ارزشيابي اجرا- محور هستند (شولمن،1987). برخي معتقدند كه دانش ارزيابي بايد از گزارش‌های حاكي از تجارب انفرادي گروه‌های علمي گردآوري شود (كلاين و نيويل، 1998). تني چند از صاحب‌نظران كوشيده​اند مهارت‌های لازم جهت فعالیت‌های فرارشته‌ای را فهرست كنند و بدين ترتيب، به‌صورت ضمني ملاک‌های ارزشيابي را مشخص كرده​اند، به‌عنوان‌مثال كاوالووسكي (1979) اهداف كليدي آموزشي فرارشته‌ای را به‌مثابه آميزش دانش، پرسشگري آزادانه و نوآوري توصيف كرده است. نيويل و گرين (1982) هم‌راستا با اين اهداف، معتقدند كه بايد استدلال استنباطي و قياسي و به‌ویژه تفكر تركيبي را به موارد پيش اضافه كرد. ولف
 و هينس (2003) رهنمون​هايي را براي معتبر سازي ارزيابي ادبيات فرارشته‌ای پژوهش محور ارائه مي​كنند. در اين دستورالعمل 55 ملاك تحت عناوين ترغيب منابع رشته​اي، مباحث انتقادي، چشم‌اندازهای چند رشته​اي و میان‌رشته‌ای و فرارشته ای را مشخص كرده​اند. رژكوله (1388) شاخص​ها و شيوه​هاي ارزشيابي تدريس فرارشته‌ای را ازنظر سازمان‌دهی معلومات و سازمان‌دهی كار (اجرا) موردتوجه قرار داده و بيشتر به ارزيابي كيفيت تدريس و آموزش فرارشته‌ای پرداخته است و براي اين منظور شاخص​هاي زير را مطرح ساخته است: 1- ميزان همگرايي و ادغام مضامين و محتويات درسي 2- ميزان اهميت براي شيوه يادگيري از طريق حل مشكلات 3- اهميت قائل شدن به دانش تركيبي در شکل‌دهی به اهداف آموزشي 4- ميزان اهميت به ارزیابی دانش تركيبي در حين ارزيابي یادگیری‌ها. بويكزمانزيلا (2007) چارچوبي را جهت طراحي، اجرا، ارزيابي هدفمند درس تکثر رشته‌ای و همچنین فرارشته‌ای در كلاس ارائه مي​دهد. وي معتقد است كه ارزيابي برنامه درسي فرارشته‌ای بايد داراي سه ويژگي «روا»،«مستمر
» و «آگاهی‌بخش
» باشد. يعني با يك ارزيابي تشخيصي از فهم دانشجو در طول يك دوره يا واحد درسي همراه باشد و بازخوردي صريح و سودمند از دانشجو به خود او و استاد ارائه دهد تا بر اين اساس دانشجو قادر باشد به‌صورت پيوسته عملكرد خود را مورد بازبيني و اصلاح و بهبود قرار دهد. بسياري از صاحب‌نظران بر اين امر اتفاق‌نظر دارند كه تدريس فرارشته‌ای خواستار يك روش «ارزيابي روندي یا تکوینی
» (در حین فرایند یادگیری) است. چنين رويكردي امكان آن را فراهم مي​آورد كه خود را از روش « ارزيابي نهايي یا تراکمی
»(در پایان فرایند یادگیری) به‌عنوان ويژگي آموزش رشته​اي متمايز سازد (نگل
، 1996؛ لافر
،1996، ملکی و سلیمی، 1394: 148). روش ارزيابي روندي عبارت از توسعه اصل «ارزيابي معتبر»
 مبتني بر خط‌مشی مستمر و متداوم ارزيابي (در طول مدت يادگيري) است كه به ابزارهاي متنوع و متعددي توسل مي​جويد (بويكزمانزيلا، 2005) و در مقایسه با آزمون های چند گزینه ای توسط استاد و یا با مشارکت دانشجو انجام می شود. درحالی‌که ارزیابی تدریس تک‌رشته‌ای به دنبال ارزیابی نتیجه است (مانزیلا و دورایزینگ
، 1387: 555). ارزيابي در چارچوب برنامه درسي فرارشته ای برخلاف ارزیابی تدریس تک‌رشته‌ای که مبتنی بر نتایج «گروه» است (مانزیلا و دورایزینگ، 1387: 555)، بايد «فردي» شود، يعني یک‌رویه خاص ارزيابي متناسب و مطابق با هر فراگير پيشنهاد شود. اين ارزيابي بايد به سنجش فرايند پرسشگري، كسب معلومات و توسعه تفكر انتقادي مبادرت ورزد. شيوه ديگر ارزيابي تدريس فرارشته‌ای، كارپوشه
 است (نگل، 1996؛ لافر، 1996). كارپوشه (تکالیف عملی) مشتمل بر جمع‌آوری توليدات يادگيرنده است كه پيشرفت وي در فرايند يادگيري را ترسيم و تبيين مي​كند. در تدریس تک‌رشته‌ای شیوه ارزیابی مبتنی بر «آزمون‌های استاندارد» است. درواقع، تنوع روش‌های تدريس و ارزيابي معمولاً به‌عنوان يك عامل مثبت در نظر گرفته می‌شود، مادامی‌که روش‌های تدريس و ارزيابي در خلال واحد يا دوره تحصيلي با يكديگر تعارض نداشته باشند و هیچ‌گونه سردرگمي و ابهامي در اثر رويكردهاي متفاوت بروز نكند (فان در ولدن،1389: 169). در کلاس‌های درس فرارشته‌ای كه دروس يا واحدهاي درسي كه بين دو يا چند موضوع پل ارتباطي برقرار می‌کنند يا احتمالاً به‌صورت مشترك تدريس می‌شوند امكان تعارض بين روش‌های تدريس و ارزيابي بيشتر می‌شود. با نظر به موارد مطرح‌شده مواجه با اين تعارضات و چالش‌ها تعهداتي را فراروي مدرسان کلاس‌های فرارشته‌ای قرار می‌دهد، ازجمله؛
1- اعضاي هئيت علمي درك كاملي از گستره و دامنه روش هايي داشته باشند كه هر مجموعه تخصصي به كار مي بندد. بنابراين نخستين گام آگاهي بخشي در باره عادات تحصيلي و روش هاي ارزيابي دانشجويان در درون رشته هاي گوناگون علمي است.
2- توسعه روش هاي تدريس، سنجش وارزيابي اي است كه بهترين روش هاي برآمده از دو رشته علمي را با يكديگر تلفيق و تركيب مي كند يا روش هاي جديدي را براي فراهم آوردن امكان يادگيري، تدريس يا ارزيابي موثر رشته های دانشگاهی عرضه مي دارد.
3- تا زماني كه دانشجويان به‌وضوح در خصوص انتظارات موجود از آن‌ها در يك شرايط خاص يادگيري آگاه باشند و چنين انتظاراتي را به‌صورت صريح و آشكار دريافت دارند، در آن صورت هيچ نياز مشخصي به یکسان‌سازی روش‌های تدريس، يادگيري و ارزیابی وجود نخواهد داشت.
4- طراحي و ابداع ابزارهاي ارزيابي آموزشي به‌منظور آزمودن و تحليل كارايي روش‌های انتخابي پس از به مرحله اجرا درآمدن آن‌ها.
5- در برنامه درسی فرارشته‌ای، ارزيابي يادگيري​ها بايد متناسب با اصل همگرايي و یکپارچه‌سازی رشته​اي و وحدت دانش سازمان‌دهی گردد، بدين منظور كه سنجيده شود آيا اهداف آموزشي با توجه به دانش تلفيقي و تركيبي تحقق‌یافته‌اند يا خير؟ رويه ارزيابي بايد مجدداً مورد ملاحظه قرار گیرد تا بتوان خصوصيات خط‌مشی ت فرارشته‌ای را مدنظر قرارداد. با استناد به اصل همكاري، رويه سنجش و ارزيابي مي​تواند بر قدرداني از كار جمعي و گروهي استوار باشد و تعهد و مشاركت فراگير را در كار جمعي مدنظر قرار دهد.
6- برای انجام ارزیابی روندی، ابتدا لازم است استاد اهداف را در فرایند ارزیابی تعریف و تعیین نماید، همچنین ارزیابی باید تغییراتی را مدنظر قرار دهد که قرار است انجام شود تا تدریس فرارشته‌ای را بهبود بخشد. این شیوه ارزیابی یک فرایند مداوم و مستمر است و نباید صرفاً در پایان تدریس انجام شود.
مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر یادگیری دانشجویان
برخي معتقدند كه شواهد تجربي و نظریه‌پردازی‌های ناچيزي در خصوص چگونگي تأثیرات تدریس فرارشته‌ای بر ارتقاي سطح يادگيري وجود دارد (لوين ونو،2009؛ لاتوكا، ووگيت، فات،1387). بااین‌حال، تلاش​هايي نيز در اين خصوص صورت گرفته است ازجمله بويكزمانزيلا (2007) معتقد است كه براي اينكه بخواهيم از كيفيت آموزش فرارشته‌ای مطمئن شويم، بايد به نگراني​ها درباره كيفيت تدريس میان‌رشته‌ای
 پاسخ دهيم، براي آگاهي از تدريس فرارشته‌ای، بايد يادگيري میان‌رشته‌ای
 را بسنجيم. وي يادگيري فرارشته‌ای را «توانايي تلفيق دانش و الگوهاي تفكر
 كه از دو يا چند رشته سرچشمه گرفته باشد به‌منظور دست‌یابی به يك بينش جديد» می‌داند؛ و سه مفهوم كليدي را در خصوص يادگيري تکثر رشته‌ای مهم مي​داند و بيان می‌کند يادگيري میان رشته‌ای: 1- هدفمند
 است 2- زير بنايي رشته‌ای
 دارد و 3- يكپارچه
 است. دانشجويان در کلاس‌های درس فرارشته‌ای در مقايسه باکلاس‌های رشته‌ای بنا به گفته رپكو (2012: 298) با چالش‌های بيشتري مواجه هستند؛ 1- تعدد دیدگاه‌های مرتبط به موضوع در هر رشته 2- عدم تناسب روش دسته‌بندی کتاب‌ها و مقالات موجود در کتابخانه‌ها براي موضوعات تکثر رشته‌ای به ویژه فرارشته ای 3- امكان تأثیرپذیری بیش‌ازحد از ديدگاه یک‌رشته خاص و بررسي مسئله تنها از منظر یک‌رشته كه منجر به محدود شدن قدرت ديد دانشجو می‌گردد. 4- علاوه بر سوگیری هر رشته نسبت به مسئله، سوگيري شخصي دانشجو نيز می‌تواند بر يادگيري فرارشته‌ای اثر گذارد. دانشجو درنهایت بايد تصميم بگيرد كه كدام اطلاعات رشته‌ای را بايد در مطالعه مورد نظر قرار دهد يا از آن حذف كند. به‌بیان‌دیگر، بخش‌هایی از مسئله كه دانشجو تمايل دارد بر آن تمركز كند تا حد زيادي تعيين می‌کند دانشجو درنهایت كدام رشته‌ها را بر خواهد گزيد.
ازجمله موضوعاتي كه بر يادگيري دانشجويان در کلاس‌های فرارشته‌ای تأثیر می‌گذارد، مدرسان و نقش آنان در هنگام تدريس است. دانشگاه‌ها اعضاي هیئت‌علمی آموزشي خود را بر اساس توانمندی‌های علمي و پژوهشي آنان استخدام می‌کنند. استادان دخيل در امر تدريس دانشگاهي، حرفه آموزشي خود را در محل كار فرامی‌گیرند و اغلب اوقات شيوه تدريس خود را بر بازتوليد الگوهايي بنا می‌کنند كه خودشان شناخته‌اند و شخصاً مورد آزمون و ارزيابي قرار داده‌اند. در اين خصوص دو ايده در مورد تدريس دانشگاهي وجود دارد؛ از يكسو، اين ايده كه توانايي تدريس ذاتي است و درواقع اساتيد خوب و بد وجود دارند و از سوي ديگر اين ايده كه يك محقق خوب نمی‌تواند استادي موفق و مدرسي كارآمد نباشد (رژ کوله، 1388: 293). ليندهولم
 و همكاران (2002) گزارش كرده​اند كه حدود 40% از استادان از آموزش تکثر رشته‌ای و فرارشته‌ای  برخوردارند؛ اما شواهد نشان می‌دهد كه اين آموزش‌ها تأثیرات محدودي بر فرایند آموزش دانشجويان دارند (لا توکا و همكاران، 1387). شايد دليل اصلي اين امر آن است كه برنامه‌های میان رشته ای و فرارشته‌ای همان‌قدر كه ممكن است براي دانشجويان جذاب و انگيزاننده باشند، به همان اندازه ممكن است براي مدرسان دشوار، پيچيده و پرمسئوليت به نظر برسند (خورسندي طاسكو، 1388). در تدريس فرارشته‌ای استادان به‌عنوان يك متخصص رشته​اي، تبديل به آماتورهايي مي​شوند و اين آماتور بودن علاوه بر محتوا، چگونگي تدريس را نيز دربر مي​گيرد. استادان متخصص در يك يا چند حوزه كاري، مجبور به خروج از حوزه تخصصي خود و درگير مجموعه‌ای از اطلاعات ناآشنا می‌شوند. اين موقعيت باعث جابجايي اجزاي مهارت كاري می‌شود و استاد از اقتدار محتوا محور خود تهي و به يك تسهیل‌کننده تبديل می‌شود. در چنين حالتي استاد به‌جای تکیه‌بر دانش به‌عنوان يك متخصص به‌مثابه يك روشنفكر ظاهر می‌شود. روشنفكري كه صرفاً اطلاعات را در دسترس دانشجو قرار نمی‌دهد بلكه تسهیل‌کننده گفتگوهاي ميان متني و ميان فردي است، به‌گونه‌ای كه دانشجويان بتوانند از سلسله روابط ميان دانش موجود رها شوند (کالانان، 1387: 301). در تدريس فرارشته‌ای نقش استاد همانند نقش فراگير در معرض اصلاح و تغيير قرارداد. به‌عبارت‌دیگر، با توجه به مباحث مطرح در رويكرد سازنده گرا در يادگيري و محتويات برخاسته از مشكلات زندگي، استاد در فرايند تدريس نقش و جايگاه و كاركرد راهنما، هدایت‌گر، مربي، تحرک‌بخش، الگو، همكار، كارآموز و نقش تسهيل بخش و هموار كننده فرايند يادگيري را ايفا می‌کند و فراگير مسئول ارتقاي كيفيت تحصيل خويش است. به‌طوری‌که او هم‌زمان برنامه‌ریز، ارزياب، تصمیم‌گیرنده، همكار و مديريت كننده یادگیری‌های خويش است (لوين ونو،2009). با توجه به عادت دانشجويان به روش‌های تدريس و ارزيابي رشته‌های تخصصي و ماهيت کلاس‌های فرارشته ای، يكي از چالش‌های اساسي، تعارض انتظارات استادان کلاس‌های درس فرارشته ای است. توضيح آنكه هنگام ارائه واحدهاي درسي فرارشته ای ممكن است رشته‌های تخصصي كه در چارچوب قلمروي همكاري رشته‌ای (تکثر رشته‌ای) از شاخه‌های علمي متفاوتي نظير علوم تجربي و علوم انساني كه در قالب يك واحد درسي تشریک‌مساعی داشته باشند، اين موضوع می‌تواند انتظارات يادگيري متفاوتي را از ناحيه استاد از دانشجو طلب نمايد. با نظر به موارد مطرح‌شده در خصوص يادگيري دانشجويان در كلاس درس فرارشته ای تعهدات فرا روي استادان با عنايت به نقشي كه ايفا می‌کنند عبارت انداز؛
1- لازم است اعضاي هیئت‌علمی آموزشي صراحتاً انتظارات خود را از دانشجويان درزمینه يادگيري و ارزيابي اظهار دارند. استادان نمی‌توانند این‌گونه فرض كنند كه دانشجويان همواره به شيوه معمول درزمینه يادگيري موضوعات و تحصيل در رشته تخصصي عادت خواهند كرد؛ مگر اينكه سطح بالايي از تعامل بين روش‌های تدريس و ارزيابي به هنگام طراحي واحدهاي دروس فرارشته ای برقرار باشد. البته مطلوبيت اين رويكرد نيز محل تأمل و ترديد است (نايت، 2000 به نقل از فان در ولدن،1389: 172).
2- توسعه آموزشی و ارتقای استادان دانشگاهی درگیر تدریس فرارشته ای از طریق شرکت در دوره‌ها و برنامه‌های جهت اطلاع‌رسانی و آگاهی بخشی درباره روش‌ها، رویکردها یا نظام‌های تدریس. از این رهگذر مدرسان در تعامل با افراد دیگری که متعلق به آمیزه‌ای از پیشینه‌های رشته‌ای متفاوت هستند بهره می‌برند به‌گونه‌ای که چنین تعامل‌هایی آنان را در تحریض به مقابله، مقایسه و بحث درباره اقدامات رشته‌ای در نشست‌های که درباره یادگیری دانشجویان است یاری می‌رساند.
3-  شناسايي رشته‌های بالقوه مرتبط با موضوع مورد تدريس توسط دانشجو با كمك مدرس
4- مطالعه آثار مكتوبي كه ديدي كلي از مسئله به دست می‌دهند.
5- مطالعه موشكافانه در مورد موضوع در هر يك از رشته‌های شناخته‌شده براي دستيابي به حد كفايت كه باعث می‌شود دانشجو بی‌دلیل تحت تأثیر هیچ‌یک از رشته‌ها قرار نگيرد
6- تفكر در مورد موضوع و توانايي توجيه استفاده از يك رويكرد فرارشته ای 
مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر طراحی دروس
 برای بیان اهداف برنامه درسي فرارشته ای معمولاً به مقوله‌هایی ارجاع و استناد می‌شود که به‌طور سنتی جهت ایجاد تمایز بین انواع مختلف معرفت‌ها به کار گرفته‌شده‌اند یعنی معرفت‌های عمومی
، دانش مهارتی
 و مهارت‌های زندگی
. معرفت‌های عمومی دربرگیرنده مجموعه دانش‌ها، معلومات و دانسته‌های علمی است که شامل مواضع معرفت‌شناختی، مفاهيم، انگاره‌ها، نظریه‌ها، قوانین، اصول، بدیهیات، مفروضات، روش‌ها، رویه‌ها، فنون و غیره می‌شود. دانش مهارتی دربرگیرنده تغییر شکل معلوماتی است که حالت ساکن و غیر زمینه‌ای خود را از دست می‌دهند تا خصوصیاتی پویا و مبتنی بر زمینه معرفتی به خود بگیرند. این انتقال از حالت ساکن به پویا امکان ظهور و بروز توانمندی‌هایی را فراهم می‌سازد که دربرگیرنده توانایی کاربست، بسیج و سازمان‌دهی، ترکیب و تلفیق، تعمیم و عملیاتی کردن معلومات می‌باشند. گذار از دانسته‌های ساکن به دانسته‌های سازمان‌یافته موجب تبدیل معلومات به توانمندی‌ها می‌شود. سرانجام، مهارت‌های زندگی بر رفتارهایی چون اظهارنظرها، موضع‌گیری‌ها، اخلاق و مجموعه قواعد شغلی و حرفه‌ای و غیره دلالت دارند (پرگنت
، 2001 به نقل از رپكو 2005).
چالش اصلي فراروي استادان در طراحی برنامه درسی فرارشته ای به هم‌خوان سازي، تطابق بخشي، همبسته سازي و تركيب بخشي به دانش مرتبط و برآمده از چندين رشته علمي كه موضوع مورد تدريس را تغذيه می‌کنند مربوط است (جمال و جوردن، 1389: 243). اين چالش سؤال‌های را در پی دارد نظير آنكه مدرسان بايد تا چه ميزاني از عمق و تفصيل در مورد موضوعات فرارشته ای آگاهي داشته باشند و تا چه حدي تفاوت‌ها و تمايزها در روش‌های تدريس و ارزيابي در هر رشته تحصيلي بر نياز آنان به دانستن تأثیرگذار است؟ به‌عبارت‌دیگر، آيا شيوه يادگيري اعضاي هیئت‌علمی آموزشي بايد به همان نحو فرارشته ای باشد كه قرار است براي دانشجويان ارائه شود؟ فان در ولدن (1389: 174) معتقد است پرسش‌های مزبور به ميزان زيادي به سطح همگرايي و تركيبي بستگي دارد كه در چارچوب واحدهاي درسي فرارشته ای انتخاب و در نظر گرفته‌شده است. وي سه گونه طراحي واحدهاي درسي فرارشته ای را مطرح می‌کند 1- گنجانيدن موضوعاتي غير از موضوع تخصصي اصلي در يك درس يا برنامه درسي، 2- طراحي يك واحد درسي كه مشتمل بر بيش از يك موضوع تخصصي و آشكارا مشخص باشد، 3- يك برنامه تحصيلي کاملاً منسجم و به‌هم‌پیوسته. ادغام محتويات درسي يا بيان محتويات رشته‌های دانشگاهی كه تشکیل‌دهنده بنياد برنامه درسی فرارشته ای است نبايد به اقبال و تصادف وانهاده شود. در برنامه درسی فرارشته ای نيازمند آن است كه يك سرنخ هدايتگر يا يك محور همبسته ساز استخراج گردد تا تلاقی‌های رشته‌ای از معنا و مفهوم برخوردار گردند و به یادگیری‌ها تحرك و پويايي بخشيده شود (رژ کوله،1388: 143). با پذيريش اين گزاره كه برنامه درسی فرارشته ای از برداشتي سازنده گرايانه از شناخت آغازشده (كاوالوسكي،1979؛ پتري، 1992؛ نيويل،1994) و در صورت استناد به‌پیش فرض‌های نظریه‌های سازنده گرا درباره يادگيري، فراگير نبايد در خصوص شيوه درك و فهم واقعيت، در معرض اجبار و الزام قرار گيرد بلكه بايد قادر باشد تا مسير خاص خود را بر سازد. ازاین‌روست كه نظریه‌پردازان سازنده گرايي توصيه می‌کنند موضوع انسجام بخش بايد متناسب و سازگار با فراگيران باشد؛ دانسته‌های پيشين و سطح جامعه‌شناختی آنان را مدنظر قرار دهد؛ با واحد درسي انطباق و سازگاري داشته باشد و به‌صورت تدريس خارج از واحد دانشگاهي درنيايد. بنابراين، استادان ابتدا بايد به تعديل جاه‌طلبی‌ها و بلندپروازی‌های علمي مبادرت ورزند تا اينكه چارچوب محتوايي خارج از دسترس فراگيران و يا نزدیک‌تر به علاقه‌مندی‌های استادان ارائه نگردد. موضوع انسجام بخش تعیین‌کننده چارچوب عمومي پروژه مورد آموزش است كه بر تعريف مشترك فرآيندهاي تدريس و يادگيري اولويت دارد و به دنبال آن، شايسته است روش‌های كاري مقتضي در خصوص فرآيند تدريس، فرآيند يادگيري، فرآيند ياددهي و فرآيند مديريت انتخاب گردد. با عنايت به موارد مطرح‌شده در خصوص طراحي برنامه درسي، می‌توان تعهدات فرارشته ای فرا روي استادان را در چند محور اصلی صورت‌بندی کرد.
1- طراحان برنامه درسي بايد اين موضوع را با گروه استادان ذی‌ربط حل كنند كه چگونه استادانی كه به تدريس برنامه‌های فرارشته ای اشتغال دارند، قرار است از محتواي علمي آگاه باشند كه خارج از حيطه تخصصي آنان قرار دارد (فان در ولدن،1389: 174).
2- مدرسان لازم است با كمك به دانشجويان براي دسترسي به دانش پيشيني خود و پيوند اطلاعات تازه بادانش و ادراك موجود، به بهبود يادگيري ياري رسانند (لاتوكا و همكاران، 1387: 93).
3- مدرسان لازم است از طريق تدريس دروس فرارشته ای و توانمند ساختن دانشجويان براي تلفيق و ارزيابي نظرات متخصصان رشته‌های مختلف به توسعه مهارت‌های تفكر نظير حل مسئله، داوري تأملی و تفكر انتقادي دانشجويان كمك كنند (نيويل، 1994؛ لاتوكا و همكاران، 1387).
4- مدرسان می‌بایست از طريق تدريس دروس فرارشته‌ای چشم‌اندازهای متعدد را در دانشجويان پرورش و توسعه دهند (ديويس، 1995). مسائل در لایه‌هایی هستند كه بايد جدا كاويده شوند، اما پاسخ‌ها بايد جامع باشند و مسئله به‌مثابه يك سيستم و نه مجموعه‌ای از اجزا بپردازند (ديويس،1995؛ باسكار، 2010: 3). باسكار (2010: 3) معتقد است كه جهان از لایه‌هایی چندگانه تشکیل‌شده است كه نمايانگر تمايز بين ساختارهاي تشکیل‌دهندۀ رويدادها از رويدادهاي خلق‌شدۀ جديد هستند. اين امر مبين يك طبقه‌بندی چندلایه است. بر پايۀ ‌اين نظر وي معتقد است كه شناخت در سه عرصۀ رويدادي
، واقع
 و آزمايشگاهي يا تجربي
 انجام می‌گیرد. سطح رويدادي شامل پديدارها و رخدادها. سطح واقع در برگیرندۀ ساختارها و ساز و کارها و سطح تجربي شامل وقايع کشف‌شده و تجربه‌شده است. ارتباط اين سطوح متفاوت رابطه‌ای تعاملي، تركيبي
 و آميخته
 است. اين نوع تعامل يك نظام يا كليت لايه‌مند
 را ايجاد می‌کند؛ نظامي كه متشكل از سطوح متفاوت و درعین‌حال متعامل است. در اين نظام لايه‌مند و متمايز، لايۀ زيرين به‌عنوان سطح اصلي و زيربنايي و لايۀ تولیدشده به‌عنوان سطح عالي معرفي می‌شود. همچنين لايۀ عالي ريشه در لايۀ زيربنايي دارد؛ بنابراين تدريس فرارشته‌ای يعني مطالعۀ يك پديدۀ پيچيده و در واقع چگونه ‌اين پديده در سطوح متفاوت واقعيت آشکارشده است. 
5- مدرسان در كلاس درس فرارشته ای از طريق مختار گذاشتن دانشجويان و ارائه حق انتخاب به آن‌ها كه به افزايش انگیزه‌های دروني و علاقه آن‌ها می‌انجامد، به بهبود خود كارآمدي
 (اعتقاد به توانایی‌های خود) و پرورش يادگيري خودتنظیمی
 آن‌ها كمك كنند (لاتوكا وهمكاران، 1387: 111).
6-  مدرسان دانشگاهي بايد به دانشجويان كمك كنند كه يادگيري را به‌مثابه فرايند مشاهده پيوندهاي ميان ایده‌ها و توجه به ماهيت متغير آن‌ها درك كنند (شومر و دانيل
، 1994).
نتيجه
در اين مقاله با نظر به مواضع مختلف در خصوص فرارشته ای، چارچوب مفهومی و مدل برنامه درسی فرارشته ای مبتنی بر لایه های علی آموزشی تبیین شد و چالش‌های و تعهدات ناظر بر آن در چهار گروه؛ ملاحظات فلسفی و پداگوژیکی، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر فرآیند تدریس، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر دانشجویان، مسائل و مسئولیت‌های مؤثر بر طراحی دروس، دسته‌بندی و ارائه شد.
تلاقي فرارشته ای با مرزهاي رشته‌های دانشگاهی در عرصه برنامه درسی، يادگيري و تدريس، نویددهنده شكلي از طراوت و تازگي است كه بسته به نوع نهاد آموزشي و مأموریت دانشگاه، فرصت يا تهديد قلمداد می‌گردد. از طرفي رشته‌های دانشگاهی كه از مفروضه‌های استحكام و قوام دانشگاهي در قلمروهاي تخصصي خود، بهره برده‌اند، از گذشته در دانشگاه‌ها استقرار داشته‌اند، درحالی‌که قلمروهاي جديد و غالباً حرفه‌ای (فرارشته ای) نوعي دريافت و تلقي تردیدآمیز را تجربه می‌کنند. در چنين شرايطي، تلاش فرارشته ای می‌تواند مرزهاي رشته‌های قديمي را بسط و گسترش دهد (چاندراموهان
 و فالوز، 1389: 347).
همان‌طور که گذشت مطالعات فرارشته ای از عرصه، مقاصد و هدف‌ها به حوزه اعمال و اقدامات در حال گذار است. امروزه كاربردهاي مطالعات فرارشته ای در حل مشكلات درزمینه های مختلف مشهود است، بااین‌حال، عینیت‌بخشی به مطالعات فرارشته ای در قلمروي برنامه درسی و رساندن آن از مرحله طرح به حيطه عمل و اقدام با مشكلاتي روبرو است. انتقال و تسري اصول فرارشته‌ای به برنامه درسی دانشگاهي امري دشوار است و رژ کوله (1388: 293) این دشواری‌ها را با نظر به چند نکته اساسی موردتوجه قرار می‌دهد. 1- رشته‌ای شدن شديد فضاي دانشگاهي، مقاومت در برابر تغيير در شيوه توجه به سازمان‌دهی ساختاري را در بردارد.2- فاصله بين سطح برنامه‌ریزی درسي و برنامه‌ریزی آموزشي (اقدام عملي در عرصه تدريس). 3- فقدان چارچوب مفهومي و معرفت‌شناختی مرجع و فقدان شكل استدلالي گويا و ضعف الگوسازي مبتني بر آن در عرصه تدريس دانشگاهي و 4 - نقصان‌های موجود در دوره‌های آموزشي مدرسان دانشگاهي، چهار مانع فراروي توسعه برنامه درسی فرارشته‌ای است.  از سوی دیگر تصریح‌شده است که ابهامات درباره برنامه درسی فرارشته‌ای با ابهامات مربوط به يادگيري دانشجويان درهم‌تنیده است. اين دسته از ابهامات به چگونگي طراحي و تدريس دروس فرارشته‌ای برمی‌گردند. پاسخ اين ابهامات درگرو كاوش گسترده در الزامات فلسفي، نظري و آموزشي استادان دروس فرارشته‌ای است. تأثیرگذاری دروس فرارشته‌ای بر يادگيري دانشجويان به عمل استادان در انجام تعهدات فرارشته‌ای ذيل بستگی دارد. الف) ايجاد و تقويت پيوند بادانش و تجربيات پيشيني دانشجويان؛ ب) كمك به دانشجويان در پرورش برداشت‌های تركيبي در حوزه‌های موضوعي خاص؛ پ) توسعه دیدگاه‌های تركيبي درباره دانش و يادگيري؛ ت) مهارت‌های تفكر؛ ث) توسعه ظرفیت‌های دانشجويان در تشخيص، ارزيابي و استفاده از رويكردهاي متفاوت (چندگانه)؛ ج) ايجاد علاقه در دانشجويان و افزايش انگیزه‌های آن‌ها؛ چ) به‌کارگیری راهبردهاي ساختاري
(آموزشی و تربیتی) مناسب يادگيري فعال(لاتوكا وهمكاران، 1387: 121-118).
بنابراين، هم‌نوا با چاندراموهان و فالوز (1389: 348) می‌توان اذعان داشت كه فرارشته‌ای در عرصه برنامه درسی، تدريس و يادگيري در آموزش عالي متضمن طيفي از تعدیل‌ها و تطبیق‌های نهادي است كه در چارچوب مجموعه‌های فعلي به‌سادگی قابل انطباق و سازواری نيستند، با توجه به اينكه اغلب نهادهاي دانشگاهي موجود، همچنان در موضوعات و قلمروهاي علمي و تخصصي محصور مانده‌اند، چالش فراروي برنامه درسی فرارشته‌ای، اغلب، به فائق آمدن بر ناهمخواني موجود بين سطح علائق نهادهای آموزشی و منافع اجتماعی در دایر نمودن دوره‌های فرارشته‌ای از يكسو و آمادگي براي مبادرت به تغييرات در ساختارهاي سازماني از سوي ديگر مربوط می‌شود. اين امر توسعه و تقويت زیرساخت‌های نظري و عملي فرارشته‌ای را در عرصه دانشگاهي توأمان می‌طلبد.
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