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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(.

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



372

الآثار المترتبة على الم�ؤ�س�سات

 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(.

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



مجتمعات الممار�سة المتعددة الثقافات

375

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 

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



376

الآثار المترتبة على الم�ؤ�س�سات

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 
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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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