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1
بحثاً عن

قيادة مدر�سية جديدة

في كل ي���وم درا�س���ي يقوم �أكثر م���ن 53.6 مليون طال���ب )المركز الوطني لإح����صائيات 
94,000 مدر�سة تتراوح ما بين مدار�س  k-12 بال�سير �إلى داخل �أكثر من )b 2002 التعليم
 )a 2002 ،ريا�ض الأطفال وحتى ال�صف الثاني ع�شر )المركز الوطني لإح�صائيات التعليم
تحدوهم الآمال في �أن ال�سنوات الدرا�سية الثلاث ع�شرة التي �سوف يختبرونها �سوف تعزز 
ب�شكل جذري من فر�صهم في النجاح في العالم الحديث. والواقع ف�إن الأدلة الخا�صة بالدخل 
في عام 2001 تدعم هذه الآمال. ووفقاً لمكتب الإح�صاء في الولايات المتحدة )�آذار 2002( 
ف�إن �إمكانية الك�سب )�أي متو�سط الدخل( لطالب يتخرج من المدر�سة الثانوية هي 19,900 
دولارٍ مقارنة بـ 11,864 دولاراً بالن�سبة لطالب لا يحمل �شهادة تخرج. و�إذا ما �أكمل خريج 
المدر�س���ة الثانوية مرحلة الدرا�س���ة الجامعية، ف�إن �إمكانية الك�سب تلك ترتفع �إلى 37,203 
دولارات وترفع ����شهادة الماج�س���تير الرقم �إلى 49,324 دولاراً. �أما �شهادة الدكتوراه فترفع 
الدخل ال�س���نوي �إلى 63,952 دولاراً وهي ت����صل �إلى 71,606 مع وجود ترخي�ص بممار�سة 
المهنة. فالمدر�س���ة �إذاً، يمكن �أن ت����شكل المدخل �إلى التقدم ـــ عل���ى الأقل التقدم المالي ـــ في 
مجتمعن���ا المعقد. ولكي تكون مدر�س���ة معينة من����صة الانطلاق �إلى م�س���تويات النجاح التي 

يتوخاها الطلبة، ف�إنها يجب �أن تعمل ب�شكل فعّال، على �أي حال.

و�سواء كانت المدر�سة تعمل ب�شكل فعّال �أم لا ف�إن ذلك يزيد �أو يقلل من فر�ص الطالب 
في النج���اح الأكاديم���ي. وقد �أظهر مارزان���و )2003( �أن الطا�ل�ب في المدار�س الفعّالة 
مقارن���ة بالمدار�س غير الفعّالة لديهم فارق بن�س���بة 44 بالمئ���ة في درجة النجاح المتوقعة 
في امتح���ان يبلغ مع���دل النجاح المعهود فيه 50 بالمئة. ولتو����ضيح ذل���ك خذ في الاعتبار 
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مدر�س���تين ـــ المدر�سة A والمدر�س���ة B. وفي مايتعلق بكيفية �إدارتهما ف�إن المدر�سة A هي 
مدر�سة فعّالة والمدر�سة B هي مدر�سة غير فعّالة ) نحن ن�أخذ في الاعتبار في الف�صل 6 
الخ����صائ�ص المحددة للمدار�س الفعّالة مقابل المدار�س غير الفعّالة(. والآن افتر�ض �أن 
ـــ بع�ضهم يمتلكون ميزات عدة في بيئتهم البيتية،  لدى المدر�ستين العدد ذاته من الطلبة ـ
والتجارب التي مروا بها في محيطهم. وبع�ضهم يمتلك القليل من الميزات �إن كانت هناك 
م���ن ميزات؛ ويقف معظمهم في مكان ما في الو�س���ط من ه����ؤلاء. و�إذا ما �أجرى الطلبة 
في كلا المدر�س���تين امتحاناً يحوز معدلًا تقليدياً للنجاح بن�س���بة 50 بالمئة، ف�إننا �س���وف 
نتوقع �أن يجتاز 72 بالمئة من الطلبة في المدر�سة الفعّالة الامتحان بنجاح، و�أن ينجح فيه 
28 بالمئة فقط من الطلبة 

في المدر�س���ة غير الفعّالة. 
ــ���ـ فارق بن�س���بة 44 بالمئة. 
وه���ذا م����صور في ال����شكل 
عل���ى  )للح����صول   .1.1

تو����ضيح لهذا ال�س���يناريو، 
راجع الملاحظة الفنية رقم 

1 على ال�صفحة 190(
وعلى الرغم من �أن الفارق في التح����صيل الدرا�س���ي المتوق���ع للطلاب في المدار�س 
»الفعّال���ة« مقابل المدار�س��� »غير الفعّالة«، هو فارق ملفت للانتب���اه، ف�إن الفارق يكون 
�أكبر حتى عندما نجري مقارنة ما بين مدار�س »فعّالة للغاية« مع مدار�س »غير فعّالة 
للغاية« ـ وب�صورة �أكثر تحديداً، بين ن�سبة الواحد بالمئة من المدار�س المتفوقة، مع ن�سبة 
الواح���د بالمئة م���ن المدار�س التي تحتل مراتب متدنية. ويولد هذا ال�س���يناريو اختلافاً 
في مع���دلات النجاح بن�س���بة 70 بالمئة. ول�س���وف نتوق���ع �أن ينج���ح في المدار�س المتفوقة 
التي تبلغ ن�س���بتها واحداً بالمئة، �أن ينجح 85 بالمئة من الطلبة في امتحان يكون معدل 
النجاح التقليدي فيه 50 بالمئة؛ و�س���وف نتوقع �أن ينجح في المدار�س التي تحتل مراتب 
متدني���ة، 15% فقط من الطا�ل�ب في الامتحان ذاته )راجع الملاحظ���ة الفنية رقم 2 

على ال�صفحة 197 للإي�ضاح(.

ال�شكل 1.1
ن�سبة الطلاب المتوقع �أن ينجحوا �أو ير�سبوا في الامتحان في 

المدار�س الفعّالة مقابل المدار�س غيرالفعّالة
معدل النجاح 

المتوقع
معدل الر�سوب 

المتوقع

)A( 28%72%المدر�سة الفعّالة

)B( 72%28%المدر�سة غير الفعّالة
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�إن ال�س����ؤال الرئي�س��� الذي يتركز عليه الاهتمام في هذا الكت���اب هو مايلي: �إلى �أي 
م���دى تلع���ب القيادة دوراً في م���ا �إذا كانت المدر�س���ة فعّالة �أم غير فعّال���ة؟ �أي، كم من 
الت�أثير الذي تحدثه المدر�سة فى التح�صيل الدرا�سي للطلبة يعود �إلى القيادة الظاهرة 
في تلك المدر�سة؟ �إننا نبد�أ بالحديث عن بع�ض المعتقدات ال�سابقة و المعتقدات الحالية 

المتعلقة بالقيادة.

المعتقدات ال�سابقة والمعتقدات الحالية عن القيادة
�إذا ت�أملنا ملياً في التقاليد والمعتقدات المحيطة بالقيادة ف�إنه ب�إمكاننا وب�س���هولة 
�أن نثبت �أن القيادة هي �أمر حيوي بالن�س���بة لفعّالية المدر�س���ة. وفي الواقع، فقد كان 
النا�س يعتقدون لقرون عديدة، �أن القيادة هي �أمر حا�سم بالن�سبة لنجاح �أي م�ؤ�س�سة 

�أو �أي جهد.

ويـعـ���ود تاريـ���خ مفـه���وم القـيادة �إلى العـ����صور القـديم���ة. وا�س���ـتنـاداً �إلـى بـا�س 
)Bass 1981(، ف�إن درا�س���ة القيادة هي فن قديم، كما وتظهر المناق����شات الخا�صة 

بالقي���ادة في كتب �أفلاطون، قي����صر، وبلوتارك. �أ����ضف �إلى ذلك ف����إن القيادة هي 
مفهوم قوي »توجد عالمياً بين جميع النا�س بغ�ض النظر عن ثقافتهم وعما �إذا كانوا 
من القرويين الهنود المعزولين، البدو الرحل من ذوي الأ����صول الأوروبية والآ�سيوية 
الذين يعي�شون في ال�س���هوب، �أو جماعات �صيادي ال�سمك من �سكان جزر البولونيز 

في المحيط الهادئ« )�ص.5(.

 وتكر�ث� النظري���ات المتعلق���ة بالقيادة وتتعدد. وهي تت����ضمن مقارب���ات مثل نظرية 
»الرجل العظيم« التي تفيد مثلًا ب�أنه لولا النبي مو�س���ى لظل ال�شعب اليهودي يعي�ش في 
م����صر، ولولا ت�شر����شل، لأذعن البريطانيين للألمان في عام 1940؛ وهنالك النظريات 
المتعلق���ة بالمي���زات التي ت�ؤكد �أن الق���ادة قد حباهم الله تعالى ب�س���جايا رفيعة تميزهم 
عن �أتباعهم؛ والنظريات المتعلقة بالبيئة المحيطة التي ت�ؤكد �أن القادة يبرزون كنتيجة 
للزم���ان، والمكان، والظروف. وبغ�ض النظر عن النظرية الم�س���تخدمة ل����شرح مو����ضوع 
القي���ادة، فقد كانت القيادة مرتبطة على نحو وثيق بالعمل الفعّال لم�ؤ�س�س���ات ����ضخمة 

على مر القرون.
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ولا تختل���ف التقالي���د والمعتقدات الخا����صة بالقيادة في المدار�س عن تلك الخا����صة 
بالقيادة في م�ؤ�س�س���ات �أخرى فالقيادة تعتبر حيوية للعمل الناجح للعديد من النواحي 
المتعلقة بالمدر�سة. ولإي�ضاح ذلك، ت�صور اللائحة الواردة �أدناه القليل فقط من مظاهر 

التربية المدر�سية التي كانت قد ارتبطت بالقيادة في المبنى المدر�سي:

وا�ضحة و�أهداف  وا�ضحة  مهمة  للمدر�سة  تكون  • �أن 
)Bamburg & Andrews،1990;Duke1982(.

 Brookover, Beady,( .الجو العام في المدر�سة وفي غرف ال�صفوف على حدة •
Flood, Schweitzer & Wisenbaker, 1979;   Brookover  وآخ��رون 1978، 

.)Lezotte،1979 & Brookover، Griffith ،2000 ،Villani1990

 Oakes، 1989، ؛Brookover & Lezotte، 1979( المدر�سن�ي�   تفكر�ي�  �أ�س���اليب  	•
 Purkey & Smith، 1983، Rutter، Maughan، Mortimore، Ouston &

.)Smith،1979

ال�صفوف.)Brookover و�آخرون، 1998،  للمدر�سين في غرف  المتبعة  العادات  	•
 Miller ؛Brookover & Lezotte، 1979، Mcdill، Rigsby & Meyers، 1969

.)& ٍSayre 1986

 Bossert، Dwyer، Rowan، & Lee( ���والتدري�س الدرا�س���ي  المنه���اج  تنظي���م  	•
 Glasman & Miller & Cohen، 1980، Eberts & Stone، 1988 ،1982؛ 

.)Binianimov، 1981، Oakes، 1989

 Canady&Duke،1991 Dwyer،( للتعل���م  للطا�ل�ب  المتاح���ة  الفر����صة  	•
)Murphy & Hallinger،19891986؛

وفي �ضوء الأهمية الملحوظة للقيادة فلي�س من الم�ستغرب �أن يُنظر �إلى مدير كفيءٍ فعّال 
على �أنه �شرط م�سبق و�ضروري لمدر�سة فعّالة. وللتو�ضيح، ن�شير �إلى تقرير �أعدته لجنة في 
مجل�س ال����شيوخ الأميركي عام 1977 عن فر�ص التعليم المت�ساوية )الكونغر�س الأميركي، 

1970( والذي طرح تعريفاً للمدير ب�أنه ال�شخ�ص الوحيد الأكثر ت�أثيراً في المدر�سة:
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مدير المدر�س���ة هو من عدة نواحٍ �أكثر فرد �أهميةً ونفوذاً وت�أثيراً في �أي مدر�سة. �إنه �أو �إنها، 
ال����شخ�ص الم�س����ؤول عن جميع الن����شاطات التي تدور في مبنى المدر�س���ة وحولها. �إنها قيادة 
المدير تلك التي تحدد الطابع العام للمدر�سة، مناخ التدري�س، م�ستوى الاحتراف ومعنويات 
المدر�سين ودرجة الاهتمام بما يمكن �أن ي�صبح عليه الطلاب �أو لا ي�صبحون. مدير المدر�سة 
هو حلقة الو����صل الرئي�س���ة بين المجتمع والمدر�س���ة؛ وتحدد الطريقة الت���ي يعتمدها في �أداء 
وظيفته، وب����صفته هذه، تحدد على نحو كبير مواقف �أولياء الأمور والطلاب �إزاء المدر�سة. 
ف����إذا م���ا كانت المدر�س���ة مكاناً مفعماً بالن����شاط والحيوي���ة والإبداع وي����شكل الطفل مركز 
اهتمامها، و�إذا ما كانت تحظى ب�س���معة التميز في التدري�س، و�إذا ما كان الطلاب يقدمون 
�أق�صى ما في ا�ستطاعتهم، ف�إن ب�إمكان المرء �أن ي�شير ب�صورة دائمة تقريباً �إلى قيادة المدير 

باعتبارها مفتاح النجاح )�ص. 56(.

وم���ع الأخ���ذ في الاعتب���ار الأهمي���ة الملحوظة للقي���ادة في المدار�س وال���دور المركزي 
للمدير في تلك القيادة، ف�إن المرء ربما يعتقد �أن الاقتراحات المتعلقة بممار�سة القيادة 
في المدار�س ت�س���تند �إلى مجموعة وا����ضحة تماماً من البحوث الممتدة على مدى عقود. 
ول�س���وء الحظ، ف�إن هذا الاعتقاد غير ����صحيح ل�س���ببين على الأقل. �أولًا، لقد تم �إجراء 
بح���وث عن قيادة المدر�س���ة �أقل بكثير مما يتوقعه المرء. ولإعط���اء مثال على ذلك قام 
هولينغ���ر Hallinger وهيك Heck 1996 ب�إجراء مراجعة للبحث الكمي لتحديد عدد 
البحوث التي �أجريت في هذا ال����صدد منذ عام 1980 و1995، فحددا 40 درا�سة فقط 
عالج���ت مو����ضوع العلاقة ما بين قيادة المدر�س���ة والتح����صيل الأكاديم���ي للطلبة. وفي 
تحليلن���ا للبح���وث العلمية على مدى ال�س���نوات الخم�س والثلاثين الأخر�ي�ة وجدنا �أكثر 
من 5,000 مقالٍ ودرا�س���ة تعالج مو����ضوع القيادة في المدار�س، �إلا �أن 69 فقط من هذه 
المقالات والدرا�سات تعمل في الواقع على تفح�ص العلاقة الكمية ما بين القيادة المعتمدة 
والتح����صيل الأكاديمي للطلبة )نحن نناق�ش درا�ستنا هذه بتعمق في الف�صل 3(. وعلى 
الرغم من الندرة الن�سبية للدرا�سات الأولية التي تتناول مو�ضوع القيادة المدر�سية ف�إن 
هناك وفرة من الكتب التي تو����صي ب�إجراء تدريبات على القيادة للأ����شخا�ص الم�ؤهلين 

للعمل في الإدارة في �سلك التعليم.

 ثانياً، �إن البحث العلمي الذي �أُجري عن القيادة المدر�سية هو بحث غام�ض تماماً، 
�أو ينظ���ر �إلي���ه على �أنه كذلك، على الأقل. فعلى �س���بيل المثال، ي�ؤكد بع����ضهم �أنه يقدم 
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توجيهاً محدداً ����ضئيلًا بالن�س���بة للأ�س���اليب الفعّالة المعتمدة في قيادة المدر�سة. وكما 
..)Donmoyer 1985(  يو�ضح دونموير

تحدد الدرا�س���ات الأخيرة للمدار�س، وعلى نحو ثابت قيادة مدير المدر�سة بو�صفها 
عاملًا مهماً في نجاح المدر�س���ة. ول�س���وء الح���ظ، تقدم هذه الدرا�س���ات ر�ؤية محدودة 

لكيفية �إ�سهام مديري المدار�س في الإنجازات التي تحققها مدار�سهم )�ص. 31(.

وي�ؤكد �آخرون �أن البحث العلمي لا يدعم حتى فكرة �أن قيادة المدر�سة تمتلك ت�أثيراً 
عل���ى ما يحققه الطا�ل�ب، يمكن تحديد ماهيت���ه. فمثلًا خل�ص عر����ض حديث للبحث 
العلم���ي عن قي���ادة المدر�س���ة �إلى �أنه لي�س هناك م���ن الناحية الإح����صائية من علاقة 
تقريباً ما بين قيادة المدر�س���ة والتح����صيل الدرا�س���ي للطلبة. وعلى وجه الخ����صو�ص، 
ونتيجة للتحاليل التي �أجروها التي �شملت 37 درا�سة تمت �إدارتها على الم�ستوى الدولي 
 Witziers عن ت�أثير القيادة المعتمدة على التح����صيل العلمي للطلاب، ف����إن ڤايتزيرز
وبو�س���كر Bosker، وكروغر )Kruger 2003( لا يذكرون في تقريرهم وجود �أي علاقة 
مبا�شرة تقريباً. �إننا نتناول هذه الدرا�سة بالذات في الف�صول 2 و3. وب�أخذها بمعناها 
ال�سطحي، ف�إن النتائج التي خرجت بها هذه الدرا�سة �سوف تقود المرء �إلى ا�ستخلا�ص 

�أن جهداً �ضئيلًا يجب �أن يبذل لإيجاد قادة �أكفياء على م�ستوى البناء المدر�سي.

وجهة نظر مختلفة
�إن الا�ستنتاجات التي نقدمها في هذا الكتاب تقف على نقي�ض حاد مع �أولئك الذين 
يوحون ب�أن البحث الخا�ص بالقيادة المدر�س���ية �أو التعليمية لا يقدم �أي توجيه بالن�س���بة 
لل�س���لوكيات المح���ددة للقيادة. وهي تتباين �أي����ضاً م���ع �أولئك الذين يوح���ون ب�أن قيادة 
المدر�س���ة لي�س��� لها ت�أثير مبا����شر ملمو�س على التح����صيل العلمي للطا�ل�ب. �إن دعوانا 
الأ�سا�س���ية هي �أن البحث العلمي على مدى ال�س���نوات الخم�س والثلاثين الما�ضية يقدم 
توجيهاً قوياً عن ال�سلوكيات القيادية المحددة للإداريين في المدار�س و�أن تلك ال�سلوكيات 
لديه���ا ت�أثيرات وانعكا�س���ات موثقة تماماً على �إنجازات الطلبة. وال�س����ؤال المنطقي هو 
كيف يمكننا �أن نطرح مثل هذه الادعاءات في ����ضوء الأقوال ال�س���ابقة المتعلقة بالبحث 
العلمي )�أو غيابها عنه( والخا����صة بالقيادة المدر�سية؟ الجواب يكمن جزئياً في عملية 
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البحث التي ا�ستخدمناها ـ وهي منهجية عمل ي�شار �إليها بو�صفها تحليلًا متعمقاً ـ التي 
هي مخ�ص�صة بالتحديد للجهود التجميعية، مثل جهودنا.

طبيعة وعمل التحليل المتعمق
لق���د كان هنال���ك عدد من الدعوات التي انطلقت من �أجل و����ضع نموذج جديد من 
 Heck & Hallinger 1999 Hill & البح���ث العلم���ي في القي���ادة التعليمي���ة )راج���ع
Guthrie 1999(. وت�أت���ي ه���ذه الدعوات في وقت �أتاحت في���ه منهجية التحليل المتعمق 

القي���ام بخطوات متقدمة ترك���ت انطباعات مثيرة للإعجاب في فن وعلم الدرا�س���ات 
التجميعية �ضمن حقل معين.

ت�ر�ي�ش عبارة »تحليل متعمق« �إلى مجموعة من الأ�س���اليب الفني���ة �أو الطرق التقنية 
لتجميع مقدار هائل من البحث من ناحية الكم. وتم تطوير هذه التقنية ر�سمياً والترويج 
 Glass، 1976 ،وزملائه في بداية الت�سعينيات )راجع غلا�س Gene glass لها عن طريق
Mcgaw & Smith 1981(. ومن���ذ ذلك الحين لج�أ �أفراد يعملون في ميادين مختلفة 

�إلى ا�ستخدام التحليل المتعمق من  �أجل بناء مبادئ عامة لم تكن  متوافرة  في ال�سابق 
)راجع هنت Hunt 1997(. فعلى �سبيل المثال، في كتابه »كيف يتم تقويم العلوم: ق�صة 
التحليل المتعمق«، يقدم هنت �إي�ضاحات مقنعة عن الا�ستخدام الناجح للتحليل المتعمق 

في مجال الطب، علم النف�س، علم الجريمة وغيره من المجالات.

وبعبارات ب�سيطة، ف�إن التحليل المتعمق يتيح للباحثين �صياغة مبادئ عامة ت�ستند �إلى 
بيانات �إح����صائية في مايتعلق بالبحث العلمي ����ضمن المجال المحدد. ونحن نناق�ش بع�ض 
مظاه���ر التحليل المتعمق التي تحمل ����صبغة فنية �أكثر في الملاحظة الفنية رقم 3 )راجع 
ال����صفحة 252(. نحن نقوم هنا بالأخذ في الاعتبار وب�شكل موجز بع�ض جوانب التحليل 
المتعمق التي تنطوي على �أهمية خا����صة بالن�س���بة لت�أكيداتنا ب��شأن البحث العلمي الدائر 

عن القيادة المدر�سية والأ�سباب التي تدفعنا �إلى ا�ستخدام هذه المنهجية بالذات.

ربم���ا يرد �إلى الذهن �س����ؤالان اثنان على الأقل ب����صدد قرارنا ا�س���تخدام التحليل 
المتعم���ق. الأول، لم���اذا اخترنا القيام بتجميع بح���وث الآخرين بدلًا من �إجراء درا�س���ة 

الجزء 1: قاعدة البحث - 1: بحثاً عن قيادة مدر�سية جديدة
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خا����صة بنا؟ �أي لماذا لم ندر�س العلاقة ما بين قيادة المدر�س���ة والتح����صيل الدرا�س���ي 
للطا�ل�ب ع���ن طريق القي���ام بتفح�ص �أو����ضاع عدد م���ن المدار�س��� ذات الأداء العالي 
والمتدني و�أي�ضاً �أو�ضاع القيادة في تلك المدار�س بدلًا من اللجوء �إلى التدقيق في بحوث 
الآخري���ن؟ الج���واب هو �أن �أي درا�س���ة كنا �س���وف نجريه���ا، وبغ�ض النظ���ر عن جودة 

�صياغتها وتف�سيرها كانت �ستت�ضمن »خط�أ لا يمكن التحكم به« ي�ؤثر في نتيجتها.

ولنفتر����ض، مثالًا عل���ى ذلك، �أننا كن���ا قادرين على تحدي���د )10( مديري مدار�س 
كان���وا ق���ادة �أقوياء و)10( مديري مدار�س كانوا قادة ����ضعفاء ونقوم بتعيينهم ب����شكل 
ع����شوائي من �أجل ممار�س���ة وظيفتهم لمدة ثلاث �سنوات وذلك في )20( مدر�سة تحوز 
معدل التح����صيل الأكاديمي نف�سه تقريباً. و�سوف يعد هذا النمط من الدرا�سة را�سخاً 
ومتين���اً في الدوائر التعليمية، والواقع ف�إن قانون »عدم ترك �أي طفل في الخلف« والذي 
�أقر ب�أغلبية �ساحقة في كل من مجل�سي النواب وال�شيوخ في كانون الأول )2001( واتخذ 
ال����صفة القانوني���ة في الثام���ن من كان���ون الثاني )2002( يو����صي با�س���تخدام خطوط 
البحث العلمي )نحو مثالنا الافترا����ضي( الذي يوظف التعيين الع����شوائي للمجموعات 
التجريبية ومجموعات المراقبة باعتباره �شكلًا من �أ�شكال ما ي�شير �إليه باعتباره »بحثاً 
 .)Goodwin، Arens، Barley & Williams 2002 مبنياً على �أ�س����س علمية )راج���ع
وعلى �أي حال ف�إن المربين يلاحظون �أن ا�س���تخدام مخطط )نحو مثالنا الافترا����ضي( 
لي�س غير عملي فح�س���ب من وجهة نظر خبيرة )مثلًا، كيف يمكنك �أن تعثر على )20( 
مدير مدر�سة م�ستعدين للعمل لمدة ثلاث �سنوات في مدر�سة جرى تعيينهم فيها؟(، �إلا 
انه غير مقبول من وجهة نظر �أخلاقية )كيف ب�إمكانك يقيناً ووفقاً لما يمليه ال����ضمير 
ال����صادق تعيين )10( مديرين لإدارة مدار�س مع معرفتك ب�أنهم قادة ����ضعفاء؟( ومع 
ذل���ك ولغايات تو����ضيحية، دعونا نفتر����ض �أننا قمنا بتوظيف ه���ذا المخطط التجريبي 
»المتما�س���ك« ن�س���بياً، وحتى مع هذا الم�س���توى المتما�س���ك من التحكم، ف�إن النتائج التي 
�ست�ؤدي �إلى الدرا�سة ربما تكون مت�أثرة بقوة بعوامل لا يمكن ال�سيطرة عليها �أو �ضبطها 
كالفروقات الجوهرية في الظروف المحيطة بالمدر�سين وخبرتهم، وفي الظروف العائلية 
للطلاب في المدار�س المختلفة حيث ي����شار �إلى مثل هذه العوامل �أحياناً بعدها »خط�أ في 

اختيار العينات«.
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من الم�ستحيل فعلياً التحكم في كل الأخطاء التي قد تت�سلل �إلى درا�سة ما. وهذا هو 
ال�س���بب الذي يدفع الباحثين �إلى تحديد قائمة احتمالات للنتائج التي يتو�صلون �إليها. 
�أي، عندم���ا يقول باحث ما ب�أن الا�س���تنتاجات التي تو����صل �إليها تع���د ذات �أهمية عند 
الم�ستوى )05.( ف�إنه يقول �إن ا�ستنتاجاته قد تحدث 5 مرات في 100 �أو �أقل �إذا ما كانت 
من عمل نوع ما من الخط�أ غير المتحكم به. و�إذا ما قدم تقريراً يفيد ب�أن ا�س���تنتاجاته 
ذات �أهمية عند الم�س���توى )01.( ف�إنه يقول �أن هناك فر����صة �أقل حتى ـــ 1 من 100 �أو 
�أقل ـــ ب�أن ا�س���تنتاجاته هي من مح����صلة هذا الخط�أ الذي لا يمكن ����ضبطه. وي�س���اعد 
التحليل المتعمق على ����ضبط ه���ذا الخط�أ عن طريق تفح�ص الا�س���تنتاجات عن طريق 
درا�س���ات عديدة. ويتجه القيام بذلك �إلى �إبطال مفعول الكثير من ذاك الخط�أ البعيد 
عن الرقابة. وفيما قد تكون الا�س���تنتاجات في �إحدى الدرا�س���ات مت�أثرة �إيجاباً بخلفية 
المدر�سن�ي�، فلنقل �أن درا�سة �أخرى قد تكون مت�أثرة �س���لباً بهذا العامل بحد ذاته. وقد 

كان ت�أثير هذا العامل وعبر الكثير من الدرا�سات يتجه �إلى �إبطال مفعول عمل �آخر.

ال�س����ؤال الثاني الذي قد يثيره ا�س���تخدامنا للتحليل المتعمق هو، لماذا ا�س���تخدمنا 
مقارب���ة كمية للبحث التجميعي عو����ضاً ع���ن المقاربة الأكثر تقليدية التي ا�س���تخدمها 
الآخ���رون )مثاً�ل� Cotton، 2003(؟ والواقع ف�إن كل �أطروحة لنيل ����شهادة الدكتوراه 
وكل ر�س���الة لنيل درجة الماج�س���تير في التعليم ت�س���عى �إلى �أن تت����ضمن مراجعة �شاملة 
للبحث ذي العلاقة بالمو�ضوع المحدد للبحث العلمي. وت�ستخدم عمليات المراجعة هذه، 
 Glass، على �أي حال وب����صورة معهودة، ما ي����شار �إليه على �أنه مقاربة �سردية )راجع
 Rosenthal، 1991، Rosenthal & 1976؛، Glass، Mcgaw & Smith 1981

Rubin 1982(. ويح���اول الباح���ث با�س���تخدامه لمقاربة �س���ردية، �أن يلخ�ص ب����شكل 

منطقي النتائج الممكنة لمجموعة من الدرا�سات تتناول مو�ضوعاً ما، عن طريق البحث 
عن نماذج في تلك الدرا�س���ات. �إلا �أن المقاربة ال�س���ردية هي، ول�س���وء الحظ، عر����ضة 
للخروج با�س���تنتاجات خاطئة ب����شكل كبير. ولتو����ضيح ذلك وجد جاك�س���ون )1978 - 

1980( في درا�سة عن نوعية عمليات المراجعة ال�سردية مايلي:

• كان الذي���ن يتول���ون عملية المراجعة يعم���دون �إلى التركيز على جزء فقط من 
المجموعة الكاملة للدرا�سات التي يقومون بمراجعتها.

الجزء 1: قاعدة البحث - 1: بحثاً عن قيادة مدر�سية جديدة
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ي�س���تخدمون عموماً ت����صورات غير متقنة  يتولون عملية المراجعة  الذي���ن  • كان 
ومغلوطة لنتائج الدرا�سات.

• كان الذي���ن يتول���ون عملية المراجعة عادة ما يذكرون القليل جداً عن طريقة 
التحلي���ل الت���ي يتبعونه���ا �إلى درج���ة �أنه لم يك���ن بالإمكان تكوي���ن �أي ر�أي حول 

�صحة ا�ستنتاجاتهم.
• كان الذين يتولون عملية المراجعة يف�شلون عموماً في الأخذ في الاعتبار الطرق 

الم�ستخدمة في الدرا�سة التي قاموا بمراجعتها.

ولتفح�ص��� الاختلاف ما بين مراجعة بحث ما با�س���تخدام مقاربة �س���ردية مقابل 
 Rosenthal( وروزنتال Cooper مقارب���ة تعتمد نهج التحليل المتعمق قام كل من كوبر
1980( ب�إجراء درا�س���ة حيث تم ف�صل 40 خريجاً من الطلاب �إلى مجموعتين. وطلب 

من كلا المجموعتين تفح�ص الدرا�سات ال�سبع نف�سها التي تتناول الاختلافات القائمة 
في الن���وع الاجتماعي )الجندر( لناحية المثابرة. وكانت مهمتهما الرئي�س���ة تحديد ما 
�إذا كانت الدرا�سات ال�س���بع قد دعمت الفر�ضية القائلة ب�أن النوع الاجتماعي مرتبط 
بالمثاب���رة. وق���د ا�س���تخدمت �إحدى المجموعتن�ي� المقاربة ال�س���ردية فيما ا�س���تخدمت 
الأخ���رى نموذج���اً �أولياً م���ن التحلي���ل المتعمق. وما لم يج���ر �إبلاغ���ه �إلى المجموعتين 
الاثنتين هو �أنه من وجهة �إح����صائية ف�إن الدرا�س���ات ال�س���بع الت���ي اعتبرت مجموعة 
واح���دة، دعمت الفر����ضية القائلة ب�أن الن���وع الاجتماعي والمثابرة �أم���ران مرتبطان. 
وقد ا�ستنتجت الغالبية العظمى من الطلبة الخريجين في المجموعة ال�سردية وب�صورة 
خاطئ���ة، �أن الدرا�س���ات لم تدعم هذه الفر����ضية بينما تو����صلت الغالبية العظمى من 
الطلبة الخريجين في مجموعة التحليل المتعمق �إلى الا�س���تنتاج وب�صورة �صحيحة، �إلى 
 Mcgaw ماكغو ،Glass أن الدرا�س���ات قد دعمت الفر����ضية بالفعل. ويلاحظ غلا�س�
و�س���ميث )Smith 1981( في مناق�شتهم لهذه الدرا�سة �أن هذه »الا�ستنتاجات متباينة 
ب�صورة لافتة للنظر بالن�سبة لمجموعات متكافئة تحاول �أن تحقق التكامل ما بين �سبع 
درا�سات فقط« )ال�صفحة 17( وهم يم�ضون ليطرحوا فر�ضية �أن الا�ستنتاجات المبنية 
على عمليات مراجعة �سردية لكميات هائلة من البحوث هي على الأرجح متحيزة ب�شدة 

بفعل الحكمة التقليدية المتعارف عليها التي يوافق عليها من يقوم بعملية التجميع.
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وباخت�صار، فقد اخترنا �أن نجمع البحث الخا�ص بالقيادة با�ستخدام مقاربة كمية 
ومتعمقة في التحليلات لأنها وفرت �أكثر الو�سائل مو�ضوعية للإجابة على ال�س�ؤال:ماذا 

يقول لنا البحث العلمي ب��شأن القيادة المدر�سية؟

النتائج الأ�سا�سية لبحثنا
قمنا بعد تفح�ص 69 درا�سة ت�شمل 2.802 مدر�سة، و1.4 مليون طالب تقريباً، و14.000 
مدر�س، بح�س���اب الارتباط ما بين ال�س���لوك القيادي للمدير ومعدل التح����صيل الأكاديمي 
للطا�ل�ب في المدر�س���ة بحيث يك���ون )25.( ونح���ن نناق�ش معنى هذا التراب���ط في العمق في 
الف����صل3، ونعمل على درا�س���ته ب����شكل موجز هنا. وعلى �أي حال، يجب علينا �أن ننبه �أولًا 
ب�أن اختزال نتائج التحليل المتعمق لا�س���يما تحليل يدعى �أنه ����شامل بدرجة �شمول تحليلنا، 
�إلى ارتباط وحيد هو في �أف�ضل حال تب�سيط مبالغ فيه لنتائج البحث. والواقع، ف�إن غلا�س 
Glass الذي يعد عموماً م�ؤ�س�س التحليل المتعمق للع�صر الحديث، يحذر من هذا الأ�سلوب 

)Robinson 2004(. وم���ع تدوي���ن ملاحظة بهذا التحذير ف�إننا ن�أخ���ذ في الاعتبار معدل 

الارتب���اط الذي جرى التو����صل �إليه والموجود في تحليلنا المتعم���ق لأنه لا يزال العملة الأكثر 
ا�ستخداماً ب�شكل عام، لمناق�شة نتائج التحليل المتعمق في البحوث التعليمية.

ولتف�سر�ي� الارتب���اط البال���غ )25.( افتر�ض انه ج���رى التعاقد مع مدي���ر في منطقة 
تعليمي���ة وعين في مدر�س���ة تحت���ل فئة المئين )الخم�س���ينية( ال���ـ50 في التوزيع الترتيبي 
المئوي لمعدل التح����صيل العلمي لطلابها. )للمزيد من الإي�ضاح راجع الملاحظة الفنية 
رقم 1 ����صفحة...( �أي����ضاً افتر�ض �أن مدير المدر�س���ة يحتل فئة المئين  الـ50 في المقدرة 

القيادية. ربما نقول �أن لدينا مديراً عادياً في مدر�سة عادية.

افتر����ض الآن �أن مدير المدر�س���ة يبقى م�س����ؤولًا ع���ن �إدارتها لعدة �س���نوات. ويدلنا 
الارتباط البالغ )25.(، �إننا �س���وف نتنب�أ بمرور الوقت �أن يظل معدل �إنجازات المدر�سة 
عند فئة المئين  الخم�سينية. ولكن دعونا الآن نعمل على زيادة المقدرة القيادية للمدير 
بمقدار انحراف معياري واحد ـــ من فئة المئين  الـ50 �إلى فئة المئين  الـ84. وربما كانت 
هذه الزيادة قد ح�صلت كنتيجة لح�ضور المدير لمجموعة مو�سعة من الدورات والندوات 
التي تتناول �أمور القيادة المطروحة في المنطقة التعليمية. �إن الارتباط البالغ )25.( يدل 

الجزء 1: قاعدة البحث - 1: بحثاً عن قيادة مدر�سية جديدة
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على �أنه وبمرور الوقت، �س���وف نتنب�أ �أن يرتفع معدل �إنجازات المدر�س���ة �إلى فئة المئين  
ال�س���تينية )60(. وبالإمكان ت����صور هذا الارتفاع في ال����شكل 2.1. وهذا يعد �أمراً مهماً 

وجوهرياً بالن�سبة لمعدل التح�صيل العلمي للطلاب في المدار�س.
ومن �أجل القيام بالمزيد من التدقيق في تف�سر�ي� الارتباط البالغ )25.( دعونا نرفع 
من قدرة المدير القيادية �أكثر حتى ـــ من فئة المئين  الـ50 �إلى فئة المئين  الـ99. وبمعنى 
�آخر ف�إن التدريبات على القيادة التي يح����ضرها مدير المدر�س���ة ه���ي من القوة بحيث 
�إنها ت�ضعه عند قمة التوزيع الترتيبي المئوي في ال�سلوك القيادي. ويدل الارتباط البالغ 
)25.( �أننا �سوف نتنب�أ مع مرور الوقت �أن يرتفع معدل �إنجازات المدر�سة �إلى فئة المئين  

الـ72. وهذا م�صور في ال�شكل 3.1.
وب�أخ���ذ الأم���ور على ظاهرها، ف����إن هذه النتائ���ج تعد مقنعة حيث �إن���ه يمكن لقائد 
مدر�س���ة عل���ى درجة عالية م���ن الفعّالية، �أن يك���ون له ت�أثير على التح����صيل الأكاديمي 
الإجمالي للطلاب. و�س���وف ي�شعر بع�ض المدر�سين ببهجة عارمة وهم يرون معدل الأداء 

الدرا�سي لمدر�ستهم يرتفع بمقدار )22( نقطة مئوية. وحتى بمقدار 10 نقاط مئوية.

نحو مبادئ قيادة مدر�سية 
قائمة على البحث العلمي

المتعم���ق  تحليلن���ا  كان  لق���د 
مخ�ص����صاً لتحديد م���ا يقوله لنا 
35 عام���اً من البح���ث العلمي عن 

القي���ادة المدر�س���ية. ونح���ن ن�أتي 
�إلا  3؛  الف����صل  في  ذك���ره  عل���ى 
�أنن���ا لم نتوق���ف مع التو����صل �إلى 
النتائج، بل بالأح���رى عمدنا �إلى 
�إجراء عملية حب���ك لهذه النتائج 
في ما نعتبره ربم���ا �أكثر مجموعة 

الشكل 2.1

الزيادة المتنبأ بها في التحصيل الدراسي 

عندمـا تزداد المـقدرة القيـادية من فـئة الـمئين 

الـ 50 إلى فئة المئين الـ 84 

التوزيع الترتيبي المئوي
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����صارمة و����شاملة من المبادئ بالن�س���بة للقيادة المدر�س���ية حت���ى تاريخه. وعل���ى القارئ �أن 
يلاحظ �أننا نتق�صد تجنب ا�ستخدام كلمة نظرية في و�صف ا�ستنتاجاتنا.

ويـو����ضـح �أنـدر�س���ـونِ )Anderson 1983( �أن النظري���ة ه���ي نظام ا�س���تنتاجي دقيق 
ب����شكل  يتنب����أ  �أن  للم���رء  يتي���ح 
متق���ن بمعرفة محددة لل�س���لوك 
����ضمن  بالمتغر�ي�ات  والخا����صة 
النظري���ة، فالمبادئ ه���ي قواعد 
عامة لل�س���لوك، �إلا �أنها لا ت�شكل 
نظاماً دقيق���اً للتنب�ؤ. �إننا نعر�ض 
المب���ادئ مقارن���ة م���ع نظرية ما 
بالتوافق مع �أكر�ث� الأفكار تداولًا 
في البح���وث التعليمية. ولنقتب�س 
ثاني���ة م���ن �آراء غلا�س��� قوله في 
مق���ال كتب���ه بمنا�س���بة الذك���رى 
لإطا�ل�ق  والع����شرين  الخام�س���ة 
التحلي���ل المتعمق »نح���ن بحاجة 

�إلى الكف عن التفكير ب�أنف�س���نا ب����صفتنا علماء نقوم بو�ضع نظريات عظيمة، و�أن نواجه 
الحقيق���ة القائلة ب�أننا فنيون نقوم بجمع المعلومات وتن�س���يقها« )2000، ال����صفحة 12(. 
ويثني غلا�س على ميل )Meehl 1978( لأنه كان �أول من �أ�شار �إلى �أن »العلوم الاجتماعية 
ال�س���هلة« كالتعلي���م لا يمكنها بب�س���اطة �أن ت�س���توعب وتختر�ب� وترتق���ي بالنظريات بنف�س 
الطريقة التي تعمل بها العلوم ال����صعبة كالفيزياء، والكيمياء، والطب وما �شابه، وهذا لا 
يق����صد به القول �إن على العاملين في الحقل التعليمي �ألا ي�س���تخدموا نتائج الدرا�سات من 
�أجل �إيجاد قواعد �أو مبادئ عامة لل�سلوك لتوجيههم في �أو�ضاع معينة. فهذا هو ما حاولنا 

�أن نفعله بال�ضبط.

الشكل 3.1

الزيادة المتنبأ بها في التحصيل الدراسي 

عندمـا تزداد المـقدرة القيـادية من فـئة الـمئين

 الـ 50 إلى فئة المئين الـ 99 
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القيادة المدر�سية الناجحة24

الخلا�صة والا�ستنتاجات
كان ينظ���ر �إلى القي���ادة من���ذ مدة طويلة عل���ى �أنها مهمة بالن�س���بة للعم���ل الفعّال 
للم�ؤ�س�س���ات ب����شكل عام، ومنذ مدة �أقرب، للمدار�س على وج���ه التحديد. الا �أن بع�ض 
الباحثين و�أ����صحاب النظريات ي�ؤكدون �أن البحوث التي تتناول القيادة المدر�س���ية هي 
في �أف����ضل الأح���وال ملتب�س���ة وغير قاطع���ة في النتائج التي تتو����صل �إليه���ا، وهي تظهر 
بو����ضوح في �أ�سو�أ الأحوال �أن القيادة لي�س لها من ت�أثير على التح�صيل العلمي للطلاب 
وبالمقابل، ف�إن تحليلنا المتعمق لل�سنوات الخم�س والثلاثين من البحث العلمي يدل على 
�أن القيادة تمتلك ت�أثيراً مهماً على �إنجازات الطلبة وتقدم التوجيه للإداريين من ذوي 

الخبرة والطموح، على ال�سواء.
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2
بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات

في القيادة
 

يتطل���ب تنظيم البحوث التي تتناول القيادة المدر�س���ية داخ���ل مجموعة من المبادئ 
الت���ي يمكن لقادة المدار�س الحاليين والم�س���تقبليين �أن ي�س���تخدموها لتوجيه �س���لوكهم، 
يتطلب ب����صورة وا�ضحة �أن نوا����صل تحمل عبء وم�س����ؤولية �أولئك الذين بذلوا جهوداً 
مماثلة. �إننا نقوم في هذا الف�صل ب�إجراء مراجعة موجزة لبع�ض النظريات و�أ�صحاب 
النظريات الأكثر �شهرة و�أهمية عن القيادة. و�سوف تجد �أنت في الف�صول اللاحقة �أن 
الكثير مما وجدناه في التحليل المتعمق يدعم وبقوة العنا����صر الرئي�سة لهذه النظريات 

و�أ�صحاب النظريات. 

بع�ض النظريات ال�شهيرة 
كان للكثر�ي� من النظريات التي تتعلق بالقيادة ت�أثير فعّال في توجيه قادة المدار�س. 
ونحن نقوم هنا بتفح�ص عدد قليل من النظريات التي �شكلت قاعدة �أ�سا�سية بالن�سبة 

لتحليلنا للبحث العلمي. 

القيادة التحويلية والقيادة التبادلية 
هناك م�صطلحان ي�شكلان مجالا لًلأخذ والرد في المناق�شات التي تدور حول القيادة 
في مجال الأعمال التجارية والتعليم هما »القيادة التحويلية« و»القيادة التبادلية«. وكلا 
الم����صطلحين يعود �أ����صلهما �إلى كتاب جيم�س بيرنز James Burns  الذي يُعتبر ب�شكل 
عام م�ؤ�س�س نظرية القيادة الحديثة. وكان بيرنز )1978( وخلال عمله في المقام الأول 
في حقل العمل ال�سيا�سي، قد قام وللمرة الاولى، بكتابة م�سودة تعريف �أولي قوي ومقنع 

للقيادة عموماً. 

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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�أن���ا �أُعرّف القي���ادة على �أنها قادة يقومون بحث الأتباع على التحرك من �أجل �أهداف 
ــ لدى كل من  ــ الرغبات والحاجات، الطموح���ات والتوقعات ـ معين���ة تمث���ل القيم والدوافع ـ
الق���ادة والأتب���اع. �إن عبقري���ة القيادة تكم���ن في الطريقة التي يفكر فيه���ا القادة ويعملون 

انطلاقاً من قيمهم ودوافعهم، وانطلاقاً من قيم ودوافع �أتباعهم )�ص.19(

وق���د �أوج���د بيرنز ����ضمن تعريفه العام فارق���اً جوهرياً ما بين نوعن�ي� من القيادة: 
التبادلي���ة والتحويلية)الت���ي �أ����شار �إليها باعتبارها تق���وم بعملي���ة »التحويل«( وتعرف 
القيادة التبادلية من ناحية عامة ب�أنها مقاي�ضة �شيء ب�شيء �آخر )�شيء مقابل �شيء( 

فيما تكون القيادة التحويلية مركزة ب�شكل �أكبر على التغيير.

وبعب���ارات �أكثر تحديداً يقوم با�س��� و�أڤوليو )Bass and Avolio 1994( بو����صف 
ثلاثة �أ����شكال م���ن القيادة التبادلية: الإدارة بدفع غير نا����شط، الإدارة بدفع نا����شط، 
 )Sosek and Dionne 1997( والقي���ادة التبادلية البناءة. ويو����ضح �سو�س���يك ودي���ون
�أن الإدارة بدفع غير نا����شط ت����شمل و����ضع المعايير، ولكن مع انتظار حدوث م����شكلات 
رئي�س���ة قبل ممار�سة ال�س���لوك القيادي. ويعتقد �أتباع هذا الأ�س���لوب القيادي عادة �أن 
وظيفتهم هي المحافظة على الو����ضع الحالي. �إن القادة الذين يمار�س���ون الإدارة بدفع 
نا�شط يهتمون بالق�ضايا التي تطر�أ، وي�ضعون المعايير، ويراقبون ال�سلوك بعناية. وهم، 
في الواقع، عدائيون جداً في �سلوكهم الإداري �إلى حد �أن �إتباع هذا الأ�سلوب من القيادة 
يعتق���دون �أن عليهم �ألا يجازفوا �أو يجاهروا بالمبادرة. �إن القيادة التبادلية البناءة هي 
�أكثر �أ�س���اليب القيادة التبادلية ت�أثيراً ون����شاطاً. فهذا النوع من القائد التبادلي ي����ضع 
الأهداف ويو����ضح النتائ���ج المرجوة، ويقوم بتبادل المكاف�آت و�إب���داء التقدير مقابل كل 
مايتحق���ق من �إنجازات. كما يقوم بطرح مقترحات �أو طلب الا�ست����شارة، �إ����ضافة �إلى 
توفير وجود تغذية راجعة، وتوجيه الثناء �إلى الموظفين عندما ي�ستحق الأمر. �إن ال�سمة 
الممي���زة لأ�س���لوب القي���ادة التبادلية هذا ه���ي �أن �أتباعها مدعوون للدخ���ول في العملية 
الإدارية �أكثر مما هو عليه الحال بالن�سبة للأ�سلوبين الآخرين. ويتجاوب الأتباع عامة 

عن طريق التركيز على �أهداف الأداء المتوقعة وتحقيقها.

تعد القيادة التحويلية الأ�سلوب المف�ضل للقادة بالنظر �إلى �أنها يفتر�ض بها �أن تفرز 
.)Bass, 1985, Burns, 1978( نتائج تفوق التوقعات
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ووفق����اً لما ي����راه بيرنز )1978( ف�إن التحويليين �أو قادة التحولات ي�����شكلون »علاقة 
من التحفيز والارتقاء المتبادلين، التي تحول الاتباع �إلى قادة وربما تحول القادة �إلى 
وكلاء �أخلاقيين)�ص����. 4( وكم����ا جرى �إي�����ضاحها من قبل با�س���� )1985( ف�إن هناك 
�أربعة عوامل تحدد خ�صائ�ص �س����لوك القادة التحويليين: المراعاة الفردية، التحفيز 
الفك����ري، الدافع المله����م والت�أثير المثالي. وي�����شار �إلى هذه الـخ�����صائ�ص بالإنكليزية 
 individual :للقيادة التحويلية I أي الأربعة التي تبد�أ بالحرف� »Four I>s« ب�أنها الـ
 consideration ,intellectual stimulation,inspirational idealized influence

)سوس��يك ودي��ون motivation, )1997 وتتمي����ز المراع����اة الفردية ب�إيا�ل��ء »اهتمام 

 )Bass 1990 ،218 .شخ�����صي للأفراد الذين يبدو �أنهم يتعر�����ضون للإهمال« )�ص�
وهي تتميز بتمكين »الأتباع من التفكير في م�شكلات قديمة بطرق جديدة )�ص218، 
Bass ،1990(. ويـتـمـي����ز الـدافـ����ع الإيـحـائـي بـنـقـل تـوقـعـات �أداء عـالـيـة المـ�س����تـوى« 

)�ص Bass 1990 ،218( عبر �إبراز ح�����ضور قوي واث����ق مفعم بالحيوية والذي يعمل 
على ت�شجيع الأتباع. �أخيراً يتميز الت�أثير المثالي بتكوين ال�سلوك عن طريق الإنجازات 

ال�شخ�صية الممتازة، الخلق النموذجي والت�صرف المثالي.

القيادة التحويلية في التعليم
ق���ام كيني���ت لايث���وود )Kenneth Leithwood 1994( وت�أ�سي�س���اً على عمل بيرنز 
)1978(، وبا�س )1985( وبا�س و�أڤوليو )1994(، قام ب�إيجاد النموذج التحويلي للقيادة 

المدر�س���ية مع ملاحظة �أن الـ »Four Is« للقيادة التحويلي���ة التي يحددها با�س و�أڤوليو 
)1994(، هي مهارات ����ضرورية لمديري المدار�س �إذا ما كان لهم �أن يواجهوا تحديات 
القرن الع����شرين. فمثلًا، يجب على قائد المدر�س���ة �أن يهتم بحاجات �أع����ضاء الطاقم 
الإداري و�أن يوليها اهتمامه ال�شخ����صي لا�س���يما بالن�س���بة لأولئك الذين يبدو �أنهم تم 
�إهمالهم )مراعاة فردية(. ويجب على الإداري الفعّال للمدر�س���ة �أن ي�س���اعد �أع����ضاء 
الطاقم الإداري على التفكير في الم����شكلات القديمة بطرق جديدة)التحفيز الفكري( 
ويجب على مدير المدر�س���ة �أن ينقل توقعات عالية الم�ستوى �إلى المدر�سين والطلاب على 
ال�س���واء عن طريق �إثبات ح����ضور قوي له ومفعم بالحيوية )التحفيز الفكري(. �أخيراً 

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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يج���ب على المدي���ر الفعّال �أن يقدم عن طريق تحقيق �إنجازات �شخ����صية و�إظهار خلق 
محب ومتعاطف، �أن يقدم نموذجاً ل�سلوك المدر�سين )الت�أثير المثالي(.

�إدارة الجودة الكلية
يعد ادوارد ديمينغ )Edward Deming 1986( وب�شكل عام، م�ؤ�س�س �إدارة الجودة 
الكلية )Total Quality Management TQM( لأنه و�إلى حد كبير، قدم �إطار العمل 
ليابان ما بعد الحرب العالمية الثانية من �أجل ا�س���تعادة قاعدتها ال�صناعية، ول�شركات 
عاملة في الولايات المتحدة مثل فورد  Ford وكزيرو�س Xerox لتح�سين نوعية منتجاتها 
وخدماتها )�سو�سيك وديون 1997(. وعلى الرغم من �أنه تم �إن�شاء �إدارة الجودة الكلية 
م���ن �أجل عالم الأعم���ال والتجارة، فقد كان لها ت�أثير قوي على الأ�س���اليب القيادية في 
التعليم. وهناك من �أ�س�س مفهوم ديمينغ لإدارة الجودة الكلية، �أربعة ع�شر مبد�أ يخ�ص 
م�ؤ�س�س���ات من جميع الأنواع. وقد اقترح والدمان )Waldman 1993( �إمكانية ترتيب 
نقاط ديمينغ الأربع ع����شرة في خم�س���ة عوامل رئي�س���ة تحدد ب����شكل �أدق �أعمال القائد 
الفعّال: و�س���يلة التغيير، العمل الجماعي، التح�سن الم�ستمر، بناء الثقة، �إزالة الأهداف 

ق�صيرة الأمد.

ف �سو�س���يك وديون )1997( و�س���يلة التغيير عل���ى �أنها مقدرة  و�س���يلة التغيير. يُعَرِّ
القائد على �إيجاد حافز للتغيير في م�ؤ�س�س���ة ما. ويقوم القائد بتحقيق ذلك عن طريق 
تحليل حاجة الم�ؤ�س�سة للتغيير وعزل والتخل�ص من الهياكل والأمور الروتينية التي تعمل 
�ضد التغيير، و�إيجاد ر�ؤية م�شتركة و�إح�سا�س بالحاجة �إلى عمل عاجل وتر�سيخ خطط 

وبنى ت�ؤدي �إلى تمكين التغيير وتعزيز الات�صال المفتوح.

العم���ل الجماع���ي. �إن �إحدى ال�س���مات المميزة لإدارة الج���ودة الكلية هي �أهمية 
ف �سو�س���يك وديون )1997( الفرق وفق  وجود فرق العمل ����ضمن م�ؤ�س�س���ة ما. ويُعَرِّ

الطريقة الآتية:

تتك���ون فرق العمل من فردين �أو �أكثر من ذوي المه���ارات التكميلية الذين يتفاعلون مع 
بع�ضهم باتجاه تحقيق هدف توجهه مهمة م�شتركة. ويعد �أع�ضاء الفريق �أنف�سهم م�س�ؤولين 
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ب����صورة جماعي���ة عن بل���وغ �أهدافهم. ويتم ت����شكيل الفرق م���ن �أجل �أن تعم���ل على خدمة 
م�صالح الم�ؤ�س�سة داخل الأق�سام، وعبر الأق�سام والفروع )�ص.449(

والقائد الفعّال لا ي����شارك فقط في ت�أ�سي�س فرق العمل، ولكنه يت�أكد �أي�ضاً من  	
مدى قابليتها للنجاح عن طريق تقديم الموارد ال�ضرورية والدعم ال�ضروري.

التح�س���ن الم�س���تمر. هو مفهوم م����شتق م���ن العب���ارة الياباني���ة kaizen، التي تعني 
)ب����شكل تقريبي( التح�س���ن المتوا����صل والمتزايد للجوانب المهمة للم�ؤ�س�س���ة عن طريق 
جميع �أع����ضائها.)راجع ما�س���اكي Masaaki 1986(. ووفقاً لما ي���راه ديمينغ )1986( 
ف�إنه يجب على القائد �أن ي����شجع التح�س���ن الم�س���تمر ����ضمن الم�ؤ�س�س���ة و�أن يبقيها حية 
بالإبقاء على �أهدافها في ال����صدارة من �أذه���ان وتفكير الموظفين، والحكم على فعّالية 

الم�ؤ�س�سة لناحية هذه الأهداف.

بناء الثقة. ي�شمل بناء الثقة، ح�سب م�ضمون العبارة، �إيجاد مناخ ينظر عبره �صاحب 
العمل والموظفون �إلى الم�ؤ�س�سة باعتبارها »بيئة للربح« )كوڤي Covey(. وي�صف �سو�سيك 
وديون )1997( بناء الثقة على �أنه »عملية تر�سيخ الاحترام وغر�س الإخلا�ص في الأتباع 
والمبني على نزاهة القائد، و�صدقه، وانفتاحه«.)�ص.450( وين�شر القادة جواً من الثقة 
بفعل ت����صرفاتهم اليومية. ولا بد من �أن تت����ضمن بع�ض الت�صرفات التي يبديها القادة 
معرفة هموم الموظفين، ومعرفة الأمور التي ت����شكل حوافز بالن�س���بة للموظفين، ومعرفة 

ال�شروط اللازمة للموظفين للعمل عند م�ستويات من الكفاءة الق�صوى.

�إلغاء الأهداف الق�ر�ي�صة الأمد، ي�س���تخدم ديمينغ هذه العبارة للإ�شارة �إلى �إزالة 
جميع �أنواع الأهداف التي تو����ضع ب����شكل تقليدي داخل النم���وذج MBO )الإدارة عن 
طري���ق الأه���داف by Objectives Management( كما يبيّنها بير�ت� دراكر )1974( 
Peter Drucker. وه���ذا يعن���ي عل���ى وجه الخ����صو�ص �إلغاء �أهداف قائم���ة على مبد�أ 

الح����ص�ص، التي هي كثيرة العدد، وق�ر�ي�صة الأمد. وطبقاً ل�سو�سيك وديون )1997(، 
فقد كان ديمينغ يكن احتقاراً خا�صاً لمثل هذه الأهداف ولتركيزها على النتائج الكمية 
الق�ر�ي�صة الأمد. ولا يعني هذا �أن ديمينغ كان ينفر من �أهداف معينة. وعلى �أي حال، 
ف�إن الأهداف التي دافع عنها كانت تتركز ب�شكل �أكبر على النهج وعلى المنظور البعيد 

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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الأمد. �إن القائد الفعّال لا ي�س���اعد فقط على �إيجاد المعايير التي يتم ت�أ�سي�س الأهداف 
من حولها و�إنما ي�سهم �أي�ضاً في ر�سم الأهداف وو�ضعها مو�ضع التنفيذ.

قيادة الخادم
ظه����ر م�����صطلح قيادة الخ����ادم �أول م����ا ظهر في ما نـ�����شر م����ن مطـبوعات عـن 
مـو�����ضـوع القي����ادة في ال�س����ـبعينيات. ويـع����ود ا�س����ـتخدامه �إلى روبـ����رت غـرينلـي����ف 
)Robert Greenleaf 1970 ،1977( ال����ذي كان يعتق����د �أن القي����ادة الفعّالة تنبثق 

ع����ن الرغبة في م�س����اعدة الآخرين. وتقوم وجهة النظر ه����ذه على تناق�ض حاد مع 
تلك النظريات )كالقيادة التبادلية( التي ت�����شدد على مراقبة �أو على »الإ�����شراف« 

على ه�ؤلاء الذين هم داخل الم�ؤ�س�سة.

ول���دى قيادة الخادم �أي����ضاً وجهة نظر فريدة حول موقع القائد ����ضمن الم�ؤ�س�س���ة. 
وبدلًا من احتلال موقع في قمة الهرم الوظيفي، ف�إن القائد الخادم يتمو����ضع في و�سط 
الم�ؤ�س�سة. وهذا يعني �ضمناً �أن القائد الخادم هو على توا�صل مع جميع هيئات الم�ؤ�س�سة 
والأفراد الموجودين بداخلها بالمقارنة مع التفاعل مع القليل من المديرين من �أ�صحاب 

الم�ستويات العليا الذين يحتلون �أي�ضاً مواقع في الطبقة العليا من الهرم الوظيفي.

وتتلخ�ص��� الديناميكية المركزي���ة لقيادة الخادم في رعاية �أولئ���ك الذين هم داخل 
الم�ؤ�س�سة وبالتالي، ف�إن المهارات المهمة لقيادة الخادم تت�ضمن مايلي:

الم�ؤ�س�سة. داخل  هم  الذين  لأولئك  ال�شخ�صية  الحاجات  • فهم 

الم�ؤ�س�سة. داخل  النزاع  بها  يت�سبب  التي  الجراح  • معالجة 

الم�ؤ�س�سة. م�صادر  على  القَيّم  يكون  • �أن 

الم�ؤ�س�سة. داخل  هم  الذين  �أولئك  مهارات  • تطوير 

فعّالًا. م�ستمعاً  يكون  • �أن 

وعل���ى الرغم م���ن �أن قيادة الخادم لي�س���ت مقبولة تماماً بو����صفها نظرية ����شاملة 
للقي���ادة كبع�ض النظري���ات الأخرى)مثل �إدارة الج���ودة الكلية( فقد �أ����صبحت جزءاً 
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�أ�سا�س���ياً من تفكير الكثيرين من �أ����صحاب النظريات الخا�صة بالقيادة )راجع، مثلًا، 
 Halverson هالڤر�س���ون ،Spillane ؛ �س���بيللينElwore، 2000 ك���وڤي، 1992؛ ايلور

.)Diamond 2001 ودياموند

القيادة الو�ضعية
 Paul Hersey ترتبط نظرية القيادة الو�ضعية ب�صورة مثالية ب�أعمال بول هير�سي
ــ كارو  وكينيث بلان����شار Kenneth Blanchard )بلان����شار،كارو Carew وباريزي ـ
 Zigarmi & ،؛ بلان�شار وهير�سي 1996؛ بلان�شار، زيغارميParisi- Carew 1991

Zigarmi 1985؛ هير�س���ي، بلان����شار، وجون�سون 2001(. �إن المبد�أ الأ�سا�سي الذي 

يكمن في القيادة الو�ضعية هو �أن القائد يقوم بتكييف ت�صرفه القيادي مع »ن�ضوج« 
الأتب���اع بناء على ا�س���تعدادهم ومقدرتهم على �أداء مهمة مح���ددة. وهنالك �أربعة 
�أ�ساليب للقيادة تتفق مع الا�ستعداد الكبير وال�ضئيل والمقدرة الكبيرة وال�ضئيلة على 

�أداء مهمة ما:

• عندم���ا لا يك���ون الأتباع قادرين وم�س���تعدين لأداء مهمة محددة، ف�إن القائد 
يق���وم بتوجيه تحركات الأتب���اع دون �إعارة اهتمام كبير للعلاقات ال�شخ����صية. 
وي����شار �إلى هذا الأ�سلوب بو����صفه تركيزاً لمهمة عالية الم�ستوى ــــ علاقة �ضعيفة 

الم�ستوى �أو الأ�سلوب »ال�صارخ«.

• عندم���ا يك���ون الأتباع غير قادرين ولكنهم م�س���تعدون لأداء مهمة ما، يتفاعل 
القائ���د معهم ب�أ�س���لوب ودي، �إلا �أنه مع ذلك يقدم التوجيه الملمو�س والن����صح. 
ــ علاقة رفيعة  وي����شار �إلى هذا الأ�س���لوب بو����صفه تركيزاً لمهمة عالية الم�س���توى ـ

الم�ستوى، �أو الأ�سلوب »الم�شارك«.

فلي�س على  المهمة،  لأداء  ولكنهم غير م�ستعدين  الأتباع قادرين،  يكون  عندما  	•
القائد �أن يقدم الكثير من التوجيه �أو الن����صح �إلا �أنه يجب �أن يعمل على �إقناع 
الأتباع على الانخراط في المهمة. وي�شار �إلى هذا الأ�سلوب بو�صفه تركيزاً لمهمة 

�ضعيفة الم�ستوى – علاقة �ضعيفة الم�ستوى �أو الأ�سلوب »المقنع«.

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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عندما يكون الأتباع قادرين وم�ستعدين لأداء المهمة يترك القائد �أمر تنفيذها  	•
له���م مع بع�ض التدخ���ل �أو عدم التدخل م���ن جانبه، حيث يعطي �أ�سا�س���اً الثقة 
للأتباع لإنجاز المهمة بمفردهم. وي�شار �إلى هذا الأ�سلوب بو�صفه تركيزاً لمهمة 

�ضعيفة الم�ستوى ـــ علاقة رفيعة الم�ستوى �أو �أ�سلوب »التفوي�ض«.

ويك���ون القائد الفعّ���ال ماهراً في التعامل بالأ�س���اليب الأربع���ة جميعها، وهو يعرف 
م�ستوى مقدرة الأتباع �إ�ضافة �إلى ا�ستعدادهم لأداء مهام معينة. ويدرك القائد الفعّال 
�أنه ما من �أ�س���لوب قيادة ملائم لوحده لجميع الأتباع وجميع الأو�ضاع. وهو يقوم وعلى 

نحو دقيق بتبيان �أيٍ من الأ�ساليب ملائم لأيٍ من الأتباع وفي �أي �أو�ضاع.

القيادة التعليمية:
ربما كان �أكثر المو�ضوعات رواجاً في القيادة التربوية على مدى العقدين الأخيرين، 
القيادة التعليمية. وفي مراجعتهم للمطبوعات المعا����صرة المن�شورة عن القيادة يلاحظ 
لايث���وود، بانت���زي Pantzi، و����شتاينباك Steinback 1999، �أن القي���ادة التعليمية هي 
�إحدى �أكثر المفاهيم التي يتكرر ذكرها عن القيادة التعليمية في �أميركا ال�شمالية. ومع 

ذلك، وعلى الرغم من �شعبيتها ف�إن مفهومها لم يتم تعريفه ب�شكل وافٍ كما يجب.

�إن و����صف القي���ادة التعليمية التي كانت قد بلغت �أعلى م�س���توى من الو����ضوح على 
مدى �س���نوات، هو ذاك الذي حددته ڤيلما �س���ميث wilma Smith وريت����شارد اندروز 
)Richard Andrews 1989(. وهما يقومان بتعريف �أربعة �أبعاد، �أو �أربعة �أدوار للقائد 

الدرا�س���ي: مزود مراجع، مرجع درا�س���ي، �إدارة توا����صل، وح����ضور ملحوظ. وبو�صفه 
مزوداً للمراجع، يعمل المدير على ����ضمان ب�أن المدر�سن�ي� يمتلكون المواد، والت�سهيلات، 
والميزاني���ة اللازم���ة لأداء واجباتهم على نحو وافٍ. وبو����صفه مرجعاً درا�س���ياً، يدعم 
المدير ب����صورة حيوية، الن����شاطات والبرامج الدرا�س���ية التي تجري بين يوم و�آخر عن 
طريق �إعطاء نموذج لل�س���لوكيات المرغوبة، والم����شاركة في التدريبات التي تجري �أثناء 
العمل و�إعطاء الأولية وب����شكل ثابت للاهتمامات الدرا�سية. وبو�صفه �أداة توا�صل تكون 
للمدير �أهداف وا����ضحة من �أجل المدر�سة ويعمل على �إبلاغ هذه الأهداف بو�ضوح �إلى 

الهيئة التدري�سية والطاقم الإداري.
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وكان �آخ���رون ق���د اقترحوا لوائ���ح مختلفة قليلًا من الخ����صائ�ص الممي���زة للقيادة 
 ،)Reflection-growth RG( الدرا�سية فمثلًا، في نموذج التفكير ـــ النمو الذي و�ضعوه
يق���وم بلي�س وبلي�س��� )Blase and Blase 1999( بتعريف الخ����صائ�ص الآتية: ت����شجيع 
وت�سهيل درا�سة التعليم والتعلم، ت�سهيل الجهود الم�شتركة بين المدر�سين، �إقامة علاقات 
بن�ي� المدر�سن�ي� في دورات التدريب، الإفادة من البحوث الدرا�س���ية لاتخ���اذ القرارات، 
 ،Glickman وا�ستخدام مبادئ تعليم الكبار لدى التعامل مع المدر�سين. ويحدد غليكمان
غوردون Gordon، ورو�س ـــ غوردن )1995( مايلي: تقديم م�ساعدة مبا�شرة للمدر�سين 
في �أعماله���م اليومي���ة، �إن����شاء مجموعات م�ر�ت�شكة ����ضمن طاق���م الإدارة، التخطيط 
لن����شاطات تنمية قدرات الطاق���م الإداري الفعّال وتدبر �أمر ح����صولها، تطوير المنهاج 
 ،Hallinger الدرا�س���ي، وا�ستخدام البحوث الم�شوقة الخا����صة بالعمل. ويحدد هولينغر
م���ورفي Murphy، ويل Weil، مي���زا Mesa، وميتمان )Mitman 1985( ثلاث وظائف 
عامة للقائد الدرا�سي: تحديد مهمة المدر�سة، �إدارة المنهاج الدرا�سي والتدري�س وت�شجيع 
قي���ام مناخ �إيجابي في المدر�س���ة. �أخر�ي�اً جرى ربط القي���ادة التعليمية �أي����ضاً بالقيادة 
التحويلي���ة. فوفقاً لكل من لايثوود، يانتزي، و����شتاينباخ )1999(، تعد القيادة التحويلية 
امت���داداً للقيادة التعليمية لأنها »تطمح ب����صورة عامة �أكثر �إلى زيادة جهود الأع����ضاء 

بالنيابة عن الم�ؤ�س�سة، وكذلك تطوير المزيد من الأ�سلوب المتمر�س« )�ص. 20(.

بع�ض �أ�صحاب النظريات البارزين
 كان لع���دد من وا����ضعي النظريات ت�أثير كبير على مهنة القي���ادة في التعليم الممتد 
من ريا�ض الأطفال وحتى ال����صف الثاني ع�شر. ومجدداً نحن ن�أخذ في الاعتبار القليل 
فقط ممن كانت �أعمالهم �أ�سا�س���ية بالن�س���بة لتحليلنا الذي تناول ما كتب عن مو�ضوع 

البحوث العلمية.

Warren Bennis وارن بيني�س
يركز وارن بيني�س على الم�ستقبل. وهو يتنب�أ في كتابه، وعنوانه »في �أن ت�صبح قائداً«، 
بال�سلوكيات ال�ضرورية للقيادة في القرن الحادي والع�شرين. كما ي�ؤكد حقيقة �أن القادة 
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الع����صريين لا يجب �أن يعتمدوا على مهاراتهم ال�شخ�صية �أو على �سحر ال�شخ�صية التي 
يتمتعون بها من �أجل �إحداث التغيير. وهو يحدد �أربع خ�صائ�ص مهمة للقيادة الفعّالة: 
�أولًا يجب على القادة �أن يكونوا قادرين على اجتذاب الآخرين عبر �إيجاد ر�ؤية م�شتركة. 
ثاني���اً، يجب على القادة �أن يكون لديهم ر�أي وا����ضح يك���ون مميزاً لدى الناخبين ويجب 
�أن يمتاز هذا الر�أي ب�إح�س���ا�س بالهدف، و�إح�س���ا�س بالذات، وثقة بالنف�س. ثالثاً، يجب 
عل���ى القادة �أن يعمل���وا انطلاقاً من قواعد �أخلاقية متينة و�إيم���ان بالخير الأكبر الذي 
يغ���ذي جهودهم. �أخيراً يجب على القادة �أن يمتلكوا القدرة على التكيف مع ال����ضغوط 
ال����شديدة لتحقيق التغير�ي�. وفي كتاب »القادة: خط���ط لتولي الم�س����ؤولية« يربط بيني�س 

ونانو�س )Nanus 2003( هذه ال�صفة بفكرة بيرنز عن القيادة التحويلية.

 Peter Block بيتر بلوك
ي����ضع بيتر بل���وك )2003( في كتاب »الإجابة عن ال�س����ؤال كيف هو نعم: الت����صرف 
وفق ما يهم« ي�ضع القيادة في �إطار من الت�سا�ؤل الفعّال. وهو يقول على وجه الخ�صو�ص 
�أن ط���رح الأ�س���ئلة الت���ي تبد�أ بكلم���ة »كيف« في مرحل���ة مبكرة جداً م���ن عملية التغيير 
تقو�ض �س���لطة الحوار. كذلك يقول بلوك �إن القادة الفعّالين هم مهند�س���ون معماريون 
اجتماعي���ون يقوم���ون ب�إن����شاء »حيز اجتماعي« يع���زز �أو يثبط فعّالية م�ؤ�س�س���ة ما. �أما 
الحي���ز الاجتماعي المث���الي فهو ذاك الذي ي�ؤدي �إلى حل حتى �أكثر الم����شكلات المحيرة 
والمعقدة التي تعاني منها الم�ؤ�س�سات. وت�شمل المهارات المهمة للقيادة بالن�سبة �إلى بلوك، 
عقد جل�س���ات مناق�شة مهمة، وتحديد ال�س����ؤال، وتركيز النقا�ش على التعليم بالمقارنة 
مع �إقفال �س���ابق لأوانه للنقا�ش في الحلول، وا�س���تخدام خطط م���ن �أجل �إيجاد نموذج 

م�شترك للحلول.

ماركو�س باكنغهام ودونالد كليفتون
 Marcus Bukingham and Donald Clifton

لج�أ ماركو�س باكنغهام ودونالد كليفتون )2001( عبر عملهما مع معهد غالوب، �إلى 
تحديد 34 موهبة �أو »نقاط قوى« مميزة يمكن للأفراد داخل م�ؤ�س�سة ما �أن يمتلكوها. 
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ف���كل فرد ق���وي في بع�ض هذه المواهب و����ضعيف في بع����ضها الآخر. ويقر�ت�ح باكنغهام 
وكليفتون �أنه لكي ت�ضع �أ�سا�ساً من �أجل بناء م�ؤ�س�سة »ت�ستند �إلى قوى«، ف�إن على القائد 
�أن يم�ضي قدراً كبيراً من الوقت في اختيار الأ�شخا�ص المنا�سبين لتعيينهم في الواجهة؛ 
و�أن يقوم بت����شريع النتائج مقارنة بالأ�س���لوب �أو الطريقة التي يتم بها تحقيق النتائج، 
وتركي���ز عمليات التدريب عل���ى بناء قوى محددة، معروفة، وتجن���ب العمل على ترقية 
�أ����شخا�ص �إلى منا�صب حيث لا ت����شكل جوانب القوة مدخلًا �أو ميزه لها، �أو ل�صياغتها 

ب�شكل مختلف، �أن يتجنب الترويج لأ�شخا�ص خارج مناطق نفوذهم.

James Collins جيم�س كولينز
تركت الكتب البالغة الت�أثير عن طبيعة الأعمال التجارية التي تراوحت ما بين »الجيد 
والرائع« تركت ب�صمتها في التعليم، وكذلك في عالم التجارة. ويدل البحث الذي �أجراه 
كولينز �أن الفرق بين ال����شركات »الجيدة« و«الرائعة« هو وجود ماي�شير �إليهم على �أنهم 
قادة الم�س���توى رقم )5(. ويو�ضح كولينز �أن قادة الم�ستوى رقم )5( مهتمون ببناء �شركة 
رائعة �أكثر من اهتمامهم بلفت الانتباه �إلى �أنف�سهم. وهم يخلطون التوا�ضع ال�شخ�صي 
بالإرادة ال�شخ����صية القوية. هم يظهرون التزاماً قوياً بالقيام ب�إنجاز الأمور التي تعد 
�أكثر �أهمية في �شركاتهم بغ�ض النظر عن ال�صعوبات. وهم يتجهون للنظر �إلى الداخل 
عندم���ا ت�س���وء الأمور بحثاً عن الأ�س���باب مقارنة بالاتجاه �إلى �إلق���اء اللوم على عوامل 

خارجية. وتمثل الخ�صائ�ص الأخرى لقادة الم�ستوى )5( مايلي: 

• الاعتم����اد على م�س����تويات عالية ك�أداة رئي�س����ة لبل����وغ الأهداف مقارنة مع 
�سحر ال�شخ�صية.

بالعمل. للقيام  المنا�سبين  بالأ�شخا�ص  �أنف�سهم  • �إحاطة 

الان�ضباط. من  ثقافة  • �إيجاد 

ب�شركاتهم. المتعلقة  الحقائق  على  �صادقة  نظرة  • �إلقاء 

�شركاتهم. بم�ستقبل  تتعلق  عوي�صة  ق�ضايا  في  • النظر 

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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  Stephen Covey ستيفن كوڤي�
كان عمل �س���تيفن كوڤي، �أ�س���وة بعمل كولينز، ذا ت�أثير كبير في التعليم على الرغم 
م���ن �أنه لي�س موجه���اً �إلى التربويين بحد ذاتهم. وقد اكت�س���ب كوڤي )1989( ����شهرته 
الأو�س���ع بكتابه »العادات ال�س���بع للأ����شخا�ص ذوي الت�أثير البالغ«. وهو يفتر�ض �أن من 
البديهي وجود �س���بعة �س���لوكيات تولد نتائج �إيجابية في �أو����ضاع مختلف���ة. ويعبر كوڤي 
ع���ن هذه الع���ادات بو����صفها �أوامر. وت�ر�ي�ش جملة »ك���ن متفاعلًا« �إلى ال�س���يطرة على 
محيطك مقارنة بال�س���ماح له بال�س���يطرة عليك. فالقائد الفعّال عليه �أن ي�س���يطر على 
محيطه عن طريق التجاوب مع الأو����ضاع والظروف الح�سا�سة. وتعني جملة »ابد�أ وفي 
ذهنك الهدف« �أن القائد الفعّال لا ين�س���ى �أبداً �أهداف م�ؤ�س�س���ته، وت�ر�ي�ش جملة »�ضع 
الأولوي���ات في المقام الأول« �إلى التركيز على تلك ال�س���لوكيات المرتبطة تماماً ب�أهداف 
الم�ؤ�س�س���ة. وتحت���ل الخطوات المتخذة باتج���اه تحقيق هذا الهدف، تحت���ل الأولوية على 
جميع الخطوات الأخرى. وت�شمل جملة »فكر في الربح ـــ الربح« �ضمان �أن جميع �أفراد 
الم�ؤ�س�سة ي�ستفيدون عندما يتم تحقيق �أهدافها. وت�شمل جملة »التم�س �أن تفهم �أولًا ثم 
�أن تكون مفهوماً«، ت����شمل �إقامة خطوط قوية من التوا����صل عن طريق الإ����صغاء وفهم 
حاجات �أولئك الموجودين داخل الم�ؤ�س�س���ة. وت�ر�ي�ش جملة »ت�آزروا« �إلى المبد�أ القائل �إن 
التعاون والت����شارك �س���ينجم عنه �أكثر مما يمكن توقعه من الجهود المعزولة للأفراد. 
وت����شمل جمل���ة »عزز القول الم�أثور« �أو »ا����شحذ المن����شار«، ت����شمل التعلم م���ن الأخطاء 

ال�سابقة واكت�ساب مهارات للت�أكد من عدم تكرارها ثانية.

وي�س���تند كتاب كوڤي »القيادة المرتكزة على المبادئ« �إلى العادات ال�سبع باعتبارها 
المبادئ العملية الأ�سا�س���ية للقي���ادة الفعّالة. وي�ؤكد هذا الكت���اب الثاني، على �أي حال، 
على الحاجة �إلى �أن يمتلك القادة �إح�سا�س���اً قوياً بوجود هدف ما في حياتهم الخا�صة، 
ووجود مبادئ توجه تحركاتهم من يوم �إلى �آخر. ويرى كوڤي �أن القادة الفعّالين يقومون 
بوا�س���طة �أفعّالهم ب�إي����صال �إح�سا�س وا����ضح بالهدف و�إح�سا�س وا����ضح بما ترمز �إليه 
حياتهم. �أما الكتاب الثالث الذي و����ضعه كوڤي والم�س���تخدم على نحو ����شائع في التعليم 
 )Merill & Merill 1994 فه���و كت���اب »الأولوية للأولويات« )كوڤ���ي، ميريل وميري���ل
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وعل���ى الرغ���م من �أنه يتعر����ض لمفهوم �إدارة الوق���ت، ف�إن كوڤي يتو�س���ع في حديثه عن 
المعالجات التقليدية لهذا المو����ضوع عن طريق الت�أكيد على الا�ستخدام الأمثل والأف�ضل 
لوقت المرء. وبالن�س���بة �إلى كوڤي، ف�إن اختيار الخطوة الآتية يوجهها هدف الإن�سان في 
الحي���اة بقدر ما يوج���ه احتياجات العمل المتاح. وهكذا ف�إن كوڤي يرى �أن الا�س���تخدام 
الأف����ضل والأمثل لحياة �شخ�ص ما هو العمل الذي يعالج الم�شكلات القائمة ب�أكبر قدر 

من الفعّالية والذي يكون الأكثر توافقاً مع الأهداف المحددة للفرد في الحياة.

 Richard Elmore ريت�شارد ايلمور
يق���دم ريت����شارد ايلمور )2000( وجه���ة نظر فريدة عن دور القي���ادة. وهو يتفق مع 
�أولئك الذين ي�شجعون القيادة التعليمية في انه يركز على �أهمية فهم الأ�ساليب الفعّالة 
في المنهاج، التوجيه، والتدري�س والقدرة على العمل مع المدر�سين في معالجة الم�شكلات 
الت���ي تط���ر�أ بين ي���وم و�آخ���ر، والمتعلقة به���ذه المو����ضوعات. �إلا �أنه يحذر ب����أن القاعدة 
المعرفي���ة الت���ي يجب عل���ى المرء �أن يمتلكها م���ن �أجل تقديم التوجي���ه الخا�ص بالمنهاج 
والتدري�س والتقويم، هي قاعدة وا�س���عة. والحل في نظر ايلمور هو م�ؤ�س�س���ة تعمل على 
توزيع الم�س�ؤولية بالن�سبة للقيادة. وعلى الرغم من �أن المدير لا يمتلك الوقت، والحيوية، 
والطاقة �أو الو����ضعية لتطبيق القاعدة المعرفية الوا�س���عة المتعلقة بالمنهاج، والتدري�س، 
والتقويم ف�إن الآخرين من داخل المدر�س���ة ربما تتوافر لديهم تلك الأمور. وباخت�صار، 
ف�إن ايلمور يدعو �إلى ا�س���تخدام نماذج متفرقة م���ن القيادة مقارنة بنماذج تتطلع �إلى 

المدير من �أجل ت�أمين جميع الوظائف القيادية للمدر�سة.

 Michael Fullan مايكل فولَّلان
يعد �إ�سهام مايكل فولَّلان في نظرية القيادة �إ�سهاماً �ضخماً �إلا �أنه يتركز �أي�ضاً على 
�آلية التغيير وعلى القيادة من �أجل التغيير. وفي كتابه الذي يحمل عنوان »قوى التغيير: 
�سر�ب� �أعماق الإ�ا�ل�صح التعليمي« )1993(، يج���ادل فولَّلان ب�أن الإ�ا�ل�صحات في حقل 
التعليم تخو�ض معركة لي�ست »قابلة للفوز«، نظراً لأن النظام يمتلك نزعة لل�سعي وراء 
التغيير با�ستمرار غير �أنه ينفر منه �ضمنياً. وعلى الرغم من �أنه لا يقدم �أي حل ب�سيط 

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة

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



القيادة المدر�سية الناجحة38

لهذه المع����ضلة، ف�إنه يقترح �أ�ساليب جديدة من التفكير الخا�ص بالتغيير، التي تت�ضمن 
النظر �إلى الم����شكلات باعتبارها فر����صاً، و�إدراك �أنه لا يمكن �إعط���اء تفوي�ض ب�إجراء 
التغيير للآخرين، و����ضمان �أن الفردية والجماعية تمتلكان �سلطة مت�ساوية والتخطيط 
لإن����شاء مدار�س لتكون مجتمعات تعليمية. ويعر�ض فولَّلان في كتابه »القيادة في ثقافة 
ف���ن التغير�ي�« )2001(، مخططاً تف����صيلياً لقي���ادة التغيير. وا�س���تناداً �إلى الفر����ضية 
القائلة ب�أن قاعدة المعرفة المتعلقة بالقيادة الفعّالة قد و����صلت �إلى مرحلة توفر توجهاً 
وا�ضحاً لقادة المدار�س، وا�ستناداً �إلى الفر�ضية القائلة ب�أن ب�إمكان القادة جميعهم �أن 
ي�صبحوا فعّالين، ف�إن فولَّلان يحدد خم�س ميزات للقيادة الفعّالة التي �ستتولى �إحداث 
التغيير: الهدف الأخلاقي؛ تفهم عملية التغيير، العلاقات القوية؛ الم�شاركة في المعرفة؛ 

والترابط المنطقي؛ �أو ربط المعرفة الجديدة بالمعرفة الراهنة.

  Ronald Heifetz, Marty Linsky رونالد هايفتز ومارتي لين�سكي
 Heifetz & Linsky، a2002، b( ومارتي لين�س���كي )ي�ؤك���د رونالد هايفت���ز )1994
2002 ( على الحاجة �إلى تكييف ال�س���لوك القيادي مع متطلبات الو�ضع. وهما ي�شددان 

عل���ى وجود اختا�ل�ف جوهري ما بين ثلاثة �أنماط من الأو����ضاع قد تواجهها م�ؤ�س�س���ة 
ما. ف�أو����ضاع النمط )1( هي تلك التي �س���تعنى بها الحلول التقليدية تماماً. وهي ت�شمل 
تلك الم�شكلات التي هي جزء من الحياة اليومية العادية للم�ؤ�س�سة. وت�شمل ال�سلوكيات 
القيادية الأكثر ملاءمة لهذه الأو����ضاع و�ضع �أ�س����س للإجراءات المتبعة، و�إدارة منهاج 
العم���ل، وحماية الطاقم الإداري من الم����شكلات التي قد ت����شتت انتباههم عن عملهم. 
�أما �أو����ضاع النمط )11( فهي تلك التي لن تكون الحلول التقليدية وافية بالن�س���بة لها. 
وي����شمل ال�سلوك القيادي الأكثر ملاءمة في هذه الأو����ضاع توفير الم�صادر التي ت�ساعد 
�أولئك الذين هم داخل الم�ؤ�س�سة على التعرف على �أ�ساليب جديدة لمواجهة الم�شكلات. 
�أخيراً �أو����ضاع النمط )111( هي تلك التي لا يمكن �أن تتم مواجهتها على نحو وافٍ في 
�سياق المعتقدات والقيم الحالية لم�ؤ�س�سة ما. وغالباً ما تتطلب هذه الأو�ضاع من القائد 
�أن يعمل على التن�سيق بين الأمور المختلف عليها من �أجل ت�سهيل �إيجاد معتقدات وقيم 
جدي���دة ت�س���مح باتخاذ خطوات من غر�ي� الممكن القيام بها في �س���ياق النظام القديم. 
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وي�س���تخدم القادة �س���لطتهم في �أو����ضاع النمط )111( وذلك من �أجل تحويل الم�س�ؤولية 
عن نجاح الم�ؤ�س�سة �إلى المعنيين والم�ستفيدين.

James Spillane جيم�س �سبيللين
يرك���ز جيم�س �س���بيللين وزم�ا�ل�ؤه )�س���بيللين و�ر�ي�شير Spillane&Sherer 2004؛ 
Spillane، Diamond & Halverson 2001( يرك���زون انتباههم على مفهوم القيادة 

الموزع���ة. وب���دلًا من تعريف القي���ادة الموزعة بو����صفها التوزيع الوحيد للمه���ام، ف�إنهم 
يعطونها ����صفة ال����شبكة المتفاعلة للق���ادة وللأتباع الذين يغيرون الأدوار ب����شكل دوري 
وفق���اً لمتطلبات الو����ضع. وهنالك ثلاثة �أ�س���اليب تحتل �أهمية بالن�س���بة لمفهوم القيادة 
الموزع���ة تتمث���ل في �أنه بالإم���كان توزيع الوظائف القيادية �أو »تو�س���يعها« بحيث ت����شمل 
ق���ادة متعددين: ويحدث التوزيع التعاوني عندما تغدو �أفعّال �أحد القادة قاعدة لأفعّال 
القادة الآخرين؛ ويحدث التوزيع الت�شاركي عندما يعمل القادة ب�شكل منف�صل وم�ستقل 
ولكن من �أجل هدف م�شترك؛ �أما التوزيع المن�سق فيحدث عندما يقوم �أفراد مختلفون 

بقيادة مهام متعاقبة.

جهود تجميع �أخرى
ومثلما فعل البحث العلمي الذي ي����شكل الأ�س���ا�س لهذا الكتاب، قامت جهود تجميع 
بارزة بتفح�ص البحوث التي �أجراها �آخرون في محاولة لتحديد بع�ض المبادئ العري�ضة 

الخا�صة بالقيادة المدر�سية. ونحن ن�أخذ في الاعتبار هنا بع�ض تلك الجهود الأخرى.

لقد عُدنا خم�س���ة وثلاثين عاماً �إلى الوراء في عملية تفح����صنا لما ن�شر عن البحوث 
ــ���ـ عدن���ا �إلى بداية ال�س���بعينيات التي ����شهدت �أوج حركة الفعّالية المدر�س���ية. وجاء في 
ا�س���تنتاج عام ي�س���تند �إلى ما ن����شر عن الفعّالية المدر�سية في ال�س���بعينيات، �أن القيادة 
 Brookover التعليمي���ة كانت تع���د ميزة مهمة للمدار�س��� الفعّالة )بروكوڤر و�آخ���رون
 Rutter et al ؛ رات���ر و�آخ���رونEdmonds ،a 1979 ،b 1979 ؛ ادمون���دزet al 1979

1979(. وقد ت����ضمنت ال�س���لوكيات المح���ددة المرتبطة بالقيادة الفعّال���ة مراقبة تقدم 

الطلاب في تحقيق �أهداف تعليمية محددة، الإ����شراف على المدر�سين، ت�شجيع توقعات 

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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عالي���ة للتح����صيل العلم���ي للطلب���ة و�أداء المدر�سن�ي�، التركيز عل���ى مهارات �أ�سا�س���ية 
ومراقبة المنهاج الدرا�س���ي. وا�س���تخدم الكثير من الدرا�س���ات التي ا�ستندت �إليها هذه 
الا�س���تنتاجات، مخطط���ات للأبحاث تق���ارن ما بن�ي� المدار�س ذات »الإنج���از العالي« 
والمدار�س��� ذات »الإنجاز المتدني«، وتتفح�ص خ����صائ�ص كل من المجموعتين من �أجل 
�إيجاد الفروقات المهمة. وت�س���مى مثل هذه الدرا�سات »الدرا�سات النا�شزة«. وكان عدد 
من المقالات والكتب في ال�س���بعينيات قد �أو����ضح خ����صائ�ص المدار�س الفعّالة �إلا �أنه لم 
تكن هناك �س���وى جهود �ضئيلة لتجميع البحوث الخا����صة بالقيادة المدر�سية التي ربما 

بالإمكان مقارنتها ببحثنا نحن.

وفي مقال لهما بعنوان »اكت����شاف �إ�س���هام المدير في فعّالية المدر�سة: 1995 ــ 1980« 
قام فيليب هولينغر Philippe Hallinger ورونالد هيك )Ronald Heck 1998( بتجميع 
النتائ���ج الم�ستخ����صلة من 40 درا�س���ة �أولية التي كانت قد �أجريت م���ا بين الأعوام 1980 
و1995. ثم عمدا �إلى ترتيب هذه الدرا�س���ات ����ضمن ثلاث فئات وا����ضحة: الدرا�س���ات 
التي ا�س���تخدمت نماذج »الت�أثير المبا�شر«، والدرا�س���ات التي ا�ستخدمت نماذج »الت�أثير 
عبر الو�س���يط«، والدرا�س���ات التي ا�س���تخدمت نماذج »الت�أثير المتبادل«. فنماذج الت�أثير 
المبا�شر هي تلك التي تطرح وجود علاقة مبا�شرة ما بين �سلوك المدير والتح�صيل العلمي 
للطلاب. وقد كان هذا �أ�سا�ساً منهاج العمل الذي جرى الأخذ به في الدرا�سات الخا�صة 
بفعّالي���ة المدار�س الت���ي �أجريت في ال�س���بعينيات – ف�إذا ما انخرط المدير في �س���لوكيات 
معينة يزداد التح����صيل العلمي للطلاب، و�إذا لم ينخرط المدير في هذه ال�س���لوكيات ف�إن 
تح����صيلهم العلم���ي لا يحق���ق �أي زيادة. وتفتر�ض نم���اذج الت�أثير عبر و�س���يط �أن المدير 
ي�ؤثر في التح����صيل العلمي للطالب عبر الآخرين فقط- لا�س���يما المدر�سين. وبا�ستخدام 
م����صطلحات تقني���ة �أكر�ث� ف�إن نم���اذج الت�أثير عبر و�س���يط تفتر����ض �أن المدي���ر ي�ؤثر في 
التح����صيل العلمي للطلاب عبر عدد من الم�س���ارات غير المبا�شرة التي ت�شمل عوامل مثل 
الأح���داث الجارية،النا�س، الثقافة والبنى التركيبية. �أخيراً تفتر�ض النماذج الم�س���تندة 
�إلى الت�أثيرات المتبادلة �أن المدير والمدر�سن�ي� ي�ؤثرون في بع�ضهم. فت�صرفات المدير ت�ؤثر 
في ت����صرفات المدر�سن�ي� الذين هم بدورهم ي�ؤثرون في ت����صرفات المدير. وت����شمل هذه 

النماذج م�سارات متعددة من بين م�سارات مختلفة.
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وكانت كاثلين كوتون )Kathleen Cotton 2003( قد ن�شرت نتائج عمليات المراجعة 
ال�سردية للمطبوعات التي تناولت المو�ضوع وذلك في كتاب »مديرو المدار�س والتح�صيل 
العلمي للطلبة: ما يقوله البحث«. تَذَكَر من النقا�ش الوارد في الف�صل )1( �أن المراجعة 
ال�سردية هي تلك التي يقوم فيها المراجع ب�إدارة تحليل منطقي دقيق، تحديداً )مقارنة 
بالتحلي���ل الكم���ي( للبح���ث العلمي لا�س���تطلاع ماينطوي عليه من نم���اذج واتجاهات. 
وبالتركيز على الدرا�س���ات التي �أجريت منذ عام 1985 وحتى الوقت الحا����ضر، قامت 
كوتون �إجمالًا بمراجعة )81( تقريراً منها، وكان بع�ضها يتناول �أكثر من مو�ضوع واحد. 
وقد عالج خم�س���ة و�س���تون من تلك التقريرات ت�أثير قيادة مدير المدر�سة في التح�صيل 
العلمي للطلاب. وعالجت ع����شرة منه���ا ت�أثير قيادة المدير في مواق���ف الطلبة. وعالج 
ثمانية منها �س���لوك الطلاب، وتناول خم�س���ة ع����شر تقريراً �أ�س���اليب تفكير المدر�سين، 
و�أربعة �س���لوكهم فيما عالجت ثلاثة تقريرات مو����ضوع معدلات الت�سرب من المدر�سة. 
وحددت كوتون )25( فئة من �سلوك المدير الذي ي�ؤثر ب�صورة �إيجابية في القيم المتغيرة 
التابعة للتح����صيل الطلابي، المواقف التي يتخذها الطلاب، �س���لوك الطلاب، �أ�ساليب 

تفكير المدر�سين ومعدلات الت�سرب من المدر�سة. وفيما يلي الفئات الـ 25:

1- جو  �آمن ومنظم.

2- ر�ؤية و�أهداف ترتكز على م�ستويات عالية من تعليم الطلاب.

3- توقعات عالية الم�ستوى عن تعلم الطلاب.

4- ثقة بالنف�س وم�س�ؤولية ومثابرة.

5- و�ضوح الر�ؤية، مدى الر�ؤية، و�سهولة الو�صول.

6- مناخ �إيجابي داعم.

7- التوا�صل والتفاعل.

8- الدعم العاطفي والمرتبط بالعلاقة مابين الأ�شخا�ص.

9- م�ساعدة وم�شاركة �أولياء الأمور والمجتمع المحلي.

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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10- الطقو�س والاحتفالات، و�إجراءات رمزية �أخرى.

11- القيادة الم�شتركة، �صناعة القرار، وتعزيز �صلاحيات الطاقم الإداري.    

12- الم�شاركة.

13- القيادة التعليمية. 

14- ال�سعي القائم وراء الم�ستويات العالية من تعليم الطلاب. 

15- معيار التح�سن الم�ستمر. 

16- مناق�شة الق�ضايا الدرا�سية.

17- مراقبة ال�صفوف وتزويد المدرّ�سين بمعلومات �إ�ضافية.

18- دعم ا�ستقلالية المدر�سين.

19- دعم الاتجاه للمجازفة.

20- م�صادر وفر�ص التطوير المهني.

21- حماية الوقت التدري�سي.

22- مراقبة تقدم الطلاب والم�شاركة في النتائج.

23- ا�ستخدام تقدم الطلاب من �أجل تح�سين البرنامج الدرا�سي.

24- �إبداء التقدير لإنجازات الطلبة و�أع�ضاء الهيئة التدري�سية.

25- �إعطاء نموذج مثالي للآخرين .

نحن ندرج قائمة بالفئات الخم�س والع����شرين جميعها لأنها م�شابهة تماماً للقائمة 
الت���ي حددناه���ا في تجميعنا الكمي للبحوث )راجع الف����صل 4( وحيث �إنها قد �أنجزت 
ر من ناحية الكم، ت�أثير  مراجعة �س���ردية لكل ما كتب عن المو����ضوع، ف�إن كوتون لم تقدِّ
قيادة المدير على التح����صيل العلمي للطلاب. �إلا �أن ا�س���تنتاجاتها كانت مبا����شرة على 
نحو وافٍ: لقد لاحظت �أن للقيادة المدر�سية بالفعل ت�أثيراً على مح�صلات الطلبة، على 
الرغم من كونه ت�أثيراً غير مبا�شر. وفي ذكرها لأعمال قام بها �آخرون تو�ضح كوتون:
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»ب�صورة عامة، يتو�صل ه�ؤلاء الباحثون �إلى �أنه فيما قد يكون جزء �صغير من الت�أثير 
مبا�شراً ـــ �أي �أن تفاعلات المديرين المبا�شرة مع الطلاب داخل �أو خارج غرفة ال�صف، 
قد تكون محفزة، م����شجعة، توجيهية، �أو بالأح���رى ذات ت�أثير ـــ ف�إن معظمه يكون غير 

مبا�شر، �أي يتم �إي�صاله عن طريق المدر�سين وغيرهم )�ص 58(.

�إن الدرا�س���ة التجميعية التي تعد الأكثر ����شبهاً بالجهود التي بذلناها هي تلك التي 
 Witziers,Roel Bosker, Meta     أجراها بوب ويتزيرز، رويل بو�س���كر وميتا كروغر�
Kruger (2003) Bob وكان عنوانه���ا »القيادة التعليمية والتح����صيل العلمي للطلاب: 

البح���ث المحر�ي� عن رابط���ة«. وقد كان الهدف من درا�س���تهم تفح�ص��� العلاقة الكمية 
ما بين القيادة المدر�س���ية والتح����صيل الأكاديمي للطلاب. فا�س���تخدموا، مثلما فعلنا، 
التحلي���ل المتعلق بو����صفه منهج عمل لبحثهم. �إ����ضافة �إلى ذلك فقد ا�س���تخدموا مثلنا 
�أي�ضاً معاملات الارتباط كمقيا�س للعلاقة ما بين القيادة والتح�صيل العلمي للطلاب، 
ولج�ؤوا �إلى تفح�ص درا�سات تعود �إلى العام 1986 وحتى العام 1996 وتم�س مجموعة 
مختلفة من الدول. وكما ورد ذكره في الف����صل )1( فقد كانت النتيجة الأ�سا�س���ية التي 
خرجوا بها هي �أن القيادة الإجمالية للمدير لي�س لها من ارتباط تقريباً مع التح�صيل 
العلم���ي للطلاب. وبلغ الارتباط الذي وجده )02.( ـــ وهذا �أ����صغر �أ�سا�س���اً من النتيجة 

التي خرجنا بها التي حددت وجود ارتباط يبلغ )25.(

ولإي�ضاح ذلك قم بمقارنة المعنى ال�ضمني لنتائجنا بتلك التي تو�صل �إليها ويتزيرز 
وزملا�ؤه لناحية الزيادة المتوقعة في التح����صيل الدرا�سي للطلاب المرتبط بالزيادة في 
�س���لوك القيادة. وا�س���تناداً �إلى الارتباط ال���ذي طرحناه والذي يبل���غ )02.( ف�إن زيادة 
التح����صيل العلمي للطلاب من فئة المئين  الخم�سينية �إلى فئة المئين  الرابعة والثمانين 
مرتبط���ة بزيادة التح����صيل العلمي للطلاب من فئة المئين  الخم�س���ينية �إلى فئة المئين  
ال�س���تينية. و�إذا ما كان الارتب���اط الذي يطرحه ويتزيرز يمث���ل العلاقة الفعلية ما بين 
القي���ادة والتح����صيل العلم���ي للطلاب، عندها ترتب���ط الزيادة في �س���لوك القيادة من 
فئ���ة المئين  الخم�س���ينية �إلى فئة المئين  الرابعة والثمانين بزيادة في التح����صيل العلمي 
للطلاب من فئة المئين  الخم�س���ينية �إلى فئة المئين  الواحدة والخم�سن�ي�. ومن الوا�ضح 

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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�أن التحليل المتعمق الذي ا�ستخدموه ي�شير �ضمناً �إلى �أن القيادة المدر�سية لي�س لها من 
ت�أثير تقريباً على التح�صيل العلمي للطلاب. والواقع، ف�إن �إحدى ا�ستنتاجاتهم الرئي�سة 
ه���ي �أن الرابطة مابين القيادة والتح����صيل العلمي للطلاب هي رابطة ����ضعيفة )�ص. 
ونه م����شروطاً مع ملاحظة  418(. �إلا �أنه���م يتحفظ���ون بالفعل على ه���ذا التعميم ويُعدُّ

�أن النتائ���ج الخا����صة بالدرا�س���ات التي تفتر�ض وجود ت�أثير مبا����شر تب����شر بم�س���تقبل 
�أف����ضل. �إن المقارنة بين الدرا�س���ة الت���ي �أجراها ويتزيرز وبين درا�س���تنا تعد مهمة من 
�أجل فهم الا�س���تنتاجات التي يمكن للم���رء �أن يخرج بها من البحوث التي �أجريت على 
مدى ال�سنوات الخم�س والثلاثين الما�ضية. ونحن نبحث في هذا النهج ببع�ض التعمق في 

الف�صل )3( وفي الملاحظة الفنية رقم 6 )راجع ال�صفحة 222(

�أما الدرا�س���ة التجميعية الأخيرة التي ربما يمكن ت����شبيهها بدرا�س���تنا فهي تلك التي 
�أجراه���ا كيني���ث لايث���وود، كارين �سي����شور لوي�س، �س���تيفان اندر�س���ون وكايلا وال�سر�ت�وم 
)Karen Seahore،Kenneth Leithwood،Kyla Wahlstrom 2004(، ومثل الدرا�سة 
الت���ي �أعدته���ا كوت���ون )2003( ف�إنها ت�س���تخدم مقاربة �س���ردية. ومن النتائ���ج الجديرة 
بالملاحظ���ة �أنهم يقدرون �أن الارتباط بين القيادة والتح����صيل العلمي للطلاب يتراوح ما 
بين )17.( و)22.( )لايثوود، �سي����شور لوي�س اندر�س���ون، و وال�ستروم 2004، �ص.21( . �إن 
الح���د الأعلى لهذا التقويم هو بالت�أكيد قريب تماماً من تقويمنا البالغ )25.( والواقع ف�إن 
�إحدى ا�ستنتاجاتهم الرئي�سة هي �أن القيادة تحتل الدرجة الثانية فقط بالن�سبة للتدري�س 
في غرف ال����صفوف وذلك من بين جميع العوامل ذات ال����صلة بالمدر�س���ة التي ت�س���هم في 
مايتعلمه الطلاب فيها. وفيما قامت كوتون )2003( بتحديد 25 فئة من �س���لوك القيادة، 
ونحن نحدد 21 منها )راجع الف����صل 4( ف�إن لايثوود وزملا�ؤه يحددون ثلاث ممار�س���ات 
�أو �أ�ساليب �أ�سا�سية باعتبارها »جوهر القيادة الناجحة »)�ص 8( وي�شكل »تحديد الاتجاه« 
الج���زء الأكبر من الت�أثير الذي يحدثه القائد. وتهدف هذه المجموعة من الأ�س���اليب �إلى 
م�س���اعدة �أع����ضاء الهيئة الإدارية على و�ضع �أهداف المدر�س���ة وفهمها، وهي تمثل قاعدة 
الر�ؤية الم�شتركة للمدر�س���ة. وي�شمل »�إيجاد �أ�شخا�ص �أكفياء« بناء قدرة �أولئك الموجودين 
داخل المدر�س���ة والإفادة مما يملكون من نقاط قوة. وت�شمل ال�سلوكيات المحددة المرتبطة 
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بهذه الفئة »توفير الحافز الفكري، توفير الدعم الفردي، وتوفير النماذج الملائمة لأف�ضل 
الممار�س���ات والمعتقدات التي تعد �أ�سا�س���ية للم�ؤ�س�س���ة التعليمية )�ص.9( وت����شمل »�إعادة 
ت����شكيل الم�ؤ�س�سة التعليمية« الخ����صائ�ص الم�ؤ�س�ساتية هذه التي ربما تثبط النوايا الح�سنة 
للمربين وترهقهم وتحول فعلياً دون الإفادة من الممار�سات الفعّالة )�ص.9(. كما وت�شمل 

الممار�سات المحددة المرتبطة بهذه الفئة تقوية ثقافة المدر�سة وبناء �آليات ت�شاركية.

الجزء 1: قاعدة البحث - 2: بع�ض النظريات و�أ�صحاب النظريات في القيادة
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خلا�صة وا�ستنتاجات
لق���د وف���رت النظري���ات المخت���ارة و�أ����صحاب النظري���ات والدرا�س���ات التجميعية، 
القاعدة الأ�سا�س���ية والأفكار المرجعية للكثير من ا�س���تنتاجاتنا. ووفرت النظريات مثل 
نظرية القيادة التبادلية، القيادة التحويلية، والقيادة التعليمية وكذلك �أعمال �أ�صحاب 
النظري���ات بم���ن فيهم كولين���ز، �إيلم���ور، وهايفتز، وف���رت قاعدة معرفي���ة �أتاحت لنا 
مراجعة البحث انطلاقاً من �إطار عمل وا�س���ع ووا����ضح؛ وهنالك �أي�ضاً جهود تجميعية 

�أخرى تقدم �أفكاراً مغايرة لما تو�صلنا �إليه من نتائج.
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3
التحليل المتعمق

ي�س���تخدم التحليل المتعمق، وهو منهج عمل البحث الرئي�س، الذي نتبعه، ي�س���تخدم 
تقنيات الكم لتجميع الدرا�س���ات في مجال معين. وقد كان المجال مو����ضع اهتمامنا هو 
القيادة المدر�س���ية كما يمار�سها مديرو المدار�س. و�أثناء �إجرائنا لتحليلنا المتعمق، قمنا 
بالأخذ في الاعتبار �أي درا�س���ة وكل الدرا�س���ات المتوافرة منذ عام 1970 وحتى الوقت 

الحا�ضر، التي توافرت فيها ال�شروط الآتية:
ع�شر. الثاني  ال�صف  وحتى  الأطفال  ريا�ض  مرحلة  من  الطلاب  الدرا�سة  • �شملت 

• �شملت الدرا�سة المدار�س الموجودة في الولايات المتحدة �أو �أو�ضاعاً كانت تعك�س 
ب�صورة وثيقة ثقافة مدار�س الولايات المتحدة.

�أو غير مبا����شر العلاقة ما بين قيادة  الدرا�س���ة على نحو مبا����شر  • تفح����صت 
المدير المعتمد والتح�صيل الأكاديمي للطلاب.

�أو بامتحان  تم قيا�س التح����صيل الأكاديمي بامتحان تح����صيل موح���د المقايي�س  	•
ر�سمي تجريه الدولة، �أو م�ؤ�شر حقيقي مبني على �أحد �أو كلا هذين الامتحانين.

الـتـ�أثـيـر في  �أحـجـام  لـح�س����ـاب  �إمـكانية  �أو كـانـت هـنـالك  • تـم الإبـلاغ عـن 
�شكل الارتباط.

ولا ب���د لنا من �أن نلاحظ �أن نوعاً واحداً من الدرا�س���ات كان متفقاً مع هذه المعايير 
�إلا �أن���ه كان يتم ا�س���تبعاده من تحليلنا �أحياناً. وقد تناولت تلك الدرا�س���ات »�أ�س���اليب« 
ـ���ـ �أنم���اط عامة من ال�س���لوك القيادي مبنية م�س���بقاً على نظري���ة محددة ما.  القي���ادة ـ
مثاً�ل�، ق���ام ايفان���ز وتي���دلاي )Evans and Teddlie 1995( بتفح�ص��� العلاقة ما بين 
�أ�س���اليب »المبادر«، »المدُّبر«، و«المتجاوب« للقي���ادة والإنجاز الكلي في المدار�س. وقام كل 

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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م���ن ه���اي High واكيلي�س��� )Achilles 1986( وعلى نحو مماث���ل بتفح�ص العلاقة ما 
بين الأ�س���اليب الآتية والإنجازات المدر�س���ية: »المرُجع«، »الخبر�ي�«، »الم�ؤهِل«، »المرغِم«، 
»ال�س���لطة القانونية«، »وا����ضع المعايير«، و»الم�شارك«. وتوفر مثل هذه الدرا�سات وجهات 
نظر مفيدة �إلا �أننا وب����شكل عام ا�س���تبعدناها من درا�س���تنا المتعمق���ة، لأنها كانت تمثل 
�أنماطاً عامة من ال�س���لوك، التي كانت في حد ذاتها خلا����صات ل�سلوكيات �أكثر تحديداً. 
ولأن �أحد �أهدافنا الرئي�س���ة كان تحديد �س���لوكيات قيادية معين���ة فقد تعاملنا فقط مع 
تلك الدرا�س���ات التي كانت تتناول �س���لوكيات معينة لم يكن قد جرى �إ�س���قاطها ����ضمن 

�أنماط عامة.

الدرا�سات الواردة في تحليلنا المتعمق
لق���د قمنا م���ن �أجل الب���دء بتحليلنا المتعم���ق، بقي���ادة عمليات بحث ع���ن المداخل 
الخا����صة بالقيادة في ثا�ل�ث قواعد بيانات قيا�س���ية متعارف عليه���ا: المركز الإعلامي 
للموارد التعليمية Education Resources Information Center ،ERIC ،الكتابات 
الخا�صة بعلم النف�س، وخلا�صات و�سائل البحث. وقد ا�ستخرجنا منها جميعها �أكثر من 
5,000 عنوان. وت�ضمن ثلاث مئة من بينها موا�صفات بدا �أنها تتفق مع معاييرنا. كما 

قمنا بمراجعة درا�س���ات تجميعية مثل تلك التي �أعدتها كوتون )2003( هولينغر وهيك 
 .)Begley،Cousins  Leithwood 1990( ولايث���وود، بيغل���ي وكوزن���ز )1996، 1998(

�أخيراً ولكي نقوم بتحديد درا�سات محتملة �أخرى فقد قمنا با�ستعرا�ض �أق�سام المراجع 
الخا�صة بالدرا�سات التي �شملها تحليلنا المتعمق، ووجدنا فيها جميعها 69 درا�سة كانت 

متفقة مع معاييرنا، وهي مدرجة في الملحق �أ.

وفي �أغلب الأحيان، ا�ستخدمت الدرا�سات الـ 69 التي �شملها تحليلنا المتعمق �إما عينة 
منا�سبة �أو عينة ذات هدف محدد. وتواجدت العينات المنا�سبة عندما �شملت الدرا�سة 
جميع المدار�س في منطقة تعليمية معينة. �أما العينات ذات الهدف المحدد فقد تواجدت 

عندما ا�ستخدمت الدرا�سة.

مدار�س كانت قد تمت الإ����شارة �إليها بو����صفها ذات �أداء قوي ����ضمن منطقة تعليمية 
م���ا �أو ����ضمن ولاي���ة ما وج���رت مقارنته���ا بمدار�س كان ق���د تم تعريفها عل���ى �أنها ذات 
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ع���ن  وذل���ك  ����ضعيف،  �أداء 
طري���ق ا�س���تخدام معي���ار ما 
له علاقة بالتح����صيل العلمي 
للطلب���ة. وي���ورد ال����شكل 3.1 
بع����ض الخ����صائ�ص المحددة 
للدرا�س���ات ال���ـ 69 التي قمنا 

ب�إجراء تحليل لها.

وكم���ا ي���دل ال����شكل 1.3، 
الدرا�س���ات امتدت على  ف�إن 
م���دى 23 عاماً ـــ 1978 �إلى 
درا�س���ات   نج���د  ولم    2001

متواف���رة تتفق م���ع معاييرنا 
قبل العام 1978 ولا بعد العام 
2001. وكانت هناك بالمجمل 

في  ممثل���ة  مدر�س���ة   2.802

درا�ستنا. لاحظ �أننا في بع�ض 
المناق����شات الخا�صة بالنتائج التي تو�صلنا �إليها، ن�شير �إلى 64 درا�سة و2.599 مدر�سة 
وا�س���تخدمت هذه الأرقام الأدنى عندما قمنا با�ستبعاد نتائج متطرفة �أو نا�شزة لي�ست 
في ����صلب مو����ضوع تحليلنا. )راجع الملاحظات الواردة في ال����شكل 5.3 وال����شكل 6.3( 
وركز �أكبر عدد من الدرا�س���ات )39( على المدار�س��� الابتدائية التي بلغ عددها 1.319 
وركز عدد �أ�صغر بكثير )8( على العينات الخا�صة بالمرحلة الدرا�سية الممتدة من ريا�ض 

الأطفال وحتى ال�صف الثامن التي �شملت �أ�صغر عدد من المدار�س ـــ 290.

ال�شكل 1.3
خ�صائ�ص الدرا�سات الم�ستخدمة

في التحليل المتعمق

عدد الدرا�سات: 69
الدرا�سات  ن�شر  �أو  ا�ستكمال  خلالها  ج��رى  التي  ال�سنوات 

2001 - 1978

العدد الكلي للمدار�س الم�شمولة بالدرا�سة: 2.802 
عدد الدرا�سات والمدار�س عند م�ستويات مختلفة:
ابتدائية: 39 درا�سة، 1,319 مدر�سة • مدر�سة 

العالية: 6 درا�سات، 323 مدر�سة متو�سطة/الأحداث  • مدر�سة 
10درا�سات: 10 درا�سات، 371 مدر�سة ثانوية/  • مدر�سة 

8 درا�سات، 290 مدر�سة الثامن:  ال�صف  �إلى  الأطفال  ريا�ض  • من 
6 درا�سات،  ع�شر:  الثاني  ال�صف  �إلى  الأطفال  ريا�ض  • من 

499 مدر�سة
العدد التقديري للمدر�سين الم�شمولين:14.000*

العدد التقديري للطلاب الم�شمولين: 1.400.000 **

* كان هذا التقدير مبنياً على حقيقة �أن متو�سط عدد المدر�سين الذين �أتموا تعبئة الا�ستبيان في الدرا�سة 
بلغ نحو 5. 

بلغ  التي تمت درا�ستها  �أن متو�سط عدد الطلاب في المدار�س  التقدير مبنياً على حقيقة  ** كان هذا 
نحو 500

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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وقد ا�س���تخدمت الدرا�س���ة النموذجية في التحلي���ل المتعمق نوعاً ما من الا�س���تبيان 
الذي يوجه �أ�س���ئلة �إلى المدر�سن�ي� تدور عن ت�صوراتهم و�آرائهم في ال�سلوكيات القيادية 
للمدير. وقمنا با�س���تخدام ت�صنيفات المدر�سن�ي� لقيادة المديرين بدلًا من الت�صنيفات 
المو�ضوعة من قبل المديرين �أنف�سهم ومن قبل م�شرفين �آخرين. وتم �إثبات �أن �أ�شخا�صاً 
مختلفن�ي� ممن �أجابوا على الأ�س���ئلة يقدمون ت����صنيفات مختلفة في م���ا يتعلق بقيادة 
المديري���ن. )Heck 1992(. ويعتقد �أن المدر�سن�ي� يقدمون المعلومة الأكثر ����صحة لأنهم 
 Ebmeier، 1991، أقرب �إلى الأعمال اليومية للمدر�س���ة ول�س���لوكيات المدير )�إبماي���ر�

.)Marcoulides 1990 ماركوليد�س & Larsen ،لار�سن ،Heck

وج���رى بعد ذل���ك ربط معدل نق���اط �إجابات المدر�سن�ي� داخل كل مدر�س���ة بمعدل 
التح����صيل العلمي للطلاب في تلك المدر�س���ة. �إذاً كانت الوحدة الم�ستخدمة في التحليل 
�إذاً هي المدر�س���ة؛ وكان لكل مدر�سة �سجل نقاط مخت�صر وحيد يمثل معدل التح�صيل 
العلمي للطلبة، و�س���جل نقاط واحد �أو �أكثر يمثل معدل فهم المدر�سين لل�سلوك القيادي 

العام وفهمهم ل�سلوك قيادي واحد محدد �أو �أكثر لمدير المدر�سة.

الت�أثير العام للقيادة
جرى في كل درا�سة قمنا بتحليلها، �إما ح�ساب �أو ا�ستخلا�ص الارتباط مابين القيادة 
العامة والتح����صيل العلمي للطلبة وذلك من داخل الدرا�سة مبا�شرة )راجع الملاحظة 
الفنية رقم 4 على ال�صفحة 199 للح�صول على تو�ضيح لكيفية قيامنا بح�ساب الروابط 
الخا����صة بمختلف الدرا�سات(. وقد ا�ستخل�صنا �أو قمنا بح�ساب 69 ارتباطاً فيها كلها 
يج�سد العلاقة ما بين �سلوك القيادة العامة والتح�صيل الأكاديمي للطلاب. وكما جرى 
تو�ضيحه في الف�صل 1، ف�إن معدل الارتباط كان )25.( وقمنا في الف�صل 1 بتقديم المزيد 
من الإي����ضاح ب�أن هذا الارتباط ي�ر�ي�ش �إلى وجود زيادة في ال�سلوك القيادي للمدير من 
فئة المئين  الخم�سينية �إلى فئة المئين  الثامنة والأربعين مرتبطة بتحقيق تح�سن وازدياد 
في الإنجاز الكلي للمدر�س���ة يرتفع من فئة المئين  الخم�س���ينية �إلى فئة المئين  ال�ستينية. 
�إ�ضافة �إلى ذلك ف�إن الزيادة في �سلوك القيادة من فئة المئين  الخم�سينية �إلى فئة المئين  
التا�سعة والت�س���عين مرتبطة بحدوث زيادة في التح�صيل العلمي للطلاب من فئة المئين  

الخم�سينية �إلى فئة المئين  الثانية وال�سبعين.
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ويوفر تف�سر�ي� �آخر للارتباط الذي يبلغ )25.( وجهة نظر مختلفة في الت�أثير الممكن 
للقيادة المدر�س���ية )راجع الملاحظة الفنية رقم 5 في ال����صفحة 218 من �أجل مناق����شة 
هذه الآلية(. �أدر�س ال����شكل 2.3 الذي يطرح و����ضعاً افترا�ضياً غير �أنه دقيق في تف�سيره 
لمع���دل الارتباط م���ا بين قي���ادة المديرين والتح����صيل العلمي للطلاب. وم���ن �أجل فهم 
معنى العبارات الت����صنيفية لل�سطور التي ت�شير �إلى المدار�س التي ت�ضم الن�صف العلوي 
والن����صف ال�س���فلي في الترتيب من المديرين، دعونا نعود �إلى الف�صل )1(. كنا قد بد�أنا 
ذلك الف�صل بملاحظة �أن هناك �أكثر من 94.000 مدر�سة تغطي مرحلة ريا�ض الأطفال 
وحتى ال����صف الثاني ع����شر في الولايات المتحـدة. لـذلك فـ�إن هنـالك على الأرجح �أكثر 
من 94.000 مديرٍ في الولايات المتحدة. تخيل �أننا قمنا ب�إدراج ه�ؤلاء المديرين بالترتيب 
ح�س���ب كفاءتهم كق���ادة مدار�س ومن المنطقي الافترا�ض �أنهم �س���وف ي����شكلون توزيعاً 
طبيعياً مثل ذاك الذي جرى ت����صويره في ال����شكل 3.3 على ال�صفحة 53 و�سوف يحتوي 
الن����صف العلوي من التوزيع على ن�س���بة الخم�سن�ي� بالمئة الأف����ضل من المديرين لناحية 
�س���لوكهم القيادي، ول�س���وف يحتوي الن����صف ال�س���فلي من التوزيع على ن�سبة الخم�سين 

بالمئة المتدنية من المديرين لناحية �سلوكهم القيادي.

ال�شكل 2.3
تف�سير ارتباط يبلغ )25.( لناحية معدلات النجاح المتوقعة للمدار�س 

اعتماداً على كفاءة القيادة
الن�سبة المئوية 

للمدار�س الناجحة في 
الامتحان

الن�سبة المئوية 
للمدار�س الرا�سبة في 

الامتحان

المدار�س التي يديرها مدراء جرى ت�صنيفهم 
جميعهم  للمديرين  العلوي  الن�صف  �ضمن 

ا�ستناداً �إلى كفاءة القيادة.
%62.5%37.5

جرى  مديرون  يديرها  التي  المدار�س 
ت�صنيفهم �ضمن الن�صف ال�سفلي للمديرين 

جميعهم ا�ستناداً �إلى كفاءة القيادة.
%37.5%62.5

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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دعونا الآن نعود �إلى ال�����شكل 2.3 وعناوين الأعمدة التي ت�ر�ي��ش �إلى ن�سبة المدار�س 
الناجح����ة �أو الرا�س����بة في الامتحان،. ولتف�سر�ي�� ه����ذه العناوين، افتر�����ض �أن امتحاناً 
�أُج����ري لجميع الطلبة في المدار�س���� الـ 94.000 تلك. ولكي تحقق مدر�س����ة ما النجاح 
في الامتحان، ف�إن معدل �س����جل علامات طلاب تلك المدر�س����ة يجب �أن يتجاوز عدداً 
مقطوعاً معيناً. �إ�����ضافة �إلى ذلك ف�إن الامتحان مع����د بحيث يكون التوقع العام عادة 
�أن تجتاز 50 بالمئة من المدار�س الامتحان وتر�سب فيه 50 بالمئة منها. ويظهر ال�شكل 
2.3 كيف تتغير ن�سبة النجاح المتوقعة هذه بناء على ما �إذا كانت المدر�سة لديها مدير 

موجود في الن�����صف العلوي �أو ال�س����فلي من التوزيع القيادي. وكما ي�شير ال�شكل 2.3، 
ف�إن من بين المدار�س التي يديرها مديرون موجودون في الن�صف العلوي من التوزيع، 
�س����وف تجتاز 62.5 بالمئة منها الامتحان و�س����وف تر�س����ب فيه 37.5 بالمئة. وبالن�س����بة 
للمدار�س���� الت����ي يديرها مديرون موجودون في الن�����صف ال�س����فلي م����ن التوزيع، ف�إنه 
م����ن المتوقع �أن يحدث العك�س ـــ �س����تنجح 37.5 بالمئة م����ن المدار�س فقط في الامتحان 
و�ستر�س����ب 62.5 بالمئ����ة منها. وبمعن����ى �آخر ف�إن المدار�س الت����ي يديرها مديرون جاء 
ترتيبهم في الن�����صف العلوي من التوزيع لناحية قيادتهم لها، �س����وف تحوز على ن�سبة 

نجاح �أعلى بمقدار 25 بالمئة.

و�س���واء قمنا با�ستخدام هذا المثال الذي ي�س���تند �إلى معدل النجاح المتوقع �أو المثال 
ال�س���ابق المبن���ي عل���ى تغيير متوقع في فئ���ة المئين  للتغير�ي� في معدل التح����صيل العلمي 
للطلاب، ف�إن الر�س���الة وا����ضحة ـــ يمكن �أن يكون لل�سلوك القيادي للمدير ت�أثير عميق 
في التح�صيل العلمي للطلاب ونحن نعتقد �أن نتيجتنا العامة الخا�صة بمعدل الارتباط 
البالغ )25.( هي نتيجة مقنعة ولا بد لها من �أن تحرك قادة المدار�س للبحث عن و�سائل 

لتح�سين مهاراتهم القيادية.

وم���ع ذلك ف�إن درا�س���ة واح���دة �أخرى على الأق���ل لديها الغاية المح���ددة ذاتها مثل 
غايتنا، �أفادت بوجود علاقة �أكثر ����ضعفاً بكثير ما بين قيادة المدير والتح�صيل العلمي 
للطلاب. وقبل �أن يكون ب�إمكاننا وب����صورة م����شروعة طرح تو����صيات تكون مبنية على 

ماتو�صلنا �إليه من ا�ستنتاجات ف�إنه يجب علينا �أن نعالج هذا التناق�ض.
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النتائج التي تو�صلنا �إليها في �ضوء درا�سات �أخرى
من المهم �أن نن����صرف �إلى الاهتمام بحقيقة �أن النتيجة التي تو����صلنا �إليها ب�����شأن 
معدل الارتباط البالغ )25.( مابين ال�سلوك القيادي لمديري المدار�س والتح�صيل العلمي 
للطا�ل�ب هو �أعلى من ذاك ال���وارد في التحليل المتعمق الذي �أجراه فيتزيرز، بو�س���كر، 
وكروغر 2003 فقد ذكروا �أن هناك معدل ارتباط ما بين القيادة والتح�صيل الأكاديمي 
للطلاب يبلغ )02.(، م�شيرين �إلى عدم وجود علاقة تقريباً ما بين القيادة والتح�صيل. 
ولإ����ضفاء الإثارة على الفكرة ف�إن مقالهم يحمل عنوان »القيادة التعليمية والتح�صيل 
العلمي للطلاب: البحث المحير عن رابطة«. ومن الوا�ضح �أن ما تو�صلنا �إليه من نتائج 
وا�ستنتاجات يختلف ب�شكل �أ�سا�سي عن ذاك الخا�ص بهم. وتقدم الملاحظة الفنية رقم 
66 )راجع ال�صفحة 219( تحليلًا مف�صلًا لأ�سباب هذه النتائج المتباينة. وعلى الرغم 

من ذلك ف�إن هناك باخت�صار ثلاثة �أ�سباب رئي�سة تف�سر وجود الاختلافات.

�أولًا، كان���ت الدرا�س���ة التي �أجراها فيتزي���رز وزملا�ؤه تركز عل���ى المدار�س في دول 
مختلف���ة مقابل درا�س���تنا للمدار�س��� في الولايات المتحدة. وللإي����ضاح، ف�إنه من �أ����صل 
الدرا�س���ات الـ37 الم����شمولة بالتحليل المتعمق ال���ذي �أجراه ويتزي���رز، تم �أخذ 25 منها 

ال�شكل 3.3
توزيع فعالية القيادة

المديرون الم�صنفون في الن�صف العلوي 
من ااتوزيع القيادي

المديرون الم�صنفون في الن�صف ال�سفلي
من التوزيع القيادي

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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 the International »من درا�سة �أجرتها »الرابطة الدولية لتقويم الإنجازات التعليمية
Association for Educational Achievement of Evaluation  the IEA( ع���ن 

 )& Ross(1993) Postlethwaite مح���و الأمية في 25 دولة )راجع بو�س���تلثويت ورو�س
وقد ذكرت هذه الدرا�س���ات ب�صدد محو الأمية في دول غير الولايات المتحدة �أن هناك 
ارتباطات ����ضعيفة جداً ما بين القيادة والإنجازات الخا����صة بمحو الأمية. وعندما تم 
ا�س���تبعاد درا�س���ات الرابطة الدولية )IEA( من تحليلاتهم وج���د فيتزيرز وزملا�ؤه �أن 
الارتباط ما بين القيادة والتح����صيل العلمي قد ت����ضاعف. �إ����ضافة �إلى ذلك لم ترد في 
الدرا�س���ات التي تغطي هولندة التي تم �إدراجه���ا في تحليلهم المتعمق �أي علاقة مميزة 
)ارتب���اط يبل���غ 00.( مابين القيادة والتح����صيل العلمي للطلاب. وكم���ا ذكر ويتزيرز 
وزملا�ؤه ف�إن »النتائج، �س���واء بالن�س���بة للعينة الكلية والعينة التي لا تت����ضمن البيانات 
المتواف���رة م���ن الرابطة الدولية لتقويم التح����صيل التعليمي، تدل ب����أن ]ارتباط[ حجم 
الت�أثر�ي� في هولن���دة هو نحو »ال����صفر« )�ص 409(. وباخت����صار ف�إن الدرا�س���ات التي 
�أعُدت خارج الولايات المتحدة قامت ب�شكل مميز بالإبلاغ عن وجود ارتباطات �ضعيفة 
جداً حيث خف����ضت المعدل العام ب����شكل كبير. وعندما قام ويتزيرز وزملا�ؤه بح�س���اب 

معدل الارتباط لأنواع محددة من الدرا�سات وجدوا �أنه يبلغ )11.(

هن���اك عامل �آخر يف�س���ر الاختلاف ما بين الدرا�س���تين في عملي���ات تقدير الت�أثير 
الكل���ي للقي���ادة على التح����صيل العلم���ي للطلاب يتن���اول الطريقة التي تم بوا�س���طتها 
ح�س���اب معدل الارتباطات. �إن �إجراءاتنا الخا����صة بح�س���اب معدل الارتباطات واردة 
في الملاحظة الفنية رقم 7 )راجع ال����صفحة 221( غر�ي� �أننا وب�إيجاز قمنا في تحليلنا 
المتعمق بح�س���اب معدل الارتباطات ����ضمن الدرا�سات وبينها با�س���تخدام �آلية ت�ستبعد 
ــ تل���ك الارتباطات التي ه���ي مختلفة جداً  الأع���داد النظري���ة والإح����صائية النا����شزة ـ
عن الأخرى الموجودة في مجموعة ت�س���تند �إلى معايير نظرية �أو �إح����صائية. وي�س���تبعد 
الباحث مثل هذه الدرا�س���ات النا����شزة تمام���اً لأنها من المرجح جداً �أن ت����شمل عوامل 
تكون دخيلة على البنية التركيبية التي ت�شكل مركز التحليل المتعمق. وكانت تلك البنية 
 Lipsey & Wilson2001( في هذه الحالة، القيادة المدر�س���ية)راجع ليب�سي وويل�سون
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للمناق����شة(. وقد نتج عن هذا في عدد من الأو�ضاع ا�ستبعاد ارتباطات �ضعيفة للغاية. 
ولو �أننا كنا قد �أبقينا على هذه الدرا�س���ات البعيدة عن المو����ضوع ����ضمن التحليل، ف�إن 

معدل الارتباط كان �سوف يكون �أقل من الارتباط المذكور البالغ )25.(.

�أما العامل الثالث الذي يت�سبب في التباين في النتائج فهو �أن درا�ستنا قامت بت�صحيح 
حالة ال����ضعف في كل م���ن مقايي�س التح����صيل العلمي للطلاب ومقايي�س��� قيادة المدير 
)راجع الملاحظة الفنية رقم 8 على ال����صفحة 225 للمناق����شة(، وت�ر�ي�ش حالة ال�ضعف 
�إلى وجود تقل�ص في معامل الارتباط نظراً لغياب الدقة في و�س���ائل القيا�س الم�س���تخدمة 
في درا�س���ة ما. وفي حالة تحليلنا المتعمق، ا�س���تخدم بع�ض الدرا�سات ا�ستبيانات تتحدث 
عن مقدرة القادة التي كانت تمتلك م����صداقيات �ضعيفة للغاية. وح�سب التعريف، ف�إن 
و�س���يلة قيا�س تمتلك م�صداقية ����ضعيفة �س���وف تقلل من قيمة الارتباط ما بين القيادة 
والتح����صيل العلمي للطلاب. ولإي�ضاح ذلك �إفتر�ض �أن الارتباط الفعلي ما بين القيادة 
والتح����صيل العلم���ي للطلاب في درا�س���ة معينة يبل���غ )30.( وتقي�س الدرا�س���ة مع ذلك، 
قيادة المدير، با�س���تخدام ا�س���تبيان يحظى بثقة تبلغ )64.( وتقول لنا نظرية الا����ضعاف 
�إن الارتباط الفعلي �س���وف يتم تخفي����ضه بوا�س���طة عامل م�س���او للجذر التربيعي للثقة 
)للمناق����شة راجع هنتر و����شميدت Hunter & Schmidt، a1990،b 1990، 1994( �إن 
الجذر التربيعي للعدد )64.( هو )80.(. �إذاً �سيبلغ الارتباط الذي �سوف يتم احت�سابه في 
درا�س���تنا المثال )24.( )80. × 30.( مقارنة بـ )30.( ـــ الترابط الفعلي. وبمعنى �آخر ف�إن 
الارتباط الذي جرى ح�سابه في الدرا�سة يقلل من قيمة الارتباط الفعلي بمقدار )06.(.

وباخت����صار، يمثل معدل الارتباط )25.( الذي قمنا بح�س���ابه بياناً تقديرياً للعلاقة 
ما بين ال�س���لوك القيادي لمديري المدار�س والتح����صيل العلمي للطلاب في مدر�س���ة ما، 
وفقاً لل����شروط الآتية: جميع المدار�س هي من الولايات المتحدة �أو من ثقافات م����شابهة 
لتلك الموجودة في الولايات المتحدة؛ يتم ح�س���اب علامات ال�س���لوك القيادي با�ستخدام 
مجموع���ات م���ن الارتباطات التي يبدو �أنها تق���وم بقيا�س البن���ى التركيبية ذاتها؛ وتم 
ت����صحيح علامات ال�س���لوك القيادي والتح�صيل العلمي للطلاب ب�س���بب عدم �إمكانية 

التعويل عليها �أو الوثوق بها.

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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�إننا نعتقد �أن معدل ارتباط ما تم ح�سابه وفقاً لهذه ال�شروط ي�شكل تقديراً منطقياً 
�أكر�ث� للعلاقة م���ا بين قيادة المدير والتح����صيل العلمي للطلاب ـ �إن لم يكن للأ�س���باب 
الإح����صائية الوارد ذكرها �أعلاه، فمن �أجل غياب ال�صلاحية الا�سمية للبديل. ول�شرح 
ذلك فكر في الارتباط البالغ )02.( الموجود في الدرا�سة التي �أجراها فيتزيرز وزملا�ؤه. 
ف����إذا كانت ه���ذه تمثل العلاقة ال����صحيحة م���ا بين قي���ادة المدير والتح����صيل العلمي 
للطلاب، ف�إن على المربين �إذاً �أن يقبلوا بالا�س���تنتاج القائل �أن �س���لوك قيادة المدير في 
مدر�سة معينة لي�س لها من ت�أثير تقريباً على تح�صيل الطلبة في المدر�سة. و�إذا ما قدم 
المدير توجيهاً ودعماً قويين، ف�إن تح�صيل الطلبة في المدر�سة �سوف يكون م�ساوياً تقريباً 
لما �س���يكون متوقعاً في حال لم يقدم المدير التوجيه والدعم. ويتناثر هذا الا�س���تنتاج في 
وجه الإدراك ال�س���ليم والتجربة التي خا����ضها حرفياً ع����شرات الآلاف من المديرين في 
الولايات المتحدة والذين حققوا تح�سينات جذرية وباهرة في التح�صيل العلمي للطلاب 

في مدار�سهم.

 نظرة �أعمق
لق���د نبهنا في الف����صل 1 من المبالغ���ة في �إبراز معدل الارتباط الذي جرى ح�س���ابه 
����ضمن التحليل المتعمق. وينبه جين غلا�س الم�ؤ�س�س المعتبر للتحليل المتعمق الحديث في 
كتابه )في  �أعمال روبن�سون  in Robinson، 2004(، ينبه من »�أن نتيجة تحليلٍ متعمقٍ 
لا يجب �أن تكون �أبداً معدلًا؛ يجب �أن تكون ر�س���ماً بيانياً. )�ص.29(. والتزاماً بتو�صية 
غلا�س قم بدرا�س���ة ال����شكل 3.4 الذي هو ر�س���م بياني ي�ضم مقاطع م�س���تطيلة ال�شكل 

للارتباطات م�أخوذة من تحليلنا المتعمق.

ويظهر ال����شكل مجموعة وا�س���عة من الارتباطات الم�أخوذة من درا�ستنا التي �شملها 
تحليلنا المتعمق وكل واحدة من هذه الارتباطات تمثل، ومن منظور واحد رقماً تقديرياً 
منف�اً�ل�ص »للعلاقة الفعلية« ما بين ال�سلوك القيادي العام الذي يمار�سه مدير المدر�سة 
وبين التح����صيل العلمي للطلاب؛ �أي �أن كل درا�سة افتر�ضت �أو كانت ت�أمل �أن المديرين 
والمدار�س��� التي كانت مو����ضع درا�س���ة، كان���ت تمثل المديري���ن والمدار�س��� في كل �أنحاء 

البلاد.)راجع الملاحظة الفنية رقم 9 على ال�صفحة 227 لمناق�شة هذا المفهوم(.
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ملاحظة: تم ا�ستبعاد الارتباطات النا�شزة. راجع الملاحظة الفنية رقم 8 على ال�صفحة 225

و�إذا ما �أخذنا في الاعتبار الأرقام التقديرية الق����صوى في ال�شكل 4.3 ف�إننا نح�صل 
عل���ى وجه���ات نظر مختلفة ج���داً عن ت�أثير قيادة المدر�س���ة. ولإي����ضاح ذل���ك، فكر في 
الارتباط الإيجابي الأكبر في ال����شكل وهو )62.(. ف����إذا كان هذا يمثل العلاقة الفعلية 
بين قيادة المدر�سة والتح�صيل العلمي للطلاب، ف�إنه يعني �أن الزيادة في �سلوك القيادة 
من فئة المئين  الخم�س���ينية مرتبطة بزيادة التح����صيل العلم���ي للطلاب من فئة المئين  
الخم�سينية �إلى فئة المئين  الثالثة وال�سبعين. ولكن دعونا الآن نفكر في الارتباط ال�سلبي 
الأق�صى الذي يبلغ )03.(. ف�إذا ما كان هذا يمثل العلاقة الحقيقية بين قيادة المدر�سة 
والتح����صيل العلمي للطا�ل�ب فهذا يعني �أن الزيادة في �س���لوك القي���ادة من فئة المئين  
الخم�س���ينية �إلى الرابع���ة والثمانين مرتبطة بح���دوث انخفا�ض في التح����صيل العلمي 

للطلاب من فئة المئين  الخم�سينية �إلى التا�سعة والأربعين.
�س�ؤال منطقي يطرح نف�سه كيف �أن الدرا�سات التي المتعلقة بالمو�ضوع ذاته يمكنها �أن 
تطرح مثل هذه النتائج المغايرة. ومرة ثانية يقدم غلا�س الن����صح والإر�شاد حيث يو�صي 

ال�شكل 4.3
توزيع الارتباطات

التعداد

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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ب�أن الإجابة على هذا ال�س����ؤال يجب �أن تكون الغاية الرئي�س���ة للتحليل المتعمق. وفي كتابه 
الذي يدور حول التحليل المتعمق والذي يحمل عنوان: »كيف تتم مراجعة العلوم« )1997( 

يقوم هنت على وجه الخ�صو�ص باقتبا�س تعقيب عن غلا�س يقول فيه:
ــ لي�س  ــ �أو بالأحرى ما يجب �أن يكونه ـ �إن ما غدوت �أظن �أن التحليل المتعمق هو في الواقع ـ
خلا����صة �أحادية العدد مثل »هذا هو تعريف ت�أثير العلاج النف�س���ي« ـــ ولكنه مجموعة كاملة 
م���ن نتائج الدرا�س���ات التي تظهر كيف تتغير العلاقات ما بن�ي� المعالجة والنتيجة باعتبارها 
ــ عمر الأ�شخا�ص قيد العلاج، �أنواع الم�شكلات التي عانوا  من عمل كل �أنواع الحالات الأخرى ـ
منها، تدريب المعالج النف�س���ي، المدة التي م����ضت على العلاج عندما قم���ت بقيا�س التغيير، 
�إلى �آخ���ره. وذاك ه���و في الواقع ما نريد �أن نح����صل عليه ـــ ����صورة ����شاملة ل���كل التغييرات 
والتحولات، م�شهد معقد بدلًا من نقطة مركزية وحيدة. وذاك �سوف يكون الإ�سهام الأف�ضل 

الذي ب�إمكاننا �أن نقوم به )�ص 163(.

ومن الناحية التقنية تتم الإ�شارة �إلى محاولات الإجابة على ال�س�ؤال المتعلق بالت�أثيرات 
المختلفة ل�سلوك القيادة على التح�صيل العلمي للطلاب والموجودة في كل الدرا�سات، تتم 
الإ����شارة �إليها على �أنها بحث عن قيم متغيرة و�س���يطة ـــ قيم متغر�ي�ة يمكنها الت�أثير في 
العلاقة ما بين القيادة المدر�س���ية والتح����صيل العلمي للطلاب. ما هي �إذاً القيم المتغيرة 

المحتملة التي يمكن �أن تف�سر الاختلافات في النتائج الم�صورة في ال�شكل 4.3؟
لقد �أخذنا في الاعتبار ت�أثير عدد من القيم المتغيرة الو�سيطة، وهذه تتم مناقِ�شتها 

في الملاحظة الفنية رقم 10 )راجع ال�صفحة 231( وهنا نناق�ش اثنين منها.
كانت �إحدى القيم المتغيرة التي �أخذناها في الاعتبار نوعية الدرا�س���ات الم����شمولة 
بتحليلنا المتعمق. وقد قمنا بت����صنيف كل درا�سة على �أنها ذات نوعية جيدة، متو�سطة 
�أو ����ضعيفة، مما �أتاح لنا �أن نقرر ما �إذا كانت نوعية منهجية العمل الخا����صة بدرا�سة 
ما قد ف�س���رت �س���بب وجود بع�ض الفروقات في الارتباطات المذكورة. النتائج الكاملة 
الخا����صة بهذه القيمة المتغيرة الو�س���يطة واردة في الملاحظة رقم 10. ويلخ�ص ال�شكل 
5.3 النقاط الأبرز في تلك النتائج. وكما جرى  ت����صويره في ال����شكل 5.3، فقد �أعطت 

الدرا�س���ات التي كانت قد ����صنفت ب�أنها الأكثر جودة في نوعية منهجية العمل، �أعطت 
مع���دل الارتباط الأكبر ما بين قيادة المدر�س���ة والتح����صيل العلم���ي للطلاب. و�أعطت 

الدرا�سات التي �صنفت الأ�ضعف، معدل الارتباط الأ�ضعف.
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ال�شكل 5.3
 جودة الدرا�سة

عدد المدار�سعدد الدرا�ساتالمعدل   rالنوعية
3122820.جيدة

23281.212.متو�سطة

1714567.�ضعيفة

 ملاحظة        لأننا ا�ستبعدنا الارتباطات النا�شزة من تحليلنا، ف�إن العدد الكلي للدرا�سات المذكورة 
في هذا ال�شكل هو 64 مقارنة بـ69. والعدد الكلي للمدار�س هو 2.599 مقارنة بـ 2.802. راجع الملاحظة 

الفنية رقم 7 من �أجل تو�ضيح كيفية قيامنا بتحديد الارتباطات النا�شزة.

ال�شكل 6.3
م�ستويات المدار�س

المعدل   rم�ستوى المدار�س التي ركزت عليها الدرا�سات
عدد 

الدرا�سات
عدد 

المدار�س
29361.175.الابتدائية

246323.مدر�سة متو�سطة/�أحداث عالية

269325.مدر�سة ثانوية

157277.مدار�س ريا�ض الأطفال وحتى ال�صف الثامن

166499.مدار�س ريا�ض الأطفال وحتى ال�صف الثاني ع�شر

ملاحظة          لأننا ا�ستبعدنا الارتباطات النا�شزة من تحليلنا، ف�إن العدد الكلي للدرا�سات المذكورة 
في ه���ذا ال����شكل هو 64 مقارن���ة بـ 69؛ والع���دد الكلي للمدار�س ه���و 2.802 مقارنة ب���ـ 2.805. )راجع 

الملاحظة الفنية رقم 7 على ال�صفحة 225 لتو�ضيح كيفية قيامنا بتحديد الارتباطات النا�شزة.

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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وم���ع �أنه �س���يكون من غير الملائم ا�س���تخلا�ص ا�س���تنتاجات �س���ريعة وثابتة لا تقبل 
النقا�ش مما يتم التو����صل �إليه من نتائج، ف�إن ال�شكل 5.3 يقدم بالفعل بع�ض البراهين 
عل���ى �أن مع���دل الارتباط القوي ن�س���بياً والذي وجدناه ما بين قيادة المدير والتح����صيل 
العلمي للطلاب لم يكن على الأرجح من �صنع تخطيط �ضعيف للبحث. وب�أخذه بقيمته 
الظاهرية فعلًا، ف�إن ال����شكل 5.3، يعني ����ضمناً �أنه كلما كان مخطط البحث �أقوى كان 
الارتب���اط �أعل���ى. وجدت- تلك الدرا�س���ات التي كانت �أكثر دقة لناحي���ة الطريقة التي 
اعتمدته���ا لقيا�س��� القي���ادة والطريقة التي اعتمدته���ا للتعريف بالقي���ادة، �إلى �آخره-

علاقات �أقوى ما بين القيادة والتح�صيل العلمي للطلاب.
هنالك قيمة متغيرة و�س���يطة �أخرى قمنا ب�أخذها في الاعتبار هي م�س���توى المدر�سة 
الم�شمولة بالدرا�سات. وربما يكون الو�ضع �أن العلاقات ما بين القيادة والتح�صيل العلمي 
للطلاب هي �أ�سا�ساً مختلفة في مجموعة واحدة من م�ستويات ال�صفوف الدرا�سية عنه 

في مجموعة �أخرى، ورد ذكر النتائج المتعلقة بهذه القيمة المتغيرة في ال�شكل 6.3 .
ومرة �أخرى، لا يجب ا�ستخلا�ص ا�ستنتاجات �سريعة وثابتة من ال�شكل 6.3 وب�أخذه 
كم���ا هو، على �أي حال، ف�إن ال����شكل يدل على وجود فارق ����ضئيل في ت�أثير قيادة المدير 
من المدر�سة الابتدائية �إلى المدر�سة المتو�سطة/الأحداث العالية* �إلى المدر�سة الثانوية. 
وعلى الرغم من �أن الارتباطات لي�س���ت متطابقة بالن�س���بة لهذه الم�ستويات الثلاثة من 
التعلي���م، ف�إنه���ا على الأرج���ح قريبة جداً من بع����ضها ك���ي تعد »مختلف���ة« من منظور 
�إح����صائي، ومع ت�س���جيل هذا التحفظ ف�إنه من المثير للاهتم���ام �أن معدل الارتباطات 
للدرا�س���ات التي غطت مرحلة ريا�ض الأطفال وحتى ال����صف الثامن، وريا�ض الأطفال 
وحت���ى ال����صف الثاني ع����شر هو تماماً �أدنى بقلي���ل من تلك التي تركز على م�س���تويات 
محددة �أكثر لل����صفوف الدرا�سية. �إننا لا ن�س���تطيع العثور على �سبب وا�ضح يعلل طرح 
هذه الدرا�س���ات لارتباطات �أدنى، وربما �أن ات�ساع هذه الدرا�سات �أ�ضعف من مقدرتها 
على �أن تقي�س ب����شكل دقيق قيادة المدير، التح����صيل العلمي للطلاب، �أو كليهما. �إلا �أن 

هذا مجرد تكهن فقط.

 * مدرسة تضم الصفين السابع والثامن من المرحلة الابتدائية والسنة الأولى من المرحلة الثانوية وفق النظام 
التعليمي الأمريكي.
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لق���د قمنا في مراجعتنا للدرا�س���ات كله���ا بتفح�ص ت�أثير ثماني قيم متغيرة و�س���يطة 
على حجم الارتباط ما بين قيادة المدير والتح�صيل الأكاديمي للطلاب. وتورد الملاحظة 
الفنية رقم 10 النتائج التي تو����صلنا �إليه���ا للمتغيرات الثماني جميعها وتناق�ش ما يمكن 
وما لا يمكن ا�ستخلا����صه من تحليلنا. وعلى الرغم من ذلك، وب����شكل عام، ف�إن تحليلنا 
للمتغيرات الو�سيطة لم يقدم �أي �شروحٍ وا�ضحة للاختلافات في الارتباطات ما بين قيادة 
المدير والتح�صيل العلمي للطلاب. ومع ذلك فقد �أتاحت منطقة �أخرى من البحث تقديم 
تلك الإي�ضاحات. و�شملت تلك المنطقة �أنماطاً محددة من ال�سلوك القيادي. ونحن نبحث 

في تلك الأنماط المحددة من �سلوكيات القيادة في الف�صل رقم 4.

الجزء 1: قاعدة البحث - 3: التحليل المتعمق
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خلا�صة وا�ستنتاجات
يدل تحليلنا المتعمق، وبلغة وا�ضحة و�صريحة على �أنه يمكن �أن يكون لمديري المدار�س 
ت�أثير عميق على تح����صيل الطلاب في مدار�سهم. وقد وجدنا �أي�ضاً �أن الدرا�سات التي 
�أدرجناه���ا في تحليلنا المتعم���ق �أفادت بوجود ارتباطات ذات حج���م مختلف بين قيادة 
المدي���ر والتح����صيل العلمي للطلاب ـــ بع����ضها كبير جداً و�إيجابي، وبع����ضها ����ضعيف 
و�س���لبي. ولم تقدم محاولاتنا ل����شرح هذه الاختلافات با�س���تخدام قيم متغيرة و�سيطة 

مثل نوعية الدرا�سات وم�ستوى التعليم، لم تقدم �أي �إي�ضاحات مبا�شرة.
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