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Të thellohemi për drejtimin në arsim: 
Pse është kaq i rëndësishëm? 

 
 

Drejtimi efikas i shkollës është 
elementi që bën dallimin në 
përmirësimin e të nxënit. 
Kjo ide nuk është as e re dhe as nuk lë 
vend për polemika. Por, ajo çka 
mbetet ende e mjegullt, pavarësisht 
përpjekjeve disa dhjetëra vjeçare për 
ripërtëritjen e shkollës, është se 
ç’rëndësi ka drejtimi dhe efektet e tij 
në promovimin e të nxënit të të gjithë 
fëmijëve dhe cilët janë përbërësit e 
domosdoshëm të drejtimit të 
suksesshëm. Në mungesë të provave 
të forta për t’iu përgjigjur këtyre 
pyetjeve, atyre që u orvatën të 
tërhiqnin më tepër vëmendje për këtë 
çështje dhe më tepër investime në 
drejtim si një shteg për përmirësimin 
në masë të arsimit, iu deshën të 
kapeshin fort pas besimit se sa të 
mbështeteshin te faktet. 

Ky raport i kërkuesve nga Universiteti 
i Minesotës dhe Torontos këqyr  
provat e disponueshme dhe i jep 
arsimtarëve, politikëbërësve dhe të 
gjithë qytetarëve të interesuar në 
promovimin e shkollave të 
suksesshme  përgjigje për disa prej 
këtyre pyetjeve me rëndësi jetike. 
Është hallka e parë e zinxhirit të 
botimeve të porositura nga Wallace 
Foundation që do të sondojë rolin e 
drejtimit në përmirësimin e të nxënit. 

Sipas provave të përpiluara dhe 
analizuara nga autorët, na del që 
drejtimi jo vetëm është i rëndësishëm, 
por për më tepër zë vendin e dytë pas 
mësimdhënies për nga faktorët e 
lidhur me shkollën për sa i përket 

ndikimit që ka te të nxënit e nxënësve. 
Madje, autorët thonë se ndikimi i 
drejtimit është më i madh në ato 
shkolla ku nevojat e të nxënit të 
nxënësve janë më të mprehta. 

Por, si e arrijnë drejtuesit e cilësisë 
së lartë këtë ndikim? 

Duke caktuar drejtimet, pra duke marrë 
një kurs të kuptueshëm dhe të qartë për 
të gjithë, duke krijuar pritshmëri të larta 
dhe duke përdorur të dhënat për të 
ndjekur ecurinë dhe performancën. 

Duke zhvilluar njerëzit, pra duke i 
ofruar mësuesve dhe të tjerëve në 
sistem mbështetjen dhe trajnimin e 
nevojshëm për të pasur sukses.  

Duke e bërë organizatën funksionale, pra 
duke u siguruar që e gjithë gama e 
kushteve dhe shtysave në rrethe dhe 
shkolla të mbështesë plotësisht, dhe jo 
t’i frenojë mësimdhënien dhe të nxënit. 

Kemi ende një mal me gjëra për të 
mësuar rreth bazave të drejtimit 
cilësor, se si t’i “mbrehim” përfitimet 
e tij, dhe si të sigurohemi që të mos i 
hedhim më tutje drejtuesit e mirë në 
sisteme të këqija të cila ia gërryejnë 
pak nga pak cilësitë më të mira. Jam 
besimplotë se, në një epokë të 
shënuar nga padurimi më se i 
justifikuar i publikut për përmirësimin 
e shkollës, njohuritë e parashtruara në 
këtë raport dhe botimet që do të 
pasojnë nga ky grup kërkuesish do të 
na shpien drejt një politike dhe 
praktike më efikase. 

 

 
Znj. Christine DeVita 
Presidente 
Wallace Foundation 
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Si ndikon drejtimi te të nxënit e nxënësit 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Asnjë reformë nuk 

ka gjasa ta 

përmirësojë të 

nxënit e nxënësit 

nëse drejtuesit e 

rrethit dhe shkollës 

nuk bien dakord 

me qëllimet e saj 

dhe nuk e 

përkrahin atë çka 

kërkohet për ta 

bërë të efektshme. 

Të gjitha përpjekjet aktuale për reformimin shkollor synojnë përmirësimin e 
mësimdhënies dhe të nxënit. Por, mënyrat se si qasen këtij synimi janë të 
ndryshme. Disa reforma për shembull synojnë përmirësimin e njëkohshëm të 
të gjitha shkollave në një rreth, shtet i apo vend të caktuar. Disa të tjera iii 
përpiqen të ndikojnë te qasja e përgjithshme ndaj mësimdhënies dhe të nxënit 
brenda një shkolle të vetme, duke i marrë të gjitha me radhë njëra pas tjetrës. 
Por ka edhe nga ato të tjera që fokusohen te kurrikula novatore (shkencë dhe 
matematikë, për shembull), që trajtojnë zakonisht vetëm një pjesë të programit 
shkollor dhe synojnë zbatim në shkallë të gjerë, ndërsa qasjet novatore ndaj 
udhëzimit, si p.sh të nxënit bashkëpunues, synojnë t’i ndryshojnë praktikat e 
mësuesve një nga një. 

Pavarësisht dallimeve të këtyre qasjeve ndaj reformës shkollore, suksesi i të 
gjithave varet nga motivet dhe kapacitetet e drejtimit lokal. Asnjë reformë nuk 
ka gjasa ta përmirësojë të nxënit e nxënësit nëse drejtuesit e rrethit dhe shkollës 
nuk bien dakord me qëllimet e saj dhe nuk e përkrahin atë çka kërkohet për ta 
bërë të efektshme. Drejtuesit lokalë për shembull, duhet t’i ndihmojnë kolegët 
e tyre që të kuptojnë se si reformat e ndërmarra së jashtmi mund të ndërthuren 
me përpjekjet lokale për përmirësim, të ofrojnë mbështetjen e nevojshme për 
ata, praktikat e të cilëve duhet të ndryshojnë dhe duhet të fitojnë 
bashkëpunimin dhe mbështetjen e prindërve dhe anëtarëve të tjerë të 
komunitetit lokal . Drejtimi “efikas” apo “i suksesshëm” është jetik për 
reformën shkollore. Prandaj, duhet të dimë se si duhet të jetë dhe të kuptojmë 
më mirë se si funksionon. 

Në fazën e parë të këtij projekti kërkimor madhor që synonte zgjerimin e 
mëtejshëm të njohurive bazë rreth drejtimin efikas në arsim, ne shqyrtuam të 
dhënat e disponueshme për t’i kthyer përgjigje pesë pyetjeve: 

■ Ç’efekte ka drejtimi i suksesshëm te të nxënit e nxënësit? 

■ Si duhen pajtuar me njëra-tjetrën format e drejtimit në kundërshti me 
njëra-tjetrën, të përvijuara në literaturë? 

■ A ka një grup praktikash “bazë” për  drejtimin që të përdoren nga 
drejtuesit në shumicën e rrethanave? 

■ Ç’kërkohet tjetër, përpos bazës, për drejtim të suksesshëm? 

■ Si ndikon drejtimi i suksesshëm te të nxënit e nxënësit? 
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Efektet e drejtimit te të nxënit e nxënësit 
 
 

 
Nga shqyrtimi i provave dolëm në përfundimin se drejtimi i suksesshëm mund të 
luajë rol tejet domethënës, ndonëse shpesh të nënvlerësuar, në përmirësimin e të 
nxënit të nxënësit. Më konkretisht, provat e disponueshme për përmasat dhe 
natyrën e efekteve të drejtimit të suksesshëm te të nxënit e nxënësit përligjin dy 
pretendime kryesore: 

 

 
 
 
 

 
Efektet totale (të 

drejtpërdrejta dhe të 

tërthorta) të 

drejtimit te të nxënit 

e nxënësit janë të 

barasvlershme me 

si një të  

katërtën e efekteve 

totale të shkollës. 

1. Drejtimi zë vendin e dytë pas udhëzimit në klasë për nga të gjithë faktorët e lidhur me 

shkollën që kontribuon në atë çka mësojnë nxënësit në shkollë. 

Ndonëse provat për efektet e drejtimit te të nxënit e nxënësit mund të jenë të 
vështira për t’u interpretuar, shumica e kërkimeve ekzistuese i nënvlerësojnë 
efektet e tij. Efektet totale (të drejtpërdrejta dhe të tërthorta) të drejtimit te të 
nxënit e nxënësit janë të barasvlershme me  një të katërtën e efekteve totale të 
shkollës.iv 

Provat mbështesin interesin aktual të gjithëkundpërhapur për përmirësimin e 
drejtimit, si çelës i zbatimit me sukses të reformës në shkallë të gjerë. 

2. Zakonshmit, efektet e drejtimit janë më të mëdha atëherë kur dhe ku nevojiten më tepër. 
 

Sa më e madhe sfida, aq më i madh ndikimi i veprimeve të tyre te të nxënit, 
veçanërisht kur flasim për drejtuesit në role administrative formale. Ndonëse 
provat tregojnë efekte të vogla por domethënëse të veprimeve të drejtimit te të 
nxënit e nxënësit përgjatë spektrit të shkollave, kërkimet aktuale tregojnë se 
efektet e demonstruara të drejtimit të suksesshëm janë ndjeshëm më të mëdha 
në ato shkolla që ndodhen në rrethana të vështira. Në të vërtetë, nuk është 
shënuar asnjë rast i dokumentuar i përmirësimit rrënjësor të shkollave me 
probleme pa ndërhyrjen e një drejtuesi të fuqishëm. Në këto përmirësime 
rrënjësore mund të kontribuojnë edhe shumë faktorë të tjerë, por drejtimi 
vepron si katalizator. 

Prandaj, këto rezultate tregojnë vlerën e ndryshimit apo ngritjes së kapacitetit 
të drejtimit në shkolla me performancë të dobët, si pjesë e përpjekjeve për 
përmirësim, apo si pjesë e rindërtimit së shkollës. 
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Drejtimi: 
Format dhe tendencat 

 

 

Kur përvjel puna te drejtimi i “suksesshëm”, mund të pështjellohemi fare lehtë 
nga provat aktuale për kuptimin real që mbart. Megjithatë, tre përfundime janë 
absolutisht të garantuara për sa i përket formave të ndryshme të drejtimit të 
pasqyruar në atë literaturë. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Këto dy objektiva 

thelbësore janë jetike 

për efikasitetin e çdo 

organizate:  ta 

ndihmojmë 

organizatën të caktojë 

një grup drejtimesh të 

përligjshme dhe të 

ndikojmë në ndjekjen 

e këtyre drejtimeve 

nga anëtarët. 

1.Shumë emërtime që përdoren në literaturë për të simbolizuar forma apo stile të 

ndryshme të drejtimit fshehin nën vete funksionet e përgjithshme të drejtimit. 

Format e ndryshme të drejtimit përshkruhen në literaturë përmes mbiemrave si 
“i bazuar në udhëzim”, “pjesëmarrës”, “demokratik”, “transformues”, “moral”, 
“strategjik” e mbiemra të tjerë të ngjashëm. Por, këto emërtime pasqyrojnë më 
së shumti qasjet e ndryshme stilistike apo metodologjike për arritjen e dy 
objektivave thelbësore, jetike për efikasitetin e çdo organizate: ta ndihmojmë 
organizatën të caktojë një grup drejtimesh të përligjshme dhe të ndikojmë në 
ndjekjen e këtyre drejtimeve nga anëtarët. Drejtimi është sa i thjeshtë, aq edhe 
kompleks. 

“Drejtimi i bazuar në udhëzim” për shembull, nxit fokusimin te përmirësimi i 
praktikave të mësuesve në klasë si drejtim kryesor për shkollën. “Drejtimi 
transformues” nga ana tjetër, e kthen vëmendjen nga moria e kushteve në 
shkollë dhe klasë që duhen ndryshuar nëse duam të përmirësojmë të nxënit. Si 
“drejtimi demokratik”, ashtu edhe “drejtimi pjesëmarrës” paraqesin interes të 
veçantë për mënyrën si merren vendimet lidhur me prioritetet e shkollës dhe 
realizimin e tyre. 

Ajo çka mësojmë në këtë pikë është se duhet të jemi skeptikë për literaturën që 
e cilëson “drejtimin sipas mbiemrave”. Herë-herë, këto mbiemra mbartin 
kuptime reale, por herë të tjera  fshehin nën vete tema më të rëndësishme që 
lidhen rëndom me drejtimin e suksesshëm, pavarësisht stilit që advokohet. 

2.Drejtorët, kontrollorët dhe mësuesit po shtyhen të bëhen “drejtues udhëzues” pa e ditur 

mirë se ç’do të thotë kjo. 

Termi “drejtues i bazuar në udhëzime” ka dalë në modë prej vitesh tashmë si 
modeli më i dëshiruar për drejtuesit në arsim, veçanërisht për drejtorët. 
Megjithatë, termi shërben më tepër si slogan, se sa si një grup praktikash të 
konsoliduara të drejtimit. Ndonëse tregon rëndësinë e pasjes së mësimdhënies 
dhe të nxënit në plan të parë gjatë vendimmarrjes, ky term nuk mbart asnjë 
kuptimin në vetvete veçse t’i nxisë drejtuesit e çfarëdolloj organizate që t’i 
mbajnë sytë te “bila” organizative, që në këtë rast është objektivi kryesor i 
përmirësimit të shkollave për fëmijët. 

Pavarësisht përdorimeve sloganitike të termit “drejtim i bazuar në udhëzime”,  
ka shumë modele të mirëzhvilluara të emërtuara si “drejtim i bazuar në 
udhëzime”, të cilat i specifikojnë vërtetë praktikat e drejtimit dhe japin prova 
për ndikimin e tyre në organizatë dhe te nxënësit. Modeli më i hulumtuar është 
ai i Hallingerit, i cili përbëhet nga tre grupe aspektesh të drejtimit (Përcaktimi i 
Misionit të Shkollës, Menaxhimi i Programit të Udhëzimit dhe Promovimi i 
Klimës Pozitive të të Nxënit) dhe parashtron 10 praktika specifike të drejtimit. 
Edhe modelet e Dukevi dhe Andrews- dhe Soddervii për drejtimin e bazuar në 
udhëzim janë të mirëzhvilluara, por më pak të hulumtuar. 
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Në vijim të sa më sipër, parapëlqehet zëvendësimi i përdorimeve sloganistike të 
termit “drejtim i bazuar në udhëzim” me praktika më specifike drejtimi të 
parashtruara nga modelet e mirëzhvilluara të drejtimit. 

 
 

 
E mirë është që 

disa funksione 

drejtimi të 

ushtrohen në të 

gjitha nivelet e 

organizatës, për 

shembull njerëzit 

të nxiten që të 

mendojnë 

ndryshe për 

punën që bëjnë. 

3.“Drejtimi i shpërndarë” rrezikon të kthehet në një slogan më shumë, nëse nuk i kushtohet 

më tepër vëmendje. 

Duke qenë se janë përdorur gjerësisht në fushë dhe në kërkimet për drejtimin 
në arsim që prej para 70 viteve, idetë që fshihen pas “drejtimit të shpërndarë” 
kanë kuptime dhe ngjyrime kryesisht logjike dhe të padiskutueshme. As 
kontrollorët, dhe as drejtorët nuk mund t’a realizojnë të vetëm detyrën e 
drejtimit. Drejtuesit e suksesshëm sigurojnë dhe mbështeten te kontributet e 
anëtarëve të tjerë të organizatës. Zakonisht, drejtorët mbështeten te mësuesit 
kryesorë dhe te kolegët e tyre administrativë në nivel lokal. Në kontekstin e 
menaxhimit në terren, drejtuesit prindër janë kyçë për suksesin e shkollës. 
Kontrollorët mbështeten te kolegët në zyrën qendrore dhe të shkollës, si dhe te 
anëtarët e zgjedhur të bordit. Drejtuesit efikasë të shkollës dhe të rrethit duhet 
t’i përdorin me mençuri ndihmat e jashtme që iu jepen për të përforcuar 
ndikimin e tyre. 

Ndonëse të fushës e përdorin termin “drejtim i shpërndarë” me konsideratë të 
madhe, vërehet mbivendosje e konsiderueshme me koncepte të tjera të 
mirëzhvilluar dhe të hershme të drejtimit si i “i ndarë me të tjerët”, 
“bashkëpunues”, “demokratik” dhe “pjesëmarrës”.  Për më tepër, parë nga 
prizmi i përkufizimit të drejtimit të sugjeruar këtu, zbatimet praktike të 
shpërndarjes së drejtimit mund të ngatërrohen fare lehtë me shpërndarjen e 
përgjegjësive menaxheriale. 

Përpjekjet premtuese të kohëve të fundit kanë filluar ta zgjerojnë konceptin  e 
drejtimit të shpërndarë përtej përdorimeve të zakonshme dhe të ofrojnë prova 
për natyrën dhe efektet e tij (e.g., Gronn, 2002; Spillane, pa datë botimi; 
Leithwood et al, 2004). E mirë është që disa funksione drejtimi të ushtrohen në 
të gjitha nivelet e organizatës, për shembull njerëzit të nxiten që të mendojnë 
ndryshe për punën që bëjnë. Nga ana tjetër, ka shumë rëndësi që funksionet e 
tjera të ushtrohen në një nivel të caktuar. Për shembull, ka shumë rëndësi që 
drejtuesit në pozicione të larta autoriteti të mbajnë përgjegjësi për krijimin e një 
vizioni të përbashkët për organizatën. Gjithashtu, modelet e ndryshme të 
shpërndarjes së drejtimit përgjatë shkollave dhe rretheve për shembull mund të 
lidhen me nivele të ndryshme të efekteve te nxënësit. Kjo linjë kërkimi duket 
mjaft premtuese, pasi mund të parandalojë kthimin e drejtimit të shpërndarë në 
“preferencën e përkohshme të muajit”. 

Prandaj, duke marrë parasysh perceptimin tonë të drejtimit të shpërndarë, 
politikëbërësit dhe zhvilluesit e drejtimit do të bënin mirë të mbanin një qasje 
më konservatore ndaj këtij koncepti, derisa të kemi më tepër prova për ta çuar 
këtë term përtej asaj që duket haptas dhe të japim një perceptim më të qartë të 
ndikimeve të tij aktuale te shkollat dhe nxënësit. 
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Bazat për drejtimin e suksesshëm 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Praktikat e 

drejtimit, që 

zakonisht thuhet 

se ndihmojnë në 

përcaktimin e 

drejtimeve, janë 

identifikimi dhe 

formimi i vizionit, 

nxitja e pranimit të 

qëllimeve të grupit 

dhe krijimi i 

pritshmërive të 

larta të 

performancës.  

Në sektorë të ndryshëm organizativë si në shkolla apo në ushtri, si dhe në 
kultura të ndryshme kombëtare si në Holandë, Kanada, Hong Kong dhe 
SHBA, ka prova mjaft bindëse të praktikave bërthamë të përbashkëta të cilave 
iu referohet çdo drejtues i suksesshëm, sipas nevojës. Shumë prej këtyre 
praktikave vlejnë edhe për modelet e ndryshme të drejtimit. 

Këto praktika mund të konsiderohen si “baza” e drejtimit të suksesshëm. 
Vërtetë këto praktika nuk janë të mjaftueshme për drejtuesit që synojnë të 
përmirësojnë ndjeshëm të nxënit e nxënësit në shkollat e tyre, por edhe pa to, 
nuk nxjerrin gjë në dritë. 

Praktikat bazë bërthamë të drejtimit të suksesshëm ndahen në tre grupe: 
caktimi i drejtimeve, zhvillimi i njerëzve dhe rikonceptimi i organizatës.  

1. Caktimi i drejtimeve 
 

Provat tregojnë se praktikat e drejtimit të përfshira te grupi “Përcaktimi i 
Drejtimeve”  zënë përqindjen më të madhe për sa i përket ndikimit të 
drejtuesit. Ky grup praktikash synon t’i ndihmojë kolegët të zhvillojnë 
perceptime të përbashkëta për organizatën, si dhe aktivitetet dhe qëllimet e saj 
që mund të ndihmojnë në të kuptuarit e qëllimit dhe vizionit. Njerëzit 
motivohen nga qëllimet, të cilat mund të jenë detyrueset detyrueshme, madje 
edhe sfiduese, por të arritshme. Pasja e kaq shumë qëllimeve i ndihmon 
njerëzit të kuptojnë punën që bëjnë dhe rolin që luajnë në një kontekst të 
caktuar pune. 

Praktikat e drejtimit që zakonisht thuhet se ndihmojnë në caktimin e 
drejtimeve janë identifikimi dhe formimi i vizionit, nxitja e pranimit të 
qëllimeve të grupit dhe krijimi i pritshmërive të larta të performancës. Edhe 
monitorimi i performancës organizative dhe promovimi i komunikimit efikas 
përgjatë organizatës mund të ndihmojnë në zhvillimin e qëllimeve të 
përbashkëta organizative. 

2. Zhvillimi i njerëzve 
 

Provat e mbledhura në organizata shkollore dhe joshkollore për kontributin e 
këtij grupi praktikash te efektet e drejtuesit kanë rëndësi jetike. Ndonëse 
kontribuojnë ndjeshëm te motivimet e anëtarëve për punën, drejtimet e qarta 
dhe të detyrueshme organizative nuk janë të vetmet. Këto drejtime nuk 
kontribuojnë as në kapacitetet për të cilat anëtarët kanë nevojë për të qenë më 
produktivë në këto drejtime. Këto kapacitete dhe motivime ndikohen nga 
përvojat e drejtpërdrejta të anëtarëve me individët në role drejtuese, si dhe nga 
konteksti organizativ ku njerëzit punojnë. 
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Në disa kontekste 

për shembull, 

testimet që mbartin 

rrezik të lartë kanë 

nxitur formën e 

udhëzimit “provo 

dhe praktiko” për 

ata mësues që janë 

më se të aftë që të 

thellojnë nivelin e të 

kuptuarit të 

nxënësve të tyre.  

Disa grupe më specifike të praktikave të drejtimit që ndikojnë ndjeshëm dhe 
pozitivisht te këto përvoja të drejtpërdrejta janë: stimulimi intelektual, ofrimi i 
mbështetjes së individualizuar dhe ofrimi i modeleve të përshtatshme të 
praktikave më të mira dhe besimeve që konsiderohen si thelbësore për 
organizatën. 

3. Rikonceptimi i organizatës 
 

Kontributi i shkollave te të nxënit e nxënësit varet nga motivimet dhe 
kapacitetet e mësuesve dhe administratorëve, që veprojnë individualisht, ose 
bashkërisht. Por, ndonjëherë, kushtet organizative i topitin ose i zbehin 
qëllimet e mira të arsimtarëve dhe parandalojnë përdorimin e praktikave 
efikase. Në disa kontekste për shembull, testimet me rrezik të lartë kanë nxitur 
formën e udhëzimit “provo dhe praktiko” për ata mësues që janë më se të aftë 
që të thellojnë nivelin e të kuptuarit të nxënësve të tyre. Shtysat e jashtme 
financiare për arritjen e objektivave të performancës së shkollës në disa kushte 
të caktuara, mund të “brejnë” pak nga pak angazhimet e brendshme të 
mësuesve për mirëqenien e nxënësve të tyre. 

Drejtuesit e suksesshëm në arsim i zhvillojnë shkollat dhe rrethet si organizata 
efikase që e mbështesin dhe e mbajnë konstante performancën e 
administratorëve, mësuesve dhe të nxënësve. Praktikat specifike që shoqërojnë 
zakonisht këtë grup bazash përfshijnë forcimin e kulturës së rrethit dhe 
shkollës, modifikimin e strukturës organizative dhe ngritjen e proceseve 
bashkëpunuese. Këto praktika mbështeten në supozimin se qëllimi pas 
rikonceptimit të kulturave dhe strukturave organizative është lehtësimi i punës 
së anëtarëve organizativë dhe që lakueshmëria e strukturave të përputhet me 
natyrën e ndryshueshme të axhendës së përmirësimit të shkollës. 
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Përtej bazave të drejtimit të suksesshëm: 
              Të kuptojmë kontekstin 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Kjo provë sfidon 

mprehtësinë e nismave 

për zhvillimin e 

drejtimit që përpiqen të 

sigurojnë ngjashmëri 

për të gjithë drejtuesit, 

ose që refuzojnë të 

pranojnë dallimet në 

praktikat e drejtimit, të 

kërkuara nga dallimet 

në kontekstin 

organizativ. 

Njësoj si ekspertët e tjerë në shumë fusha, drejtuesit e suksesshëm kanë 
përvetësuar jo vetëm “bazat”, por edhe përgjigjet produktive ndaj kërkesave 
unike të konteksteve ku ata e gjejnë veten. Në këtë spekt, i gjithë drejtimi i 
suksesshëm është “kontigjent” që në themel. E vërteta është se provat e 
pakundërshtueshme sugjerojnë se drejtuesit individualë sillen krejt ndryshe 
(dhe në mënyrë produktive) në varësi të rrethanave me të cilat përballen dhe 
njerëzve me të cilët punojnë. Kjo vë në pikëpyetje teorinë që mbizotëron për 
“stilet” e zakonshme të drejtimit dhe kërkimin e modelit apo stilit më të mirë. 
Ne duhet të formojmë drejtues me repertor të gjerë praktikash dhe me 
kapacitetin për të zgjedhur midis këtyre praktikave sipas nevojës, dhe jo 
drejtues të trajnuar në ofrimin e një grupi të vetëm praktikash “ideale”. 

Ne mendojmë se kjo provë tregon nevojën për kërkime të mëtejshme që të 
synojnë më tepër të zbulojnë se si manifestohet ky fleksibilitet nga individë në 
role të ndryshme drejtuese dhe më pak te zhvillimi i modeleve të veçanta të 
drejtimit. 

1. Konteksti organizativ 
 

Moria e provave që tregon rëndësinë e veçorive të kontekstit organizativ për 
drejtuesit si vendndodhja gjeografike (urbane, nënurbane, rurale), niveli i 
shkollimit (parësor, dytësor) dhe përmasat e shkollës apo rrethit është e 
bollshme. Për më tepër, secila veçori mbart nënkuptime tejet të rëndësishme 
për domethënien e ofrimit të drejtimit të suksesshëm. Për shembull, drejtorët 
e suksesshëm të shkollave brendaqytetase e shohin të nevojshme të 
angazhohen në forma më të drejtpërdrejta nga lart-poshtë të drejtimit 
krahasuar me ata në zona nënurbane. Zakonisht, niveli i njohurive kurrikulare 
të drejtorëve të suksesshëm të fillores  
është kokë më kokë me atë të mësuesve, ndërsa drejtorët e shkollave të arsimit 
dytësor mbështeten kryesisht te përgjegjësit e departamenteve për marrjen e 
këtyre njohurive. Në mënyrë të ngjashme, shkollat e vogla lejojnë angazhim 
më të drejtpërdrejtë të drejtuesve në  modelimin e formave të dëshirueshme të 
udhëzimit dhe monitorimit të praktikave të mësuesve, ndërsa kolegët e tyre në 
shkollat e mëdha ushtrojnë zakonisht ndikim më të tërthortë te mësuesit, si për 
shembull përmes përvojave të planifikuara të zhvillimit profesional. 

Kjo provë sfidon mprehtësinë e nismave për zhvillimin e drejtimit që përpiqen 
të sigurojnë ngjashmëri për të gjithë drejtuesit, ose që refuzojnë të pranojnë 
dallimet në praktikat e drejtimit, të kërkuara nga dallimet në kontekstin 
organizativ. Por, një drejtori të një shkolle të madhe të arsimit dytësor i 
nevojiten kapacitete krejtësisht të ndryshme krahasuar me një drejtor të një 
shkolle të vogël filloreje. 
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Megjithatë,  

mangësia kryesore 

e këtij kërkimi është 

se nuk identifikon 

praktikat e 

drejtimit që janë të 

suksesshme në 

përmirësimin e 

kushteve në 

shkollë dhe klasë. 

2. Popullata e nxënësve 
 

Kemi ende shumë për të mësuar për mënyrën se si drejtuesit e suksesshëm 
mund të plotësojnë nevojat e popullatave të ndryshme të nxënësve. Në këtë 
drejtim, janë ndërmarrë shumë kërkime për kushtet e shkollës dhe të klasës që 
i vijnë në ndihmë nxënësve nga familje të pafavorizuara nga pikëpamja 
ekonomike dhe atyre nga familje me prejardhje të ndryshme racore apo 
etnike. Pothuajse të gjitha kërkimet e mëparshme u ndërmorën si pjesë e 
lëvizjes “për shkolla efikase” që synonin identifikimin e këtyre kushteve. 
Krahas kësaj, një përqindje shumë e madhe e kërkimeve për politikat arsimore 
që paraqesin interes për përmasat e klasës, format e udhëzimit, praktikat e 
grupimit të nxënësve dhe përmasat e shkollës janë ndërmarrë duke u bazuar te 
provat rreth dhe nga këta nxënës. Këto prova tregojnë se nxënësit e fillores të 
pafavorizuar nga pikëpamja ekonomike mësojnë më tepër në shkolla (250 deri 
në 300 nxënës) dhe klasa (15-20 nxënës) relativisht të vogla kur mësuesit 
angazhohen në forma aktive të udhëzimit, të fokusuar në përmbajtje 
kurrikulare të pasur dhe domethënëse, duke përdorur strategjitë e grupimit 
heterogjen të nxënësve. 

Këto prova tregojnë së paku se për të shtuar arritjet e popullatave të ndryshme 
të nxënësve, drejtuesit duhet ta ndihmojnë stafin në sigurimin e kushteve në 
shkollë dhe klasë që parashtrohen në këtë kërkim në cilësinë e “drejtuesit të 
shkollës si zbatues politikash”. Këto prova i nxisin drejtuesit të angazhohen 
me agjenci të tjera që janë në gjendje t’i mbështesin nxënësit dhe familjet e 
tyre, por pa i shpërqendruar ata dhe pa ndikuar te mësimdhënia e mësuesit. 

Megjithatë,  mangësia kryesore e këtij kërkimi është se nuk identifikon 
praktikat e drejtimit që janë të suksesshme në përmirësimin e kushteve të 
sugjeruara në shkollë dhe klasë, si dhe nuk hedh dritë mbi aftësitë e 
nevojshme. Drejtuesit i duhet të kridhet në morinë e provave kërkimore sa 
komplekse, aq edhe jokoherente për të përcaktuar se cilat politika duhet të 
vërë në zbatim. Për shembull, vetëm për grupimin e nxënësve ne duhet të 
dimë më tepër për mënyrën se si drejtuesi mund të krijojë pritshmëri të 
mëdha, të nxisë ofrimin e udhëzimeve me një ritëm më të shpejtë, të nxisë 
ndarjen e të nxënit efikas midis kolegëve dhe të vërë në përdorim një kurrikul 
më sfiduese. 

3. Konteksti i politikës 
 

Ndonëse ndryshon ndjeshëm me kalimin e kohës, konteksti i politikës është i 
njëjtë për shumë drejtues njëkohësisht. Aktualisht, për drejtuesit në arsim në 
mbarë vendin mbizotërojnë kontekstet e politikës në shkallë të gjerë dhe të 
orientuara nga llogaridhënia. 

Shtetet janë aktorët kyçë në miratimin e drejtimit në arsim. Aktualisht, ndikimi 
që ka fokusi te standardet shtetërore dhe sistemet e llogaridhënies te vendimet 
dhe politikat lokale është i paprecedentë. Krahas kësaj, në shumë shtete, 
financimi i rretheve shkollore lokale ka kaluar në rang qendror, ndërsa në disa 
të tjera ky financim ka mbetur ende në rang lokal. 
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Fuqizimi i të tjerëve për 

marrjen e vendimeve 

domethënëse është 

qëllimi kryesor i 

drejtuesve kur 

mekanizmat e 

llogaridhënies 

përfshijnë edhe 

mundësimin e palëve 

të interesit në komunitet 

për të ngritur zërin. 

Ndryshimet ekonomike të shteteve, qofshin në rang qendror apo lokal, 
shërbejnë si bazë për shumë vendime lokale, pasi kontrollorët dhe drejtorët 
rrihen përditë me problematikat e alokimit të burimeve. Edhe mënyra se si 
menaxhohen këto tendenca, qoftë në rang qendror apo në atë lokal, 
përcaktohet nga “kultura politike” e shtetit, një term ky që përdoret gjerësisht, 
por që studiohet ngushtësisht, me përjashtim të fushës së reformës së 
mirëqenies të kohëve të fundit. 

Kërkimet për praktikat e drejtimit të suksesshëm të shkollës dhe rrethit në 
kontekste të tilla janë ende në fazë embrionale, megjithëse kapacitetet dhe 
motivimet e drejtuesve lokalë janë vendimtare për sa i përket efekteve që kanë 
këto kontekste te nxënësit. Në rastin më të mirë, provat e disponueshme na 
lejojnë të hamendësojmë  qëllimet me fushëveprim të gjerë që drejtimi i 
suksesshëm duhet të caktojë, duke pranuar faktin se duhen kryer kërkime 
shtesë për të identifikuar praktikat e suksesshme në arritjen e këtyre qëllimeve: 

 

■ Krijimi dhe mbajta e një shkolle konkurruese: Ky është qëllimi i drejtuesve të 
shkollave dhe rretheve kur e gjejnë veten duke konkurruar për nxënës, si për 
shembull në “tregjet” arsimore që përfshijnë alternativa të tjera përveç 
shkollave publike si shkolla publike të pavarura, shkolla të specializuara, apo 
shkolla private, që me gjasë mbështeten te rimbursimi i tarifës shkollore. 

■ Fuqizimi i të tjerëve në marrjen e vendimeve domethënëse: Ky është qëllim 
kyç për drejtuesit kur mekanizmi i llogaridhënies përfshin mundësimin e 
palëve të interesit në komunitet për të ngritur zërin, si në rastin e këshillave 
të shkollës të kontrolluar nga prindërit; pjesë e këtij qëllimi duhet të jetë 
edhe nxitja e vendimmarrjes të bazuar në të dhëna. 

■ Ofrimi i orientimeve udhëzueset bazuara në udhëzim: Ky qëllim është mjaft i 
rëndësishëm për thuajse të gjitha rrethet dhe  shkollat që synojnë 
përmirësimin e të nxënit të nxënësve. Por, ai merr një natyrë të veçantë kur ka 
arsye të forta për vlerësimin e punës së arsimtarëve, si për shembull në 
caktimin e standardeve profesionale dhe përdorimin e këtyre standardeve për 
qëllimet e zhvillimit të vazhdueshëm profesional dhe vlerësimit të personelit. 

■ Zhvillimi dhe zbatimi i planeve strategjike dhe të përmirësimit të shkollës: Kur 
shkollave iu kërkohet të hartojnë plane për përmirësimin e tyre, siç iu është 
kërkuar tashmë shumicës së rretheve shkollore, drejtuesit e shkollës duhet të 
përvetësojnë aftësitë e lidhura me planifikimin produktiv dhe zbatimin e 
këtyre planeve.  Të gjithë drejtuesit e rretheve duhet të jenë të aftësuar në 
proceset e planifikimit strategjik në shkallë të gjerë. 
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Si ndikon drejtimi i suksesshëm te të nxënit e nxënësit 
 
 

 
Pas shqyrtimit të provave dolëm në tre përfundime se si drejtimi i suksesshëm 
ndikon te arritjet e nxënësit: 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Në nivel klase, 

provat thelbësore 

sugjerojnë se të 

nxënit e nxënësit 

ndryshon në varësi 

të përmasave të 

klasës, praktikave 

të grupimit të 

nxënësve, 

praktikave të 

udhëzimit të 

mësuesve dhe 

natyrës dhe 

shkallës së 

monitorimit të 

ecurisë të nxënësit. 

1.Drejtuesit kontribuojnë te të nxënit e nxënësit kryesisht tërthorazi, duke ndikuar te të 

tjerët apo te veçoritë e organizatës. 

Kjo është më se e dukshme. Mjafton t’i kujtojmë vetes se si dhe me kë e 
kalojnë pjesën më të madhe të kohës të gjithë drejtuesit, përveç drejtuesve të 
shkollave dhe rretheve, qofshin të suksesshëm apo jo. Megjithëse një sërë 
kërkimesh për efektet e drejtimit te nxënësi janë përpjekur t’i matin efektet e 
drejtpërdrejta, rrallë ka qëlluar që ndonjë kërkim të gjejë ndonjë efekt. 

Vetëm kur konceptimi i kërkimit fillon ta shohë zinxhirin e “variablave” në 
mënyrë më të sofistikuar duke i lidhur me praktikat e drejtimit me të nxënit e 
nxënësit fillojnë të dalin në pah efektet e drejtuesve. Zakonisht, këto lidhje 
fillojnë të zgjatohen me zgjerimin e organizatës. Për më tepër, në tërësi, këto 
zinxhirë të variablave janë shumë më të gjatë për drejtuesit e shkollave 
krahasuar me ata të shkollave. Atëherë, kontributet e drejtuesve në të nxënit e 
nxënësve varen në mënyrë të konsiderueshme nga elementet e organizatës që 
ata zgjedhin me maturi t’i kushtojnë kohë dhe vëmendje. Disa zgjedhje 
(ilustruar më poshtë) janë më të volitshme se të tjerat. 

2.Provat ofrojnë të dhëna shumë të mira se kujt apo cilit element drejtuesit në asim duhet 

t’i kushtojnë më tepër rëndësi brenda organizatës. 

Sigurisht që mësuesit vijnë të parët dhe për më tepër, provat tregojnë se 
“njohuria e tyre për përmbajtjen pedagogjike” (njohuria se si të japin mësim 
një lëndë të caktuar) është kyçe për efikasitetin e tyre. Si rrjedhojë, edhe 
komuniteti profesional që mësuesit ngrenë së bashku me kolegët brenda dhe 
jashtë shkollës së tyre është kyç. Në nivel klase, provat thelbësore sugjerojnë se 
të nxënit e nxënësit ndryshon në varësi të përmasave të klasës, praktikave të 
grupimit të nxënësve, praktikave të udhëzimit të mësuesve dhe natyrës dhe 
shkallës së monitorimit të ecurisë të nxënësit. 

Në nivel shkolle, ka prova të forta që tregojnë se, identifikimi i misionit dhe 
qëllimeve të shkollës, pjesëmarrja e mësuesve në vendimmarrje dhe 
marrëdhëniet me prindërit dhe komunitetin e gjerë shërbejnë si përcaktorë të 
mundshëm dhe të fuqishëm të të nxënit të nxënësit. Kushtet e rrethit që dihet 
se ndikojnë te të nxënit e nxënësit janë: kultura e rrethit, ofrimi i mundësive 
për zhvillim profesional për mësuesit në përputhje me prioritetet e shkollës 
dhe rrethit dhe me politikat që rregullojnë linjën pasardhëse të drejtimit. 
Rrethet kontribuojnë në të nxënit e nxënësit edhe duke siguruar 
përputhshmërinë midis qëllimeve, programeve, politikave dhe zhvillimit 
profesional. 
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Moria e kërkimeve ofron së paku orientime për kohën dhe vëmendjen e 
drejtuesve. Ajo duhet të shërbejë edhe si bazë për zhvillimin e mëtejshëm të 
drejtuesve. Drejtuesit duhet të dinë se cilave veçorive të organizatës duhet t’i 
kushtojnë vëmendje me prioritet. Ata duhet të dinë edhe se cilat janë kushtet 
ideale për secilën veçori, për të ndikuar pozitivisht te të nxënit e nxënësit. 

 

 
 
 
 
 

 

 
 

Është e 

padiskutueshme 

se drejtimi i rrethit 

dhe shkollës së 

bashku janë ura që 

lidh shumicën e 

nismave 

reformuese 

arsimore, të cilat 

bëjnë edhe dallime 

thelbësore për të 

gjithë nxënësit. 

3.Ne duhet të dimë më tepër rreth asaj që bëjnë drejtuesit për të zhvilluar më tej 

elementet e organizatës me prioritet të lartë. 

Padyshim që shumë praktika drejtimi bazë dhe specifike për kontekstin të 
aluduar më sipër janë përfshihen në atë çka duhet të bëjnë drejtuesit, por 
provat rreth natyrës dhe ndikimit të këtyre praktikave nuk janë aq të 
hollësishme sa për të ditur se si një veçori e përzgjedhur me aq kujdes e një 
rrethi apo shkolle mund të përmirësohet sistematikisht përmes ndërhyrjes së 
planifikuar të dikujt në rol drejtuesi. 

4.Përfundimi 

 
Është e padiskutueshme se drejtimi i rrethit dhe shkollës së bashku janë ura që 
lidh shumicën e nismave reformuese arsimore, të cilat bëjnë edhe dallime 
thelbësore për të gjithë nxënësit. Ky lloj drejtimi vjen nga shumë burime, jo 
vetëm nga kontrollorët dhe drejtorët. Megjithatë, ata me më tepër ndikim 
mbeten ende individët në pozicione formale autoriteti. Përpjekjet për të 
përmirësuar rekrutimin, trajnimin, vlerësimin dhe zhvillimin e tyre të 
vazhdueshëm duhen konsideruar si qasje me kosto tejet efikase për 
përmirësimin e suksesshëm të shkollës. 

Këto përpjekje do të jenë tejet efikase pasi kërkimi na bën të marrim vesh më 
mirë se si drejtuesit e suksesshëm i kuptojnë dhe i përgjigjen me produktivitet 
nismave të jashtme të politikës, si dhe nevojave dhe prioriteteve lokale. Këto 
përpjekje do të përfitonin shumë më tepër edhe nga perceptimet më të 
imtësishme që ne kemi aktualisht për praktikat e drejtimit të suksesshëm dhe 
nga gjykimet (edhe më të pasura se të parat) se si këto praktika gërshetohen në 
pëlhurën e sistemit arsimor, duke përmirësuar cilësinë dhe qëndrueshmërinë e 
tij dhe duke i shtuar vlerë të nxënit të nxënësve. 
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i Mintrop (2004) përshkruan reformën 
rrënjësore në dy shtete të SHBA-së. 

ii Anglia është shembulli më ambicioz i 
reformës rrënjësore në mbarë vendin 
(shihni Earl, et al, 2003) 

iii Herman (1999) paraqet përshkrimin 
dhe përmbledhjen e provave për 
këto nisma. 
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Si ndikon drejtimi te të nxënit e nxënësit 
Shqyrtimi i Kërkimit 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Kemi ende një 

mal me gjëra për 

të mësuar rreth 

ofruesve të 

drejtimit në arsim, 

si shpërndahet ai 

përgjatë të gjithë 

sistemit shkollor (p.sh 

shteti, rrethi, shkolla 

dhe klasa) dhe çfarë 

e stimulon zhvillimin e 

tij. 

Drejtimi konsiderohet si faktori kyç që kontribuon në dallimet që vërehen në 
nivelin e suksesit me të cilit shkollat mëkojnë të nxënit e nxënësve të tyre. Në 
të vërtetë, kontributi i drejtimit efikas është më i madh atëherë ku nevojitet 
më tepër. Nuk është shënuar asnjë rast i dokumentuar i përmirësimit 
rrënjësor të shkollave me probleme pa ndërhyrjen e një drejtuesi të talentuar. 
Në këto përmirësime rrënjësore mund të kontribuojnë dhe shumë faktorë të 
tjerë, por drejtimi luan rolin e katalizatorit. 

E megjithatë, kemi ende shumë për të mësuar rreth ofruesve të këtij drejtimi, 
si shpërndahet ai në mënyrë produktive përgjatë të gjithë sistemit shkollor 
(p.sh shteti, rrethi, shkolla dhe klasa) dhe se çfarë e stimulon zhvillimin e tij. 
Sërish kemi ende për të mësuar rreth formave të drejtimit që kanë më tepër 
gjasë të nxisin të nxënit e nxënësit dhe rreth mënyrës se si këto forma të 
suksesshme drejtimi, zakonisht të ushtruara në mënyrë të distancuar nga 
nxënësit, kontribuojnë në të nxënit e tyre. Ishte pikërisht rëndësia për të 
pasur më tepër njohuri rreth këtyre aspekteve të drejtimit në arsim që 
përshpejtoi porositjen dhe mbështetjen e Wallace Foundation për studimin 
tonë: Të Mësojmë nga Përpjekjet e Rretheve për të Forcuar Drejtimin në Arsim. 

Ndonëse kemi ende për të mësuar rreth drejtimit në arsim dhe mënyrës se si 
ai kontribuon në të nxënit e nxënësit, provat ekzistuese ku mund të 
mbështetemi janë të konsiderueshme. E megjithatë, do të ishte budallallëk me 
brirë nëse do të bazoheshim vetëm te këto prova gjatë kërkimit tonë. Kështu, 
kërkimin e nisëm duke shqyrtuar një gamë të gjerë literature, rezultatet e të 
cilës përmblidhen në këtë punim. 

Ky shqyrtim ngrihet mbi një kornizë e cila buron nga kërkimi empirik në 
sociologjinë dhe psikologjinë organizative dhe industriale (Rowan, 1996). 
Korniza merr s’mbështetet në supozimin se luhatjet e performancës në punë 
(p.sh efikasiteti i mësuesve në klasë) janë funksion i kapaciteteve (p.sh 
aftësive udhëtuesen udhëzim), motivimeve dhe angazhimeve të personelit në 
vendin e punës, karakteristikave të mjedisit në të cilin punojnë 
(p.sh shkolla, rrethe) dhe mjedisit të jashtëm (politikat e ndryshueshme të 
shtetit dhe kërkesa të tjera). Sipas kësaj kornize, drejtuesit luajnë rol kyç në 
identifikimin dhe mbështetjen e të nxënit, duke strukturuar mjedisin social 
dhe ndërmjetësuar kërkesat e jashtme. Disa variacione të kësaj kornize janë 
përdorur në kontekste arsimore për të kuptuar më mirë se si shkollat dhe 
rrethet i përgjigjen politikave shtetërore për llogaridhënien dhe për të 
shpjeguar luhatjet në nivelet e suksesit me të cilin shkollat zbatojnë dhe 
integrojnë politikat apo praktikat e reja. 

Për këtë shqyrtim literature ka shërbyer si organizues një version tejet i 
zgjeruar i kësaj kornize, të përmbledhur në Figurën 1. Sipas Figurës 1, 
veçoritë e drejtimit, politikave, praktikave dhe karakteristikave të tjera të 
shtetit (var. 1) dhe rrethit (var.2) ndërveprojnë me njëra-tjetrën dhe ndikojnë 
drejtpërdrejtë te ajo që bëjnë drejtuesit e shkollës (var. ), te kushtet e shkollës 
(var.6) 
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dhe klasës (var.8), si dhe te komuniteti profesional i mësuesve (var.7). Edhe 
grupet e tjera të interesit (var.5) si media, sindikatat, shoqatat e 
profesionistëve, komuniteti dhe grupet e biznesit ndikojnë te praktikat e 
drejtimit të shkollës, njësoj si përvojat profesionale të të nxënit të drejtuesve 
(var.9). 

Edhe faktorët e formimit të nxënësit dhe situatës familjare (var.3) kanë 
goxha ndikim në shumicën e variablave dhe marrëdhënieve në këtë kornizë. 
Për shembull, ata mund të ndikojnë në mënyrën se si drejtuesit e shkollave 
e bëjnë punën dhe në natyrën e procesit të mësimdhënies dhe të nxënit në 
klasë (përmes efektit që kanë te pritshmëritë e mësuesit 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Sipas kësaj kornize, 

drejtuesit luajnë rol kyç 

në identifikimin dhe 
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Të nxënit e 
nxënësit 

 
Figura 1: 
Të bëjmë lidhjen midis drejtimit dhe të nxënit: Korniza e kërkimit përmban 10 
variabla të ndërvarura. Kjo figurë nuk mund t’i tregojë të gjitha marrëdhëniet 
komplekse që ekzistojnë midis këtyre 10 variablave. Marrëdhëniet e paraqitura në 
figurë janë ilustruese. 
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burimet financiare të disponueshme për rrethet dhe shkollat dhe natyrën e 
kapitalit social të disponueshëm për nxënësit. 

Drejtimi i shkollës (var.4) si nga burime formale, ashtu edhe nga burime 
joformale ndihmon në formësimin e natyrës së kushteve të shkollës (var.6) si 
qëllimet, kultura, struktura dhe kushtet e klasës (var.8) duke përfshirë 
përmbajtjen e udhëzimit, përmasat e klasave, format e pedagogjisë të 
përdorura nga mësuesit etj. Ekziston një  gamë e gjerë faktorësh, duke 
përfshirë edhe ato në shkollë dhe klasë, që i ndihmojnë mësuesit të 
formësojnë ndjesinë e komunitetit profesional (var.7). Kushtet e shkollës dhe 
klasës, komuniteti profesional i mësuesve dhe kushtet e formimit të 
nxënësit/situatës familjare janë drejtpërdrejt përgjegjëse për të nxënit e 
nxënësit (var.10). 

Shqyrtimi ynë i kërkimit, i orientuar nga kjo kornizë, fillon me drejtimin pasi 
shfaqet edhe më vete, edhe si pjesë e komponentëve të tjerë të kornizës. Për 
më tepër, shqyrtimi ynë përqendrohet te marrëdhënia e drejtpërdrejtë dhe e 
tërthortë midis variablave në Figurën 1 dhe të nxënit të nxënësit, pa shtjelluar 
kuptimin e të nxënit të nxënësit. Studimi ynë përdor çdo lloj mase për të 
nxënit e nxënësit është e disponueshme për rrethet dhe shkollat, duke 
përfshirë edhe të dhënat e mbledhura nga shteti. Ne do të përdorim edhe 
variablat e përafërta si frekuentimin dhe përqindjen e mbetjes. 
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Drejtimi i suksesshëm i shkollës dhe rrethit 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Shumica e 

përkufizimeve 

të drejtimit ka 

në thelb dy 

funksione: 

“ofrimin e 

drejtimeve” dhe 

“ushtrimin e 

ndikimit”. 

Korniza jonë e brendatrupëzon drejtimin e rrethit brenda një grupi më të 
gjerë karakteristikash, kushtesh dhe praktikash të rrethit (var.2), duke e 
identifikuar drejtimin e shkollë si një grup të veçuar variablash. Në nivel 
rrethi, i kushtohet vëmendje e veçantë drejtimit të kontrollorit, ndërsa në 
nivel shkolle, drejtimit të drejtorit. 

Megjithatë, në nivele rrethi dhe shkolle së bashku, supozohet se drejtimi është i 
shpërndarë midis roleve të tjera si formale, ashtu edhe joformale. Pjesa tjetër e 
këtij seksioni 

■ Përkufizon shkurtimisht konceptin tonë mbi drejtimin; 

■ Shqyrton provat rreth efekteve të drejtimit në të nxënit e nxënësit; 

■ Përmbledh kërkimet rreth praktikave të drejtimit të suksesshëm që janë të 
përbashkëta për rolet e drejtimit dhe kontekstet organizative; 

■ Ilustron disa prej praktikave që i kërkohen kontrollorëve dhe 
drejtorëve të suksesshëm sipas kontekstit unik në të cilin punojnë; 

■ Qartëson atë çka ne dimë për drejtimin e shpërndarë. 

Koncepti i drejtimit 
 

Shumica e përkufizimeve të drejtimit ka në thelb dy funksione: “ofrimin e 
drejtimeve” dhe “ushtrimin e ndikimit”. Secila prej funksioneve mund të 
ushtrohet në mënyra të ndryshme, të cilat  shërbejnë për të shquar modelet e 
drejtimit nga njëra-tjetra. Siç thotë edhe Yukl-u, drejtimi ndikon “... 
Interpretimin e ndjekësve për ngjarjet, zgjedhjen e objektivave për grupin 
apo organizatën, organizimin e aktiviteteve të punës për arritjen e 
objektivave, motivimin e ndjekësve për arritjen e objektivave, konsolidimin e 
marrëdhënieve bashkëpunuese dhe punës në ekip, si dhe ofrimin e 
mbështetjes dhe bashkëpunimit nga persona jashtë grupit apo organizatës” 
(1994, fq. 3). 

Disa argumentojnë se ky përkufizim duket tejet burokratik ose hierarkik, 
megjithëse nuk është e thënë të interpretohet si i tillë. Gjithsesi, nuk është as 
ndonjë përkufizim shumë i saktë i drejtimit dhe si i tillë mund të bjerë pre e 
akuzave sporadike se kjo mungesë saktësie pengon rëndë përpjekjet për të 
kuptuar më mirë natyrën dhe efektet e drejtimit. Por, drejtimi është një 
koncept tejet kompleks. Njësoj siç ndodh me shëndetin, drejtësinë, bukurinë, 
ekselencën dhe koncepte të tjera të panumërta, përpjekjet për ta përkufizuar 
drejtimin nga një prizëm i ngushtë priren më tepër ta thjeshtëzojnë, se sa ta 
qartësojnë kuptimin e tij. 

Provat për efektet e drejtimit te nxënësit 
 

Shumica e atyre që dimë empirikisht për efektet e drejtuesve te të nxënit e 
nxënësit kanë të bëjnë me drejtuesit e shkollave. Deri më tani, efektet e 
drejtimit të rrethit te nxënësit janë konsideruar si shumë të tërthorta apo 
komplekse për t’u trajtuar. Më poshtë 
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shqyrtohen studimet e mëparshme dhe më të fundit të politikave dhe 
strategjive në nivel rrethi për ato rrethe me performancë dhe përmirësim të 
lartë për sa i përket performancës së nxënësve në mbarë rrethin në testet 
shtetërore (p.sh, Murphy dhe Hallinger, 1988; LaRocque dhe Coleman, 1990; 
Cawelti dhe Protheroe, 2001; Togneri dhe Anderson, 2003). Ndonëse hedhin 
dritë mbi politika dhe veprime specifike në nivel rrethi, asnjë nuk i është qasur 
këtyre studimeve nga pikëpamja e teorisë së drejtimit. Rezultatet përngjajnë 
me një listë karakteristikash të shkollave efikase, por vetëm në nivel rrethi. 
Rrallë ndodh të shpjegojnë se si ndërveprojnë karakteristikat me veprimet dhe 
se si ato formësojnë, mundësojnë dhe e mbajnë performancën e mësuesve 
dhe nxënësve në nivele të larta. Hetimet për sa i përket burimeve të drejtimit, 
ndërveprimeve dhe efekteve të lidhura me politikat e rrethit dhe strategjitë e 
përmirësimit përbëjnë një kontribut të madh të studimit tonë. 

Pretendimet e ngritura për efektet e drejtimit të shkollës në të nxënit e 
nxënësit justifikohen nga tre lloje të ndryshme kërkimesh. Burimi i parë i 
provave është studimi cilësor i rastit, i cili kryhet në mjedise të 
jashtëzakonshme shkollore (p.sh., Gezi, 1990). Këto mjedise mendohet të 
kontribuojnë në rezultatet e nxënësve me të nxënë mbi apo nën pritshmëri. 
Këto kërkime, të bazuara në konceptime të “veçuara” kanë efekte të mëdha 
drejtimi jo vetëm te të nxënit e nxënësit, por edhe te gama e kushteve të 
shkollës (p.sh, Mortimore, 1993; Scheurich, 1998). Megjithatë, ajo çka i 
mungon këtyre rasteve është vlefshmëria e jashtme, ose përgjithësueshmëria. 
Pjesa cilësore e kërkimit tonë e adreson këtë kufizim duke  (a) zhvilluar një 
numër relativisht të madh të rasteve të drejtimit të suksesshëm, (b) raportuar 
rezultatet e analizave sistematike ndër-rastore dhe 
(c) kryer teste sasiore për rezultatet e provave cilësore. 

Burimi i dytë i provave të kërkimit rreh efekteve të drejtimit janë studimet 
sasiore në shkallë të gjerë. Provat e këtij lloji, të raportuara gjatë periudhës 
1980-1998 (afro 48 studime përgjatë të gjithë llojeve të shkollave) janë 
shqyrtuar nga Hallinger dhe Heck (1996a, 1996b, 1998) në disa punime. 
Në fund të këtyre shqyrtimeve u arrit në përfundimin se, ndonëse efektet e 
drejtpërdrejta dhe të tërthorta të drejtimit të shkollës te arritjet e nxënësit 
janë të vogla, janë domethënëse për nga pikëpamja arsimore. Ndonëse 
drejtimi shpjegon vetëm tre deri në pesë për qind të luhatjeve të të nxënit të 
nxënësve nga shkolla në shkollë, kjo përqindje përfaqëson një të katërtën e 
luhatjeve totale (10 deri në 20 për qind) të të gjitha variablave të shpjeguara 
në nivel shkolle (Creemers dhe Reezigt, 1996) pas kontrollimit të faktorëve 
të pranimit të nxënësve. Për 
qëllime krahasimi të magnitudës së efekteve të këtij drejtimi, studimet 
sasiore për efektshmërinë e shkollave (Hill, 1998) tregojnë se faktorët në 
klasë arrijnë të shpjegojnë vetëm një përqindje shumë të vogël të luhatjeve 
në arritjet e nxënësve: rreth një të tretën. 

Edhe lloji i tretë i kërkimit rreth efekteve të drejtimit, njësoj si lloji i dytë, ka 
natyrë sasiore me shkallë të gjerë. Por, në vend të analizimit të efekteve 
tërësore të drejtimit, këto studime hetojnë efektet e praktikave specifike të 
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drejtimit. Provat e këtij lloji mund të gjenden në mënyrë sporadike në 
kërkimin e aluduar më sipër, por metaanaliza më e fundit e Waters-it, 
Marzano-s dhe McNulty-it (2003) e ka zgjeruar ndjeshëm këtë lloj kërkimi. 
Studimi i tyre identifikon 21 përgjegjësi “drejtimi” dhe përllogarit lidhjen 
mesatare midis secilës përgjegjësi me çfarëdolloj mase për arritjet e nxënësit, 
të përdorur në studimet fillestare. Nga këto të dhëna, kërkuesit përllogaritën 
një rritje prej 10 për qind në pikët e testit të nxënësit me drejtoreshë  mesatare 
që i kishte përmirësuar “aftësitë e saj në të gjitha 21 përgjegjësitë me një 
devijim standard”(p. 3). 

Vërtet analiza e Waters-it, Marzano-s dhe McNulty-it paraqiti të dhëna mjaft 
interesante, por ekstrapolimet nga përllogaritjet e tyre lidhur me efektet e 
drejtorëve në të nxënit e nxënësit në kushte reale duhen bërë me kujdes të 
madh. Pikësëpari, të dhënat kanë natyrë korrelative, por supozimet efekt-
pasojë duhet të marrin parasysh edhe efektet e përmirësimit të drejtimit te të 
nxënit e nxënësit. Së dyti, efektet e përllogaritura për arritjen e nxënësve të 
përshkruara në studim varen nga përmirësimi i kapaciteteve të tyre në të 21 
praktikat njëkohësisht. Kjo ka shumë pak gjasa që të ndodhë. 
Disa prej këtyre praktikave kanë natyrë dispozicionale (p.sh fleksibiliteti), 
ose janë të rrënjosura te besimet e forta të popullatës së të rriturve që kanë 
shumë pak , për të mos thënë aspak gjasa për të ndryshuar. Dhe vetëm një 
prej këtyre 21 praktikave “rritja e nivelit të njohurive të drejtorit për 
kurrikulën, udhëzimin dhe praktikat e vlerësimit” përbën vërtetë sfidë për 
zhvillim profesional në vetvete.  Megjithatë, kjo linjë kërkimi është e 
dobishme edhe për llojet e tjera të provave të cilat e përligjin besimin e 
fortë që ekziston për sa i përket kontributit të drejtimit të suksesshëm në të 
nxënit e nxënësit. 

Dy burimet e para të provave për efektin e drejtimit, të shqyrtuara më sipër, 
sugjerojnë efekte të magnitudave krejt të ndryshme: të vogla, por 
domethënëse në rastin e parë, dhe më të mëdha se standardi në rastin e dytë. 
Si mund të shpjegohen këto ndryshime? Shumica e studimeve cilësore të 
rastit, për nga vetë konceptimi, analizojnë efektet e drejtimit të 
jashtëzakonshëm në ato shkolla që kanë më tepër nevojë për të. Ndryshe nga 
sa më sipër, studimet sasiore në shkallë të gjerë, për nga vetë konceptimi, 
raportojnë efektet “mesatare” të drejtimit (pra, efektet nga drejtimi 
jashtëzakonisht i talentuar te drejtimi i pasuksesshëm) përgjatë të gjitha 
shkollave, të cilat përfshijnë nga ato më në nevojë, deri te ato tejet produktive. 
Kështu, ndonëse politikëbërësve mund t’iu duken burime më të besueshme 
provash, studimet sasiore me shkallë të gjerë rreth efekteve të drejtimit i 
nënvlerësojnë efektet e drejtimit në shkolla ku priten që të jenë më të mëdha. 
 

Kërkimi për format dhe efektet e drejtimit po paraqet ndjeshmëri gjithnjë e më 
të madhe për kontekstet ku drejtuesit punojnë dhe se si drejtuesit duhet të 
reagojnë me fleksibilitet ndaj konteksteve ku ndodhen për të qenë të 
suksesshëm. Ne mendojmë se kjo provë tregon nevojën për kërkime të 
mëtejshme që të synojnë më tepër të zbulojnë se si manifestohet ky fleksibilitet 
nga individë në role të ndryshme drejtuese, se sa zhvillimin e modeleve të 
veçanta të drejtimit. Vërehet nevojë urgjente për kërkime të cilat të shtjellojnë 
në mënyrë më specifike se si 
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drejtuesit e suksesshëm i krijojnë kushtet për promovimin e të nxënit të 
nxënësit në shkollat e tyre (Hallinger dhe Heck, 1996b). Luhatjet në arritjet e 
nxënësve shpjegohen jo vetëm përmes drejtimit, por edhe nga faktorët në 
nivel shkolle të cilët përfshijnë qëllimet dhe misionin e shkollës, kulturën, 
pjesëmarrjen në vendimmarrje dhe marrëdhëniet me prindërit dhe 
komunitetin më gjerë. Drejtuesit e shkollave mund të ndikojnë në mënyrë të 
konsiderueshme mbi këto variabla, ndaj ne duhet të dimë më tepër se si ata e 
ushtrojnë këtë ndikim. Kjo është një prej objektivave kryesore të kërkimit 
tonë. 

Bazat për drejtimin e suksesshëm 
 

Pjesa më e madhe e suksesit të drejtuesve të shkollave dhe rretheve në 
ngritjen e organizatave me performancë të lartë (organizata që kontribuojnë 
më tepër seç pritet në të nxënit e nxënësit) varet nga efikasiteti i 
ndërveprimit të këtyre drejtuesve me kontekstin më të gjerë social dhe 
organizativ ku e gjejnë veten. Megjithatë, provat nga rrethet, shkollat dhe 
organizatat joarsimore tregojnë tre kategori të mëdha të praktikave të 
drejtimit të suksesshëm, të cilat janë të pavarura nga ky kontekst. Ndonëse 
janë “baza” e drejtimit të mirë dhe vërtetë të nevojshme, këto praktika nuk 
mjaftojnë për të gjitha situatat. 

Hallinger dhe Heck (1999) i emërtojnë këto kategori të praktikave të drejtimit 
si “qëllimet,” “njerëzit” dhe “strukturat dhe sistemet sociale.” Conger dhe 
Kanungo (1998) i referohen si “strategji vizionare,” “strategji për sigurimin e 
efikasitetit” dhe “strategji me kontekste të ndryshueshme.” Kategorizimi i 
Leithwood-it (1996) përbëhet nga “caktimi i drejtimeve,” zhvillimi i njerëzve” 
dhe “rikonceptimi i organizatës.” Secila kategori praktikash, që janë mjaft të 
ngjashme me njëra-tjetrën, përmban një sërë kompetencash, orientimesh dhe 
konsideratash specifike. Për shembull, shumica e 21 praktikave specifike të 
drejtimit të lidhura me të nxënit e nxënësit në studimin e Waters, Marzano dhe 
McNulty’s (2003) përputhen me këto kategori. 

Këto kategori të praktikave të drejtimit pasqyrojnë ngushtësisht qasjen 
transformuese të drejtimit, për të cilën Bass-i (1997) pretendon se ka 
rezultuar e dobishme në shumë kontekste të ndryshme kulturore dhe 
organizative. Kjo qasje transformuese ka rezultuar e dobishme për 
organizatat arsimore (siç tregohet në studimet e Geijsel, Sleegers, Leithwood 
dhe Jantzi, 2003; Yu, Leithwood dhe Jantzi, 2002; Southworth, 1998; dhe 
Mullin and Keedy, 1998), veçanërisht për suksesin e disa përpjekjeve 
reformuese të shkollave në shkallë të gjerë (si Day et al., 2000). 

Caktimi i drejtimeve 
 

Ekziston një aspekt kritik të drejtimit që e ndihmon një grup të caktuar të 
krijojë një perceptim të përbashkët të organizatës, si dhe aktiviteteve e 
qëllimeve të saj, të cilat mund të shërbejnë si bazë për të kuptuar qëllimin dhe 
vizionin (Hallinger dhe Heck, 2002). Shpjegimet më themelore teorike për 
rëndësinë e praktikave të caktimit të drejtimit nga drejtuesit 
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janë teoritë e bazuara në qëllime të motivimit njerëzor (p.sh Bandura, 1986; 
Ford, 1992; Locke, Latham dhe Eraz, 1988). Sipas kësaj teorie, njerëzit 
motivohen nga qëllimet, të cilat mund të jenë detyrueset detyrueshme, madje 
edhe sfiduese, por të arritshme. Pasja e kaq shumë qëllimeve i ndihmon 
njerëzit të kuptojnë punën që bëjnë dhe rolin që luajnë në një kontekst të 
caktuar pune. 

Praktikat e drejtimit që zakonisht thuhet se ndihmojnë në caktimin e 
drejtimeve janë identifikimi dhe formimi i vizionit, nxitja e pranimit të 
qëllimeve të grupit dhe krijimi i pritshmërive të larta të performancës. Pasja e 
vizionit dhe caktimi i qëllimit përforcohen edhe nga monitorimi i 
performancës organizative dhe promovimi i komunikimit dhe bashkëpunimit 
efikas. 

Zhvillimi i njerëzve 
 

Ndonëse kontribuojnë ndjeshëm te motivimet e anëtarëve për punën, 
drejtimet e qarta dhe të detyrueshme organizative nuk janë të vetmet. Këto 
drejtime nuk kontribuojnë as në kapacitetet për të cilat anëtarët kanë nevojë 
për të qenë më produktivë në këto drejtime. Këto kapacitete dhe motivime 
ndikohen nga përvojat e drejtpërdrejta të anëtarëve të organizatës me 
individët në role drejtuese (Lord dhe Maher, 1993), si dhe nga konteksti 
organizativ ku njerëzit punojnë (Rowan, 1996). 

Aftësia për t’u angazhuar në praktika që ndihmojnë në zhvillimin e njerëzve 
varet pjesërisht edhe nga njohuritë e drejtuesve rreth “bërthamës teknike” të 
shkollimit, çka kërkohet për përmirësimin e cilësisë së mësimdhënies dhe të 
nxënit, e cila nënkuptohet edhe nga vetë termi “drejtim i bazuar në udhëzim”. 
Po kjo aftësi është pjesë edhe e asaj që ne i referohemi si inteligjenca 
emocionale e drejtuesve (Goleman, Boyatzis dhe McKee, 2002). Provat më të 
fundit sugjerojnë se inteligjenca emocionale që shfaqet përmes vëmendjes që 
një drejtues i kushton personalisht një punonjësi për shembull dhe përmes 
përdorimit të kapaciteteve njerëzore, rrit entuziazmin dhe optimizmin e 
punonjësit, redukton acarimet, rrit ndjenjën e përkatësisë në një mision të 
caktuar dhe përmirëson tërthorazi performancën (McColl-Kennedy dhe 
Anderson, 2002). 

Disa praktika më speifike drejtimi që ndihmojnë në mënyrë domethënëse dhe 
pozitive te zhvillimi i njerëzve janë stimulimi intelektual, ofrimi i mbështetjes 
së individualizuar dhe ofrimi i modeleve të përshtatshme. 

Rikonceptimi i organizatës 
 

Drejtuesit e suksesshëm në arsim i zhvillojnë shkollat dhe rrethet si 
organizata efikase që e mbështesin dhe sigurojnë qendueshmërinë e 
performancës së administratorëve,mësuesve, dhe nxënësve. Kjo kategori e 
praktikave të drejtimit është krijuar nga provat më të fundit rreth natyrës së 
organizatave të të nxënit dhe komuniteteve profesionale të të nxënit, si dhe 
nga kontributi që ato japin në punën e stafit dhe të nxënit e nxënësve. 
Këto praktika mbështeten në supozimin se qëllimi pas 
kulturave dhe strukturave organizative është lehtësimi i punës së anëtarëve 
organizativët organizatës 
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dhe që lakueshmëria e strukturave duhet të përkojë me natyrën e 
ndryshueshme të axhendës për përmirësimin e shkollës. Praktikat specifike që 
shoqërojnë zakonisht këtë kategori përfshijnë forcimin e kulturës së rrethit 
dhe shkollës, modifikimin e strukturës organizative dhe ngritjen e proceseve 
bashkëpunuese. 

Drejtimi i suksesshëm i kontrollorit 
 

Ndonëse provat që mbështesin vlerën e kontrollorëve në ushtrimin e 
kapaciteteve bazë të drejtimit të përshkruara më sipër janë të bollshme, dimë 
shumë pak se ç’bëjnë realisht kontrollorët. Hart dhe Ogawa (1987) 
përllogaritën statistikisht ndikimin e kontrollorëve në arritjet në matematikë 
dhe shkrim e lexim te nxënësit nga klasa e gjashtë deri te klasa e 12-të në 70 
rrethe shkollore në Kaliforni, teksa kontrollonin variablat mjedisore dhe 
organizative. Ata arritën në përfundimin se kontrollorët ndikojnë vërtetë te 
perfomanca e nxënësit, por pohuan se hetimi që kishin ndërmarrë nuk 
synonte identifikimin e proceseve përmes së cilave ushtrohej ky ndikim. 

Murphy dhe Hallinger (1986) intervistuan së bashku me drejtorët kontrollorë 
nga 12 rrethe shkollore në Kaliforni, të identifikuar si efikasë nga pikëpamja 
e udhëzimit, për t’u siguruar për politikat në nivel rrethi dhe praktikat e 
përdorura nga kontrollorët në përmbushjen e funksioneve udhëzueset lidhua 
me udhëzimin. Hetimi i tyre nxori në pah një sërë funksionesh bërthamë të 
drejtimit, të raportuara nga shumë kontrollorë, duke përfshirë: caktimin e 
qëllimeve dhe standardeve, përzgjedhjen e stafit, mbikëqyrjen dhe vlerësimin 
e stafit, ngritjen e fokusit udhëzues dhe kurrikular, sigurimin e konsistencës 
në kurrikul dhe udhëzim, si dhe monitorimin e kurrikulës dhe udhëzimit. 
Megjithatë, Murphy dhe Hallinger vërejnë se kishte luhatje thelbësore midis 
kampionëve të vegjël të kontrollorëve për sa i përket ushtrimit të këtyre 
funksioneve dhe tërheqin vëmendjen drejt mungesës së të dhënave 
mbështetëse nga intervistat. Kemi gjetur shumë pak kërkime të cilat 
mbështeten apo i zgjerojnë më tej këto studime të hershme në kontekstin 
evoluues të politikave shtetërore arsimore dhe reformës të bazuar në 
standarde. Ndaj, plotësimi i kësaj mangësie në bazën tonë të njohurive do të 
ishte një kontribut tejet i rëndësishëm në studimin tonë. 

Aktualisht, vetëm një numër shumë i vogël kërkimesh përshkruajnë se si 
kontrollorët dhe stafi i tyre punon me politikat shtetërore dhe rregulloret për 
të siguruar pasqyrimin autentik të këtyre përpjekjeve për reformim, duke 
siguruar njëkohësisht edhe drejtësi gjatë caktimit të prioriteteve për rrethet 
lokale dhe shkollat. Për shembull, bazuar në provat e marra nga një rreth i 
suksesshëm, siç është ai i Ilinoisit, Leithwood dhe Prestine (2002) 
identifikuan tre grupe praktikash të drejtimit, çka duket si një përgjigje mjaft e 
mirë ndaj kësaj sfide. 

Tërheqja e vëmendjes së personelit të shkollës: Shpeshherë, nxënësit dhe mësuesit 
nuk janë të vëmendshëm ndaj nismave të rrethit apo shkollës, po aq sa nuk 
janë edhe aq të ndërgjegjshëm për ndryshimet që këto nisma sjellin në 
praktikat e tyre. Kështu, drejtuesit e rrethit duhet ta tërheqin vëmendjen e 
mësuesve dhe nxënësve në mënyra të ndryshme. Kur ndryshimet nxiten nga 
standarde të reja, siç është ky rasti, 
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një prej nismave më të rëndësishme që një drejtues rrethi mund të ndërmarrë 
është të përdorë vlerësimin formues dhe përmbledhës të nxënësit në përafrim 
me këto standarde të reja. Zakonisht, kjo lloj strategjie tërheq vëmendjen e 
prindërve dhe drejtorëve. 

■ Ngritja e kapacitetit: Vlerësimet vërtet mund të tërheqin vëmendjes e njerëzve, 
po ndryshimet produktive kanë nevojë për 

përgjigje të fora ndaj dilemave dhe konflikteve që ata vetë shkaktojnë. Për 
drejtuesit e rretheve, një prej përgjigjeve efikase mund të ishte zhvillimi i një 
programi vendas të fuqishëm për zhvillimin profesional i cili të jetë në 
përafrim sistematik. 

■ Përfshirja e shkollave dhe klasave në politikat shtetërore: Në varësi të natyrës 
specifike që ka, politika shtetërore mund të përfshijë nxitjen e stafit të 
shkollave dhe rretheve për të marrë pjesë gjerësisht në përpjekjet për t’i bërë 
realitet ndryshimet. 

Pesë kontrollorët në studimin e Tognerit dhe Andersonit (2003) nuk ishin 
thjesht përdorues, por përdorues të mençur të të dhënave, pra ata i kuptonin 
të dhënat për performancën e nxënësve dhe shkollës dhe arrinin t’i adresonin 
mangësitë e të dhënave shtetërore duke mbledhur të dhëna gjatësore për 
shembull kur shteti i kishte ofruar vetëm disa copëza informacioni për 
performancën e nxënësve. Këta kontrollorë jo vetëm që e mbështesnin, por 
edhe ngulnin këmbë që drejtuesit e shkollës t’i përdornin të dhënat për 
performancën e nxënësve dhe kënaqshmërinë e palëve të interesit për të 
identifikuar nevojat, caktuar qëllimet dhe planin, si dhe për të ndjekur 
përmirësimet. Ata punonin edhe me bordet e shkollave përkatëse për të rritur 
lehtësinë dhe efikasitetin e përdorimit të të dhënave për hartimin e politikave 
dhe qeverisjen. Kërkimi që ne propozojmë do të ofrojë një tablo shumë më të 
hollësishme të praktikave të drejtimit të kontrollorëve të suksesshëm dhe 
drejtuesve të tjerë të rretheve. 

Drejtimi i suksesshëm i drejtorëve 
 

Si çdo rreth, secila shkollë është e veçantë në vetvete. Ndaj, të dish si ta 
trajtosh këtë veçanti është jetike për suksesin e drejtuesve të shkollave. Por, 
shumë shkolla hasin dy sfida që kërkojnë përgjigje nga të gjithë, apo shumë 
drejtues në arsim, nëse duan të kenë sukses në përmirësimin e mësimdhënies 
dhe të nxënit. Një shtysë e zakonshme për ndryshim që hasin thuajse të gjithë 
drejtuesit në arsim në SHBA janë politikat e konsiderueshme shtetërore, të 
hartuara me qëllim përforcimin e llogaridhënies së shkollave (Leithwood, 
2001). Sfida e dytë që haset nga shumë drejtues, ndonëse më të paktë në numër 
krahasuar me rastin e parë, janë kushtet e lidhura me popullatat e ndryshme të 
nxënësve (Riehl, pa datë botimi). 

Për të qenë të suksesshëm në kontekste politikash tejet llogaridhënëse, 
drejtuesit e shkollave duhet të: 

■ Krijojnë dhe sigurojnë qëndrueshmërinë e një shkolle konkurruese. Ky grup praktikash 
është i rëndësishëm për drejtuesit e shkollave dhe rretheve kur e gjejnë veten duke 
konkurruar për nxënës në “tregjet” arsimore që përfshijnë alternativa të tjera përveç 
shkollave publike si shkolla publike të pavarura, shkolla të specializuara apo shkolla 
private, që me gjasë mbështeten në rimbursimin e tarifës shkollore. 
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■ Fuqizimi i të tjerëve në marrjen e vendimeve domethënëse: Ky grup praktikash për 
drejtimin ka rëndësi kyçe, veçanërisht kur mekanizmat e llogaridhënies përfshijnë 
mundësimin e palëve të interesit në komunitet për të ngritur zërin, si në rastin e 
këshillave të shkollës të kontrolluar nga prindërit. 

■ Ofrimi i orientimeve udhëzuesen udhëzim. Megjithëse është i rëndësishëm 
për thuajse të gjithë rrethet dhe shkollat që synojnë përmirësimin e të nxënit 
të nxënësit, ky grup praktikash për drejtimin merr një natyrë të veçantë kur ka 
arsye të forta për vlerësimin e punës së arsimtarëve, si për shembull në 
caktimin e standardeve profesionale dhe përdorimin e tyre për qëllimet e 
zhvillimit të vazhdueshëm profesional dhe vlerësimit të personelit. 

■ Zhvillimi dhe zbatimi i planeve strategjike për përmirësimin e shkollës: Kur shkollave i 
kërkohet të hartojnë plane për përmirësimin e tyre, siç iu është kërkuar tashmë 
shumicës së rretheve shkollore, drejtuesit e shkollës duhet të përvetësojnë aftësitë e 
lidhura me planifikimin produktiv dhe zbatimin e këtyre planeve. Të gjithë drejtuesit e 
rretheve duhet të jenë të aftësuar në proceset e planifikimit strategjik në shkallë të 
gjerë. 

Drejtimi i suksesshëm në kontekste të ndryshme kulturore dhe socio-
ekonomike kërkon përdorimin e integruar të këtyre dy qasjeve të ndryshme 
ndaj drejtimit. Qasja e parë përfshin zbatimin e politikave dhe ndërmarrjen e 
nismave që, sipas provave më të mira në dispozicion, i shërbejnë më së miri 
popullatës së fëmijëve për të cilën 
paraqesin interes. Këto praktika mund të përfshijnë ofrimin e programeve 
edukuese për prindërit, duke reduktuar përmasat e klasës dhe hartuar 
kurrikula të pasura të ofruara përmes ligjërimeve të qëndrueshme, të 
strukturuara rreth ideve të fuqishme. 

Qasja e dytë ndaj drejtimit synon të sigurojë së paku ato politika dhe nisma të 
tjera që janë identifikuar dhe zbatuar barabar. Zakonisht kjo do të thotë të 
mbështetemi te format e kapitalit social që zotërojnë nxënësit, dhe jo të 
kufizohemi te kapitali social që atyre iu mungon. 
Kësaj lloj qasjeje ndaj drejtimit  i referohen në mënyra të ndryshme si drejtim 
emancipues  (p.sh, Corson, 1996), drejtim për drejtësi sociale (p.sh, Larson 
dhe Murtadha, 2002) dhe drejtim kritik (p.sh Foster, 1989). Shembujt e 
strategjisë që lidhen me këtë qasje, përtej asaj çka përshkruhet në këtë pikë, 
përfshijnë: rritjen e ndërgjegjësimit të anëtarëve të komunitetit të shkollës për 
situatat e padrejta që mund të hasin dhe se si këto situata ndikojnë në jetën e 
nxënësve, ofrimi i kapaciteteve të nevojshme për shmangien e situatave që 
sjellin pabarazi për anëtarët e komunitetit të shkollës  dhe ofrimi i mundësive 
për t’u përfshirë në veprimet politike që synojnë reduktimin e këtyre 
pabarazive (Ryan, 1998). 

Drejtimi i shpërndarë në rrethe dhe shkolla 
 

As kontrollorët, dhe as drejtorët nuk mund ta realizojnë të vetëm detyrën 
e drejtimit. Drejtuesit tejet të suksesshëm sigurojnë dhe mbështeten te 
kontributet e anëtarëve të tjerë të organizatës në drejtim. Drejtorët në 
veçanti, mbështeten te mësuesit kryesorë për drejtim, krahas kolegëve të 
tyre administrativë në nivel lokal (Hord, Steigelbauer dhe Hall, 1984). Në 
kontekstet e menaxhimit në terren, 
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drejtuesit prindër luajnë rol kyç për suksesin e shkollës (Parker dhe 
Leithwood, 2000). Kontrollorët mbështeten te kolegët në zyrën qendrore 
dhe të shkollës, si dhe te anëtarët e zgjedhur të bordit. 

Natyra dhe ndikimi i drejtimit të shpërndarë ka qenë objekt kryesor i 
kërkimeve më të fundit, megjithëse hetimet e para për këtë koncept datojnë 
afro 70 vjet më parë (Gronn, 2002). Në thelb, koncepti i drejtimit të 
shpërndarë është fare i thjeshtë: nismat ose praktikat e përdorura për të 
ndikuar anëtarët e organizatës zbatohen nga më tepër se një person i vetëm. 
Megjithatë, drejtimi i shpërndarë nuk mbështetet vetëm te njerëzit. Burimet 
jonjerëzore të ndikimit mund të përfshijnë “zëvendësuesit e drejtimit” të 
Jermier-it dhe Kerr-it (1997), të cilat mbështeten te koncepti i drejtimit si 
fenomen mbarë organizativ (Pounder, Ogawa dhe Adams, 1995). Ndikimi i 
drejtimit ushtrohet përmes veprimeve ose detyrave që caktohen  për 
përmbushjen e funksioneve për organizatën (Spillane et al, 2000). 

Koncepti i drejtimit të shpërndarë mbivendoset në mënyrë të konsiderueshme 
me konceptet e drejtimit të përbashkët, bashkëpunues, demokratik dhe 
pjesëmarrës. Drejtimi i shpërndarë aludon për një grup praktikash që 
“zbatohen nga njerëzit në të gjitha nivelet dhe jo një grup karakteristikash dhe 
atributesh vetjake që i përkasin vetëm atyre në majë” (Fletcher dhe Kaufer, 
2003, p. 22). 

Gronn (2002, p. 679) shquan dy forma bazë të drejtimit të shpërndarë: 
jondërveprues dhe i ndërvarur. Format jondërvepruese përfshijnë 
shpërndarjen e detyrave të drejtimit midis anëtarëve të një organizate pa qenë 
nevoja që këta anëtarë të ndërveprojnë me njëri-tjetrin. Ky është kuptimi më 
i gjerë i termit dhe është është forma qëmbështetet nga ata që advokojnë se 
“çdokush është drejtues” (p.sh (e.g., Manz dhe Sims, 1980). Format e 
ndërvarura të drejtimit të shpërndarë përfshijnë format që e vënë theksin te 
ndërvarësia e individëve që ofrojnë drejtim. Këto forma mbështeten në 
supozimin se puna e drejtuesve në total e tejkalon ngarkesën e zakonshme të 
punës dhe se ndërmjet individëve që ofrojnë drejtim ka nivele të larta 
ndërvarësie. Format e ndërvarura të drejtimit të shpërndarë sjellin aktivitete 
drejtimi të cilat burojnë nga proceset dinamike, shumëdrejtimëshe dhe 
sociale të cilat, në rastin më të mirë të mundshëm, nxisin të nxënit e 
individëve të përfshirë, si dhe të organizatave të tyre. Shkalla dhe natyra e 
koordinimit në ushtrimin e ndikimit përgjatë anëtarëve të organizatës është 
një prej sfidave më kritike nga pikëpamja e ndërvarësisë. Ndërvarësia midis 
dy apo më shumë anëtarëve të organizatës mund të bazohet te mbivendosja 
e roleve apo plotësimi i aftësive dhe njohurive(Gronn, 2002). 

Drejtimi i shpërndarë ka një sërë përfitimesh për individët dhe organizatën. 
Nëse e krahasojmë me format më të pastra hierarkike të drejtimit, mund të 
themi se drejtimi i shpërndarë e reflekton më mirë ndarjen e detyrave ditore 
që priten të realizohen në organizatë dhe redukton hapësirat për gabime që 
mund të lindin nga vendime të bazuara në informacionet e kufizuara që 
disponohen zakonisht vetëm nga një drejtues. Drejtimi i shpërndarë i jep më  
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tepër mundësi organizatës që të përfitojë nga kapacitetet e më shumë 
anëtarëve, i lejon anëtarët të kapitalizojnë mbi pikat e tyre të forta dhe bën 
që anëtarët e organizatës ta kuptojnë më mirë ndërvarësinë dhe se si sjellja e 
njërit ndikon te e tërë organizata. Elmore (2000) e cilëson këtë si avantazh 
krahasues, ku individët dhe grupet në pozicione të ndryshme brenda 
organizatës kontribuojnë në funksionet e drejtimit në ato fusha aktivitetesh 
ku kanë ndikim më të 
madh. Resnick dhe Glennan (2002) theksojnë rëndësinë e llogaridhënies 
reciproke dykahëshe ndërmjet drejtuesve dhe pjesëmarrësve të organizatës në 
role dhe nivele të ndryshme (p.sh., drejtorët i japin llogari kontrollorëve për 
performancën, por edhe këta të fundit japin llogari për kontributet dhe 
nevojat e drejtorëve). 

Disa ngrenë argumentin se drejtimi i shpërndarë, sidomos në kontekstin e punës 
në ekip, i jep më tepër mundësi anëtarëve që të mësojnë nga njëri-tjetri. 
Nëse përforcohet pjesëmarrja në vendimmarrje, rritet angazhimi i anëtarëve ndaj 
arritjes së qëllimeve dhe realizimit të strategjive organizative. Drejtimi i 
shpërndarë ka potencialin të pasurojë përvojat e zhvillimit të drejtimit në vendin 
e punës dhe përforcimi i vendosmërisë së anëtarëve që vjen nga drejtimi i 
shpërndarë mund të përmirësojnë përvojën e tyre të punës. Ky lloj drejtimi i 
lejon anëtarët të marrin pjesë dhe t’i përgjigjen më mirë mjedisit organizativ. 
Format e ndërvarura të drejtimit të shpërndarë (Gronn, 2002) ofrojnë 
zgjidhje që burimet individuale nuk munden t’i japin. Së fundi, veprimet e 
mbivendosura që mund të ndodhin në kontekstin e drejtimit të shpërndarë e 
përforcojnë më tepër ndikimin e drejtimit. 
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Evoluimi i qasjeve shtetërore ndaj reformës shkollore 
 

Shtetet janë aktorët kyçë në miratimin e drejtimit arsimor. Roli i shteteve 
në përcaktimin e politikave dhe praktikave arsimore ka ngjallur polemika 
gjatë 150 viteve të fundit dhe çdo shtet ka një historik mjaft të pasur të 
debateve mbi çështjen “kontrolli lokal kundrejt kontrollit shtetëror” 
(Louis, pa datë botimi; Tyack dhe James, 1986). Megjithatë, aktualisht, ndikimi 
që ka fokusi te standardet shtetërore dhe sistemet e llogaridhënies te vendimet 
dhe politikat lokale është i paprecedentë. Krahas kësaj, në shumë shtete, 
financimi i rretheve shkollore lokale ka kaluar në rang qendror, ndërsa në disa 
të tjera ky financim ka mbetur ende në rang lokal. Ndryshimet ekonomike të 
shteteve, qofshin të financuara në rang shtetëror apo lokal, nxisin shumë 
vendime lokale, pasi kontrollorët dhe drejtorët rrihen përditë me problematikat 
e alokimit të burimeve. Edhe mënyra se si menaxhohen këto tendenca, qoftë 
në rang shtetëror apo në atë lokal, përcaktohet nga “kultura politike” e shtetit, 
një term ky që përdoret gjerësisht, por që studiohet dhe shpjegohet 
ngushtësisht, me përjashtim të fushës së reformës të mirëqenies të kohëve të 
fundit. (Brace dhe Jewett, 1995; Fitzpatrick dhe Hero, 1988). 

Ndryshimet për sa i përket rolit të shtetit u stimuluan nga raporti i komisionit 
federal i vitit 1983, të titulluar “Kombi në Rrezik”, mesazhi kryesor i të cilit 
ndikoi ndjeshëm te mënyra se si perceptohej arsimi. Rekomandimet e 
komisionit bënë shumë shpejt bujë në media Bracy, 2003), falë përkrahësve të 
arsimit të bazuar në rezultate (Rubin dhe Spady, 1984) dhe reformuesve të 
arsimit që e kuptuan menjëherë se raporti bënte thirrje për përmbajtje 
kurrikulare më rigoroze dhe për më tepër vëmendje te konsitenca e midis 
njohurive të nxënësve dhe përpjekjeve të tyre (Romberg, 1993; Wiggins, 
1991). Krahas kësaj, përkrahësit e të drejtave qytetare argumentuan se një 
mënyrë të t’i gjetur zgjidhje cilësisë së dobët në arsim për nxënësit e pakicave 
ishte caktimi i standardeve (Abrams, 1985)më të qarta, të cilat mund të 
përdoreshin për të kërkuar më tepër mundësi për të nxënë (Porter, 1993). 
Studiuesit e tjerë e pranuan thirrjen për nivele më të larta të praktikës 
profesionale dhe llogaridhënies së mësuesit, si dhe nevojën për rregullim të 
brendshëm për profesionin e mësimdhënies (Darling-Hammond, 1989), 
megjithëse u shprehën kundër vlerësimit negativ të raportit kombëtar që 
tregonte rrezik.(Porter, 1989). 

Në disa shtete, premisa fillestare e lëvizjes së reformimit të standardeve u 
përkthye shumë shpejt në një qasje më sistematike që mbulonte përgatitjen e 
mësuesit, vlerësimin e mësuesit, vlerësimin e shkollës dhe vlerësimin e 
nxënësit. Zhvillimi i dytë, i cili zuri fill në fillim të viteve 1990, u fokusua të 
elementët “që mbartnin më tepër rrezik” të politikës arsimore, ose te 
përdorimi i sanksioneve dhe shpërblimeve që lidheshin me cilësinë e 
performancës ë mësuesit/shkollës/nxënësit. Publiku dhe shumë arsimtarë 
ranë dakord se llogaridhënia e bazuar në rezultate ishte ide mjaft e mirë 
(Hannaway, 2003). 

Përdorimi i vlerësimeve që mbartnin rrezik dhe i llogaridhënies ka ngjallur 
më tepër polemika te komuniteti i studiuesve. Krahas debateve për sa i 
përket matjes (Baker, 2002; Linn, 2000), diskutimi u fokusua te mënyra se si 
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llogaridhënia do të ndikonte te nxënësit, mësuesit dhe shkollat. Madje, disa 
argumentojnë se nxënësit e dobët, emigrantët apo nxënësit me aftësi të 
kufizuara do të vuajnë nga këto testime me rreziqe të mëdha (McNeil, 2000; 
Meier, 2002; Reyes dhe Rorrer, 2001; Stecher dhe  Hamilton, 2002). 
Megjithëse dihet shumë pak se si po regojnë arsimtarët lokalë ndaj 
legjislacionit të ri të standardeve (Ingram, Louis, dhe Schroeder, p datë 
botimi; Kelley, Kimball, dhe Conley, 2000; Winkler, 2002), studiuesit 
argumentojnë se legjislacioni do të ulë profesionalizmin dhe do të promovojë 
mësimdhënien rigoroze dhe të kufizuar për qëllime testimi. (Hilliard, 2000; 
Miller, 2002; Schrag, 1995; Stake, 1999). Ndonëse i shikojnë efektet e 
sistemeve shtetërore të llogaridhënies si majft komplekse, kërkuesit e 
politikave bëjnë thirrje për kujdes pasi mund të ketë shumë pasoja negative 
(Firestone dhe Shipps, 2003; Levy dhe Murnane, 2001; O’Day, 2002). E 
megjithatë, të dhënat empirike për të gjitha këto tema janë të kufizuara, çka ka 
sjellë debate të zjarrta (Skrla dhe Scheurich, 2004). 

Konteksti i politikës dhe kulturës 
 

Siç u përmend edhe më sipër, nismat e reformimit të arsimit në SHBA janë 
qendërzuar tashmë te testet e arritjeve për t’i bërë mësuesit, rrethet dhe 
nxënësit që të japin llogari për performancën e tyre dhe të nxisin 
përmirësimin e performancës. 
Çdo analizë e ndikimit të politikës së shtetit në cilësinë dhe efikasitetin e 
drejtuesve në arsim duhet të njohë fillimisht rëndësinë e dorës së parë që 
kanë këto nisma. Është mjaft interesant fakti se shtimi e politikave të shtetit 
në fund të viteve 1980 dhe në fillim të viteve 1990 nuk solli pakësimin 
uniform të autoritetit apo politikave të rrethit. Në studimin që përfshinte 
shumë rrethe dhe shtete mbi reagimet e rrethit ndaj shtimit të reformave të 
ndërmarra nga shteti, Fuhrman, Clune dhe Elmore (1988) zbuluan se 
rrethet që ishin më proaktive i kthenin politikat e reja shtetërore në 
avantazhin e tyre, pasi promovonin axhendat në nivel rrethi për ndryshim, 
çka sillte rritjen neto dhe jo pakësimin e politikave reformuese të rretheve, 
të cilat ndonjëherë i tejkalonin pritshmëritë e shteteve (Firestone, 1989; 
Fuhrman dhe Elmore, 1990). Autoritet për caktimin e axhendave për 
reformimin e arsimit ka kaluar nga niveli lokal, siç ndodhte në fillim të 
viteve 1980, te nivelet shtetërore dhe federale. 
Procesi po pëson sërish ndryshime që pas miratimit të Ligjit “Asnjë fëmijë të 
mos mbetet pas”. Megjithatë, vërehen ndryshime thelbësore midis shteteve, 
pasi ata gëzojnë liri veprimi për sa i përket caktimit të standardeve, pikë-
referencave (benchmark), vlerësimeve dhe strategjive të zbatimit dhe 
aktorëve që luajnë role të ndryshme në politikë. Ndaj ka shumë rëndësi të 
studiojmë “kulturat politike …[që] mund të dallojnë se cilat mekanizma apo 
qasje programore të cilit shtet zgjidhen” (Marshall et al. 1989, fq.159). Këto 
kultura politike ndikojnë në mënyrën se si shtete të ndryshme i përkufizojnë 
politikat kyçe për përmirësimin e shkollës dhe caktojnë pjesërisht opsionet 
që vihen në dispozicion në nivel rrethi dhe nivel lokal. 

Kuadri ynë për analizimin e politikëbërjes për arsimin dytësor bazohet në ato 
sisteme që fokusohen te marrëdhëniet e aktorëve në sistem përgjatë procesit të 
politikës. Kjo përfshin analizimin e mënyrave se si qëllimet, perceptimet, 
motivimet dhe strategjitë strukturohen përmes marrëveshjeve institucionale.  
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Ka prova të forta se procesi i caktimit të axhendës, i cili ndodh përpara 
legjitimimit të reformave të politikës në shkallë të gjerë dhe vijon edhe pas 
fillimit të tyre, është po aq kompleks sa edhe problemi i shërbimeve publike në 
ndryshim të vazhdueshëm. Është pjesë e “ligësisë” së problemeve të sektorit 
publik (Basu, Dirsmith, and Gupta, 1999) pikërisht sepse jo vetëm që është 
komplekse, por mbahet larg vëmendjes së publikut dhe është shumë pak e 
parashikueshme (nga aktorë individualë).  Kërkimet për politikëbërjen 
shtetërore fokusohen te ndërveprimi i palëve të interesit në arsim në 
kontekstin e sistemit më të gjerë të reformave të llogaridhënies. Këto palë 
interesi janë nismëtarët kryesorë dhe konteksti përfshin vendakomodimin, 
dukshmërinë dhe objektin e konfliktit (Mazzoni, 1992). 

Nismëtarët kryesorë, të njohur edhe si caktuesit e axhendës, e angazhojnë 
sistemin në trajtimin e çështjeve të tyre. Kingdon (1992) paraqet fushat ku 
aktorët (dhe njohuritë e tyre) mund të operojnë: “brezi i problemeve” ku 
identifikohen dhe prioritizohen çështjet, “brezi i zgjidhjeve” ku diskutohen 
disa politika të ndryshme që bien ndesh me njëra-tjetrën, dhe “brezi politik” 
që përbëhet nga pjesëmarrësit kyç të mundshëm (“elitat” e Easton-it). Siç 
vërejnë edhe March dhe Olsen (1976), këto breza ndërveprojnë thuajse në 
mënyrë të pavarur nga njëri-tjetri, çka do të thotë se ndërthurja e çështjeve, 
zgjidhjeve dhe pjesëmarrësve aktivë vështirë të parashikohet. Është natyra 
fleksible dhe thuajse e organizuar e procesit të caktimit të axhendës, e cila nuk 
mund t’i përshkruhet një të jashtmi, ajo që përcakton fatin e “njohurisë së 
mirë” që do të ndikojë te vendimet. Zakonisht, këta nismëtarë janë politikanë, 
kryesisht krerë të komiteteve të arsimit, por mund të jenë edhe nga grupet e 
interesit në arsim, guvernatorë dhe ndërmarrës politikash. Vendakomodimit 
është pikërisht vendi ku nismëtarët propozojnë, debatojnë dhe studiojnë 
detajet e legjislacionit të propozuar arsimor. 
Dukshmëria ka të bëjë me njoftimin e publikut për identitetin e nismëtarëve 
kryesorë dhe se si angazhohen ata në çështjen e vendakomodimit. Objekti i 
konfliktit përfshin diversitetin dhe motivet e aktorëve të përfshirë në çështjet 
e politikave dhe shkallën e ndikimit kombëtar që e prekin këtë çështje 
(Mazzoni, 1992). 

Duke marrë parasysh ndjeshmërinë e nismave të reformës arsimore për klimën 
politike dhe administratën presidenciale, nuk është aspak çudi që shumë pak 
reforma llogaridhënieje, të gjitha me vlerësime kontradiktore dhe axhenda 
llogaridhënieje, i kanë arritur qëllimet e deklaruara (McDonnell, 1994; 
Atkinson, 1998). Shumë reforma dhe ndërhyrje qasen me strategji 
inkrementaliste, që ka si objektiv probleme specifike me supozimin se kur 
zgjidhen shumë problematika, i gjithë sistemi përmirësohet. E kundërta e 
strategjisë inkrementaliste është strategjia ristrukturuese. Ristrukturimi  nuk 
mbështetet në supozimin se themelet e sistemit të arsimit publik dytësor janë 
“fikse”, por synon jo vetëm të plotësojë dhe forcojë, por edhe të zëvendësojë 
rregullimet ekzistuese organizative (Mazzoni, Schultz, dhe Freeman, 1996). 
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Formën që do të marrë politika kur të zbatohet në nivel shkolle nuk e 
përcaktojnë vetëm supozimet mbi të cilat ajo bazohet. Analizimi i paradigmës 
kulturore, ose sistemit të vlerave ku shkolla operon lejon interpretimin e 
kuptimeve, këndvështrimeve dhe modeleve të sjelljes së aktorëve të politikës 
në të gjitha nivelet, çka shërben si forca parësore e sistemit të politikës 
(Marshall, Mitchell dhe Wirt, 1989). Pa kuptuar paradigmat kulturore në 
shkolla, rrethe dhe shtete, reformat e llogaridhënies do të jenë jokonsistente 
dhe nuk do të kenë sukses në përmirësimin e performancës akademike sepse 
janë ndërmarrë pa marrë në konsideratë kontekstin shkollor (Sizer, 1992). 

Kur diskutojmë formën apo qoftë edhe ndjeshmërinë e politikës ndaj kulturës 
lokale të shkollës, zakonisht ka një hendek midis të kuptuarit të reformës 
arsimore nga elitat dhe praktikuesit (Spillane, 2002). Njësoj siç bëjnë supozime 
mësuesit dhe administratorët rreth politikës kur vendosin ta interpretojnë në 
kontekstin e tyre lokal, edhe politikëbërësit kanë atë “botën e tyre 
supozuese”që përcakton mekanizmat e ndryshëm të politikës dhe qasjet që 
zgjedhin për reformat arsimore. 

Është pikërisht funksioni i botëve supozuese të politikëbërësve, i cili ndryshon 
nga shteti në shtet, që përbën edhe pushtetin që aktorë të ndryshëm kanë mbi 
politikën. Disa prej këtyre aktorëve të politikës, të cilët kanë gjithsecili 
pushtete të ndryshme në arenat e politikëbërjes në arsim përfshijnë: ligjvënësit, 
personelin ligjvënës, departamentet shtetërore të arsimit, shoqatat profesionale 
të mësuesve, administratorët dhe bordet shtetërore të arsimit, PAC-et 
arsimore, guvernatorin, personelin e guvernatorit, bordin shtetëror të arsimit, 
gjykatat, ligjet federale, grupet joedukuese, prindërit, mësuesit, nxënësit dhe 
prodhuesit e produkteve të lidhura me arsimin  (Marshall, Mitchell dhe Wirt, 
1989). 

Prania e nënkulturave të forta arsimore në nivel shteti shpjegon se si disa 
fushave të caktuara të politikës i kushtohet më tepër rëndësi se të tjerave. 
Megjithatë, politikat e shtetit nuk shpjegohen vetëm nga kulturat në nivel 
shteti, pasi politikat edukuese janë funksion i kulturave shtetërore dhe 
kombëtare së bashku (Marshall, Mitchell dhe Wirt, 1989). 

Qasja e kuptimdhënies së studimit të politikave të shtetit dhe ndikimet e saj 
 

Si pjesë të pikëpamjes së sistemeve tona për marrëdhëniet shtet-rreth, ne 
përfshijnë qasjen e kuptimdhënies për të kuptuar se si drejtuesit e shkollave 
dhe rretheve, ndryshe me studiuesit, i japin kuptim standardeve të reja dhe 
mjedisit llogaridhënës ku punojnë. Kuptimdhënia në nivel individual është 
procesi përmes së cilit individët deshifrojnë informacionin e ri, ose në rastin 
konkret, se si mësuesit i interpretojnë politikat e autorizuara nga jashtë për të 
përmirësuar arritjet e nxënësve. Studiuesit organizativë e shikojnë 
kuptimdhënien si një proces social dhe si një proces njohës individual 
(Weick, 1995). Ky proces, për më tepër, bazohet te vlerat përkatëse, 
praktikat e mëparshme dhe kufizimet njohëse, kultura organizative dhe 
inercia organizative. Kur mësuesit 
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apo administratorët përballen me një politikë të re, ato që përcaktojnë nëse ata 
do të pajtohen me ndryshimin domethënës, ndryshimin inkremental apo nëse 
do ta kundërshtojnë atë janë pikërisht mënyrat se si e interpretojnë këtë 
politikë  (Gold, 2002; Louis dhe Dentler, 1988). 

Kuptimdhënia nuk ndodh vetëm njëherë, por është proces i vazhdueshëm, i cili 
fokusohet te të dhënat e marra, të prodhuara nga kënaqshmëria dhe të lidhura 
me krijimin e identitetit (Conley, 2002; Weick, 1995). Ajo ndodh kurdo që 
grupi vëren një situatë që nuk përputhet me rutinën e përditshme. Atëherë, 
anëtarët e saj mbështeten te përvojat e mëparshme për të gjetur modele përmes 
të cilave të mund të shpjegojnë situatën e re. Ndonëse kuptimdhënia ndodh në 
të shumtën e rasteve përmes reflektimit personal, vetëm kur ndjejnë se pozita e 
tyre po kërcënohet (pra, kur përballen me një politikë që i cenon aftësinë 
krijuese, i heq autonominë apo kërcënon gjykimin e tyre profesional) mësuesit 
kanë më shumë gjasa të angazhohen në kuptimdhënie kolektive. Kërcënime ka 
edhe kur anëtarët, veçanërisht drejtuesit e shkollës, përpiqen të mbrojnë 
reputacionin e shkollës së tyre (Shrum dhe Wuthnow, 1988). Kur kjo ndodh, 
arsimtarët lokalë vihen nën trysni për të mbrojtur pozitën e tyre duke sulmuar 
pozitat e të tjerëve, ose duke justifikuar sjelljen e tyre (Gold, 2002). Kjo mund 
të sjellë afirmimin kolektiv të sjelljeve ose hartave njohëse që nuk lejojnë 
marrjen në konsideratë të mëtejshme të politikës. 

Zakonisht rezistenca ndaj ndryshimit iu vishet arsimtarëve. Kjo lloj status kuoje 
nuk duhet perceptuar si një mungesë e thjeshtë kapacitetesh apo përpjekje e 
qëllimshme për të nënvlerësuar politikat e reja, sepse nëse e bëjmë këtë, atëherë 
neglizhohet kompleksiteti i procesit të kuptimdhënies (Spillane, Reiser, and 
Reimer, 2002). 
Gatishmëria për zbatim ka tre aspekte kryesore: (1) gatishmëria ideologjike, ose 
shkalla në të cilën elementet e synuara pajtohen me normat dhe kushtet e 
agjentit të synuar (fokusi kryesor i kuptimdhënies); (2) kapaciteti organizativ 
për të plotësuar kërkesat; dhe (3) forca për t’i rezistuar agjentëve të kontrollit 
(Zald,  1978). Kështu, perceptimet për kapacitetin dhe pushtetin bëhen pjesë e 
procesit të kuptimdhënies. Shumica e shpjegimeve për sjelljen e 
përputhshmërisë varen nga ndërveprimi midis burimeve të pushtetit, normave 
të grupit për konformitetin dhe dukshmërinë e sjelljes së aktorëve të synuar, të 
cilat përcaktojnë kushtet se si do të veprojnë, si do ta përdorin dhe si do t’i 
japin kuptim pushtetit anëtarët e organizatës (Warren, 1968). 

Për ta përmbledhur, për të zhvilluar politika që sjellin ndryshim të 
suksesshëm të praktikës, ka shumë rëndësi që të fillojmë me analizimin e 
pikëpamjes njohëse të zbatuesit. Studimi për reformën tërësore shkollore në 
Nju Xhersit zbuloi se kufizimet individuale njohëse ishin shkaku kryesor i 
rezistencës ndaj ndryshimit (Gold, 2002). 
Kufizimet njohëse marrin përmasa edhe më të mëdha kur arsimtarët i 
interpretojnë politikat ndryshe (Grant, 2001). Ndryshimet në interpretim 
bëhen më problematike sidomos nëse rreziqet që mbart politika rriten dhe 
kur kurrikula dhe udhëzimi rihartohen për t’i përgatitur nxënësit për testet, 
që janë edhe gurët themeltarë të politikës së re  (Rutledge, 2002). Edhe 
konteksti ka rëndësi (Gupta, 1994):  Ajo që një ligjvënësi apo administratori 
shtetëror në pamje të parë mund t’i duket si një nismë politike koherente 
dhe e drejtpërdrejtë  
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mund të perceptohet krejt ndryshe nga drejtuesit e shkollës në shkollat e 
zonave të varfra urbane, krahasuar me drejtuesit në zona të pasura nënurbane. 

Kuptimdhënia varet jo vetëm nga kapacitetet njohëse në nivel individual apo 
grupi dhe nga natyra e politikës, por edhe nga mundësitë kolektive të të 
nxënit që i vihen në dispozicion shkollave (Marks, Louis, dhe Printy, 2002). 
Në grupet e kolegëve ku anëtarët kanë një shkallë të lartë ndërveprimi, vlerat 
dhe qasjet ripërkufizohen përmes kontakteve të shpeshta. Ky presion 
socializimi nga kolegët është një formë tejet efikase presioni për të ndryshuar 
hartat dhe sjelljet njohëse dhe rrjedhimisht ndryshon nga politika e jashtme 
apo mekanizmat e tjerë të kontrollit  (Warren, 1970). Për shembull, koha e 
lirë për t’u mbledhur dhe diskutuar i lejon administratorëve të shkollave të 
parashtrojnë interpretimet e politikave dhe për të parë pasojat e këtyre 
politikave në punën e tyre (Firestone, Meyrowitz, dhe Fairman, 1998; Spillane 
et al., 2002). Kështu, të nxënit organizativ është një komponent jetik i 
kuptimdhënies, sepse nuk i lejon besimet dhe përvojat aktuale të mësuesve të 
interferojnë me aftësinë e tyre për të zbatuar dhe interpretuar politikën siç 
është synuar nga politikëbërësit (Gold, 2002). 

Prania ose mungesa e këtyre mundësive për kuptimdhënie varet në masë nga 
kultura e sistemit të shkollës lokale, drejtimi, mbështetja kolegjiale, burimet e 
disponueshme dhe koha në dispozicion për të ndërmarrë nismat e 
propozuara (Dutro, 2002; Gold, 2002; Marks et al., 2002). Administratorët e 
shkollave dhe të rretheve luajnë rol kyç pasi janë ata që i përcaktojnë kushtet 
sipas të cilave do të bëhet interpretimi dhe zbatimi (Burch dhe Spillane, 2002; 
Marks et al., 2002). Falë rolit të ndërmjetësit të politikës për mbarë 
organizatën, administratorët kanë këndvështrime më të gjera organizative, të 
cilat mund t’i përdorin si kuadër parësor  
për t’iu përgjigjur nismave të politikës. Faktorët që mund të përcaktojnë 
reagimin e administratorëve janë njohuria e mëparshme për politikën dhe 
diagnostikimi i çështjeve specifike brenda shkollës, duke përfshirë edhe 
supozimet për nevojat e nxënësve dhe marrëdhënien e tyre me rrethin. 
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Ky seksion shqyrtimi përmbledh kërkimet e mëparshme dhe ato aktuale për 
rolin e rrethit në ndryshimet arsimore. Këtu ne identifikojmë sfidat që hasin 
rrethet për të sjellë ndryshime, strategji në dukje të dobishme për 
përmirësimin e të nxënit të nxënësit dhe prova për ndikimin e rrethit në 
përmirësimin e arritjeve të nxënësit. Pjesa më e madhe e këtij kërkimi i trajton 
rrethet si variabla të pavarur që veprojnë si ent organizativ pa i analizuar 
shprehimisht dhe thellësisht praktikat dhe efektet e drejtimit. Megjithatë, 
kërkimi shërben si bazë mjaft e pasur njohurish për politikat në nivel rrethi 
dhe strategjitë e lidhura me ndryshimin arsimor. 

Historiku i kërkimeve për rolin e rrethit 
 

Një prej ndryshimeve kyçe midis kërkimeve të mëparshme dhe atyre aktuale 
për rolin e rretheve shkollore në ndryshimet arsimore lidhet me llojet e 
ndryshme të konteksteve të politikës ku është kryer studimi. Kërkimi për rolin 
e rrethit në ndryshimet arsimore u ndërmor fillimisht duke u nisur nga ajo që 
Fullani e karakterizonte si “epokën e zbatimit të ndryshimeve novatore”  
(Fullan, 1985). Kërkimi shqyrtonte rolin që luanin rrethet në mbështetjen e 
zbatimeve të programeve dhe praktikave specifike qeveritare të sponsorizuara 
nga rrethet. Për shembull, Berman dhe McLaughlin (1978) zbuluan se disa 
rrethe shkollore përdornin disa programe për qëllime burokratike (p.sh 
përputhshmërie) ose përfitimi (p.sh thithja e fondeve, për t’u dukur 
“novatorë”), ndaj nuk ishin aq të suksesshëm kur vinte puna te lehtësimi i 
zbatimit të këtyre programeve krahasuar me rrethet që i përdornin këto 
programe si mjet për të zgjidhur problemet e identifikuara në performancën e 
nxënësit dhe të shkollës. Louis, Rosenblum dhe Molitor (1981) e lidhnin 
shkallën më të lartë të zbatimit të programit dhe vijimësinë me orientimet dhe 
veprimet për zgjidhjen e problemeve në nivel rrethi. Gjatë kësaj kohe, kërkimi 
rreth mënyrës se si rrethet shkollore dhe shkollat e menaxhojnë realitetin e 
novacioneve të shumta dhe përmirësimin e vazhdueshëm ishte ende në fazë 
embrionale (Fullan, Anderson dhe  Newton, 1986; Fullan, 1985; Anderson 
1991; Wallace, 1991). Meqenëse fokusi kryesor ishte zbatimi i programeve 
dhe praktikave të reja nga ana e mësuesve si variabël i varur, lidhja midis 
veprimeve të drejtuesve për përmirësimin e të nxënit të nxënësit mbeti 
hipotetike. 

Epoka e zbatimeve të ndryshimeve novatore në arsim u pasua nga paradigma 
efikase e shkollave dhe interesi dhe interesi në ristrukturim (p.sh. menaxhimi 
në terren, reformat rrënjësore shkollore). Kërkuesit dhe politikëbërësit e 
idealizuan “shkollën si njësi ndryshimi”. Shumë prej kërkimeve mbi shkollat 
efikase e shpërfillën rolin e rrethit ose i fajësuan pjesërisht rrethet për 
ekzistencën e shkollave joefikase përkrah shkollave të ashtuquajtura efikase 
(p.sh. Edmonds, 1979). Disa kërkues të shkollave efikase u përpoqën të 
nxirrnin pasojat për rrethet shkollore për t’i ndihmuar t’i shumëfishonin këto 
karakteristika (e.g., Cuban, 1984; Purkey dhe Smith, 1985), por sugjerimet 
nuk ishin të bazuara në studimet për përpjekjet e rretheve. Kërkimet për 
shkollat efikase sollën 
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politika në nivel shteti dhe rrethi dhe projektet që synonin shumëfishimin e 
karakteristikave të rretheve efikase në shkolla të tjera. Kjo nga ana tjetër solli 
orientimin e kërkimeve për nga procesi dhe pasojat e nismave të shkollave 
efikase. Megjithatë, disa prej këtyre studimeve u përqendruan te analizimi i 
lidhjeve midis shkollave dhe rretheve shkollore. Louis (1989), duke u 
mbështetur te një anketim në shkallë të gjerë dhe studimin e rasteve të 
nismave të shkollave efikase në shkollat e arsimit dytësor në zonat urbane 
(Louis dhe Miles, 1990), identifikoi katër qasje në nivel rrethi për 
përmirësimin e shkollave që ndryshonin për nga uniformiteti i proceseve dhe 
rezultateve të synuara: strategjia e zbatimit, planifikimi evolucionar, 
llogaridhënia e bazuar në qëllime dhe investimi profesional. Një prej gjetjeve 
kryesore jo vetëm të këtij kërkimi, por edhe i kërkimeve të ngjashme (e.g., 
Berman et al., 1981; Rosenholtz, 1989) ishte se rrethet përdorin qasje të 
ndryshme dhe se ky ndryshim lidhet me mënyrën se si rrethet e konceptojnë 
procesin e ndryshimit. Megjithatë, lidhjet midis politikave dhe strategjive të 
përdorura nga drejtuesit e rretheve dhe cilësisë së të nxënit të nxënësit dhe 
mësimdhënies mbeteshin të vakëta. 

Në këtë fushë, shquhen më së shumti dy studime kërkimore : një në 
SHBA dhe tjetri në Kanada. Të dy studimet u ndërmorën për të 
identifikuar  karakteristikat e rretheve shkollore efikase për nga pikëpamja 
akademike. Murphy dhe Hallinger (1988) morën nën studim 12 rrethe 
shkollore me performancë të lartë në Kaliforni. Ata e lidhën efikasitetin e 
rrethit me: 

■ Drejtimin e fokusuar fuqimisht te udhëzimet e kontrollorit dhe ekipit të 
tij administrativ 

■ Arritjet e nxënësve dhe përmirësimi i mësimdhënies dhe të nxënit 

■ Caktimin dhe përforcimin e qëllimeve të rretheve për përmirësim 

■ Miratimin e kurrikulës dhe librave shkollorë për mbarë rrethin 

■ Advokacinë dhe mbështetjen e rrethit për përdorimin e strategjive specifike 
udhëzuese 

■ Përzgjedhjen e qëllimshme të drejtorëve me njohuri mbi 
kurrikulën dhe aftësi ndërpresonale 

■ Monitorimin sistematik të konsistencës midis qëllimeve dhe 
pritshmërive të rrethit dhe qëllimeve të shkollës dhe zbatimit 
përmes proceseve të llogaridhënies së drejtorëve 

■ Përfshirjen e drejtpërdrejtë të kontrollorëve në monitorimin e 
performancës përmes vizitave në shkollë dhe mbledhjeve me drejtorët 

■ Përafrimin e burimeve të rrethit për zhvillim profesional me qëllimet e 
rrethit për kurrikulën dhe udhëzimin 

■ Përdorimin sistematik të testimeve të nxënësve dhe të dhënave të tjera për 
planifikim në nivel rrethi 
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■ Caktimin e qëllimeve 

■ Ndjekjen e performancës së shkollës 

■ Lidhjet përgjithësisht pozitive midis zyrës qendrore, bordit të shkollës dhe 
komuniteteve lokale 

LaRoque dhe Coleman (1990) raportuan gjetje të ngjashme gjatë hetimit të 10 
rretheve shkollore në Kolumbinë Britanike. Studimet e tjera gjatë kësaj 
periudhe tregonin se jo në të gjitha rrethet vërehej ndikimi i rrethit në 
vendimet dhe praktikat e udhëzimit në klasë. Floden et al. (1988) ndërmori 
një anketim për ndikimin e politikave të rrethit në vendimet udhëzuese të 
mësuesve të matematikës të klasës së katërt në 20 për qind të rretheve (tetë 
shkolla për rreth) në pesë shtete. Ata i krahasuan përgjigjet e mësuesve në 
rrethe që e vinin theksin te prioritetet qendrore dhe kontrolli me mbështetjen 
për vendimmarrjen autonome kurrikulare. Pavarësisht qasjes, ndikimi i 
politikës së rrethit ishte i dobët. 

Vëmendja që i kushtohej rolit të shkollës në përmirësimin e cilësisë së 
mësimdhënies dhe të nxënit pakësohej në kontekstin e politikave që e vinin 
theksin te decentralizimi dhe menaxhimi me bazë shkollën si nxitës të 
ndryshimit. Metaanaliza e kërkimit për ndikimin e menaxhimit në terren 
(SBM) te rezultatet e nxënësve dhe cilësia e mësimdhënies gjeti shumë pak 
prova për faktin se SBM-ja përmirëson cilësinë e arsimit në mungesë të 
presionit dhe mbështetjes nga arsimi në nivel rrethi dhe shteti (Leithwood 
dhe Menziers, 1998). Disa nga studimet më të fundit të rasteve të rretheve 
shkollore të përmirësuara në shtetet e Bashkuara i portretizojnë aktivitetet e 
reformës bashkëkohore të rrethit pjesërisht si përgjigje ndaj mungesës së 
koherencës në program, përvojave dhe rezultateve të të nxënit të nxënësit dhe 
përpjekjeve për përmirësim të bazuara në shkollë, të lidhura me periudhat e 
investimeve të rrethit në decentralizim dhe menaxhimin në terren (p.sh, 
Togneri dhe  Anderson, 2003; Hightower et al., 2002). 

Në vitet 1980, një tjetër brez kërkimesh u fokusua te roli i rrethit në përgjigje 
të shtimit të ndërhyrjeve të politikës së shtetit si standardet kurrikulare, 
kërkesat për diplomim, testimi i standardizuar, ngjitja e shkallëve të karrierës 
dhe kërkesat e reja të licensimit. Në kundërshtim me hipotezën që shtimi i 
politikave shtetërore mund të sillte humbjen e kontrollit nga ana e rretheve, 
kërkuesit zbuluan se personeli i rretheve shkollore vijonte të luante rol aktiv 
në interpretimin dhe ndërmjetësimin e reagimeve të shkollës ndaj 
ndërhyrjeve të politikave të shtetit  (Fuhrman, Clune dhe Elmore, 1988; 
Fuhrman dhe Elmore, 1990). 
 
 Ndonëse nuk analizon lidhjet midis ndërhyrjeve të rrethit dhe të nxënit e 
nxënësit, ky kërkim pohoi ndikimin e rretheve në ndryshimet arsimore dhe 
hodhi themelet për kërkimet bashkëkohore mbi rolin e rrethit në reformën 
shkollore. 
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Kërkimet bashkëkohore për rolin e rrethit 
 

Lindja e reformave të bazuara në standarde dhe sistemeve të llogaridhënies në 
nivel shteti dhe rrethi ka ngjallur interesin për të hetuar mbi rolin e rrethit në 
ndryshimet arsimore. Studimet e rastit të Spillane-it (1996, 1998) për rrethet 
shkollore dhe përgjigjet e shkollave ndaj reformave arsimore shtetërore në 
Miçigan pohuan rolin aktiv të rretheve në formësimin e politikës, siç ishte 
përshkruar më herët edhe nga Fuhrman dhe Elmore (1990). Analiza e tij solli 
prova bindëse se personeli i rretheve shkollore mund të ushtrojë ndikim të 
jashtëzakonshëm te llojet e praktikave udhëzuese që favorizohen dhe 
mbështeten në atë rreth, si dhe në shkallën e koherencës të udhëzimit që japin 
mësuesit. Edhe përvoja e decentralizimit të sistemit të shkollave publike në 
Çikago kontribuoi në ngjalljen e interesit të mëtejshëm për rolin e rretheve si 
forca shtytëse pozitive të ndryshimit. Përmirësimet në të nxënë filluan të 
vëreheshin në masë vetëm kur rrethi filloi të kapitalizonte mbi rolin e tij në 
ngritjen e kapaciteteve, llogaridhënie dhe mbështetjen e novacionit të 
shkollave (Bryk et al. 1998 cituar nga Fullan, 2001). Studimi i rastit të Elmore 
dhe Burney-it (1997) për transformimin e Rrethit Shkollor të Komunitetit të 
Nju Jorkut #2 nga një rreth i shkollës fillore me performancë mesatare në një 
ndër rrethet me performancën më të lartë e vendosi rolin e rrethit në qendër 
të vëmendjes si forcë pozitive që mund të nxisë ndryshim (Stein dhe  
D’Amico, 2002). Drejtuesit e rrethit #2 hartuan një strategji përmirësimi që 
theksonte zhvillimin profesional të fokusuar te udhëzimet, fokusin e 
qëndrueshëm të mbarë sistemit në përmirësim, drejtimin, rrjetëzimin e 
ekspertizës lokale dhe të jashtme dhe decentralizimin e përgjegjësive për 
zbatim me një shkallë të lartë llogaridhënieje që synonte arritjen e qëllimeve 
nga shkolla. Këto raste konfirmuan se të paktën disa rrethe janë mjaft të 
rëndësishme për të nxënit e nxënësit në shumë shkolla dhe për nxënësit e të 
gjitha formimeve. 

Këto studime hodhën themelet për studimet cilësore individuale dhe 
shumëterrenëshe të rasteve të rretheve shkollore me performancë të lartë që 
synonin të identifikonin faktorët në nivel rrethi që mund të ndikonin te 
suksesi i raportuar. Shumë prej këtyre rretheve fokusoheshin te rrethet që i 
shërbenin komuniteteve me nxënës që historikisht kishin pasur performancë 
të ulët dhe që shërbimi ndaj të cilëve ishte disi i vështirë për shkak të 
diversitetit etnik, kulturor, socio-ekonomik dhe gjuhësor. Shumica e këtyre 
kërkimeve u përqendrua te rrethet e mëdha shkollore urbane. Si shembuj kyç 
mund të përmendim studimin e Cawelti dhe Protheroe-së (2001) për 
ndryshimet në gjashtë rrethe shkollore në katër shtete; studimin e Snipes, 
Dolittle dhe Herlihy-t (2002) për rastet e përmirësimit në katër sisteme 
shkollore urbane dhe shtete; hetimin e Massell dhe Goertz (2002) për 
reformën e bazuar në standarde në 23 rrethe shkollore në tetë shtete; analizën 
e McLaughlin dhe Talbert (2002) për tre rretheve në zona urbane apo 
metropolitane në Kaliforni; hetimin e Togneri-t dhe Anderson-it (2003) të 
pesë rretheve tejet të varfra (katër urbane, një rurale) nga pesë shtete; dhe disa 
studime të rasteve të kryera në një terren të vetëm për rrethet e suksesshme 
(p.sh, Hightower, 2002; Snyder, 2002). Këto studime 
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janë plotësuar nga studime të tjera të cilat nuk kufizohen te rrethet e 
konsideruara si me performancë të lartë apo në të cilat janë vërejtur 
përmirësime te rezultatet e nxënësve (p.sh. Corcoran, Fuhrman dhe Belcher, 
2001). Kanë filluar të bëhen përpjekjet e para për ta sintetizuar këtë kërkim te 
roli i rrethit dhe efikasiteti i krijimit të kushteve për suksesin e nxënësve në të 
gjitha shkollat me standardet aktuale dhe konteksti reformues i nxitur nga 
llogaridhënia (p.sh, Marsh, 2002; Hightower et al., 2002). 

Ne jemi mbështetur te kjo literaturë për të ilustruar gjetjet mbi rolin që luan 
rrethi në reformë në tre fusha: sfidat që has rrethi për të zbatuar 
përmirësimet në të nxënit e nxënësit në mbarë sistemin, strategjitë e rrethit 
për të përmirësuar të nxënit e nxënësit dhe provat e ndikimit mbi natyrën dhe 
cilësinë e mësimdhënies dhe të nxënit. 

Sfidat e hasura nga rrethi 
 

Kërkuesit kanë identifikuar një sërë pengesash për përmirësimin e mbarë 
sistemit, të shfaqura kryesisht gjatë fazës fillestare të reformës dhe që janë 
adresuar gjatë procesit të reformimit. Snipes, Doolittle dhe Herlihy (2002) për 
shembull kanë identifikuar shtatë sfida me të cilat përballen katër rrethe të 
mëdha urbane, të cilat e kanë përmirësuar ndjeshëm të nxënit e nxënësve të 
tyre: 

■ Arritjet e pakënaqshme akademike, veçanërisht për studentët nga 
pakicat dhe ato me të ardhura të ulëta 

■ Historiku i rrethit lidhur me konfliktet politike, ndasitë dhe mungesën 
e vëmendjes ndaj arritjeve të nxënësve 

■ Punësimi në masë i mësuesve të papërvojë në shkolla, së bashku me 
qarkullimin e lartë të tyre dhe kushtet e vështira të punës, që sjellin 
luhatje të kapaciteteve të personelit mësimdhënës në shkolla që i 
shërbejnë popullatave të ndryshme të nxënësve 

■ Pritshmëritë e ulëta dhe mungesa e kurrikulës së detyrueshme për 
nxënësit nga pakicat dhe ata me të ardhura të ulëta nga ana e personelit 
të shkollës 

■ Mungesa e programeve dhe koherenca udhëzuese brenda dhe përgjatë 
shkollave, që kontribuon në fragmentimin e mbështetjes së rrethit dhe 
përafrimin e dobët me standardet shtetërore 

■ Mobiliteti i lartë i nxënësve çka paraqet sfida për vijimësinë e të nxënësit të 
nxënësit 

■ Operacionet e pakënaqshme të punës, duke përfshirë vështirësinë e 
mësuesve dhe administratorëve për të siguruar elementet bazë për 
operimin e shkollave dhe klasave, dhe traditat e ngritjes në detyrë të 
bazuara më tepër te vjetërsia ë punë dhe politikat se sa te provat për 
aftësitë dhe angazhimin me përpjekjet e sistemit për të përmirësuar 
cilësinë e arsimit 
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Shumë prej këtyre sfidave bazë të përshkruara nga Snipes dhe kolegët e tij janë 
raportuar edhe në hetime për studime të tjera të rastit lidhur me nismat për 
përmirësim të ndërmarra nga rrethet (p.sh, Massell dhe Goertz, 2002). Togneri 
dhe Anderson (2003) identifikuan një sërë sfidash të tjera madhore sistemike 
që duhen kapërcyer përmes procesit të ndryshimit me kalimin e kohës, duke 
përfshirë: 

■ Kapacitetin e shumë drejtorëve të emëruar sipas regjimeve të 
parareformës për të bërë realitet pritshmëritë e reja për drejtim të 
bazuar në udhëzim në kontekste me llogaridhënie të lartë; 

■ Mënyrat e financimit të përpjekjeve për reformim (p.sh rikonfigurimi i 
strukturave dhe buxheteve ekzistuese organizative, heqjen dorë nga 
politika, eliminimin e programeve që janë periferike ndaj prioriteteve të 
reformimit të rrethit, mbledhjen e fondeve përmes obligacioneve lokale 
dhe kontributeve të komunitetit, konkurrimi për grante nga qeveria dhe 
fondacione të ndryshme); 

■ Strukturat tradicionale organizative, politikat dhe normat profesionale që 
kanë krijuar pengesa për ristrukturimin e kushteve të punës dhe 
sistemeve mbështetëse. 

Një prej linjave të studimit tonë për rolet e drejtuesve të rrethit dhe 
shkollave në reformim dhe zhvillim është identifikimi i sfidave kryesore 
sistemike me të cilat ata përballen dhe strategjitë që përdorin për t’i 
adresuar këto sfida me efekte të ndryshme. Krahas kësaj, kërkimi ynë 
synon identifikimin e sfidave që lindin gjatë reformimit, dhe jo vetëm 
karakterizimin e atyre 
që lindin në fillim të reformës (cf Corcoran, Fuhrman dhe Belcher, 2001). 

Strategjitë e rrethit për përmirësimin e të nxënit të nxënësit 
 

Në literaturë identifikohen të patën 12 veprime strategjike në nivel rrethi 
lidhur me përpjekjet e rrethit për përmirësimin e të nxënit të nxënësit. 

1. Ndjesia e efikasitetit në mbarë rrethin Kontrollorët dhe drejtuesit e tjerë në nivel 
rrethi të shkollave të suksesshme nga pikëpamja akademike besojnë fort te 
kapaciteti i personelit të sistemit të shkollës për të arritur standarde të larta të të 
nxënit për të gjithë nxënësit dhe standarde të larta mësimdhënieje dhe drejtimi 
nga i gjithë personeli udhëzues dhe mbështetës. Kjo ka nxitur edhe vullnetin e 
mirë për të identifikuar performancat e dobëta (nxënës, mësues, shkollë) dhe 
pengesa të tjera kundër arritjes së suksesit, për të pranuar përgjegjësitë dhe për të 
kërkuar zgjidhje. 

2. Fokusi i mbarë rrethit te arritjet e nxënësve dhe cilësia e udhëzimit Provat për 
përmirësimin e mbarë rrethit dhe suksesit për të gjitha kategoritë e nxënësve dhe 
shkollave ka më shumë gjasa të gjenden te rrethet që fokusohen qartësisht te 
arritja e standardeve të larta të arritjeve të nxënësve (me qëllime dhe objektiva të 
qarta për performancën e nxënësit). Edhe rrethet e suksesshme nga pikëpamje 
akademike kanë prirjen ta vënë theksin te cilësia e udhëzimit si një prej çelësave 
të përmirësimit të të nxënit të nxënësit. 
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3. Miratimi dhe angazhimi kundrejt standardeve të perfomancës për mbarë rrethin 

Rrethet me performancë të lartë i kushtojnë tepër vëmendje standardeve të 
miratuara nga shteti lidhur me përmbajtjen kurrikulare, arritjet e nxënësve dhe 
performancën e shkollës. Në disa rrethe, mbizotërimi i lëvizjes së standardeve 
shtrihet përtej rezultateve të kurrikulës, shkollës dhe nxënësve në dimensione 
të tjera të përpjekjeve reformuese, si standardet për udhëzimin, drejtimin e 
drejtorëve dhe zhvillimin profesional (Togneri dhe Anderson, 2003). 
Standardet janë veçori kyçe për monitorimin e performancës së rrethit dhe 
sistemeve të llogaridhënies të përshkruara më poshtë. 

4. Zhvillimi/miratimi i kurrikulës dhe qasjeve të mbarë rrethit ndaj udhëzimit Mungesa e 
konsistencës në kurrikul Pengon ndarjen e përvojave midis klasave dhe shkollave, 
vështirëson transferimin e nxënësve nga njëra shkollë në tjetrën dhe fragmenton 
përpjekjet për zhvillim profesional, të cilat që të gjitha së bashku pengojnë të nxënit 
e nxënësit. Rrethet efikase bëjnë përpjekje të mëdha për të ruajtur konsistencë në 
përmbajtjen dhe materialet kurrikulare. Zakonisht, theksi te koherenca justifikon 
përdorimin e strategjive specifike udhëzuese që mendohet se përputhen më mirë me 
përmbajtjen, rezultatet e të nxënit dhe nxënësit. 
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5. Përafrimi i kurrikulës, materialet e mëximdhënies dhe të nxënit dhe vlerësimi sipas 
standardeve përkatëse. Hartimi ose miratimi i kurrikulës në mbarë rrethin dhe i 
materialeve udhëzuese ndodh në kontekstin e standardeve të shtetit / rrethit për 
kurrikulën dhe të nxënit. Përafrimi i kurrikulës në nivel shkolle dhe rrethi me këto 
standarde dhe me programet e vlerësimit të rrethit apo shtetit (testet e 
standardizuara) është në vënë në qendër të vëmendjes. 

6. Sistemet e llogaridhënies me shumë masa dhe përdorimi në mbarë sistemin i të 
dhënave për të informuar praktikën, dhe për ta bërë shkollën dhe drejtuesit e rrethit 
të japin llogari për rezultatet dhe monitoruar progresin.  Rrethet  
e suksesshme investojnë burime të konsiderueshme në zhvillimin e 
kapaciteteve për të vlerësuar performancën e nxënësve, mësuesve dhe 
shkollave dhe për t’i përdorur këto vlerësime për të informuar 
vendimmarrjen rreth nevojave dhe strategjive për përmirësim dhe progresin 
drejt qëllimeve në nivel klase, shkolle dhe rrethi. Angazhimi në 
vendimmarrje të informuar nga të dhëna lidhur me standardet e rrethit 
përkthehet në mbështetje për arsimtarët lokalë lidhur me zhvillimin e 
kapacitetit për t’i përdorur mirë të dhënat (p.sh trajnime, instrument dhe 
konsultime për të ndihmuar në analizimin e të dhënave, dhënien në kohë të 
të dhënave). Gjatë zhvillimit të sistemeve të tyre të llogaridhënies, këto 
rrethe përpiqen t’i kompensojnë deficitet në sistemet shtetërore të 
llogaridhënies (p.sh të dhëna të pamjaftueshme për kalimin e nxënësit nga 
njëri vit në tjetrin, masat e me fushëveprim të ngushtë të performancës së 
shkollës). Së fundi, sistemet e llogaridhënies janë krijuar jo vetëm për të 
mbledhur dhe ofruar informacion për performancën e nxënësit, mësuesit, 
shkollës dhe rrethit për qëllime planifikimi, por edhe për t’i bërë arsimtarët 
në të gjitha nivelet e sistemit që të japin llogari për progresin e shënuar 
kundrejt qëllimeve të rrethit dhe shkollës, të përafruara me standardet. 
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7. Fokusi i synuar dhe i ndarë në stade i përmirësimit Studimet e rasteve të rretheve të 
suksesshme apo që kanë pasur përmirësim kanë zbuluar përpjekje reformuese që 
përfshijnë mbarë sistemin pasi ndikojnë shkollat, mësuesit dhe nxënësit. Në fillim, 
këto përpjekje synonin vetëm fusha specifike të përmbajtjes kurrikulare si leximi, 
shkrimi, veprimet matematikore dhe mbështetja për reformën fillonte zakonisht në 
shkollat fillore. Ndihma shtesë synon kryesisht shkollat dhe klasat me performancë 
më të ulët. Analistët dhe praktikuesit theksojnë rëndësinë e pasjes së fokusit dhe 
qëllimeve të qarta për përmirësim të cilat të jenë të integruara në mjedisin lokal të të 
nxënit dhe të ruajtjes së këtij fokusi përgjatë viteve për t’u siguruar që përmirësimeve 
t’iu jepet kohë e mjaftueshme për të ndikuar në klasa në plan afatgjatë. 

8. Investime në zhvillimin e drejtimit të bazuar në udhëzim në nivele shkolle dhe rrethi. Një prej 
veçorive dalluese të rretheve që ia kanë dalë me sukses të kalojnë nga rrethe me 
performancë të ulët në rrethe me performancë të lartë është investimi afatgjatë në 
zhvillimin e kapacitetit drejtues udhëzues në nivele shkolle dhe rrethi. Në nivel 
shkolle, këto përpjekje fokusohen së paku te drejtorët. Togneri dhe Anderson 
(2003), së bashku me kolegë të tjerë raportojnë se shumë rrethe të suksesshme 
favorizojnë programet e zhvillimit të drejtimit të drejtorëve vendas ndaj 
programeve të trajnimit të drejtorëve të orientuar nga licensimi. Zakonisht, 
përpjekjet reformuese të rrethit përfshijnë krijimin e pozicioneve të reja të 
kryemësuesit me bazë shkollën (p.sh trajnues për shkrim e lexim) që punojnë me 
drejtorët dhe konsulentët e rretheve për të ofruar asistencë për zhvillimin 
profesional (p.sh demonstrimet, trajnimet në klasë, zhvillimi profesional i shkollës, 
ose marrëveshjet ZHP) të mësuesve individualë dhe ekipet e mësuesve në fokuset 
e synuara të reformës. Zhvillimi profesional ofrohet edhe nga drejtuesit e 
mësuesve në fushat e përmbajtjes ku fokusohen reformat lokale, si dhe në 
strategjitë e procesit të ndryshimit. 

9. Fokuset e zhvillimit profesional në vendin e punës në mbarë rrethin dhe mbështetja për 
mësuesit. Rrethet që besojnë se cilësia e të nxënit të studentit varet ndjeshëm nga 
cilësia e udhëzimit vetorganizohen për të mbështetur të nxënit profesional të 
fokusuar në udhëzime për mësuesit. Këto rrethe ofrojnë përvoja intensive të 
zhvillimit profesional për mësuesit praktikues jashtë korpusit dhe të bazuara në 
shkollë. Këto përvoja ndërthurin kontributin e ekspertëve të jashtëm dhe lokalë, 
fokusohen te prioritetet e shkollës dhe rrethit për përmirësim dhe justifikohen nga 
provat e nevojës (p.sh. të dhënat e nxënësve). Përvojat e të mësuesit shkojnë përtej 
formatit të seminareve që përfshijnë ndërinspektimet e mësuesve, mësimet 
demonstruese, trajnime në klasë dhe ekipet e mësuesve që merren me studime 
mësimore, planifikim kurrikule dhe analizë të të dhënave të vlerësimit. Zhvillim i 
mësuesve përfshin qëllimet shumëvjeçare për përmirësimin e udhëzimeve (p.sh lexim, 
matematikë) dhe rritjen e kontrollit të shkollës mbi vendimet e zhvillimit profesional 
(ZHP) dhe burimet në kontekstin e qëllimeve të rrethit për përmirësim. 
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10. Theksi në nivel rrethi dhe shkolle te puna në ekip dhe komuniteti i profesionistëve.                      
Grupet e punës kolegjiale (p.sh ekipet në nivel klase, ekipet për përmirësimin e 
shkollës), ndaja e ekspertizës, rrjetëzimi i mësuesve dhe drejtorëve përgjatë shkollave, 
ekipet e drejtimit dhe përmirësimit të shkollës me role të kryqëzuara në nivel shkolle 
dhe rrethi, së bashku me shumë konfigurime të tjera të arsimtarëve profesionistë që 
bashkëpunojnë me njëri-tjetrin për nismat reformuese të fokusuara te arritjet e 
nxënësve janë tregues të vëmendjes që i kushtohet punës në ekip dhe komunitetit të 
profesionistëve si një prej elementeve kyçe të përmirësimit të vazhdueshëm. Literatura 
nuk e përmend fare pjesëmarrjen e grupeve të palëve të interesit në planifikimin dhe 
zbatimin e reformës. Togneri dhe Anderson (2003) kanë zbuluar marrëdhënie dhe 
bashkëpunim pozitiv midis bordeve të shkollës dhe kontrollorëve, si dhe midis 
sindikatave të mësuesve dhe zyrtarëve të rretheve në disa rrethe që kanë studiuar, por 
jo në të gjitha. Disa studime përmendin rolin e biznesit dhe drejtuesve qytetarë si nxitës 
dhe mobilizues të nismave serioze, megjithëse pjesëmarrja e këtyre palëve të jashtme të 
interesit është më pak e dokumentuar gjatë zbatimit të planeve të reformës. Roli i 
prindërve në reformimin e mbarë rrethit nuk është studiuar dhe kuptuar siç duhet. 

11. Qasjet e reja ndaj marrëdhënieve bord-rreth dhe rreth-shkollë Togneri dhe Anderson 
(2003) i lidhin rrethet e suksesshme me bordet e shkollave që e kanë 
përkrahur rolin qeverisës të politikës që thekson zhvillimin e politikës, 
caktimin e qëllimit dhe standardeve, planifikimin strategjik dhe monitorimin e 
progresit të sistemit/ shkollës në lidhje me planet, prioritetet dhe sistemet e 
llogaridhënies të rrethit. Bordet që operojnë në këtë lloj mënyre i kërkojnë 
llogari kontrollorit për zbatimin e planeve të sistemit, por i shmangen 
përfshirjes së drejtpërdrejtë në menaxhimin e sistemit të shkollës. Edhe 
qëndrueshmëria e anëtarësisë dhe marrëdhënieve konstruktive afatgjata me 
administratën e rrethit janë karakteristika të këtyre bordeve. Bordet e 
shkollave janë ndër nxitësit kyç të reformës dhe janë instrumentale për 
caktimin roleve të kontrollorëve që i kanë sytë nga reforma. 

Shumica e analistëve të rolit bashkëkohor të rrethit shkollor në reformën 
arsimore kanë bërë komente për tensionin dinamik midis qëllimeve të mbarë 
rrethit për reformim dhe nevojës së arsimtarëve në nivel shkolle për të 
planifikuar dhe organizuar në përputhje me nevojat dhe karakteristikat e 
konteksteve specifike  (Elmore dhe Burney, 1997; Marsh, 2002; Massell dhe 
Goertz, 2002; McLaughlin dhe Talbert, 2002; Togneri dhe Anderson, 2003). 
Nismat më të suksesshme të reformimit të rrethit e decentralizojnë në mënyrë 
të konsiderueshme autoritetin e shkollës për të identifikuar nevojat e të nxënit 
të nxënësve dhe strukturuar përdorimin e burimeve të zhvillimit profesional. 
E gjithë kleçka është që shkollat ta bëjnë këtë në mënyrë që të mos cenohet 
koherenca e përpjekjeve reformuese përgjatë rrethit. Nevojiten më tepër 
kërkime për të qartësuar dinamikat e politikës së rrethit dhe strategjisë që 
lejojnë qasjen nga poshtë-lart/lart-poshtë ndaj reformës. 
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12. Angazhimi strategjik me politikat dhe burimet e reformës shtetërore Arsimtarët në 
nivele rrethi dhe shkolle i interpretojnë në mënyrë aktive nismat për reformim 
të jashtëm sipas besimeve, preferencave dhe përvojave të tyre vetjake dhe i 
mobilizojnë burimet në përputhje me axhendat e reformës lokale (Spillane, 
1996, 1998, 2002; Corcoran, Fuhrman, dhe Belcher, 2001). Rrethet e 
suksesshme angazhohen në mënyrë më aktive me politikën e jashtme dhe 
kontekstin e burimeve për të bërë të mundur që këto ndikime të përforcojnë 
mbështetjen për nismat e reformimit të rrethit dhe për të ndikuar në 
kontekstin e jashtëm në favor të axhendës së reformës lokale  (Fuhrman dhe 
Elmore 1990; Spillane 1996; Togneri dhe Anderson, 2003). 

Ndikimi i reformave në mbarë rrethin mbi mësimdhënien dhe të nxënit 
 

Literatura më e fundit e studimit të rastit hedh dritë mbi ndryshimet në 
nivelin e etosit të rrethit, qëllimet për përmirësim dhe infrastrukturën 
organizative të ristrukturuar për të mbështetur reformat. Megjithatë, 
lidhjet empirike midis politikave dhe veprimeve në nivel rrethi dhe 
ndryshimeve aktuale në nivel klase janë hipotetikisht më empirike nga 
ç’demonstrohen realisht. Rasti i ndikimit te rezultatet e të nxënit të 
nxënësit është korrelativ, por më i fuqishëm se sa rasti i ndikimit te 
aktiviteteve të udhëzimit në klasë. Nëse rezultatet e testit tregojnë rritje të 
konsiderueshme të rezultateve të nxënësve që lidhen me planet për 
reformimin e rrethit, nëse këto tendenca përgjithësohen për të gjitha ose 
për shumicën e shkollave, dhe nëse dallimet në performancat e grupeve të 
nxënësve dhe shkollave me performancë të ulët dhe të lartë kanë prirjen 
të zvogëlohen me kalimin e kohës, ngrihet argumenti se përpjekjet 
reformuese të rrethit kanë ndikim pozitiv te të nxënit e nxënësit. 
Megjithatë, lidhjet empirike midis politikave të rrethit dhe veprimeve të 
drejtuesve të rrethit me aktivitetet e mësuesve në klasë dhe përmes këtyre 
të fundit, me të nxënit e nxënësit në nivel klase dhe shkolle, mbeten të 
vakëta. Për më tepër, krahas vëzhgimeve anekdotike dhe josistematike, 
vetëraportimi dhe intervistimi i mësuesit flasin për drejtues lokalë interesat 
e të cilëve janë në rrezik. Për këtë, nevojiten prova për shkallën dhe 
objektin e ndryshimit të mësuesit në klasë. 
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Megjithëse provat për ndikimin e formimit të nxënësit dhe situatës familjare 
te suksesi i nxënësit në shkollë janë të pakundërshtueshme (p.sh Henderson, 
1987; Sanders dhe Epstein, 1998; Snow et al., 1991; Walberg, 1984), ka ende 
polemika për sa i përket mënyrës se si ky variabël duhet adresuar në 
përpjekjet e rrethit apo shkollës për përmirësim. Këto polemika bazohen 
kryesisht te dy pikëpamje të papajtueshme me njëra-tjetrën të shkollave 
publike. 

Pikëpamja e “prodhuesve të pavarur” Kjo pikëpamje parashtron idenë se shkollat 
janë të ndara nga pjesa tjetër e shoqërisë dhe arrijnë ta bëjnë mirë punën 
vetëm kur ndërveprojnë me familjet, komunitetet e më gjerë. Shkollat nuk 
kanë asnjë justifikim kur nuk arrijnë t’i mësojnë të gjithë fëmijët me të njëjtat 
standarde të larta. Dy janë grupet krejt të kundërta të individëve që pajtohen 
me këtë pikëpamje: njëri grup (që nuk i intereson edhe aq barazia) beson se 
nëse profesionistët e shkollave do të ishin më të motivuar, problemet e lidhura 
me arritjet e ulëta të nxënësve do të ishin zgjidhur; grupi tjetër (që iu intereson 
së tepërmi barazia) beson se zgjidhja është shumë e ndërlikuar, por vëren se 
vetë pranimi i ekzistencës së kësaj ndërlikueshmërie, e pakëson motivimin e 
shkollës për të arritur standarde të larta me fëmijët, që historikisht nuk kanë 
pasur performancë të mirë në shkollë. 

Pikëpamja e “kontribuesit të ndërvarur” Kjo pikëpamje parashtron idenë se 
shkollat duhet të vijojnë me patjetër të përmirësojnë gjithçka ndodh brenda 
godinës. Por, ato kanë shumë pak shanse për të adresuar nevojat, veçanërisht 
të popullatave me diversitet të lartë, nëse kufijtë e punës së tyre nuk i 
përfshijnë përvojat e fëmijëve në shtëpi dhe në komunitet më gjerë. 
Zakonisht, ata që e përkrahin këtë pikëpamje e shohin barazinë si qëllimin 
më të rëndësishëm të shkollave publike dhe e konsiderojnë krijimin e 
marrëdhënieve produktive të punës me prindërit dhe komunitetin më gjerë si 
pjesë të misionit kryesor të shkollave. Shkollat nuk mund t’i shpërfillim 
nevojat sociale dhe emocionale shfaqen përditë nga nxënësit në klasë. 

Këto dy pikëpamje shkollimi i kanë rrënjët te ideologjia politike. Pikëpamja e 
“prodhuesve të pavarur”, se cila përkrahet nga ata që nuk iu intereson 
shumë barazia, lidhet ngushtësisht me ideologjinë e të drejtës politike, 
ndërsa ata të qendrës dhe të majtës mund të përkrahin cilëndo prej 
pikëpamjeve, në varësi të mënyrës se si e kuptojnë më të mirën e mundshme 
për të nxënit e fëmijës. Duke qenë se ideologjitë politike përfaqësojnë 
sisteme vlerash pak a shumë koherente, janë mjaft të dobishme, për shumë 
arsye. Por, ato mund të pengojnë edhe respektimin e vlerave të përbashkëta. 
Siç do ta shikojmë me këto dy gupe përkrahësish që nuk pranojnë 
justifikime, ndonjëherë, ideologjia nuk na ndihmon të vendosim se si t’i 
kuptojmë më mirë vlerat tona themelore. Provat empirike lidhur me këtë 
çështje ngrenë katër pretendime. 

Pretendimi i parë është se statusi socio-ekonomik i familjes lidhet 
ngushtësisht me sjelljen dhe të nxënit e nxënësit. Duke filluar që nga 
provat e njohura tashmë nga të gjithë, të raportuara nga Coleman dhe 
kolegët e tij (1966), studimet e njëpasnjëshme sugjerojnë se statusi socio-
ekonomik (SSE) e familjes shpjegon më tepër se gjysmën e ndryshimeve  
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në arritjet e nxënësve nga njëra shkollë në tjetrën. Ajo lidhet edhe me 
dhunën, normën e braktisjes së shkollës, hyrjen në arsim pasdytësor, nivelet e 
punësimit dhe të ardhurave të të rriturve. 

Shkollat që i shërbejnë familjeve me SSE të ulët e gjejnë veten të kapur në një 
“rreth vicioz” që fillon me kushtet e vështira ekonomike të familjes. Këto 
kushte mund të vijnë si pasojë e papunësisë, emigracionit, mobilitetit të lartë, 
shkëputjeve të marrëdhënieve familjare e kështu me radhë. Falë këtyre 
kushteve lindin faktorët e rrezikut të familjes si aftësitë e paparashikueshme të 
prindërimit, mbikëqyrja e dobët prindërore, të ardhura të ulëta në familje, 
varfëria, izolimi, dhuna në familje, abuzimi, neglizhimi dhe mosmarrëveshja 
midis prindërve. Familjet me SSE të ulët kanë më shumë gjasa të kenë 
pritshmëri të ulëta për performancën e fëmijëve të tyre në shkollë. Kushtet e 
vështira ekonomike vështirësojnë përpjekjet e familjeve për të siguruar jetesën 
në komunitete të populluara dhe anëtarët  tyre vuajnë nga kequshqyerja, 
probleme të tjera shëndetësore dhe abuzim me lëndë narkotike. Këto janë 
faktorët e rrezikut të komunitetit, njësoj siç janë edhe ndryshimi i shpeshtë i 
vendbanimeve dhe mungesa e lehtësirave dhe shërbimeve për të rinjtë. 

Pretendimi i dytë është se statusi socio-ekonomik (SSE) i familjes ndikon te 
të nxënit tërthorazi, duke formësuar kulturën edukuese të familjes. Fëmijët 
e disa familjeve me SSE të ulët kanë performanë shumë të mirë në shkollë. 
Në të vërtetë, SSE-ja merret si përfaqësues bruto i grupit të kushteve dhe 
ndërveprimeve familjare dhe komunitare që kanë ndikim më të 
drejtpërdrejtë te suksesi i nxënësit krahasuar me SSE-në. Këto kushte dhe 
ndërveprime përbëjnë edhe kulturën edukuese të familjes. Ato mund të 
ndryshojnë ndjeshëm nga njëra familje në tjetrën, dhe ndonjëherë nuk 
lidhen edhe aq me të ardhurat apo me variablat e tjera sociale, megjithëse 
marrëdhënia midis SSE-së dhe kulturës edukuese të familjes është sa 
pozitive, aq edhe domethënëse. 

Supozimet, normat dhe besimet e familjes për punën intelektuale në 
përgjithësi dhe të shkollës në veçanti janë në thelb të kulturave edukuese të 
familjes. Sjelljet dhe kushtet që rrjedhin prej këtyre supozimeve lidhen me 
suksesin e shkollës përmes morisë së provave thelbësore për çështjen. 
Walberg (1984) arriti në përfundimin se kultura edukuese e familjes përfshin 
zakonet në punë, orientimin akademik, mbështetjen që i ofrohet fëmijëve 
dhe nxitjen për të menduar rreth çështjeve në një mjedis më të gjerë. 
Komponentët e tjerë që dalin nga analiza e Walberg-ut përfshijnë aspiratat 
akademike dhe profesionale, pritshmëritë e prindërve ose kujdestarëve për 
fëmijën, ofrimin e kushteve të përshtatshme shëndetësore e ushqyese, si dhe 
mjedise fizike që nxisin punën akademike. Komunitetet arrijnë t’i plotësojnë, 
madje ndonjëherë edhe t’i zëvendësojnë aspektet e kulturave edukuese të 
familjes sipas mënyrave që cekëm më sipër. 

Pretendimi i tretë, tejet i rëndësishëm përligjet nga provat që tregojnë se 
kulturat e forta edukuese të familjes “brumosin” fëmijë me kapacitete 
intelektuale, sociale dhe emocionale, çka rrit ndjeshëm gjasat e tyre për ta 
përvetësuar kurrikulën shkollore. Kulturat e familjes janë vetëm njëra anë e  
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shpjegimit të ndryshimeve në suksesin e nxënësve. Mekanizmat parësorë që 
bënë të mundur lidhjen midis llojeve të veçanta të kulturave edukuese të 
familjes me suksesin e fëmijës janë kapacitetet e fëmijës për të përvetësuar 
falë përvojave me, dhe marrëdhënieve midis, anëtarëve të familjes të brezit të 
parë e më gjerë. Ky kapital social përbëhet nga asetet që njerëzit mbledhin 
përmes marrëdhënieve me individë të tjerë dhe rrjetet e njerëzve. Kur niveli i 
besimit është i lartë, këto asete mund të marrin forma nga më të ndryshmet, 
si obligacione reciproke, akses në informacion dhe norma që detyrojnë 
sjelljen funksionale. 

Pretendimi i katërt dhe i fundit që ngrihet nga provat e disponueshme është 
se edhe komunitetet më të gjera ku jetojnë fëmijët kontribuojnë në kapacitetet 
e nevojshme për sukses në shkollë. Ajo fjala e urtë “duhet një katund i tërë që 
të rrisë një fëmijë sa një dorë” na kujton se familja bërthamë, apo ajo e 
zgjeruara, nuk janë burimet e vetme të kapitalit social të fëmijës. Edhe 
agjencitë, fqinjët, kishat, klubet etj. të gjitha së bashku mund të kontribuojnë 
në këtë lloj kapitali. Në rrethanat më të mira , këto rrjete, njerëz dhe agjenci 
formojnë komunitete të fuqishme të bazuara në njohjen, ndërvarësinë dhe 
angazhimin ndaj një qëllimi të përbashkët. Ata mund ta rrisin më tej kapitalin 
e ofruar nga kulturat e shëndetshme të familjes, ose mund të kompensojnë 
kulturat e pashëndetshme. Por, kjo do të thotë se fëmijët që jetojnë në kultura 
të pashëndetshme familjare dhe komunitare përballen me sfida tejet të 
vështira. 

Kjo provë tregon qartësisht se drejtuesit nuk mund ta konsiderojnë 
shkollën dhe familjet e nxënësve të ndara nga njëra-tjetrën. Drejtuesit 
duhet të kuptojnë se si shkollat dhe familjet ndërveprojnë me njëra-tjetra 
dhe me botën më gjerë dhe se si shkollat e tyre mund ta rrisin 
produktivitetin e këtyre 
ndërveprimeve për të nxënit e nxënësit. Shembujt e praktikave të 
sponsorizuara nga shkolla synojnë krijimin e kulturave edukuese më 
produktive të familjes, provat e konsiderueshme rreth të cilave përfshijnë: 
partneritetet komunitet -shkollë, të cilat megjithëse të vështira për t’u 
zbatuar në disa kontekste sociale (p.sh Griffith, 2001; Hatton, 2001) mund 
të kenë efekte dramatike për suksesin e nxënësit në shkollë (Henderson dhe 
Berla, 1994); programet e edukimit të prindit (p.sh Cheng, Gorman dhe 
Balter, 1997); dhe shërbimet sociale të lidhura me shkollën dhe të integruara 
(p.sh Smrekar dhe Mawhinney,1999). Drejtuesit mund të ofrojnë edhe 
stimuj për miratimin dhe zbatimin e praktikave të sponsorizuara nga shkolla 
si sa më lart. 
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Shumë grupe të palëve të interesit kanë interesa të drejtpërdrejta ose të 
tërthorta në shkolla dhe në drejtimin e shkollës  dhe raportet e komision për 
gjendjen e arsimit vërejnë me keqardhje mungesën e përfshirjes së palëve të 
interesit në vendimet që i prekin ata vetë (Patterson, 1993). Megjithatë, janë 
bërë shumë pak kërkime për mënyrën se si këto grupe ndikojnë te puna e 
kontrollorëve dhe e drejtorëve. Disa tema të caktuara janë më se të dukshme 
në literaturën e praktikuesit, shumica e të cilave shqyrtojnë mënyrat se si palët 
e interesit e bllokojnë ose e pengojnë punën e drejtuesve të shkollës, ose 
tregojnë mënyrat se si vullnetarizmat e tyre mund të ndërlidhen për të 
përmirësuar punën e shkollave. Midis këtyre temave mund të përmendim: 

■ Kontrollorët duhet të menaxhojnë palët e interesit në komunitet, duke 
përfshirë bordin e shkollës për të mbajtur pozicionin e punës dhe fituar 
mbështetjen e shkollave (Carloss, 1999; Thiemann dhe Ruscoe, 1985). 

■ Prindërit janë të vyer kryesisht si vullnetarë dhe bashkëpunëtorë në 
arsimimin në shtëpi (Simon, 2001). 

■ Kulturat e komunitetit mund të jenë të vështira për t’u ndryshuar 
(Taylor dhe Hampel, 1996). 

■ Komunikimi dhe marrëdhëniet me publikun janë elementet kyçe të të 
punuarit në mënyrë efikase me palët e interesit (Townsend, 1993). 

■ Sindikatat shihen më tepër si kundërshtarë se sa si palë interesi. 

Janë bërë shumë pak kërkime mbi bashkëpunimin e suksesshëm palë interesi - 
drejtues shkolle (Doyle dhe Pimentel, 1993). Në mënyrë të ngjashme, 
mungojnë diskutimet për rolet e kolegjeve / universiteteve dhe biznesit si 
bashkëpunëtorë dhe palë interesi, përveç se në pak raste formale “që 
numërohen  me gishta” (shihni McLaughlin, 1987 dhe Hickey dhe Andrews, 
1993 për përjashtime). 

Pikërisht sepse literaturë arsimore mbi temën e palëve të interesit dhe 
drejtimit është kaq e kufizuar, ka rëndësi të marrim në konsideratë qasjet 
alternative, të cilat mund t’i vëmë në përdorim në kërkimet e ardhshme. Për 
shembull, kornizat e shkencës politike që fokusohen te procesi i politikës 
mund të jenë produktive (Sabatier, 1991). Siç sugjeron edhe shqyrtimi ynë i 
mëparshëm i roleve që luajnë shtetet, është shumë e dobishme që, brenda 
kësaj linje kërkimi, të hetojmë rreth mënyrës se si caktohen axhendat, dhe si i 
identifikojnë ato problematikat apo temat rreth të cilave formulohet edhe 
politika (Kingdon, 1984). Fokusi te caktimi i axhendës dhe roli që luajnë 
grupet e ndryshme në caktimin e axhendës garantohet falë diskutimit të 
çështjeve dhe temave kyçe që prekin sjelljen e drejtuesit përpara zbatimit të 
çdo politike. Puna e Kingdon-it, kur aplikohet në mjedise arsimore 
(Wahlstrom dhe Louis, 1993; Stout dhe Stevens, 2000) fokusohet te pikëprerja 
e tre “brezave” të veçantë që pikëpriten për të ndikuar te vendimmarrësit dhe 
drejtuesit: brezi i problematikave/çështjeve, brezi i zgjidhjeve dhe brezi i 
aktorëve. Kjo kornizë duke se është mjaft e dobishme për orientimin e 
kërkimit që synon identifikimin e çështjeve më të ngutshme për drejtuesit e 
shkollave dhe të aktorëve të ndryshëm në nivel shtetëror dhe lokal që luajnë 
rol të rëndësishëm në përkufizimin e natyrës së punës të drejtuesve shkollës 
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në menaxhimin e mjedisit të tyre. Kjo kornizë fokusohet te kërkimet e 
ardhshme mbi çështje të tilla si: 

■ Si i angazhojnë drejtuesit ata që ndodhen jashtë strukturës institucionale 
formale (prindërit, grupet komunitare, bizneset, mediat dhe të tjerë) në 
ofrimin e mbështetjes për përmirësimin e mësimdhënies dhe të nxënit? 
Cilat mundësi për angazhim apo caktim axhende anashkalohen apo 
keqmenaxhohen? 

■ Ç’ barriera apo mundësi paraqesin këto palë interesi? Si ndikojnë palët e 
jashtme të interesit në veçanti te mundësitë e drejtuesve të shkollës për të 
caktuar kufijtë dhe vizione më konkurruese për edukimin e publikut dhe 
gjetjen e zgjidhjeve të reja? 

■ Si mund të fuqizohet roli i tyre për të përmirësuar të nxënit e 
nxënësit?  Ç’ strategji përdorin kontrollorët dhe drejtorët për të rritur 
pjesëmarrjen demokratike në sipërmarrjet arsimore? 
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Disa prej sfidave më madhore që hasin drejtuesit e rrethit dhe të shkollës 
synojnë përmirësimin e mësimdhënies dhe të nxënit në organizatat e tyre 
janë identifikimi i elementeve apo kushteve në shkollë dhe klasave që kanë 
efekt domethënës te të nxënit e nxënësit , të kuptojnë se në cilat prej këtyre 
elementeve apo kushteve mund të ndërhyjnë (drejtpërdrejt apo tërthorazi) 
dhe së fundi, se si të përcaktojnë se cilat janë format më produktive të 
ndërhyrjeve të 
ndërmarra. Kërkimet ekzistuese zbulojnë shumë pak rreth sfidës së parë dhe 
shumë më pak rreth të dytës apo të tretës. Janë pikërisht këto dy të fundit që 
do të vihen në fokusin e kërkimit tonë rreth mënyrës se si shkollat dhe 
drejtuesit e rrethit mund të përmirësojnë të nxënit e nxënësit. 

Ky seksion përmbledh provat rreth kushteve të shkollës të cilat ndikojnë 
në mënyrë të konsiderueshme te të nxënit e nxënësit dhe përshkruan 
praktikat efikase të drejtimit, të identifikuara apo të nënkuptuara, përmes 
atyre provave. Me kushtet e shkollës ne nënkuptojmë politikat dhe 
praktikat që lidhen me strukturën e shkollës, kulturën, ofrimin e 
udhëzimeve dhe burimet njerëzore për një total prej 14 politikash dhe 
praktikash specifike brenda këtyre kategorive. 

Strukturat e shkollës 
 

Përmasat e shkollës Prova të konsiderueshme tregojnë se nxënësit kanë përfitime 
të mëdha nga pjesëmarrja në organizata relativisht të vogla  (p.sh Lee, 2000). 
Për shkolla fillore, përmasat optimale janë 250 deri në 300 nxënës, ndërsa për 
shkollat e arsimit dytësor numri optimal është 600 deri në 700. 

Shkollat e vogla rrisin gjasat për monitorimin e frekuentimit dhe punës në 
shkollë, sidomos për nxënësit që hasin vështirësi në të nxënë. Në shkolla më 
të vogla rriten gjasat që nxënësit të kenë marrëdhënie më të ngushta dhe të 
vazhdueshme me të paktën një të rritur me rëndësi në shkollë, që është një 
“kundërhelm” i fuqishëm ndaj braktisjes së shkollës. Organizatat më të vogla 
shkollore kanë prirjen të kenë programe akademike më të kufizuara dhe më 
të fokusuara. Zakonisht, ato kanë natyrë më të përbashkët, pasi mësuesit 
marrin përsipër më tepër përgjegjësi personale për të nxënit e çdo nxënësi. 
Duke përmbledhur arsyetimin për shkollat më të vogla, Lee, Ready dhe 
Johnson (2001) argumentojnë se: 

Strukturat si rrjetet sociale, burimet sociale, kujdesi, mbështetja 
sociale, kapitali social, kapitali kulturor dhe organizimi i 
përbashkët i shkollës janë të lidhura përmes një ideje të 
përbashkët. Nxënësit dhe të rriturit në shkolla duhet ta njohin më 
tepër njëri-tjetrin (fq. 367). 

Madje,  Lee et al. pretendojnë më tej 

....se duhet arritur një marrëveshje e përgjithshme për rëndësinë e 
marrëdhënieve pozitive për zhvillimin akademik dhe social të 
adoleshentëve. Këto marrëdhënie kanë më tepër gjasa të zhvillohen në 
shkolla më të vogla (fq. 367). 
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Personeli i shkollës nuk është në pozitë për të përcaktuar numrin total të 
nxënësve të caktuar nëpër godinat e shkollës (këtë e bëjnë drejtuesit). 
Megjithatë, ata kanë një farë kontrolli mbi strukturat e brendshme sociale të 
atyre shkollave. 
Duke qenë se përmasat e shkollave të arsimit dytësor luhaten nga 1,000 deri 
në 3,000 nxënës për godinë, krijimi i shkollave brenda shkollave është 
rekomanduar vazhdimisht si një mënyrë praktike për të kapitalizuar 
përfitimet e njësive të vogla. Ndonëse premtuese, kjo zgjidhje nuk është 
zbatuar në shkallë aq të gjerë sa pritej. Aty ku është zbatuar, ka ardhur si 
përgjigje ndaj nxënësve të papërkushtuar, pra të nxënësve me përqindje të 
ulët frekuentimi, normë të lartë të braktisjes së shkollës dhe me performancë 
përgjithësisht të ulët. 

Qeverisja e decentralizuar Këshillat e shkollave me përgjegjësi këshilluese apo 
vendimmarrjeje janë zbatuar gjerësisht në shumë rrethe deri më tani. 
Zakonisht, kur në shkolla përdoret qeverisja e centralizuar e këtij lloji, një 
prej qëllimeve kryesore është të lehtësohet ngritja e zërit të atyre që nuk 
dëgjohen, ose të paktën nuk dëgjohen edhe aq, në kontekstin e strukturave 
tipike qeverisëse të shkollave. Kur ky është qëllimi kryesor, për arritjen e tij, 
përdoret zakonisht forma e kontrollit të komunitetit të menaxhimit në 
terren (p.sh Wohlstetter dhe Mohrman, 1993), si në rastin e Çikagos. 
Supozimi kryesor që mbështet këtë formë të menaxhimit në terren është se 
kurrikula e shkollës duhet të reflektojë drejtpërdrejt vlerat dhe preferencat e 
prindërve dhe komunitetit vendas  (Ornstein, 1983). Pretendohet se 
profesionistët e shkollës, nuk janë edhe aq përgjigjës ndaj këtyre vlerave dhe 
preferencave lokale sa duhet të jenë.  Megjithatë, përgjigjshmëria e tyre 
rritet edhe më tepër kur autoriteti për të marrë vendimet rreth kurrikulës, 
buxhetit dhe personelit lihet në duart e prindërit/ elementëve komunitarë 
në shkolla. Këshillat e shkollave ku shumica përbëhet nga 
prindërit/elemenët komunitarë janë mjeti kryesor përmes së cilave 
ushtrohet ky autoritet. Forma të tjera të menaxhimit në terren i japin më 
tepër hapësira mësuesve apo administratorëve të shkollave që të ngrenë 
zërin. 

Menaxhimi në terren ka qenë mjaft i përhapur për një periudhë relativisht të 
gjatë pasi ishte instrumenti bazë i ristrukturimit të lëvizjes gjatë viteve 1990. 
Megjithatë, provat e konsiderueshme empirike sugjerojnë se kjo gjë nuk ka 
dhënë kontributin e pritshëm në përmirësimin e mësimdhënies dhe të 
nxënit (Leithwood and Menzies, 1999). Në raste të jashtëzakonshme kur 
mësimdhënia dhe të nxënit pasur përfitime të mëdha nga kjo qasje 
llogaridhënëse, drejtuesit e shkollave kanë marrë për shembull role drejtuese 
mbështetëse, kanë nxitur drejtim nga ana e të tjerëve dhe i kanë inkurajuar 
këshillat që të caktojnë një axhendë për ngritjen e kapaciteteve (Beck  dhe 
Murphy, 1998). Praktikat e këtilla të drejtimit ndihmojnë në 
transformimin e një strategjie të paefektshme në të paktën një forcë 
modeste për përmirësimin e mësimdhënies dhe të nxënit. 

Vendimmarrja. Krahas kërkimeve për menaxhimin në terren, ekziston edhe një linjë 
mjaft e gjatë kërkimi në organizatat e shumë llojeve, duke përfshirë edhe shkollat, 
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rreth marrëdhënieve midis proceseve të vendimmarrjes dhe efikasitetit 
organizativ. Shumica e literaturës në këtë fushë ka marrë shtysë nga modeli i 
organizatave me “përfshirje të lartë” apo “performancë të lartë” (p.sh 
Lawler, Mohrman dhe Ledford, 1992). Siç aplikohet edhe në shkolla, 
mbizotërojnë të paktën katër pikëpamje se përse pjesëmarrja e mësuesve në 
vendime ka rëndësi. Nga pikëpamja burokratike, këto arsye përfshijnë 
sigurimin e zbatimit të vendimeve administrative nga ana e mësuesve dhe të 
besnikërisë së mësuesit ndaj eprorëve. Nga pikëpamja e mësuesve si 
profesionistë, pjesëmarrja e tyre në vendimmarrje është normative dhe shihet 
si fuqizues i roleve organizative të mësuesve si vendimmarrës profesionalë. 
Nga pikëpamja e marrëdhënieve njerëzore, argumentohet se mësuesit duhet 
të përfshihen në vendimmarrje në mënyrë që të rritet kënaqshmëria në punë, 
morali dhe ndjenja e vetefikasitetit profesional. Nga kjo pikëpamje, përfshirja 
e mësuesit është një mënyrë për të shmangur ndjesinë e pafuqisë dhe 
tjetërsimit të vendit të punës, të cilat të dyja së bashku sjellin stres dhe 
konsumim profesional. Së fundi, pikëpamja më e re, ajo e të nxënit 
organizativ, argumenton se përfshirja e mësuesve në forma autentike në 
vendimmarrje është mekanizëm thelbësor për përdorimin më të mirë të 
mundshëm të kapaciteteve intelektuale të shpërndara përgjatë organizatës. 
Kjo nga ana tjetër, sjell vendime më të mira dhe më të mirëkoordinuara  (e.g., 
Dinham dhe Scott, 2000). 

Siç tregon edhe literatura e vendimmarrjes, mësuesit mund të përjetojnë forma 
tradicionale dhe forma të reja të përfshirjes në vendimmarrje. Strukturat 
tradicionale për vendimmarrje përfshijnë mbledhjet e stafit, strukturat 
departamentore, komitetet dhe të ngjashme, ndërsa menaxhimi në terren dhe 
këshillat e shkollave janë ndër strukturat më të reja, të ngritura për sigurimin e 
kësaj përfshirjeje. 

Pavarësisht formës apo strukturës, provat sugjerojnë se mësuesit kanë 
dëshirë të madhe të marrin pjesë në vendime që ndikojnë drejtpërdrejtë 
punën e tyre në klasë, duke treguar më pak nevoja për përfshirje në politikë 
apo vendime organizative. Këto prova tregojnë edhe se rezultatet më 
dobiprurëse të pjesëmarrjes arrihen kur mësuesit nuk ndihen as të privuar, 
dhe as të “bombarduar” nga mundësitë për pjesëmarrje vendimmarrëse. 
Megjithatë, kjo ndjesi ekuilibri është subjekt i luhatjeve të konsiderueshme 
individuale. 

Kultura e shkollës 
 

Ndjesia e mbarë shkollës për komunitetin. Krijimi i ndjesisë së komunitetit të ndarë 
në shkallë të gjerë me të gjithë palët e interesit të një shkolle ka shumë rëndësi për një 
sërë arsyesh. Pikësëpari, lidhjet afektive midis nxënësve dhe mësuesve që i kanë rrënjët 
te ndjesia për komunitetin janë jetike për përkushtimin dhe motivimin e nxënësve për të 
mësuar në shkolla të çfarëdo lloji. Ndjesia për komunitetin e ndarë me të tjerët në 
shkallë të gjerë luan edhe rolin e “kundërhelmit” ndaj botës së paqëndrueshme, 
zakonisht të pasigurt dhe hera-herës kërcënuese në të cilën jetojnë një pjesë e 
konsiderueshme e familjeve dhe fëmijëve, të cilëve iu ofrohet shërbim nga shkolla 
sfiduese. 
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Ndjesia kolektive e përkatësisë e atyre që jetojnë në këto rrethana i jep të 
tjerëve identitet psikologjik dhe i rrit përkushtimin (Beck dhe Foster, 1999). 
Individët që ndihen të sigurt dhe që kanë qëllime të qarta si rrjedhojë e këtyre 
lidhjeve, identiteteve dhe angazhimeve janë më pak skeptikë ndaj mentaliteti 
fatalist dhe shfuqizimit që buron zakonisht nga episodet e përsëritura të 
humbjes. Suksesi në shkollë varet nga qëllimet e caktuara për jetën akademike, 
personale dhe profesionale, si dhe ndjesia e vetefikasitetit për arritjen e këtyre 
qëllimeve. 

Antiracizmi Prova gjithnjë e më të shumta në numër tregojnë se pas 
përqindjes së konsiderueshme të “pandjeshmërive” kulturore të nxënësve 
nga përvojat e ndryshme në shkollë fshihet racizëm. Për më tepër, kjo 
provë vë në pikëpyetje shumëkulturalizmin, përgjigjen më mbizotëruese 
ndaj diversitetit në shumë shkolla dhe rrethe sepse: 

…shumëkulturalizmi përjetëson një lloj “relativizmi qorr” që nënkupton 
se megjithëse ngjyra e lëkurës së njerëzve mund të jetë e ndryshme, ata 
shihen si një shoqëri e vetme, si të barabartë dhe të pandarë. Ky lloj 
preteksti, në të vërtetë, fsheh dhe mohon paragjykimin, konfliktin dhe 
arritjet e diferencuara të nxënësve në shumë shkolla (Shields, LaRocque 
dhe Oberg, 2002, fq 117) 

Në vend të politikave dhe praktikave shumëkulturore, personeli i shkollës 
nxitet të angazhohet në “edukim kundër racizmit” (Dei, 1996) për të 
eliminuar margjinalizimin, shtypjen dhe ndikimin vetëshkatërrues të 
racizmit ndaj njerëzve me ngjyrë. Edukimi kundër racizmit ka disa nivele 
(Solomon, 2002). Në nivel individual, përpiqet të eliminojë sjelljet që kanë 
efekt negativ te njerëzit me ngjyrë, ndërsa në nivel organizativ analizon dhe 
më pas ndryshon strukturat dhe politikat që nxisin dhe sjellin racizëm. Si 
qëndrim kryesor ndaj racizmit, mësuesit dhe administratorët inkurajohen të 
analizojnë, sfidojnë dhe ndryshojnë marrëdhëniet e pushtetit, të advokojnë 
për qasje të barabartë të njerëzve me ngjyrë në pushtet dhe burime, si dhe 
të sigurojnë pjesëmarrje të plotë në shoqëri me diversitet racor” (Solomon, 
2002, p. 176). 

Ka shumë pak prova empirike rreth përgjigjeve të suksesshme ndaj racizmit 
në shkolla. Megjithatë, advokuesit besojnë se mësuesit dhe administratorët 
duhet ta kthejnë antiracizmin në detyrim etik dhe moral në shkolla, si dhe të 
refuzojnë vazhdimisht dhe me këmbëngulje supozime për deficiencës 
kulturore dhe racore (Wagstaff dhe Fusarelli, 1995). Ata argumentojnë më tej 
se drejtuesit e shkollës duhet të presin që i gjithë stafi të punojë drejt barazisë, 
demokracisë dhe drejtësisë sociale për të gjithë nxënësit dhe familjet e tyre. Së 
bashku me stafin, këta drejtues duhet të analizojnë përmbajtjen dhe procesin e 
shkollimit për të eliminuar racizmin dhe për t'i ofruar mundësi pakicave 
racore që të shprehin ndikimin negativ të racizmit në jetën e tyre (Shields, 
LaRocque dhe Oberg, 2002). 
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Në mënyrë që arsimi kundër racizmit të jetë efikas, stafi i shkollës duhet të 
sigurohet që karakteristikat racore dhe etnike të nxënësit të pasqyrohen edhe 
në personelin mësimdhënies dhe mbështetës, sepse stafi me diversitet etnik 
mbart në vetvete potencialin që ta pasurojë mësimdhënien e shkollës dhe të 
nxënit, si dhe t’u japë zë shqetësimeve të pakicave racore (Solomon, 2002). 
Stafi i shkollës kontribuon në përparimin e edukimit kundër racizmit kur 
mbështesin parimet dhe praktikat kundër racizmit, të gjendur përballë sfidave 
nga të gjithë palët e interesit në shkollë. Shields, LaRocque dhe Oberg (2002) 
sugjerojnë se kjo mund të arrihet nga krijimi i një “komuniteti që mëkon 
ndryshim” në shkollë, që nxit respektin, dialogun e mirëkuptimin ndaj 
ndryshimeve dhe jo vetëm norma, besime dhe vlera të përbashkëta që lidhen 
zakonisht me konceptin e komunitetit. Së fundi, advokuesit kundër racizmit 
argumentojnë se racizmi reduktohet kur mësuesit dhe administratorët krijojnë 
aleanca dhe koalicione me grupe të tjera përkrahëse të barazisë dhe agjenci në 
komunitet më gjerë. 

Politikat dhe praktikat udhëzuese 
 

Mbetja dhe kalimi në klasë i nxënësit. Teksa mbetja e nxënësve në klasë ka qenë një 
praktikë më se e zakonshme 
në shkollat e arsimit dytësor, promovimi social përmes kalimit të klasës ka 
qenë politikë e zakonshme në shkollat fillore, të paktën deri para pak kohësh. 
Gjatë dekadës së fundit, politikëbërësit konservatorë kanë miratuar në shumë 
juridiksione një strategji “pa keqardhje” për përmirësimin e performancës së 
nxënësit, që përfshin zakonisht mbetjen e nxënësve në klasë deri kur të 
plotësojnë standardet minimale të kalimit, të bazuara te rezultatet e provimeve 
të fundvitit.  Përpjekjet për të reformuar shkollat e Çikagos janë ndarë në dy 
faza: faza e parë fokusohet në shkollat fillore, ndërsa e dyta, e cila filloi në 
vitin 1995 te shkollat e mesme (Allensworth dhe Miller, 2002).   Një prej 
ndikimeve më të mëdha të rezultateve të reformimit të shkollave të mesme ka 
qenë dhënia fund e promovimit social në shkolla fillore, çka do të thotë se 
nxënësit në klasën e tretë, të gjashtë dhe të tetë që nuk arrijnë të marrin pikët 
minimale në testin Iowa për Aftësitë Bazë ose duhen mbetur, ose duhen 
dërguar në qendra për përgatitje akademike. Kjo politikë ka sjellë reduktim të 
ndjeshëm të regjistrimeve në shkollën e mesme, pjesërisht edhe për shkak të 
uljes së moshës në të cilën nxënësit e braktisin shkollën. Ata që braktisin 
shkollën nuk hyjnë fare, ose e ndjekin shkollën e mesme për më pak vite. Kjo 
do të thotë se ka përmirësim të ndjeshëm të performancës së nxënësve që nuk 
hyjnë në shkollë të mesme, por njëkohësish nënkupton më pak arsimim për 
ata që e braktisin atë. 

Për të gjitha grupet e nxënësve të fillores, provat sugjerojnë se politikat e 
mbetjes në klasë rrallëherë sjellin përmirësim të të nxënit dhe shpeshherë kanë 
efekt negativ te të nxënit, si dhe te qasjet ndaj shkollës dhe të nxënit (McCoy 
dhe Reynolds, 1999; Westbury, 1994; Darling-Hammond, 1998). Megjithatë, 
disa prova duken kontradiktore dhe kjo vjen si pasojë e efekteve drastikisht të 
ndryshme që politikat e mbetjes në klasë kanë te grupe të ndryshme 
nxënësish. Për nxënësit që ndjejnë se janë efikasë nga pikëpamja akademike, 
ngritja e standardeve ku parashikohen sanksione të qarta në rast dështimi 
mund të jetë mjaft motivuese. Kjo gjë bën që ata të punojnë më shumë se më 
parë, pasi ndihen të  



56 

 

 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Edhe aktivitetet 

jashtëkurrikule 

duket se 

kontribuojnë në 

nota më të mira 

akademike, 

aspirata më të 

larta arsimore, 

ndjesinë se 

gjithsecili i del 

vetë vetes së 

tij/saj për zot dhe 

uljen e rasteve të 

kriminalitetit. 

kërcënuar në rast dështimi. Kështu, ata që kanë pasur historikisht 
performancë të mirë në shkollë, e kanë përmirësuar vetefiksitetin akademik, 
por nuk përpiqen as fort sa duhet për të përfituar më mirë nga këto politika. 
Ndryshe nga këta, ata që hasin vështirësi në shkollë dhe që kanë pasur 
dështime të shpeshta kanë më shumë gjasa që të zhvillojnë  në vetvete një 
ndjesi të ulët vetefikasiteti akademik. Ata i përgjigjen kërcënimit të “mbetjes” 
duke hequr dorë, ndërsa në arsimin dytësor duke e braktisur fare shkollën. 
Provat tregojnë se shkollat fillore që i shërbejnë gupeve të ndryshme të 
nxënësve duhet të miratojnë një politikë të diferencuar ose kontigjente për 
kalimin në klasë, që të lejojë mbetjen ose në klasë, ose promovimin social 
bazuar në diagnostikimin e kujdesshëm të arsyeve që dështimit të nxënësit. 

Koherenca e programit të udhëzimit Ndonëse provat për koherencën e programeve të 
udhëzimit janë modeste, një studim i mirëstrukturuar nga Newman, Smith, 
Allensworth dhe Bryk (2001) ka sjellë efekte mbresëlënëse te arritjet e nxënësve në 
lexim dhe matematikë në shkollat fillore që i shërbejnë komuniteteve që ndeshen me 
shkallë të lartë varfërie, stres social dhe diversitet racor. Për qëllimet e këtij studimi, 
koherenca e programit të udhëzimit u përkufizua si 

...një sërë programesh të ndërlidhura me njëra-tjetrën për nxënësit 
dhe stafin që orientohen nga një kornizë e përbashkët për kurrikulën, 
udhëzimin, vlerësimin dhe mjedisin e të nxënit të cilat realizohen gjatë 
një një periudhe të qëndrueshme kohore  (fq. 297). 

Në kontrast me nismat e shumta për përmirësimin e shkollës, të cilat janë 
krejtësisht jashtë kontekstit dhe të paqëndrueshme, koherenca në udhëzim 
kontribuon në të nxënit duke i lidhur përvojat e nxënësve me njëra-tjetrën 
dhe duke i përforcuar ato me kalimin e kohës. Kur nxënësit shikojnë se po 
bëhen më kompetentë, motivimi i tyre për të mësuar rritet. Efekte të 
ngjashme priten edhe për  mësuesit kur bashkëpunojnë me njëri-tjetrin për 
zbatimin e kornizës së përbashkët të udhëzimit. 

Zhvillimi i koherencës së programi të udhëzimit kërkon drejtim të fortë, çka 
nxit komunitetin profesional të mësuesve dhe përkushtimin e përbashkët 
ndaj programit. Sjelljet e drejtimit përfshijnë: vendimin për të miratuar ose 
zhvilluar një kornizë të përbashkët dhe për ta kthyer atë në prioritet për 
shkollën, për të këmbëngulur që korniza të përdoret nga të gjithë mësuesit, t’i 
nxisin mësuesit që të punojnë me kolegët e tyre për zbatimin e kornizës dhe 
për t’i ofruar stafit trajnim të qëndrueshëm për përdorimin e kornizës. 

Aktivitete jashtëkurrikulare. Aktivitetet jashtëkurrikulare ose bashkëkurrikulare 
luajnë rol të rëndësishëm në zhvillimin e nxënësve në përgjithësi (Holland dhe 
Andre, 1987). Pjesëmarrja në aktivitete jashtëkurrikulare lidhet me 
përmirësimin e vetëvlerësimit, marrëdhënieve ndërracore në shkolla dhe të 
përfshirjes së nxënësve në aktivitete sociale dhe politike. Edhe aktivitetet 
jashtëkurrikule duket se kontribuojnë në nota më të mira akademike, aspirata 
më të larta arsimore, ndjesinë se gjithsecili i del vetë vetes së tij/saj për zot dhe 
uljen e rasteve të kriminalitetit. 
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Kjo literaturë sugjeron se gjimnazet e “mira” ofrojnë një gamë të larmishme 
të aktiviteteve jashtëkurrikulare. Shkollat e vogla kanë në përgjithësi nivele më 
të larta pjesëmarrjeje në këto aktivitete krahasuar me shkollat më të mëdha. 

Burimet njerëzore 
 

Caktimi i orëve së mësuesit. Provat rreth përdorimit të kohës së mësuesit (p.sh 
Hargreaves, 1990, 1992, 1994) pohojnë se koha e mësuesit është një burim i 
shterueshëm dhe tejet i çmuar që ndonjëherë shpërdorohet nga kërkesat 
konkurruese dhe prioritetet kontradiktore. 
Shumë reforma shkollore dhe nisma ristrukturimi, veçanërisht ato që e 
decentralizojnë më tepër vendimmarrjen në shkollë, synojnë shtimin e orëve të 
punës së mësuesit. Shtimi i tyre vërehet më tepër në shkollat e vogla dhe për 
ata mësues që dalin vullnetarë, ose të cilëve iu caktohen më tepër përgjegjësi si 
hartues kurrikule, mentorë, zhvillues të stafit dhe të tjera të ngjashme. 

Orët shtesë të punës, veçanërisht në nismat e mëdha për përmirësimin e 
shkollave mund të kontribuojnë në ushtrimin e rolit me më tepër 
profesionalizëm. Në mënyrë alternative, kjo gjë mund të rrisë kërkesat që 
parashtrojnë mësuesit, veçanërisht nëse marrim parasysh kushtet aktuale 
lidhur me përbërjen gjithnjë në ndryshim të klasave,  integrimin e nxënësve 
me të tjerët, mbështetjen e kufizuar në klasë, pritshmëritë e larta për atë që 
shkollat mund të arrijnë dhe përkufizimin tejet të gjerë të rolit të mësuesit në 
shumë juridiksione arsimore. 

Etika e punës profesionale së mësuesve, që vjen si produkt i përkushtimit të 
mirëdokumentuar ndaj nxënësve (Lortie, 1975; Waugh, 2000), së bashku me 
faktorët e përmendur më sipër, kontribuon në orët e stërgjatura të punës për 
shumë mësues. Megjithëse një përgjigje e mirë ndaj orëve të gjata të punës 
është përcaktimi i orëve të përgatitjes në kontratat e lidhura me mësuesit, 
rezultatet janë nga më të ndryshmet. Kjo i bën  mësuesit të jenë më pak të 
stresuar, më të organizuar dhe të ndjehen më efikasë nga pikëpamja 
udhëzuese. Por ndonjëherë, kjo kontribuon edhe në izolimin e mësuesve nga 
njëri-tjetri dhe në kolegjialitet të sforcuar. Disa mësues kanë frikë se këto orë 
mund të pengojnë vijimësinë e udhëzimit me nxënësit e tyre. 

Kushtet e punës së mësuesit. Provat e kërkimit identifikojnë kushtet të cilat përforcojnë 
punën e mësuesve si variablat e përkushtimit të mësuesit, përpjekjet dhe 
kënaqshmërinë në punë. Moria e provave që mbështet secilin prej këtyre 
kushteve ndryshon, por në shumicën e rasteve përshkruhet si mesatare. 
Këto kushte përfshijnë: 

■ Rezultate të dukshme të nxënësit 

■ Arritje relativisht të larta të nxënësit 

■ Mundësi për të dhënë mësim lëndë akademike 

■ Reagim i fuqishëm dhe i shëndoshë për përpjekjet e mësuesit për të 
ndikuar te të nxënit e nxënësit 
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■ Nivel i ulët i shpërthimeve emocionale dhe sjelljeve të këqija 

■ Mundësi për drejtimin e mësuesve në shkollë 

■ Dukshmëri në role të reja 

■ Nivele të larta të mbështetjes së perceptuar për administratorët e shkollës 

■ Pjesëmarrje më e lartë në vendimet e shkollës 

■ Lidhje të qarta midis nismave për ndryshim dhe mirëqenies së nxënësit 

■ Shmangia e përqendrimit të tepërt te vlerësimi dhe llogaridhënia, 
veçanërisht me teknika të thjeshta të vlerësimit të perfomancës 

■ Mundësi për më tepër shpërblime monetare apo karriere 

■ Struktura e incentivave të mësuesit 

■ Asistencë nga kolegët, veçanërisht për mësuesit e rinj 

■ Formimi i ekipeve me mësues të tjerë 

■ Pajisje të përshtatshme dhe burime të tjera në klasë 

■ Nivele të larta autonomie në klasë 

■ Rritje të koordinimit të programi 

■ Shtim të mundësive për drejtim nga mësuesit 

■ Mundësi për zhvillim profesional 

■ Paga në nivele relativisht maksimale në fund të karrierës 

Ndryshueshmëria, kompleksiteti dhe pasiguria në vendin e punës e ulin 
përkushtimin, përpjekjet dhe kënaqshmërinë e mësuesit. Kushtet e lidhura me 
këto cilësi në vendin e punës përfshijnë numrin e semestrave gjatë të cilave 
japin mësim, përgatitjet e ndryshme që kërkohen, përmasat e klasave ku 
mësuesi ndjehet më kompetent që të japë mësim, numrin total të nxënësve në 
klasa dhe nivelet mesatare të arritjeve të nxënësve në klasë. 
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Të nxënit e nxënësit ndikohet më drejtpërdrejt nga kushtet e klasës që vijnë si 
rezultat i kushteve të shtetit, rrethit dhe shkollës, si dhe preferencat 
individuale, kapacitetit dhe motivimit të mësuesit. Në këtë kre përmblidhen 
provat që tregojnë se drejtuesit duhet t’i kushtojnë rëndësi të paktën tetë 
fushave të politikave dhe praktikave në klasë, kur synohet përmirësimi i të 
nxënit të nxënësit. Këto politika dhe praktika përfshijnë mundësinë për të 
mësuar, përmasat e klasës, ngarkesën mësimore, lëndët mësimore për të cilat 
janë përgatitur mësuesit, praktikat e detyrave të shtëpisë, praktikat e grupimit 
të nxënësve në klasë, kurrikulën dhe udhëzimin. 

Përmasat e klasës 
 

Deri më tani, ka pasur shumë pak vend për debat në komunitetin kërkimor për 
kontributin e të nxënit të nxënësit në klasa filloreje me përmasa më të vogla. 
Kërkimet për këtë çështje janë të shumta në numër dhe vijojnë të rriten me 
ritme të shpejta. Kjo mori provash përfshin studime empirike individuale, si 
dhe shqyrtime mjaft të arrira të kërkimeve. 

Kërkimet për përmasat e klasës sugjerojnë se reduktimet nga 22 apo 30  në 15 
nxënës për klasë mund të rrisin ndjeshëm arritjet e nxënësve, për shkak të 
ndryshimeve të përshtatshme që bëhen në praktiket e mësuesit të cilët 
përfitojnë nga numri më i ulët i nxënësve.  Provat rreth efekteve të përmasave 
të klasës jo vetëm që identifikojnë përmasat optimale, por sugjerojnë se 
përfitimet më të mëdha të reduktimit të përmasave të klasës vërehen më tepër 
gjatë dy viteve të para të mësimdhënies, kur shoqërohen me përshtatjet e 
duhura në udhëzim (p.sh Finn, 2001). Këto përfitime janë më dobiprurëse 
për nxënësit e pafavorizuar nga pikëpamja sociale apo ekonomike. Efektet në 
klasat e fillores të përmasave më të vogla në duket se zgjasin për tre deri në 
katër vjet. 

Ndër efektet e klasave të vogla mund zë përmendim ngritjen e moralit të 
mësuesit, më tepër kohë e përkushtuar ndaj udhëzimeve individuale dhe më 
pak për menaxhimin e klasës, dhe më pak sjellje problematike apo 
shpërthime emocionale. Efekte të tjera të klasave të vogla përfshijnë rritjen e 
angazhimit të nxënësve në udhëzim, më tepër mundësi për mësimdhënie të 
mirë, reduktimin e mbetjeve në klasë, reduktimin përqindjes së braktisjes së 
shkollës në  arsimin dytësor dhe rritjen e aspiratave te disa nxënësve për të 
shkuar në universitet. 

Megjithatë, ka disa pengesa apo kufizime të cilat duhen adresuar nëse duam që 
efektet mbresëlënëse të përmasave më të vogla të klasave të zbatohen në 
shkallë më të gjerë. Siç e tregon edhe përvoja kaliforniane, klasat e vogla 
kërkojnë mësues shtesë të kualifikuar dhe më tepër kënde të sigurta lojërash 
dhe hapësirë klase. Fatkeqësisht, pa rritur në mënyrë të konsiderueshme 
financimet për arsimin, klasat më të vogla në fillore përkthehen në klasa më të 
mëdha në klasat e mëvonshme. 

Formulat për përllogaritjen e përmasave të klasës duhet të jenë të qarta. Duke 
përfshirë edhe stafin jomësimdhënës si p.sh bibliotekarët në raportin mësues-
nxënës, arrihet në rezultatin e pasaktë se një klasë duhet të ketë gjashtë deri 
në 
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shtatë nxënës . Për të pasur një përllogaritje sa më të saktë, që shihet si e 
nevojshme për të kuptuar përfitimet e raportuara nga kërkimet për 
përmasat e klasës, duhet ditur numri real i nxënësve në çdo klasë (Finn dhe 
Achilles, 1999). 

Ngarkesa mësimore 
 

Provat rreth ngarkesave mësimore tregojnë se ka shumë rëndësi të marrim 
në konsideratë numrin total të nxënësve dhe lëndëve që japin mësim 
mësuesit, si dhe diversitetin e nevojave të nxënësit. Numri total i nxënësve 
për mësues përgjatë vitit akademik është tejet domethënës, veçanërisht për 
shkollat e mesme të larta dhe të ulëta ku, si rrjedhojë e specializimit që 
kërkon lënda, mësuesit i japin mësim grupeve të ndryshme të nxënësve gjatë 
një jave. 
Kjo pikëpamje bazohet në premisën se udhëzimi efikas varet nga të kuptuarit 
i burimeve njohëse që sjell në klasë një nxënës i caktuar, së bashku me 
mundësitë për të vlerësuar dhe monitoruar ecurinë e tyre në të nxënë. 
Shanset për plotësimin e njërit prej këtyre kushteve për udhëzim më efikas 
ulen për shkak të diversitetit të nxënësve dhe numrit total të nxënësve për t’u 
mësuar nga mësuesi. Mënyra se si rrethet komunikojnë me shkollat dhe 
prezantojnë, mbështesin dhe monitorojnë ndryshimet në ngarkesat 
mësimore ndikon te mënyra se si këto ndryshime priten dhe zbatohen. 

Provat rreth ngarkesës mësimore tregojnë nevojën e reduktimit të numrit 
tipik të nxënësve për t’u mësuar nga mësuesit me përvojë gjatë një semestri 
apo viti nga 125 deri në 200 në më pak se 90. Përtej provave të kërkimit, të 
paktën një nismë madhore reformimi mbarëshkollore në Shtetet e 
Bashkuara dhe disa vende të Kanadasë, Koalicioni i Shkollave Bazë (p.sh 
Sizer, 1992a, 1992b),  advokon që numri i nxënësve që një mësues i arsimit 
dytësor mëson në vit të mbahet konstant në 90 si parim kryesor i programit. 
Provat shtesë tregojnë se reduktimi i ngarkesës mësimore mund të arrihet 
përmes përdorimit të mësuesve ndihmës. Në mënyrë që mësuesit të mund të 
kontribuojnë te përpjekjet e 
zhvillimit të qëndrueshëm, ka shumë rëndësi që të jenë në gjendje t’i 
përqendrojnë energjitë në realizimin e prioritetit të mësimdhënies. 

Mësimdhënia në fushat e përgatitjes formale 
 

Baza e provave për efektet e mësimdhënies brenda apo jashtë një fushe të 
përgatitjes është relativisht e vogël. Rezultatet e kërkimeve ekzistuese tregojnë 
se ka shumë rëndësi caktimi i mësuesve në lëndë apo fusha kurrikule për të 
cilat janë përgatitur formalisht dhe janë certifikuar. Ekziston një marrëdhënie 
pozitive midis përgatitjes formale dhe cilësisë së udhëzimit dhe arritjes së 
nxënësit. Goldhaber dhe Brewer (2000) i kanë raportuar së fundi këto prova 
në fushat e shkencës dhe matematikës në shkollat e arsimit dytësor. 

Detyrat e shtëpisë 
 

Mënyra se si i kuptojmë format dhe efektet e detyrave të shtëpisë bazohet 
kryesisht në zinxhirin e këqyrjeve të hollësishme të provave, të kryera nga  
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Harris Cooper (1989, 2000, 2001). Moria e studimeve indivuale që 
përfshihen në këto shqyrtime shkon afro 120 studime. Shqyrtimet e Harrist 
tregojnë se detyrat e shtëpisë kanë efekte edhe pozitive, edhe negative. Në 
aspektin pozitiv, detyrat e shtëpisë mund të kontribuojnë në arritjen e 
menjëhershme të rezultateve akademike afatgjata, zgjidhjen e problemeve në 
mënyrë të pavarur, si dhe në kapacitete akademike më të drejtpërdrejta si më 
tepër vetëdrejtim dhe vetëdisiplinim. Prindërit mund të përfshihen më tepër 
në shkollimin e fëmijëve të tyre, çka është një tjetër efekt pozitiv. 

Provat lidhur me detyrat e shtëpisë tregojnë edhe efektet e mundshme negative 
si humbja e interesit nga ana e nxënësit rreth materialit akademik, lodhje, 
mosangazhim në aktivitete në kohë të lirë dhe komunitare, si dhe trysni nga 
prindërit. Detyrat e shtëpisë, ndonjëherë, i thellojnë më tepër ndryshimet midis 
nxënësve me arritje të larta dhe të ulëta. Provat rreth efekteve pozitive dhe 
negative të detyrave të shtëpisë janë mjaft të konsoliduara. 

Këto efekte ndryshojnë në varësi të moshës dhe klasës së nxënësve. Efektet 
pozitive të detyrave të shtëpisë janë më të mëdha te nxënësit e arsimit 
dytësor, por bien me 50 për qind për nxënësit e klasave të shtata dhe të teta. 
Duket se detyrat e shtëpisë nuk e nxisin më tepër të nxënit te nxënësit e 
fillores, megjithëse janë të nevojshme në sasi të reduktuara, pasi kontribuojnë 
në krijimin e zakoneve të mira të punës e kështu me radhë. 

Efektet pozitive të detyrave të shtëpisë për shkollat e mesme të ulëta dhe të 
larta kanë më tepër gjasa të shfaqen kur materiali që është dhënë si detyrë 
shtëpie nuk është shumë i vështirë apo i ri. 
Për më tepër, efektet e detyrave të shtëpisë arrijnë kulmin për nxënësit e 
shkollës së mesme të ulët kur zgjasin një deri në dy orë në natë. Efektet te 
nxënësit e shkollave të arsimit dytësor kërkojnë periudha më të gjata kohore 
për t’u shfaqur. 

Grupimi i nxënësve 
 

Grupimi i nxënësve për udhëzim ndikohet ng vendimet që merren në nivel 
shkolle dhe klase, të cilat kërkojnë ndërhyrjen  e atyre në role drejtuese. Kjo 
ndodh sepse praktikat e grupimit sipas aftësive heterogjene dhe homogjene 
advokohen në kuadër të arritjes së qëllimeve të njëjta. 

Gjatë këtyre 50 viteve të fundit, përmbledhja e provave të disponueshme 
empirike ka treguar qartasi se nxënësit që hasin vështirësi në shkollë, 
veçanërisht ata për shkak të gjendjes socio-ekonomike, mësojnë më tepër 
kur punojnë në grupe me aftësi heterogjene se sa në grupe me aftësi 
homogjene (p.sh Oakes, 1985; Yonezawa, Wells, dhe Serna, 2002). 
Pritshmëritë relativisht të larta për të nxënit, ritmi më i shpejtë i udhëzimit, 
modelet e kolegëve të të nxënit efikas dhe kurrikula më sfiduese janë ndër 
arsyet e ndihmës që ofrohet përzër këto qëllime. 
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Pavarësisht kësaj prove, gjatë kësaj periudhe kohore, shumica e mësuesve dhe 
administratorëve që përdorin praktika të cilat i ndajnë nxënësit sipas aftësive 
arsyetojnë se grupimi homogjen sjell të nxënë më të mirë duke lejuar 
përqendrim më të mirë te burimet udhëzuese për të njëjta probleme të lidhura 
me të nxënit.  Shumë mësues i shikojnë praktikat e grupimit heterogjen në 
klasa si tejet të vështira. Megjithatë, ky është një shembull i rrallë i një 
“perceptimi të përbashkët” profesional krejtësisht të gabuar.  

Ndryshimi i perceptimeve të përbashkëta të mësuesve rreth efekteve të 
grupimit heterogjen në vështirësinë e nxënësve për të nxënë i kërkon atyre në 
role drejtuese të sjellin prova në vëmendje të kolegëve, në mënyra bindëse 
dhe të aksesueshme, për të nxitur testimet e grupimit heterogjen në kushte që 
të përfshijnë mundësi për praktikë, reagim dhe trajnim dhe për t’i ndihmuar 
mësuesit të gjenerojnë “llojin e informacionit të vlerësimit që do ta bëjë 
ndikimin e profilizimit dhe çprofilizimit më të dukshëm” (Riehl, 2000). 

Kurrikula dhe udhëzimi 
 

Prova të konsiderueshme tregojnë se kurrikula më e mirë për fëmijët e 
pafavorizuar nga pikëpamja sociale, ekonomike dhe kulturore janë 
kurrikulat e pasura që iu ofrohen nxënësve relativisht të favorizuar. 
Por, nuk ndodh gjithnjë kështu. Kurrikula tipike që iu jepet këtyre fëmijëve 
fokusohet ngushtësisht në aftësi e njohuri bazë, dhe nuk ka shumë kuptim 
për këta nxënës. Kjo lidhet edhe me keqperceptimin e llojit të kurrikulës që 
ka më tepër dobi për këta nxënës. Përmes përmbledhjes së provave 
empirike, Brophy (pa datë botimi) cek tiparet kryesore të një kurrikule “të 
pasur”, që sjell përfitime të njëjta për të gjithë nxënësit pavarësisht 
formimit të tyre. Kjo është një lloj kurrikule ku strategjitë e udhëzimit, 
aktivitetet e të nxënit dhe praktikat e vlerësimit janë qartësisht të përafruara 
dhe synojnë përvetësimin e njohurive, aftësive, qëndrimeve dhe 
tendencave me vlerë 
për shoqërinë. Përmbajtja e një kurrikule të tillë përcaktohet në bazë të disa 
ideve të fuqishme. Këto ide janë “koherente së brendshmi, të mirëlidhura me 
mësime të tjera kuptimplote dhe lehtësisht të realizueshme”(fq. 7). Aftësitë 
mësohen me qëllim zbatimin e tyre në disa ambiente të caktuara dhe për 
qëllime të caktuara. Krahas kësaj, këto aftësi përfshijnë aftësi të përgjithshme 
për të nxënë dhe studiuar, si dhe aftësi specifike për fushat e lëndës. Këto 
aftësi metanjohëse janë të dobishme veçanërisht për nxënës më pak të aftë, të 
cilët hasin vështirësi në monitorimin dhe vetërregullimin e të nxënit të tyre. 

Në shkolla me popullata të ndryshme nxënësish, udhëzimi dhe kurrikula 
duhet të plotësojnë të njëjtat standarde efikasiteti që pritet të plotësojnë 
shkollat me nxënës relativisht të favorizuar. Por këto standarde nuk 
arrihen gjithnjë. Një pjesë e rëndësishme e këtyre shkollave nuk kanë as 
burimet minimale 
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udhëzuese dhe godinat e tyre kanë nevojë për riparim.  Shumë mësues nuk 
marrin asnjë lloj kënaqësie kur punojnë me nxënës në shkolla veçanërisht 
sfiduese. Ndaj, me t’iu dhënë mundësia, ata lëvizin drejt mjediseve më pak 
kërkuese (Englert, 1993), me arsyetimin se performanca e pasuksesshme e 
nxënësve nuk i shpërblen psikologjikisht. Mësuesit duhet të krijojnë sigurinë 
në vetete se janë të aftë t’i arrijnë qëllimet që i kanë vendosur vetes në lidhje 
me nxënësit dhe të jenë në gjendje ta kuptojnë se kur i kanë arritur këto 
qëllime. Këto lloj shpërblimesh janë më të disponueshme për mësuesit në 
shkolla më pak sfiduese. Mësuesit në shkolla veçanërisht sfiduese kanë 
pritshmëri të ulëta për performancën e nxënësve dhe i kërkojnë atyre të 
kalojnë më tepër kohë në aktivitete ushtruese dhe praktikuese që synojnë 
vetëm përmirësimin e aftësive bazë akademike. 

Përmbledhja e kërkimit nga Brophy sugjeron se udhëzimi efikas kryhet në një 
mjedis klase tejet mbështetës, si pjesë e një komuniteti të interesuar për të 
nxënit. Në këtë mjedis, shumica e kohës në klasë mbushet me aktivitete të 
lidhura me kurrikulën dhe klasa menaxhohet në mënyrë të tillë që të angazhimi 
i nxënësve në këto aktivitete të ruhet në të njëjtat nivele. Në udhëzimin efikas, 
mësuesit bëjnë pyetje që synojnë “t’i angazhojnë nxënësit në ligjërime të 
qëndrueshme të strukturuara rreth ideve të fuqishme” dhe t’i ofrojnë atyre 
ndihmën e nevojshme për t’i angazhuar në aktivitetet e të nxënit në mënyrë 
produktive” (fq. 8-9). 

Në kundërshtim me tiparet efikase të udhëzimit të identifikuara nga Brophy, 
kërkimi i Cummins (1986) tregon se udhëzimi i përdorur për fëmijët që 
konsiderohen si “në rrezik” i vendos ata në role pasive. Këta fëmijë duhen 
inkurajuar për t’u kthyer në gjeneratorë aktivë të vetë njohurive të tyre, “ta 
kontrollojnë më tepër caktimin e qëllimeve të tyre të të nxënit dhe të 
bashkëpunojnë në mënyrë efikase me njëri-tjetrin për arritjen e këtyre 
qëllimeve” (p. 28). 

Fëmijët në rrezik mund të kërkojnë mësimdhënie përgjigjëse nga “pikëpamja 
kulturore” (Riehl, 2000; Jagers dhe Carroll, 2002). Kjo është mësimdhënia e 
bazuar në premisën se nxënësit me kultura të ndryshme paraqesin mundësi 
dhe jo probleme për mësuesit. Mësuesit që përdorin këtë qasje, arrijnë të 
identifikojnë normat, vlerat dhe praktikat e lidhura me kulturat e ndryshme të 
nxënësve të tyre dhe ta përshtatin udhëzimin me njohuritë e tyre, duke i 
respektuar dhe duke u bazuar te këto të fundit. 
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Ky variabël në kornizën tonë njeh kontributin thelbësor të drejtpërdrejtë të 
mësuesve në të nxënit e nxënësit, qoftë në mënyrë individuale përmes 
veprimeve në klasë, qoftë në mënyrë kolektive jo vetëm si anëtarë të stafit të 
shkollës, por edhe si anëtarë të shoqatave të profesionistëve dhe 
komuniteteve të të nxënit. 

Cilësitë individuale të mësuesit dhe modelet mendore 
 

Një pjesë e mirë e kërkimeve rreth cilësive të mësuesve që lidhen me të nxënit 
e nxënësit është nxitur nga debatet rreth faktit nëse mësimdhënia duhet 
konsideruar apo promovuar si profesion, apo nuk duhet të jetë më profesion i 
rregulluar dhe të jetë i hapur edhe për ata që nuk kanë përgatitje formale si 
mësues (p.sh Darling- Hammond dhe Youngs, 2002). Shumica e provave 
tregojnë se shumë luhatje në të nxënit e nxënësit vijnë si rrjedhojë e 
kapaciteteve të mësuesve, duke përfshirë: 

■ Aftësitë bazë, veçanërisht në shkrim e lexim 

■ Njohuritë për përmbajtjen e lëndës 

■ Aftësitë pedagogjike 

■ Njohuritë për përmbajtjen pedagogjike 

■ Përvojat në klasë 

Megjithatë, në mënyrë që të kuptojmë se si mësuesit i interpretojnë nevojat e 
nxënësve të tyre dhe vlerën e përpjekjeve për reformim të jashtëm, duhet t’u 
kushtojmë vëmendje modeleve të tyre mendore.  Termi model mendor ka lindur 
si një lloj shkurtimi i parimit të kërkimeve njohëse të kohëve të fundit, se 
njerëzit e interpretojnë mjedisin përmes një sërë “hartash njohëse” që 
përmbledhin idetë, konceptet, proceset apo fenomenet në mënyrë koherente. 
Nuk është gjë e re për ne që njerëzit e interpretojnë botën sipas modeleve 
mendore të brendshme (Carley dhe Palmquist, 1992), por integrimi i këtij 
koncepti në studimet kulturore përbën me të vërtetë risi. Konvergjenca e 
psikologjisë njohëse dhe sociologjisë kulturore bazohet në supozimin se kultura 
paraqet një “paketë instrumentesh” (Swidler, 1986) të imazheve të 
ndërmjetësuara dhe veprimesh të validuara që përdoren nga individët dhe 
grupet, zakonisht pa u menduar shumë, për të orientuar sjelljen e tyre të 
përditshme (DiMaggio, 1997). Modelet mendore janë të rëndësishme pasi 
vendimmarrësit, qofshin mësues apo administratorë, kanë nevojë për to për të 
thjeshtuar mjediset kaotike dhe opsionet e shumta logjike me të cilat përballen 
(Porac dhe Thomas, 1990; Thomas, Clark dhe Gioia, 1993). Përdorimi i 
modeleve mendore mund të mbizotërojë veçanërisht në rastin e profesionistëve 
të zënë me punë, si p.sh mësuesit, puna e të cilëve i kërkon të marrin me qindra 
vendime të shpejta brenda ditës, si mënyra më e mirë për t’i nxitur nxënësit e 
tyre të përthithin dhe interpretojnë materialin që po i paraqesin. 

Modelet mendore janë pjesërisht pasojë e elementeve kulturore (të interpretuara 
dhe njohura nga pikëpamja sociale) që zhvillon çdo grup dhe pjesërisht  
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rezultat i mënyrës se si një individ i caktuar e organizon informacionin 
kulturor për përdorimin e tij vetjak (DiMaggio, 1997, 268). Kjo do të thotë se 
çdo mësues ka krijuar imazhin e vet të pedagogjisë së mirë, i cili  vjen nga 
fondi i kufizuar i opsioneve të gjeneruara nga pritshmëritë e përbashkëta, 
përvojat kolektive dhe praktika e përbashkët profesionale, si dhe “nga 
anshmëritë, pritshmëritë dhe shpjegimet e tyre të mënyrës se si mësojnë 
njerëzit” (Spillane, Reiser dhe Reimer, 2002, 395). Fondi i përbashkët i 
imazheve në të cilin mbështeten modelet mendore ndikohet nga 
“mikrokultura” e një shkolle apo komuniteti lokal, por edhe nga mjedisi i 
përbashkët profesional ose “makrokultura” (Abrahamson dhe  Fombrun, 
1994). Mësuesit përballen me skema alternative të mësimdhënies së mirë, 
duke filluar nga ato praktika që zakonisht mblidhen nën rubrikën “udhëzim i 
drejtpërdrejtë” e deri te ato që bazohen në arsimin konstruktivist apo 
progresiv. Edhe Newmann me kolegët e tij e kanë theksuar rëndësinë e 
modeleve mendore pedagogjike që i mëshojnë fort lidhjeve midis klasës dhe 
botës së vërtetë (Newmann, 1996). 

Modelet mendore shërbejnë vërtet si udhërrëfyes për marrjen e vendimeve të 
mëdha dhe të vogla, por paraqesin edhe kufizime pasi luajnë e rolit të  
“skanerit” nëpër të cilin duhet të kalojë pikësëpari çdo informacion. 
DiMaggio (1997) vëren se njerëzit i kushtojnë më tepër vëmendje 
informacionit që lidhet me skemat aktuale dhe kanë më pak gjasa t’i mbajnë 
mend informacionet jokonsistente. 
Sa më e gjerë të jetë shkalla e ndarjes së modeleve mendore individuale 
me të tjerët, aq më shumë gjasa ka që informacioni sfidues të pranohet 
ose refuzohet dhe riinterpretohet (Giddens, 1984; Meyer dhe Rowan, 
1977). Kështu, përdorimi i modeleve mendore nga individët si një 
mënyrë për të kuptuar informacionin e ri apo idetë që vijnë nga mjedisi i 
tyre, sjell krijueshmëri dhe novacion, ose pengim (Ford, 1996). Kështu, 
kërkimi tregon se 
modelet mendore të mësuesve janë çelësi për të përcaktuar nëse duhet të 
bëjnë ndryshime rrënjësore në praktikën e tyre apo të vijojnë punën si 
zakonisht (Toole, 2001). 

Komuniteti profesional i mësuesve 
 

Koncepti i komunitetit profesional ka dhënë kontribut kyç sociologjik në 
studimin e kulturës dhe ndryshimit të shkollës Megjithëse ka disa kohë që 
qarkullon si koncept,  Westheimer (1999) shprehet se teoritë për komunitetet 
e mësuesve janë të “nënkonceptuara”. Furman (1999) i cilëson si 
“pështjelluese,” si “në mospërputhje” me jetën postmoderne, duke thënë më 
tej se ofrojnë “pak orientim për praktikën”.  Për t’i ngatërruar gjërat edhe më 
tepër, kërkuesit përdorin një sërë termash për të përshkruar organizimin e 
shkollave për komunitetin dhe të nxënit e mësuesve: Kolegjialitet (Barth, 
2001; Little, 1990), bashkëpunim (Nias, Southworth dhe Yeomans, 1999; 
Zellermeyer, 1997), komunitet profesional (Louis, Kruse dhe kolegët e tij, 
1995; McLaughlin dhe Talbert, 1993), komunitete ligjëruese (Putnam dhe 
Borko, 2000), komunitet profesional i të nxënit (Hall dhe Hord, 2001) dhe 
shkolla që nxënë (Leithwood, 2002). 
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Përmes përdorimit të termit komuniteti profesional i të nxënit ne tregojmë 
interesin tonë jo vetëm për veprimet diskrete të ndarjes së praktikave të 
mësuesve me njëri-tjetrin, por edhe për krijimin e një kulture mbarëshkollore 
që e bën bashkëpunimin të pritshëm, gjithëpërfshirës, autentik, të 
vazhdueshëm dhe të fokusuar në analizimin kritik të praktikës për 
përmirësimin e rezultateve të nxënësit. Termi përfshin tri koncepte të 
shëndosha: kulturën e shkollës që i mëshon fort profesionalizmit si “i 
orientuar drejt klientit dhe i bazuar në njohuri” (Darling-Hammond, 1990); 
theksin te të nxënit dhe vlerësimi i hetimit dhe reflektimit të mësuesit  (Toole, 
2001); theksi komunitar te lidhjet personale (Louis et al., 1995). Është hedhur 
hipoteza se aktivitetet e mësuesit jashtë klasë janë po aq të rëndësishme sa 
edhe ato brenda klase, pasi ndikojë në ristrukturimin e shkollës, zhvillimin 
profesional të mësuesve dhe të nxënit e nxënësit (Louis dhe Kruse, 1995). 

Kruse, Louis dhe Bryk (1995) përcaktojnë pesë variabla të ndërlidhura me 
njëra-tjetrën që e përshkruajnë atë çka ata quajnë komunitet profesional në 
mënyrë kaq të përgjithshme sa mund të gjejë zbatim në aspekte të ndryshme. 
Këto variabla janë: normat dhe vlerat e përbashkëta, fokusi te të nxënit e 
nxënësit, praktika e shprivatizimit, dialogu reflektues dhe bashkëpunimi. 
Kërkuesit parashtrojnë renditje të ndryshme dhe një sërë variablash kyçë, të 
cilët mund të veprojnë vetëm si përshkrues të përgjithshëm. Little (2000) 
vëren se nuk ka asnjë listë kontrolli apo tip që të mund të shërbejë si 
udhërrëfyes për ngritjen e komuniteteve profesionale të të nxënit.  Por ideja 
kryesore e modelit është ekzistenca e arkitekturës sociale në organizatat 
shkollore që ndihmojnë në formësimin e qëndrimeve të mësuesve ndaj 
pedagogjisë së re (Toole, 2001). Kërkimet e kohëve të fundit që e kanë 
përdorur komunitetin profesional të të nxënit si 
variabël kanë zbuluar lidhje të forta me praktikën e mësuesit (Bryk, Camburn 
dhe Louis, 1999; Louis, Marks dhe Kruse, 1999; Pounder, 1999; Scribner, 
Cockrell, Cockrell dhe Valentine, 1999; Toole, 2001). Administratorët e 
shkollave në veçanti ndihmojnë në zhvillimin e komunitetit profesional 
përmes vëmendjes që i kushtojnë zhvillimit individual të mësuesit dhe duke 
krijuar dhe përdorur rrjetet e diskutimit rreth problematikave të mësimdhënies 
dhe të nxënit në shkollat e tyre. 
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Përvojat e të nxënit të drejtuesve janë si formale, ashtu edhe joformale. Në 
këtë seksion, ne marrim nën shqyrtim prova për të dyja. 

Programet formale 
 

Kritikat fundamentaliste të programeve me bazë universitare për përgatitjen 
e drejtuesve të shkollës përpara detyrës kanë sjellë rishikimin dhe rivlerësimin 
në masë të këtyre programeve gjatë 15 viteve të fundit (p.sh Milstein et al, 
1993; Murphy, 1993). Pjesërisht si pasojë e kësaj pune, veçoritë e programeve 
formale efikase për nivelin e pranimit të administratorëve të shkollave janë 
shumë më të qarta (p.sh Leithwood, et al., pa datë botimi; Basom et al., 1996; 
McCarthy, 2002). Për shembull, Këshilli Kombëtar për Zhvillimin e Stafit 
(Sparks dhe Hirsch, 2000)  rekomandon që programet për zhvillimin e 
drejtimit të kenë këto veçori: duhet të jenë afatgjata dhe jo episodike, të jenë 
të integruara dhe jo të shkëputura nga vendi i punës, të jenë të planifikuara 
me kujdes në koherencë me kurrikulën, si dhe të jenë të fokusuara te arritjet 
e nxënësve. Programet duhet të theksojnë edhe praktikat reflektuese, t’i 
ofrojnë mundësinë kolegëve të diskutojnë dhe zgjidhin problemet që hasin 
në praktikë dhe të mundësojnë trajnimin dhe mentorimin.  Bazuar në të 
dhënat e ofruara nga Këshilli i Universitetit për Administratën e Arsimit 
(UCEA), Peterson (2001) argumenton se programet duhet të kenë: mision të 
qartë dhe qëllim që të lidhë drejtimin dhe përmirësimin e shkollës, kurrikul 
koherente që të bëjë lidhjen midis skemave shtetërore të certifikimit dhe ta 
vendosë theksin te përdorimi i teknologjive të informacionit. Peterson 
sugjeron gjithashtu se programet duhet të jenë të vazhdueshme ose afatgjata 
dhe jo sporadike, dhe se duhen përdorur një sërë metodash udhëzuese dhe jo 
vetëm një grup i vogël mekanizmash për realizimin e tyre. Megjithatë, 
rekomandime të tilla, nuk mbështeten në prova për përmirësimin e drejtimit 
që sjellin përmirësim të të nxënit të nxënësit si kriter themelor për sukses. 
Nevojiten ende shumë kërkime nëse duam që t’i konsolidojmë më tej 
njohuritë tona për karakteristikat e programeve efikase të drejtimit. 

Përvojat më pak formale të të nxënit 
 

Shumë pak kërkime deri më tani kanë hetuar rreth mënyrës se si administratorët 
praktikues vijojnë të nxënë profesionalisht përgjatë karrierës, përtej pjesëmarrjes në 
programe formale. Megjithëse perceptimi i përbashkët profesional dhe disa prova 
zyrtare përforcojnë faktin se përvoja në detyrë shërben si burim parësor i të nxënit 
të drejtuesve (Hamilton et al., 1996; Leithwood et al., 1992),  dimë shumë pak për 
përvojat që janë vërtet të dobishme dhe përse këto përvoja janë të tilla.  Ky seksion 
shqyrtimi ofron disa instrumente teorike për t’u përdorur që në fillim në mënyrë që 
të kuptojmë më mirë se si drejtuesit i përvetësojnë kapacitetet për të cilat kanë 
nevojë gjatë ushtrimit të detyrës për të përmirësuar të nxënit e nxënësit. 

Puna e drejtuesve të rrethit dhe shkollës mund të konceptohet si zgjidhje 
praktike problemesh, një lloj  të menduarit që arrihet përmes aktiviteteve. Një 
pjesë e mirë e të nxënit që i nevojitet këtyre drejtuesve për të zhvilluar më tej 
ekspertizën e tyre 
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praktike për të zgjidhur problemet konceptohet si i kushtëzuar nga “situata”. 
Ky lloj i të nxënit është specifik për kontekstin në të cilin mësohet dhe ka më 
tepër gjasa të ndodhë në kontekste që janë identike ose të ngjashme me siuatat 
ku përdoret zakonisht, megjithëse ky pretendim ka ngjallur shumë polemika. 

Njohja e kushtëzuar nga situata i kërkon drejtuesve që të “zhyten” në 
aktivitete profesionale autentike dhe jorutinore, të integruara tashmë në 
kulturën mbështetëse organizative. Për praktikuesit ekspertë me përvojë, ky 
lloj i zgjidhjes së problemeve mbështetet në repertorin e gjerë të njohurive të 
përvetësuara më parë. Kjo njohuri zbatohet automatikisht ndaj problemeve 
rutinore dhe përmes reflektimit, në modele unike të cilat i njohin kërkesat që 
lindin nga problemet më komplekse, të reja dhe/ose të pastrukturuara (p.sh 
Scardamalia dhe Bereiter, 1990; Berliner, 1988). 

“Të menduarit e përditshëm” ose “të menduarit praktik” janë terma që 
përdoren për të portretizuar proceset mendore që vihen në punë dhe 
modelet mendore të drejtuesve ekspertë me përvojë të shkollës, teksa vënë 
në përdorim njohuritë e tyre për zgjidhjen e problemeve. Ky lloj i të 
menduarit “...përdoret në aktivitetet dhe funksionet e qëllimshme për arritjen 
e qëllimeve të këtyre aktiviteteve” (Scribner, 1986).  
Këto qëllime të cilat mund të kenë natyrë afatshkurtër ose afatgjatë arrihen 
përmes fakteve aktuale për situatën, teksa zbulohen gradualisht nga 
praktikuesi (Wagner dhe Sternberg, 1986). Njohuritë e  mëparshme të 
drejtuesve (që kanë edhe efekt motivues) janë tejet të vyera për ta kur 
angazhohen në të menduarit praktik për zgjidhjen e problemeve në klasë 
dhe në shkollë. 

Scribner (1984) ka identifikuar një sërë karakteristikash të të menduarit 
praktik ekspert sipas një modeli  me komponentë. Mendimtarët praktikë 
ekspertë kanë kapacitetet e nevojshme për të: formuluar problemet brenda 
një situate që mund të menaxhohet duke përdorur zgjidhje të mirëzhvilluara 
dhe të besueshme; iu përgjigjur me fleksibilitet problemeve të ngjashme 
përmes modeleve të ndryshme të repertorit ekzistues për ta përshtatur me 
përsosmëri zgjidhjen me rastin; si dhe shfrytëzuar (pozitivisht) mjedisin social, 
simbolik dhe/ose fizik si një mënyrë për të reduktuar kërkesat njohëse që i 
paraqiten individit për zgjidhjen e problemit. Këto ekspertë gjejnë zgjidhje 
ekonomike (ato që kërkojnë më pak përpjekje) që janë efikase, dhe që vënë në 
përdorim njohuritë lidhur me detyrën aktuale dhe specifike për situatën. 

Këto karakteristika janë të ngjashme me ato që lidhen me zgjidhjen e 
problemeve nga drejtuesit (Leithwood dhe Steinbach, 1995). Zgjidhja 
praktike eksperte e problemeve nga praktikuesit si p.sh nga drejtorët varet 
nga qasja që ata kanë në repertorin e gjerë të njohurive për zgjidhjen e 
problemeve. Kjo njohuri ka të bëjë me veprimet që nevojiten për zgjidhjen e 
problemit, si dhe me kontekstin social dhe fizik ku vendoset problemi (p.sh 
nxënësit në klasën e mësuesit). Ka të bëjë edhe me grupin më të gjerë të 
aktiviteteve (procedurat dhe proceset) që përfshijnë përpjekje për të adresuar 
probleme individuale (Mehan, 1984). Siç vëren edhe Bransford (1993), kjo 
njohuri që kërkohet për zgjidhjen e problemeve 
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është e “kushtëzuar.” Ajo përfshin më tepër informacion rreth kushteve dhe 
kufizimeve në përdorim, shumë prej të cilave janë të nënkuptuara (Sternberg 
dhe Caruso, 1985), se sa koncepte abstrakte të pavarura. Për më tepër, kjo 
njohuri është e qassshme dhe përdoret në mënyra që përfitojnë nga mjedisi si 
instrumente zgjidhjeje (Leinhardt, 1988). Kështu, njohuritë e 
kontekstualizuara të drejtuesve bëjnë lidhjen midis ngjarjeve drejtuese apo 
administrative me disa veçori të caktuara mjedisore që lidhen me rrethin, 
komunitetin dhe individët. 

Njohuria e kërkuar për zgjidhjen praktike dhe eksperte të problemeve 
gjendet dhe përvetësohet nën një sërë kushtesh specifike të cilat 
përfshijnë pjesëmarrjen me të tjerët në aktivitete autentike dhe jorutinore. 
Kontributi i pjesëmarrjes aktive në zhvillimin e njohurive të shëndosha 
dhe të dobishme është më se e dukshme në analogjinë e  
Collins dhe Duguid (1989) të koncepteve si instrumente. Njësoj si 
instrumentet, konceptet mund të kuptohen plotësisht përmes përvojës me 
përdorimin e tyre dhe perceptimeve të rafinuara (duke përfshirë edhe 
njohurinë e nënkuptuar) që vijnë si rrjedhojë e reagimeve nga çdo përdorim. 
Pjesëmarrja me të tjerët, veçanërisht me praktikuesit, që kanë më tepër 
ekspertizë në disa fusha (ndoshta më tepër përvojë se drejtuesit e rrethit), e rrit 
ndjeshëm potencialin për zhvillim individual. 

Në mënyrë që të kemi njohuri të dobishme, të shëndosha dhe të 
kontekstualizuara duhet të marrim pjesë së bashku me të tjerët në aktivitete 
autentike, pra në rrethana që përfshijnë aktivitete të zakonshme të drejtimit 
dhe menaxhimit të shkollës. Aktivitetet autentike që vihen në kontekste 
sociale dhe fizike të shkollës, komunitetit dhe rrethit, duhen marrë parasysh 
në zgjidhjen e problemeve dhe duhen përfaqësuar nga strukturat e njohurisë 
që zotëron drejtori. Sternberg dhe Caruso (1985) argumentojnë se njohuria 
për zgjidhjen e problemeve duhet të jetë lehtësisht e qasshme, deri në atë 
shkallë sa të dhënat e nevojshme në çastin e qasjes të jenë të koduara që në 
ruajtjen e parë të njohurisë. Kjo na ndihmon të shpjegojmë kontributin në të 
nxënit e drejtorit në detyrë, përvojave informale krahasuar me aktivitet më 
formale të të nxënit të cilat mund të ndodhin jashtë shkollës, komunitetit apo 
rrethit. 

Së fundi, aktivitetet autentike në të cilat marrin pjesë drejtuesit duhet të jenë 
jorutinore, nëse duam që të kontribuojnë në zhvillimin e mëtejshëm. 
Aktivitetet jorutinore e nxisin individin që t’i shohë praktikat e zakonshme 
“me sy të freskët”, duke ndihmuar kështu, siç parashtron edhe Ruddock 
(1988), në zhvillimin e kapacitetit lidhur me pakënaqshmërinë konstruktive që 
individi ka me praktikat ekzistuese, çka ushqen edhe motivimin për të nxënit 
profesional. 
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Ky shqyrtim përmbledh një sërë kërkimesh empirike dhe literaturën 
përkatëse. Qëllimi ynë është të përmbledhim pikënisjet e përpjekjeve të reja 
madhore për të kuptuar më mirë lidhjet midis drejtimit dhe të nxënit të 
nxënësit. Është e padiskutueshme se drejtimi i rrethit dhe shkollës së 
bashku janë ura që lidh shumicën e nismave reformuese arsimore dhe 
pasojat që ato kanë për nxënësit. Provat aktuale dalin në përfundimin se nga 
të gjithë faktorët që kontribuojnë në atë çka nxënësit mësojnë në shkollë, 
drejtimi vjen i dyti pas  udhëzimit në klasë. Për më tepër, drejtimi efikas ka 
ndikimin më të madh në ato rrethana (p.sh shkollat “në telashe”) ku 
nevojitet më tepër. Provat mbështesin interesin aktual të 
gjithëkundpërhapur për përmirësimin e drejtimit, si çelës i zbatimit efikas të 
reformës në shkallë të gjerë. 

Drejtimi në arsim, siç qartësohet edhe në shqyrtimin tonë, vjen nga shumë 
burime, jo vetëm nga “subjektet e zakonshme” si kontrollorët dhe drejtorët. 
Megjithatë, subjektet e zakonshme janë ato që kanë sërish ndikimin më të 
madh. Përpjekjet për të përmirësuar rekrutimin, trajnimin, vlerësimin dhe 
zhvillimin e tyre të vazhdueshëm duhen konsideruar si qaje me kosto tejet 
efikase për përmirësimin e suksesshëm të shkollës. Këto përpjekje do të jenë 
shumë më tepër produktive pasi kërkimi na bën të marrim vesh më mirë se si 
drejtuesit e suksesshëm i kuptojnë dhe i përgjigjen me produktivitet nismave 
të politikave të jashtme, dhe nevojave e prioriteteve lokale, dhe se si këto 
praktika gërshetohen në pëlhurën e sistemit arsimor, duke përmirësuar 
cilësinë dhe qëndrueshmërinë e tij, sidhe duke i shtuar vlerë të nxënit të 
nxënësve. 
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