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التعليم في مجال التعليم العالي
 العابر الحدود

يعالج »التعليم في مجال التعليم العالي العابر الحدودَ« المنازعات والم�شكلات القائمة 
التي تواجه الطلاب والمدر�سين وم�ؤ�س�سات التعليم العالي في العالم. وقد جاء هذا الكتاب 
في لحظة بالغة لاأهمية؛ �أي في وقت تقدم فيه العديد من الجامعات مقرراتها في مواقع 
خارج البلاد. وقد �أ�صبح ب�إمكان الطلاب لاآن الح�صول على �شهادات عالية مختلفة دون 

مغادرة بلادهم.  

يقدم هذا الكتاب تعريفاً للنماذج المختلفة للتعليم العابر الحدودَ، ويلقي نظرة عميقة 
عليها، وفي ذلك: الم�ؤ�س�سات التي لها فروع في الخارج، وتدرّ�س مقررات معينة، وت�شترك 

في عملية التعليم مع م�ؤ�س�سات مختلفة �أخرى. 

كتاب »التعليم في مجال التعليم العالي العابر الحدودَ« هو نقا�ش لق�ضايا عميقة، مثل:

 تكييف التعليم ليكون ملائماً حاجات الطلاب برغم اختلافهم.

 ا�ستخدام التكنولوجيا في ال�صف.

 النظر �إلى التعليم العالي على �أنه خدمة ت�سويقية.

 �أهمية لاإدراك المعرفي والفهم في ال�صف العابر الحدودَ.

 تعقيدات الح�صول على تعليم رفيع الم�ستوى عبر الحدود.

اختار الكتّاب �إلقاء ال�ضوء على نماذج وا�سعة من البرامج العابرة الحدودَ، وفي ذلك تلك 
التي يتم اتباعها في زامبيا وال�صين ولاإمارات العربية المتحدة. وقد جعلت هذه المقابلات 
مع الطلاب والمدر�سين الم�شاركين في برامج الدرا�سة هذه الكتابَ ت�صويراً مثيراً للاهتمام 

وفريداً للتعليم العالي، و�أعطته قيمة نفي�سة لدى الدار�سين والمتعلمين في �أنحاء العالم.
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لي دون Lee Dunn: محا�ضرة و�أكاديمية في مركز التعليم والتعلم في جامعة �ساوثرن 
كرو�س Southern Cross University في �أ�ستراليا.

ميت�شل والا�س Michelle Wallace: �أ�ستاذ م�ساعد في كلية �إدارة ��شؤون الخريجين في 
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تمهيد

�أتت فكرة ت�أليف هذا الكتاب نتيجة التجارب التي خ�ضناها في تدري�س البرامج العابرة 
الحدودَ، وفي �إدارة المدر�سين العاملين في حقل البرامج العابرة الحدودَ وتطويرهم، وفي 
تفكيرنا العميق في ق�ضايا الجودة والتعلم والتعليم والهوية والثقافة في عدد من ال�سياقات، 

وفيها عبور الحدود.

التي  وهي  لاأهم،  تجاربنا  �إحدى  الحدود«  »خارج  فريق  �ضمن  التعليم  فر�صة  كانت 
مكنتنا من خو�ض حوار ي�ستند �إلى منظوراتنا المختلفة عن التجارب الم�شتركة بيننا. وقد 
نتج عن هذا الحوار اكت�شافنا الطبيعةَ الفريدة التي تنطوي عليها تجربة التعليم والتعلم 
العابر الحدودَ )نحن، بالطبع، مدر�سون منذ مدة طويلة، لكننا مبتدئون في مجال عبور 
الحدود(، وواتتنا الفر�صة لمناق�شة كثير من »الم�سلَّمات« وفقاً لمنظوراتنا المهنية المتغيرة 

عن مطور المجموعة العلمية والعاِمل في تطوير الموارد لاإن�سانية.

ثم تطور هذا  الطلاب في بحث تجريبي تمهيدي.  وانخرطنا مع  الكتابة،  �شرعنا في 
�آخرين  ب�أ�شخا�ص  وبناء علاقات  من�شوراتنا الخا�صة،  �إ�صدار مجموعة �صغيرة من  �إلى 
يبحثون في حقل التعليم العالي العابر الحدودَ. لقد ابتكرنا �أدباً نا�شئاً يبحث جوانب عدة 
من التعليم العالي العابر الحدودَ، لا مجموعات تركّز على التعلّم والتعليم في �سياق تجاوز 

الحدود. والخطوة المنطقية القادمة كانت �إ�صدار كتاب.

والتعليم  التعلم  عن  لاأولى«  »الكلمة  �أنها  على  المنقحة  الن�سخة  هذه  نقدم  نحن  وها 
العابر الحدودَ، متطلعين �إلى متابعة الحوار في هذا المو�ضوع الحديث.

- لي دون وميت�شل والا�س
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�شكر

التعليم  مركز  ون�شكر  الخا�صة.  المنظمية  ووحداتنا  كرو�س،  �ساوثرن  جامعة  ن�شكر 
والتعلم وكلية لاإدارة العليا لتقديرهم بحثنا وجهودنا في الن�شر. ون�شكر كلية البحوث العليا 
لتقديمها منح البحث الداخلي المبكر والمتوا�ضع، التي مكّنتنا من بدء رحلة بحثنا العابر 

الحدودَ. نود �أن ن�شكر فيكتور مار�ش، الدكتور في الفل�سفة، لم�ساعدته �إيّانا في التنقيح. 
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الم�شاركون في الت�أليف

كري�ستين بيتمان Christine Bateman مديرة التعليم والت�سويق والعلاقات البريطانية 
الوزراء  التي اتخذها رئي�س  لاأولية  الم�س�ؤولة عن الخطوات  في المجل�س البريطاني. وهي 
ب��شأن التعليم العالمي، وتدير حملة ت�سويقية عالمية للتعليم البريطاني. لديها خبرة تفوق 
ع�شر ال�سنوات في التعليم العالمي ومعرفة �شاملة بالأ�سواق العالمية وق�ضايا التعليم. عملت 
كري�ستين، قبل ا�ستلامها من�صبها الحالي، مع المجل�س البريطاني كم�ست�شارة متخ�ص�صة 

بالتعليم العابر الحدودَ.

والم�صادر  التعليم  تطوير  مركز  في  �سابقة  محا�ضرة   Maureen Bell بيل  مورين 
مورين  عملت  و2007،   1997 عامي  بين  ما   .Wollongong ولونغونج  جامعة  في  المتفاعلة 
مو�ضوعات  وتت�ضمن  ولونغونج.  جامعة  في  الجامعي  التعليم  مقررات  لم�ؤ�س�سات  من�سقة 
بحثها ممار�سةَ التدري�س في التعليم العالي، ونقداً وملحوظاتٍ عميقةً حول التعليم وعولمة 
مقررات التعليم العالي. في عام 2007 تلقت �شهادة تقدير من معهد كاريك للتعلم والتعليم 
في حقل التعليم العالي )�أ�ستراليا(؛ لم�شاركتها في تطوير �أ�ساتذة الجامعة مهنيًّا. مورين 

ع�ضو في جمعية بحوث التعليم العالي وتطويره في �أ�ستراليا.

والتعلم  التعليم  مركز  في  علمية  م�ست�شارة   Chelsea Blickem بليكيم  ت�شيلزيا 
والمعارف  اللغة  تطوير  على  اهتمامها  حقل  ويركز  نيوزيلندا.   ،)Unitec( يونيتيك  في 
مديرة   ،2004 �آذار  �شهر  حتى  ت�شيلزيا،  كانت  البرامج.  جميع  في  وتقويمها  العلمية 
برنامج �شهادة اللغة لاإنكليزية المكثفة في يونيتيك. وفي عام 2001 كانت ت�شيلزيا ع�ضواً 
خارج  المكثفة  لاإنكليزية  �شهادة  نقل  �سهّلت  التي  يونيتيك،  في  اللغات،  كلية  في  مهماً 

الحدود في بيجينغ في ال�صين.
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ماريا بورنينغ غايد Maria Bjorning - Gyde )�شركة التعليم المدمج( تدرّ�س اللغة 
1987 في ال�سويد ونيوزيلندا وال�صين. وتت�ضمن  لاإنكليزية بو�صفها لغةً �أجنبية منذ عام 
مجالات خبراتها لاأ�سا�سية تدريب المعلمين وت�صميم المقررات ولاإدارة. تعمل ماريا مدربة 
اللغة لاإنكليزية للطلاب  وم�ست�شارة م�ستقلة، حيث تنقل �شهادة )Trinity Cert( لتعليم 
الناطقين بها في هونغ كونغ وال�صين، وتنقل برامج التطوير المهني لمعلمي المدار�س  غير 
التي تركز على  الكتابة  الثانوية في هونغ كونغ وال�صين. �شاركت في عدد من م�شروعات 

التعليم والتعلم في بيئة الثقافات المختلفة.

جود كارول Jude Carroll معيدة في مركز �أوك�سفورد لتطوير المدر�سين والتعلم في جامعة 
�أوك�سفورد بروك�س Oxford Brooks University في المملكة المتحدة. عا�شت وعملت في الولايات 
المتحدة، وفي بلدان �أوروبية و�إفريقية عدة. ذاع �صيتها في مجال الانتحال والطلاب العالميين.

 Graduate أ�ستاذة زميلة في كلية التربية للدرا�سات العليا� Ann Chapman آن ت�شابمان�
حقول  في  تدر�س   .Western Australia �أ�ستراليا  غرب  جامعة  في   School of Education

ز اهتمامات بحثها  �أ�ساليب البحث الو�صفي في التعليم، وثقافة ال�شباب، واللغة والمعارف. تركِّ
على عولمة التعليم العالي ولاأعرا�ض الاجتماعية للتعلّم في ال�صفوف. يركز بحثها الحالي 

على ديناميكيات مجتمعات التعليم وهوية الطالب في �سياق عولمة الجامعات لاأ�سترالية.

Michael R. Davidson. م�ست�شار تطوير البحوث في جامعة  �آر ديفيد�سون  ميت�شل 
�أيرلندا ال�شمالية، حيث يعمل مع طلاب دكتوراه الفل�سفة وم�شرفيهم  Ulster، في  �أل�ستر 
نوتينغهام  جامعة  في   )*(PGCHE درا�سات  مدير  كان  ال�سابق،  في  البحوث.  ومدر�سي 
Notteingham University، حيث مُنح جائزة لورد ديرينغ Lord  Dearing Award تكريماً 

للتطوير  تنظيم مركز  م�س�ؤولًا عن  المتحدة،  المملكة  �إلى  قبل مجيئه  ميت�شل،  كان  لعمله. 
العلمي في جامعة رودي�س Rhodes University، في جنوب �إقريقيا.

هيئة  وتطوير  التنظيمية  الخدمات  مديرة   Shelda Debowski ديباو�سكي  �شيلدا 
جامعة  في  لها  �سابق  علمي  دور  في  �شيلدا،  قامت  �أ�ستراليا.  غرب  جامعة  في  التدري�س 
ن�شرت بحوثاً  ال�صين.  المقررات في  بتدري�س عدد من   ،Murdoch University موردوت�ش 

* وهو م�ؤهل احترافي للمحا�ضرين المدعوين �إلى الان�ضمام �إلى المقرر في جامعة نوتينغهام. )المترجمة(
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لاأ�سترالية  الجمعية  رئي�سة  وهي  الحدودَ.  العابر  التعليم  �سياقات  في  العمل  حول  عدة 
لبحوث التعليم العالي وتطويره. 

ــ  الاجتماعية  والدرا�سات  اللغة  في  محا�ضرة   Catherine Doherty دوهرتي  كاثرين 
�شقت طريقها في   .QUT �أ�ستراليا  للتقنيات،  كوينزلاند  التربية، جامعة  كلية  الثقافية في 
تعليم المعلمين، وهي تحمل خبرة في معارف النا�ضجين وتعليم المجتمع، وفي برامج لاإنكليزية 
للمهاجرين ودور المنهاج وال�سيا�سة فيها. يركز بحثها على كيفية تفاعل الهوية الثقافية مع 

�أ�ساليب التدري�س، وت�صميم المقررات وعمليات العولمة، كالتوا�صل عبر �شبكة لاإنترنت.

فران�سي�س دوغان Francis Doogan )�شركة التعليم المدمج المحدودة( درّ�س لاإنكليزية 
كلغة �أجنبية منذ عام 1990 في نيوزيلندا واليابان وال�صين. حقل خبرته واهتمامه الرئي�س 
على  يعمل  حيث  م�ستقل،  وم�ست�شار  كمدرب  حالياً  فران�سي�س  يعمل  المعلمين.  تدريب  هو 
�إطلاق �شهادة )Trinity Cert( لتعليم اللغة لاإنكليزية للطلاب غير الناطقين بها، وبرامج 
التطوير المهني لمعلمي المدار�س الثانوية في هونغ كونغ وال�صين. �شارك فران�سي�س في عدد 

من م�شروعات الكتابة التي تركز على التعليم والتعلم في بيئة الثقافة الكونفو�شية.

عالميًّا.  للتعليم   JWT �شبكة  �إدارة  عن  م�س�ؤولة   Allison Doorbar دوربار  �ألي�سون 
حيث  لاأجانب،  للطلاب  القرار  �صناعة  معايير  بحث  في  م�ضى،  عقد  قبل  �ساعدت، 
وفي  التعليم،  لزبائن  ال�سوق  بحوث  من  العديد  قادت  الحقل.  هذا  في  جهودها  كثفت 
�إلى م�ؤ�س�سات ومزودين  �إ�ضافة  لم�ؤ�س�سات ومنظمات حكومية ووكالات،  ذلك م�شروعات 
العابر  التعليم  �سوق  في  البريطاني  المجل�س  �أطلقه  الذي  البحث  �ألي�سون  قادت  خا�صين. 

الحدودَ، الذي تبرز نتائجه في هذا الكتاب. 

لي دون Lee Dunn محا�ضرة ومطورة �أكاديمية في مركز التعليم والتعلم في جامعة 
�ساوثرن كرو�س Southern Cross University. لها العديد من المن�شورات في حقل تقويم 

تعليم الطلاب والتعليم العالي العابر الحدودَ.

يونيتيك،  في  اللغة  درا�سات  كلية  في  �سابق  محا�ضر   Martin East �إي�ست  مارتين 
�أوكلاند  جامعة  من  وتعلمها  اللغة  تعليم  فل�سفة  في  دكتوراه  على  حا�صل  نيوزيلندا. 
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Auckland University. تت�ضمن مو�ضوعات بحثه العولمة وت�أثيرها في تعلم اللغة. و�ساعد 

في تطوير الم�ضمون النيوزيلندي لبرنامج ال�شهادة ال�صينية/ النيوزيلندية.

�ساندرا �إيغيج Sandra Egege ان�ضمت عام 2002 �إلى مركز تعلم الطلاب في جامعة 
بعد �سنوات عدة من تدري�س  �أكاديمية،  فليندرز Flinders University بو�صفها م�شرفة 
في  الثقافية  ولاآثار  والثقافة  الفطرة  على  لاأ�سا�سية  بحثها  مو�ضوعات  وتركّز  الفل�سفة. 
تجري،  وهي  لاأجانب.  للطلاب  النقدي  التفكير  لتعليم  خا�صاً  اهتماماً  تولي  لاإدراك. 
حالياً، بحوثاً حول ت�أثير التعليم ال�صريح للتفكير النقدي في تطور مهارات التفكير النقدي.

والتعلم  التعليم  في  زميلة  ومديرة  زميلة  �أ�ستاذة   Margret Hicks هيكز  مارغريت 
 University في جامعة �شمال �أ�ستراليا   Flexible learning center في مركز التعلم المرن 
تزال، منذ  �ستة ع�شر عاماً. وهي لا  of Southern Australia. عملت في الجامعات مدة 

ال�سنوات الع�شر الما�ضية، تعمل في حقل التطوير لاأكاديمي. وعبر دورها الحالي، تقدم 
مارغريت لاإر�شاد للمطورين العلميين والم�شرفين على التعلّم. تت�ضمن مو�ضوعات بحثها 

التطوير لاأكاديمي وتعلم الطلاب في التعليم العالي، وتهيئة المدر�سين للتعليم الجامعي.

جامعة  العالي،  التعليم  بحوث  م�ؤ�س�سة  في  �أ�ستاذ   Futao Huang هوانغ  فوتاو 
هيرو�شيما Hiroshima University في اليابان. ح�صل على دكتوراه الفل�سفة في ال�صين. 
العابر  العالي  التعليم  حقول  في  ولاإنكليزية  واليابانية  بال�صينية  كثيرة  من�شورات  وله 

الحدودَ وعولمة التعليم العالي في ع�صر العولمة.

كيلي جاريت Kylie Jarrett لدى ت�أليف هذا الكتاب، كانت ع�ضواً في فريق التطوير 
العابر  بالتعليم  تخ�ص�صت  �أ�ستراليا.  �شمال  جامعة  المرن،  التعلم  مركز  في  لاأكاديمي 
في  ومدر�سين  �أ�ستراليا،  جنوب  جامعة  من  مدر�سين  مع  العمل  يقت�ضي  الذي  الحدودَ، 
�أ�ستراليا. وهي، حالياً، محا�ضرة في  منظمات م�شاركة يدرّ�سون مقررات جامعة جنوب 

الو�سائط المتعددة في مركز الو�سائط المتعددة في الجامعة الوطنية لاإيرلندية.  

في  التعليمية  التقنيات  م�ؤ�س�سة  داخل  التعلم  تطوير  مديرة   Anne Jelfs جيلفز  �آن 
الجامعة المفتوحة في المملكة المتحدة. عملت �آن �أكثر من اثني ع�شر عاماً في التعليم عن 
ز اهتماماتها لاأخرى  بعد، ولها العديد من المقالات ال�صحفية المرجعية في هذا المجال. تركِّ
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على �ضمان الجودة في التعليم عن بعد. كان مو�ضوع دكتوراه الفل�سفة التي ح�صلت عليها 
حول مفاهيم الجهات المعنية حول جودة التعليم العالي عن بعد.

Salah Kutieleh ان�ضم �إلى مركز تعلم الطلاب في جامعة فليندرز  �صلاح قُتيلة 
وهو  لاأجانب،  للطلاب  �أكاديميًّا  م�ست�شاراً  بو�صفه   1996 عام   Flinders University

رئي�س المركز منذ عام 2004. تت�ضمن مو�ضوعات بحثه ت�أثير فر�ضيات التعليم الخا�صة 
للانتحال  الثقافية  والجذور  تعلمهم،  و�أ�ساليب  لاأجانب،  الطلاب  تعلم  في  بالثقافة 
النف�سي  اللغة  بعلم  مخت�ص  �إنه  الخريجين.  على  ولاإ�شراف  لارتكابه،  الطلاب  وندم 

Psycholinguist، ثم �إنه طالب �أجنبي �سابق.

بيتي لي�سك Betty Leask تعمل في البحث والن�شر وتقديم الا�ست�شارات في مجال 
العابر  التعليم  في  المهنية  المناهج  تطوير  ذلك  وفي  الحدودَ،  العابر  العالي  التعليم 
بجامعة  لاأعمال  ق�سم  والتعلم في  التعليم  كلية  ت�شغل، حالياً، من�صب عميد  الحدودَ. 

جنوب �أ�ستراليا.

غرانت مكبيرني Grant McBurnie زميل �سابق في كلية الدرا�سات العالمية، والعلوم 
نُ�شرت  �أ�ستراليا.  RMIT University في  �آي تي  �إم  �آر  والتخطيط في جامعة  الاجتماعية 
كتاباته حول التعليم العالمي بلغات عدة ومن قبل منظمات عالمية. ي�شارك غرانت حالياً 
في درا�سة مقارنة لع�شر دول حول هيمنة التعليم العالي العابر الحدودَ، وممولة من قبل 

مجل�س البحوث لاأ�سترالي. 

ديفيد بايفي�س David Pyvis �أ�ستاذ زميل في كلية لاإعلام والمجتمع والثقافة في جامعة 
التعليم  �إلى  موجهة  برامج عدة  ي�شارك في  للتقنيات، حيث   Curtin Universtiy كيرتين 
البرامج  تعليم  في  طويل  باع  لديه  وماليزيا.  موريتيو�س  في  الحدودَ«  و»العابر  الداخلي 
»العابرة الحدودَ«، و�إدارة �صفوف منهجيات البحث لطلاب الدرا�سات العليا في �سنغافورا 

وهونغ كونغ. يدور مو�ضوع بحثه لاأ�سا�سي حول ق�ضايا الجودة في التعليم العابر الحدودَ.

رات�شيل �سكودامور Rachel Scudamore مطورة تعليمية، تعمل في جامعة نوتينغهام 
في المملكة المتحدة. يرتكز اهتمام رات�شيل لاأ�سا�سي على ا�ستخدام التقنية لدعم التعلم، 
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التعليم قدماً في تطوير و�سائل  �إيجاد منهجيات للتحقق من م�ضي ق�ضايا  وبوجه خا�ص 
المعزز  التعلم  )ت�شجيع   PESL لم�شروع  مديرة  تعمل  وا�ستخدامها.  لاإنترنت  عبر  التعلم 
للطلاب(. تعمل رات�شيل، �أخيراً، مديرة مقرر ال�شهادة الجامعية لطلاب الدرا�سات العليا 

في التعليم العالي، وهو برنامج موجه �إلى المحا�ضرين الجدد في نوتينغهام.

 ،Unitec في  اللغوية  الدرا�سات  كلية  رئي�س   Nick Sahckleford �شاكيلفورد  نيك 
نيوزيلندا. تت�ضمن مو�ضوعات بحثه �سيا�سة اللغة و�إدارة برامجها، ولاإنكليزية لأغرا�ض 
خا�صة، والتعليم العابر الحدودَ. وقد كان فاعلًا في �إر�ساء علاقات بالجامعات في ال�صين 

واليابان في مجال دعم البرامج المتبادلة فيما بين الجامعات والعابرة الحدودَ.

لوي�س �سميث Lois Smith ت�شغل حالياً من�صب مديرة مركز اللغة والثقافة في جامعة 
وولونغونج في دبي )UOWD(. لدى لوي�س خبرة �ست �سنوات من العمل في مجال التعليم 
ز  العابر الحدودَ في المركز المذكور. درّ�ست اللغة لاإنكليزية للطلاب غير الناطقين بها. تركِّ
مو�ضوعات بحثها على التعليم العالي في ال�سياق العالمي، من منظور الطلاب والمدر�سين، 

على حد �سواء.

ليجلا فرازاليك Lejla Vrazalic رئي�سة كلية الدرا�سات الجامعية، و�أ�ستاذة زميلة 
والتعليم.  التعلم  تعزيز  برنامج  في  المن�سقين  �أحد  كانت  دبي.  في  وولونغونج  جامعة  في 
ز اهتماماتها على التوا�صل عبر لاإنترنت، وعلى التجارة لاإلكترونية وتطور التعليم.  تركِّ
في  البارزة  لإ�سهاماتها  الوطنية  والجوائز  الجامعة  جوائز  من  العديد  ليجلا  ح�صدت 

التعليم وتعلم الطلاب.

جامعة  في  العليا  لاإدارة  كلية  في  زميلة  �أ�ستاذة   Michelle Wallace والا�س  ميت�شل 
)بمعنى  والجن�س  لاإن�سانية،  الم�صادر  تطور  مجالات  في  من�شورات  لها  كرو�س.  �ساوثرن 

التذكير والت�أنيث في اللغة(، وفي التعليم والتعلم العابرين الحدودَ.

تينغ وانغ Ting Wang محا�ضرة في القيادة التعليمية ومن�سقة في برامج الدرا�سات 
العليا ال�صينية العابرة الحدودَ في كلية التربية ودرا�سات المجتمع في جامعة كانبيرا 
مختلفة،  عالمية  �صحف  في  عدة  مقالات  ن�شرت  �أ�ستراليا.  في   Canberra University

بحثها  مو�ضوعات  تت�ضمن  العالمية.  الم�ؤتمرات  من  عدد  في  مرجعية  بحوثاً  وقدمت 

o b e i k a n d l . c o m



19

الم�شاركون

التعليم العابر الحدودَ، والقيادة في بيئات عابرة الثقافاتِ، والتطور المهني للمدر�سين، 
ودرا�سات مقارنة. 

 University of بولتون  جامعة  في  وتعليم  تعلم  زميلة   Gill Whittaker ويتاكر  جيل 
ز بحثها على علاقة واحد لواحد في التعلم والتعليم. قدمت  Bolton في المملكة المتحدة. يركِّ

المملكة  خارج  الا�ست�شارية  الم�شروعات  من  العديد  ودعمت  الا�ست�شارات  من  كثيراً  جيل 
المتحدة، ثم �أنجزت عدداً من المقررات حول الممار�سة الا�ست�شارية القائمة على التفكير 
تعمل جيل في  �سواء.  والمعلمين على حد  الدرا�سة الجامعية  �إلى طلاب  والموجهة  العميق 
نظام  �إيجاد  على  تعمل حالياً  وهي   .1998 منذ عام  زامبيا  متتابعة في  تدري�س مقررات 

ا�ست�شاري لدعم تطور مهني م�ستمر في الجامعة.

في  العالمية  للدرا�سات  زميل  �أ�ستاذ   Christopher Ziguras زيغورا�س  كري�ستوفر 
التعليم  �سيا�سة  عن  المن�شورات  من  كثير  له   .RMIT University تي  �آي  �إم  �آر  جامعة 
وال�سلوك  المهارات،  وهجرة  التجارة،  و�سيا�سة  الحدودَ،  العابر  العالي  والتعليم  العالمي، 
ال�صحي. من المنا�صب التي �شغلها في ال�سابق: زميل بحث في مركز مونا�ش لبحوث التعليم 
العالمي )1999ـ 2001(، ونائب مدير معهد العولمة )2002 ـ 2004(، ورئي�س كلية �آر �إم �آي تي 

للدر�سات العالمية ودرا�سات المجتمع )2004 ـ 2005(.

 Griffith Institute محا�ضر �سابق في معهد غريفيث Craig Zimitat كريج زيميتات
تطوير  مركز  في  والتعليم  التعلم  تطوير  ق�سم  في  مدير  نائب  حالياً  وهو  العالي.  للتعليم 
نحو  على  عمله  ز  يركِّ  .University of Tazmania تازمانيا  جامعة  في  والتعليم  التعلم 
بالو�سائل  المعزز  التعلم  �أجل  من  العلمية  المجموعة  وتطور  الم�ؤ�س�سي  التطور  على  رئي�س 
والتعلم  لاأولى،  ال�سنة  لاأخرى على تجربة  العلمية  كريج  اهتمامات  ز  وتركِّ لاإلكترونية. 

عبر التكنولوجيا، والتثقيف الطبي.
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يكون  �أنه حالة  ف على  يعرَّ وهو  نا�شئ حديثاً.  العابر الحدودَ هو حقل علمي  التعليم 
فيها »المتعلمون في بلد مختلف عن البلد الذي توجد فيه الم�ؤ�س�سة التعليمية« )يوني�سكو ــ 
CEPES 2000(.  يعتمد التعليم العابر الحدودَ، بوجه عام، على التعليم عن بعد. لكنه 

يت�ضمن، عادة، لقاءات مبا�شرة، �أي وجهاً لوجه، مع مدر�سين »�أجانب« و»محليين«. ويتوجه 
هذا الكتاب �إلى �أولئك الذين يعلّمون ويدعمون طلاباً في التعليم العالي العابر الحدودَ.

ويتخذ التعليم العابر الحدودَ �أنماطاً متعددة. فبع�ض الم�ؤ�س�سات لديها فروع في بلدان 
لاآخر  بع�ضها  يعمل  لتعليم مقرراتها في الخارج، في حين  امتيازاً  وبع�ضها تمنح  �أخرى، 

بالم�شاركة مع بلد �آخر لتقديم المقررات. ويظهر هذا التنوع في ف�صول هذا الكتاب.

تم تن�سيق هذا الكتاب ليكون في �أربعة �أجزاء تدر�س الق�ضايا النا�شئة في التعليم العالي 
العابر الحدودَ، وبع�ض م�ضامينه الخا�صة بالمدر�سين والطلاب والم�ؤ�س�سات على حد �سواء. 
المو�ضوعات،  هذه  �ضمن  ومن  ف�صل.  من  �أكثر  في  المو�ضوعات  بع�ض  ورود  الوا�ضح  من 
مو�ضوع التوتر القائم بين التجارة وبناء الطاقة لاإنتاجية، الذي يناق�ش هل يجب توجيه 
البعيدين، وق�ضايا  الطلاب  ليتوافق مع  تكييفه  �أم يجب  تعديل،  �أي  المنهاج كما هو دون 
الهيمنة الثقافية، والن�سبية. لا يدّعي الكتاب ب�أنه �شامل كليًّا لكل جوانب عبور الحدود، 
�أو �أنه يدر�س التعليم العالي العابر الحدودَ في جميع البلدان التي يقدّم فيها هذا التعليم. 
�إنه يقدم جوانب عن بع�ض لاأنظمة والبرامج وعن منظورات بع�ض المدر�سين والطلاب،             

كـ »كلمة �أولى« في طريق العلم المتجدد والحيوي. 

مفاهيم  ل�شرح  الم�صطلحات  من  وا�سعاً  طيفاً  ا�ستخدموا  الكتّاب  �أن  القرّاء  يلاحظ 
العمل في التعليم العابر الحدودَ. فالبلد �أو الم�ؤ�س�سة التي تمنح ال�شهادة ت�سمى »لاأجنبي« 
د« �أو »الوطن«. �أما البلد �أو الم�ؤ�س�سة التي يتم فيها منح ال�شهادة الطلابَ  �أو »لاأم« �أو »المزوِّ
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هي  الم�شتركة  والبرامج  »المحلية«.  �أو  »الم�ضيفة«  ت�سمى  �أن  فيمكن  الحدودَ  العابرين 
»م�شتركة« �أو »توائم«. ومن جهتنا، فقد احترمنا ا�ستخدام الكتّاب الم�صطلحاتِ، ولم نعمل 

على توحيدها.

الحدودَ«  العابر  العالي  التعليم  في  والم�ستجدة  القائمة  »الق�ضايا  لاأول،  الجزء  يقدم 
جوانب عن ق�ضايا التعليم العالي العابر الحدودَ. فيظهر الجانب لاأول �أن التعليم العالي 
العابر الحدودَ يمكن �أن يكون جزءاً من تحرر التجارة، و»خدمة« يمكنها �أن تمثل جزءاً من 
اتفاقيات التجارة. في الف�صل 1، يقدم كل من زيغورا�س Ziguras ومكبيرني درا�سة تُظهر 
التزويد  وي�ستعر�ضان  الم�صدّرة،  البلدان  لدخل  مهمة  �أنها م�صادر  على  التعليم  خدمات 
تحرير  نقاد  يتناولها  التي  المو�ضوعات  ويدر�سان  الحدودَ،  العابر  العالي  للتعليم  الغربي 
�إنجازات  �أن  من  الرغم  على  �أنه  يو�ضحان  �إنهما  العالي.  بالتعليم  يتعلق  فيما  التجارة 
اتفاقيات التجارة كانت �أقل في مجال تجارة التعليم، �إلا �أن تبني الحكومات المبادئَ التي 

ارتكزت عليها هذه الاتفاقيات كان وا�سعاً. 

للبلدان  لاإنتاجية  الطاقة  بناء  بو�صفه جزءاً من  العابر الحدودَ،  العالي  التعليم  دور 
النامية، هو جانب �آخر لم ينل ن�صيباً كافياً من النقا�ش. في الف�صل 2، يقدم كل من بيتمان 
Bateman ودوربار Doorbar منظوراً بريطانياً يرتكز على بحث �أجري عن طريق المجل�س 

البريطاني. المهم في هذا البحث هو �إمكانية التطورات البعيدة المدى للتعليم العالي العابر 
المجموعة،  �أي�ضاً تطوير  تت�ضمن  بل  المقررات وح�سب،  تبادل  التي لا تقف عند  الحدودَ، 
�أن  المحلية. �صحيح  لاإنتاجية في الجامعات  القدرة  وبناء  البحوث،  �إجراء  والم�شاركة في 
�أن  �إلا  البلدان الغربية المتطورة،  التعليم العالي يتم، حتى وقتنا الحالي، من قبل  تبادل 
هذا المقطع يلمّح �إلى ر�ؤية تعمل عبرها بع�ض البلدان النامية ب�أنف�سها على تطوير قدرات 

عبور الحدود لديها.

منذ �أوا�سط ت�سعينيات القرن الما�ضي، غدت ال�صين واحدة من �أكبر م�ستوردي التعليم 
العالي  التعليم  لبيئة  عر�ضاً   Huang هونغ  يقدم   ،3 الف�صل  وفي  الحدودَ.  العابر  العالي 
بين  الم�شتركة  للبرامج  المهم  الدور  على  يركز  ثم  الحكومة،  �سيا�سة  ويدر�س  ال�صين  في 
ال�صينيين ومزودي التعليم من لاأجانب. وفي الوقت ذاته ي�شرح فكرة �أن ه�ؤلاء لاأجانب 

لم ي�شاركوا على نحو فعلي بعد في تزويد الجزء الرئي�س من التعليم العالي في ال�صين.
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لا يمكن الا�ستخفاف بدور التقديم عبر ا�ستخدام و�سائل التكنولوجيا ولاإلكترونيات 
في التعليم العالي العابر الحدودَ. في الف�صل 4، تدر�س جيلفز Jelfs مو�ضوع بناء القدرة 
التكنولوجيا.  با�ستخدام  �إذا ما تم  العابر الحدودَ  للتعليم  المادي  الربح  لاإنتاجية مقابل 
م�ضامين  نقل  في  والم�ستخدمة  المتفاعلة  بالتكنولوجيات  تتعلق  مو�ضوعات  تطرح  وهي 
على  لاإنترنت  التعليم عبر  يُوجدها  �أن  التي يمكن  والاحتمالات  واحد،  باتجاه  المقررات 
�أي�ضاً ا�ستخدام التكنولوجيات المتفاعلة على  �صعيد تقاليد ال�شهادة العلمية. وت�ستعر�ض 
عن  علني،  نحو  على  عبرها،  وا  يعّرب �أن  للطلاب  يمكن  حيث  ودعم؛  تعزيز  و�سيلة  �أنها 
الم�شكلات التي يجدونها في المقرر. �إن معايير الجودة البريطانية ولاأوروبية المتقدمة تعدّ، 

بدورها، معاينة �إيجابية للممار�سات الا�ستثمارية.

وفيما يلمح كل من الف�صول ال�سابقة بطريقته الخا�صة �إلى ق�ضايا التعليم، ف�إن الف�صل 
5 يعالجها على نحو مبا�شر. فيدر�س زيغورا�س Ziguras النقا�ش الذي يقول: �إن من ��شأن 
التعليم العالي الغربي المتطور العابر الحدودَ �أن ي�ضعف الثقافات المحلية للأمم النامية، 
ويناق�ش هل على »ال�سوق« �أو الحكومات �أن تحدد �سيا�سة التزويد العابر الحدودَ للتعليم 
العابر الحدودَ،  العالي  التعليم  �شراكات  والقوة في  الثقافة  ق�ضايا  درا�سة  ولدى  العالي. 
المقرر،  تطوير  يخ�ص  فيما  الحدود  عبور  ترتيبات  بع�ض  ان�سجام  عدم  زيغورا�س  ي�ؤكد 
فيما  الممار�سات  هذه  مثل  عليها  تنطوي  التي  والاحتمالات  والت�صديق،  والتقويم  والنقل 

يتعلق بالتنافر والا�ضطراب الثقافي.

يركز الجزء 2، »منظورات عن التعليم« على ق�ضايا تخ�ص المدر�سين العابرين الحدودَ، 
ا للتعليم. حيث يتابع الف�صل 6  وينتقل عبر ق�ضايا الثقافة نحو �إ�ستراتيجيات عملية جدًّ
ال�شرح الذي �أثاره الجزء 1 عن الق�ضايا الثقافية، وخ�صو�صاً في الف�صل 5. تدر�س وانغ 
�أنها تحذر من  �إلا  ثقافية،  الغربية وفر�ضيات  الثقافية  لاإمبريالية  نقا�شات حول   Wang

ا�ستخدام �أنماط ثقافية بالية كالثقافات التقليدية للعديد من البلدان، التي يتم تطبيقها 
على عبور الحدود �أي�ضاً. �إنها ت�ؤيد فهماً عابراً الثقافاتِ، وت�ستخدم في درا�ستها برنامجاً 
متعلقاً بقيادة مرحلة التعليم العالي؛ وذلك لدرا�سة ق�ضايا التباين الثقافي والحوار العابر 

الثقافاتِ وبناء المقدرة.
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الحالة  �إدراك  �أن   kutieleh قُتيلة  و   Egege �إيغيج  من  كل  يحاجج  المقابل،  وفي 
التدري�س،  و�أ�ساليب  المنهاج  تكييف  �إلى  يقودان  اللذين  والح�سا�سية،  الثقافاتِ  العابرة 
�أن  يناق�شان  �إنهما  »الاختلاف«.  ويعززان  الان�سجام،  �إلى  الحاجة  يعتر�ضان طريق  �إنما 
الاختلافات الثقافية بين الطلاب لا تقود، بال�ضرورة، �إلى اختلافات �إدراكية، و�أن معظم 
خيارات التعلم التي ت�ستند �إلى قاعدة ثقافية، تكون مبنية على تجارب �سابقة. وي�ؤكدان 
�أن التعليم الجيد المرتكز على مبادئ ذات �أ�س�س �صحيحة، وتوقعات علمية مبينة بو�ضوح 

ا.  يقدم للطلاب ما يريدونه؛ �إنه يقدم لهم تعليماً غربيًّا تطويريًّ

 Bjorning – ا لتعلم اللغة. وتعتر�ض بورنينغ ـ غايد يقدم الف�صل 8 �أ�سلوباً محدداً جدًّ
Gyde ودوغان Doogan و�إي�ست East على �أنموذج تعليم لغة التوا�صل، الم�ستخدم عموماً 

لتعليم لاإنكليزية بو�صفها لغة ثانية. ويناق�شن ا�ستخدام لاأ�ساليب الغربية لتدري�س اللغة 
في هذا ال�سياق. �إنهن يقدمن، عبر تجربتهن التعليمية مع طلاب �صينيين، �أنموذجاً يعتمد 
ال�صينية  ال�صفوف  العملية في  التجربة  بين  يجمع  �أ�سلوب  وهو  اللغة.  تعليم  »الدمج« في 

ومثيلتها في ال�صفوف الغربية.

تتجلى المناظرات عن الثقافة بو�ضوح في النقا�ش الذي يتحدث عن معنى عدم لاأمانة 
�سياق عبور الحدود،  الطلاب في  انتحال   Carroll كارول  تدر�س   ،9 الف�صل  لاأكاديمية. في 

وكيفية تدبر الانتحال �سواء من جانب الم�ؤ�س�سات �أو من جانب المدر�سين، على حد �سواء.

Whittaker، مع  ا من الثقافة. حيث تعمل ويتاكر  10 جانباً مختلفاً جدًّ يقدم الف�صل 
المدر�سين الزامبيين، على مناق�شة �صحة ا�ستخدام �أ�سلوب انعكا�سي للممار�سة يرتكز على 
المدر�سون  يقف  التي  الفعلية،  للحياة  الاجتماعية  العوائق  مواجهة  في  تحليلية  منظورات 
عاجزين عن الت�أثير فيها. يقدم هذا الف�صل الانعكا�سي والم�ؤثر فح�صاً للحقيقة لأولئك 

القائلين بعدم حاجة �أ�ساليب التدري�س الغربية �إلى التكيف.

ويقدم الف�صل 11 �شرحاً مف�صلًا عن برنامج تطوير الهيئة التدري�سية المتبع في الفرع 
Davison و�سكودامور  الماليزي لإحدى الجامعات البريطانية. فيقدم كل من ديفيد�سون 
Scudamore بياناً �شخ�صيًّا عن الق�ضايا الثقافية المرتبطة بتطور الفاعليات عند مجموعة 
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�أ�سلوب لاأداء بوجهيه  �إنهما يناق�شان تكيف  التدري�سية.  الهيئة  �أع�ضاء  ا من  متنوعة جدًّ
الثقافي والعملي. 

المطلوبة  المهارات  حول  ا  جدًّ عمليًّا  ر�أياً   12 الف�صل  في   Leask لي�سك  تقدم  و�أخيراً، 
للح�صول على اندماج عابر الثقافات، ناجح في ال�صفوف العابرة الحدودَ. وهي تناق�ش، 
عبر بحث تجريبي، الخ�صائ�ص المهمة للمعلمين العابرين الحدودَ، والحاجة �إلى منهاج 

ينطوي على خ�صائ�ص عالمية ومحلية في �آن معاً.

من  الحدودَ  العابر  العالي  والتعليم  التعلم«،  حول  »منظورات  الثالث،  الجزء  يناق�ش 
فيها  تو�ضح  �سريعة  لقطة   Zimitat زيميتات  تقدم   ،13 الف�صل  ففي  المتعلم.  نظر  وجهة 
كيف تعمل واحدة من الجامعات لاأ�سترالية على تدويل منهاج طلاب الدرا�سة الجامعية. 
من  متباينة  درجات  المنهاج  على  تطر�أ  التي  التغييرات  حول  الطلاب  ملحوظات  وتُظهر 

النجاح، وفروقات مهمة بين الطلاب المحليين والعالميين.

كيف   Vrazilic وفرازيليك   Smith و�سميث   Bell بيل  من  كل  يدر�س   ،14 الف�صل  في 
من  اثنتين  دبي،  في  الحدودَ  عابراً  برنامجاً  تدير  التي  الجامعات،  �إحدى  تُ�ضمّن 
البيئة  التنوع في  �أن يكون تقديراً لقيمة  للتخرج الجامعي: لاأولى،  الخ�صائ�ص المرغوبة 
لاإمارات  وت�ضم  فريق.  �ضمن  العمل  على  المقدرة  والثانية،  الثقافات،  والمتعددة  العالمية 
الدرا�سة  طلاب  ويُظهر  ال�شباب،  ال�سكان  من  الثقافات  متعدد  قطاعاً  المتحدة  العربية 
الجامعية فيها هذا الخليط المتنوع الجن�سيات. وقد در�س الكتّاب ا�ستخدام طريقة توزيع 
من  اثنتين  تحقيق  بهدف  وذلك  المنهاج؛  لنقل  كو�سيلة  �صغيرة  مجموعات  على  الطلاب 
ال�صفات المميزة للخريج. ويتم نقل ملحوظات الطلاب عن هذه لاإ�ستراتيجية بو�ضوح. 

لكن ال�صعوبات لا تزال قائمة، بالرغم من ال�شوط الكبير الذي تم �إنجازه. 

وعابرة  محلية  مجموعات  دمج  حقائق   Doherty دوهيرتي  تدر�س   ،15 الف�صل  في 
الحدودَ في برنامج ماج�ستير �إدارة لاأعمال MBA. حيث ظهرت الم�شكلات حين �شعر بع�ض 
�أع�ضاء كل مجموعة ب�أن حقوقهم قد بُخ�ست. ثمة توتر ظهر بين ال�شخ�صية المحلية وبين 
الوقائع العالمية في المقرر. وقد تفاقم هذا التوتر ب�سبب بع�ض الفقرات الواردة في الاتفاق 

التعاقدي بين الجامعة لاأ�سترالية و�شريكتها الماليزية.
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في الف�صل 16، تتابع ت�شابمان Chapman عبر درا�سة ميدانية لحالة �أحد الطلاب الذين 
يعملون لنيل دكتوراه مهنية يتم تدري�سها عبر الحدود في هونغ كونغ. �صممت )الدكتوراه 
التعليمية( لتكون ت�شاركية ومحلية وجماعية. وقد تمت تن�شئة مجتمع التعلم المحلي بت�أن، 
في حين كان التوا�صل مع المحا�ضرين يتم، على نحو رئي�س، عبر البريد لاإلكتروني، �إ�ضافة 
�إلى بع�ض الزيارات �إلى هونغ كونغ. �أ�شاد الطالب بالتطور المبكر لمجتمع التعلم، لكنه كان 
ي�شعر بالخيبة لعدم تحمل الجامعة م�س�ؤولية �إعطاء رعاية �أكبر للتعلم الت�شاركي، الذي 
تراجع مع الزمن. ومع ذلك، وجد هذا الطالب نف�سه مرغماً على �أن يكون متعلماً م�ستقلًا؛ 
لأن توا�صله مع م�شرفه غالباً ما يكون عبر البريد لاإلكتروني. ولدى انتهاء بحث دكتوراه 

التعليم EdD، اكت�شف �أهمية �أن ي�صبح مبادراً. 

في الف�صل 17، نقدم تقريراً عن م�سح �أجريناه على طلاب غير خريجين في �سنغافورا، 
ه�ؤلاء  تدعو  التي  لاأ�سباب  درا�ستنا  تعاين  حيث  ال�صين.  في  الطلاب  مجموعات  وعلى 
الطلاب العابرين الحدودَ �إلى الدرا�سة بهدف الح�صول على �شهادة �أجنبية. كيف يوفقون 
�أوقات  ق�ضاء  يف�ضلون  وكيف  بها.  المطالبين  الحياتية  الم�س�ؤوليات  وباقي  درا�ساتهم  بين 
يداومون  الذين  الطلاب  وبين  والن�ساء،  الرجال  بين  اختلافات  وجدنا  وقد  درا�ستهم. 
دواماً كاملًا وبين �أولئك الذين يداومون دواماً جزئيًّا، كذلك بين طلاب �سنغافورا وطلاب 

جمهورية ال�صين ال�شعبية. 

النقا�ش  يتو�سع في  للم�ؤ�س�سات«،  »م�ضامين   4 وهو الجزء  الكتاب،  لاأخير من  الجزء 
ليت�ضمن م�ضامين للم�ؤ�س�سات التي تقدم التعليم العالي العابر الحدودَ. ففي الف�صل 18، 
�أن يلحق بالبلدان وب�سمعة الم�ؤ�س�سات  McBurnie من لاأذى الذي يمكن  يحذر مكبيرني 
بطريقة  والمحلية  والوطنية  العالمية  الجودة  �ضمان  و�إر�شادات  قوانين  تطبيق  يتم  لم  ما 
�إنه يقدم ثلاث خطوات تخطيطية مفيدة لأ�ساليب م�ؤ�س�سية ناجعة في �إنجاز  �صحيحة. 

برامج الجودة. 

ب�إيراد �شرح مف�صل لمدير تعليمي عن   ،19 Debowski، في الف�صل  وتتابع ديباو�سكي 
موا�ضع  وهي تحدد خم�سة  العالي.  التعليم  �إ�ستراتيجية  �إدارة جودة  العمل« في  »خطورة 

للخطورة وتن�صح ب�أ�سلوب موحد لإدارة هذه البرامج المعقدة.
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مقدمة

في الف�صل 20، ي�صف كل من بليكيم Blickem و�شاكليتون Shackleton خ�صائ�ص 
العابر الحدودَ  العالي  التعليم  المبكرة من  المراحل  وتطبيقه في  برنامج تم تخطيطه 
الكاتبان كيف  في�شرح  المحلية.  تعزيز مقت�ضيات �ضمان الجودة  قبيل  نيوزيلندا،  في 
قادت �سل�سلة من ال�صعوبات داخل ال�شراكة نف�سها، والتف�شي الخارجي لوباء ال�سار�س 
الم�شتركة  التعلم  مجالات  من  طيفاً  ويقدمان  البرنامج.  ن�شاط  تعطل  �إلى   SARS

والم�أخوذة من التجربة.

في  امتياز  على  حا�صل  برنامج  عن  درا�سة   Pyvis بايفي�س  تقدم   ،21 الف�صل  في 
الموريتو�سية  لآمال الحكومة  تلبية  قد تم  البرنامج  نقل  هل  الدرا�سة  وتتحرى  موريتو�س. 
ومطابق  الم�ستوى«  عالي  الحدودَ  عابر  تعليم  »تقديم  عبر  واجتماعي  اقت�صادي  بتجديد 
»للمقايي�س العالمية«. وتخل�ص الدرا�سة �إلى القول: �إن على الم�ؤ�س�سات �أن تنتبه لوجود »عدد 

كبير من لاأخطار« التي يجب مواجهتها. 

»الم�ؤ�س�سة  �أ�سلوب   ،22 الف�صل  في   ،Jarrett وجاريت   Hicks هيكز  من  كل  ويناق�ش 
وتوجيههم  المنا�صبَ  المدر�سين  تقليد  في  �أ�ستراليا  جنوب  جامعة  تتبعه  الذي  برمتها« 
بكيفية  الباحثان  عُني  وقد  العابر الحدودَ.  العالي  التعليم  برامج  وتطويرهم مهنياً في 
الموجودة  والمجموعة  دة  المزوِّ للم�ؤ�س�سة  التعليم  مجموعة  بين  متكافئة  علاقات  تحقيق 
في الم�ؤ�س�سة المحلية ال�شريكة. و�ستلقى الخطوات العملية ولاأمثلة المرفقة عن الممار�سة 

الجيدة في هذا الف�صل �إعجاب القراء.

ونختتم الجزء الرابع بف�صلنا الف�صل 23، حيث ا�ستقينا فيه، من لاأدب ومن الف�صول 
ال�سابقة في هذا الكتاب، نواظم للتفكير ومو�ضوعات نناق�ش عبرها �أ�سلوباً �شاملًا كاملًا 
لإدارة التعليم العالي العابر الحدودَ. حيث نقول: �إن مجتمعات الممار�سة ال�شاملة ا�ستطاعت 
�أن ت�ؤ�س�س تعلماً عابراً الثقافاتِ حقيقياً. ونبين وجود عوائق مادية ومتعلقة ب�أعباء العمل، 
التي تخطط  للفرق  العادية  العمل  يتم تعزيز هذه المجتمعات وربطها بمهام  ب�أن  ونن�صح 

للتعليم العابر الحدودَ وتعلِّمه وتدعمه. 
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الجزء 1

الق�ضايا القائمة في التعليم العالي
 العابر الحدود والمنبثقة عنه
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الف�صل 1

ت�أثير تحرير التجارة 
على التعليم العابر الحدود

Christopher Ziguras كري�ستوفر زيغورا�س
RMIT University جامعة �آر �إم �آي تي

Grant McBurnie غرانت مكبيرني
جامعة �آر �إم �آي تي 

مقدمة
الحدود  خارج  والخدمات  للب�ضائع  التجاري  التبادل  بب�ساطة  هي  العالمية،  التجارة 
لاإطلاق.  على  الب�سيط  بالأمر  لي�س  التعريف  هذا  مثل  التعليم في  ت�ضمين  لكن  المحلية، 
فاتحادات العمال والجماعات الطلابية في العالم لديهم من ال�صلابة ما يجعل التعليم 
ب�ضاعة اجتماعية لا يجب التعامل معها على �أنها �سلعة، �أو ت�ضمينها في اتفاقات الحكومات 
عن التجارة العالمية. لكن، مع ذلك، هذا ما يح�صل غالباً. في هذا الف�صل، ن�شرح كيف 
التجارة  اتفاقات  في  مدرجة  خدمة  �أي  مثل  خدمة  يمثل  الحدودَ  العابر  التعليم  �أ�صبح 

العالمية والمحلية والثنائية.
تم تقدير القيمة النقدية لخدمات التعليم بـ30 مليون دولار �أمريكي )منظمة التجارة 
العالمية WTO 1998(. وينتج الجزء لاأكبر من هذه القيمة عن الطلاب المتنقلين بين دول 
العالم. وتقدّر منظمة التعاون والتطور الاقت�صادي )OECD 2005( �أن عدد طلاب المرحلة 
التعليمية الثالثة، الذين يدر�سون خارج بلدانهم لاأم، قد بلغ في عام 2003، 2.12 مليون 
طالب. ولدى ح�ساب نفقات التعليم العابر الحدودَ، ي�أخذ الاقت�صاديون بح�سبانهم ر�سوم 
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التعليم التي يدفعها الطلاب، �إ�ضافة �إلى نفقات �سفرهم و�إقامتهم. حتى الطلاب الذين 
البلد  ي�ؤثرون في اقت�صاد  تتم مبادلتهم، والذين لا يدفعون ر�سوماً لم�ؤ�س�ستهم الم�ضيفة، 
الم�ضيف؛ ب�سبب م�صاريف �إقامتهم فيه، ما يعني �أنهم ي�سهمون في العائدات الت�صديرية 
لهذا البلد. وت�شمل ح�سابات العائدات الت�صديرية للبلد �أي�ضاً موارد الم�ؤ�س�سات التعليمية 
المتحدة  الولايات  وتقدر  الخارج.  في  تجريها  التي  التجارية  العمليات  من  تجنيها  التي 
لاأمريكية، وهي الم�صدّر لاأكبر، القيمة النقدية للطلاب العابرين الحدودَ بـ13.5 مليون 
دولار �أمريكي )مركز التعليم العالمي IIE 2006(. وعموماً، لدى �أ�ستراليا ونيوزيلندا عدد 
تلك  يفوق كثيراً  العابرين الحدودَ في جامعاتهما  ن�سب الطلاب  �أقل من الطلاب، لكن 
التي في الولايات المتحدة، ويمثل المورد، الذي يعود عليهما من ه�ؤلاء الطلاب، �صناعة 
ت�صديرية غاية في لاأهمية. وفي عام 2002، �أنفق الطلاب الم�سجلون في جامعات �أ�ستراليا 
المحلية �أو العابرة الحدودَ ما مجموعه 5.2 مليون دولار �أمريكي، ذهب نحو ن�صفها �إلى 
ر�سوم الت�سجيل، والن�صف لاآخر �إلى �شراء ال�سلع وم�صاريف الخدمات التي احتاجوها 
في �أ�ستراليا )كينيون Kenyon وكو�شي Koshy 2003(. وتم تقدير قيمة ر�سوم الطلاب 
العابرين الحدودَ في نيوزيلندا، في عام 2003، بـ 2.2 مليون دولار نيوزيلندي )1.5 مليون 
دولار �أمريكي بن�سبة معدل التبادل عام 2004( )ال�سجلات العالمية في نيوزيلندا 2006(.

وبينما يتم تزويد الطلاب المتنقلين تزويداً جيداً ببيانات ر�سمية، تحتفظ الحكومات 
العابر  التعليم  )مقررات  المتنقلة  البرامج  عن  المدعمة  المعلومات  من  بالقليل  حالياً 
�أن  المتوافرة  الم�صادر  تو�ضح  العالمية(.  المباني  )فروع  المتنقلة  الم�ؤ�س�سات  �أو  الحدودَ( 
مئات لاآلاف من الطلاب يدر�سون برامج التعليم العابر الحدودَ، في حين هم مقيمون في 
بلدهم لاأم )مكبيرني وزيغورا�س 2007(. وثمة تركيز قوي على المنطقة لاآ�سيوية، حيث 
الجامعات البريطانية ولاأ�سترالية ت�ؤدي فيها دور المزودين الرئي�سين. وفي الن�صف لاأول 
ــ الم�سجلين في برامج التعليم  �آ�سيا خ�صو�صاً  ــ من  من هذا العقد، تزايد عدد الطلاب 
العالي لاأ�سترالي من 23,891 في عام 2000 �إلى 63,906 في عام 2005، ممثِّلين نحو ربع 
طلاب الجامعات الدولية لاأ�سترالية في �أثناء هذه المدة )وزارة التعليم والعلوم والتدريب 

DEST 2001، الجدول 77؛ 2006، الجدول 3.7.7(.

o b e i k a n d l . c o m



ت�أثير تحرير التجارة على التعليم العابر الحدود

33

الثالثة  المرحلة  من  كونغ  هونغ  طلاب  فربع  ا،  جدًّ كبير  البلدان  بع�ض  في  الت�أثير  �إن 
الثالثة )الجامعية( المرحلة  �سنغافورا من  وثلث طلاب  المثال،  �سبيل  )الجامعية(، على 
 .)Verbik 2003 وفيربيك   Garrett )غاريت  الحدودَ  العابر  التعليم  برامج  في  م�سجلون 
ودبي  و�سنغافورا  )ماليزيا  فقط  الم�ستوردة  البلدان  من  العديد  ثمة  نف�سه،  الوقت  وفي 
وقطر وبلدان �أخرى( �أعلنت �أهدافها في �أن تغدو م�صدّرة، و�أن ت�صبح محاور تعليم في 
مناطقها، وذلك با�ستقطاب الطلاب العالميين �إلى �شواطئها. �إن وجود مزودين خارجيين 
مهمين )يوزعون التعليم العالي( هو جزء من الورقة الرابحة. ومن الوا�ضح �أن الت�أثيرات 
الاقت�صادية للتعليم العابر الحدودَ مهمة لكل هذه البلدان، و�أن �سيا�سات التجارة المحلية 

هي �إحدى الطرق التي تمكّن الحكومات من التحكم بتوجيه تطور مثل هذه لاأ�سواق.

عبرها  الحكومات  تعمل  التي  الطريقة  هي  التجارية  بال��شؤون  الخا�صة  ال�سيا�سة  �إن 
على  ال�سيطرة  لإحكام  وذلك  التجارة؛  على  لل�سيطرة  �إ�ستراتيجية  �أ�ساليب  �إيجاد  على 
اقت�صاداتها المحلية من جهة، وعلى مكانتها المحلية �ضمن النظام ال�سيا�سي ــ الاقت�صادي 
�إن تطور �سيا�سة التجارة، وفقاً لهارت   .)Dicken 2003 �أخرى )ديكين  العالمي من جهة 
)Hart 2002(، هو »حل م�شكلات التجارة وتوظيف لاأموال داخل هيكل لاأنظمة المحلية 
والعالمية، وفي ظل ال�ضغوط ال�سيا�سة المحلية والعالمية المناف�سة« )2002: 5(. �إن اتفاقيات 
التجارة هي عقود ر�سمية بين الحكومات تحدد لاأنظمة والظروف التي �سيتم توجيه التجارة 
في ظلها بين لاأطراف المتعاقدة. ولاأمر اللافت هو �أن ت�شريع �أو تنظيم تجارة التعليم عبر 
الاتفاقية العامة لتجارة الخدمات المعروفة باتفاقية الجاتز )GATS( واتفاقيات تجارية 
�أخرى، قد �أثارت معار�ضة �أكبر كثيراً من تلك التي �أثارها تنامي التعليم العالمي التجاري. 
ويمكن لهذه الاتفاقيات �أن تتم بين جهات عدة، مثل اتفاقية الجاتز GATS، التي تديرها 
في   Mercosur ميركو�سور  مثل  �إقليمية،  تكون  �أن  �أو   ،)WTO( العالمية  التجارة  منظمة 
ثمة  ونيوزيلندا.  �سنغافورا  بين  الحرة  التجارة  اتفاقية  مثل  ثنائية  �أو  الجنوبية،  �أمريكا 
ت�شمله.  الذي  الاقت�صادي  التكامل  لم�ستوى  وفقاً  و�صفها  يتم  الاتفاقيات  من  نماذج عدة 

والنماذج لاأربعة لاأهم، بح�سب الترتيب الت�صاعدي للتكامل، هي:
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1- منطقة التجارة الحرة: حيث يتم رفع الحواجز بين لاأع�ضاء، مع احتفاظ كل منهم 

بحرية اتباع �سيا�ساته الخا�صة تجاه لاأطراف التي لا ي�شملها الاتفاق.

2- الاتحاد الجمركي: ينطوي على رفع القيود بين لاأع�ضاء، مع �أنظمة جمركية عامة 
)حواجز التعرفة وعدم التعرفة( تجاه لاأطراف التي لا ي�شملها الاتفاق.

3- ال�سوق الم�شتركة: ت�سمح بالحركة الحرة لعوامل لاإنتاج )العمال، ر�أ�س المال، الب�ضائع، 
الخدمات( بين لاأع�ضاء، بالإ�ضافة �إلى انطوائها على خ�صائ�ص الاتحاد الجمركي. 

�أو�سع،  اقت�صادية  �سيا�سات  بين  التوفيق  فيها  يتم  عامة  �سوق  الاقت�صادي:  الاتح��اد   -4

.)7-Dicken: 146 ـ 7، ديكين Hart 2002: 523 و�إخ�ضاعها ل�ضوابط عابرة الحدودَ )هارت

وبينما تبدو الفروقات بين التجارة و�سيا�سات التجارة واتفاقيات التجارة وا�ضحة، تختلط 
هذه المجالات جميعها ب�أدب التعليم. �إن القول، الذي يعتقد ب�صحته العديد من نقاد تحرير 
التجارة، �إن التعليم لي�س �سلعة، ولذلك لا يمكن تبادله تجاريًّا، هو قول يتحدى الحقائق. 
لي�س ثمة ما هو �سلعة بالأ�صل، �إنما ي�صبح ال�شيء �سلعة حين تتم مقاي�ضته بالمال. وفيما يعد 
الاعترا�ض على معاملة التعليم ك�سلعة موقفاً �إيديولوجيًّا مفهوماً، من الخط�أ القول: �إنه لا 
يمكن �أن يتم التعامل مع التعليم على �أنه مادة للتبادل التجاري. والقول، بح�سب ما ورد في 
اتفاقية الجاتز: �إن التعليم هو خدمة معقدة، ولا يجب معاملتها كما تعامل ال�سيارات والموز، 
فهو م�س�ألة �أخرى. كذلك، ف�إن غياب اتفاق تجارة لا يعني �أن التجارة لا تتم. ثم �إن توقيع 

اتفاق التجارة لا يقود بال�ضرورة �إلى تزايد حجم التجارة العالمية لأي خدمة �أو ب�ضاعة. 

�سيا�سات تحرير التجارة في التعليم

و�صول  �إمكانية  تح�سين  مهمة:  فوائد  �أربع  يحقق  �إنه  التجارة:  تحرير  م�ؤيدو  يقول 
المزودين �إلى ال�سوق عبر �شروط مح�سنة، وتح�سين الخيار �أمام الزيائن، وتح�سين جودة 
الخدمات؛ ب�سبب تزايد المناف�سة المحلية، وت�ضا�ؤل لاأخطار ب�سبب العمل في ظل نظام عالمي 
للتجارة يمكن التنب�ؤ به، ويرتكز على القواعد ويتميز بال�شفافية. و�سننظر �إلى هذه الفوائد 

بالترتيب في �سياق التعليم العابر الحدودَ.
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قبل  من  مبا�شرة  حجة  هو  مح�سنة  �شروط  عبر  ال�سوق  �إلى  الو�صول  تح�سّن  �إن 
الم�صدرين. وكما تبين �آنفاً، ف�إن ت�صدير خدمات التعليم، فيما يخ�ص بع�ض البلدان، هو 
�إنه  �أ�سا�سي للدخل لاإجمالي، حيث يجلب عملة �صعبة تعادل بلايين الدولارات.  م�صدر 
حجة مقنعة في نظر الم�ستوردين، الذين ي�ضمرون الطموحات، لأن ي�صبحوا م�صدّرين. 
بت�أييد تحرير تجارة  �أكثر الم�صرّحين  و�أ�ستراليا ونيوزيلندا هي من  المتحدة  الولايات  �إن 
التعليم. وقد �أجرت هذه البلدان جميعها درا�سات مهمة في هذا المجال )الاتفاقية العامة 
لتجارة التعليم GATE 1999، ومجل�س اقت�صاد �أقاليم المحيط لاأطل�سي )كندا( 2001(، 
ودعت البلدان �إلى زيادة انفتاحها على مزوّدي التعليم الخارجي عبر جولات حوار منظمة 
�أي�ضاً  �آ، ب؛ انظر   WTO 1998، 2000، 2001 التجارة العالمية )منظمة التجارة العالمية 
بتنمية  البلدان  هذه  اهتمام  �إن   .)2003 و�آخرون  زيغورا�س   ،2003 وزيغورا�س  مكبيرني 
�أ�سواق التعليم العالمي وا�ضح. والولايات المتحدة هي، حتى اليوم، �أكبر م�صدّر للتعليم. �أما 
الجامعات لاأ�سترالية والنيوزيلندية، فلديها من الطلاب العالميين الن�سب لاأعلى. كذلك، 
يت�صدر التعليم قائمة ال�صناعات الت�صديرية في هذين البلدين. ويجب الانتباه �أن معظم 
الم�ؤ�س�سات التعليمية داخل الولايات المتحدة غير مهتمة بق�ضية تحرير التجارة �أو معار�ضة 
لها، و�أن من يقود برنامج التحرير هم ذوو الم�صالح من مزوّدي التعليم، ووزارة التجارة 
وتتقيد    .)Albach 2005 �آلبات�ش  و�آخرون،   AUCC والكليات في كندا  )اتحاد الجامعات 
بريطانيا، وهي م�صدّر رئي�س �أي�ضاً، بت�أييدها تحريرَ التجارة عبر ع�ضويتها في الاتحاد 
لاأوربي. وبينما �شهد تدفق الطلاب والم�ؤ�س�سات تحرراً وا�سعاً داخل الاتحاد لاأوروبي، ف�إن 
برو�سيلز Brussels تمثل المملكة المتحدة خارجيًّا، وهي مقلقلة فيما يخ�ص م�سائل تجارة 

التعليم؛ وذلك ب�سبب تنوع لاآراء بين �أع�ضاء الاتحاد لاأوروبي.

الرئي�سة  البلدان  خا�ص،  بوجه  �أكدتها،  حجة  هو  الم�ستهلكين  خيارات  تح�سين  �إن 
�إلى منظمة التجارة  التفاو�ض الذي قدمته  �أ�ستراليا، في عر�ض  �أ�شارت  الم�صدّرة. حيث 
العالمية، �إلى �أن تحرير التجارة �سي�ؤثر في »ت�سهيل الدخول �إلى التعليم ومقررات التدريب، 
�أن  التعليم  النقا�شات المتعلقة بخدمات  و�أن »على  البلد لاأم«،  التي لن تتاح من دونه في 
ت�سعى �إلى �إعطاء الم�ستهلكين )الطلاب(، في البلدان كافة، فر�صة الو�صول �إلى الخدمات 
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لاأف�ضل في التعليم، �أينما تم تزويدهم بها، وب�أي طريقة كانت« )منظمة التجارة العالمية 
2001 �آ: 3(. ثم �إن �سماح البلدان للمزوّدين الخارجيين بالعمل على �أرا�ضيها يعني �إعلان 

الحكومة الم�ضيفة �أن هذا لم�صلحة مواطنيها، فيما يتعلق بتو�سيع خيارات التعليم وفر�صه. 
دخول  »تزايد  �إن  نيوزيلندا:  تقول  العالمية،  التجارة  لمنظمة  قدمته  الذي  عر�ضها  وفي 
لاأع�ضاء �إلى التعليم، بعد �أن كان محدوداً في ال�سابق، هو عامل حيوي في تطور ر�أ�س المال 

لاإن�ساني« )منظمة التجارة العالمية 2001 ب: 1(.

ي�شير البيان لاأ�سترالي �إلى »�أن �إيجاد الروح التناف�سية عند الم�ؤ�س�سات ينطوي على فوائد 
متزايدة با�ستمرار لم�صلحة جميع الطلاب« )منظمة التجارة العالمية 2001 �آ: 1(. هذه هي 
»ت�أثيرات �إظهار المحا�سن«، التي يمكن �أن ت�ؤدي، نتيجة التزويد الخارجي، �إلى ترك النظام 
�أخرى في طرائق التدري�س، و�أنظمة  المحلي، والتوجه نحو تبني منهاج مختلف، و�أ�ساليب 
�إدارية مغايرة، و�أ�ساليب جديدة للبحث. وقد لعب وجود التعليم العابر الحدودَ في بع�ض 
البلدان دوراً مهماً في تطور �أنظمة �ضمان الجودة، التي ربما تكون قد تطورت، في البداية، 
على �أنها ميكانيكيات ت�صفية بهدف التعامل مع المزودين الخارجيين، ثم تم تطبيقها، فيما 
بعد، لمراقبة المزودين المحليين وتح�سين م�ستوياتهم. �إ�ضافة �إلى ذلك، ف�إن من ��شأن �إعطاء 
المزودين الخارجيين التراخي�ص �أن يحفز الحكومة الم�ضيفة على تخويل المزودين المحليين 

الخا�صين، الذين لا يزالون حتى اليوم يمنحون �شهادات دنيا، بمنح ال�شهادات العليا. 

عبور الحدود  عليها تجارة  تنطوي  التي  المنافع  على  التجارة  منا�صرو تحرير  ويركز 
�إذا ما وجدت في بيئة �شفافة ويمكن التنب�ؤ بها، وتكون مرتكزة على قواعد. �إذ تعمل هذه 
البيئة، من بين �أمور �أخرى، على تقلي�ص لاأخطار التي يتعر�ض لها الم�صدّرون، ولذلك، 
فهي تعزز، بال�ضرورة، �أهمية تزويد الخدمة. وعلى �صعيد التعليم العابر الحدودَ، ينطوي 
لاأخطار؛  من  مختلفة  �أنواعاً  الحرة  التجارة  اتفاقيات  تقلي�ص  وجوب  على  التفاو�ض 
القانونية والمالية وال�سلطوية، التي تت�أتى عن التزويد الخارجي، وبذلك فهي ت�ساعد على 
منع انهيار البرامج �أو الجامعات الفرعية، وتقل�ص من خطر انقطاع الطلاب عن تعليمهم. 
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ويتحدث  العالي.  بالتعليم  المتعلقة  الم�شكلات  من  عدداً  التجارة  تحرير  نقاد  ويقدم 
المزودون المحليون واتحادات التجارة عن لاأمور المقلقة التي يمكن �أن تظهر ب�سبب نظام 
التجارة المتحرر. �إن وجود اتحادات التعليم، وخ�صو�صاً المجموعة التي تنطوي تحت المظلة 
لاأن�شط  النقاد  بين  من  �إنها  حيث   ،Education International الدولي  التعليم  الدولية؛ 
رة في التعليم، يعني، في المقام لاأول، �أن دخول المزودين ال�ساعين �إلى تحقيق  للتجارة المحرِّ
المنفعة �سيقود �إلى �ضغوط تناف�سية تعمل فيما بعد على تراجع ظروف العمل وم�ستويات 
التمويل في الم�ؤ�س�سات الموجودة )التعليم الدولي 2004(. وفي نظر الاتحادات، فيما يتعلق 
بت�أثيرات �إظهار محا�سن المزودين الجدد ولاأكثر توجهاً نحو التجارة، �أنها ت�ضر بالنظام 
المحلي برمته. وفي ت�صريح عن م�شكلاتها، تقول الجمعية الكندية لمدر�سي الجامعات �إن 

الالتزام التام بالاتفاق العام لتجارة الخدمات يمكن �أن ي�ؤدي �إلى: 
العلمية، جميعها، �ضحية  والحرية  التعاونية  والاتفاقات  للجامعات،  العليا  المجال�س  وقوع 
في  يقف  المطاف،  نهاية  في  الالتزام،  هذا  لأن  التعليم؛  خدمات  بيع  �إلى  الحثيث  ال�سعي 
�أنها  �إذا لم نقل  طريق تجارة رائجة. وفي النهاية، �سوف تت�أثر ا�ستقلالية الجامعة، هذا 
�ستتعر�ض للخطر على نحو كامل. و�ست�صبح مهنيتنا عر�ضية، و�سيتم ت�آكل عبارات ومبادئ 
مثل الالتزام البعيد المدى، والم�س�ؤولية الاجتماعية، والمعرفة للم�صلحة العامة، �أو �إبطالها 

.)Booth 2000: 1 بوث(

�إن الم�شكلة لاأكبر هي الاحتمال الوا�ضح �أن يعمل تحرير التجارة على �إلغاء امتيازات 
الحكومة في تنظيم حجم النظام المحلي وم�ستواه )الدرا�سات الجامعية والدرا�سات العليا( 
وخليطه المعرفي �إذا ما تداخل مع لاأهداف النفعية لم�صدري التعليم الم�ستقلين. ويوافق كل 
التغيرات  �أن  على  الوطني  لاإنتاج  حماية  مذهبَ  والم�ؤيدين  الاقت�صاديين  الليبراليين  من 
العميقة يمكن �أن تنتج عن انفتاح التعليم العالي الوطني، المنظم من قبل الحكومة، على 
المزودين الخا�صين القادرين على التحرك بذكاء نحو النقاط المرغوبة، التي يكون الطلاب 
م�ستعدين فيها �إلى دفع ر�سوم الت�سجيل. ويختلف �أن�صار هذه الق�ضية حول ما �إذا كانت مثل 
هذه التغيرات مفيدة �أم �ضارة. وهناك م�شكلة �أخرى، وهي احتمال �أن تتدخل التزامات 
الاتفاق العام لتجارة الخدمات في حق الحكومة بتقديم لاإعانات المالية للمزوّدين المحليين 

العامين، دون الا�ضطرار �إلى منح المزودين الخا�صين �أو الخارجيين المعوناتِ.
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ويثير تحرير التجارة المخاوف حول الجودة، لا لأن الم�شاركين الجدد �أقل م�ستوى من 
�أقل مرتبة. فالتعليم هو �سلعة تعتمد على المكانة، و�إطلاق  المزودين الحاليين، بل لأنهم 
الحكم على فاعلية الجودة يتم وفقاً لمرتبته ن�سبة �إلى فاعليات �أخرى؛ �إذ يظهر ت�سل�سل 
الاعتبارات في كل مدينة و�شعب بظهور الم�ؤ�س�سات التعليمية نف�سها. وفي لاآونة لاأخيرة، 
لإيجاد  الوا�سع  بالاهتمام  يت�أثر  الر�سمية  ال�صفة  ذات  كافة  الاعتبارات  �أنواع  ورود  غدا 
مراتب �أكثر مو�ضوعية من الاعتبار. فالأهل والم�ستخدمون والموظفون الحكوميون، كانوا 
جميعاً متحم�سين للو�صول �إلى معطيات تناف�سية مو�ضوعية في مح�صلات التعليم، يمكنها 
�أن تعزز الو�ضع التاريخي لت�سل�سل الاعتبارات �أو تدح�ضه. فقد غدا الانتقال من المكانة 
العالمي،  ال�صعيد  على  ف�أكثر  �أكثر  وا�ضحاً  الر�سمية  المراتب  �إلى  الر�سمية  غير  المرموقة 
مع �إيجاد مراتب كتلك التي تقرها كل من �صحيفة لندن تايمز London Times وجامعة 
�شنغهاي جياو تونغ Sahnghai Jiao Tong University. وي�سعى الطلاب، �ضمن لاأنظمة 
»لاأف�ضل«.   الطلاب  �إلى  الم�ؤ�س�سات  وت�سعى  نخبوية،  م�ؤ�س�سات  في  الدرا�سة  �إلى  المحلية، 
خارجية  م�ؤ�س�سات  يكونون  ربما  المحلي  النظام  في  الجدد  المناف�سين  بع�ض  �أن  �صحيح 
نخبوية �أعطت نف�سَها مكانة بين الم�ؤ�س�سات المحلية لاأف�ضل، �إلا �أن المزودين الخارجيين 
غالباً ما ي�سعون �إلى �ضم �أولئك الطلاب الذين كانوا غير قادرين على دخول الم�ؤ�س�سات 
المحلية المتميزة. وثمة احتمال لي�صنفوا على �أنهم »روافد الطبقة الدنيا«، �أي الم�ؤ�س�سات 
ردة  عبر   ،)Ruch 2001( را�ش  لاحظ  وقد  الطلاب.  من  الفقيرة  ال�شريحة  ترعى  التي 
الفعل على الجامعات الربحية لاأمريكية، �أن العديد من الم�شكلات حول جودة المزودين 
الذين يح�صلون على التمويل من ر�سوم الت�سجيل يتكئون على حالة الطلاب الذين ت�سعى 
هذه الم�ؤ�س�سات �إلى احتوائهم �أكثر من اتكائهم على �أي ر�أي حول مزايا البرامج التعليمية 

التي يتم تقديمها.

وبح�سب ر�أي العديد من المنظمات العالمية وحكومات البلدان النامية، ف�إن هذه البلدان 
جمعية  عبرت  فقد  التجارة.  تحرير  عن  تت�أتى  التي  ال�سلبية  للعواقب  عر�ضة  �أكثر  تكون 
الجامعات لاإفريقية، على �سبيل المثال، عن قلقها تجاه »غمو�ض فقرات الاتفاقية العامة 
الاتفاقية،  هذه  �أفكار  في  ال�شفافية  وانعدام  و�ضوحها،  وعدم  و�سريتها  ال�سلع،  لتجارة 
بيئات  في  كلها،  العالي  بالتعليم  المتعلقة  الاتفاق  م�ضامين  المنقو�صين  والفهم  ولاإدراك 
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البلدان النامية، على وجه الخ�صو�ص«. وقد ان�صرفت الجمعية �إلى »التحذير من تحول 
التعليم العالي، في ظل نظام الاتفاقية العامة لتجارة الخدمات، �إلى �سلعة تجارية خا�ضعة، 
في المقام لاأول، لقواعد التجارة العالمية ومفاو�ضاتها، وفقدان نفوذ الحكومات المحلية في 
تنظيم التعليم العالي وفقاً للحاجات ولاأولويات الوطنية« )جمعية الجامعات لاإفريقية 
يتم  ريثما   GATS اتفاقية الجاتز  مع  التعامل بحذر  �إلى  وقد دعت   .)6 :2004 و�آخرون 
�إجراء المزيد من البحوث حول �آثارها المحتملة، والو�صول �إلى فهم �أف�ضل عن ال�سبل التي 
القارة  و�أولوياته في  التطور  تفيد حاجات  »�أن  التعليم  للتجارة في خدمات  يمكن عبرها 

لاإفريقية« )2004: 6(.

م�شكلات وقرارات: ما الذي تعنيه اتفاقيات التجارة الحرة
على �صعيد الممار�سة؟ 

تعمل جميع اتفاقيات التجارة على تطبيق مبادئ دخول ال�سوق والتعامل الوطني على 
تجارة ال�سلع. ولتو�ضيح ما الذي يعنيه هذا فيما يتعلق بالتعليم العابر الحدودَ، �سندر�س 
اتفاقية الجاتز، فهي اتفاق �شامل ومتعدد الجوانب يُلزِم الدول الـ150 لاأع�ضاء في منظمة 
التجارة العالمية. حيث يلتزم كل بلد ع�ضو في منظمة التجارة العالمية، طوعاً، بتطبيق هذه 
المبادئ المتعلقة بخدمة معينة. والدول التي كان لها التزامات مطبقة على خدمات التعليم 
هي نادرة ن�سبياً، فالتزامات لاأكثرية كانت في مجال الخدمات المالية والات�صالات، حيث 

تكون التجارة العابرة الحدودَ فيهما �أكثر �شمولًا. 

الخارجيون  المزودون  يخ�ضع  لا  حين  الحرة  ال�سوق  دخول  يتم  التعليم،  خدمات  وفي 
وخدمات التزويد لأي حدود تتعلق بالكم، �أو ب�صيغة الن�ص القانوني الذي من الممكن �أن 
يتم وفقه ت�أ�سي�س الم�ؤ�س�سات التعليمية، �أو للقيود المفرو�ضة على حق الم�شاركة الخارجية. �إن 
الالتزام بالإجراءات المحلية يلزم الحكومات بـ»التعامل مع الخدمات ومزوديها الواردين 
من �أي ع�ضو �آخر، تعاملًا لا يقل عن تعاملها مع خدماتها ومزوديها المحليين، وذلك فيما 
يخ�ص المعايير كافة التي ت�ؤثر في تزويد الخدمات« ما لم تكن ال�شروط والخبرات محددة 
في برنامج الالتزامات )منظمة التجارة العالمية 1995(. يجب �أن لا يهدف اختيار �أ�سلوب 
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�أو  �أكان هذا لاأ�سلوب مطابقاً  التعامل مع الخدمات لاأجنبية والمزودين لاأجانب، »�سواء 
المحليين. هذا  المزودين  المناف�سة لم�صلحة  �شروط  تعديل  �إلى  الظاهر«،  مختلفاً من حيث 
�شروط  عن  مختلفة  ل�شروط  الخارجيين  التعليم  مزودو  يخ�ضع  �أن  الممكن  من  �أن  يعني 
المزودين المحليين، لكن يجب �أن لا يكون المناف�سون المحليون �سبباً في تعار�ض النتيجة مع 
م�صالح المزودين الخارجيين. ويتم في اتفاقية الجاتز تمييز خدمات التعليم وفقاً للم�ستوى 
)ابتدائي، ثانوي، عالٍ، نا�ضج، وغيرها(، وتختار الحكومات �أياً من هذه الم�ستويات لتلتزم 
بتحريره �إذا ما عملت على تحرير �أحدها. ومثل كل الخدمات، يتم ت�صنيف التعليم وفقاً 

لـ»�أ�سلوب التزويد«، الذي يتوقف على موقع مزوّد الخدمة وم�ستهلكها. 

تزويد  �إلى  ي�شير  وهو   :Cross-boarder Supply الحدودَ  العابر  التزويد   ،1 لاأ�سلوب 
خدمة ما »خارج حدود �أحد لاأع�ضاء وداخل حدود ع�ضو �آخر« )منظمة التجارة العالمية، 
المقالة 1(. يت�ضمن هذا لاأ�سلوب في التعليمِ، التعليمَ العابر الحدودَ »عن بعد« و»بالمرا�سلة« 
و»عبر لاإنترنت«، وفيه تقوم الم�ؤ�س�سة التعليمية في �أحد البلدان بتعليم طلاب مقيمين في 
بلد �آخر، بحيث يبقى لاأ�ساتذة والطلاب كلٌّ في بلده لاأم. ويتم التوا�صل فيما بينهم عبر 
 Consumption البريد �أو الفاك�س �أو لاإنترنت... �إلخ. لاأ�سلوب 2، الا�ستهلاك الخارجي
abroad: وهو ي�شير �إلى تقديم خدمة ما »داخل حدود �أحد البلدان لاأع�ضاء لم�ستهلكيها 

من �أي بلد ع�ضو �آخر«. وهذا يعني �سفر الطلاب �إلى الخارج ليتلقوا الدرا�سة في بلد �آخر. 
وهو �أ�سلوب التزويد الوحيد الذي لا ي�ؤثر في التعليم العابر الحدودَ. لاأ�سلوب 3، الوجود 
التجاري Commercial presence: وي�شير �إلى تزويد خدمة ما »من قبل �أحد مزودي بلد 
ع�ضو ما، عبر وجود تجاري لهذا البلد داخل حدود بلد ع�ضو �آخر«. وهذا يعني ت�أ�سي�س 
 ،Knight 2002: 193 فروع للم�ؤ�س�سة التعليمية الخارجية )انظر على �سبيل المثال، نايت
لجنة ال��شؤون الخارجية والحماية والعلاقات التجارية FADTRC 2003: 45(. لاأ�سلوب 
4، وجود �أ�شخا�ص ملائمين presence of natural persons: ويقت�ضي تقديم الخدمة »عبر 
ما  بلد ع�ضو  �أ�شخا�ص ملائمين من  بوجود  وذلك  لاأع�ضاء،  البلدان  �أحد  لها من  مزود 
المدر�سين  تعني  التعليم،  الملائمين( في  �آخر«. عبارة )لاأ�شخا�ص  بلد ع�ضو  داخل حدود 
ولاأ�ساتذة والمديرين �أو �أع�ضاء مجموعة الت�سويق الذين ي�سافرون خارج بلادهم لتقديم 
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خدمات التعليم في الموطن لاأ�صلي للطلاب )ويت�ضمن ذلك لاإدارة والت�سويق الموجودَين 
في البلد الم�صدر(. ويمكن تقديم المقررات الق�صيرة عبر وجود لاأ�شخا�ص الملائمين في 
�أ�سلوب  ا�ستخدام  يتم  الحالات،  معظم  في  ولكن  فيه.  الخدمة  تقديم  �سيتم  الذي  البلد 

انتقال لاأ�شخا�ص الملائمين لإتمام التزويد العابر الحدودَ، و/�أو الوجود التجاري.

بع�ض  بتحرير  الحكومات  تلتزم  حين  ا  مهمًّ هذه  التزويد  �أ�ساليب  بين  التمييز  يكون 
لاأنماط دون غيرها. وتكون م�ضامين الالتزامات بالتجارة الحرة، عمليًّا، معقدة وخا�ضعة 
الم�ؤ�س�سات  ونماذج  الناظمة  لاأطر  ل�سل�سلة  وفقاً  وذلك  بلد،  كل  في  القانوني  للتدخل 
الم�شاركة. فال�صين، على �سبيل المثال، لم توقع �أي تعهدات خا�صة بدخول ال�سوق �أو التعامل 
المحلي في مجال التزويد العابر الحدودَ للتعليم، لذلك فهي تحتفظ بحق تحديد �أ�سلوب 
عن  التعليم  �أ�سلوبَي  اختارت  حيث  ال�صين،  في  المقدمة  الخارجية  البرامج  �إلى  الدخول 
بعد، �أو بم�شاركة الجامعات المحلية. لكنها التزمت بدخول ال�سوق والتعامل الوطني المتعلق 
بالا�ستهلاك الخارجي، ما يعني �أنها غير قادرة على منع الطلاب ال�صينيين من الدرا�سة 
�سامحة  ال�سوق،  بدخول  ال�صين  التزمت  التجاري،  الوجود  يخ�ص  وفيما  الخارج.  في 
للجامعات الخارجية بت�أ�سي�س فروع على �أرا�ضيها، مع ال�سماح ب�أن تكون الن�سبة الغالبة من 
المالكين �أجانب، لكنها لم تلتزم بالتعامل المحلي في �أ�سلوب التزويد هذا، ما يجعل الحكومة 
تلك  وبين  مواطنون  يمتلكها  التي  الجامعات  فروع  بين  التمييز  على  �أرادت،  �إذا  قادرة، 
التي يمتلكها �أجانب. وفيما يخ�ص حركة لاأ�شخا�ص الملائمين، التزمت ال�صين بال�سماح 
للمدر�سين الم�ستقلين بتقديم الخدمات في ال�صين، �إذا ما كانوا يتمتعون بالم�ؤهلات المطلوبة 
وتلقوا دعوة من م�ؤ�س�سة محلية. تقدم هذه الالتزامات الوا�سعة قيوداً ملزمة قانونيًّا على 
النواظم ال�صينية المتعلقة بالتعليم العابر الحدودَ. لكن معرفة متطلبات اتفاقية الجاتز 
وحدها لا تك�شف الكثير عن تنوعات القانون المطبق على لاأنماط المختلفة للتقديم )للمزيد 

من التفا�صيل، انظر زيغورا�س 2003(.

ومما يزيد من تعقيد ت�أثير اتفاقيات التجارة، هو �أن معظم البلدان كثيراً ما تنفتح، 
بالممار�سة العملية، على مزودي التعليم الخارجي، دون الالتزام بالمواثيق الدولية. فالعديد 
�أنها  يعني  »�أحادية«، ما  وفقاً لحرية  الت�سعينيات،  بداية  تبا�شر عملها، منذ  البلدان  من 
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فتحت �أنظمتها، طوعاً، وعلى نحو �أحادي الجانب، على المزودين الخا�صين والخارجيين، 
جداً  منفتحة  المثال،  �سبيل  على  ماليزيا،  �إن  الدولية.  بالاتفاقات  غالباً،  الالتزام،  دون 
على البرامج الخارجية، وهي تن�شط في �إن�شاء الجامعات الفرعية منذ عقد من الزمن، 
لكنها، قانونيًّا، لم »تقيد« هذا لاأ�سلوب المنفتح، ولم تلزم باتفاقية الجاتز، �أو ب�أي اتفاقات 
ثنائية للتجارة الحرة. هذا يعني �أن ماليزيا تحتفظ بخيار حجب بع�ض حقوق المزودين 
ا ما تلتزم  الخارجيين في الم�ستقبل. وحين تلتزم الدول باتفاقيات التجارة، ف�إنها نادراً جدًّ
التجارة  اتفاقيات  ت�ؤكد  لذلك،  قبل.  من  موجوداً  يكن  لم  الانفتاح  من  جديد  بم�ستوى 
للم�ؤ�س�سات التعليمية �أن البيئة التنظيمية لن تكون �أقل انفتاحاً كثيراً في الم�ستقبل، وذلك 
العابر  بالتعليم  التزويد  حجم  زيادة  على  وعملها  المفتوحة  ال�سوق  على  ثنائها  من  بدلًا 
الحدودَ. وهي بهذه الطريقة، تعمل على تخفيف م�ستوى لاأخطار التي تواجهها الم�ؤ�س�سات 

التي تعمل بطريقة عبور الحدود، لكنها لا تقدم الكثير لتغيير �سيا�سات الحكومات.

والمثال الوحيد الذي نعرفه عن نق�ض اتفاقيات التجارة على نحو مثير لأ�سلوب الدولة 
تجاه التعليم العابر الحدودَ، هو النقا�ش اليوناني مع البعثة لاأوربية. لكن الحالة اليونانية 
وبين  لاأوربي  الاتحاد  في  التجارة  مبادئ  بين  النزاع  ب�سبب  برزت  وقد  ا�ستثنائية،  حالة 
مكبيرني   ،Alderman  2001 )�ألديرمان  الخا�ص  العالي  التعليمَ  اليوناني  الد�ستور  منع 
لاآثار  عن  التحذيرات  في  قيلت  التي  الكلمات  ملايين  من  وبالرغم   .)2007 وزيغورا�س 
ال�ضارة للاتفاق العام لتجارة ال�سلع والاتفاقيات الثنائية في التجارة الحرة في التعليم، 

يبقى من ال�صعب حدوث مثل هذه ال�صراعات حول حق ال�شعوب في التنظيم. 

خاتمة

م�ضى لاآن 12 عاماً منذ بدء العمل باتفاقية الجاتز، وقد تم، في �أثناء هذه المدة، توقيع 
مئات الاتفاقيات التجارية الثنائية، معظمها يغطي، �إلى حد ما، خدمات التعليم. وب�إلقاء 
�إلى  يرقى  لا  التجارة  اتفاقيات  �أنجزته  ما  �أن  نتيجة  نكران  لا يمكن  الوراء،  نحو  نظرة 
�أنظمة التعليم، والتخل�ص  م�ستوى توقعات الجميع. فهي لم تعمل على خ�صخ�صة جميع 
العالمية  �إلى خف�ض جودة لاأ�سماء التجارية  ت�ؤد  �أنظمة �ضمان الجودة الوطنية، ولم  من 
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للتعليم، بل عملت على �إعطاء قيمة �أكبر للأ�سواق المفتوحة التي كانت، قبل ذلك، مغلقة 
في وجه المزودين العابرين الحدودَ. وبينما �أثبتت هذه الاتفاقيات القانونية الدولية عدم 
�أهميتها ن�سبيًّا، �إلا �أن المبادئ التي قامت عليها تم تبنيها من قبل الحكومات على نطاق 
وا�سع. وفي العديد من البلدان، ي�سود المبد�أ القائل بوجوب ال�سماح للم�ؤ�س�سات الجديدة ــ 
�سواء �أكانت ذات ملكية خا�صة، �أو ت�صنيفاً عاماً �أو دينياً، ربحية �أو غير ربحية ــ بالدخول 
�إلى �سوق التعليم وتناف�سها مع المزودين الحاليين في ا�ستقطاب الطلاب. كذلك تم، على 
نطاق وا�سع، قبول الفر�ضية القائلة: �إن على الحكومات عدم التمييز بين المزودين المحليين 
�صناعات  في  �أ�شمل  نحو  على  المبادئ  هذه  �إلى  الم�ستندة  الحرية  ظهرت  وقد  ولاأجانب. 
خدمية �أخرى، �إلى درجة ي�صعب معها التذكر �أن الحكومات، في معظم لاأنظمة المتقدمة 
اقت�صاديًّا، عملت يوماً على حماية عدد قليل من المزودين المحليين �ضد م�شتركين جدد في 
�أ�سواقها، �سواء �أكانوا محليين �أم �أجانب. واليوم، نحن نقبل نزع القيود، وتوحيد لاأعمال 
الم�صرفية وو�سائل الات�صال والموا�صلات ولاإعلام، ون�ستفيد من هذا النزع. لقد تحرك  
نف�سها هي  لكن مبادئ تحرير الاقت�صاد  البلدان،  �أبط�أ في معظم  ب�سرعة  التعليم  قطاع 
تزويد  كان  التي  البلدان،  من  العديد  في  الحدودَ  العابر  التعليم  نمو  على  �ساعدت  التي 

ا.  التعليم من المرحلة الثالثة فيها محدوداً جدًّ
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الف�صل 2

تنامي التعليم العابر الحدود 
منظور المملكة المتحدة

Allison Doorbar ألي�سون دوربار�
JWT للتعليم

Christine Bateman كري�ستين بيتمان
المجل�س البريطاني

تعريفات للتعليم العابر الحدودَ

المجل�س  عرفه  كما   ،)TNE) Transnational Education الحدودَ  العابر  التعليم  ي�شير 
البريطاني، �إلى تزويد �أحد البلدان بلداً �آخر بالتعليم. ويت�ضمن التعليم العابر الحدودَ تنوعاً 
الم�صادق  والترتيبات  لاإنترنت،  وعبر  بعد،  عن  التعليم  وفيها  التزويد،  �أ�ساليب  في  وا�سعاً 
عليها ر�سميًّا والمرخ�صة من الحكومات، �أو المزدوجة، وغيرها من طرق التزويد الت�شاركي. 

قطاع  في  بكثرة  الحدودَ«  العابر  »التعليم  م�صطلح  ا�ستخدام  يتم  لا  المتحدة،  المملكة  وفي 
الت�شاركي  العالمي  »التزويد  ال�شامل  الم�صطلح  ت�ستخدم  الجامعات  ف�أغلب  الجامعات. 
Callaborative international provision«. وغالباً ما ت�ستخدم لو�صف �أجزاء عنا�صره لاأ�سا�سية، 

مثل »التزويد المرخ�ص Franchised provision« و»التعلم عن بعد Distance education«. كذلك، 
الم�شارك في  لاأهم  الجمهور  �أن  البريطاني  المجل�س  قبل  من  �أجريت  التي  البحوث  ك�شفت  فقد 
النقل المحلي للتعليم العابر الحدودَ، �إ�ضافة �إلى الطلاب والمعنيين لاآخرين، هم �أي�ضاً لا يعرفون 
لو�صفهم  بعد«  عن  »التعلم  م�صطلح  ي�ستخدمون  ما  وعادة  الحدودَ،  العابر  التعليم  م�صطلح 

البرنامج الذين ي�شاركون فيه.
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تو�سع التعليم العابر الحدودَ

من  واحدة  وبو�صفها  التعليم عبر الحدود.  تزويد  باع طويل في  المتحدة  المملكة  لدى 
المطورين لاأوائل ل�سل�سلة وا�سعة من برامج التعلم عن بعد، فقد حظيت المملكة المتحدة 

بموقع جيد في مجال تزويد الطلاب بالمقررات في العديد من البلدان.

بداية  الدوليين في  الكاملة للطلاب  الر�سوم  بتوفير نظامَ  البريطانية  �إن قيام الحكومة 
الثمانينيات، �أوجد ما ي�شبه ثقافة التجارة فيما يتعلق بالتعليم الدولي. ومنذ ذلك الحين، 
طورت م�ؤ�س�سات التعليم العالي �أ�سلوباً �أكثر التزاماً وقوة، وتهي�أت جيداً للتغيير، وا�ستغلت 
الفر�ص الجديدة. فالعديد من البرامج المزدوجة البريطانية في ماليزيا، على �سبيل المثال، 
في  الحكومة  �سيا�سة  على  طر�أت  التي  للتغيرات  البريطانيين  المزودين  ا�ستجابة  عن  نتجت 
الثمانينيات وللأزمة المالية لاآ�سيوية في الت�سعينيات. �إن التراجع الكبير في المنح التعليمية 
الحكومية من ماليزيا وغير ذلك من التغيرات الاقت�صادية كان يعني، لدى عدد كبير من 
الماليزيين الذين كانوا ي�أتون عادة �إلى المملكة المتحدة للدرا�سة، �أن هذا لم يعد متاحاً. لكن 
تزايد عدد البرامج التي يتم نقلها �إلى ماليزيا، وهو ما �سمح بتق�صير مدة الدرا�سة في المملكة 
المتحدة )�سنة �أو �سنتان في المعتاد(، قد �أعطى حلًا ناجعاً لهذه الم�شكلة، ومكّن الماليزيين من 
متابعة الدخول �إلى البرامج البريطانية، التي لم تكن لتتاح لهم لولا ذلك. ثم �إنه، في الوقت 

ذاته، مكّن المزوّدين البريطانيين من بناء علاقات وثيقة بماليزيا. 

منذ �أواخر الت�سعينيات، انبثقت »مرحلة ثالثة« من مراحل التعليم العابر الحدودَ. حيث 
اقت�صادات  لتطوير  ن�شاط الحكومات في الخارج  تنامياً غير م�سبوق، حرّ�ض عليه  �شهد 
�أكثر تناف�سية، بما  2004(. وقد نتج عن ذلك تغير �سريع وبيئة  المعرفة )بوهم و�آخرون 
لا يقا�س، للتعليم العابر الحدودَ. وكجزء من هذا التغير، �أخذت تظهر �أ�ساليب جديدة. 
وحدث تو�سع كبير في بناء فروع خارجية للجامعات نتيجة الظروف المواتية التي حظيت 
Nottingham في  نوتنغهام  لاأ�سا�سية. وهناك مثال عليها هو فرع جامعة  بها الجامعات 
ماليزيا. وقد ظهر تركيز جديد على التعليم العابر الحدودَ بين جامعات البحث، وذلك 
نتيجة تطلع الجامعات �إلى فر�ص تبادلية مفيدة لتعزيز �صورتها التجارية و�إمكاناتها في 
�إ�ضافة �إلى ذلك، يت�صاعد الدور الذي يلعبه القطاع الخا�ص على نحو  �إجراء البحوث. 
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عدد  في  المهم  بالتزايد  يتعلق  فيما  لاأكبر  التغييرات  �سيجري  الذي  القطاع  فهو  كبير. 
المواقع التعليمية في العالم.

والهند هي من  فال�صين  العابر الحدودَ،  التعليم  الطلب على  يتزايد  �أن  المتوقع  ومن 
الدول التي يتوقع لها �أن تكون لاأهم في هذا المجال. �إذ ت�شهد ال�صين، في ال�سنوات لاأخيرة، 
تنامياً وا�ضحاً في هذا المجال، حيث يتم بناء فروع جديدة للجامعات على �أرا�ضيها بمعدل 
�أما في الهند، فتطور  �أ�سبوع. وين�صب التركيز فيها حالياً على تح�سين الجودة.  فرع كل 
التعليم العابر الحدودَ ي�سير على نحو �أبط�أ؛ وذلك ب�سبب موقف الحكومة والقوانين التي 

ت�سنها في هذا ال�صدد. 

من المحتمل، في �أثناء المدة القادمة، �أن ي�أتي الطلب لاأكبر للتعليم العابر الحدودَ من 
الجزء الواقع جنوب ال�صحراء الكبرى في �إفريقيا. وبالنظر �إلى حجم الكثافة ال�سكانية 
والانخفا�ض الكبير في ن�سب الم�شاركة في التعليم العالي هناك )وهي حالياً �أقل من %10(، 

يتوقع، في �أثناء العقود القليلة القادمة،  �أن ترد طلبات من 150 مليون طالب �إ�ضافي. 

تحديات في البيانات والمناطق الجغرافية والمجالات المعرفية الأعم

بالرغم من عدم وجود �أرقام محددة، لدى المملكة المتحدة، عن الطلاب الم�سجلين في 
 )HESA( ـ �إذ �إن تقديم وكالة �إح�صاءات التعليم العالي برامجها التعليمية العابرة الحدودَ ـ
البريطاني  المجل�س  بحوث  �أن  �إلا  ــ  اختياري  �أمر  هو  لاإح�صائية  البيانات  عن  للبيانات 
تبين �أن ثمة �أكثر من 250.000 �شخ�ص يدر�سون حالياً لنيل ال�شهادات البريطانية خارج 
بريطانيا. �إ�ضافة �إلى ذلك، تقول تقديراتنا �إن �أكثر من ن�صف مليون �شخ�ص ي�سجلون كل 

عام لتقديم الامتحانات المهنية البريطانية )ت�سويق ومحا�سبة... �إلخ(. 

كونغ  وهونغ  وماليزيا  والهند  )ال�صين  �آ�سيوية  بلدان  خم�سة  مثّلت   ،2003 عام  في 
و�سنغافورا( 58 بالمئة من ن�شاط التعليم العابر الحدودَ في المملكة المتحدة، ومن المتوقع �أن 
هذه البلدان �سوف ت�سد 65 بالمئة من الطلب العالمي بحلول عام 2020. ونبين بع�ض لاأمثلة 

عن عدد البرامج البريطانية المنقولة عبر الحدود:

o b e i k a n d l . c o m



الق�ضايا القائمة في التعليم العالي  العابر الحدود والمنبثقة عنه

50

 346 77 م�ؤ�س�سة للتعليم العالي البريطاني، تقدم ما مجموعه   لدى ال�صين حالياً 
التعليم  برامج  يدر�سون  الذين  الطلاب  عدد  �إن  التقديرات:  وتقول  برنامجاً. 

البريطاني العابر الحدودَ �سي�صل �إلى 40,000 طالب بين عامي 2006 و2007.

 لدى �سنغافورا حالياً 148 مقرراً عابراً الحدودََ يقدمه مزودو التعليم البريطانيون. 
�إن   .2012 عام  بحلول  دولي  طالب   150,000 ا�ستقطاب  �إلى  �سنغافورا  وت�سعى 
الحدودَ،  العابر  التعليم  دمج  على  تحفظها  وعدم  ال�سنغافورية  الحكومة  �سيا�سة 
�آخر،  قويًّا. بمعنى  يزال  �سنغافورا لا  البريطاني في  التعليم  �أ�سلوب  �أن  يعني  �إنما 
لكي ت�سهل ازدهارها كوجهة للتعليم العابر الحدودَ، وتحقق غاياتها المرجوة من 
العابر الحدودَ  التعليم  تزويد  �إلى  ال�سنغافورية  تتطلع الحكومة  العالمي،  الالتحاق 

كو�سيلة لتحقيق هذا المطلب.

العابر  للتعليم  البريطانية  البرامج  م�شارك في  30,000 طالب  ماليزيا حالياً  لدى   
الحدودَ، ولدى الهند نحو 15,000. �إن هذه لاأرقام هي مجرد تقديرات؛ لأن من 

ال�صعب �إعطاء تقويم دقيق للحال كلها. 

م�سجلًا  بريطانيًّا  مقرراً   568 كونغ  هونغ  لدى  يكون  �أن  هو  ي�صدق  لا  الذي  لاأمر   
ر�سميًّا، منذ �آذار 2006، ولديها حالياً نحو 43,000 طالب. 

بها،  المتعلقة  والدرا�سات  لاأعمال  هي  حالياً  المطلوبة  لاأ�سا�سية  المعرفية  الحقول  �إن 
ودرا�سات الكمبيوتر، والفنون ولاإن�سانيات. 

الدوافع والحوافز والآراء عن التعليم العابر الحدود

في عام 2006، �أجرى المجل�س البريطاني بحوثاً لمعرفة حوافز قطاع المملكة المتحدة في 
نقل التعليم العابر الحدودَ. وقد ك�شفت البحوث �أن جميع مزودي التعليم العالي في المملكة 

المتحدة يبدون اهتماماً كبيراً بالتعليم العابر الحدودَ، ومرتبطون به �إلى حد ما.

العابر  التعليم  تبني  �إلى  المتحدة  المملكة  جامعات  يدفع  الذي  لاأ�سا�سي  الحافز  �إن 
البعد  تكامل  »عملية  ب�أنها  العولمة   Jane Knight نايت  جين  وتعرّف  العولمة.  هو  الحدودَ 

الدولي/ البعد العابر الثقافاتِ في مهمات الم�ؤ�س�سات التعليمية والبحثية والخدماتية«
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)http//www.obhe.ac.uk/products/reports/archived.html?year=2005(. �إن الجزء 

على  تطوراً  ي�شهد  المتحدة  المملكة  من  القادم  الحدودَ  العابر  التعليم  تزويد  من  لاأكبر 
م�ستوى الق�سم/الكلية، وغالباً ما يكون هذا التطور ربحيًّا مح�ضاً. وفيما تنظر الجامعات 
�إلى م�شاركتها العالمية نظرة �أكثر �إ�ستراتيجية، تظهر عقلنة تزويد التعليم العابر الحدودَ 
�أدوار التعليم  �أي�ضاً في  �أخرى. ثمة تزايد  في بع�ض الم�ؤ�س�سات وتكون عالية في م�ؤ�س�سات 
العابر الحدودَ المركزية و/�أو على م�ستوى الق�سم، وذلك بت�شديد الم�ؤ�س�سات على �ضبط 

الجودة ومحاولة �ضمان »ملاءمة �إ�ستراتيجية« �أف�ضل. 

وين�سجم هذا التوجه مع تغييرات �أو�سع تجري داخل قطاع التعليم في المملكة المتحدة. 
�إذ تبتعد الجامعات عن لاإ�ستراتيجيات الم�ؤ�س�سية، المتمثلة با�ستقبال طلاب جدد، والتوجه 
نحو ما هو �أو�سع، عبر تكامل التعليم والبحث وت�أكيد انفتاح طلاب المملكة المتحدة على 

�أبعاد دولية في تعلمهم. والتعليم العابر الحدودَ هو جزء من هذا التغير العالمي لاأو�سع. 

ويُظهر البحث، بدوره، فروقات بين نماذج مختلفة من الم�ؤ�س�سات. فالدافع لاأ�سا�سي 
وراء تبني الجامعات، التي يقودها البحث، التعليمَ العابر الحدودَ هو بناء روابط بحثية. 
لاأمر الذي يعمل، بدوره، على تقوية اعتبارات الجامعات، ويزيد عدد الجامعيين من ذوي 
الجامعات  �إعطاء  �إلى  تقود جميعها  عوامل  وهي  الطلاب،  تنوع  ويعزز  العالمي،  الم�ستوى 

�سمة دولية �أف�ضل، وت�سرّع في نموها وتزيد من عائداتها المالية. 

حيث  لاأهم.  الدافع  هو  الطلاب  على  التركيز  يكون  �أخرى،  جامعات  يخ�ص  فيما 
تمكّن عدد �أكبر من الطلاب من الا�ستفادة من التعليم العالي، وتو�سع مجال م�شاركتهم 

وانفتاحهم على التجربة الدولية. 

معترك  �أ�صبح  وقت  في  المتحدة،  المملكة  جامعات  لدى  �أي�ضاً  مهمة  المالية  والق�ضايا 
 ،04/2003 التناف�س �أكثر تقلباً. فقد �شهدت، معظم جامعات المملكة المتحدة، ومنذ عام 
لتزايد  المتحدة. وقد كان  الدوليين على المملكة  تنامياً مطرداً على �صعيد توافد الطلاب 
المملكة  في  الرئي�سة  الم�صادر  تمثل  التي  البلدان  من  العديد  في  ال�ضخم،  المحلي  التزويد 
�أثر كبير، وخ�صو�صاً في بلدان مثل ال�صين. وبد�أ  العابر الحدودَ،  التعليم  المتحدة، وفيها 
فقد  منها.  المزيد  يتوقعون  وهم  ال�سيا�سات،  في  مرونة  ي�شهدون  لاآن  الدوليون  الطلاب 
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تناق�ص الوقت الذي يق�ضيه الطلاب الدوليون في المملكة المتحدة من �أجل الدرا�سة تناق�صاً 
ملحوظاً، مع تزايد عدد الطلاب الذين يختارون ق�ضاء �سنة �أو �سنتين درا�سيتين لا غير. 
الم�شكلة لدى معظم مزودي المملكة المتحدة هي �أن نقل �شيء من التعليم العابر الحدودَ يعد 

ا للتوثق من التوافد الم�ستمر للطلاب الدوليين على فروع المملكة المتحدة. �أمراً �أ�سا�سيًّ

Modes of delivery نماذج التقديم

ثمة العديد من �أ�ساليب التقديم التي يتبناها مزودو المملكة المتحدة، وتختلف لاأ�سباب 
التي تدفع الجامعة نحو اختيار النماذج. لكنْ ثمة مفهوم عام يقول: �إنه لي�س ثمة و�ضع واحد 
والمناطق الجغرافية  تتعلق بمهمة الجامعة،  �أن  ما يمكن  ف�سيطرة نموذج  الجميع.  ينا�سب 

التي تعمل فيها، والمتطلبات المادية، �أو القبول الواعي للأ�ساليب فيما يتعلق بالجودة. 

يمكننا �أي�ضاً �أن نرى �أن الحاجة �إلى نماذج مختلفة للنقل تتغير بتزايد المناف�سة. فالتعلم 
عن بعد، على �سبيل المثال، وبرامج »الجامعة المتنقلة« كانت، تقليدياً، جزءاً �أ�سا�سيًّا من 
يتم  �آ�سيا. وعادة ما  ــ وخ�صو�صاً في �شرق  العابر الحدودَ  للتعليم  المتحدة  المملكة  تقديم 
تقديم هذه البرامج في م�ستوى الدرا�سات العليا، حيث يكون الطلاب نا�ضجين وي�سعون 
�إلى اتباع برامج مهنية متطورة وبدوام جزئي، ما ي�سمح لهم بالدرا�سة والعمل في �آن معاً. 
للتعليم خارج  �إر�سال مجموعة  �أن هذه البرامج لا تزال �شائعة، ف�إن تكلفة  وبالرغم من 
المملكة المتحدة تجعل هذه البرامج »غير تناف�سية«، في حين يتزايد انت�شار البرامج المحلية 
التي تقدم �ضمن دوام جزئي. �إ�ضافة �إلى ذلك، ف�إن للفروع الدولية �أي�ضاً تهديداً تناف�سيًّا، 

وذلك بتقديم خبرات دولية وت�سهيلات ممتازة وجامعات محترمة محليًّا وعالميًّا. 

خارجية.  فروع  لإقامة  محدودة  خطوات  المتحدة  المملكة  في  الم�ؤ�س�سات  اتخذت  لقد 
و�صحيح �أن الفروع الخارجية تمنح فر�صاً مهمة، �إلا �أنها، في الوقت نف�سه، تمثل خطراً 
ج�سيماً، وهي م�شروع ي�ستنزف لاأموال والم�صادر. فجامعة نوتنغهام لديها فروع في ماليزيا 
 Liverpool وليفربول   Westminister وي�ستميني�ستر  جامعات  ا�ستثمار  ويتم  وال�صين، 
وميدل�سيك�س Middlesex وهيريوت ـ وات Heriot – Watt في فروع خارجية. وغالباً ما يتم 

تطوير الفروع الخارجية بم�شاركة �شركاء ممولين، لا م�ؤ�س�سات �أخرى. 
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تغدو المنح الم�شتركة والدرجات العلمية المزدوجة ولاأ�ساليب الموحدة من النماذج الدارجة 
في نقل التعليم العابر الحدودَ. ومع تنامي �إمكانات التعليم العالي العابر الحدودَ، ثمة تراجع 
الم�شتركة  المنح  تقدم  �إذ  الخارجيين.  المزودين  من  الخبرات  »ا�ستيراد«  �إلى  الحاجة  في 
�إلى  ي�ؤدي  �إبراز اعتراف متبادل بالأنظمة والمدخلات لاأكاديمية، ما  �أ�سلوباً في  والمزدوجة 

الح�صول على درجة علمية �أكثر ت�شاركية/ دولية، وتتميز ب�أهمية �أكبر في ال�سوق العالمية. 

برنامجين  �أموالًا في  البريطاني  والمجل�س  المتحدة  المملكة  كل من حكومة  وظفت  لقد 
هما: المبادرة الم�شتركة بين المملكة المتحدة والهند لبحوث التعليم )UKIERI(، وال�شهادات 
البريطانية في الم�شروع الرو�سي )BRIDGE(، ويرتكز كل من هذين الم�شروعين على تطوير 

برامج م�شتركة، على عك�س »ت�صدير �شهادات المملكة المتحدة«. 

وقد تعهدت المملكة المتحدة  للمبادرة الم�شتركة مع الهند بمبلغ 12 مليون جنيه �إ�سترليني 
عبر �إ�سهامات المجل�س البريطاني و�أق�سام حكومية مهمة. و�أ�سهم القطاع الخا�ص بمبلغ 
المتعلق  للت�شارك  اللازم  التمويل  لتوفير  الهندية  مع الحكومة  �إ�سترليني  4 ملايين جنيه 

بالعلم. وبحلول عام 2011 �سيتم �إنجاز الخطوات لاآتية:

على  تعمل  »�أ�سا�سية«  م�شروعات   5 وفيها  ت�شاركي،  بحث  م�شروع  ت�أ�سي�س خم�سين   
ربط مركز التميز. 

 �إطلاق 40 برنامج درجات علمية على نحو ت�شاركي في الهند، يلتحق بها 2000 طالب 
هندي.

 300 طالب بحث هندي �إ�ضافي، وباحثين ما بعد الدكتوراه، وهيئة تدري�س �سيكونون، 
قد عملوا في المملكة المتحدة. 

 �إر�سال 200 باحث من المملكة المتحدة للعمل في الهند، و�إر�سال 200 طالب من طلاب 
الدرا�سات الجامعية من المملكة المتحدة للدرا�سة في الهند. 

 2000 طالب بحث هندي �سيح�صلون على �شهادات بحثية في المملكة المتحدة، عبر 
النقل التعاوني. 
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الم�شروع  في   Bridge البريطانية  ال�شهادات  مبادرة  انطلقت   2003 تموز  يوليو/  في 
ب�إدارته، وهو  البريطاني  المجل�س  ويقوم  والمهارات،  التعليم  ق�سم  الذي يموله  الرو�سي 
�إلى  للو�صول  الت�شاركي بين جامعات المملكة المتحدة ورو�سيا،  العمل  �إلى زيادة  يهدف 

تطوير �شهادات مزدوجة.

المجل�س  ويديره   ،)DFES( والمهارات  للتعليم  لاإنكليزي  الق�سم  عبر  الم�شروع  تمويل  ويتم 
البريطاني على �أ�سا�س يوم بيوم. ويبلغ عدد البرامج الم�شاركة حالياً في هذا الم�شروع 17 م�شتركاً، 

وفي ذلك ثمانية برامج للماج�ستير، ومنحة تخرج واحدة، وثمانية برامج مهنية متطورة.

التعليم  لبحوث  والهند  المتحدة  المملكة  بين  الم�شتركة  المبادرة  م�شروعي  من  والهدف 
)UKIERI(، وال�شهادات البريطانية في الم�شروع الرو�سي )BRIDGE( هو تغيير طبيعة 
العلاقات بين المملكة المتحدة ورو�سيا والهند. وقد تم لاأخذ بالح�سبان حاجة الم�شاركين 

�إلى تبادل المنفعة؛ للحفاظ على ا�ستمرارية الم�شروعات.

�ضمان الجودة

ا في المملكة المتحدة. فكل مقرر  يعد �ضمان الجودة العالية في عملية التقديم �أمراً مهمًّ
ينطوي على جودة متدنية ي�ضر ب�سمعة المملكة المتحدة، والمناف�سة هي ال�سبيل الوحيد، دون 
�شك، �إلى رفع الم�ستويات. �إن مبادرات على غرار هذين الم�شروعين ت�ساعد على تطوير فهم 

متبادل واحترام لق�ضايا �ضمان الجودة بين البلدين.

من هم طلاب التعليم العابر الحدود؟

ب�إجراء  للتعليم   JWT تي  دبليو  البريطاني هيئة جي  المجل�س  كلف  و2005   2004 عام   في 
درا�سة بحثية �شاملة حول ال�سوق، بهدف الو�صول �إلى فهم �أف�ضل للتنامي ال�سريع لهذه ال�سوق، 
والاحتمالات المهمة التي يفتحها لمزودي المملكة المتحدة. حتى تلك اللحظة، لم يتم �إجراء �سوى 
الطلاب  ب��شأن  القرار  اتخاذ  �صعيد  على  المهمة  والت�سهيلات  الدوافع  لفهم  محدودة  بحوث 

الذين يدر�سون في برامج التعليم العابر الحدودَ البريطانية. ويهدف هذا البحث �إلى:

التمويل،  الدخل،  العمل،  )العمر،  الم�ستهدفة  المجموعة  مف�صلة عن  �صورة  تقديم   
الخبرات ال�سابقة، التوقعات(.
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خبرات  لنيل  درا�ستهم  )بدل  الح��دودَ  العابر  التعليمَ  الطلاب  اختيار  �سبب  فهم   
محلية �أو الدرا�سة في الخارج(.

التعليم  يتعلق ببرامج  و�أهميته )فيما  ت�أتي منه الخبرة  الذي  البلد   فهم م�ضامين 
العابر الحدودَ(.

 تحديد العوامل المهمة في �صناعة القرار والم�ستخدمة في اختيار برامج التعليم العابر 
الحدودَ. 

 فهم �أهمية علم الم�صطلحات في الارتقاء ببرامج التعليم العابر الحدودَ.

 تحديد م�صادر المعلومات المهمة لدى الطلاب.

مهمة  �أ�سواق  خم�س  في  الكيفي  العمل  تم  حيث  وكميًّا.  كيفيًّا  عملًا  الدرا�سة  اقت�ضت 
المتحدة؛ �سنغافورا وماليزيا وهونغ كونغ والهند وال�صين، وقد ت�ضمن مقابلات  للمملكة 
وت�أليف مجموعات من طيف وا�سع من الجماعات الم�ستهدفة، وفيهم الطلاب ومن ي�ؤثرون 
ووكلاء  محليين  �شركاء  مثل  �أخرى،  مهمة  هيئات  �إلى  �إ�ضافة  مثلًا(،  )�أهاليهم  فيهم 
من  �أكثر  مع  مقابلات  �إجراء  فيقت�ضي  الكمي  الجانب  �أما  حكومية.  وهيئات  وموظفين 

1,700 طالب يدر�سون في �أربع �أ�سواق مهمة.

تبين الفقرات لاآتية بع�ض النتائج المهمة التي تمخ�ض بها هذا البحث، و�أهمها تلك 
�أجريت  ممن  قلة  �أن  عن  النظر  وبغ�ض  وتعقيده.  القطاع  هذا  تنوع  مدى  تك�شف  التي 
المقابلات معهم كانوا قد �سمعوا بم�صطلح التعليم العابر الحدودَ من قبل، ثمة تنوع كبير 
في كل �شيء؛ في نماذج التقديم، وفي �أثر الم�ؤ�س�سة التي تمنح الخبرات في المملكة المتحدة، 

وفي خبرة الطلاب، وفي �أنماط لاإدراك لدى الهيئات المختلفة، مع اختلاف الم�ضامين.

على �سبيل المثال، يمكن لطالبين يعملان لنيل ال�شهادة من الم�ؤ�س�سة نف�سها في المملكة 
فاعلية  �إلى  بالنظر  وذلك  ا،  يكت�سبا خبرات مختلفة جدًّ �أن  ذاتها،  ال�سوق  وفي  المتحدة، 
المزوّد المحلي الذي يقدم جزءاً من التعليم �إذا لم يكن كله، ونوعية ذلك التعليم، وكذلك 
بالنظر �إلى توا�صلهما مع الم�ؤ�س�سة التي تمنح ال�شهادة في المملكة المتحدة. وبالرغم من 
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ذلك، �سيحمل الطالبان الم�ؤهل ذاته لدى تخرجهما. �إن لهذا �أثراً وا�ضحاً في �سمعة المملكة 
في  الطلاب،  عّرب  المقابلات،  بع�ض  وفي  لاأهم.  هو  وهذا  الم�ؤ�س�سة،  �سمعة  وفي  المتحدة، 
الحقيقة، عن ا�ستغرابهم من �أن ت�سمح جامعة رئي�سة بمثل هذا التنوع في نقل مقرراتها 

واختيار �شركائها. 

وفي محاولة لتكوين فهم �أف�ضل عمن يلتحقون ببرامج التعليم العابر الحدودَ، حاولنا 
مجموعات  ثلاث  �إلى  ال�سوق  تق�سيم  الممكن  من  �أن  البحث  �أو�ضح  وقد  ال�سوق.  تق�سيم 
رئي�سة من الطلاب: طلاب الدرا�سات الجامعية، وطلاب الدرا�سات العليا، وطلاب من 
بلد ثالث. وي�شمل طلاب الدرا�سات الجامعية ثلاث مجموعات فرعية: الطلاب الذين لم 
نفقات  ي�ستطيعون تحمل  الذين لا  والطلاب  �إيجاد مكان في جامعة محلية،  يتمكنوا من 
الدرا�سة في الخارج، والطلاب الذين لا يريدون الذهاب للدرا�سة في الخارج. العديد من 
بروز  ويختلف  نفقاته.  تحمل  يمكنهم  �أجنبي  م�ؤهل  تح�صيل  في  يرغبون  الطلاب  ه�ؤلاء 
هذه العوامل باختلاف البلد، فالطلاب الذين ي�سعون �إلى الح�صول على �شهادة التعليم 
العابر الحدودَ في �سوق نا�ضج مثل �سنغافورا مثلًا، �إنما يفعلون ذلك؛ لأنهم لا ي�ستطيعون 
الدخول �إلى واحدة من الجامعات المحلية، التي غالباً ما تكون خيارهم لاأول، �أو لأنهم لا 
ي�ستطيعون تحمل النفقات، �أو لا يريدون الدرا�سة في الخارج. وهكذا يتابع معظم ه�ؤلاء 
الطلاب كامل تح�صيلهم الجامعي في �سنغافورا. حيث يكون التعليم العابر الحدودَ الخيار 
الثاني �أو الثالث لهم. خلاف هذه الحالة نجدها في �أ�سواق �أخرى، مثل ماليزيا، حيث يكون 
التعليم العابر الحدودَ الخيار لاأول للطلاب، �إذ يقرر العديد منهم �إتمام �سنة �أو �سنتين 
الملاحَظَة في هذا  والنتيجة  المتحدة.  المملكة  والباقي في  فقط من درا�ستهم في ماليزيا، 
لاأمر هي لاإدراكات المختلفة لفاعلية التعليم العابر الحدودَ، مع اعتقاد بع�ض التلاميذ 
�أنه ي�ضاهي بجودته، �إن لم يكن �أف�ضل، الجامعات المحلية، في حين ي�صنفه طلاب �آخرون 

في المرتبة الثالثة، �إذ يف�ضلون خياري الجامعات المحلية، والخارجية في بلدان مختارة.

ويتطلعون،  فوق،  فما  العمر  من  الثلاثين  في  العليا  الدرا�سات  طلاب  يكون  ما  عادة 
�إلى تعزيز فر�ص حياتهم عبر  العليا في كل مكان من العالم،  كمعظم طلاب الدرا�سات 
متابعة هذه الدرا�سات. وهم ي�شتملون �أي�ضاً على ثلاث مجموعات فرعية: مجموعة منهم 
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ي�سعون �إلى نيل م�ؤهل اخت�صا�صي عالٍ غير متوافر في جامعاتهم المحلية، ومجموعة ي�سعون 
�إلى متابعة الدرا�سات العليا بدوام جزئي -وطلاب هذه المجموعة عادة ما يعملون بدوام 
�أمر  �إلى  كامل، والدوام الجزئي غير متوافر في جامعاتهم المحلية- ومجموعة يتطلعون 
مختلف بع�ض ال�شيء، �أي �إلى م�ؤهل يوفر لهم هام�شاً تناف�سيًّا في ال�سوق. �إنهم ي�شعرون �أن 

ب�إمكان الم�ؤهل لاأجنبي �أن يقدم لهم ذلك. 

�أخيراً، هنالك مجموعة الطلاب المتواجدين في بلد ثالث: وهم الطلاب الذين يدر�سون 
للح�صول على �شهادة التعليم العابر الحدودَ من المملكة المتحدة، ولكن في بلد ثالث بدل 
وهم  وماليزيا.  �سنغافورا  في  رئي�س  نحو  على  المجموعة  هذه  توجد  حالياً،  لاأم.  بلدهم 
ي�سعون �إلى الح�صول على ال�شهادة من المملكة المتحدة، لكنهم لا يرغبون في الدرا�سة في 

المملكة المتحدة لأ�سباب مختلفة؛ مثل الكلفة �أو لاأمان وقرب المكان.

في  يدر�سون  الدرا�سة  عليهم  �أجريت  الذين  الطلاب  من  بالمئة  وخم�سون  ثمانية  كان 
برامج الدرا�سات الجامعية، لكن ثمة بع�ض الفروقات الجوهرية بين لاأ�سواق، �إذ نجد �أن 
جميع طلاب التعليم العابر الحدودَ في �سنغافورا يتابعون برامج ما قبل التخرج، بخلاف 
الحالة في هونغ كونغ، التي ينتمي معظم الطلاب فيها �إلى م�ستوى الدرا�سات العليا، وهي 
حالة تبين �أي�ضاً الفروقات بين لاأ�سواق )حالياً على لاأقل(. ومن اللافت �أن 82 بالمئة كانوا 
�أو  �أنها تزودهم بالتعليم عبر لاإنترنت  يح�ضرون �صفوفاً في م�ؤ�س�سة محلية )من المحتمل 
يتلقون جزءاً من  العابر الحدودَ  التعليم  �أغلب طلاب  �أن  يبدو، مع ذلك،  لكن  بعد(،  عن 
لا  معظمهم  �أن  �إذ نجد  البحوث،  ب�شدة طلاب  يبديها  رغبة  وهي  ال�صفوف.  تعليمهم في 
يف�ضلون الح�صول على م�ؤهلهم العابر الحدودَ عبر لاإنترنت. ومن المحتمل �أن يتغير هذا في 
الم�ستقبل، مع �إحداث التح�سينات على لاإنترنت، وتزايد معرفة الطلاب بها وارتياحهم لها.

وتختلف �أهمية �سمعة م�ؤ�س�سات المملكة المتحدة في ت�أثيرها في اختيار الطلاب برامجَ 
التعليم العابر الحدودَ من �سوق �إلى �آخر. �صحيح �أنها مهمة، �إلى حد ما لجميع الطلاب، 
لكننا نجد �أن لها �أهمية للطلاب في ماليزيا و�سنغافورا تفوق �أهميتها للطلاب الموجدين 
الم�ؤ�س�سة  ب�سمعة  كبيراً  اهتماماً  الطلاب  يبدي  �سنغافورا،  ففي  وال�صين.  كونغ  هونغ  في 
بم�ؤ�س�سة  التحاقهم  مقابل  �إ�ضافي  مبلغ  لدفع  م�ستعدين  الطلاب  كان  درجة  �إلى  المحلية 
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�إنهاء  عند  ذاته  الم�ؤهل  �سيحملون  �أنهم  من  بالرغم  نظرهم،  وجهة  من  �أف�ضل  محلية 
ا للطلاب  التخرج. هذا لاأمر لم يكن بهذه لاأهمية في لاأ�سواق لاأخرى. �إنه �أمر مهم جدًّ
الذين يح�ضرون للح�صول على م�ؤهل المملكة المتحدة في ماليزيا وال�صين، حيث نجد �أن 
ينوون  �إنهم  يقولون:  البلدين  التوالي، من طلاب هذين  بالمئة، على  و95  بالمئة   75 ن�سبة 

الذهاب �إلى المملكة المتحدة لمتابعة درا�ستهم. 

وبالنظر �إلى �أهمية رغبة طلاب التعليم العابر الحدودَ في تح�صيل م�ؤهل من جامعات 
المملكة المتحدة، وعن طريق م�ؤ�س�سة ذات �سمعة ح�سنة، تزداد �أهمية ا�ستقطاب النموذج 
المميز للتعليم في المملكة المتحدة لهذه المجموعات، وتزداد �أهمية نجاح الم�ؤ�س�سات الخا�صة 

في ترويج �سمعتها ونقلها �إلى هذه المجموعات. 

خاتمة

الحدودَ  العابر  بالتعليم  المتحدة  المملكة  اهتمام  ي�ستمر  �سوف  المنظور،  الم�ستقبل  في 
وارتباطها به. �إلا �أن نماذج ارتباطها، ودوافعها �سوف تتغير. لقد بد�أنا بر�ؤية لاأمور التي 
تتحرك بقوة، مع تزايد عدد الفروع الخارجية، و�إيجاد القطاع الخا�ص لنماذج جديدة 
للنقل. من الوا�ضح �أن الم�ؤ�س�سات الم�شاركة التي يعتمد عليها التعليم العابر الحدودَ النا�شئ 

تت�ضمن �أي�ضاً القطاع الخا�ص والحكومات. 

�إ�ستراتيجية التدويل؛ لاأمر الذي يمكن  ثمة نقلة، داخل المملكة المتحدة، نحو تنامي 
مع  المتحدة،  المملكة  في  مهم  تغير  وهذا  والوكالات.  والحكومة  الم�ؤ�س�سات  عبر  ر�ؤيته 
لاأخذ بالح�سبان التعقيد الذي يطر�أ على بيئة التعليم العابر الحدودَ، و�أهمية لاأ�ساليب 

لاإ�ستراتيجية في تعزيز الم�ستقبل التناف�سي للتعليم العالي في المملكة المتحدة. 
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الف�صل 3

 تنظيم التعليم العالي العابر الحدود
 وممار�سته في ال�صين

Futao Huang فوتاو هوانغ
University of Hiroshima جامعة هيرو�شيما

مقدمة

مع تنامي الت�سويق والعولمة منذ الت�سعينيات، ن��شأت �أنماط جديدة من فاعليات التعليم. 
وقد لعبت فاعليات التعليم العابر الحدودَ، �أو بلا حدود والمتجاوز الحدودَ، دوراً متزايد 
لاأهمية في العديد من البلدان. ففي بع�ض البلدان، خ�صو�صاً البلدان لاآ�سيوية النامية، 
التي طر�أت  التح�سينات  ت�أثيرات كبيرة في  العابر الحدودَ  العالي  التعليم  لفاعليات  كان 
على التعليم العالي، بل عملت على �إعادة تكوين نظام التعليم العالي في العالم؛ وال�صين 

لي�ست م�ستثناة من ذلك.

هذه  تبحث  ال�صين،  في  الحدودَ  العابر  التعليم  نقل  في  كبير  تنوع  وجود  من  بالرغم 
ال�شريكة لجامعات  ال�شهادات الم�شتركة، والم�ؤ�س�سات  المقالة، على نحو رئي�س، في برامج 
من بلدان �أجنبية، وفيها هونغ كونغ. لقد اكت�سبت كل من ال�شهادات والم�ؤ�س�سات الم�شتركة 
هذه  وبدرا�سة  ال�صين.  في  العالي  التعليم  من  يتجز�أ  لا  جزءاً  وغدت  متزايدة،  �أهمية 
مع  النامي  البلد  تعامل  �أ�سلوب  عن  وا�ضحاً  مثالًا  الفقرة  هذا  تقدم  الم�شتركة،  البرامج 

النقل الوارد للتعليم العالي، على �صعيدي ال�سيا�سة والم�ؤ�س�سات.
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خلفية
تطورات حديثة طر�أت على التعليم العالي في ال�صين

البلدان  التعليم العالي. ومثل العديد من  �إلى  الت�سعينيات،  ثمة حاجة متزايدة، منذ 
النامية في �آ�سيا، التي يعجز القطاع العام فيها عن �أن يفي بهذه الحاجة، �سعت الحكومة 
ال�صينية �إلى زيادة تدخلها في القطاع غير الحكومي للتعليم العالي. ونتيجة لذلك، طر�أ 

تزايد مهم في الدخول �إلى التعليم العالي، على نحو �أ�سا�سي، عبر:
 تزايد الف�صول في الم�ؤ�س�سات العامة الموجودة.

الم�ؤ�س�سات غير  وت�أ�سي�س مجموعة من  التزويد،  تنويع م�صادر  القبول عبر  تو�سيع   
الحكومية.

ال�شراكات  تقدمها  التي  الم�شتركة  البرامج  في  الملتحقين  الطلاب  �أع��داد  تزايد   
ال�صينية ـ لاأجنبية التي تعمل في م�ؤ�س�سات مختلفة.

�إ�ستراتيجية زيادة القبول في التعليم العالي عبر  في ال�سنوات لاأخيرة الما�ضية، �أدت 
ال�سبل المختلفة �إلى تو�سعه في ال�صين. فمنذ الت�سعينيات، �أخذ الالتحاق يتزايد باطراد. 
ومع حلول عام 2004، و�صلت ن�سبة الالتحاق في التعليم العالي �إلى 20 بالمئة تقريباً للفئة 
العالي )هيئة  التعليم  �أن ال�صين قد حققت �ضخامة في  �إلى  لت�شير   ،21 �إلى   18 العمرية 
 Trow( وذلك بح�سب تعريف تراو ،)تحرير الكتاب ال�سنوي للتعليم في ال�صين 2005: 95
57 :1973( لتطور التعليم العالي عبر مراحل دخول النخبة �إليه، ومن ثم دخول الجماهير 

ال�شعبية، و�صولًا �إلى المرحلة العالمية. 
ويت�ضمن نظام التعليم العالي ال�صيني حالياً ثلاثة نماذج من الم�ؤ�س�سات )هيئة تحرير 
الكتاب ال�سنوي للتعليم في ال�صين 2005، وزارة التعليم 2007: 2008(. ثمة 1,731 م�ؤ�س�سة 
تعليم عالٍ نظامية )منها 684 جامعة يدر�س فيها الطلاب �أربع �سنوات و1,047 كلية متو�سطة 
لا تمنح �شهادة بكالوريو�س(؛ 505 م�ؤ�س�سات تعليمية للرا�شدين، و228 م�ؤ�س�سة غير حكومية 
نظامية للرا�شدين. وقد ارتفعت ن�سبة الطلاب غير الحكوميين من 0.7 بالمئة في عام 1998 
درا�سات  )كلية  النظامية  الم�ؤ�س�سات  من  �أ�سرع  نمو  ن�سبة  وهي   ،2003 عام  بالمئة  �إلى4.3 

 .)China Education Daily 2004 صحيفة ت�شاينا �إديوكي�شن ديلي� ،SIES 2003 لاإدارة
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العام.  القطاع  �إلى  الرا�شدين  م�ؤ�س�سات  وبع�ض  النظامية،  الم�ؤ�س�سات  وتنتمي معظم 
ال�سلطات  من  نماذج  ثلاثة  قبل  من  عموديًّا  و�إدارتها  النظامية  الم�ؤ�س�سات  تمويل  ويتم 
)MOE(، والوزارات والوكالات المركزية، والدوائر الاخت�صا�صية  لاإدارية؛ وزارة التعليم 
م�ؤ�س�سات  ت�سيير معظم  ويتم  الاخت�صا�صية.  الدوائر  م�ستوى  تكون على  التي  والبلديات 
الرا�شدين من قبل الدوائر الاخت�صا�صية والبلديات، في حين تتم �إدارة بع�ضها من قبل 

وزارة التعليم والوزارات والوكالات المركزية. 

ولكن، ينبغي ملاحظة �أن ثمة ارتفاعاً ملحوظاً في عدد طلاب القطاع غير الحكومي 
في ال�سنوات لاأخيرة، لكن مع ذلك لم يكن من م�ؤ�س�ساته، في عام 2004، �سوى �أربع فقط 
تمنح �شهادات البكالوريو�س، ولم تكن �أي منها مخولة بتقديم برامج الدرا�سات العليا. �إن 
الغالبية العظمى منها تقت�صر �سنوات الدرا�سة فيها على �سنتين فقط، تقدم فيها برامج 

دورة ق�صيرة، وغالباً ما تعتمد على ر�سوم ت�سجيل الطلاب وعلى ال�ضرائب.

الم�صطلحات ودرا�سة الرموز

العابر  التعليم  تزويد  لو�صف  ا�ستخدامها  يتم  التي  الم�صطلحات  من  هائل  عدد  ثمة 
الحدودَ في البلدان المختلفة. فالم�صطلح الموازي لـ»التعليم العابر الحدودَ« هو في ال�صين 
م�ؤ�س�سات  )�أي  الجامعات  لإدارة  الخارجي  »التعاون  وتعني   Zhongwai bezuo banxue

ــ  ال�صيني  بالتعاون  تق�ضي  التي  الم�ؤقتة  التعاون  هذا  اتفاقيات  وفي  العالي(«.  التعليم 
العابر  التعليم  2(، يعرف  الفقرة   ،1 1995 )الف�صل  �إدارة الجامعات عام  الخارجي في 

الحدودَ على �أنه يظهر عندما:
تعمل تلك المنظمات العالمية لاأجنبية، العامة والخا�صة، والمتعلقة بالتعاون مع الم�ؤ�س�سات 
ت�أ�سي�س  على  ال�صين،  في  قانوني  و�ضع  ذات  �أخرى  اجتماعية  منظمات  �أي  �أو  التعليمية 
لاأهداف  �أنهم  على  ال�صينيين  المواطنين  مع  وتتعامل  ال�صين،  في  تعليمية  م�ؤ�س�سات 

التعليمية لاأهم، وتتولى فاعليات التعليم والثقافة. 

ـ الخارجي لإدارة الم�ؤ�س�سات في طيف وا�سع من الفاعليات  وقد �شارك التعاون ال�صيني ـ
ين، �إ�ضافة �إلى بع�ض القيود  التعليمية، با�ستثناء التعليم لاإلزامي والتعليم الع�سكري والدِّ
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الخا�صة المفرو�ضة من الحكومة. وتت�ضمن �أنماط الدرا�سة الدوام الجزئي والدوام الكلي 
والدوام المكثف، والدوام داخل المباني وخارجها، والر�سمي وغير الر�سمي.

لبرامج  �أ�سا�سية  نماذج  �أربعة  تقديم  حالياً  يتم  الجامعية،  الدرا�سة  م�ستوى  وعلى 
ال�شهادات الم�شتركة في الفروع ال�صينية )هونغ 2006(.

في  الر�سمية  الدرا�سة  ت�سبق  التي  التمهيدية  بالدرا�سة  �شبيه   :3+1 النموذج    
محلية،  ف��روع  في  �سنة  ال�صينيون  الطلاب  يدر�س  حيث  لاأجنبية.  الجامعات 
الدرا�سة  لاأ�سا�سية. وبعد �سنة من  اللغة والمواد  �أ�سا�سي في مجالات  وعلى نحو 
وح�صولهم على القبول، ي�صبح ب�إمكان ه�ؤلاء الطلاب الذهاب �إلى فروع �أجنبية 
للدرا�سات المتقدمة. ويمكن نقل جميع ال�ساعات المعتمدة �إلى م�ؤ�س�سات ال�شركاء 
لاأجانب، ويمكن �أن ينال الطلاب �شهادة البكالوريو�س من هذه الم�ؤ�س�سات بعد 
�إتمام ثلاث �سنوات درا�سية. �إ�ضافة �إلى ذلك، يمكن للطلاب �أي�ضاً �أن يتابعوا 

برامج �شهادة الماج�ستير في فروع �أجنبية.

التعليمية في م�ؤ�س�سات �صينية  ال�صينيون برامجهم  الطلاب  ينهي   :2+2 النموذج   
هذا  في  ال�صينيين  الطلاب  على  يكون  التوالي.  على  �سنتين  مدة  �أجنبية  وف��روع 
الاخت�صا�صية   البرامج  بع�ض  ذلك  وفي  مقررهم،  معظم  يدر�سوا  �أن  النموذج، 
التي تقدمها م�ؤ�س�سات ال�شركاء لاأجانب، في �أثناء ال�سنتين لاأُولَيَْني في م�ؤ�س�سات 

�صينية، ثم يذهبون �إلى فروع �أجنبية لإنهاء ال�سنتين الدرا�سيتين الباقيتين.

المقدمة في  التعليمية  ال�صينيون معظم برامجهم  ينهي الطلاب   :1+3 النموذج   
فروع  في  درا�ساتهم  يتابعون  ثم  �صينية،  فروع  في  لاأجانب  ال�شركاء  م�ؤ�س�سات 
من  ال�شهادات  نحون  ُمي درا�ستهم  �إتم��ام  وعند  لاأخر�ي�ة.  ال�سنة  في  �أجنبية 

م�ؤ�س�سات �أجنبية. 

  النموذج 4+0: يدر�س الطلاب ال�صينيون دون مغادرة البلاد. حيث يق�ضون ال�سنوات 
لاأربع في فروع محلية دون الذهاب �إلى جامعات �أجنبية، لكن يتم تقديم البرامج 

التعليمية بالت�شارك بين م�ؤ�س�سات �صينية وم�ؤ�س�سات �أجنبية في ال�صين. 
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�سيا�سة الحكومة وتنظيمها

من الوا�ضح �أن الحكومة ال�صينية قد رحبت بالتزويد العالمي و�شجعت الاتفاقية العابرة 
الحدودَ في نظام التعليم المحلي، بو�صفها ت�ساعد التعليم العالي في ال�صين على فتح بابه 
بات�ساع �أكبر على العالم الخارجي، وتجلب معها م�ستويات عالمية للكفاية والخبرة، وتعزز، 
�إلى حد ما، جماهيرية التعليم العالي. ففي قوانين جمهورية ال�صين ال�شعبية حول التعاون 
 2003 �آذار  في  الدولة  مجل�س  ن�شرها  التي  مثلًا،  الجامعات،  لإدارة  لاأجنبي  ـ  ال�صيني 

)مجل�س الدولة 2003، الفقرة 3، المقطع 1(، تم لاإعلان �أن:
الم�صادر  ي�ستقطب  الذي  الجامعات،  �إدارة  في  لاأجنبي  ــ  ال�صيني  التعاون  الدولة  ت�شجع 
التعليمية لاأجنبية ذات الخبرة العالية. �إن الدولة ت�شجع التعاون ال�صيني ـ لاأجنبي لإدارة 
ال�صينية  الم�ؤ�س�سات  تعاون  وت�شجع  المهني،  والتعليم  العالي  التعليم  حقلي  في  الجامعات 

للتعلم العالي مع الم�ؤ�س�سات لاأجنبية المعروفة للتعلم العالي في �إدارة الجامعات. 

الترخي�ص الر�سمي والو�ضع القانوني

خلافاً للعديد من البلدان لاآ�سيوية لاأخرى، يحظر على المنظمات الدينية والخا�صة 
لاأجنبية تقديم �أي من �أنواع الفاعليات التعليمية في ال�صين. وفي قوانين عام 2003 نف�سها، 
تم ب�شدة ت�أكيد رف�ض كل من خدمات التعليم لاإلزامي والخدمات التعليمية الخا�صة مثل 
ل�سيا�سة الحكومة، لا  ووفقاً   .)1 الف�صل   ،6 وال�سيا�سية )الاتفاقية  وال�شرطية  الع�سكرية 
يمكن للم�ؤ�س�سات لاأجنبية �أن تقدم �أي �أن�شطة م�ؤ�س�سية بمفردها دون نمط ما من �أنماط 
التعاون �أو التدخل من قبل الم�ؤ�س�سات ال�صينية الموجودة في ال�صين. لذلك، فالخيار لاأهم 
هذه  ت�سليم  هو  ال�صين،  في  مقررات  تقديم  في  يرغبون  الذين  لاأجانب،  المزودين  لدى 
المقررات عبر �شريك محلي. ولا ي�سمح لهم بتقديم طلبات ليتم الترخي�ص لهم بو�صفهم 
�إلا  يمكن  لا  ذلك،  �إلى  �إ�ضافة  فرعاً(.  يفتتحوا  �أن  )�أي  العالي  للتعليم  خا�صة  م�ؤ�س�سة 
قانونية  �أهلية  على  للح�صول  �أو  والترخي�ص  للت�سجيل  طلباً  يقدم  �أن  ال�صيني  لل�شريك 
في  المنا�سبة  التعليمية  لاإدارية  للهيئة  تقديمه  يتم  الذي  الطلب  درا�سة  وتتم  لل�شراكة. 
الحكومة المركزية، لتوافق عليه الحكومة عند الم�ستوى المنا�سب لنموذج الم�ؤ�س�سة التعليمية 
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)مجل�س الدولة 2003، الفقرة 11، 12، 13، الف�صل 2(. وفي معظم الحالات، يتوقع منهم، 
عند م�ستوى التعليم العالي خ�صو�صاً، �أن يقوموا ب�إدارة م�ؤ�س�سة ما بالتعاون مع م�ؤ�س�سات 
�صينية عامة، بالرغم مما �شهدته ال�سنوات لاأخيرة من تزايد في عدد الم�ؤ�س�سات الخا�صة 

الم�شاركة في مثل هذه الفاعليات. 

الاعتماد و�ضمان الجودة

فيما يتعلق بطلبات ت�أ�سي�س مثل هذه الم�ؤ�س�سات، يتم ت�أكيد وجوب ح�صول الم�ؤ�س�سات 
�أو البرامج العابرة الحدودَ على الاعتماد �أو الموافقة بما يتوافق مع المقايي�س ذاتها التي 
ا�ستخدمت للموافقة على الم�ؤ�س�سات ال�صينية. ويجب �أن يرتكز قبول الطلاب في البرامج 
لم�ؤ�س�سات  الوطنية  القبول  خطة  على  التخرج  �شهادات  على  الح�صول  تخولهم  التي 
لاأجنبية  ال�صينية  ال�شراكة  دخول  �شروط  تتوافق  �أن  ويجب  الخا�صة.  العالي  التعليم 
في �إدارة الم�ؤ�س�سات لمتابعة الدرا�سات العليا مع م�ستويات الم�ؤ�س�سات ال�صينية الم�ضيفة 
�أن تنخف�ض في م�ستواها عن �شروط البلدان  و�إجراءاتها. ولا يمكنها، في الوقت ذاته، 
لاأجنبية ال�شريكة. ويتم ت�أكيد وجوب ممار�سة الفاعليات التعليمية كافة، �أو معظمها، في 
الجامعات ال�صينية. يجب �أن تتنا�سب المقررات المقدمة من قبل المزودين الخارجيين، 
والهادفة �إلى منح م�ؤهلات اخت�صا�صية، مع �شروط هيئات �إجازة الاخت�صا�ص، مثلها 
في ذلك مثل تلك التي يقدمها مزودون محليون. ويجب �أن يح�صلوا على ترخي�ص من 
برامج  تمثل  �أن  المزدوجة،  ال�شهادات  برامج  في  التعليم،  وزارة  وتطلب  لاأم.  بلدهم 
التعليم لاأجنبية الواردة ن�سبة تتجاوز ثلث البرامج كلها، �أو لاأ�سا�سية منها. بمعنى �أن 
ن�سبة البرامج الاخت�صا�صية لاأ�سا�سية و�ساعات التدري�س يجب �أن تمثل �أكثر من ثلث 
البرنامج/ المنهاج وكل �ساعات التدري�س على التوالي؛ وهو �أمر ينطبق على الم�ؤ�س�سات 

العامة والخا�صة على حد �سواء. 

المحلية،  وال�سلطات  المركزية  الحكومة  تفر�ضها  التي  القبول  �شروط  �إلى  بالإ�ضافة 
ــ  ال�صينيين  ال�شركاء  لعمل  وفح�صاً  مراجعة  تجري  �أن   2004 عام  التعليم  وزارة  قررت 
لاأجانب كافة في �إدارة الم�ؤ�س�سات وتزويد البرامج. ووفقاً لوثيقة الحكومة )وزارة التعليم 
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MOE 2004 �أ(، يجب �إعادة فح�ص جميع الم�ؤ�س�سات والبرامج الم�شتركة ومعاينتها التي 

توظيف  تم  وقد   .2004 عام  قوانين  تنفيذ  وقبل   ،1995 عام  بعد  وتقديمها  ت�أ�سي�سها  تم 
ومن  الميدانية.  والزيارات  والفح�ص  التوثيق  وفيها  المراجعة،  عملية  في  مختلفة  طرائق 

�ضمن النقاط المهمة التي تم فح�صها:

 هل الم�ؤ�س�سات �أو البرامج الم�شتركة نظامية �أم لا؟ وبوجه خا�ص، هل تُعنى بمجالات 
التعليم لاإلزامي، �أو ال�سيا�سي �أو �أي مجالات �أخرى تحظرها الحكومة؟

 هل يتم تزويد �أي تعليم ديني؟ هل هناك �أي منظمة �أو م�ؤ�س�سة �أو �شخ�ص م�شارك 
في م�ؤ�س�سات �أو برامج دينية؟

 هل تفي الم�ؤ�س�سة بالحد لاأدنى من ال�شروط التي ين�ص عليها القانون �أو بالقوانين 
الخا�صة التي و�ضعتها الحكومة؟

الخا�صة  �أو  الم�ؤ�س�سات،  من  لأي  الم�شتركة  ب��الإدارة  الخا�صة  الاتفاقية  ترتكز  هل   
بتقديم �أي من البرنامج، على �أ�س�س قانونية، وتحاكي قوانين الحكومة؟

 هل الترتيبات التوجيهية ولاإدارية في الم�ؤ�س�سة الم�شتركة �أو البرنامج قانونية وتحاكي 
قوانين الحكومة؟

�أو  الم�ؤ�س�سة  في  يجب  كما  محمية  والطلاب  التدري�سية  الهيئة  �أع�ضاء  حقوق  هل   
البرنامج الم�شترك؟

لا تزال عملية المراجعة في قيد لاإنجاز حالياً. وقد تم ن�شر بع�ض النتائج على مواقع 
المعلومات  من  المزيد  تقدم  �أن  العمل،  بهذا  الحكومة،  تتوقع  ال�صحف.  وفي  لاإنترنت 

التف�صيلية فيما يتعلق بالم�ؤ�س�سات والبرامج الم�شتركة، وتجعلها �أكثر عر�ضة للم�ساءلة. 

الت�شغيل والإدارة

في قوانين عام 2003 )الفقرة 21 و23(، تم ثانية ت�أكيد القيادة القوية للجانب ال�صيني. 
حيث �أكدت هذه القوانين �أن:
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لا يقل عدد لاأع�ضاء ال�صينيين في هيئة لاأمناء، وهيئة المديرين، �أو في اللجنة لاإدارية 
الم�شتركة عن ن�صف العدد الكامل.

و:
ـ لاأجنبي، �أو مديرها لاأ�سا�سي،  �أن يكون رئي�س الجامعة التي يتم ت�سييرها وفق التعاون ال�صيني ـ

�شخ�صاً يحمل جن�سية جمهورية ال�صين ال�شعبية، ويخ�ضع لفح�ص و�إجراءات القبول.

 ،5 1995، الفقرة  التعاون الخارجي لإدارة الجامعات  التزويد الداخلي )اتفاقيات  يتم في 
الف�صل 1( ب�صراحة ت�أكيد �أنه لا منفعة يمكن �أن تُرتجى في مثل هذه البرامج العابرة الحدودَ:

�إن التعاون ال�صيني ــ لاأجنبي �سي�ستمر بموجب القوانين ولاأحكام ال�صينية، فيطبق دليل 
ال�صين في التعليم، ويفي بحاجة ال�صين �إلى التطور التعليمي و�سعيها �إلى تدريب المواهب 
و�ضمان جودة التعليم، كل ذلك دون ال�سعي وراء المنفعة كهدف له، و/�أو الم�سا�س بم�صالح 

الدولة والجمهورية. 

ولكن، ذُكر في القوانين )2003، الفقرة 3، الف�صل 1( �أن التعاون ال�صيني ــ لاأجنبي 
في ت�سيير الجامعات يعود بالفائدة على الم�صالح الوطنية. فالقوانين لا تمنع الح�صول على 
المكا�سب، كل ما تفعله هو �أنها تحدد وجوب تقا�ضي ر�سوم درا�سية معقولة، وفقاً لمبادئ 

ا�ستعادة الكلفة، وبعد لاأخذ بالح�سبان المعايير المحلية للدخل، و�أو�ضاع الطلاب المالية.

وبالمقارنة بالتزويد الداخلي عام 1995، ثمة تغييرات معينة يمكن �إيجادها في قوانين 
عام 2003. فمن المتوقع، على �سبيل المثال، عدم ت�شجيع التعليم المهني وح�سب، بل البرامج 
العابرة الحدودَ في حقل التعليم العالي �أي�ضاً. �إلى جانب ذلك، تم ت�أكيد �أن الدولة ت�شجع 
تعاون م�ؤ�س�سات التعلم العالي ال�صينية مع م�ؤ�س�سات التعلم العالي لاأجنبية الم�ستحدثة 
في مجال ت�سيير البرامج التعليمية )قوانين 2003، الفقرة 3، الف�صل 1( في �سبيل تح�سين 
�إلى ذلك،  �إ�ضافة  �أجنبية عالية الم�ستوى.  جودة التعليم والتعلم وتقديم م�صادر تعليمية 

يتم لاأخذ بالح�سبان لاأن�شطة التي ت�سعى �إلى تحقيق الربح.

ت�ضمن الحكومة ال�صينية، ب�إ�صدارها مثل هذه القوانين المذكورة �آنفاً، �إمكانيةَ بقاء 
�سيادة ال�صين في الجانب ال�صيني، من جهة، وذلك عبر �إ�شراف الحكومة و�ضبطها �سوقَ 
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التعليم، ومن جهة �أخرى، يكون بالإمكان ت�سهيل ن�شر التعليم العالي ال�صيني عالميًّا على 
نطاق وا�سع، وذلك عبر تقديم خدمات و�أفكار تعليمية �أجنبية عالية الم�ستوى.  

نمو البرامج والم�ؤ�س�سات الم�شتركة

يمكن تق�سيم نمو البرامج العابرة الحدودَ، �إلى مرحلتين: المرحلة غير الر�سمية، وهي 
مرحلة عر�ضية وتعتمد �سيا�سة )دعه يعمل(، وذلك قبيل عام 1995، وبعدئذ. ومع �إعلان 
القانون الحديث )اتفاقيات التعاون الخارجي لإدارة الجامعات 1995(، بد�أت، بعد عام 

1995، مرحلة �أكثر تنظيماً وترتيباً.

منذ �أواخر الثمانينيات، كانت بع�ض الجامعات ال�صينية تعمل بال�شراكة مع جامعات 
�أجنبية؛ لتزويد مقررات تدريبية وبرامج م�شتركة لتطوير لاإدارة في الكليات، ولكن لم يتم 
ال�سماح ببرامج تمنح ال�شهادات بالتعاون مع البلدان لاأجنبية قبيل �أوا�سط الت�سعينيات. 
درجة مده�شة في عدد  �إلى  �سريع  تو�سع  1995، حدث  عام  الداخلي  التزويد  ن�شوء  وبعد 
�صينية  �شهادات  �أو  �أجنبية،  �شهادات  بمنح  المخولة  تلك  خ�صو�صاً  الم�شتركة،  البرامج 
و�أجنبية في �آن معاً. ففي عام 1995 مثلًا، كان ثمة برنامجان فقط ي�ؤديان �إلى الح�صول 
ثمة   ،)2005 التعليم  )وزارة  مكتملة  غير  معطيات  لمجموعة  ووفقاً  �أجنبية.  �شهادة  على 
م�شتركاً  وبرنامجاً  م�ؤ�س�سة   712 هناك  كان   ،2002 العام  نهاية  مع  �إنه  تقول:  تقديرات 
بالتعاون مع �شركاء �أجانب؛ منها 82 م�ؤ�س�سة تقدم برامج ق�صيرة الدورة، و69 م�ؤ�س�سة 
تقدم برامج التعليم الجامعي، و74 م�ؤ�س�سة تقدم برامج للدرا�سات العليا. وقد تزايد عدد 

البرامج الم�شتركة ت�سعة �أ�ضعاف من عام 1995 حتى 2002.

غالباً ما توجد هذه الم�ؤ�س�سات في المدن ولاأقاليم الكبيرة والغنية مثل �شانغهاي )111(، 
وبيجينغ )108(، و�إقليم جيانغ�سو )61(، و�إقليم زهيجيانغ )33(. ويتم تقديم هذه البرامج 
المانحة ال�شهادات، على نحو رئي�س، في جامعات ال�صين ال�شهيرة والعامة. وت�أتي في طليعة 
و�أ�ستراليا )146  لاأمريكية )154 برنامجاً(  المتحدة  الولايات  بلدان هي  المزودين ثلاثة 
برنامجاً( وكندا )74 برنامجاً(، ما يدل على �أن البلدان التي تتعهد التعليم العابر الحدودَ 

في ال�صين هي بلدان متقدمة، وناطقة باللغة لاإنكليزية. 
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فيما يخ�ص حقول الدرا�سة، لا تزال البرامج الم�شتركة المخت�صة بالإدارة العالمية تمثل 
لاأعمال  �إدارة  ماج�ستير  وفيها  بالمئة(،   55( لاأخرى  البرامج  جميع  بين  لاأكبر  الن�سبة 
MBA، والت�سويق، والمحا�سبة، ولاإدارة المالية، و�إدارة الموارد الب�شرية، و�إدارة الرحلات. 

والعلوم  بالمئة(،   7( والتربية  بالمئة(،   9( والاقت�صاد  بالمئة(،   15( الهند�سة   يتبعها 
)5 بالمئة(، والطب )4 بالمئة(، والحقوق )2 بالمئة(، ولاأدب )2 بالمئة(. من الوا�ضح �أن 
البرامج المهنية �أو العملية تمثل ق�سماً كبيراً من مجموع البرامج. وهذا �إنما يدل، من جهة، 
على �أن �سيا�سات الحكومة، التي ت�شجع البرامج الم�شتركة لاأكثر عملية ولاأكثر �إلحاحاً في 
ال�صين، قد تم �إنجازها عمليًّا، ومن جهة �أخرى، يُظهر الحاجة الكبيرة في ال�صين �إلى 

تدريب القوة الب�شرية المزودة بمعلومات متقدمة حول لاإدارة العالمية. 

وبحلول �شهر حزيران عام 2004، و�صل عدد البرامج الم�شتركة المقدمة في م�ؤ�س�سات 
عدد  وو�صل  برنامجاً.   742 �إلى  �أجانب  �شركاء  مع  بالتعاون  ال�صينية  العالي  التعليم 
برنامجاً   169 �إلى  كونغ  هونغ  جامعات  من  �أو  �أجنبية  �شهادات  لمنح  الم�ؤهلة  البرامج 
البرامج  هذه  معظم  ف�إن   ،2002 عام  بيانات  في  جاء  وكما  ب(.   2004 التعليم  )وزارة 
وعلوم  الحا�سوب  بهند�سة  المتعلقة  البرامج  �إلى  فبالإ�ضافة  المهني.  بالتعليم  يتعلق 
ودرا�سات  لاأعمال  مجالات  يتبع  منها  كبير  عدد  ثمة  لاإنكليزية،  واللغة  المعلوماتية 
�شركات  �أو  الجن�سيات،  متعددة  م�ؤ�س�سات  في  للعمل  المتخ�ص�صين  تهيئ  التي  لاإدارة 
 مرتبطة بالتجارة العالمية. وغالباً ما يتم تزويد جميع هذه البرامج في الجامعات لاأكثر 
 رفعة في ال�صين. ويتمتع العديد منها بم�ستوى عال من النفوذ العلمي العالمي، وغالباً ما 
)هاونغ  ال�صينية  الجامعات  من  �أف�ضل من غيرها  بتجهيزات ومجموعات  مزودة  تكون 
Haung 2003(. �أما فيما يتعلق بال�شركاء لاأجانب، فقد تجاوز، في عام 2004، عدد البرامج 

الم�شتركة مع الجامعات لاأ�سترالية والمخولة بمنح ال�شهادة لاأجنبية، تلك الم�شتركة منها 
مع الم�ؤ�س�سات لاأمريكية )وزارة التعليم  2004 �أ(.

وفي العام 2004 �أي�ضاً، و�صلت ن�سبة البرامج المخولة بمنح ال�شهادة والم�شتركة مع بلدان 
و�أقاليم �أجنبية، التي تمكن من الح�صول على �شهادة الماج�ستير، �إلى 70 بالمئة من مجمل 
لاأمريكية؛ في  الدكتوراه من الجامعات  �شهادة  اثنان منها فقط يمنحان  البرامج،  هذه 

الهند�سة وعلوم الب�صريات )وزارة التعليم 2004 �أ(.
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ثمة العديد من العوامل التي قادت �إلى تزايد كبير في عدد البرامج العابرة الحدودَ 
في الجامعات ال�صينية. حيث ت�أمل الحكومة ال�صينية، عبر ت�شجيعها م�شاركة الجامعات 
لاأجنبية في التعليم العالي في ال�صين مثلًا، �أن يتمكن عدد �أكبر من الطلاب من الح�صول 
على فر�صة للالتحاق بم�ؤ�س�سات التعليم العالي.  وفي الوقت نف�سه، يُتوقع من الم�ؤ�س�سات 
ال�صينية الم�ضيفة وال�شركاء لاأجانب �أن يحققوا منفعة، ويولدوا م�صادر للدخل عبر هذا 
التعاون، حيث ت�صل ر�سوم الدرا�سة، التي حددتها البرامج الم�شتركة، خ�صو�صاً منها تلك 
�أو  �أ�ضعاف،  �إلى خم�سة  �أو من جامعة هونغ كونغ،  �أجنبية  التي تمنح م�ؤهلًا من جامعة 

�أكثر، من ر�سوم الت�سجيل في الم�ؤ�س�سات المحلية. 

في  لاأجنبية  التعليمية  البرامج  دمج  �أن  وا�سعاً  اعتقاداً  ثمة  �أن  هو  لاأهم،  ولاأمر 
والم�ستويات  الجودة  تح�سين  في  ا  جدًّ وناجعة  عملية  طريقة  �سيقدم  ال�صينية  الجامعات 
التعليم  م�ؤ�س�سات  وتتمكن  عالميًّا.  ال�صيني  العالي  التعليم  انت�شار  ي�سهل  �إنه  ثم  العلمية، 
العالي ال�صينية الخا�صة، بتبنيها البرامجَ الم�شتركة مع �شريك �أجنبي رفيع، من الح�صول 
على فهم كامل ومبا�شر لمهام التعليم ال�سائدة، و�أفكاره و�إدارة مناهجه، و�أ�ساليب نقله في 
الجامعات لاأجنبية. �إ�ضافة �إلى ذلك، ف�إن تقديم ال�صين تلك البرامجَ، التي غدت الحاجة 
�إليها ملحة، والتي لا ت�ستطيع الم�ؤ�س�سات ال�صينية توفيرها، يمكّن من تدريب عدد �أكبر 
من الخريجين على جوانب عالمية، بطريقة �أ�سرع و�أكثر فاعلية. ومن الجدير بالملاحظة 
�أن الهدف النهائي الذي ت�سعى �إليه الحكومة ال�صينية، هو تطوير ال�صين وتو�سيع قدرتها 

على مواجهة حاجاتها التعليمية ومهاراتها، عبر م�ؤ�س�ساتها، في هذه الحقبة من الزمن.

لا بد من الذكر �أن ت�أ�سي�س الجامعات لاأجنبية لمبانٍ فرعية �أو �شركات لا يزال محظوراً 
حتى لحظة كتابة هذا المقال، بالرغم من وجود مثال واحد يدل على وجود المباني الفرعية. 
فقد قامت جامعة نوتنغهام )المملكة المتحدة( بت�أ�سي�س جامعة نينغبو Ningbo في ال�صين 
بم�شاركة جامعة زهيجيانغ وانلي Zhejiang Wanli، وهي جامعة خا�صة. �إن معظم البرامج 
في هذه الجامعة م�ستوردة، ويتم تدري�سها من قبل مجموعة من جامعة نوتنغهام. تُبرز هذه 
الحالة �أن الحكومة ال�صينية مهي�أة لل�سماح بال�شراكة مع م�ؤ�س�سة �أجنبية لإحداث م�ؤ�س�سة 
تعليم عال في ال�صين، يكون لها و�ضع ال�شراكة. ولكن يجب ب�شدة ت�أكيد �أن جامعة نينغبو 
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في ال�صين، التي تُعدّ واحدة من �أكبر الجامعات الحديثة الطراز في ال�صين، والتي ت�أخذ 
و�ضع ال�شراكة، لي�ست مبنى فرعياً لجامعة نوتنغهام، بل هي جامعة م�ستقلة تماماً تعود 
في ملكيتها �إلى جامعة زهيجيانغ وانلي. و�إلى جانب البرامج التعليمية الواردة من جامعة 
باللغة  كلياً  تدري�سها  يتم  ولكن  لاأ�سا�س،  �صينية  �شهادات  برامج  تدري�س  يتم  نوتنغهام، 
�إنهاء تخرجهم فيها، على الم�ؤهلات ذاتها التي  لاإنكليزية، حيث يح�صل الطلاب، لدى 

يح�صل عليها �أولئك الملتزمون بجامعة نوتنغهام.

خاتمة

البرامج  في  �أجنبية  ــ  �صينية  ب�شراكة  ال�صين  في  الحدودَ  العابر  التعليم  يت�سم 
التعليمية. وعمل الجامعات المرتبطة بالتعليم العالي العابر الحدودَ، هو لاآن، جزء من 
نظام التعليم العالي المحلي. وثمة اعتقاد عام �أن ا�ستيراد برامج ال�شهادات لاأجنبية 
ا�ستيراد الترتيبات  �إلى  �إ�ضافة  التعليم وو�سائله،  التعليمية الجديدة ومناهج  ولاأفكار 
التوجيهية من جامعات غربية عدة، �سيقود �إلى تح�سين الجودة العلمية وم�ستوياتها في 

التعليم العالي ال�صيني. 

ا في التعليم  لقد غدت البرامج الم�شتركة والم�ؤ�س�سات لاأجنبية تلعب دوراً متنامياً ومهمًّ
ا،  العالي ال�صيني. وتُعدّ هذه البرامج التي تمنح ال�شهادات، بوجه خا�ص، جزءاً مزوداً مهمًّ
في هذه لاأيام، لمنهاج م�ؤ�س�سات التعليم العالي ال�صيني. وفي هذه المرحلة، وبالنظر �إلى 
�أن قلة قليلة فقط من الم�ؤ�س�سات غير الحكومية ال�صينية مخولة ب�إعطاء ال�شهادات، يتم 
تزويد هذه البرامج الم�شتركة عادة في القطاع العام. وهي متخ�ص�صة بالإدارة والهند�سة 
قبل  من  تنظيمها  ويتم  العليا،  الدرا�سات  م�ستوى  في  �أخرى  وعلمية  تخ�ص�صية  وبرامج 

الحكومة المركزية ح�صراً.

تجدر لاإ�شارة �إلى �أن ارتفاع ر�سوم الدرا�سة، خ�صو�صاً �أن معظم هذه البرامج الم�شتركة 
ت�شارك في فاعليات مربحة، كان �سبباً في عدم وجود دليل وا�ضح على �أنها قادت �إلى دخول 
�أو�سع �إلى التعليم العالي، �أو �أ�سهمت في جعل التعليم العالي في ال�صين جماهيريًّا، وفقاً 

لتوقعات الحكومة. 
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الم�شتركة؛ غمو�ض  والم�ؤ�س�سات  البرامج  بها هذه  تعنى  التي  الق�ضايا  العديد من  ثمة 
والت�أثير، الذي لا  العلمية،  ال�شهادات وم�ؤ�س�ساتها، والجودة  القانونية لبرامج  الترتيبات 
يزال ملتب�ساً، للبرامج التي يتم تدري�سها باللغة لاإنكليزية وللمنتجات لاإنكليزية في التعليم 
والتدري�س في مرحلة الدرا�سة الجامعية ذي لاأ�سا�س الوطني. ومع ذلك، ثمة العديد من 
العوامل، كما تم ال�شرح �آنفاً، مثل ت�أثير ال�سيا�سة الداعمة التي تقدمها الحكومة، والحاجة 
وحده،  العام  �أو  المحلي  القطاع  �سدها  ي�ستطيع  لا  التي  العالي،  التعليم  �إلى  المتزايدة 
والم�شاركة الفاعلة للم�ؤ�س�سات الخا�صة، التي تتم قيادتها بروح الالتزام؛ كل هذه العوامل 

�ستقود، بالت�أكيد، �إلى تو�سع �أكبر للمزودين العابرين الحدودَ في الجامعات ال�صينية. 
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الف�صل 4

 تحذير للم�شتري
)�أنت ت�شتري على م��سؤوليتك( 

Anne Jelfs آن جيلفز�
معهد تقنيات التعليم، الجامعة المفتوحة

مقدمة
يتزايد ا�ستخدام تقنيات المعلومات وتطورها ك�أداة لن�شر التعليم والتعلم عبر العالم. 
فقد غدت لاإنترنت جزءاً من الحياة اليومية للعديد من النا�س. ما قاد، بدوره، �إلى تطور 
بين  التكامل  يتزايد  ذاته،  الوقت  في  »ال�شبكة«.  على  عر�ضها  يتم  التي  التعليمية  المواد 

الجامعات للتزويد العالمي في ذخيرة التعليم لديها. 
في هذا الف�صل، �ألقي نظرة على الم�شكلات التي يمكن �أن يت�سبب بها ا�ستخدام التعليم 
لا  افترا�ضات  مع  التعامل  لدى  يوفرها  التي  والفر�ص  للتقنيات،  المتزايد  الحدودَ  العابر 
يتم �إنجازها على نحو دائم. فالإنترنت، مثلًا، لا تكون متوافرة كو�سيلة نقل �إذا ما كان 
ثمة م�شكلة في تزويد الكهرباء. وفي الوقت نف�سه، ثمة العديد من التطورات الم�ستجدة في 
�أجهزة  iPods، وتقنيات محمولة مثل  �آي بود  �أجهزة  لاإعلام تتعلق بمو�ضوع النقل؛ مثل 
الحا�سوب ال�شخ�صية والهواتف الَخلوية. وثمة طرائق جديدة �أي�ضاً في التعليم والتوا�صل 
ت�ؤثر في التعليم العابر الحدودَ، مثل »البلوغز blogs« و»الويكيز wikis«. والبلوغز باخت�صار 
هي �صفحات على �شبكة لاإنترنت يتم تطويرها عادة من قبل �أحد لاأ�شخا�ص، �أما الويكيز 
فهو موقع ي�سمح لجميع زائريه �أو م�ستخدميه �أن يغيروا م�ضمونه. هذه التطورات جميعها 

ت�ؤثر في نقل التعليم العابر الحدودَ. 
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الجودة،  و�ضمان  بالجودة،  ويُعنى  الحدودَ  العابر  التعليم  على  نظرة  الف�صل  هذا  يلقي 
والتزويد الخارجي. في هذا المقطع، �سيتم ا�ستخدام م�صطلح »عابر الحدودَ« للإ�شارة �إلى �أي 
تزويد تقدمه جامعة ما �إلى الطلاب الذين يقطنون في بلد �آخر غير بلد الجامعة الم�ضيفة. 
هذا بخلاف الجامعات التي تتخذ من موقع ما مرتكزاً لها، ولديها طلاب عالميون �أو خارجيون 

يدر�سون فيها ويلتحقون بها، حتى �إن كان جزء من ذلك التزويد يتم عبر لاإنترنت. 

وبح�سب جاريت Garrett وفيربيك )Verbik 2004(، ف�إن التعليم العالي العابر الحدودَ 
قد �أ�صبح ظاهرة عالمية رئي�سة، ومن المتوقع �أن ت�شهد نمواً كبيراً في �أثناء ال�سنوات الع�شرين 
القادمة. في الوقت نف�سه، يتعامل بع�ض مزودي التعليم في العالم مع التعليم على �أنه �سلعة 
ومع الطلاب على �أنهم م�ستهلكون )م�شروع الم�ستقبل 2000(. في الحقيقة، ثمة ادعاء يقول: 
�إن التعليم قد غدا »تبعاً لل�سوق«، حيث ت�سعى �إدارات الجامعات �إلى الا�ستيلاء على ال�سوق، 
الذي عادة ما يكون في بلدان �أقل تطوراً من بلدانها. ويدعي م�شروع الم�ستقبل )ibid( �أن �أكثر 
من �ألف جامعة في الولايات المتحدة تقوم حالياً بتوفير مقررات على لاإنترنت، و�أن التعليم 

عن بعد، الذي يعتمد على ال�شبكة، قد �أوجد فروعاً جديدة للجامعات والكليات الموجودة.

من المفيد التمييز بين التعليم العابر الحدودَ، والتعليم عن بعد. فالتعليم عن بعد يعني 
تزويد المقررات وال�شهادات عن بعد، بغ�ض النظر عن مكان وجود الطلاب. لذلك، يمكن 
للطالب �أن يكون في بلده لاأم. وللجامعة المفتوحة في المملكة المتحدة )UKOU( دور �أ�سا�سي 
في التعليم عن بعد. ويمكن القول: �إن بالإمكان النظر �إلى التعليم عن بعد على �أنه نمط 
تقليدي من التعلم الذي بد�أ في الجامعة المفتوحة في المملكة المتحدة، و�أنه عمل على تو�سيع 
 Perraton( العلاقة ال�سابقة، التي كانت محدودة، بين المقررات الترا�سلية. وي�ؤكد بيراتون
2000( على ذلك بقوله: �إن التعليم الترا�سلي لم يكن يحظى بمنزلة رفيعة، و�أن ا�ستخدامه 

لزيادة  �أ�سا�سي، كطريقة  نحو  على  يُ�ستخدم،  وهو  بع�ض الجامعات.  على  مقت�صراً  كان 
الدخل من �أجل تقديم الم�ساعدة المادية لطلاب الفروع الخارجية )86(.

الحدودَ،  العابر  للتعليم  العالمية  لاأ�سواق  مو�ضوعات؛  �أربعة  الف�صل حول  هذا  ويدور 
وتطور التزويد لاإلكتروني للتعليم، والتوا�صل بين المزودين والطلاب، وطموحات الم�شترين.
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الأ�سواق العالمية

لقد قادت العولمة �إلى �إيجاد �شركات متعددة الجن�سيات وعابرة الحدودَ، تعمل في �سوق 
لا �صلة لها بالاعتبارات المحلية والجغرافية. وهذا يقود �إلى �إيجاد فر�ص ل�شركات عابرة 
التِّقانة  حقل  دخولنا  �إن  العالم.  نطاق  على  تعمل  كي  وديزني؛  ماكدونالد  مثل  الحدودَ، 
eBay. أو المتاجرة عبر �إي باي� ،Amazon.com يمكّننا من �شراء كتب من موقع لاأمازون
com. �إذن فنحن، في �سياق عولمة التجارة هذا، م�ستهلكون وم�شترون وبائعون، في الوقت 

ذاته. لكن العولمة وتنامي ال�شركات العابرة الحدودَ �أتاحت لهذه ال�شركات لاآن العمل في 
حقل التعليم. يقول لوميتر )Lemaitre 2002( �إن ثمة منافع وفر�صاً يقدمها تزويد لاأ�سواق 
من  جزءاً  يعد  لا  »فهو  العولمة،  تحليلات  معظم  عن  غائب  التعليم  و�إن  للتعليم،  العالمية 
ا من مجمل  العالم العابر الحدودَ )مع �أن التعليم العابر الحدودَ قد بد�أ يغدو جزءاً مهمًّ

�صادرات العديد من الدول(« )31(. 

بالب�ضائع  يتاجرون  وبائعين  م�شترين  من  �سابقاً،  الذكر  تم  كما  تت�ألف،  �سوق  �أي  �إن 
الموجودة فيها؛ والب�ضاعة هنا هي التعليم العالي. ولكي تخو�ض مناف�سة فاعلة في ال�سوق، 
 Joseph وجوزيف  )جوزيف  مناف�سيها  عن  مختلفة  تكون  �أن  التعليمية  الم�ؤ�س�سة  تحتاج 
and Joseph1997(. ويعتمد الاختلاف على التميز وعلى افترا�ض �أن ما يتم تلقيه لي�س 

»مختلفاً« وح�سب، بل من نوعية جيدة. لقد حلل عامل جوزيف وجوزيف )1997( ا�ستبانة 
ملحوظات طلاب التعليم العالي، ووجد �أن ثمة عوامل �سبعة في الجامعة تتحكم باختيار 
العلمية،  وال�سمعة  العوامل هي: ق�ضايا البرنامج،  لم�ؤ�س�سة ما دون غيرها. هذه  الطلاب 
والوقت و»غيرها« )لاأ�سرة،  العملية، والموقع،  الكلفة، وفر�ص الحياة  المادية/  والجوانب 
العوامل.  قائمة هذه  »النخبوية«  العلمية ومفهوم الجامعة  ال�سمعة  وقد ت�صدرت  مثلًا(. 
وهذا يعود بنا �إلى ال�س�ؤال: حول ما يجب �شر�اؤه وممن؟ ويعتمد العديد من الطلاب في 
المملكة  في   Oxbridge �أوك�سبريدج  جامعة  نموذج  على  »النخبوية«  الجامعة  مفهوم  بناء 
Ivy League في الولايات المتحدة. هذه الجامعات مقلة في  �آيفي ليغ  المتحدة، وجامعات 

تجارة التعليم العابر الحدودَ، لكن ثمة كثير من المزودين يرغبون في تقليد �أ�سمائها. 
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�إن ما يقدمه التعليم العابر الحدودَ من فر�ص لزيادة تو�سع ال�سوق يجعله جذاباً لدى 
بع�ض المزودين، فهو يقدم للطلاب فر�صة الح�صول على م�ؤهل �أجنبي بكلفة �أقل بما لا 
يقا�س )مكبيرني وزيغورا�س 2001(. وفي الوقت ذاته، ف�إن درا�سة الرا�شدين في �أوطانهم 
لاأم، يعني �أنهم قادرون على البقاء مع �أ�سرهم ومتابعة العمل في �أثناء درا�ستهم بدوام 
جزئي. وفي الحقيقة، لم تعد عوائق الت�سجيل، في هذه لاأيام، تتعلق بالجغرافيا، بل بدخول 
لاإنترنت والقدرة على دفع ر�سوم الت�سجيل وتكاليف التوا�صل )باراتون 2000(. وللعولمة 
الفر�ص  من  المزيد  المتطورة  التقنيات  وتقدم  النامية،  بالجامعات  يتعلق  فيما  مغريات 
للتعليم الذي يتم تقديمه في لاإنترنت. ولدى الجامعات في البلدان ال�شمالية معرفة تامة 
�أن التقنيات الحديثة ت�سمح لها بالو�صول �إلى جمهور جديد، لكنها تعلم �أي�ضاً �أن و�ضعها 
�أكانت هذه  �سواء  �إلى طلاب جدد،  للو�صول  المناف�سة  تتغير فيما هي تخو�ض  وعلاقاتها 
 :2000 )باراتون  م�شتركة  نامية  وم�ؤ�س�سات  جامعات  وبين  بينها  �أو  بينها  فيما  المناف�سة 
145 – 46(. ويمثل تزويد التعليم العابر الحدودَ، في بع�ض البلدان المهمة، ن�سبة كبيرة من 

.)Hatakenaka 2004 التعليم العالي )هاتاكيناكا

ثمة ادعاء يقول: �إن النقل العابر الحدودَ يعود بفوائد مهمة على بلد الم�صدر والبلد 
الم�ضيف في �آن معاً، وكذلك على الطلاب والم�ؤ�س�سات؛ لأنه يدعم �إمكانات التعليم العالي 
 .)Garrett and Verbik 2004 وفيربيك  )جاريت  �إ�ضافي  لدخل  م�صدراً  ويمثل  المحلي، 
ادعاء �آخر يقول: �إن نقل برامج المملكة المتحدة عبر الحدود �سوف يتو�سع على نحو كبير 
في عام 2010، �أي �أنه �سيغدو �أو�سع من انتقال الطلاب �إلى الم�ؤ�س�سة الم�ضيفة لق�ضاء مدة 

درا�ستهم وتح�صيل ال�شهادة. 

ثمة �أكثر من 100 م�ؤ�س�سة في المملكة المتحدة تقدم مقررات تعلم عن بعد، بالإ�ضافة 
�إلى البرامج التي تقدم وجهاً لوجه )هاتاكيناكا 2004(، وقد تجاوز عدد الطلاب الدوليين 
الطلاب  تحرك  )�أطل�س  طالب   340,000  )05/2004( عام  المتحدة  المملكة  في  الم�سجلين 
2005(. فالمملكة المتحدة هي ثاني دولة م�ضيفة للطلاب الدوليين بعد الولايات  المتحدة، 

العابر  التزويد  �إن قيمة  العالمية. ثم  بالمئة من الح�صة  بلغت في عام )2006( 12  بن�سبة 
الحدودَ في م�ؤ�س�سات التعليم العالي في المملكة المتحدة بلغت في عام )02/2001( 99 مليون 
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جنيه �إ�سترليني )جامعات المملكة المتحدة(. وهكذا، ف�إن التعليم عن بعد والتعليم العابر 
الحدودَ ي�سهمان على نحو �أ�سا�سي في تمويل التعليم العالي في المملكة المتحدة. 

وقد نالت الم�ؤهلات اعتراف وحدات الاعتماد في جامعات عدة، ثم �إنه �أمر معترف به 
في هيئات �ضمان الجودة في التعليم العالي حول العالم. �إذاً، فالتعليم العابر الحدودَ هو 
من ال�صادرات المهمة، ولكن لا يوجد هيئة واحدة ل�ضمان الجودة تكون م�س�ؤولة عن التوثق 
و�أنها تقدم للطلاب �شهادة  �أم ذات نوعية جيدة،  هل المادة ال�صادرة ذات قيمة مالية، 

معترفاً بها.

ولاآن، مع تزايد عدد الم�ؤ�س�سات التي يمكنها �أن تقدم للطلاب تعليماً عالياً في بلدان 
�أنظمة ت�ضمن توفير  �أو  ن�شيطة ل�ضمان الجودة  �أنظمة  �إلى وجود  �أخرى، تزداد الحاجة 
م�ستويات مقبولة للتزويد )جيلفز Jelfs 1999(. وعلى الرغم من عدم وجود معايير دولية 
التعليم العالي المتجاوز الحدودَ )عبر لاإنترنت( ببع�ض العمق  بعد، تنظر هيئات رقابة 
�إلى هذا النوع الثالث من ال�ضمانات، لكن الدخول �إلى التعليم العابر الحدودَ يعتمد �أي�ضاً 
على الدخول �إلى التقانة التي تقدم التعليم. �إن الو�صول �إلى التزويد لاإلكتروني يحده عدد 
2006(، حيث  و�آخرون   Ardito )�آرديتو  الرقمي  التق�سيم  العوائق، وفي ذلك ظاهرة  من 

يعتمد الو�صول �إلى الم�ؤهل على الو�صول �إلى لاأداة الرقمية.

تطور التزويد الإلكتروني للتعليم

�إن دخول العديد من الطلاب المحتملين عبر العالم �إلى لاإمكانات التقنية المنا�سبة هو 
�أمر محدود. ويتزايد، حالياً، عدد البلدان التي ت�سجل دخولًا وا�سع النطاق �إلى لاإنترنت. 
الحا�سوبَ  ا�ستخدامها  �أن  �أو  للات�صال،  لاأدوات  هذه  مثل  تمتلك  لا  بلدان  ثمة  ولكن، 
محدود ب�سبب الانقطاع المتكرر للتيار الكهربائي فيها. �إن الافتقار �إلى لاإمكانات الجيدة 
يت�سبب بالخيبة للطلاب والمجموعة التعليمية على حد �سواء؛ وذلك لافتقادهم المدخل �إلى 

الو�سائل والدعم اللازم للدرا�سة. 

تقديم  وكيفية  الحدودَ،  العابر  التعليم  بتزويد  الخا�صة  المو�ضوعات  من  العديد  ثمة 
يتوافق  �أن  يجب  الحدودَ،  العابر  التعليم  تحقيق  �إمكانية  ول�ضمان  للطلاب.  المقررات 
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الجامعات.  تقديمه في  يتم  الذي  التعليم  م�ستوى  مع  التعليمية  والمجموعة  المواد  م�ستوى 
العابر  التعليم  تقديمها في  يتم  التي  المقررات  �أن على  المجال،  المقترحات في هذا  و�أحد 
الحدودَ �أن تكون خا�ضعة للاختبارات على نحو دائم و�صارم من حيث طرائق التدري�س، 
الذين  الطلاب  قبل  من  ح�سناً  قبولًا  ولاقت  قبل،  من  جيدة  نتائج  حققت  قد  تكون  و�أن 
يدر�سون في المباني. ولكن، �إذا ما كان لدى المدر�سين فكرة واعية مفادها �أن التعليم عبر 
لاإنترنت يحتاج �إلى ق�ضاء �ساعات متزايدة من العمل على لاإنترنت وتطوير مواد جديدة، 
العابر الحدودَ، ما يقت�ضي المزيد من  التعليم  الم�شاركة في  ي�ؤثر في رغبتهم في  ف�إن هذا 

التدريب والدعم. 

على  القدرة  ذلك  وفي  الق�ضايا،  من  العديد  للتعليم  لاإلكتروني  التزويد  �أثار  لقد 
في  الطلاب  كان  الذي  والواجب  دائم.  نحو  على  قلق  م�صدر  يمثل  فالانتحال  الانتحال. 
ال�سابق يقدمونه على ن�سخة ورقية، غدا بالإمكان �إجر�اؤه لاآن على ن�سخة �إلكترونية، ما 
يجعل تبادله بين الطلاب �أمراً �أ�سهل من ذي قبل. مع ذلك، ف�إن الواجب الذي يتم نقله 
�إلكترونيًّا، ينطوي على كثير من لاإيجابيات. �إذ من الممكن �إر�ساله عبر البريد لاإلكتروني 
�إلى المدر�سين لإعطائه الدرجة المنا�سبة، ثم يتم �إدخال هذه الدرجات �إلى حقل البيانات 
المنا�سب قبل �إعادة الن�سخة الم�صححة �إلى الطلاب. ويمكن جمع البيانات الخا�صة بنتائج 
�إلى  الدخول  يتم  هل  ر�ؤية  ويمكن  الكمبيوتر،  على  المدخلة  البيانات  با�ستخدام  التقويم 
فئات معينة من المادة/ المقرر/ على الموقع لاإلكتروني، وا�ستخلا�ص ا�ستنتاجات من حقل 

.)Demers 2003 وديمرز McKnight البيانات، �إذا ما دعت ال�ضرورة )ماكنايت

التوا�صل بين المزودين والطلاب

�إن ثمة فر�صة �أمام الطلاب للتغلب  �أن�صار التعليم العابر الحدودَ:  يقول العديد من 
على م�صاعب اللغة بين البلد الم�ضيف والبلد المزود، وذلك بالعمل بطريقة التوا�صل غير 
ومنتديات  لاإلكتروني  البريدُ  للتوا�صل  التزامنية  الو�سائل غير  بين هذه  ومن  التزامني. 
المناق�شة والت�شاور عبر لاإنترنت، وو�سائل التوا�صل الجديدة مثل البلوغز والويكيز. لكن 
هذه التطورات الجديدة التي طر�أت على النقل لاإلكتروني للتعليم العابر الحدودَ لا تزال 
في  كبيراً  عائقاً  يكون  �أن  هذا  ��شأن  من  �أ�سا�سي.  نحو  على  لاإنكليزية،  اللغة  على  تعتمد 
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توروف  وقد وجد  �أجنبي.  م�ؤهل  �إلى الح�صول على  ي�سعون  الذين  الطلاب  بع�ض  طريق 
و�آخرون )Turoff at al 2004( �أن معدلات الم�شاركة في نقا�ش المجموعة غير المتزامنة عالية 
ا بين الطلاب الذين لا تكون اللغة لاإنكليزية لغتهم لاأم. ويعتقد توروف و�آخرون �أن  جدًّ
باللغة  الناطقين  غير  تمكن  كان  الو�سائل  هذه  في  الم�شاركين  الطلاب  ن�سبة  تزايد  �سبب 
لاإنكليزية من �إعادة قراءة الر�سالة قبل لاإجابة عنها. ثم �إنهم وجدوا �أن ه�ؤلاء الطلاب 
كانوا يق�ضون وقتاً م�ضاعفاً مرتين �أو ثلاث مرات في القراءة، وفي �إعادة قراءة محتوى 
النقا�ش، عن الوقت الذي يق�ضيه الطلاب لاأمريكيون. ولكن لاأمر الذي لم يُح�سم بعد 

هو: هل من الم�ستح�سن �أن يعيد الطلاب قراءة الن�ص مرات ومرات؟ 

ثمة مو�ضوع مقلق �آخر، وهو �إتاحة التوا�صل �أمام الطلاب �إذا ما واجهوا م�شكلات، لا مع 
 ،)Frank et al (2004 التكنولوجيا وح�سب، بل م�شكلات علمية �أي�ضاً. فقد وجد فرانك و�آخرون
�أن  م�ؤ�س�ستين،  التعليمية في  والمجموعة  الطلاب  بين  التوا�صل  م�ستويات  مقارنة  لدى  مثلًا، 
�أولئك الطلاب في جامعة جنوب البا�سيفيك the University of South Pacific قد ا�ستخدموا 
كوينزلاند  جامعة  طلاب  �أما  مدر�سيهم.  مع  لا  زملائهم  مع  للتوا�صل  لاإلكتروني  البريد 
المركزية Central Queensland Universtiy، الذين كانوا يعملون �ضمن مجموعات، فغالباً ما 

طرحوا على مدر�سيهم �أ�سئلة تتعلق بت�أليف المجموعة، �أو بواجباتهم المدر�سية. 
ع تحقيقها في ال�صف، وفقاً لطريقة التركيز على الطالب،  �أحد الافترا�ضات التي يُتوقَّ
المدر�سين  مع  التوا�صل  �أي  التوا�صل.  المقررات الجامعية، هو  العديد من  بها  تلتزم  التي 
للتوا�صل،  منهج  �إيجاد  التعليمية  والمجموعة  الطلاب  على  لكن،  لاآخرين.  الطلاب  ومع 
ك�أن يحددوا عدد مرات التوا�صل مثلًا، وكم مرة يتوقع الطلاب من المدر�سين �أن يكونوا 
�إلخ، وكيف تتم �صياغة هذه التوقعات وتوجيهها.  على الخط ويجيبوا عن ت�سا�ؤلاتهم... 
يحتاجوا  �أن  الممكن  ومن  التقنية،  لا�ستخدام  المهارات  الطلاب  يمتلك  لا  �أن  الممكن  من 
�إلى التدريب، فمن �سيقدم لهم ذلك، والحالة هذه؟ ربما يعزف المدر�سون عن تقديم �أي 
�ألف باء المعلوماتية ما لم يكن ذلك جزءاً من المقرر.  �إ�ضافي يتعلق بالتدريب على  دعم 
وفي هذه الحالة، �سيتم تزويد الطلاب بما يحتاجونه على �أنه جزء من مقرر منف�صل، �أو 
عبر مزود �آخر داخل الم�ؤ�س�سة �أو خارجها. ولكن ربما لا يتوافر هذا النموذج من تقديم 
�إن  �إتمام المقرر.  �إلى  التعليم، وربما يتراجع حما�س الطلاب  الدعم للطلاب عبر مزود 
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هذا لا يمثل م�شكلة لدى مزود �سيئ ال�سمعة؛ لأن الان�سحاب من المقرر يعني الح�صول على 
المال من ر�سوم الت�سجيل، دون تكبد عناء تزويد الطالب بالدعم. لقد ثبت بالدليل �أن من 
الممكن �أن ين�سحب الطلاب من المقرر ما لم يح�صلوا على الدعم ويتم دمجهم في العالم 

.)Simpson 2003 ؛ �سيمب�سونTinto 1993 الاجتماعي )تينتو

تحقيق توقعات الم�شترين

�إذا كان على الم�شترين �أن يكونوا منتبهين، لا بد من وجود �شخ�ص ما ي�ساعد الطلاب 
على �أن يقرروا �أياً من المقررات ي�ستحق ما يدفعونه من نقود، و�أيها ينطوي على قيمة.

تعرّف  �أن  تحاول  حين  لكن  جودة.  �أكثر  �أنها  �أي  غيرها،  من  �أف�ضل  لاأ�شياء  بع�ض 
هراء!  برمته  لاأمر  ي�صبح  الجودة،  بهذه  تتميز  التي  لاأ�شياء  عن  بمعزل  الجودة، 

)بير�سينغ 1974: 178(.

�إلى  لاأولى،  العالي، في المملكة المتحدة، في المرتبة  التعليم  انتبهت هيئة �ضمان جودة 
مو�ضوعات تتعلق بالترتيبات الت�شاركية للم�ؤ�س�سات الخارجية التي جرت في عام 4/1993، 
 .)Brown 2004 وقد بدا �أن معظم الم�شكلات كانت تتعلق بمزودي التعليم الخا�صين )براون
المعايير  من  لمجموعة  العملية  الجوانب  بدرا�سة  العالم  �أنحاء  في  هيئات  عدة  قامت  وقد 
العابر  التعليم  ولمزودي  بعد  عن  للتعليم  الناظمة  القواعد  لمجموعة  �أو  هة،  الموجِّ ولاأطر 
لاأطر  هذه  مثل  �إن�شاء  وينطوي  �إقليمية.  �أو  عالمية  �أ�س�س  على  ذلك  في  مرتكزة  الحدودَ، 
الموجهة، بحد ذاته، على م�شكلات وم�صاعب. لكن، مع ذلك، تم �إجراء بع�ض المحاولات، 
حيث قام، على �سبيل المثال، كل من الاتحاد البريطاني للتعلم المفتوح )BAOL( ومجل�س 
عن  والتعلم  المفتوح  التعلم  جودة  بمجل�س  لاآن  )المعروف  الترا�سلية  للجامعات  الاعتماد 
الترا�سلية  بجمعية الجامعات  ر�سميًّا  )المعروفة  بعد  للتعلم عن  لاأوربية  والجمعية  بعد(، 
مواد  من جودة  للتوثق  وذلك  للممار�سة،  ناظمة  قواعد  �أو  موجهة  �أطر  بو�ضع  لاأوربية(، 
مقرراتهم �أو جودة تزويد التعليم فيها )جيلفز Jelfs 1999(. وقد �أوجدت الهيئة البريطانية 
للتعليم المفتوح علامة جودة، وذلك ل�ضمان جودة مزودي الم�ؤهل. وترتكز هذه العلامة على 
جودة لاأنظمة ال�ضرورية لتقديم تجربة مُر�ضية. وقد وجدت درا�سات �أخرى قامت بتناول 
»علامة الجودة« على �أنها مقيا�س في التزويد، �أن ثمة العديد من الفوائد التي يمكن جنيها 
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لاأوراق الخا�صة  تروي�سات  ت�ضمينها في  يتم  ك�أن  عليها،  متفق  �إيجاد »علامة جودة«  من 
بالم�ؤ�س�سات، �أو اقتبا�سها في الن�شرات التمهيدية، �أو لاإعلانات. وقد �أثبتت فائدتها في عالم 
»العلامات التجارية وتجزئة ال�سوق«، هذا العالم الذي ت�سعى الم�ؤ�س�سات فيه �إلى �أن تحتل 
�أن  وا�سعة،  ب�شهرة  التي تحظى  الجودة«  »علامة  لـ  ويمكن   .)1999 )جيلفز  بارزة  مكانة 

تكون �إحدى طرق الح�صول على ح�صة �أكبر من ال�سوق. 

موجهة  �أطر  ب�إيجاد   )the Commonwealth of Learning( التعلم  اتحاد  اهتم  لقد 
1987 من قبل  ل�ضمان الجودة. وقد عمل، كمنظمة عابرة للحكومات، تم ت�أ�سي�سها عام 
عن  نيابة   ،)the Commonwealth Heads of Government( الحكومات  ر�ؤ�ساء  اتحاد 
تعليم  �إلى  و�صولًا  لاأ�سا�سي  التعليم  من  بدءاً  التعليم،  قطاعات  جميع  عبر  �أع�ضاء  دول 
لاأع�ضاء  الدول  لم�ساعدة  بعد  التعليم عن  ا�ستخدام طرائق  �إلى  يهدف  وهو  الرا�شدين. 
في الاتحاد على �سد الحاجات للو�صول �إلى تعليم وتدريب على م�ستوى عال من الجودة. 
لم تقت�صر معاينة �أهمية �ضمان جودة التعليم عن بعد ودرا�سته على الاتحاد البريطاني 
و�أوروبا، بل تعدته �إلى �أمريكا. وقد �أقر مجل�س التعلم والتدريب عن بعد )DETC( مجموعة 
م�ؤ�س�سات لتحقيق معايير معينة. لقد �أقر �سل�سلة وا�سعة من الم�ؤ�س�سات، بدءاً من الكليات 
الع�سكرية و�صولًا �إلى تلك المرتبطة بالطب. حيث يمكن للم�ؤ�س�سات �أن تتقدم �إلى مجل�س 
منحها  ليتم  المرخ�صة،  غير  العملية  الخبرة  من  �سنتين  بَعد  بُعد  عن  والتدريب  التعلم 

الترخي�ص عبر تقارير تقويم ذاتي.

بافترا�ض �أن الم�ؤهلات هي بالفعل »عملة حيوية«، ف�إن الطلاب الم�ستقبليين يحتاجون �إلى 
معلومات عن جودة المقررات، التي ربما يرغبون في درا�ستها. ويجب على الموظفين معرفة 
والموظفين،  الطلاب  �إن  بتوظيفهم.  يقومون  الذين ربما  التي حققها الخريجون  المعايير 
جميعهم، بحاجة �إلى معلومات نزيهة و�سهلة التناول، يرتكزون عليها لدى اختيار مكان 
درا�ستهم �أو مكان وظيفتهم. وقد قال باركر )Parker 2004(، �إن من ��شأن الدخول المتزايد 
�إلى التعليم �أن يعني �أي�ضاً الدخول �إلى عالم يفتقر �إلى الت�صميم في المقررات، في حين لا 

.)Lam 2007 ولام Chua يزال الجامعيون مهتمين بالدقة العلمية )�شوا

من الوا�ضح �أن ثمة هموماً في العديد من البلدان الرئي�سة، �سواء حول جودة المقررات 
 Evans (، �أو هموماً تتعلق بجودة التزويد العالمي للتعليم )�إيفانزCalvert 2003 كالفيرت(
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الاتحاد  ويقدم  الهموم.  لهذه  حل  لإيجاد  الجودة  �ضمان  هيئات  عدد  تزايد  وقد   .)2003

العابر  التعليم  لبرامج  الجودة  �ضمان  �شهادات   )GATE( الحدودَ  العابر  للتعليم  العالمي 
الحدودَ. ويعرّف هذا الاتحاد نف�سه ب�أنه ي�أخذ على عاتقه، في المقام لاأول، هدف الانكباب 
على تطوير جودة التعليم الذي يعبر الحدود المحلية. ولتحقيق هذا الهدف، �أوجد الاتحاد 
مجموعة قواعد تتعلق بالممار�سة، وفي ذلك مجموعة مبادئ للتعليم العابر الحدودَ. ويمكن 
�أن تطلب من الاتحاد مراجعة برنامج التعليم العابر الحدودَ فيها، ليتم بعد  لأي م�ؤ�س�سة 
تعني  ال�شهادة  �إن  الحدودَ:  العابر  للتعليم  العالمي  الاتحاد  ويقول  ال�شهادة.  منحها  ذلك 
فح�ص نوعية التعليم ال�صادر والوارد من و�إلى الهيئات الخا�صة والحكومية، على حد �سواء. 

وكما �أ�شارت جاريت )Garrett 2004(، تتكوّن عادة �صورة �إيجابية عن التزويد العابر 
الحدودَ في البلد الم�ضيف، �إذ يجلب القدرات والخبرات المطلوبة. لكن الت�صور حول العديد 
من المزودين لاأجانب عادة ما يكون �سلبيًّا، �إذ يُنظر �إليهم على �أنهم �أدنى درجة، ويهتمون 
بجمع النقود عبر البرامج لاأكثر �شيوعاً وتحقيقاً للربح. ثمة العديد من الجامعات التي 
�إدخال  لأن  وذلك  لاإلكتروني؛  العر�ض  �إلى  التقليدي  العالي  والتعلم  التعليم  من  تنتقل 
المواد على لاإنترنت غدا �أمراً غاية في ال�سهولة. �إحدى النتائج  هي وجود اختلافات بين 
طريقة تدري�س الطلاب عن بعد وبين الطريقة التقليدية في التدري�س وجهاً لوجه في حقل 
التعليم العالي، ما يجعل الانتقال �إلى مزود عالمي �أمراً �إ�شكاليًّا. وكثيراً ما يتم ا�ستخدام 
�أماكن  القاطنين في  الطلاب  �أمام  واحد  باتجاه  المحا�ضرات  لعر�ض  التفاعلية  التقنيات 
بعيدة )جونا�سن و�آخرون Jonassen et al 1995(. وهذا مخالف �آراءَ بيراتون في �أن تطبيق 
»لاإعلان الوا�سع ولاإنترنت قد تم التب�شير بهما عبر �أجيال مختلفة، بو�صفهما قوى تعمل 

على تغيير التعليم« )بيراتون 2000: 139(.

لاأهلية  في  وال�شك  لاإنترنت،  على  ال�شهادة«  »مانحي  ظهور  م�شكلة  �أي�ضاً  هناك 
عدم  حقيقة  تثير   .)Santos 2002 )�سانتو�س  الممنوحة  ال�شهادات  لبع�ض  القانونية 
خ�ضوع التعليم العالي غير الر�سمي للآليات المحلية في �ضمان الجودة في البلد الم�ضيف، 
المتحدة،  المملكة  ففي   .)2002 )�سانتو�س  وال�ضبط  بال�شفافية  تتعلق  م�شكلات  مجموعةَ 
به،  الم�شتبه  لاأداء  عن  للتق�صي   Trading Standards التجارة  معايير  ق�سم  ت�شجيع  تم 

o b e i k a n d l . c o m



 تحذير للم�شتري )�أنت ت�شتري على م��سؤوليتك( 

85

وثمة  لاإقليمية.  مواقعهم  في  فيهم  الم�شتبه  المزودين  عن  البريطاني  المجل�س  �إعلام  وتم 
 Peter هموم في المملكة المتحدة تتعلق بتكاثر ال�شهادات »المزيفة«، وقد �أ�شار بيتر ويليامز
عام  من  لاأول  كانون  نهاية  المتحدة، في  المملكة  الجودة في  �ضمان  هيئة  من   ،Williams

2005، �أن ثمة كثيراً من ال�شركات التي تحمل �أ�سماء توحي �أنها بريطانية، تبيع ال�شهادات 

على لاإنترنت. وهو ي�شعر ب�أن هذا لاأمر ي�ؤثر، بدوره، في �سمعة التعليم العالي في المملكة 
تقديم  في  المتحدة  المملكة  م�ؤ�س�سات  نجاح  ولعل  العالمية.  ال�ساحة  م�ستوى  على  المتحدة 
�آلان  وقال  الم�شكلة.  هذه  �إيجاد  على  �شجع  الذي  ذاته،  حد  في  هو،  الم�ستوى  رفيع  تعليم 
كونتريرا�س Alan Contreras، من مكتب ترخي�ص ال�شهادات العلمية في الولايات المتحدة: 
»تنجم هذه الم�شكلات عن ال�سمعة الممتازة التي يُعرف بها التعليم العالي البريطاني في 
كل �أنحاء العالم« )داود Dowd 2005(. ويمكن �إلقاء اللوم في هذه الم�شكلة على النظام 
الت�شريعي الرديء، الذي ي�سمح بوجود هذه النماذج من ال�شهادات العلمية في العالم؛ حين 
يقدموا  �أن  الترخي�ص،  عن  باطلة  ادعاءات  يدّعون  لا  داموا  ما  المزودين،  ب�إمكان  يكون 
المقررات لطلاب غير �أكفياء. من ناحية ثانية، تعمل التقنية الحديثة التي تتمثل بالبلوغز 
والويكيز، هي �أي�ضاً، على م�ساعدة الطلاب؛ �إذ توفر لهم منابر للنقا�ش، �أو تفتح �أعينهم 
على المقررات الكاذبة. وهذا يعود �إلى النقا�ش حول الدخول �إلى التقنية والقدرة، عبرها، 
�أن  الم�ستقبليين ربما  الطلاب  ��شأن  الطلاب. من  �أخرى من  التفاعل مع مجموعات  على 
ي�ستمروا في الاعتماد على الدعاية التي ين�شرها مزودو التعليم من ذوي الم�ستوى الرفيع 

والمتدني على حد �سواء؛ فهذه الدعاية غدت حالياً �إلكترونية وعلى لاإنترنت. 

خاتمة

يمكن  الازدهار  هذا  من  وجزء  كبيراً،  ازدهاراً  الحدودَ  العابر  التعليم  حقل  ي�شهد 
ت�سويق  �أي�ضاً، في  ازدهار،  ثمة  للتعليم.  لاإلكتروني  والتزويد  التقنية  �إلى تطور  يعزى  �أن 
في  الم�شكلات  عن  الحديث  لدى  لاإ�شارة  تمت  كما  ولكن  للجامعات.  المجازة  المقررات 
المملكة المتحدة، ثمة العديد من المزودين لا يقدمون �شهادات علمية قانونية. من ال�سهل 
ا ن�شر لاإعلانات عن المزودين، وك�أنهم من جامعات ذات �سمعة رفيعة. لذلك، على  جدًّ

الم�شترين �أن ي�أخذوا حذرهم من هذا لاأمر.
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وقد  لاأمان.  بر  �إلى  الم�شترين  تر�شد  ناظمة  قواعد  �أو  هادية  �أطر  حالياً،  توجد،  لا 
�أجرت العديد من المنظمات، مثل اتفاقية الجات للتعليم GATE، محاولات مهمة لإر�شاد 
الم�شترين. ولكن مع الت�سهيلات التي يجدها المزودون من ذوي ال�سمعة ال�سيئة في �إن�شاء 
تغدو  الزائفة،  الم�ؤهلات  تزويد  ثم  ومن  الر�سوم،  وتقا�ضي  لاإنترنت،  على  لهم  مواقع 

الق�صة ق�صة »حذر الم�شتري«.
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الف�صل 5 

ال�سيا�سات التعليمية للتعليم العابر الحدود

الق�ضايا الإيديولوجية والمتعلقة ب�أ�ساليب
 التدري�س الخا�صة بهيئة التدري�س

كري�ستوفر زيغورا�س
 RMIT University جامعة �آر �إم �آي تي

مقدمة

طلابها  على  تفر�ض  �أن  بالإنكليزية  ناطقة  لجامعة  العالمية  الفروع  على  ينبغي  هل 
ا�ستخدام اللغة لاإنكليزية وحدها؟ هل ينبغي الطلب من المدر�سين الذين ي�سافرون �إلى 
اطلاع  على  للح�صول  تدريباً  يبا�شروا  �أن  الحدودَ  العابرة  البرامج  في  ليعلّموا  الخارج 
التي  ذاتها  التدري�س  �آ�سيا طريقة  تتبع في  �أن  الغربية  ينبغي على الجامعات  ثقافي؟ هل 
تتبعها في بلدانها لاأم، �أم �أن عليها �أن تتبع طرائق الجامعات لاآ�سيوية؟ هل تن�شر البرامج 
الغربية فل�سفة �سيا�سية ليبرالية محدثة في البلدان النامية لت�سويغ امتياز النخبة وتجاهل 
لاأقليات من المتعلمين؟ لم يكن التباين الثقافي الوا�ضح بين منتجي التعليم العابر الحدودَ 
التي  براعة،  لاأكثر  فالديناميكيات  لاأ�سئلة،  هذه  �إثارة  وراء  الوحيد  ال�سبب  وم�ستهلكيه 
تكوّن �أ�سواق التعليم العالي العالمي كانت �سبباً �آخر. ويلفت م�صطلح »ال�سيا�سات الثقافية« 
النظر �إلى لاأبعاد الثقافية لل�سيا�سات ولاأبعاد ال�سيا�سية للثقافة. و�سيركز هذا الف�صل 
مزودي  تجاه  المحلية  ال�سيا�سات  وفي  الحدودَ،  العابر  ال�صف  في  ه�ؤلاء  كل  تفاعل  على 

التعليم لاأجنبي، وفي النقا�ش العام عن عبور �أنظمة التعليم العالي الحدودَ.
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انتقادات محلية لل�سيطرة الثقافية في التعليم

يعود تاريخ نقد لاإمبريالية الثقافية في التعليم العالمي �إلى ال�سبعينيات، خ�صو�صاً في 
�أعمال مارتن كارنوي )Martin Carnoy 1974( الذي قال في نقا�شاته �إن القوى لاأوروبية 
الا�ستعمارية، ومن ثم الولايات المتحدة، قد عملت بت�أنٍ على غر�س �أنماط تعليم في �إفريقيا 
والاقت�صادية  ال�سيا�سية  لاإمبريالية  القوى  م�صالح  تدعم  اللاتينية،  و�أمريكا  و�آ�سيا 
الم�ستمرة. في �أثناء الحرب الباردة، اقت�ضى هذا �سل�سلة من الخطوات التمهيدية التعليمية 
ال�شيوعية  و�إلغاء دعم الحركات  الر�أ�سمالي،  لاأمريكية، بهدف دعم �سيا�سات الاقت�صاد 
في البلدان الواقعة في فلك الت�أثير لاأمريكي. وكما جرت العادة في النقد الي�ساري في مدة 
ال�سبعينيات، ي�ؤكد تحليل كارنوي carnoy ب�شدة ال�صفاتِ الم�شتركةَ بين مناه�ضة الا�ستعمار 
ومناه�ضة الر�أ�سمالية، وهو بذلك ير�سم عالماً يقت�صر على مجموعتين )فقط( من القيم 
الر�أ�سمالية  الحكومات  عبرها  ت�سوغ  التي  الم�سيطرة،  الطبقة  ثقافة  الفاعلة:  الثقافية 
والا�ستعمارية الا�ستغلال الذي تمار�سه عبر المظهر الخادع للفردية البورجوازية الليبرالية، 
مع وقوف توالد الليبرالية في وجهها، والحركات المناه�ضة للر�أ�سمالية التي ت�سعى �إلى تحرير 
الجماهير من الا�ضطهاد. ويُ�ستخدم التعليم ليهدئ معار�ضة الهيمنة لاإمبريالية، وليوجِد 
الوهم ب�أن التفاوت الاجتماعي يعتمد، في الحقيقة، على الخبرات. لكن لاإ�صلاح يحتاج 
�إلى تغييرات ثورية: »يو�ضح لنا تحليلنا �ضرورة  تغيير البنية الاقت�صادية والاجتماعية قبل 
التمكن من تغيير النظام الجامعي العام« )كارنوي 1974: 361(. من المفيد هنا العودة �إلى 
تحليل كارنوي بدلًا من النقد البالي؛ لأنه ي�ساعد على معرفة الطريقة التي ينظر عبرها 
تفيد  الثقافية لا  لاإمبريالية  بو�صفه مظهراً من  العابر الحدودَ  التعليم  �إلى  النقاد  بع�ض 

�سوى الطبقة الثقافية الم�سيطرة.

�أقل  اهتماماً  العالمي  العالي  التعليم  في  الثقافية  للإمبريالية  الحديثون  النقاد  يبدي 
وعلى  العالمية؛  لاأ�سواق  تنامي  �إلى  �أكبر  عناية  يوجهون  �إذ  الفردية.  الحكومات  ب�أفعال 
 Education ر�أ�سها المنظمة العالمية الممثلة لاتحادات تجارة التعليم )المنظمة  العالمية للتعليم
International(، التي تعبر دائماً عن قلقها حيال لاأذى الذي �سيت�سبب به تنامي ال�سوق 

العالمية في التعليم العالي للبلدان النامية، وعلى لاأخ�ص خوفها من »ال�سيطرة الثقافية 
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ا �إلى بلدان �صناعية، التي تقو�ض الثقافات  واللغوية لبع�ض البلدان التي يتم تحويلها عالميًّ
المحلية« )العالمية للتعليم 2004: 4(. �إن موقف المنظمة العالمية للتعليم هو موقف نموذجي 
والمزودين  للبرامج  بر�ؤيتها  وذلك  التجاري،  الحدودَ  العابر  التعليم  معار�ضة  عن  يعبر 
لاأجنبيين على �أنهم »تهديد لل�سيادة المحلية وللثقافة، وهجوم خطر على القيم الجوهرية 

لنظام التعليم العالي« )�ستيلا Stella 2006: 260 ـ 1(.

�شرح  هو  لاأول  ثلاثة.  خطابات  عبر  روتيني،  نحو  على  الانتقادات،  هذه  عر�ض  يتم 
تعليم  ثقافيًّا، من جهة، وبين  تعليم محلي عام وملائم  ثنائية غير ر�سمية بين  معار�ضة 
�أجنبي تجاري ينطوي على �إمبريالية ثقافية، من الجهة الثانية. لقد بيّنت المنظمة العالمية 
للتعليم )2004( التفاعل بين المزودين المحليين ولاأجانب على �أنه جزء من �صدام �أو�سع 

بين القيم: 
يتركز النقا�ش حالياً حول �صدام جوهري بين القيم. فمن جهة، هناك من ينظرون بب�ساطة 
�إلى التعليم العالمي على �أنه م�ضاربة تجارية �أخرى، ويرون في المعاهدات التجارية طرقاً 
لتو�سيع قوى ال�سوق الخا�صة و�إحكام �سيطرتها. في حين ي�ؤكد �آخرون، من جهة �أخرى، �أن 
التعليم هو، فوق كل �شيء، حق �إن�ساني وم�صلحة عامة، و�أن قوى ال�سوق وحدها غير قادرة 
على �ضمان �صيانة نظام منفتح ورفيع الم�ستوى للتعليم العالي وتعزيزه.  وفي ظل الاقت�صاد 
من  ال�سوق،  وتناف�س  للخ�صخ�صة  المحدثة  الليبرالية  القيم  ت�سود  حيث  النا�شئ،  العالمي 
ا لنا، نحن المرتبطين بالتعليم العام، �أن نعيد تثبيت قيمٍ ومبادئَ جوهرية معينة  المهم جدًّ

)العالمية للتعليم 2004: 5(.

�إنه نقد مارك�سي محدّث �أكثر مرونة، ولكن �أقل تكلفاً. فهو ي�ضع، بلغة بلاغية، »الم�صالح« 
العامة و»حقوق« لاإن�سان مقابل »قوى« ال�سوق و»المناف�سة« الخا�صة. ويتمثل الوجه الثاني 
الثقافة  تخترق  المغايرة  لاأجانب  المزودين  قيم  �إن  يقول:  الذي  بالنقا�ش  المعا�صر  للنقد 
العامة للدول النامية. وبينما نجد �أن التعليم العالمي في �أمكنة �أخرى يمثل دفاعاً قويًّا عن 
الحرية العلمية والا�ستقلال الم�ؤ�س�سي، ت�ؤيد المنظمة العالمية للتعليم، وجوب �ضبط الحكومة 
المناهجَ الجامعية، �إذا ما تعلق لاأمر بالفاعلية العابرة الحدودَ، وذلك بهدف التوثق من �أن 

الجامعة ت�ؤدي دورها في بناء لاأمة:
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المناهج  م�ضامين  على  �ضوابط  �أي  لديها  لي�س  كالتي  النامية  الدول  من  العديد  ثمة 
المقدمة من قبل المزودين لاأجانب. من ��شأن مثل هذه المناهج، ربما، �أن لا تكون منا�سبة من 
الناحية الثقافية والاجتماعية، ويمكن �أن لا تفي بالحاجات الاقت�صادية لل�شعوب النامية. 
من الممكن �أن لا تتوافق نوعية الجامعات لاأجنبية مع تلك التي تنطوي عليها الم�ؤ�س�سات 

المحلية، ولعلها لا ت�أخذ الثقافات المحلية بالح�سبان )العالمية للتعليم 2004: 15(.

و:
يجب تحقيق التوازن بين الا�ستخدام الملائم لقلة من اللغات بو�صفها و�سيلة عالمية للتعليم 
دور  بالح�سبان،  لاأخذ  مع  اللغوي،  التنوع  تعزيز  �إلى  الحاجة  وبين  والن�شر،  والبحث 
الجامعات، من بين �أ�شياء �أخرى، بو�صفها حاملة الثقافة المحلية. وبينما يمكن للترتيبات 
تحقيق  ينبغي  لا  دوافعها،  من  جزءاً  التدرج  اقت�صادات  تحقيق  تعدّ  �أن  الحدودَ  العابرة 
ذلك با�ستخدام �أ�سلوب يركز على محتوى التعليم العالي، ولا ب�إيجاد »منتجات« متجان�سة 

للتعليم العالي )العالمية للتعليم 2004: 28(.

تعدّ البرامج والم�ؤ�س�سات العابرة الحدودَ حاملة لاأ�شكالَ المتجان�سة من الثقافة العالمية، 
بدعوة  فتتمثل  النقد  هذا  من  الثالثة  الخطوة  �أما  المحلية.  واللغات  الثقافات  تهدد  التي 
حكومات البلدان النامية �إلى حماية �شعوبها بمنع �أن�شطة المزودين لاأجانب، �أو الحد منها. 
�أحادي  هو  التجاري  العالمي  التعليم  عبر  والثقافة  المعرفة  تدفق  �إن  النقاد:  ه�ؤلاء  ويقول 
الاتجاه، م�شددين، بدلًا من ذلك، على فكرة مفادها �أن عبور الحدود يجب �أن يظهر عبر 
التعاون بين الجامعات العامة في البلدان المختلفة، بدل المناف�سة التي يخو�ضها المزودون 

الخا�صون والعابرون الحدودَ. وت�ؤكد العالمية للتعليم �أن:  

من  من�سجمة  نموذجية  ن�سخة  لإيجاد  تُ�ستخدم  �أن  الحدودَ  العابرة  الترتيبات  على 
على  الحدودَ  العابرة  الترتيبات  تنطوي  �أن  يجب  ت�سويغها.  �أو  وتعزيزها  العالي  التعليم 
�أو لاإقليمية، وكذلك لم�صالح الطلاب والمعلمين  حماية وا�ضحة وفاعلة الثقافاتِ المحلية 

.)Education International 27:2004 وتوقعاتهم )العالمية للتعليم
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 و:
يجب �أن ترتكز العولمة الم�ستمرة للتعليم العالي على التعاون والتبادل بدل التناف�س والتجارة. 
عليها �أن تعزز التنوع والفهم الثقافي واللغوي، وتو�سع الفر�ص والمداخل التعليمية، وتغني 
التدفق الحر  وتعزز  العالمي،  التطور  وت�سهل  والمدر�سين،  الطلاب  لدى  التعليمية  التجربة 

للمعرفة ولاأفكار وتبادلها )العالمية للتعليم 2004: 31(.

لذلك، تو�صي العالمية للتعليم بدور تدخلي وواقٍ للدولة، �أي �أن عليها مراقبة المقررات 
والمناهج التي يقدمها المزودون لاأجانب لتتحقق »هل كانت منا�سبة وداعمة ثقافةَ البلد 

المتلقي« )العالمية للتعليم 2004: 16(.

بين الجامعيين  معروفة  تزال  لا  العابر الحدودَ  العالي  للتعليم  الوطنية  المناه�ضة  �إن 
واتحاداتهم، لكنها غدت تفتقد ت�أييد �صانعي �سيا�سات الحكومة. في العقد الما�ضي، كانت 
وتذهب  والواقية،  المت�شددة  الاقت�صادية  ال�سيا�سات  عن  تبتعد  النامية  البلدان  معظم 
باتجاه تحرير اقت�صاداتها المحلية، وزيادة مدى انفتاحها على التجارة وتوظيف لاأموال. 
لقد ات�ضح لل�صين والهند، هذان البلدان الناميان لاأكثر كثافة في ال�سكان، �أنه حتى مع 
وعلى  لاأ�سواق  على  القيود  وفر�ض  ال�شمولية،  الهيمنة  حالة  تكن  لم  لاأف�ضل،  لاأهداف 
التجارة العالمية، وتوظيف لاأموال ناجحة في الحد من الفقر. فالتحدي حالياً في معظم 
تحقق  التي  العامة  ال�سيا�سة  تطوير  هو  المتقدمة،  الاقت�صادات  في  كما  النامية،  البلدان 
التزويد العام وتنظيم ال�سوق في �آن معاً؛ وذلك ل�ضمان قدرة العامة على الا�ستفادة من 
المحلية  للأ�سواق  لاإيديولوجية  المعار�ضة  �أخذت  منهما.  كلًا  تميز  التي  المظاهر  �أف�ضل 
مناه�ضة  حركة  وجعلت  للتعليم،  العالمية  ت�أييد  تلقى  التحديات،  هذه  مواجهة  والعالمية، 

العولمة تقدم ن�صحاً مقت�ضباً فيما يخ�ص ال�سيا�سة العملية.

غالباً ما تلقى �أنظمة التعليم العالي المحلية تنظيماً رفيع الم�ستوى في البلدان النامية، 
مع تنظيم �شامل من قبل الحكومة لعدد المزودين ونماذجهم، ولمجال المواد التي يقدمونها 
ونوعيتها، مع �أخذ م�ؤهلاتهم بالح�سبان. وغالباً ما تنجح البرامج العابرة الحدودَ في تفادي 
مثل هذه العراقيل، وذلك بوجودها خارج نطاق الحكومة �سواء في البلد لاأم للم�ؤ�س�سة، �أم 
في البلد الذي تعمل فيه، ما يجعل هام�ش الحرية الذي يتمتع به المزودون العابرون الحدودَ 
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لقد  المطلوبة.  التعليم  تلبية حاجات  المحلية في  الم�ؤ�س�سات  به  تتمتع  الذي  �أكبر من ذلك 
عملت العوائق �أمام التمويل المحلي للجامعات العامة، و�أمام الكليات والجامعات الخا�صة 
التي تتلقى تمويلها من ر�سوم الدرا�سة في البلدان لاأم للطلاب، على الحد من قدرتها على 
مجاراة المتطلبات، ما يعزز لاأف�ضليات التناف�سية التي تتمتع بها البرامج لاأجنبية على 

نظائرها المحلية. 

به  نادت  لما  وفقاً  الحكومة،  على  يجب  هل  هنا:  الجوهري  ال�سيا�سي  وال�س�ؤال 
يترك  �أم  وطبيعتها،  الحدودَ،  العابرة  البرامج  عدد  تحديد  للتعليم،  العالمية  المنظمة 
الت�شجيع  التي تلقت  التي �سادت في العقد الما�ضي،  العامة  �إن النزعة  ذلك للأ�سواق؟ 
الاقت�صادي  والتطوير  التعاون  ومنظمة  الدولي،  الم�صرف  مثل  عالمية  هيئات  قبل  من 
)OECD( كانت تتجه نحو �سماح الحكومات بتزايد عدد المزودين لاأجانب، نزولًا عند 

طلب الطلاب. وهي بذلك ت�ضيف �إلى التزويد العام، �إذ تو�سع عدد البرامج وتزيد من 
تنوعها. كانت الحكومات تعار�ض ب�شدة �أن ت�أخذ على عاتقها مهمة تقويم مدى ملاءمة 
البرامج لاأجنبية من الناحية الثقافية، وتركت هذا لاأمر لهيئات �ضمان الجودة، وفي 

المرتبة لاأولى، للم�ؤ�س�سات والطلاب المعنيين بالأمر.

و�ضعها  تم  التي  الحدودَ،  العابر  بالتعليم  الخا�صة  الف�ضلى  الممار�سة  معايير  تتوقع 
المزودون  يكون  �أن  الاقت�صادي،  والتطوير  التعاون  ومنظمة  اليوني�سكو  منظمة  قبل  من 
الاجتماعية  الناحية  من  وملاءمته  التعليم،  جودة  عن  »م�س�ؤولين  الحدودَ  العابرون 
والثقافية واللغوية، وكذلك عن م�ستوى الم�ؤهلات التي يتم تقديمها با�سم ه�ؤلاء المزودين، 
بغ�ض النظر عن مكان ت�سليمها وكيفيته« )منظمة اليوني�سكو ومنظمة التعاون والتطوير 
الاقت�صادي 2005: 14(. ثمة توتر بين ال�شرط التنظيمي العام الذي ي�سير وفقه البرنامج 
التعليمي،  المبد�أ  وبين  لاأم،  البلد  ال�سلطات في  وتعتمده  معه،  يتطابق  �أو  العابر الحدودَ، 
الذي يقول بوجوب �صياغة البرنامج لينا�سب ثقافة الطلاب و�سياق تعلمهم. وبناء عليه، 
�أو »مت�شابهة«،  �إنها ت�ؤدي بالطلاب �إلى نتائج »متكافئة«  يقال في و�صف البرامج، عادة، 

 .)Stella 2006: 269 مهما كان الاختلاف بين تجاربهم كبيراً )�ستيلا
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العراقيل التي يواجهها التكيف الثقافي والبيئي

�إن الطريقة لاأب�سط لإيجاد برامج يمكن تدري�سها لطلاب في بلدان مختلفة هي �إيجاد 
)زيغورا�س  للطلاب  المحلي  بال�سياق  كبير،  نحو  على  ومرتبط،  ومدرو�س  معولم  منهاج 
و�سانتو�س   Bates بيت�س  كلام  في  جاء  لما  ووفقاً   .)Ziguras and Rizvi 2001 وريزفي 
على  خا�ص،  بوجه  يعتمد،  لاإنترنت  عبر  العالمي  التعليم  نجاح  ف�إن   )Santos 1997: 49(
كونه قادراً على �إيجاد منهاج »منا�سب للمتعلمين، �أينما حلوا«. فالمناهج المعولمة هي برامج 
على  يعتمد  وهذا  العالمي.  الا�ستهلاك  �أجل  من  واحد  مكان  في  �إنتاجها  تم  عالمية  �شاملة 
�أو  �أن تربك  �أمثلة قد يكون من ��شأنها  �أي  �أو  �إلغاء �إحالات محددة عن �أي تجارب محلية 
تحير طلاباً بعيدين، والتركيز على الطرائق العالمية التي يمكن تطبيقها في �أي �سياق كان. 
ولطالما �أ�شار المراقبون �أن الم�شاركين في التعليم العالي العابر الحدودَ هم، عادة، متعلمون 
 Wells ي�صدّرون منهاجاً تم �إيجاده محلياً، حتى �إن تم حذف لاإحالات المحلية منه )ويلز
1993، مكلولن McLaughlin 1994، كيلي وتاك Delly and Tak 1998(. غالباً ما يكون من 

�إرباك الطلاب الخارجيين.  �إلغاء الم�ضمون المتعلق بمكان معين؛ وذلك لتجنب  ال�ضروري 
ولكن، في محاولة منهم لعولمة المقرر، يخاطر المدر�سون بتجريد المنهاج من �سياقه الواقعي، 
محليًّا  المترابطة  والعمل  والتوا�صل  التفكير  طرق  من  العديد  »عولمة«  حالة  �إلى  فيرتقون 
وثقافيًّا. وال�س�ؤال الذي واجهنا في هذا الف�صل هو: لماذا يندر تبني البرامج العابرة الحدودَ 
من  ذلك  به  يحظى  مما  بالرغم  الطلاب،  من  معينة  مجموعة  ملائمة  لتغدو  وتكييفها، 

ر�ضى على م�ستوى وا�سع؟

�إن التعليم العالمي الذي يتم تقديمه عن بعد، والبرامج المدعومة من قبل �شريك، التي 
تحظى بعدد كبير من التحاق الطلاب العابرين الحدودَ فيها، هي، بوجه عام، مظاهر 
الذين  العالي،  التعليم  تفي بحاجة طلاب  بذلك  العالي، وهي  التعليم  »�سد حاجة«  من 
برامج  تقدم  التي  الم�ؤ�س�سات  )�أو في  المحلية  الم�ؤ�س�سات  في  �أماكن  �إيجاد  فر�صة  �ضيعوا 
البرامج  هذه  تقديم  ويتم  الخارج.  في  الدرا�سة  عن  يعجزون  والذين  محليًّا(،  م�شابهة 
في بيئة تناف�سية �شديدة، حيث تكون ر�سوم الت�سجيل باهظة وفقاً للمعايير المحلية. ولكي 
معقولة  تكون  �أن  الناجحة  البرامج  على  يجب  الحاجة،  هذه  �سد  في  المناف�سة  تخو�ض 
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الخدمات  تلك  تزويد  على  وتركز  ح�سنة،  �سمعة  ذو  محلي  �شريك  ولديها  النفقات، 
 Philip( والنوعيات التي تحظى بتقدير الطلاب. وهذا، وفقاً لما �أ�شار �إليه فيليب �آلتبات�ش
التعليم  ن�شر  في  ي�سهم  »لا  الحدودَ  العابر  العالي  التعليم  جعل  ما   ،)Altbach 2000: 5

�إذ يتم بيع منتجات المعرفة عبر الحدود، ولكن قليلًا ما يتم  العالي على نطاق العالم. 
تبادل لاأفكار، �أو التعاون العلمي الطويل لاأمد، �أو تبادل الطلاب �أو المدر�سين، وما �إلى 
الذي تموله  العالي  للتعليم  هو مظهر نموذجي  للتركيز  ال�ضيق  النطاق  هذا  �إن  ذلك«. 
ر�سوم الدرا�سة في كل �أنحاء العالم. ففي غياب لاإعانات المالية والمنح الحكومية، �سيختار 
الطلاب الم�ؤ�س�سات لاأقل كلفة، التي تركز على حاجاتهم التعليمية، بدلًا من الم�ؤ�س�سات 
تعمل على  لا  لكنها  �أو�سع،  منافع  لها  تكون  �أن  الممكن  فاعليات من  التي تمول  الباهظة 

تطوير خبراتهم على نحو كبير.

العالمي  �أمام م�ؤتمر الاتحاد  له  لاأ�سترالية، في خطاب  �إحدى الجامعات  �شرح رئي�س 
للتعليم العابر الحدودَ عام 1998، �سببَ تقديم هذه الن�سخة من التعليم العالي المجردة 

من الخدمات، التي يتم تقديمها في »منافذ البيع« الخا�صة بالجامعة: 
نحن لا نقدم ت�سهيلات ريا�ضية، ولا نقدم م�ساحات خ�ضراء وا�سعة، ولا نقدم ت�سهيلات 
لفاعليات ثقافية و�سيا�سية ودينية �أو متعلقة بالهوايات تتعدى �ألعاب الحا�سوب وغرفة فيها 
على  تعود  المبنى  ف�إدارة  المدر�سين.  نوظف  �أو  المبنى الجامعي  ندير  لا  نحن  تن�س.  طاولة 
�أي�ضاً بتوظيف المجموعة العلمية المحلية...  �إلى �شريكنا الم�ضارب، الذي يقوم  نحو كامل 

.)Chipman 1998: 10 ت�شبمان(

منافذ الجامعة هذه ت�ضم �أي�ضاً مكتبة تُعدّ �صغيرة مقارنة بما يوجد في مباني الجامعة 
التقليدية؛ لكنهم، وبالرغم من هذا النق�ص الوا�ضح في الخدمات، ي�سجلون عدداً كبيراً 
من الطلاب الذين يدفعون ر�سوماً تنق�ص قليلًا عن تلك التي تتقا�ضاها فروع الجامعات 
�إنهم يختارون هذه الجامعة؛ لأن التعليم  التقليدية »الكاملة الخدمات«. ويقول الطلاب 
�أبكر؛  و�إنهائها في وقت  بي�سر  ي�سمح لهم بدخول البرامج  العام، ما  يتم فيها على مدار 
ويتم فيها تعليم مجموعات ت�ضم �أعداداً قليلة من الطلاب، ما ي�سمح لهم بالتعرّف �أكثر 
�إلى مدر�سيهم و�إلى بع�ضهم؛ �أ�ضف �إلى ذلك توافر الدخول فيها �إلى ت�سهيلات الحا�سوب 

ومواد لاإنترنت. وباخت�صار:
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لا ي�شعر الطلاب ب�أنهم ينفقون �أموالهم على �أ�شياء لا رغبة لديهم في ا�ستخدامها... �إنهم 
تتوافر  التي  العلمية  والمعايير  الجامعية  والخدمات  المنتجات  �إلى  الدخول  فوائد  يجنون 
فروعنا  �أحد  في  المتوافرة  تلك  مماثلة  ائتمان  بطاقة  ذلك  وفي  الحديثة،  الجامعات  في 
لاأن�سب ولاأف�ضل من ناحية توفير  نالوا  �أنهم قد  »التقليدية«، كل ذلك يجعلهم يعتقدون 

المال والوقت )ت�شيبمان 1998: 11(.

منهاج  ملاءمة  مدى  معرفة  الالتحاق  في  يفكرون  الذين  الطلاب  على  ال�صعب  من 
يتم  التي لا  �إليها. فهذه الجوانب،  الدخول  لاأجنبية، و�سهولة  التدري�س  البرنامج وطرق 
ك�شفها عن نوعية البرنامج، تظل مبهمة ن�سبياً لدى الطلاب الذين يجرون �أبحاثاً �شاملة 
على مجموعة من البرامج لاأجنبية التي يتم تقديمها في مكان �إقامتهم، �أو لدى �أولئك 
الذين التحقوا بالبرنامج المبا�شر، الذي يتم تقديمه م�شافهة. غالباً ما يكون لدى الطلاب 
بناء على  البرنامج  الم�ؤ�س�سة، وغالباً ما يختارون  المحلي في  ال�شريك  �أكثر عن  معلومات 
ال�سمعة التي يُعرف بها هذا ال�شريك. هذا لاأمر يثير لدينا �س�ؤالًا: من ي�ضمن �أن يكون 

تقديم البرامج العابرة الحدودَ ملائماً من الناحية الثقافية؟ وكيف يتحقق ذلك؟

�إن فهم توزيع الم�س�ؤولية التي يتطلبها التعليم العابر الحدودَ، ونزاهة رئي�س الجامعة 
في �شرح الف�صل بين ت�صميم المقرر والتعليم والتقويم وبين الخدمات لاأخرى التي درجت 
الم�ؤ�س�سات على تقديمها، يُتِيحَان تقديم هذه العنا�صر الثلاثة »مقابل جزء من التكاليف 

التي يقت�ضيها الدخول �إلى جامعة حديثة« )ت�شيبمان 1998: 9(.

يتم تقديم معظم البرامج العابرة الحدودَ عبر علاقات تعاونية، تقدم عبرها الم�ؤ�س�سة 
وهذا  الم�ؤهل.  التي تمنح  الم�ؤ�س�سة  نيابة عن  للطلاب مجموعة خدمات  ال�شريكة  المحلية 
�أو »تفريق �سل�سلة التزويد«؛ حيث يتم ف�صل  �إليه بع�ض المعلقين بـ»فك«  �أ�شار  يقت�ضي ما 
الخدمات التي يجب تقديمها كجزء من الم�شروعات التعليمية )وفي ذلك الت�سويق ولاإدارة 
ب�آخر  �أو  بترتيب  وتقديمها  بع�ضها  عن  والتقويم(  المكتبية  الت�سهيلات  وتقديم  والتعليم 
وفق اتفاق �شراكة يتم �إبرامه بين الم�ؤ�س�ستين. هذه الطريقة �أ�شبه ما تكون باتفاقية حول 
الولايات  الفروع في  متعددة  وتكون  الربح،  وراء  ت�سعى  التي  بين الجامعات  تُعقد  المنهاج 

.)Farrel 2003 المتحدة )فاريل
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 )Leask 2006(وبمراجعة ما كتب عن التعليم في التعليم العابر الحدودَ، يحدد لي�سك
�أربعة نماذج للمعرفة الثقافية المطلوبة في التعليم العابر الحدودَ الفاعل:

 فهم الثقافة )�أو الثقافات( المحلية، وفي ذلك الثقافات ال�سيا�سية والقانونية والبيئة 
الاقت�صادية.

 فهم �آلية ت�أثير ثقافة المدر�سين في طريقة تفكيرهم و�شعورهم و... �إلخ.

 فهم �آلية ت�أثير الثقافة في كيفية تفاعلنا مع لاآخرين.

 فهم الخلفيات الاجتماعية والثقافية والتعليمية للطلاب.
عملياً، يندر امتلاك المدر�سين الحديثين مثل هذا الفهم، ويتباين وجوده عند المدر�سين 
�إلى  �إر�سالهم  يتم  الذين  العابرون الحدودَ،  المعلمون  يتلقى  �أن  ا  ال�شائع جدًّ الخبراء. ومن 
الخارج لتعليم طلاب البرامج العابرة الحدودَ، تهيئة عاجلة دون تكوين فهم مف�صل عن 
 Ziguras وزيغورا�س   Gribble )غريبل  فيه  يدر�سون  الذي  المحلي  ال�سياق  عن  �أو  طلابهم 
2003(. بمرور الوقت، وعبر الخبرة والتجربة والخط�أ، بد�أ العديد من المدر�سين الف�صليين 

يكيفون رغباتهم و�أ�سلوب تعليمهم. لكن هذا يكون �أكثر �صعوبة في حالة تكثيف التعليم في 
حال �سفر المدر�سين من بلدهم والعودة �إليه، ما يقت�ضي ق�ضاء �ساعات توا�صل �أقل من تلك 
التي يق�ضونها لدى التعليم في البلد لاأم، ووقتاً �أقل للح�صة. يحدث كثيراً �أن لا يجد الطلاب 
والمدر�سون وقتاً كافياً للت�أمل. وبعد �إجراء درا�سة على مجموعة من المدر�سين القادمين من 

ميلبورن Melbourne، ويعلمون في �سنغافورا، ا�ستنتج هور )Hoare 2006: 172( �أنهم:
ال�سابقة  بالأفكار  �أفراداً مليئين  كـ»�أوعية فارغة«، بل بو�صفهم  ]ميلبورن[  يغادروا  لم 
والقيم والمعتقدات والنظريات الثقافية التي نحملها جميعاً. وقد �شاركوا زملاءهم معظم 
�أ�شخا�ص يحملون »نوايا ح�سنة«،  �إنهم  هذه النظريات، وتفردوا ب�أخرى. وعلى �أي حال، 
حتى �إن كانوا يفتقرون �إلى الدعم الجيد حيال تطوير ثقافتهم الثنائية �سواء عبر تجاربهم 
�أقدموا في  التي توظفهم. حين  �أو الجهة  الممار�سة الخا�ص بهم  �أو عبر مجتمع  المعيارية 
التي يمتلكونها، قوبلوا بم�ستويات مختلفة من  والتعلم  التعليم  ثقافة  نقل  �سنغافورا على 
زمنية ق�صيرة  الكثير في مدة  تعلموا  لقد  ثقافيًّا.  وعياً  �أعطاهم  ما  والرف�ض،  المعار�ضة 
ن�سبياً، وغالباً ما تعلموا ب�أ�سلوب �صعب، كمن »�ألقي به في اليمّ« وهو متهم بارتكاب لاإثم.
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الذين  المدر�سين،  �أن  وجدت  �أو�سع  درا�سات  �صدى  تجلّي  المف�صلة  هور  ملحوظات  �إن 
يعلمون عبر الحدود، نادراً ما كانوا يتلقون تدريباً قبل مغادرتهم البلاد، �أو تدريباً م�ستمراً 
على المهمة )غريبل Gribble وزيغورا�س 2003، دون Dunn ووالي�س Wallace 2006(. وكما 
لاحظ كل من لي�سك )Leask 2004( و�ستيير )Stier 2003(، ف�إن الجامعيين الزائرين هم 
�أن  منهم  العديد  ويجد  المحليين.  وبالمدر�سين  بطلابهم  مقارنة  خارجي،  موقع  في  غرباء 
التعليم في مثل هذه البيئة غير الم�ألوفة هو �أمر مربك. وفيما يتعلق ببع�ضهم، هذه هي المرة 
لاأولى التي ت�صبح فيها »ثقافتهم البديهية مرئية لهم، �أو �أن يكت�شفوا �أن بع�ض النا�س يكنّون 
تجاههم �آراء جاهزة ويتحاملون عليهم« )�ستيير 2003: 80(. هذا يف�سر ال�سبب الذي جعل 
لي�سك )2006( يجد �أن المدر�سين الذين يدر�سون برامج عابرة الحدودَ في جامعة �أ�سترالية 
�أخرى، كانوا يعيرون عناية خا�صة للق�ضايا الثقافية �أكثر مما كان يفعل طلابهم. مع ذلك، 
درا�سته  هور  عليهم  �أجرى  الذين  ال�سنغافوريين،  الطلاب  لدى  �أن  الوا�ضح  من  كان  فقد 
)2006(، �إح�سا�ساً �أن ثمة خط�أ ما يحدث في بداية البرنامج. لكنهم قد لا ي�صفون همومهم 
ب�أنها »ثقافية«، بل كانوا يقولون �إن على مدر�سيهم لاأ�ستراليين �أن يكوّنوا فهماً مقارناً �أو�سع 
عن الفروقات الوا�سعة بين مواقع التعليم. ويثير هور )2006( نقا�شاً حول نقلة مدرو�سة من 
تم  التي  الطالب،  على  التركيز  طريقة  �إلى  المدر�س،  على  تركز  التي  التدري�سية  الطريقة 
�أثناء نقا�ش دار مع الطلاب، في بداية البرنامج )مثلًا »كيف نعمل  �إليها علناً في  الرجوع 
معاً لنجعل هذا البرنامج جديراً باهتمامكم مرة �أخرى؟«(. من الوا�ضح �أن على الم�ؤ�س�سات 
تختلف  وبينما  �أف�ضل.  نحو  على  وتهيئتهم  الحدود  خارج  يعلّمون  الذين  مدر�سيها  دعم 
�أ�ستراليا  بع�ضهم منها، مثل جامعة جنوب  بد�أ  الم�ؤ�س�سات،  الممار�سات اختلافاً كبيراً بين 

)the University of South Australia UniSA 2006(، بفعل ذلك على نحو جيد جداً. 

يقت�ضي معظم الت�سليم العابر الحدودَ وجود مدر�سين محليين. وه�ؤلاء المدر�سون هم الذين 
ي�شغلون الموقع لاأمثل لإعطاء البرامج لاأجنبية طابعاً محلياً، والت�صرف كو�سطاء ثقافيين بين 
�إتمام عملية مرحلية  ت�سهيل  الذين يمكّنهم من  لاأمر  العالميين،  والطلاب  لاأجانب  الجامعيين 
من التبادل الثقافي )كولمان Coleman 2003: 365(. من الوا�ضح، �أن المدر�سين المحليين ي�شغلون 
موقعاً ممتازاً يمكّنهم من الم�ساعدة على تطوير المنهاج بطرق تُظهر الثقافة وال�سياق الذي يتلقى 
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الطلاب تعليمهم في ظلهما )لي�سك 2004(. لكن المدر�سين المحليين ي�شتركون مع المدر�سين غير 
الر�سميين في �أنهم غير حائزين على م�ؤهل �أو خبرة، وعادة ما يفتقرون �إلى المعلومات الكافية 
عن المنهاج لاأ�سا�سي. �إن تهمي�ش ه�ؤلاء المدر�سين، الذين يكونون على ات�صال وا�سع بالطلاب، 
هو م�شكلة عامة، لكنها �أكثر انت�شاراً في التعليم العابر الحدودَ. حيث نجد �أن المدر�سين المحليين 
يكونون بعيدين عن المحا�ضر، الذي يتم توظيفه من قبل م�ؤ�س�سة مختلفة )ال�شريك المحلي(، 
الذي يق�ضونه مع  الوقت  �أجراً على  ويتلقون  �آخر،  يعملون دواماً كاملًا في مكان  وهم عادة ما 
)هور  الخارجيين  بالمحا�ضرين  المحليون  المدر�سون  يلتقي  لا  �أن  ال�شائع  من  وح�سب.  الطلاب 
وعابرة  مثمرة  علاقات  تطوير  �أجل  من  و�ضرورته  التوا�صل  هذا  �أهمية  من  بالرغم   ،)2006

الثقافاتِ في التعليم.

خاتمة

وتقلي�ص  العلمية،  برامجها  تطوير  �إلى  ال�شريكة  المحلية  الم�ؤ�س�سات  معظم  ت�سعى  الوقت،  بمرور 
بدور  وتقوم  الم�ستوى،  رفيعة  يقت�ضي تجنيد مجموعة علمية  وهذا  لاأجنبية،  اعتمادها على الجامعات 
�أ�سا�سي في تطوير المنهاج. �إن لاإرث الدائم ولاأ�سا�سي للتعليم العابر الحدودَ �سيكون الدور الذي لعبه 
�أع�ضاء هذه المجموعة في بناء المقدرات لدعم الكليات ال�صغيرة الخا�صة، بهدف تطوير المجال والخبرة 

اللازمة لرفع م�ستويات �أدائها والعمل با�ستقلالية تامة )مكبيرني وزيغورا�س 2007: 80 ــ 3(.
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الف�صل 6

حوار وفهم عابر الثقافاتِ

م�ضامين خا�صة بالمعلمين

Ting wang تينغ وانغ
University of Canberra جامعة كانبيرا

مقدمة
تحتل �أ�ستراليا اليوم المرتبة الثالثة بين �أكبر م�صدري خدمات التعليم العالي عالمياً. 
الم�سجلين في  الطلاب  بالمئة من مجموع   20 �أكثر من  العالميين  الطلاب  ن�سبة  حيث تمثل 
الجامعات لاأ�سترالية. ويمثل الطلاب الذين يدر�سون في الجامعات الخارجية الموجودة 
 Harman في �أ�ستراليا ثلثي الطلاب العالميين، والباقي م�سجلون خارج الحدود )هارمان
2006(. �إن البرامج العابرة الحدودَ هي جزء متمم لفاعلية العولمة التي تقوم بها العديد 

من الجامعات لاأ�سترالية. وبالرغم مما �شهدته ال�سنوات لاأخيرة من تزايد في الكتابات 
الخا�صة بالتعليم العابر الحدودَ، يقول بع�ض العلماء �إن الفهم الحالي لحالة تعلم الطلاب 
خارج الحدود لا يزال فهماً عاماً، ومجزّ�أ وغير وا�ضح �أحياناً )غريبل Gribble وزيغورا�س 
2003(. ثمة حاجة ما�سة �إلى درا�سة �أو�ضاع التعلم والتعليم التي تعتمد في �صميمها على 

 ،Allan 2003 )�آلان  الحدود  عابر  العالي  التعليم  في  الثقافاتِ  عبر  وتعلّم  خبرة  تطوير 
.)Leask 2004 لي�سك ،Greenholtz 2000 غرينهولتز

ال�صين هي واحدة من �أهم �أ�سواق قطاع التعليم العابر الحدودَ في �أ�ستراليا. فقد كان 
العابر  التعليم  الملتحقين في  الطلاب  لاأكبر من  العددَ   2005 عام  ال�صينيون في  الطلاب 
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الحدودَ )AEI التعليم العالمي لاأ�سترالي 2006(. و�شهدت ال�سنوات لاأخيرة تزايداً �سريعاً 
في عدد الطلاب ال�صينيين الملتحقين في البرامج لاأ�سترالية الخارجية. وهذا الف�صل هو 
العابر الحدودَ في  العليا لاأ�سترالي  ت�أثير مقرر الدرا�سات  �أكبر يتحرى  جزء من م�شروع 
المفاهيم التعليمية لأع�ضاء لاإدارة عن لاإدارة والتعلم، وفي ممار�ستهم لاإدارية في �أثناء 
�سنة واحدة تمتد من 2002 �إلى 2003 )وانغ 2004(. وبينما تم لاإعلان عن بع�ض النتائج 
المهمة في مكان �آخر )وانغ 2005، 2006، 2007(، تركّز هذه المقالة، بالعودة �إلى ما جاء في 
المقابلة، على تجارب التعلم العابر الثقافاتِ التي تج�سدها الم�شاركات ال�صينية، وم�ضامين 

الحوار والفهم العابر الثقافاتِ لدى المدر�سين في بيئات التعليم العابر الحدودَ. 

�إطار نظري 
»بالاقتبا�س  مليء  ال�صين،  وفيها  �آ�سيا،  �شرق  في  التعليم  لإدارة  الحالي  الم�شهد  �إن 
الثقافي« )ت�شينغ Cheng 1998، والكر Walker وديموك Dimmock 2000(، حيث تزداد 
)بو�ش  الثقافية«  »لاإمبريالية  تلافي  �أجل  من  و�أكثر،  �أكثر  العمل،  �إلى  الملحة  الحاجة 
Bush وكيانج Qiang 2000(. قد يكون ا�ستيراد لاأفكار لاأ�سا�سية من �سياق ثقافي �إلى 

 Ribbins آخر مفيداً، لكنه محفوف بالأخطار، ويجب �إنجازه بح�سا�سية وعناية )ريبينز�
�أن  الحدودَ  العابرة  البرامج  على  �أجريت  التي  البحوث  وتبين   .)Gronn 2000 وغرون 
والحذر  والح�سا�سية  الحدودَ،  العابرة  التدري�س  طرائق  مثل  لق�ضايا  الانتباه  علينا 
�أن  ثبت  وقد   .)Tsolidis 2001 ت�سوليدي�س   ،2003 )�آلان  الثقافي  والتنافر  الثقافيين، 
عن  تختلف  �سابقة،  �إدارية  وتقاليد  ثقافات  ال�صين،  مثل  النامية،  البلدان  بع�ض  لدى 
جانب  �إلى  هذا  ولاأمريكية.  لاأوروبية  المجتمعات  في  الموجودة  الجوهرية  الافترا�ضات 
وطرائق  التعلم  عن  فر�ضيات  يحملون  قد  العالمية  البرامج  في  الم�شاركين  �أن  الفهم 
التدري�س ولاإدارة والهدف من التعليم، مختلفة عن تلك التي يحملها مدر�سوهم. ثمة 
خطر، ربما، من انطلاق الجامعيين الغربيين، الذين يديرون مقررات متطورة في بلدان 
نامية، من فر�ضيات بديهية تقول: �إن من البديهي �أن تكون لاأمثلة والممار�سات الم�أخوذة 
ت  الثقافات الغربية ملائمة ل�سياقات تنطوي على تقاليد ثقافية مختلفة. لقد عُدَّ عن 

هذه الممار�سات �أنماطاً معا�صرة للإمبريالية الثقافية.
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الثقافات،  بين  للفروقات  المظهِر  دور  الثقافاتِ  العابرة  التقليدية  الر�ؤى  لعبت  لطالما 
وذلك بهدف تعزيز فهم عابر الثقافاتِ )هوف�ستيد Gofstede 1980 - 1991(. وقد حدد 
هوف�ستيد لاأبعاد الخم�سة لهذه الاختلافات كما يلي: التباين على �صعيد ال�سلطة العليا/ 
الدنيا، والفردية/ الجماعية، والذكورة/ لاأنوثة، و�إلغاء ال�شك، والتوجيه الق�صير المدى/ 
البعيد المدى. لقد تم تحديد هذه لاأبعاد على �أنها خيارات بين �أزواج من البدائل يمكن 
�إثباتها عن طريق التجربة، وهي ت�سمح بتحديد النماذج التي يمكن �أن تنبثق �سواء �ضمن 
 ،1980 معنى )هوف�ستيد  ذو  ترتيباً  ترتيبها  ب�سهولة من  بينها، وتمكّن  فيما  �أو  الثقافات 
1995(. وقد حذر بع�ض العلماء من �أخطار و�صف المجموعات، وفق الم�صطلحات لاأ�صولية 

للمعتقدات والقيم المتناق�ضة، على �أنها مظهر من مظاهر »التعميم« الذي يجب التعامل 
�أو�سلاند  من  كل  ويقول   .)Peterlin 1996: 74 وبيترلين   Putnis )بوتني�س  »ب�شك«  معه 
Osland وبيرد )Bird 2000( �إن هذه الازدواجية المعقدة قد تكون مفيدة �إلى حد ما، �إلا 

�أنها لا ت�صور الحالة المعقدة القائمة داخل الثقافات. فالثقافة هي �أحد م�ضامين البيئة، 
ولا يمكن تكوين فهم كلي عنها بمعزل عن هذه البيئة. لكن ميل هذا لاأ�سلوب المقارن �إلى 
تكوين مفهوم عن الثقافة على �أنها حقيقة ثابتة، بدل �أن تكون ظاهرة ديناميكية متعددة 

الجوانب، يجعله �أ�سلوباً محدوداً.

�أي معنى. فالثقافات  التعميمات  التغيير، لا يكون لهذه  الثبات وانعدام  في حقبة من 
التقليدية للبلدان النامية تعي�ش، هي نف�سها، حالة من التمزق؛ �إذ تخترق القوى العالمية 
الذي  الغريب  المزيج  وتعقيدها عبر  المعا�صرة  ال�صينية  الثقافة  مرونة  وتظهر  حدودها. 
يت�ضمن الجماعية الاجتماعية وقوى ال�سوق في ال�صين، في �آن معاً. ويقول كل من كولارد 
Collard ووانغ )Wang 2005( �إن الثقافات المعا�صرة تج�سد ال�صراعات على �صعيد �أو�سع 

من اللقطات ال�سريعة التي تقدمها تحليلات عبور الثقافات. فالحقيقة �أكثر مرونة وهي 
متعددة الوجوه؛ �إنها �أ�شبه بالإنتاج لاإعلامي حيث تنتقل ال�صور وتتحول بت�ضارب القوى 

الثقافية المختلفة ولاأعراف المهيمنة والقوى العالمية. 

يقدم مفهوم التفهم عبر الثقافاتِ طريقة نا�ضجة للتعليم العابر الحدودَ. �إنه ي�ستخدم 
�أو  �أ�سلوب محادثة  التفاعل  الثقافي، ما يعطي هذا  التفاعل  م�صطلحات جدلية لت�صوير 
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مقابلة، بدل �أن يكون لقطة جامدة. وهو يقر بالقوة الب�شرية، وذلك بتمييزه الحوار الت�أملي 
على الا�ستن�ساخ المذعن. �إنه يفهم �أن التفاعلات بين �أفراد من ثقافات مختلفة يف�ضي �إلى 
احتمالات  يقدم الحوار  وقيماً مختلفة. مع ذلك،  ومت�شربة مفاهيمَ  متوارثة  �أطر  �إيجاد 
ي�سمح  �إنه  الم�ستوردة.  للمعرفة  لاإذعان  بدل  جديدة،  و�أطر  نا�شئة  فهم  �أنماط  لبناء 
2005(. وبخلاف لاأ�ساليب  بالتكيف والمرونة والتغيير، بل حتى بالمقاومة )كولارد ووانغ 
التقليدية العابرة الثقافاتِ، التي تنزع �إلى ت�أكيد الفروقات المزدوجة بين الثقافات الثابتة، 
بين  الديناميكية  بالتفاعلات  وي�سمح  الثقافي  بالتنافر  الثقافاتِ  العابر  الحوار  ي�شيد 
القوى الثقافية الهجينة. �إنه ي�سعى �إلى تعزيز الح�سا�سية عبر الثقافاتِ والفهم المتبادل 
والطلاب  المدر�سون  ي�صبح  وهكذا  التفاعلية.  العملية  هذه  �أثناء  في  المتبادلة  والعلاقات 
التقليدية عبر  لاأ�ساليب  �إن  الثقافاتِ.  بناء عبر  �شركاء في  العابرة الحدودَ  البرامج  في 
الثقافاتِ غير منا�سبة في مثل هذا الجو العام. �أما ذلك الحوار الجاري فيقدم فر�صاً �أكبر 
للتغيير، بل لمقاومة لاأطر الموروثة المقبولة التي يجلبها النا�س معهم �إلى التعليم والتعلم 
لا  فهو  التقليدي.  بالمعنى  الثقافاتِ  عبر  درا�سة  لي�س  البحث  فهذا  لذلك،  الحدودَ.  عبر 
يت�ضمن �أ�سلوباً مقارناً، بل يوظف �أ�سلوباً �أكثر ح�سا�سية من الناحية الثقافية، ويعد ب�أن 

ثمة تفاعلًا بين الثقافتين ال�صينية والغربية يظهر عند الم�شاركين في هذه الدرا�سة.

�أ�سلوب البحث

تم ت�صميم بحث هذه الدرا�سة وفقاً لدرا�سة حالة عينية تجري قبل المقارنة وبعدها، 
Marton 1981 - 1986(. �إن ت�صوير الظاهرة  ووفقاً لأ�سلوب ت�صوير الظاهرة )مارتون 
هو �أ�سلوب للبحث تم ا�ستخدامه للم�ساعدة على فهم الجوانب المهمة للفروقات في تجارب 
من  بالمئة  وخم�سون  اثنان   .)Booth 1997 وبووث  )مارتون  لاأ�شخا�ص  من  مجموعات 
ماج�ستير  مقرر  في  والم�سجلين  ال�صين،  في  زهينجيانغ  مقاطعة  من  التعليميين  المديرين 
�أ�سترالية. وقد  �إدارة جامعة  2002 تحت  العابر الحدودَ، كانوا في عام  التعليمية  لاإدارة 
ت�ضمن نموذج الدرا�سة 20 م�شتركاً؛ 15 من الذكور و5 من لاإناث، وهو تق�سيم يتنا�سب مع 
ن�سبة الجن�سين في المجموعة. وقد �شارك في هذه الدرا�سة ثمانية مديري مدار�س، و�ستة 

مديري جامعات، و�ستة موظفين.
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تم ا�ستخدام تقنية المقابلة العميقة و�شبه الم�ؤطّرة؛ لدرا�سة ردود �أفعال الم�شاركين عن 
 2002 �أجريت مجموعتان من المقابلات في ني�سان  النهايات المفتوحة. وقد  لاأ�سئلة ذات 
التعلم  عن  ومفاهيمهم  تجاربهم  عن  م�شاركاً   20 نظر  وجهات  لدرا�سة   2003 وني�سان 
ولاإدارة قبل المبا�شرة في المقرر وبعدها، وقد كان زمن المقابلة نحو ال�ساعة تقريباً. جميع 
الوثائق التي تم توزيعها على الم�شاركين كانت مترجمة من لاإنكليزية بال�صينية. وقد تم 
ت�سجيل كل مقابلة ت�سجيلًا �صوتيًّا، وتم تدوينها حرفيًّا وترجمتها باللغة لاإنكليزية. وتم 
لاأجوبة  فرز  وفئات منطقية. وتم  لمو�ضوعات  وفقاً  دوّنت  التي  الـ200  ال�صفحات  تنظيم 
لاأ�صلية  الن�سخ  تلخي�ص  وتم  والاختلافات.  الت�شابهات  على  بناء  مفهومية،  لفئات  وفقاً 
لتكون �صوراً موجزة تركز على مفاهيم لاأفراد، وتقارير �شخ�صية عن ممار�ستهم لاإدارة. 
وقد تم تحليل البيانات بناء على قراءة الن�سخ الكاملة والموجزة. والمقاطع المقتب�سة في هذه 

المقالة تمت ترجمتها من ال�صينية بالإنكليزية.

نتائج ونقا�ش
فيما يخ�ص التنافر الثقافي

الحدودَ عبر تجارب  العابرة  البرامج  في  المختلفة  الثقافية  القوى  بين  التنافر  يظهر 
وفهم  لاآخرين،  وثقافة  ال�شخ�صية  الفرد  ثقافة  معرفة  �إن  الدرا�سة.  هذه  في  الم�شاركين 
الاختلافات هي خطوات �أ�سا�سية في التعلم الثقافي. مع ذلك، ف�إن اكت�ساب ذلك يتم عبر 
�أكثر منه عقليًّا )كو�شنير  ا  يكون عمليًّ تعلّم  تكون معرفية، وعبر  �أن  بدل  عملية عاطفية 
Cushner 1990(. يقت�ضي لاإدراك المعرفي النظر �إلى الباطن، و�إبداء الملحوظات، و�إيجاد 

�أ�ساليب  عن  ال�شخ�صية  الم�شاركين  تجارب  �إن   .)Allan 2003 )�آلان  التطبيقية  لاأمثلة 
فر�ضياتهم  حول  ملحوظات  يبدون  تجعلهم  الدرا�سة،  هذه  في  الغربية،  والتعليم  التعلم 
المواجهات  »�إن  الذكور:  المدار�س  مديري  �أحد  تعليق  وبح�سب  ال�سابقة.  وممار�ساتهم 
وال�صدامات مع وجهات النظر والممار�سات المختلفة من البلدان الغربية كانت وا�ضحة في 
ال�صف«. كذلك قالت �إحدى الموظفات: �إن »هذا البرنامج قدم لنا فر�صاً لنجري تغييراً 
كانت  لقد  ولاإدارة«.  التعلم  عن  لدينا  ال�سابقة  الفهم  �أنماط  وفي  العملَ،  ممار�ستنا  في 
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هذه الموظفة قادرة على »ا�ستخدام البرنامج كمنبر والتغيير في العديد من الق�ضايا، ثم 
الخروج ب�أنماط جديدة للفهم«.

الدرا�سة  »في  الحقيقية  بتجربتهم  مت�أثرين  كانوا  الم�شاركين  معظم  �أن  النتائج  وتدل 
الخارجية دون ال�سفر خارج البلاد«. وقد علّق �أحد الموظفين قائلًا: »لقد جرّبنا ب�أنف�سنا 
عن  مختلفة  التعليم  في  �أ�ساليبهم  �إن  المقرر.  بت�سليم  لاأجانب  المدر�سون  يقوم  كيف 
التجربة  �إلى هذه  نُظر  لقد  التدري�سية«.  تغييراً في طريقتنا  يجعلنا نجري  ما  �أ�ساليبنا، 
العابرة الثقافاتِ على �أنها »جديرة بالاهتمام ومثيرة للإعجاب«. مدير مدر�سة �آخر وجد 
�أقل لنقل المعرفة،  �أن تجربته كانت »جديدة«؛ لأن المدر�سين لاأ�ستراليين »يولون انتباهاً 

لكنهم يعطون �أهمية �أكبر لعملية التعلم برمتها ولتطوير قدرات الطلاب ومعرفتهم«.

وفيما هم يقيّمون تجاربهم التعليمية والثقافية المختلفة، كان الم�شاركون واعين للتنافر 
الثقافي. فقد �أ�شار �أحد الموظفين ال�سابقين، مثلًا، �إلى افتقار المدر�سين لاأ�ستراليين �إلى 
المعرفة بالتعليم ال�صيني، وكان يف�ضل: »�أن يح�صل المزيد من التفاعل العابر الثقافاتِ، 
في  الت�شاور  من  والمزيد  النا�شئة،  ال�صينية  الق�ضايا  عن  العميقة  النقا�شات  من  والمزيد 
ال�صف«. وقد و�صف �أحد مديري الجامعات المعاناة التي يواجهها في �سبيل جعل المفاهيم 
وطرق  الثقافية  الخلفية  في  الاختلافات  ب�سبب  وذلك  معنى،  ذات  الغربية  والنظريات 
لاأ�ستراليين،  والمدر�سين  ال�صينيين  الطلاب  �أن  مفادها  نتيجة  �إلى  انتهى  وقد  التفكير. 

وبالرغم من التوترات، »كانوا يزدادون قرباً« في ت�أويلاتهم:
فيما يخ�ص فهم مفاهيم معينة، كانت لدينا، ربما، ت�أويلات ومعتقدات تختلف عن تلك 
التي يمتلكها المدر�سون لاأجانب؛ وذلك ب�سبب الفروقات الثقافية. في بع�ض لاأحيان، كنا 
نبدو وك�أننا نتحدث عن المفهوم ذاته، لكن كان من ال�صعب علينا فهمهم، والعك�س �صحيح. 
لقد حاولنا �أن نفهم ت�أويلاتهم من منظورنا، و�أن ن�صل �إلى ت�أويلنا الخا�ص، ثم ن�ضفي على 

ما �شرحوه �صفة ذاتية. فنحن نحاول �إيجاد خلفيات م�شتركة في فهم مفاهيم معينة. 

الذي  التعلم  مثل  الغربية،  التعليمية  لاأفكار  بع�ض  ت�شاركوا في  �إنهم  الم�شاركون:  قال 
يركز على الطالب، وتطوير الجانب لاإبداعي عنده، وال�صياغة الت�شاركية للقرار، والقيادة 
ميادين  في  تعتر�ضهم  التي  وال�شاملة  البيئية  العوائق  من  العديد  واجهنا  لكننا  الموزعة. 
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في  والا�ستمرار  ال�سائدة  الاجتماعية  بالأعراف  يلتزموا  �أن  غالباً،  عليهم،  وكان  عملهم. 
التي  »النظريات  بين  كبيرة  فجوة  ثمة  كان  عام،  وبوجه  القديمة.  الممار�سات  احترام 

.)Schon 1978 و�سكون Argyris يعتنقونها« و»النظريات المطبقة« )�آرجيري�س

من المهم ملاحظة الطريقة التي تعامل عبرها الم�شاركون ال�صينيون مع التوترات بين 
القوى الثقافية المختلفة. فقد التحقوا في البرنامج بو�صفهم طلاباً في برنامج غربي عابر 
الحدودَ، وح�ضروا المقرر الذي ت�سلمه الجامعات لاأ�سترالية، ودر�سوا مواد المقرر الغربي، 
والفل�سفات  والقيم  وللثقافة  والتعليم،  التعلم  في  الغربية  للأ�ساليب  يخ�ضعون  وكانوا 
ولاإيديولوجيات الغربية. ومن �أجل تنفيذ متطلبات المقرر، والتطور على ال�صعيد المهني، 
كان على الطلاب الان�سجام مع الحاجات التي تتطلبها �أعراف الجامعات الغربية، و�أن 
ينقلوا المعرفة التي يكت�سبونها �إلى ميادين عملهم. ولكن، لكي يطوروا ال�سياق ال�صيني، 
من  وكان  ال�صين.  في  لاأمور  وفقه  ت�سير  الذي  للأ�سلوب  منتبهين  يكونوا  �أن  عليهم  كان 
الوا�ضح تعذر تفادي التنافر الثقافي في البرامج العابرة الحدودَ. بوجه عام، قد يتمكن 
التي  ال�سائدة  الثقافة  �إلى  بالعودة  وذلك  الثقافي،  التنافر  من  لاإفلات  من  لاأ�شخا�ص 
يعي�شون في ظلها. عمليًّا، عمل ا�ستمرار تعر�ض الم�شاركين في المقرر لقوى الثقافة وال�سياق 

ال�صينيين على التخفيف من ت�أثير الثقافة ولاأفكار الغربية. 

تعزيز الح�سا�سية العابرة الثقافاتِ

تظهر الدرا�سة �أن لدى الم�شاركين �أنماط فهم تقليدية ن�سبيًّا عن القيادة والتعلم، ويعود 
�إن  قالوا:  فقد  ال�صينية.  والاقت�صادية  والاجتماعية  الثقافية  الت�أثيرات  �إلى  ذلك  �سبب 
تجارب التعلم التي خا�ضوها، وتعر�ضهم لأنماط فهم بديلة، كل ذلك �ساعدهم على تو�سيع 
الثقافاتِ، واكت�سابهم منظوراً عالميًّا.  العابرة  مفاهيمهم، وتعزيز ح�سا�سيتهم ومعرفتهم 
وفي الوقت ذاته، عادوا ليقولوا: �إن الثقافة ال�صينية الفذة، وال�سياق المحلي �سي�ستمران في 

الت�أثير في منظوراتهم واختيارهم �إ�ستراتيجيات التعلم والتعليم والقيادة العملية. 

بالخلفية  يتعلق  »فيما  الغربية  البلدان  عن  مختلفة  ال�صين  �أن  الم�ستجيبون  �أكد  وقد 
ثمة  لذلك،  الاقت�صادي«.  بالتطور  يتعلق  فيما  والثقافية، وكذلك  والاجتماعية  التاريخية 
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اعتقاد يقول ب�أهمية »العمل على تكييف الممار�سة القيادية مع ال�سياق ومع التابعين«. لقد 
ال�صيني  لل�سياق  اعتبار  دون  ع�شوائي،  نحو  على  القيادة  في  الغربية  لاأفكار  »تبني  عُدَّ 
الحالة  فاعلية  ال�سابقين  الموظفين  �أحد  �أكد  وقد  ملائم.  وغير  جدليًّا  �أمراً  المعا�صر«، 

الو�سط بين �إرثه الثقافي وبين �آراء ال�شعوب لاأخرى:
بع�ض  نت�شرّب  �أن  علينا  ا.  جدًّ المهمة  لاأمور  من  هو  الثقافاتِ  العابر  التوا�صل  �أن  �أعتقد 
بروح  نحتفظ  ذاته،  الوقت  وفي  منها،  ون�ستفيد  المتقدمة  الغربية  والممار�سات  لاأفكار 
الثقافة والتعليم الغربيين �سيكون عاملًا م�ساعداً  �أنماط فهم  �إن امتلاك بع�ض  ثقافتنا. 

لنا في النظر �إلى التعليم ال�صيني من منظور عالمي.

ي�ؤكد هذا الموظف �أن ال�صينيين لن يتخلوا عن �إرثهم الثقافي �أمام �إغراء نظريات 
القيادة الغربية. �إنه يحاول �إيجاد منظور خ�صب  يدعم تطور التعليم ال�صيني ويرتقي 
في  نظره  وجهات  �آخر  جامعي  �أ�ستاذ  ويبّني  عالمي.  مظهر  �إلى  محلي  مظهر  من  به 

لاإجابة لاآتية:

ن�أخذ  �أن  علينا  وخ�صائ�صنا.  وفل�سفاتنا  الخا�صة  �أفكارنا  لدينا  �أن  الوا�ضح  من 
الثقافة وال�سياقات ال�صينية بالح�سبان. ولكن، �إذا ما ر�أينا �أن الت�شابهات بين الثقافة 
ت�سامحاً  �أكثر  موقف  تبني  فعلينا  الاختلافات،  على  ترجح  الغربية  والثقافة  ال�صينية 
من  مفيدة  بتجارب  نحظى  �أن  �شك،  دون  ب�إمكاننا،  الغربية.  لاأفكار  على  وانفتاحاً 

البلدان المتطورة. 

يمكن ملاحظة �أن تحديد الت�شابهات والاختلافات قد غدا بو�صلة التعلم، التي تمكّن 
المهنيين من التمييز بين ما يمكن تبنيه �أو رف�ضه من الثقافات لاأخرى. ثم �إنه يظهر �أن 
ت�سليم البرامج العابرة الحدودَ لي�س، بب�ساطة، نقلًا مبا�شراً للنظريات ولاأفكار الغربية 
�إلى الدول النامية. فالت�سليم، فعليًّا، هو، �إلى حد ما، عملية تنافر وتفاعل واندماج بين 
لي�س  فهو  الثقافاتِ.  عابر  حوار  عملية  �إنه  مختلفة.  ومعتقدات  وفل�سفات  وقيم  ثقافات 
»�سرقة ثقافية« غير �شرعية )وولكر Walker وديموك Dimmock 2000(، ولي�س »�إمبريالية 
ثقافية« مفرو�ضة )بو�ش Bush وكيانغ Qiang 2000(. ولاأمر لاأهم �أن ب�إمكانها �أن تكون 

عملية تعلّم مجزية للمتعلمين ولم�سلّمي المقرر على حد �سواء.
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تطور الحوار عابر الثقافاتِ  

ك�شفت النتائج �أن نقل الفر�ضيات الغربية �إلى الدول غير الغربية دون �أخذ ال�سياقات 
�أو  الغربية  لاأفكار  التغيير في  �أمر  ويعود  �إ�شكالي.  �أمر  هو  بالح�سبان  والثقافات  المحلية 
تكييفها مع ال�سياقات المحلية �إلى المهنيين في البلدان النامية. وقد يت�سبب ت�شجيع لاأفكار 
تنافر  بحدوث  ال�صينية،  ال�سيا�سية  ولاإيديولوجية  التقليدية  الثقافةَ  المناق�ضة  الغربية، 
ثقافي و�سوء فهم. وغالباً ما يحدث �صدام بين المقاومة والتحدي المفتوح وبين الممار�سة. 
التي  الغربية،  لاأفكار والمفاهيم  �إلا  �أنها لن تقبل  �إحدى المدار�س، مثلًا،   وتعتقد مديرة 

تراها مفيدة وقابلة للتطبيق:
�إذا ما تبنى مدر�س �صيني، في �صف �صيني، �أ�سلوب التعليم نف�سه الذي ي�ستخدمه مدر�سنا 
لاأ�سترالي، فثمة احتمال �ألا يلقى �أي ترحيب من الطلاب على لاإطلاق؛ لأن هذا لاأ�سلوب 

لا يتنا�سب تماماً مع ال�سياق ال�صيني.

مع  ال�صينية  القيادة  �أفكار  جوهر  لدمج  الجهود  بذل  وجوب  الم�ستجيبون  ويدعي 
المنظورات البديلة للقيادة الغربية. وي�ؤكد �أحد الموظفين ال�سابقين، مثلًا، �ضرورةَ التوازن 

بين القيادة العلمية وبين ممار�سة القيادة الت�شاركية في �صناعة القرار:
لدى تبني الفر�ضيات الغربية في القيادة، يجب �أخذ ال�سياق المحلي والخلفية الثقافية ونوعيات 
التابعين بالح�سبان. ربما نقول بعقلانية: �إنه كان يجب �أن تكون لدينا بنية تنظيمية و�إدارة 
ديمقراطية بحتة؛ لكن هذا ي�ستحيل �إنجازه على �أر�ض الواقع. علينا �أن ن�أخذ نوعيات �أع�ضاء 
المنظمة بالح�سبان. ف�إذا كانت نوعياتهم لا ترتقي �إلى الم�ستوى المطلوب، ف�إن من ��شأن فر�ض 

قيادة ت�شاركية �أو بنية تنظيمية �أن يجلب المتاعب �إلى هيئة لاإدارة. 

�أما التعليقات لاأكثر تعقيداً على التفاعل العابر وبناء القدرة، فقد �صدرت عن مدير 
�أحد مكاتب التعليم المحلي، حيث قال:

لقد قدم المدر�سون لاأ�ستراليون العديد من النظريات والممار�سات في �أ�ستراليا وغيرها من 
البلدان الغربية. كذلك، ثمة العديد من النظريات والممار�سات الجيدة في ال�صين... لدينا 
والاختزال  والتركيب  التحليل  ممار�سات  في  جهودنا  لكن  الممتازة.  الممار�سات  من  كثير 
والو�صول �إلى نتائج لا تزال غير وافية. يجب �أن لا نقت�صر على التعلم من البلدان الغربية 
ال�سياقات  �أن نقدم نظريات جديدة يمكن تطبيقها على  والان�سجام مع نظرياتها. علينا 
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ال�صينية. و�إذا ما كان للأ�ساتذة الجامعيين لاأ�ستراليين دور م�ساعد في هذا الخ�صو�ص 
ه�ؤلاء  قدرة  بناء  في  كبيراً  �إ�سهاماً  �سي�سهمون  ف�إنهم  ال�صينيين،  المدر�سين  �صعيد  على 

المدر�سين وتعزيز لاإبداع لديهم.

  كما ذكر �سابقاً، على مطوري المقرر الغربي ومقدميه �أن يحتر�سوا ويتجنبوا لاإمبريالية 
الثقافية �أو الفر�ض غير ال�شرعي للنظريات الغربية على المتلقين. ويمكن �أن يعمل مطورو 
القيادة من البلدان الغربية كتجار ثقافة وتعليم ب�إنتاجهم المنظوراتِ والممار�ساتِ البديلةَ، 
بدل �أن يكونوا عملاء تغيير راديكالي ب�إحداثهم نقلة فورية في مفاهيم القيادة وممار�ساتها 

عند المتلقين.

م�ضامين وخاتمة

تدل لاإجابات التي �أدلى بها �أفراد هذه الجماعة من الم�شاركين �أنه ل�ضمان التو�صل �إلى 
بامتياز  متمتعين  �أنف�سهم  الغربيون  المدر�سون  يعد  �ألا  يجب  حقيقي،  الثقافاتِ  عابر  حوار 
البلدان  م�ؤ�س�سات  على  الراديكالية  القواعد  فر�ض  ب�إمكانهم  و�أن  الغربية،  لاأفكار  حمل 
من  المتعلمين  حاجات  ل�سد  جاهزين  مرنين،  مت�أملين  يكونوا  �أن  لاأف�ضل  من  النامية.  
مختلف الثقافات، وم�ساعدين مهمين في بناء مقدراتهم. لذلك، من المهم لهم �أن يطوروا 
مناف�ستهم وتعلمهم العابرَين للحدود. عليهم ال�سعي �إلى تقويم المعرفة التي يمتلكها الطلاب 
الوقت نف�سه، من المهم  المتبادل. في  التعلم  �أنه حالة من  واحترامها، و�صياغة المقرر على 
المقاومة تجاه المنظورات  المواقف  اتخاذ  يتوقفوا عن  �أن  المتلقية  البلدان  لدى الطلاب من 
جوهر  ومع  لاأف�ضل،  لاأفكار  مع  الان�سجام  عليهم  ثقافتهم.  بتفوق  لاإح�سا�س  �أو  البديلة، 
الثقافات لاأخرى. وبهذا المعنى، ف�إن الحوار والفهم العابر الثقافاتِ هو، فعلياً، جانب مهم 

من برنامج تطوير القيادة، الذي يمكن �أن ينطبق �أي�ضاً على برامج عالمية �أخرى. 

وتبين هذه الدرا�سة �أن الحوار العابر الثقافاتِ هو عملية معقدة ومتعددة لاأبعاد. �إنها 
�أكثر تعقيداً من »ال�سرقة الثقافية« من ثقافة �أخرى، التي يلاحظ �أنها �شهدت تطوراً �أكبر 
على يد ال�سلطات ال�سيا�سية. ثم �إنها لي�ست مقاوماً عنيداً، على نحو دائم، للقوى الخارجية. 
�إنها عملية تفاعل يلعب فيها لاأفراد، على نحو واعٍ، دور الو�سطاء بين الثقافات، فيختارون 
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تكامل معارف هذه الثقافات وقيمها بطرق ا�ستثنائية. والنتيجة هي مجموعة من المهنيين 
المتعلمين، في جعبتهم ذخيرة �أكثر تعقيداً من مجرد كونهم وكلاء الثقافة المحلية ولاأجنبية. 
�أ�صول  �أمثلة على ثقافة عالمية نا�شئة ت�ألفت من  �أن يكونوا  من ��شأن مثل ه�ؤلاء لاأ�شخا�ص 
متنوعة، وهي �أكثر تعقيداً من �أي ثقافة تمتلكها �أمة واحدة. يمكن، عبر هذه الدرا�سة، �أن 
 Gronn نرى �أن نتائج التوا�صل العابر الثقافاتِ لا تعني خ�سارة ثقافية للبلد المتلقي )غرون
2001(. �إنها عملية ديناميكية للتنافر الثقافي، والتفاعل، والحوار، والتكامل تعتمد على فهم 

ومنفعة متبادلين. تلقي الدرا�سة ال�ضوء على الحاجة �إلى فهم عابر الثقافاتِ وتكييف نقدي 
للأفكار الغربية، وح�سا�سية ثقافية للتعليم العابر الحدودَ.
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الف�صل 7

  تقلي�ص الفروقات...

Sandra Egege ساندرا �إيغيج�
Flinders University جامعة فليندرز

 Salah Kutieleh صلاح قتيلة�
جامعة فليندرز

مقدمة

تلقي ظاهرة التعليم العابر الحدودَ ال�ضوء على علاقة معقدة بين الثقافة وممار�سة 
التعليم. �إن �أي حقل معرفي يت�ضمن مجموعة من القيم الثقافية ال�ضمنية التي يعر�ضها 
�أمام الطلاب. كذلك، ف�إن جميع الطلاب يجلبون معهم �إلى الجو التعليمي مجموعة من 
القيم الثقافية ال�ضمنية. �إن ق�ضية التعليم العابر الحدودَ تدور حول ما يمكن �أن ي�ؤدي �إليه 
هذا لاأمر من �إمكانية ح�صول �صدام بين القيم الثقافية المختلفة، وت�أثير هذا ال�صدام في 
تجربة التعلّم. في هذا الف�صل، ندر�س الق�ضايا المتعلقة بالهيمنة والفروق الثقافية. هدفنا 
بين  الملاحَظَة  للفروقات  �أن  ونقترح  دائماً،  الحل  تقت�ضي  لا  الفروقات  �أن  نو�ضح  �أن  هو 
الثقافات �أثراً �أقل في التعليم والتعلم مما يعتقد، و�أن ال�سعي الحثيث �إلى معالجة الفروقات 
�إنه  بل  بال�صعوبات وح�سب،  لي�س محفوفاً  ثقافياً  تعليمية متطورة  عن طريق ممار�سات 
المرء  ب�إمكان  يكون  كيف  نو�ضح  �إننا  و�أغرا�ضه.  الحدودَ  العابر  التعليم  �أهدافَ  مخالف 
�أن يعترف بالتنوع الثقافي في تعليمه دون الحاجة �إلى العمل �ضمن نماذج ثقافية معينة. 
يعتمد هذا على مقدمة تقول �إنه لا حاجة �إلى �أن تتم مراعاة جميع الفروقات بو�ضوح، كما 
في الثقافات المحلية، ولا �أن يتم تجاهلها عن عمد، كما هي الحال في الممار�سات الغربية. 

o b e i k a n d l . c o m



منظورات عن التعليم

122

�إن الحاجة �إلى �أن تكون مقررات التعليم العابر الحدودَ ذات نوعية متوائمة مع غيرها 
وم�ضمون مقارن وقابل للفهم من قبل �أ�ساتذة خبيرين �أجانب، ومتوافقة مع ما هو متوافر 
في �سوق الم�ؤ�س�سة الم�ضيفة تثير طيف الهيمنة الثقافية. ويقول هلاك Hallak )مقتب�س في 
جيم�س 2000(، �إن الت�أثيرات الثقافية هي ال�سبب وراء حيادية التعليم. ف�إذا ما كان هذا 
�صحيحاً، يبرز خطر ال�سيطرة والاتهام الم�صاحب لها بالا�ستعمار الجديد، �أو لاإمبريالية 
الثقافية. ثمة ق�ضية �أخرى في هذا الخ�صو�ص، وهي �أن الدول الم�صدرة للتعليم �ستقدم 
الم�ستويات ذاتها )التعليمية وغيرها( في كل �سوق جديد، بغ�ض النظر عن م�ستويات البلد 
الم�ضيف. ويكمن خطر هذا لاأ�سلوب، بح�سب Hallak )في جيم�س 2000: 16(، �أن التعليم 
يغدو منعزلًا عن الن�سيج ولاأ�صول الاجتماعية للبلد. �أي �أن التناف�س بين التعليم العالمي 
الوافد وبين الثقافة المحلية للمهنيين الحديثي التدريب يمكن �أن يحدّ، على نحو كبير، من 
�إمكانية عائداتهم الاقت�صادية. �إ�ضافة �إلى ذلك، ف�إن الان�سجام في التقديم يمكن �أن يقود 
�إلى مظهر يطلق عليه لي�ستون )Liston 1998( }التجان�سَ«، وهي حالة يكون فيها جميع 
من  واحداً  وعالماً  القيم،  من  فقط  واحدة  مجموعة  م�ؤيدين  الحدودَ  العابرين  المزودين 
الثقافة قد يقوّ�ض التمايزات المحلية. وهكذا، لا تظهر الهيمنة الثقافية بفر�ض قيم ثقافية 

على ثقافة �أخرى، بل بر�ؤية القيم وفقاً لنظام معايير واحد ينطبق على الثقافات كافة.
وغالباً ما تكون ق�ضية الهيمنة الثقافية في المحيط العابر الحدودَ، �أحد المحركات التي 
عن  �أ�سئلة  تثير  �إنها  التعليم.  وممار�سات  المنهاج  على  تطر�أ  التي  التغييرات  خلف  تقف 
الثقافية،  القيم  في  ت�صادم  حدوث  واحتمال  المحليين،  الطلابَ  المقرر  م�ضمون  ملاءمة 
و�إمكانية تطبيق نماذج التدري�س التي يتبعها لاأ�ساتذة وفاعليتها في �سياق عبور الثقافات. 
تزيد هذه الق�ضايا من الحاجة �إلى �إدراك ثقافي �أو ح�سا�سية تجاه الطلاب، و�إلى �أ�سلوب 

تعليمي ملائم ثقافيًّا، بل حتى �أ�سلوب محدد من الناحية الثقافية.

الهيمنة الثقافية

لا ين�صب تركيز هذا الف�صل على نحو كامل على ق�ضية الهيمنة الثقافية. مع ذلك، 
ف�إن من الجدير بالملاحظة �أن الحاجة �إلى م�ضمون مت�سق ومعايير رفيعة وطرائق تدري�س 
�إيجاد قيم وطرائق مت�شابهة  �إلى  لاأم والفروع الخارجية �ست�ؤدي  الم�ؤ�س�سة  مت�شابهة بين 
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يتم تدري�سها عبر الحدود الثقافية، مهما تكن هذه الحدود. وهذا هو المق�صود ب�ضمان 
البلدان  �إنه جزء مما تحتاجه  وفروعها الخارجية،  لاأم  الم�ؤ�س�سة  بين  والات�ساق  الجودة 
بالبرامج  الالتحاق  راغبين في  الطلاب  يجعل  الذي  ال�سبب  وهو  وتتوقعه،  بل  الم�ستوردة، 
لذلك،  نتيجة  لاحقاً.  عليها  �سن�أتي  م�س�ألة  وهي  الحدودَ،  العابرة  ال�شهادات  تمنح  التي 
�أم لا. ومن جهة  �أو هل يجب تجنبه  الوا�ضح كيف يمكن تجنب هذا الات�ساق،  فمن غير 
القيم  فر�ض  لمنع  تقودنا  �أن  يجب  �أخلاقية  �أ�س�ساً  ثمة  �إن  يقول:  �أن  للمرء  �أخرى، يمكن 
الثقافية والممار�سات »لاأجنبية«. ولكن، هذا يفتر�ض �أن مثل هذا الفر�ض وا�ضح وحا�صل 
فعليًّا، وهما �أمران لا ينطبقان على واقع الحال. ثم �إنه يعطي �شيئاً من ال�ضمان للجامعات 
المهمة، التي ت�ضم �آلافاً من الطلاب من �أطياف ثقافية مختلفة ممن يلتحقون كل يوم في 
التعليم العابر الحدودَ. �إذن، في الوقت الذي نجد فيه �أن الادعاء بوجود الهيمنة الثقافية 

�أو الات�ساق الثقافي يبدو معقولًا ظاهريًّا، يجب التعامل معه بحذر.  

در�س كل من غريبل Gribble وزيغورا�س )2003( الملاءمة البيئية للمقررات التي تم 
�إنجازها من �أجل �سوق محلية وتم ت�سليمها �إلى جمهور مختلف ثقافيًّا في ال�سياق العابر 
الحدودَ. وهذا بدوره ي�شير �إلى �أن ق�ضية القيم والمعايير التي يتم نقلها �إلى الطلاب تمثل 
تركيزاً ثقافيًّا محدداً و�ضيقاً وغريباً، بل متعار�ضاً، مع المعايير الثقافية الخا�صة بالطلاب. 
وال�س�ؤال: هل يعد هذا لاأمر جديراً بالاهتمام �أم لا؟ �إن مجرد التقاء �أ�شخا�ص من طيف 
ا لت�سليم  وا�سع من الخلفيات الثقافية المختلفة، ومنظورات مختلفة، قد لا يعد �سبباً منطقيًّ
لي�س  الثقافية  لاإمبريالية  �أو  الثقافي  بالتماثل  الجاهز  الاتهام  �إن  ثم  مختلف.  م�ضمون 
تبريراً كافياً لتغيير الم�ضمون ولاأ�سلوب التدري�سي للمرء؛ �إذ لا بد من وجود �أ�سباب مقنعة 

كي يكون ذلك �ضروريًّا.

ق�ضية الاختلاف

ومدر�سين  العابر الحدودَ تجمع طلاباً  التعلم  بيئات  »�إن   :)2  :1999( زيغورا�س  يقول 
من بيئات غير مت�آلفة، ممن تنبع خبراتهم التعليمية والتعلمية من تقاليد ثقافية مختلفة 
يتوافق  بما  التعليم،  في  �صحيحاً  �أ�سلوباً  نتبع  �أن  �أردنا  ما  �إذا  �إننا  فيقول:  ويتابع  ا«.  جدًّ
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مع طموحات الطلاب وحاجاتهم، على لاأ�ساتذة �إذن »�أن يكونوا مطلعين على طموحات 
طلابهم و�آمالهم، وعلى الممار�سات التعليمية التي �سي�ستخدمها الطلاب في بلدهم لاأم« 

)زيغورا�س 1999: 3(.

ولي�سك   )Wallace 2006( ووالا�س   Dunn دون  من  كل  طرحها  م�شابهة  ق�ضايا  ثمة 
)Leask 2004(، وبينما يطرح ه�ؤلاء �شروطاً مختلفة بع�ض ال�شيء، يوافقون جميعاً على 

�أن على لاأ�ساتذة الذين يعلّمون عبر الحدود �أن يفهموا ثقافة جمهورهم، و�أن يتكيفوا مع 
تنوع الطموحات التعليمية للطلاب، وافتقارهم �إلى الاطلاع على طرائق التعليم الغربية، 
الطريقة  هذه  ي�سوّغون  �إنهم  المحليين.  بالطلاب  مقارنة  لديهم  التعلم  واختلاف نماذج 
بعر�ض دليل يظهر التزاوج غير الملائم بين تجارب الطلاب وطموحاتهم وبين طموحات 
Chapman 2004، دون  Pyvis وت�شابمان  دة )بايفي�س  المزوِّ الم�ؤ�س�سة  لاأ�ساتذة وم�ستويات 
ووالا�س 2006(. ويثير �سميث و�سميث )Smith and Smith 1999: 74( ق�ضايا م�شابهة فيما 
يتعلق بثقافة لاإرث الكونفو�شيو�سي )CHC( التي يتعلمها الطلاب عبر لاإنترنت، مظهرين 
اختلافات كبيرة بينهم وبين الطلاب لاأ�ستراليين المحليين من ناحية خوفهم من الف�شل 
ورغبتهم في بيئة تعلّمية �أكثر تما�سكاً. ويقول �سميث: و�سميث �إن »تطور المعاني لدى ه�ؤلاء 
�أ�ستراليون، قد  �أعمالهم الكتابية(، والمختلف عن ذلك الذي يبنيه طلاب  الطلاب )في 
المقرر،  بنية  تكييف  يقترحان  �إنهما  الان�سحاب«.  �إلى  بل  �أقل،  درجات  نيل  �إلى  يقودهم 
وتقليل  الاختلافات،  هذه  بين  للتوفيق  كطريقة  وو�ضوحاً،  تف�صيلًا  �أكثر  المعايير  وجعل 

لاأخطار والمخاوف من الف�شل. 

هذه لي�ست ق�ضايا جديدة، وهي، منذ مدة من الزمن، تلقى اهتمام الطلاب العابرين 
الحدودَ. في الحقيقة، يُظهر �أدب التعليم العابر الحدودَ العديد من النزعات المبكرة في 
في  �شاركوا  الذين  الحدودَ،  العابرين  لاأ�ساتذة  جميع  الحدودَ.   العابرين  الطلاب  �أدب 
ا بين الطلاب  م�شروعات البحوث المختلفة المذكورة �آنفاً، وجدوا �أن الاختلاف طفيف جدًّ
دِث لاإح�صاءات المف�صلة،  ْ العالميين في البلد لاأم، والطلاب العالميين في الخارج. ولم ُحت
الثلاثة  البلدان  في  الطلاب  منظورات  عن   )2004( وت�شابمان  بايفي�س  �أجراها  التي 
لاأ�سا�سية المرتبطة بالتعليم العابر الحدودَ، �سوى القليل من التعديل على ذلك المنظور. 
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ا �أدنى من الاختلافات العلمية، �أو �أي اختلافات �أخرى، بين  �إذا ما افتر�ضنا �أن ثمة حدًّ
العابرين الحدودَ الذين يدر�سون في بلدانهم لاأم،  العالميين لاأجانب والطلاب  الطلاب 
ف�إن م�س�ألة الاختلاف الثقافي تكت�سب �أهمية �أكبر لدى مناق�شة الاختلافات بين الطلاب 

العالميين/ العابرين الحدودَ، والطلاب المحليين الذين يدر�سون في بلادهم. 

بين  العلمي  لاأداء  في  معينة  اختلافات  والباحثون  لاأ�ساتذة  حدد  طويل،  زمن  منذ 
الطلاب المحليين والعالميين، على وجه الخ�صو�ص لاآ�سيويين منهم �أو طلاب ثقافة لاإرث 
الكونفو�شيو�سي. وبالرغم مما تنطوي عليه هذه الاختلافات من ق�ص�ص ونوادر، فقد تم 
�إ�سباغ �صورة موحدة عليها، وتوزيعها على جميع الم�ؤ�س�سات والفروع الدرا�سية التي يكون 
�إليه  التعليم. جميع ما ينظر  لنظام  الغربي  النموذج  تفاعل فيها مع  لاآ�سيويين  للطلاب 
�أنه ممار�سات �سلبية -مثل التعلم عن طريق الا�ستظهار دون الفهم، والافتقار �إلى  على 
مهارات التفكير النقدي، وال�سلبية والتعلم ال�سطحي، والافتقار �إلى فهم الزمالة الجامعية 
والانتحال، والاعتماد الزائد على ال�سلطة، والافتقار �إلى الا�ستقلالية- غدا �صورة نمطية 
عن الطلاب لاآ�سيويين )بيغز Biggs 1999(. وهناك مجموعة �أخرى، �أقل �سلبية، لكنها 
تظل �إ�شكالية، من ال�سمات التي غالباً ما يتم ربطها بالطلاب لاآ�سيويين، تت�ضمن �أموراً 
التعليم التركيبي  التعاونية، بدل العقلية الفردية، والاتكال على  مثل العقلية الاتحادية/ 
و�سميث  )�سميث  عامة  مناظرات  �أو  نقا�شات  في  الا�شتراك  عن  والرغبة  والتف�صيلي، 

.)Krause 2006 1999، كرو�س

تحتاج هذه الاختلافات �إلى معالجة، �إذا ما وُجدت و�أثرت �سلباً في لاأداء العلمي للطلاب. 
ال�سابق،  يتم في  كان  ما  وهو  الطلاب،  عند  الملاحَظَة  ال�ضعف  مواطن  ا�ستهداف  من  وبدلًا 
على لاأ�سلوب الحالي في التعامل مع الاختلافات �أن يقر �أن ثمة »اختلافات منطقية ومتعلقة 
ثقافيًّا بالدرا�سة الجامعية« تنبع من لاإدراكات الثقافية و�أنماط الفهم المختلفة )قتيلة و�إيغيج 
2004: 2(. ويفتر�ض هذا لاأ�سلوب عدم وجود جانب ثقافي �أكثر حيوية من جانب �آخر. يمكن 

معالجة الاختلافات الثقافية بتكييف �أ�سلوب المرء التعليمي لينا�سب النماذج الثقافية المختلفة 
للطلاب المعنيين. ف�إذا غدا الطالب غير متوافق مع معاييرنا، فعلينا تعديل طرائقنا لتنا�سب 
الطالب. �إن التنوعات التي ينطوي عليها هذا لاأ�سلوب هي النموذج التعليمي الذي يتم اختياره 
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بل  بال�صعوبات وح�سب،  لي�س محفوفاً  لاأ�سلوب  �أن هذا  نعتقد  العابر الحدودَ. نحن  للتعليم 
يفتر�ض �أولًا �أن الاختلافات حقيقية وم�ؤثرة، وثانياً �أنه يجب معالجة �أي اختلافات و�إنها�ؤها، 

�إن �أمكن. ومن جهتنا، نعار�ض هذين الافترا�ضين كليهما.

تقلي�ص الفروقات 

تعليم  تكييف  في  لاأولى  الم�شكلة  تكمن  و�آخرون،   )1999( بيغز  �إليه  �أ�شار  لما  وفقاً 
المرء وفقاً لمجموعة ثقافية معينة، والمت�أتية عن الاختلافات الملاحَظَة في الخيارات، وفي 
�أ�ساليب التعلم �أو نماذجه، في �سهولة الوقوع في �سوء الفهم حول تلك الاختلافات. لقد كنا 
مخطئين من قبل، ويبدو �أننا عدنا ف�أخط�أنا من جديد. الم�شكلة الثانية هي �أننا، حتى �إن 
نجحنا في تحديد الاختلافات الثقافية في نماذج التعلم �أو �أ�ساليبه، ي�صعب علينا معرفة 
التعليم من داخل  الثقافية. قد تخفق محاولات  الناحية  كيفية جعل تعليمنا منا�سباً من 
�إن ا�ستطاع المرء  نظام )ثقافي(، ب�سبب �سوء فهم ما يظهر فعليًّا في هذا النظام. حتى 
�أن يقفز، وي�صبح معلماً فاعلًا في �سياق مختلف ثقافيًّا، فهناك م�شكلة تواجهه في اختيار 
الممار�سة الثقافية التي يتبناها. لم تعد الثقافات لاآ�سيوية متجان�سة كالثقافات لاأوروبية. 
بلغات  الناطقة  الثقافات  باختلاف  تختلف  تدري�س  يتبنى طرائق  �أن  ا،  نظريًّ المرء،  على 
الثقافة ذاتها.  الثانوية الناطقة بلغات مختلفة �ضمن  الثقافاتِ  مختلفة، وكذلك طرائق 
لكن هذا لي�س مربكاً وح�سب، بل يتعذر على لاأ�ستاذ الجامعي تحقيقه. وفي الوقت ذاته، 
تقنيات  الثقافات من  »تنوع متعدد  �إلى  ف�إن هذا لا يحتاج فقط  بيغز،  �أ�شار  ما  وبح�سب 
التعليم الم�ستقلة، بل يتم النظر �إلى كل نظام على �أنه مكتف ذاتيًّا ولا يتنا�سب �إلا مع �سياقه 
الثقافي الخا�ص« )1997: 9(. وتجدر لاإ�شارة �إلى �أنه ما ي�صلح في �أحد لاأنظمة لا معنى له 
في نظام �آخر، وقد يعني هذا تعذر نقل المعلومات بين لاأنظمة، ويمنع التجديد في التعليم 
بالتعريف،  يتعذر،  �سياق ما، قد  المرء في  يتعلمه  ما  ف�إن  الثقافات. وهكذا،  والتعلم عبر 

تطبيقه في نظام �آخر. 

نجد  �أن  ا  جدًّ النادر  من  والعلمي.  والعرقي  الثقافي  التنوع  مدى  هي  الثانية  الم�شكلة 
مجموعة من الطلاب تجمعهم ثقافة واحدة. ثمة انتقاد مهم في لاأدب وهو تحديد مجموعة 
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ثانوية واحدة ت�ضم جميع الطلاب لاآ�سيويين، �أو العالميين، وت�سميتها بمجموعة طلاب ثقافة 
لاإرث الكونفو�شيو�سي )�سميث و�سميث 1999(. حيث ي�ضم م�صطلح »�آ�سيويين« الطلاب 
لاإندوني�سيين والفليبينيين، �إ�ضافة �إلى �أولئك القادمين من �شبه القارة الهندية، وجميع 
الح�ضارات التي تختلف اختلافاً كبيراً عن مجموعة لاإرث الثقافي الكونفو�شيو�سي، ولكل 
�إن مجموعة  و�سميث )1999(:  �سميث  يقول  كذلك،  الخا�صة.  العلمية  منها ممار�ساتها 
البلدان  من  العديد  �إن  ثم  وعلميًّا،  ثقافيًّا  متنوعة  نف�سها  الكونفو�شيو�سي  الثقافي  لاإرث 
ا �أي�ضاً. لذلك ف�إن التعامل مع كل هذه المجموعات الثقافية كل على  لاآ�سيوية متنوعة ثقافيًّ

حدة �أمر م�ستحيل ومربك. 

في الوقت ذاته، يغدو وا�ضحاً �أن ق�ضايا الاختلاف والتنوع تنطبق على الزملاء المحليين 
تماماً، كما تنطبق على الطلاب العالميين. ففي �أ�ستراليا، على �سبيل المثال، ت�أتي مجموعة 
المجموعات  يغطون  �إنهم  واللغوية؛  لاإثنية  المحليين من طيف متنوع من الخلفيات  الطلاب 
وغالباً  لاأكاديمية.  القدرات  �إلى  �إ�ضافة  والتعليمية،  الاجتماعية  والخلفيات  كافة،  العمرية 
ما يكون عدد الاختلافات داخل مجموعة الزملاء المحليين مماثلًا عددَها �ضمن مجموعات 
الطلاب المحليين والعالميين. ف�إذا كنا ب�صدد معالجة التنوع في تعليمنا، يجب علينا جميعاً 

الا�ستناد �إلى قواعد محددة لفعل ذلك، لا �أن يقت�صر ذلك على الطلاب وحدهم. 

ولكن، ثمة دليل �صغير ي�شير �إلى وجود التعامل مع كل مجموعة ثقافية بطريقة ثقافية 
معينة. في الحقيقة، علينا القول: �إن التركيز على اختلافات ثقافية معينة قد لا يزيد من 
الاختلافات وح�سب )بدل الت�شابهات(، بل وي�شير، فعليًّا، �إلى بع�ض الاختلافات الثقافية 
على �أنها تعليمية �أو تنطوي على �أهمية معرفية، في حين لا يكون هذا مطابقاً الواقعَ. ثمة 
العالميين/  الطلاب  بين  الملاحَظَة  العلمية  الاختلافات  �أن  تُظهر  التي  البحوث  في  تنامٍ 
)بيغز  لاأولى  الوهلةَ  عليها  تبدو  كما  لي�ست مهمة  الغربيين  المحليين  والطلاب  لاآ�سيويين 
1997(. وقد ك�شف البحث ال�شامل الذي �أجراه بيغز لإثبات �أو نفي الاختلافات المطروحة 

بين طلاب لاإرث الثقافي الكونفو�شيو�سي، على وجه الخ�صو�ص، وبين الطلاب الغربيين عن 
بع�ض الاختلافات في �أ�ساليب التعلم لدى الطلاب لاآ�سيويين، لكنها لا ت�ؤدي �إلى النقائ�ص 
قد  لاآ�سيويين  الطلاب  �إن  الحقيقة،  في   ،)1999( بيغز  قال  وقد  المدر�سون.  يذكرها  التي 
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بالتعلم  يتعلق  فيما  �أف�ضل  نتائج  وحققوا  �أعلى،  درجات  ونالوا  �أف�ضل،  �أداءً  �أظهروا 
من  كل  �أجراه  وم�ستقل  �إ�ضافي  ببحث  مدعومة  كانت  النتائج  هذه  النقدية.  والتحليلات 
رامبوروث Ramburuth وماكورميك )McCormick 2001(، و�سميث و�سميث )1999(، الذين 
لم يجدوا اختلافات جوهرية بين �أ�ساليب التعلم عند طلاب لاإرث الثقافي الكونفو�شيو�سي 
تتعلق بالموقف من  �أن الاختلافات كانت  الدرا�سات  الغربيين. وتظهر هذه  وعند الطلاب 
�أجراها  �أخرى  عميقة  درا�سة  �أكدت  كذلك،  بالأ�سلوب.  �أو  المقدرة،  بانعدام  �أو  الدرا�سة، 
كراو�س )Krause 2006( �أن الاختلافات تظهر بين طلاب ال�سنة لاأولى المحليين والعالميين، 
وهي اختلافات تتعلق بتفاوت الم�ستوى �أكثر من �أن تكون اختلافات في النوعية، وقد ان�صبّ 

الاهتمام على م�ستويات عدم الر�ضى لديهم، �أو لاأغرا�ض التي يبتغونها من المقرر. 

�أنها  �إلى خلفية ثقافية على  في ر�أينا، يمكن ت�صنيف معظم الاختلافات التي ت�ستند 
يمكنهم  الطلاب،  عليه  تعوّد  ما  على  وبناء  �سابقة.  ممار�سات  عن  ناتجة  تعلم،  رغبات 
الانتحال  مفهوم  �إدراك  وعدم  الوا�ضح،  والتعليم  الجماعي  العمل  في  رغبة  يظهروا  �أن 
�أو توقع وجود �إجابة �أو نموذج �أو �أ�سلوب �صحيح )بايفي�س وت�شابمان 2004، بيغز 1997، 
فوليت Volet 1999(. ولهذه الاختلافات ت�أثير في التعليم والتعلم، لكنها لي�ست حكراً على 
الطلاب العالميين �أو على مجموعة معينة من الطلاب. ثم �إنها لا تقت�ضي، بال�ضرورة، من 

لاأ�ساتذة جعلَ ممار�ستهم التعليمية متوافقة على نحو ينا�سب رغبات الطلاب.

توجيه التعليم نحو التنوع ـــ التفكير النقدي

لن يكون من الواقعي ادعاء عدم وجود الاختلافات على لاإطلاق، والقول: �إننا ل�سنا 
بحاجة �أبداً، وتحت �أي ظرف كان، �إلى تكييف تعليمنا مع ما ينا�سب الجمهور. لكن، علينا 
�أن نكون حذرين حول ما نبتغيه من خبرتنا العلمية، وكم هي واقعية، و�إذا لم نكن بحاجة 
�إلى اكت�سابها. �إن التو�صية بوجوب تكييف المرء تعليمَه بحيث ينا�سب كل مجموعة ثقافية، 
ي�ستند  �أ�سلوب  وهو  »التكييف«،  �أ�سلوب  �أنه  على   )Volet 1999( فوليت  �إليه  ت�شير  ما  هو 
نماذج  مراعاة  �إن  تقول:  �إذ  بيغز،  حذو  فوليت  وتحذو  الزبون.  نحو  التوجه  نموذج  �إلى 
التعلم كافة لا تنافي الواقع من الناحية العملية وح�سب، بل تقت�ضي �أي�ضاً ا�ستخدام نماذج 
تعلم فردي، مثل المعايير المعنية باتخاذ القرار حول الطرائق المنا�سبة للتعليم. �إنه �أمر لا 
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يتوقع من لاأ�ساتذة القيام به، وهو لي�س �ضروريًّا لطرائق التدري�س. ثم �إنه يفتر�ض تعذر 
�إلا عند تطبيقها  �أنها لا تكون منا�سبة  �آخر، بو�صفها  �إلى  تعليمي  المعرفة من �سياق  نقل 
�ضمن �سياق ثقافة بعينها؛ وهذا لي�س واقع الحال. �إننا نتلقى تعليمنا، طوال الوقت، من 
نطاق م�صدرها.  منا�سبة خارج  تكون  التي  لاأمور  العديد من  وثمة  ممار�سات مختلفة، 
ا في كل من كندا وهونغ كونغ،  فالتعليم الم�ستند �إلى حل الم�شكلات، مثلًا، كان فاعلًا جدًّ

وهما ثقافتان مختلفتان كل الاختلاف )بيغز 1999(.

لا بد من توفير �إمكانية تكييف طرائق تدري�س يمكن تطبيقها عبر الثقافات. لكن هذا 
لا يعني العودة �إلى نموذج تدري�سي واحد يفتر�ض �أن جميع الطلاب مت�شابهون، بل يعني 
للتكييف،  قابلة  بنية  »ذات   ،)15  :1997( بيغز  اقترحه  لما  وفقاً  تدري�سية،  طرائق  تطوير 
التي  التقويم  وطرائق  التعلم،  ونماذج  التعلمية،  �أهدافهم  بمناق�شة  للطلاب  وت�سمح 
يف�ضلونها«. ويفتر�ض المنطق الذي يحكم هذا لاأ�سلوب �أن لدى لاأ�شخا�ص، على اختلاف 
ثقافاتهم، �إمكانات معرفية، بالرغم من الاختلافات الوا�ضحة في لاأ�سلوب والموقف، و�أن 
ثمة طرقاً �أف�ضل وطرقاً �أ�سو�أ �ستنبثق في التعليم، وذلك وفقاً لأ�سلوب الب�شر في التعامل 
�إلى  الم�ستند  التعليم  نموذج  على  �أن  عميق،  اعتقاد   )1999( فوليت  ولدى  المعلومات.  مع 
عنا�صر ال�صوت في التعلم �أن يقود �إلى ت�سهيلات تعزز التعلم �أمام الطلاب، بغ�ض النظر 
عن التوجه الثقافي. ف�إذا ما توافر لدى المرء المبادئ التعليمية الرا�سخة، يجب �أن ي�ستفيد 

منها جميع الطلاب، بغ�ض النظر عن الجهة التي �أتوا منها. 

لقد حاولنا تطبيق عنا�صر ال�صوت في �أ�سلوب تعليم الطلابِ العالميين التفكيَر النقدي. 
ويعترف �أ�سلوبنا بالعديد من الخطوات التمهيدية المختلفة، ويحاول تو�ضيحها عن طريق 
الثقافية  الطموحات  يتم طرح  الطريقة،  وبهذه  بالممار�سة )الغربية( الحالية.  مقارنتها 
لجامعة فليندرز ومواقفها وممار�ساتها على �أنها طرائق بديلة للم�شاركة، لامجرد �أنماط 
من ال�سلوك يح�سن تبنيها �أو تمثلها من قبل الطلاب. لقد وجدنا �أن هذا لاأ�سلوب يمكّن 
الطلاب من �إطلاق حكمهم الخا�ص عن لاأمور التي يجب عليهم فعلها لي�صبحوا قادرين 
العلمية  الممار�سات  تقديم  يتم  لذلك،  ثقافي علمي مختلف.  �سياق  بنجاح في  العمل  على 
المختلفة �إلى الطلاب على �أنها ممار�سات ثقافية معينة وتنا�سب مجالًا م�صمماً بطريقة 
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محددة. وهذا يمكّن الطلاب من النظر �إلى تبني )�أو عدم تبني( تلك الممار�سات على 
�أنه تقنية تمنحهم غطاء ي�ضمن لهم القدرة على التحرك بحرية داخل المحيط الثقافي، 
دون كثير من القلق �أو لاإح�سا�س بالعزلة. لقد �أظهرت تجربتنا �أن هذه العملية لا تقت�صر 
على منح الطلاب حرية اختيار الجوانب التي قد يتبنونها من الممار�سة العلمية، بل تدفع 
�إلى ال�شعور بالحما�س. حين يكون منظور المرء الثقافي �أو العلمي وا�ضحاً، يمكن معاينته 

ب�سهولة �أكبر. 

في الوقت نف�سه، نو�ضح للطلاب ماهية رغباتنا العلمية، ولماذا يعد التفكير النقدي، 
مثلًا، مهماً في ال�سياق الجامعي. والنقطة التي نريد ت�أكيدها هي �أن هذه المهارات تكون 
ثمة  جديدة،  مهارة  �أي  تعلم  عند  الحال  هي  وكما  معينة.  ظروف  في  مفيدة  �أو  ملائمة 
قواعد معينة للم�شاركة على المرء �أن يعرفها ليكون ناجحاً. لقد �ساعد عر�ض المادة بهذه 
الطريقة الطلاب على فهم الدور الذي يلعبه التفكير النقدي في الجامعة، وفهم المعايير 
اللازمة لاتباع �أ�سلوب نقدي في عملهم الخا�ص، الذي يجلّي الطموحات العلمية للجامعة. 
�إن ال�صعوبة التي يواجهها الطلاب هي لاإلمام بالتقنية، ومن ثم، جني الفائدة. وفي درا�سة 
�أجريناها لتقويم فاعلية هذا لاأ�سلوب، تك�شف تعليقات الطلاب عن لاإ�شادة بجدارتها، 

ولاإح�سا�س بالحما�س لإدراك المفهوم )قتيلة و�إيغيج 2004: 8(:

... �إنه لاأ�سلوب لاأمثل هنا. �إننا بحاجة �إلى التقويم )طالب لم يُنهي تخرّجه من بابوا، 
غينيا الجديدة(.

تكون قادراً  المعرفة،  يُتوقع منك تحقيقه. لدى امتلاكك  المعرفة هي ما  ...والمعرفة، 
على اكت�شاف المزيد، والتفكير، فعليًّا، في بع�ض النقد )كينيا، طالب درا�سات عليا(.

ا بهذه العملية؛ لأنني �أعرف �أنني حين �أعود �إلى بلدي، �سيكون  ا جدًّ ... لهذا كنت مهتمًّ
ذلك مفيداً لي في حياتي المهنية )الفليبين، طالب درا�سات عليا(.

التعليم المتعدد الجن�سيات ــ ما الذي يريده الطلاب؟

من المهم التذكر �أننا نتحدث، على نحو �أ�سا�سي، عما يريده الطلاب، ولماذا يختارون 
عن  كبير،  نحو  على  الغائبة،  العوامل  عن  نتحدث  �إننا  الجن�سيات،  المتعددة  الدرا�سة 
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التعلم  مخرجات  تح�سين  على  الملاحَظَة  الثقافية  الاختلافات  تكييف  يعمل  لا  النقا�ش. 
عند الطلاب. �إن معظم الطلاب المتعددي الجن�سيات والعالميين يتعمدون اختيار الالتحاق 
بم�ؤ�س�سة عالمية خارجية بدل الجامعة المحلية؛ لأنهم يظنون �أنهم �سيتلقون هناك نوعية 
�أف�ضل من التعليم. وهكذا، ف�إنهم لا يتوقعون �أن تتم عملية التعليم بالطريقة نف�سها المتبعة 

في بلدهم لاأم. �إنهم ي�أملون �أن يتعلموا �أ�شياء جديدة، �إنهم يتوقعون �شيئاً مختلفاً.

ت�ؤكد تجاربنا  والذي   ،)2004( وت�شابمان  بايفي�س  �أجراه كل من  الذي  البحث  ويظهر 
مع طلاب التعليم المتعدد الجن�سيات نتائجَه، �أن الطلاب المتعددي الجن�سيات/ العالميين 
ي�سجلون لنيل ال�شهادات الغربية؛ لأنهم يعدونها قابلة للتحويل. �إنهم ي�سعون وراء التغيير، 
الماليزيين  الطلاب  �أحد  التقط  وقد  �أجنبية.  وخبرة  عالمي،  منظور  اكت�ساب  ويريدون 

)بايفي�س وت�شابمان 2004: 25( فكرة العولمة هذه:

العالميين  الطلاب  �إن  البداية.  هي  وهذه  �شخ�صيتي،  �أبني  �أن  ذاتي،  �أبني  �أن  �أريد 
والمنهاج العالمي والمدر�سين العالميين يعنون �أن ب�إمكاني التقدم.  

من ناحية التعليم الجامعي، تحدث معظم الطلاب في الدرا�سة التي �أجراها بايفي�س 
وت�شابمان عن ال�صعوبات التي واجهتهم ب�سبب اختلاف الممار�سات �أو النماذج التعليمية. 
وقد �أقروا ب�أنهم، في �أغلب لاأوقات، لم يكونوا متوثقين من �أنهم يقومون بما يجب القيام 
وا هذه ال�صعوبات �إيجابية،  به. مع ذلك، يقولون في تعليقاتهم �إنهم، في نهاية المطاف، عدَّ
وجزءاً من عملية التحول. لقد كانوا يتعلمون طرقاً جديدة في �إثبات الذات وفي ال�سلوك. 
وقد �أخبرنا العديد منهم كيف تعلموا التكيف مع الطريقة الجديدة، و�أثنوا عليها. وبرغم 
المفيد  من  �أن  �شعروا  منهم  العديد  �أن  �إلا  »�صعبة«،  الاختلافات  �أن  يجدون  كانوا  �أنهم 

مواجهة النماذج والمنظورات المختلفة؛ لأن في هذا »تعزيزاً« لتجربة الدرا�سة.

�إن وجود الاختلافات الثقافية بين نماذج تعلم الطلاب والنماذج التي تقدمها الم�ؤ�س�سة 
لا يُوجِد �إ�شكالية لدى الطلاب، �أو �أن الطلاب يريدون من تعليمهم الغربي �أن يكون �أقل 
�أن الطلاب غير  �أي�ضاً  �إلى ممار�ساتهم المحلية؛ لأن موقفاً كهذا يفتر�ض  و�أقرب  غربيّة 
قادرين على التكيف �أو التعلم، و�أن النموذج الغربي غير منا�سب للطلاب لاآ�سيويين. �إلا 

�أن معدلات النجاح العالية التي بين �أيدينا تدل �أن هذا لا ينطبق على واقع الحال. 
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خاتمة

التي  التعليمية  الق�ضايا  �أدنى من الاختلافات بين  ا  �أن هناك حدًّ ناق�شنا  في المجمل، 
طريقة  تبدو  العالميين.  الطلاب  تواجه  التي  وتلك  الجن�سيات،  المتعددي  الطلاب  تواجه 
ا�ستجابة كل من الطرفين مت�شابهة، و�آمالهم ودوافعهم مت�شابهة �أي�ضاً، �إلى درجة يمكن 
�أي�ضاً: �إن العديد من الاختلافات  للمرء �أن يعممها على مجموعة كبيرة ومتنوعة. وقلنا 
التي تم تحديدها بين الطلاب العالميين/ المتعددي الجن�سيات وبين الطلاب المحليين مبالغ 
فيها. هذا التنوع يظل قائماً بين المجموعتين من الناحية ال�شخ�صية والثقافية، حتى �إن 

توافرت �إمكانية تحديد الاختلافات، ما يجعل �أي تعميم يطلق على المجموعات �إ�شكاليًّا.

في  المبالغة  على  الف�صل،  هذا  �أثناء  في  ركّز،  الذي  موقفنا  هو  ذلك،  من  لاأهم  لكن 
التركيز على الاختلافات الثقافية وت�أثيرها في النتائج التعليمية. هذه الطريقة في �إظهار 
بل  وح�سب،  نجاحهم  وتعيق  بالر�ضى،  �إح�سا�سهم  الطلاب  عن  تحجب  لا  قد  الاختلافات 
تمثل �ضغطاً على لاأ�ساتذة الذين يعلّمون في الخارج، وي�شعرون ب�ضغط يجعل من ال�صعب 
عليهم تكييف تعليمهم ليتنا�سب مع حاجات مجموعة معينة من الطلاب. ومن ��شأن هذا �أن 

يقود �إلى مدر�سين وطلاب مرتبكين، وو�سائل تعليمية وطرائق غير وا�ضحة للتدري�س.

الناحية  من  منا�سباً  يجعله  بحيث  تعليمَه،  المرءِ  تكييف  �أن  نظهر  �أن  حاولنا  لقد 
الجو  هذا  يقت�صر  ولا  النظرية.  الناحية  من  متما�سكاً  �أو  وا�ضحاً  �أمراً  لي�س  الثقافية، 
تعامل  �إن  بل  �أو عرقية كثيرة،  ثقافية  المتعدد الجن�سيات على وجود طلاب من خلفيات 
�أن  �إذ من المحتمل  ه�ؤلاء الطلاب يكون مع مدر�سين ينتمون �إلى نماذج ثقافية متعددة. 
�إلى ثقافتهم  �آخر ينتمي  يكون هناك مدر�س من كان�سا�س ومدر�س من �سيريلانكا و/�أو 
في  غربية.  �شهادة  لنيل  مقرراً  لاأول،  المقام  في  يعلّم،  المدر�سين  ه�ؤلاء  من  وكل  ذاتها، 
هذا ال�سياق، يغدو م�صطلح عدم الملاءمة الثقافية بلا معنى. �إ�ضافة �إلى ذلك، لا يوجد 
برهان يدل على حاجة الطلاب �إلى نوع من المرونة الثقافية التي ين�صح بها الباحثون. 
في الحقيقة، ي�شير الدليل �إلى خلاف ذلك، �إذ تتم تقوية الطلاب عبر �إخ�ضاعهم لطرق 
جديدة في التعليم، وجعلهم يتعاملون مع هذا النوع من الاختلاف العلمي. فهو جزء من 

تجربة التحول العالمي التي يرغبون في خو�ضها.
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الف�صل 8

نحو �أنموذج مدمج لتعليم اللغة الإنكليزية
 وتعلمها �ضمن ال�سياق ال�صيني

Gyde and Francis Doogan غايد وفران�سي�س دوغان - Maria Bjorning ماريا بجورنينغ
تعليم مدمج

 Martn East مارتين �إي�ست
Unitec New Zealand كلية الدرا�سات اللغوية، يونيتيك نيوزيلندا

مقدمة

قال كل من بين�سون Benson  وفولير )Voller 1997: 10(: �إن »تعليم اللغة التوا�صلي 
اللغة«.  تعليم  طرائق  بديهيات  »�إحدى  غدا   »Communicative language teaching

�أجنبية  لاإنكليزية بو�صفها لغة  لتعليم  التوا�صلي هو نموذج �سائد  اللغة  �إن تعليم  ثم 
المقدرة  و�أن تطوير  لاأقل،  الغربية، على  ال�سياقات  بالإنكليزية( في  الناطقين  )لغير 
البديهي من  الموقف  تعزيز  الرئي�س. وقد تم  الطلاب قد غدا هدفه  التوا�صلية عند 
للغة  العالمية  به، عن طريق الاختبارات  النطاق  الوا�سع  العالمي  والقبول  التعليم  هذا 
التعليم  �سياقات  في  �شك،  دون  �شاملًا،  ت�أثيراً  �أثرت  التي   ،IELTS مثل  لاإنكليزية، 
على نطاق العالم. لقد تم �شرح مختلف لاأطر النظرية للمقدرة التوا�صلية )بات�شمان 
Bachman 1990، كانيل Canale 1983، كانيل و�سوين Swain 1980، هايم�س 1971، 

 ،)Widdowson 1978 ويداو�سون ،Savignon 1983 - 1997 1972، 1982، �سافيغنون

مع جعل النماذج اللاحقة تكييفاً للأطر ال�سابقة �أو تطويراً لها.
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»لاأف�ضل«  الطريقة  �إن  العالمي يقول:  ال�صعيد  �أن ثمة مفهوماً �سائداً على  �إذن،  يت�ضح 
لتعليم اللغات تكون وفقاً لما غدا يعرف بـ»الطريقة التوا�صلية«. في هذا الف�صل، ننق�ض هذا 
ال�سياقات.  بع�ض  معدوماً في  يكون  �أن  التوا�صلي يمكن  النموذج  �أن  �إلى  بالإ�شارة  الجانب 
�إن  نقول:  ال�صينية،  ال�سياقات  في  ال�صينيين  من  لاإنكليزية  اللغةَ  متعلمي  على  وبالتركيز 
�أكثر ت�أثيراً. ونبد�أ با�ستعرا�ض بع�ض  »دمج« لاأ�ساليب الغربية في ال�صينية غالباً ما يكون 
ال�صعوبات التي نعتقد �أنها تقف في طريق نموذج تعليم اللغة التوا�صلي، ثم نتابع لنتحدث 
عن الثقافة التي جلبها المتعلمون ال�صينيون معهم �إلى ال�صف، و�أخيراً نتحدث ب�إيجاز عن 

الكيفية التي �سيعزز عبرها »نموذجنا الدمجي« المقدرة اللغوية لدى المتعلمين ال�صينيين. 

تعليم اللغة التوا�صلي:
البيئة وال�صعوبات

حمل الموقف البديهي تجاه تعليم اللغة التوا�صلي طموحاً في �أن يكون النموذج التمهيدي 
التي  ال�سياقات  من  للعديد  �شك،  �أدنى  ودون  حتماً،  منا�سباً،  اللغة  وتعلم  لتعليم  الغربي 
كاناغاراجا  يلاحظ  مختلفة.  م�شكلات  يثير  وهذا  واختبارها؛  اللغات  تعليم  فيها  يجب 
الغربية  البيئات  خارج  التطبيقيين  واللغويين  اللغة  مدر�سي  �أن   Canagarajah (2002(
اهتموا، مدة من الزمن، با�ستخدام �أ�ساليب التدري�س الغربية والنماذج المتعلقة بطرائق 
وموافقتها في  الطرائق  لهذه  الثقافية  الملاءمة  ت�سا�ؤلات عن  �إلى  قاد هذا  وقد  التدري�س. 
ال�سياقات المحلية )هوليدي Holliday 1994، ميلر Miller و�إيميل Emel 1988، موخرجي 
�إلى  ت�ستند  �أ�ساليب تدري�سية  �إيجاد  �إلى  1984(، والحاجة  Mukherjee 1986، �سامب�سون 

تقاليد محلية متعلقة بطرائق التدري�س )هورنبيرغر Hornberger 1994، واط�سون ـ جيجيو 
Watson – Gegeo 1988(. لكن كاناغاراجا )2002: 134( يقول: �إن هذا »مجرىً للتفكير 

الثنائي )�شرق مقابل غرب؛ محلي مقابل �أجنبي( ]الذي[ يتعقد بتزايد التهجين الثقافي، 
والهجرة الب�شرية، وتو�سع لاإعلام«. بمعنى �آخر، الم�س�ألة التي يناق�شها كاناغاراجا هي �أن 
�أ�ساليب التعليم الغربية وطرائق التدري�س يتم النظر �إليها من منظور ما يدعوه روبرت�سون 
)Robertson (1994: 37 م�شكلة الانق�سام العالمي ـ المحلي، التي ت�شير مبا�شرة �إلى التعددية. 

o b e i k a n d l . c o m



نحو �أنموذج مدمج لتعليم اللغة الإنكليزية وتعلمها �ضمن ال�سياق ال�صيني

137

»المحلية« غير  مقابل  »العولمة«  �إلى  الثنائية  النظرة  �إن  ال�صحافة(:  �إي�ست )في  يقول 
منا�سبة ل�شرح القوى المعقدة، التي غالباً ما تكون متناق�ضة، وت�سيطر اليوم على لاأفراد 
والجماعات والمجتمعات. ثمة حاجة »من �أجل تجاوز التفكير المتعار�ض الذي ي�ضع العالمية 
مقابل المحلية« �إلى التفكير في �أن »العالمية تت�ضمن المحلية، ثم �إنها مت�ضمنة فيها، وبذلك 
ف�إن العالمية والمحلية متداخلتان« )ماولانا 1994: 17(. ويقول �إي�ست: �إن الم�صطلح لاأف�ضل 
»العولمة/  هو  والع�شرين  الحادي  القرن  بداية  في  الاجتماعي  التفاعل  حقيقة  لو�صف 
ثمة  منا�سب.  غير  »المتعار�ض«  التفكير  يغدو  الاقتراح،  هذا  قبلنا  ما  ف�إذا  المحلية«)1(. 
حاجة �إلى »الدمج« بين طرائق التدري�س الغربية وغيرها من �أ�ساليب التدري�س، والنماذج 
المتعلقة بطرائق التدري�س، والتطور الناتج عن النماذج الحديثة لعلم طرائق تدري�س اللغة 

في �سياقات معينة. 

الو�ضع ال�صيني كمثال

المتعلمون  مثّل  فقد  ذلك.  على  مثال  هي  ال�صينيين  من  لاإنكليزيةَ  متعلمي  حالة  �إن 
�أ�سا�سيًّا من الطلاب متعلمي لاإنكليزيةَ في البلدان  ال�صينيون، حتى وقت مت�أخر، جزءاً 
الناطقة باللغة لاإنكليزية. وعند �إقدامهم على تعلم لاإنكليزية، كان عليهم الاندماج في 
لاأ�ساليب الغربية المتعلقة بطرائق التدري�س والخا�صة بالت�أهيل التوا�صلي، وفيها فر�ضيات 
الموثوقية، والتركيز على الطالب، والتفاو�ض. �إ�ضافة �إلى ذلك، جلب المتعلمون ال�صينيون 
معهم مجموعة كاملة من �أنماط الفهم المتعلقة بالتعليم والتعلم، الم�ؤطرة بما هو معروف 
بثقافة لاإرث الكونفيو�شيو�سي )CHC(، التي تتعار�ض مع النقاط لاأ�سا�سية للأفكار الغربية، 
�أو تختلف معها. يقول كل من جين Jin وكورتازي )Cortazzi 1998: 98( �إن لهذا النوع من 
في  مهم  »عامل  لأنه  ال�صف؛  في  تتم  التي  الممار�سات  في  جوهرياً  �أثراً  الثقافي  ال�صدام 
فهم المدر�سين والطلاب تعلمَ اللغة، وكيفية تقويمهم �أدوارَ بع�ضهم ولاأداءَ داخل ال�صف«. 
وبالرغم من �إقرار جين وكارتوزي �أن الحديث عن ثقافة التعلّم »الغربية« �أو »ال�صينية« هو 
ـ 102( �أن »المتعلمين ال�صينيين يتقا�سمون  ان )1998: 101 ـ �ضرب من التعميم، �إلا �أنهما يُقرَّ
�أن  معنى  عن  القديمة  الثقافية  والمفاهيم  اللغة  وفيها  العامة،  الثقافية  الخلفيات  بع�ض 
تكون �صينيًّا وكيف تتعلم. وفي المقابل، تتقا�سم ثقافات التعلم »الغربية« مجموعة مختلفة 
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من لاأعراف والمفاهيم والمثل«. ويمكن بيان هذه لاأ�ساليب المختلفة لتعليم اللغة وتعلمها 
على نحو بياني )ال�شكل 8. 1(.

ممار�سات تعلّم اللغة في ال�صفوف ال�صينية والغربية )من جين وكورتازي   1 .8 ال�شكل 
)1998(، ال�صفحات 102 ــ 103( )2(.

لقد تم ت�أ�سي�س التعليم ال�صيني بناء على تقاليد كونفو�شيو�سية كان الطلاب مطالبين 
بحفظها غيباً وت�سميعها و�شرحها )تينغ Ting 1999(، مع حفظ المفاهيم لاأربعة لاأ�سا�سية 
للتعلم في التقاليد الكونفو�شيو�سية، وفهمها والتفكير فيها ملياً ودرا�ستها )ت�شو 1990(. �إن 
الا�ستظهار هو عن�صر له �أهمية ا�ستثنائية في النموذج )بيغز 1996(. لذلك يمكن القول: 
�إن »النقل« هو لاأمر لاأهم في النموذج الثقافي ال�صيني لتعلم اللغة، وهو يعتمد على لاإلمام 
بالمعرفة وعلى الا�ستظهار في تعلم القواعد والمعاني. �أما لاأمر لاأهم في النموذج الغربي، 
�إذ يركز هذا النموذج، الذي يدور حول الطالب،  في المقابل، فيو�صف ب�أنه »الاكت�ساب«، 
على الم�شاركة التفاعلية، وا�ستقلال المتعلم، وتطوير المهارات التوا�صلية. وكما ي�شرح كل 

من جين وكورتازي )1998: 103(:

الممارسة في الصف الصيني

)ثقافة الإرث الكونفوشيوسي(

التركيز على المعلم
مستند إلى الكتاب المقرر

إلمام تام بالمعرفة 

نقل

الممارسة في الصف الغربي

)ثقافة تعليم اللغة(

التركيز على الطالب
مستند إلى العمل والمشكلة

تطوير المهارات

اكتساب
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�آراء  �إذ قد توجد  �أن تغدو حدوداً.  من ��شأن هذه التوجهات الثقافية المختلفة لتعلم اللغة 
التعليم  �آراء مختلفة عن ماهية  �أدوار المدر�سين والطلاب. وقد توجد  مختلفة تماماً عن 
�آراء  تكون  �أن  �أو  �صحيحة،  غير  لاآخر  الفريق  يطلقها  التي  لاأحكام  تكون  وقد  الفاعل. 

جاهزة، عملت ثقافة التعلم لدى الم�شاركين على تنقيتها ب�شدة. 

ثمة ا�ستجابة واحدة لهذا ال�صدام بين الثقافات وهي ال�سماح لنموذج التوا�صل الغربي 
 Chen( ت�شين ويقول  فيه.  والت�أثير  ال�صينية  ال�سياقات  لاإنكليزية في  تعليم  �إلى  بالت�سلل 
2006( �إن ا�ستخدام مهام التقويم الغربية يتزايد لتقويم المهارة في تعلم اللغة لاإنكليزية 

للأجانب في ال�صين، كبديل للاختبارات لاأكثر تقليدية التي هيمنت على جامعات ال�صين 
»�صدامات  من  المهام  هذه  ا�ستخدام  �إليه  ي�ؤدي  مما  بالرغم  طويلة،  �سنوات  ومدار�سها 
اتفاقيات  تزايد  على  يقت�صر  لا  التغييرات  هذه  �إحداث  �سبب  �إن  ت�شين  ويقول  ثقافية«. 
في  �شهادة  الطلاب  منح  لها  وفقاً  يتم  التي  وال�صينية،  الغربية  الجامعات  بين  ال�شراكة 
و�سنتين  �صينية،  �سنتين في جامعة  لنقل،  ق�ضائهم،  بعد  لاأجانب«  للمتعلمين  »لاإنكليزية 
نهائيتين في الخارج )نموذج 2 + 2(، بل، �أي�ضاً، ب�سبب التح�سين الثقافي في ال�صين. في 
الحقيقة، عملت وثيقة المنهاج الوطني لاإنكليزي، التي �صدرت عن وزارة التعليم ال�صينية، 

على لفت النظر �إلى ذخيرة علم الطرائق التوا�صلية، �إذ جاء فيها:
�إ�ستراتيجيات  تح�سين  �إلى  وتنفيذه  لاإنكليزية  اللغة  منهاج  ت�صميم  يف�ضي  �أن  يجب 
والتجريب،  الملاحظة،  مثل:  الفاعلة،  التعلم  طرائق  عبر  للطلاب،  يمكن  الطلاب.  تعلم 
تعلّم  �إ�ستراتيجيات  يطورون  يجعلهم  الذي  لاأمر  �إمكانياتهم،  كل  يبرزوا  �أن  والاكت�شاف 
متنوعة  م�صادر  ا�ستخدام  فر�صة  الطلاب  �إعطاء  ويجب  المتعلم.  وا�ستقلالية  فاعلة، 
من   .3  :2003 التعليم  )وزارة  فردية)3(  تعلّم  و�أ�ساليب  طرائق  وتطوير  للمعلومات... 

ت�أكيداتنا(.

�إن التح�سينات المذكورة هنا لي�ست بال�ضرورة غير مطلوبة، �إذا ما تم النظر �إليها في 
�ضوء العولمة. 

فيه  يتم  الذي  الت�أثير  ف�ضاء  �أنها  على  المحلية«  »العالمية/  �إلى  النظر  يتم  حين  لكن، 
�إحداث التطورات في طرائق تعليم اللغة، يمكن القول: �إن لاإطار لاأف�ضل المتعلق بطرائق 
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التدري�س الخا�صة بتعلّم اللغة في ال�سياقات ال�صينية �سيكون ذلك الذي يجمع نموذجي 
الثقافة ال�صينية والثقافة الغربية على حد �سواء، ب�صفة �أن ثقافات التعلم المختلفة لي�ست 
منف�صلة عن بع�ضها، بل يمكن �أن تتوافق وتتداخل )كورتازي وجين 1996(. ولهذا لاأمر 
�أهمية ا�ستثنائية لدى المتعلمين ال�صينيين، ب�صفة �أن طلاب ثقافة لاإرث الكونفو�شيو�سي 
واتكينز   ،Volet 1999 )فوليت  عالميًّا  الجامعي  النجاح  في  مثبتة  قيا�سية  �أرقام  لديهم 
Watkins وبيغز 1996(، و�سيتابعون، دون �شك، جني المنافع من الطرائق التقليدية التي 

�ألفوها في تعلم اللغة. ويقدم كل من جين وكورتازي )1998: 114( »�أنموذجاً للت�آزر الثقافي« 
والثقافات  التوا�صل،  و�أ�ساليب  المختلفة،  الثقافات  بين  متبادل  فهم  �إلى  »يقترح الحاجة 

الجامعية«.

الأنموذج الدمجي

يعر�ض لاأنموذج الدمجي، الذي نقدمه، �أ�سلوباً في حقل علم طرائق تعليم اللغة. 
تقنيات  وبين  الن�شوء  وحديثة  نظرية مختارة  بين  »ت�آزر  ب�أنه  النموذج  تعريف  ويمكن 
ال�صينيين«  والطلاب  المدر�سين  حاجات  �إلى  الت�آزر  هذا  �أ�سباب  وتعود  التعليم. 
)بجورنينغ ـ غايد Bjorning – Gyde ودوغان Doogan 2003(. �إنه مبني على الاعتقاد 
�أكثر فاعلية،  وتعلم  تعليم  �إلى  يقود  الغربي  لاأ�سلوب  ال�صيني مع  لاأ�سلوب  �أن اتحاد 
وم�ستويات �أعلى من الطلاقة تفوق تلك التي نح�صل عليها لدى اعتماد واحد فقط من 
لاأ�سلوبين. والمطلوب اتخاذ النموذج كطريقة تجعل لاأ�سلوب التوا�صلي �أكثر نزوعاً �إلى 
التحليل و�أكثر تركيزاً على الذاكرة، وكلما ازداد اعتماد التحليل على النموذج، ازداد 
دمج المهارات، وكان �أكثر فاعلية من الناحية التوا�صلية. ولاختيار لاأ�ساليب والتقنيات 
من  كل  في  ال�ضعف  ومواطن  القوة  مواطن  من  لكل  �شامل  تقويم  �إجراء  تم  دمجها، 
لاأ�سلوبين؛ ال�صيني التقليدي والغربي، وذلك با�ستخدام درا�سة مت�أنية للاختلافات في 
العوامل الاجتماعية والثقافية التي ت�ؤثر في اختيار المتعلمين �أ�سلوبَ تفاعلهم. ويظهر 

ال�شكل 8 ـ 2 موجزاً عن هذا النموذج.
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النموذج الدمجي هو دمج بين 
الممارسة في الصف الغربيوالممارسة في الصف الصيني  

التركيز على المتعلمالتركيز على المدرس

تعلم استقرائي يعتمد على »الاكتشاف«أسلوب يعتمد على قاعدة الاستنتاج

تفاعلي وتشاركيتلقي المعلومات من المدرس

عالمي، أسلوب أعلى ـ أسفلتحليلي، أسلوب أسفل ـ أعلى

تركيز على الطلاقة والقدرة التواصليةتركيز على الدقة

رفع مستوى الإدراك و»الملاحظة«استخدام نماذج وترجمة

تحليل عميق وتعلم ذو معنىتكرار واستظهار وفهم

دمج وسياق ولغة متكاملةمهارات ومواد فردية

تركيز على العمليةتركيز على المنتج

إدراك المهارات والإستراتيجياتتمهيد وتحضير للصف

تطوير المهارات الشاملة، والاستقلاليةنتائج كمية وكيفية رفيعة

الشكل 8 ــ 2 دمج ممارسات تعلم اللغة عند الثقافتين الصينية والغربية

لقد وجد مزودو اللغة لاإنكليزية المتعددو الجن�سيات في ال�صين �أن الطلاب ال�صينيين 
قد مزجوا طلبات المدر�سين. حيث درج مدر�سو اللغة لاإنكليزية ال�صينيون، على م�ستوى 
�أدنى،  ــ  �أعلى  لأ�سلوب  وفقاً  الخط�أ،  وت�صحيح  المبا�شر  التعليم  على  »التقليدية«،  البيئة 
والتوجه بال�شرح �إلى طلاب ال�صف كلهم. مع ذلك، وبالرغم مما يبيّنه كل من �سينيور 
Senior وزو )Xu 2002( �أن الموقف التقليدي للمدر�س يلقى تقديراً واحتراماً عاليين، �إلا 

�أن الطلاب في ال�صين اليوم يريدون لأجواء �صفهم �أن تكون حيوية قدر لاإمكان، ويرغبون 
في الم�شاركة في تعلّم ي�ستند �إلى الفاعلية. لذلك، على المدر�س العامل في التعليم المتعدد 
الجن�سيات �أن يكون �شخ�صاً يحافظ على �أ�سلوب يعتمد التركيز على المدر�س في التقديم، 
مع زيادة الوقت المبذول من الح�صة الدر�سية من �أجل المهام المرتكزة على الطالب، التي 

تزيد التفاعل والاكت�ساب.

لاإرث  ثقافة  �سياق  في  المتعلم  م�شاركة  �أن   )2001( وجين  كورتازي  من  كل  وجد  وقد 
التي  والمح�ضرة  ال�سريعة  الفاعليات  من  �سل�سلة  لا�ستخدام  كبيرة  تكون  الكونفو�شيو�سي 
للتفاعل. وهكذا، يدل ال�صف  تدرب فيها الطلاب على عادات منا�سبة لل�صف وطرائق 
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�أن يقود فيه تعلّماً فاعلًا، على دور  الذي تم التنظيم له بعناية، والذي ي�ستطيع المدر�س 
�أكثر تقليدية. �أما التوقعات �أن يكون المدر�س مفعماً بالحيوية وممتعاً، فيمكن �أن ت�أتي من 

تنوع لاأن�شطة التي تركز على الطالب، ومن وجود م�ستوى عال من التفاعل. 

ما ي�أتي لاحقاً هو �شرح موجز ومختار عن كيفية ت�صميم النموذج الدمجي لينا�سب 
اكت�ساب القواعد والمفردات والمهارات.

المفردات وقواعد اللغة

يعمل الدمج على رفع درجة الوعي بو�صفه عاملًا �إ�ضافياً من عوامل التعليم الوا�ضحة 
لقواعد اللغة. يتاح للطلاب فر�ص وافرة لـكي »يلاحظوا« مقومات اللغة التي يراد تعلمها، 
1 واللغة  وما الثغرات الموجودة في تلاقحهم اللغوي، والاختلافات والت�شابهات بين اللغة 
2. يح�صل المدر�سون، عبر مثل هذا »لاإدراك«، على فر�صة تو�سيع تقنيات تقليدية مثل 
نتائج عملهم عن طريق مقارنة  بتحليل  يقوم الطلاب  لكي  �أو ترجمة؛  ا�ستخدام نماذج 
النحو والقواعد ولاأ�سلوب. يعمل هذا على رفع وعي المتعلم اللغةَ المرادَ تعلمها، والثقافةَ 

التي تُ�ستخدم فيها هذه اللغة. 

وكما هي الحال في قواعد اللغة، ف�إن تعلم المفردات في ال�صف ال�صيني التقليدي لا 
يزال حتى اليوم ي�ستند، على نحو �أ�سا�سي، �إلى الترجمة والتحليل والا�ستظهار والمراجعة، 
مع الدعم لاإ�ضافي لقوائم المفردات. ولهذا لاأ�سلوب فوائد مهمة، ولكن يبدو �أن �ضغوط 
الاختبارات قد قادت عدداً كبيراً من المدر�سين والطلاب �إلى الحر�ص على تعلم القواعد 
المتحدرين  المزودين  لدى  المهم  ومن  ال�سياق.  عن  والمجرد  الا�ستظهار  على  يعتمد  الذي 
 Yule ويول Brown من ثقافة لاإرث الكونفو�شيو�سي �إيجاد �سياق محكم للمعنى )براون
1983(؛ كي يظهروا للقارئ الفوارق الدقيقة التي يمكن �أن ت�ضيع ما لم يفعلوا ذلك. من 

��شأن الترجمة والتحليلات المتقابلة �أن تلقي ال�ضوء على الاختلافات والت�شابهات في المعنى، 
وعلى ال�سياقات الثقافية التي من ��شأنها ربما �أن تُوجِد هذه الفروقات. �إن ا�ستخدام تحويل 
الرموز يعني �أي�ضاً �أن اللغة الم�ستخدمة في ال�صف �أ�شبه ما تكون بعالم حقيقي يتكرر فيه 
حدوث هذا لاأمر على نحو دائم )�سينيور وزو 2002(. وبالرغم من الفوائد التي يجنيها 
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�أن الاعتماد على الترجمة في تعلم قواعد  �أن ينتبهوا  الطلاب من هذا لاأ�سلوب، عليهم 
اللغة  على  اعتماد  �إيجاد  �إلى  ينزع  �إذ  الطلاقة،  بتطور  ت�ضر  ت�أثيرات  على  ينطوي   اللغة 

1 كو�سيط للتعبير )براون 1994(.

وكيفية  الن�ص،  في  الواردة  التفا�صيل  لكل  الانتباه  على  الطلاب  الا�ستظهار  يجبر 
مايلز  ويقول   .)Ting 1999 )تينغ  معنى  كوحدات  وعملها  ببع�ضها،  الكلمات  ارتباط 
في  تعلموها  التي  المادة  يدمجون  ما  غالباً  المتعلمين  �إن   )Myles et al 1998( و�آخرون 
ليقوموا  بعد  فيما  يفككونها  ثم  كبيرة،  مقاطع  �شكل  على  فيجعلونها  الا�ستظهار  طريقة 
التعابير  يعتمد على مجموعة غنية من  اللغة  اكت�ساب  �أن  المفهوم الحالي  ومع  بتحليلها. 
الم�صاغة، يت�ضح �أن ا�ستظهار القوانين وتحليلها ينطوي على فائدة كبيرة.  ففي الدمج، 
يعد ا�ستظهار الن�ص، بهدف �ضبط اللغة، تقنية داعمة لتعليم اللغة التوا�صلي، جنباً �إلى 
جنب مع التقنيتين لاأخريين اللتين تتيحان التقدم خطوة نحو التطور على �صعيد الطلاقة 

وال�ضبط في �آن معاً.   

القراءة والإ�صغاء

الفرد وخبرته، حين ي�صرف  ينا�سب حاجات  تعلم  اكت�ساب  الن�صو�ص  يتيح تح�ضير 
تح�ضير  ت�أكيد  زيادة  لكن  ولاإي�ضاح.  ال�شرح  في  الدر�سية  الح�صة  وقت  معظم  المدر�س 
الدرو�س والتحليل النهائي تعني �أن الطلاب لا يطورون �سوى مجال �ضيق من �إ�ستراتيجيات 
ـ �أ�سفل،  القراءة. يتم تحقيق التوازن في النموذج الدمجي بين التح�ضير وبين �أ�ساليب �أعلى ـ
وذلك عبر تن�شيط الخطط وزيادة الوعي عن �إ�ستراتيجيات القراءة بو�صف ذلك جزءاً 

من معطيات ال�صف التي ت�سبق تحليل القوانين والتراكيب.

وذلك  ال�صوتية،  لاإ�صغاء  �أنظمة  �إلى علم  ي�ستند  �أ�سلوباً  الدمجي  النموذج  ي�ستخدم 
 .)2004 ودوغان  غايد  ــ  )بجورنينغ  الكونفو�شيو�سي  الثقافي  لاإرث  طلاب  حاجات  ل�سد 
حيث ي�أخذ الطلاب جزءاً من الن�ص ويقومون بتحليل الملامح ال�صوتية فيه، مثل التغيرات 
في �سرعة ال�صوت، والنغمة، و�أدوات الربط، وما �إلى ذلك. ثم يقلدون، بتوجيه من المدر�س، 
هذه  لاإ�صغاء  مرحلة  وتعمل  لاأ�صلي.  بالت�سجيل  به  قاموا  ما  ويقارنون  الم�سجل  ال�صوت 
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بو�صفها �أ�سا�ساً لحل رموز اللغة المحكية. �إن لاإ�صغاء الذي يركز على المعنى، والملحوظات 
يدعمان ا�ستخدام �إ�ستراتيجيات لاإ�صغاء كالتنب�ؤ ولاإ�صغاء للو�صول �إلى المعنى. وتُ�ستخدم 
الن�سخة الم�سجلة، �إذن، لزيادة وعي لاأ�صوات الكلامية، وتعزيز القدرة على تمييز ال�صوت 

المرتجل، وتحليل المواد ذات لاأهمية المفردية والوظيفية. 

المحادثة والكتابة

عندما  لفظهم  طريقة  تعزز  تقنية  للمتعلمين  الكلامية  لاأ�صوات  على  التركيز  يقدم 
تعزيز  تقنيات  وتت�ضمن  نتائجهم.  على  الملحوظات  وي�ضعون  ال�صوتي  النموذج  يقلدون 
�أهلهم وتدوينه وتنقيحه، ثم الا�ستظهار وتكرار  �أو حديث  ت�سجيلَ حديثهم  لاأدق  اللفظ 
المهمة. وقد لاحظ كل من ريت�شاردز )Richards 2002( وويليز )Willis 1996( �أن الطلاب 
الطلاقة،  يركز على  الذي  العفوي  �أثناء الحديث  الوقت، في  القليل من  �سوى  لا يجدون 
لتدقيق اللغة، و�أن النتائج التي يحرزونها ت�سجل م�ستويات دنيا من الدقة اللغوية. �إنهما 
يقترحان التخطيط ال�سابق كطريقة للتوفيق بين الطلاقة وبين الاهتمام بتحقيق م�ستويات 
مقبولة من الدقة القواعدية. يقول كيم )Kim (2002 �إن طلاب �شرق �آ�سيا لي�سوا معتادين 
على حل الم�شكلات والحديث في �آن معاً، لذلك فهم ي�ستفيدون من »وقت التفكير« الذي 

ي�سمح بالتخطيط و�إرجاء النتائج.

في لاإرث الثقافي الكونفو�شيو�سي، يتم التوا�صل بين المجموعات، لا فرداً لفرد، فتظهر 
 Bond )بوند  والنقا�شات  المواجهة  بتفادي  ي�سمح  ما  ب�سرعة،  والتوافق  الم�شتركة  ال�صفات 
1999(. من المهم لدى مزودي التعليم المتعدد الجن�سيات �أن ي�أخذوا هذا لاأمر بالح�سبان 

لدى التخطيط لأن�شطة المجموعات، حين يتم الطلب من طلاب لاإرث الثقافي �أن يعبروا عن 
م�شاعرهم ووجهات نظرهم ب�صراحة وعفوية، و�أن يتم تكليفهم بمهام �إيجاد حلول جذرية 
باكت�شاف  المزود  يُن�صح  ال�سياق،  �أجوبة طوعية ومقترحات. وفي هذا  وتقديم  للم�شكلات، 
يكون  للأفكار، بحيث  المفتوح  والتبادل  النقا�ش  يعزز خو�ض  الذي  الغربي،  الثقافي  لاإطار 
الطلاب مدركين لاآمالَ والفوائد المرجوة من لاإبداع وحل الم�شكلات، وتكون لديهم �إمكانية 

ت�سويغ وجهة نظرهم والدفاع عنها، والعمل على نحو جماعي للو�صول �إلى اتفاق.
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التي  المقالات  الواردة في  المتباينة  التحليلات  الدمج  ي�ؤيد  القراءة،  تطوير  �أجل  ومن 
لإي�ضاح  و�سائل  بو�صفها  وال�صينية،  لاإنكليزية  باللغتين  والمكتوبة  ذاته،  المو�ضوع  تتناول 
الاختلافات الثقافية لدى خو�ض نقا�ش ما ودعمه. وقد تم تمديد التحليل المعاك�س لي�شمل 
النحو، ويزداد الاهتمام بالدقة عبر التنقيح وفاعليات رفع الوعي. في عرف التعلم الم�ستند 
�إلى النموذج، يتم تحليل المقالات المعتمدة بو�صفها عينات، وا�ستظهارها و�إعادة �صياغتها 
فيه  تجري  دوري  عمل  عبر  الكتابية  الطلاقة  تعزيز  ويتم  الطلاب.  لنتاج  �أ�سا�ساً  لتكون 
فاعليات كتابية تتم �ضمن وقت محدد. وتركز مرحلة كتابة الم�سودة في عملية الكتابة هذه 

على الفاعلية التوا�صلية للم�ضمون. 

خاتمة
لقد �ساعدت العولمة على ت�أطير طرائق تدري�س اللغة -تدري�س اللغة التوا�صلي- التي 
�أ�صبحت تحظى ب�أهمية كبيرة. وقد قلنا في هذا الف�صل �إن ثمة �أ�سئلة تم طرحها عن مدى 
الملاءمة والموافقة الثقافية للطرائق التوا�صلية في ال�سياقات المحلية. و�أ�شرنا �إلى �ضرورة 
تطوير طرائق تدري�س ترتكز على �أعراف تدري�سية محلية. واقترحنا وجوب »الدمج« بين 
�سياقات  في  الم�ستخدمة  النماذج  وبين  الطرائق،  من  وغيرها  الغربية  التدري�س  طرائق 
لل�سياق لاأكثر  لل�سياقات ال�صينية اهتماماً  معينة. وتعير طريقة الدمج التي اقترحناها 
تركيزاً على المدر�س، الذي يتم اتخاذه على نحو �أ�سا�سي في نموذج لاإرث الكونفو�شيو�سي، 
وكذلك للأ�سلوب لاأكثر تركيزاً على الطالب والم�أخوذ عن النماذج التوا�صلية. وين�صب 
المفردات  تعلم  مجالات  في  ناجحة  بطريقة  الدمج  نموذج  تطبيق  قابلية  على  اهتمامنا 
والقواعد، وكذلك في اكت�ساب المهارات لاأربع؛ القراءة، ولاإ�صغاء، والمحادثة، والكتابة. 
�أ�ضف �إلى ذلك، �إمكانية تعزيزه القدراتِ التوا�صليةَ عند الطلاب ال�صينيين، وهو �أمر لا 
يمكن �إحرازه بالتركيز المحدود على �أحد لاأ�سلوبين؛ �أ�سلوب لاإرث الثقافي الكونفو�شيو�سي، 

و�أ�سلوب تعليم اللغة التوا�صلي، كل على حدة. 

الملحوظات

1- يتم تر�سيخ »العولمة/ المحلية« ب�صفتها و�سيلة لو�صف القوى الم�ؤثرة، حيث يتم ا�ستخدامها 
.)Robertson 1994 في لغة العمل منذ ثمانينيات القرن الع�شرين )روبرت�سون

o b e i k a n d l . c o m



منظورات عن التعليم

146

2- من الجدير بالملاحظة �أن اختبار اللغة التوا�صلي CLT هو واحد من النماذج الثقافية 
الغربية لتعليم اللغة، حتى �إن كان لاأبرز بينها. وهو لا يتوازى تماماً مع هيكل العمل 

الثقافي ــ الاجتماعي لاأكثر عموماً، والمتمثل بالإرث الثقافي الكونفو�شيو�سي.

3- من الجدير بالملاحظة �أن وزارة التعليم لم توافق على هذه الترجمة، و�أنه لا يمكن 
ا�ستخدامها �إلا لأغرا�ض تعليمية.
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الف�صل 9 

معالجة انتحال الطلاب
 في التعليم العابر الحدود

Jude Carroll جود كارول
Oxford Brookes University جامعة �أوك�سفورد بروك�س

مقدمة

بمعالجة  يتعلق  فيما  الغربيين  ولاإعلام  الجامعات  في  م�ستمران  وجدال  نقا�ش  ثمة 
انتحال الطلاب، الذي ي�صل بع�ضه �إلى الحدود الق�صوى. ويراجع ناغي Nagy ما كُتب في 

هذا المو�ضوع، فيقول: �إن كثيرين يعدون �أن »ن�سبته وبائية« )2006: 38(.

الملأ،  على  الطلاب  انتحال  مو�ضوع  تناولوا  قد  �أنهم  بلدان عدة  وي�ؤكد �صحفيون في 
خ�صو�صاً حين كانت ت�سمح لهم الفر�صة ب�إرفاق مقالاتهم ب�أمثلة عن الخداع الوا�ضح من 
قبل الطلاب، �أو عن التناول غير الوافي لمثل هذه الحالات من الاحتيال. وغالباً ما ت�شدد 
�أخذ الحذر، وتدل �ضمناً  التي تتم روايتها عن الانتحال على �ضرورة  عناوين الق�ص�ص 

على تهديد الانتحال م�صداقيةَ ال�شهادات الجامعية وفاعليتها. 

لذلك، ف�إن �أي نقا�ش عن انتحال الطلاب في التعليم المتعدد الجن�سيات يكون مت�ضمناً 
وظروفه  التعليم  من  النوع  هذا  لحاجات  وفقاً  تكييفه  ويجب  لاأو�سع،  النقا�ش  هذا  في 

الخا�صة، مثل:

 الهيئة التدري�سية والطلاب، مع الاختلاف الوا�سع في التجارب التعليمية والتعلّمية، 
التي خا�ضها كل من الطرفين قبل انخراطهما بالدرا�سة خارج الحدود، وفي �أثناء 

م�سيرتهما فيها.
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 الافترا�ضات المختلفة عن جوانب التعليم والتعلم )كما تمت مناق�شتها، غير مرة، 
في هذا الكتاب(.

 �صعوبات �إجراء التقويم عن بعد.

  الفر�ص لاأقل التي تتوافر للمدر�سين لتطوير فهم م�شترك للمعايير الجامعية ومقت�ضيات 
التقويم عبر تفاعل غير ر�سمي. �إذ ي�صعب على المدر�سين تحقيق �إجماع على الر�أي ما 

لم يتم لقا�ؤهم على نحو دوري، و/�أو �إذا ما كان عليهم التوا�صل عن بعد.

تغييرات خارجية في التعليم العالي
�أكانت  �سواء  وخطورتها،  الانتحال  حالات  تزايد  تتناول  التي  الدرا�سات  جميع 
درا�سات جامعية �أم مقالات وتعليقات عامة، تربط ق�ضية الانتحال، على نحو مبا�شر �أو 
غير مبا�شر، بالتطورات العالمية لاأخرى، والمتعلق �أغلبها بتدبر الانتحال عبر الحدود. 

وقد ا�ستنتجت جميعها: 

تتعلق،  كانت  المدرو�س  بالاحتيال  المتعلقة  المو�ضوعات  جميع  للاحتيال.  فر�ص  ن�شوء    
قبل عام 2000، بالاحتيال الذي ن��شأ عن فاعلية لم تظهر في الولايات المتحدة �إلا في 
عام 2005. ثمة »خدمات كانت تظهر �أ�سبوعياً: في العديد من البلدان، وهي ت�ضمن 
الح�صول على درجة جيد«، مثل �شراء/ �سم�سرة المقالات، �أو »�إجراء التعديلات على 
الم�سودات«. ففي المملكة المتحدة، يقال: �إن عائدات العمل في تزويد المقالات ت�صل �إلى 
�إيجاد  �إن  Butt 2006(. ثم  Taylor وبات  �إ�سترليني �سنويًّا )تايلور  200 مليون جنيه 

مواقع م�شابهة في �أ�ستراليا لا يقت�ضي �أكثر من �إجراء بحث �أولّي. 

درجات  من  كبيرة  ن�سبة  �إن  ال��درج��ات.  لنيل  الاختبارات  على  الاعتماد  تناق�ص   
الطلاب في العديد من الجامعات تحددها المقررات العملية؛ فبع�ض المواد لا تخ�ضع 
م�ؤهلات  حاملين  الجامعات  �إلى  الطلاب  ي�صل  ما  وغالباً  مطلقاً.  للاختبارات 
يزداد  العملية،  المقررات  ن�سبة  ارتفاع  ومع  معاً.  الطريقتين  عبر  عليها  ح�صلوا 
الاحتمال  وهذا هو  �أنها،  �أم  حقيقية  تُظهر جهوداً  الدرجات  لمعرفة هل  الاهتمام 

لاأ�صح، ق�ص ول�صق لمهارات �أهلهم وتدخلهم؟
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الجامعات.  ال�شواغر في  تزايد عدد  الت�سعينيات  منذ  الطلاب.  بين  التنوع  تزايد    
»التقليدي« للطلاب، لي�صبحوا  وقد بد�أ هذا، بحد ذاته، يعمل على تغيير المزيج 
ب�أي  يتمتعون  لا  وهم  دوام،  ن�صف  يداومون  الذين  النا�ضجين  الطلاب  فئة  من 
م�ؤهلات للالتحاق، وقد با�شروا المرحلة الثالثة من الم�سيرة الدرا�سية. وفي العديد 
من البلدان، خ�صو�صاً في المملكة المتحدة و�أ�ستراليا ونيوزيلندا، توافدت �أعداد غير 
م�سبوقة من الطلاب لاآتين من بلدان �أخرى للالتحاق بالدرا�سات العليا، وقد تم 
ت�صنيفهم ب�صفتهم »طلاباً عالميين«، في حين بقي لاآخرون في بلادهم والتحقوا في 

برامج التعليم العابر الحدودَ.

الت�سجيل  ت�أثير ر�سوم  �أعين بع�ض المعلقين ب�سبب  التغييرات في  تفاقمت خطورة هذه 
ا �أم متوقعاً( المرتبط، على وجه الخ�صو�ص،  ولاأمن المالي الم�ؤ�س�سي )�سواء �أكان حقيقيًّ

بر�سوم الدرا�سة التي يدفعها الطلاب �إلى الم�ؤ�س�سات.

كان على �أع�ضاء هيئة التدري�س ممن لم تكن لديهم رغبة في �إحداث هذه التغييرات 
�أن يتكيفوا معها في تعليمهم، لكن �أغلبهم لم يكونوا را�ضين عن التحديات التي يوجِدها 
هذا الواقع. وتورد بريتاج )Bretag 2007( في درا�سة �أجرتها وجمعت فيها تجارب 14 
�أ�ستاذاً �أ�ستراليًّا، �أنهم يجمعون على القول: �إن �ضعف اللغة لاإنكليزية وتدني م�ستوى 
يكونوا  لم  �إنهم   ثم  الجامعة.  لم�ستويات  تهديداً  يمثلان  كانا  الطلاب،  عند  العمل 
قادرين على ا�ستخدام ال�سيا�سات ولاإجراءات المتبعة لإظهار الانتحال الذي يمار�سه 
الطلاب ولا راغبين فيه. وهي تذيّل مقالتها بـ»ثياب لاإمبراطور الجديدة«، في �إ�شارة 
�ضمنية، ربما، �إلى و�صف هذا المو�ضوع �أنه غير قابل للنقا�ش. لكن النا�س يناق�شونه 
-وخ�صو�صاً حين يتعلق لاأمر بالاحتيال. �أيكون الاحتيال نتيجة حتمية ل�ضروب خاطئة 
قبل  من  الدرجات  نحون  وُمي التقويمات،  من  خاطئة  ب�ضروب  يقومون  الطلاب  من 
�أ�شخا�ص ي�ستخدمون �ضروباً خاطئة من المعايير )�أي معايير مغايرة تلك الم�ستخدمة 
�أن  الوا�ضح  ومن  تعقيداً،  �أكثر  الم�س�ألة  لقد غدت  الدرا�سة(؟  ر�سوم  يدفعون  مع من 

حلها �أكثر قابلية للنقا�ش والحل.  

o b e i k a n d l . c o m



منظورات عن التعليم

154

الطلاب عابرو الحدود/ البرامج والاحتيال
في تحقيق لهما عن »ظهور الانتحال في �صفوف الطلاب عابري الحدودَ والقدرة على 
يدعم  دليلًا  ثمة  )West 2003(�أن  ووي�ست   Partridge بارتريدج  من  كل  يلاحظ  فهمه« 
على  كامناً  خطراً  يمثلون  كانوا  العالميين  والطلاب  الحدود  عبور  �إن  القائل:  الافترا�ض 
ممار�سات الجامعة ومعاييرها؛ هذا لا يعني عدم وجود م�شكلة. �إذ تمت بع�ض الحالات 
طلاب  بم�شاركة  لاأخيرة  ال�سنوات  في  الطلاب  انتحال  من  الم�ستوى  العالية  لاأ�سترالية 
عالميين �أو عابري الحدود. وثمة ف�ضائح �أخرى لقيت �أ�صداءً �إعلامية وا�سعة، في �أ�ستراليا 
البرامج  في  �أو  ال�شريكة  الجامعات  في  ممار�سات  عن  تحكي  كانت  �أخرى،  بلدان  وفي 
بطريقة  ت�ؤكد،  كانت  لاأمثلة  من  العديد  في  الق�ص�ص  لكن  الامتيازات.  على  الحا�صلة 
�إلى  الكتّاب  �أ�شار  للطلاب، حيث  العالمي  القانوني  الو�ضع  على  متعمدة،  �أو غير  متعمدة 
وجود �صلة �سببية تربطه بالانتحال ما لم يكن هذا الو�ضع القانوني محققاً. فقد �أذاعت 
البي بي �سي BBC، مثلًا، نب�أ عن ن�شر تقرير مو�سع يتناول تدبر انتحال الطلاب، ولخ�صت 
الر�سالة التي جاءت فيه، التي بلغ عدد كلماتها 10,000 كلمة، في جملة واحدة: »�إن تزايد 
عدد الطلاب في المملكة المتحدة، وفيهم طلاب الدرا�سات الجامعية القادمون من �أنحاء 
العالم، يعني تزايد حالات الانتحال« )�أخبار البي بي �سي، 11 �أيلول 2005(. و�أنا �أعرف، 

كما يعرف كاتب هذه المقالة، �أن هذه لي�ست الر�سالة لاأهم الواردة فيها.

�إن الا�ستجابة لاأولى على هكذا تعليقات هي لاإ�شارة �إلى زيادة مجموع ما يكتب عن 
تزايد  مع  وت�أكيد،  الاختلاف،  �إنكار  معار�ضة  فيه  تظهر  الذي  العالميين،  الطلاب  تعليم 
التنوع بين �صفوف الطلاب، عدمِ فاعلية الم�ضي في تعليم جميع الطلاب وك�أنهم هم فعلًا 
من كنت ترغب في تعليمهم، لا بالنظر �إليهم على �أنهم الطلاب الم�سجلون واقعياً. ويجب 
وتوجيهاً  وا�ضحاً  تت�ضمن دعماً  �أن  العالميين  بالطلاب  المنا�سبة الخا�صة  التعليم  لطريقة 
نحو المطلوب، مع تقديم معونة �إ�ضافية في �أثناء الانتقال �إلى بيئة تعلّمية جديدة، وفي ذلك 

دعم اللغة لاإنكليزية والم�ساعدة في تطوير المهارات العلمية ال�ضرورية. 
�أ�ساليب  ا�ستخدام  يعني  العالي  بالتعليم  الخا�صة  الجديدة  الحقائق  مع  التوافق  �إن 
التعلم،  لتجربة  العالمية  لاأبعاد  يقدر  منهاج  واعتماد  الجميع،  م�شاركة  ت�ستحث  تعليمية 
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والانتباه لمواطن محددة لل�صعوبة، مثل الكتابة لاأكاديمية وانتحال الطلاب. )لمزيد من 
التوجيهات الخا�صة عن هذا المو�ضوع، انظر كارول Caroll وريان Ryn 2005(. �إذا لم يتم 
�إحداث هذه التغييرات، وتم، بدلًا من ذلك، قبول الطلاب الحا�صلين، في كل من اللغتين، 
على درجات لا ت�ؤهلهم لإحراز النجاح في جامعة ناطقة بالإنكليزية، وممن لديهم خبرة 
تعليمية مختلفة كل الاختلاف عن تلك التي يخو�ضونها، ف�إن النتائج �ستكون �سلبية �إلى حد 
غير متوقع، ومتوافقة مع تلك التي تم ذكرها من قبل؛ والعك�س �صحيح �أي�ضاً. فحين يتوافر 

الدعم والتعديل، ف�إن جميع الطلاب �سينجحون. 

معالجة  �أي�ضاً،  تفتر�ض،  الحدودَ  العابر  التعليم  في  الطلاب  لانتحال  معالجة  �أي  �إن 
العديد من �سيا�سات التدخل لاأخرى المتعلقة ب�صعوبات تعلم الطلاب بطرق جديدة وغير 
م�ألوفة. لدى الالتحاق بالجامعة، لا يكون الطلاب على �أتم الجاهزية، و�سيحتاجون �إلى 
�أنه  �سل�سلة من �سيا�سات التدخل، ومنها تلك التي ت�ضمن عدم تقديم عمل غيرهم على 

عملهم الخا�ص. 

الطلاب عابرو الحدود والانتحال غير المق�صود

الو�ضع  لت�سوية  ارتياحاً  �أنف�سهم،  ولاأكاديميون  الم�شهورة،  ال�صحافة  تبدي  فيما 
والانتحال العالميين )بالرغم من عدم وجود �أي دليل يدعم مثل هذه الر�ؤية(، ثمة خطاب 
موازٍ يجد مكانه في ال�صحف العلمية وفي �أعمال الم�ؤتمرات و�صفحات لاإنترنت الخا�صة 
بالتعليم والتعلم الجامعي، وهو يتناول انتحال الطلاب. فمنذ �أوا�سط الت�سعينيات، عمل 
معظم المعلقين، لا كلهم، على دح�ض الفكرة القائلة �إن كل حالات الانتحال هي خداع، �أو 
�إن بع�ض الطلاب، خ�صو�صاً العالميين منهم، ميالون �إلى الخداع �أكثر من غيرهم )انظر 
 Angelil – كارول 2002، �آنجليل ــ كارتر ،Pennycook 1996 على �سبيل المثال، بينيكوك
Carter 2000، �شي Shi 2004، �شميت Schmitt 2005، �إي�ست East 2005(. وانطلاقاً من 

التفكير في الانتحال، يمكن تف�سير العدد الكبير من الطلاب العالميين  هذه الطريقة في 
الواردة �أ�سما�ؤهم في �إح�صائيات العقوبات التي تجريها معظم الم�ؤ�س�سات، على �أنه نتاج 
لأ�ساليب الك�شف عن هذه الحالات، لا دليلًا على عدم لاأمانة. وقد وجد بل Bull و�آخرون 
و�سيلة  بو�صفها  اللغة  تغيير  ي�ستخدمون  �أربعة  �أ�صل  من  م�صححين  ثلاثة  �أن   )2001(
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�إ�ستراتيجيات الكتابة التي تعتمد  �أ�سا�سية لهم لك�شف الانتحال. لذلك ف�إن مهمة ك�شف 
الق�ص والل�صق تكون �أ�سهل مع كاتب تكون اللغة لاإنكليزية لغة �أجنبية لديه. وهذا يف�سر 
�أي�ضاً �سبب �سهولة ك�شف الطلاب غير الناطقين باللغة لاإنكليزية الذين ي�شترون ما يوكل 

لهم من واجبات ومهمات.

مطلقين  الن�سخ،  �إلى  يلج�ؤون  الذين  العالميين  للطلاب  العالية  الن�سبة  �آخرون  وي�شرح 
 .)Pecorari 2003 )بيكوراري   »Patch Writing الترقيع  »كتابة  عبارة  لاأمر  هذا  على 
ي�صف هذا الم�صطلح طريقة اعتماد الكتّاب غير الناطقين بالإنكليزية على كلمات غيرهم 
�أن  كثيرون  ويرى  لاإنكليزية.  باللغة  الخا�ص  »�صوتهم«  �إطلاق  عند  �إياها  وا�ستخدامهم 
�سرقة كتابات لاآخرين هي خطوة تطويرية مهمة. وتظهر الكتابة الترقيعية عند ا�ستخدام 
البرامج لاإلكترونية الخا�صة بربط الن�صو�ص لتحديد الن�سخ، ب�صفة �أن الطلاب العالميين 
تكون  حين  في  لاأ�صل،  من  المقتطعة  الكلمات  من  ن�سبيًّا  طويلة  �سلا�سل  يوردون  ما  غالباً 
ولعل ذلك   .)Shi 2004 �أق�صر )�شي  للغة  لاأ�صليون  المتحدثون  يرتكبها  التي  »ال�سرقات« 
هو ال�سبب الذي يجعل الطلاب العالميين »�أغلبية وا�ضحة، حيث تعمل البرامج لاإلكترونية 
على ك�شفهم بو�صفهم منتحلين« )زوبل Zobel وهاميلتون )Hamilton (2002: 24، في ناغي 

 .)Nagy 2006

ل�ضغوطات  ا�ستجابة  �أنه  على  للطلاب  المتعمد  الانتحال  الدرا�سات  بع�ض  وت�شرح 
�أو  فهمها  في  �صعوبة  ويجدون  بها  بالقيام  مطالبين  لأمور  �أو  الجديدة،  البيئة  في  التعلم 
ت�أديتها. وي�شير )لاهور Lahur 2004( �إلى »ال�صدمة الثقافية« التي ي�صاب بها الطلاب 
التي تحدث نتيجة الانتقال �إلى بيئة تعلّمية جديدة، حتى �إن لم يتطلب ذلك ال�سفر خارج 
 Brennan برينان  من  كل  تق�صى  وقد  الانتحال.  على  بالإ�صرار  ذلك  ويربط  البلاد، 
وديوروفيك )Durovic 2005( هل �سيلج�أ الطلاب �إلى الخداع �إذا ما كان الهدف من وراء 
درا�ستهم هو نيل ال�شهادة الجامعية وح�سب، لا اكت�ساب المهارات والمعرفة. ولا غرابة في 
�أنهما وجدا �أن �أولئك الذين كانوا يدر�سون للح�صول على الم�ؤهل الجامعي كانوا �أكثر ميلًا 
�إلى الخداع، و�أن �أكثر من ن�صف الطلاب في البرامج العابرة الحدودَ كانوا يقدمون هذا 
على �أنه دافعهم لاأ�سا�سي. ويربط ماكجوان )McGown 2005( الن�سب العالية للانتحال 
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عند بع�ض الطلاب بتفادي لاأخطار، بو�صف اللجوء �إلى الن�سخ �أنه الو�سيلة لاأ�ضمن. لا 
�شك �أن الطلاب العالميين، وهم الذين ينفقون مبالغ طائلة في المقررات العابرة الحدودَ، 
�سيخ�سرون كثيراً، �سواء على ال�صعيد المالي، �أو على �صعيد احترامهم �أنف�سَهم، في حال 

ف�شلهم. وهذا ما يدفعهم، ربما، �إلى تزييف عملهم، بدل القيام به ب�أنف�سهم. 

تعريف الانتحال

التي  الكتيبات  العديد من  عادة ما يتم تزويد الطلاب بمعلومات عن الانتحال. وثمة 
بعملك الخا�ص«  »القيام  �سبب كون  ت�شرح  التي  المقبولة،  الممار�سات غير  �أمثلة عن  تدرج 
�أنه  �آخر على  »تقديم عمل �شخ�ص  لاإيجاز؛  �إلى  التعريفات  �أكاديمية مهمة. وتميل  قيمة 
عملك الخا�ص«، بحيث تظل لاأ�سئلة قائمة. يحدث الانتحال حين ي�سلِّم الطالب عملًا ما 
)والفعل »يقدم« يفيد هذا المعنى(، ولكن �أين تتعار�ض �شروط »تقديم المرء عملَه الخا�ص« 
لاآخرين  �إجابة  كيفية  �أو معرفة  للطلاب،  الن�صح  تقديم  يكون  التعاوني؟ وهل  التعلم  مع 
عن �أ�سئلة م�شابهة، مقبولًا )�أو يجب ت�شجيعه(؟ يمكن �أن تكون عبارة »عمل �شخ�ص �آخر« 
مناق�شة  كيفية  عن  فيت�ساءلون  المبتدئون  الطلاب  �أما  الخبراء.  لاأ�ساتذة  لدى  وا�ضحة 
الملكية، وفي �أي الموا�ضع يجب �إظهارها. يلاحظ �إي�ست )2005( �أن من الطبيعي للمدعي 
�أن يتخذ �أ�سلوب »لدي حلم« في الكلام دون �أن ين�سبه �إلى �أحد. فال�سيا�سيون، بل حتى نواب 
الر�ؤ�ساء، نادراً ما يذكرون �أ�سماء كتّاب الخطب التي يلقونها. ثم �إن العديد من الفر�ضيات 
العلمية ي�شار �إليها دون �أن تُن�سب �إلى �أحد. �إن �شرح الملكية فيما يتعلق بـ»المعرفة العامة« 
لا طائل منه، طالما �أن الطلاب المنقولين �إلى بلد جديد، �أو �إلى حقل معرفي جديد، لي�سوا 
الطلاب  فيها  يتخل�ص  �أن  التي يمكن  الوحيدة  والطريقة  الجميع«.  »يعرفه  متوثقين مما 
لإظهار  ا�ستخدامها  بدل  بالانتحال،  الاتهام  لتفادي  الا�ست�شهادات  �إغفال  ال�شك هي  من 
مهاراتهم كباحثين، �أو لا�ستعرا�ض قراءتهم، �أو قدرتهم على اختيار الدليل المعزز )بالرغم 

من �أن �أغلبية الطلاب يبالغون بالا�ست�شهاد لدى تكوينهم الخبرةَ(. 
ت�شير  �أنها  منهم  كثيرون  يغفل  الانتحال،  تعريف  »عمل« في  بكلمة  الطلاب  حين يمر 
�إلى معنيين، لاأول )كما ترد في عبارة »عمل فني«(، والثاني هو الفعل )�أي و�صف الجهد 
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المطلوب لإبداع المنتج الذي يتم تقويمه(.  ولتفادي الاتهام بالانتحال، يجب �أن يكون العمل 
ي�أت  التعريف لم  �أن  بالرغم من  للطالب.  ملكاً  �إليه، كلاهما،  �أدت  التي  والعملية  المقوّم 
مثلًا،  قادراً،  الطالب  يكون  �أن  يمكن  �إذ  المهمة.  لأداء  المطلوب  العمل  من  جزء  على  �إلا 
�أو غير قادر على الا�ستعانة بقارئ للن�سخة الم�سودة من العمل، من �أجل تح�سين الواجب 
الذي ينجزه، فهذا يعتمد على: هل تت�ضمن معايير التقويم فقرة تقول: �إن الدرجات تظهر 
قواعد �صحيحة في اللغة لاإنكليزية. من الم�ؤكد �أن الطالب لن يطلب من �أمينة المكتبة �أن 
�إذا كان طلب الم�ساعدة لمعرفة كيفية  تتابع بحثه لاأدبي، لكن من ال�صعب تخيل الموقف 
لي�صبحوا ملمين بمثل  الوقت  بع�ض  �إلى  الطلاب، عادة،  البحث ممنوعاً. يحتاج  متابعة 

هذه التفا�صيل، بالرغم من �أنهم يظهرون ثقة عالية بالنف�س �أمام المدر�سين الخبراء.

لا غرابة، �إذن، �أن يحتاج الطلاب جميعهم �إلى �أكثر من كتيب و/�أو محا�ضرة ليتبينوا 
العمل  لاأمثلة على  والملحوظات كثير من  الممار�سة  �إلى  بحاجة  �إنهم  الانتحال.  تعقيدات 
الانتحال هاج�ساً  الف�صل. لكن، قد يظل  نهاية هذا  الواردة في  للتو�صيات  المقبول، وفقاً 
العابر  الطالب  يت�ساءل  قد  المراجع«.  »اختيار  الطلاب  �أتقن  �إن  حتى  و�صفيًّا  جامعيًّا 
�إنكليزية غير �صحيحة؟  بلغة  �إعادة كتابة ن�ص �صحيح قواعدياً  الفكرة من  الحدودَ: ما 
لماذا لا يكون و�ضع مرجع في نهاية الن�ص كافياً؟ ففي فيتنام هذا كاف تماماً، كما ي�ؤكد 
ها )Ha 2006( في رده على المقالات الكثيرة الم�أخوذة عن ال�صحف والواردة في لاأدبيات 

المتعلقة بطرائق التدري�س عن الطلاب العالميين والانتحال.  

�إن لاإجابات الوافية عن هذه لاأ�سئلة وغيرها تكمن في الافترا�ضات التي ينطوي عليها 
التعلم، التي من الممكن �أن تكون طريقة تختلف اختلافاً تاماً في تكوين المفاهيم حوله، عن 
تلك التي كان يعرفها الطلاب العابرون الحدودَ في درا�ساتهم قبل الجامعة، �أو تلك التي 
يعرفها �أ�صدقا�ؤهم، بفر�ض �أنهم يدر�سون في برامج محلية وغير مربوطة بم�ؤ�س�سة ما.   

الن�ش�أة الغربية والانتحال

في معظم الجامعات الغربية، يتم تعزيز لاآراء عن الانتحال بالفكرة القائلة: �إن التعلم 
المجدي يتم حين يبني الطلاب فهمهم ب�أنف�سهم، بدل �أن يتذكروا ما بناه لاآخرون �أو يعيدوا 
�إنتاجه، مع لاإ�شارة �إلى هذا النمط لاأخير من التعلم على �أنه »التعلم بالا�ستظهار«، �أو 
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نقده ب�أنه »�إطعام بالملعقة وتقي�ؤ«؛ وذلك للتقليل من ��شأنه. ي�شار، في الجامعات الغربية، 
ن الطلاب من التعامل مع حقيقة ما في محيط جديد، �أو تحليل نظرية  �إلى الفهم �أنه تمكُّ
ما �إلى �أجزاء �صغيرة، �أو �شرح �أمر ما »با�ستخدام تعابيرهم الخا�صة«. لا تجمع لاأنظمة 
الجامعية كلها على الافترا�ض القائل �إن حدوث التحويل اللغوي يبرهن، بال�ضرورة، على 
التي  التعلم  �إ�ستراتيجيات  ب�إمكان  �أن  الفهم، طالما  التذكر وعدم  ت�ساوي بين  الفهم، ولا 
تعتمد على الا�ستظهار �أن تقود، بدورها، �إلى تكوين فهم عميق )واتكينز Watkins وبيغز 
�أن يلج�أ المدر�سون  �أي�ضاً  التعليم الجامعي الا�ستنتاجي، حقيقي  Biggs 1996(. حتى في 

عندما  �أو  الطحال«(،  وظائف  »عدد  )مثال:  واحدة  �إجابة  لها  م�شكلات  �أو  مهام  �إلى 
لاأمثل  الطريقة  »ا�شرح  )مثال:  عام  بوجه  ومقبولة  معروفة  »ال�صحيحة«  لاإجابة  تكون 
المهام  من  النموذج  هذا  مثل  و�ضع  يتم  حين  المظاهر«(.  متعددة  عاملة  قوة  لا�ستخدام 
�شرط  بين  للربط  الطلاب  يجهد  ما  غالباً  الغربية،  الجامعات  في  عمليًّا  مقرراً  بو�صفه 
»�أدِّ واجبك بنف�سك« وبين النظرة البراغماتية التي تقول: �إن ن�سخ �إجابة �شخ�ص �آخر �أو 
هذا  نهاية  التو�صيات في  وت�ؤكد  الواجب.  لإنجاز  فاعلية  لاأكثر  الطريقة  تبدو  تقديمها، 

الف�صل �ضرورة تجنب فر�ض مثل هذه الواجبات على الطلاب.

في العديد من الثقافات الجامعية، يعد الن�سخ �أو تقديم �إجابات لاآخرين هي الطريقة 
المعترف بها التي تلقى التقدير لإظهار تعلّم الطالب. لذلك، فالطلاب يلمّحون �إلى م�صدر 
لاأفكار، لكنهم يفعلون ذلك بطريقة غير مبا�شرة بدل �إيراد القول الم�ست�شهد به. وبح�سب 

:)Ha  2006: 77( ها

في فيتنام، من الطبيعي اقتبا�س لاأقوال الم�شهورة لهو ت�شي مينه Ho Chi Minh، مثل: »لا 
�شيء �أغلى من الا�ستقلال«، وعادة ما نقول قبل ا�ست�شهادنا ب�أقواله: »يقول العم هو«. من 
الممكن �أن لا نذكر عناوين المقالات، �أو العام الذي ن�شرت فيه وا�سم النا�شرين، لكن هذا 

يعد مقبولًا؛ لأن �أقواله الم�شهورة تُعدّ معروفة على النطاق العام«.

�أن  الطلاب  على  يكون  ما  دائماً(  )ولي�س  غالباً  التعليمية،  ال�سياقات  من  العديد  في 
يربطوا لاأ�سئلة المرجعية ب�أجوبة المدر�س، �أو لاأجوبة المقتب�سة من ن�ص الكتاب، ما يقت�ضي 
ا�ستذكارها  �سيحتاجون  التي  والنظريات  ولاأمثلة  الحقائق  ي�ستظهروا  �أن  الطلاب  من 
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ب�سرعة ودقة للإجابة عن �أ�سئلة الامتحانات. هذه العملية تتم عادة في جمهورية ال�صين 
ال�شعبية )انظر، على �سبيل المثال، ريان Ryan وLouie لوي 2005(، وتحدث في �سياقات 
�أخرى كما في الهند )هاندا Handa وباور Power 2005(. ينطوي تطوير المهارات، التي 
ت�ساعد على اجتياز الامتحانات، على الفائدة لدى الدرا�سة في الجامعات الغربية، لكنه 

لي�س كافياً ل�ضمان النجاح.

�إن الت�شديد على �ضرورة اكت�ساب الطلاب فهماً يعتمد على البناء لا على التقديم، هو 
ما يعّني على الطلاب �أن ينتجوا »عملًا مبتكراً« بالرغم من اعتقاد بع�ضهم �أن م�صطلح 
»مبتكر« قريب من م�صطلح »جديد«. ثم �إن المدر�سين يتطلعون، بدورهم، �إلى �شيء غير 
م�سبوق )انظر، على �سبيل المثال، ليفين Levin 2003(. وحقيقة لاأمر �أن ابتكار الطلاب 
النتيجة  كانت  �إن  عملهم، حتى  �أو  يتم عر�ض جهودهم  �أن  لاأ�سا�سي  ال�شرط  يت�أتى عن 
بت�سخين  الطبخ  القدرة على  �إظهار  بين  مقارنة  �إنها  �آخرون.  �أ�شخا�ص  به  قام  ما  �إعادة 
الفطائر المجمدة بالمايكروويف من جهة، وبين �أن يُتوقع من الطبق النهائي �أن يظهر ما 
قام به الطلاب من ت�سوق وتقطيع ومزج وت�سخين وتحريك )و�إدخال ذلك »المقدار ال�ضئيل 
من ال�شيء الفاخر« على المنتج النهائي، �سعياً وراء الدرجة �آ( من جهة �أخرى. في حال كان 

لاأمر �سيّان، على الطلاب �إظهار ذلك با�ستخدام �إ�شارتي الاقتبا�س. 

�إلى  �إنها تعود في تاريخها  لاأفراد لاأفكارَ، وهي فر�ضية يقال  يفتر�ض الانتحال ملكية 
ع�صر التنوير لاأوربي، ما يجعلها محددة من الناحية الثقافية )انظر، على �سبيل المثال، 
لاركهام Larkham ومانز Manns 2002، اللذين يربطان هذه الفكرة بالانتحال(. عادة ما 
التي تعطي  العلمية،  ال�سياقات  لاأفكار، مع  لاأفراد، خ�صو�صاً ملكية  لاأفكار عن  تتعار�ض 
المنافعَ الت�شاركية والجماعية والاجتماعية �أهمية، التي لا تهدف الدرا�سة الجامعية فيها �إلى 
تمييز الفرد، بل �إلى �إيجاد مواطنين �صالحين )انظر �سيليتو Sillitoe و�آخرين 2005(. هذه 
لاآراء الثنائية هي �آراء جدلية، ف�أي زائر �إلى الجامعات ال�صينية �سيرى ن�صو�صاً ومقالات 
من�شورة تت�ضمن مجموعة اقتبا�سات. ويمكنه، في بع�ض الجامعات على لاأقل، التحدث �إلى 
الطلاب الذين يعرفون جيداً المتطلبات التي يقت�ضيها الانتحال، والنزاعات القائمة حوله، 
�سواء �أكانوا في بيئتهم الدرا�سية لاأم، �أم في البيئة التي ي�سافرون �إليها من �أجل الدرا�سة.   
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�إدارة الانتحال في التعليم العابر الحدود

محل  ف�شيئاً،  �شيئاً  تحل،  جيدة  ممار�سات  ن�شوء  الحدودَ  العابرة  ال�سياقات  ت�شهد 
الممار�سات التي �أثبتت عدم نجاعتها، مثل تجاهل ق�ضية الانتحال، �أو التعامل معه على 
�أنه م�شكلة ب�سيطة ينطوي حلها على بعد واحد. لي�س ثمة مثال يظهر نجاح التخل�ص من 
هذه الم�شكلة عن طريق دعم المرجع، �أو �إيجاد و�سيلة لربط الن�ص مثل برنامج تورنيتين 
الاختبارات.  �إلى  بالعودة  ولا  العقوبات،  بتطبيق  الانتحال  منع  طريق  عن  ولا   ،Turnitin

حتى الو�سائل لاأخرى، مثل تخفي�ض مختلف معايير التقويمات �أو تطبيقها في الجامعات 
المحلية �أو الموجودة في الخارج، فهي لا ت�ؤتي ثمارها.

من  يكون  التي  التدابير،  من  �سل�سلة  دمج  هي  الانتحال  لإدارة  الوحيدة  الو�سيلة  �إن 
�أجل  ومن  وثيقة،  علاقة  بهم  تربطك  لا  قد  زملاء  وبوجود  بعد،  عن  تحقيقها  لاأ�صعب 
�أي تفاعل �شخ�صي معهم )وجهاً لوجه(. لكن  �أعمال يقدمها الطلاب، ربما دون وجود 

الذين حاولوا القيام بذلك، �أو�صوا بالخطوات لاآتية كبدايات مفيدة:

�إيجاد فر�ص للنقا�ش والتفاعل. �إذ يحتاج المدر�سون والطلاب �إلى بيئة �آمنة يمكن  	 
فيها مناق�شة مفهوم الانتحال، وتعقيداته، وكيفية و�ضع القواعد قيد الممار�سة. 

والبحث  الحالية.  الدرا�سة  من  وطموحاتهم  ال�سابقة  الطلاب  تج��ارب  معرفة  	 
قبل  �أعمالهم  �إنتاج  عبرها  الطلاب  تعلم  التي  الطريقة  تج�سد  واقعية  �أمثلة  عن 
الالتحاق. والتحدث �إلى الطلاب عن كيفية �أدائهم الوظائفَ التي يتم تكليفهم بها 
في الدرا�سة، و�أي الجوانب هي لاأكثر �صعوبة في نظرهم. والمحاولة الفعلية لتجنب 
تكوين ال�صور النمطية �أو الاعتقاد �أن �سلوك الطلاب في ال�سياق التعليمي الجديد 

م�شابه لما �سيكون عليه لو �أنهم وُجِدوا في بيئة م�ألوفة لهم. 

تقديم توجيه وا�ضح وجلي للمدر�سين والطلاب على حد �سواء. ويمكن �أن يكون ذلك،  	 
لدى الطلاب، على �شكل مقرر معد وم�صمم لتطوير المهارات التي �سيحتاجونها 
�أو  نقا�ش ما،  الموثوقة لدعم  الم�صادر  يعرفوا كيفية تحديد  ك�أن  ليكونوا ناجحين، 
تنظيم عمل مكتوب و�صياغته، �أو ت�سجيل الملحوظات، �أو القراءة على نحو منظم، 

�أو تفادي ا�ستخدام المبني للمجهول، ومهارات �أخرى. 
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علّم الطلاب المهارات المهمة بدل �أن تخبرهم ما الذي يجب عليهم تفاديه؛ ك�أن  	 
تقتب�س  »لا  )مثل:  ال�سلبية  فالتحذيرات  المنا�سبة«.  بالمعايير  »التزموا  لهم:  تقول 
مفيدة  فهي  الجيد  العمل  على  لاأمثلة  �أما  المبتدئين.  مع  تنفع  لا  حرفيًّا«(  القول 
�أنها تحتوي على نموذج  المتنوعة، دع الطلاب يظنون  لاأمثلة  )�أعطهم كثيراً من 
�أكثر منها.  �إيجاد معلومات  التي يمكن لهم  الموا�ضع  �إنها تدل على  لاإجابة(، ثم 
التزم ب�إبداء ملحوظاتك على لاأمور المهمة، بدل �أن تتحول عنها بتعليقك، مثلًا، 

على فوائد ا�ستخدام نظام هارفارد للمراجع.

المتوافرة  الن�صائح  من  كثير  ثمة  الن�سخ.  على  ي�شجع  لا  تقويميًّا  نموذجاً  �صمم  	 
لاإلكترونية،  المواقع  �أحد  يقدم  التقويمية.  النماذج  هذه  مثل  ت�صميم  كيفية  عن 
http://calt. :وي�سمى تنويهات، ن�صائح كثيرة، وفي ذلك تلك التي تتعلق بالتقويمات
monash.edu.au/staffteaching/palgiarism/acknowledgement/module6/par/

.intro.html

تت�ضمن الن�صيحة العامة، عادة، اقتراحات حول تغيير المهام، وتفادي تلك التي  	 
تتطلب من الطلاب �أن يناق�شوا �أو ي�صفوا )بدل قيامهم ب�أفعال من م�ستوى �أعلى 
كيف  يظهروا  �أن  الطلاب  من  والطلب  »قيّم«(،  �أو  و»علل«  و»اخرت�«  »�صنّف«  مثل 
التح�ضيرية،  وملحوظاتهم  عملهم،  م�سودات  بتقديم  وذل��ك  واجبهم،  ينجزون 
�أن  الطلاب  الطلب من  مثل  العمل،  تثبت  التي  الاختبارات  ا�ستخدام  �إلى  �إ�ضافة 

يكتبوا �شيئاً عن مخطط عملهم، ومراقبتهم في �أثناء ذلك.

الوقت.  من  كثير  تبديد  �إلى  يحتاج  لا  وه��ذا  علنيًّا.  عنه  وتق�صَّ  الانتحال  راق��ب  	 
�أنهم  يثبت  �أعمالهم  تقديم  قبل  دليلًا  يقدموا  �أن  الطلاب  من  تطلب  �أن  يمكنك 
مثل  �إي��اه،  تقديمهم  �أثناء  في  العمل  �سير  على  دليلًا  تطلب  �أن  �أو  فاعلين،  كانوا 
الم�سودات �أو �صور من�سوخة عن م�صادر مهمة. �إن ما ي�سمى بالتق�صي عبر البرامج 
قبل  ا�ستخدامه من  �أ�سلوب مفيد، ويمكن  Turnitin هو  تورنيتين  لاإلكترونية مثل 
الطلاب قبل التقديم )تحت �إ�شرافك(، للتوثق من الم�صادر الواردة. حتى البحث 
المقدم على محرك غوغل يفيد في الك�شف عن الم�صدر، ما لم يكن الطالب قد عمد 
جاهداً �إلى �إخفائه. يجب �أن يعرف الطلاب �أنك تعمل، فعليًّا، على حماية لاأنظمة 
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العلمية وقيمها، و�أن يروا الدليل على ذلك. �إذا ما اكتفيت بفعل هذا، حتى �إن لم 
تلتزم بكل المعايير لاأخرى المذكورة هنا، يمكن �أن ي�شعر الطلاب ب�أنهم خا�ضعون 
التق�صي على  يعمل  �أن  �أنهم مخادعون. يجب  التعامل معهم على  ويتم  للمراقبة 

تعزيز المعايير لاأخرى. 

كن حذراً في ا�ستخدام العقوبات و�إبداء الملحوظات. توثق من �أنك تميز، لدى �إبداء  	 
لاأعراف  فهم  �سوء  عن  يت�أتى  الذي  الانتحال  بين  العقوبة،  تطبيق  �أو  الملحوظة، 
يكون غير  والذي  لاإدارة،  �سوء  يت�أتى عن  الذي  وذلك  تطبيقها،  و�سوء  الجامعية 

مقبول بغ�ض النظر عن مكان ظهوره وزمانه. 

خاتمة

ق�ضية  العابر الحدودَ هو  والتعلم  التعليم  الانتحال في  �أن  �إلى  لاإ�شارة  �إلى  لا �ضرورة 
على درجة كبيرة من الخطورة تقت�ضي معالجتها. يجب �أن يعرف جميع الطلاب ما �أهمية 
العبارة التي تقول: »�أدِّ واجبك بنف�سك«، وكيف يمكنهم اتباعها لدى ت�أديتهم واجباتهم، 
ويجب �أن يتعلموا معرفة �أمرين معاً: )ماهية الانتحال، و�سبل تفاديه(. �إن جميع المدر�سين 
ي�ستخدمون عبارات مثل »ا�ستخدم مفرداتك الخا�صة« �أو »ا�ستخدم مرجع هارفارد«. لكن 
يق�صدون  ما  غالباً  ذاتها  العبارات  ي�ستخدمون  الذين  الزملاء  �أن  يجدون  منهم  العديد 
لاأمثلة  وبتفح�ص  فقط  بالحوار  والطلاب،  للمدر�سين  معاني مختلفة تماماً. يمكن  منها 
وا�ستثمار الوقت والجهد، �أن يتو�صلوا �إلى �إجماع حول الانتحال. وهذا �أمر ي�صعب تحقيقه 
في بيئات الجامعات الخارجية؛ فهو لا يحدث هناك، بالرغم من �أن الممار�سة لاأف�ضل ت�ؤيد 
هذا لاأ�سلوب. �إن التو�صل �إلى �إجماع لتدبر الانتحال، �أي التو�صل �إلى فهم م�شترك و�أ�سلوب 

�شامل، يمكن �أن يكون �أكثر �صعوبة و�أهمية في التعليم العابر الحدودَ، الذي يتم عن بعد. 
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الف�صل 10 

تفكير داخلي/ ق�ضايا خارجية

ممار�سة ت�أملية في زامبيا

رحلة ال�شك

Gill Whittaker جيل ويتاكر
University of Bolton جامعة بولتون

مقدمة

يحظى المدر�سون الذين يعملون في ال�سياقات العابرة الحدودَ بفر�صة الا�ستفادة من 
تجربتهم التي خا�ضوها في مواقع متباينة؛ وذلك لإجراء نقد فكري عميق لافترا�ضاتهم 
�أمراً  م�ألوفة  غير  بيئات  في  التعليم  يكون  لاأحيان،  بع�ض  وفي  والتعليم.  بالتعلم  المتعلقة 
�إعادة النظر فيما هو م�ألوف، والو�صول �إلى نتائج جديدة.  مفيداً لنا. فهو يجبرنا على 
�إ�ضافة �إلى ذلك، يمكننا ا�ستغلال هذه الفر�صة لتحدي �أنف�سنا و�إعادة النظر في القوانين 

ا �إليها؛ علينا �أن نبا�شر رحلة من ال�شك. ولاأعراف لاأكاديمية التي �سكنِّ

الهدف من هذا الف�صل هو درا�سة الافترا�ضات ال�سابقة عن الممار�سة الت�أملية كو�سيلة 
لتطور المدر�س. وقد ا�ستخدمت م�صطلحي خارجي وداخلي للتعبير عن التوترات الم�ستمرة 
المختلفة.  ال�سياقات  والتعليم في  التعلم  النقدي عن  بالتفكير  تتعلق  قد  التي  والتعقيدات 
وفي هذه الحالة، تتم عملية الاكت�شاف النقدي في زامبيا، والطلاب المعنيون هم �أ�ساتذة 
م�ؤهلون ي�سعون �إلى نيل �شهادة في التطوير المهني. وي�شير الم�صطلح »خارجي« �إلى الق�ضايا 
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»داخلي«  �أما  الزامبيين.  الطلاب  ه�ؤلاء  يَ�سِمُ حياة  الذي  والمر�ض  بالفقر  المتعلقة  المهمة 
فيتعلق بطرق ت�أثير هذه الظروف القاهرة في التفكير الت�أملي.

يبد�أ الف�صل بو�ضع خلفية بيئية للنقا�ش، ثم درا�سة الممار�سة الت�أملية وفقاً لأفكار موجودة 
تتبعه فقرة ختامية  التقويم الحالية،  نقد معايير  بعد ذلك  ي�أتي  ثم  والا�ستقلال،  القوة  عن 

تقدم بديلًا للممار�سة الت�أملية كطريقة للتطوير المهني في ال�سياقات العابرة الحدودَ.

خلفية ــ البحث تحت »غطاء العلم المو�ضوعي«)1( 

تمنحها  التي  المهني،  التطوير  ل�شهادة  وا�ضح  �شرط  هو  الت�أملية  الممار�سة  �شرح  �إن 
جامعة بولتون للمعلمين المتمر�سين. على جميع الطلاب في هذا المقرر �أن ينجزوا �سجلًا 
تعلُّمياً ويقدموا تحليلًا انعكا�سياً عن تطورهم ال�شخ�صي والمهني في �أثناء مدة درا�ستهم 
زامبيا. وطلابنا  المهني هذه من جامعة  التطوير  �شهادة  نح  وُمت العلمية.  الدرجة  لمنهاجَ 
هم معلمون م�ؤهلون، جا�ؤوا من �أنحاء البلد، واجتمعوا مع معلمي جامعة بولتون لدرا�سة 
منهاج يقت�ضي �إقامة تدوم مدة �سنتين. لقد �أثبت النموذج ال�سكني، �أي نموذج التوا�صل 
»التعلم  مع  جنب  �إلى  جنباً  غني  تفاعل  من  عليه  ينطوي  لما  باهراً،  نجاحاً  ال�شخ�صي، 
ثلاث  من  جداً  �إيجابية  بتقويمات  حظي  وقد   ،)Smith 2006: 4 )�سميث  بالاتجاهين« 
التعليم في زامبيا  �أثارت تجربة  1999. مع ذلك، فقد  الطلاب منذ عام  مجموعات من 
بع�ض ال�شكوك ال�شخ�صية في ملاءمة الممار�سة الت�أملية وفاعليتها، بو�صفها و�سيلة للتطوير 

المهني الخا�ص بالمعلم العابر الحدودَ. 

انطلاق  �أنها نقطة  �إلا  زامبيا �شخ�صية وغير علمية،  انطباعاتي عن  �أن  بالرغم من 
�ضرورية، وربما تكون مفيدة، للأ�شخا�ص الم�شاركين في التعليم العابر الحدودَ. وفي البداية 
�س�أدلي ببع�ض لاآراء ال�شخ�صية عن هذا البلد الواقع جنوب ال�صحراء الكبرى، على �أمل 
)لابو�سكي  عزيمة  �أ�شد  و�ضع  �إلى  التعلم  في  الدفاعي  الو�ضع  من  الت�أمل  هذا  ينقلنا  �أن 

 .)LaBoskey 2005

�إلغاء الحواجز  ن�ؤلف مع طلابنا مجتمعاً متما�سكاً؛ فيتم  �إقامتنا في زامبيا،  في مدة 
الر�سمية، ونحظى بفر�صة البدء بفهم بع�ضنا على الم�ستوى ال�شخ�صي. �إن طبيعة المنهاج 
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التي تقت�ضي لاإقامة في الجامعة، والظروف الخا�صة بالبلد، جميعها ت�ساعد على التوا�صل 
عن قرب بين المدر�سين والطلاب. في �أثناء رحلات التعليم، ح�ضرنا جنازات، وزرنا بيوتاً، 
�أثناء  في  وبو�ضوح،  مبا�شرة  يبادرنا  الذي  لاأمر  �إن  طلابنا.  مع  جنب  �إلى  جنباً  و�أقمنا 
الزيارات �إلى الم�ست�شفيات والمدار�س في زامبيا، هو نق�ص الو�سائل: مختبرات علمية بلا 
�أنابيب اختبار، ممر�ضات بلا كفوف مطاطية، مكان تنت�شر فيه لاألواح التي يكتب عليها 
�أو  ا�ستخدامه،  يمكن  م�صباح  وجود  فيه  ويندر  الطب�شور،  في  عوز  ثمة  ولكن  بالطب�شور 
�أجهزة حا�سوب يمكن الوثوق بها. وغالباً ما ت�شير تقارير فاح�صنا الخارجي، مثلًا، �إلى 
طبيعة التقنية غير الموثوقة في زامبيا، بو�صفها عر�ضة لتدخلات الطق�س، �أي الفي�ضان في 
ف�صل لاأمطار، والكابلات الم�سروقة )�سميث Smith 2006(. وي�ستمر الطلاب الزامبيون 
في الدرا�سة بالرغم من �أنهم مهددون بـ»الطرد«؛ لأن الموظفين غير راغبين في �إعفائهم 
من واجباتهم الدرا�سية. �إنهم يعانون �صدمة موت لاأقارب ولاأ�صدقاء لأ�سباب م�ألوفة، 
وثمة العديد ممن هم م�صابون بالملاريا و�أعرا�ض ال�ضغط النف�سي. وقد مات عدد من 
طلابنا ب�أعرا�ض تتعلق بالإيدز. �إن العمل في بيئة كهذه يكون له �أثر كبير في الم�شاعر، حيث 

لا يمكن اتخاذ موقف حيادي من هذه الظروف. 

على  يعتمد  �إذ  مو�ضوعية.  �أكثر  موقف  عن   )Whiteside 2002( وايت�سايد  ويعبر 
�إح�صائيات برنامج لاأمم المتحدة للتنمية؛ ليبين �أن معدل العمر في زامبيا قد انخف�ض 
2001. فت�أثير وباء فيرو�س نق�ص المناعة  41 �سنة في عام  �إلى   1996 48.6 �سنة عام  من 
المكت�سب/ لاإيدز، �إلى جانب تزايد حالات الملاريا قد عملا معاً على زيادة ن�سبة الفقر، 
بالملاريا في  لاإ�صابة  بدائية. وقد ت�ضاعفت حالات  تعي�ش في ظروف  لاأ�سر  وتركا بع�ض 
العقود الثلاثة الما�ضية �إلى �أكثر من �أربعة ملايين حالة �سريرية. ومع 50,000 حالة وفاة 
�سنوياً، من �أ�صل مجموع �سكاني لا يتجاوز 11 مليون ن�سمة، يكون النظام ال�صحي ال�شعبي 
في زامبيا لا يكاد يكون قادراً على الت�صدي للم�شكلة. فثلاثة �أرباع ال�شعب الزامبي تقريباً 
يعي�شون في فقر مدقع )�ألك�ساندر Alexander 2006(. لكن زامبيا، بالرغم من ذلك، لا 
مثل  المجاورة،  البلدان  من  الوافدين  اللاجئين  من  كبيرة  �أعداد  �إيواء  على  قادرة  تزال 

موزامبيق وزيمبابوي وكونغو.
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لقد تمت �إثارة هذا النقا�ش على خلفية هذه الم�شكلات التي تبدو غير قابلة للتغيير. 
�أن معظم مراحل هذه الرحلة الت�أملية تمر عبر  �أدرك  �أتقدم بحذر، ف�أنا  �أن  و�أنا �أتمنى 

�أر�ضية قابلة للنقا�ش.

الممار�سة الت�أملية بو�صفها و�سيلة للتحرر والا�ستقلال 
ــ هل نحن على الدرب ال�صحيحة؟

ثمة توقع �أن يت�ضمن التطور المهني للمدر�سين م�شاركة بالممار�سة الت�أملية )غاي وغاي 
 Moon( لكن مون .)Bolton 2005 بولتون ،Illeris 2002 إليري�س� ،Ghaye and Ghaye 1998

2005( يحذرنا من �أن التفكير الت�أملي قد  ينطوي على معانٍ تختلف باختلاف النا�س، ويمكن 

ا�ستخدامه لأغرا�ض مختلفة. ففي جامعة بولتون، ين�صب �أ�سلوبنا في التطوير المهني على 
لاأعراف المتعلقة بالتعلّم من خلال الخبرة؛ �إذ ينبثق من الاعتقاد القائل �إن الت�أمل المنظم 
لتجاربنا الخا�صة يجعلنا ن�سعى وراء معرفة جديدة، لاأمر الذي ي�ساعد، بدوره، على تغيير 
تفكيرنا في طرق تعاملنا مع الموقف وا�ستجابتنا له )رودغرز Rodgers 2002(. ويحدد كل 

من زيت�شنر Zeichner ولي�ستون )Liston 1996: 56 ــ 58( �أربعة »�أعراف« للتعليم الت�أملي:

 العرف العلمي، الذي ي�شجع تطورات التعليم المتعلقة بمادة المجال المعرفي  للأفراد.

 عرف الفاعلية الاجتماعية، الذي يركز على »مدى تطابق الممار�سة مع المعايير التي 
تقدمها بع�ض جوانب البحوث التي تتناول التعليم«. 

 العرف التطويري، الذي يركز على الطلاب وطرق تح�سين فهمهم المادةَ.

على  من�صباً  داخلياً  المدر�س  اهتمام  »يكون  الاجتماعي، حيث  البناء  �إع��ادة    عرف 
ممار�سته الخا�صة، وخارجياً على الظروف الاجتماعية التي تتم فيها هذه الممار�سة«.

وبينما نجد �أن الممار�سة الت�أملية غدت لاآن حقلًا معروفاً، بنحو �أو ب�آخر لدى المدر�سين 
�إن هذه الممار�سة، لدى المدر�سين المبتدئين،  المتمر�سين في المملكة المتحدة، يمكن القول: 
تراوح بين عرف �إعادة البناء الاجتماعي والعرف التطويري؛ �إذ يتم ت�شجيع المدر�سين على 
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تطوير مهاراتهم التعليمية وتركيز تفكيرهم على لاأداء في ال�صف. لكن نموذج التطوير 
�إلى  يهدف   ،)RRPD( المهني«  التطوير  �أجل  من  والتفكير  »البحث  نتبناه،  الذي  المهني 
تحويل التفكير نحو �أ�سلوب �إعادة البناء الاجتماعي، الذي يقت�ضي من الطلاب �أن يحددوا 
�أو تحول دونه. وبينما  �أنها تعزز تطورهم المهني  وي�شرحوا ويعالجوا الق�ضايا التي يرون 
يعمل مثل هذا التفكير على الحفاظ على المنظور ال�شخ�صي والفردي، ثمة طموح �ضمني 

ب�أن هذا التفكير ينطوي على فوائد �أ�شمل تعود على الم�ؤ�س�سة التي يعمل فيها طلابنا. 

في  »�إنه،   :)Kottkamp 2004:190( وكوتكامب   Osterman �أو�سترمان  من  كل  ويقول 
تكون  �أن  طموح  ثمة  �آخر،  بمعنى  لاأهداف«.  تحقيق  على  الم�ؤ�س�سة  قدرة  يعزز  النهاية، 
المعلمين  �إعطاء  يتم  �أن  �أي  تبادلية؛  علاقة  والم�ؤ�س�سة  )طلابنا(  المعلمين  بين  العلاقة 
التنظيمية،  الم�ستويات  رفع  فيتم  تفكيرهم،  تفعيل  في  للمبادرة  وال�سلطة  الا�ستقلالية 
وتكون العملية تحررية من جانب الطرفين، طالما �أنها تمنح المعلم الثقة وال�سلطة لإحداث 
التغيير. لكن فر�ضية ال�سلطة، بطبيعتها، وحدودها المتعلقة بالتفكير الت�أملي، هي مجال 
لكن   .)Johnson 1995 جون�سون   ،Harkin2006 هاركين   ،Parker 1997 )باركر  نزاع 
ليبمان )Lipman 2003: 27( ي�ؤكد �أن المعلمين »يملكون ال�سلطة، دون �شك، لإحداث هذه 
التغييرات كما يجب لها �أن تتم«. ولكن، ثمة �سياقات يتم فيها �إلغاء �إح�سا�س المرء بال�سلطة 
لإحداث التغييرات؛ حيث ت�ؤثر الق�ضايا الخارجية في التفكير الداخلي؛ وزامبيا هي �أحد 

هذه ال�سياقات.

في هذا ال�سياق، يحتاج التفاعل بين كل من التفكير والفعل والتطور المهني �إلى مراجعة 
مت�أنية. ويقول باركر �إن ثمة »�سيطرة لغوية« تحيط بالممار�سة الت�أملية، ما يعمل بح�سب 
قوله: »على الح�ؤول دون �إمكانية تحليل العملية الت�أملية ونقدها« )1997: 13(. ومع ذلك، 
�أن تقود �إلى حل  الت�أملية  �أن على العملية  ثمة �إجماع عام، في لاأدب الغربي على لاأقل، 
الم�شكلات والا�ستقلال والتحرر )غاي وغاي 1998، �إليري�س Illeris 2002، بولتون 2005(. 
�إننا نطمح، في عرف �إعادة البناء الاجتماعي، �إلى ر�ؤية نتائج حقيقية وتفح�ص النظريات 
�أن  نقبل حقيقة  �أن   ،)Fullan 1991: 98( فولان   ي�ؤكد  كما  علينا،  ولكن  النا�شئة حديثاً. 
بع�ض الم�شكلات يمكن �أن تكون م�ستع�صية؛ »بع�ض الم�شكلات الاجتماعية في مجتمع معقد 
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ومتنوع اجتماعياً، يت�ضمن عدداً غير محدود من لاأ�سباب المتفاعلة التي ي�صعب فهمها 
على نحو كامل«. ف�إذا ما كانت الم�شكلات الخارجية معقدة وع�صية على لاإ�صلاح، يمكن 
�أن يت�أخر ظهور الدليل على التفكير الداخلي، الذي ي�أتي  بو�صفه حلًا وتغييراً. لذلك يجب 
�أن يتم قبول الطبيعة غير النهائية والم�ؤقتة للعملية الت�أملية. وهو �أمر ينطوي على م�ضامين 

تتعلق بطريقة ا�ست�شرافنا التعليمَ وتقويمنا التطورَ المهني.

غالباً ما تعيق الق�ضايا الخارجية قدرتنا على التكيف مع لاأفكار والطرق الجديدة في 
التفكير. والتحدي الذي يفر�ضه التفكير العميق هو �إجبارنا على �إعادة تفح�ص �أحكامنا 
ومفاهيمنا ال�سابقة؛ �إذ ي�ستوجب منا �إمعان النظر في لاأفكار الموجودة، وتح�ضير �أنف�سنا 
ندرك  �أن  علينا  �صحيح،  نحو  على  ذلك  فعل  �أردنا  ما  و�إذا  مختلفة.  بطريقة  للتفكير 
لاآلية التي تعمل عبرها الم�شاعر -الق�ضايا الداخلية- على تكوين تفكيرنا. يقول غولمان 
الذي  التفاعل  �أ�سلوب  لمعرفة  جوهرياً  مختلفتان  طريقتان  »ثمة   :)Goleman  1996: 8(

نبني عليه حياتنا الفكرية، الطريقة لاأولى: طريقة العقل المنطقي، وهو �أ�سلوب لاإدراك 
�إدراكاً وتفكيراً وقدرة على  �أكثر  نكون  �أننا  �أي  به على نحو نموذجي؛  نكون واعين  الذي 
�آخر للإدراك، وفيه نكون مندفعين  �إلى جانب ذلك، ثمة نظام  والتفكير. ولكن،  الت�أمل 
التفكير  يت�ضمن  حين  وفي  العاطفي«.  التفكير  وهو  عقلانيين،  غير  نقل  لم  �إن  و�أقوياء، 
2003(، تنزع  الت�أملي المواقف ال�شخ�صية من لاأمور ويعترف بالمجال العاطفي )ليبمان 
 :2003( ليبمان  يقول  وت�صحيحها.  ال�شعورية  الانفعالات  تقلي�ص  �إلى  العلمية  العقلانية 
غير  معرفية  »حالة  على  تنطوي  فهي  بال�شك؛  الم�شاعر  تت�صل  العلمي،  العالم  في   :)128

مرغوب فيها، ثم �إنها ت�ؤثر ت�أثيراً م�شو�شاً وم�شوهاً في تفكير المرء«. وبناء عليه، لم نُعِر في 
نموذج التطوير والت�أمل بهدف التطوير المهني RRPD �سوى القليل من اهتمامنا للم�شاعر 

التي تتواط�أ لتقديم تحليل منف�صل وغير قريني وغير منطقي علمياً للتفكير الداخلي. 

�أو  اجتماعي  بناء  �إعادة  تحقيق  على  الت�أملي  التفكير  بقدرة  المتعلقة  الطموحات  �إن 
�إلى  �أ�ضف  الزامبي.  بال�سياق  لاأمر  تعلق  ما  �إذا  واقعية  تكون  �أن لا  تطوير مهني، يمكن 
الحقيقية  ب�سلطتنا  �أو  بال�سلطة،  ب�إح�سا�سنا  محدوداً  الت�أملي  التفكير  كان  ما  �إذا  ذلك، 
على �إحداث التغيير، �أو مقيداً بحالتنا ال�شعورية، وجب الاعتراف بهذه العوامل و�أخذها 
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بالح�سبان لدى بناء توقعاتنا عن ر�ؤية الدليل على الت�أمل، وهذه هي الق�ضية التي نتحول 
لاآن لتناولها. 

زامبيا ما بعد الحداثة وتقويم الكتابة الت�أملية

يمكن للتفكير الت�أملي والتفكير النقدي �أن يكونا بمنزلة ترياق فاعل للتعامل مع عدم 
 Brookfield بروكفيلد   ،Elias 2000 و�إليا�س   Kasl )كا�سل  ال�صف  وال�شك في  الا�ستقرار 
2005(، لكن حين ي�صبح هذا ن�شاط علمي بهدف تحقيق التطوير المهني، في خ�ضم ما 

يدعى بالعالم »المتطور«، ف�إنه يحتاج �إلى المزيد من الاهتمام. 

وقد قال �سكون )Schön 2002: 46( �إن التطوير المهني في التعليم، الذي يتميز بالـ 
»تعقيد وال�شك، وعدم الا�ستقرار، والفرادة، و�صراع القيمة« لا يمكن معالجته بالبقاء 
�إلى البحث. لكن،  العليا وال�صلبة للنظرية والتقنية الم�ستندة  على ما ي�سميه لاأر�ضية 
غالباً ما يجد الطلاب �أنف�سهم في موقف يحتاجون فيه �إلى �شيء من �إثبات �شرعيتهم 
لاأكاديمية. قد تعني ال�شرعية، لدى �أولئك الذين يدر�سون خارج بلدهم لاأم، �أن المكان 
لاأكثر �أمناً هو مكان ما على ال�سفوح ذات المرجعية الجيدة »للأر�ضية العليا وال�صلبة«، 
حتى �إن كان الحقل المعرفي هنا غير م�ألوف، ومجدب، وغير م�شوق فيما يتعلق بالمعنى. 
وينزع الطلاب الزامبيون �إلى الحكمة في اختيار الق�ضايا والنقا�شات المتداخلة، بحيث 
�أن يكون م�ستنداً �إلى لغة مقبولة ومدعّماً با�ست�شهادات منا�سبة لكتّاب  يمكن للنقا�ش 
�إيجاد مجموعة من  ينجح الطلاب في  يكونون غربيين(. وعندما  ما  معروفين )عادة 
�أن يتم بين خبرتهم  �إليها في تحليلهم، ف�إن الربط الذي يجب  التي ي�ستندون  لاأقوال 
)مو�سويلا  ومعقداً  غام�ضاً  يغدو  ما  غالباً  لاآخرين  الكتّاب  ل�سان  على  جاء  ما  وبين 
Moswela 2006(. هذا يعني تعاون المدر�سين مع الطلاب على تقوي�ض ما يمكن �أن يعد 

ق�ضايا حقيقية في تطورهم المهني، بغر�ض �إر�ضاء ما ي�سمى بالمعايير الجامعية، بالرغم 
لي�س مفهوماً غريباً لدى معظم   ،)Serpell 1993( �أن هذا المفهوم، وفقاً ل�سيربيل  من 

الطلاب لاإفريقيين، الذين تعودوا على النموذج الغربي في التعليم.
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 خاتمة ــ من العزلة الداخلية �إلى الت�شاور الم�شترك

لقد �أثرت، حتى لاآن، ق�ضايا تتعلق بالقدرة على التفكير الت�أملي من �أجل التو�صل �إلى 
نتائج، �أو حل الم�شكلات. وقد قلت �إن الظرف في زامبيا ي�ضعف �سلطة المعلمين على �إحداث 
�إيجاد طريقة للإقرار بم�شاعرنا ودرا�ستها، وذلك بالتخلي  �إلى  التغيير، و�أن ثمة حاجة 
عن لاأفكار القديمة التي ت�ضع الم�شاعر في الدرك لاأ�سفل من التدرج العلمي. يقول غولمان 
)Goleman 1996: 29( �إن »النموذج القديم كان يحمل ت�صوراً عقلياً خالياً من الم�شاعر، 
غولمان  وي�ؤكد  والقلب«.  العقل  بين  ان�سجام  �إيجاد  على  الجديد  النموذج  يحثنا  حين  في 
�أن علينا، كي نحقق هذا الان�سجام، �أن نبد�أ بفهم كيفية ا�ستخدام الم�شاعر بذكاء. وقد 
تقدم ليبمان )Lipman 2003: 20( خطوة في هذا النقا�ش، �إذ قال: �إن التعليم قد �أخفق؛ 
للتق�صي  والنهائية  الدقيقة  النتائج  يخلط  فهو  لاأخطاء؛  من  كبيراً  عدداً  »يرتكب  لأنه 
بمواده الخام، ويحاول جعل الطلاب يتعلمون الحلول، بدل �أن يتحروا ب�أنف�سهم الم�شكلات 
التطوير  �أجل  والت�أمل من  البحث  يبدي نموذج  التق�صي«. ظاهرياً،  وي�شاركوا في عملية 
المهني ا�ستجابة جيدة لهذه الظروف، �إذ يعطي الطلاب الفر�صة لاختيار الم�شكلات التي 
�سيتحرونها وي�شاركون في عملية التق�صي. لكن ثمة نزعة، كما �أ�شرت �سابقاً، �إلى التخلي 
التحليل  �أي على  والدقيقة،  النهائية  النتائج  تركيزنا على  ب�سبب  والتق�صي،  عن الخيار 

الم�سند �إ�سناداً جيداً.

في حال تركيز التقويم على عملية التفكير الت�أملي �أو النقدي، ف�إننا نتوقع ر�ؤية دليل 
على الت�أمل �إلى جانب الم�شاركة في التق�صي الذي يحاول �أن »يتغلغل في  معطيات الحياة 
اليومية، ويك�شف عن الظلم والا�ضطهاد اللذين تنطوي عليهما هذه الحياة« )بروكفيلد 
Brookfield 2000: 130(. بمعنى �آخر، على الطلاب �أن ي�شاركوا في تفكير نقدي جماعي، 

كبديل عن التفكر الت�أملي الفردي )مون Moon 2005(. هذا النموذج من الك�شف النقدي 
هو »تفاعلي بالوراثة« )بروكفيلد 2005: 250(، ويعتمد على »معرفة ت�شاركية حديثة يمكنها 
�أن ت�ؤثر في لاأفكار والمعتقدات« )بالمر Palmer 1998: 76(، ونحن نرى لاآن نموذجاً للتطور 
 ،Huberman المهني، انتقل من الت�أمل الفردي �إلى التفكير النقدي الت�شاركي. �أيّد هابرمان
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بدوره، فكرة الت�شاركية في التطوير المهني فيما دعاه »الحلقة الجماعية المفتوحة« )انظر 
1995(. وفي هذا النموذج، »يقوم غير المنتمين �إلى الحلقة بتقديم الا�ست�شارة  هابرمان 
الداعمة لتوجيه التفكير وتقديم �أفكار جديدة للت�أمل والنقا�ش. من هذا المنظور، ينتقل 
كم�سهّل،  الحالي  موقعي  من  المهني  التطوير  �أجل  من  والتفكير  البحث  نموذج  في  دوري 
�إلى موقع »الداعم« الذي يعمل بطريقة ديناميكية لي�شجع التفكير النقدي الذي يتجاوز 
المقدرة على اكت�ساب المعرفة، مع بقائي »قريباً من حافة« المجموعة. وبهذا المعنى، تغدو 
ال�سياقَ  فهمهم  عبر  ويختبرونه  بع�ضهم  تفكير  يقودون  فهم  ال�سلطة،  م�صدر  المجموعة 
والثقافات التي تحكم تفكيرهم. وفيما يتعلق بالبيئة المعرفية، يغدو �أفراد المجموعة هم 

الخبراء، والمعلم يتخذ مو�ضع المبتدئ �أو المتعلم من المجموعة. 

يمكننا، �إذا ما �أردنا �أن نتقدم خطوة في هذه المقارنة، �أن ن�ستخدم الو�صف الذي قدمه 
كل من ليف Lave ووينغر )Wenger 1991( لخبرات المبتدئين في مجتمع الممار�سة، مع لاأخذ 
بالح�سبان فكرة �أن المعلم، في هذا ال�سيناريو، هو الوافد، والطلاب هم »القدامى«، �أي �أن 
�أنا، في هذه الحالة( �إلى الموقع الخارجي؛ كي ي�سمح للطلاب -وهم في  ينتقل المعلم )وهو 
هذه الحالة المعلمون الذين يخ�ضعون للتطوير المهني- �أن يحددوا الق�ضايا الاجتماعية التي 
ت�ستوجب المعالجة. هذا الموقع الخارجي ال�صحيح يعني �أن على الطلاب �أن يتحملوا م�س�ؤولية 
�أن يقوّموا تفكيرهم  تحديد طبيعة بحثهم، ما يعطيهم ال�سلطة والتحكم. ويمكن للمعلمين 

ومهاراتهم التوا�صلية، لكن على الطلاب �أن يقرروا معايير نجاحهم وكيفية تحديدها. 

�سيعمل تبني هذا النموذج في البحث والتفكير من �أجل التطوير المهني على قلب ميزان 
حيث  للمعلم،  �صحيحاً  الخارجي  الموقع  في  الوقوف  يكون  �إذ  والطلاب؛  المعلم  بين  القوة 
يغدو �أ�سلوب م�شاركته وهدفها تفاعليًّا، بدل �أن يكون ا�ستباقيًّا. لكن بروكفيلد يقول: »�إنه 
لمن المكر �أن نتظاهر ب�أننا، بو�صفنا معلمين، نقف على قدم الم�ساواة مع الطلاب. لاأف�ضل 
�سلطتنا  لم�صدر  نقدي  تحليل  نموذج  �إيجاد  نحاول  و�أن  علناً،  ال�سلطوي  بموقعنا  نقر  �أن 
ن�ؤكد  �أن  �إذن، بالرغم من بقاء المعلم في الموقع الخارجي، علينا   .)137 :2000( �أمامهم« 
�أي�ضاً �صحته، ب�صفة �أن المعلم والطلاب بحاجة �إلى ال�شعور بالأمان في الموقع الذي �سيتبناه 
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مجتمع  خ�صائ�ص  بع�ض  على  المجتمع  هذا  �سينطوي  هذا.  التعلم«  »مجتمع  في  منهم  كل 
التق�صي الذي اقترحه ليبمان؛ وهي البحث عن المعنى وال�شمولية والمعرفة الم�شتركة )انظر 
2003: 95(؛ وبع�ض خ�صائ�ص مجتمع التعلم الذي اقترحه روجرز، الذي يهدف  ليبمان 
�إلى »الف�ضول الحر... و�إطلاق العنان للتق�صي... وفتح كل �شيء على الت�سا�ؤل والاكت�شاف، 
]و[ الت�سليم ب�أن كل �شيء ي�سير في طريقه �إلى التغيير« )1983: 120(، ويمكن �أن يت�ضمن 

لكن  المفتوحة.  الجماعية  الحلقة  في   )1995( هابرمان  بها  جاء  التي  الخ�صائ�ص  بع�ض 
 ،2005 )مون  نقدي  تفكير  في  الانخراط  في  �ستكون  هذا  التعلم  لمجتمع  لاأهم  المظاهر 
للمعرفة. وفي  الم�ؤقتة  للطبيعة  Mezirow 1978(، وقبول وا�ضح  2005، ميزيراو  بروكفيلد 

هذه المرحلة تن��شأ النقاط لاآتية: 

لأن  ولكن،  المهني.  التطوير  لدرا�سة  منا�سبة  بداية  نقطة  هو  النقدي  التفكير  �إن   
التوقعات بالو�صول �إلى ت�أمل �أعمق تم�ضي باتجاه التفكير النقدي، علينا �أي�ضاً �أن 
نتوقع طبيعة معقدة للتفكير، يُظهرها مزيد من النتائج ال�شرطية والم�ؤقتة، تخ�ضع 

لحد �أعمق من التفح�ص.

 يجب تناول فر�ضيات ال�سلطة والا�ستقلال ب�أ�سلوب نقدي. نحن نعلم �أن ال�صدمة 
تفر�ض �شروطاً على �إ�ستراتيجياتنا في حل الم�شكلات، و�أن هذا، بدوره، �سي�ؤثر في 
طرقنا في التفكير. يمكن مدّ مجتمع التعلم بال�سلطة لمواجهة ال�سيطرة لاأكاديمية، 

والوقوف بلطف في وجه الافترا�ضات الخاطئة عن التطوير المهني وال�شخ�صي.

 ينبغي �أن تنبثق النظريات والفر�ضيات المتعلقة بالتطوير المهني من مجتمع التعلم 
بدل »ا�ستعارتها«، بب�ساطة، من لاأدب الغربي. �إذ يجب �إعطاء مجتمع التعلم ال�سلطة 
لا�ستخدام لاأدب الموجود في �أي زمان ومكان يتنا�سب ذلك فيه مع حاجاته، بدل 
العمل بب�ساطة على تثقيل مفرداته الخا�صة وتفعيلها. ويتم قبول لاأفكار المنبثقة 
عن المجموعة على �أنها �شرطية وم�ؤقتة. ويجب على المعلم و�أع�ضاء المجموعة العمل 

لمواجهة روح الفرد التناف�سية والم�ؤهبة للقتال في التقويم والتطوير المهني.
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وتقدم كلمات بالمر Palmer تحذيراً ذكياً:

�إننا ن�شوه لاأمور »لأننا تلقينا تدريباً �ألا نعبر عن ق�ضية على نحو كامل، و�ألا ن�صغي على 
نحو كامل، ويعود �أ�صل الم�شكلة �إلى �أننا ننظر �إلى العالم عبر عد�سات تحليلية. نحن نرى 
كل �شيء من هذه الزاوية �أو تلك، زائداً �أو ناق�صاً، �أ�سودَ �أو �أبي�ضَ؛ ونبعثر الحقيقة �إلى 

�سل�سلة لا نهائية من مجموعة احتمالات �إما ــ �أو؛ باخت�صار نحن نظن �أن العالم مجز�أ«.

بها.  ولاإقرار  للت�أمل،  الفردية  الطبيعة  احترام  يتم  ف�إنه  كمجتمع  �سوية  العمل  ومع 
ويجب �إعطاء العلاقة المعقدة والديناميكية بين تفكير الفرد والمجموعة عناية فائقة. �إذ 
يجب �أن يعمل المعلمون والطلاب معاً للك�شف عن تعقيد الروابط بين الخارج والداخل، بين 
الفرد والجماعة )ويلبور Wilbur 1996(. وعلى المعلم �أن يكون جزءاً من ذلك المجتمع؛ 
�أي �أن ينتقل بان�سجام بين موقعه الحقيقي بو�صفه »مدرباً ثقافياً« �إلى عمله الا�ست�شاري 
التق�صي  فتقدم عملية  �أبداً؛  الدور محورياً  يكون هذا  لا  �أن  ناقداً، على  بو�صفه �صديقاً 

وم�ضمونها وهدفها تبقى جميعها م�س�ؤولية الجماعة. 

وكانت  المهني.  التطوير  في  الفردي  للت�أمل  المحدودة  القيمة  نتبين  �أن  علينا  باخت�صار، 
بداية القلق الذي ح�ضَّ على هذا التق�صي من الق�ضايا المتعلقة بالطلاب الزامبيين، حيث 
وبين  بيني  الما�ضي،  في  تواط�ؤ،  ثمة  كان  الت�أملي.  التمرين  �إجراء  ملاءمة  في  �أ�شك  بد�أت 
�صفة  لإ�ضفاء  غربيين  كتّاب  على  تعتمد  ومو�ضوعية  لاإ�سناد  جيدة  بيانات  لتقديم  طلابي 
الموثوقية وال�شرعية. لكن هذا، في اعتقادي، لم ي�سهم �إلا بالقليل في تطوير المعلمين، �أفراداً 
عليها  يطلق  التي  الم�ستقلة،  البيانات  تقديم  نحاول  حين  ونحن  البلد.  ذلك  في  وجماعات، 
البيانات الجامعية، �إنما نقدم �أفكاراً عما �سيكون عليه التطوير الجامعي م�ستقبلًا في زامبيا 
وفي المملكة المتحدة. هذه لاأفكار م�ؤقتة وتبقى قابلة للتدقيق؛ فالحقيقة دائماً م�ؤقتة؛ وبهذه 

الطريقة ت�ستمر الرحلة. 
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تدريب مدر�سين 
جدد عابرين الحدود

تجربة ماليزية

Michael R. Davidson ميت�شل �آر. ديفيد�سون
University of Ulster جامعة �أل�ستر

Rachel Scudamore رات�شيل �سكودامور
University of Nottingham جامعة نوتينغهام

�إن ال�شراكات الدولية الوا�سعة، بما في ذلك ع�ضوية 21 جامعة، ووجود الفروع في ماليزيا 
وال�صين، كل ذلك ي�شهد على اتجاه جامعة نوتينغهام لتكون لاعباً عالمياً في التعليم العالي، 
وم�سهماً م�ؤثراً في اقت�صادات العالم الهامة. �إذ ت�سعى الجامعة �إلى تطوير ما ت�سميه »حد 
والقوة  والتفوق،  الجودة  من  فذ  »مزيج  ب�أنه  ف  يعرَّ وهو   »Nuttingham edge نوتينغهام 
والبراغماتية، والتعلم المجُاز، والو�ضوح والابتكار، والاحترام والت�سامح«. ويقت�ضي الحفاظ 
على �سمعتها �أن تمثل فاعليات تح�سين الجودة الجزء الجوهري من عملية عولمتها. ومن 
 ،)PGCHE( المهم في عملية التعليم والتعلم جعلُ �شهادة الدرا�سات العليا في التعليم العالي
�أي برنامج الم�ؤ�س�سات للمدر�سين الجدد، جزءاً لا يتجز�أ من فروعها خارج المملكة المتحدة. 
وين�صب تركيز هذا الف�صل على الق�ضايا لاإيديولوجية ولاأخلاقية والرمزية في ت�أ�سي�س 
لا  ثقافية  بيئات  �ضمن  التدري�سية  الهيئة  بتطوير  تعنى  التي  المعتمدة  البرامج  هذه  مثل 
تتجان�س دائماً مع هذه المبادرات. وفي هذه المغامرة، يتم �إجراء درا�سة موجزة عن تميز 

طرائق التدري�س في ال�سياق لاآ�سيوي، وتفاعله مع تميز �شريكه لاأوروبي الغربي.
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مقدمة: لاعب عالمي نا�شئ

للم�شروعات، وهو  الملكة  2006، على مكاف�أة  ني�سان  نوتينغهام، في  ح�صلت جامعة 
الو�سام الم�شترك لاأرفع في المملكة المتحدة، وقد جاء تقديراً لريادتها في افتتاح فروع 
في  لاأولى  لاأجنبية  الجامعة  هي  نوتينغهام  فجامعة  وال�صين.  ماليزيا  في  لها  عالمية 
العالم التي تح�صل على ترخي�ص بفتح فرع لها في ال�صين، وقد افتتح في �شباط 2006. 
وو�صلت تكاليف بنائه �إلى 30 مليون جنيه �إ�سترليني، وقارب عدد الم�سجلين في ال�صين 
وي�صل عدد  8000 طالب.  �إلى  مدّتين  �أثناء  ب�سرعة في  العدد  تزايد  ثم  1000 طالب. 

الطلاب الملتحقين في ماليزيا حالياً )افتتحت في العام 2005( �إلى 1,400 طالب، ويتوقع 
�أن يرتفع العدد قريباً �إلى 4,000 طالب. ويبلغ مجمل عدد الطلاب العالميين الملتحقين 
طالب، وهو عدد يفوق عدد   8,700 �أكثر من  الثلاثة حالياً  نوتينغهام  في فروع جامعة 

الطلاب في �أي جامعة �أخرى في المملكة المتحدة.

حيث  الم�شرق،  الم�ستقبل  طريق  على  نوتينغهام  جامعة  ت�سير  لاأحوال،  كل  وفي 
التعليميين  العالمية الجديدة. ولكن ما هي الق�ضايا المتعلقة بالمطورين  تدخل لاأ�سواق 
الم�س�ؤولين عن دعم مثل هذه المبادرات؟ كيف يجب للم�شروعات �أن تجلّي مبادئ طرائق 
التدري�س ال�صحيحة، التي تكون »تبادلية« فعلًا، ومن ثمَّ تكون محترمة، لا �إمبريالية 
نحو  توجهاً  بو�صفها  المغامرات،  تعزيز مثل هذه  الف�صل وجوب  يُظهر هذا  ومحتالة؟ 
العولمة، بت�صديرها الخ�صائ�ص الم�ؤ�س�سية، بنظرية قوية عن طرائق التدري�س. ويجب 
لهذه النظرية �أن تكون قادرة، من جهة، على حماية القيم والمثل المرتبطة بالخ�صائ�ص 
وتعزيزها.  يف -»المتبني«-  المُ�ضِ �أخرى، على احترام خ�صائ�ص  رة. ومن جهة  الم�صدَّ
حيث  الجديدة،  الفر�ص  هذه  ابتكار  والمتعلمين  للمدر�سين  الثقافات  تلاقي  ي�سمح 
الاختلافات  عن  الك�شف  يتم  �أن  وما  بالت�شابه.  والاعتراف  الاختلاف  تو�ضيح  يتم 
والت�شابهات، حتى يواجه كل من اللاعبَين؛ المتعلم والمعلم، خيارات تتعلق بكيفية تطوير 
�أو  راً  ال�سياقات محرِّ التعلم في مثل هذه  �ستحدد مدى كون  التفاعل. وهذه الخيارات 
طرائق  نظرية  تو�ضيح  م�س�ؤولية  والمطورين  الجامعية  الهيئة  من  كل  ويتحمل  قامعاً. 

يف. التدري�س التي يتبناها مزودو »المنتج« التعليمي في البلد المُ�ضِ
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وقد قادتنا لاأدوار، التي نقوم بها نحن بو�صفنا مطورين تعليميين م�س�ؤولين عن قيادة 
الدورات التدريبية للمعلمين الجدد، �إلى التفكير ملياً في لاأ�سا�س النظري للبرنامج الذي 

يتم تقديمه في كوالا لامبور وفي جامعة بارك University Park في نوتينغهام.

�شهادة الدرا�سات العليا في التعليم العالي: �أ�س�س نظرية

الجدد  للمدر�سين  والتعلم  التعليم  برنامج  ت�أ�سي�س،  تم  الزمن  من  عقدين  �أثناء  في 
بعد   )HEA( العالي  التعليم  �أكاديمية  جاءت  نوتينغهام.  في  لاأهلية  لاختبار  والخا�ضعين 
وتعزز هذه  تلتها.  التي   )ILT( والتعليم  التعلم  وم�ؤ�س�سة   Dearing Report ديرينغ  تقرير 
لاأكاديمية المحاولات المبكرة لتهيئة التدري�س. وفي عام 2001، ا�ستُبدل بالبرنامج لاأولي، 
وهو �شهادة الدرا�سات العليا في الممار�سة التعليمية، برنامجُ �شهادة الدرا�سات العليا في 
التعليم العالي، لاأمر الذي دل على مراجعةٍ غيرت مجرى البرنامج ووجهته نحو نموذج 
التق�صي، و�أعطى نقدَ نظريات التعلم والتعليم �أهميةً تفوق �أهمية الخو�ض في »ممار�سة 
مثلى«. ويعطي المقرر �أهمية لكل من فر�ضيات التقاطع الثقافي النقدي والبناء الاجتماعي 
للمعرفة والمنهاج القائم على النقا�ش، الذي يُطلب فيه من الم�شاركين ا�ستخدام تعليمهم 
الخا�ص ليكون بيئة بحث لدرا�سة التعلم والتعليم. ويتم دعم تعلم الم�شاركين من قبل فرق 
جماعية، �أو هيئات مخت�صة بن�شاط التعلم، �إلى جانب معلومات يقدمها �أ�ساتذة خبراء. 
وتعمل مخرجات التعلم على ت�شجيع المهارات �ضمن �سياق نقدي، بدل و�صفها مجموعةً 

من »الخبرات« التي يجب ال�سيطرة عليها.

يلقى المقرر النا�شئ حديثاً بع�ض ال�صدى في المجالات المعرفية ال�شاملة الثلاثة التي 
ميزها هاربرما�س )Harbermas 1968(. فقد و�صف هذه المجالات ب�أنها تظهر بو�ضوح في 
وجوه عدة من الكينونة الاجتماعية؛ وهذه المجالات هي: العمل والتفاعل وال�سلطة. وهكذا 
فقد ان�صب تركيز المقرر على ثلاثة م�صادر للمعلومات والخبرة، وهي: الم�صدر »الذراعي
Instrumental« )علمي، معلومات معتمدة على ال�سبب -و- النتيجة(، والم�صدر »التوا�صلي 

 »Emancipato فهم متبادل ومعرفة اجتماعية(، والم�صدر »التحرري( »Communicative

�أهمية  البرنامج  م�صممو  �أعطى  فقد  لذلك  الخبرة(.  نحو  وتحول  متزايد  ذاتي  )وعي 
كبيرة للارتباطات بالنظرية النقدية. 

o b e i k a n d l . c o m



منظورات عن التعليم

184

 Rowland ثمة ت�أثيرات �أخرى وذات علاقة تت�ضمن العمل الذي �أنجزه كل من راولاند
وهو  »توليدي«،  لفر�ضية  مهماً  نقداً   )2000( راولاند  يقدم  حيث   .Barnett وبارنيت 
عة واحدة تنا�سب  م�صطلح ا�ستطاع �أن ي�سفّه �أ�س�س المجالات المعرفية باتباعه �أ�سلوب »قُبَّ
عليها  تجري  التي  لاأ�س�س  العمل  هذا  ويو�ضح  الجامعة.  في  التعليم  تح�سين  في  الجميع« 
»توليدي«  المتحاورين في حقل  �إدخال  يتم  للمعارف، بحيث لا  العابرة  النقدية  الحوارات 
جديد، بل ال�سماح لهم بتطوير جانب نقدي في حقلهم الثقافي الخا�ص. ويقدّر هذا العمل 
 ،)PGCHE( الفر�ص التي تقدمها مقررات مثل �شهادة الدرا�سات العليا في التعليم العالي
من �أجل �إجراء التق�صي عن التعليم الجامعي في �سياقات التقاطع المعرفي. وهو )راولاند 
هذه  مثل  في  تتغير  لاأكاديمية  للحياة  »التقليدية«  النمطية  النظرة  �أن  يرى   )60  :2000

بالتعليم في  المتعلقة  وا�ضحة عن الافترا�ضات  لاأ�شخا�ص معرفة  يكت�سب  »�إذ  ال�سياقات، 
مجالاتهم المعرفية، ويبد�ؤون بدرا�سة هذه الافترا�ضات والتعلم من غيرها«. ولا تختلف 
»الذرائعية«  التعلم«، كما ي�صفها هو، عن المجالات  �أو »م�صادر  التق�صي،  بيئة مثل هذا 
و»التوا�صلية« و»التحررية« التي جاء بها هابرما�س. وي�صف راولاند )2000: 61( �سياقات 
التق�صي المنا�سبة ب�أنها: »ال�سياق العام« )المعرفة من مجالات معرفية مختلفة( و»ال�سياق 
خبرات  من  )المعرفة  ال�شخ�صي«  و»ال�سياق  التق�صي(  عملية  من  )المعرفة  الم�شترك« 
مختلفة في التعليم(. �أما العمل الذي قام به بارنيت )1997( للتمييز بين الاهتمامات �أو 
المجالات لاإن�سانية لاأ�سا�سية، فير�سم الخطوط العري�ضة لبواعث التفكير النقدي، ويكون 
النقدي(  )العقل  »المعرفة«  هي:  البواعث  هذه  النقدية«.  »ال�شخ�صية  تكوين  على  باعثاً 
« )عمل نقدي(. ويو�ضح بارنيت )1997: 66(  و»النف�س« )ت�أثير نقدي في النف�س( و»العاَمل
فر�ضيته عن ال�شخ�صية النقدية عبر لاإ�شارة �إلى الطلاب الم�شهورين الذين واجهوا �صفاً 

من الدبابات في �ساحة تيانانمين، وهو �أمر �سيظهر معناه مع تقدمنا في هذا الف�صل.  

�آنفاً، التي ت�سم �شهادة الدرا�سات العليا في  من الوا�ضح �أن النزعة النظرية الموجزة 
التعليم العالي في نوتينغهام، كانت تعنى بتو�ضيح �أ�سا�سيات المعرفة و�أهمية النقد وقيمة 
التقاطع المعرفي ودوره، مقابل تطور برنامج »توليدي«. �إن ت�أثير ه�ؤلاء المنظرين، وطبيعة 
ت�صدير  عند  مهمة  �أموراً  ت�صبح  الخا�ص،  عملهم  عن  منبثقة  بقيم  المعزز  البرنامج 
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البرنامج من المملكة المتحدة. �إذ يتم النظر هناك �إلى النقد وال�شخ�صية النقدية بطريقة 
قد تختلف عن نظرة �أولئك الذين يمار�سون التعليم في �سياقات التعليم العالي في البلدان 
�أن  ��شأنه  الذي من  للمقرر  النظرية  ولاأ�س�س  القيم  الغربية، مثل ماليزيا. هذه هي  غير 
يمثل العن�صر المكون لتدريب المدر�سين الجدد والمبتدئين في جامعة نوتينغهام في ماليزيا. 
كيف يمكننا �أن نكون مخل�صين لعقيدتنا عن قيمة النقد، والتركيب الاجتماعي للمعرفة 
والفهم والحاجة �إلى حوار يتعلق بال�سياق الثقافي، ونفر�ض، في الوقت ذاته، مقرراً محمّلًا 

بقيم مرتبطة بتعليم غربي ليبرالي؟

�إن �شرح هذه الافترا�ضات النظرية والروابط المتعلقة بهذا المقرر يتيح نقل انطباع 
نظري مفرط. وعلى �أر�ض الواقع، تعطي تقويمات المقرر �أهمية لإنتاج المعرفة الم�ستندة 
�إلى الممار�سة والبحث الم�ستند �إلى التق�صي، المنبثقين عن النظرية. �إنها لا تعطي �أهمية 
لإعادة �إنتاج المعرفة النقدية من �أجل المعرفة النقدية بحد ذاتها، �أو لفهم المعرفة، ما لم 
يتم تطبيقهما على الممار�سة. وتتم البرهنة على هذا لاأمر في عمليات الا�ستقراء والتقويم 
في المملكة المتحدة. وت�ستفيد   University Park التي تجرى على المقرر في جامعة بارك 
هذه العمليات من مجموعات كبيرة من الم�شاركين الوافدين )الذين ي�صل عددهم �إلى 
70 في ال�سنة(، الذين تتم دعوتهم �إلى الم�شاركة في حدث تمهيدي، يتبعه م�ؤتمر ن�صف 

�سنوي للتعلم والتعليم. يُقدّم الم�شاركون في الم�ؤتمر المقِيمون م�شروعات فردية �أو جماعية 
مين.  لجمهور حي من الم�شاركين الوافدين، ولاثنين، على لاأقل، من لاأ�ساتذة الخبراء المقوَِّ
على  التقويم  و�إجراء  الق�ضايا  ومناق�شة  لاأفكار  لعر�ض  وحقيقية  حيوية  بيئة  هذا  يوفر 
المقرر. ي�أتي هذا الحدث بعد حدث تمهيدي ي�ستمر على مدى يومين، للم�شاركين الجدد. 
المقرر ومتطلبات  »تفهم تركيب  �أن المجموعات الجديدة  �إلى  ي�شير هذان الحدثان معاً 
التقويم على حد �سواء«. ويخدم �أ�سلوب »التعليم الخا�ص« هذا المقرر على نحو كبير؛ �إذ 
النموذج  تعزيز هذا  �أن  الوا�ضح  والتق�صي. ومن  والنقد  البنية الاجتماعية  �أهمية  يبين 
في الم�ؤ�س�سات لاأ�صغر خارج المملكة المتحدة لي�س بالأمر ال�سهل، هذا �إن كان، بالأ�صل، 

منا�سباً للبيئات الداخلية.
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تطور �شهادة الدرا�سات العليا للتعليم العالي في جامعة نوتينغهام، ماليزيا

هي  ماليزيا  في  العالي  التعليم  في  العليا  الدرا�سات  �شهادة  لإدارة  المبكرة  التجارب  �إن 
جامعة  ت�ضم  الم�ضيفة.  الثقافات  في  المقررات  هذه  تبني  �ضرورةَ  نقلها  في  بناءة  تجارب 
نوتينغهام في ماليزيا طلاباً و�أكاديميين وم�ساعدين ماليزيين)*( و�صينيين وهنوداً. وي�ضاف 
�إلى المزيج عدد هائل من لاأ�ساتذة الوطنيين بكل معنى الكلمة و)عدد �أقل من( الطلاب. 
وتقدم لاأحداث الخا�صة ب�شهادة الدرا�سات العليا في التعليم العالي في ماليزيا النوعَ نف�سه 
الت�أملية«،  »الممار�سة  على  ركزت  التي  المنا�سبات،  هذه  من  واحدة  وفي  العرقي.  المزيج  من 

ات�ضحت �ضرورة اعتماد هذه المبادرات في ال�سياقات الثقافية الم�ضيفة.

و�سبقني )�أنا ديفيد�سون Davidson( ماليزيون و�صينيون وهنود وفل�سطينيون ووطنيون 
عن  �آي(   :1997( بارنيت  �أفكار  على  انتباهنا  نركز  كنا  المتحدة.  المملكة  من  �سابقون 
ال�صيني  الطالب  ر�أيي(  )في  منا�سب،  نحو  على  عنها،  عبر  التي  النقدية،  ال�شخ�صية 
1989. دار حوارنا عن كلمات  تيانانمين عام  �ساحة  �أربع دبابات في  الذي واجه بمفرده 
»المقالة النقدية« و»النقد« و»نقدي«. وكان من الوا�ضح �أن بع�ض المتحدثين يجدون �صعوبة 
التقنية  الفر�ضية  وبين  نقدياً«  يكون  »�أن  الازدرائية  العبارة  وه  عدَّ ما  بين  التمييز  في 
»ال�شخ�صية النقدية«. لقد غدا وا�ضحاً �أن ثمة قيماً مرتبطة بكل فر�ضية، واكت�سبت معنىً 
منف�صلًا تماماً عن عمليات التحليل والجدلية والمقالة النقدية، التي �أفتر�ض �أننا نتحدث 
عنها جميعاً. لقد تبين لي �أن اختلاف المبادئ المعرفية، �أو المو�ضوعات، جعل من ال�صعب 
علينا فهم بع�ضنا. وقد ظهر �أن هذه ال�صعوبات كانت تنبثق من الاختلافات الاجتماعية 
بين  اختلافات  نتيجة  بب�ساطة:  كانت  فالخلافات  وهكذا،  المتحاورين.  بين  والثقافية 
ر، �أن �أ�شجع �إظهار  المتحاورين، لا ب�سبب عجز عندهم. كان علي، ب�صفتي �ألعب دور المي�سِّ
هذه الاختلافات لا �أن �أميل �إلى الحث على لاإذعان، كان علي ت�شجيع التبادل الثقافي �إلى 
 .)Harris 1994: 96 حد يمكن معه التفكير في الفر�ضية �أو تغييرها �أو �إلغا�ؤها )هاري�س
ل�ست متوثقًا من �أن هذا قد تم في تلك المنا�سبة. ما ات�ضح عبر هذه الحوارات هو �أن نقل 
لاأفكار الفل�سفية والخبرة في البحث المتعلق بطرائق التدري�س و»الممار�سة المثلى« لم يكن 

* الملاييّ: �أحد �أبناء �شبه جزيرة الملايو. )المترجمة(
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منا�سباً ولا ناجحاً. وكان ثمة حاجة �إلى �إيجاد ف�ضاءات يتم فيها نقا�ش الق�ضايا والقيم 
العالمية  الثقافاتِ وح�سب، بل في الاهتمامات  العابرة  المت�ضمنة لا في الحوارات  ولاأفكار 

الم�شتركة للمدر�سين عابري الحدودَ.

�إلى  ن�سعى  كنا  الذي  التفاعل  نموذج  يعوق  بدوره،  ال�سلطة،  من  الموقف  تباين  كان 
تحقيقه. لقد ات�ضح لي هذا )�سكودامور Scudamore( عبر رف�ض �أحد الم�شاركين مناق�شة 
موقفه )المتعلق بالدرا�سات العليا لاأكاديمية في التعليم والتعلم( بعد قرار مبدئي �أن هذا 
يبدو غير منا�سب. لقد غدا وا�ضحاً فيما بعد �أن الم�شارك لم يكن يتفق معي، لكنه لم يعبر 
عن ذلك في حينه. مع ذلك، ف�إن م�ستويات الاختلاف هذه لدى من يمتلكون ال�سلطة لا 
تُعدّ �إ�شكالية لدى م�شاركين يتعلمون مع زملائهم، وهو �أمر تقت�ضيه معظم �أجزاء المقرر. 
كانت �أ�ساليب عر�ض الم�شروعات ت�شبه تلك التي يلج�أ �إليها الم�شاركون المقيمون في المملكة 
التق�صي  ا�ستخدموا  فقد  محلية.  اهتمامات  على  تركز  كانت  �أنها  من  بالرغم  المتحدة، 
والمقالة النقدية �ضمن ال�سياقات الخا�صة لتعليمهم؛ وبهذه الطريقة كان الم�شاركون يعملون 
كـ »�أ�صدقاء ناقدين« )�سوافيلد Swaffield 2002( في �سياق م�شترك للعمل. وفي نظرنا، 
�أ�سلوب التق�صي في ن�شر الممار�سة الجيدة، حيث يتم تحديد »الممار�سة  �أظهر هذا قيمة 
يكون  ربما  وطلابهم.  لاأ�ساتذة  ه�ؤلاء  بيئة  عن  تماماً  مختلفة  بيئة  في  ال�شاملة  الجيدة« 
�أ�سلوب التق�صي �أكثر قابلية للنقل ب�سهولة �إلى بيئات جديدة، �إذ تجعله مرونته منفتحاً 

على ت�أويلات وو�سائل جديدة، وفقاً للإدراكات المحلية تجاه ق�ضايا التعليم المنا�سبة.

لقد قدمت الق�ضية من �أجل التطوير المهني للمدر�سين في التعليم العالي، الذي يبطل 
العالم عن الم�شاركين في مقرر واحد بو�صف ذلك طريقة  تنت�شر في  التي  لاآراء  مركزية 
لت�شجيع التقاطع الثقافي النقدي )ديفيد�سون Davidson 2004: 305(. وهذا يعني وجوب 
واكت�شاف  لاأخرى،  المعرفية  المجالات  �إلى  النظر  على  واحد  مقرر  الم�شاركين في  ت�شجيع 
الخا�ص،  المعرفي  مجالهم  حيز  في  �ألفوه  ما  على  بناء  وذلك  والاختلافات،  الت�شابهات 
مطالبين  لي�سوا  هم  لاأخرى.  المجالات  تلك  مع  المتوافقة  النقدية  لاأدوات  وبا�ستخدام 
هو  بب�ساطة  فعله  عليهم  ما  كل  جديد،  معرفي  حقل  وتبني  »عام«،  حيز  �إلى  بالان�ضمام 
التراجع قليلًا عن ثقافاتهم المعرفية، بوجود لاآخرين، بو�صف ذلك طريقة تعِّرب عن النقد 
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التعليم  في  معرفيين  وخبراء  مدر�سين  بو�صفهم  ت�ؤكدها  �أو  الخا�صة  ممار�ساتهم  وتعزز 
العليا  �إدارة �شهادة الدرا�سات  التي كنا نتبعها في  العالي. فقد بدت طريقة العمل هذه، 
�أن لا تقت�صر هذه  في التعليم العالي في المملكة المتحدة، متما�سكة �إلى حد يفتر�ض معه 
الحوارات في ماليزيا حالياً على الحدود المعرفية، بل �أن ت�شمل الحدود العالمية والم�شادات 
والاختلافات والت�شابهات التي تطرحها هذه الحدود في النقا�شات. لقد غدا وا�ضحاً �أن 
لاأمر غير الملائم لم يكن في ا�ستخدام �صورة �ساحة تيانانمين طريقةً لت�شجيع النقا�ش عن 
فكرة »ال�شخ�صية النقدية«، بل التوقع من لاآخرين قبول هذه ال�صورة على �أنها تو�ضيح 
النقد وال�شخ�صية النقدية. ما كان يجب �أن يتم، ربما، هو الدعوة �إلى تحديد �صور يمكنها 
لاإحاطة بهذه الفر�ضية من جوانب ثقافية مختلفة، وقيم تمثل الم�شاركين في المقرر؛ وذلك 
لنقل الفكرة ذاتها، وبت�أثير مماثل. لكن ال�صعوبة في تحديد مثل هذه ال�صور تكمن، �إلى 
القادمين من  �أولئك  تخالفها عند  �أو  الفكرة  تنا�سب هذه  ت�صورات  �إيجاد  بعيد، في  حد 

خلفيات مغايرة في �أطرها المعرفية عما يقدمه المقرر.

مبدئياً،  قادرة،  غير  بدت  تعليمية  بيئات  �إيجاد  ت�سهيل  لمحاولة  �أخرى  طرق  ثمة 
في  الم�صمم  المقرر،  ت�صدير  عند  ال�سطح  على  تطفو  التي  الاختلافات  تكييف  على 
المملكة المتحدة، �إلى البيئات لاآ�سيوية. يفر�ض المقرر، تقليديًّا، ح�ضور حدث تمهيدي 
ي�ستمر طوال �أربعة �أيام، مع �إعطاء الم�شاركين عطلة بين الحدث التمهيدي )خمي�س/
مقرراً  لاأولان  اليومان  ويت�ضمن  ثلاثاء(.  )�إثنين/  والتعلم  التعليم  وم�ؤتمر  جمعة( 
لعر�ض المهارات، وفي ذلك ممار�سة تعليم م�صغر للزملاء، يقت�ضي من الزملاء �إبداء 
ملحوظاتهم عن ت�سجيل مرئي لتعليم م�صغر، وذلك ب�إ�شراف �أ�ستاذ خبير. وكانت البنية 
التحتية، في لاأيام لاأولى، في ماليزيا التي تقدم الدعم التقني واهية؛ حيث اقت�صرت 
على كاميرا واحدة ي�ستخدمها 25 م�شاركاً، موزعين على �أربع مجموعات. وكان ح�ضور 
الم�ؤتمر، في بع�ض لاأحيان، ي�سبب �إح�سا�ساً بالتكلف، بالرغم من التقبل الجيد لمفهوم 
مجموعات  ت�أليف  لاأولين  اليومين  في  وتم  الم�ؤتمر.  عقد  �أ�سلوب  با�ستخدام  التقويم 
المتعلمين الم�شاركين في المقرر، حيث تم اعتماد �أ�سلوب الم�شروع الواحد لكل مجموعة، 
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وت�شجيع �أع�ضاء المجموعة على البدء فوراً بالتعاون من �أجل تح�ضير عر�ض لم�شروعهم. 
ويُن�صح في الحالة النموذجية �أن تت�ألف مجموعة التعلم من �ستة �إلى ثمانية �أع�ضاء من 
مجالات معرفية مختلفة. وغالباً ما ي�صعب تعزيز زخم مجموعات التعلم بعد مغادرة 
الم�س�ؤول عن ت�سهيل المقرر ماليزيا وعودته �إلى المملكة المتحدة. وقد �أظهرت الخبرة �أن 
من ال�صعب، من الناحية اللوج�ستية، جمع المجموعات  مع بع�ضها بعد انتهاء الحدث 
عادة،  منا�سبة،  تكون  »الترابط«  من  درجة  �إيجاد  على  الحدث  �شجع  لقد  التمهيدي. 
لتحفيز لاأع�ضاء على متابعة الالتقاء ببع�ضهم مرة في ال�شهر، على لاأقل، �إلى �أن يتم 
�إنهاء الم�شروع. �إن يوم الجمعة في ماليزيا هو يوم ال�صلاة، لذلك فقد غادر الم�شاركون 
التعلم  �أخرى لتقديم مجموعات  �أيام  �إيجاد  عند الظهيرة؛ وقد تبين من ذلك وجوب 
و�إدخال م�شتركين جدد �إلى الم�شروعات، وقد اقت�ضى هذا �إجراء تعديل على الجدول 
رين، �أ�س�أنا التخطيط لتقديم المقرر  اليومي. لقد �أكدت هذه التجارب �أننا، بو�صفنا مي�سِّ
في ماليزيا. لقد قادنا اهتمامنا بالم�ضمون، وافترا�ضنا �أن المنطق الرمزي لإدارة المقرر 
يكون مت�شابهاً في �أي جهة من جهات المحيط، �إلى تجاهل فرادة خ�صائ�ص الم�شاركين 
والبيئة الماليزية. وكان من المفتر�ض ت�أكيد �ضرورة التركيز على هذه الفرادة بحكمة، 
وفي ذلك اهتمام الم�شاركين ال�شخ�صي بالطقو�س الدينية والعمليات المتممة التي تتعلق 

بتعلمهم، وتطوير الجانب النقدي المتعلق بق�ضايا التعليم والتعلم.

المقرر في ماليزيا بطريقة مختلفة  �إدارة  المتعلقة بكيفية  ننتبه للأفكار  �أن  كان يجب 
تتنا�سب مع البيئة المحلية، لكن هذا لاأمر فر�ض �صعوباته الخا�صة. لدى نقا�ش �أهداف 
منهم،  طلبنا  �إن  فيه.  الم�شاركين  توقعات  الطرفان  يخيب  �أن  المريح  من  يكن  لم  المقرر، 
نحن الفريقَ المقرر، �إبداء ر�أيهم فيما كلفناهم به في �أثناء تقديم المقرر، كان بحد ذاته 
جدليًّا، مع معار�ضة وا�ضحة للنقد، �أو لتقديم مقالة نقدية مبنية على فكرة ملتب�سة عن 
هذه الفر�ضيات. لقد ات�ضح �أن التوجه »لاإمبريالي« يكون خياراً �سهلًا لدى وجود معار�ضة 
�أو حين تكون ثقافة  �أو رغبة وا�ضحة فيها،  طفيفة للم�شاركة في عرو�ض ت�صميم المقرر، 

لاإجماع على الر�أي هي ال�سائدة بدل النقد. 
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التح�ضير لتقديم المقرر عن بعد في ماليزيا،  بالعمل عبر الحدود، ولدى  يتعلق  فيما 
عبر  تتم  التي  اللقاءات  كانت  وقد  الوقت.  تبديد  في  �سبباً  اللوج�ستية  الق�ضايا  كانت 
University Park في  بارك  �إ�شكالية. ففي جامعة  المتحدة  المملكة  المتلفزة مع  الم�ؤتمرات 
في  بالم�شاركين  للالتقاء  جداً  مبكر  وقت  في  التدري�سية  الهيئة  �أع�ضاء  ي�صل  نوتينغهام، 
المقرر في كوالا لامبور، الذين ي�أتون، وفقاً لتوقيتهم، في نهاية اليوم، حيث يكون مزاجهم 
�سيئاً، وعينهم على ال�ساعة بانتظار انتهاء الم�ؤتمر؛ ما يخفف من الم�شكلة �إلى حد ما، هو 
تزويدهم ب�أ�شرطة فيديو تحتوي م�ضمون اللقاء. �إن ارتباط التمويل بالم�شروع الذي يعمل 
في المملكة المتحدة، �أي لمن نجحوا في تقديم الطلب لإنجازه، وعدم توافر فر�صة مماثلة في 
ماليزيا، كان عاملًا مثبطاً لبع�ض الم�شاركين. و�أخيراً، ثمة م�شكلات متعلقة بهذا لاأمر، 
مكان  حجز  �أجل  من  لماليزيا  المتحدة  المملكة  تقدمها  التي  الم�ساعدة  مثل  مهمة،  لكنها 
�إقامة الحدث، وتعيين م�شرفين منا�سبين من المملكة المتحدة لم�ساعدة مجموعات التعلم 
عند الحاجة، وغير ذلك من البنى الداعمة التي تكون بديهية في المملكة المتحدة، كلها 
التعلم  �أع�ضاء مجموعات  �إن ق�ضايا ا�ستمرارية نجاح المقرر، مثل ت�شجيع  كانت �صعبة. 
للا�ستمرار في �إجراء اللقاءات والعمل على عرو�ض الم�شروع الجماعي، �أو لاإ�شراف على 
الت�صحيحات المطلوبة من قبل هيئة المراجعة العليا )الم�س�ؤولة عن قبول عرو�ض م�شروع 
الم�ؤتمر، والمقابلة في �إنكلترا(، جميعها �أ�شارت �إلى �ضرورة تحمل المرء في جامعة نوتينغهام 
في ماليزيا م�س�ؤولية التن�سيق مع الم�شروع في كوالا لامبور. ويحتاج �إنجاز بناء �شبكة داعمة 

منا�سبة لدعم المقرر في ماليزيا �إلى مدة زمنية طويلة.

نتائج  �إن  المتحدة.  المملكة  في  عنه  مختلفاً  مظهراً  ماليزيا  في  المقرر  يتخذ  حالياً، 
�أ�سلوب النقل بما يتنا�سب  التعليم، وفقاً لموا�صفات البرنامج، مت�شابهة، لكن تم تكييف 
مع البيئة المحلية، من الناحيتين الثقافية والعملية. حيث تركز المبد�أ لاأ�سا�سي على �إيجاد 
هيئات محلية مكافئة لإدارة المقرر وللإجراءات المتبعة في �إنجازه، بحيث تكون الق�ضايا 
المحلية مركزية فيما يخ�ص المقرر. لقد تم بذل المزيد من العمل لجعل �شهادة الدرا�سات 
العليا في التعليم العالي متوافقة مع ق�ضايا واهتمامات لاأكاديميين والم�شاركين على حد 
�سواء. حيث تم ال�سماح بم�شاركة لاأ�ساتذة في �إدارة المقرر ومراجعة عمل الم�شروع وتقويم 
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�أوراق العمل. لقد ت�ضمن �إنجاز الم�شروع في ماليزيا مناق�شة التكاف�ؤ الملائم، و�إيجاد طرق 
تهمهم  التي  الق�ضايا  على  با�ستمرار  اهتمامهم  تركيز  على  لاأ�ساتذة  قدرة  من  للتوثق 
في  العليا  الدرا�سات  �شهادة  لمقرر  فريق  يوجد  حالياً،  الخا�صة.  التدري�سية  بيئتهم  في 
التعليم العالي م�ؤلف من �أ�ساتذة خبراء، ير�أ�سهم ع�ضو في هيئة �إدارة �شهادة الدرا�سات 
العليا في التعليم العالي )تتم ا�ست�ضافته في المملكة المتحدة(. �سوف نلج�أ �إلى الم�ؤتمرات 
المتلفزة، �إن �أمكن، لت�سهيل ا�شتراكهم في  لقاءات ونقا�شات خا�صة بالتطورات الوا�سعة 
للمقرر )مثل خ�صائ�ص البرنامج(. لقد قام فريق مقرر �شهادة الدرا�سات العليا في فرع 
ماليزيا بمعاينة العمليات المحلية الموازية التي يجرونها، و�أجروا نقا�شاتهم الخا�صة عن 
توقيت الحدث التمهيدي وم�ضمونه، مثلًا، وغير ذلك من عنا�صر المقرر. وقد تم �ضم 
تقويمياً.  حدثاً  والثاني  للمقرر،  ا�ستهلالًا  لاأول  بو�صف  الم�ؤتمر،  �إلى  التمهيدي  الحدث 
عليه  كانت  عما  التوقيت  ناحية  من  تنظيماً  �أكثر  فكان  المقرر  من  تبقى  ما  معظم  �أما 
الحال في نوتينغهام. وي�شجع ال�سياق الثقافي على �إيجاد برنامج �أكثر �صرامة في تحديد 
�أن  يعني  المقرر  دعم  م�ستوى  �إن  لاأحداث.  وتعاقب  العرو�ض  لتقديم  لاأخيرة  المواعيد 
هذه هي الطريقة لاأف�ضل من الناحية العملية، حالياً، لا�ستيعاب العدد الذي �سيتزايد 
ثلاث  �أثناء  في  مقرراً   60 يُتموا  �أن  ماليزيا  في  الم�شاركين  من  ومطلوب  الم�شتركين.  من 
�سنوات، و�سيتم، في �سبيل دعم ذلك، تقديم لاأماكن عبر م�ساعدة منظمة وفقاً لجدول 
يتنا�سب مع  التخطيط لم�سلك  نوتينغهام،  الم�شاركين، في  مواعيد. في المقابل، يُطلب من 
معالجة  �أن  ماليزيا  فرع  في  المقرر  فريق  وي�ؤكد  جامعتهم.  وبيئة  ال�شخ�صية  حاجاتهم 
التعلم المحلية و�إعطائهم  التعليم المحلية تتم بتن�شيط الم�شرفين على مجموعات  ق�ضايا 
الخا�صة  الموازية  المطلقة  المراقبة  لجنة  من  لكل  التوجيهات  ب�إعطاء  وذلك  التعليمات، 
بهم والم�س�ؤولة عن مراقبة تطور الم�شروع، وللم�ساعدين الا�ست�شاريين في عرو�ض الم�شروع 
ولاأوراق الخا�صة به. وتتم مراجعة نماذج التقويم من قبل فريق مقرر �شهادة الدرا�سات 
المو�ضوعات،  تنوع في  للتوثق من الح�صول على  نوتينغهام؛  الامتحانات في  العليا وهيئة 
التعليم الم�شترك، كما تن�ص  نتائج مقرر  �إمكانية مجاراة  ي�ؤثر في  ب�أ�سلوب لا  وتقديمها 

عليها خ�صائ�ص البرنامج الخا�ص بالمقرر. 
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ما تعلمناه: النقد في ال�سياقات العابرة الحدود

المعرفي  التقاطع  فر�ضية  نوتينغهام  جامعة  في  العليا  الدرا�سات  �شهادة  ثمنَّت  لقد 
الثقافات على  لت�أكيد الهوية المعرفية، في حين هي ت�شجع هذه  �أنها طريقة  النقدي على 
تفح�ص لاأ�س�س النظرية لممار�ساتها و�إجراء التق�صي عنها. لذلك، يجب عليها �أن ت�سعى 
�إلى تجنب �إيجاد ف�ضاء »�شامل« يجب على المخت�ص المعرفي »الارتحال« عنه �إلى عالم جديد 
وغريب من معالجة البحث في التعليم العالي. لذلك، ف�إن بيئة التنوع والاختلاف �أ�سا�سية 
لإيجاد الحيوية في التحدي والنقد الذي ي�سعى المقرر �إلى تقديمهما للم�شاركين فيه. ولعل 
الفر�صة الجديدة لهذا التنوع وبعده، في ال�سياق العابر الحدودَ، لم يت�ضحا مبا�شرة عندما 
تم ت�صدير المقرر �إلى ماليزيا. مع ذلك، ف�إن هذا التداخل فيما بين الثقافات وال�سياقات 
والممار�سات، هو الذي يحمل �إمكانية فتح المغاليق �أمام فهم �أو�سع لكيفية تعلم المتعلمين 

وتعليم المدر�سين في القرية العالمية التي تعمل الجامعات على �إيجادها. 
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الف�صل 12

التعليم من �أجل التعلم 
في ال�صف العابر الحدود

Betty Leask بيتي لي�سك
University of South Australia جامعة جنوب �أ�ستراليا

مقدمة

يقدم  فهو  الثقافاتِ،  العابر  للارتباط  معقد  مكان  هو  الحدودَ  العابر  ال�صف  �إن 
 )Teekens 2003: 68( للمدر�سين الفر�ص والتحديات على حد �سواء. وقد لاحظت تيكينز
�إنه يتطلب  �إنها تقول  التعليم الجامعي في ال�صف العابر الحدودَ.  هة لدور  الطبيعة الم�شوِّ
مزيجاً معقداً من الخ�صائ�ص ال�شخ�صية والمعرفة الثقافية والمهارات اللغوية والتعليمية. 
 Hudsom ونجد �أن بيئة التعليم العابر الحدودَ هي بيئة معقدة و�سريعة التغير )هاد�سون
وموري�س Morris 2003: 74(، ما يقت�ضي نماذج معينة من المعرفة الثقافية ووعي النف�س 
 Ziguras 2993: وزيغورا�س Gribble ( وتكييف المنهاج )غريبلGalvin 2004: 234 غالفين(
ي�شاركوا  كي  للمحا�ضرين؛  القيّمة  التعلم  فر�ص  من  العديد  �أي�ضاً  تقدم  �أنها  �إلا   ،)210

والتحديان  �أ(.   Leask 2004 لي�سك   ،2003 وزيغورا�س  )غريبل  الحدودَ  العابر  التعلم  في 
لاأهم اللذان يواجههما المدر�سون في ال�صف العابر الحدودَ هما، �أولًا، تحديد نوع المعرفة 
ناجحين،  للحدودَ  عابرين  مدر�سين  منهم  �ستجعل  التي  وم�ستواها  والمواقف  والمهارات 
وثانياً، �إيجاد توازن بين تعلمهم وتعلم طلابهم؛ �أي فهْم حاجات طلابهم العابرين الحدودَ 
الملحة و�سدها، وهم، في الوقت ذاته، يطورون المعرفة والمهارات والمواقف التي تجعل منهم 
مدر�سين �أكثر ت�أثيراً في هذه البيئة. ويعتمد هذا الف�صل على لاأفكار المطروحة في م�شروعي 
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الطموحات  و�سنغافورا، وتمت فيهما درا�سة  �إجر�اؤهما في هونغ كونغ  بحث منف�صلين تم 
المتعلقة بالطلاب العابرين الحدودَ بطريقة مبا�شرة وغير مبا�شرة، وعبر مقابلات �أجريت 
مع المدر�سين والطلاب. وقدم ما قاله الطرفان بع�ض لاأفكار التي تفيد المدر�سين في تحقيق 
رغبتهم في الا�ستجابة للتحديات التي يواجهونها في التعليم العابر الحدودَ، وتمت ترجمته 

بخطوات توجيهية عملية عن التعليم من �أجل التعلم في ال�صف العابر الحدودَ. 

البحث
كونغ  وهونغ  �أ�ستراليا  من  كل  في  بحث  م�شروعي  �إجراء  تم   2005 ــ   2003 عامي  بين 
و�سنغافورا. وقد قدم هذان الم�شروعان �أفكاراً عن توقعات الطلاب العابرين الحدودَ المتعلقة 
بالمعرفة والمهارات والقدرات التي يمتلكها مدر�سوهم، وكيف يمكن تطوير هذه الخ�صائ�ص 
وقد تم  الحدودَ.  العابر  العالي  التعليم  انت�شار  الكتابات  وت�ستعر�ض  لاأكاديمية.  الهيئة  عند 
جامعة  �أجرت  الحدودَ.  العابرين  والتعلم  التعليم  في  العالي  للتعليم  المهني  الجانب  تطوير 
�أ�سترالية، في الدرا�سة الم�صغرة لاأولى، بم�شاركة جامعة من جامعات هونغ كونغ، مقابلات 

�شارك فيها 16 طالباً وع�ضواً من �أع�ضاء الهيئة التدري�سية. وقد ا�ستنتجت هذه الدرا�سة:

�أجل ربط المجال المعرفي الذي قدمته المجموعة  �إلى الم�ساعدة من   حاجة الطلاب 
التدري�سية الموجودة في �أ�ستراليا ب�سياقهم المحلي. 

 الدور المهم الذي لعبه المدر�سون المحليون في ذلك.

التعليمية  للمجموعة  ر�سمية  تقدم فر�صاً  التي  الم�ؤ�س�سات  ت�ؤديه  الذي  القيّم  الدور   
العابرة الحدودَ والموجودة في �أ�ستراليا، وللمجموعة الم�ستخدمة من قبل الم�ؤ�س�سات 

ال�شريكة الخارجية، من �أجل التعاون وتبادل المعرفة. 

 حاجة المجموعة العاملة عبر الحدود �إلى الم�ساعدة من �أجل �إجراء التقويم النقدي المتعلق 
بطموحاتها و�أنماطها و�آرائها ال�سابقة، المتعلقة بممار�سات التعليم في �ضوء ذلك.

 من المهم تركيز انتباه هيئة التدري�س على ممار�سات التقويم في البيئة العابرة الحدودَ.

 ثمة حاجة �إلى المزيد من البحوث في هذا المجال )لي�سك 2004 �آ: 394(.
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�أما الدرا�سة الثانية، وهي لاأكبر، فقد مولتها العالمية للتعليم لاأ�سترالي )AEI(، وتمت 
من  واحداً  كانت  حيث   .)AVCC( لاأ�ستراليين  المديرين  م�ساعدي  هيئة  قبل  من  �إدارتها 
م�شروعات التعليم العالي في �أ�ستراليا التي تم تمويلها في عام 2005، التي بلغ عددها 15 
م�شروعاً. وقد قدم البحث الذي �أجري في هذا الم�شروع )والذي �أطلق عليه فيما بعد م�شروع 
هيئة م�ساعدي المديرين لاأ�ستراليين عن الجودة العابرة الحدودَ( �أفكاراً تتعلق بال�صفات 
جميعاً  تقويمها  تم  وقد  المعرفي؛  لاإدراك  �إلى  �إ�ضافة  المدر�سون،  بها  يمتاز  التي  الخا�صة 
في ال�صف العابر الحدودَ. في هذه الدرا�سة، تم �إر�سال �أوراق الا�ستبانة �إلى �أكثر من 100 
طالب ومعلم من عابري الحدودَ، ومن ثم تم �إجراء مقابلات مع 61 م�شاركاً في �أ�ستراليا 
وهونغ كونغ و�سنغافورا. وقد �ساعدت الكتابات الناتجة على تحديد 15 ميزة �أ�سا�سية )لا 
علاقة لها بالإدراك المعرفي( يمتاز بها المدر�سون العابرون للحدود، الذين يعملون في برامج 
الدرا�سة الجامعية وبرامج الدرا�سات العليا. بعد ذلك، تم فح�ص الميزات عبر الدرا�سات 

والمقابلات التي �أجريت في �سل�سلة من المجالات المعرفية في مواقع مختلفة. 

ال�صفات الأ�سا�سية للمدر�سين العابرين الحدود

نتيجة للدرا�سات والمقابلات التي �أجريت في الم�شروعين، تم تحديد 16 �صفة �أ�سا�سية 
للمدر�سين العابرين الحدودَ. وقد تم تق�سيم هذه ال�صفات �إلى �أربع فئات، هي: المعرفة 
ال�سيا�سات  في  والمعرفة  التعليمية،  والمهارات  الثقافية،  والمعرفة  التخ�ص�ص،  مجال  في 
ولاإجراءات، وثلاثة نماذج، هي: »العالمي«، و»الهجين«. و»المتفرّد«. والميزات »العالمية« 
هي تلك المرتبطة بالتعليم الجيد في �أي بيئة كانت، والميزات »الهجينة« هي تلك المهمة 
في ال�صف الموجود في البلد لاأم وفي ال�صف العابر الحدودَ، لكنها تتطلب، على لاأغلب، 
والميزات  الحدودَ.  العابر  ال�صف  في  ومعينة  ومهارات جديدةً  معرفةً  المدر�س  اكت�ساب 
»المتفردة« هي تلك المهمة في ال�صف العابر الحدودَ، لكنها لا تتعلق بال�صف الموجود في 

البلد لاأم )لي�سك، هيكز Hicks، و�آخرون 2005(.

وقد تم ت�صنيف الخ�صائ�ص وفقاً لفئاتها ونماذجها في الجدول 1-12.

الجدول 12-1 الخ�صائ�ص المهمة للمدر�سين العابرين الحدودَ
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النموذج الخصائص وفقاً للفئات

هجين
المعرفة في مجال التخصص

  المعرفة في مجال التخصص والمهنة المتعلقة به، لا في السياق المحلي وحسب، بل التوسع في 
ذلك نحو السياق العالمي.

هجين
هجين
هجين
هجين

المعرفة الثقافية
 فهم الثقافة/ الثقافات المحلية، وفي ذلك السياسية منها والقانونية والمتعلقة بالبيئة الاقتصادية.

 فهم كيفية تأثير ثقافة المدرسين في طريقة تفكيرهم وشعورهم وسلوكهم.
 فهم كيفية تأثير الثقافة في تفاعلنا مع الآخرين.

 فهم الخلفيات الاجتماعية والثقافية والتعليمية للطلاب.

عالمي
هجين
عالمي
متفرّد
عالمي
عالمي
هجين
عالمي
هجين

مهارات التعليم
 القدرة على تقويم ملحوظات الطلاب.

 القدرة على تضمين المضمون المحلي في البرنامج عبر الأمثلة ودراسات الحالة.
 المرونة والقدرة على تغيير أسلوب التعليم في سبيل تحقيق الأهداف المختلفة للمقرر. 

 القدرة على تكييف أنشطة التعلم وفقاً لحاجات الطلاب العابرين الحدودَ.
 القدرة على استخدام النماذج المختلفة للنقل بهدف تقويم تعلم الطلاب.

 القدرة على إبداء ملحوظات متكررة ومناسبة عن أداء الطلاب.
 القدرة على إشراك طلاب من خلفيات ثقافية مختلفة في النقاش والعمل الجماعي.

 القدرة على إمعان التفكير في خبرات التعليم والتعلم منها.
 القدرة على التواصل مع المدرسين الآخرين الذين يعملون في البرنامج.

عالمي
متفرّد

معرفة السياسات والإجراءات
 فهم سياسات التسجيل في المؤسسات وإجراءاته.

 فهم سياسات المزود المحلي وإجراءاته.

لقد كان نطاق الخ�صائ�ص التي حددها المدر�سون والطلاب الذين �شاركوا في البحثين 
ا. ويعطي ت�صنيف الخ�صائ�ص �ضمن فئات م�ؤ�شراً على مدى ال�صعوبات المتعلقة  وا�سعاً جدًّ
بالتعليم العابر الحدودَ. وت�شغل الفئات التي ت�شمل المعرفة الثقافية والمعرفية وال�سيا�سية 
ومهارات التعليم نطاقاً وا�سعاً من المهارات. ويتم ت�صنيف ما يزيد على ن�صف الخ�صائ�ص 
على �أنها »هجينة« �أو »متفرّدة«، وهي بذلك تمثل �صعوبات معينة تواجهها الهيئة لاأكاديمية 
العابرة الحدودَ، ويُ�صنف �ست منها فقط على �أنها »عالمية«. وتنطوي جميع فئات الخ�صائ�ص 
)المعرفة في مجال التخ�ص�ص والمعرفة الثقافية ومعرفة ال�سيا�سات ولاإجراءات ومهارات 
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التعليم( على خ�صائ�ص هجينة �أو متفردة. بذلك، يمكن الو�صول �إلى نتيجة مفادها �أن 
التعليم العابر الحدودَ يتطلب المزيد من المهارات المكت�سبة من التجربة التعليمية في »البلد 
لاأم«؛ ذلك لأن الاختلافات بين التعليم في البلد لاأم والتعليم العابر الحدودَ �أ�سا�سية، وهي 
ت�شمل جميع المهارات والمعرفة التي يحتاجها المدر�سون. لذلك، لي�س بمقدورنا الافترا�ض 
الفور  �أن المدر�سين الخبراء والم�ؤثرين في بيئتهم لاأم �سيكونون، بال�ضرورة، قادرين على 

على �إثبات خبرتهم وت�أثيرهم في ال�صف العابر الحدودَ. 

يتطلبها  التي  والقدرات  والمعرفة  المهارات  من  معينة  �أنماط  عن  �أفكاراً  البحث  وقدم 
التعليم من �أجل التعلم في ال�صف العابر الحدودَ. وما تبقى من هذا الف�صل يدر�س م�ضامين 

هذه لاأفكار المتعلقة بالمنهاج وبممار�سة التعليم التي ينتهجها المدر�سون العابرون الحدودَ.

جعل المنهاج عابرا الحدود

يجب لمنهاج ال�صف العابر الحدودَ �أن يكون معولماً ومنطوياً على خ�صائ�ص محلية، في �آن 
معاً. و�سيعمل هذا المنهاج على �إيجاد �أوجه عالمية معينة وتقويمها )معرفة ومهارات ومواقف(؛ 
لانطوائه على م�ضمون عالمي وجوانب معرفية عابرة الثقافاتِ )لي�سك 2008(. ولا يجب �أن 
يقت�صر المنهاج المعولم، الذي يتم تدري�سه في بيئة عابرة الحدودَ، على تقدير الدور الذي تلعبه 
الثقافة في بناء المعرفة في المجال المعرفي، وفي تزويد الطلاب بالفر�ص لدرا�سة طرق تكوين 
ثقافتهم وثقافات لاآخرين للمعرفة والممار�سة المهنية على نطاق العالم وح�سب، بل يجب �أن 
يفعل ذلك �ضمن ال�سياق المحلي والعابر الحدودَ. ويمثل هذا لاأمر تحدياً للطلاب ولمدر�سيهم 
حين تكون البيئة المحلية للطلاب مختلفة عن بيئة مدر�سيهم المحلية، وحين يكون الطلاب 
�أكثر معرفة ببيئتهم من مدر�سيهم. وهذا لاأمر يتعلق بتطوير المهارات ال�شاملة )هاد�سون 
Hudson وموري�س Morris 2003، ص68(، ويتعلق بتطبيق المعرفة في مجال التخ�ص�ص على 

التي تم  البحوث،  م�شروعات  الطلاب في  م�شاركات  وت�شير  المهنية.  والبيئة  المحلية  الثقافة 
�شرحها �آنفاً، �إلى ال�صعوبة التي واجهتهم في �إيجاد روابط بين المنهاج العابر الحدودَ ولكن 
الثقافات  �أن فهم  وا  لذلك، فقد عدَّ المحلية.  �أ�ستراليا، وبين معرفتهم وممار�ساتهم  �ضمن 
والبيئات المحلية، وفي ذلك ال�سيا�سية منها والقانونية والمتعلقة بالبيئة الاقت�صادية، على �أنها 

خ�صائ�ص مهمة للمدر�س النموذجي في ال�صف العابر الحدودَ.
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فيجب �أن يلمَّ المدر�سون في ال�صف العابر الحدودَ بالأ�س�س الثقافية للمعرفة  في 
�أخرى،  ومن جهة  تكوينها.  يريدون من طلابهم  التي  وبالمفاهيم  التخ�ص�ص  مجال 
التي  الحدودَ  العابرة  البيئة  في  المهنية  الممار�سة  في  الاختلافات  يفهموا  �أن  عليهم 
يدر�سون فيها، بل في البيئة العالمية كلها، ويكونوا قادرين على التحدث بمعرفة عن 
ذلك. ويعد تعاون هيئة التدري�س المحلية ال�شريكة مع هيئة التدري�س الوافدة في �إجراء 
ذات  حالات  على  والمبادئ  النظريات  تج�سيد  �إلى  وتهدف  مف�صلة  درا�سية  حالات 
مدر�سو  يقدم  �أن  يمكن  بداية،  وكنقطة  ذلك.  لت�سهيل  الطرق  ك�إحدى  محلي  طابع 
عبرها.  منطقية  علاقات  �إقامة  للطلاب  ي�سهل  ما  محلية،  �أمثلة  ال�شريكة  الم�ؤ�س�سة 
هذا وت�ستطيع المجموعة التعليمية المحلية م�شاركة فريق التعليم في كثير من لاأمور، 
ويجب النظر �إليهم على �أنهم �أع�ضاء �أكفياء ومتمتعون بجميع الخ�صائ�ص المميزة في 

مجتمع الممار�سة المهنية هذا )لي�سك 2004 ب(.

�إ�ستراتيجيات مقترحة

العالمية في  المعلومات  بالعمل مع م�صادر  العالمية الخا�صة، وذلك   طور منظوراتك 
المجال المهني، وفيها تلك الموجودة في ال�سياقات العابرة الحدودَ التي تعلم فيها. 
والتعلم،  التعليم  وفاعليات  للمنهاج،  الم�شترك  التخطيطَ  هذا  يت�ضمن  �أن  ويمكن 

�إ�ضافة �إلى م�شروعات البحوث الم�شتركة. 

 كن ملماً بالق�ضايا العالمية، والمعايير والممار�سات في المجال المعرفي/ المهني، وكيفية 
ترجمتها وتفعيلها في البيئة العابرة الحدودَ التي تعلم فيها. يمكنك، مثلًا، قراءة 

المقالات ال�صحفية التي كتبها مدر�سون في البيئة العابرة الحدودَ.

 ابحث عن مجموعة من لاأمثلة المحلية والعالمية ووجهات النظر الم�أخوذة من البيئة 
العابرة الحدودَ التي تعلّم فيها، وادمجها في المقرر. على �سبيل المثال، �إعطاء �أمثلة 
محلية على مبادئ ونظريات الت�أ�سي�س. غالباً ما تتوافر لاأمثلة في لاإعلام المحلي، 

�أو ت�ؤخذ من المجموعة المحلية.
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التعليم على نحو م�ؤثر في ال�صف العابر الحدود

وقدرات  ومهارات  معرفة  وتتطلب  جداً،  خا�صة  بيئة  هي  الحدودَ  العابرة  البيئة  �إن 
خا�صة. وقد حدد البحث الثاني �أربعة مو�ضوعات تتعلق بممار�سة التعليم في ال�صف العابر 
الحدودَ، والمعرفة والمهارات والقدرات الخا�صة المتعلقة بكل مو�ضوع. وتدور المو�ضوعات 

حول حاجة المدر�سين العابرين الحدودَ �إلى �أن يكونوا:

 خبراء في مجالهم المعرفي.

 معلمين قديرين ومديرين �أكفياء للبيئة التعليمية.

 يظهرون مواقف و�صفات �شخ�صية مميزة )لي�سك و�آخرون 2005(.

�أن  يمكن  التي  ولاإ�ستراتيجيات  النماذج  عن  لاإر�شاد  بع�ض  المو�ضوعات  هذه  تقدم 
ي�ستخدمها المدر�سون العابرون الحدودَ؛ كي يكونوا �أكثر ت�أثيراً في هذه المواقف التعليمية 
الفريدة. وتتطلب �إ�ستراتيجيات بناء المعرفة �أن يتم تقويمهم كخبراء معرفيين في البيئة 
تقدم  يقوّموا  و�أن  الحدودَ،  العابرة  التعلم  بيئة  قيادة  في  ينجحوا  و�أن  الحدودَ،  العابرة 
الطلاب، وي�سهلوا تعلم طلابهم العابر الثقافاتِ، ويظهروا مواقف �إيجابية تجاه التعليم 

العابر الحدودَ. والفقرات لاآتية تت�ضمن و�صفاً للطلاب والزملاء.

بناء المعرفة لتغدو »خبيراً في المجال المعرفي«

للمجال  والوا�سع  الجيد  لاإدراك  �إلى  بحاجة  المدر�سين  �أن  البحثين  الم�شاركون في  بّني 
المعرفي والمعرفة المهنية؛ ليتم النظر �إليهم على �أنهم خبراء في مجالهم المعرفي وفي ال�صف 
العابر الحدودَ. فقد حظي المدر�سون الذين كانوا قادرين على تقديم النظرية وتطبيقها 
حد  على  والعالمية،  الحدودَ  العابرة  المحلية/  البيئتين  من  الحية  لاأمثلة  و�إيجاد  العملي، 
التمتع  الحدودَ  العابر  ال�صف  في  المعرفية  الخبرة  اكت�ساب  ويتطلب  عال.  بتقدير  �سواء، 
ب�أنماط معينة من المعرفة، �سواء الخا�صة منها بالمجال المعرفي �أو بالجانب المهني. وهذا 
�أو  الهند�سة  �أو  للإر�شاد  مثلًا،  المحلية،  كالأو�ضاع  المحلية،  المهنية  البيئة  فهم  يت�ضمن 
التربية، والقيود والتنظيمات المهنية وذات لاأ�س�س ال�صناعية المعمول بها في هذه البيئة. 

ويتطلب هذا فهم العادات الثقافية والقيم وت�أثيرها في ممار�سي المهن في البيئة المحلية. 
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�إ�ستراتيجيات مقترحة

 �أدخل القراءات الحديثة في قائمة القراءة الخا�صة بالمقرر.

 اطلب من الطلاب �أن يبحثوا في ال�صحف المحلية عن مقالة متعلقة ببع�ض جوانب 
م�ضمون المقرر ومراجعتها.

 قم بقراءة و/ �أو �إجراء بحث في البيئة المحلية.

 قم ببناء علاقات وثيقة مع المنظمات المهنية المحلية والفاعليات ال�صناعية، وذلك 
بتنظيم زيارات ومقابلات في �أثناء وجودك »في البلد«.

 اح�ضر الم�ؤتمرات الخا�صة بمجالك المعرفي، التي تقام في المنطقة.

 ا�ستخدم هذه الروابط وال�شبكات لتكون ملماً بالق�ضايا المحلية التي ت�ؤثر في الممار�سة 
المهنية في المجال، والمتعلقة بال�صناعات.

�إدارة بيئة التعلم العابر الحدود

العابرة  للجودة  لاأ�ستراليين  المديرين  م�ساعدي  هيئة  م�شروع  في  الم�شاركون  �أ�شار 
الحدودَ �إلى الحاجة �إلى المرونة في �أ�سلوب التعليم، ولاإدارة القديرة والمهنية لبيئة التعلم. 
12ـ1، ف�إن العديد من مهارات التعليم التي لقيت تقديراً  وكما تمت لاإ�شارة في الجدول 
عالياً في ال�صف العابر الحدودَ، مثل تنوع طرق النقل و�إجراء التعديل على طريقة بناء 
المعلومات وتقديمها على �أنها ملحوظات ق�صيرة تتكوّن بالاعتماد على الا�ستجابات لاأولية 
بين  فيما  النقا�ش  وت�سهيل  كانت،  بيئة  �أي  الجيد في  بالتعليم  المتعلقة  تلك  للطلاب، هي 

الطلاب المعار�ضين في المجموعات الكبيرة.

�أما التحدي الا�ستثنائي الذي يواجهه المدر�سون في ال�صف العابر الحدودَ، فهو القدرة 
على جعل المادة التي يتم تدري�سها ممتعة لطلاب ينتمون �إلى ثقافة وخلفية تعليمية مختلفة 
عن تلك التي يمتلكها المدر�س، و�أن ت�سد، في الوقت ذاته، حاجات الطلاب لاأقوى ولاأ�ضعف 
�ضمن المجموعة، في �أثناء مدة ق�صيرة ومكثفة جداً )النموذج التعليمي الم�ستخدم كان، 
على لاأغلب، نقلًا مكثفاً في �أثناء مدة زمنية ق�صيرة، متبوعاً بدعم من برامج لاإنترنت 
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ومن �أ�ساتذة يتم توظيفهم محلياً(. وكان على المدر�سين �أن يمتلكوا القدرة على »قراءة« 
الن�ص، وفهم حاجات الطلاب، و�صياغة تعليمهم لينا�سب الاثنين معاً.

�إ�ستراتيجيات مقترحة
 تحدث �إلى مدر�سين �آخرين في الهيئة التدري�سية ممن علّموا في الموقع ذاته، وتبادل 

معهم لاإ�ستراتيجيات الفاعلة في �إدارة التعليم والتعلم.
 تعرف، قدر ا�ستطاعتك، �إلى طلابك قبل �أن تلتقي بهم، عبر المدر�سين في الم�ؤ�س�سة 

ال�شريكة �أو المدر�سين لاآخرين في م�ؤ�س�ستك، الذين علّموا المجموعة ذاتها.
 �سارع �إلى تدوين توقعاتك عن الطريقة التي تظن �أن �أفراد المجموعة يريدون تلقي 

تعلمهم عبرها، وما الذي عليك فعله لم�ساعدتهم على القيام بذلك.
�إليك  �أنف�سهم  يقدموا  كي  الفر�صة؛  الطلاب  يمنح  المقرر  بداية  في  وقتاً  خ�ص�ص   
ب�صفتهم متعلمين )ك�أن تجري منتدى عبر لاإنترنت يقدم عبره الطلاب �أنف�سهم 
�إليك ويخبروك عن الطريقة التي يودون اتباعها في تعلمهم، ولماذا يلتحقون بهذا 
المقرر، وعن �أكثر لاأمور التي �أحبوها في المقرر ال�سابق الذي در�سوه(. اربط هذه 

لاأمور بتوقعاتك، و�أجر التعديلات ال�ضرورية على �أ�سلوبك التعليمي.
�أ�سمائهم عليها،  �أوراق دون ت�سجيل  �أ�سئلة على   �أعط الطلاب ب�ضع دقائق ليكتبوا 
ثم يعطونها، في وقت منا�سب في �أثناء المحا�ضرة، �إلى طالب منهم يعد ممثلًا عن 

ال�صف. اختر مجموعة من هذه لاأ�سئلة وقم بقراءتها ولاإجابة عنها.

التقويم
لي�س مفاجئاً �أن يكون التقويم وكل ما يتطلبه من �أمور محط الاهتمام البالغ للطلاب. 
ولطالما �أثنى الطلاب على المقدرة في �إظهار دور التقويم ومتطلباته ب�أ�سلوب وا�ضح وبليغ، 
وتزويدهم بملحوظات فاعلة وجيدة عن �سيرهم نحو بلوغ �أهداف المقرر. وهذا يت�ضمن 
يحتاجونه  وما  فيها  يقعون  التي  لاأخطاء  عن  وافياً  �شرحاً  الطلاب  �إعطاء  على  القدرة 
�أدائهم. ثمة مهارة تتعلق بهذا كله، وهي الحفاظ على المعايير العلمية والانتباه  لتطوير 

واتخاذ الخطوات اللازمة للك�شف عن �أي نوع من �أنواع الت�ضليل العلمي ومنعه.
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�إ�ستراتيجيات مقترحة

 دع الطلاب يخبروك، لدى �إنجازهم م�سودات وظائفهم، عن �أكثر لاأمور التي يرغبون 
في التعليق عليها، وقم بذلك �أولًا، قبل �أن تطرح �أي تعليقات �أخرى متعلقة بالمو�ضوع.

 اعمل دائماً على تزويد الطلاب بمعلومات وا�ضحة عن الهدف من الفاعلية، وذلك 
قبل �إنجاز مهمة التقويم: ما الذي تقوم باختباره؟ وما المعيار الذي �ست�ستخدمه 

للحكم على �أدائهم؟ 

 �أ�شرك الطلاب في عمليات تقويم الزملاء وتقويم الذات با�ستخدامهم معياراً محدداً 
للتقويم، بهدف تكوين فهم عن المطلوب من مهمة التقويم في �أثناء نماذج معينة.

 في �أثناء �إبدائك الملحوظات، احر�ص دائماً على �إخبار الطلاب بالأمور الجيدة التي 
قاموا بها، �إ�ضافة �إلى ما يجب �أن يفعلوه بال�ضبط ليطوروا �أداءهم. 

 قم، كلما �أتيح لك، ب�إبداء ملحوظات على وظائف �سبق للطلاب �أن �أنجزوها من قبل، 
وركز في �أثناء ذلك على »�إعطاء ملحوظات يجب اتباعها في الواجبات القادمة«. 

التعلم العابر الثقافاتِ في ال�صف العابر الحدود

ي�أتي التعلم العابر الثقافاتِ في �صميم ال�صف العابر الحدودَ - فهو الذي ي�سّري كل لاأمور. 
لي�س على الطلاب وحدهم �أن يعرفوا ما يُتوقع منهم فعله �إزاء منهاج تم ت�صميمه في مكان ذي 
بيئة ثقافية مختلفة، بل يجب تهيئة المدر�سين لي�سيروا �إلى جانبهم وير�شدوهم طوال المقرر. 
�إن الحوار بين المدر�سين والطلاب �أمر �أ�سا�سي، �إذ »يوفر احتمالات بناء �أنماط جديدة للفهم 
المدر�سين  من  كل  دور  مثل  ب�أمور  يتعلق  فيما   )Wang 2004: 5 )وانغ  للعمل«  جديدة  و�أطر 
والمتعلمين، و�أهداف التعلم، وطبيعة المعرفة المكت�سبة. يتيح الحوار في ال�صف العابر الحدودَ 
الذي  الوقت  في  معاً  يتعلمون   - للثقافاتِ  عابرين  متعلمين  يكونوا  �أن  والطلاب  للمدر�سين 
ينتقدون ما كان لديهم ولدى لاآخرين �سابقاً من فر�ضيات ثابتة عن التعلم والتعليم والمعرفة.

وي�صف نايت )Knight 2003( التعلم العابر الثقافاتِ على �أنه »يتعلق بتنوع الثقافات 
الموجودة في البلاد والمجتمعات والم�ؤ�س�سات«. لكن التعلم العابر الثقافاتِ لي�س بالأمر الذي 
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ي�سهل تحقيقه؛ لأن »التوا�صل مع �أ�شخا�ص �آخرين من بيئة ثقافية مختلفة هو �أمر مجهد 
نف�سياً«، وينطوي على عوامل خطورة مختلفة مرتبطة به، وفيها خطر الارتباك والف�شل 
في  الحوار  ي�شجعون  الذين  الحدودَ،  العابرين  المدر�سين  �إن   .)Paige 1993: 13 )بيج 
ال�صف العابر الحدودَ، في الوقت الذي ينظرون نظرة ناقدة �إلى التفاعلات والتوا�صلات 
التي يجرونها مع طلابهم ومع المدر�سين المحليين، هم م�شاركون حقيقيون في التعلم العابر 
الثقافاتِ. فهم ي�سعون �إلى تطوير �أ�ساليب فهمهم كيفية ت�أثير لغات طلابهم وثقافاتهم في 
�سلوكهم وتعلمهم. ثم �إنهم �سيكوّنون فهماً �أعمق عن ت�أثيرات خلفيتهم اللغوية والثقافية 
ليكونوا مدر�سين  تعليمهم  �إجر�اؤها على  التي يجب عليهم  التعديلات  تعليمهم، وعن  في 
الطلاب  انتقال  يقت�ضي  لأنه  معقد؛  تحدٍ  هذا  لكن  الحدودَ.  العابر  ال�صف  في  فاعلين 
والمدر�سين �إلى »مكان ثالث« )كروزيت Crozet، ليديكوت Liddicoat، و�آخرون 1999: 13(، 
وهو مكان التقاء بين مختلف الثقافات، ي�شهد �إدراك تجلي الاختلاف الثقافي، ويمكن �أن 
يجري فيه حوار عابر الثقافاتِ بنّاء ومكافئ وذو معنى. وفيما يتعلق بالأ�ساتذة الزائرين، 
وهم الوافدون ثقافياً على ال�صف العابر الحدودَ، من الممكن �أن تكون هذه هي المرة لاأولى 
التي »ت�صبح فيها ثقافتهم البديهية محط انتباههم، �أو �أن يكت�شفوا �أن لاآخرين يحملون 
التوجه  �ضرورة  تنبع  هنا  ومن   .)Stier 2003: 80 )�ستير  عنهم«  مقولبة  �أو  �سابقة  �آراء 
نحو الفهم العابر الثقافاتِ بو�صفها حاجة ملحّة. لكن النتيجة يمكن �أن تكون »تلاقحاً« 
 )Cope 2000: 42 وكوب   Kalantzis )كالانتزي�س  والتعليم«  للتعلم  مختلفة  »ثقافات  بين 

واكت�شاف طرق جديدة لت�سهيل التعليم وتحفيز التعلم في ال�صف العابر الحدودَ. 

وحقيقة لاأمر �أن المدر�سين العاملين في �أ�ستراليا، الذين �أجري اللقاء معهم في م�شروع 
البحث لاأول، قد �أ�شاروا �إلى �أن التعليم العابر الحدودَ �أحدث لديهم، بطريقة �أو ب�أخرى، 
والمقتطف  »تحويلية«.  �أنها  على  التجربة  �إلى  نظروا  وقد  مدر�سين،  بو�صفهم  ما،  تغييراً 

لاآتي يلخ�ص وجهات نظرهم: 

لقد �أحدث )التعليم العابر الحدودَ( تغيراً تاماً في فر�ضياتي عمّا �سيرغب النا�س في 
�سماعه، �أو ما يحتاجون �إلى معرفته، عن �أمور كهذه... �إنني �أحاول و�أبد�أ بخط �أ�سا�سي 
لما هو منا�سب هنا، ما الذي تريده. �إن تحويله فعلياً من �أن يكون ما ت�صورت �أنهم بحاجة 
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�إليه، �إلى �أن يكون ما يحتاجونه فعلًا... يغير، في اعتقادي، مفهومك عن نف�سك بو�صفك 
مدر�ساً )لي�سك Leask 2005 تقرير البحث 3: 62(.

ه�ؤلاء المدر�سون، الذين مار�سوا التعليم مرات عدة »بو�صفهم �آخرين« في �سياق ثقافي 
ويوفر  والتعلم.  التعليم  زمن طويل عن  منذ  بنوها  التي  �آراءهم  قد غيروا  كانوا  »�آخر«، 
متعلمين  يكونوا  �أن  �إلى  بحاجة  ويجعلهم  للمدر�سين،  الفر�صة  الحدودَ  العابر  التعليم 
في  والمدر�سين  الطلاب  لدى  الثقافي  ولاإدراك  المعرفة  �أهمية  وتفوق  الثقافاتِ.  عابرين 

ال�صف العابر الحدودَ �أهميتهما في ال�صف المحلي. 

�سياق  مع  ب�سرعة  التكيف  على  قادرين  يكونوا  �أن  الحدودَ  العابرين  المدر�سين  وعلى 
يفر�ضها هذا  التي  ال�صعوبات  ويواجهوا  ي�سدوا الاحتياجات  المحلي؛ كي  والتعلم  التعليم 
ال�سياق،  ويكونوا قادرين على التوا�صل مع الطلاب والمدر�سين الذين يعملون معهم. لذلك 
عليهم �أن ي�صغوا �إلى الطلاب و�إلى الم�صادر المحلية لاأخرى؛ ليعرفوا ت�أثيرات تعليمهم في 
ذلك ال�سياق بالذات. ويقت�ضي هذا منهم �إدراك �أنهم »الغرباء في �أر�ض غريبة«؛ وذلك 
العابر  الف�ضاء  هذا  ففي  »الثقافية«،  طلابهم  و�شخ�صية  »الثقافية«  �شخ�صيتهم  ب�سبب 
الثقافاتِ، ثمة احتمال �أقوى لحدوث �سوء فهم و�سوء توا�صل منه في ال�سياق المحلي. وعلى 
ذلك،  في  والرغبة  تعليمهم  تكييف  على  المقدرة  يمتلكوا  �أن  الحدودَ  العابرين  المدر�سين 
والقيام بالأمور بطريقة مختلفة في بع�ض المواقع؛ لي�ساعدوا طلابهم على تحقيق �أهداف 
مع  للتوا�صل  الفر�ص  على  ويح�صلوا  الرغبة،  �أن يمتلكوا  �أي�ضاً  عليهم  الدرا�سة.  برنامج 
الثقافية  ي�ساعدونهم على تعرف الخلفية  والتعلم منهم، في حين هم  المحليين  المدر�سين 

لبرنامج الدرا�سة �أكثر.

�إ�ستراتيجيات مقترحة

 طالب ب�إجراء جل�سات نقدية ونقا�شات عن الطريقة التي يتم عبرها تكوين المواقف 
والقيم ال�شخ�صية و�إظهارها القيمَ الثقافية. 

 �شجع التق�صي عن الطريقة التي تبين كيف تنعك�س القيم الثقافية في المعرفة المتعلقة 
بالتخ�ص�ص والممار�سات المهنية.
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 �شجع الطلاب على التوا�صل والاكت�شاف وال�شرح وال�س�ؤال عن المعنى والتفاو�ض حوله. 

بعناية  اختيارها  تم  التي  والتعلم  التعليم  فاعليات  من  متنوعة  مجموعة  ا�ستخدم   
وبنا�ؤها من �أجل ال�صف العابر الحدودَ، و�شجع الطلاب على الت�شارك مع بع�ضهم 

ومعك في بناء لاأ�س�س الثقافية للمعرفة.

 تعامل مع الدرو�س على �أنها فر�صة تتعرف �أنت عبرها �إلى طلابك، ويتعلمون هم 
فيها كيف يكونون عند ح�سن ظنك.

 �أظهر للطلاب حما�ستك للتعليم ولمعرفة ر�أيهم في الجل�سة، فاطلب منهم، في نهايتها، 
�أعجبهم،  ما  �أكرث�  ب�إيجاز  فيها  يذكرون  لاأ�سماء  مجهولة  �أوراق���اً  لك  يقدموا  �أن 
وي�شيرون �إلى الجزء لاأو�ضح في الدر�س، و�إلى لاأمور غير المفهومة فيها، �إن وجدت. 
�أو  و�أ�سلوبها،  القادم  الدر�س  م�ضمون  تخطيط  على  لم�ساعدتك  �أجوبتهم  ا�ستخدم 
ك�أ�سا�س للوحة �إعلانات خا�صة بالأ�سئلة المتكررة على لاإنترنت، �أو لبريد �إلكتروني 
عالمي يركّز على نحو محدد على تو�ضيح المجالات التي و�صفها الطلاب في �أوراقهم 

الموجزة ب�أنها جدلية.

 فرّغ وقتاً لمقابلة المدر�سين المحليين والطلاب من �أجل مناق�شة �أوجه الثقافة والتعليم 
والتعلم وما تعنيه هذه المفاهيم في �سياق برنامج التعليم. 

 ركز على كل لاأمور التي »يتم تعليمها وتعلّمها« )�أي على المحتوى والنتائج(، وكيفية 
»تعليمها وتعلمها« )�أي على ما يقوم به المدر�سون والمتعلمون(.

خاتمة

�آخر من  نوع  �أي  ي�شبه  نوع  العابر الحدودَ هو  التعلم في ال�صف  �أجل  التعليم من  �إن   
فاعليات التعليم، ومختلف عنه، في �آن معاً. يجب جعل منهاج ال�صف العابر الحدودَ عالمياً 
والمعرفة  المهارات  �ألا يمتلكوا  العابرين الحدودَ  المدر�سين  �سواء. وعلى  ومحلياً، على حد 
والقدرات التي يحددها التعليم الجيد في �أي �سياق كان وح�سب، بل عليهم �أن يمتلكوا فهم 
فيكونوا متعلمين فاعلين  والمهنية،  والتعليمية  والثقافية  والعابرة الحدودَ  المحلية  البيئات 
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في جو عابر الثقافاتِ، ومولّدين في مجال التعليم العابر الحدودَ ومتحم�سين له. ويقدم 
التعليم العابر الحدودَ تحديات فريدة. وتتعلق الاختلافات لاأ�سا�سية بين التعليم المحلي 
والتعليم العابر الحدودَ بالف�ضاء العابر الثقافاتِ الذي يظهر فيه التعليم والتعلم. هذا ولا 
يجدر الا�ستخفاف ب�أهمية بناء العلاقات داخل ال�صف وخارجه في هذا ال�سياق. يحتاج 
المدر�سون العابرون الحدودَ �إلى �ضروب محددة من المهارات والمعرفة والمواقف؛ كي يكونوا 

ناجحين في هذا الف�ضاء المعقد والمتطلب.

ملحوظة

بلده،  المدر�س في  يكون  المنهاج لأجله، حيث  الذي تم ت�صميم  المحلي هو  ال�صف  ـ   1
بخلاف ال�صف العابر الحدودَ الذي ي�ضم طلاباً من البلد نف�سه، ويكون المدر�س 

والمنهاج فيه وافدين.
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الف�صل 13 

 ت�صورات الطلاب عن عولمة منهاج الدرا�سة الجامعية

Craig Zimitat كريج زيميتات
University of Tasmania جامعة تازمانيا

مقدمة

الما�ضية.  الثلاثة  العقود  العالي في  التعليم  الذي طر�أ على عولمة  التطور  ت�سارع 
 ،)Knight 2004 فعبور الجامعات الحدودَ يعك�س ا�ستجابات م�ؤ�س�سية للعولمة )نايت
ويمكن اعتباره حاجة اقت�صادية ملحة بقدر ما هو فكرة نبيلة. مع ذلك، لا تت�شارك 
جميع الم�ؤ�س�سات النظرة ذاتها �إلى عبور الحدود �أو تعدّه حاجة ملحة »يقت�ضيها كمال 
الم�ؤ�س�سة«، �أو مغامرة بلا �أخطار )نايت Knight 2007(. هذا الم�صطلح ينطبق اليوم 
على �سل�سلة من الفاعليات -تدفق المعلمين والطلاب عبر الحدود المحلية في البرامج 
العالمية والعابرة الحدودَ، وتو�سع المنهاج وتجديده، و�آليات الحفاظ على الم�ستويات 
�إقليمية للإقرار ببرامج التعليم العالي،  العلمية، و�ضمان الجودة، وعقد اتفاقيات 
جوهرياً،   .)Hamilton 1997 )هاملتون  البحث  تقدم  على  تعمل  اتحادات  و�إيجاد 

تكمن لاأ�سباب المهمة وراء عبور الجامعات الحدودَ في الحتمية والا�ستمرار.

يعتمد انت�شار �إ�ستراتيجيات عبور الحدود وكثافتها في م�ؤ�س�سة ما على ر�سالتها، وعلى 
�إدراكها الذاتي فيما يتعلق بطموحاتها وموقعها داخل �سوق التعليم العالي العالمية. يمكن لبع�ض 
الم�ؤ�س�سات الرفيعة )مثل: هارفارد و�أك�سفورد( الوقوف بمفردها في ال�سوق العالمية. لكن العديد 
 ،)universitas 21 من الم�ؤ�س�سات تكون اتحاداً مالياً عالمياً )مثال: �شبكة الجامعات البحثية 
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�أو اتحاداً مالياً محلياً، ما يمكّنها من التعاون لخو�ض المناف�سة على �صعيد الم�شهد العالمي. 
تمتلك كل الجامعات لاأمريكية، تقريباً، مكاتب تدعم وت�ستقطب الطلاب العالميين، وتدعم 
 .)Siaya 2005 آ، 2005 ب، غرين و�سيايا� Green 2005 برامج الدرا�سة في الخارج )غرين
وتت�ضمن معظم جامعات البحث الرفيعة في الولايات المتحدة تعليماً عالمياً بو�صفه جزءاً 
2005 ب(، ولديها هيئات دولية خا�صة  �إ�ستراتيجية رئي�سة )غرين  من ر�سالتها و�أولوية 
بعبور الحدود، مهمتها لاإ�شراف على لاأن�شطة الم�ؤ�س�سية ومراقبة جهودها في جعل المنهاج 
�أو  مبانيها  �ضمن  �سواء  كليات،  لإيجاد  مهمة  بتعهدات  الم�ؤ�س�سات  هذه  والتزمت  عالمياً. 
بعيداً عنها، من �أجل تدويل التعليم )مثلًا: بتقديمها الدعم للم�ؤتمرات في الخارج، و�إدارة 
بو�صفها جزءاً من عمليات  العالمية  الفاعليات  �أو ت�ضمين  �إلى الخارج،  الدرا�سة  رحلات 
تثبيت المدر�سين ومنح الترقيات(، في حين كانت الجامعات ال�شاملة وكليات الفنون الحرة 
تعطي فر�صاً �أقل للدرا�سة خارج المباني )غرين و�سيايا 2005 غرين 2005 �آ(. وعند النظر 
�إلى عملهم، يمكن الملاحظة �أنه كلما ارتقى م�ستوى الم�ؤ�س�سة، كان عبور الحدود عن�صراً 

�أهم لكل بعد من �أبعاد عملها. 

تركز الكتابات عن عبور مناهج التعليم العالي الحدودَ �أ�شد التركيز على النتائج �أو 
العمليات. فعلى �أحد الم�ستويات، تناق�ش العمليات الم�ؤ�س�سية �إ�ستراتيجيات عبور الحدود، 
مثل تبادل الطلاب �أو درا�ستهم في الخارج. وعلى م�ستوى �آخر، ت�ؤكد �أن الطلاب الوطنيين/ 
المحليين يتلقون تهيئة �أف�ضل عبر تجاربهم، التي يتعلمون فيها الم�شاركة في بيئات التوظيف 
والعالميين  المحليين  للطلاب  �أف�ضل  تهيئة  يوفر  الحدودَ  عابرة  مناهج  فتقديم  العالمية. 
 ،)2000 و�آخرون  )�سمارت  العالمية  العمل  قوى  في  بنجاح  للم�شاركة  الحدودَ؛  والعابرين 
يجد  �إذ  النتيجة.  هذه  �إلى  للو�صول  الخريج  خ�صائ�ص  الجامعات  من  العديد  وتحدد 
الخريجون �أنف�سهم مجبرين، حتى �إن لم يغادروا بلدهم لاأم قط، على خو�ض المناف�سة 
في بيئات عالمية �أو متعددة الجن�سيات للعمل والاكت�شاف. ففي يومنا هذا، ثمة ا�ستحالة، 
تقريباً، لتحا�شي هذه الت�أثيرات. ولكي يكون الطلاب ناجحين، عليهم جميعاً �أن يمتلكوا 
�أو  الثقافاتِ  بيئات عابرة  العمل في  �إلى قدرة وا�ضحة على  وعياً عالمياً؛ ويحتاج بع�ضهم 
عالمية، ويحتاج �آخرون �إلى خبرة عالمية في م�سائل معينة ترتبط بثقافات وببلدان �أخرى. 
�أجل  للطلاب من  تهيئة الجامعات  �آليات  وافية،  بطريقة  الكتابات،  تتناول  مع ذلك، لم 
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على  الكتابات  هذه  وت�شدد  العالمية.  ال�سوق  في  والتوظيف  الدرا�سة  مجالات  في  الخو�ض 
الدرا�سية،  والرحلات  والمدر�سين،  الطلاب  تبادل  )مثل:  المعزولة  لاإ�ضافية  المبادرات 
واللقاءات المتعددة الثقافات(غير القابلة التو�سيعَ ولا التكاملَ مع بقية لاإ�ستراتيجيات، 

التي ي�ستبعد �أن تُوجِد في المناهج حافزاً كافياً لتحقيق �أثر تعليمي لدى جميع الخريجين.

وين�صب التركيز، في هذه المقالة، على لاأبعاد المتنوعة لعبور الحدود التي تظهر بجلاء 
في منهاج ما. وقد �أجري هذا الم�سح الوارد هنا في خ�ضم م�شروع عبور المنهاج الحدودَ. 
وقد تم التركيز على هذه ال�سل�سلة من خ�صائ�ص المنهاج العالمي، وعلى توجهات الطلاب، 
من �أجل درا�سة تجارب طلاب ال�سنوات لاأولى والثانية والثالثة، ومنظوراتهم عن لاأبعاد 
من  المزيد  �إحداث  بهدف  تقويم  ك�آلية  وكذلك  الحدودَ،  عابراً  منهاجهم  المختلفة لجعل 

التطور على هذا المجال، وتحديد الممار�سة الف�ضلى. 

المنهجيات

العابر  منهاجهم  عن  و�آرائهم  مقررهم  في  الطلاب  تجارب  عن  تفا�صيل  جمع  تم 
الحدودَ، عبر ا�ستبانة تم �إجر�اؤها �ضمن دورة الجامعة المنتظمة للتقويمات والا�ستبانات. 
مخ�ص�ص  موقع  وهو   ،www.surveymaker.com.au الموقع  عبر  التقويم  �إجراء  تم  وقد 
والملامح  الم�ؤتمتة  لاإلكترونية  العناوين  من  �سل�سلة  مع  لاإنترنت،  عبر  للا�ستطلاعات 
الخا�صة بالتقارير. وكانت الا�ستبانة طوعية، وقد تمت على نحو �سري ومغلق، لهذا كان 
على جميع الطلاب �إبداء موافقتهم ال�صريحة على الم�شاركة في الدرا�سة عند الدخول في 
الا�ستبانة. وقد حظيت الا�ستبانات على موافقة »لجنة الجامعة لأخلاقيات البحث«. وقد 
تم توجيه الدعوة لإتمام الا�ستبانة �إلى طلاب ال�سنة لاأولى جميعهم )عددهم = 6,600(، 
وطلاب ال�سنة الثانية )عددهم = 1,560(، وطلاب ال�سنة الثالثة )عددهم = 1,780(، 

الذين كانوا قد �أجروا ا�ستبانات �سابقة حين كانوا في �سنتهم لاأولى.

وقد تم تقويم عبور المنهاج الحدودَ با�ستخدام �سل�سلة م�ؤلفة من 14 �س�ؤالًا خا�صاً بتقويم 
محتوى المنهاج، وطرائق التدري�س، والملحوظات عن المدر�سين وبيئة المباني، �إ�ضافة �إلى 
�شهادتهم  برنامج  عمل  مدى  �أي  و�إلى  ال�شخ�صية،  الطلاب  مهارات  لتطور  ذاتي  تقويم 
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على تهيئتهم للعمل في بيئة عالمية. وقد تم �إرفاق لاأ�سئلة بفئات �أجوبة محددة وفقاً لمعيار 
ليكيرت Likert الذي يتدرج من الرف�ض ال�شديد �إلى الرف�ض �إلى عدم التوثق �إلى الموافقة 
وفي النهاية الموافقة ال�شديدة. وقد جاءت معطيات التقويم مترافقة مع معطيات قدمتها 

�إدارة الجامعة، وتم ترميزها قبل التحليل.

النتائج

تم �إلغاء الحالات التي تت�ضمن �أقل من 90 بالمئة من مجموع المعطيات، ليبقى ما مجموعه 
طلاب  عن  �أتت  و1,029  الثالثة،  ال�سنة  طلاب  عن  �أتت  التي  الكاملة  الحالات  من   838

2,787 �إجابة  حالة كاملة �أتت عن طلاب ال�سنة لاأولى. وهذا يمثل  ال�سنة الثانية، و920 
من مجموع التقويم الكلي الذي بلغ 9,940 )28 بالمئة(. وقد �ضمت مجموعة المجيبين ن�سبة 
66 بالمئة �إناثاً، و65 بالمئة ممن لم تبلغ �أعمارهم الخام�سة والع�شرين، و73 بالمئة طلاباً 

مولودين في �أ�ستراليا، و14 بالمئة طلاباً عالميين من دافعي الر�سوم الدرا�سية، و18 بالمئة 
كانوا من خلفيات غير ناطقة بالإنكليزية. وكان الطلاب الم�شاركون في الا�ستبانة م�سجلين 
فنون   ،)812 �أعمال )عددهم =  الم�ؤ�س�سة:  لاآتية في  الرئي�سة  لاأكاديمية  المجموعات  في 
وثقافة وحقوق )عددهم = 996(، علوم وهند�سة )عددهم = 495(، �صحة )عددهم = 
467(. وقد تقاربت ن�سبة الطلاب من كل فرع جامعي مع عدد الطلبة الملتحقين به، وكان 

ثمة تمثيل متعادل من المجموعات لاأكاديمية الرئي�سة الثلاث.

ت�صورات الطلاب وخبراتهم الإجمالية

�إجابات الطلاب جميعهم فيما يتعلق بت�صوراتهم عن لاأبعاد   1 ـ   13 يو�ضح الجدول 
المختلفة لعبور الحدود في تجاربهم الجامعية. وبالإجمال، ن�صف الطلاب فقط يعتقدون 
البيئات  الخارجية/  البلدان  في  بفاعلية  للعمل  تهيئهم  كانت  الجامعة  في  درا�ساتهم  �أن 
ب�أمثلة  �إي�ضاحه  �أن محتوى مقرراتهم قد تم  لاآخر على  وافق ن�صفهم  العالمية. في حين 
كانت  الم�س�ألة  �أن  على  فقط  الطلاب  ربع  ووافق  مختلفة.  بلدان  �أو  ثقافات  من  م�أخوذة 
�أن التقويم كان م�ؤطراً �ضمن مواقف  �أوجه متعددة. ووافق ثلثهم فقط على  تتجلى عبر 

تعليمية �أو عالمية مختلفة، �أو �أنه تطلب منهم تطبيق تعلمهم على هذه المواقف.
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الجدول 13 ـ 1 ملحوظات الطلاب على لاأبعاد العالمية في منهاجهم وبيئة جامعتهم )عددهم 
= 2787(. تم اخت�صار النقاط المعيارية الخم�س �إلى نقاط ثلاث. الن�سبة المئوية للمجيبين.

موافقة %حياد %عدم موافقة %

المنهاج، والتعليم، والتعلم

من  مأخوذة  أمثلة  عبر  مقرراتي  محتوى  توضيح  يتم  ما  غالباً 
مجموعة من المواقف الثقافية والعالمية، أو ينطبق عليها.

213049

393625يتناول عرض محتوى مقرراتي جوانب ثقافية وعالمية مختلفة.

التركيز على  أكثر من  العالمية  القضايا  المزيد عن  أفضّل دراسة 
القضايا الأسترالية. 

303337

أو  عالمية  بسيناريوهات  مقرراتي مؤطرة  في  التقويم  مهام  تكون 
ثقافية  المقرر أو مفاهيمه على مواقف  تتطلب مني تطبيق مسائل 

أو عالمية.

262648

في مقرراتي، تم إعطاؤنا مقدمة جيدة عن كيفية العمل بفاعلية في 
المجموعات العابرة الثقافاتِ.

273241

لتعرف  العمل ضمن مجموعة فرصة حقيقية  يوفر  مقرراتنا،  في 
ثقافات مختلفة واكتساب مفاهيم مختلفة متعلقة بمجالي الدراسي.

323434

يمتلك المدرسون في مقرراتي فهماً عن كيفية التطبيق العملي لمجالي 
المعرفي أو مهنتي في ثقافات وبلدان مختلفة على امتداد العالم.

322642

في مقرراتي هذا العام، أصبحت أدرك كيف تؤثر  الثقافة والدين 
والقيم في مجالي الدراسي أو تكوّنه. 

282646

إنني مدرك، أو لنقل إنني حصلت على فرصة مواتية تسمح لي أن 
أجعل مقررات دراسات اللغة ودراسات البلد أو الثقافة أو الدراسة 

في الخارج جزءاً من برنامج شهادتي.

202555

o b e i k a n d l . c o m



منظورات عن التعلم

218

الجامعة

حياتي  من  هو جزء  أخرى  بلدان  ثقافات/  من  مع طلاب  التعامل 
الجامعية اليومية.

153055

عن  فهم  اكتساب  من  تمكنني  الجامعة  في  الاجتماعية  البيئة  إن 
جوانب ثقافية وعالمية مختلفة للعالم.

133057

توجهات شخصية

192952أعتقد أن مستقبلي يعتمد على فهم الجوانب العالمية لمجالي المعرفي.

والأديان  الثقافات  فهمي  أساليب  لتوسيع  مواتية  فرصة  كل  أنتهز 
والبلدان المختلفة.

263440

فهم إجمالي

أعتقد أن دراساتي في الجامعة تعطيني مضموناً معرفياً ومهارات 
وإدراكات ضرورية للعمل على نحو فاعل في البلدان الخارجية/ 

البيئات العالمية.

192952

ملحوظة: عدم الموافقة = غير موافق + �أرف�ض ب�شدة؛ الموافقة = موافق ب�شدة + موافق.
ن�صف  من  لأقل  �إلا  الثقافاتِ  العابرة  المجموعات  �ضمن  ن�شط  ب�شكل  العمل  يتم  لم 
الطلاب، في حين كانت ن�سبة �أكبر بقليل من الطلاب تنظر �إلى العمل الجماعي على �أنه 
و�سيلة جيدة لتطوير لاإدراك العابر الثقافاتِ. �أكثر من �أربعين بالمئة من الطلاب يعتقدون 
�أنه لم يتعرّفوا على نحو منا�سب العملَ الجماعي، و�أن �سماع جوانب مختلفة من الثقافات 
لاأخرى �أو تعرّفها لم يكن �أ�سلوباً فاعلًا. ثمة معادلة )r = 0.367 ,p, 0.01( بين التح�ضير 
تقريباً،  الطلاب،  ن�صف  العمل.  هذا  ينتجها  التي  لاإيجابية  والنتائج  الجماعي،  للعمل 
يوافقون على �أن لدى مدر�سيهم فهماً عميقاً لكيفية عمل المجال المعرفي �أو المهنة في بلدان 
مختلفة في العالم؛ في حين نجد �أن ثلث الطلاب تقريباً لا يوافقون على هذه الملحوظة. 
لقد كان �إدراك الطلاب فر�صَ درا�سات البلد �أو اللغة، �أو الدرا�سة في الخارج، متبايناً، مع 

جهل ن�صف الطلاب الاحتمالاتِ القائمة �أو عدم توثقهم منها. 

ويوافق �أكثر من ن�صف الطلاب على �أن البيئة الاجتماعية في الجامعة قد مكنتهم من 
التفاعل مع الطلاب العالميين �أو طلاب المجموعات الثقافية لاأخرى؛ لإيجاد فهم عابر 
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التوا�صل الدائم مع  �أكثر عمقاً فيما بينهم. ثمة علاقة قوية كانت تقوم بين  الثقافاتِ 
مختلف الطلاب وبين بناء وجهات النظر العالمية )r = 0.47 , p , 0.01(. فعلى ال�صعيد 
يعتمد  م�ستقبلهم  �أن  اعتقادهم  بالمئة( عن  الطلاب )58  العديد من  ال�شخ�صي، عّرب 
على فهم الجوانب العالمية المختلفة لمجالهم المعرفي، و�أنهم ح�صلوا على الفر�ص لتطوير 
فهمهم عن وجهات النظر المختلفة. وكان ثمة رابط قوي �أي�ضاً بين التكيف الاجتماعي 
.)r = 0.442 , p , 0.01( مع مجموعة متنوعة من الطلاب وبين تطوير الجوانب العالمية

ت�صورات الطلاب وخبراتهم لعدد ال�سنوات في التخ�ص�ص

ثمة اختلافات جوهرية يظهرها الطلاب في ملحوظاتهم على عبور الحدود وتجاربهم 
فيه، وذلك وفقاً لعامهم الدرا�سي. فعادة ما يكون طلاب �سنة ما �أقل مقدرة من زملائهم 
في ال�سنة الثانية على ملاحظة مجموعة من الجوانب المبينة �أو الم�شار �إليها في مادة المقرر، 
بالرغم  لتخ�ص�صهم،  العالمية  لاأبعاد  يفهمون  �أنهم  على  مدر�سيهم  �إلى  النظر  على  �أو 
ال�سياقات  على  للتعلم  تطبيقاً  تتطلب  اختبارات  اجتياز  على  كثيراً  �أقدر  كانوا  �أنهم  من 
ال�سنة لاأولى  �أبدى طلاب  العالمية. لقد  �أقوى في تعرف الق�ضايا  و�أبدوا رغبة  الجديدة، 
قدرة �أعلى من تلك التي �أبداها طلاب ال�سنة الثانية على التوا�صل مع مجموعات مختلفة 
من الطلاب �ضمن المبنى الجامعي، وعلى اعتبار البيئة الجامعية عاملًا م�سهلًا لعمليةَ 
التعلم. و�أبدوا �إدراكاً �أكبر عن كيفية تكوين الثقافة والدين والقيم لاإدراكَ المعرفي، من 
ال�سنة  طلاب  كان  فقد  لاإجمالية،  النتيجة  وفي  الثانية.  ال�سنة  طلاب  �أبداه  الذي  ذلك 
لاأولى �أقل مقدرة بما لا يقا�س من طلاب ال�سنة الثانية، وطلاب ال�سنة الثانية �أقل مقدرة 
بما لا يقا�س من طلاب ال�سنة الثالثة، على الاعتقاد �أن درا�ساتهم الجامعية كانت تهيئهم 

على نحو كاف للعمل في ال�سوق العالمية.

ت�صورات الطلاب وخبراتهم وفقاً للمجموعة الأكاديمية

ثمة اختلافات جوهرية في الملحوظات التي يبديها كل من طلاب المجموعات لاأكاديمية 
لاأربع المختلفة على عبور الحدود. وفي المجمل يمكن القول: �إن طلاب تخ�ص�صات لاأعمال 
�أبدوا نظرة مقارنة بطلاب العلوم والهند�سة الذين �أبدوا نظرة �أقل �إيجابية فيما يتعلق 
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بعبور المنهاج الحدودَ والبيئة الجامعية. و�أبدى ه�ؤلاء الطلاب ت�صورات �أكثر �إيجابية من 
غيرهم تقول �إن درا�ساتهم في الجامعة كانت تهيئهم للعمل في البيئات العالمية. وفيما يتعلق 
بالتوجهات ال�شخ�صية نحو عبور الحدود، �أظهر طلاب العلوم ال�صحية والعلوم والهند�سة، 
مقارنة بطلاب الفنون والثقافة والمحاماة ولاأعمال، ميلًا �إلى اقتنا�ص فر�ص التفاعل مع 
�أفراد من خلفيات مختلفة، ولم يعدوا �أن فهم �أبعاد مجالهم المعرفي مهم لم�ستقبلهم. كانت 
هذه التوجهات ال�شخ�صية ت�شبه التفاعلات الاجتماعية مع الطلاب العالميين في الجامعة. 
وكانت لدى طلاب العلوم ال�صحية والعلوم  والهند�سة �أي�ضاً ملحوظات �أقل �إيجابية بما 
لا يقا�س على نجاعة الحياة الاجتماعية في الجامعة في ت�شجيع التفاعل العابر الثقافاتِ، 

و�أبدوا م�ستويات �أدنى من التفاعل مع طلاب من بلدان �أو ثقافات مختلفة.

�أكثر  الحدودَ،  المنهاج  عبور  تجاه  لاأعمال،  تخ�ص�صات  طلاب  نظرة  كانت  لطالما 
والعلوم  ال�صحية  والعلوم  والحقوق،  والتربية  الفنون  طلاب  بنظرة  مقارنة  �إيجابية 
والهند�سة. وقد ظهرت اختلافات جوهرية بين الطلاب من المجموعات لاأربع فيما يتعلق 
العالمية  �أو  الثقافية  المجموعات  على  المفاهيم  تطبيقات  �أو  لأمثلةَ  المدر�سين  با�ستخدام 
المختلفة في المنهاج. حيث �أبدى طلاب تخ�ص�صات لاأعمال والحقوق نظرة �أكثر �إيجابية 
من تلك التي �أبداها طلاب الفنون والتربية، �أو طلاب العلوم ال�صحية والعلوم الذين كان 
يتم عر�ض محتوى مقررهم من جوانب عدة. هذه الاختلافات الجوهرية كانت تظهر في 
�آراء الطلاب عن التقويم في مقرراتهم وعن مدى لاإدراك الذي تو�صلوا �إليه عن ا�سهامات 
يتعلق  الثقافة والدين والبلدان لاأخرى في ت�شكيل مجالَهم المعرفي )�أو مهنتهم(. وفيما 
بالم�ضمون العالمي في المقررات، �أبدى طلاب العلوم ال�صحية والعلوم والهند�سة تف�ضيلهم 
التركيزَ على المواد لاأ�سترالية في مقرراتهم التي عادة ما كانت من�سجمة مع توجهاتهم 
العالمية ال�شخ�صية. وكان طلاب لاأعمال والفنون والتربية والحقوق ينظرون �إلى التهيئة 
للعمل الجماعي وا�ستخدام هذا العمل بو�صفه و�سيلة لتطوير الفهم العابر الثقافاتِ نظرة 
�أكثر �إيجابية، مقارنة بطلاب العلوم ال�صحية والعلوم والهند�سة. وقد عبر الطلاب من 
المجموعات لاأكاديمية لاأربع في الم�ؤ�س�سة عن �آراء مت�شابهة عن فهم مدر�سيهم كيفيةَ عمل 

المهنة �أو المجال المعرفي على ال�صعيد العالمي.
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ت�صورات الطلاب المحليين والعالميين

�إيجابية  ملحوظات  المحليين،  بالطلاب  مقارنة  العالميون،  الطلاب  �أبدى  عام،  بوجه 
بياناتهم  وقد جاء في  عبور الحدود.  ال�شخ�صية تجاه  والتوجهات  الاجتماعي  على الجو 
�أنهم يبدون نظرة �أقل �إيجابية �إلى �أن�شطة التهيئة للعمل الجماعي، و�إلى فهم مدر�سيهم 
الثقافة والدين  �أكبر لكيفية ت�شكيل  و�أبدوا وعياً  العالمي.  كيفيةَ عمل المهنة على الم�ستوى 
�أبدى الطلاب العالميون،  والقيم المعرفةَ في مجالهم المعرفي، مقارنة بالطلاب المحليين. 
�أكبر بما لا  البيئة الاجتماعية في الجامعة، وتفاعلًا  �إيجابية عن  �أكثر  ر�أياً  في الجامعة، 
يقا�س مع الطلاب العالميين لاآخرين، مقارنة بالطلاب المحليين. وبالمجمل، كان الطلاب 
الجامعة  تهيئة  كيفية  على  ملحوظاتهم  في  المحليين  الطلاب  من  �إيجابية  �أكثر  العالميون 

لهم، من �أجل العمل على م�ستوى عالمي.

مناق�شة

في المح�صلة انبثقت عن هذه الدرا�سة نتائج ثلاث؛ �أولًا، تعرّف ن�صف الطلاب تقريباً 
الدرا�سية  لاأعوام  اختلاف  �أظهر  ثانياً،  الجامعية،  وتجاربهم  لمنهاجهم  العالمية  لاأبعادَ 
والمجموعات لاأكاديمية وانق�سام الطلاب بين محليين وعالميين اختلافاتٍ في الت�صورات 
والتوجهات والتجارب، ثالثاً، ثمة روابط وجدت بين المعتقدات عن عبور الحدود و�أنماط 

ال�سلوك المنا�سبة. 

عولمة المنهاج

عادة  كانوا  فقط  ن�صفهم  من  �أقل  �أن  الطلاب  على  �أجريت  التي  الا�ستبانة  �أظهرت 
بالا�ستجابات  يحظى  كان  العمل الجماعي  �إن  ثم  المنهاج.  العالمية في  العنا�صر  يحددون 
لاإيجابية لاأقل، في حين ح�صد كل من التفاعل الاجتماعي في الجامعة والت�صورات العامة 
على �إ�سهام الدرا�سة في التهي�ؤ للعمل في المجتمع العالمي الا�ستجابات لاإيجابية لاأكثر. ومن 
الممكن �أن تنطوي المقررات التي �أجريت عليها الا�ستبانة على بع�ض لاأبعاد العالمية؛ لكن 
من المحتمل �أن لا يكون المدر�سون قد �أ�شاروا �إليها بو�ضوح، �أو �أنه لم يتم لفت النظر �إليها 
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ت اختيارية(. من  في المقرر على �أنها مادة يجب التركيز عليها في الدرا�سة )�أي �أنها عدَّ
الممكن �أن يكون ارتباك الطلاب، حول ما �إذا كانت لاأمثلة �أو الجوانب العالمية جوهرية �أم 
�سطحية فيما يخ�ص المو�ضوع، قد �أ�سهم في الن�سبة الكبيرة التي �أ�شارت �إلى �أنهم لم يكونوا 
زيادة  ب�ضرورة  تقول  التي  لاآراء  تتغلب  ولم  �إياها.  معار�ضين  ولا  البيانات  موافقين على 
العالمية في المقررات، لاأمر الذي يُظهر، بلا �شك، تنوع المقررات  التركيز على الق�ضايا 
فقط  الطلاب  خم�س  وهناك  الا�ستبانات.  هذه  في  والواردة  الطلاب،  بها  التحق  التي 
�أظهروا �أن درا�ساتهم في الجامعة لم تكن تعمل على تطوير المعرفة والمهارات ال�ضرورية 

للعمل في الخارج �أو في ال�سياقات العالمية.

ويجب لاأخذ بالح�سبان �أن هذه الا�ستبانة هي �صورة عبر الم�ؤ�س�سة تك�شف عن نموذج 
عام للعولمة عبر المقررات، و�سنوات من المنهاج الجامعي لمرحلة الدرا�سة الجامعية. وبينما 
تظهر المعطيات �أن ن�صف المقررات فقط تنطوي على �أبعاد عالمية، و�أن ن�سبة عالية من 
طلاب كل من ال�سنوات لاأربع لم يكونوا يلاحظون �أي �أبعاد عالمية في منهاجهم، لم ت�شر 
هذه المعطيات �إلى مدى التطور لاأفقي �أو العمودي للعولمة، داخل برنامج محدد من برامج 
ال�شهادة. ثمة حاجة �إلى �إجراء ا�ستبانة �أو�سع وتدقيق  نتائج المقرر داخل البرامج، من 
�أجل مناق�شة هذه الق�ضايا. ثمة �ضرورة �أي�ضاً �إلى درا�سة بع�ض الاختلافات التي تقوم بين 
الطلاب تبعاً لعامهم الدرا�سي وو�ضعهم المحلي/ العالمي، وذلك من �أجل تحديد العوامل 
لاأبعاد  جميعَ  الا�ستبانة  في  المطروحة  لاأ�سئلة  تناول  ومدى  وخبراتهم،  �آراءَهم  زة  المعزِّ

العالمية في المنهاج بدقة.

الاختلافات بين ال�سنوات

طلاب  ا�ستجابات  من  �إيجابية  �أقل  للأ�سئلة  لاأولى  ال�سنة  طلاب  ا�ستجابات  كانت 
بالرغم  ال�سنة لاأولى،  العامة لمقررات  الطبيعةَ  الثالثة. قد يك�شف هذا  �أو  الثانية  ال�سنة 
من �ضرورة عمل مقررات ال�سنة لاأولى على �إر�ساء قواعد تطوير المهارات ذات العلاقة 
بين  العالمية  التوجهات  اختلاف  ��شأن  من  وحرفتهم.  المعرفي  لمجالهم  العالمية  والجوانب 
تقدم  �أن  لاحق،  بحث  في  تعزيزها  تم  ما  �إذا  تليها،  التي  ال�سنة  وطلاب  ما  �سنة  طلاب 
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دليلًا داعماً على ملاءمة لاإعلان عن برامج التبادل والدرا�سة في الخارج وت�سويقها. ومن 
المفيد �أي�ضاً مراقبة كيفية تغير �إدراكات الطلاب في �أثناء حياتهم الجامعية.

الاختلافات بين المجموعات الأكاديمية

ثمة اختلافات جوهرية فيما يتعلق بم�ضمون المنهاج، وتح�ضير العمل الجماعي وفاعليته 
بين الطلاب من المجموعات لاأكاديمية لاأربع. كان يتم النظر �إلى لاأعمال )�أولًا( والفنون، 
والثقافة والحقوق على �أنهما مجموعتان تقدمان المنهاج لاأكثر عالمية. وقد �أبدى الطلاب 
في هاتين المجموعتين مقداراً �أكبر من التفاعل الاجتماعي العابر الثقافاتِ، والتوجهات 
العالمية والطموحات لاأقوى، ما يُظهر، ربما، لاأعداد الكبيرة للطلاب العالميين في هذين 
البرنامجين. ثم �إنهم �أبدوا �أي�ضاً الملحوظات لاأكثر �إيجابية على التهيئة التي تقدمها لهم 
درا�ستهم الجامعية للعمل في البيئة العالمية. وبينما يتم عدّ البرامج والمقررات الخا�صة 
ببع�ض ال�شهادات عالميةً بالأ�صل )مثل: لاأعمال الدولية، والعلوم ال�صحية، وعلم البيئة(، 
وتحتاج ربما �إلى �شيء من التغيير، ف�إن الجوانب العالمية في مقررات �أخرى قد تكون بارزة 
للعيان، لكنها تحتاج �إلى مرجعية �أو�ضح و�إحداث تطوير �ضمن منهاجها. وهذه هي الحال 
 ،)Becher 1989 و�آخرون 1999، بيت�شر Cronin ربما في العلوم والعلوم التطبيقية )كرونين
حيث يتم الاعتراف بال�شهادات )�أو اعتمادها( عالمياً. وبينما يحظى النقا�ش القائل �إن 
�أو  الملحوظات  هذه  واعين  غير  الطلاب  يبدو  الدعم،  ببع�ض  بطبيعتها،  عالمية«  »العلوم 
�إلى  تقت�ضي،  �إنها  الم�ضمون،  على  بالطبع،  تقت�صر،  لا  المناهج  عولمة  �إن  فيها.  م�شاركين 
جانب ذلك، �إجراء التغييرات على �أ�ساليب التعليم، وذلك لت�شجيع الطلاب على تطوير 
المهارات النقدية لفهم القوى التي تعمل على تكوين مجالهم المعرفي ونق�ض لاآراء المتفق 
تطوير  في  هي  البداية  نقطة  لكن  للمقررات،  التطويرية  للأبعاد  كبير  حيز  ثمة  عليها. 

فل�سفة مناهجها �أو �إطار عولمتها. 

الاختلافات بين الطلاب المحليين والعالميين

العولمة  ب�أبعاد  يتعلق  فيما  والعالميين  المحليين  الطلاب  بين  جوهرية  اختلافات  ثمة 
المهارات  لتطوير  �إيجابية  �إ�ستراتيجية  العمل الجماعي  اعتبار  با�ستثناء  تقريباً،  جميعها 
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ولاإدراك العابر الثقافاتِ. وفي المجمل، يبدو �أن الطلاب المحليين يف�شلون في جني �أق�صى 
ما يمكن من تنوع الطلاب في ال�صف وفي الجامعة، مقارنة بالطلاب العالميين. ولاأ�س�س 
التي بني عليها هذا الا�ستنتاج ربما تكون وا�ضحة، ولكنها تحتاج �إلى الت�أكيد -فالطلاب 
العالميون يلتحقون بالبرامج العابرة الحدودَ لاكت�ساب مهارات النجاح في �أ�سواق التوظيف 

العالمية، في حين يبدي الطلاب المحليون تركيزاً �أقل على لاأهداف العالمية.

العمل الجماعي

ر�سمي،  غير  �أو  ر�سمي  نحو  على  ا�ستخدامه  تم  �سواء  الجماعي،  العمل  كان  لطالما 
�إ�ستراتيجية  لاأيام بو�صفه  العمل الجماعي هذه  للتعلم. وغالباً ما ي�ستخدم  و�سيلة مهمة 
لإدارة ال�صفوف الكبيرة، هذا بالإ�ضافة �إلى تطوير مهارات العمل �ضمن فريق �ضرورية 
لأغرا�ض التوظيف. وقد وافق �أكثر من ن�صف الطلاب على �أنهم تلقوا تمهيداً جيداً عن 
�أ�سلوب العمل بفاعلية في المجموعات العابرة الثقافاتِ، مع معار�ضة �أقل من خم�سهم هذا 
�إيجابية، �إلى حد بعيد، من تلك  �أقل  �أبدى طلاب ال�سنة لاأولى ا�ستجابة  الت�صريح. وقد 
التي �أبداها الطلاب لاآخرون لدى �س�ؤالهم عن تح�ضيرهم للعمل الجماعي الفاعل. ومن 
��شأن هذا، ربما، �أن يك�شف عن لاأعداد الكبيرة في �صفوف ال�سنة لاأولى في �أ�ستراليا )200 
ـ 700 طالب(، وكذلك ال�صعوبة في ت�ضمين مثل هذه لاأن�شطة في المناهج. و�أبدى الطلاب 

لاأمر  المحليين؛  الطلاب  نف�سه، من  ال�س�ؤال  كثيراً حيال  �إيجابية  �أكثر  ا�ستجابة  العالميون 
الذي يُظهر، ربما، �أهدافهم ال�شخ�صية للتوا�صل مع الزملاء المحليين الناطقين بالإنكليزية 
بو�صفها اللغة لاأم، وكونهم �أفرادًا �سابقين في المجتمعات الجماعية، �أو ما ي�صبون �إليه من 

دعم ربما يتلقونه في مقررات محددة. 

وقد ارتبط تح�ضير الطلاب للعمل الجماعي العابر الثقافاتِ ارتباطاً �إيجابياً بتطور 
العابر  التوا�صل  مهارات  تطوير  تدريبات  �أخذ  يجب  لذلك،  الثقافاتِ.  العابرة  الجوانب 
الجماعي.  العمل  من  �أف�ضل  نتائج  على  للح�صول  التخطيط  لدى  بالح�سبان  الثقافاتِ 
وي�ؤمن نحو ثلث الطلاب، �إيماناً كبيراً، �أن تجاربهم في العمل الجماعي لم تكن فاعلة في 
تطوير �أنماط الفهم لديهم. وتجدر لاإ�شارة �إلى �إن و�ضع الطلاب �ضمن مجموعات عابرة 
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�أو ال�ضرورية للعمل �ضمن فريق )ني�سدال  الثقافاتِ لي�س كافياً لتطوير المهارات العالمية 
nesdale وتود Todd 1993(، وقد يت�سبب غياب التوجيه �أو لاإ�ستراتيجيات لحل لاإ�شكال 

بالأذى بدل الفائدة. وثمة اقتراح يقول �إن الطلاب، بالرغم من رغبتهم في العمل �ضمن 
للوقت،  تبديد  هو  عامة  خلفية  �إر�ساء  �أن  يجدون  �أنهم  �إلا  الثقافاتِ،  عابرة  مجموعات 
و�سيحجم معظمهم عن العودة �إلى اختيار العمل �ضمن جماعات عابرة الثقافاتِ �إذا تم 

�إعطا�ؤهم الخيار )كرونين Cronin و�آخرون(.

التوا�صل في الجامعة

الجامعة،  في  الاجتماعي  المناخَ  الطلاب  �إدراك  �أ�ساليب  في  جوهرية  اختلافات  ثمة 
الن�سبي  الف�شل  وينطوي  العالمية.  المحلية/  والحالة  لاأكاديمية  المجموعة  على  اعتماداً 
للطلاب المحليين في �إحراز جلّ ما يمكن �إحرازه من التنوع الاجتماعي في ال�صف والجامعة 
على �أهمية بالغة. وغالباً ما يعبر الطلاب العالميون عن عدم ر�ضاهم عن م�ستوى التفاعل 
وجودَ  المرء  توقع  من  بالرغم   ،)2002 لاأ�سترالي  للتعليم  )العالمية  المحليين  الطلاب  مع 
التفاعل  المطلوب من  الم�ستوى  فيما يخ�ص  المحليين  الطلاب  قبل  عدم ر�ضى معادل من 
مع الطلاب العالميين )دالي Daly وبراون Brown 2004(. لا �شك في �أن هذه الملحوظات 
المتبادلة تتعلق، في جزء منها، بالأ�ساليب القا�صرة لفهم كل من الطرفين ثقافةَ لاآخر، 
من  العديد  ويفتقر   .)1999 و�آخرون   Mak )ماك  للتوا�صل  المنا�سبة  الطرق  وانعدام 
الطلاب العالميين �إلى الثقة بالمبادرة �إلى فتح باب الحوار و�إبقائه مفتوحاً، في حين يمكن 
�أن يكون لدى الطلاب المحليين العديد من الممار�سات لاأخرى )كراو�س و�آخرون 2005( 
التي يبذلون فيها الجهد والوقت الكافيين لمثل هذه التفاعلات. ثمة حيز يمكن �أن يتم فيه 
ت�سهيل التفاعلات الاجتماعية فيما بين الطلاب المتحدرين من خلفيات مختلفة، مع �إظهار 
نحو 20 بالمئة من الطلاب ردود �أفعال �سلبية �إزاء ق�ضايا �إقامة العلاقات الاجتماعية، في 
حين جاءت �أجوبة 30 بالمئة منهم حيادية. �إن تطوير مهارات التفاعل العابر الثقافاتِ عند 
الطلاب في ظروف العمل الجماعية �ست�ساعد على تح�سين هذه التفاعلات الاجتماعية، 
وهذا ينطبق �أي�ضاً على ا�ستخدام برامج المعلم ــ المر�شد. ويمكن لور�شات التوا�صل العابر 
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الثقافاتِ )مثل برنامج �إك�سيل ــ ماك Mak و�آخرون 1999( �أن تح�سن المناف�سات العابرة 
الثقافاتِ بين الم�شاركين كافة، ثم �إنها تعزز التفاعل الاجتماعي فيما بين المدر�سين �أي�ضاً. 
في  هام�شية  �أو  اختيارية  �أنها  على  البرامج  هذه  �إلى  المحليون  الطلاب  ينظر  ما  وكثيراً 
الحياة الجامعية، في حين يجدون لديهم، مثل غيرهم من الم�شاركين، كثيراً مما يمكن 

�إحرازه عبر لاإفادة من الجو الاجتماعي في الجامعة.

خاتمة

�إن عولمة المنهاج هي ا�ستجابة للعولمة، ويتم النظر �إليها على �أنها �أولوية تطمح الجامعات 
عبرها �إلى اكت�ساب ال�شهرة العالمية والمحافظة عليها. وهذه الدرا�سة هي لاأولى من نوعها 
على م�ستوى الجامعة في �أ�ستراليا، وهي ت�سعى �إلى درا�سة �إدراكات الطلاب حول لاأبعادَ 
تطوير  �أجل  من  العمل  من  لمزيد  فر�صة  وثمة  الجامعية.  وتجاربهم  لمنهاجهم  العالمية 
الو�سائل، وفهم الملحوظات الواردة، ومن ثم الا�ستجابة عبر �إعادة �صياغة المناهج. وينبغي 
لفل�سفة العولمة و�إ�ستراتيجيتها �أن تكونا مترابطتين وقائمتين �ضمن الخطة لاإ�ستراتيجية 
الم�ؤ�س�سية برمتها، و�أن يتم توجيههما على نحو وا�ضح في تطوير المنهاج و�ضبط العمليات. 
ما  �أكثر  يحرزون  العالميين  الطلاب  �أن  ويظهر  ال�ضبط،  عملية  بداية  البحث  هذا  ويمثل 
�إحرازه من درا�ساتهم الجامعية، على �صعيد التهيئة لخو�ض المناف�سة �ضمن قوى  يمكن 
العمل العالمية. ويجب �أداء المزيد من العمل للتوثق من جني جميع الطلاب فوائدَ العولمة. 
من  عالمية  جوانب  ب�إحراز  مهتمون  الطلاب  من  العديد  �أن  مفادها  جيدة  �أنباء  وثمة 
مجالاتهم المعرفية، �إنهم يختبرون لاأبعاد العالمية المت�ضمنة في درا�ساتهم، و�أنهم ي�ؤمنون 
�أن المقررات التي يدر�سونها في الجامعة تعمل على تهيئتهم لم�شاركة ناجحة في قوى العمل 

العالمية، وفي المجتمع المعولم.

�شكر وتقدير

البنّاءة  بالملحوظات  وكذلك  العمل،  هذا  في  طلابنا  بم�شاركة  �أ�شيد  �أن  لي  يطيب 
والمعلومات التي تم تلقيها من قبل الزملاء في م�صرف �إم بي MB ومجل�س منح البحوث.
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تم تمويل �إن�شاء موقع www.surveymaker.com.au من قبل منحة الجودة التي تقدمها 
جامعة غريفيث Griffith University Quality Grant، ومن معهد غريفيث للتعليم العالي 

.Griffith Institute for Higher Education
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الف�صل 14

النتائج العالمية التي يثمر عنها العمل
الجماعي في التعليم العالي العابر الحدود

Maureen Bell مورين بل
 University of Wollongong جامعة وولونغونج

Lejla Vrazalic وليجلا فرازاليك Lois Smith لوي�س �سميث
 University of Wollongong, Dubai جامعة وولونغونج، دبي

»�إن المكان لطيف هنا؛ لأن الجميع مختلفون«
- طالب من �إفريقيا يدر�س في الإمارات العربية المتحدة

الرائعة،  الت�صاميم  ذات  ال�ضخمة  لاأبنية  هذه  ال�سحاب،  ناطحات  مدينة  هي  دبي 
التي ت�أخذ �شكل لاأمواج �أو لاأ�شرعة، وترتفع من �أر�ض ال�صحراء لتغو�ص و�سط ال�ضباب. 
لة �أحوا�ضاً  وقد عملت الطرق المائية الا�صطناعية على جلب المحيط �إلى ال�صحراء م�شكِّ
لإر�ساء ال�سفن، وبحيرات و�أقنية تمر عبر م�ساحات وا�سعة من الملكيات الجديدة المبنية في 
مواجهة الماء. وتظهر الجزر البعيدة عن ال�شواطئ على �شكل �أ�شجار نخيل وهلالات. وتعمل 
الم�صانع ال�ضخمة لتحلية المياه على تغذية البحيرات الداخلية الم�ستخدمة في لاإن�شاءات 
ال�سكنية الموجوة و�سط م�ساحات �شديدة الخ�ضرة وتتوزع فيها نوافير تندفع بغزارة. و�إن 
العا�صفة الرملية هي ال�شيء الوحيد الذي يذكر المرء، لدى مغادرته مبنى الجامعة المبني 
ب�إتقان من الحجارة الرملية، بالحقيقة اللافتة �أن لاإمارات العربية المتحدة لم تكن في 
التاريخ، منطقة يحكمها ال�شيوخ على  1970 قد وجدت بعد. حيث كانت، قبل ذلك  عام 
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البدوية  العربي وعُمان، وهي ذات بيئة قا�سية وجافة، ت�سكنها بع�ض الجماعات  الخليج 
وتتوزع فيها القرى المعتمدة على �صيد ال�سمك.

وتت�شكل لاإمارات العربية المتحدة من فيدرالية م�ؤلفة من �سبع �إمارات تم ت�أ�سي�سها في 
عام 1971. ويبلغ تعدادها ال�سكاني 4 ملايين ن�سمة تقريباً؛ 20 بالمئة منهم فقط مواطنون 
�إماراتيون، �أما ال�سكان الباقون فهم من بلدان مختلفة مثل لبنان وفل�سطين وم�صر وعمان 
 ،1999 عام  حلول  ومع  الغربية.  �أوروبا  �شعوب  ومن  والفليبين،  و�إيران  والهند  وباك�ستان 
و�ضع دليل لاأمم المتحدة للتنمية لاإمارات العربية المتحدة في المرتبة الرابعة بين الدول 
العربية لاأكثر نماءً )لاإمارات العربية المتحدة 2006(. وهي تحث الخطى م�سرعة لتكون 

محور ال�سياحة والاقت�صاد/ لاأعمال في منطقة الخليج. 

ويمكن لك في دبي �أن تنتقل بوا�سطة م�صاعد خا�صة من درجة حرارة �صحراوية تبلغ 
45 درجة مئوية، �إلى منحدر تزلج داخلي �ضخم يقع تحت قبة �سماوية ا�صطناعية ذات 

لون �أزرق �شاحب. وفي هذه البقعة المبردة الرائعة يت�ساقط الثلج في الليل فقط، حين ت�صل 
العلم  بت�سخير  ابتكارها  تم  ببيئة  امتيازها  ومع  مئوية.  درجة   -8 �إلى  الحرارة  درجات 
والتكنولوجيا في �سياق العولمة، تكون دبي �أر�ضاً خ�صبة لتنامي م�شروعات التعليم العالي 

العابر الحدودَ. 

التعليم العالي في الإمارات العربية المتحدة

�أكثر من ن�صف عدد �سكان لاإمارات العربية ينتمون �إلى فئة عمرية لا تتجاوز 18 عاماً، 
ما يجعل  الحكومة هناك ت�سعى بحما�س، عبر وزارة التعليم العالي والبحوث العلمية، �إلى 
تحقيق ر�ؤية الرئي�س الراحل �سمو ال�شيخ زايد بن �سلطان �آل نهيان: »�إن ثروة �أي �أمة هي 
في مفكريها. والحكم على تطور ال�شعوب ولاأمم يتم وفقاً لم�ستوى التعليم الذي و�صلت �إليه 
ومداه« )�سمو ال�شيخ �آل نهيان 2005(. وتقدم الجامعتان الوطنيتان والكليات الفيدرالية 
للإمارات  وعالمياً  حراً  تعليماً  كلية،  ع�شرة  اثنتي  عددها  يبلغ  التي  للتكنولوجيا،  العالية 

)لاإمارات نا�شيونالز(.
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وتدور بع�ض �أهداف حكومة لاإمارات المتحدة حول: بناء قطاع لاأعمال المحلي، وتقنية 
المعلومات، والبنية التحتية، والاقت�صاد والمعرفة؛ وتطوير لاإمارات العربية المتحدة كمحور 
لتقنية المعلومات/ لاأعمال لل�شرق لاأو�سط، عبر جلب الخبرات لاأجنبية على نحو �أولي 
)نيك�س ــ ماك كاليب Nicks – McCaleb 2005(، و�سد احتياجات القطاع الخا�ص، وبناء 
لاإمارات  ت�ست�ضيف  لذلك،   .)Coffman 2003 )كوفمان  العالمية  العمل  قوى  م�ستويات 
مجموعة من م�ؤ�س�سات القطاع الخا�ص للتعليم العالي. وغالباً ما يتم تقديم التعليم العالي 
للطلاب المغتربين في لاإمارات العربية المتحدة، الذين يمثلون �أكثرية ن�سبتها 79.1، عبر 
الم�ؤ�س�سات العابرة الحدودَ، التي يوجد 50 م�ؤ�س�سة منها تقريباً في هذا البلد؛ 23 م�ؤ�س�سة 

  .)MOHE 2006( منها معتمدة من قبل وزارة التعليم العالي والبحوث العلمية

ويحتاج مزودو التعليم العابر الحدودَ �إلى رخ�صة اعتماد، و�إلى دعم الحكومة. وت�ستخدم 
حكومة لاإمارات العربية المتحدة �سلطة وا�سعة في تنظيم قوى اقت�صاد التعليم العابر الحدودَ 
لاأكاديمي  الوزارية للاعتماد  الهيئة  اتخاذ تدابير �صارمة في عملية الاعتماد. وتلتزم  عبر 
لو�ضع معايير �صارمة جداً للترخي�ص والاعتماد )CAA 2005(، يجب على الم�ؤ�س�سات المعتمدة 
بال�ضبط  ال�سماح  المعايير طلبات  وتت�ضمن هذه  بها.  الالتزام  المتحدة  العربية  لاإمارات  في 
الكامل للمناهج في لاإمارات العربية المتحدة، وتقديم مجموعة من مواد التعليم العامة مثل 
الفل�سفة ودرا�سات الثقافة لاإ�سلامية، وهي مواد �إلزامية �ضمن برنامج الدرا�سة الجامعية.

م�ؤ�س�سة عابرة للحدودَ في الإمارات العربية المتحدة

العربية  لاإمارات  �أن الجامعة في  لاأ�سترالية  �إحدى الجامعات  ت  1990، عدَّ  في عام 
م�صادرها.  تنويع  في  �إ�ستراتيجيتها  من  جزءاً  الف�صل،  هذا  مو�ضوع  هي  التي  المتحدة، 
بالدرا�سات  خا�صاً  برنامجاً   12 في  الملتحقين  الطلاب  عدد  بلغ   ،2006 عام  وبحلول 
العربية  لاإمارات  �أر�ض  المقامة على  العليا، في الجامعات  الدرا�سات  الجامعية وبطلاب 
معظمهم  مختلفة،  جن�سية   75 من  �أكثر  الطلاب  مجموع  وي�شمل  طالب.   2000 المتحدة، 
طلاب  م�ستوى  على  لاأكبر  الثانية  المجموعة  لاإماراتيون  ويمثل  ولاإيرانيين.  الهنود  من 
بالمئة.   10 عن  ن�سبتهم  فتقل   الجامعية  الدرا�سات  م�ستوى  على  �أما  العليا،  الدرا�سات 
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وي�أتي الطلاب �أي�ضاً من باك�ستان ولبنان ورو�سيا و�سوريا وكينيا وجنوب �إفريقيا والمملكة 
المتحدة، ويمثل الطلاب لاأ�ستراليون 2 بالمئة من مجموع عدد الطلاب. وي�أتي لاأ�ساتذة، 
الذين تم تعيينهم عالمياً وفي لاإمارات العربية المتحدة وفقاً ل�سيا�سات التعيين و�إجراءاته 
الم�ستندة �إلى الجدارة ولاإن�صاف، والمتكافئة مع تلك المطبقة في الجامعة لاأ�سترالية، من 

بلدان ومناطق مختلفة. 

وتقنية  لاأعمال  مجالي  على  المرحلة،  هذه  في  الجامعية،  الدرجات  تقديم  يقت�صر 
المعلومات فقط؛ ب�سبب تزايد الطلب على هذه ال�شهادات في كل �أنحاء العالم، �إ�ضافة �إلى 
�أنها تدعم �أهداف حكومة لاإمارات العربية المتحدة، وتعمل على �إحداث زيادة كبيرة في 
الدخل الحكومي. ويقدم هذا الو�ضع مثالًا على تنامي البرامج الموجهة �إلى ال�سوق وعلى 
التجريدية في  والعلوم  والعلوم الاجتماعية  الفنون الحرة  ت�شهده مجالات  الذي  التراجع 

التعليم العابر الحدودَ )اليوني�سكو 2004(.

يتم اعتماد الجامعة المقامة على �أر�ض لاإمارات العربية المتحدة بو�صفها جامعة خا�صة 
الجامعية،  والمعايير  التقويم  ونتائج  المنهاج،  محتوى  تكاف�ؤ  �أن  غير  الدولة؛  في  م�ستقلة 
لاإمارات،  �أر�ض  على  المقامة  والجامعة  لاأ�سترالية  الجامعة  لدى  حا�سمة  �أمور  جميعها 
وتطوير  الجودة،  ل�ضمان  نظامية  عملية  عبر  التكاف�ؤ  هذا  تحقيق  ويتم  �سواء.  حد  على 
المجموعة وتدريبها، و�إيجاد توا�صل منتظم ومخطط بين مجموعة تعليمية و�آخر �إجرائي، 

عبر ا�ستخدامهم و�سائل الات�صال وزيارتهم الموقعَ لاإلكتروني.

وقد �أكد جميع �أع�ضاء المجموعة الذين التقينا بهم �أهمية الر�ؤية لاأكاديمية المتكافئة 
لأ�ساليب  حديثة  بممار�سة  تتعلق  حالياً  �سائدة  ثقافة  وجود  على  و�أجمعوا  والمعايير، 
للمجموعة  ووفقاً  المتحدة.  العربية  لاإمارات  �أر�ض  على  المقامة  الجامعة  في  التدري�س 
تقنيات  وا�ستخدام  الجودة،  �ضمان  تقنيات  ف�إن  لاأ�سترالية،  والتعليمية  لاإدارية 
المعلومات والات�صالات، ومقرر �أ�س�س التعليم الجامعي )لاإلزامي للمجموعة التدري�سية 
في الجامعتين كلتيهما( كانت العوامل المهمة في تطوير هذه الثقافة. ومع مرور الوقت، 
تطورت القرارت الخا�صة بالمنهاج، مثل ت�صميم مهام التقويم وغيرها من الم�س�ؤوليات 
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من  م�ستوى  العربية  لاإمارات  في  المقيمين  للمحا�ضرين  يقدم  الذي  لاأمر  التعليمية، 
الا�ستقلالية لاأكاديمية، يعّرب معه لاأ�ساتذة والموظفون لاإداريون عن �شعورهم بامتلاك 

زمام المبادرة والم�صداقية وال�شراكة العادلة والمتبادلة.

الجامعتين  متطلبات  وبين  والا�ستقلالية،  التكاف�ؤ   بين  التوازن  تحقيق  �أخذ  تم  وقد 
وكالة الجامعات  ولاأ�سترالية بالح�سبان في عملية مراجعة خارجية )�أجرتها  لاإماراتية 
التعليم  و�إ�ستراتيجيات  المحتوى  تكييف  عبر  ذلك  �إنجاز  تم  وقد  للجودة(.  لاأ�سترالية 
زمام  ومنحهم  محليين  ومدر�سين  محا�ضرين  توظيف  وعبر  المحلي،  ال�سياق  مع  والتعلم 
McBurnie وزيغورا�س  )2004( ومكبيرني  المبادرة؛ وقد لاحظ كل من بايفي�س وت�شابمان 

)Ziguras 2006( فاعلية هذه لاإ�ستراتيجيات فيما يخ�ص المقررات العابرة الحدودَ.

ر�ؤية  عن  كلتيهما  للجامعتين  التمهيدية  والن�شرات  لاإ�ستراتيجية  الخطط  ت  وعّرب
فيها  يتم  بيئة  في  للتق�صي  الفكرية  القيم  تطوير  على  يعمل  عالمي  تعليم  �إلى  تطمح 
ت�شجيع التفكير النقدي وتعزيزه. وقد تمت لاإ�شارة �إلى ال�صفات التي تطمح الجامعة 
التي ينبغي توافرها في الخريج. وهي  �أنها ال�صفات  �إيجادها في الخريجين، على  �إلى 
تت�ضمن »تقدير التنوع الثقافي والفكري وتقويمهما، والقدرة على العمل في بيئة متعددة 
الثقافات �أو عالمية«. �إ�ضافة �إلى ذلك، ف�إن »القدرة على العمل �ضمن فريق وفهمه« هو 
�أمر مطلوب للخريجين، وقد تم ، �إلى حد بعيد، تطوير هذه الخ�صي�صة في الجامعتين 
كلتيهما بو�صفها منهجية مهمة للتعليم والتعلم، وذلك عبر ت�سهيلات العمل الجماعي 

-المنظم وغير المنظم- و�ضمن ف�صل طويل وق�صير.

�إن عملية دمج الطلاب مع زملائهم العالميين في عملية بناء التبادل المعرفي العالمي 
�إن   .)Whalley 1997: 1 )والي  المنهجيات«  لعولمة  مركزية  دعامة  تعدّ  �أن  »ت�ستحق 
بيئة التعليم العابر الحدودَ في لاإمارات العربية المتحدة تقدم فر�صاً لتحقيق اندماج 
عابر الحدودَ بين طلاب و�أ�ساتذة من ثقافات و�شعوب مختلفة �ضمن تجارب التعلم 
ومهارات  عالمياً  �إدراكاً  الطلاب  امتلاك  �إن  الجماعي.  العمل  ذلك  ومن  الر�سمية، 
عابرة الثقافاتِ، واتباعهم طريقة الند )الزميل( في التعلم، هي ما تدعم تطورهم، 

الذي يركز هذا الف�صل على درا�سته. 
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تجربة الطلاب

تعمل درا�ستنا على تحري تجارب العمل الجماعي العابر الثقافاتِ لطلاب من ال�سنة 
�أر�ض  على  المقامة  الجامعة  في  لاأعمال  �شهادة  برنامج  مواد  من  ثلاثاً  يدر�سون  الثالثة 
لاإمارات العربية المتحدة. وقد �أجرينا مقابلات جماعية وفردية مع الطلاب ولاأ�ساتذة 
والمجموعة لاإدارية في الجامعتين كلتيهما، تو�صلنا بناء عليها �إلى �صياغة ورقة ا�ستبانة 
في  التعليمية  تجربتهم  من  مختلفة  جوانب  �إزاء  الطلاب  يبديها  التي  الا�ستجابات  عن 
)�أعار�ض   6 �إلى  و�صولًا  ب�شدة(  )موافق   1 من  الطلاب  بيانات  ت�سل�سلت  وقد  الجامعة. 
 115 الا�ستبانة  �شارك في  النهايات.  �أ�سئلة مفتوحة  �أن يجيبوا عن  وطُلب منهم  ب�شدة(. 
من  كانوا  تقريباً  الطلاب  وثلث  لاإناث،  عدد  على  قليلًا  ينوف  كان  الذكور  عدد  طالباً، 
الهنود، يتبعهم لاإيرانيون والباك�ستانيون؛ قليل فقط من الطلاب كانوا من بلدان غربية 
�أو عربية. ثلث الطلاب كانوا من مواليد دبي؛ غير �أن عدد المجيبين من حاملي الجن�سية 

لاإماراتية كان قليلًا بحيث لم تتجاوز ن�سبتهم 1 بالمئة فقط. 

فوائد البيئة التعليمية متعددة الثقافاتِ

من  )متدرجين  ما  �إلى حد  وافقوا،  تقريباً  الطلاب  �أن جميع  الا�ستبانة  نتائج  تظهر 
الت�شدد �إلى الاعتدال( على مجموعة من الافترا�ضات المتعلقة بوعد الجامعة لخ�صائ�ص  
الخريج التي تتمثَّل بـ: »تقدير التنوع الثقافي والفكري وتقويمهما، والقدرة على العمل في 
بيئة عابرة الثقافاتِ وعالمية«. 91 بالمئة من الطلاب الم�شاركين في الا�ستبانة، وعددهم 115 
طالباً، كانوا موافقين، �إلى حد ما، على �أن مجال التركيز في المنهاج كان عالمياً. وقد تم 
�إن�شاء هذا المجال عبر الا�ستعانة ب�أمثلة عالمية ل�شرح النظرية )90 بالمئة موافقون(، وعبر 
تعليم لاإ�شادة بثقافات العالم )88 بالمئة موافقون(، وتعليم �أهمية الفهم العابر الثقافاتِ 
)78 بالمئة موافقون(. وبنتيجة التجربة التعليمية في الجامعة، قال 86 بالمئة من الطلاب 
�إنهم غدوا �أكثر تقبلًا للاختلافات الثقافية مما كانوا عليه من قبل، و89 بالمئة وافقوا على 

�أن برنامج �شهادتهم هي�أهم لبيئة عمل متعددة الثقافات.
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تكوين  في  مهم  عامل  بالطبع،  هي،  الجامعة  خارج  المتحدة  العربية  لاإمارات  بيئة  �إن 
خ�صائ�ص ه�ؤلاء الطلاب، مع موافقة 97 بالمئة، �إلى حد ما، على �أنهم ي�ستمتعون بالعي�ش في 
البيئة المتعددة الثقافات لهذا البلد. مع ذلك، ف�إن احتمالات الاندماج العابر الثقافاتِ داخل 
الجامعة وا�ضحة، حيث يقول 88 بالمئة من الطلاب �إنهم يعي�شون تفاعلات يومية مع طلاب 
الطلاب  �أن   )Chapman 2004( وت�شابمان بايفي�س  من  كل  وجد  وقد  �أخرى.  ثقافات  من 
الوافدين من الخارج ي�شيدون بتجربة الاختلاط ب�أ�شخا�ص من مجموعات ثقافية �أخرى. 
وقد �أو�ضحت نتائج هذه الا�ستبانة فوائد الدرا�سة في البيئة العابرة الثقافاتِ التي يتميز بها 

التعليم العابر الحدودَ، وهذا ما �شرحه �أحد الطلاب في واحدة من المقابلات بقوله:

�أنا �أحب الخليط، لأنه يجعل لاأمور مثيرة للاهتمام... ف�أنت تح�صل على كل �شيء. 

ومن الا�ستبانة، كما �صرح �أحد الطلاب:

�إنه لأمر جيد �أن تتوا�صل مع طلاب ومدر�سين من بلدان وثقافات مختلفة؛ �إنه يعلمنا المزيد عنهم 
وعن ثقافاتهم.

بالرغم من ذلك، عدَّ بع�ض الطلاب �أن البيئة لم تكن عابرة الثقافاتِ �إلى الحد الذي 
التوا�صل مع جامعة ت�ضم  �إلى  �إنهم كانوا ي�سعون  العديد منهم  كانوا يرغبون فيه. وقال 

خلفيات �أكثر تنوعاً. وكتب �أحد الطلاب، على �سبيل المثال، قائلًا:

�إنه لأمر لطيف �أن تعي�ش في بيئة متعددة الثقافات. لذلك، يجب توظيف المزيد من المدر�سين 
متعددي الثقافات.

و�أ�شار بع�ض الطلاب �أي�ضاً �إلى وجود تمييز ملحوظ �ضمن التنوع:

�إن طلاب جامعة وولنغونغ في دبي متنوعون ثقافياً، لكن هذا التنوع لا يمثل مزيجاً ثقافياً، 
�أو بوتقة ان�صهار؛ لأن الطلاب لا يتعاملون �إلا مع �أبناء ثقافتهم. �إننا بحاجة �إلى �شيء ما 

يحرك المزيج.

�إن ال�شيء الذي يبدو مفقوداً لدى ه�ؤلاء الطلاب، هو لاإح�سا�س لاأو�سع بجامعة تدعم 
ي�شمل  بل  وح�سب،  الفكري  التطور  دمج  على  يقت�صر  لا  كليّ،  »ب�إح�سا�س  الطلاب  تطور 
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�أ�شارت  وقد   .)Tam 2001: 51 )تام  �أي�ضاً«  والعاطفية  والاجتماعية  الثقافية  التطورات 
بتطور  تتعلق  ق�ضية  �أنه  على  هذا  �إلى  لاأ�سترالية  الجامعة  في  �أجريت  التي  الدرا�سة 
الم�ستقبل. وقد جاء في تعليق الطلاب الذين �أجريت معهم المقابلات �أنهم بحاجة �إلى دعم 
�أو�سع لفاعليات منهجية �إ�ضافية. وورد ذكر ذلك �أي�ضاً على ل�سان بع�ض الطلاب الذين 

�أجري عليهم الم�سح. مثلًا:

�إنه تعليم جيد، لكنه يفتقر نوعاً ما �إلى الجانب الاجتماعي ــ لي�س ثمة حياة جامعية. 

قد يكون هذا الو�ضع �سمة عامة في مدة بداية ن�شوء التعليم العالي العابر الحدودَ )بايفي�س 
وت�شابمان 2004(؛ فتطور الجامعة بو�صفها بيئة للتعلم تعمل على دمج ال�سياقات الاجتماعية 

لاأو�سع من حياة الطلاب اليومية ووظائفهم ومتطلباتهم قد يكون عملية تطورية.

تعقيدات العمل الجماعي متعدد الثقافاتِ

من ��شأن فاعليات العمل الجماعي، التي يتم �إيجادها ودعمها بعناية، �أن تُوجِد تفاعلًا 
 Chalmers ت�شالمرز ،Biggs 1999 وتعاوناً مهمين بين الطلاب من ثقافات مختلفة )بيغز
 ،Leask 2001 لي�سك ،McTaggart 2003 وماكتاغارت Curro كورو ،Volet 1997 وفوليت
 .)Ang 1998 و�آنج  فوليت   ،Mayson 2004 وماي�سون   Schapper �سكابر   ،1997 باتريك 
متعددة  ومهارات  عالمية  جوانب  لتطوير  فر�صة  المتحدة  العربية  لاإمارات  بيئة  فتقدم 
اللجوء  �إن  الثقافاتِ.  الثقافاتِ عبر عمل الطلاب مع بع�ضهم �ضمن مجموعات متعددة 
�إلى مهمات العمل الجماعي بو�صفها و�سيلة لتقويم تعلم الطلاب هي ممار�سة �شائعة في 
معظم المواد، ففي معظم المهمات الجماعية يتوقع من الطلاب العمل معاً خارج ال�صف. 
م�س�ؤولون عن  المدر�سين  �أن  لاأ�سترالية على  التعليم في الجامعة  �أنظمة ممار�سة  وتن�ص 
»�إدارة تخطيط عمليات  ويتوقع منهم  بالعمل الجماعي«،  »�إر�شادات معينة خا�صة  و�ضع 
تدخلًا  المدر�سين  تدخل  من  هذا  يراوح  عملياً،  وو�سائلها«.  وتطورها  و�إجراءاته  التعلم 
طفيفاً، �إلى اللقاءات المنتظمة بين �أع�ضاء المجموعة والمدر�س. وفي العديد من الحالات، 
يطلب المدر�سون من الطلاب ت�سجيل مقتطفات من وقائع اللقاءات التي تتم بين �أع�ضاء 

المجموعة، وتقديم تقويم من تقويمات الزملاء، والم�شاركة الذاتية في المهام الجماعية.
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جميع لاأكاديميين الذين �أجرينا المقابلات معهم ا�ستخدموا �أ�سلوب العمل الجماعي 
في �صفوفهم. وقد �شرحت �إحدى المدر�سات كيفية �إجرائها العملَ الجماعي:

�إن كثيراً من �أن�شطة المجموعة تعتمد على... كيفية عملكم مع بع�ضكم... في بع�ض لاأحيان 
ننظم المجموعة، وفي �أحيان �أخرى نترك لهم الخيار، �أو ن�ضع ت�صوراً �سابقاً عن المجموعات 

-ك�أن يكون عليك �أن تجمع فلاناً وفلاناً وفلاناً مع بع�ضهم )المعلمة 1(.

المجموعات  عمل  �أن  الا�ستبانة،  في  �شاركوا  الذين  الطلاب،  من  بالمئة   82 عدَّ  وقد 
�أن المدر�سين اختاروا  62 بالمئة على  ال�صغيرة كان ح�سناً في برامجهم الدرا�سية، ووافق 

�أع�ضاء المجموعة بهدف مزج الجن�سيات. 

يقدم مزج الثقافات فر�صة لتطوير المهارات متعددة الثقافاتِ. ورداً على �س�ؤال عن 
تقديرهم قيمَ لاآخرين الثقافية، �أجاب �أحد الطلاب الذين �أجريت معهم المقابلات:
لقد تعلمنا ذلك فعلًا عن طريق الدرا�سة الجماعية، لم يكن بو�سع مدر�سينا م�ساعدتنا �إلى 

هذا الحد. العمل مع لاآخرين هو وحده الذي علمنا ذلك ــ هكذا تعلمنا... )الطالب 4(.

مع ذلك، كان بع�ضهم يرغبون في المزيد من التفاعل. نذكر منهم، مثلًا، الطالب الذي 
�أجاب عن �أ�سئلة الا�ستبانة قائلًا:

على المدر�سين �أن يعطونا، نحن الطلاب، المزيد من الفر�ص للتفاعل مع طلاب �آخرين.

بالمئة   29 �أن  الا�ستبانة  بيّنت  مجموعاتهم،  يختاروا  �أن  الطلاب  من  المدر�سون  طلب  وحين 
�أفراد المجموعة وفقاً للجن�سية. وقد ا�ستفا�ض الطلاب، الذين  اختاروا، �إلى حد ما على لاأقل، 
التقينا بهم، لدى تعليقهم على العلاقة بين جن�سيات معينة وبين اختيار �أع�ضاء المجموعة. ويظهر 
تعقيدات  كلتيهما،  الجامعتين  في  يدر�سن  اللواتي  الطالبات،  �إحدى  حديث  من  لاآتي  المقتطف 
مكّنها  الطالبة،  هذه  نظر  وجهة  من  وخارجه.  التعليم  مجال  داخل  الثقافاتِ  متعدد  التوا�صل 
تعليمها في دبي من الاختلاط بمجموعة وا�سعة التنوع من الطلاب، وفيهم الطلاب القادمون من 

بلدان �آ�سيوية:
لدي �أ�صدقاء من باك�ستان، ومن جنوب �إقريقيا، وقد �أحببت �أ�صدقائي الهنود وال�صينيين... 
لأنني كنت الـ]تم حذف الجن�سية[ الوحيدة في ال�صف. وهكذا فقد كان �صفاً متنوعاً فعلًا، 

وكنا نعي�ش على الدوام تفاعلًا حقيقياً في دبي؛ لأن الجميع يعرفون بع�ضهم )الطالبة 6(.
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�شعرت  وقد  الغالبية،  لاآ�سيويون يمثلون  الطلاب  كان  فقد  لاأ�سترالي،  �أما في �صفها 
بالإق�صاء عن مجموعاتهم:

مع  تكون  حين  دائماً...  �أواجهها  التي  ]�أ�ستراليا[،  في  واجهتها  التي  الم�شكلة 
لاآ�سيويين... وهم لي�سوا منفتحين كثيراً، كما تعرف... هي محاولة الاندماج في 
مجموعاتهم. �إنه �أمر يبدو تحقيقه �شبه م�ستحيل عليك... بع�ض ال�صفوف التي 
90%، حيث تجد نف�سك وحيداً،  التحقت بها كانت ن�سبة لاآ�سيويين فيها تمثل 
�أوا�صر �صداقة معهم.  تبني  �أن  ثم تحاول  ال�صف،  فتبحث عن �صديق لك في 
�أن لديهم مجموعاتهم الخا�صة، وهم يتكلمون  لكن الم�شكلة التي تواجهك هي 
المتعذر عليك  يغدو من  لذلك  �إلى ذلك...  وما  دائم،  ال�صينية على نحو  اللغة 
الاندماج في مجموعاتهم... لذلك، فالأف�ضل، في اعتقادي، هو �أن يتم �إلحاقنا 

بالمجموعة، لا �أن نختارها )الطالبة 6(.

حين تم ت�أليف المجموعات المتعددة الجن�سيات، كان ثمة �صعوبات لا تزال قائمة:

من  و�آخر  تايواني  و�آخر  �صيني  طالب  هناك  كان  بها...  التحقت  التي  المجموعات  في 
�سيريلانكا، على ما �أظن. كان من ال�صعوبة بمكان �أن يكون المرء لطيفاً �أو �أن يتحدث �إلى 

غيره؛ فهو، قبل كل �شيء، لا ي�ستطيع الفهم )الطالبة 6(.

في مقابلة �أخرى، و�صف طالبان �آخران من بلدين �إفريقيين �آخرين تجربة مماثلة:

�إن المجموعات التي ت�ضم �أفراداً من ثقافة واحدة هي قليلة جداً )الطالب 5(.

ك�أن يعمل العرب مع العرب )الطالب 4(.

والهنود مع الهنود )الطالب 5(.

لكن فيما يتعلق بنا... حقيقة )الطالب 4(.

�إننا فقط ــ )الطالب 5(.

�إنه �أمر مختلف )الطالب 4(.

�إننا نختار �أي �شخ�ص )الطالب 5(.

o b e i k a n d l . c o m



النتائج العالمية التي يثمر عنها العمل الجماعي في التعليم العالي العابر الحدودَ

239

الجن�سيات  تجميع  الا�ستبانة  وردت في  التي  النهاية  المفتوحة  التعليقات  بع�ض  وتذكر 
هذا. على �سبيل المثال:

عادة، لا تكون المجموعات، التي ي�ؤلفها طلاب من جن�سيات متماثلة، جيدة.

ال�صف  في  العمل  فاعلية  الا�ستبانة  عليها  �أجريت  التي  المواد  تقارير  �أظهرت  وبينما 
�ضمن مجموعات، وافق 50 بالمئة من الطلاب، �إلى حد ما، على الاقتراح الذي يقول �إن 
الطلاب من جن�سيات مختلفة لا يندمجون في بع�ضهم. وهي م�شكلة لا تتعلق باللغة قدر 

تعلقها بالثقافة:
كما تعلم، يرغب لاأ�شخا�ص عادة �أن يكونوا مع من يتكلمون لغتهم؛ لأنهم يفهمونهم على 

نحو �أف�ضل )الطالب 2(.

�إن الا�ستعدادات لقبول وجهات نظر الطلاب من ثقافات مختلفة، ربما ت�ؤثر في م�ستوى 
النقا�ش النقدي عن الق�ضايا الجدلية التي يتم طرحها �ضمن مجموعات الطلاب. وقد 
�شهاداتهم  برامج  �أن  على  الا�ستبانة  عليهم  �أجريت  الذين  الطلاب  من  بالمئة   85 وافق 
�شجعتهم على طرح الت�سا�ؤلات عما يتم قبوله عادة. و87 بالمئة وافقوا على �أنهم �أ�صبحوا 
معظم  ويعتقد  حلول.  �إلى  والتو�صل  الم�شكلات  تحليل  على  قادرين  تعلمهم،  نتيجة  لاآن، 
الطلاب الذين �أجريت عليهم الا�ستبانة )57 بالمئة( �أن الاختلاف في الر�أي مع �شخ�ص ما 
كان مقبولًا في الجامعة. ويرى 43 بالمئة منهم �أن الاختلاف مع لاآخرين، �إلى حد ما على 

لاأقل، لي�س فكرة مقبولة، كما يتبين في المقتطف لاآتي:

في الحقيقة، ل�سنا قادرين، دائماً، على التعبير عن �آرائنا ال�شخ�صية )الطالب 5(.

لدى �إبداء �أحد ما ر�أيَه في م�س�ألة ما، لا يمكننا، في الحقيقة، �أن نقول لا، نحن لا نقبل 
ـ لذلك، كل ما نفعله، في اعتقادي، هو محاولة تو�سيع ذلك الر�أي  ذلك. لا نقبل ذلك الر�أي ـ

وطرح ما لدينا من �أفكار وكلام )الطالب 4(.

العالمية عند  �أن يعززا الخ�صائ�ص  ثقافياً  بيئة متنوعة  والدرا�سة في  العمل  ��شأن  من 
من  مختلفة  م�ستويات  في  ب�أنف�سهم،  ي�شاركوا،  �أن  �أي�ضاً  للطلاب  يمكن  ولكن،  الطلاب. 

النقا�شات النقدية، وفقاً لكيفية فهمهم خ�صائ�صَ لاأ�شخا�ص من ثقافات مختلفة.
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حين �أتعامل مع لاأمريكيين، لن �أكون متحم�ساً للا�ستمرار في مخا�صمتهم وال�شجار معهم. 
ف�أنت  ]لاأمريكي[ مخطئاً،  كان  لو  �أعني، حتى  �أعترف بخطئي...  ف�إذا كنت على خط�أ، 
تقبل ذلك. �أما �إذا لم تكن على خط�أ، ف�أنت لا تقبل ــ بل ت�ستمر في ال�شجار. �أما في ثقافتنا، 

ف�أنت حتى �إن كنت على خط�أ، لا تقبل الاعتراف بخطئك )الطالب 1(.

تظهر لاأنماط الثقافية الثابتة بين الطلاب والمجموعة التعليمية في بيئة التعليم العالي 
Devos 2003(، ويمكن �أن تقود �إلى  Volet 1997، ديفو�س  وفوليت   Chalmers )ت�شالمرز 
�سوء التوا�صل ولاإزعاج. �إليكم هذه المقابلة التي يعبر فيها الطالب نف�سه عن ر�أيه ال�سلبي 

تجاه مجموعة معينة، في حين يتحدث طالب �آخر عن �أهمية هذه الم�شاركة.

كل ما في لاأمر �أنني لا �أ�شعر بالراحة حين �أعمل مع العرب؛ لأنهم متغطر�سون جداً 
)الطالب 1(.

�إنهم من ثقافة �أخرى، وهذا يجعلهم قادرين على �إعطائي �أفكاراً مختلفة، و�أنا �أدر�س 
الت�سويق. لذلك ف�إن �أداء مهمتي ي�ستلزم جمع �أفكار من جميع الثقافات )الطالب 3(.

من الوا�ضح �أن الدرا�سة في بيئة غنية التنوع ومتعددة الثقافات، مثل لاإمارات العربية 
المتحدة، والانخراط في ممار�سات التعليم العابر الحدودَ، لا يعمل بال�ضرورة على ك�سر 

لاأنماط الثابتة، بل �إنه يزيد، في بع�ض الحالات، من تكري�سها.

خاتمة
عبر درا�ستنا بيئة التعليم العالي العابر الحدودَ هذه، تكوّن لدينا فهم متعدد الثقافاتِ، 
وذلك عبر العمل الجماعي داخل �صفوف الطلاب الذين �أجريت معهم المقابلات و�شاركوا 
لدى  العالمية  الفهم  و�أ�ساليب  المهارات  تطوير  ف�إن  الطلاب،  ر�أي  وبح�سب  الا�ستبانة.  في 
تج�سدت  وقد  التدري�س.  و�أ�ساليب  المنهاج  م�ضمون  عبر  عملياً،  دعمه،  يتم  الخريجين 
القيمة النفي�سة لهذه المهارات وهذا الفهم لدى الخريجين في �إجابات الطلاب حين �سئلوا: 

هل الدمج الثقافي في هذه البيئة مفيداً؟ 

نعم ــ لأنه يعلمنا كيفية التفاعل مع ثقافات مختلفة )الطالب 5(.
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نعم، وحين تنخرط في الحياة العملية، ف�إنك تعرف كيف تتعامل مع لاأ�شخا�ص. وحين 
تزور بلداناً �أخرى -مثل الهند وباك�ستان مثلا- تجد �أن الجميع عدائيون تجاه الثقافات 

لاأخرى )الطالب 4(.

�إن�شاء هذه الجامعة، بمدر�سيها وطلابها متعددي الجن�سيات،  وراء  الهدف  �أن  يبدو 
تقديم  هو  لاأو�سط،  ال�شرق  والمعلوماتية في  للأعمال  المزدهر  ال�سوق  وبموقعها في محور 
يعمل  تعليم  »نظام  �أي  العالمي،  الجامعات  اتحاد  ت�صور  يحقق  الذي  العالي  التعليم 
العابر  الفهم والاحترام والت�سامح  الثقافي وت�شجيع  التنوع  عبور الحدود فيه على تعزيز 
الثقافاتِ بين لاأ�شخا�ص« )اتحاد الجامعات العالمي 1998: 1(. لكن الق�ضايا المعقدة التي 
تت�ألف  التي  الثقافية  العمل الجماعي -المجموعات  الثقافاتِ عبر  متعدد  الدمج  ت�ؤثر في 
عند  الثابتة  ولاآراء  النقدي،  والنقا�ش  والاختلافات،  واللغة،  لاأكثرية،  للأقلية/  وفقاً 
»لاآخرين«-  تثير ت�سا�ؤلات عن مدى الق�صد في نقل المهارات و�أ�ساليب الفهم العالمية �إلى 

الطلاب، والو�سائل الم�سخرة لهذا الهدف، على ال�صعيدين العملي والنظري. 

�أملهم  عن  الدرا�سة،  هذه  في  �إليهم  تحدثنا  الذين  والمن�سقون،  المدر�سون  عبر  وقد 
لا  الثقافات،  متعدد  جو  �ضمن  المنجز  الجماعي  العمل  عن  العالمية  النتائج  تت�أتى  �أن  في 
عن عمليات العمل الجماعي التي تم ت�صميمها بعناية، لتعزيز الجوانب العالمية ودعمها 
ومناق�شتها، بهدف محدد هو �إيجاد حوار وفهم متعدد الثقافاتِ. لا يكون هذا لاأمر مثيراً 
الده�شَ �إذا ما �أخذنا بالح�سبان مدى تعقيد الدمج متعدد الثقافاتِ �إذا ما تم تبنيه، كما تم 
الك�شف في هذه الدرا�سة، بو�صفه �إ�ستراتيجية تعليمية. �إننا نن�صح بطريقة �أكثر و�ضوحاً 
تطوير الخ�صائ�ص العالمية عبر العمل الجماعي متعدد الثقافات. ويمكن للأ�ساتذة، على 
وجه الخ�صو�ص، �أن يناق�شوا معنى عبور الحدود مع الطلاب، فيكت�شفون لاأفكار الثابتة 
عبر  �إنجازها  تم  التي  والمواقف  العالمية  المهارات  تطوير  في  يفكرون  ويجعلونهم  لديهم، 

تجارب تعلمهم العابر الثقافاتِ.

�إيجاد  في  الدعم  �إلى  لاأكاديميون  ويحتاج  ب�سيطة.  لي�ست  المهمة  �أن  درا�ستنا  تظهر 
الخريجين  يمكّن  الذي  العالمي  الذكاء  من  نوع  توليد  �إلى  تهدف  وت�صميمها  تعلّم  بيئات 
من النظر �إلى العالم من منظار »لاآخر«، وتعمل على تعزيز التزام الخريجين بالتعاون 
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العدد  من  بالرغم  ولكن،  العالمية.  العمل  م�شروعات  متطلبات  يتجاوز  الذي  العالمي 
في  �إيجادها  تم  التي  الحدودَ،  العابرة  البيئة  تقدم  الجامعية،  الدرا�سة  لبرامج  المحدود 
هذه الجامعة الموجودة في لاإمارات العربية المتحدة، �أ�سا�ساً قوياً لما يطر�أ من تطور على 
التنوع  تقدير  على  القدرةَ  تخرجهم،  عند  الطلاب،  امتلاك  وتعزيز  التدري�س،  �أ�ساليب 

الثقافي وتعدد الثقافاتِ وتقويمه، والعمل بفاعلية في البيئة العالمية. 
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الف�صل 15  

التوقيت المحلي، والحيز العالمي،
والهويات العالمية/ المحلية 

في التعليم العابر الحدود

Catherine Doherty كاثرين دوهيرتي
Queensland University of Technology جامعة كوينزلاند للتقنيات

�أو هويات متعددة، وفقاً  �أنها »مجز�أة« وغير مكتملة، وم�ؤلفة من »ذوات«  تو�صف »الذات« على 
للعوالم الاجتماعية المختلفة التي نعي�ش فيها، فهي �شيء ينطوي على تاريخ »منتَج«، وفي قيد 

الت�صنيع. �أما »المو�ضوع«، فيختلف ت�صنيفه وتحديد موقعه باختلاف الخطابات والممار�سات.
 Hall 1996: 226 هول

مقدمة

التعليم العابر الحدودَ المقدم عبر لاإنترنت هو مجموعة من الممار�سات التي تقدم 
�إنه  �إلى تحقيق طموحاتهم.  لاأفراد عبرها  ي�سعى  م�صادر وخطابات ومداخل جديدة 
يب�شر ب�شبكات عمل تعليمية تم تخيلها لتتجاوز الحدود الوطنية والبروتوكولات المحلية. 
هذه المخيلة العابرة الحدودَ هي التي تعيد تكوين كيفية تفاعل لاأ�شخا�ص في »مجالات 
رعاية  وتتم   .)Appadurai 1990: 5 )�أبادوري  عالمياً«  تحديدها  تم  التي  لاإمكانيات 
عوالم  من  تفتحه  وما  لاإنترنت،  عبر  والم�ستخدمة  المحدودة«  »غير  التدري�س  �أ�ساليب 
حياتية متخيّلة، عبر �شراكات �إ�ستراتيجية بين م�ؤ�س�سات ت�سعى �إلى جني منفعة متبادلة 
�إنتاج الم�صادر التعليمية وبيعها. يتجاوز هذا الف�صل الوعود الخيالية، ليتجه نحو  من 
الحقائق المعا�شة والواقعية؛ كي ي�سبر ال�سيا�سات الثقافية الدقيقة، التي يتم �سنّها على 
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لاإنترنت؛ وكي ي�شير �إلى �أنه لا يزال ب�إمكان »المحلي« �أن ي�ؤكد ذاته �أمام ما هو �أف�ضل 
و�أ�سو�أ في المتخيّل العابر الحدودَ. ويقدم هذا الف�صل و�صفاً �أثنوغرافياً)*( لتفاعلات يتم 
اختيارها داخل وحدة ما طوال ف�صل درا�سي لماج�ستير �إدارة لاأعمال )MBA(. وقد تم 
تقديم الوحدة عبر لاإنترنت من قبل جامعة �أ�سترالية �إلى جماعة من الطلاب »المحليين« 

والطلاب الملتحقين عبر كلية ماليزية. 
تركز �إعادة البناء هذه على �أحداث مترابطة تم فيها �إثارة »م�شكلات ت�أويلية« )بومان 
Bauman 1990( فيما يتعلق بت�أخر تلقي الطلاب الماليزيين واجباتهم الم�صححة. ه�ؤلاء 

الطلاب لديهم �إح�سا�س جلي بالإق�صاء، وهو �إح�سا�س يخالف �إح�سا�س الطالبة لاأ�سترالية 
بال�ضيم، لأن مزودها »المحلي« تحول �إلى مزود »عالمي« و�أ�صبح �أكثر �شمولًا. وبا�ستخدام 
بيانات المقابلات والمرا�سلات التي �أجريت عبر لاإنترنت، تم تحليل هذه لاأحداث للك�شف 
الهويات  عند   )Featherstone 1995: 10 )فيذر�ستون  المختلفة   التركز«  »مجالات  عن 
التي تم ت�صويرها ب�أنها تمتلك �أحا�سي�س تناف�سية �إزاء امتلاك الفر�ص العالمية/ المحلية، 
ودرا�سة لاأنظمة التعليمية الخا�صة به�ؤلاء لاأ�شخا�ص. تدل مثل هذه الم�شكلات المتناق�ضة 
على �شعور الطلاب ب�أن �أ�ساليب التدري�س تمايز بينهم بطريقة غير ملائمة ومبالغ فيها، 
و�أن »الذوات« التي كان ب�إمكانهم بنا�ؤها �ضمن علاقات هذا المحيط يتم محوها، على نحو 

غير مريح، �أمام »ذواتهم« الطامحة.
يتم تقديم الف�صل في �سبعة �أجزاء: لاأول، التعليم العابر الحدودَ م�ؤطر �ضمن م�سائل 
�أو�سع تخ�ص الهويات العابرة الحدودَ والعولمة الثقافية؛ ثم يتم و�ضع مخطط لمعايير هذه 
بناء لاأحداث -معاناة الطلاب  �إعادة  تتم  الدرا�سة وت�سويغ اختيار المعطيات؛ بعد ذلك 
المتباينة  مواقفهم  تحليل  يتم  ثم  ومن  »المحليين«؛  الطلاب  �شكاوى  ثم  �أولًا،  الماليزيين 
�إزاء كونهم »محليين« يعي�شون �ضمن تفاعلات عابرة الحدودَ، وذلك بالإ�شارة �إلى تدخل 
الوقت ولاأجواء ولاأ�صول المحلية في مثل هذه العلاقات العالمية؛  وير�سم الجزء لاأخير من 
الدرا�سة م�ضامين ممار�سة يمكنها الا�شتمال على مثل هذه الاحتمالات الثقافية في التعليم 

العابر الحدودَ المقدم عبر لاإنترنت.

* لاأثنوغرافيا: فرع من فروع لاأنثروبولوجيا يُعنى بدرا�سة �أ�صول لاأعراق والثقافات. )المترجمة(
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ا�ستخدام المحلي من �أجل و�ضع نظريات العابر الحدود

 Ong 1997: )�أونج   »Transnational imaginaries الحدودَ  العابرة  »المخيلات  تحث 
171( ا�ستثمارات لاأفراد على تجاوز الحدود المحلية. وفي موقع هذه الدرا�سة من الحركة 

الثقافية  المنابع  �إلى  الدخول  الطلاب  كان بمقدور  التعليمية،  والا�ستثمارات  الافترا�ضية 
بالمعاني العملية لتح�سين مخيلاتهم العابرة الحدودَ. وفي نظر �أونج Ong، لا يتوقف مفهوم 
ويعترف   ،)Appadurai 1996 )�أباديوري  العالمية  التدفقات  فكرة  عند  الحدود  عبور 
في  بها  يمرون  التي   )6  :1999 )�أونج  الاجتماعية«  ولاأنظمة  الحركات  بين  »التوترات  بـ 
»النطاقات  �سل�سلة من  تتبناه على  الذي  المتدرجة«  »الا�ستقلالية  ويدل مفهوم  طريقهم. 
تتعلق  م�صطلحات  في  تختلف  التي  الحكومية،  ال�سيطرة  من  مختلفة  لأنماط  الخا�ضعة 
ي�ستطيع  لا  �أخرى،  وبكلمات   .)7  :1999 )�أونج  الح�ضارية«  ولاأنظمة  المعرفي  بالخليط 
بل  فوقه،  �أو  المحلي  عبر  بعفوية  التحرك  للتكيف«  »القابلون  �أونج  �أفراد  في  المواطنون 
عليهم الم�شاركة في �أي نظام محلي بما له من م�صطلحات خا�صة؛ كي يتمكنوا من تحقيق 
النهاية لاإ�ستراتيجية التي ي�سعون �إليها. من ��شأن هذه الحركة ذات الاحتكاك الداخلي 
�أن تقت�ضي �إذعاناً م�ؤقتاً وانتهازياً للـ»تركيبات المعرفية« المحلية )�أونج 1991: 14(. لذلك 
فالحيز العابر الحدودَ لي�س حيزاً �شفافاً �أو حيادياً، بل �إنه مجموعة من الفلاتر المحلية 
والترتيبات الم�ؤقتة، التي تحدد من يمكنهم �أن يكونوا عابرين الحدودَ في حين هم يذللون 

العقبات الموجودة في الطرق الم�ؤدية �إلى تحقيق طموحاتهم. 

وبطريقة م�شابهة، ي�ؤكد مفهوم العالمية/ المحلية على »الطرق  التي يتم عبرها »�إنتاج« 
المحليات على قاعدة عالمية وا�سعة« )روبرت�سون Robertson 1994: 33(. ويناق�ش روبرت�سون 
)1994: 38( الا�ستقطاب المب�سّط لـ»المحلي/ العالمي« و»المحلي/ الخا�ص«، وينتقد الم�شكلات 

النموذجية للعالمية مقابل الاهتمامات المحلية، قائلًا �إن »تزامن هذين لاإطارين وتداخلهما« 
هو ما يميز العولمة عن العلاقات العالمية ال�سابقة. بهذا لا تكون المحليات، وفقاً لهذا الر�أي، 
�أنها »ناتجة عن  �أي  توا�صلية،  1994: 38( بل فئات  »�أموراً قائمة بحد ذاتها« )روبرت�سون 
ر�سم الحدود« )روبرت�سون 2001: 466(. وتعك�س نظرية الهويات »العالمية/ المحلية« عمليات 
»التزامن والتداخل« لمواقع الهوية ذات لاأ�صل المحلي، ولل�شخ�صية لاأكثر توجهاً نحو العالمية.  

ولا يمكن فهم لاأمر على �أنه ثنائية �إما/ �أو، بل على �أنه رابطة كِلا/ و.
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في المجال العملي للتعليم المقدم عبر لاإنترنت، حيث تغدو تطبيقات النظام »المحلي« 
�أقل �إثباتاً للذات، و�أكثر جدلية، مع احتمال متزايد لظهور الم�شكلات �أو المقاومة:

ثمة �إح�سا�س ب�أن �أكوام الخ�صو�صيات الثقافية ومجموعاتها ومح�صلاتها مو�ضوعة جنباً 
هذه  �أن  حقيقة  ت�صبح  بحيث  نف�سه،  المحدود  الحيز  في  �أي  نف�سه،  الميدان  في  جنب  �إلى 
�أن تن�سجم مع بع�ضها، حقيقة  �أو لا تريد  الخ�صو�صيات مختلفة ولا تن�سجم مع بع�ضها، 

ملحوظة ومنبعاً للم�شكلات الفعلية )فيذر�ستون 1995: 123 ــ 124(.

ثمة كم هائل من الن�صو�ص الثقافية و»المحليات« الفاعلة في »مواقع« لاإنترنت . وفر�ض 
قواعد، �أي »محلية«، يعني افترا�ض مالك لها وو�ضع حدود بين المحلي »لنا« ولاآخر »لهم«، 
فيما بين الم�شاركين الفاعلين. في هذه الحالة العينية لوحدة يتم تقديمها عبر لاإنترنت 
لم�شاركين عالميين، يعد �شعور »محلي« ممكّناً وكابحاً في �آن معاً، من قبل لاأطراف المختلفة، 

وذلك اعتماداً على الطرف الذي يمثله من يبتدع هذه الحدود.

الدرا�سة وخ�صائ�صها

تتم فيها  التي  الوحدة  2000( عن  �أثنوغرافيا فعلية )هاين  �إلى  الدرا�سة  ت�ستند هذه 
درا�سة الحالة، ما يقت�ضي جمع م�شاهدات دقيقة وبيانات عن لاأ�سابيع الـ 19 من التفاعل 
على لاإنترنت؛ وذلك بهدف درا�سة كيفية �أداء الكيانات الثقافية، وكيفية �إنتاج الاختلاف 
ملتحقين   ،79 البالغ  الطلاب  29 طالباً، من مجموع عدد  كان  �إذ  لاإنترنت.  الثقافي عبر 
بع�ضهم كانوا من  بال�ضرورة ماليزيين؛  يكونوا  الطلاب لم  الماليزي. ه�ؤلاء  ال�شريك  عبر 
»ماليزيا«  م�صطلح  يطلق  لذلك  م�ؤقتاً.  ماليزيا  في  ويعي�شون  ال�شعبية  ال�صين  جمهورية 
بدل »ماليزيين« على هذه الجماعة من الطلاب. ووفقاً لهاين )Hine 2000( وكار�سبيكين 
)Carspecken 1996(، تم تحليل التفاعل عبر لاإنترنت �أولًا على �أنه تفاعل وانتباه للأمور 
التي �أ�صبحت نموذجية ولاأمور التي كانت م�شو�شة، وثانياً بو�صفه ن�صاً ي�ستخدم التحليلات 
مح�ضرة  مقابلات  و�إلى  المقرر،  مواد  �إلى  لاأثنوغرافيا  وا�ستندت  اللغوية.  ـ  الاجتماعية 

تقريباً مع المدر�سين، ومقابلات عبر البريد لاإلكتروني مع نماذج مختارة من الطلاب.

يركز هذا الف�صل على �سل�سلة من لاأحداث تنبثق عبرها »الاختلافات الثقافية« على �أنها 
 ،F �إف  �أ�ساليب التدري�س لم ي�سبق التخطيط لها. وتمت هذه لاأحداث في الحيز  م�شكلة في 
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وهو حيز نقا�شات تم ت�صميمه لي�سمح للطلاب �أن يثيروا ق�ضايا �إجرائية )مقابل ق�ضايا عن 
م�ضمون المناهج(. و�سرعان ما غدا الحيز F فاعلًا جداً على �صعيد �شكاوى الطلاب، �إلى 
ويتم في  ال�شكوى.  ثقافة  لاإنترنت هو  الوحدة عبر  النموذجي في  التفاعل  درجة غدا معها 
الفقرات لاآتية عر�ض ن�سخ حرفية عن المرا�سلات المتعلقة بالمو�ضوع، وتعيينها بح�سب الحيز، 

ومن ثم بح�سب الترتيب الزمني -لذلك ف�إن »�إف 158« يرمز �إلى المرا�سلة في الحيز �إف.

اختيار البيانات: الإق�صاء الن�صي

التي  المتبادلة  المرا�سلات  لتحديد  مو�سع  نحو  على  الن�ص  تحليل  تم  الحيز،  هذا  في 
 )Wodak 2002( أظهر فيها بع�ض الطلاب اختلافاً بين خط ثقافي و�آخر. وبح�سب ووداك�
حول البناء الن�صي لـ»هم« و»نحن«، تم �إجراء عدد من البحوث لتحديد كيفية ا�ستخدام 
ال�ضمائر »نحن« و»نا«)*( و»ملكنا« في الحيز �إف. يمكن لل�ضمير »نحن« وم�شتقاته �أن يحمل 
معنيين )هاليدي Halliday وماتثيي�سين  Matthiessen 2004: 325(: »المتكلم والم�صغي«، 
و»المتكلم ولاآخر)ون(« لكنه لا يت�ضمن »�أنت«، �أي المتحدث. وقد �أطلق على لاأولى تعبير 
نة Inclusive«، وعلى الثانية تعبير »نحن لاإق�صائية Exclusive«. وبا�ستخدام  »نحن المت�ضمِّ
�أداة البحث �إن فيفو N Vivo، في رزمة برمجيات البحث النوعي، لتحديد �أمثلة عن »نحن/ 
لنا/ نا« في �سياقاتها الن�صية، غدا من الوا�ضح �أن الغالبية العظمى من »نحن/ نا/ لنا«، 
التي جاءت على ل�سان الطلاب في هذا الحيز، قد ا�ستخدمت »نحن« لاإق�صائية التي دلت 
على جميع الطلاب في حوارهم مع »�أنت«، المحا�ضر، الذي لم يكن مت�ضمناً �ضمن »نا«. 

مثال: »هل يمكنك �أن ترينا كيف يتوقع منا �أن نوثق المراجع...«.

وكانتهاء وا�ضح من هذا النمط النموذجي لـ»نحن«، التي تعني الطلاب جميعهم، تم 
تمييز ثلاث ر�سائل با�ستخدامها لـ»نحن لاإق�صائية«، وذلك للإ�شارة �إلى جماعة الماليز 
فقط، كجماعة متميزة عن الجماعة المحلية. وقد �أجرى هذه الر�سائل طلاب الماليز عدة 
�أيام. وفي خ�ضم �شكاوى الطلاب المحليين من ندرة التغذية الراجعة البناءة  طوال �ستة 

التي يتم �إبد�اؤها حول واجبهم لاأول الذي تم ت�صحيحه و�إعطا�ؤه درجات:

* �ضمير جماعة المتكلمين في حالي الن�صب والجر. )المترجمة(
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الت�صحيح؟  في  المحلي  الممتحن  ي�شارك  هل  تقييمنا؟  الماليز،  جماعة  نحن  نعرف،   متى 
)�إف 158(.

)عنوان: متى للماليز؟( متى �سنعرف، نحن طلاب الماليز، نتائجنا؟ )�إف 166(.

كنت �أت�ساءل: هل لديك فكرة متى �سنكون، نحن طلاب الماليز، قادرين على الح�صول 
على نتائج واجبنا الدرا�سي لاأول؟ )التقويم 2(. )�إف 171(.

دلت هذه المرا�سلات الثلاث، المتميزة بخياراتها اللغوية، على �أن بع�ض ه�ؤلاء الطلاب 
كانوا ي�شعرون بتمييز مجحف عن غيرهم من الطلاب لاآخرين؛ لانتمائهم �إلى مجموعة 

الماليز؛ وب�سبب »جعلهم محليين« و»جعلهم �آخرين«.

�إعادة �صياغة ما حدث

رد المحا�ضر، في اليوم ال�ساد�س، على هذه الت�سا�ؤلات قائلًا:
�آ�سف لت�أجيل نتائج الطلاب الماليزيين. على الممتحنين �أن ير�سلوا لاأوراق الم�صححة �إلي 

�أولًا للتعديل )...( و�أنا �أتوقع �أن �أتلقاها في لاأيام القليلة القادمة. )�إف 173(

وهكذا، غدا من ال�شائع �أن الواجبات المدر�سية كانت في البريد المعروف، فهي، مادياً، 
تعبر المحيطات والجبال وال�سهول بين �أماكن الم�ؤ�س�سات ال�شريكة. وما يدعو لل�سخرية، هو 
�أن م�ضيّ الوقت »الحقيقي« قد �أظهر �أن الطبيعة المت�شرذمة هي �صفة بارزة للعلاقات في 
الحيز »الحقيقي«، لاأمر الذي تم تعتيمه �إلى حد بعيد، �أو عدّه غير مهم في »الوقت الذي 

 .)Castells 1996: 376 لا يُح�سب« و»حيز التدفقات« لبيئة لاإنترنت )كا�ستيلز

التي  لاأولى  بالمعلومة  الماليزيين  الطلاب  الجواب  �أتحف هذا  فقد  ذلك،  �إلى  �إ�ضافة 
الم�ؤ�س�سات  بين  المبرم  للاتفاق  وفقاً  وذلك  محلياً،  ت�صحح  �أن  يجب  واجباتهم  �إن  تقول 
ال�شريكة. وفي المقابلة، قدمت الم�صممة التعليمية الداعمة للمحا�ضر في هذه الوحدة ر�أياً 
�إ�ضافياً في الم�شكلة القائمة، حيث اقترحت �أن هذه المرا�سلات الثلاث كانت بمنزلة دلالة 
على المزيد من لاإحباطات التي يظهرها الطلاب الماليز، لا فيما يتعلق بالت�أجيل وح�سب، 

بل با�ستخدام م�صححين محليين:
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البريد  عبر  ت�صلنا  التي  الانتقادات  من  كثير  ثمة  كان  ذلك  �إلى  �إ�ضافة   ... الم�صممة: 
لاإلكتروني من الطلاب الماليزيين.

الباحث: ح�سناً، وهل يحدث ذلك خلف الكوالي�س؟

�أننا حين  �إنهم ي�شعرون ب�سوء المعاملة، لكن الجانب الطريف في لاأمر هو  الم�صممة: 
نجري التعديل على هذه التقييمات، يكون المقيمون الماليزيون �أق�سى في ت�صحيحهم �أوراق 

الطلاب الماليزيين مما نرغب نحن.

ت�سبب هذا التفاقم التدريجي للم�شكلة في �إيجاد ق�ضية تتعلق بالمحليات ذات العلاقة 
�إيجاد تمييز منظم بين مجموعتين من  �أدى فيما بعد �إلى  وتو�سعها المكاني، لاأمر الذي 
�أثبتُّ �أن المجموعة الماليزية  الطلاب، غدت �إحداهما »نظامية« لغياب لاأخرى. وبعد �أن 
لاآن  �أدر�س  التعاقدية،  والترتيبات  لاأحداث  من  ال�سل�سلة  هذه  عبر  »بالتمييز«   �شعرت 
التوتر بين لاإطارين المحلي والعالمي للعلاقة، الذي �أنتج هذا ال�شقاق بين الفئة »المحلية« 

للطلاب والمقيمين والفئة »الماليزية«.

الت�ضييق على الحيز العالمي/ المحلي والهويات العالمية/ المحلية 

�إ�شكالُ  �أنه  على  �إليه  النظر  يتم  �أن  المحتمل  الذي من  الواجبات،  ت�أجيل  يكون  لا  قد 
لكن،  لاإنترنت.  عبر  التدري�س  �أ�سلوب  في  �ضرورياً  الكلمة«،  معنى  »بكل  توقيتٍ  مكانٍ/ 
يتعلق  فيما  بالغُبْن  الماليز  مجموعة  طلاب  �إح�سا�س  �إلى  نف�سه  بالمنظار  النظر  يمكن  لا 
لاإح�سا�س  فهذا  الت�أجيل.  �سبباً في  توظيفهم  كان  الذين  »المحليين«،  المقيمين  با�ستخدام 
يمكن �أن ي�ستند �إلى �شعورهم ب�أنهم حبي�سو بيئتهم المحلية نيتجة ترتيبات تعاقدية معينة 
الحدودَ  العابرة  العلاقات  في  الم�شاركة  على  م�ؤهلون،  �أنهم  و�شعروا  عزموا،  حين  تمت 
الموعودة، �أو في موا�صفات عالمية »غربية« يفتر�ض �أنها موثوقة، وهو الاحتمال لاأقوى. �أي 
�أنهم كانوا يمتازون بعقول �أكثر انفتاحاً، وهويات لديها توجهات �أو�سع نحو عبور الحدود. 
لذلك لم يكونوا را�ضين كل الر�ضى عن الحدود التي يفر�ضها عليهم نظام بيئتهم »المحلية« 
الذي يتبعه الم�صححون، في مكان تمت فيه تهيئتهم للتقيد بقوانين الجامعات لاأ�سترالية.
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لم يتم تكوّن هذه الهوية »الوطنية«، عند طلاب الماليز، نتيجة �أي تكافل فيما بين �أفراد 
كانت  �إنما  بالغُب(،  الم�شترك  �إح�سا�سهم  نتيجة  تكوّنها  �إمكانية  من  )بالرغم  المجموعة 
من  المبرمة  العقود  على  يطر�أ  ما  بت�أثير  وذلك  داخلهم،  في  بنا�ؤها  يتم  �أو  بهم،  تُل�صق 
»عالمي/ محلي«  �إح�سا�س  تنمية  يعملون على  �إنهم  منها.  يتجز�أ  لا  تغدو جزءاً  تجديدات 

�أكبر في داخلهم، لكنهم لم يكونوا واعين �أن ثمة حداً ما يتم، فعلياً، �إقامته حولهم.

بهذا المعنى، ي�ساعد تعبير فيذر�ستون )Featherstone 1995: 10( »مجال التركيز« على 
التغلب على �أي ازدواجية »محلي«/»عالمي« زائفة، ولفت النظر �إلى »التزامن والتداخل« 
العالي  التعليم  تجربة  في  وم�شاركين  ماليز  طلاب  بو�صفهم   ،)38  :1994 )روبرت�سون 
لاأ�سترالي، في �آن معاً. وي�شرح تعبير »مجال التركيز« كيف يمكن لـ»الحدود المحلية« �أن 

تكون م�شروطة وم�ضبوطة:
�إنها المقدرة على التحايل على لاإطار، والتحرك �ضمن مجال مختلف للتركيز. �إنها المقدرة 
على التعامل مع مجموعة من المواد الرمزية التي يمكن عبرها تكوين هويات مختلفة في 
)فيذر�ستون  الراهن  العالمي  الظرف  في  مهم  �أمر  وهو  تكوينها،  و�إعادة  مختلفة  ظروف 

.)10 :1995

�أن  �إلا بعد  الذي لم يظهر  التفاعلي،  بالقلق  المتعلق  �إعادة تف�سير هذا الجدال  يمكن 
�أنه  على  البطيء،  ببريده  والجريء،  الجديد  لاإنترنت«  عبر  »المقدم  التعليم  عالم  اتُّهم 
الماليز  الر�ؤية عند لاأطراف المعنية في هذا الجدال -فطلاب  م�شكلة تنبع من اختلاف 
�أفق  �أي جزءاً من مجال تركيز وا�سع، يطل على  �أكبر،  �أنف�سهم جزءاً من �صورة  يعدون 
عالمي، في حين تراهم الجامعة الم�ضيفة م�ؤطرين �ضمن »مجال تركيز« مزودهم المحلي. 
لة  تتطابق حالة عدم الان�سجام، الم�شار �إليها هنا، بين الخرائط التي تر�سمها الهوية المتخيَّ
وبين التخوم »المحلية«، مع حالة �شبيهة تحدث عنها كل من ريزفي )Rizvi 2000(، وكينوي 
الترابط  عدم  فيها  و�صفوا   ،)2003( وكينوي  وبالين   ،)Bullen 2003( وبالين   Denway

فهم  وكيفية  بهم،  والتعريف  العالميين  الطلابَ  العالي  التعليم  م�ؤ�س�سات  فهم  كيفية  بين 
الطلاب العابرين الحدودَ �أنف�سَهم وطريقة تقديمهم �إياها. وتدور النقطة العامة في هذه 
الدرا�سات حول الطريقة التي تعمل فيها الهوية »المحلية« التي تقدمها الم�ؤ�س�سة ب�أ�سلوب 
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محترم  للطلاب العالميين، على تحديد من يمكن له�ؤلاء الطلاب �أن يكونوا في مثل هذا 
الحيز العابر الحدودَ. 

انتهاك الحيز المحلي والهوية المحلية 

لقد رحب المحا�ضر ب�ضم طلاب الماليز �إلى التفاعل عبر لاإنترنت بو�صف هذا �إ�شارة 
النطاق  �إلى  النظر  يعني  ما  الحدودَ«،  العابر  المزود  حقبة  في  »ودخولها  الجامعة  �إلى 
»المحلي« للجامعة، مجازاً، على �أنه �أكبر من موقعها المادي، ومنف�صل عنه. وال�س�ؤال: في 

�أي حيز كان الطلاب المحليون ين�شِئون حدودهم »المحلية« في هذه الجغرافيا الفعلية؟

لاآفاق  الماليز عن  للمحا�ضرين، وانطباع طلاب  »العالمية«  البلاغة  تتناول  في مقارنة 
لاأو�سع، عبرت طالبة محلية عن ر�أي مت�شدد مفاده �أن ال�سياق »المحلي«، المنتمي �إلى »نا« 
الا�ستثنائية لاأ�سترالية، يجب �أن يكون مقيداً بالمعيار الوطني، �إن لم نقل المحلي لاأ�ضيق. 
وفي المقابلة التي �أجريت معها على البريد لاإلكتروني، بعد �إتمام الوحدة التعليمية، عبرت 

هذه الطالبة عن ذاتها بالقول:
�أنا مولودة في زيمبابوي، لكنني ع�شت في �أ�ستراليا مذ كنت في الثالثة من عمري. والداي 

من جنوب �إقريقيا، لكنني �أتماهى تماماً مع كوني �أ�سترالية )مهما يكن لاأمر!(«.

التناف�سية  واهتماماتهم  لاآخرين  الم�شاركين  من  حذرة  كانت  تعبيرها،  وبح�سب 
المحتملة، حين يتعلق لاأمر بعولمة جامعتها المحلية:

يمكن للطلاب العالميين، �أو حتى القادمين من ولايات �أخرى، �أن يدركوا �أننا ن�ستفيد من 
قدرتنا على زيارة محا�ضرينا والتحدث �إليهم. �إ�ضافة �إلى ذلك، في المقرر ال�سابق، ح�ضر 
الطلاب العالميون محا�ضرات حية، لم نح�ضرها نحن في المقرر نف�سه، وهذا ما لا ير�ضاه 
�أكثر حذراً فيما يخ�ص الم�ساعدة  �أن تكون  �أعرفهم من طلابنا. على وحدتنا  كثير ممن 

التي يتلقاها الطلاب العالميون.

وقد قالت �إنها غدت مدركة وجود الطلاب العالميين في تفاعلات الوحدة »ب�أ�سمائهم 
ونقا�شهم طوال ]مدة المقرر[«، و�أنها ت�شعر ب�أنهم �أ�ضافوا �إلى التعلم: »�أعتقد �أن هذا كان 
التي  بالمهام  يتعلق  فيما  �أما  النقا�ش...«.  �إلى  الثقافي  بعدهم  �أ�ضافوا  فقد  رائعاً،  �أمراً 
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�صبرها  نفاد  عن  عبرت  فقد  لاأ�شخا�ص،  من  �صغيرة  مجموعة  يجريه  نقا�شاً  تقت�ضي 
عند  القا�صرة  لاإنكليزية  اللغة  مع  التعامل  �ضرورة  ب�سبب  والا�ستياء  بالغُبْن  و�إح�سا�سها 

الطلاب العالميين:
�أحب الم�شاركة العالمية، بالرغم من اعتقادي �أن العديد منهم لي�سوا في الم�ستوى نف�سه. كان 
تقويمنا يقت�ضي، في جزء منه، ن�شر الحالات العينية التي نتعامل معها، وكانت بع�ض من 
لاأمر في  ناق�شنا هذا  العالميين رديء جداً. لقد  الم�ستخدمة من قبل بع�ض الطلاب  اللغة 
مجموعتنا الدرا�سية، في محاولة منا لم�ساعدة بع�ضنا في فهم ما يحاول ه�ؤلاء قوله. لقد 
كان في هذا، بح�سب اعتقادي، �إجحاف لنا. ولم �أفهم كيف �سُمح له�ؤلاء الطلاب بالالتحاق 
ثمة طلاب ممن  �أخرى،  لاإنكليزية. ومن جهة  اللغة  بالرغم من فقرهم في  المقرر  بهذا 
كانت لغتهم لاإنكليزية مقبولة و�إ�سهاماتهم وا�سعة جداً، وقد �أ�سهموا بالت�أكيد في تعليمي.

تغير  ثم  الطلاب.  �إلى جميع  للإ�شارة  لاإق�صائية  »نا«  البيان  ا�ستخدم هذا  بداية، 
�إق�صا�ؤهم، تدل  الذين تم  المحليين، و»هم«،  تعنيان الطلاب  و»نا«  بحيث غدت »نحن« 
لغتها،  تكييف  بعدم  المتعمد  مة عن قرارها  المقيِّ لاآخرين. وتحدثت  الماليز  على طلاب 

لت�سهيل �إ�سهاماتهم:
لا �أعتقد �أنني في المح�صلة تعمدت تكييف لغتي، لكني كنت �أفكر في ذلك جدياً قبل �أن �أكتب 
�شيئاً ما. �أذكر �أنني كتبت كلمة معقدة وت�ساءلت: هل �سيفهمونها؟ وقررت �أن �أ�ستخدمها في 
لاأحوال كلها؛ لأنني �إن لم �أفعل، فلن �أ�ساعدهم على تطوير مهاراتهم في اللغة لاإنكليزية.

وهكذا، عبرت هذه الطالبة عن �إح�سا�س قوي بامتلاك اللغة لاإنكليزية، على خلاف 
الطلاب الماليزيين »غير لاأ�صليين«، الذين كانوا يُعدّون متعلمين. ويظهر النقد الذي تقوم 
به هذه الطالبة كيف بنت حدها »المحلي« ودعمته ب�إحكام، والتوجه المر�سخ محلياً لـ»مجال 

تركيز« هويتها.

وقد كان لنقدها لغةَ طلاب الماليز غير ال�سوية �صدى �آخر حين ترافقت مع الم�شكلة 
لاأ�صلية لوجود مقيمين »محليين« لمجموعة طلاب الماليز. ووفقاً للمحا�ضر، فقد ك�شفت 
�أن المقيمين الذين ينتمون �إلى جماعة الماليزيا كانوا،  رئا�سته واجباتِ طلاب الماليز 
بتعبيراتهم  يتعلق  فيما  وخ�صو�صاً  الطلاب،  �أعمالَ  تقييماتهم  في  ق�ساة  الواقع،  في 

لاإنكليزية:
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المحا�ضر: بع�ض المقيِّمين كانوا ق�ساة جداً، وقد كانت نبرة �صوتهم في تعليقاتهم �أكثر ق�سوة، 
فعلياً، مما كانت عليه نبرة �صوتي طوال حياتي. هذا الكلام ينطبق، في الحقيقة، على 
واحد منهم... من الق�سوة بمكان ا�ستخدام عبارة »�إن لغتك لاإنكليزية رديئة جداً!« وقد 
غيرتها... واعتمدت عبارة مثل »ثمة جوانب في تعبيراتك لاإنكليزية بحاجة �إلى تطوير«. 

�إنها طريقة �أكثر ليناً للقول �إن المرء مخطئ بع�ض ال�شيء...

الباحث: �إلى �أي حد ي�ؤثر هذا لاأمر في �أحكامك التي تطلقها فيما يتعلق بالتقييمات؟ 
�أم �أنك تلتقط ما يريدون قوله عبر  هل تنظر �إلى الم�شكلات اللغوية في معايير التقييم، 

الحد الكافي الذي يمتلكونه من  اللغة؟

المحا�ضر: �أعتقد �أنني �أنظر عبر اللغة لأرى هل التقطوا لاأفكار؟ بع�ض لاأفكار قويمة...

وا�ستخدموها  المتقنة  المعيارية  لاإنكليزية  �ضبط  الماليز  طلاب  مقيّمو  �أيد  عليه،  بناء 
بو�صفها �شرطاً �ضرورياً للنجاح في هذا الموقع من التعليم العابر الحدودَ، بالرغم مما قاله 
المحا�ضر عن �أنه كان مهي�أ ليكون �أكثر ت�سامحاً، ولي�ستوعب التعبيرات لاإنجليزية المختلفة.

يدل تنافر المواقف بين الفرق المختلفة في هذا الموقع على تنوع الن�صو�ص التي تت�ضمن 
�شرحاً عن الذات ولاآخر، وتباين مقدرة الحدود بين تلك الفئات، فيما يتعلق بمدى �أهمية 
الاختلافات. وتنبع مثل هذه »ال�صعوبات المتعلقة بطريقة تناول التعددية والفو�ضى الثقافية« 
والتوطين،  العولمة  بين   النا�شئة  التوترات  من   )Featherstone 1995: 84 )فيذر�ستون 
والاحتكاكات التي تتم في الم�سالك العابرة الحدودَ. تتيح لنا هذه النافذة التجريبية المطلة 
المختلفة  التيارات  مع  التعامل  كيفية  فهم  للم�شارك  المو�ضوعية  الحقائق  من  واحدة  على 
وال�ضغوطات التي نجدها في التعليم العابر الحدودَ. �أرادت هذه الطالبة �أن تلتحق بجامعة 
»محلية« لا بمزود عالمي. وقد �شعرت ب�أن �أي تكييف للطلاب العالميين يمثل خطراً واعتداء 
على حاجاتها وحقوقها. كان ب�إمكان هذه الطالبة لم�س الفوائد التي تجنيها من �ضم ه�ؤلاء 
م�شروطة.  تكون  �أن  لا  الدلائل،  وبيّنة  جلية  تكون  �أن  يجب  لديها  الم�ساواة  لكن  الطلاب، 
ت �أن التكييفات المتوافقة مع لاآخر الثقافي هي �أ�ساليب غير م�ستحبة من  لذلك، فقد عدَّ

�إزاحة �أو ت�آكل �أو لا مركزة غير م�ستحبة لتجربتها »المحلية«.
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الطلاب  بال�ضرورة، جميع  �سياقاً »محلياً مح�صناً« يمثل،  الطالبة  بناء هذه  يكن  لم 
الملتحقين محلياً. مع ذلك، فقد �شملها لاإح�صاء على �أنها حالة مقارنة ب�شكاوى طلاب 
الماليز، يظهر عبرها كيف عمل وجود الحدود »المحلية«/»العالمية« المت�صارعة، وتوجهات 
الهويات العابرة الحدودَ والعالمية، و»مجالات تركيزاتها« المختلفة على �إيجاد التوترات في  

التوا�صل عبر لاإنترنت.

بمعنى �آخر، ثمة منظور م�شترك يجمع بين الاحتجاجين، متمثل ب�إ�ستراتيجيات الطلاب 
احتج طلاب  فقد  مواقعهم.  تقوي�ضه في تحديد  �أو  للوحدة  لاإداري  النظام  دور  لمقاومة 
الماليز، �سراً وعلناً، لكن كان عليهم، في نهاية المطاف، الخ�ضوع للترتيبات التعاقدية التي 
تبنتها الوحدة. وقد رف�ضت الطالبة المحلية خيارات تكييف لغتها، لكن كان عليها الم�شاركة 

في نقا�شات المجموعة المختلطة. 

خاتمة: تحدي »الإعدادات الافترا�ضية« 

م�شكلات  من  واحدة  ب�صفتها  الاختلاف  �سيا�سات  انبثقت  كيف  الف�صل  هذا  �أظهر 
انبثقت  �إدارة وحدة عابرة الحدودَ عبر لاإنترنت، وكيف  التي تعانيها  التدري�س  �أ�ساليب 
بين  م�ستحبة  غير  تمايزات  �إلى  و�أدت  »العالمية«  للهويات  المختلفة  لاآفاق  من  الم�شكلة 
»لاإعدادات  متاعب  �أنها  على  الم�شكلات  هذه  مثل  �إلى  يُنْظر  كان  الطلاب.  مجموعات 
�أق�صد  الحا�سوبية.  بالم�صطلحات  مق�صود  تلاعب  مع  هذا  نقول  Default«؛  الافترا�ضية 
بـ »لاإعدادات الافترا�ضية«، القرارات التي تتخذ في الخفاء ويتم تحويلها �إلى مجموعة 
المتنامي«  »ال�سياق  �إلى  وبالنظر  وت�صميمها.  التدري�س  �أ�ساليب  �إطار  تنظم  قوانين 
للتعليم العابر الحدودَ وما فيه من فائ�ض ثقافي، فقد و�صلت   )102  :1995 )فيذر�ستون 
لاإعدادات الافترا�ضية غير المدرو�سة في المنهاج �أو في مهام التقييم �أو في الهويات المن�سوبة 
�إلى الذات ولاآخرين حدَّ الافترا�ضات المتهورة التي يمكنها �أن تف�ضي �إلى المتاعب. لقد 
بالإنكليزية  التحدث  لاإنترنت  وحدة  في  الم�شاركين  على  �أن  المحلية  الطالبة  افتر�ضت 
المعيارية، وافتر�ض المدر�سون الماليزيون �أن المحا�ضر �سوف يطالب ب�إنكليزية معيارية، في 
من  مع غيرهم  الم�ساواة  قدم  على  التقييم  نظام  يعاملهم  �أن  الماليزيا  طلاب  توقع  حين 
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الطلاب. وحين �أف�ضى كل من هذه المنظورات �إلى م�شكلة تفاعلية، كان العثور على الملوم 
ممكناً، وكان يمكن تحديد هويته ب�سبب اختلافه عن البقية.

يقول فيذر�ستون )1995(: »تزداد �صعوبة البقاء على �صور دائمة مفرطة التب�سيط عن 
�إعادة �ضبط  �أن حل مثل هذه الق�ضايا لن يتم بمجرد  103(، ما يوحي  لاآخرين« )�ص. 
 Geschiere( وغ�ست�شيير Meyer لاإفترا�ضات لاأولية �أو تحديثها. ووفقاً لما ي�صرح به  ميير
بانفتاح  لاأ�شخا�ص  بافتتان  ترتبط  �أن  �أي�ضاً  عليها  �آخر:  »للهوية جانباً  ف�إن   :)1999: 14

العولمة وما تقدمه من �آفاق جديدة«. من بين جميع ممار�سات العولمة، يجب على التعليم 
العابر الحدودَ، بما يعد به من الدخول �إلى منابع ثقافية جديدة وعالية الم�ستوى، �أن ينفتح 
على فر�ضية الهويات التخمينية وعلى »�صيغ رمزية جديدة للتبني والانتماء« )فيذر�ستون 

1995: 110( والاحتمالات الثقافية المعقدة.

ف�ضلًا على هذا، يلقي هذا التحليل ال�ضوء على الم�شروع لاأكثر عموماً للتعليم العابر 
الحدودَ وخطابه الانتهازي. »�إن قطاع التعليم من غير حدود« )ريان Ryan و�ستيدمان 
�أ�سواق  �إيجاد  �إلى  تواق   )2000 و�آخرون   Cunningham كونينغهام   ،Stedman 2002

جديدة، و�إلى نبذ الاعتبارات الكابحة التي ينطوي عليها الفارق لاإ�شكالي الذي عمل 
على تقييد نماذج ت�صدير التعليم ال�سابقة. �أظهرت درا�سة الحالة العينية �أن ال�صيغة 
التعاقدية التف�صيلية بين الطرفين ال�شريكين قد �أنتجت توترات تتعلق ب�أ�ساليب التدري�س 
�إلى  بدوره،  �أدى،  ما   ،)Ong 1999 )�أونج  المتناف�سة  المتدرجة«  ال�سيادة  »نطاقات  بين 
�أن  التحليل  هذا  �أظهر  لقد  فاعليته.  عدم  من  �أو  الثقافي  التمييز  زيادة  من  ال�شكوي 
ب�إمكان ال�سيا�سات الثقافية �أن تزدهر بطرق خفية متقلبة وغير متوقعة، حين يتم بيع 
المعرفة في ال�سوق العالمية، وهو �أمر لا ينتق�ص من القيمة الرفيعة التي حظيت بها �أوجه 
المنهاج العابر الحدودَ لدى الم�شاركين جميعهم، بل يوحي �أن الاختلاف الثقافي �سوف 
ي�صبح مهماً لأ�ساليب التدري�س في التعليم العابر الحدودَ المقدم على لاإنترنت. و�سيتم، 
�أي  تنتقل  عندما  �إن�شائها  و�إعادة  وتفكيكها  المتخيلة  الحدود  �إن�شاء  فاعل،  نحو  على 

م�ؤ�س�سة محلية �إلى لاإطار العالمي.
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الف�صل 16

الدكتوراه المهنية
 في التعليم العابر الحدود

درا�سة �سردية لتجربة الطلاب
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مقدمة

العابر  التعليم  في  الطلاب  تجارب  على  �أجريت  التي  البحوث  نتاج  هو  الف�صل  هذا 
بدرا�سة خبرات  �أ�سترالية  فيها جامعة  �إنه درا�سة و�صفية قامت  الحدودَ في هونغ كونغ. 
الملتحقين المر�شحين لنيل �شهادة الدكتوراه المهنية بالدرا�سة والر�سالة في هونغ كونغ. وقد 
ال�سنة لاأخيرة  �أثناء  �أ�ساليب بحث �سردية لدرا�سة وجهات نظر الطلاب في  ا�ستخدمت 
من درا�ستهم. ويبرز هذا الف�صل �صوت �أحد الطلاب، حيث تقدم ق�صته ر�ؤى في �آليات 
مقررات الدكتوراه للمتعلمين العابرين الحدودَ وتعقيداتها. وقد ركز النقا�ش على ثلاث 
ق�ضايا �أ�سا�سية: التوقعات المرتقبة من البرنامج، والزمالة في مجتمع التعلم، والعلاقة بين 

�أ�سلوب التعلم ولاإ�شراف على البحوث.

الدكتوراه المهنية

الدكتوراه المهنية Professional Doctorate هي و�سيلة تمكن الجامعات من الم�شاركة 
المهنية هي  والدكتوراه  والمهن.  بال�صناعة  المتعلق،  البحثي  التدريب  مبا�شرة في  بطريقة 
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في  مهماً  �إ�سهاماً  يقدموا  �أن  له  للمر�شحين  يتيح  والدرا�سة،  البحث  في  متقدم  »برنامج 
محيطهم المهني. ويمكن للمر�شحين ]عبره[... �أن ي�شاركوا في �إجراء البحوث �ضمن واحد 
»الدكتوراه  عن  تو�سع  �إنها   .)1  :1998 و�آخرون   Evans )�إيفانز  الدرا�سة«  مجالات  من 
الميزة  �إن  تعليمه وتقويمه ر�سمياً.  يتم  التعليمية«، وهي منحة تنطوي على م�ضمون مهم 
يكون تحقيقاً  �أن  بدل  يكون ميداناً مهنياً  الدرا�سة  �أن حقل  المهنية هي  للدكتوراه  لاأبرز 

�أكاديمياً وبعثة علمية )مجل�س التعليم البريطاني للدرا�سات العليا 2002(.

المتبادلة بين  لاأدوار  بـ:  الدكتوراه المهنية  انبثاق  و�آخرون )2004(   Scott يربط �سكوت 
الجامعة والمجتمع في �إنتاج المعلومات وا�ستخدامها؛ والحاجة الملحة �إلى التنوع و�إيجاد برامج 
�أكثر مهنية تتعلق بهذا الغر�ض؛ وو�صول التعليم العالي �إلى عامة النا�س و�سعي بع�ض المهن 
مفاهيمَ  المتزايد  المهنيين  وقبول  والمعلومات  الخبرات  من  عال  م�ستوى  وراء  العمل  و�سوق 
العمل.  المبني على  التعلم  المفكر«؛ وتطوير  المهنة  الدليل« و»�صاحب  »المبنية على  الممار�سة 
وت�أتي الدكتوراه المهنية، وفقاً لغرين Green و�آخرين )2001(، ا�ستجابة للانتقادات الموجهة 
يكت�سبها  التي  المحدودة  والمهارات  ال�ضيق،  بمجالها  يتعلق  فيما  العلمية،  الدكتوراه  �إلى 

المر�شحون للح�صول على هذه الدرجة العلمية، وانعزالها، بوجه عام، عن ميدان العمل.

منذ بداية �إنتاجها حتى عقد م�ضى، تزايد عدد برامج الدكتوراه المهنية في �أ�ستراليا 
)مك ويليام McWilliam و�آخرون 2002(. وقد ازداد عدد عرو�ض هذه البرامج ما بين 
عامي 1996 و2000 �أكثر من ال�ضعف، من 48 �إلى 105، وتزايدت ن�سبة التحاق الطلاب 
Maxwell و�شاناهان  2500 طالب )ماك�سويل  150 بالمئة، لي�صل العدد �إلى  �إلى �أكثر من 
Shanahan 2001(. وثمة تزايد مماثل في الاهتمام بالدكتوراه المهنية وتبنيها في كل من 

بريطانيا والولايات المتحدة وكندا )مكويليام و�آخرون 2002(. ولا تتوافر حالياً �أي بيانات 
عن عدد ر�سائل الدكتوراه المهنية العابرة الحدودَ. ولكن، بالنظر �إلى الت�سارع الذي طر�أ 
لبرامج  ال�شديد  التنامي  مع  �أ�ستراليا،  في  العالي  بالتعليم  الطلاب  التحاق  على  �أخيراً 
�أن  جلياً  يبدو  الخ�صو�ص،  وجه  على  العليا  الدرا�سات  ولم�ستوى  الحدودَ،  العابر  التعليم 

عرو�ض عبور الحدود الخا�صة بالدكتوراه المهنية �ست�ستمر في التو�سع.
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�سياق البحث

ين�صب تركيز هذا الف�صل على الدكتوراه المهنية المقدمة في هونغ كونغ من قبل جامعة 
�أ�سترالية، بم�شاركة جامعة �شريكة محلية تمولها الدولة. ويتم ت�شغيل البرنامج دكتور في 

التعليم )EdD( وتقديمه من قبل جامعة �أ�سترالية في فرع الجامعة ال�شريكة. 

�إلى  بالإ�ضافة  الطلاب  على  المفرو�ضة  المقررات  درا�سة  من  مزيجاً  المقرر  ويت�ضمن 
�إعداد لاأطروحات المقدمة طوال �أربع �سنوات، يداومون في �أثنائها دواماً جزئياً. ويعمل 
مدر�سو الجامعة لاأ�سترالية على تقديم م�ضمون المقرر عبر الحدود في �أربع وحدات مكثفة 
يقوم  للوحدات،  التام  النجاح  �إلى  وللو�صول  لاأولى.  ال�سنة  �أثناء  في  �ساعة،   25 تت�ضمن 
م�شرف م�س�ؤول وم�ساعد م�شرف ثان بزيارة الطلاب مرتين في كل �سنة. وتقت�ضي الزيارة 
لجنة  �إلى  وكتابياً  �شفهياً  تقديمه  يتم  بحث،  عر�ض  �إنجاز  على  العمل  للم�شرف  لاأولى 
اللجنة  موافقة  ويجب الح�صول على  لاإ�شراف.  بدء  �أ�شهر من  ثلاثة  �أثناء  �أكاديمية في 

على العر�ض قبل بدء مدة البحث. 

م�شروع البحث

�أثر  درا�سة  �إلى  هدفت  �أو�سع  درا�سة  من  جزءاً  الف�صل  هذا  في  المذكورة  النتائج  تمثل 
التعليم العالي العابر الحدودَ في هوية الطالب. وقد �أجريت درا�سة و�صفية على تجارب 21 
طالباً م�سجلين في برنامج الدكتوراه المهنية، المذكور �آنفاً، في هونغ كونغ؛ وذلك لدرا�سة �أثر 
ثلاثة عوامل رئي�سة في تكوين هوية الطالب وهي: �أ�سباب اختيار الالتحاق في برنامج بعينه، 

والممار�سات الاجتماعية للبرنامج التعليمي، والتداخل بين لاأ�سرة والعمل والدرا�سة. 

ا�ستخدمت �أ�ساليب البحث ال�سردي Narrative research methods لتقفي م�سالك �ستة 
من �أولئك الطلاب في �أثناء ال�سنة لاأخيرة من درا�سات �أطروحاتهم. وقد عدَّ هذا لاأ�سلوب 
مجدياً؛ لأنه »يُلمّ بال�شخ�ص وبالن�ص« )مون Moen 2006: 4(. ويمكّن هذا ال�سرد الطلاب 
من �إجراء تحليلات انعكا�سية لتجاربهم في برنامج الدكتوراه. وقد �أجريت مقابلات غير 
ر�سمية عن طريق الهاتف والبريد لاإلكتروني، على نحو �شخ�صي وم�ستمر ومنتظم. حيث 
يطلب من الطلاب في هذه المقابلات »العر�ضية« تقديم �سرد عن الو�ضع. والهدف من ذلك 
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هو تقديم �صورة عن �آراء الطلاب و�شعورهم حول »التجربة التي يعي�شونها«. وكان يطلب من 
الم�شاركين �أن يبدوا، با�ستمرار، ت�صورات على �أهدافهم وتوقعاتهم وتجاربهم وتوجهاتهم 
و�إ�ستراتيجياتهم التعليمية، وعلاقاتهم بالم�شرفين. وتك�شف الق�ص�ص عن منظوراتهم حول 
�سبب اختيارهم درا�سةَ الدكتوراه العابرة الحدودَ وردود �أفعالهم وا�ستجاباتهم وتجربتهم 

فيها. وتقدم المقتطفات لاآتية من ق�صة �أحد الطلاب �أ�سا�ساً لمتابعة النقا�ش.

ق�صة �آلان

�آلان، طالب بعمر نا�ضج، متزوج ولديه طفلان. �إنه مواطن �صيني مقيم في هونغ كونغ، 
واللغة لاإنكليزية هي لغته الثانية. وي�ستند �آلان �إلى خلفية وظيفية وتعليمية في المجالات 
العامة لهند�سة الكهرباء وتقنية المعلومات. ومثل كثيرين من زملائه الطلاب، يمتلك �آلان 
ثقافة وم�ؤهلات جيدة، ولديه خبرة في نماذج تعليمية مختلفة بالإنكليزية وال�صينية على 
جامعة  من  وماج�ستير  الهند�سة  في  بكالوريو�س  التعليمية  م�ؤهلاته  وتت�ضمن  �سواء.  حد 
نورث �أميركان North Americal university. ثم �إنه حا�صل على دبلوم تعليم الدرا�سات 
العليا من جامعة هونغ كونغ، وهي الم�ؤ�س�سة ال�شريكة في مقرره لاأ�سترالي الحالي. ودرا�سة 

الدكتوراه هي تجربته لاأولى في التعليم العابر الحدودَ.

طموحاته من البرنامج
يعبر �آلان عن طموحاته المبدئية من المقرر قائلًا:

عبر عملي محا�ضراً في مجال التعليم، وجدت �أن تعميق المعلومات في هذا المجال �سيفيدني 
في تح�سين م�ستوى عملي وانخراطي فيه. و�سوف تتيح لي درا�سة برنامج الدكتوراه المهنية 
فهم المزيد عن التعليم بوجه خا�ص، وت�سمح لي ب�إجراء بحث يرتبط باهتماماتي الخا�صة 
المهني  لاإر�شاد  العملية، خ�صو�صاً مع  �س�أفيد كثيراً من هذه  �أنني  �أعتقد  وبمجال عملي. 

الذي يقدمه لنا المدر�سون.

لقد وقع اختياره على برنامج الدكتوراه هذا، بوجه رئي�س، بو�صفه و�سيلة لإحراز التطور 
الذي  الدكتوراه  بحث  ترجمة  �إلى  البعيد  المدى  على  يهدف  وهو  مدر�ساً.  عمله  في  المهني 
الطالب  كلًا من  �آلان  ي�صفه  الذي  المهني  التطوير  �أ�سلوب  وي�شمل  يجريه بممار�سة عملية. 
والم�شرف والمعلومات والمهارات التي يتم تطويرها في �أثناء م�شروع بحثه. ويحاكي لاأ�سلوب 
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الكامل  الدوام  بالمدر�سين ذوي  المحلية الخا�صة  التعليمية  بالبرامج  �شبيهاً  تعاونياً  نموذجاً 
المتبعة بين الزملاء. وهو �أ�سلوب يحظى بقيمة عالية في العديد من برامج التطوير المهني في 
�أ�ستراليا )بوبيز Bobis 2000(. وال�سمة العامة �سواء في هذا لاأ�سلوب �أو في غيره من �أ�ساليب 
عبر  المهنية  من  ديمقراطي،  �أو  ت�شاركي،  نحو  على  الالتزام  هو  الحديثة  المهني  التطوير 
ت�شارك »المجتمع« كله، وتعاون المدر�س، وا�ستخدام قاعدة معرفية خبيرة. وتهتم الخطابات 
الممار�سات  في  المعنيين  من  وغيرهم  والمتعلمين  المدر�سين  بمنح  التعليم  في  الديمقراطية 
التعليمية فر�صةَ التعبير عن الر�أي، وذلك عبر عمليات الم�شاركة والت�شارك والتعاون. وت�سعى 
الخطابات الديمقراطية �إلى �شرح عمل المدر�سين المهني وت�شجيع تطوير مجتمعات الممار�سة، 
حيث »يتم ت�أكيد الانخراط في مجتمع الممار�سين، بدلًا من الاكتفاء باكت�ساب مجموعة من 

.)Sachs 1997: 272 الخبرات �أو الممار�سات التي تر�ضي المتطلبات البيروقراطية« )�سات�شز

التي  �أو  الحالية  لاهتماماتهم  المنا�سبة  البحث  ق�ضايا  »تبني  على  الطلابَ  بت�شجيعه 
يخططون لها«، يمكن �أن يتم النظر �إلى مقرر الدكتوراه، الم�سجل فيه �آلان، على �أنه يعمل، 
عن  فهم  تكوين  �إلى  الطلاب  ويهدف  الديمقراطية.  المهنية  خطاب  �ضمن  ما،  حد  �إلى 
�إياه، وذلك بالتركيز على ق�ضايا الحياة الواقعية وم�شكلاتها. ويتجه  بحثهم وامتلاكهم 
هذا المنظور، بطريقة ما، نحو تعزيز نموذج للتطوير المهني يقدم م�صادر نظرية وعملية 

ويدعم المدر�سين في �ضبط مهنيتهم.

ت�ستهل الدكتوراه المهنية هذه بفاعلية، وتتطلب عملًا مكثفاً مدة عام مع »مجموعة 
المرحلة  في  الطلاب،  ويطور  المهنية.  ممار�ستهم  لتعزيز  المتحم�سين  الممار�سين«  من 
 ،Alan �آلان  ي�شرح  كما  الاحترافية،  الدكتوراه  برنامج  في  العمل  مراحل  من  لاأولى 
�إح�سا�ساً عالياً بالمجتمع عبر �إدراكهم الحاجةَ �إلى »التلا�ؤم الجيد مع نوع البرنامج«. 
�إنهم يندمجون مع طلاب �آخرين في فروع التعليم المهني لاأخرى، عبر نقا�شات ت�شارك 
فيها مجموعات �صغيرة من الطلاب، وفاعليات ور�شات عمل؛ وذلك لدرا�سة الق�ضايا 
والم�شكلات الراهنة في قطاع التعليم في هونغ كونغ. وتُ�ستمد هذه الق�ضايا والم�شكلات 
بحوث  عرو�ض  �ضمن  بعد  فيما  تطويرها  يتم  التي  الطلاب،  بحوث  مو�ضوعات  من 

الدكتوراه التي يقدمونها. 
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تتيح  المقرر  وحدات  في  والتعاون  والم�شاركة  للإ�سهام  الا�ستطرادية  الممار�سات  لكن، 
ق�صة  في  المتكرر  المو�ضوع  �إن  لاإ�شراف.  مدة  في  »الفردية«  لاأن�شطة  من  للمزيد  المجال 
الطلاب  بين  ال�شخ�صي  التوا�صل  لم�صلحة  الطلابي  الممار�سة«  »مجتمع  تراجع  هو  �آلان 
والم�شرف، الذي يتم غالباً عبر البريد لاإلكتروني، وعبر لقاءات نادرة تتم كل عام. �إن 
وعند  �أ�سا�سية.  ق�ضية  الفردي هي  التعليم  �إلى  كاملة  �ضمن مجموعة  التعلم  من  النقلة 
هذه النقطة بالذات تتم ت�سوية ر�ؤية الدكتوراه المهنية العابرة الحدودَ على �أنها مظهر من 

مظاهر المهنية الديمقراطية.

مجتمع التعلم

فيما يتعلق بمجتمع التعلم:
ب�إمكانه تحديد وقت  �أن يكون  �أي من جوانب المقرر، لتمنيت ربما  لو كان ب�إمكاني تغيير 
ويكون  الطلاب مجتمعين،  �أ�شهر( لح�ضور  �ستة  �أو مرة كل  ال�سنة، مثلًا،  ثابت )مرة في 
ت�شارك  منها  الهدفُ  ر�سمية  غير  �صيغة  الاجتماع  هذا  وي�أخذ  مُ�ضيف.  بمنزلة  الم�شرف 
دور  الم�شرف  وي�أخذ  بها.  يقومون  التي  بحوثهم  وتحديث  البحثية  تجاربهم  في  الطلاب 
الطلاب  يفيد  �أن  اعتقادي،  ��شأن هذا، في  البنّاءة. من  الملحوظات  بتقديم  ويقوم  ر  المي�سِّ
جميعهم في اكت�ساب المزيد من الر�ؤى البحثية. حتى لاآن، يقوم كل طالب بعمله منفرداً. 

يمكنك التوا�صل مع مجموعة قليلة من الطلاب، ولكن لي�س مع الجميع.

التعلم والتطور  �أدنى من  لاأكاديمي احتلت منزلة  �أن ع�ضوية المجتمع  البحث  �أظهر  لقد 
المهني من وجهة نظر طلاب برامج الدكتوراه المهنية المحليين والعالميين »غير النموذجيين« 
)ماك ويليام McWilliam و�آخرون 2002(. �أما فيما يخ�ص الطلاب لاأ�ستراليين في برامج 
التعليم العالي العابرة الحدودَ في هونغ كونغ، ف�إن المجتمع لاأكاديمي يعد �إ�شكالياً )ت�شابمان 
المتعدد  التعلم«  »مجتمع  عبر  بنا�ؤها  تم  قد  الطالب  هوية  �أن  وُجد  لقد   .)2006 وبايفي�س 
المهني.  والمجتمع  ال�صف  ومجتمع  العالمي  المجتمع  المثال،  �سبيل  على  ي�ضم،  الذي  ال�شرائح، 
وثمة تف�ضيل وا�ضح للأ�ساليب الت�شاركية في التعلم داخل ال�صف، �إذا و�ضعنا جانباً مناق�شة 
لاأفراد م�شروعاتهم الخا�صة، �أما خارج ال�صفوف، فالأف�ضلية للأ�ساليب الفردية. وفي الوقت 

نف�سه، ي�سعى الطلاب �إلى اكت�ساب ا�ستقلالية فكرية فيما يتعلق بمهام العمل التي يتولونها.
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مع  ما،  حد  �إلى  تتوافق،  لا  الممار�سة  مجتمع  ع�ضوية  �إحراز  في  ال�شديدة  �آلان  رغبة  �إن 
فكرة الا�ستقلالية الفكرية هذه. ف�آر�اؤه تن�سجم مع لاإدراك الم�ؤخر، الذي ي�أتي بعد نحو ثلاث 
�سنوات من لاإ�شراف، الذي غالباً ما يكون عن بعد. لقد �أ�صبح لاآن يقدر عالياً مجتمع تعلم 
�أن  �أن »ب�إمكان الاجتماعات غير الر�سمية المبرمجة التي تنظمها الجامعة  زملائه، وي�ؤمن 
ت�ساعد في بناء �إح�سا�س �أف�ضل بالانتماء، ثم �إنها تُغني الطلاب جميعهم بمعلومات البحث«. 
وكان معظم الم�شرفين من مجموعة �آلان على ثلاثة طلاب �أو �أربعة. وقد تطلبت برامجهم، 
نموذجياً، »لقاء« طلاب الدكتوراه بع�ضهم بع�ضاً وهم ذاهبون �إلى الاجتماع، �أو بعد انتهائه. 
اللقاءات  لكن هذه  �أو ع�شاء.  لقاءات غداء  بتنظيم  الطلاب،  �أو  الم�شرفين،  بع�ض  قام  وقد 
عادة ما تكون عاجلة، وغالباً ما يُ�شغل الطلاب عن ح�ضورها بالتزامات العمل. �إن الم�شهد 
العام لم�شرفي هذه المجموعة كان اللقاءات المرغوبة بين �أفراد مجموعة الطلاب وعلاقاتهم 

الحميمة بزملائهم، لكن الا�شتغال بالتزامات العمل كان يحول دون هذه لاأن�شطة.

يقول �آلان �إن عبء الحفاظ على مجتمع التعلم يقع على عاتق الجامعة. وي�ضيف �أن على 
اللقاءات »غير الر�سمية« �أن تكون جزءاً من المقرر، و�أن يعمل الم�شرفون على ت�سهيلها. وين�سجم 
هذا مع ر�أي كلارك وكلارك )Clark and Clark 2000: 60( الذي يقول �إن »قوة التعليم المكثف 
من  عدد  ا�ستخدام  المدر�سين  على  و�أن  جيداً«،  بع�ضهم  �إلى  الطلاب  تعرّف  هي  الحقيقية 
التمرينات التمهيدية لتطوير علاقات تواثق تف�ضي �إلى تجربة تعلم فاعلة. لقد �أر�سى التعليم 
العابر الحدودَ مجتمعات تعلم جديدة وممار�سات اجتماعية جديدة لدى المتعلمين والمدر�سين 
على حد �سواء. والمهم هنا، بح�سب رواية �آلان، هي العلاقات بين الم�شرفين والطلاب، التي 
تقدم فر�صة �صيانة مجتمع الممار�سة ورعايته الذي ينخرطون فيه في هذا النوع بالذات من 

التعلم. �إن الر�سالة الوا�ضحة هي �أن على �أحدهم �أن يتحمل الم�س�ؤولية في هذا الخ�صو�ص.

التعلم والإ�شراف

ي�شرح �آلان م�شاعره حول المقرر قائلًا:
�إن الاختلافات لاأ�سا�سية بين تجربة التعلم هذه وتجاربي ال�سابقة تت�ضمن نموذج الدرا�سة 
بدوام جزئي، وال�سهولة الفائقة في اختيار مو�ضوع البحث وبرمجة توقيته. �إنني �أتوا�صل 

مع المدر�سين عبر البريد لاإلكتروني على نحو �أ�سا�سي.
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يفهم �آلان �أن ثمة عدداً من »التنازلات« لا بد من تقديمها عند الالتزام بمقرر عابر 
النمط  هذا  مرونة  وكانت  لاأطروحات.  على  لاإ�شراف  �سياق  في  تتعاظم  وهي  الحدودَ، 
الوحدات  مقررات  تكون  الحالة،  هذه  ففي  اختياره.  وراء  الرئي�س  ال�سبب  الدرا�سة  من 
العطل  وفي  م�سائية  جل�سات  في  واحد،  �أ�سبوع  �أثناء  في  تدري�سها  يتم  بحيث  م�ضغوطة، 
لاأ�سبوعية. ويعدّ ح�ضور ال�صفوف »بهذه الطريقة غير المعتادة« على مدار �أ�سبوع واحد 
منا�سباً لالتزامات العمل والدرا�سة ولاأ�سرة. وبعد درا�ستهما الحالاتِ العينية في المقررات 
�أن   )Tregenza 2002( Evans وتريجينزا  �إيفانز  لاأ�سترالية في هونغ كونغ، وجد كل من 
الالتزامات لاأ�سرية و�ساعات العمل الطويلة تجعل من الدرا�سة �أمراً �صعباً. وتبدو القراءة 
في المقررات المكثفة لاأو�سع العابرة الحدودَ مهمة ع�سيرة ب�سبب �ضيق الوقت )ت�شابمان 
وبايفي�س 2006(. كذلك لاأمر لدى �آلان الذي يقول �إن ال�صعوبة لاأ�سا�سية التي تواجهه، 
حتى في �أثناء مدة البحث ولاأطروحة، ت�أخذ »مظهراً مادياً« يتعلق بــ»توزيع الوقت لإتمام 

المهام المخطط لها والمحافظة على الم�ستوى المطلوب من ال�سرعة«.
لي�س من ال�سهل التوفيق بين درا�سة من هذا الم�ستوى وبين برنامج عمل توقيته �ضيق 
�إن الجزء لاأ�صعب الذي واجهني كان في المرحلة  التي وجب علي  �أ�صلًا. وفي الحقيقة، 
فيها �إجراء لقاءات من �أجل بحثي؛ لأن من ال�صعب جداً تنظيم اللقاءات مع لاأ�شخا�ص 
بحيث يتوافق توقيتها مع توقيت جميع لاأطراف. وللتغلب على ال�صعوبات، كان علي و�ضع 
جدول توقيت �سابق وتدقيقه على نحو دائم للتوثق من عدم حدوث �أي ت�أخير. وفي حال 

حدوث هذا الت�أخير، كان علي �إيجاد طرق لا�ستدراك الوقت �أو لإيجاد خطط بديلة.

في النتيجة، يدرك �آلان �أن هذا المقرر يقت�ضي اتباع �أ�ساليب تعلم مختلفة عن تلك التي 
اتبعها في درا�ساته ال�سابقة:

�أعتقد �أن �أ�سلوب التعلم يجب �أن يكون �أكثر اعتماداً على المبادرة ال�شخ�صية وعلى خو�ض 
التي  الم�شكلات  �أعرف  و�أن  مختلفة،  �أموراً  �أحاول  �أن  علي  يجب  حيث  والخط�أ،  التجربة 
تواجهني في �أثناء العملية، و�أن �أطلب لاإر�شاد، في نهاية لاأمر، قبل �أن �أم�ضي قدماً. �أقول 
�إن هذا �أكثر اعتماداً على المبادرة ال�شخ�صية؛ لأنني �إن لم �أحاول و�أبحث عن الم�شكلات 
تغذيتي  تتم  �أن  مت�أملًا  هناك  �أجل�س  �أن  بمجرد  �شيء  �أي  تحقيق  يمكنني  لا  بنف�سي، 
بالمعلومات. لذلك، ف�إن �أ�سلوب التعلم يحتاج، دون �شك، �إلى التعديل لدى مقارنته بوقت 

درا�سة البكالوريو�س �أو �شهادة الماج�ستير. �أعتقد �أن هذا تغير �إيجابي.
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لقد تغير �أ�سلوب تعلم �آلان مع مرور الوقت بما يتوافق مع منظوراته عن التعلم. والنقلة 
لاإجمالية هي نحو �أ�سلوب �أكثر تنظيماً للذات. �أ�صبح �آلان مدركاً قدراتِه ونقاط �ضعفه 
لاأكاديمية. لقد غدا منتبهاً لاآن لـ»�ضرورة« �أن يكون مبادراً و�أن يخو�ض �أخطار محاولة 
»�أمور مختلفة«. لقد �أ�شار �إلى ق�صور انتظار التوجيه والتعليمات من م�شرفته. لا �شك �أنه 
مرّ ب�أوقات تراجع فيها الحافز الداخلي لديه، حيث اعتمد في هذه الحالات على م�شرفته 
النهائي من المقرر، فهو  �أما لاآن، وهو في الف�صل  العمل.  �إليه حيويته وتحثه على  لتعيد 
يلاحظ فوائد �ضبط تعلمه. وهذا يقت�ضي تطوير مهارات جديدة في التعلم، مثل »برمجة 
وقتي من �أجل التعلم و�إجراء البحث« و»خو�ضي نقا�شات مفتوحة مع م�شرفتي فيما يتعلق 
طلاب  يغدو  �أن  المفاجئ  من  لي�س  البحثَ«.  �إجرائي  �أثناء  في  �أواجهها  قد  ق�ضايا  ب�أي 
الدكتوراه �أكثر ا�ستقلالًا و�أن يوجدوا �إ�ستراتيجيات تعلم تعتمد على تنظيم الذات في �أثناء 
مدة درا�ستهم. لكن التعلم المعتمد على تنظيم الذات ينتج، على لاأرجح، عن ال�ضرورة 
التي تقت�ضيها بيئة التعليم العابر الحدودَ. ولاأمر المهم هنا هو ت�أثير نموذج التزويد العابر 

الحدودَ في هذه العملية، ودور الم�شرف في تقديم الدعم.

الن�صح لا عبر  لاأمر عبر  »يتم  قائلًا:  البحث  على  لاإ�شراف  �آلان تجربته في  ي�شرح 
�أنه يتحمل م�س�ؤولية بناء علاقة عمل جيدة بم�شرفته )لاأ�سا�سية(.  �إنه يرى  التدري�س«. 
ويقول �إن الم�شرف »الم�ساعد« ي�ؤدي دوره »من خلف الكوالي�س« ولا ي�شارك في م�شروع البحث 
مبا�شرة. لا يرغب �آلان في »�إزعاج« م�شرفته. �إنه يعتقد �أن من غير المنا�سب الات�صال بها 
من �أجل ما �سماه »ق�ضايا ثانوية«، حتى �إن كانت هي »ت�شجع التوا�صل الم�ستمر عبر البريد 
لاإلكتروني، وقادرة دائماً على لاإجابة ب�سرعة. �إنها قادرة �أي�ضاً على تقديم الملحوظات 
لاإر�شادية والبناءة«. يحب �آلان نموذج الزيارات المتكررة كل عام والتوا�صل المنتظم عبر 
البريد لاإلكتروني فيما بين الزيارات. �إنه يمتلك القدرة على برمجة عمله والتزاماته تجاه 
لاأ�سرة �إلى جانب زيارات الم�شرفين �إلى هونغ كونغ، وهو متحم�س لـ»العمل بجد لتح�ضير 
الم�سودات في الوقت المحدد لهذه الزيارات«. يحب �آلان �أن يتلقى »التوجيه« من قبل م�شرفته 
لينجز مهامه في الوقت المحدد، لكنه يقدر قيمة الحرية ليكون قادراً على تنظيم وقته. �إنه 

يقول:»لا �أعتقد �أن ثمة فرقاً وا�ضحاً في ثقافات التعلم بيني وبين الم�شرفين عليّ«.
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وفي حديثه عن مجمل تجاربه، ي�شرح �آلان الجوانب لاأف�ضل للمقرر:
التوقيت،  ذلك  )وفي  المرونة  من  عالية  بدرجة  المن�شود(  )البحث  هدفي  �إنجاز  يمكنني 
والمو�ضوع، ولاأ�سلوب... �إلخ(، ويمكنني تعلم طرق �إدارة البحث عبر التوا�صل مع م�شرفتي. 
و�أنا �أن�صح �أي زميل يفكر في الالتحاق بهذا المقرر �أن يتوثق من مقدرته على التوفيق جيداً 
�أن ي�ضع مخططاً لبرنامج بحثه بناء على  �إنني �أن�صحه  بين الدرا�سة وبرنامج عمله. ثم 
�أ�س�س حقيقية، و�أن يمتلك حرية التحدث ب�صراحة �إلى الم�شرفين عن �أي م�شكلة يواجهها 

في �أثناء �أي مرحلة من مراحل البحث.

خاتمة

تبين الق�صة التي تمت درا�ستها في هذا الف�صل �أن خو�ض تجربة التر�شيح للح�صول 
درجة  تقدم  مبا�شر.  بطريق  يتم  لا  الحدودَ  العابر  ال�سياق  في  المهنية  الدكتوراه  على 
الدكتوراه في التعليم المذكورة هنا فر�صة لتبني �أ�سلوب ديمقراطي في التطوير المهني، عبر 
الدخول في ع�ضوية مجتمع تعلم قوي. تقت�ضي الخطابات الديمقراطية الم�شاركةَ والتعاونَ 
في مجتمع التعلم، ويتيح العمل في وحدات المقرر فر�صة الدخول �إلى هذا المجتمع. لكن، 
�إح�سا�سهم  �إلى مرحلة كتابة لاأطروحة، يحل  حين ينخرط الطلاب في البحث وي�صلون 
بالعزلة محل �إح�سا�سهم بالمجتمع، وينخرطون في �أكثر �أن�شطة التعلم فردية، وهذا يعزى 
�إلى البعد الفيزيائي بين الم�شرف والطلاب. وعلى الطلاب �أن يتكيفوا مع م�س�ألة »فقدان 
المجتمع« وي�ستجيبوا لها ب�أن ي�صبحوا متعلمين ذاتيي التوجيه، �أكثر ف�أكثر. والتحدي هنا 
التعلم  مجتمع  دعم  م�س�ألة  عاتقهم  على  الحدودَ  العابرة  المقررات  مزودو  ي�أخذ  �أن  هو 

وتعزيزه طوال مراحل البرنامج كله. وفي ق�صة �آلان تحري�ض على فعل ذلك.
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الف�صل 17

تجارب من التعلم العابر الحدود

وجهات نظر بع�ض طلاب التعليم العالي 
جمهورية ال�صين ال�شعبية و�سنغافورا

and Lee Dunn ولي دون ، Michelle Wallace ميت�شل والا�س
Southern Cross University جامعة �ساوثرن كرو�س

مقدمة

يقارب  ما  �أثناء  في  الحدودَ  العابر  العالي  التعليم  على  من�صباً  التركيز  كان  حين  في 
عقداً من الزمن، ركز كثير من البحوث على ق�ضايا �ضمان الجودة والثقافة والتعلم من 
منظور المزودين �أو »التزويد«. وقد كانت �آراء الطلاب �إحدى الحلقات المفقودة في الكتابات 
تها  المتعلقة بهذا المو�ضوع مدة من الزمن. ثمة توجه نحو نقل ملحوظات الطلاب، التي عدَّ
الجامعات في عدد من البلدان جزءاً من عمليات الجودة لديها، علناً وبطريقة لا توحي ب�أي 
تعتيم على المعلومات الخا�صة بتجارب تعلم الطلاب العابرين الحدودَ. مع ذلك، ثمة هيئة 
نا�شئة من الدار�سين تعنى حالياً ب�آراء الطلاب العابرين الحدودَ. وي�سهم هذا الف�صل في 

ذلك عبر درا�سة تجارب الطلاب في برامج جمهورية ال�صين ال�شعبية و�سنغافورا.

خلفية

تت�ضمن المو�ضوعات التي انبثقت عن بحوث حديثة تناولت الطلاب العابرين الحدودَ 
�شهادة  ببرنامج  يلتحق  كطالب  هوية  وتكوين  �أجنبية  جامعية  درجة  �إلى  ال�سعي  �أ�سبابَ 
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�أجنبي )ت�شابمان وبايفي�س 2006 �أ، ب، 2007(؛ والمنهاج و�أ�ساليب التدري�س؛ ولاأ�ساليب 
دان   ،2005 وبايفي�س  )ت�شابمان  التعلم  �أن�شطة  و»مزج«  لتعلمهم؛  الطلاب  يف�ضلها  التي 
ووالا�س 2993، �إيفانز وتراجينزا 2003، بانان Pannan وغريبل Gribble 2005(؛ ومفهومي 
 Bennington سلطة لاأ�ستاذ »المحلي« وم�صداقيته مقارنة بالأ�ستاذ »لاأجنبي« )بينينغتون�
ودان  والا�س   ،Mileswska 2006 ميلزو�سكا   ،2003 وتراجينزا  �إيفانز   ،Xu 2001 وزو 
2005(؛ وتنظيم الوقت و�إيجاد التوازن بين الدرا�سة والحياة )ت�شابمان وبايفي�س 2006 �أ، 

كرو�سمان Crossman 2005، �إيفانز وتراجينزا 2003، دان ووالا�س 2003(.

ما ي�ستوقفنا في هذه الدرا�سات هو �أن الن�سبة لاأكبر منها ركزت على تجارب طلاب 
الحدودَ  العابرين  الطلاب  ت  وعدَّ هنا(،  ال�سابق  بحثنا  نرفق  )ونحن  العليا  الدرا�سات 
مت�شابهين �إلى حد ما. �إننا نركز هنا على تجارب الطلاب العابرين الحدودَ وندر�س بع�ضاً 
يداومون  الذين  والطلاب  المتعلمين  العاملين/  والطلاب  والرجال،  الن�ساء  تجارب  من 
الحدودَ،  العابرين  الطلاب  تنوع  عن  الا�ستك�شافي  البحث  هذا  ب�إجرائنا  كاملًا.  دواماً 

نعترف ب�أننا �أثرنا مزيداً من الق�ضايا التي لم تطرق بعد.

المنهجية

اخت�صا�ص  الحدودَ،  عابرين  برنامجين  في  ملتحقين  طلاب  �إلى  ا�ستبانة  تقديم  تم 
ولاآخر في  �سنغافورا  كان في  البرنامجين  �أحد  لاأ�سترالية.  �إحدى الجامعات  �أعمال، في 
جمهورية ال�صين ال�شعبية. تم تدري�س البرنامجين با�ستخدام �أحد لاأ�ساليب النموذجية 
المكثفة،  التعليمية  الزمر  �إحدى  بتقديم  �أ�سترالي  مدر�س  يقوم  -وفيه  الحدودَ  العابرة 
ويتم تزويد الطلاب  البرنامج،  باقي  يدرّ�سون  �أ�ساتذة محليين  يتم دعمها من قبل  التي 
فهو  للوحدة؛  م�ست�شاراً  لاأ�سترالي  المحا�ضر  ويعمل  المواد.  وباقي  الدرا�سية  بالتوجيهات 
يقوم بمهام ت�صميم المنهاج والتقويم، �أو بو�ضع الدرجات للتقويم كله، �أو �إجراء تعديل على 

التقويمات الم�صححة من قبل لاأ�ستاذ المحلي.

وركزت الا�ستبانة على جوانب ثلاثة بارزة؛ يتعلق �أولها بالأ�سباب التي تدعو الطلاب 
مقدار  الثاني  والدر�س  الخا�صة؛  لاأجنبية  �شهادتهم  على  �إلى الح�صول  غير الخريجين 
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الوقت الذي �أمكن له�ؤلاء الطلاب تخ�صي�صه لدرا�ساتهم ولاأ�سباب التي تعيقهم عن بذل 
بها  يقوم  التي  التعلم  �أن�شطة  الا�ستبانة  تحرّت  و�أخيراً،  الدرا�سة.  في  الجهد  من  المزيد 

الطلاب ويف�ضلونها. وقد تم تقديم الا�ستبانة عبر لاإنترنت وفي ور�شات العمل.

لمحة عن الطلاب

طالباً  وع�شرين  �ستة  ال�شعبية  ال�صين  جمهورية  في  تقديمه  يتم  برنامج  ن  ت�ضمَّ لقد 
يتم  برنامج  في   طالباً  وثلاثون  و�سبعة  هناك  وكان  رجال(.  وت�سعة  امر�أة  ع�شرة  )�سبع 

تقديمه في �سنغافورا )اثنتان وع�شرون امر�أة وخم�سة ع�شر رجلًا(.

ع�شرة  الثامنة  بين  كانوا  ال�شعبية  ال�صين  جمهورية  برنامج  في  طالباً  ع�شر  خم�سة 
والع�شرين من العمر )ثلاث ع�شرة امر�أة ورجلان(، وثلاثة ع�شر طالباً كانوا بين الحادية 
ال�صين  جمهورية  برنامج  في  يكن  لم  رجال(.  و�سبعة  ن�ساء  )�ست  والثلاثين  والع�شرين 
ال�شعبية طلاب فوق الثلاثين من العمر. ثمة طالبة واحدة في برنامج �سنغافورا كانت في 
مجموعة الثامنة ع�شرة �إلى الع�شرين )وهي امر�أة(، واثنان وثلاثون كانوا في مجموعة 21 
ـ 30 )�إحدى وع�شرون امر�أة و�أحد ع�شر رجلًا(. �أربعة طلاب فقط من برنامج �سنغافورا 

كانوا يتجاوزون الثلاثين من العمر، وجميعهم رجال. المتزوجون من �سنغافورا كانوا خم�س 
ن�ساء و�أربعة رجال، والرجال المتزوجون كانوا �ضمن مجموعة تزيد �أعمار �أفرادها على 

الثلاثين، والن�ساء كن في مجموعة الاثنين والع�شرين �إلى الثلاثين.

دواماً  يداومون  ال�شعبية  ال�صين  جمهورية  برنامج  في  تقريباً،  الطلاب،  جميع  كان 
كاملًا، ولا ي�شغلون وظائف م�أجورة. �أما في برنامج �سنغافورا، فثمة خم�سة ن�ساء وع�شرة 
رجال كانوا موظفين، والغالبية العظمى كانوا يعملون دواماً كاملًا. �إذاً، في مجمل لاأمر، 
21 بالمئة من الطلاب ال�سنغافوريين كانوا يعملون، �أما الطلاب ال�صينيون فلا �أحد منهم 

في  �شارك  لو  �سرورنا  دواعي  من  كان  التباينات.  بع�ض  يظهر  الذي  لاأمر  عاملًا،  كان 
ا�ستبانتنا المزيد من المتعلمين/ العاملين من �سنغافورا، فن�سبة �إجاباتهم المنخف�ضة ن�سبياً 

قد لا تكون م�ؤ�شراً على �أ�ساليب حياتهم المثقلة بالأعمال.
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النتائج

لماذا تدر�س لنيل �شهادة عابرة الحدودَ؟

�أربعون بالمئة من الطلاب قالوا �إن ال�سبب الرئي�س وراء درا�سة �شهادتهم هو الو�صول 
�إلى الم�ؤهلات العالمية: »يتطلب عملي اكت�ساب معرفة عالمية عن لاأعمال، و�أعتقد �أن هذه 
ال�شهادة ت�ساعدني على ذلك«. 68 بالمئة من المجيبين عن هذا ال�س�ؤال كانوا �إناثاً و32 بالمئة 
ذكوراً؛ 56 بالمئة منهم كانوا من برنامج �سنغافورا و44 بالمئة كانوا من برنامج جمهورية 

ال�صين ال�شعبية.

كان ال�سبب الثاني )21 بالمئة من المجيبين( �أن ال�شهادة المختارة �أتاحت �إمكانية نقل 
بع�ض المواد التي تلقوها في درا�ستهم ال�سابقة �إلى درا�ستهم الحالية. وكان ال�سبب الثالث 
�أن بلدهم لا يقدم ذلك النموذج من ال�شهادات )16 بالمئة(. وقد زاد عدد الذكور الذين 
قدموا هذه لاإجابة على عدد لاإناث بن�سبة اثنين لواحد. ثلاثة ع�شر بالمئة قالوا �إنه لم يكن 
ب�إمكانهم الح�صول على قبول في �شهادة مماثلة في بلدهم لاأم. وهنا كانت ن�سبة الذكور 

�أعلى بقليل من لاإناث.

لا  العالميين  بالطلاب  يتعلق  فيما  حتى   :)Waters 2005( ووترز  قالته  ما  ونلاحظ 
بالطلاب العابرين الحدودَ، من �أن مثل ه�ؤلاء الطلاب يرغبون في �شهادة غربية؛ لأنهم 
معرفية  مهارات  واكت�ساب  المانحة،  الم�ؤ�س�سة  عالمية عن طريق  مكانة  �إحراز  �إلى  ي�سعون 
»غربية« ت�سهم في تكوين الهوية. لكنها ت�ستفي�ض حين تقول �إن هذا النموذج من التعليم 
يحظى بقيمة عالية �أي�ضاً ب�سبب المعرفة ال�ضمنية ور�أ�س المال الثقافي والاجتماعي  اللذين 
لاإنكليزية،  اللغة  »الطلاقة في  تزيد  الحدودَ؛ حيث  العابر  التعلم  عليهما تجربة  تنطوي 
لاإطار  في  والانخراط  بالنف�س  الثقة  مثل  لاأخرى،  ال�ضمنية  الخ�صائ�ص  �إلى  �إ�ضافة 
على  الح�صولَ  يخولهم  ما  و�أ�سرهم،  لاأفراد  عند  الاجتماعي  المال  ر�أ�س  من  العالمي« 
 Singh( و�سينف Doherty ويعود كل من دوهرتي .)جن�سية بلد �أو �أكثر )واترز 2005: 363
7 :2005(، حيث يتعلق لاأمر هنا �أي�ضاً بهويات الطلاب العالميين في �أ�ستراليا، ليدعما هذا 

الر�أي عن التعليم لاأجنبي، فيقولا �إنه »ا�ستثمار في ر�أ�س المال الثقافي الغربي ومناف�سة في 
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اللغة لاإنكليزية«. من جهتنا )دان ووالا�س 2003( وجدنا �أي�ضاً �أن لدى الطلاب العاملين/ 
لما  وذلك  لاأم،  بلدهم  �أجنبية في  �شهادة  �سنغافورا رغبة في الح�صول على  المتعلمين في 
�أ�ساليب غربية لاكت�ساب المعرفة، ومهارات معينة يعدونها مهمة  تقدمه من مكانة، ومن 

لتقدمهم المهني.

للم�ؤهل  النف�سية  القيمة  بمفهوم  »الم�أخوذين«  معظم  �أن  هذه  درا�ستنا  في  وجدنا  لكننا 
العالمي والحاجة �إلى �شهادة جامعية هم من طلاب البرنامج ال�سنغافوري، لكن ن�سبة لاإناث 
�أكبر  اهتماماً  لاإناث  الطالبات  وتبدي  الذكور.  ن�سبة  من  �أكبر  الجانبين  بهذين  المهتمات 
ب�إمكانية تحويل بع�ض المواد التي تلقينها في درا�ستهن ال�سابقة �إلى الدرا�سة الحالية، في حين 
�أن الافتقار �إلى الم�ؤهلات في البلد لاأم، وعدم القدرة على �إحراز القبول لدرا�سة �ضروب 

متنوعة من ال�شهادات هناك، يتعلق ن�سبياً بالذكور، وال�صينيين على وجه الخ�صو�ص.

العوامل التي تحد من الدرا�سة الفاعلة

ثمة كثير من الكتابات التي تتحدث عن الطريقة التي تتيح للطلاب، الذين يدر�سون 
في بلدانهم لاأم، �إيجاد التوازن بين درا�ساتهم والتزامات العمل/ الحياة لاأخرى )على 
 Ogonor أوغونور� ،Long 2006 ولونغ Hayden هايدين ،Darab 2004 سبيل المثال داراب�
والعمل/  التعلم  بين  التداخل  عن  المعلومات  تقل  فيما   ،)Nwadiani 2006 ونوادياني 
لاأ�سرة في حياة الطلاب العابرين الحدودَ. ووجد كل من �إيفانز وتراجينزا )2002( �أن 
طلاب الدرا�سات العليا في هونغ كونغ يواجهون م�شكلات كبيرة تتعلق بتوازن العمل/ 
�أجراها  لاأ�سرة. وفي درا�سة  والتزاماتهم تجاه  الطويلة  ب�سبب �ساعات عملهم  الحياة 
كرو�سمان )2005( تناولت ت�سعة من طلاب الدرا�سات العليا العابرين الحدودَ، وجد �أن 
بيئة عمل المتعلمين التايلنديين ت�ؤثر في تعلم ه�ؤلاء الطلاب، و�أن الدرا�سة تتم في �أوقات 
�أثناء وقت العمل . وقد وجد  �أو في مدد ق�صيرة ينتهزونها في  قريبة من وقت العمل، 
كل من ت�شابمان وبايفي�س )2005( �أن طلابهم يميلون �إلى محاولة الف�صل بين عملهم 
ودرا�ستهم، لكن �أكثر لاأن�شطة الروتينية للدرا�سة كانت تتم في �أثناء العمل، وفيها تلك 

التي تتطلب ا�ستخدام الحا�سوب.
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متطلبات  �أن  خا�صة،  منهم  الذكور  ال�سنغافوريون،  الطلاب  ذكر  هذه،  درا�ستنا  في 
الرجال:  ه�ؤلاء  قال  وقد  الفاعلة.  درا�ستهم  تعيق  التي  لاأ�سا�سية  العوامل  هي  وظائفهم 
�إنهم يق�ضون 33 بالمئة من وقتهم في العمل و22 بالمئة في الدرا�سة، في حين تق�ضي الن�ساء 
�أورد  وبالمقارنة،  الدرا�سة.  في  بالمئة  و32  العمل  في  وقتهن  من  بالمئة   21 ال�سنغافوريات 
الرجال ال�صينيون �أنهم يق�ضون 8 بالمئة من وقتهم في العمل و33 بالمئة في الدرا�سة، في حين 
تق�ضي الن�ساء 7 بالمئة من وقتهن في العمل و38 بالمئة في الدرا�سة؛ وهذا لي�س م�ستغرَباً، �إذ 
وقلة منهم فقط موظفون  بدوام كامل،  تتم  ال�صينيين  الطلاب  �إن درا�سات جميع ه�ؤلاء 
بدوام ن�صفي. لاأمر الم�ؤثر هو ما ذكره الطلاب ال�صينيون �أن »انعدام الت�شجيع« يعد العائق 

لاأ�سا�سي �أمام الدرا�سة الفاعلة، وهو عامل ذو �أهمية م�ضاعفة لدى الذكور.

الذين  ع�شر،  الخم�سة  ال�سنغافوريين  الطلاب  لدى  م�شكلة  الوقت  تنظيم  يكون  قد 
التا�سعة �صباحاً  يعملون بدوام كامل، لاأمر الذي يظهر في تعليقات مثل »لدي عمل من 
حتى ال�ساد�سة م�ساءً في �سنغافورا، ثم عليّ الذهاب لح�ضور درو�سي التي تبد�أ في ال�ساد�سة 
وخم�س و�أربعين دقيقة. �إنه �أمر منهك جداً، ولا �أدري �إلى متى علي الا�ستمرار في الدرا�سة 

بدوام جزئي«. 

لاأ�سرية.  الالتزامات  كان  ال�سنغافوريين  الطلاب  لدى  �أهمية  لاأكثر  الثاني  العائق 
وبح�سب �إحدى الن�ساء: »�أنا لدي �أولاد، لذلك ف�إن �إعطاء الدرو�س يتم ب�سرعة كبيرة؛ ما 

يجعل �إنهاء الدرو�س المطلوبة لكل يوم �أمراً �صعباً جداً«.

ي�أتي  �أنه عائق، لا  الدورَ لاأمومي على  ال�سنغافوريات  الن�ساء  وبالرغم من مناق�شة بع�ض 
بمتطلبات  يتعلق  فيما  بينهما،  فروقات  ذكر  على  البرنامجين  من  �أي  في  الجن�سين  من  �أحد 
الواجبات البيتية )التي يقولون �إنها ت�ستهلك ما بين 4 �إلى 5 بالمئة من وقت الرجال والن�ساء 
�أو الم�ساعدة  في البرنامجين(. قد يكون هذا م�ؤ�شراً دلالياً على الدعم لاأ�سري الذي يتلقونه 
الم�أجورة في �أعمال المنزل، التي تظهر بو�ضوح �أكبر في بع�ض البلدان لاآ�سيوية عنها في الغرب.  

خيارات نماذج �أن�شطة التعلم

ما دمنا ن�سلّم بالمنهاج وبالق�ضايا لاأخرى التي تمت مناق�شتها فيما يتعلق بالتعلم والتعليم 
العابرين الحدودَ )انظر على �سبيل المثال لي�سك Leask 2003، 2004 حول �أ�ساليب التدري�س، 
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عولمة  حول   )2003( وزيغورا�س  لاإنكليزية،  اللغة  براعة  حول   )2003( وتراجينزا  و�إيفانز 
النقل.  على  الا�ستبانة  في  تركيزنا  ان�صب  فقد  وتحديثه(،  الحدودَ  العابر  التعليم  �أغرا�ض 
العليا(  الدرا�سات  �أي�ضاً عن طلاب  المرة  نتحدث هذه  العادة،  الطلاب )كما  �أن  تبين  لقد 
يف�ضلون المزيد من التفاعل ال�شخ�صي مع لاأ�ساتذة لاأجانب من الجامعة المانحة ال�شهادةَ 
 Shanahan �شاناهان   ،2005 وبايفي�س  ت�شابمان   ،Xu 2001 وزو   Bennington )بينينغتون 
ومكبارلين McParlane 2005، دان ووالا�س Dunn and Wallace 2003، والا�س ودان 2005(.

�أظهرت الدرا�سة الحديثة، التي �أجرتها مايلزو�سكا )Mileswska 2006( عن ثلاثة من 
طلاب الدرا�سات العليا العابرين الحدودَ والملتحقين ببرامج تكنولوجيا المعلومات، المزيد 
تعلمهم  تعزز  التي  الخ�صائ�ص  �أهم  �أن  يفهمون  الطلاب  �أن  وجدت  فقد  المعطيات.  من 
ومع  لاأ�ساتذة  مع  الطلاب  بتوا�صل  ت�سمح  التي  والت�صاميم  لاإ�ستراتيجيات  �إيجاد  كانت 
ال�شخ�صي  التوا�صل  مثل  �أن�شطة  �إزاء  ر�ضاهم  عن  الطلاب  عبر  وقد  لاآخرين.  الطلاب 
المنتظم مع �أ�ساتذتهم لاأجانب، الذين يظهرون مهارات متقدمة في �إملاء التعليمات وفهم 
اهتمامات الطلاب وحاجاتهم وبيئاتهم. وتم الثناء على الح�ضور التفاعلي، الذي يتم فيه 
ا�ستخدام و�سائل التكنولوجيا لدعم فهم الح�ضور ال�سيكولوجي )�شين Shin 2003(. وقد 
خل�صت مايلزو�سكا �إلى نتيجة مفادها �أن تزايد م�شاركة لاأ�ساتذة لاأ�ستراليين في التعليم، 
�إذ �إنهم يعلّمون 50 بالمئة من مجموع طلاب المقرر، وتزايد دخول الطلاب �إلى لاأكاديميات 

لاأ�سترالية عبر و�سائل التوا�صل التكنولوجية �سيعمل على تعزيز تعلم الطلاب.

من جهتنا )دان ووالا�س 2003(، وجدنا �أن لدى الطلاب بع�ض الهموم تتعلق ب�سلطة 
لاأ�ساتذة المحليين وم�صداقيتهم، بو�صفهم لم يقوموا بو�ضع المنهاج �أو التقويمات. وهناك 
الطلاب  رغبة  تظهر   2003 عام  �أجريناه  الذي  بحثنا  في  ن�شرها  يتم  لم  معطيات  ثمة 
ال�سنغافوريين في لاإكثار من ور�شات العمل لاأق�صر، بحيث يكون ب�إمكانهم ه�ضم المواد، 
والح�صول على فر�ص �أكثر ت�سمح لهم بالحديث �إلى مدر�سيهم على نحو فردي، وت�سمح 
للمدر�سين �أن ي�ساعدوا في ترجمة الن�صو�ص. لقد وجدوا �أن التعلم ب�أ�سلوب التوجيه الذاتي 
�إلى جانب التوجيهات الدرا�سية المطبوعة �أمر مرهق جداً. وت�شير هذه العوامل، بدورها، 

�إلى الرغبة في المزيد من التوا�صل، وق�ضاء وقت حقيقي وفعلي مع مدر�سهم لاأجنبي.

o b e i k a n d l . c o m



منظورات عن التعلم

280

الوقت  ن�سبة  تخمين  الطلاب  من  طُلب  الف�صل،  هذا  مو�ضوع  هي  التي  درا�ستنا،  في 
الكامل الذي ي�صرفونه على مجموعة من فاعليات التعلم، ثم اقتراح ن�سبة الوقت الذي 
يرغبون في ق�ضائه على هذه الفاعليات وفاعليات �أخرى غيرها. في المجمل، عّرب الطلاب 
مع  الخ�صو�صية  الدرو�س  المحا�ضرات/  في  التعلم  وقت  من  المزيد  ق�ضاء  تف�ضيلهم  عن 
يخ�ص  فيما  �أما  المحلي.  مدر�سهم  مع  قليلًا  �أقل  وقت  وق�ضاء  لاأ�ستراليين،  مدر�سيهم 
الفاعليات لاأخرى -ال�صفوف الر�سمية عبر لاإنترنت مع مدر�س محلي، والتوا�صل عبر 
لاإنترنت مع الطلاب، والقراءة والبحث في المكتبة على لاإنترنت- فلم يكن ثمة فرق مهم 
بالتح�ضير  يتعلق  فيما  طفيف  فرق  ثمة  الطلاب.  فيه  يرغب  وما  الحالية  الممار�سة  بين 
للاختبارات والواجبات، حيث عبر الطلاب عن رغبتهم في ق�ضاء وقت �أقل قليلًا على هذه 

الفاعليات. لذلك، ت�ؤكد معطياتنا ت�أكيداً كبيراً النتائجَ ال�سابقة.

يتعلق  المهمة فيما  المقارن بين الجن�سين عن بع�ض الاختلافات  التحليل  يك�شف  لكن، 
بالطلاب ال�صينيين؛ فالن�ساء يرغبن في ق�ضاء المزيد من الوقت مع مدر�سهم لاأ�سترالي 
)غالباً �ضعف الوقت الذي يق�ضينه حالياً(، بخلاف الذكور، الذين يف�ضلون ق�ضاء وقت 
�أقل قليلًا مع المدر�س لاأ�سترالي. وفيما يتعلق بالدرو�س الخ�صو�صية التي تتم وجهاً لوجه 
مع المدر�س المحلي، تريد الن�ساء ال�صينيات ق�ضاء الوقت نف�سه تقريباً، �أما الرجال ف�أرادوا 
ق�ضاء ن�صف الوقت فقط. وبينما تريد الطالبات ال�صينيات العدد نف�سه من ال�صفوف 
الر�سمية عبر لاإنترنت مع مدر�سهن المحلي، يريد الطلاب ن�صف عدد ال�صفوف. لكن 
لاإنترنت مع زملائهم الطلاب؛  التوا�صل عبر  ه�ؤلاء الطلاب يريدون نحو �ضعف حجم 
�أما الن�ساء فيِردْنَ الوقت نف�سه تقريباً. تريد الن�ساء ق�ضاء وقت �أقل قليلًا للقراءة، �أما 
الرجال فيرغبون في ق�ضاء وقت �أطول كثيراً من ذلك الذي يق�ضونه في البحث في المكتبة 
�أو على لاإنترنت. ويظهر هذا �أن الرجال في برنامج جمهورية ال�صين ال�شعبية يبدون رغبة 
ال�شخ�صي والتجارب  التوا�صل  �أ�سا�س  التعلم المبنية على  التقليل من تجارب  وا�ضحة في 

المنظمة، وزيادة »الم�ستوى العالي من التقانة«، والتعلم الم�ستقل.

في  لاإنترنت  �إلى  للدخول  المحدودة  بالإمكانية  ال�صينيين  الرجال  بع�ض  ر�أي  ويتعلق 
جمهورية ال�صين ال�شعبية، لكنه يقدم �صورة مهمة، حتى �إن كانت ت�أملية، حين يتحدثون 
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عن »انعدام الت�شجيع«. ومن الوا�ضح �أن الن�ساء يرغبن في المزيد من لاأ�ساليب التقليدية 
للتعليم، حيث يطالبن بالمزيد من التوا�صل ال�شخ�صي، في حين لا ينظر الرجال �إلى هذا 
التي  لاأحدث،  بالتقانات  �أكبر  اهتماماً  ويبدون  »م�شجع«،  تعليمي  �أ�سلوب  �أنه  على  لاأمر 
نموذج  �إن  الذات.  وتوجيه  الا�ستقلالية  �أي  الذاتي،  التعلم  من  مختلفاً  �أ�سلوباً  تقت�ضي 
الرجال ال�صينيين لي�س بالنموذج المنا�سب لر�سم نتائج وا�سعة، فهذا الجانب من تعلمهم 

والتفاعلات الاجتماعية الممكنة تتطلب المزيد من البحث.

تف�ضيل  �سواء، عن  ولاإناث، على حد  الذكور  يعبر  ال�سنغافوريين،  بالطلاب  يتعلق  فيما 
وا�ضح لق�ضاء وقت م�ضاعف ثلاث مرات عن الوقت الحالي الذي يبذلونه في ح�ضور الدرو�س 
ال�شخ�صية مع مدر�سهم لاأ�سترالي. وتريد الن�ساء ق�ضاء وقت �أقل مع مدر�سهن ال�سنغافوري، 
في حين يف�ضل الرجال ق�ضاء وقت �أطول قليلًا معه. يريد الذكور ق�ضاء وقت �أقل على درو�س 
التوا�صل  في  قليلًا  �أقل  وقت  ق�ضاء  في  لاإناث  وترغب  المحليين.  مدر�سيهم  مع  لاإنترنت 
الخارجي عبر لاإنترنت في �أثناء ال�صفوف الر�سمية، �أما الذكور فيرغبون في المزيد منها. 
يريد الطرفان وقتاً �أقل قليلًا للقاءات مع زملائهم الطلاب، ولقراءة مواد الدرا�سة وتح�ضير 
ال�سنغافوري  البرنامج  طلاب  عند  وا�ضح  تف�ضيل  ثمة  للاختبارات.  والتح�ضير  الواجبات 

لتجارب التعلم المنظمة وللمزيد من التعلم وجهاً لوجه مع مدر�سيهم لاأجانب.

با�ستثناء الطلاب ال�صينيين الذكور، تظهر النتائج رغبة الطلاب في ق�ضاء مزيد من 
الوقت مع مدر�سيهم لاأ�ستراليين، لاأمر الذي دعت �إليه �أ�سباب عدة؛ �أولًا، �أراد الطلاب 
»من  الطلاب:  �أحد  ل�سان  على  وكما جاء  لاأ�سترالي،  المدر�س  م�ستويات  المزيد عن  فهم 
لاأف�ضل �أن ي�أتي محا�ضرون من جامعة �إك�س واي زد XYZ ويلقوا كثيراً من المحا�ضرات، 
لاإنكليزية، فمن  اللغة  ثانياً، ثمة ق�ضايا عن  به«؛  القيام  بحيث نخمن ماذا يريدون منا 
جهة، رغب الطلاب في �إعطائهم المزيد من وقت المحا�ضر لما يجدونه من �صعوبة في اللغة 
لاإنكليزية: »�أتمنى من المدر�س )لاأ�سترالي( المكوث وقتاً �أطول لما نجده في هذا البرنامج 
من �صعوبة في درا�سة اللغة، ولكثرة لاأ�سئلة التي نريد توجيهها �إليه«. من جهة �أخرى، �أراد 
بالإنكليزية  الناطقين  »المدر�سين  يدعونهم  الوقت مع من  يق�ضوا مزيداً من  �أن  الطلاب 
لاأم« بهدف تطوير مهارات اللغة لاإنكليزية لديهم. وقد اقترح �أحد الطلاب �أن يتوا�صل 
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و�أن يخو�ضوا تجارب عمل في  العابرون الحدودَ مع طلاب ناطقين بالإنكليزية،  الطلاب 
لاإنكليزية  في  البراعة  امتلاك  �إلى  النظر  ويتم  بالإنكليزية.  طاقمها  يتحدث  �شركات 
التعليمي  المال  ر�أ�س  امتلاك  نحو  اًَرب  ومعْ المقرر،  م�ضمون  فهم  و�سائل  �إحدى  �أنها  على 

والاجتماعي، الذي يعزز الح�صول على فر�ص التوظيف في �سوق العمل المعولمة. 

لقد طالب الطلاب بمزيد من التوا�صل بين المدر�سين لاأ�ستراليين والمحليين: »�أتمنى �أن 
يكون ب�إمكان مدر�سينا المحليين التوا�صل �أكثر مع المدر�سين لاأ�ستراليين؛ �إذ يتعذر عليهم 
ذلك في بع�ض لاأحيان، ما يت�سبب ب�إيجاد الت�شوي�ش عند الطلاب«؛ و»�أتمنى �أن يتناق�ش 
�إلينا بالمزيد من لاإر�شاد ويت�شاركوا في  المدر�سون المحليون مع لاأ�ستراليين و�أن يتوجهوا 
Pannan وغريبل  �إليها كل من بانان  لاأفكار فيما بينهم«. هذا ي�ؤكد النتائج التي تو�صل 
الهيئة  �أع�ضاء  بين  التوا�صل  من  المزيد  �إيجاد  ب�ضرورة  تقول  التي   ،)Gribble 2005(

التدري�سية على م�ستويات ال�شراكة التعليمية العابرة الحدودَ كافة. 

من جهة �أخرى، قال بع�ض الطلاب �إن مدر�سيهم المحليين �ساعدوهم على فهم »طرق« 
�أن  ت�أويل متطلبات التقويم. ووافق ه�ؤلاء الطلاب على  المدر�سين لاأ�ستراليين، وفي ذلك 
ال�سبب في ذلك  يكون  لاأ�ستراليين؛ وربما  المدر�سين  �أقل »خبرة« من  المحليين  مدر�سيهم 

هيمنة لاأ�ساتذة لاأ�ستراليين على المنهاج وعلى �أنظمة التقويم.

خاتمة

�إن لهذه الدرا�سة طبيعة ا�ستك�شافية. لكننا، مع ذلك، خل�صنا منها ببع�ض الدرو�س. 
بالعمل  يتعلق  فيما  الجن�سين،  بين  الاختلافات  عن  الغربية  الفر�ضية  �أن  الوا�ضح  من 
ما  �إذا  ملائمة،  تبدو  لا  الن�ساء،  تبذله  الذي  الم�ضاعف«  و»الجهد  لاأ�سرية  والالتزامات 
�أخذنا بالح�سبان ما يقدمه الجو الاجتماعي و�سوق العمل من دعم لن�ساء الطبقة الو�سطى 
من �أجل تحقيق �شيء من التوازن، وذلك وفقاً لما جاء في الدرا�سة التي �أجرتها بروك�س 
)Brooks 2006( عن الن�ساء في هونغ كونغ و�سنغافورا. �إن الذكور ال�سنغافوريين العاملين/ 

المتعلمين هم من ا�شتكوا من ال�ضغط الذي ي�سببه العمل والدرا�سة معاً؛ لأنهم �أكبر عمراً 
قليلًا، ربما، ولأن لديهم �أعمالًا �أكثر تطلباً. لا تبدو الن�ساء العاملات �أكثر �إرهاقاً بالعمل 
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والتزامات لاأ�سرة، ما يقدم �صورة مختلفة، نوعاً ما، عن لاإناث العاملات المتعلمات في 
المجتمعات الغربية. بو�صف هذه الدرا�سة قد ناق�شت منظورات عدد قليل من العاملين/ 
التي قام  التي تقدمها درا�سات كتلك  تلك  و�أنها تقدم معلومات متعار�ضة مع  المتعلمين، 
بها، على �سبيل المثال، �إيفان�س وتراجينزا )2003( وت�شابمان وبايفي�س )2005(، يكون من 
المطلوب �إجراء المزيد من التحري في و�ضع طلاب الدرا�سات العليا العاملين/ المتعلمين في 
 Nonis البرامج العابرة الحدودَ. ومن الممكن �أن يكون �أ�سلوب الملحوظات اليومية )نوني�س

و�آخرون 2006( ملائماً للح�صول على تحليل �أكثر دقة.

وبينما يف�ضل معظم الطلاب لاأ�ساليب التقليدية للتعلم، مع رغبة الطلاب ال�سنغافوريين 
في ق�ضاء المزيد من الوقت في لقاءاتهم المبا�شرة مع مدر�سيهم لاأجانب، يثني الطلاب 
ال�صينيون على نحو �أكبر على فر�ص التعلم الم�ستقل با�ستخدام و�سائل التقانات. ومن ��شأن 
هذه النتيجة ربما �أن تكون انحرافاً عن المو�ضوع، �أو �أن تك�شف متغيراً منف�صلًا عن التعلم، 
مثل الافتتان بالتقنيات الحديثة. مع ذلك، ف�إن رغبات الطلاب الذكور ولاإناث وطلاب 
البرامج العابرة الحدودَ ت�سوغ �إجراء المزيد من البحث، خا�صة �أن تدري�س البرامج ذاتها 
التي تقدمها م�ؤ�س�سة بذاتها يتم في بلدان م�ضيفة عدة، وب�أ�ساليب نقل مت�شابهة. فالمقا�س 
الواحد قد لا يكون منا�سباً للجميع، وقد يكون التمايز مطلوباً من �أجل �إر�ضاء الرغبات 

المختلفة في التعلم. 

�إدراك الطلاب الاختلافاتِ في ال�سلطة والم�صداقية بين  �إن الق�ضايا التي تدور حول 
لاأ�ساتذة لاأجانب والمحليين، لا تزال مثار نقا�ش.

من الوا�ضح �أن ثمة رغبة متزايدة في �إيجاد المزيد من التوا�صل بين لاأ�ساتذة لاأجانب 
والمحليين، ويت�ضمن ذلك الت�شارك في ت�صميم المنهاج والتقويم، وتطوير الطرفين مهنياً، 
فيما يتعلق ب�أ�ساليب التدري�س العابرة الحدودَ. ومن المفيد �إجراء المزيد من البحث عن 

النماذج لاأف�ضل للممار�سة من �أجل �إر�ساء ت�شارك متكافئ في التعلم والتعليم.

وقد ثبت �أن الق�ضايا لاأكثر تعقيداً في نموذج التعليم العابر الحدودَ في البرنامجين 
ال�سنغافوري وال�صيني، هي تلك التي تدور حول �إحراز ر�أ�س المال الثقافي، وحول �إمكانيات 
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وجود تنافر ثقافي. �إذ من المحتمل �أن يجد الطلاب اختلافاً كبيراً في �أ�ساليب التدري�س 
الرا�سخة  التعليمية   التقاليد  وفي  ال�سابقة  تعلمهم  تجارب  في  عا�شوه  عما  المنهاج  وفي 
قد  التي  ال�صعوبات  �إلى  بالإ�ضافة  هذا  بلدانهم،  يغادروا  لم  �إن  حتى  لاأم،  ثقافتهم  في 
معينة.  لاأكاديمية في مجالات معرفية  لاإنكليزية  واللغة  لاإنكليزية،  اللغة  يواجهونها في 
�إذن، يمكن لل�صدمة الثقافية/ المعرفية �أو التنافر المعرفي �أن يجعل تجربة التعلم �إ�شكالية. 
ولكن يبقى ب�إمكان لاأ�ساتذة المحليين الخبراء تهدئة هذه ال�صدمة بتف�سير الافترا�ضات 
الثقافية التي ينطوي عليها محتوى منهاج معين �أو طريقة تدري�س معينة. ويمكن للأ�ساتذة 
المحليين �أن يكونوا متحكمين بالحدود؛ لأنهم يجمعون الحدود الثقافية، لكن من المحتمل 

�أي�ضاً �أن يعدوا �أقل �سلطوية؛ كونهم لا يتحكمون بالمناهج والتقويمات.

�أخرى  بلدان  في  للعي�ش  انتقلوا  الذين  الطلاب،  �أن  الوا�ضح  من  �أخرى،  جهة  من 
للح�صول على �شهادة غربية، هم جزء من تراكم ر�أ�س المال، لا الاقت�صادي وح�سب، بل 
الاجتماعي والثقافي �أي�ضاً. مع ذلك، يت�ساءل المرء: هل ه�ؤلاء الطلاب الذين ي�سعون �إلى 
ي�سهمون على نحو  لاأم،  بلدانهم  بو�صفهم طلاباً عابرين الحدودَ في  �شهادة غربية  نيل 
�أن توا�صلهم  كامل في تراكم ر�أ�س المال الاجتماعي والثقافي الذي يرغبون فيه؟ لا جرم 
المحدود ن�سبياً مع لاأ�ساتذة الناطقين بالإنكليزية من الجامعة لاأجنبية، وتوا�صلهم لاأكبر 
مع مدر�سيهم المحليين، الذين يعملون ربما على �شرح طريقة تدري�س لاأ�ساتذة لاأجانب 
ومناهجهم باللغة المحلية غالباً، والمنهاج الذي تمت تهيئته لبيئتهم الثقافية، كان له �أثر في 
�إ�ضعاف بع�ض العنا�صر لديهم مثل لاإنكليزية الطليقة والمقدرة على التوا�صل الاجتماعي 
و�إحراز ر�أ�س المال الثقافي الغربي. يبدو �أن مطالبة مجمل الطلاب بمزيد من التوا�صل مع 
الغربي، بل يرغبون  لاأ�ستاذ  �أنهم لا يريدون فقط �سلطة  لاأجانب، تدل على  مدر�سيهم 
�إنهم يريدون »الم�شاركة«  �أغوار طريقة التفكير الغربية دون اللجوء �إلى و�سيط.  في �سبر 
في ر�أ�س المال الثقافي والاجتماعي، لكن �أ�سلوب نقل المقررات يجعل ذلك متعذراً عليهم. 
ومن المفيد �إجراء المزيد من البحوث التي تُعنى بمقارنة تكوين الهوية وتراكم ر�أ�س المال 
الثقافي لدى الطلاب الذين �سافروا �إلى الخارج والطلاب العابرين الحدودَ الذين ظلوا 

في �أح�ضان ثقافتهم لاأم.
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�إننا نوافق على �أن الطلاب العابرين الحدودَ لا يعدون مجموعة متجان�سة، ونقترح ب�أن 
�إلى بع�ضهم منها هنا، بعين الاعتبار لدى ت�صميم ونقل  �ألمحنا  التي  ت�ؤخذ الاختلافات، 

البرامج العابرة الحدودَ.
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الف�صل 18 

 �ضمان الجودة في التعليم العابر الحدود

�أ�ساليب عالمية ومحلية وم�ؤ�س�سية

Grant McBurnie غرانت مكبيرني
RMIT University جامعة �آر �إم �آي تي

مقدمة

التعليم  برامج  ف�إن  المزودة،  للم�ؤ�س�سة  )والتنظيمية، ربما(  للم�سافة الجغرافية  تبعاً 
ويبدو  المحلية.  البرامج  من  ولاإهمال  التوا�صل  لعدم  عر�ضة  �أكثر  تكون  الحدودَ  العابر 
الم�شروع العابر الحدودَ �أقل ا�ستقراراً بما لا يقا�س من الم�شروع المحلي. وثمة العديد من 
لاأمثلة ال�شائعة على نزيف ر�ؤو�س لاأموال في البرامج العابرة الحدودَ )مكبيرني 2006(. 
بين  احتكاك  لحدوث  دائماً،  �إمكانية،  ثمة  الر�سوم،  دفع  فيها  يتم  التي  الحالات  وفي 
لاأولويات لاأكاديمية والتجارية، واحتمال حدوث ف�ساد يتجلى في �شروط دخول متدنية، 
�أ�ساليب التدري�س، ثمة  �أكاديمية مطاطة. فمن منظور  وم�ستوى �ضعيف للكفاية ومعايير 
�شروط معينة يقت�ضيها تزويد الطلاب العالميين المقيمين في بلدانهم لاأم بالمقرر لاأجنبي. 
وت�ؤكد هذه العوامل، مجتمعة، الحاجة �إلى �ضمان حقيقي ودقيق للجودة. �إذ ت�ؤثر النوعية 
يتلقون  الذين  الطلاب  تقدير،  �أقل  على  يت�أثر،  حيث  لاأطراف،  من  العديد  في  الرديئة 
تعليماً دون الم�ستوى القيا�سي، والبلد الم�ضيف الذي ي�شهد تطوراً على �أيدي م�صادر ب�شرية 
متدنية الم�ستوى، �إ�ضافة �إلى الت�أثيرات ال�ضارة على بناء لاأمة، والم�ؤ�س�سة المزودة -ومن 

، البلد المزود- الذي يعاني ت�ضرر ال�سمعة والخ�سارة المادية.  ثمَّ
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ي�ستفيد كل من الطلاب، والبلدان الم�صدرة والم�ستوردة، والم�ؤ�س�سات المزودة لاأجنبية، 
و�شركا�ؤها المحليون، والمنظمات العالمية التي تتوجه �إلى التعليم العابر الحدودَ من دعم 
الفئات،  هذه  بين  كبير  تداخل  ثمة  الحقيقة،  وفي  الحدودَ.  العابر  التعليم  في  الجودة 
فالعديد من البلدان هي م�صدرة وم�ستوردة في �آن معاً )بالرغم من تغلب �إحدى الحالتين 
عند معظم هذه البلدان(؛ والم�شاركون المحليون هم، في الوقت ذاته، �أع�ضاء في لاأ�سواق 
العالمية )مثل اليوني�سكو ـ منظمة لاأمم المتحدة للتربية والعلوم والثقافة(؛ ثم �إن المنظمين 
المحليين ولاأكاديميات ذات لاأ�سا�س الم�ؤ�س�سي يعملون في �أ�سواق التعليم العالي لاإقليمية 

منها والعالمية.

 ،)QA( َيُعنى هذا الف�صل بالبناء المحلي والعالمي لمبادئ �ضمان الجودة العابرة الحدود
ويدر�س كيف يمكن تطبيق هذه المبادئ على الم�ستوى العابر الحدودَ. وتقت�ضي الموازنة بين 
المبد�أ والتطبيق منّا الارتقاء بت�صوراتنا عن م�ستوى التفا�صيل اليومية؛ كي ندر�س الق�ضايا 
لاأو�سع التي يطرحها التعليم العابر الحدودَ )وفي ذلك ال�سبب الذي يدعونا �إلى �إيجاده(، 
ومن ثم ر�ؤية طرق دمج هذه المبادئ في مقت�ضيات عملية ممار�سة التعليم العابر الحدودَ. 
والمحلية(،  )العالمية  بمفهومي  الخا�صة  الحدودَ  العابرة  لاأ�ساليب  على  �أركز  بدوري، 
�أدر�س:  حيث  الم�ؤ�س�سية،  ولاأ�ساليب  والم�صدر(  بـ)الم�ستورد  الخا�صة  المحلية  ولاأ�ساليب 
)الاعتبارات،  ال�سيا�سية  المحركات  وما هي  المجال؟  هذا  المهمون في  اللاعبون   من هم 

ولاأهداف... �إلخ(؟ وما هي النتائج )الوثائق والمنهجيات(؟

التوجهات العالمية

حماية  تعزيزَ  الجودة،  ب�ضمان  المتعلقة  الحدودَ  العابر  التعاون  م�سوغات  تت�ضمن 
الم�ستهلك، وت�سهيل الم�سالك ال�سل�سة لتحرك الطلاب ولاأ�ساتذة عبر لاإقرار العالمي وقابلية 
نقل الموا�صفات. وتت�ضمن �أ�سباب التعاون لاإقليمي: تقوية المنطقة لتكون مناف�ساً م�صدّراً، 
البا�سيفيك  دول  تهتم  )مثال،  الم�ستوردات  مع  بفاعلية  لتتعامل  المقابل،  في  وتقويتها، 
مة من لا  بالعمل معاً لإحراز لاأف�ضل لطلابها.  فهي لا تعمل على اجتراح لاأحداث المنظِّ
�أن اتفاقيات التجارة )مثل  للت�أكيد  التعليم  العاملين في �سلك  �شيء(. وي�سعى العديد من 
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GATS، والاتفاقيات الثنائية ولاإقليمية المختلفة للتجارة الحرة( لا تحل  اتفاقية الجاتز 
محل الاتفاقيات التي عُقدت في �سياق التعاون العالمي لتعزيز القيم التعليمية، بدل تعزيز 

لاأولويات التجارية. 

عالمي

 UNESCO إن المنظمات العالمية المهمة التي تُعنى بهذه الق�ضايا هي منظمة اليوني�سكو�
.OECD )و)منظمة التنمية والتعاون الاقت�صادي

على  لاإلكتروني  موقعها  على  نف�سها  تقدم  وهي  ع�ضواً،  دولة   191 اليوني�سكو  ت�ضم 
�أنها »مختبر �أفكار، وحا�ضنة نموذجية لعقد الاتفاقيات العالمية حول الق�ضايا لاأخلاقية 
المنبثقة«. �إن منتدى منظمة اليوني�سكو العالمي عن �ضمان الجودة العالمية والت�صديق عليها 
ه الذي يهدف، من بين �أ�شياء �أخرى،  و�إقرار الموا�صفات في التعليم العالي، هو الميدان الموجِّ
»�إلى تعزيز التعليم ك�سلعة عامة« و»تعزيز �ضمان الجودة المتجاوز الحدودَ المحلية«. ثمة 
�سعي �إلى ت�أكيد عدم �إمكانية فهم التعليم العابر الحدودَ وتنظيمه على نحو منعزل، على 
�صعيد �أولويات التجارة. وبناء عليه، تفيد منظمة التبادل الحكومي �أن ما ينوف على مئة 
من الحكومات لاأع�ضاء فيها وقّعت في اليوني�سكو مجموعة من الاتفاقيات الملزمة المتعلقة 
بالتعليم، حيث يمكن الا�ستدلال بهذه الاتفاقيات للت�أثير في نتائج اتفاقية الجات الخا�صة 
 .)10 ـ   Trumbic 2002: 8 ترومبيك  ـ   Uvalic )يوفاليك  وتعديلها  وتف�سيرها  بالتعليم، 
وقد جاء في ورقة عمل اليوني�سكو الخا�صة بالتعليم العالي في المجتمع المعولم اهتماماتُ 
تنظيم  على  الدول  قدرة  في  التجاري  التوجه  ذي  الحدودَ  العابر  التعليم  بت�أثير  المنظمة 
الجودة و�ضمان حماية الم�ستهلك، وهدف هذا التعليم في ا�ستخدام »محيطه النموذجي، 
�سيا�سات  �صياغة  في  لاأع�ضاء  الدول  لدعمَ  المعلومات  تبادل  ووظائف  القدرات  وبناء 
العالي«  التعليم  على  العولمة  تفر�ضها  التي  التحديات  لمواجهة  منا�سبة  و�إ�ستراتيجيات 

)اليوني�سكو 2003: 3(.

ب�أكثر  ولها علاقات  نامياً،  بلداً   30 التي ت�ضم  والتعاون الاقت�صادي  التنمية  ومنظمة 
من  حكومة   30 فيه  تت�شارك  ا�ستثنائي  »منبر  �أنها  على  نف�سها  تقدم  دولة،  �سبعين  من 
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حكومات ديمقراطيات ال�سوق للعمل معاً على معالجة التحديات الاقت�صادية والاجتماعية 
وتحديات الهيمنة التي تفر�ضها العولمة، وا�ستغلال الفر�ص التي تتيحها« )منظمة التنمية 
�سل�سلة  2004 تم عقد  ـ   2002 ما بين  الفترة  �إن بي(. وفي  و2005:  الاقت�صادي  والتعاون 
من الم�ؤتمرات المهمة عن تجارة خدمات التعليم، وتمت معالجة الق�ضايا المتعلقة بحماية 
الم�ستهلك و�ضمان الجودة. وقد تعاونت المنظمتان، �أخيراً، على �إيجاد »�إر�شادات الجودة 
ويتم   .)2005 والتنمية  الاقت�صادي  التعاون  )منظمة  الحدودَ«  العابر  العالي  التعليم  في 
المعنية: الحكومات؛  �إلى �ست من الجهات  ولاأن�شطة المقترحة  والمبادئ  الن�صائح  توجيه 
الطلاب؛  ومجموعات  لاأكاديمية؛  الهيئة  وفيهم  العالي،  التعليم  مزودو  وم�ؤ�س�سات/ 

وهيئات �ضمان الجودة ولاإجازات؛ وهيئات لاإقرار لاأكاديمي؛ والهيئات المهنية.

�أنها مجردات، ت�شدد لاأدلة على تحمل كل واحدة  بدل و�ضع المبادئ، بب�ساطة، على 
ذلك  ويت�ضمن  نطاقها.  �ضمن  الف�ضلى  الممار�سة  �ضمان  م�س�ؤولية  المعنية  الجهات  من 
و�ضمان  والموا�صفات،  بالمقررات  المتعلقة  وال�شفافية  الم�ستهلك،  حماية  تعزيز  فاعليات 
-وفي  الحدودَ  العابر  التعليم  في  الجودة  ق�ضايا  نحو  المحلية  ولاأنظمة  الم�ؤ�س�سات  توجه 
العالمي  لاإلكتروني  التوا�صل  وتعزيز  والمراجعة،  والمراقبة  للقبول  المنا�سبة  المعايير  ذلك 
بين الزملاء، وتعزيز ا�ستخدام نظام الممار�سة الف�ضلى في تزويد التعليم العابر الحدودَ. 
والمعايير،  الجودة  تت�ضمن:  التي  بالم�سائل  المتعلقة  المبادئ  من   11 المذكور  النظام  ي�ضم 
ومتطلبات القبول، ومعلومات تعزيزية، و�أع�ضاء المجموعة، و�إدارة الموظفين، والترتيبات 

المالية، وبيان الموا�صفات )اليوني�سكو/ المجل�س لاأوروبي 2001(.

�إقليمي

ثمة العديد من �شبكات العمل لاإقليمية التي ت�ؤكد �ضمان الجودة في التعليم العالي. ويتم 
التركيز فيما يلي على اثنتين منها، وهما �آ�سيا و�أوروبا؛ لتغطية مزيج من البلدان المتطورة 
والنامية، والبلدان التي تعي�ش مرحلة انتقالية. ويقدم �شرق �آ�سيا مثالًا على �أ�سلوب التكامل 
غير المحكم في مراحله المبكرة. وتمثل �أوروبا منطقة تنا�ضل من �أجل تحقيق تكامل محكم 

في التعليم وفي مجالات �أخرى.
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لإتمام  �أوروبية  دولة   40 �شاركت  لاأوروبي،  للتكامل  �أكبر  م�شروع  من  جزءاً  وبو�صفه 
بناء »النطاق لاأوروبي للتعليم العالي« بحلول عام 2010. وفي �سياق العوامل ال�ساعية �إلى 
ي دقيق لترتيبات النقل التي لا تنا�سب الطراز التقليدي -مثل  التقارب، يتم �إجراء تق�صِّ
العديد  تطوير  »وجوب  �إلى   Dos Santos �سانتو�س  دو�س  وي�شير  الحدودَ-  العابر  التعليم 
من لاأدوات... )تعزيز �إمكانية التنقل عن طريق التغلب على العوائق التي تقف في وجه 
الممار�سة الفاعلة للحركة الحرة( على �أنه �ضروري ربما لتنظيم التعليم العابر الحدودَ، 

والعك�س بالعك�س« )دو�س �سانتو�س 2000: 1(.

في بدايات عام 2005، قامت الجمعية لاأوروبية ل�ضمان جودة التعليم العالي، بدعم 
من الهيئة لاأوروبية، بن�شر معايير و�أدلة �ضمان الجودة في مجال التعليم العالي لاأوروبي، 
الخارجية،  الجودة  و�ضمان  العالي،  التعليم  م�ؤ�س�سات  في  الجودة  �ضمان  �إلى  متوجهة 
وهيئات �ضمان الجودة الخارجية. وقد ت�ضمن الملف تو�صيات التوجه الم�ستقبلي ل�ضمان 

الجودة في المنطقة، و�أعلنت �أن:

ي والمعلومات عن التعليم العالي للطلاب  تقدم المقترحات المزيد من ال�شفافية والتق�صِّ
الم�صداقية  وتمنحها  العالي  التعليم  بم�ؤ�س�سات  تعترف  �إنها  ثم  عام.  بوجه  وللمجتمع 
التناف�س  بالتوجه نحو �ضمان الجودة في بيئة ت�شهد المزيد من  التي ت�سمح لها  والفر�ص 
موا�صفاتها  تعزيز  على  المقترحات  تعمل  الجودة،  �ضمان  بهيئات  يتعلق  وفيما  وال�شك. 
)الهيئة  لاأو�سع  لاأوروبية  الحرفية  جمعيتها  مع  �أوفر  توا�صلًا  لها  وتتيح  وم�صداقيّتها 

.)EAQAHE 2005: 34 لاأوروبية ل�ضمان جودة التعليم العالي

�أن الحلول لاأكثر قابلية  �إذ يبدو  التفا�صيل عما تم تحقيقه.  �إعطاء المزيد من  ويجب 
للممار�سة هي التي �ست�سود في ال�سياق لاأوروبي المتما�سك، ذي الهدف المحلي المتفق عليه. 

وجهة  ومن  الحدودَ.  العابر  للتعليم  رئي�س  وم�صدر  م�ستورد  هي  لاآ�سيوية  المنطقة  �إن 
�شبكة الجودة  ب�إن�شاء   2003 عام  القيام في  هو  الذي طر�أ  المهم  التطوير  ف�إن  تعليمية،  نظر 
لوكالات �ضمان  العالمية  ال�شبكة  بديلة عن  �شبكة  بو�صفها   )APQN( لاآ�سيوية  ــ  البا�سيفيكية 
جودة التعليم العالي )INQAAHE(. وقد كان على لجان الم�شروع العمل على �ستة محاور �أولية: 
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1- جمع م�ؤ�شرات الجودة.

2-جمع المعلومات وتوزيعها على هيئات �ضمان الجودة في المنطقة.

3- جمع المعلومات عن �أطر الم�ؤهلات الوطنية.

4-  تي�سير التدريب المحلي وور�شات العمل المحلية.

5-  �ضمان جودة التعليم عن بعد. 

 Peace Lenn ا�ستبدال الموظفين وتجديدهم في هيئات �ضمان الجودة )بي�س لين   -6

20 :2004 ـ 21(.

تت�ضمن النتيجة، التي ن�شرت حتى تاريخه، المعلومات ال�صادرة عن اليوني�سكو ـ �شبكة 
الجودة البا�سيفيكية لاآ�سيوية عن: تنظيم جودة التعليم العابر الحدودَ )2006(. وتبحث 
هذه الوثيقة، عبر تغطيته �آراءَ البلدان المتلقية والمر�سلة، الم�شكلات التي يمكن �أن تنبثق في 
التعليم العابر الحدودَ. وتبحث مهام �أطر العمل التنظيمية وت�شغيلها، وينظر �إلى لاأمثلة 

المختلفة لأطر العمل التي تطرحها البلدان المتلقية والمزودة.

منهجيات وطنية
الم�ستوردون 

يهتم البلد الم�ضيف بالق�ضايا التي ت�أتي تحت مظلة حماية الم�ستهلك: التوثق من عدم 
خداع الطلاب �أو ت�ضليلهم على يد مزود تعليمي دون الم�ستوى المطلوب. وفي بع�ض الحالات، 
تهتم الحكومات �أي�ضاً بق�ضايا تتعلق بكيفية توافق الدور الذي يلعبه المزودون مع �أولويات 
بناء لاأمة في البلد. وفي حالة ماليزيا وفيتنام، على �سبيل المثال، يتو�سع هذا لاأمر لي�صل 

حد ا�شتراط تدري�س مواد معينة على �أنها جزء مهم من م�ضمون المنهاج.

لاأجنبي  المزود  تنظم دخول  �إيجاد قوانين  تكون في  الم�ستورد  للبلد  لاأ�سا�سية  لاآلية  �إن 
�أو الترخي�ص  �أن يت�ضمن و�ضع �شروط لدخول ال�سوق )طلب الت�سجيل  وعمله. يمكن لهذا 
الذي يحدد المعايير التي يجب على المزود الالتزام بها من �أجل العمل في البلد الم�ضيف(؛ 
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والا�شتراط على المزود تقديم تقرير دوري يت�ضمن �آخر المعلومات عن التطورات الطارئة؛ 
وو�ضع �آلية لمراجعة/ تقويم عمل المزود؛ و�آلية لتلقي ال�شكاوى العامة والا�ستجابة لها. ويقول 
كل من مكبيرني وزيغورا�س )2007: �سي �إت�ش. 6( �إن نمط التنظيم يعتمد على ظرف البلد 
هل هو »غارق في الفاقة«، �أم �أنه يعي�ش في مرحلة »ازدهار«. وبالنظر �إلى �سعيها �إلى بناء 
الم�ؤهلات، ف�إن الحكومات الم�ضيفة �ستعمل، على نحو متزايد، على رفع �سقف �شروط الجودة 
بو�صفها و�سيلة لتنظيم ال�سوق، ما ي�ضيق الخناق على الم�ستويات لاأدنى من المزودين، وي�شدد 
على �إ�سهام التعليم العابر الحدودَ بفاعلية �أكبر ت�صل �إلى الحدود الق�صوى في هذا البناء. 
التعليم  مع  التعامل  في  للارتقاء  المف�ضل  العامل  الجودة  �شروط  تغدو  �سوف  النهاية،  وفي 

العابر الحدودَ.

المثال لاأمثل لأ�سلوب �شفافية المعلومات هو قانون )تعليمات( التعليم العالي والمهني 
غير المحلي، الذي يتم العمل به في هونغ كونغ منذ عام 1997 )الوثائق عن القانون موجودة 
للعمل  لاأجنبي،  المزود  يحتاج   .)http://www.emb.gov.hk/ncr لاإلكتروني:  الموقع  على 
على �أر�ض هونغ كونغ، �إلى الح�صول على ت�سجيل حكومي )�أو �إعفاء من الت�سجيل �إذا كان 
�شريكاً مع مزود محلي معترف به(. ثم �إن عليه تقديم معلومات وتقرير �سنوي عن المقرر، 
وما يطر�أ عليه من تطورات وتغيرات. وتكون المعلومات متوافرة لمن يهمه لاأمر. وتت�ضمن 
المعلومات المطلوبة تفا�صيل عن المقرر وتوزيع الم�س�ؤوليات فيما بين ال�شريك المحلي ولاأجنبي 
الر�سوم،  الت�سهيلات، ا�ستلام  لاإدارية )لاإعلان والت�سويق، تقديم  وفيما يتعلق بالأدوار 
جمع الوظائف من الطلاب و�إعادتها �إليهم، �إدارة الامتحانات، جمع ملحوظات الطلاب، 
وما �إلى ذلك(، ولاأدوار الجامعية )ت�صميم المقرر وتبني مواد التعلم، اختيار المدر�سين 
المحليين، اختيار الطلاب وقبولهم، ت�صحيح الواجبات وتقويمها(، وتفا�صيل عن الم�صادر 
والخدمات التي يتم تقديمها في هونغ كونغ )مواد المقرر، دخول المكتبة، ت�سهيلات م�صادر 
وتفا�صيل  الطلابية(،  الخدمات  تقديم  والدرا�سة،  اللغة  في  الدعم  تقديم  المعلوماتية، 
الر�سوم وترتيبات �إعادة النقود، وم�ؤهلات المدر�سين وخبراتهم، و�أ�ساليب �ضمان الجودة.

من الملاحظ �أنه يمكن للم�ؤ�س�سة، �سواء �أكان المزود يعمل في هونغ كونغ �أم لا، ا�ستخدام 
يت�ساءل  العابرة الحدودَ وطريقة نقله. قد  �أي من المقررات  ل�شرح م�صدر  القانون  مواد 
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المرء: هل ب�إمكان جميع الم�ؤ�س�سات العابرة الحدودَ �أن تجيب بالتف�صيل عن هذه لاأ�سئلة 
حول جميع مقرراتها.

لكنها  للجودة،  �ضماناً  ذاتها  بحد  لي�ست  المعلومات  في  ال�شفافية  �أن  ت�أكيد  المهم  من 
مكوّن مهم.

الم�صدّرون

التجارة  يُعنى بها الم�صدرون تنح�صر في  التي  العابر الحدودَ  التعليم  �إن ق�ضايا جودة 
الخا�صة  لاإر�شادية  لاأدلة  على  المهمة  لاأمثلة  ومن  بها.  المتعلقة  والاتفاقيات  و�سيا�ستها 
 QAA( بالبلدان الم�صدرة، تلك التي قدمتها كل من وكالة �ضمان الجودة في المملكة المتحدة
لاأمريكية  �إنجلاند  نيو  وجمعية   ،)AVCC 2005( لاأ�سترالية  الجامعات  ولجنة   ،)2004

للجامعات والكليات )NEASC 2003(. فال�سمعة المحلية والعلاقات العالمية وكذلك العائدات 
المالية، جميعها تكون على المحك؛ لأن لاإخفاقات )على لاأقل لاإخفاقات البيّنة( لا ت�ؤذي 
الم�ؤ�س�سة بمفردها، بل ت�ؤذي »الا�سم المحلي«. وكما هي الحال في الرعاية ال�صحية -وهي 
خدمة �أخرى ترتبط ب�شدة بوجود المرء وم�ستقبله- ف�إن تدني الجودة في التعليم يتمخ�ض 
بنتائج و�آثار نف�سية بعيدة المدى تفوق في م�ساوئها ما ت�سببه �أكثر المنتجات ال�صناعية �سوءاً 
)با�ستثناء �أن تتوقف مكابح �سيارتك عن العمل، �أو �أن تنفجر �شوايتك التي تعمل على الغاز(. 

�أ�ساليب  �أهمية  IDP لاأ�سترالية  �آي دي بي  التعليم  ال�سياق، ت�ؤكد هيئة قطاع  في هذا 
الجودة الوطنية فيما يتعلق بحماية �سمعة البلد في ال�سوق العالمية:

هذا  حماية  لاأ�ستراليون  العالي  التعليم  خدمة  مزودو  �أراد  ما  �إذا  لاأ�سا�سي،  لاأمر 
مت�سارع  تناف�سي  �سوق  في  به  والنهو�ض  المهم  والاجتماعي  والثقافي  الاقت�صادي  الم�صدر 
النمو، هو �أن تكون �شروط الت�أ�سي�س عامل تفوق للمنتج، و�أن يلقى هذا التفوق ثناء عالياً 

من الم�ستهلكين.

من  قليلة  قلة  قبل  من  كان  �إن  حتى  الجودة،  من  متدنٍّ  م�ستوى  تقديم  ف�إن  كذلك، 
المزودين، من الممكن �أن ي�ؤدي، بل �إنه �سي�ؤدي حتماً، �إلى �آثار �سلبية في القطاع وفي �سمعة 
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�أ�ستراليا، وربما، على منتجات وخدمات �أ�سترالية �أخرى في المجال العابر الحدودَ الذي 
.)IDP 2005: 2( يت�أثر مبا�شرة بمثل هذا لاإخفاق

 )TQS( أوجدت الحكومة لاأ�سترالية �أخيراً �إ�ستراتيجية تتعلق بجودة عبور الحدود�
 .)DEST 2005:2( »َبهدف »�ضمان جودة التعليم والتدريب لاأ�سترالي العابر الحدود
وهي  الذات،  تنظيم  مظاهر  من  مظهر  �أي  �أو  الوطنية  بالقوانين  تتعلق  ق�ضية  وثمة 
�إن كنت  �أخي  »ا�س�أل  القائل  القديم  للمثل  �أخرى  الم�صداقية. )�صيغة  بالطبع ق�ضية 
كاذباً« حيث ي�صبح »ا�س�ألني �إن كنت كاذباً«( والجواب ربما يكون في �إجراء مراجعة 
لاأخيرة  هذه  المطلوبة.  التفا�صيل  وتقديم  التقارير  ون�شر  م�ستقلة،  خارجية  عالمية 
تقت�ضي �شرح المبادئ والمنهجيات والنتائج -�إظهار البثور وكل �شيء- وكذلك تقديم 
�أمثلة على الممار�سة الف�ضلى، وتفا�صيل كافية، حين يقت�ضي لاأمر، من ��شأنها �أن ت�سهل 
الجهات  من  و�أي  الطلاب  وكذلك  المهنية  والهيئات  كالحكومات  �أخرى،  لم�ؤ�س�سات 

المعنية الم�شاركة، متابعة عملها.

ت�ضمن هذه لاأ�ساليب المحلية، �إذا ما تم التعامل معها بحذر �شديد، �إ�سهاماً مفيداً في 
�إيجاد �أ�سلوب دقيق ل�ضمان الجودة في التعليم العابر الحدودَ.

منهجيات م�ؤ�س�سية

ثمة ثلاثة عنا�صر �أ�سا�سية لإيجاد طريقة م�ؤ�س�سية فاعلة ل�ضمان الجودة في التعليم 
العابر الحدودَ: لاأول، مجموعة ثابتة من المبادئ التي تحدد الممار�سة المثلى )في الم�ستوى 
لاأ�سا�سي، مثلًا، على الطلاب الدخول �إلى م�صادر الحا�سوب المنا�سبة(، وكما تم ال�شرح 
�أن تك�سب من ورائها. الثاني، مجموعة  �آنفاً، ثمة كثير من المواد التي يمكن للم�ؤ�س�سات 
ن�سبة معينة  المثال: يجب وجود  للتطبيق )لإتمام  قابلة  المبادئ  التي تجعل  المعايير/  من 
من الطلاب المتعاملين مع �أجهزة الحا�سوب، وعلى لاأخيرة �أن تحقق �شروطاً محددة في 
تقييمها  يمكن  لا  الجودة  مناحي  بع�ض  �أن  الطبيعي  من  وبرمجياتها(.  المادية  �أجهزتها 
ب�سهولة؛ لأنها ت�ستدعي تقييماً و�صفياً دقيقاً. و�أخيراً، من ال�ضروري وجود طريقة مجدية 
لمراجعة البرامج وتحديد هل المبادئ والمعايير متوافقة، ولاتخاذ التدابير من �أجل تدارك 
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لاإخفاقات والاعتماد على نقاط القوة. هذا يقت�ضي، بالطبع، �إجراء مراجعات دورية من 
قبل لجنة تحكيمية قد ت�ضم �أع�ضاء خارجيين، �إ�ضافة �إلى مجموعة الجامعة.

ثمة نطاقات خم�سة مهمة يجب التوجه �إليها على التوالي:

معلومات  تقدم  �أن  الم�ؤ�س�سة  على  �إن  المبد�أ  يقول  والترويج:  والت�سويق  لاإعال�ن   -1

ت�ضليل  عدم  ويجب  الح��دودَ.  العابر  المقرر  يقدمه  عما  وحقيقية  ودقيقة  �شفافة 
�أو  �أيديهم،  بين  متوافرة  �ستكون  التي  الم�صادر  مثل  م�سائل  يخ�ص  فيما  الطلاب 
في  الخو�ض  �أو  والتوظيف  المهني  ال�صعيد  على  اعارت�ف  من  المقرر  به  يحظى  ما 
مجالات درا�سية �أخرى. )�إن الهدف من مواد الت�سويق، بالطبع، هو جذب الزبائن 
الاحتيال  النظر عن  وبغ�ض  مزايا.  ما في هذه الخدمة من  �أف�ضل  ب�إظهار  وذلك 
والمعلومات المغلوطة، يظل تقييم البرنامج على �أنه رائع، كما يقدمه الدليل اللامع، 
�أم لا، م�س�ألة ر�أي �شخ�صي(. من حيث المعلومات، يعد �أ�سلوب هونغ كونغ منارة في 
الو�ضوح وال�شفافية، بالرغم من �أن المعلومات بحد ذاتها، كما تمت لاإ�شارة �آنفاً، 

لي�ست �ضماناً للجودة. على الم�شتري �أن يحذر!

2- �إدارة الطلاب: يقول المبد�أ العام �إن �شروط القبول ومعايير تقييم البرنامج العابر 
الحدودَ يجب �أن تكون مماثلة تلك التي يقت�ضيها المقرر النظير في الم�ؤ�س�سة المحلية. 
)لا تكون المقارنة مبا�شرة دائماً. من الملاحظ، تحت الولاية المحلية، �أن الم�ؤ�س�سات 
الفروع غالباً ما تفر�ض جملة من �شروط القبول في المقررات المت�شابهة.  المتعددة 
و�سمعتها،  للجامعة،  الج��غ��رافي  الم��وق��ع  م��ع  ي��تال�ءم  بم��ا  ال�����ش��روط  ه��ذه  وتختلف 
للاعتبارات  الن�سبي  بالت�أثير  المتعلقة  للق�ضايا  وتبعاً  تقدمها(.  التي  والت�سهيلات 
التجارية والعلمية، تكون المقررات المدفوعة الر�سوم �أكثر عر�ضة لادعاءات التراخي 

في الت�صحيح ومظاهر الف�ساد لاأخرى، �سواء �أكان ذلك مبرراً �أم غير مبرر. 

�سجلات  وكتابة  الطلاب،  وثائق  وملء  الدرجات،  ت�سجيل  �أن  من  التوثق  ال�ضروري  من 
النتائج يتم مركزياً في م�ؤ�س�سة معتمدة. من ��شأن هذا لاأمر �أن ي�ضمن �أمانة البيانات و�إمكانية 
الح�صول عليها وحفظها مدة طويلة )ف�إذا ما توقفت عملية التعليم العابر الحدودَ عن العمل، 

تبقى الم�ؤ�س�سة المحلية قائمة( �إ�ضافة �إلى الحد من �أخطار �سوء التعامل والاحتيال.
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3- المنهاج وطريقة التدري�س: يقول المبد�أ العام �إن على منهاج التعليم العابر الحدودَ �أن 
يتطابق مع مقرر الجامعة المحلية، مع تكييف يتنا�سب مع الظروف المحلية. ولكن، 
وراء هذه العبارة الب�سيطة يكمن عالم من النقا�شات المطولة عما هو »منا�سب«. فمن 
�إحدى زوايا الطيف لاإيديولوجي، ينظر النقاد �إلى التعليم العابر الحدودَ على �أنه 
�إمبريالية ثقافية، يتم فيها )عادة( فر�ض القيم والمبادئ والمنهجيات الغربية على 
البلدان لاأقل تطوراً)عادة(، وتقوي�ض القيم والممار�سات ولاإبداع المحلي وكبتها. من 
جهة �أخرى، ي�ؤكد العديد من الطلاب �أنهم يرغبون في تلقي الجرعة لاأجنبية لاأقوى 
�أجلها -لا الن�سخة المخففة المعرو�ضة للا�ستهلاك المحلي.  التي يدفعون النقود من 
يدفعوا  �أن  يريدون  لا  �أنهم  يو�ضحون  �آرائهم، حيث  فهم معتدلون في  بع�ضهم،  �أما 
ثمن ما يعدونه )دون وجه عدل، ربما( مقاومة �سيا�سية دارجة للأكاديميات الغربية 
المتحررة من الذنب، �أو هويات محلية طامحة تبحث عن ق�ضية وطنية تدافع عنها.    

لعل الموقع الح�سا�س هو الذي يكون في الو�سط. والحل هو في التوثق من ت�شرب 
المناهج جميعها لمنظور عالمي -لكن الكلام عن هذا لاأمر �أ�سهل من تحقيقه. وفي 
للم�صطلحات  و�شرحاً  محلية،  �أمثلة  يت�ضمن  �أن  المنا�سب  للتكييف  يجب  النهاية، 

لاأجنبية، وتهيئة البيئة لتقبل لاأمثلة لاأجنبية.

�إن م�ؤ�س�سة الاعتماد تتحمل م�س�ؤولية  العام  المبد�أ  التعليم والتعلم: يقول  م�صادر   -4

وغرف  المنا�سبة،  والخرب�ة  الم�ؤهلات  ذوي  من  المدر�سين  من  الكافي  العدد  توفير 
ال�صفوف وت�سهيلات الحا�سوب ومحتويات المكتبة، وما �إلى ذلك. ويمكن �إخ�ضاع 
كل ذلك لمعايير الم�ؤ�س�سة لاأم، �أو للموا�صفات التي تعد حداً �أدنى لا يمكن �إنجاز 

المقرر �إذا ما تدنى عنها بم�ستواه.

5-  التمويل ولاإدارة والتنظيم: يتناول هذا المبد�أ �أهمية تلك لاأمور من قبيل توخي 
ال�شركاء المحتملين الحر�صَ اللازم، والحاجة �إلى �إجراء ترتيبات تعاقدية دقيقة 
لن�شاطات  )فالحما�سة  المالية  والتوقعات  للعمل  الدقيق  والتخطيط  ومف�صلة، 
جديدة غالباً ما ت�ؤدي �إلى المبالغة في توقع عدد الطلاب الملتحقين والا�ستخفاف 

o b e i k a n d l . c o m



الآثار المترتبة على الم�ؤ�س�سات

302

من  يتجز�أ  لا  جزء  �أنه  على  الح��دودَ  العابر  البرنامج  عمل  و�ضمان  بالتكاليف(، 
لاأن�شطة لاأكاديمية للم�ؤ�س�سة، مع تحديد وا�ضح للم�س�ؤولية وال�ضبط.

الممار�سة.  قيد  في  المبد�أ  و�ضع  على  الم�ؤ�س�سات  لم�ساعدة  مختلفة  مفيدة  م�صادر  ثمة 
وتناق�ش ورقة مراقبة جودة التعليم العابر الحدودَ و�ضمانه، التي ن�شرتها وكالة الجودة 
في الجامعات لاأ�سترالية )2006(، الق�ضايا من وجهة نظر المراجع والجهة تحت التي تحت 
المراجعة، ويقدم ملحوظات نقدية على نتائج �سنين عديدة من معاينات البرامج العابرة 
الحدودَ. �إن تقارير المراقبة ال�صادرة عن وكالة الجودة في الجامعات لاأ�سترالية ووكالة 
�ضمان الجودة، والبحث الم�ؤ�س�سي الم�سخر لم�صلحة �إ�ستراتيجية الجودة العابرة الحدودَ، 
تقدم جميعها م�صادر مهمة، مثلها في ذلك مثل الكتابات المتزايدة في ال�صحف لاأكاديمية 

والتقارير ال�صادرة عن مر�صد التعليم العالي بلا حدود الموجود في المملكة المتحدة. 

خاتمة

العابر  للتزويد  ال�سريع  التطور  كان  الت�سعينيات،  ومعظم  الثمانينيات  �سنوات  طوال 
الحدودَ �سبباً في ت�سارع النقا�ش المتعلق ب�ضمان جودة التعليم العابر الحدودَ. وتوجد حالياً 
كثير من م�صادر �ضمان الجودة، التي تتدرج من لاأنماط الفل�سفية �إلى العقلانية المح�ضة. 
وهي نتاج عمل المعنيين والمحليين والعالميين، المدفوعين ببواعث مختلفة، وفي ذلك تعزيز 
حرية التنقل العالمية، وحماية الم�ستهلك، وتحقيق التوازن المنا�سب بين لاأولويات العلمية 
والتجارية، وحماية ال�سمعة المحلية والم�ؤ�س�سية. قد تُعدّ بع�ض هذه الم�صادر تافهة و�أنانية، 
وبع�ضها بيانات حاذقة حول المبد�أ العام )تهدف �إلى الو�صول �إلى �صياغة الكلمات بطريقة 
و�أحياناً  لها،  ومناه�ض  التجارةَ  منا�صر  من  المت�صارعة  لاآراء  بين  ت�سوية  �إيجاد  تنا�سب 
معار�ض للم�صالح الوطنية(، وبع�ضها تقارير )ناقدة �أو ماكرة( عن الممار�سة الم�ؤ�س�سية. 
معظم هذه الم�صادر ت�أتي بو�صفها ن�صائح، وو�صف فكري للق�ضايا المتعلقة، ولاأعمال التي 
م�صادر  �إلى  عديدة  زيارات  عن  نا�شئ  حقل  هو  الجودة  �ضمان  �إن  الاهتمام.  ت�ستوجب 
المعلومات المذكورة في هذا الف�صل. ولا جرم �أن المناف�سة المتزايدة في مجال التعليم العابر 
على  تعمل  �أ�سا�سية،  ارتقاءٍ  و�سيلةَ  الجودة  �شروطَ  الحكومات  ا�ستخدام  �ستعني  الحدودَ 

تنظيم تدفق البرامج والم�ؤ�س�سات عبر الحدود. 
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الف�صل 19

 عمل خطر

تخطيط التعليم العابر الحدود
و�إدارته على نحو فاعل

Shelda Debowski شيلدا ديباو�سكي�
University of Western Australia جامعة غرب �أ�ستراليا

�أنحاء العالم �سواء داخل  �أ�ستراليا دورها الفاعل في تعليم الطلاب من جميع  �أثبتت 
حدودها �أو خارجها. وبو�صفها مزوداً عريقاً للتعليم في �آ�سيا �أو في بع�ض المناطق لاأخرى 
للتعليم داخل المنطقة )مثال  �أحرزت موقعاً قوياً بو�صفها مزوداً محلياً  العالم، فقد  من 
هونغ Huang 2003(. ويقدم التعليم العابر الحدودَ فوائد عدة للطلاب؛ �إذ با�ستطاعتهم 
البقاء في وطنهم مع �أ�سرهم و�أ�صدقائهم، وتخفي�ض تكاليف التعليم، والح�صول على عمل 
 .)Sheldon 2006 بدوام كامل �أو جزئي، و�إحراز �شهادة من جامعة عالمية مهمة )�شيلدون
ور�أت الجامعة بدورها �أن هذه الطريقة تقدم فوائد عديدة -فهي تزيد من جذب الطلاب 
تكاليف  تكون  العديد من الحالات،  ق�ضية(، وفي  لي�ست  �أ�ستراليا  �إلى  الدخول  )ت�أ�شيرة 

�صيانة مبنى الجامعة �أقل كثيراً. 

لكن ال�سوق الم�ضمونة في �آ�سيا لم تعد ثابتة بما فيه الكفاية. فالعديد من البلدان لاآ�سيوية 
تغدو �أكثر اعتماداً على النف�س في بناء قطاعاتها التعليمية والاحتفاظ بطلابها الموهوبين 
في �أوطانهم )�شيلدون 2006(. وعانت بلدان �أخرى انكما�شاتٍ، ما �أثّر على نحو كبير في 
الوقت الذي يتم تزويد  �أقوى، ففي  �أجنبي. لقد غدت المناف�سة  قدرتها على تمويل تعليم 
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عرو�ض  تتعر�ض  لاأجانب،  المزودين  قبل  من  المحلي  التعليم  �إلى  متنامٍ  بمدخل  الطلاب 
الجامعة لاأ�سترالية لنقد �أكثر حدة. ويلاحظ موك )Mok 2003( �أن العديد من الجامعات 
ت�ستجيب ل�ضغوط ال�سوق، حيث تولي اهتماماً �أكبر ل�ضمان الجودة ولاإدارة و�إ�ستراتيجيات 
التوجيه؛ كي ت�ضمن بقاءها في �ساحة المناف�سة. لكن هذه المبادرات تك�شف عن تحديات 

مهمة يجب الانتباه لها من �أجل العمل بنجاح في بيئة تناف�سية عابرة الحدودَ. 

يجب  م�شتركاً  خطراً  تواجه  مجالات  خم�سة  عن  موجزة  درا�سة  الف�صل  هذا  يقدم 
من  كل  عن  ويك�شف  و�إدارتها،  الحدودَ  العابرة  لاإ�ستراتيجية  تخطيط  في  له  الانتباه 
وق�ضايا  الطلاب،  وتجارب  التعليم،  جودة  و�ضبط  لاإدارة،  ب�سمعة  المتعلقة  ال�صعوبات 
الهيئة التدري�سية، و�ضرورة الت�صرف �إزاء لاأخطار المحتملة لدى ت�أ�سي�س جامعة عابرة 
الحدودَ و�صيانتها.  ي�ؤكد هذا لاأ�سلوب المتكامل �ضرورة م�شاركة لاأطراف المعنية المختلفة 

في �إدارة المغامرات العابرة الحدودَ. 

ق�ضايا ال�سمعة

المنطقة،  من  لقربها  �آ�سيا؛  في  التعليمي  الحقل  تزعّم  على  قدرتها  �أ�ستراليا  �أثبتت 
بالرغم  ال�سوق،  لكن  لاآ�سيوية.  البيئةَ  الوا�سعة  ومعرفتها  بها،  لاأمد  الطويلة  وعلاقاتها 
العامة  الم�صداقية  بالح�سبان  ي�أخذون  المحتملون  فالطلاب  تطلباً.  �أكثر  من ذلك، غدت 
للم�ؤ�س�سة، و�سمعتها في التعامل القانوني والعادل مع الطلاب، وعلاقاتها الطويلة لاأمد 
بالمجتمع المحلي، وقدرتها على احتواء الطلاب مدة طويلة. ويتم التفكر بدقة في الجداول 
العالي  التعليم  تزويد  ومو�سوعة   Jiao Tong تونغ  جياو  من  كل  عن  ال�صادرة  الموحدة 
وم�صادر �أخرى )الترتيب لاأكاديمي للجامعات العالمية 2006، و�شبكة التعليم لاأ�سترالية، 
2006، وويليامز وفان دايك Williams and Van dyk 2006(. �أ�ضف �إلى ذلك، بالطبع، 

باب القبول الوا�سع الذي تفتحه كل م�ؤ�س�سة لت�سجيل الطلاب، والدور المهم الذي تلعبه 
�سمعة كل بلد في اختيار الجامعة، فيما يتعلق بجودة التعليم التي تقدمها.

لاأ�سترالي  العالي  التعليم  تقديم  في  الجودة  تنوع  غدا  الاعتبارات،  هذه  �إلى  بالنظر 
العابر الحدودَ، بح�سب تقارير وكالة الجامعة لاأ�سترالية للجودة )AUQA(، هو لاأهم 
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على لاإطلاق. وثمة العديد من لاأمثلة على �أ�سا�سيات عبور الحدود -بع�ضها ناجح والعديد 
منها فا�شل. ففي بع�ض الحالات كانت هذه البرامج، �سنيناً عديدة، بمنزلة مغامرات. وفي 
حالات �أخرى، كانت ق�صيرة ومجهدة ثم ف�شلت وتوقفت. ففي ال�سنوات لاأخيرة توقفت 
بع�ض البرامج �أو فروع الجامعات الم�شهورة جداً عن العمل بعد �إجراء الجامعات تحليلَ 
الكلفة/ الفائدة واكت�شافها �أن مغامراتها العابرة الحدودَ لم تكن قابلة للتطبيق العملي. 
كانت ملاحَظَة،  المحلي  بالمجتمع  الم�ؤ�س�سة  بالتزام  المتعلقة  والجزر  المد  حالة  �أن  �شك  لا 
وقد عملت على رفع م�ستوى التفكر عند �أولئك الذين يرغبون في الت�سجيل مع مزود عابر 
الحدودَ. لقد �أ�ساء لاإغلاق �إلى �سمعة الجامعة، بل وانتقل، ربما، �إلى م�ؤ�س�سات �أخرى في 
البلد نف�سه. لا جرم �أن الجامعة �ستجد �صعوبة في طرح برامج �أخرى لها في ال�سوق، بعد 

توقف برامجها ال�سابقة.

م�ستوى الجودة المتدني في التعليم

العديد من  لدى  �أ�سا�سية  �إلى الطلاب خطورة  يتم تقديمه  الذي  التعليم  تمثل جودة 
الجامعات العاملة في بيئات عابرة الحدودَ. 

التعلم،  وبيئة  الطلاب،  لحاجات  �شديداً  انتباهاً  تتطلب  معقدة  عملية  هو  التعليم 
فاعلًا  منهاجاً  بو�صفه  لاأ�سترالية  الجامعات  في  البرنامج  ويعمل  الم�ستحبة.  والعادات 
تكيفياً، حيث ي�ستجيب المدر�س لإلماحات الطلاب، وللبيئة الاجتماعية - ال�سيا�سية المنبثقة، 
التي تتم فيها عملية التعلم. وعادة ما يكون المدر�س من المجتمع المحلي ذاته، ولديه اطلاع 
على ثقافة العديد من الطلاب. ويمتاز الطلاب ب�أنهم يعملون في �إطار تعليمي، من ��شأنه 
�أن ي�ضاعف تجارب تعلمهم ال�سابقة. �إن لديهم مدر�سين يمتلكون مهارات مماثلة في اللغة، 

وقد تم اختيارهم بناء على تفوقهم.

في المقابل، كثيراً ما تكون مناهج البرامج العابرة الحدودَ ثابتة وغير قابلة للتغير؛ �إذ 
يتم تنظيمها بحيث تكافئ منهاج الجامعة لاأم. �أما المدر�سون في هذه البرامج، فهم �إما 
محليون �أو م�ستوردون ي�أتون لزيارة الجامعة عند الحاجة �إليهم. ولا يتم تزويد المدر�سين 
المحليين بالتوجيهات نف�سها عما يرتجى من التعليم وعن مبادئ �أ�ساليب التدري�س. وت�سعى 
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بع�ض الجامعات �إلى تقديم المزيد من الدعم الجوهري في هذا المجال. ويتم ت�شجيع بع�ض 
الطلاب على درا�سة التعقيدات المحلية والتفاعل مع الخبراء الممثلين مجتمعاتِهم المحلية، 
�أو بالأحرى، درا�سة ق�ضاياهم المحلية عبر عمليات التقييم. و�إذا ما تم ا�ستقدام مدر�سيهم 
من �أ�ستراليا، ف�إن ح�ضور ه�ؤلاء المدر�سين يقت�صر على مدة ق�صيرة فقط، ويكون توا�صلهم 
مع المجتمع المحلي �إما معدوماً �أو قليلًا جداً. وغالباً ما يكون المدر�سين مرهقين بعد �سفرهم 
نحون وقتاً كافياً للا�ستراحة من متاعب ال�سفر. ثم �إن  الطويل، وقلائل منهم فقط من ُمي
لاأ�سبوعية، وعلى مدى خم�س  العطلة  يكون ذلك في  ما  �سيكون مكثفاً -غالباً  تدري�سهم 
�أم�سيات- ثم يعودون �إلى الجامعة لاأم )ديباو�سكي 2005، غريبل وزيغورا�س 2003(. من 
المحتمل �أن لا يكون ه�ؤلاء المدر�سون ناطقين باللغة المحلية، ومن الم�ؤكد �أن لديهم ت�صوراً 
محدوداً جداً عن البيئة والق�ضايا المحلية. و�ستكون الفر�صة محدودة �أو معدومة لإدراج 
هذه المظاهر المحلية �ضمن الفاعليات التعليمية. ومن الطبيعي، في ظل هذه الظروف، �أن 

يكون م�ستوى جودة التجربة التعليمية متدنياً. 

بلدان  من  القادمون  الطلاب  تلقاها  التي  التعليم  �أنظمة  تكون  قد  هذا،  �إلى  �إ�ضافة 
التعليم هناك من مقدمات منطقية  تنطلق نظرية  اختلافاً كبيراً، حيث  �أخرى مختلفة 
مختلفة. على الطلاب لاآ�سيويين، مثلًا، �أن ينتقلوا من نموذج كانوا فيه مرتبطين ارتباطاً 
التق�صي،  على  ويعتمد  ا�صطفائية،  �أكثر  نموذج  �إلى  للإر�شاد،  �سلطوي  بم�صدر  عميقاً 
العديد من الحالات، قد لا  ونقدها. وفي  النظرية وتطبيقاتها  حيث يجب عليهم درا�سة 
بب�ساطة،  لأنهم،  التعلم؛  �أ�سلوب  في  النقلة  هذه  عن  فكرة  �أي  طلابَهم  المدر�سون  يعطي 
يعدون �أن طلابهم يفتقرون �إلى مهارات التعلم. وبالرغم من �إح�سا�س لاأ�ساتذة القديرين 
بامتلاكهم فهماً معقولًا لحاجات الطلاب العابرين الحدودَ عبر توا�صلهم الم�ستمر معهم، 
ي�ؤكد غريبل وزيغورا�س )2003( �أهمية تزويد المدر�سين بالمزيد من الفهم ال�شامل للبيئات 

الثقافية وال�سيا�سية والاقت�صادية والقانونية التي �سيعلّمون فيها.

ويمكن للطلاب �أن ي�صادفوا محا�ضرين من قطاعهم المحلي للتعليم العالي. �إذ يمكن 
�إلى  يقود  �أن  الحدودَ  والعابرة  المحلية  التعليم  �إ�ستراتيجيتي  عن  النا�شئ  الهجين  لهذا 
لاإ�ستراتيجيات  من  ربما،  القليل،  وثمة  المرجوة.  النتائج  في  وارتباك  مت�ضاربة  توقعات 
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المنا�سبة لتقديم الدعم التعليمي للمدر�سين المحليين -خ�صو�صاً فيما يتعلق بتعزيز ر�ؤية 
الطلاب عبر مترجم )خ�صو�صاً في  يعمل  الحالات،  بع�ض  وفي  ومبادئها.  لاأم  الجامعة 
ال�صين، حيث تنت�شر لاإنكليزية على نطاق وا�سع، لكن لم يتم تثبيتها جيداً بعد(. لهذا 
كله، تمثل جودة المدر�سين والتعليم والتفاعل التعليمي �أخطاراً جوهرية، على كل جامعة 

�أن تعالجها على الدوام.

تجربة الطلاب

الطلاب  لتجربة  كافياً  انتباهاً  تولي  لا  التي  الجامعات  من  العديد  ثمة  عام،  بوجه 
يتلقاه  الذي  ذلك  ي�شبه  دعماً  الحدودَ  العابرون  الطلاب  يتلقى  ولا  الحدودَ.  العابرة 
الدار�سون في الجامعة لاأم. وفي الحقيقة، لا يلقى ح�صولهم على ال�شهادة �أي دعم قوي 

من قبل الجامعة �أو �أي من �شركائها.

يواجه الطلاب الذين يدر�سون في بلادهم �صعوبة الالتزامات الم�ستمرة تجاه لاأ�سرة 
وتزداد   .)2000 و�آخرون  )ديفي�س  الدرا�سة  نظام  في  ت�سويته  يجب  �أمر  وهو  والعمل، 
التعليمية  المجموعات  ب�سبب  والحياة  الدرا�سة  بين  التوازن  بتحقيق  المتعلقة  ال�صعوبات 
�إليها عادة لتخفي�ض التكاليف. فهذه المجموعات لا توفر فر�صاً  المكثفة التي يتم اللجوء 
كافية للمراجعة والتفاعل �أو تنمية المعرفة )غريبل وزيغورا�س 2003، بايفي�س وت�شابمان 
2004(، ولا يكون لدى الطلاب �سوى مجال محدود للاقتراب من مدر�سيهم �أو من الجوانب 

ال�شخ�صية رغبة قوية  تولّد الظروف   .)2003 لاأخرى من جامعتهم )غريبل وزيغورا�س 
لدى الطلاب في خو�ض عملية تعلم مب�سطة و�سل�سة -وهو مطلب قد يتعار�ض ب�شدة مع ما 

يتوقعه المدر�سون من قراءة �أو�سع وبحث واكت�شاف )بايفي�س وت�شابمان 2004(.

تغيراً  الطلاب  العديد من  ت�شهد �شخ�صيات  ما  التعلّمية، غالباً  بيئتهم  وبالرغم من 
ون�ضجاً؛ نتيجة خو�ضهم تجربة التعليم الجامعي. وقد اكت�شف كل من بايفي�س وت�شابمان 
الطلاب  العديد من  على  �أن  �إلى  و�أ�شارا  العابر الحدودَ،  الطالب  )2004( مفهوم هوية 
�أن يعيدوا تكوين �إح�سا�سهم ب�أنف�سهم بعد اكت�شافهم �أنماطاً جديدة من التعلم وتجارب 
الغربي  التفكير  م�ضمون  اكت�شاف  بفر�صة  ي�ستمتعون  �إنهم  لديهم.  م�ألوفة  غير  تعليمية 
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التفكير  ونقد  والمناق�شة  لاأ�سئلة  طرح  على  الت�شجيع  ويلقون  و�إدراكاته،  وممار�ساته 
ال�سائد. وهي عمليات قد تنتقل �إلى حياتهم اليومية. �إن عملية التعلم التحويلية هذه هي 
نقلة جوهرية في الوعي وهوية الذات. والطريقة المثلى لتحقيق ذلك تكون عبر الانتماء 
القوي والاندماج في مجتمع التعلم -وهو �أمر ي�صعب تحقيقه عندما تكون الدرا�سة عبر 
والقائمة  المتما�سكة  المحليةَ  المجتمعاتِ  الطلاب  فيه  يبني  الذي  الوقت  ففي  الحدود. 
على �أ�سا�س التكاف�ؤ، يتم �إق�صا�ؤهم عن الترابط العالمي، وهو النمط لاأف�ضل. �إن �إقامة 
لاأحداث الخا�صة بالخريجين تقدم دعماً م�ستمراً للخريجين والطلاب الحاليين. ولكن، 
لا يوجد في �أجواء التعليم العابر الحدودَ �سوى مظاهر طفيفة تدل على وجود هذا النمط 
من الت�شارك الاجتماعي. ويزيد غياب التوا�صل الم�ستمر من خطورة تهمي�ش الجامعة عن 

حياة الطلاب وتما�سكهم.

غالباً ما يعي�ش الطلاب العابرون الحدودَ ظروف تعلم رديئة )�شيلدون 2006(. ففي 
م  تُقدَّ �أن العديد من البرامج  التجهيز، نجد  �أ�س�ست بع�ض الجامعات مباني كاملة  حين 
في الفنادق، ف�ضلًا على التجهيز الرديء للمكاتب والو�سائل لاأخرى، الذي لا يتنا�سب مع 
لاأن�شطة التعليمية. مع ذلك، ف�إن ق�ضية توفير الت�سهيلات هذه لي�ست �سوى قمة الجبل 

لدى العديد من الطلاب العابرين الحدودَ. خذ مثلًا: 

 ما يتوافر للطلاب العابرين الحدودَ من و�سائل رديئة خا�صة بالمكتبة )�شيلدون 2006(.

 غياب موظفي الخدمات الطلابية الخبيرين بمهارات التعلم والا�ست�شارة ولاأنماط 
لاأخرى من لاإر�شاد التخ�ص�صي.

 التفاعل المحدود بين لاأ�ساتذة والمجتمع المحلي.

 محدودية لاأن�شطة لاإ�ضافية الخا�صة بالمناهج �أو انعدامها.

تعمل الجامعة، في العديد من البرامج العابرة الحدودَ، مع �شريك محلي يقدم بع�ض 
الخدمات الداعمة ال�ضرورية. ولكن، ي�صعب القول �إن من الممكن مقارنة هذه البنية التحتية 
ال�سيا�سة  جودة  و�ضبط  الخدمات،  فتقويم  لاأ�صل.  الجامعة  في  تقديمها  يتم  التي  بتلك 
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المحدثة، وتوفير المدر�سين الخبراء، جميعها مظاهر ي�ضعف �إثبات وجودها في هذه لاأجواء 
�أ�سلوب الرقابة  �إذ تندر زيارة المعلمين الجامعةَ، مما لا ي�سمح بتطبيق   .)2006 )�شيلدون 
الدقيقة في �أثناء هذه الزيارات. قد ي�شترط اتفاق ال�شراكة المبدئي �شيئاً من �ضبط جودة 

الخدمات، لكن نادراً ما تتم العودة �إلى هذا لاأمر في �أثناء الممار�سة العملية. 

من الوا�ضح �أن تجاهل الجامعة مثلَ هذه الق�ضايا يرفع من م�ستوى لاأخطار المتعلقة 
بالعملية التعليمية. فم�ستوى جودة تجربة التعلم التي يعي�شها الطلاب �سيكون �أدنى كثيراً 
من ذلك الذي يحرزه الدار�سون عبر الحدود في الجامعة لاأم. هناك �أي�ضاً خطر عدم 
اندماج الطلاب لعدم قدرتهم على التوا�صل مع مجتمع الجامعة، وتدني م�ستوى التجارب 
لاأ�ساليب  ب�سبب  الدرا�سة،  برنامج  على  التام  التركيز  على  المحدودة  والقدرة  التعلّمية، 

التعليمية الموفرة.

تجربة هيئة التدري�س
ينبثق  برنامج عابر الحدودَ،  العاملين في  التدري�س  �أع�ضاء هيئة  معاينة تجربة  لدى 
المزيد من الق�ضايا. وثمة ق�ضايا �أربع �أ�سا�سية يجب على كل جامعة �أن ت�أخذها بالح�سبان:

 �أعباء العمل والمكاف�آت.

 حث هيئة التدري�س وتطويرهم وتقييمهم

 �أمان �أع�ضاء هيئة التدري�س و�صحتهم.

 الا�ستجابة للطوارئ.

ثمة كثير من التعقيدات التي يجب �أخذها بالح�سبان لدى �إر�سال هيئة التدري�س للعمل 
عبر الحدود. هل تم توفير الفر�ص ذاتها لجميع لاأكاديميين؛ كي يجربوا هذا النمط الغني 
من التعليم؟ هل تت�سم عملية الاختيار بال�شفافية والم�ساواة؟ هل مُنح �أع�ضاء هيئة التدري�س 
على  لاأكاديميين  بع�ض  قدرة  تتعر�ض  عليهم؟  مفرو�ضاً  كان  �أم  ال�سفر،  اختيار  فر�صة 
ال�سفر للخطر ب�سبب لاأ�سرة والم�س�ؤوليات لاأخرى، ما يجعل بمقدور من هم لاأكثر خبرة 
، فهم �أقدر على التنقل. لكن من  �أن ي�سافروا؛ لأن �أعمار �أفراد �أ�سرهم يكون �أكبر، ومن ثمَّ

o b e i k a n d l . c o m



314

الآثار المترتبة على الم�ؤ�س�سات

��شأن غياب ه�ؤلاء لاأكاديميين �أن ي�ؤثر في جودة البرامج التي تقدم داخل البلاد، وفي تجربة 
البحث عند طلابهم. �إ�ضافة �إلى هذا، يكون على زملائهم لاأ�صغر �سناً �أن يتحملوا �أعباء 
الذي  الوقت  عن  تعوي�ضاً  �أو  �أجراً  يتقا�ضون  الذين  زملائهم،  غياب  يغطوا  كي  �إ�ضافية؛ 
ق�ضوه بعيداً، �أما هم فلا. قد يكون لاإح�سا�س بالغُبْن عالياً جداً و�ضاراً بتما�سك مجتمع 
التعليم. لذلك كله، ي�ستح�سن مراقبة �إ�ستراتيجيات ن�شر �أع�ضاء هيئة التدري�س عن كثب.

ثمة ر�أي �شائع يقول بوجوب تهيئة كل فرد ي�شارك في التعليم العابر الحدودَ تهيئة كافية؛ 
كي يبحر بنجاح في هذا الدور التعليمي المختلف، ويتقبل الم�س�ؤوليات المتزايدة والتعقيدات 
 AVCC لاأ�سترالية  الجامعة  )لجنة  جديد  تعليمي  جو  في  العمل  يفر�ضها  التي  لاإ�ضافية 
2002، دون ووالا�س 2006، لي�سك 2004(. تلقى التهيئة الجيدة للأكاديميين الذين يعلمون 

�إدراك  بتعزيز  يتعلق  فيما  ت�شجيعاً كبيراً من عدد من الجامعات، خ�صو�صاً  عبر الحدود 
 Manathunga وماناثونغا MacKinnon أكبَر عابرٍ الثقافاتِ )دون ووالا�س 2006، ماكينون�
عولمة  ذلك  وفي  المنا�سبة،  التعلم  �إ�ستراتيجيات  حول  لاإر�شاد  من  المزيد  وتقديم   ،)2003

المناهج )دون ووالا�س 2006، �إدواردز Edwards و�آخرون 2003، غريبل وزيغورا�س 2003(. 
ي�ؤيد كل من غريبل وزيغورا�س )2003( تقديم المعلومات الخا�صة بالبلد، بهدف تمكين عملية 
التعليم المرتبطة بالظروف التي تتم فيها. من جهة �أخرى، يقول كل من بايفي�س وت�شابمان 
)2004( �إن الت�ضمين الب�سيط للـ»�إ�ضافات حول الم�ضمون المحلي« لي�س �إلا ا�ستجابة محدودة 
المدر�سين  ت�شجيع  على  الممار�سة  مجتمعات  حث  ويقترحان  الطلاب.  باحتياجات  يفي  ولا 
على اكت�شاف تجاربهم وخبراتهم و�آرائهم. لكن ب�سبب �أعباء العمل لاإ�ضافية التي يواجهها 
العديد من المعلمين العابرين الحدودَ، يبدو هذا النمط من التبادل المهني بعيد الاحتمال ما 

رين ب�إيجاد �سوق للتبادل )دون ووالا�س 2006، 2007(. لم يقم �أحد المي�سِّ

يمثلون  -فهم  وح�سب  التدري�س  على  الحدودَ  العابرين  المدر�سين  عمل  يقت�صر  لا 
على  يكون  الحالات  من  العديد  ففي  لاأ�صعدة.  من  مجموعة  على  ومتطلباتها  الجامعة 
المدر�س �أن يقدم لطلابه مجموعة من خدمات الدعم لاإ�ضافية. ثمة كثير من الق�ضايا 
المدر�سين  وعلى  حينه.  في  النقا�ش  تتطلب  التي  مدر�سيهم،  مع  الطلاب  �سيثيرها  التي 
�سيا�سة الجامعة، وقادرين  يكونوا متمكنين من  �أن  انعزالًا  �أكثر  �أجواء  الذين يعملون في 
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على تقديم الن�صح للطلاب، وعارفين متطلبات برنامج المقرر الذي يدر�سه طلابهم. �إن 
من ��شأن تقديم الدعم لاإ�ضافي للأكاديميين؛ كي يتمكنوا من ا�ستخدام التقانة بطريقة 
فاعلة في تعليمهم، و�إيجاد علاقات ت�شاركية بين الطلاب �أن ي�ضمن الا�ستفادة من الدعم 
المتوافر على لاإنترنت، ويرفع من درجة التفاعل مع الطلاب. ي�ستفيد المدر�سون العاملون 
مع مجموعة كبيرة من الطلاب من التوجيه الم�ستمر عبر لاإنترنت، الذي يغني تعليمهم. 
يقدم هذا �أي�ضاً م�سوغاً جيداً لمعاينة م�ستوى دعم التعليم الذي يتم تقديمه للأكاديميين 

الذين يقودون الخطوات التمهيدية لاأ�سا�سية في التعليم العابر الحدودَ. 

وتوظف الجامعات مدر�سين ممن يعي�شون ويعملون في المجتمع المحلي، وهذه لاإجراءات 
مفيدة. فمن ناحية، يمكن �أن يكون ح�ضور المعلم ثابتاً وم�ستمراً في �أثناء درا�سة الطلاب 
للبرنامج، �أما من الناحية لاأخرى، فعمل العديد من المعلمين المحليين بطريقة تعاقدية �أو 
وفق تعيين غير ر�سمي، يحد من التزامهم بالجامعة و�أهدافها، فهم لا يملكون المعلومات 
الاختلاف  عن  ولا  التقويم،  معايير  عن  ولا  ومتطلباتها،  الجامعة  �سيا�سات  عن  الكافية 
الملحوظ في �أ�سلوب التعليم. من المحتمل �أي�ضاً �أن لا يتوا�صلوا مع غيرهم من المعلمين في 
البرنامج، و�أن لا يح�ضروا حلقات البحث �أو �أي طرق �أخرى من معاينة الجودة. وكحد �أدنى 
من �إ�ستراتيجية الدعم، ي�ستفيد ه�ؤلاء المعلمون من برنامج يدخل في �صلب معايير التعليم 
ونتائجه.  البرنامج  �أي�ضاً من مراجعة  وي�ستفيدون  للمنا�صب،  ر�سمي  تقليد  وهو  والتعلم، 
التعليم،  فريق  في  مهمين  �أع�ضاء  مع  لقاءاتٍ  لاإ�ضافية  التعزيزات  تت�ضمن  �أن  ويمكن 

وزيارات �إلى الجامعة لاأم، و�إبداء ملحوظات على فقرات التقويم وجل�سات المناق�شة.

لاأمان  عمليات  ي  تق�صِّ �إلى  متزايدة  حاجة  ثمة  التعليمية،  الاعتبارات  �إلى  �إ�ضافة 
وال�صحة التي تحمي المجموعة العاملة عبر الحدود. ومن الممكن، بالت�أكيد، وجود �سيا�سات 
را�سخة توثق كيفية �ضمان �أمان المدر�سين. ولكن، هل يطّلع ه�ؤلاء لاأفراد على هذه الخطط 
والعمليات ال�ضرورية؟ قد ت�ؤثر ال�سيا�سات في الممار�سة �أو في تح�ضير المدر�سين للعمل عبر 
الحدود. يمكن معاينة ال�سيا�سة والممار�سة القائمة ومراجعتهما عبر �إقامة منتديات دورية. 
ومن الممكن �أي�ضاً اتباع �إ�ستراتيجية تقوم على �أ�سا�س �إيجاد خدمة محددة تدعم المدر�سين 
وتقدم لهم الن�صائح ولاأفكار. ولدى انبثاق �أي ق�ضايا جديدة، يكون من المفيد تزويدهم 
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بالمزيد من المعلومات. ويمكن �أن تت�ضمن التعزيزات لاأخرى تعيين مدر�س خا�ص لإر�شاد 
المدر�سين الم�ستجدين في العمل عبر الحدود، و�إيجاد مجتمع المعرفة العابر الحدودَ، الذي 
يت�شارك �أفراده في الق�ضايا ولاأفكار والت�صورات؛ �إ�ضافة �إلى تقديم معلومات عن الخبرة 
في العمل عبر الحدود. وتعمل هذه لاإ�ستراتيجيات المختلفة على تعزيز المزيد من المعرفة، 
تهيئة  �إن ق�ضية  المعززة.  والممار�سة  المنبثقة  الق�ضايا  و�إيجاد مجتمع مطلع ومدرك دائماً 

هيئة التدري�س هي مجال معقد ي�شهد اتخاذ مجموعة وا�سعة من التدابير الجديدة.

تخطيط الجامعة و�إدارتها للمغامرات العابرة الحدود
ت�ستهلها الجامعات؛  التي  المغامرات الجديدة  التي تتحدث عن  لاأمثلة  ثمة كثير من 
كانوا  المعنيين  من  قليلة  قلة  لعل  المادية.  الناحية  من  نجاعتها  عدم  بعد،  فيما  لتتبين، 
ح�ساب  �أن  �شك  لا  التخطيط.  �إ�ستراتيجيات  في  وي�سهمون  لاأخطار  تقدير  في  ي�شاركون 
مرحلة  في  الانتباه،  يجب  �إذ  كافياً،  يكن  لم  التعليم  مجتمع  لتطوير  المت�ضمنة  التكاليف 
خفيفاً،  يكون  حيث  لاإن�شاء  من  لاأولى  المدة  �أثناء  في  ال�سوق  في  الطلب  لقلة  التقييم، 
وللمناف�سة المحتملة من قبل جامعات �أخرى. ويجب تحديد تكاليف دعم فرع الجامعة �أو 
�أي تمثيل لها. وثمة العديد من جوانب البنية التحتية التي يجب م�ضاعفتها -ك�أن يكون 
على المرء �أن يوفر عدة مبان عبر الحدود داخل الجامعة لاأم، وخدمات الطلاب، وم�صادر 
المكتبة، والدعم المتعلق بالمعلوماتية... �إلخ. وهناك كثير من تكاليف الخدمات التي يجب 
�أن  فيبنبغي  الفرع.  الجامعة  لدى  توفيرها  �أو  المحليين،  ال�شركاء  طريق  عن  تح�صيلها 
�سواء في مرحلة  تتم  التي  النقا�ش  الجودة جل�سات  العالي  التعليم  توفير  م�س�ألة  تت�صدر 

التخطيط �أو في مرحلة لاإنجاز التي تليها. 
في �أغلب الحالات، لا ي�ؤخذ تخطيط الموارد الب�شرية بالح�سبان، بالرغم من �أهميته 
البالغة في ت�أ�سي�س ا�ستثمار عابر الحدودَ قوي ودائم. فالكفاية العلمية ولاإدارية، �سواء 
داخل الجامعة �أو عبر الحدود، هي عامل مهم لإدارة البرنامج �أو الفرع العابر الحدودَ. 
البرنامج  عرو�ض  على  يتناوبون  لاأكاديميين  من  كاف  عدد  وجود  �إلى  حاجة  وثمة 
الجودة  مدر�سي  تحديد  يجب  فرد.  كل  على  �ضريبة  ي�ستوجب  ال�سفر  لأن  المختلفة؛ 
والمجموعة الداعمة. ويجب توظيف هيئة داعمة متخ�ص�صة )ممن قد يمتلكون مهارات 

عالية الم�ستوى في اللغة المحلية(.
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يتطلب التدبير الفاعل لإ�ستراتيجية عابرة الحدودَ �إدارة قوية ودرا�سة مت�أنية للطريقة 
 Fidler وفيدلر Parsons المثلى في الت�صرف �إزاء التغيرات والتطورات الطارئة )بار�سونز
ومدر�سين  كليات  من  المعنيين  من  مجموعة  الجامعة،  داخل  هناك،  و�سيكون   .)2005

ووحدات خدمات وهيئات �إدارية، يتحمل كل منهم م�س�ؤولية المن�صب الموكول �إليه. وتكامل 
هذه الفرق جميعها ي�ضمن تحديد معظم الاحتمالات التي يمكن �أن تطر�أ ومعالجتها. في 
العديد من الحالات ال�سابقة، كانت القرارات تُ�ستمد، بوجه رئي�س، من نقا�شات تجري مع 
�أع�ضاء هيئة تدري�س �سابقين في الجامعة. ومن المفيد الرجوع �إلى م�صادر �أو�سع لتجميع 
البيانات. ثم �إن ا�ستعرا�ض مغامرات قابلة للمقارنة �سبق �أن خا�ضتها الجامعة من قبل 
يقدم بياناً جيداً جداً عن الم�شكلات وال�صعوبات التي يحتمل انبثاقها. �إن المعلومات عن 
�صعوبات تحقيق النجاح، التي وقفت في طريق من دخلوا ال�سوق من قبل، هي معلومات 

نف�سية )كونيلي Connelly و�آخرون 2006(.

نظرة �أو�سع �إلى التعليم العابر الحدود

التركيز  �إلى  حاجة  ثمة  ناجحاً،  يكون  وكي  خطر.  عمل  هو  الحدودَ  العابر  التعليم 
2006(. وتظهر  الف�ضلى )�شيلدون  التعليمية  التعليم و�ضمان الممار�سة  ب�شدة على جودة 
الدرا�سات التي �أجريت على مغامرات �سابقة عدداً من العوامل التي يمكن �أن ت�ؤدي �إلى 
ف�شل المغامرة. فالخيار غير الموفق لل�شريك العابر الحدودَ )هيفرنان وبول 2005(، و�سوء 
التخطيط، وعدم الدقة في تقدير التكاليف، والتقدير غير الوافي لمتطلبات تخطيط ��شؤون 
اليد العاملة، وال�ضبط الرديء للجودة، وعدم الا�ستمرارية في التوا�صل مع الطلاب ومع 
المجتمع لاأو�سع، كلها عوامل تحدّ من فاعلية لاإ�ستراتيجية العابرة الحدودَ. ومن الوا�ضح 
�أجردَ  نموذجاً  يكون  الحالات،  من  العديد  في  تقديمه  يتم  الذي  التعليمي،  الدعم  �أن 
بحيث يحد من التكيف مع الطلاب المحليين. ومع مرور الوقت، يغدو الطلاب العابرون 
الحدودَ �أكثر حذراً؛ فهم يعرفون ماذا يريدون من التعليم العالمي الجيد. وبهذا يتم تقويم 
�شهرتها  على  بناء  -لا  التعليم  وتزويد  الحدودَ  العابرة  الخدمة  لجودة   وفقاً  الجامعات 

الوا�سعة بو�صفها مزوداً للتعليم العالي وح�سب. 
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لاأخرى  الجامعات  مع  العمل  في  التعاون  من  المزيد  �أجل  من  التفكير  تعميق  يتم  قد 
المواقع  بع�ض  ففي   .)2006 )�شيلدون  ذاتها  ال�سوق  في  لائق  مركز  تبوُّ�ؤ  �إلى  ت�سعى  التي 
مثلًا،  بينانغ،  ففي  الطلاب.  تتناف�س في  التي  كثير من الجامعات  ثمة  العابرة الحدودَ، 
�شوارع برمتها �أيدت وجود الجامعة، �سعياً من ه�ؤلاء الم�ؤيدين �إلى ارتقائهم. وثمة بع�ض 
علامة  و�ضع  مثلًا  الممكن  من  عامة:  وو�سائل  خدمات  في  الت�شارك  يتم  �أن  الاحتمالات 
م�شتركة لبع�ض الوحدات، و�إيجاد �أ�سلوب �أكثر ت�شاركاً في التعليم العابر الحدودَ. ويمكن 
الت�شارك في بع�ض الم�صادر العالية التكاليف، التي تتعلق بمراكز التعلم المدمجة والمكتبات 
تزويداً  الم�شترك  التمويل  ويوفر  الطلاب.  خدمات  ودعم  التوا�صلية  اللغة  برنامج  ودعم 
عالي الجودة لهذه الوكالات المدمجة، وبالتكاليف نف�سها التي يتم �صرفها على خدمات 
م�ؤ�س�سة واحدة. وي�سعى كثير من العاملين في مجال عبور الحدود �إلى اتباع �إ�ستراتيجية 
محلية ت�سعى �إلى �إيجاد م�صدر وحيد يقدم لاإر�شاد عن البيئات ال�سيا�سية والاجتماعية 
والاقت�صادية المعنية، وم�صادر الخبراء. �أما في الوقت الحالي، فلا دليل قوي على وجود 

قيادة محلية تعمل على بناء مقدرة المجال العابر الحدودَ.

على الم�ستوى العملي، ثمة طرق �أخرى كثيرة وب�سيطة جداً يمكن عبرها معالجة ق�ضية 
�ضمان الجودة وتفادي لاأخطار بطريقة �أف�ضل، وتت�ضمن:

 تقديم التوجيهات للقادة لاأكاديميين حول الحفاظ على جودة برامج التعليم.

بالتعليمات،  وذلك بمدهم  الح��دودَ،  العابر  التعليم  الم�شاركين في  المدر�سين  دعم    
دائماً  ودعمهم  بالت�سهيلات،  الزاخرة  الممار�سة  وبمجتمعات  الح��ث،  وببرامج 

بالخبراء. 

 تكامل �إ�ستراتيجيات �ضمان الجودة طوال عمليات عبور الحدود المختلفة، وتدريب 
جميع المدر�سين على التطبيقات والتقييمات التي يجرونها.

 تقدير م�شاركات المدر�سين في التعليم العابر الحدودَ عبر عمليات الترفيع وتقليد 
المنا�صب؛ لت�شجيعهم على الم�شاركة الدائمة.
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وخبير؛ وذلك بالا�ستفادة من  ب�أ�سلوب �شامل  �أخذ لاأخطار بالح�سبان ومعالجتها   
معارف العديد من ذوي العلاقة المختلفين. 

 �إجراء معاينة دورية لل�شراكات بهدف وقاية البرامج )مكنيكول McNicoll و�آخرون 
.)2005

 توظيف لاأموال في ت�صميم المنهاج المخ�ص�ص لعبور الحدود، و�إ�ستراتيجيات التقييم 
والتعلم ل�ضمان عائدات الجودة. 

 الت�شارك مع الجامعات لاأخرى؛ لإيجاد كتب وم�صادر ت�ضمن توفير تعلم في ال�سياق 
نف�سه.

�إلى معايرة  للو�صول  وبحث ق�ضاياهم  الطلاب  لاأم��وال في ر�صد حاجات  توظيف   
�أف�ضل لتقديم الخدمات العابرة الحدودَ.

�آليات �أقوى تتعلق ب�إبداء الطلاب ملحوظاتِهم؛ بهدف توجيه تعزيز تجربة   �إيجاد 
�إجابات  ب�إعطاء  ت�سمح  جودة  تقييم  ذلك  -وفي  با�ستمرار  العملية  و�إدارة  التعلم 

وملحوظات حقيقية عن الق�ضايا المحلية )بايفي�س وت�شابمان 2004(.

 بناء دلالات لاأداء المهمة التي تر�صد النقاط المهمة في العمليات والنتائج والممار�سات، 
�إ�ضافة �إلى المقايي�س المالية/ الكمية )�شيلدون 2006(.

 دعم �أقوى للطلاب وم�صالحهم، وفي ذلك الارتباط الثقافي بجامعاتهم، والتوا�صل 
المكثف مع المدر�سين ولاأع�ضاء لاآخرين في الجامعة.

لا ت�شهد �أ�ساليب التعليم العابر الحدودَ ال�سائدة �سوى القليل من التعزيزات المنطقية. 
ومن الوا�ضح �أن �أ�سلوب الحد لاأدنى المطبق حتى لاآن لن ي�صمد في الم�ستقبل. فقد غدا 
الطلاب واعين �أكثر ما يجب �أن تزودهم به تجربتهم الدرا�سية. وقد �آن لاأوان كي تقوم 
الجامعات بمراجعة مقدماتها المنطقية وافترا�ضاتها المتعلقة بهذه المغامرات، فهي لي�ست 
يجب  بل  الق�صير،  المدى  على  مجزية  تكون  �أن  الحقيقة  في  ويندر  �سريع،  ربح  م�صادر 
�أنها التزامات طويلة لاأمد بم�ستقبل ذلك المجتمع. فالجامعة الراغبة  �إليها على  النظر 
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لاأمد  طويل  التزاماً  تظهر  التي  تلك  هي  للم�ستهلك،  التابعة  ال�سوق  هذه  في  النجاح  في 
بتميز م�ستوى التعليم ونوعيته -بغ�ض النظر عن مكان تقديم البرنامج التعليمي. وهذا 
�أمر منطقي دون �شك؛ ففي المح�صلة، يجب �أن لا تختلف نوعية التجربة التعليمية العابرة 

الحدودَ عن تلك المقدمة للطلاب الدار�سين في جامعة �أ�سترالية. 
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 الف�صل 20 

 الفر�ص والتحديات

�إدارة جودة البرنامج وال�شراكات الم�ؤ�س�سية 
في بيئة تعليمية عابرة الحدود

Chelsea Blickem and Nick Shackleford ت�شيلزيا بليكيم ونيك �شاكليفورد
م�شترك

مقدمة

مفعولها في  ي�سري  التي  المكثفة،  لاإنكليزية  اللغة  �شهادة  2001، غدت  يوليو، تموز  في 
م�ؤ�س�سة نيوزيلندية للمرحلة الثالثة منذ عام 1991، متوافرة للطلاب ال�صينيين في بنجينغ، 
الطلاب  بمقدور  غدا  وهكذا  خا�ص.  �صيني  مزود  مع  �أُبرم  تعاون  اتفاق  بموجب  وذلك 
ال�صينيين مبا�شرة درا�سة اللغة لاإنكليزية في ال�صين قبل الانتقال �إلى نيوزيلندا. وقد عمل 
�إغلاقه في دي�سمبر، كانون لاأول  �أن يتم  ال�سنة قبل  التدريبي مدة �سنتين ون�صف  المركز 
SARS والتراجع العام في عدد  ال�سار�س  2003؛ لتوقفه عن العمل ب�سبب مر�ض  من عام 

الطلاب ال�صينيين الراغبين في المجيء �إلى نيوزيلندا لتح�صيل المزيد من الدرا�سة. 

يتناول هذا الف�صل ال�شراكة بين الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية والمزود الخا�ص، والكيفية التي 
تمت فيها �إدارة تقديم البرنامج العابر الحدودَ في وقت كان التزويد العابر الحدودَ جديداً 
وكالة  لرقابة  تخ�ضع  ولا  نادرة  المنتظمة  والعمليات  النيوزيلندية،  الم�ؤ�س�سات  لدى  ن�سبياً 

.)NZQA( ضمان الجودة النيوزيلندية�
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البيئة النيوزيلندية

كانت  التي  تلك  ت�شبه  الحدود  عبر  النيوزيلنديين  التعليم  مزودي  عمل  دواعي  �إن 
لاأ�سباب:  هذه  بين  ومن  المجال،  هذا  العالم  �أنحاء  في  لاآخرين  المزودين  خو�ض  وراء 
حرية  فر�صة  تعزيز  للطلاب؛  المتزايدة  لاأعداد  المادية؛  المنافع  الم�ؤ�س�سة؛  �سمعة  »تعزيز 
تنقل المدر�سين والطلاب؛ �إيجاد الفر�ص لاإ�ضافية للبحث والتطوير« )مكبيرني وبولوك 

.)Pollock 2000: 334

في المدة ما بين �إبريل، ني�سان 2002 ونوفمبر، ت�شرين الثاني 2005، قامت وزارة التعليم 
النيوزيلندية ب�إجراء تقييمات ثلاثة لبرامج تعليم عابرة الحدودَ مقدمة من قبل م�ؤ�س�سات 
وتحليله«،  الحدودَ  العابر  التعليم  »تقييم  النهائي  التقرير  �أظهر  وقد  الثالثة.  المرحلة 
المرحلة  م�ؤ�س�سات  عدد  ازدياد   ،)2005 �آخرون  وم�ساعدون   Catherwood )كاثروود 
الجامعية الم�شاركة في �سلك التعليم العابر الحدودَ بن�سبة 53 بالمئة، من 17 في عام 2001 
�إلى 29 م�ؤ�س�سة في عام 2004. وازداد عدد المقررات والبرامج العابرة الحدودَ على نحو 
كبير لي�صل �إلى 137 برنامجاً، في حين تناق�ص عدد الطلاب الم�سجلين من 1472 في عام 

2001 �إلى 1385 في عام 2004.

ويقول التقرير �إن »الاعتماد على �أعداد الطلاب الملتحقين وحده لا يعد م�ؤ�شراً دقيقاً 
على فاعلية التعليم العابر الحدودَ«؛ �إذ غالباً ما يتم ت�سجيل الطلاب في �سجلات الم�ؤ�س�سة 

العابرة الحدودَ ال�شريكة، دون �أن يتم �إدراجهم في �سجلات الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية.

المزودين  م�شاركة  م�ستوى  على  المحافظة  تمت  لقد  التقرير:  ختام  في  جاء  وقد 
النيوزيلنديين في التعليم العابر الحدودَ. فلم يطر�أ تزايد مهم على فاعليات هذا المجال، 
لكنه لم ي�شهد �أي�ضاً �أي تراجع يذكر، لكنه �أ�شار �إلى �أن »التعليم العابر الحدودَ يعد فاعلية 

عالية الخطورة«.

وقد �أعلنت وزارة التعليم النيوزيلندية في عام 2004 افتقار هذا القطاع، بوجه عام، 
لحاقه  وعدم  الحدودَ،  العابرة  والفاعليات  العالمية  العلاقات  في  والتجربة  الخبرة  �إلى 

بركب المناف�سين العابرين الحدودَ )وزارة التعليم النيوزيلندية، 2004(.
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التحديات والأخطار

�أوجد تنامي التعليم العابر الحدودَ �صعوبات مهمة �أمام الم�ؤ�س�سات و�شركائها وجهات 
بدايات  والبريطانية في  لاأ�سترالية  للتجارب  لاأدبي  التوثيق  انبثق  وقد  المعنية.  الاعتماد 

عام 2000. �أما التجارب النيوزيلندية، فلم تحظ بالتوثيق ذاته لعدم وجود المراجع. 

بنموذج  اهتماماً  المتحدة  المملكة  في  الجودة  �ضمان  وكالة  �أظهرت   ،2002 عام  في 
الم�شاركة العابرة الحدودَ في ال�صين، الذي لم يجدوا فيه »م�س�ؤولًا محدداً للحفاظ على 
المعايير« )ملحق جريدة التايمز المن�شور عبر لاإنترنت، 4 يناير، كانون الثاني 2004(. وقد 
حددت هذه المقالة الم�شكلات المتعلقة بلغة البلد الم�ضيف، وم�شكلات النقل مع �إجراءات 
�ضمان الجودة، والتزام �أع�ضاء المجموعة المر�سلين �إلى ال�صين وتناف�سهم، وانعدام �أطر 
�إلى  �إ�ضافة  �ضمنها،  توجد  �أن  البريطانية  الم�ؤ�س�سات  لبرامج  يمكن  التي  لاآمنة  العمل 
ق�ضايا �أخرى تت�ضمن معايير الت�سجيل غير المنظمة ونوعية الخريجين على نحو �إجمالي.

 Heffernan يكثر ظهور مثل هذه الم�شكلات في المملكة المتحدة. ويورد كل من هيفيرنان
 :)Tysome 1996( ما يقوله تاي�سوم )Poole 2004: 80( وبول

في �أثناء عام 1996، وجد مجل�س جودة التعليم العالي ال�سابق �أن ت�أ�سي�س العديد من ال�شركاء 
العابرين الحدودَ قد تم دون توافر معلومات وافية ودون بذل جهد منا�سب. ومع حلول عام 
من  الم�ؤ�س�سات  بع�ض  تخفي�ض  احتمال  من  تعبيره عن مخاوفه  التعليم  وزير  تابع   ،2002

م�ستوى التعليم العابر الحدودَ ما لم تقم وكالة �ضمان الجودة بدورها الرقابي.

العادلة،  غير  التقييم  ممار�سات  الجودة:  �ضمان  في  النموذجية  الم�شكلات  تت�ضمن 
واختلاف الممار�سات حين يتعلق لاأمر بالم�سجلين في الم�ؤ�س�سة البريطانية و�شروط القبول 
المخففة، وعدم خ�ضوع المعايير لرقابة كافية، ولاإخفاق في �إقامة العلاقات، و�سوء �إدارة 

الم�سائل الت�سويقية.

وعانت الم�ؤ�س�سات لاأ�سترالية، التي كانت تعمل على تطوير البرامج العابرة الحدودَ، 
م�سائلَ م�شابهة تتعلق بالجودة. وفي عام 2005 �شددت الحكومة لاأ�سترالية الرقابة على 
الجودة  �ضمان  لوكالة  والو�سائل  التمويل  تقديم  بتعهدها  وذلك  الحدودَ،  العابر  التزويد 
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لاأ�سترالية لتحقيق هذا الهدف من جهة، ولتطوير العلاقات الر�سمية مع وكالات �ضمان 
الجودة العابرة الحدودَ من جهة �أخرى، على الرغم من �أن ت�أثير هذه الخطوات لم يتم 

ح�سابه بعد. 

لمزودي  جديدة  �أخطار  ب�إيجاد  الحدودَ  العابر  التعليم  مجال  في  المغامرة  تت�سبب 
المرحلة الجامعية، وهي �أخطار: »مالية، وقانونية، ومتعلقة بال�سمعة وال�سيادة ال�شخ�صية« 
الجودة  �ضمان  وكالة  تح�سب  من  الرغم  وعلى   .)337  :2000 وبولوك،  )مكبيرني 
والم�ؤ�س�سات لكل الطوارئ، ثمة كثير من الجوانب التي تبقى غام�ضة، ما ي�ستدعي دعوة 
العابر الحدودَ. لكن هذه الخطوة لا تزال  التعليم  �إيجاد نظام عالمي ل�ضمان جودة  �إلى 

بعيدة الاحتمال؛ لاختلاف الق�ضايا ولاأولويات باختلاف الدول.

»الجودة« و»المعايير«

�إن العمل والتزويد عبر الحدود يعني العمل في بيئة تمتلك لغة وثقافة وممار�سات 
مختلفة كلياً عن بيئة الم�ؤ�س�سة المحلية. ويجب للمعايير القائمة في الم�ؤ�س�سة المحلية �أن 
تتوافق مع معايير الم�ؤ�س�سة الم�ضيفة. لكن من المحتمل تع�سر فر�ض هذه المعايير ب�سبب 
الاختلافات الثقافية والهيكلية واختلاف الو�سائل. ثمة حاجة �أي�ضاً �إلى توافق التوقعات 
عن الجودة و�إجراءات �ضمانها. فما يطبق في الم�ؤ�س�سة المحلية لا ي�صح، بال�ضرورة، نقله 
�إلى الم�ؤ�س�سة الم�ضيفة. وفي بع�ض لاأحيان، يحتاج الهدف ذاته �إلى �أ�سلوب مختلف من 
�أجل تحقيقه في م�ؤ�س�سة �أخرى. لكن نجاح الم�شروع يقت�ضي بال�ضرورة توافق لاأهداف 

مع التوقعات. 

في عام 2001، طلبت وكالة الجودة النيوزيلندية من الم�ؤ�س�سة تقديم �شرح عن الت�سهيلات 
في بنجينغ، والبرنامج الذي �سيتم تدري�سه، ومنهجيات التزويد والتقييم، وعمليات المراقبة 
للم�ؤ�س�سة.  لاأكاديمية  الهيئة  �ستوافق عليه  الذي  الم�شروع  التعليمية، وعن  بالهيئة  وتزويد 
وقد رافق هذا مذكرة تفاهم ت�ضمنت الالتزامات المالية للم�ؤ�س�سة، والعائدات المتوقعة من 
المغامرة، والالتزامات تجاه المجموعة التعليمية و�ضمان الجودة، والطريقة التي �ستتم فيها 

مراجعة العلاقة بطريقة دورية.
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العلاقات وتجاوز الحدود والجودة

والتعقيدات  وال�صعوبات  »التحديات  �إلى   )79 وبول )2004:  كل من هيفيرنان  ي�شير 
التي تواجه الجامعات لدى تجاوزها الحدودَ«، وي�ؤكدان الربطَ بين جودة البرنامج وجودة 
العلاقة التي يتم ت�أ�سي�سها للتمكن من نقل البرنامج. ويرى هيفيرنان وبول �أن العلاقات 

التنظيمية المتبادلة تت�ضمن، بوجه عام، مراحل خم�س: 

في مرحلة ما قبل العلاقة، تتم معاينة ال�شريك واختياره. وت�شهد المرحلة المبكرة 
يجري  وقت  وهو   ، وبنيتها  العلاقة  �أ�سلوب  مفاو�ضات جدية حول  بدء  التفاعل  من 
فيه كثير من التعلم ويتم فيه تحديد لاأهداف والتطلعات وحدود العلاقة. ثم ت�أتي 
الخطوة الثالثة، وهي تنامي العلاقة، وفيها »ينخرط طرفا العلاقة في عملية تعلم 
 ،)80  :2004 وبول،  )هيفيرنان  العلاقة«  هذه  مقت�ضيات  مع  وتكيف  مكثف  متبادل 
حين  لاأمر  هذا  ويتطور  والتزام.  وتواثق  فكري  توا�صل  �أ�س�س  �إر�ساء  يتم  حيث 
ت�ستقر العلاقة ليغدو �شراكة ويتم تحقيق لاأهداف والنتائج المتفق عليها والمرجوة 
من ال�شراكة. ثم تظهر مرحلة نهاية ال�شراكة حين تنقطع العلاقة العابرة الحدودَ 
وتتوقف الالتزامات التعاقدية، وغالباً ما يكون ذلك حين يفوق حجم التكاليف المنافعَ 

العائدة من العلاقة. 

وقد ك�شفت الدرا�سة التي �أجراها هيفيرنان وبول )2004( �أن مرحلة التفاعل المبكر، 
�أي عندما يتم ت�أ�سي�س �أر�ضية العلاقة و�أهداف الم�شروع، مهمة جداً لنجاح الم�شروعات 

العابرة الحدودَ. 

�أجرى هيفيرنان وبول )2004( ع�شر درا�سات عن العلاقات بين الجامعات لاأ�سترالية 
و�شركائها العابرين الحدودَ في �آ�سيا. وبناء على هذه الدرا�سات حددا �أهم العوامل التي 
تت�سبب في تراجع العلاقات العابرة الحدودَ، ومن بينها انعدام الثقة والالتزام والتوا�صل 
الفاعل في المرحلة المبكرة للتفاعل. وثمة كثير من الم�صاعب الخطرة التي يمكن �أن تظهر، 

ما لم يكن هناك ت�صور م�شترك بين ال�شركاء عن الم�شروع.
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حالة عينية نيوزيلندية

لاإنكليزي في بنجينغ،  النيوزيلندية في نقل برنامجها  الم�ؤ�س�سة  �سنتعرف لاآن تجربة 
ونولي م�سائلَ �ضمان الجودة وتطور علاقات العمل بين الم�ؤ�س�سات عناية خا�صة.

ما قبل العلاقة

في بدايات عام 2001، تلقت الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية اقتراحاً من مزود �صيني، معروف 
اختيار  �إن  بنجينغ.  لاإنكليزية في  للغة  تدريبي  افتتاح مركز  للت�شارك في  الم�ؤ�س�سة،  لدى 
الم�ؤ�س�سات  وتُن�صح  الحدودَ.  عابرة  مغامرة  خو�ض  في  مهم  قرار  هو  المنا�سب  ال�شريك 
متطلبات  �إدارة  على  وممثليه  ال�شريك  قدرة  من  للتحقق  الكافية  لاإجراءات  باتخاذ 

البرنامج ونقلها، وعلى تعزيز �سمعة الم�ؤ�س�ستين على حد �سواء.

التفاعل المبكر

العلاقة.  في  »لاأ�ضعف«  هي  المرحلة  هذه  �أن   )80  :2004( وبول  هيفيرنان  من  كل  ي�ؤكد 
يجب �أن ت�شهد هذه المرحلة تطور لاأ�ساليب التي يتم التفاو�ض عليها في الممار�سة والعمل بين 
ال�شركاء، التي »يتم تحديدها بو�ضوح تبعاً للأهداف ولاأغرا�ض والتوقعات وحدود العلاقة«.

في بداية عام 2001، قام اثنان من المدر�سين بزيارتين �إلى الموقع المفتر�ض في بنجينغ. وقد 
حددت هاتان الزيارتان للطرفين الحد لاأدنى من ال�شروط التي يجب تحقيقها على �صعيد 
الترتيبات المالية و�سعة ال�صفوف والت�سهيلات و�سعة غرف المدر�سين والو�سائل ولاإدارة. 
ودخلت الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية في اتفاق خدمة لنقل برنامجها مع ال�شريك، بدل دخولها في 
�شراكة تقت�ضي توظيف ر�أ�س مال، وقد تم تحديد مدة التعاون لتكون �سنة، يمكن تجديدها 
بعقد تبادلي. �صحيح �أن هذا العقد حَدَّ من ت�أثير الم�ؤ�س�سة في توجه مركز التدريب، �إلا �أنه 
حدَّ �أي�ضاً من لاأخطار التي كانت تعر�ض نف�سها لها بدخول الاتفاق. وبحلول �شهر يونيو، 
ووقعت مذكرة  ال�شروط،  ا�ستيفاء جميع  را�ضية عن  الم�ؤ�س�سة  كانت   ،2001 عام  حزيران 

تفاهم مع ال�شريك ال�صيني.
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الموافقة والاعتماد

كما ذكر �آنفاً، تطلبت عملية الموافقة توثيقاً داخل الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية. وقد عملت 
جميع  توثيق  لت�ضمن  النيوزيلندية  الجودة  �ضمان  وكالة  مع  الحين،  ذلك  في  الم�ؤ�س�سة، 
العمليات ولاأنظمة المطلوبة، �إلى �أن �أ�صبح النقل العابر الحدودَ ممكناً. وقد وافقت وكالة 

�ضمان الجودة النيوزيلندية على الت�صديق، وتم فتح المركز في يوليو، تموز 2001.

�أوكل من�صب مدير الدرا�سات داخل المركز، بو�صفه جزءاً من لاإجراءات التعاقدية، 
م�س�ؤولًا  المدير  هذا  كان  حيث  لاأقل.  على  �سنة  مدته  عقد  وفق  نيوزيلندي  موظف  �إلى 
ال�سابقة  المجموعة  مع  للتوا�صل  وا�ضحة  خطوط  تحديد  وتم  البرنامج،  �إدارة  جودة  عن 
والمتفرغين  المنا�سبين  المدر�سين  عدد  نق�ص  وب�سبب  نيوزيلندا.  في  الموجودة  الم�ؤ�س�سة  في 
في بنجينغ في ذلك الحين، تم توظيف مدر�سين نيوزيلنديين مدة ق�صيرة ومدداً محددة 
يتم  الذي  البرنامج  البرنامج مع  نقل  توافق م�ستوى  ل�ضمان  وذلك  التدريبي؛  المركز  في 

تقديمه في الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية.

تنامي العلاقة

في �أثناء هذه المرحلة، »ينخرط طرفا العلاقة في عملية تعلم متبادل وتكيف مع متطلبات 
ال�شراكة« )هيفيرنان وبول، 2004: 80(. وقد خا�ضت الم�ؤ�س�سة تجربة تعلم متبادلة مكثفة 

ومو�سعة مع المركز التدريبي في هذه المرحلة التي برزت فيها هذه الق�ضايا تحديداً.

التوا�صل

خطوط التوا�صل مع الم�ؤ�س�سة كانت وا�ضحة لدى مدير الدرا�سات. ولكن �سرعان ما 
ال�شريك على  وقع خيار  فقد  وال�شريك.  الدرا�سات  الو�ضوح بين مدير  انعدام هذا  تبين 
فريق �صغير من المدر�سين ال�شبان المحليين المتقنين لغاتٍ عدة ليقوموا بمهمة ت�شغيل المركز 
التدريبي، لكن �أولئك المدر�سين كانوا يفتقرون �إلى مهارات لاإدارة والخبرة، ولي�ست لديهم 
القدرة الفعلية على اتخاذ القرارات. وبينما كان من الوا�ضح �أن مدير الدرا�سات نجح في 
نقل برنامج اللغة لاإنكليزية، كانت م�س�ؤولية ت�سيير المركز التدريبي و�أنظمته لاإدارية �أقل 
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و�ضوحاً، وهذا �أدى �إلى ظهور �صعوبات كثيرة واجهت المجموعة في �أثناء محاولتها العمل 
في ممار�سة لاإدارة في ظل التباينات الناجمة عن العبور الثقافي.

توقعات المجموعة

العمل  على  فيها  تعودوا  ثقافة  من  النيوزيلندية  والمجموعة  الدرا�سات  مدير  جاء 
خم�سة �أيام في لاأ�سبوع و�ساعات منتظمة، في حين كان �أع�ضاء المجموعة المحلية مجبرين 
على العمل كل يوم و�ساعات طويلة. لقد كان و�ضع المدر�سين ال�صينيين الموظفين محلياً 
�إ�شكالياً؛ لأنهم يعملون في ظروف مختلفة اختلافاً كبيراً عن ظروف توظيف المدر�سين 

النيوزيلنديين.

هيئة التدري�س

التدريبي،  المركز  �شغلوا منا�صب في  الذين  النيوزيلنديين،  المجموعة  �أتيحت لأع�ضاء 
 Dowling قبيل مغادرتهم نيوزيلندا، فر�صة الم�شاركة في برنامج توجيهي. ويرى داولينغ
محاولة  �صعيد  على  مهماً...  يعد...  المغادرة  قبيل  »التدريب  �أن   )155  :1999( و�آخرون 
�ضمان فاعلية ال�شخ�ص المغادر ونجاحه في الخارج، وخا�صة حين يُعدّ البلد المتوجه �إليه 

�صعباً من الناحية الثقافية«.

عملهم  ظروف  تجاه  النيوزيلندية  التعليمية  الهيئة  �أع�ضاء  �أفعال  ردود  اختلفت  لقد 
الجديدة. فبينما تقبل معظمهم تجربة العمل والعي�ش في بنجينغ ب�سرور، وا�ستفادوا من 
�إقامتهم في ال�صين على ال�صعيدين المهني وال�شخ�صي، تعر�ض �آخرون �إلى �صدمة ثقافية 
م�ؤكدة. وكما �أ�شار داولينغ و�آخرون )1999: 132(، »]التوافق الثقافي[... المع�ضلة هي �أن 
التوافق مع ثقافة �أجنبية متعدد لاأوجه، ويختلف لاأفراد في ردود �أفعالهم و�سلوكهم «. لقد 
غدا الدعم الذي تقدمه هيئة الم�ؤ�س�سة التعليمية الموجودة في نيوزيلندا وت�شجيعه مهماً في 

تمكين المغادرين للخارج من متابعة العمل بفاعلية.

ملحوظاتهم  ب�إبداء  بدورهم،  مطالبين،  النيوزيلنديون  التعليمية  الهيئة  �أع�ضاء  كان 
واقتراحاتهم للم�ضي قدماً، وهو �أمر تمت مناق�شته مع ال�شريك.
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�ضمان الجودة

لقد �أوجد تحويل برنامج ما، ونقله عبر الحدود، ق�ضايا تتعلق ب�ضمان الجودة والمحافظة 
على المعايير. وقد تم ت�سهيل هذا لاأمر بتعيين مدير للدرا�سات ي�ستقر في البلد الم�ضيف. 
ولكن، ثمة حالات كانت الهيئة التعليمية المحلية تتخذ فيها قرارات الت�سجيل لاعتبارات 
تجارية، وجرى خلاف ذلك فيما يخ�ص لاأمور المتعلقة بتنظيم البرنامج. وبالا�ستفادة من 
لاإدراك الم�ؤخر، ا�ستطاعت مرحلة التفاعل المبكر للعلاقة بال�شريك ومجموعته �أن تركز 

بدقة �أكبر على عمليات �إدارة البرنامج و�شملت تدريب الهيئة التعليمية المحلية.

الاعتماد المحلي

�أجرت الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية الترتيبات مع المركز التدريبي بعد ح�صولها على �ضمانات 
عمليات  تعقيدات  على  النيوزيلندية  الم�ؤ�س�سة  اطلاع  عدم  وب�سبب  محلياً.  اعتماده  ت�ؤكد 
اكت�شفت  �أنها  �إلا  ال�ضمانات،  هذه  على  ح�صولها  من  وبالرغم  ال�صين،  في  الت�صديق 
من  كثير  بحدوث  ت�سبب  وهذا  مكتملة،  تكن  لم  التدريب  مركز  على  الاعتماد  عملية  �أن 
التدريبي  المركز  عمل  على  التامة  الموافقة  �صدور  ت�أخر  وقد  الم�ؤ�س�سة.  داخل  لاإرباكات 
المركز  افتتاح  ت�أجيل  هدد  وقد   .2001 عام  �أواخر  حتى  �أجانب  مدر�سين  ي�ستخدم  الذي 

التدريبي وو�ضعه المقلقل ا�ستمرارية البرنامج قبل بدء العمل به. 

الم�صادر والتجهيزات

بالرغم من الموافقة على الحد لاأدنى من ال�شروط والترحيب بها على نطاق وا�سع، 
تكن  لم  لاأ�سا�سية  ال�صفوف  فم�ستلزمات  التجهيزات.  في  �صعوبات  ظهرت  ما  �سرعان 
متوافرة محلياً، لذلك وجب �إر�سالها من نيوزيلندا. وقد تعر�ض �أع�ضاء المجموعة التعليمية 
في المركز التدريبي للم�ساءلة لا�ستخدامهم �آلة الت�صوير، كذلك لم يكن بالإمكان �إر�سال 

الفاك�سات ال�ضرورية من نيوزيلندا ب�سبب الحدود المفرو�ضة على �أوراق الفاك�س.

وقام �أع�ضاء المجموعة التعليمية النيوزيلندية، في بداية العام، بزيارة �إلى مكتبات بيع 
الكتب، ولكن، بالرغم من ذلك، �سرعان ما تبين �أن هذه المكتبات لم تكن تحتوي على كامل 
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د بها  الم�صادر المطلوبة، وقد �أدت الطلبات الكثيرة على الم�صادر �إلى ت�صوير الكتب التي زوِّ
المركز وا�ستخدام هذه الن�سخ الم�صورة بطريقة غير قانونية. لذلك، كان على الم�ؤ�س�سة �أن 
تر�سل التجهيزات لاأ�سا�سية، ثم تو�صلت �إلى �إبرام اتفاق مع ال�شريك بتقا�سم التكاليف. 

وبينما كانت غرف المدر�سين وال�صفوف ذات م�ستوى عالٍ، لم تكن �أجهزة الحا�سوب 
�أي  هناك  يكن  ولم  ال�صلبة،  للأقرا�ص  محركات  على  تحتوي  الحا�سوب  مختبر  في 
طابعة. لم يكن مركز التدريب اللغوي مجهزاً بعدد كاف من العمال لت�سهيل الزيارات 
التعليمية. وكانت تتم مناق�شة هكذا ق�ضايا وفق منهج متطور وخا�ص. وعلى الرغم من 
الفقرات المو�سعة التي ت�ضمنتها مذكرة التفاهم لاأ�صلية، لم تكن الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية 

تتوقع ظهور مثل هذه الم�شكلات.

التغيرات التي طر�أت على البرنامج ا�ستجابة للبيئة المحلية

على الرغم من الالتزام بنقل برنامج لاإنكليزية �إلى ال�صين وتقييمه كما هو في نيوزيلندا، 
ا�ستدعت بع�ض التغييرات �أن يتم التفاو�ض حولها بين مدير الدرا�سات ولجنة البرامج في 
ال�صينيين  للطلاب  كيف يمكن  بالبيئة:  تتعلق  الم�شكلات  كانت هذه  ما  وغالباً  نيوزيلندا. 
التوافق مع الثقافة النيوزيلندية، �سواء من ناحية الطق�س �أو العادات، على �سبيل المثال؟ 
كيف يمكن لهم الارتباط بالعديد من البيئات والمفاهيم الغربية التي تظهر في الكتب �أو في 
المهام الموكولة �إليهم وفي التقويمات؟ لقد عملت المجموعة في ال�صين بجد وبنجاح لتن�سجم 
موادهم وتعليمهم مع البيئة المحلية، وتطوير �أ�ساليب النقل العابر الثقافاتِ، لاأمر الذي 

قاد، في بع�ض المناطق، �إلى �إجراء بحوث م�ستمرة حول هذا المو�ضوع. 

»كلفة« الجودة

ما لبث ال�شريك المحلي و�أع�ضاء الهيئة التعليمية المحليون �أن اكت�شفوا �أن ثمة تكاليف 
غير مح�سوبة تتعلق بالنوعية و�ضمان جودة برنامج الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية ومعاييره. ومن 
بالاختبارات.  المتعلقة  لاأوراق  وت�صوير  الهاتفية  والمكالمات  الفاك�سات  ذلك  على  لاأمثلة 
وخ�سران  الطلاب  ت�سجيل  رف�ض  تعني  الطلاب  دخول  على  ال�صارمة  التعليمات  وكانت 
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العائدات. �إن التوجيهات الدقيقة المتعلقة بمنح الطلابِ ال�شهاداتِ وتقدمهم في البرنامج 
كان �سبباً لحدوث ت�صادمات بين الم�ؤ�س�سة وال�شريك، �إذ يعد لاأخير �أن هذه العملية �ضارة 

من الناحية التجارية.

عبر هذه النقا�شات، كانت الم�ؤ�س�سة تنا�ضل، على نحو مبا�شر �أو عبر مدير الدرا�سات، 
للحفاظ على المعايير التي و�ضعتها للبرنامج في نيوزيلندا. ولم يكن هذا �سهلًا. وبالرغم 
من �أن وجود مدير الدرا�سات �سهّل هذا لاأمر، �إلا �أنه هو نف�سه، �أي مدير الدرا�سات، كان 
بحاجة �إلى دعم م�ستمر من نيوزيلندا، �إذ كان من ال�سهل �أن يكون »مم�سوكاً« بالبيئة المحلية 
ومتطلباتها. وهذه الظروف مجتمعة، جعلت التوا�صل الم�ستمر والوا�ضح بين الم�ؤ�س�سة ومدير 

الدرا�سات �ضرورياً.

ال�شراكة

لاإجراءات  و�إخ�ضاع  ثابتة،  و�أدائية  اجتماعية  عادات  بـ)�إر�ساء  المرحلة  هذه  تتميز 
الروتينية لمتطلبات الم�ؤ�س�سة، ولاإنجاز الم�ستمر لمخرجات لاأداء المتفق عليها« )هيفيرنان 
وقت  تطلبته من  بالرغم مما  المرحلة،  �إلى هذه  المغامرة  و�صلت  لقد   .)80  :2004 وبول 
�أن  الحدود  عبر  البرامج  نقل  مجال  في  الداخلة  الم�ؤ�س�سات  وعلى  مجهد.  و�صبر  طويل 
تقر ب�أن النقل الناجح يتطلب التزاماً �شديداً من قبل المدر�سين، وبُنى �إدارية وا�ضحة في 

الم�ؤ�س�سة المحلية، بحيث يمكن لنقل البرنامج عبر الحدود �أن يحظى بالدعم الفاعل. 

و�إحدى النتائج لاإيجابية التي تمخ�ضت بها ال�شراكة كانت عدد الطلاب الذين تقدموا 
في درا�ستهم بالمركز والتحقوا بالم�ؤ�س�سة النيوزيلندية للمتابعة. وقد هي�أهم اطلاعهم على 
�أ�ساليب التعليم النيوزيلندية، في �أثناء وجودهم في المركز، لدرا�ستهم اللاحقة في الم�ؤ�س�سة 
بالعزلة  لاإح�سا�س  العديد منهم برفقة زملائهم، وبذلك تفادوا  على نحو جيد. وقد جاء 

وال�صدمة الثقافية التي عاناها كثير من الطلاب ال�صينيين لدى و�صولهم �إلى نيوزيلندا.

�إن تعاقب المدر�سين من الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية على المركز التدريبي تمخ�ض بمزيج من 
النتائج. وقد عنى ذلك ح�صول المجموعة النيوزيلندية على فر�صة قيمة لمعرفة المزيد عن 
ثقافة �أوجدت �أمامهم التحديات في �صفوفهم النيوزيلندية، و�إر�ساء ممار�سات و�أ�ساليب 
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عمل محلية. وهو �أمر كان ال�شريك ومجموعته ومدير الدرا�سات المقيم في البلد الم�ضيف 
يجدون �صعوبة بالغة في تحقيقه.

عائدات الأداء

حتى في هذه المرحلة الم�ستقرة ن�سبياً، لم يكن ال�شريك موافقاً تماماً على كتابة خطة 
وعائدات  للم�شروع  التطويرية  لاأهداف  عن  �شرحاً  لل�شريكين  تقدم  �أن  ��شأنها  من  عمل 
 Downing وداونينغ Zhu لاأداء. ويو�ضح هذا المثال وغيره من لاأمثلة ما قاله كل من زو
البلدان  في  �سواء  المتبعة  تلك  عن  تماماً  مختلفة  ال�صينية  »الممار�سات  �أن  من   (2000

المتطورة �أو النامية في اقت�صاد ال�سوق، ويجب الانتباه لخ�صو�صية الممار�سات المحلية، من 
�أجل العمل بنجاح«.

�إعادة  �إلى  بحاجة  وكانت  المركز،  في  مال  ر�أ�س  ا�ستثمار  في  راغبة  الم�ؤ�س�سة  تكن  لم 
التكاليف.  يغطي  كان  الم�شروع  �أن  من  للتوثق  منه  عليها  العائد  الدخل  حول  التفاو�ض 
وهذا جعل ال�شريك ينظر �إلى الم�ؤ�س�سة النيوزيلندية على �أنها واحدة فقط من لاأهداف 
وبد�أت  لاأف�ضل.  الخيار  بال�ضرورة  لي�ست  لكنها  الدرا�سة،  من  المزيد  لمتابعة  المق�صودة 
الم�ؤ�س�سة، بدورها، بدرا�سة العلاقات مع الجامعات ال�صينية، مطورة �أهدافها ومتوجهة 

نحو العمل مع الجامعات العابرة الحدودَ بدل عملها مع �أفراد لا ي�شغلون منا�صب عامة. 

نهاية العلاقة

تجاوزت  العلاقة  تكاليف  �أن  ال�شريكين  �أحد  »يقرر  عندما  غالباً  المرحلة  هذه  تظهر 
الفوائد العائدة منها« )هيفرنان وبول 2004: 80(. ففي بدايات عام 2003، بد�أ ال�شعور 
حديثاً  المنتخب  الدرا�سات  مدير  مع  ال�شريك  توا�صل  تقل�ص  عبر  يظهر  العلاقة  بتوتر 
مدير  على  متزايدة  �ضغوطات  يمار�س  ال�شريك  �أخذ  وقد  الم�ؤ�س�سة.  ومع  والمدر�سين، 
بحجة  البرنامج،  وتنظيمات  الجودة  �ضمان  عمليات  عن  التخلي  �أجل  من  الدرا�سات 

التراجع التدريجي في �أعداد الطلاب الملتحقين.

وقد �أدى تف�شي مر�ض ال�سار�س SARS في ني�سان 2003 �إلى و�ضع نهاية مفاجئة وم�ؤقتة 
وفي  نيوزيلندا.  �إلى  و�إعادتها  النيوزيلندية  المجموعة  ا�ستدعاء  تم  حيث  البرنامج،  لنقل 
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يوليو، تموز، عادت المجموعة لتجد و�ضع الت�سجيل على حافة الخطر. في الوقت ذاته، كانت 
الم�ؤ�س�سة ترزح تحت �ضغط متزايد ل�ضبط التكاليف وتح�سين العائدات. وفي الن�صف الثاني 
من عام 2003، �ساءت العلاقة بين المركز والم�ؤ�س�سة، وتم في �شهر دي�سمبر، كانون لاأول و�ضع 
نهاية للم�شروع باتفاق متبادل بينهما. وبينما كانت بع�ض النقا�شات تدور حول ملكية بع�ض 
الر�ضوخ  بنف�سها عن  تن�أى  �أن  ال�صعوبة،  ب�شيء من  الم�ؤ�س�سة،  المركز، تمكنت  الو�سائل في 

للت�سوية، باعتبار �أن المركز لم يكن قد دخل �أي ا�ستثمار لر�أ�س المال �أو اتفاق ملكية.

الخلا�صة والخاتمة

ال�صين، الذي تم ما بين  لاإنكليزية في  اللغة  العابر الحدودَ لبرنامج  النقل  لقد قدم 
عامي 2001 و2003، تجارب قيمة في مجالي عبور الثقافات وعبور الحدود، في وقت كانت 
العابر  البرامج  نقل  جودة  �ضمان  في  المتبعة  و�آلياتها  النيوزيلندية  الحكومة  �سيا�سة  فيه 

الحدودَ غير متطورة ن�سبياً.

العمل  �أكبر في مرحلة مبكرة من  بذل جهد  بالإمكان  كان  �أنه  الم�ؤ�س�سة حالياً  تدرك 
لتو�ضيح لاأهداف والطموحات المرجوة من الم�شروع، وتدبر العوامل العديدة التي ظهرت 
دون توقع �سابق لوجودها. لكن تركيز الم�ؤ�س�سة كان ين�صب على نقل �سيا�سات �ضمان جودة 
البرنامج، التي تم ت�أ�سي�سها على نحو جيد، �إلى ال�سياق ال�صيني. فقد �أر�سلت العمال �إلى 
موقع نقل البرنامج في بنجينغ بهدف بناء علاقات متينة مع ال�شريك ال�صيني ومجموعته، 

وقد �أدى هذا �إلى نجاح نقل البرنامج، حتى �إن كان ق�صير العمر. 

ي�ؤكد هيكل العمل الذي و�ضعه كل من هيفرنان وبول حول الت�أ�سي�س الناجح للعلاقات 
عليها  الاعتماد  ويمكن  ومتما�سكة  وا�ضحة  ممار�سة  تحديد  �أهمية  الداخلية  التنظيمية 
�إيجاد  �أهمية  �إلى  بالإ�ضافة  العابر الحدودَ،  البرنامج  لنقل  و�سيا�سة  في �ضمان الجودة، 
�أ�ساليب توا�صل وا�ضحة ومنا�سبة ثقافياً. كذلك، ينطوي تحديد لاأهداف والتوقعات وبنية 
�أي م�شروع  �أهمية خا�صة لنجاح  العلاقة، على  الم�ؤ�س�سية، في مرحلة مبكرة من  العلاقة 
تعليمي عابر الحدودَ والثقافات. هذه جميعاً عوامل مهمة لنجاح )�أو ف�شل( نقل البرامج 
التعليمية عبر الحدود، وهي عوامل تم �شرحها بو�ضوح في درا�سة حالة م�شروع الم�ؤ�س�سة 

النيوزيلندية في ال�صين.
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الف�صل 21 

التعليم العابر الحدود في موريتيو�س

ري البرنامج �ضمان الجودة لدى م�صدِّ

David Pyvis ديفيد بايفي�س
 Curtin University of Technology جامعة كيرتين للتقنيات

مقدمة

�إلى  ب�سعيها  وذلك  والاقت�صادي،  الاجتماعي  التطور  تعزيز  على  موريتيو�س  تعمل 
لامبور،  وكوالا  بدبي  مقتدية  العالي،  للتعلم  ومركزاً  للمعرفة  �إقليمياً  محوراً  تكون  �أن 
وب�سنغافورا على وجه الخ�صو�ص. وتم لاإعلان عن هذا الت�صور في لاأجندة الاقت�صادية 
عام  الميزانية  خطاب  في  ت�أكيده  �أعيد  ثم   ،2000 عام  في  الحكومة  تبنتها  التي  الحديثة 

2003/ 2004 )وزارة التعليم والعلوم والبحوث الموريتيانية 2006(.

المهم في هذه لاأجندة هو بناء قطاع تعليمي للمرحلة الجامعية عالمي الم�ستوى. وقد ر�أت 
الوزارة )1v :2006( �أن التعليم العابر الحدودَ هو �إ�ستراتيجية مهمة لتحقيق هذا الهدف. 
بجامعات  الارتباط  عبر  الجامعية  للمرحلة  المحلي  التعليم  قطاع  عولمة  �أن  هي  والفكرة 
محترمة عابرة الحدودَ �ستولد معايير تعليمية ذات م�ستوى عالمي وتدفع موريتيو�س لتكون 

محوراً للمعرفة ومركزاً عالمياً للتعلم. 

العابرة  الجامعات  لاجتذاب  مكثفة  جهود  بذل  لاأخيرة  ال�سنوات  في  تم  عليه،  وبناء 
المرحلة  تعليم  قطاع  مزودي  مع  والت�شارك  محلياً  للعمل  البارز؛  الا�سم  ذات  الحدودَ 
الجامعية العام والخا�ص. وتظهر لاأرقام الحديثة المتوافرة �أن 33 مزوداً خا�صاً يرتبطون 

o b e i k a n d l . c o m



340

الآثار المترتبة على الم�ؤ�س�سات

مع ما يقرب من 70 م�ؤ�س�سة عابرة الحدودَ لتقديم برامج م�ستوى المرحلة الجامعية لأكثر 
في  المرحلة  هذه  طلاب  مجموع  من  بالمئة   21 على  تزيد  ن�سبة  يمثلون  طالب،   5000 من 

موريتيو�س )تقرير هيئة المرحلة التعليمية الثالثة، �آب 2006(.

التجديد  في  �أ�سا�سي،  نحو  على  الموريتياني  وال�شعب  الموريتيانية،  الحكومة  �آمال  �إن 
تعزيز  في  الحدودَ  العابرين  المزودين  مقدرة  على  بالاعتماد  والاقت�صادي  الاجتماعي 
�ضمان الجودة في موريتيو�س، تفر�ض على الجامعات تقديم تعهدات �صارمة. وتفتر�ض 
المرحلة  �إلى قطاع  العابرة الحدودَ  المحترمة  الم�ؤ�س�سات  �أن دخول  لاإ�ستراتيجية الحالية 

الجامعية الموريتياني �سي�ضمن الالتزام بمعايير عالمية الم�ستوى في التعليم. 

لدى  الحدودَ  العابرين  المزودين  تواجه  �صعوبات  لوجود  الانتباه  الف�صل  هذا  يلفت 
النقا�ش  محاولتهم نقل برامج عابرة الحدودَ ذات جودة عالية في موريتيو�س. وي�ستفيد 
من نتائج الدرا�سة التي �أجريت في م�ؤ�س�سة خا�صة �ضخمة للتعليم العالي في موريتيو�س. 
وقد هدفت الدرا�سة �إلى تحديد ال�صعوبات التي تعتر�ض طريق تقديم تعليم عابر الحدودَ 
وقد تم  الم�شروع.  الم�شاركين في  لمنظورات  وفقاً  ت�أ�سي�سه  موريتيو�س، تم  الجودة في  عالي 
العابر الحدودَ،  وال�شريك  المحلي،  المزود  المعنيين« على كل من  »�أولئك  �إطلاق م�صطلح 

والمدر�سين والطلاب.

�إفريقيا  وجنوب  �أوروبا،  في  جامعات  مع  �شراكتها  على  الم�ضيفة  الم�ؤ�س�سة  حافظت 
1300 طالب، معظمهم  �أكاديمياً، و�ضمت ما يقرب من   70 �أكثر من  و�أ�ستراليا، ووظفت 
الم�ؤ�س�سة  تنظيم  كان  وقد  الحدودَ.  عابرة  م�ؤهلات  اكت�ساب  �إلى  تقود  برامج  في  ملتحق 
امتياز؛  عقود  على  حا�صلة  برامج  عبر  رئي�س،  نحو  على  يتم،  الحدودَ  العابر  للتعليم 
والبرنامج الحا�صل على عقد امتياز هو و�سيلة �شائعة في موريتيو�س. وتقوم الم�ؤ�س�سة، في 
هذا البرنامج، بنقل برنامج جامعي ل�شريك عابر الحدودَ. لا ير�سل هذا ال�شريك �أ�ساتذته 
للتعليم في البرنامج، لكنه يتحمل م�س�ؤولية ال�ضبط والحفاظ على الجودة. )للمزيد من 
العابر الحدودَ، انظر الاتحاد لاأ�سترالي لمجموعة تعليم  التفا�صيل عن نماذج البرنامج 

المرحلة الجامعية، 200؛ �أو بايفي�س وت�شابمان، 2004(. 
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 ،Ezzy 2002 لقد �أجاز التركيز على وجهات النظر وجود �أ�ساليب بحث و�صفية )�إيزي
الو�صفي  النموذج  في  لل�سياق  �أعطيت  التي  لاأهمية  �أي�ضاً  �أقرتها   )Crotty 1998 كروتي 
�أجريت في  وقد   .)Symon 1994 و�سايمون   Cassell كا�سيل   ،Creswell 1998 )كريزويل 
طالباً،   23 عددهم  الجامعية،  الدرا�سة  طلاب  من  مجموعة  مع  مقابلة  الجامعة  فرع 
يدر�سون لنيل �شهادات مختلفة عابرة الحدودَ يتم نقلها من قبل منظمات »�أم« مختلفة. 
يتعاونون مع مجموعة مختلفة  �أ�ستاذاً  و13  8 طلاب  مع  �شبه منظمة  و�أُجريت مقابلات 
من البرامج العابرة الحدودَ لطلاب الدرا�سة الجامعية ويعلِّمون فيها، وكذلك مع مدير 
الم�ؤ�س�سة، ومدير الدرا�سات، ومع مراقب �سابق في م�ؤ�س�سة �شريكة كبرى عابرة الحدودَ. 
وي�شرف المراقب على �ضبط جودة ثمانية من البرامج الحا�صلة على عقود امتياز توفرها 

الجامعة.

وقام الباحث �أي�ضاً بمراقبة عملية التعليم/ التعلم، وعاين مادة الوحدة وعمل الطلاب، 
وا�ستعان بتقارير ما يزيد على 40 جل�سة تمت في م�ؤ�س�سات �شريكة عابرة الحدودَ، حيث 

قام بكتابتها على مدى ال�سنتين ال�سابقتين.

ويركز النقا�ش لاآتي على نتائج الدرا�سة؛ ليلفت الانتباه �إلى وجود �صعوبات تعتر�ض 
طريق المزودين العابرين الحدودَ في تقديم تعليم »عالمي الم�ستوى« في موريتيو�س، وجدلًا، 
بال�سياق  المتعلقة  الدرا�سة ليقترح الم�ضامين  نتائج  ي�ستخدم  �أنه  �أي  العالم.  �أنحاء  في كل 

الموريتياني وغيره.

التحديات المتعلقة بالجودة التي تواجه مالكي البرامج: نتائج الدرا�سة
ق�ضايا التوظيف

»عبر  تحقق  قد  الحدودَ  العابر  البرنامج  في  المدر�سين  توظيف  �أن  الدرا�سات  مدير  ر�أى 
التعاون« مع ال�شركاء العابرين الحدودَ. فقد تحمل المزود المحلي م�س�ؤولية �إيجاد المر�شحين 
بع�ض  في  تم،  حيث  الحدودَ.  العابر  البرنامج  في  للنظراء  وتقديمهم  للمنا�صب  المنا�سبين 
تقديم عدة مر�شحين، وفي مثل هذه  �أخرى، تم  �أحيان  انتخاب مر�شح وحيد، وفي  لاأحيان، 
لاأف�ضل في نظره.  باختيار  المحلي، عادة،  المزود  يقوم  الدرا�سات(  الظروف )بح�سب مدير 
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العابر  ال�شريك  الم�ؤ�س�ستين، يختار  �أكاديميين من  التي تجري بين  الت�شاورات  وبعد مدة من 
الحدودَ، عادة، المر�شح/ �أو المر�شحين الملائمين، ثم ي�صدر قرار توظيف الناجح منهم.

المتعلقة  الترتيبات  بقوانين  الدرا�سات،  مدير  و�صفه  الذي  التوظيف،  �أ�سلوب  ويلتزم 
بالح�صول على الامتيازات. �أي �أن الجامعة المالكة للبرنامج هي، على نحو �أ�سا�سي، التي 
العابرة  الجامعة  حق  هو  لاأمر  فهذا  فيه.  التدري�س  ب�إمكانهم  الذين  لاأ�شخا�ص  تحدد 

الحدودَ وواجب عليها في الوقت ذاته؛ لأنها تتحمل م�س�ؤولية �ضمان الجودة.

البريد  الم�ؤ�س�ستين عبر  بين  اعتمدت على حوارات تمت  التي  الدرا�سة،  �أظهرت  لكن، 
لاإلكتروني، �أن مراجعة الجامعة العابرة الحدودَ ل�سيرةَ المر�شحين الذاتية عادة ما كانت 
�أن  �إليها عبر البريد لاإلكتروني. فما يح�صل، نموذجياً، هو  تقت�صر على التحليل الوارد 
الهيئة التي تقدم البرنامج �أو تقدر �أهلية المر�شحين لا تجري معهم �أي مقابلات �شخ�صية. 
فال�شريك الموريتياني هو من كان يجري مقابلات العمل، التي تتم غالباً بطريقة ر�سمية، 
العابرون  ال�شركاء  كان  الدرا�سات،  مدير  وبح�سب  ر�سمية.  تكون غير  لاأحيان  بع�ض  وفي 
منح  يقرروا  لن  �أنهم  تماماً  يدركون  لأنهم  المقابلات؛  �إجراء  ب�شدة  يرف�ضون  الحدودَ 
الوظائف. )فالم�صاعب اللوج�ستية، خ�صو�صاً الم�شكلات المتعلقة بالتوا�صل عبر الم�سافات، 
وفي  التوظيف(.  مقابلات  الحدودَ  العابرة  الجامعات  م�شاركة  لعدم  تف�سيراً  تُعدّ  كانت 
معر�ض حديثه عن عملية التوظيف، �أ�شار المراقب العابر الحدودَ قائلًا: »عليهم )المزودين 
المحليين( �أن يثبتوا م�س�ؤوليتهم والتزامهم. فنحن ن�ستطيع تمييز الم�ؤهلات والخبرة فقط«.

من عادة الجامعات ذات الم�ستوى العالمي �أن تطلب �إجراء مقابلات مع مجموعة منتقاة 
من المتقدمين �إلى المنا�صب لاأكاديمية. وبح�سب ر�أي المراقب، ف�إن الحكم على المتقدمين 
من  جزءاً  بو�صفه  ال�شخ�صية(  ال�صفات  على  )وربما  الالتزام  على  بناء  بالت�أكيد،  يتم، 
�ضبط الجودة. من هنا يمكن القول، وفقاً لما جاء في نتائج الدرا�سة، �إن التدخل المحدود 
�سيعلّمون في برامجها، قد  الذين  المدر�سين  العابرة الحدودَ في عملية اختيار  للجامعات 
الحدودَ،  العابرة  الجامعات  �إلى  موجهة  ر�سالة  وفي هذا  للخطر.  الجودة  �ضمان  عرّ�ض 
على  كاعتمادها  البرنامج  لم�ضمون  �ضبطها  على  الاعتماد  بمقدورها  لي�س  �أنه  مفادها 

معاينة الجودة، فت�صدير البرنامج يقت�ضي �ضرورة �ضبط الجودة.

o b e i k a n d l . c o m



التعليم العابر الحدودَ في موريتيو�س

343

عاليةً«  »م�ؤهلاتٍ  الحدودَ  العابرين  المعلمين  امتلاك  الموريتيانية  الحكومة  ت�شترط 
iv(. ومعنى »الم�ؤهلات العالية« هو   :2006 )وزارة التعليم والبحوث العلمية الموريتيانية، 
�أن »يتم اختيار المدر�سين العابرين الحدودَ وفقاً للمعايير ذاتها« التي تطبق لدى ال�شريك 
العابر الحدودَ )وزارة التعليم والبحوث العلمية الموريتيانية، 2006: 24(. �إن عبارة المعايير 
العابرة الحدودَ المحترمة والمتميزة، م�ؤهلات الماج�ستير،  »ذاتها« تعني، لدى الجامعات 
القانون  هذا  ويفيد  بالثناء.  جدير  �أمر  وهذا  دكتوراه،  م�ؤهلات  تكون  �أن  لاأف�ضل  ومن 

بو�صفه معياراً �آخر للجودة، �أي �ضماناً �إ�ضافياً لتزويد »عالمي الم�ستوى«.
وقد قال مدير الم�ؤ�س�سة الم�ضيفة �إنه تم اتباع تلك ال�سيا�سة، و�أ�ضاف قائلًا: �إن منظمته 
البرامج  في  للتعليم  عالية  م�ؤهلات  ذوي  �أكاديميين  »ت�ستقطب  دائم  نحو  على  كانت 
العالمية«. لكنه لاحظ �أن التركيز على م�ؤهلات لاأكاديميين قد ولّد بع�ض الم�شكلات المتعلقة 
ب�أ�ساليب التدري�س. ثمة مع�ضلة، بح�سب قوله، واجهت المزود المحلي في �أن تقيده ب�شرط 
تعيين مدر�سين من ذوي الم�ؤهلات لاأكاديمية العالية ينطوي على خطر �إق�صائه الخبراتِ 
التخ�ص�صية عن مجالات التعليم الموجودة عنده. لقد تم توجيه البرامج العابرة الحدودَ 
الدبلومات  �أو  ال�شهادات  مثل  المهن،  نحو  توجيهها  بدل  الذاتية  ال�سير  نحو  الجامعة  في 
التي يتم تقديمها في مجالات ال�سياحة، ودرا�سات ال�سينما والتلفاز، والت�صميم الطباعي، 
الم�ؤ�س�سة  �إن  ويقول  المع�ضلة،  بوجود  الدرا�سات  مدير  يقر  المالية. من جهته،  والخدمات 
موا�صفات  ذي  العمل  �إلى  متقدم  بين  »الاختيار  م�أزق  في  تقع  لاأحيان  بع�ض  في  كانت 
�أكاديمية عالية، لكنه لا يمتلك الخبرة العملية في مجال تعليمي معين، وبين متقدم يمتلك 
هي  هنا  المهمة  والنقطة  لاأكاديمية«.  الم�ؤهلات  يمتلك  لا  لكنه  والخبرة،  المهنية  المعرفة 
�أن المزود المحلي هو من واجه م�شكلة الم�ؤهلات المهنية مقابل الم�ؤهلات لاأكاديمية. من 
العابرة  �أن هذا لاأمر يتعلق ب�ضبط الجودة، وي�ؤكد �ضرورة م�شاركة الجامعات  الوا�ضح 

الحدودَ على نحو مبا�شر في عملية تعيين المجموعة العاملة في برامجها.

ق�ضايا المنهاج والمخطط التعليمي 
�أ�شار مدير الدرا�سات �إلى �أن معظم البرامج العابرة الحدودَ التي يتم نقلها في الجامعة 
�أن  المدر�سين  مع  �أجريت  التي  المقابلات  ك�شفت  وقد  لاإنكليزية.  باللغة  تُدر�س  كانت  الفرع 
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عُدّ  عليها،  �أُطلق  كما  بالإنكليزية«،  الناطقة  »الجامعات  قبل  من  المفرو�ض  ال�شرط  هذا 
معيقاً وعقبة في طريق تعزيز التعلم. �إن المجتمع الموريتياني هو، بالأ�صل، ثلاثي اللغة؛ فهو 
ناطق بالفرن�سية ولاإنكليزية والكرييولية على نحو �أ�سا�سي. فالإنكليزية، ب�صفتها لغة عالمية 
للأعمال، هي اللغة الر�سمية، �أما الفرن�سية، فهي اللغة التي يتحدث بها ويقر�ؤها الجميع، 
�إنها اللغة لاأم لدى كثير من ال�سكان. لذلك، ف�إن �شرط نقل البرامج باللغة لاإنكليزية وحدها 
يعدّ خرقاً للممار�سة المتعددة اللغات، وغالباً ما يعيق الت�سهيل اللغوي. وللإحاطة بالق�ضية، 

من المفيد ت�ضمين الملحوظات الواردة عن لاأكاديميين بهذا ال�صدد:
حين درّ�ست في جامعة موريتيو�س، كان لاأمر �أكثر ليونة وراحة. فحين �أتحدث �إلى الطلاب 
لحال  �أحياناً  �أرثي  �إنني  خط�أ.  �أي  �أرتكب  ب�أنني  �أ�شعر  �أكن  لم  الفرن�سية،  باللغة  هناك 
الطلاب؛ لأنك تختبر �أداءهم ومهارات التوا�صل لديهم، ويتم �إطلاق الحكم عليهم وفقاً 
�إجحافاً بحقهم، وكثيراً ما  �أن في هذا لاأمر  �أعتقد  لا�ستخدامهم لغة لي�ست لغتهم لاأم. 
�أ�س�ألهم: هل يمكنكم فعل ذلك بالفرن�سية؟ فيجيبون: �شكراً جزيلًا لك، فهذا �أ�سهل كثيراً؛ 

لأن الكلمات تخوننا باللغة لاإنكليزية. 

القول:  علي  لذلك  المحلية،  البيئة  على  تنطبق  لا  �أمور  وثمة  ال�صحافة،  �أدرّ�س  �إنني 
�إنني لا �أ�ستطيع القيام بذلك وفقاً للطريقة المتبعة في )الجامعة لاأ�سترالية(. �إنني �أجري 
اختبارات لاأحداث الجارية باللغة الفرن�سية، وبالاعتماد على �صحف فرن�سية، و�صحف 

محلية، �إذ لا معنى للقيام بذلك بطريقة �أخرى، �أي �إجر�اؤها بالإنكليزية.

المحلية، لم  الم�ؤ�س�سة  ال�شراكة مع  ترتيبات  �إن جامعته، حين دخلت في  المراقب  يقول 
التعليمَ.  تقديمها  ت�أثيرات في  اللغات من  المتعددة  للثقافة  ما  لاإدراك  تكن مدركة تمام 
والم�س�ألة التي غدت الجامعة تناق�شها لاآن هي هل من الممكن �أن »ت�سمح ب�شريك متعدد 
اللغات« في نقل البرنامج على  النقا�ش حول قبول »م�ضمون متعدد  ا�ستند  اللغات«؟ وقد 
�أ�سا�س �إمكانية الحفاظ على تكاف�ؤ القيمة »داخل الحدود« و»خارجها«، وذلك با�شتراط 
تحقيق العائدات ذاتها في الحالتين. وقد عبر المراقب عن معار�ضة النقل المتعدد اللغات 
بطرحه ال�س�ؤال لاآتي: »كيف يمكن لأكاديميينا الناطقين بالإنكليزية تعديل نتائج تقييم 
وظائف مختلفة لوحدات مختلفة في برامج مختلفة، �إذا كان �إنجاز الوظائف يتم باللغة 

o b e i k a n d l . c o m



التعليم العابر الحدودَ في موريتيو�س

345

الفرن�سية؟«. تو�ضح نتائج الدرا�سة �أن لاإ�صرار على نقل المنهاج باللغة التي كُتب بها لا يمثل 
وحده، بال�ضرورة، �ضماناً للجودة. في الحقيقة، ت�شير النتائج �إلى �أن من ��شأن ا�شتراط 
�إنجاز عملية التعليم/ التعلم باللغة لاأم للم�ؤ�س�سة �أن يهدد جودة التعليم/ التعلم. وربما 

تعود الكلمة النهائية عن المو�ضوع �إلى �أحد لاأكاديميين:
الفرن�سية حا�ضرة. لدي طالب في وحدة  بالإنكليزية، تظل  التحدث  لو طلبنا منهم  حتى 
�إلى  الكلمة  هذه  تترجم  »كيف  با�ستمرار  ي�س�أل  بالكتابة،  يقوم  مرة  كل  وفي  ت�أ�سي�سية، 
لاإنكليزية؟«. و�أنا �أقول له با�ستمرار �أن يجل�س �إلى جانبي كي �أكتب له الكلمات لاإنكليزية 
والتحدث  التفكير  على  معتادين  نزال  لا  لكننا  بالإنكليزية،  نتحدث  جميعنا  والفرن�سية. 

بالفرن�سية، لذا...

ق�ضية خبرات المدر�سين

يقول مدير الدرا�سات �إن معظم لاأكاديميين الموظفين في الم�ؤ�س�سة لديهم خلفيات فرن�سية 
�أن يكونوا  التي كانت تحكمنا؛ لأن المطلوب من المدر�سين  �أو موريتيانية. تلك هي الظروف 
�أجريت  الذين  الـ13  لاأ�ساتذة  والفرن�سية على حد �سواء. خم�سة من  لاإنكليزية  طليقين في 
معهم المقابلات، تلقوا تعليمهم في فرن�سا، و�ستة منهم في موريتيو�س واثنان في جنوب �إفريقيا. 

�أجمع الاكاديميون، في المقابلات، جميعهم على ر�أي يقول �إن في التعليم العابر الحدودَ 
�أنهم اعتادوا، بو�صفهم مدر�سين،  ي�ؤكدون  ال�سابقة. وهم  التعليمية  تخلياً عن تجاربهم 
�أطلقوا عليه »الطريقة النظرية«  التي كانوا فيها طلاباً، على ما  �أثناء حياتهم  حتى في 
التعليمية  تجاربهم  �أن  �أي  المعرفةَ،  المدر�س  نقل  هو  »نظرية«  بـ  ق�صدوه  ما  التعليم.  في 
على  التركيز  �أ�سلوب  تعتمد  كانت  كثيرين(،  ر�أي  في  )ولاإق�صائية،  المهيمنة  ال�سابقة، 
المدر�س في التعليم والتعلم. وكانت »الطريقة النظرية« تعني، لدى لاأكاديميين، »التوا�صل 
الذي يتم باتجاه واحد فقط«. بمعنى �أنها ممار�سة تعتمد تقديم »محا�ضرة ت�ستمر �ساعة 
�أحد  ويقدم  يحتاجونه«.  ما  الطلاب  �إعطاء  »يتم  حيث  �ساعات«،  ثلاث  �أو  �ساعتين  �أو 
لاأكاديميين، في التعليق القادم، موجزاً من�صفاً عن الفهم ال�شائع فيما يتعلق بالف�صل 
العالمية، كنت معتاداً على مدرّجات  �أدرّ�س في البرامج  �أن  التعليمية: »قبل  بين لاأنماط 

هائلة، تكون فيها محا�ضراً فقط، منف�صلًا عن الطلاب«.
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لم تكن البرامج العابرة الحدودَ، التي درّ�سها لاأكاديميون، جميعها مختلفة اختلافاً 
كبيراً عن »الطريقة النظرية«. لكن العديد منها مختلف، خ�صو�صاً )كما قالوا( البرامج 
التلقين«.  »�أ�سلوب  تعتمد  لا  »تفاعلية«  �أنها  البرامج  هذه  وتتميز  ولاإنكليزية.  لاأ�سترالية 
لاأو�ضح  الهجوم  لاأكاديميين،  نظر  في  الخ�صو�صية،  الدرو�س  ب�إدارة  المطالبة  وكانت 
على »الطريقة النظرية«؛ لأن هذه الدرو�س »تعتمد على المناق�شة«. وقد رحب المدر�سون 
بفر�صة )وا�شتراط( �إدارة الدرو�س الخا�صة، لكن كان ثمة اتفاق عام على �أن »الاختلاف 
العابرة الحدودَ«. وكانت  لاأم  �أقل منه في الجامعة  والدر�س الخا�ص هنا  بين المحا�ضرة 
الخ�صو�صي.  والدر�س  المحا�ضرة  بين  الفرق  لتو�ضيح  وجيهة  حجة  ال�صفوف  م�ساحة 
�أقل.  �أو  طالباً   60 ت�ستوعب  كانت  فيها  درّ�سوا  التي  الحدودَ  العابرة  الوحدات  فمعظم 
وقام لاأكاديميون، الذين يعلّمون مادة تحتاج �إلى درو�س خ�صو�صية، هم �أنف�سهم �أي�ضاً 
ب�إعطاء هذه الدرو�س. ووفقاً للنظرة العامة، فقد �أثر هذا في جعل الف�صل بين المحا�ضرة 
والدر�س الخ�صو�صي غير حقيقي. وكما لاحظ �أحد لاأكاديميين: »لدينا الطلاب �أنف�سهم 
هو  بل  مختلفاً،  يكن  لم  فعلياً،  الدر�س،  �أن  يعني  ما  الخا�ص،  الدر�س  وفي  المحا�ضرة  في 
والدرو�س  المحا�ضرات  �أف�صل بين  �أن  �أحاول، حقيقة،  �آخر: »لم  �أكاديمي  ويقول  �إعادة«. 

الخ�صو�صية؛ لأنني ال�شخ�ص ذاته، وهم )�أي الطلاب( يعلمون ذلك �أي�ضاً«.

العابرة  برامجهم  من  جزءاً  كانت  الخ�صو�صية  الدرو�س  �إن  الطلاب  من   18 قال 
�إيجابياً تجاه هذه الدرو�س، فهي تعطي فر�صة »لبناء علاقات  �أبدوا موقفاً  الحدودَ. وقد 
ال�صداقة« و»للدخول في مجموعات« و»للتحدث والنقا�ش« و»لمعرفة طريقة تفكير لاآخرين 
والح�صول على الم�ساعدة في لاأمور التي لا تفهمها« و»لإظهار ما تعرفه«. وبالرغم من ذلك، 

ثمة اعتقاد عام �أن »المدر�س يكثر من الكلام« في الدرو�س الخ�صو�صية. 

كان على الم�ؤ�س�سة الموريتيانية، للتكيف مع ال�شروط المحلية، توظيف مدر�سين طليقين 
لم  الحدودَ  العابرين  المدر�سين  �أن  يعني  هذا  لكن  معاً.  �آن  في  ولاإنكليزية  بالفرن�سية 
الناطقة  »بالجامعات  المتعلقة  التعلم  التعليم/  �أ�ساليب  على  بوجه عام، مطلعين  يكونوا، 
�صعوبات  ثمة  �إن  يقول  مت�ضمن  معنى  �إلى  الدرا�سة  نتائج  تف�ضي  وهكذا،  بالإنكليزية«. 
محتملة تقف في طريق م�س�ألة الجودة لدى ت�صدير البرامج التعليمية �إلى البلدان التي 

تحت�ضن )وتتطلب( ثقافات تعليمية مختلفة.
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ق�ضية المدر�س العابر الحدودَ »المتعدد المهارات«

في �أثناء المقابلات، �أ�شار العديد من لاأكاديميين �إلى �أنهم كانوا ينتقلون في تدري�سهم 
عبر �أنظمة تعليمية مختلفة، بل خارج مجال اخت�صا�صهم، في بع�ض لاأحيان. فقد قالت 
�إحدى المدر�سات �إن لديها خلفية في العلوم، ومع ذلك فهي تدرّ�س »الات�صالات الجماهيرية 
والمعلوماتية«. مدر�سة �أخرى قالت �إنها كانت »مدر�سة ال�سياحة«، بالرغم من �أنها توظفت 
لتدر�س مقررات لاأعمال، وكانت تدر�س »اثنين من مقررات الريا�ضيات«. ثمة نظرة عامة 
تقول �إن البرامج العابرة الحدودَ غالباً ما كانت تت�شابه في �أنها تُوجِد فريقاً تعليمياً قابلًا 

للتطور ويدرّ�س مناهج متعددة. مثال على ذلك:
�إنني �أدر�س مادة الات�صالات في تخ�ص�ص لاأعمال في �إحدى الجامعات )لم يذكر الا�سم(، 
من  العديد  �أن  وجدنا  لكننا  �أخرى،  جامعة  لم�صلحة  العلوم  في  ات�صالات  نموذج  و�أدرّ�س 
لاأمور م�شتركة بين المجالين. عليهم )�أي الطلاب( �أن يقدموا عرو�ضاً �شفهية، ويقدموا 

تقارير بحوث. �إذن، فالم�ضامين مت�شابهة جداً، لذلك نحن متقاطعون. 

يقول مدير الدرا�سات �إن لاأكاديميين الذين يدرّ�سون في البرامج العابرة الحدودَ كانوا 
ي�ؤكدون رغبتهم في  كانوا  لكنهم  لاأكاديميون على ذلك.  وافق  وقد  المهارات«؛  »متعددي 
لكن  حلمنا«.  هو  التخ�ص�ص  لكن  القبعات،  من  كثيراً  حالياً،  نلب�س،  »نحن  التخ�ص�ص: 

تقلبات العر�ض والطلب كانت تكبح »الحلم«:
لاأدب هو مجال اخت�صا�صي، لكنه مجال غير مطلوب. لذلك انتهى بي لاأمر �إلى التعليم 
عابر  )�شريك  طريق  عن  لاأدب  مقرر  نقدم  �إننا  لاأدب.  من  �أكثر  الات�صالات  مجال  في 

الحدودَ( لكن الطلب عليه قليل؛ واحد �أو اثنان...

يقول مدير الدرا�سات �إن البرامج العابرة الحدودَ لم تكن تبا�شر العمل �إلا »عند توافر 
العدد لاأدنى من الملتحقين، وهذا  العمل لدى تحقيق  �أنها كانت تبد�أ  �أي  العدد الكافي«، 
يحدده ال�شركاء؛ ما يعني �أنها قابلة حتماً للت�أذي، ف�أي تراجع في الطلب عليها يعني توقف 
نقل الوحدة �أو البرنامج عن العمل. ونتيجة لعدم الا�ستقرار هذا، يتم توزيع لاأكاديميين 
�إجبار  �أن  الوا�ضح  ومن  الطلب.  بح�سب  الحدودَ  العابرة  البرامج  في  للتعليم  المعينين 
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المدر�سين على »�إعادة ت�أهيل« �أنف�سهم ليكونوا خبراء في حقول غريبة عليهم، يوجِد هموماً 
تتعلق بالجودة. والورطة التي تقع فيها الجامعات العابرة الحدودَ هي تحديد �أعداد »دنيا« 

تكون كافية للت�صدي لأي نق�ص معقول في ن�سبة الت�سجيل.

ق�ضية الات�صالات

في ظل نظام الح�صول على الامتيازات المطبق في الجامعة، يكون للنظراء العابرين 
الحدودَ الكلمة لاأخيرة التي ت�سري على لاأكاديميين المعينين محلياً عن المنهاج ونقله. 
نموذجياً، يتم ت�أ�سي�س عمليات التوا�صل عبر البريد لاإلكتروني قبل بدء عملية النقل، 
وكان هذا التوا�صل ي�ستمر طوال مدة نقل الوحدة �أو البرنامج. وقد �أجمع لاأكاديميون 
على �أن »تجربة التعليم عبر البريد لاإلكتروني« لم تكن معروفة لديهم قبل م�شاركتهم 
المحا�ضرة  على  الملحوظات  �إبداء  �أي�ضاً  ال�شائع  من  كان  الحدودَ.  العابر  التعليم  في 
ولاإ�ستراتيجيات.  للأهداف  تبعاً  وذلك  مبا�شرة،  بطريقة  �أو  لاإلكتروني  البريد  عبر 
وقد تحدث لاأكاديميون عن نماذج من الواجبات الم�صححة والدرجات الممنوحة يتم 
قابل  �أن  وتعديلها في الخارج. وقد حدث  �أجل تدقيقها  روتينية من  �إر�سالها بطريقة 
العديد منهم نظراءهم العابرين الحدودَ؛ لأن العديد من ال�شركاء العابرين الحدودَ 
كانوا ير�سلون فرقاً من م�شرفي الت�صحيح الذين ي�أتون �إلى الجامعة، مرة على لاأقل 
في كل ف�صل. )با�ستثناء الوحدات التي يتم نقلها »عبر �شبكة لاإنترنت«، �أو التي يعمل 
على تي�سيرها، بح�سب الو�صف لاأكثر ا�ستخداماً من قبل لاأكاديمين، الذين يعملون في 
جامعة في جنوب �إفريقيا. فقد �أ�شار لاأكاديميون �إلى »ندرة توا�صلهم« مع زملائهم في 
جنوب �إفريقيا(. و�صف لاأكاديميون بوجه عام، علاقاتهم بالبرنامج العابر الحدودَ 
�إيجابية. وكلماتهم هي الدليل لاأو�ضح  �أنها علاقات  ونظرائهم في الوحدة التعليمية 

على هذا الانطباع:

�أعتقد �أن لاإطار العام كان ي�أخذ �أ�سلوب العمل �ضمن فريق �أكثر من كونه �سلطة عابرة 
الحدودَ تجل�س هناك وتملي �أوامرها.
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نا، �أعتقد �أننا كنا مرتاحين لمجموعة لاأ�شخا�ص الذين يعملون خلف الكوالي�س.  فيما يخ�صّ

لديهم  �أوجد  خارجية«  �سيطرة  تحت  »وجودهم  �إن  قالوا  لاأكاديميين  من  قليلة  قلة 
لاأكاديميين  غالبية  �أبدى  حين  في  الطلاب.  على  �سلطتهم  من  وحدَّ  �أخلاقية،  م�شكلات 
ارتياحهم للتعديل الذي يتم �إجر�اؤه على تقييمهم �أعمال الطلاب، ويعتقدون �أن طلابهم 
مرتاحون �أي�ضاً لهذا »الت�صحيح الم�ضاعف«. وفيما يلي مثال نموذجي على ر�أي لاأكثرية:

الطلاب �سعيدون لت�صحيح �أعمالهم، وي�سعدهم وجود �ضبط للجودة. �إنهم �سعيدون لقدوم 
)تم �إغفال الا�سم(، وللتعديل الذي يتم، بطريقة ما، على ت�صحيح مدر�سيهم. 

دعمت المقابلات مع الطلاب هذا الر�أي ب�شدة. وثمة اتفاق عام على �ضرورة انطواء 
ال�شهادة  �أن  يعدون  مجموعة،  بو�صفهم  وهم،  عالمية«.  »جودة  على  الدرا�سية  برامجهم 
العالمية متفوقة على ال�شهادة الممنوحة من قبل م�ؤ�س�سة محلية. لذلك فقد عدّوا »ال�ضبط 

الخارجي« للجودة »المحلية« معياراً �إيجابياً. 

�إن ما �أراده �أغلب لاأكاديميين لي�س التحرر من تطبيقات التعديل، و�إنما الم�شاركة في 
ت�صميم المخطط التعليمي. هذا الر�أي، عبر عنه، بوجه خا�ص، لاأكاديميون الذين كانوا 

يدر�سّون في وحدة ما المرة الثانية �أو الثالثة. وفيما يلي مثال على الطرح العام للم�س�ألة: 
عندما تعلّم �أمراً ما المرة لاأولى، يكون من المثير للاهتمام مجرد محاولة تعليم المحتوى؛ 
المتطلبات  على  تعرّفت  قد  تكون  ف�أنت  ثانية،  بتدري�سه  تقوم  حين  �أما  اختباري.  �أمر  �إنه 
الموريتيانيين.  الطلاب  �أجل  من  �أكثر  عليها  التركيز  منك  تتطلب  التي  ولاأمور  والم�شكلات 
في نهاية المطاف، قد يحتاج لاأمر �إلى لعب دور �أكثر فاعلية من قبل لاأ�ساتذة، هنا، حيث 
يمكننا القول: �إننا نفهم الحكمة وراء ذلك، وال�سبب الذي دعى �إلى اتباع نموذج معين. �أما 
هناك، في موريتيو�س، فنحن نعتقد �أن علينا حذف �أمر معين و�إ�ضافة �آخر وو�ضع هذا هنا...

�سوا عبر مجموعة  كان على لاأكاديميين، كي يكونوا مدر�سين عابرين الحدودَ، �أن يدرِّ
و�أن يمتلكوا  لاأم«،  لغتهم  بلغة »غير  التعليم  المعرفية؛ وكانوا مرغمين على  من المجالات 
من الخبرة ما يكفي كي يعرفوا متى يغيرون اللغة؛ عليهم ت�سخير �أ�ساليب التعليم والتعلم 
بغ�ض النظر عن تجربتهم ال�سابقة؛ وعليهم التعود على التما�س التوجيهات التي ت�صلهم 
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عبر البريد لاإلكتروني حول �صفوفهم، وقبولها؛ عليهم قبول »الرقابة الخارجية«. لكن مع 
ذلك، فال�صفات المهمة المطلوبة عند المدر�سين العابرين الحدودَ كانت التوا�ضع والرغبة 

والمقدرة على العمل �ضمن فريق:
لا يمكنك �أن تح�صل لنموذجك ما ترغب فيه فقط، �أطرق ر�أ�سك و�سِر معه. عليك �أن تكون 
�أكثر قدرة على ت�شارك المعلومات مع لاآخرين، وتلقّي ملحوظاتهم. عليك �أن تكون راغباً في 

العمل مع لاآخرين وم�شاركتهم.

ثمة اتفاق عام �آخر على �أن عملية التعليم/ التعلم يمكن �أن تتح�سن بوجود البرامج 
في  رغبة  المدر�سون  �أبدى  وقد  �سواء.  حد  على  والطلاب،  بالمدر�سين  الخا�صة  التبادلية 

خو�ض تجربة تعليمية من نوع خا�ص:
عابر  �شريك  مع  التزامل  فر�ص  على  ح�صلنا  �أننا  لو  اعتقادي،  في  جداً،  المفيد  من  كان 
الحدودَ. ف�أنت حين تزامل  �شخ�صاً �آخر، تكون مطلعاً على كل ما يت�ضمنه لاأمر من وقائع 

و�صعوبات، وتكون لديك �إمكانية المقارنة. �أما هنا، ف�أنت مقيد بحدود عالمك الخا�ص.

التعليم  ممار�سة  تفر�ضها  �أن  يمكن  التي  العزلة  �أن  الم�شاركين  ملحوظات  من  يت�ضح 
العابر الحدودَ تمثل تهديداً للجودة. ومن الوا�ضح �أي�ضاً �أن البريد لاإلكتروني، وحده، لا 

يمثل ج�سراً كافياً للتوا�صل. فالجودة تتطلب تخطيطاً وتوا�صلًا �شخ�صياً م�ستمراً. 

ق�ضية اغتراب الطلاب

تلقى طلاب المجموعة التي يتم التركيز عليها تحفيزاً كافياً لمناق�شة تجارب تعلمهم 
واحتياجاتهم في �أثناء المقابلة التي �أجريت في الجامعة في �أحد �أيام العطل. �أثنى الطلاب، 
بوجه عام، على مدر�سيهم، وا�شتكوا من نق�ص في الم�صادر، �إذ قالوا، مثلًا، �إن الباحث 
»تفحّ�ص المكتبة« حيث »ندر وجود �أي كتب �أو �صحف مفيدة«. ثمة نق�ص وا�ضح في عدد 
المعدات  توافر  عدم  عن  بع�ضهم  وتحدث  تعلمهم.  لحاجات  الوافية  الحا�سوب  �أجهزة 

الكافية في مختبَري ال�سينما والتلفاز. 

�أقلقت الطلاب، هي القيود التي تفر�ضها البرامج العابرة  �إن الق�ضية الوحيدة التي 
لا  لكنهم  البحث«،  �إجراء  كيفية  »تعلموا  �إنهم  وقالوا  البحوثَ.  �إجرائهم  على  الحدودَ 
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يتمكنون من ذلك؛ »لأن الجامعة لن ت�سمح بهذا لاأمر دون ت�صريح مهني«. لقد عودتهم 
على  الموريتياني  الثانوي  التعليم  نظام  عام، في  بوجه  التي خا�ضوها،  ال�سابقة  تجاربهم 

�إجراء معاينة عامة، ولم يكونوا �سعيدين لتقيد تعلّمهم الحالي »بالجانب النظري«. 

�أما ما يثير �أ�شد القلق لدى الطلاب فهو »عدم توا�صلهم« مع غيرهم من الطلاب الذين 
يدر�سون الوحدات �أو البرامج الدرا�سية ذاتها في الجامعات »لاأم« عبر الحدود. فاقترحوا 
عاد  للنقا�ش.  م�شتركة  جل�سات  و�إجراء  بينهم،  فيما  البريدية  والعناوين  الزيارات  تبادل 
الطلاب �إلى طرح هذه الم�س�ألة ب�شدة في المقابلات ال�شخ�صية التي �أجريت معهم. لقد تبين 
زملائهم  مع  التجارب  ومقارنة  الت�شارك  عند  تتوقف  لا  الطلاب  رغبة  �أن  جلي  نحو  على 
عبر الحدود، بل تعدتها �إلى رغبتهم في �أن يكونوا جزءاً من مجتمع طلابي �أو�سع. والتعبير 

المخت�صر عن هذا هو �أن الطلاب �أرادوا الانتماء؛ لقد �شعروا بالإق�صاء والعزلة والتهمي�ش.

من  الحدودَ  العابرة  البرامج  في  مدر�سوهم  يكثر  �أن  �إلى  �أي�ضاً  تواقين  الطلاب  كان 
لزيارتهم  لاأحيان  بع�ض  في  الخارج  من  ي�أتون  المدر�سون  »كان  قالوا:  حيث  زيارتهم. 
والتحدث �إليهم« في �صفوفهم. )وبح�سب �أع�ضاء المجموعة التعليمية، ف�إن زيارات ه�ؤلاء 

»المدر�سين« عادة ما تكون للاطلاع �أو للإ�شراف على الت�صحيح(.

لا �شك �أن الجودة التعليمية لا تتم حمايتها �أو تعزيزها �إذا ما كان الطلاب معزولين 
على  ت�شجع  التي  الكتاباتِ  لاأيام  من  يوم  في  الباحثين  �أحد  قراءة  لدى  درا�ساتهم.  عن 
ورموزها،  الجامعة  بناء  حول  بالت�صورات  كثيراً  �أعجب  الحدودَ،  العابرة  الجامعات 
لاأهم في هذا  المنا�شدة  بال�سعادة.  المفعمين  الطلاب  المحت�شدة، ومجموعات  والمدرّجات 
لاأدب برمته كانت تتوجه نحو الانتماء، مع ذلك، ف�إن ال�س�ؤال الذي تثيره نتائج الدرا�سة 

هو: كيف تحترم الجامعات العابرة الحدودَ وعدها الذي قطعته للطلاب بالت�شارك؟

خاتمة

للمعرفة  محور  �إلى  ال�سكر  �صناعة  على  يعتمد  بلد  من  موريتيو�س  لتحول  كا�ستجابة 
على  المتميزة  الجامعات  ت�شجيع  �إ�ستراتيجية  على  ال�شعب  اعتمد  العالي،  للتعلم  ومركز 
العمل محلياً عبر �شراكات مع مزودي تعليم محليين، خا�صين وعامين. والهدف المن�شود 

o b e i k a n d l . c o m



352

الآثار المترتبة على الم�ؤ�س�سات

التي يعمل وفقها ال�شركاء العابرون الحدودَ المحترمون،  التعليم العالي،  هو نقل معايير 
�إلى التعليم الموريتياني، وذلك عبر الممار�سة العابرة الحدودَ.

تحديد  �أجل  من  الدرا�سة  نتائج  على  الاعتماد  هو  المقالة  هذه  من  الرئي�س  والهدف 
ال�صعوبات التي تواجه الجامعات العابرة الحدودَ في تزويد تعليم عال عالي الجودة في 
موريتيو�س، وفي �أ�سواق �أخرى. ما يحاول هذا النقا�ش تو�ضيحه هو �أن جودة التعليم تحتاج 
ل�سوق  التعليمية  الثقافة  تعرف  بدءاً من  الم�شروع،  �إلى حماية في كل خطوة من خطوات 
معينة، مروراً ببنية العلاقات المحلية، وت�سويق البرنامج �إلى الطلاب، وتوظيف المدر�سين 

العابرين الحدودَ، وت�صميم المنهاج، واعتماد �أ�ساليب التعليم/ التعلم. 

تم  التي  النقا�ش،  هذا  بها  يدلي  التي  لاأف�ضل  الن�صيحة  �إلى  الدرا�سة  هذه  تخل�ص 
�أن  المريح  افترا�ضهم  من  التخل�ص  عليها  �أن  الحدودَ،  العابرة  الجامعات  �إلى  توجيهها 
النظر  بغ�ض  البرامج،  ت�صدير  �إن  الجودة.  ي�ضمن  الحدودَ  العابرة  البرامج  امتلاكهم 
كيف تبدو هذه البرامج بحد ذاتها، ي�ؤدي، حتماً، �إلى مجموعة كبيرة من لاأخطار المتعلقة 

بالجودة، التي يجب �إدراكها ومعالجتها.
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الف�صل 22 

 تقديم التعليمات والتوجيه والتطوير المهني  لجميع �أع�ضاء 
هيئة التدري�س الم�شاركين في التعليم العابر الحدود

Kylie Jarret وكيلي جاريت ،Margaret Hicks مارغريت هيكز
جامعة جنوب �أ�ستراليا

المقدمة

في لاأ�سواق النا�ضجة، �سيكون �أيُّ برنامج عابر الحدودَ يفتقر �إلى هيئة تدري�س محلية 
عالية الجودة في الجامعة الفرع عر�ضةً للمناف�سة من قبل تلك البرامج التي تمتلك مثل 

هذه الهيئة المناف�سة... )مكبيرني وزيغورا�س 2007: 59(

العالمية  قامت  الحدودَ،  العابرة  البرامج  جودة  لتح�سين  المتزايدة  للحاجة  ا�ستجابة 
للتعليم لاأ�سترالي )AEI()1( ، في عام 2005، بتمويل عدد من »م�شروعات الجودة العابرة 
الحدودَ«. وقد نجحت جامعة جنوب �أ�ستراليا في الح�صول على واحدة من هذه المنح من 
�أجل و�ضع �إطار عمل التطوير المهني)2( لمجموعة التعليم لاأكاديمي الذي يدرّ�س في البرامج 
2005(. و�سوف يحدد هذا الف�صل نتائج  العابرة الحدودَ )انظر لي�سك، هيكز و�آخرون 
�إليه بـم�شروع الجودة العابرة الحدودَ(،  هذا البحث المرتبط بهذا الم�شروع )الذي ي�شار 
وي�صف، ب�إيجاز، الهيكل الذي تم و�ضعه من �أجل التطوير المهني، ومن ثم يدر�س كيفية 
تفعيل هذا الهيكل في جامعة جنوب �أ�ستراليا. وتمثلت ال�صعوبة لاأهم التي تواجه عملية 
التفعيل هذه في المفاو�ضات التي �أجريت حول �آليات قوة التطوير المهني وبيئة التعلم العابر 
الحدودَ في جنوب �شرق �آ�سيا. ويحدد هذا الف�صل لاأ�سلوب الذي اتخذته جامعة جنوب 
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�أ�ستراليا لمعالجة هذا التوتر، من �أجل �إيجاد علاقة تعليم وتعلم ناجحة مع ال�شريك العابر 
الحدودَ في ماليزيا.

خلفية

�إدارة  مهمة   )AUQA( الجودة  ل�ضمان  لاأ�سترالية  الجامعات  وكالة  با�شرت  �أن  منذ 
اهتمام  ين�صب  �أ�ستراليون،  مزودون  يقدمها  التي  الحدودَ  العابرة  البرامج  في  التقييم 
الت�أكيد  هذا  وي�ستدعي  العالي.  التعليم  مجال  في  الجودة  �ضمان  على  وم�ستمر  �أ�سا�سي 
المتزايد، �إلى جانب الهموم لاأخلاقية والتعليمية عند بع�ض �أع�ضاء المجموعة لاأكاديمية، 
وبح�سب  الحدودَ.  العابرة  البرامج  في  والتعلم  بالتعليم  المتعلق  الجودة  �ضمان  درا�سة 
النقا�ش ال�سابق الذي �أجراه كل من ميليزوي�سكا وهوروود )2004(، ف�إن ا�ستمرارية البرامج 
العابرة الحدودَ في البيئة التعليمية العالمية �سوف تعتمد على جودة �إنتاجهم التعليمي، وفي 
ذلك ت�صميم البرنامج ونقله. وجاء هذا موازياً للانتباه المحلي لجودة التعليم والتعلم، 
قطاع  بتمويل  الخارجية،  الم�ؤ�شرات  من  مجموعة  على  بالاعتماد  الدولة،  قامت  حيث 
التعلم والتعليم. ويواجه قطاع التعليم العالي، بوجه عام، تنوعاً �أكبر في الطلاب، والتفاتاً 

متزايداً نحو العولمة، وا�ستخدام تقنيات المعلومات والات�صالات، وتقويم جودة البرنامج.

بالرغم من �أن الجزء لاأكبر من التركيز في نماذج الجودة لا يزال، حتى اليوم، ين�صب 
المتعلقة  الهموم  يتحول نحو  بد�أ  �أنه  �إلا  العابر الحدودَ،  التعليم  العمل داخل  تنظيم  على 
الهيئة  �أع�ضاء  لجميع  المهني  التطوير  غدا  النقلة،  هذه  �سياق  وفي  التدري�س.  ب�أ�ساليب 
التعليمية المخرطين في ال�شراكة العابرة الحدودَ واحداً من مكونات نظام الجودة. ويحدد 
التعليم العالي بلا حدود« )كونيللي  �أ�سلوب الممار�سة المثلى الذي عر�ضه تقرير »مر�صد 
Conelly، وغارتون Garton، و�أول�سن Olsen 2006: 21( ترتيبات التطوير المهني للمزودين 

ولمجموعة المنظمة ال�شريكة، على �أنها جزء من البنية التحتية المهنية ال�ضرورية للخطة 
التقرير  في  اهتماماً  المهني  التطوير  �ضرورة  ولقيت  ما.  م�ؤ�س�سة  ت�ضعها  التي  التعليمية 
الممار�سة  م�شروعات  »عائدات  حول  لاأ�سترالي  للتعليم  العالمية  عن  �صدر  الذي  النهائي 

المثلى في الجامعات العابرة الحدودَ« )العالمية للتعليم لاأ�سترالي 2006(.
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الجامعات  بع�ض  �أوجدت  )حيث  الحدودَ  العابر  النقل  نماذج  اختلاف  من  وبالرغم 
فروعاً عالمية كاملة التجهيز، في حين قدمت جامعات �أخرى برامجها عبر العلاقات مع 
ال�شريك(، ف�إن الحالة النموذجية في هذا النمط من التعليم هي الاعتماد على مزيج من 
المدر�سين الذين ي�سافرون من جامعتهم المحلية )في �أ�ستراليا( �إلى موقع خارجي، وتوظيف 
ال�شريك العابر الحدودَ لمدر�سين محليين )لي�سك و�آخرون 2005(. ويو�ضح لاأدب الخا�ص 
بالتعليم العابر الحدودَ، �أن التعليم في هذه البيئة هو م�س�ألة معقدة تتطلب م�شاركة العديد 

من لاأ�شخا�ص والثقافات ولاأدوار والمواقع والبرامج و�أ�ساليب النقل. 

لكن، على الرغم من توافر كم كبير ومتنامٍ من الكتابات عن التطوير المهني للهيئة 
العاملة  التعليمية  للهيئة  المهني  التطوير  عن  كتابات  وجود  يندر  عام،  بوجه  لاأكاديمية 
2006؛   ،2004 لي�سك  2003؛  وزيغورا�س  غريبل  )انظر  الحدودَ  العابر  التعليم  برامج  في 
دون ووالا�س 2005؛ ديباو�سكي 2003؛ ديك�سون و�سكوت 2003(. ويندر وجود كتابات عن 
التطوير المهني للهيئة التعليمية المحلية المقيمة في موقع عابر الحدودَ. وفي المقابل، ت�شهد 
ال�سنوات لاأخيرة تنامياً كبيراً في عدد البرامج العابرة الحدودَ التي تقدمها الجامعات 

لاأ�سترالية )مارجين�سون Marginson ومكبيرني 2004(.

تُعدّ تهيئة المجموعة م�س�ألة تدريب ودخول �إلى المعلومات. لكن هذا غير  حتى اليوم، 
يعير  لاأبعاد  متعدد  �أ�سلوباً  يقت�ضي  البرامج  هذه  في  الم�شاركين  المدر�سين  فدعم  كافٍ، 
البيئة  �إلى �ضرورة وجود م�سهمين مختلفين، و�إلى معرفتهم وتفاعلاتهم �ضمن  اهتماماً 
العابرة  والبرامج  المهني  التطوير  بم�ستلزمات  تتعلق  مهمة  �أربع  نقاط  ثمة  التعليمية. 

الحدودَ، انبثقت عن قراءة لاأدب المتعلق بم�شروع البحث:

 �أهمية معرفة بيئة التعليم.

 �إيجاد المنهاج وتكييفه.

 درا�سة ق�ضايا التعليم والتعلم لارتباطها بالبرامج العابرة الحدودَ، وفيها فهم الطلاب 
والتفاعل معهم، ولاإ�شراف على طلاب الدرا�سات العليا، ولغة التعليم، ونماذج النقل.

 تكوين موقف عابر الثقافاتِ )لي�سك و�آخرون 2005(.
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تم �أخذ هذه النقاط لاأربع بالح�سبان لدى �صياغة الدرا�سة و�أ�سئلة المقابلات التي تمت 
الا�ستفادة منها لتطوير هيكل العمل �ضمن م�شروع الجودة العابرة الحدودَ )يوجد �شرح 

مف�صل في لي�سك، هذا المجلد(.

�إيجاد �إطار للتطوير المهني لهيئة التدري�س الذين يدر�سون في البرامج الأ�سترالية 
العابرة الحدود

ي�شير البحث �إلى تعقيد بيئة التعليم العابر الحدودَ وتجربته لدى المدر�سين والطلاب 
على حد �سواء. وقد انبثقت عن الدرا�سة والمقابلات مو�ضوعات �أربعة تم تبنيها من قبل 
الحدود(  )عبر  المحليين  والمدر�سين  الحدود  عبر  يعملون  الذين  لاأ�ستراليين  المدر�سين 

والموظفين والطلاب. ينبغي على �أع�ضاء الهيئة لاأكاديمية العابرة للحدود �أن يكونوا: 

ال�سياق  �ضمن  �سواء  التعليمي،  المجال  على  الاطال�ع  وا�سعي  مجالهم:  في  خبراء  	 
�أو المحلي )حيث تدل كلمة محلي على ال�سياق العابر الحدودَ(. ومطلعين  العالمي 

على �أحدث البحوث، وقادرين على دمجها في تعليمهم. 

العملية  الق�ضايا  تدبر  على  قادرين  التعلم:  بيئة  في  بارعين  ومديرين  مدر�سين  	 
المتعلقة بالتعليم بفاعلية وكفاية.

المنا�سبة  الم��واد  تعليم  على  وقادرين  ثقافياً  وعياً  يمتلكون  �أكفياء:  الح��دودَ  عابرين  متعلمين  	 
ثقافياً، با�ستخدامهم الطرق الثقافية المنا�سبة التي تعير اهتماماً �إلى الدور المهم للغة والثقافة 
في التعلم، ويتمتعون بالمرونة الكافية لإيجاد التوافقات، ا�ستجابة لحاجات التعلم عند الطلاب. 

و�صبورين  متواجدين  يكونوا  ك�أن  معينة:  وموا�صفات  �شخ�صية  مواقف  يظهرون   
ومتحم�سين للأمور التي يعلمونها )لي�سك و�آخرون 2005: 30(. 

تمخ�ض البحث �أي�ضاً بثلاثة مبادئ �إر�شادية عن التطوير المهني للمجموعة لاأكاديمية، وهي:

المبد�أ 1: لما كان المدر�سون، �سواء المقيمون منهم في �أ�ستراليا، �أم المحليون العاملون عبر الحدود، 
يلعبون دوراً مهماً في التعليم العابر الحدودَ، يجب �إ�شراك المجموعتين كلتيهما في التطوير المهني.
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التعليمية،  لاأن�شطة  �أنواع  من  �آخر  نوع  �أي  ي�شبه  الحدودَ  العابر  التعليم  �إن   :2 المبد�أ 
تتم  الذي  التعليمي  �آن معاً. وتظهر الاختلافات الجوهرية في الحيز  ومختلف عنها، في 
فيه الفاعلية. لذلك، يجب على التطوير المهني للمجموعة لاأكاديمية �أن يخاطب الطبيعة 

العابرة الثقافاتِ للتعليم العابر الحدودَ. 

المبد�أ 3: تختلف مقت�ضيات التطوير المهني للهيئة لاأكاديمية تبعاً للدور الذي ي�ؤدونه 
المهني  التطوير  لفاعليات  يجب  لذلك،  الحدودَ.  العابر  التعليم  في  م�شاركتهم  ومرحلة 
وو�ضعهم  ومعرفتهم  الم�شاركين  لاأفراد  تجربة  تجاه  وح�سا�سة  مرنة  تكون  �أن  وم�صادره 

)لي�سك و�آخرون 2005: 34(.

المهني  التطوير  عن  مف�صلًا  �إطاراً  �آنفاً  المذكورة  والمو�ضوعات  المبادئ  �أعطت  لقد 
للمدر�سين المقيمين في �أ�ستراليا والمحليين العاملين عبر الحدود. ويقت�صر هيكل العمل على 
ثلاث مراحل مميزة في الحياة المهنية للأكاديميين العاملين في جامعة جنوب �أ�ستراليا 
حول  التوجيهات  ويقدم  مرحلة.  بكل  المتعلقة  والحاجات  الحدودَ،  العابرين  والمحليين 
نموذج الم�ضمون الذي يلبي تلك الحاجات، وي�صف الم�صادر المنا�سبة وفر�ص التطوير)3(. 

وتت�ضمن هذه الم�صادر، لكنها لي�ست مقيدة بـ:

�صفحات معلومات تدر�س �إطار عمل التعليم والتعلم المتميز في جامعة جنوب  	 
�إفريقيا: تت�ضمن هذه ال�صفحات موجزاً عن التعليم العابر الحدودَ، و�إر�شادات 
المجموعة،  وعمل  النقا�شات  و�إدارة  ال�سفر،  انقطاع  حال  في  بديل  نقل  حول 

والتعلم الذي يركز على الطالب، و�إيجاد �أ�سلوب علمي للتدري�س.

حقيبة مواد توجيهية: تحوي هذه الحقيبة خطة حلقة درا�سية، و�شرائح »باور  	 
التعليم والتعلم، وفاعليات  power pint« تعر�ض بنية الجامعة، وهيكل  بوينت 
في  لتبنيها  المواد  هذه  ت�صميم  تم  وقد  الهيكل.  هذا  مبادئ  لتفعيل  المجموعة 

برامج معينة. 

حلقات درا�سية عبر لاإنترنت تتعلق بالإ�شراف على البحث في ال�سياقات العابرة  	 
�أ�سا�سي، مدر�سي جامعة جنوب  الحدودَ: تدعم هذه الحلقة الدرا�سية، على نحو 
تقدم  وهي  الخ��ارج.  في  المقيمين  الطلاب  على  لاإ�شراف  في  الم�شاركين  �أ�ستراليا 
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على  والمقدرة  البحث  على  لاإ�شراف  ممار�سة  تطوير  لدعم  وفاعليات  معلومات 
العمل بطريقة بنّاءة في المحيط العابر الثقافاتِ.

وقد تم �إيجاد برنامج »transnational teaching @ uniSA« عبر لاإنترنت -وهو يرتكز على 
برنامج الجامعة لاإلزامي في ت�أ�سي�س التعليم والتعلم، ومبادئ هيكل التطوير المهني-  بو�صفه 
تمهيداً لهيكل التعليم والتعلم في جامعة جنوب �أ�ستراليا، وللبحث العلمي في التعليم. ويتطلب 
العلاقة،  ذات  الفكرية  لاأن�شطة  مع  نماذج،  خم�سة  عبر  العمل  المدر�سين  من  البرنامج  هذا 
على  �أو  التعليم،  في  الخا�صة  ممار�ستهم  تحليل  على  �إما  يعتمد  موجز  بحث  تقرير  وتقديم 

حاجات طلابهم. 

مدر�س  اختيار  مع  وتطبيقها،  الم�صادر  هذه  ن�شر  نحو  التركيز  تحول   ،2006 عام  في 
متخ�ص�ص بالتطوير لاأكاديمي في التعليم العابر الحدودَ. لكن عملية التطبيق هذه ك�شفت 
عن تعقيدات التطوير المهني في البيئة العابرة الحدودَ. و�سندر�س هذه ال�صعوبات، فيما 
تبقى من هذا الف�صل، وكيف تمكنت جامعة جنوب �أ�ستراليا من تحديد �أ�سلوب ي�صل بها 

�إلى �شراكة ناجحة في التعليم والتعلم العابر الحدودَ. 

ت�أ�سي�س هيكل عمل جامعة جنوب �أ�ستراليا

�إن تطبيق هذا النوع من لاأطر هو عملية معقدة وح�سا�سة. وثمة توتر ين��شأ بين �ضرورة 
�ضمان الجودة و�إيجاد التكاف�ؤ في منتجات التعليم العابر الحدودَ عبر �ضمان ا�ستخدام 
جميع المدر�سين و�أ�ساليب التدري�س الفاعلة، وبين �ضرورة �أخذ الثقافة والممار�سة التعليمية 
�أ�ساليب معالجة هذا التوتر داخل مجال التعليم العابر الحدودَ  المحلية بالح�سبان. لكن 
في  الحدودَ  العابرة  المحلية  لاأكاديمية  الهيئة  م�شاركة  ت�شجيع  يتم  فبينما  ثابتة.  لي�ست 
كيفية  عن  ن�صائح  �أي  المثلى  للممار�سة  الحديثة  لاأ�ساليب  تقدم  لم  التطوير،  فاعليات 
�إنجاز هذا لاأمر. لكن لا يمكن عدّ هذا العامل ثانوياً في عملية التطبيق. فاعتماد �أ�سلوب 
ا�ستمرار  العابر الحدودَ يجر خطر  التعليم  المهني في  التطوير  �إلى الح�سا�سية في  يفتقر 
الغربية  الجامعات  تقوم  حيث  العالمية،  لاأكاديمية  للعلاقات  الاقت�صادية  الهيمنة  �إطار 
بنقل مبادئها وفاعلياتها الخا�صة ب�أ�ساليب التدري�س �إلى البلدان النامية، دون الاهتمام 

 .)Kanu 2005 بالبيئة الثقافية التي يتم التعليم فيها )كانو
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ويتم ت�أكيد هذا الت�أثير في مجال التطوير المهني ذي الطبيعة لاإ�ستعمارية الرا�سخة، 
كما �صرح ماناثونغا )Manathunga 2005(؛ لأنه مبني على �أ�سا�س �إمبريالي يتمثل بـ»تطوير 
لاآخرين« الذين هم، في حالة التعليم العابر الحدودَ، �أكاديميون متخ�ص�صون و»�آخرون« 
ثقافياً. من جهته، يناق�ش مكويليام )McWilliam 2002: 290( لاأمرعلى النحو لاآتي: ولأن 
فكرة التطوير »مبنية دائماً على فكرة وجود �أحد ما عارف، و�آخر يفتقر �إلى المعرفة، لذلك 
لا يمكن لهذا التوا�صل �أن يكون حواراً بين ندّين. فمعرفة المطوّر هي التي يفتر�ض �سابقاً 
�أنها تقود �إلى التطور، لا معرفة المتطور«. من ��شأن هذه ال�شروحات عن التطوير المهني، 
 )22  :2005( ماناثونغا  ت�صريح  وبح�سب  الحالة.  ف  تو�صّ �أن  ا�ستعمارية،  فاعلية  بو�صفه 
�أي�ضاً، ف�إن المطورين لاأكاديميين »كانوا يفتقرون �إلى ال�سلطة المعرفية �أو الم�ؤ�س�سية التي 
تخولهم الهيمنة على لاأكاديميين الاخت�صا�صيين �أو ال�سيطرة عليهم«. لكن لاإمبريالية، 
»ال�صياغات  على  اليوم  تقت�صر  عام(،  ت�أكيد   ،Said 1994: 3(سايد� و�صف  بح�سب 
�أن ثمة بلداناً و�شعوباً تحتاج �إلى  لاإيديولوجية العاطفية التي تت�ضمن فر�ضيات مفادها 
الهيمنة، بل تتو�سل تطبيقها عليها، وتتو�سل �إحراز �أنماط معرفة مرتبطة بالهيمنة«. �إن 
تبني �أي �إطار تطبيقي يفتر�ض الحاجة �إلى »التدريب العلاجي« والرغبة فيه، في التعليم 
والتعلم في جامعة جنوب �أ�ستراليا، �سيعمل، دون �أدنى �شك، على ا�ستمرارية هذا المظهر 

من لاإمبريالية. 

 ،)26  :2005( ماناثونغا  بح�سب  المهني،  التطوير  في  الا�ستعماري  لاإطار  من  للتخل�ص 
»علينا �إيجاد طرق تنظم �أفكارنا المتناق�ضة حول عقائدنا المتعلقة بالتطوير المهني. علينا 
الثقافاتِ، وعابر المعارفَ«.  الاندماج مع زملائنا »لاآخرين«... عبر تبادل تكاملي، عابر 
جنوب  جامعة  واجهته  الذي  لاأ�سا�سي  التحدي  الممار�سة  هذه  تطبيق  كيفية  مثّلت  وقد 
�أ�ستراليا ودور المحا�ضرين في التطوير لاأكاديمي )التعليم العابر الحدودَ( منذ عام 2006.

حوارات عابرة الحدود

عُدَّ الحوار بين �أع�ضاء الهيئة لاأكاديمية في جامعة جنوب �أ�ستراليا، وفيهم المحا�ضرون 
ال�شريكة،  المنظمات  في  والمدر�سون  الحدودَ(،  العابر  )التعليم  لاأكاديمي  التطوير   في 
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كل  حاجات  عن  التعبير  الحوارات  هذه  �أثناء  في  يمكن  �إذ  لاإطلاق.  على  لاأهم  هو 
�شريك من �أجل تطوير التعليم والتعلم، وتحديد مجالات الحاجات المتبادلة، والخطوات 
التمهيدية التي تم اتخاذها وتطبيقها على نحو م�شترك. ولا تقت�صر النقطة لاأبرز على 
لي�سك  ل�سان  على  جاء  كما  التعليم،  فريق  في  الحدودَ  العابرة  المحلية  المجموعة  اندماج 
)2004(، بل تتعداها �إلى دمج ممار�سات التطوير المهني في جامعة جنوب �أ�ستراليا و�آليات 

البدء  في  �أ�ستراليا  جنوب  جامعة  نجحت  وقد  والتعلم.  للتعليم  ال�شريكة  الم�ؤ�س�سة  دعم 
ب�إجراء مثل هذا الحوار مع �أحد ال�شركاء في ماليزيا. حيث تمكنت هذه الم�ؤ�س�سة، بوجود 
مركز فاعل لدعم التعليم والتعلم، من تحديد نطاقات التركيز في التطوير المهني، وعملت 
مع مجموعة جامعة جنوب �أ�ستراليا على تحديد الخطوات لاأولية لتلبية تلك الحاجات. 
وهكذا، لم يتخذ التطوير المهني المطبق هنا نمطاً مفرو�ضاً من قبل �شريك فائق المعرفة �أو 
�سلطوي، ولم يتم تطبيق �أ�سلوب خا�ص يعتمد لاإ�شراف على �أع�ضاء مجموعة محلية عابرة 
العك�س  اهتمام تم تحديدها خارجياً. على  الاندماج في مجالات  ت�شجيع  الحدودَ بهدف 
من ذلك، فقد تم التعامل مع المنظمة ال�شريكة على �أنها �شريك مكافئ، لا يقل قدرة على 

حيازة الملكية و�إدارة فاعليات التطوير عن �أي فرع �آخر من فروع الجامعة. 

نظر ال�شريك الماليزي �إلى بناء القدرات بالقرب من �إطار التعليم والتعلم في جامعة 
ال�شراكة  مراحل  من  المبكرة  المرحلة  هذه  في  �أ�سا�سية  �ضرورة  �أنه  على  �أ�ستراليا  جنوب 
العابرة الحدودَ. ولدعم التطوير في هذا المجال، دعت ماليزيا المجموعة التعليمية في جامعة 
جنوب �أ�ستراليا لتقديم حلقات درا�سية بح�ضور مجموعة التعليم المحلية العابرة الحدودَ، 
تبحث مو�ضوعات اهتمام محددة، مثل ت�ضمين موا�صفات خريج جامعة جنوب �أ�ستراليا 
في البرامج والمقررات والممار�سة التعليمية. وقد كانت الم�صادر التي تم تقديمها بو�صفها 
الفاعلية.  لهذه  �أ�سا�ساً  المنا�صب،  تقليد  م�صادر  وفيها  المهني،  التطوير  �إطار  من  جزءاً 
 Transnational« ببرنامج  الحدودَ  العابرة  المحلية  المجموعة  �أع�ضاء  بع�ض  ا�ستعان  وقد 
جامعة  في  المتميز  والتعلم  التعليم  �إطار  لتعرف  لاإنترنت،  على   »Teaching @ UniSA

جنوب �أ�ستراليا، وعلاقته بالبحوث المتعلقة بالتعليم.
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من  اثنتان  عملت   ،»Transnational Teaching @ UniS« برنامج  لتبني  ونتيجة 
الطالب،  على  التركيز  �أ�سلوب  تطبيق  حول  بحث  م�شروعي  �إيجاد  على  ال�شراكات 
قدم  وقد  الماليزي.  التعليم  �سياق  �أ�ستراليا، �ضمن  اتباعه في جامعة جنوب  يتم  الذي 
المطورون لاأكاديميون )التعليم العابر الحدودَ(، �إلى جانب زملائهم المحليين، الدعم 
�إلى المدر�سين الذين يجرون هذه الدرا�سات. و�ستمثل نتائج هذا البحث قاعدة مفيدة 
لإعادة تطوير مقررات جامعة جنوب �أ�ستراليا، و�إ�ضافة جديدة �إلى مجال التعليم العابر 
فرع  ووجه  المزودة.  الم�ؤ�س�سات  من  �أكاديميون  �أجراها  درا�سات  ت�سوده  الذي  الحدودَ، 
�أ�ساتذة محليين عابرين الحدودَ لزيارة  �إلى  �أ�ستراليا دعوة  لاأعمال في جامعة جنوب 
�أ�ستراليا، حيث يقابلون زملاءهم هناك، ويتعرفون بيئة التعليم لاأ�سترالية، وي�شاركون 
في فاعليات التطوير ويناق�شون بيئة التعليم الماليزية مع مدر�سي جامعة جنوب �أ�ستراليا، 

وهذا هو لاأهم. 

�أنجزناه معاً نوعين من المحادثات. حيث تم  المتقدم الذي  العمل  وهكذا، فقد �شهد 
في البداية تقديم المعلومات والم�صادر ولاأن�شطة التي تدور حول �إطار التعليم والتعلم في 
جامعة جنوب �أ�ستراليا، وم�شروع الجودة العابرة الحدودَ، لكن هذا �أتى ا�ستجابة لطلب 
للمعلومات والم�صادر  المتزايد  الدفق  لاأمر لاأهم، بالرغم من ذلك، هو  ال�شريك. لكن 
حول بيئة التعليم والتعلم في م�ؤ�س�سة �شريكنا. هذا النوع من التفاعل الحواري الم�ستمر 
هو خطوة �أولى في بناء »مجتمع الممار�سة« العابر الحدودَ، الذي يمكن لتبادل لاأفكار فيه 
wang 2004، دون  �أطراً جديدة، بدل الاعتماد على »المعرفة الم�ستوردة« )وانغ  �أن ينتج 

ووالا�س 2005(.

�إ�ستراتيجية �شاملة للم�ؤ�س�سة برمتها

في  وا�ضحة  توا�صل  خطوط  ت�أ�سي�س  ال�شراكة  هذه  لنجاح  المهمة  لاأ�سباب  �أحد  كان 
العلاقة. ويظهر البحث الذي �أجراه كل من بانان Pannan وغريبل )Gribble 2005: 7( �أن 
الدخول في �شراكة تعليم وتعلم �شاملة وفاعلة ي�ستوجب بال�ضرورة وجود »�شخ�ص متميز 
م�س�ؤول عن العلاقات المركزية المتبادلة، ذي م�ستوى �سلطوي ملائم، في الم�ؤ�س�سة المزودة 
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وفي الموقع العابر الحدودَ«. وفي هذه الحالة، عملت رئي�سة مركز التعليم والتعلم في الم�ؤ�س�سة 
�أ�ستراليا،  جنوب  جامعة  في  المهني  التطوير  بمجموعة  للعلاقة  ارتكاز  كنقطة  ال�شريكة 
ومحوراً تنظيمياً للعمل الذي تم �إنجازه محلياً في ماليزيا. فقد عملت مع �أع�ضاء �سابقين في 
مجموعة التطوير لاأكاديمية والتعليم في جامعة جنوب �أ�ستراليا لتن�سيق المبادرات المتبادلة 
المفيدة وتنظيمها. وثمة العديد من ال�شراكات لاأخرى كانت تفتقر �إلى مثل هذا التحديد 
وتطويرها  المنا�سبة  المبادرات  تحديد  جعل  ما  التركيبات،  �أو  المتبادلة  للعلاقات  الوا�ضح 

�أمراً �أكثر �صعوبة.

لقد �أكدت عملية لاإنجاز هذه الحاجة �إلى �أ�سلوب تكاملي ي�شمل الم�ؤ�س�سة برمتها لتطوير 
التعليم والتعلم في برامج التعليم العابر الحدودَ. �إن امتلاك الم�صادر ل�ضمان تطوير الهيئة 
�إطار  �أ�ستراليا عن طريق  ذلك في جامعة جنوب  وقد تم تحقيق  مهم،  �أمر  هو  لاأكاديمية 
التطوير المهني، وعبر تنظيم دور المطور لاأكاديمي )التعليم العابر الحدودَ(. لكن هذا غير 
كاف، فهو لا يزيد �أهمية على المقدرة على تفعيل هذا التطوير في الهيكليات التنظيمية كافة. 

في كل �شراكة، يتطلب التعهد بالتطوير المهني لكامل �أع�ضاء المجموعة التزامات تعاقدية 
وا�ضحة تتعلق بم�س�ؤولية تطوير التعليم والتعلم، ويتطلب نقل تلك التعهدات بطريقة ملائمة 
على  وقيمين  برامج،  ومديري  متخ�ص�صة،  وتعلم  تعليم  كمراكز  المتعلقة،  الهيئات  �إلى 
البرامج �أو مدر�سين م�ستقلين. ويجب تحديد �أ�ساليب التوا�صل المنا�سبة في مرحلة مبكرة 
من حياة ال�شراكة، ما ي�سمح بتطوير العلاقات الكليّة )علاقات كليّات الجامعة( وتطبيق 
�أ�سلوب تعاوني في ممار�سة التعليم. ي�سمح هذا لاأ�سلوب ب�إنتاج مواد محفزة ونقلها بما 
العابر  التعليم المحلي  للم�ؤ�س�ستين كلتيهما، ودمج معرفة  الم�ؤ�س�سية  ين�سجم مع لاأهداف 
الحدودَ في بيئة التعلم. وهذا يحمّل الهيئة لاإدارية في الم�ؤ�س�ستين م�س�ؤولية تقديم الم�صادر 
الملائمة للتطوير المهني وتحديد لاأولويات المهمة للمجموعة وللطلاب في الوقت المنا�سب. 
ربما يزيد هذا ال�شرط من تعقيدات اختيار ال�شريك المنا�سب العابر الحدودَ، ما يجعل 
�أثناء  العقد �ضرورية، وفي حال الحر�ص على �ضمان الجودة. في  المفاو�ضات حول ذلك 
ترتيباتنا مع الم�ؤ�س�سة الماليزية ال�شريكة، وت�سعى جامعة جنوب �أ�ستراليا للو�صول �إلى هذا 

النمط من �أطر العمل، ومن الوا�ضح �أن النتائج المتعلقة بفاعليات التطور �إيجابية. 
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�إن �سعي فاعليات التطوير المهني �إلى تفادي الهيمنة الحديثة، يجعل مقدرة المدر�سين 
�أ�سا�سياً. وهذا يتطلب  �أمراً  على الدخول في حوار معقد مع زملائهم العابرين الحدودَ 
�أكثر من تبادل بع�ض عبارات التحية في �أثناء الزيارة التعليمية �أو التعديلية. تتطلب هذه 
 Kanu 2005: العلاقات حواراً م�ستمراً لتكوين فهم واقعي عن الاختلاف التعليمي )كانو
495، وانغ Wang 2004، لي�سك، هذه الن�سخة(. وينبغي على جميع لاأ�ساتذة، ربما، �أن 

ت�أملية  نظرة  يلقوا  و�أن  الفاعل،  التعليم  المفتر�ض حول طبيعة  النظر في فهمهم  يعيدوا 
على �أنماط فهمهم التعليمي الخا�صة. وقبل �أي التزام �شخ�صي �آخر، يتطلب هذا لاأمر 
ر قائمة لاأولويات في الحياة لاأكاديمية؛ وهذا ينطبق  �أمر يت�صدَّ الالتزام بالوقت، وهو 
تماماً على بيئة التعليم العابر الحدودَ. وغالباً ما ينظر المدر�سون الم�شاركون با�ستخفاف 
�إلى تعقيدات العمل على تطوير م�ضمون المقرر �أو نقله �إلى المحيط المحلي، وكذلك �إلى 
التكاليف المتعلقة بالبحث والوقت ال�شخ�صي الذي ي�صرف على رحلات ال�سفر )الاتحاد 
مازارول  2003؛   ،2005 ديباو�سكي  2004؛  الثالثة  المرحلة  تعليم  لمجموعة  لاأ�سترالي 
المدر�سين  بتطوير  برمتها  الم�ؤ�س�سة  التزام  يحتاج  لا   .)Hosie 1997 وهو�سي   Mazzarol

العابرين الحدودَ المقيمين في �أ�ستراليا وفي الم�ؤ�س�سات المحلية العابرة الحدودَ �إلى تقييم 
كنا  ما  �إذا  �سيا�ستها وعملياتها،  ت�ضمينه في  بل يجب  التبادل وح�سب،  المظهر من  هذا 

ن�سعى �إلى �إيجاد فاعلية تطوير الجودة. 

خاتمة

لاأكاديمية  الهيئة  �أع�ضاء  جميع  تطوير  على  �أ�ستراليا  جنوب  جامعة  تركيز  تمخ�ض 
الم�شاركين في البرامج العابرة الحدودَ ب�إيجاد �إطار وم�صادر لذلك التطور، وتقدم نحو 
�إنجازه. يعمل هذا النموذج على دمج ت�سهيلات دعم التعليم والتعلم ال�سائدة في المنظمة 
بين  حواراً  يقت�ضي  ف�إنه  لذلك  المزودة،  الم�ؤ�س�سة  فروع  من  �آخر  فرعاً  بو�صفها  ال�شريكة 
تلك الهيئات حول الحاجات المتبادلة. ولما كانت جميع فروع الجامعة ت�شارك في مناق�شة 
م�شروعات التطوير المهني، يمكن للمنظمة ال�شريكة �أن تحدد �شروطها المتعلقة بنتاج تعلم 
يمكّن  لاأ�سلوب  هذا  اتباع  �إن  مثقفين.  مدر�سين  بو�صفهم  المجموعة  وبقدرات  الطلاب 

o b e i k a n d l . c o m



366

الآثار المترتبة على الم�ؤ�س�سات

المنظمة ال�شريكة من ا�ستهلال م�شروعاتها الخا�صة، و/�أو �أن يتم �إ�شراكها من البداية في 
ت�أ�سي�س فاعليات التطوير. ويقت�ضي هذا النموذج التزام جميع �أع�ضاء الهيئة لاأكاديمية 
البرامج،  والمديرون ومديرو  لاأكاديميون  وفيهم  العابرة الحدودَ،  البرامج  الم�شاركين في 
�ضمان  عملية  من  جزءاً  ذلك  بو�صف  وتطويرهما  با�ستمرار  والتعلم  التعليم  بمعاينة 
الجودة. وبناء عليه، يتطلب هذا التزاماً م�ؤ�س�سياً ب�إجراء حوارات حول التعليم والتعلم، 
�إلى جانب توزيع الم�س�ؤوليات. �سوف تزداد �أهمية هذا النموذج في بيئة قطاع يعد �ضمان 

الجودة محركاً مهماً فيه، وتتزايد �أهمية تطوير التعليم والتعلم عاملًا للنجاح.

بح�سب  �أنها،  هو  لاإنجاز  في  �أ�ستراليا  جنوب  جامعة  �أ�سلوب  حول  �أي�ضاً  المهم  لاأمر 
والمبادئ  المهني  التطوير  ممار�سات  تجاه  ح�سا�سية  تبدي   ،)2005( ماناثونغا  تعبير 
من  واثقين  نزال  لا  جهتنا،  من  الم�ؤ�س�سة.  في  والتعلم  التعليم  �إطار  ت�سود  التي  التعليمية 
قيمة هذه المبادئ و�أهميتها على �أنها نموذج للتعليم، ثم �إننا واثقون �أي�ضاً من دقتها. �إن 
تفاو�ضنا مع الم�ؤ�س�سات التي ن�شاركها حول جوانب �إطار التعليم والتعلم ، وعدّهم جزءاً 
من هذا لاإطار، يجعلنا واثقين من �أن تطويرنا المهني هو حوار عابر الحدودَ، لا مجرد 
فر�ض مبادئ تعليمية غير ملائمة. لقد تعلمنا الكثير في �أثناء هذه ال�سنة من �شراكتنا مع 
الم�ؤ�س�سة الماليزية، و�سن�ستفيد من هذه الدرو�س في �أن�شطة التطوير التي ننجزها م�ستقبلًا 

مع �شركاء �آخرين.

الملحوظات
 15 بتمويل  والتدريب  التعليم  علوم  ق�سم   )AEI( لاأ�سترالي  للتعليم  العالمية  قامت   )1(

الت�صديق على هذه  المثلى. وقد تم  بالممار�سة  م�شروعاً جامعياً عابراً الحدودَ خا�صاً 
اتحاد  وقام   ،)AVCC( لاأ�سترالية  الجامعة  رئي�س  نائب  لجنة  قبل  من  الم�شروعات 
التعليم العالمي في �أ�ستراليا )IEAA( بن�شر التقارير. للح�صول على تفا�صيل الم�شروع 

كاملة يمكن الدخول �إلى الموقع: 
http://aei.dest.gov.au/AEI/GovernmentActivities/QAAustralian 

EducationandTrainingSystem/Grants-GdPract.htm
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)2( ا�ستخدم م�صطلح التطوير »المهني« طوال هذا الف�صل لي�شمل تطوير كل من المدر�سين 

ولاأكاديميين والتطوير التعليمي.

)3(  للاطلاع على تفا�صيل لاإطار كاملة، يمكن الدخول �إلى الموقع:

 http//www.unisanet.unisa.edu.au/learningconnection/staff/resources/ffshorepd.asp
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الف�صل 23 

مجتمعات الممار�سة المتعددة الثقافاتِ

Michelle Wallace وميت�شل والا�س ،Lee Dunn لي دون
Southern Cross University جامعة �ساوثرن كرو�س

المقدمة

في التعليم العابر الحدودَ يحتمل حدوث مواجهات متعددة الثقافاتِ غنية وذات مغزى 
لتحويل هذه  �سابقاً طريقة  در�سنا  وقد  الم�ؤ�س�سات ومجموعتها ومدر�سيها وطلابها.  بين 
الفر�صة �إلى واقع متما�سك )دون ووالا�س 2006 �أ(. وقد ر�أينا �أن جميع المعنيين بم�شروع 
التعليم العابر الحدودَ يرغبون في نجاحه لمجموعة من لاأ�سباب المادية والتعليمية وغيرها. 
ولكن، على الرغم من وجود العديد من التجارب لاإيجابية، �إلا �أنها غالباً ما ت�ستتبع بعدم 

الر�ضى �أو ب�سوء الفهم. وتتجلى جوانب ال�صعوبة فيما ي�أتي:

مثلًا  )انظر  والطلاب  والمجموعة  والمدر�سين  الم�ؤ�س�سات  بين  فاعل  توا�صل  �إيجاد   
هيفيرنان وبول 2005، لي�سك 2004، بانان وغريبل 2005(.

 Dixon تحقيق �أهداف وطموحات عامة، ومناق�شة العلاقات )انظر مثلًا ديك�سون 
 Clohessy وكلوهي�سي McNicholl و�سكوت 2004، هيفيرنان وبول 2004، مكنيكول

.)Luff 2005 ولوف

 ت�صميم منهاج لم�ضمون »تم جعله محلياً، )لكنّه( عالمي بالأ�صل«، ولأ�ساليب تقديم، 
وتقويم هذا المنهاج وتدري�سه )لي�سك، هذه الن�سخة؛ والا�س ودون، هذه الن�سخة(. 

)انظر �أي�ضاً: كارول 2002، دون ووالا�س 2006 �أ، بانان وغريبل 2005(.
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 Tickle دعم الطلاب العابرين الحدودَ )�إلدريج 2005، بانان وغريبل 2005، تيكل 
.)Hawkins 2003 وهوكينز Clayton وكليتون

تبين �أن تعاون المجموعات الم�شاركة في هذا المحيط �أمر �صعب ومعقد، لذلك لا يكون 
التوا�صل هو »الم�شكلة  �أن  الباحثين في هذا المجال وجدوا  �أولئك  �أن العديد من  م�ستغرباً 
لاأكثر �شيوعاً« التي تواجه �أولئك الذين يجهدون للو�صول �إلى �أ�سلوب �شمولي في التعليم 
ق�ضية  نبحث  الف�صل  هذا  وفي   .)7  :2005 وغريبل  بانان  مثلًا  )انظر  الحدودَ  العابر 
مجتمعات الممار�سة التي تم بنا�ؤها عمداً، التي تهدف في المقام لاأول �إلى �إيجاد توا�صل 
حقيقيين،  وتعلم  تعليم  لتحقيق  يعملون  الذين  الفريق  �أع�ضاء  بين  الثقافاتِ  عابر  فاعل 
ولديهم مهام تتعلق بدعم الطلاب. بعد ذلك �سندر�س �أبعاد ال�صعوبة التي حددناها �آنفاً، 

ونقترح طرقاً لإيجاد مجتمعات ممار�سة مدرو�سة ومعززة في هذا المحيط. 

مجتمعات ممار�سة عابرة الحدود

لاأ�شخا�ص معاً لإنجاز  يعمل  المهنية على نحو طبيعي حين  الممار�سة  تن��شأ مجتمعات 
 Situatedال�سائد »التعليم   )Wenger 1998( �إ�ستراتيجيات عامة. ويناق�ش وينغر  �أو  مهام 
بفريق  المهنية وعلاقتها  بال�شبكة  يعرف  �أن  تعليم م�ستمد عمّا يمكن  �أنه  learning« على 

عمل مدرو�س. وي�ؤكد وينغر �أن على الم�ؤ�س�سات �أن ت�شجع مجتمعات الممار�سة المهنية؛ لأن 
التعلم الذي تنتجه يكون �أعمق مما لو عمل كل �شخ�ص بمفرده. نحن نعتقد �أن من الممكن 
تعزيز مجتمعات  �أف�ضل عبر  �آنفاً بطريقة  التي تم تحديدها  ال�صعوبات  العديد من  حل 
ممار�سة وا�سعة ت�سعى �إلى تحقيق هدف عام وهو العولمة دون الحاجة �إلى تجان�س لاأطراف 

.)Risager 1999 ري�ساجر(

المبد�أ لاإر�شادي لاأول في »�إطار التطوير المهني للهيئة لاأكاديمية التي تعلّم في البرامج 
لاأ�سترالية  الجامعة  رئي�س  نائب  للجنة  تقديمه  تم  الذي  الحدودَ«  العابرة  لاأ�سترالية 
المحليين،  �أو  �أ�ستراليا  في  منهم  المقيمين  �سواء  المدر�سين،  �إ�شراك  »يجب  هو:   )AVCC(

في عملية التطوير المهني؛ بالنظر �إلى الدور المهم الذي يلعبونه جميعاً في التعليم العابر 
الحدودَ »)لي�سك وهيك�س و�آخرون 2005: 34(. وكان م�شروع لجنة نائب رئي�س الجامعة 
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لاأ�سترالية معنياً بالأكاديميين. ونحن نقول هنا �إن مجتمعات الممار�سة المعززة، فيها من 
لاأكاديمية،  المهارات  ومطوري  مكتبات،  و�أمناء  الطلاب،  خدمات  ومجموعة  مديرين 

ومجموعة المعلوماتية، جميعهم �سيرحبون بالأنماط لاأخرى للتطوير لاأكاديمي.

لي�س من الواقعية �أن نقول �إن مجتمعات الممار�سة الوا�سعة وال�شمولية �ستنمو بطريقة 
والممار�سات  الطبيعية  والحدود  الجغرافي  والموقع  العمل  عبء  �أعاقها  ما  �إذا  طبيعية، 
يت�ضمن  لا  قد  معينة،  برامج  في  مثلًا،  المحليين،  المدر�سين  دور  فتو�صيف  الم�ؤ�س�سية. 
م�شاركتهم الم�ستمرة والمنتظمة في ت�صميم المنهاج �أو التقويم، و�أ�ساليب التدري�س العابرة 
الثقافاتِ، �أو تحديدهم متطلبات دعم الطلاب. بالرغم من ذلك، ف�إن الرغبة في تح�صيل 
نتائج ناجحة من تعلم الطلاب، وال�سعي المتزايد �إلى الو�صول �إلى �ضمان الجودة المحلي 
عابرة  ممار�سة  مجتمعات  لبناء  ال�شراكة،  اتفاقيات  عقد  عبر  فر�صة،  يقدم  والعالمي، 

الحدودَ، واتخاذ خطوات تمهيدية للتطوير المهني، و�إيجاد ممار�سة مهنية.

بتكاليفها  مرهوناً  يكون  قد  ال�شمولية  الممار�سة  مجتمعات  نماذج  ن�شوء  �أن  نعتقد  نحن 
المعقولة، وبثمارها المدرو�سة، وبعدم تجاوز �أعباء العمل الملقاة على عاتق جميع الم�شاركين فيها 
حدّه المنا�سب. لذلك يجب، كما ذكرنا �سابقاً )دون ووالا�س 2006 �أ(، تعزيز هذه المجتمعات 

و�شبكات ودعمها في كل مراحل العمل التعليمي المدرجة �سابقاً على المذكرة الم�ؤ�س�سية. 

التوا�صل

وجد كل من ديك�سون و�سكوت )2004: 4( �أن »بناء توا�صل ناجح فيما بين م�ستويات 
الم�ؤ�س�سة المزودة كافة ، وبينها وبين الموقع العابر الحدودَ هو �أمر جوهري لنجاح البرنامج 

العابر الحدودَ«.

كان اكت�شافنا لاأول للتعليم والتعلم العابر الحدودَ حين �شاركنا في �أحد هذه البرامج 
التي تم تقديمها في �سنغافورا بو�صفنا مدر�سين موفدين من جامعة �أ�سترالية. وقد قابلنا 
في �إحدى رحلاتنا 23 طالباً ملتحقين ببرنامج �شهادة لاأعمال الذي يتم تقديمه بناء على 
�شراكة بين �إحدى الجامعات لاأ�سترالية ومعهد مهني �سنغافوري )دون ووالا�س 2004(. 
وعند عودتنا، قابلنا خم�سة مدر�سين �أ�ستراليين في البرنامج. لقد واجه المدر�سون �صعوبات 
في توا�صلهم مع طلابهم ومع المدر�سين المحليين. فقد كان ال�سنغافوريون متحفظين حول 
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الطريقة التي يف�ضل الطلاب اتباعها في تعلمهم. وقد قال �أحد الطلاب: »نحن لا نحب 
�أن ننك�شف على لاآخرين. من ال�صعب على المدر�س )لاأ�سترالي( �أن ي�س�أل �أ�سئلة، وينظر 
�أي�ضاً بايفي�س  2004: 297(. يقول  حوله منتظراً لاإجابة، ولا �أحد يجيب« )دون ووالا�س 
وت�شابمان )2005( �إن لاأ�سئلة التي �صاغها المدر�سون لاأ�ستراليون لإيجاد جو غير ر�سمي 
ومريح للمجموعة، كان لها ت�أثير معاك�س في الطلاب ال�سنغافوريين، الذين �شعروا �أنهم 

مك�شوفون وقلقون.

في درا�ستنا، كان المدر�سون لاأ�ستراليون، الذين اعتادوا على تلقي ملحوظات دقيقة 
لإعرا�ض  محبطين  تدري�سهم،  فيه  بما  لاأكاديمي،  عملهم  حول  زملائهم  من  وناقدة 
رغب  وقد  والتعلم.  التعليم  تح�سين  يمكنها  ملحوظات  �أي  تقديم  عن  المحليين  المدر�سين 
المدر�سون لاأ�ستراليون في المزيد من التعاون مع زملائهم ال�سنغافوريين، لكنهم لم يكونوا 
عدّوه علاقات  ما  يعزز  �أن  ��شأنه  الحوار من  نوع من  لإيجاد  �إيجاد طريقة  على  قادرين 
مع  الجوهرية«  النقطة  على  »يتفق  حين  )�إنه  لاأ�ستراليين  المدر�سين  �أحد  ويقول  زمالة. 
مدر�س )ـه( »ف�أنا لا �أح�صل منه �إلا على ابت�سامة لطيفة، وهذا كل �شيء«( )دون ووالا�س 

.)298 :2004

والتعليمية  لاإدارية  ومجموعاتها  ال�شريكة  الم�ؤ�س�سات  بين  التوا�صل،  �أنواع  جميع  �إن 
داخل تجربة التعليم والتعلم ذاتها، تكون �أكثر تعقيداً في لاأجواء العابرة الحدودَ. ويلاحظ 
وتقنيات  الات�صالات  و�سائل  عبر  نقلها  يتم  التي  التعلم  تجربة  �أن   )9  :2001( زيغورا�س 
المعلوماتية )C&IT( قد تعزز »طريقة جديدة للتعلم«؛ لأن توا�صل الطلاب يجب �أن يكون 
عبر �أن�شطة م�صممة ت�صميماً جيداً، مثل تمارين حل الم�شكلات. لكن الاعتماد على و�سائل 

الات�صال وتقنيات المعلوماتية قد يعزز توا�صلًا باتجاه واحد فقط )زيغورا�س 2001: 12(.

لقد زادت و�سائل الات�صال وتقنيات المعلوماتية من �إمكانية �إيجاد توا�صل �سريع وم�ستمر 
بين الزملاء وبينهم وبين الطلاب القاطنين في �أماكن بعيدة. بالرغم من ذلك، يتبين في 
�أغلب الحالات �أنه لا يمثل بديلًا كاملًا عن اللقاءات ال�شخ�صية، فيما يتعلق ب�إيجاد الثقة 
العابر  التعلم  لنجاح  ال�ضرورية  والطموحات  للأهداف  الوا�ضح  والفهم  والالتزام  والود 

الحدودَ )هيفرنان وبول 2005، بانان وغريبل 2005، ديك�سون و�سكوت 2004(.
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تو�صية

في  النجاح  مفتاح  يحمل  الفاعل  التوا�صل  �أن  هنا  المذكورة  البحوث  معظم  تبين 
مثمر  الثقافاتِ  عابر  تعلم  �إلى  الو�صول  يمكن  �أنه  نعتقد  ونحن  الحدودَ.  العابر  التعليم 
بو�صفهم  والمحلية  المزودة  الم�ؤ�س�سات  المدر�سين في كل من  �إلى  ر�سمياً  النظر  يتم  عندما 
»ي�شعر  حين  المدر�سين،  مدربي  �أحد  تعبير  وبح�سب  �أي،  التعليمي.  الم�شروع  في  متكافئين 
المدر�سون المحليون �أنهم �أع�ضاء في فريق التعليم، و�أنهم جزء من الفريق العابر الحدودَ 
�أي�ضاً« )لي�سك و�آخرون 2005: 32(. نحن نن�صح الم�ؤ�س�سات �أن تدرج في اتفاقات ال�شراكة 
وتحديد لاأدوار فقرة حول التعاون المنتظم في المهام التدري�سية الحقيقية، ما �سيقود �إلى 

حجم �أكبر من الثقة والتفاهم العابر الحدودَ، وقلق �أقل للطلاب، وهذا هو لاأهم.

الأهداف والطموحات والعلاقات

يعتمد نجاح البرامج العابرة الحدودَ على نحو كبير على نوعية العلاقات بين المعنيين 
)هيفرنان وبول 2004(. وتظهر مثل هذه العلاقات على م�ستويات مختلفة: على الم�ستوى 
الم�ؤ�س�سي، وفيما بين لاأكاديميين وموظفي دعم الم�ؤ�س�ستين كلتيهما )�أمناء المكتبات ومجموعة 
الخدمات الطلابية وم�ست�شارو المهارات لاأكاديمية ومجموعة التقنيات المعلوماتية(، وفيما 

بين �أكاديميين الم�ؤ�س�سة المانحة ال�شهاداتِ وطلابها ولاأكاديميين والطلاب المحليين.

�إلى  يقود  ما  لاأولية،  المفاو�ضات  في  والتجارية  التعليمية  لاأهداف  �إعلان  يتم  لا  قد 
»ت�ضارب الم�صالح والطموحات« بين الم�ؤ�س�سات )مكنيكول و�آخرون 2005: 2(. �إن ال�سعي 
يوجِد �ضغوطات تطبق على جميع  �آن معاً،  والتجارية في  التعليمية  لاأهداف  �إلى تحقيق 
المعنيين في هذه لاأجواء )مكنيكول و�آخرون 2005(. �إذ يجب على ال�شركاء في مغامرات 
التعليم العابر الحدودَ �أن يحققوا معايير �ضمان الجودة ويتبعوا لاإر�شادات حول الممار�سة 
الاقت�صادية  الجدوى  تحقيق  ي�ضمنون  ذاته،  الوقت  في  هم،  حين  في  المثلى،  التعليمية 
للبرنامج. لذلك، قد ت�ستوجب طريقتهم في �إنجاز العمل عبر الحدود من ال�شركاء درا�سة 

معايير �ضمان الجودة وال�شروط القانونية المطبقة في بلدين �أو �أكثر. 

�إن العلاقات بين الطلاب ومدر�سيهم وبين مجموعات لاأكاديميين يزيد لاأمر تعقيداً، 
يلتحقون  �أغلب الحالات،  الطلاب، في  �أن  تبين  والتعلم. حيث  التعليم  عائدات  وي�ؤثر في 
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لاأجنبية،  التعليم  و�أ�ساليب  المناهج  في  الخو�ض  »بهدف  لاأجنبية  العلمية  بالدرجات 
وت�شابمان،  بايفي�س  وجد   .)6  :2004 و�سكوت  )ديك�سون  العالمية«  المنظورات  واكت�ساب 
عابراً  برنامجاً  ال�سنغافوريين  الطلاب  درا�سة  �أ�سباب  �أحد  �أن   ،)38  :2005( بدورهما 
الحدودَ كان »انجذابهم �إلى فكرة التعلم العالمي«. لذلك تجدهم ي�شعرون بالخيبة لتقيد 
عالمياً  البرنامج  هذا  يعدوا  لم  فهم  ولاأ�سترالية،  لاأمريكية  بالمنظورات  البرنامج  ذلك 
حقيقياً. وقد �أكدت الا�ستبانة التي �أجريناها على لاأكاديميين لاأ�ستراليين الذين يدر�سون 
فالأكاديميون  الطلاب.  ملحوظات  ب(   2006 ووالا�س  )دون  الحدودَ  عابرة  برامج  في 
با�ستثناء  والتعلم،  التعليم  في  �أ�ساليبهم  على  تعديل  �أو  تغيير  �أي  يجروا  لم  لاأ�ستراليون 
�أو تعديل في البرامج  �أي تغيير  �أما التقويم، فنادراً ما كان ي�شهد  �إدراج لاأمثلة المحلية. 

العابرة الحدودَ. 

)دون  �سنغافورا  عن  درا�ستنا  �إطار  في  الطلاب  مع  �أجريناها  التي  المقابلات  وبعد 
�أكثر  لاأ�ستراليين  مدر�سيهم  مع  تفاعلهم  يقدّرون  الطلاب  �أن  وجدنا   ،)2004 ووالا�س 
كثيراً من تفاعلهم مع مدر�سيهم المحليين )ربما لأن �ضبط التقويم كان يتم في �أ�ستراليا(. 
كذلك تبين الا�ستبانة التي �أجريناها �أخيراً حول الطلاب العابرين الحدودَ )والا�س ودون، 
هذه الن�سخة( قلق الطلاب لعدم اطلاع المدر�سين المحليين على نحو كامل على توقعات 
الجامعة لاأ�سترالية. ما يجعلهم، في �أعين الطلاب، �أقل منزلة من المدر�سين لاأ�ستراليين. 
�شعورهم  لكن  لاأ�ستراليين.  المدر�سين  مع  التوا�صل  من  المزيد  الطلاب  ه�ؤلاء  �أراد  لقد 
بالقلق قد يتناق�ص �إذا ما ت�سلم مدر�سوهم المحليون �أدواراً �أقوى، وغدوا على معرفة �أو�سع 

ب�شروط الجامعة لاأ�سترالية وطموحات المدر�سين لاأ�ستراليين.

تو�صية

الفريق  �أع�ضاء  �أحد  مع  الحدودَ  عابر  كفريق  يعملوا  �أن  برنامج  كل  في  للمدر�سين  يمكن 
يتم اختياره ليكون »م�س�ؤولًا مركزياً للعلاقات لاأكاديمية المتبادلة« )بانان وغريبل 2005: 9(. 
ويمكن �أن يتم توظيف هذا ال�شخ�ص في الم�ؤ�س�سة المزودة، ويمكن �أن يعمل بالتعاون مع مدير من 
الم�ؤ�س�سة ال�شريكة. و�سيقوم )هو �أو هي( بالحفاظ على جميع ال�سجلات الخا�صة بالبرنامج 
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والمتعلقة باتفاقيات ال�شراكة الر�سمية، ووثائق الت�سجيل، وتقدم الطلاب، والتوظيف، و�أعباء 
وي�شمل  الطلاب.  وملحوظات  والتقويم،  والمنهاج،  والمواقيت،  الفريق،  �أع�ضاء  و�أدوار  العمل، 
دوره العلاقات العابرة الحدودَ مع �إدارة الطلاب والمكتبة والدعم لاأكاديمي و�أق�سام تقنيات 

المعلوماتية وغيرها من قطاعات الدعم؛ للتوثق من �أنها لا تزال »�ضمن الدائرة«.

المنهاج و�أ�سلوب التدري�س

الا�شتراط على هذه  �إلى  العابرة الحدودَ  البرامج  توجيهات معايير الجودة في  تنزع 
البرامج تقديم منهاج متكافئ وتطبيق معايير مت�شابهة على مجموعتي الطلاب الدار�سين 
منهم داخل البلاد �أو خارجها. فقد �صرنا نعرف لاآن �أن الطلاب يرغبون في الح�صول 
�إذا  �ستفيدهم  التي  العالمية  لاأ�ساليب  على  الانفتاح  يريدون  لأنهم  غربية؛  �شهادة  على 
�أو  لاأعمال  مجال  في  ذلك  يكون  وعادة  العمل،  �أجل  من  ال�سفر  �إلى  الحاجة  دعتهم  ما 
المعلوماتية. ولكن، ثمة �أمثلة عن مناهج لم يطر�أ عليها �أي تغيير، بالرغم من �أنها لا تنطوي 
�صيني  طالب  درا�سة  وراء  الهدف  فما  الحدودَ.  العابرة  للبرامج  منا�سبة  م�ضامين  على 
الب�شرية  الموارد  �إدارة  نقل ممار�سات  لاأ�سترالية؟ هل يمكن  ال�صناعية  العلاقات  نظامَ 
الغربية بطريقة مبا�شرة �إلى لاأجواء لاآ�سيوية �أو لاإفريقية؟ كيف يمكن للجامعات المزودة 

والم�ؤ�س�سات ال�شريكة �أن تجد الطريقة لاأن�سب ل�سد حاجات جميع ذوي العلاقة؟

التكنولوجيا مو�ضوعات  �أو  العلم  للتغيير؛ لأن  �إنه لا �ضرورة  القول  المنا�سب  لي�س من 
عمل  و�أماكن  لبيئات  وفقاً  تف�سيرها  �إعادة  تتم  التي  المعرفية  المجالات  فجميع  عالمية. 
وعادات وقوانين �صناعية محددة وما �إلى ذلك لا تقبل التوحيد عبر العالم. فموقع ج�سر 
لا  وثقافية،  واجتماعية  جمالية  ق�ضايا  هي  ميلانه  ودرجة  بنائه  من  والهدف  و�شكله  ما 

.)McTaggart 2003: 2 ومكتاغارت Curro مجرد م�شكلات هند�سية )كورو

�إن المدر�سين العابرين الحدودَ محكومون، حتماً، بالتوترات بين النزعات العالمية للتطوير 
والممار�سات المحلية التقليدية. و:

هذا يعني التو�صل �إلى فهم طريقة �أداء لاأمور محلياً قبل ال�سعي �إلى تغييرها. ويمكن للمدر�سين 
الغربيين �أن يتخذوا قراراً حول الممار�سات المحلية التي يفهمونها، �أما رف�ض الممار�سات المحلية 

في �أماكن �أخرى من العالم دون فهمها، فهو �أمر محفوف بالأخطار )زيغورا�س 2001: 16(.
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تو�صية

�صعوبات  عن  مت�أ�صلة  »�آراء  المحلية،  �أو  المزودة  الم�ؤ�س�سة  في  �سواء  المدر�سون،  يمتلك 
تجربة  بمقت�ضى  الثقافاتِ  العابر  التعلم  »ويتم   .)147  :2004 )لي�سك  والتعلم«  التعليم 
وتقييم  تخطيط  جل�سات  وتعزيزه )عبر(  ت�أ�سي�سه  ولكن يمكن  المحيط،  هذا  التعليم في 
المقيمون  والمدر�سون  الحدود  خارج  المقيمون  المدر�سون  فيها  ي�شترك  جل�سات  »مكافئة«؛ 
في الوطن في العمل معاً بو�صفهم فريقاً تعليمياً متحداً وم�ؤمناً بالم�ساواة، و)حيث( يكون 
لدى جميع لاأع�ضاء فر�صة حقيقية للت�أثير في بنية المنهاج وم�ضمونه وفي �أن�شطة التعليم 

والتعلم« )لي�سك 2004: 148(.

يجب جدولة اللقاءات لتت�ضمن تقديماً منتظماً للمعلومات من قبل المدر�سين المحليين. 
و�سائل  با�ستخدام  يتم  �أن  يجب  الم�شترك  التخطيط  من  كبيراً  ق�سماً  ب�أن  نعترف  نحن 
الات�صال وتقنيات المعلوماتية. ويمكن �إغناء التفاعلات ال�صوتية عبر لاإنترنت والمتزامنة 
مع الم�ؤتمرات المرئية بالمقابلات ال�شخ�صية التي تتم عندما ي�سافر مدر�سون من الم�ؤ�س�سة 

المزودة �إلى البلد المحلي للتعليم �أو لدعم الطلاب �أو لأغرا�ض �إدارية.

تقويم تعلم الطلاب

�إن  لاأ�ساتذة.  لدى  التعليم  وتجربة  الطلاب،  لدى  التعلم  تجربة  ذروة  هو  التقويم 
نريد  ماذا  للطلاب  نبين  بت�صميمه،  ونحن،   ،)Biggs 2003 )بيغز  التعلم  يقود  التقويم 
الطلاب معتادين  يكون  التقويم �صعباً حتى حين  يتعلمونه. يظل  يتعلموا وكيف  �أن  منهم 
على النظام التعليمي نف�سه الذي اعتاد عليه المدر�سون، وحين يكون ت�صميم مهام التقويم 
وا�ضحاً و�شمولياً، وحين لا يتم تقويم الطلاب من قبل �أحد �آخر، وحين يتم تحديد القيام 
بمهام التقويم في الم�ستوى المنا�سب، وحين تكون الطلبات وا�ضحة... �إلخ. فما بالك �إذا ما 

باعدت بين المدر�سين والطلاب تجاربهم ال�سابقة المتباينة في كل هذه لاأمور؟!

وجد كل من بايفي�س وت�شابمان )2005( �أن الطلاب العابرين الحدودَ يعانون �صدمة 
ثقافية، كتلك التي يعانيها الطلاب العالميون الذين ي�سافرون للدرا�سة في بلد �آخر. فهم 
مع  م�ستورداً  لاأجنبية(  التقويم  ممار�سات  ذلك  )وفي  �أجنبياً  تعليمياً  نظاماً  يجربون 

o b e i k a n d l . c o m



مجتمعات الممار�سة المتعددة الثقافات

379

البرنامج العابر الحدودَ. يجب �أن يتعرف المدر�سون والطلاب �إلى بع�ضهم -على الطلاب 
�أن يكوّنوا »معرفة ثقافية« عمّا يطلب المدر�سون منهم فعله )بايفي�س وت�شابمان 2005: 32(.

بين  الملحوظ  القيم  �صراع  ب��شأن  متزايد  قلق  لاأكاديمية  العوالم  على  �أخيراً  يخيم 
التعليم بو�صفه »�سلعة« و»الحفاظ على المعايير لاأكاديمية )التي( تمثل �أ�سا�ساً تبني عليه 
منح  قابلية  النقا�ش  ويطرح   .)67  :2004 و�آخرون   Morgan �سمعتها« )مورغان  الم�ؤ�س�سة 
الطلاب، الذين يتم التعامل معهم على �أنهم »زبائن« لأنهم دفعوا نقوداً مقابل الح�صول 
على �شهادتهم، درجات �أعلى مما ي�ستحق �أد�اؤهم. لكن معار�ضي هذا النقا�ش ي�ؤكدون �أن 

هذا �سيتمخ�ض بانخفا�ض في م�ستوى المعايير لاأكاديمية. 

من ��شأن »�شغل« لاأكاديميين بالمعايير �أن يفقدهم الت�صور حول المبد�أ القائل �إن »التقويم 
�إ�ستراتيجيات  ال�شمولي هو من لاأمور لاأ�سا�سية التي يجب �أخذها بالح�سبان في تطوير 
التقويم« )مورغان و�آخرون 2004: 48(. ويجب �أن تتوافق درجة التقويم مع م�ستوى منا�سب 

من ال�صعوبة، ويجب �أخذ تنوع الطلاب بالح�سبان. 

لي�ست  المنفعة   �إلى  ال�ساعية  البرامج  �أن  نعتقد  ونحن  معاً.  �آن  في  وفن  علم  هو  التقويم 
الوحيدة التي تواجه �صعوبات في �إيجاد تقويم �صحيح. فقد تبين �أن لاأ�سواق الخا�صة تختلف 
في ت�أويلاتها حول قواعد الت�صحيح، عند و�ضع الدرجات لأعمال الطلاب في �أي مهمة تقويمية. 

وتبين �أي�ضاً �أن تقويم �أداء الطالب نف�سه يختلف باختلاف لاأ�سواق )براون و�آخرون 1994(.

الالتزام  يقت�ضي  ومتواءمين،  عادلين  درجات  وترتيب  درجات  و�ضع  �إلى  الو�صول  �إن 
�أن تبرز بو�ضوح حين  بممار�سات تقويم معتدلة طوال عملية التقويم. ويمكن للم�شكلات 
ب�أمور الجامعة  التعددية بالفر�صة والدعم لخو�ض النقا�شات المتعلقة  لا تحظى لاأ�سواق 

وبكيفية ت�أويل قواعد و�ضع العلامات.

تو�صية

بال��شؤون  يتعلق  الحدودَ  العابرة  البرامج  في  اتفاق  �إيجاد  يقترح  قوي  طرح  ثمة 
الجامعية الخا�صة بالمعايير لاأكاديمية وم�ستوى عدالة مهام التقويم ولاأمانة لاأكاديمية 
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الفهم لدى  �أنماط مختلفة من  �إنه مجال مربك وينطوي على  نتائج الطلاب.  وموثوقية 
فرق لاأكاديميين الذين يعملون في الموقع ذاته. فتحقيق العدالة والثبات على مبد�أ واحد 
يكون �أكثر �صعوبة عبر الحدود. و�إ�ضافة �إلى ما تم اقتراحه �آنفاً من ت�ضمين التقويم في 
�إمكانية  من  للتوثق  تعديل  لقاءات  �إجراء  يجب  الم�شروع،  تقويم  جل�سات  وفي  التخطيط 
اعتماد الطلاب والم�ؤ�س�سات ال�شريكة على النتائج، بو�صفها وثيقة حقيقية تدل على �أداء 
الطالب. يمكن �إنجاز الجزء لاأكبر من هذا العمل في �أثناء النقا�شات التي تتم عبر و�سائل 

تقنيات المعلوماتية، �إلى جانب التوا�صل ال�شخ�صي في �أثناء الزيارات العادية.

الدعم

على غرار زملائهم المدر�سين، ي�شارك �أمناء المكتبات ومجموعة المعلوماتية وم�ست�شارو 
المهارات لاأكاديمية وموظفو �إدارة الطلاب في تجربة التعليم العابر الثقافاتِ والحدود. 
من  كل  وجد  و�إفريقيا،  فيتنام  في  الجامعية  الدرا�سة  طلاب  برامج  عن  درا�ستهما  وفي 
على  ومقدرتها  الحدودَ  العابرة  التحتية  البنية  لتوافر  »�أن   )6  :2005( وغريبل  بانان 
الو�سائل  في  رئي�ساً  �أثراً  والكتب،  الات�صالات  وو�سائل  والمعلومات  مثلًا،  الكهرباء،  تزويد 
والت�سهيلات التي يمكن توافرها في الموقع العابر الحدودَ«. وين�صح تيكل Tickle و�آخرون 
)2003( ب�أن يتلقى الطلاب الن�صح لدى التحاقهم، وفي ذلك �إعطا�ؤهم فكرة عن �أعباء 

الو�سائل  لـ»معاينة طلبيات مواد  �إجراءات  �إيجاد  التي �سيتحملونها. ويقترحون  الدرا�سة 
التعليمية وا�ستلامها و�إجراء الترتيبات لتحديد الم�صادر« )تيكل و�آخرون 2003: 77(.

كان يتم النظر �إلى متطلبات دعم الطلاب على �أنها متعددة المظاهر، تتجلى في مهارات 
المعلومات  مجال  في  والمعرفة  جديدة،  تعليمية  لتجارب  الثقافي  والدمج  الم�ستقلة،  التعلم 
والتقنيات المعلوماتية، والتعزيز الم�ستمر للغة لاإنكليزية، كونها �أ�سا�سية في البرامج التي 
يتم نقلها بالإنكليزية عبر الحدود، مع بقاء الطلاب منغم�سين في لغتهم وثقافتهم المحلية 

)بانان وغريبل 2005: 9(.

�إن حداثة التعليم العابر الحدودَ وتعقيده الن�سبي، ي�ستوجب من الم�ؤ�س�سات �إعادة 
�أ�ساليبها في �إدارة هذه المقررات ودعم الطلاب العابرين الحدودَ )�إلدريدج  تقويم 

.)Eldridge 2005
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تو�صية

بالا�ست�شارات  يتعلق  فيما  )خ�صو�صاً  الدعم  نوع  لاأكاديميون  يدرك  �أن  المهم  من 
م�ؤ�س�ستهم  للطلاب في  المتوافر  المعلومات(  وتقنيات  والمكتبة،  لاأكاديمية،  المهارات  حول 
 )Dautermann 2005: 141 المحلية، و�أن يتفادوا »الافترا�ضات« غير ال�صحيحة )دوترمان
عن التقنيات المتوافرة للطلاب. على لاأ�شخا�ص الداعمين �أي�ضاً �أن يعرفوا هل الطلاب 
العابرون الحدودَ قادرون على التنقل فيما بين لاأنظمة، والاطلاع على ال�صعوبات التوا�صلية 
والتقنية ولاأكاديمية التي يمكن �أن تظهر. يجب جمع ذوي العلاقة من م�ست�شاري المهارات 
لاأكاديمية و�أمناء المكتبات ومجموعة الدعم في مجال تقنيات المعلوماتية ومديري الطلاب 

�ضمن فرق عابرة الحدودَ لتمكينهم من الم�شاركة في مجتمع الممار�سة العابرة الثقافاتِ. 

خاتمة

نحن نتفق مع �أولئك الذين يقولون �إن العولمة، وفيها التعليم العابر الحدودَ، تحتاج 
لي�سك   ،Kelly 2004 وكيلي   Castle كا�ستل  مثلًا  )انظر  �شامل«  م�ؤ�س�سي  »�أ�سلوب  �إلى 
و�آخرون، هذه الن�سخة(. لقد ركز هذا الف�صل على مو�ضوع توحيد العمليات التعليمية 
فيما بين البنى لاأكاديمية والداعمة ولاإدارية للم�ؤ�س�سات الم�شاركة في م�شروع التعليم 

العابر الحدودَ. 

تعاونُ لاأ�شخا�ص في �أداء العمل �سوف ي�ؤدي، على نحو طبيعي، �إلى تطور مجتمعات 
�أن هذه المجتمعات  �أظهرت  998(، لكن تجربة التعليم العابر الحدودَ  الممار�سة )وينغر 
لي�ست �شمولية: �أي �أنها لا تعبر الحدود )دون ووالا�س 2006 ب(. وتعقيد هذا لاأ�سلوب 
الثقافاتِ،  العابرة  ال�شمولية  الممار�سة  مجتمعات  رعاية  يقت�ضي  التعليم  من  الجديد 
وعدم تركها �أ�سيرة الفر�ص التي يتم اكت�شافها بالم�صادفة. وعلى الرغم من �أن تركيزنا 
قد ان�صب على م�ستوى تقديم التعليم، �إلا �أننا نعرف �أن ن�صائحنا لن تطبق ما لم يتم 
تج�سيدها في اتفاقيات تعقد بين فرق هذه البرامج وفي �سيا�سات الممار�سة و�إر�شاداتها، 

وهو لاأمر لاأهم.
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