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ВСТУП
Розвиток нашого суспільства на гуманістичних і демократичних засадах, коли людина визнається найвищою соціальною цінністю, і це закріплено Конституцією України, зумовлює необхідність врахуван​ня психологічних аспектів у всіх галузях життя та праці. Особливу роль відіграє психологія в соціономічних професіях, де предметом діяль​ності є людина. До таких належить насамперед освіта, яка, за визна​ченням, має на меті створення сприятливих умов для розвитку особис​тості дитини на основі органічного поєднання національно-культур​них і загальнолюдських цінностей.
Оптимізація роботи всіх закладів та установ освіти, всієї системи освіти потребує вдосконалення керівництва на всіх ланках у напрямі його гуманізації та демократизації. Одним з істотних важелів підвищен​ня професійної культури управління в освіті є забезпечення високого рівня психологічної компетентності керівних кадрів освіти. Керівник-менеджер освіти повинен використовувати психологічні резерви, зак​ладені в його особистості, в тих посадово-управлінських функціях, які він виконує. Висвітленню цих проблем і присвячена ця монографія, мате​ріалом для якої став двадцятип'ятирічний досвід автора з підготовки та підвищення кваліфікації керівних і педагогічних кадрів, наукове дос​лідження психологічних механізмів, функцій, особливостей менеджмен​ту в освіті. Таким чином, у монографії на основі аналізу здобутків світо​вої психології та багаторічного досвіду роботи закладів освіти Украї​ни визначаються основні психологічні особливості управління в системі освіти як професійної праці, менеджменту в освіті.
З
У монографії знайшло відображення наукове дослідження автора, в якому обґрунтування особистісно-діяльнісного підходу як методо​логічного принципу психологічних основ менеджменту в освіті, виз​начено основні наукові дефініції з цієї проблеми, показано психологі​чну структуру та специфічні особливості посадово-функціональних рівнів менеджменту в освіті. Вирішення цих завдань запропоновано в розділі 1.
У розділі 2 розглядається особистість як системотвірний чинник ме​неджменту в освіті, характеризується розроблена нами психограма ме​неджера освіти як основа для розробки програм підбору, навчання, підви​щення кваліфікації менеджерів освіти.
У розділі 3 увагу зосереджено на соціально-психологічному аналізі професійної взаємодії в освітянському менеджменті. Якщо першим сис-темотвірним чинником управління є особистість керівника, то другим, без якого не може здійснюватись управління і керівництво, як його час​тина, що полягає у впливі на людей, — є професійна взаємодія керівни​ка з іншими людьми (підлеглими, партнерами, керівниками тощо). Роз​глянуто також породжені цією взаємодією соціально-психологічні фе​номени: соціально-психологічний клімат, конфлікти, спілкування, ставлення. Соціально-психологічний аналіз цих феноменів є науковою основою для визначення резервів оптимізації такого клімату, поперед​ження і розв'язання конфліктів. У монографії подано основні напрями визначення та використання цих резервів.
Розділ 4 присвячений найважливішому феномену соціальної психо​логії менеджменту — проблемі вдосконалення стилю керівництва в освіті. На основі соціально-психологічного аналізу чинників форму​вання стилю керівництва подано характеристику резервів його подаль​шого вдосконалення в напрямі гуманізації.
У розділі 5 розглянуто психологічні проблеми підготовки та підви​щення кваліфікації менеджерів освіти, вивчення їх ефективності.
Таким чином, у монографії знайшли відображення важливі пробле​ми психології в освіті, розв'язання яких на рівні теорії і в напрямі роз​робки психологічних резервів удосконалення управлінської діяльності сприятиме підвищенню соціально-психологічної, психолого-управ-лінської компетентності керівних кадрів освіти, а через неї і ефектив​ності управління в системі освіти.

Розділ 1
НАУКОВО-ПСИХОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ МЕНЕДЖМЕНТУ В ОСВІТІ
1.1. Аналіз поняття менеджменту
та його структури в теорії управління
Системний аналіз психологічного змісту та структури педагогічно​го менеджменту потребує досліджень, які вказали б місце психологіч​них компонентів і функції в загальній системі та процесі управління.
У науковій літературі, починаючи з А. Файоля і Г. Черча, здійсню​ються спроби визначення цього поняття, розробки та опису основних функцій управління (П. М. Керженцев, Г. О. Слезінгер, О. О. Годунов, В. Г. Афанасьєв, Г. X. Попов, О. Г. Ковальов, Д. П. Кайдалов, Е. І. Суїменко, М. Мескон, М. Альберт, Ф. Хедоурі, Ф. Генов, Р. X. Ша-куров, Б. М. Андрушків, А. Бланк, Г. М. Артюх та ін.).
У найширшому філософському розумінні управління — це "елемен​тарна функція організованих систем різної природи (біологічних, соціальних, технічних), яка забезпечує збереження їх певної струк​тури, підтримку режиму діяльності, реалізацію програми, мети діяль​ності [405, 704].
В. Г. Афанасьєв розуміє управління як внутрішньо притаманну вла​стивість суспільства на будь-якій стадії його розвитку і вважає, що "уп​равління є сукупністю певних дій (операцій), які здійснюються люди​ною, суб'єктом управління щодо об'єкта з метою його перетворення та забезпечення його руху до заданої мети" [22, 58].
При цьому необхідно зазначити, що суб'єктом може бути не тільки одна людина, а й група чи організація.
Важливим атрибутом управлінської діяльності є її свідомий і ціле​спрямований характер. Відомий теоретик менеджменту П. Друкер заз​начає інтегруючий характер управлінської діяльності, приділяючи особ​ливу увагу тій властивості управління, яка перетворює неорганізова​ний натовп в ефективну цілеспрямовану і виробничу групу [458].
М. Мескон, М. Альберт, Ф. Хедоурі вважають, що "управління — це процес планування, організації, мотивації і контролю, необхідний для того, щоб сформулювати та досягти мети організації" [271, 38].
Аналізуючи соціально-етичні проблеми управлінської діяльності, К. К. Грищенко визначає управління як "вид діяльності, який харак​теризується взаєминами людей, що складаються в процесі вироблен​ня, прийняття і реалізації управлінських рішень" [376, і]. На наш по​гляд, автор звужує поняття управління, адже об'єктом можуть бути не тільки люди, а й предмети. Однак, з точки зору нашого дослідження, важливим є те, що автор звертає увагу на взаємини людей і цим імпліцитно здійснює соціально-психологічний підхід до управлінсь​кої діяльності.
Конкретніший аналіз того, що різні автори розуміють під метою уп​равління, показує: залежно від складності суб'єкта, його взаємодії з об'єктом, цілей його праці мета може виглядати як удосконалення само​го суб'єкта, а також виходити за його межі [52; 53; 64; 102; 220].
Отже, суб'єкт як система, яка управляє, теж повинен бути інтегрова​ним і організованим, а це, у свою чергу, потребує управління ним, тобто самоуправління, саморегуляції. Важливість управління об'єктом на​стільки значна за своєю суттю, що іноді стає метою управління взагалі, хоч об'єктивно мета виходить за межі суто об'єкта [5; 393; 394].
Так, Р. X. Шакуров зазначає: "У широкому розумінні управління являє собою регулювання стану будь-якої системи (матеріально-ре​чової, соціальної) з метою одержання потрібного результату... Та​ким чином, управління педагогічним колективом має дві головні мети. Перша — це організація навчально-виховного процесу, а друга — задо​волення власних потреб та інтересів працівників школи, вчителів" [425,5]. Однак це визначення не висвітлює головної мети, заради якої створено систему освіти та управління нею, — розвитку особистості дитини.
Людина в системі управління виступає в трьох аспектах:
· у межах самоорганізації вона організовує себе;
· у межах суборганізації вона є організатором інших систем і під​систем;

· у межах метаорганізації вона сама є предметом, який організо​вують інші люди.

Частина управління, яка характеризується впливом суб'єкта управ​ління на людей, багатьма авторами визначається як керівництво, або менеджмент [21; 23; 66; 277; 423-425; 433].
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Як пише Л. І. Євенко, "менеджмент — це вміння досягати постав​леної мети, використовуючи працю, інтелект, мотиви поведінки інших людей. Менеджмент — управління — функція, вид діяльності щодо керівництва людьми в різноманітних організаціях. Менеджмент — це також: галузь людського знання, яка допомагає здійснити цю функ​цію. Нарешті, менеджмент як похідне від менеджерів — це певна категорія людей, соціальний прошарок тих, хто здійснює роботу з управління".
М. Мескон, М. Альберт і Ф. Хедоурі [277, 3] зазначають, що ме​неджер — це не тільки посада, а й певний рівень професіоналізму в управлінні. Іншими словами, на відміну від підприємця, менеджер — професійний управлінець, керівник. Аналізуючи управління із загально-правової точки зору, І. П. Волков дає таке його визначення: "Керів​ництво — процес правової організації і управління спільною діяльністю членів колективу, який здійснюється керівником як посередником со​ціального контролю і влади" [58, 79].
Між поняттями "управління" та "керівництво" існує, як ми вважає​мо, своєрідний взаємозв'язок: з одного боку, управління містить у собі керівництво як суб'єктивний компонент, а з іншого — воно само є змістом керівництва, оскільки соціальне управління здійснюється людь​ми (людиною) щодо інших людей [358].
Важливим з точки зору загальноуправлінського підґрунтя психології менеджменту в освіті є визначення та аналіз типових для соціальних систем функцій управління, що їх здійснює менеджер у будь-якій галузі праці [214; 226; 227].
Аналіз робіт з цього приводу показує, що більшість дослідників виз​начають майже однаково першу та завершальну функції управління як процесу—це планування (вироблення і прийняття управлінських рішень) і контроль як завершення управлінського циклу, що ґрунтується на зво​ротному зв'язку. Між цими функціями різні автори визначають найчас​тіше організацію як практичну реалізацію рішень.
Так, Д. Кліланд і В. Кінг вважають, що "управління складається з виконання певних функцій, головним чином планування, організації, кон​тролю" [128, 765].
В. Г. Афанасьєв [22] визначає такі основні функції управління: роз​роблення і прийняття управлінського рішення; організація; регулюван​ня та корегування; облік і контроль. Крім цих функцій він також нази​ває функцію, яка відповідає всім без винятку стадіям, управлінському циклу в цілому. Це функція збору та перетворення інформації.
Ми вважаємо, що функції корегування і регулювання можуть бути об'єднані з організаційною, оскільки організації притаманний не тільки початковий розподіл завдань, а й подальше їх регулювання [396].
М. Мескон, М. Альберт і Ф. Хедоурі у своєму визначенні управлін​ня наголошують на чотирьох функціях: плануванні, організації, моти​вації і контролі. Під мотивацією вони розуміють "процес спонукання себе та інших до діяльності щодо досягнення особистих цілей або цілей організації" [277,360]. Виходячи з цього визначення вважаємо, що мо​тивація, навіть так, як її розуміють дослідники, хоч і має велике значен​ня (і, з їхнього погляду, позитивне обґрунтування необхідності врахову​вати психологічні аспекти), не повинна бути в логічному переліку ос​новних функцій універсального управлінського циклу.
Отже, вважаємо, до класичних функцій управління як процесу нале​жать планування (розроблення та прийняття управлінських рішень), організація та контроль. Проаналізуємо зміст кожної з цих функцій із загальноуправлінських позицій.
Розроблення та прийняття управлінських рішень "являє собою акт органу управління або керівника (письмовий чи усний), в якому перед об'єк​том управління сформульовано мету, поставлене завдання" [22, 85].
Найважливішим типовим управлінським рішенням є план (поточ​ний, перспективний). У подальшому ми детальніше зупинимось на пси​хологічних компонентах цієї функції.
"Суть організації як специфічної функції управління полягає в тому, щоб виконати рішення організаційно, створити мережу організаційних відносин, які забезпечують насамперед цілісність системи, якою управ-ляють, органічні, найбільш ефективні взаємовідношення її компонентів, доцільні відносини координації і субординації між: ними" [22, 102].
Основними особливостями контролю є робота із спостереження та перевірки відповідності процесу функціонування об'єкта щодо прийня​тих управлінських рішень — законів, планів, норм, стандартів, правил, наказів і т. ін.; виявлення результатів впливу суб'єкта на об'єкт, допу​щених відхилень від вимог управлінських рішень, прийнятих принципів організації та регулювання [22,125].
Таким чином, аналіз визначення поняття управління, керівництва, структури та сутнісного змісту функцій управлінської праці менеджера дає підстави зробити висновок, що дослідники-теоретики і практики наукового управління фактично будують модель цієї діяльності ізомор​фно до моделі психічної саморегуляції людини (Н. Бернштейн, П. К. Анохін, О. М. Леонтьєв).

"Будь-яка діяльність, — пише О. М. Леонтьєв, —має кільцеву струк​туру: вихідна аферентація -> ефекторні процеси, що реалізують кон​такти з предметним середовищем -» корекція та збагачування за допо​могою зворотних зв'язків вихідного аферентуючого образу" [240, 86].
Зазначимо, що управління здійснюється людиною заради людей і по​требує психологічного аналізу. Отже, психологія є основою керівницт​ва (менеджменту) в будь-якій галузі, і тому таким важливим є психо​логічний аналіз менеджменту в освіті, де і суб'єкт, і об'єкт, і продукт праці — психологічні феномени.
1.2. Професійна специфіка менеджменту в освіті
Якщо у попередньому параграфі увага була зосереджена на аналізі менеджменту із загальноуправлінських позицій, то мета і завдання по​дальшого дослідження детермінують необхідність визначення психоло​гічної специфіки саме менеджменту в освіті як виду діяльності, оскільки "кожний суспільно необхідний вид діяльності має свою специфіку і може підпорядковуватись особливим законам і здійснюватися за різного співвідношення стихійних і організованих дій суспільних суб'єктів, з різним ступенем усвідомленості ними своїх потреб, інтересів, своєї історичної місії" [43,45]. Ми вважаємо, що цей методологічний аспект доцільно врахувати в процесі аналізу менеджменту в освіті як специфіч​ного виду діяльності (професії) [109; 311; 313].
Є. О. Климов [130-133] розробив відому класифікацію професій, фахів за такими основними ознаками: предмет праці, мета праці (резуль​тат, якого потребує або чекає від людини суспільство), знаряддя праці. Згідно з цією класифікацією, менеджера освіти слід віднести до типу соціономічних фахів (людина—людина). Причому порівняно з менед​жерами інших сфер діяльності, які теж можуть належати до цього типу (предметом їх управлінської праці є люди, групи, колективи)," і на відміну від них, менеджер освіти — це значною мірою гуманізована професія, оскільки метою і результатом його управлінської праці є теж людина, особистість [136]. Це порівняння можна подати за допомогою табл.1.
Порівнюючи педагогічну працю з іншими, дослідники підкрес​люють віддаленість її результату, складність його фіксації та оцінки [2; 4; 231].
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^ У зв'язку з тим що менеджмент в освіті є або безпосередньо педаго​гічною працею, або опосередковано впливом на педагогів через ієрар​хічно побудовану систему освітянських організацій, за класом професій його можна віднести до гностичних і перетворювальних професій [131].
Щодо посадової специфіки, то, наприклад, такі посади, як інспек​тор, декан факультету, належать до класу гностичних, а такі посади, як директор, ректор, завідувач відділу освіти, можуть належати водночас і до гностичної, і до перетворювальної групи професій.
Основним знаряддям педагогічної праці, за Н. В. Кузьміною[231],є знання, мова педагога та види діяльності, до яких залучається дитина.
В. П. Симонов [365] дещо інакше визначає основні ознаки педагогіч​ного менеджменту. Він вважає, що педагогічний менеджмент (мається на увазі теорія, методика та технологія ефективного управління освітнім процесом) має свою специфіку і притаманні тільки йому закономірності, а також те, що предметом праці є діяльність об'єкта, яким керують, про​дуктом праці — інформація, знаряддям — слово, мова. "Результатом праці менеджера навчально-пізнавального процесу і пов 'язаної з нею праці менеджера навчально-виховного процесу є ступінь навченості, вихованості, розвитку об'єкта (другого суб'єкта) менеджменту — учнів" [365, 3, 4]. У цій праці автор аналізує специфіку управління в середніх навчальних закладах, чітко визначає посадову диференціацію менеджменту в школі.
В. П. Симонов імпліцитно визначає опосередкований характер впли​ву менеджера на кінцевий результат, розмежовує продукт і результат праці менеджера [365]. Не заглиблюючись у зміст того, що автор має на

увазі під продуктом праці, визначимо факт цього розмежування як спро​бу відокремити безпосередній (продукт) і опосередкований (результат) результати менеджменту в освіті. У визначенні результату педагогічно​го менеджменту велику роль відіграє "ступіньрозвитку його об'єкта — учнів". Тут погляди вченого-педагога певною мірою збігаються з на​шим визначенням мети і результату педагогічної й управлінської діяль​ності в освіті.
Таким чином, системний аналіз праці менеджера освіти виявляє опо-середкованість впливу керівника на досягнення мети та результату про​цесу управління в освіті. Йдеться про особистість, яка, на наш погляд, ■ має розглядатися водночас як мета, об'єкт, суб'єкт, результат діяль​ності менеджера освіти будь-якого рівня — "надзавдання" (за К. С. Ста-ніславським) кожного керівника освітнього закладу чи установи [110; 113]. Ця гуманістична пронизаність менеджменту в освіті є його специ​фічною рисою, хоч урахування психологічних особливостей людей має загалом істотне значення в менеджменті. Саме менеджмент в освіті, як жодна інша сфера професій, об'єктивно, за визначенням, має можливість реалізувати ідею І. Канта, згідно з якою особистість — це самоціль, і вона не повинна розглядатися як засіб здійснення будь-яких завдань, навіть якщо ці завдання є завданнями загального блага.
Специфічною особливістю менеджменту в освіті є те, що знаряддям праці менеджера визначаються так звані функціональні знаряддя (ви​разна поведінка, мова, правила розв'язання практичних і теоретичних завдань), які притаманні взагалі соціономічним професіям. Причому ме​неджмент в освіті за об'єкти впливу бере окремих людей, групи, колек​тиви з їхніми різноманітними психофізіологічними, психологічними, со​ціально-психологічними рисами. Знаряддям керівника є його особистість як сукупність властивостей, якостей, станів і певні властивості, якості, стани цих людей, груп, колективів. З точки зору психології, управлінсь​ка діяльність менеджера освіти є, як ми вже зазначали, перетворюваль​ною, тобто такою, в ході якої здійснюється перехід цих об'єктів (які водночас є суб'єктами) в такі стани, якості, властивості, які потрібні для досягнення мети [НІ].
у; Для педагога як менеджера мета — це дитина, колектив дітей; для керівника закладу освіти дошкільного і шкільного рівнів — педагог, педагогічний колектив, обслуговуючий персонал; для керівника ра​йонного відділу освіти — керівники, педагогічні колективи підвідом​чих установ, колектив установи, якою він керує, окремі підлеглі; для керівника обласного рівня — колективи відділів освіти, установ освіти в масштабі області, працівники та колектив обласного управління ос-
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віти; для керівників Міністерства освіти — начальники обласних уп​
равлінь, працівники управлінь і відділів освіти; для міністра освіти

всі працівники Міністерства освіти, а також перелічені вище працівни​ки системи освіти.
Відповідну ієрархію за такою ж схемою можна побудувати і на кон​тинуумі студент — ректор вузу — Міністерство освіти.
Побудуємо для наочності спрощену, але принципово важливу мо​дель соціально-психологічної взаємодії основних об'єктів і суб'єктів менеджменту в освіті (схема 1).
У цій схемі подано співвідношення організаційної та соціально-пси​хологічної структур взаємодії суб'єктів та об'єктів процесу керівницт​ва менеджменту в освіті. Показано, що кожний рівень організованого управління характеризується співвідношенням суб'єктивних та об'єк​тивних диспозицій. Найістотніша тут та специфічна характеристика цільового об'єкта всієї системи—дитина, яка, врешті, теж є суб'єктом, тобто як свідомим діячем, носієм предметно-практичної діяльності, роз​порядником душевних сил [371]. На цю специфіку педагогічної праці чітко вказала Н. В. Кузьміна [231], адже об'єкт праці іншої системи не є суб'єктом.
Крім цієї особливості наведена схема показує, яка "важка" конст​рукція розташована над дитиною, бо заради неї ця конструкція і збудо​вана.
Отже, система освіти в її ієрархічній будові являє собою соціально-психологічний простір (СПП) із стосунками (діловими та особистими), які регулюють діяльність людей, із системою професійних і міжосо-бистісних ролей, з організаційним співупорядкуванням цілей і завдань, з функціональною спеціалізацією та відносною самостійністю під​розділів, комунікацією, координаційною цілісністю тощо [116].
Досягненню кінцевої мети управління повинна сприяти інтегрованість СПП, тобто характеристика щодо ступеня співвідношення конструк​тивних і деструктивних тенденцій в організаційній взаємодії (у нашому випадку — всіх установ освіти), оптимальне розв'язання суперечнос​тей, комфортність соціально-психологічного простору організації в ціло​му [72; 116]. Основним вектором цієї інтеграції в системі освіти повинен бути адекватно зрозумілий всіма підструктурами кінцевий результат— інтелектуально розвинена особистість дитини з національно-культур​ними і загальнолюдськими ціннісними орієнтаціями. Тут можна нагада​ти про ціннісно-орієнтаційну єдність на рівні не тільки шкільного педа​гогічного колективу, який є підсистемою в системі освіти (Р. X. Шаку-ров), а й усіх ланок цієї системи.
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Специфічною психологічною особливістю педагогічного менеджмен​ту є більш тісний зв'язок і залежність кінцевого результату процесу уп​равління від психологічних і соціально-психологічних механізмів взає​модії як всередині педагогічних колективів, так і між ними в "піраміді" управління освітою. Отже, зростає і роль відповідності психологічних якостей менеджерів-організаторів освіти тому ідеалу, якого намагаються досягти педагогічні колективи. Це посилюється ще й тим, що знаряддям професії менеджера є не тільки адміністрування як процес правового впливу на основі влади, наданої людині суспільством або колективом [58], а й лідерство як психологічний вплив керівника на підлеглих [6; 65; 315].
Основні узагальнені специфічні психологічні особливості менедж​менту в освіті як професії подано в табл. 2.
На основі теоретичного аналізу психологічних особливостей менедж​менту в освіті як професії сформулюємо визначення цього поняття.
Менеджмент в освіті (із соціально-психологічної точки зору) — це усвідомлена взаємодія керівника з іншими людьми (підлеглими, парт-
їй

нерами, своїми керівниками, дітьми, батьками тощо), спрямована на забезпечення їхньої активної та скоординованої участі в досягненні поставленої мети. Це таке управління, у процесі і результаті якого у людей з'являються (або актуалізуються) психічні стани, якості, влас​тивості, що стають психологічним підґрунтям для їхньої ефективної діяльності щодо досягнення поставленої управлінської мети.
Менеджер освіти — це людина, яка здійснює цю роботу як керівник-професіонал.
Стратегічною метою менеджменту в освіті є створення найсприятли​віших умов для саморозвитку, самоактуалізації особистості дитини. Узагальнену парадигму менеджменту в освіті подано в табл. 3.
"Науці відомі три головні категорії якості, — пише Б. Ф. Ломов, — матеріально-структурні, тобто такі, що задані будовою об'єкта, функціональні, тобто ті, що є вихідними з функцій об'єкта, і системні, тобто такі, що визначаються належністю цього об'єкта до тієї або іншої системи" [252, 7].
Отже, коли ми відносимо менеджмент в освіті до системи люди​на—людина і визначаємо його особливсгсті як професії, то визначає-
1 С
мо тим самим його системні якості. А визначаючи менеджмент в освіті як складову управління, виявляємо його місце в системі і процесі управління.
У подальшому буде здійснено аналіз матеріально-структурних і функціональних якостей менеджменту в освіті як складної відкритої системи.
              1.3. Психологічні компоненти
в загальноуправлінських функціях менеджера освіти
Залежно від мети управлінської діяльності, її змісту, логіки управ​лінського процесу дослідники визначають різні групи функцій. Так,
 Р. X. Шакуров дослідив соціально-психологічні механізми керівницт​ва педагогічним колективом школи і визначив три рівні управління й три відповідні групи функцій (завдань): цільові, соціально-психологічні та оперативні [423-428].
Позитивним у такому логічному розподілі є те, що автор намагаєть​ся здійснити системно-структурний аналіз діяльності керівника школи за різними аспектами, розглядає процес управління школою як процес розв'язання ієрархічно організованої багаторівневої системи задач.
Розглянемо погляди Р. X. Шакурова детальніше, тому що це прямо стосується предмета нашого дослідження (хоч ми і не обмежуємося ана​лізом керівництва в школі).
До цільових функцій, за Р. X. Шакуровим, належать, по-перше, ви-/>^/іійа^іуНкція,^яка1тідпорядкована соціальному замовленню на нав​чання та виховання дітей, підготовку їх до життя й містить у собі ор​ганізацію навчально-виховного процесу та створення необхідної для цього навчально-матеріальної бази (організаційно-педагогічні та гос​подарські функції); по-друге, соціальна — орієнтована на інтереси пе​дагогів: створення на роботі комфортних умов праці, сприятливого мікроклімату, який викликав би життєрадісний настрій, бажання пра​цювати у своїй школі. Крім цільових, за Р. X. Шакуровим, є ще одна група функцій — соціально-психологічних, які спрямовані на форму​вання у педагогічному колективі психологічних властивостей і станів, необхідних для продуктивної праці. До соціально-психологічних функцій належать організація педагогічного колективу, його активі-
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зація (стимулювання), згуртування, вдосконалення, розвиток у ньому самоврядування [425].
Оперативними Р. X. Шакуров називає функції універсального управління циклу, до яких він відносить планування (прийняття рішень), інструктування та контроль. Ми погоджуємося з думкою Р. X. Шаку​рова про цільову спрямованість управління і з критикою "планоманії" та "контролеманії", яку висловлює вчений, але вважаємо, що між цільо​вими, соціально-психологічними та оперативними функціями існують більш тісні зв'язки, ніж це визначено в дослідженні Р. X. Шакурова. Розташування соціально-психологічних функцій в один логічний ряд з цільовими та оперативними є неправомірним у логічному підґрунті. Якщо цільові та загальноуправлінські функції (оперативні, за терміно​логією Р. X. Шакурова) мають загальний логічний стрижень визначен​ня, то соціально-психологічні (психологічні) функції (аспекти, компо-ненти) доцільно визначити в цих цільових і оперативних, адже вони  об'єктивно закладені навіть у реалізацію суто господарських завдань. За аналогією, в цільових і так званих оперативних функціях можна визначити правові, фінансово-господарські, педагогічні та інші функції завдання (аспекти, компоненти).
Аналіз управлінської діяльності тисяч керівників освітніх закладів різного рівня переконує в тому, що виконання загальноуправлінських і змістовно-управлінських функцій іноді важко диференціювати, хоч така специфікація все ж існує не тільки в теорії, а й на практиці (наприклад, розробка річного плану роботи установи освіти актуалізує загально-

управлінську функцію планування, спостереження та аналіз уроку — функцію контролю і т. ін.).
Мета управління підпорядковує в змістовому плані всю управ​лінську діяльність виходячи з цілей конкретної організації системи ос​віти.
Отже, і цільова функція управління на кожному рівні буде формувати​ся виходячи з означеної мети, характерної для закладу відповідного рівня, специфіки його діяльності. У такому разі планування, організація, конт​роль є функціями, підпорядкованими цій меті. Психологічні ж компонен​ти (функції) за логікою реальної діяльності розміщуватимуться не знизу чи зверху, а всередині так званих оперативних функцій, тому що вони реалізуються людьми як психологічними феноменами, заради лю​дей. Соціально-психологічні функції міжособистісної та між групової

взає​модії будуть частиною психологічних. Тут ми скасуємо певну супе​речність, тому що в реальній управлінській 'праці психологія є об'єктивно
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іманентно притаманною і плануванню, і організації, і контролю. У зв'яз​ку з цим згадаємо твердження С. Л. Рубінштейна, що надзвичайно важ​ливим для практики завданням психологічного дослідження є розкриття внутрішнього психологічного змісту людської діяльності, в якій вияв​ляється і формується людина, її психічні властивості [356,186].
Це положення і реалізовано в цьому дослідженні.
Як показує дослідження, психологічні функції перебувають у взає​мозв'язку: з одного боку, виконання кожної оперативної функції не​можливе без психологічних компонентів, з іншого—свідоме здійснен​ня психологічних функцій (наприклад, створення сприятливого мікро​клімату, або розв'язання конфлікту, або налагодження контактів з людьми тощо) треба спочатку спланувати, потім організувати вико​нання прийнятого рішення, і, нарешті, проконтролювати, чи досягну​то мети.
Враховуючи це, ми розробили психологічну модель професійної діяльності менеджера освіти, згідно з якою співвідношення загально управлінських та психологічних функцій (компонентів) визначається за допо​могою схеми 2 [179; 181; 190; 195; 197; 198].
Дамо характеристику кожному психологічному компоненту та його ролі в управлінському процесі.
Для вироблення та прийняття управлінських рішень (планування) менеджер освіти має вирішити ряд психологічних завдань, які згрупо​вані в такі компоненти: психодіагностичний, прогностичний і проекту​вальний.
Психодіагностичний компонент стосується аналізу вихідного стану (рівня) розвитку об'єкта та суб'єкта управління, його психологічних та соціально-психологічних (а можливо, і психофізіологічних) якостей: особливостей, пізнавальних процесів, емоційно-вольової сфери, типу нервової системи та темпераменту, соціометричного статусу дітей, пе​дагогів, керівників, самого менеджера [1; 4; 10; 46; 77; 91; 105; 204; 342; 343]. Глибина та обсяг діагностичних дій в педагогічному менедж​менті залежать, як показує дослідження, від різних обставин, але особ​ливо значущими тут є: рівень обізнаності менеджера про об'єкт управ​ління, наявність проблем, труднощів, причини яких невідомі керівнику, рівень компетентності керівника, індивідуальні особливості об'єкта та суб'єкта управління, рівень складності питання, яке треба вирішити [208; 213; 292; 346; 347; 387; 389-392].
Опитування 546 керівників установ освіти України (213 директорів шкіл, 138 завідувачів та 117 інспекторів районних (міських) відділів
10

освіти, 78 завідувачів рай-методкабінетів) виявило, що більшість з них, визнаючи необхідність врахування та аналізу інформації для прийняття рішення, не використовують діагностику психологічних якостей, а частіше користуються формальними даними, які "лежать на поверхні" (85 % опитуваних).
Ці дані означають, що психологічні показники ще не займають того місця в релевантній інформації, яке вони повинні займати. Причинами цього явища є об'єктивні труднощі, пов'язані з процедурою діагносту​вання, недооцінка керівниками його значення, недостатня робота прак​тичних психологів, які якщо і працюють у закладах освіти, то у крайко​му разі займаються діагностуванням дітей, а не вирішують питання діаг​ностування соціально-психологічного клімату, стилю керівництва,
особливостей особистості працівників закладів освіти. Складовою пси-ходіагностичного компоненту є також оцінка психологічних ресурсів даної організації.
Прогностичний компонент управлінської роботи є одним із найваж​ливіших у процесі вироблення та прийняття управлінських рішень, адже передбачення можливих станів системи та людей, якими керує менед​жер, побудоване на екстраполяції тенденцій, що відбуваються, і дає можливість (з урахуванням конкретних соціально-економічних, соціаль​но-психологічних умов) попередити небажані колізії, труднощі або при​наймні підготуватися до них [62; 67; 125; 165; 398; 421].
Порівняння управлінської діяльності найкращих керівників осві​тянських закладів з іншими керівниками виявило значні розбіжності між ними, визначені саме щодо прогностичної функції праці: кращі керівни​ки можуть передбачати ситуацію на кілька кроків наперед і це дає змогу ефективно керувати процесом. Продуктивними, як показує практика, є управління, прогноз, побудовані наданих наукового діагнозу.
Проектувальний компонент — це, на нашу думку, заключний етап моделювання, конкретизації управлінської діяльності на певну перс​пективу. Якщо проектувальний компонент розглядати з точки зору пе​дагогічної праці вчителя, то, згідно з Н. В. Кузьміною [231], можна виз​начити в ньому такі складові:
· проектування інформації на перспективу;
· проектування діяльності дітей щодо засвоєння інформації;
· проектування власної діяльності педагога.
Якщо діагностування потребує від керівника застосовувати інте​лектуальне вміння аналізувати і синтезувати, а також перцептивне вміння адекватно "зчитувати" певні сигнали про психологічні стани, настрій іншої людини [326; 432], прогнозування—розвинутої антиципації [253], творчої уяви, то проектування потребує вміння синтезувати інформа​цію, отриману в процесі діагностування, з імажинативними рисами май​бутнього у вербальні конструкції, текстові та графічні моделі щодо змісту майбутньої діяльності, термінів, виконавців, очікуваних результатів [66; 249; 273; 279].
Матеріалізація майбутньої діяльності, її результатів, зведених у план, є важливим психологічним механізмом моделювання. Отже, про​ектувальний компонент виконує функцію моделювання цілей, моде​лювання діяльності всіх суб'єктів та об'єктів упродовж певного часу, формулювання основних критеріїв майбутньої оцінки результатів. Всі ці риси характерні для управлінських рішень і тому розробка планів є

типовим прикладом розробки управлінських рішень в діяльності ме​неджера освіти [448; 449].
Визначені психологічні компоненти відображають психологічний зміст прийняття рішення. Психологічний механізм прийняття рішення, як показує дослідження, можна порівняти із структурою та механізмом вольової дії, адже свідоме прийняття рішення — це типовий вольовий акт. Нагадаємо, що відомий дослідник волі В. І. Селіванов визначає її як "свідоме регулювання людиною своєї поведінки та діяльності, як уміння переборювати внутрішні та зовнішні труднощі під час здійснен​ня цілеспрямованих дій і вчинків" [359, 47]. Структура вольової дії, за даними психологів, складається з таких етапів: усвідомлення (прийнят​тя) мети; усвідомлення ряду можливостей щодо її досягнення; виявлення мотивів, які стверджують або заперечують ці можливості; боротьба мо​тивів та процес вибору; прийняття однієї з можливостей як рішення; здійснення прийнятого рішення [341].
Порівняємо цю структуру з послідовними етапами прийняття управ​лінських рішень: виявлення проблеми (діагноз); формування обмежень і критеріїв для прийняття рішення; виявлення та аналіз альтернатив; оцін​ка альтернатив (прогноз); кінцевий вибір альтернативи, рішення [277]. Це порівняння показує, що в структурах вольової дії та прийняття рішен​ня багато спільного (крім останнього етапу вольової дії, який здійснюєть​ся вже на стадії виконання управлінських рішень).
Аналіз психологічного механізму прийняття управлінських рішень в освіті та аналіз реальної управлінської практики керівників освітянсь​ких закладів показує, що досить поширеними є такі випадки, коли ке​рівники приймають рішення без усвідомленого використання цієї по​етапної послідовності.
Більшість керівників (73 %) свідомо використовують аналіз альтер​натив і кінцевий вибір альтернатив. Найслабшим місцем у діяльності керівників усіх рангів є відсутність психологічних даних у вхідній інфор​мації, а також чітких обмежень (критеріїв) для вибору альтернатив. Крім цього, кращі керівники освіти відрізняються від гірших тим, що перші, як правило, розглядають більшу кількість альтернатив у процесі вибо​ру оптимального рішення. Тут можна побачити психологічні резерви вдосконалення управління на етапі прийняття рішень.
У психологічній літературі проблемі психологічних особливостей процесу прийняття рішень приділено достатньо уваги [95; 137; 357].
Особливу науково-практичну цінність має, на наш погляд, система​тизація правил вибору альтернатив. Наприклад, це правило вибору за
абсолютним домінуванням; виключення гіршого варіанту рішення; лек​сикографічне, критеріальне виключення об'єктів вибору; вибір за до​мінуванням щодо більшої кількості критеріїв; вибір за найвищою оцін​кою; виключення за найнижчою оцінкою; вибір за найбільш виявленою перевагою; вибір за найбільшою сумарною корисністю.
Застосування визначених правил пов'язане з когнітивною складні​стю, яка залежить від кількості критеріїв оцінок. Цілком ясно, коли таких чітких критеріїв зовсім нема, зникає проблема труднощів у ви​борі альтернатив, але вони можуть збільшитися на наступних етапах управління.
До сформульованих фахівцями правил для менеджерів освіти ми ввели одне найістотніше: правило домінування ступеня безпосередньої або опосередкованої користі для реалізації цільової функції освіти. Суть цього правила полягає в тому, що коли є кілька варіантів управлінсько​го рішення, за остаточне слід приймати те рішення, реалізація якого принесе найбільшу користь або не зашкодить людям, заради яких пра​цює менеджер освіти.
Отже, від якості діагнозу, прогнозу, проекту залежить і оптимальність управлінського рішення [369; 370].
Все сказане про психологічні особливості вироблення та прийняття керівником рішення доводить, що крім названих трьох психологічних компонентів значущу роль в ньому відіграють когнітивний (гностич​ний) та емоційно-вольовий компоненти.
Аналіз показує, що чинники, які впливають на процес розробки та прийняття управлінських рішень можна умовно поділити на зовнішні щодо керівника та внутрішні (тобто притаманні йому властивості).
До зовнішніх чинників управлінських рішень належать такі:
· рівень складності та важливості завдання, що стоїть перед уста​новою освіти, її керівником;

· обсяг і якість наявної інформації щодо проблеми, яку необхідно розв'язати;

· рівень технічної оснащеності й матеріально-економічного забез​печення закладу освіти;

· ступінь компетентності персоналу;
· особливості соціально-психологічного клімату в колективі;
· час, який має у своєму розпорядженні керівник для підготовки та прийняття рішення тощо.

Внутрішніми чинниками управлінських рішень вважають такі, що залежать від керівника як індивіда, особистості, індивідуальності з при-

таманними йому психофізіологічними, соціально-психологічними, емо​ційно-вольовими та іншими особливостями. З точки зору психологічних механізмів розробки та прийняття управлінських рішень найбільш ва​гомі такі:
· ціннісні орієнтації, установки (атитюди) керівника;
· інтелектуальні якості керівника;
· творчі здібності;
· здатність до ризику, нововведень у системі освіти (на рівні своєї посадової компетенції);

· особливості потребово-мотиваційної сфери;
· особливості самооцінки та рівня домагань;
· особливості темпераменту;
· індивідуальні особливості емоційно-вольової сфери тощо.
Важливою психологічною специфікою розробки та прийняття управ​лінських рішень є те, що "особа, яка приймає рішення, — це система, яка здійснює вибір альтернативи і несе відповідальність за своє рі​шення"[137', 35].
Справді, опитування новопризначених завідувачів відділів освіти (120 чол.) показало, що найбільше хвилювання на початку роботи в них викликає усвідомлення відповідальності, яка виявляється з першого дня роботи на новій посаді.
Заданими Ю. Козелецького [137], особи-екстраверти, які генерують значну кількість альтернативних рішень, мають низький рівень триво​ги, віру у власні сили; інтровертам, навпаки, притаманні високий рівень тривоги, невпевненість у собі, що не сприяє продуктивному процесу прий​няття рішень.
Адекватність самооцінки, особливості локусу контролю [280; 460] також мають велике значення в процесі вдосконалення управління. Люди з внутрішньою стратегією [460] вважають, що успішність управління залежить від їхніх особистих якостей, цілеспрямованості, інтелектуаль​них здібностей. Коли вони аналізують свою роботу, то починають із з'ясування того, чи були раціональними їхні власні дії. Якщо керівник вважає, що може реально впливати на процес і результат управління, він буде домагатися удосконалення своєї особистості, підвищувати свою компетентність, розвивати вміння виявляти, аналізувати та оцінювати альтернативи.
Керівник іншого типу, із зовнішньою стратегією — це людина, яка вважає, що результати рішень зумовлені не стільки її компетентністю, скільки впливом зовнішніх чинників. І якщо керівник з внутрішньою
стратегією схильний брати на себе відповідальність, то керівник із зов​нішньою стратегією вважає, що його помилки зумовлені не так його некомпетентністю, як впливом зовнішніх чинників. А це гальмує процес удосконалення професійної діяльності менеджера освіти.
Наші спостереження показують, що серед кращих керівників осві​тянських закладів більшість (до 90 % обстежених нами) — це люди з добре розвиненою здатністю до самоаналізу власної діяльності, з внутрішнім локусом контролю.
Якщо взяти до уваги колективні форми розробки рішень, які прита​манні демократичному управлінню, то тут важливу роль відіграє склад групи та забезпечення вільного висловлювання думок всіма членами групи. Доведено, що "брейнстормінг", якщо він чітко проведений, може підвищити кількість нових ідей вдвічі порівняно з індивідуальною ро​ботою.
У соціально-психологічній літературі підпадає під аналіз проблема підвищення ефективності управлінських рішень, адже не тільки на етапі планування, а й на етапі організації та контролю керівник змушений виробляти і приймати управлінські рішення [251]. Проте для плануван​ня як стадії найбільш характерними є цілепокладання, розробка і прий​няття управлінських рішень, адже це — соціальний акт, підготовлений на основі аналізу й оцінки, який організовує практичну діяльність суб'єктів та об'єктів управління.
У менеджменті освіти процес колективного вироблення і прийняття управлінських рішень, як свідчить дослідження, доцільно здійснювати за допомогою створення гетерогенних груп. Адже наявність в устано​вах освіти фахівців різного профілю сприяє багатоаспектному розгляду проблеми.
Проведені за нашим науковим консультуванням педагогічні конси​ліуми, а також рольова гра "Конфлікт" доводять перевагу такого скла​ду учасників дискусії, який забезпечує різні підходи, системний аналіз педагогічних колізій, проблем.
Отже, розробка і прийняття управлінських рішень менеджером осві​ти — це не проста оперативна функція, а складний психологічний і со​ціально-психологічний акт, який є водночас інтелектуальною дією, во​льовим актом, а з моральної точки зору — вчинком особистості, насам​перед керівника [305].
На етапі організації, наступному після планування, в процесі уп​равління ми визначаємо такі психологічні компоненти: координаційно-регулюючий, мотиваційний, комунікативний. Координаційно-регулю-

ючий компонент організаторської функції полягає в тому, щоб довести до людей суть завдань, розподілити завдання та обов'язки, доручення з урахуванням психофізіологічних особливостей виконавців. Аналізую​чи організаторську діяльність, Л. І. Уманський [396] дає розгорнуту структуру, яка фактично охоплює весь процес управління. Ми вважає​мо, що суто координаційно-регулюючими етапами, які мають психоло​гічний характер, є такі:
· засвоєння завдання;
· розподіл обов'язків між виконавцями;
· ознайомлення їх із завданням та критеріями його виконання (інструктаж);

· координація дій виконавців у процесі роботи (внутрішні та зовнішні зв'язки);

· визначення відстаючих ділянок роботи, перегрупування сил (якщо є необхідність);

· поточний аналіз ефективності виконання рішення;
· узагальнення матеріалів роботи.
Кожний етап координаційно-регулюючого компонента пов'язаний із взаємодією людей; налагодження цієї взаємодії допомагає виконати завдання ефективно, тому психологічний вплив цієї взаємодії на осо​бистість керівника, підлеглих, дітей має соціально-психологічний характер.
В організаторському компоненті педагогічної діяльності визнача​ються такі елементи: організація інформації в процесі взаємодії з дітьми, організація діяльності дітей та власної діяльності педагога [231]. За да​ними дослідження Л. І. Уманського [396], організаторська діяльність ке​рівника дорослих та дитячого колективу принципово не відрізняється.
Характерною особливістю кращих керівників освітянських закладів є не тільки добре продумана технологія виконання управлінських рішень, а й приділення значної уваги інструктажеві, адже, як слушно зазначає Р. X. Шакуров, мета, прийнята колективом і кожним членом колекти​ву, стає важливою передумовою активізації їхньої діяльності в потріб​ному напрямі.
Мотиваційний (стимулюючий) компонент організаторської діяльності менеджера освіти характерний при формуванні (стимулю​ванні) позитивного ставлення кожного працівника до мети роботи, змісту, обраних способів дій з урахуванням потребово-мотиваційної сфери кожної особистості, індивідуальних особливостей людей, особ​ливих рис груп, колективів, причетних до друкового процесу [П2;
116; 193; 257; 282; 285]. Мотиваційний компонент містить особли​вості мотивації керівника і до управлінської діяльності, і до її вдос​коналення. Тобто, мотиваційний компонент містить функцію активі​зації (за Р. X. Шакуровим), але він не обмежується збудженням і підтримкою оптимальної трудової напруги в колективі, спрямова​ної на досягнення високих результатів у навчально-виховній роботі, а має такі елементи, як діяльність керівника закладу освіти щодо задоволення потреб підлеглих та дітей, виховання, культивування системи внутрішніх спонукань до самоактуалізації [269], самовдос​коналення, пізнання, розвитку духовних потреб особистості (дитини, вчителя, інспектора та ін.).
Зокрема, проблема мотивації до якісної професійної діяльності педа​гогічних кадрів, як показує наше дослідження, пов'язана із створенням умов (психологічних та інших) щодо розвитку позитивної мотивації са​мих керівників до вдосконалення своєї діяльності, підвищення компе​тентності, адже через соціально-психологічні механізми психічного за​раження та наслідування бажана система позитивних мотивів керівників одного рівня може вплинути на появу та розвиток відповідних мотивів у керівників іншого рівня, далі — у педагога і, нарешті, — у дитини. Це зовсім не означає, що наявність позитивної мотивації до праці, її вдос​коналення автоматично забезпечує відповідну мотивацію в інших лю​дей, але це одна з важливих умов такого явища.
Аналіз літератури показує, що в психологічній науці проблеми моти​вації, мотивації та діяльності, мотивації управлінської діяльності дос​ліджувалися і досліджуються багатьма вченими в нашій країні та за кордоном [9; 35; 45; 97; 116; 240; 254; 266; 269; 274; 280; 283; 284; 353; 409; 416; 437; 443; 444].
Поняття мотивації використовується як процес дії мотиву, як су​купність стійких мотивів за наявності домінуючого.
Припускаючи, що мотив — це внутрішнє утворення особистості, функцію керівника, спрямовану на формування позитивної мотивації до праці, можна назвати стимулюванням. Але це тільки одна частина мотиваційного компонента в нашій парадигмі, другою частиною цього компонента є система мотивів щодо якісного виконання кожним учас​ником процесу управління своєї ділянки роботи та вдосконалення про​фесійної діяльності. У кожної особистості в процесі розвитку формуєть​ся сукупність мотивів (мотиваційна сфера), з ієрархічною структурою. Згідно з Л. Божович [35], стійко домінуюча система мотивів - - це спря​мованість особистості. Так, за домінування потреб краще зробити "для

себе", "для людей", "для справи" визначено відповідно егоїстичну, сус​пільну (колективну) та ділову спрямованості.
В теоріях управління, менеджменту великої популярності набули ієрархічні моделі потреб А. Маслоу, Герцберга, Мак-Клелланда. До​сить продуктивною з точки зору нашого дослідження є "піраміда по​треб" А. Маслоу [269]. Згідно з його концепцією, всі потреби (і біогенні, і соціогенні) розташовані в п'ять нашарувань, які утворюють піраміду (фізіологічні потреби; потреба в безпеці та захищеності; потреба в лю​бові та бути прийнятим; потреба в повазі, гідності, престижі; потреба в самоактуалізації). Основою піраміди є фізіологічні потреби, потім іде потреба в захисті, далі розташовані соціальні (вторинні) потреби. Вер​шиною піраміди А. Маслоу вважає потреби в самоактуалізації (само-реалізації). Ідеї самоактуалізації особистості можуть бути використані в нашій країні на шляху розбудови суспільства, зокрема системи та процесу освіти й управління ним на гуманістичних засадах. Основними шляхами самоактуалізації, за А. Маслоу, є такі:
· послідовний прогресивний вибір;
· слухати свій голос, "самість";
· бути чесним, брати на себе відповідальність;
· бути сміливим, не боятися висловлювати своїх думок;
· бути найкращим у своїй справі, наскільки це можливо;
· не боятися моментів найвищих переживань ("екстазу");
· відкрити свої власні характеристики.
Наведені шляхи можуть бути для менеджера освіти орієнтовними ознаками характеристики тієї особистості (дитини, підлеглого, самого себе), створення умов для прояву якої може бути гуманістичною метою його професійної діяльності.
Згідно з концепцією А. Маслоу [269], задоволення потреб вищого порядку здійснюється, як правило, тоді, коли потреби вітальні, фізіо​логічні, вже задоволені. І А. Маслоу, й інші психологи (В. Франкл [408], наприклад) розуміли, що реальна мотивація людини не може точно ввійти в прокрустове ложе цієї закономірності, але кожному керівникові, який розробляє систему позитивної стимуляції, дуже важливо брати до уваги не тільки соціогенні потреби працівників закладів освіти, а й всю су​купність життєвих потреб особистості. Важливим теоретичним питан​ням, яке має і методологічне значення, є питання про можливість розвит​ку мотиваційної сфери дорослої людини. Психологічні дослідження [8; 36; 47] дають на це питання позитивну відповідь. Так, у результаті дос​лідження Р. С. Вайсман, який експериментально вивчав розвиток по-
треби досягнення у студентів, встановив, що: "7. Мотиваційна сфера людини може розвиватися не тільки в дошкільному, шкільному, ай у старшому (за межами школи) віці. 2. Цей розвиток має специфічний характер, який залежить від умов життя людини" [47, 39].
Водночас психологи виявили деякі загальні чинники позитивної та негативної мотивації активності особистості. Позитивну мотивацію ак​тивності можуть викликати: "а) позитивна оцінка та схвалення дій, вчинків особистості;
б)
підтримка, заохочення наступних актів, які подібні до попередніх,
у словесній або несловесній формі;
в)
зміна поведінки, характеру активності іншої особи в напрямі,
який є бажаним для суб'єкта впливу (наприклад, підкорення);
г)
самостійне продовження та розвиток того виду та напряму
впливу, які пропонує суб'єкт, а також: стилю роботи ...;
ґ) цілеспрямований відповідний, бажаний, прийнятний для обох
вплив з боку об'єкта...". Негативну мотивацію активності особистості можуть викликати: "а) негативна оцінка конкретної дії, вчинку на тлі загального пози​тивного ставлення до особистості;
б)
незгода, відмова від поведінки, що пропонується, і ставлення до
справи, до людей, до самого себе;
в)
відмова від співробітництва, взаємодопомоги; позиція "не бра​
ти участі";
г)
опір реактивний або активний, тобто самостійний, ініціатив​
ний" [97, 58-59].
Керівник справді хоче, щоб підлеглі виявляли активність у роботі. Якщо проаналізувати названі чинники, то перший набір є дуже бажа​ним для кожного керівника, адже ці чинники збуджуватимуть активність на рівні колективу, "команди". Щодо другого набору чинників, то їх оцінюють негативно. Наприклад, опір тому, що зробив керівник, може бути викликаний його неправильними діями.
Характеристики завідувачів відділів освіти, директорів шкіл щодо ставлення до підлеглих, яким можуть бути притаманні риси активності, викликаної різними за модальністю чинниками, показало, що перший набір привабливий для більшості з них (78 % директорів, 81 % зав відділів освіти).
На жаль, психологічних досліджень, які висвітлювали б питання особливості змісту та структури мотиваційної сфери вчителів і керів​ників освітянських закладів, зокрема мотивації до вдосконалення своєї
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праці, майже нема. Деякою мірою ці питання висвітлені (мотиви про​фесійної діяльності вчителів) у працях Н. В. Кузьміної[231],Н. В. Куха-рєва [235; 236], Ю. Н. Кулюткіна, Г. С. Сухобської [232; 233].
Низку дисертаційних досліджень, присвячених актуальним проб​лемам розвитку мотивації вдосконалення професійної діяльності педа​гогів [118], директорів шкіл [318; 319], здійснено в Україні.
Наступним психологічним компонентом організаторської функції ме​неджера освіти є комунікативний, який полягає в інформаційному обміні, налагодженні стосунків менеджера з іншими людьми та співробітників між собою, здійсненні ділового спілкування, що сприятиме кращому розумінню всіма учасниками процесу праці та прийняттю ними цілей освіти, організації та власної роботи [194; 229; 230; 260; 265; 378].
Коли ми визначаємо комунікативний компонент, то маємо на увазі, що саме взаємодія менеджера освіти з людьми, різними за віком, статтю, фахом, посадою, суто індивідуальними особливостями, є основним со​ціально-психологічним механізмом його професійної діяльності. Ця взає​модія виявляється у двох основних компонентах — внутрішньому (сто​сунки) та зовнішньому (спілкування).,
Менеджер освіти має справу з двома названими підсистемами за​гальної системи інформації, емоційної, поведінкової, когнітивної взає​модії. Для успіху справи треба так відрегулювати, скоординувати цю взаємодію, щоб оптимально працювала вся система управління, інак​ше, як зазначалося раніше, ефективність її впливу на досягнення мети буде дуже низькою або ефект буде протилежний тому, якого чекає ке​рівник [455; 456].
У реальній життєдіяльності колективів міжособистісні взаємини зав​жди усвідомлювалися людьми як дуже важливі та значущі, але в офіційній бюрократичній системі культивувалося зневажливе став​лення до них і на перший план висувалися офіційні (формальні) стосун​ки. Демократизація та гуманізація суспільства посилила необхідність більшої уваги не тільки до субординаційних комунікацій типу суб'єкт-об'єкт, а й до особистих стосунків, і навіть суб'єкт-об'єктні стосунки перетворюються в суб'єкт-суб'єктні (субординація залишається, але ставлення до підлеглих стає більш особистісно детермінованим).
Ділове, управлінське (а якщо сказати ширше — міжособистісне та міжгрупове) спілкування становить іншу частину комунікативного ком​поненту діяльності менеджера освіти. Виходячи з того, що до змісту спілкування психологи включають такі основні аспекти (функції): обмін інформацією, обмін діями, соціальну перцепцію, емоційний обмін, ми
визначаємо управлінське спілкування як таку взаємодію керівника (ме​неджера) з людьми, в процесі якої він інформує, отримує інформацію, коригує дії підлеглих, оцінює їхню роботу та якості особистості. Отже, згідно з Б. Ф. Ломовим [250], здійснюються і поєднуються інформацій​но-комунікативна, регуляційно-комунікативна, афективно-комунікатив​на функції спілкування. Під час спілкування виявляються, реалізують​ся, формуються міжособистісні взаємини [203].
Теоретичним і методологічним проблемам ділового, управлінсько​го педагогічного спілкування присвячено чимало робіт [11; 27; 33; 34; 69; 241; 247; 249; 250; 308; 315 та ін.], але проблемі управлінського спілкування в системі управління освітою не приділено належної уваги. Аналіз робіт багатьох авторів дає підстави вважати, що в спілкуванні менеджера з іншими людьми важлива роль належить таким чинникам:
а)
досягненню адекватного розуміння інформації, яку передає керів​
ник підлеглому [224];
б)
аналізу психологічних механізмів впливу на інших людей під час
спілкування (переконання, навіювання, психічне зараження, на​
слідування);
в)
методам та прийомам формування атракції як важливої перед​
умови досягнення успіху в управлінському спілкуванні;
г)
проблемі правильного слухання (Іствуд Атватер);
ґ) рольовій ідентифікації партнерів спілкування, трансакційному аналізу (Е. Берн [27]);
д)
перцептивним аспектам спілкування, візуальної психодіагности​
ки в процесі спілкування (А. Піз [326], Г. В. Щокін [432]);
є) врахуванню індивідуальних психологічних особливостей співроз​мовників (В. Зігерт, Л. Ланг [107; 108]).
Під час діагностування компетентності керівників закладів освіти (завідувачів, інспекторів районних відділів освіти, директорів шкіл, завідувачів дошкільних установ) з психологічних питань управлінсь​кого спілкування виявлено суперечність між достатніми напрацюван-нями з цих питань у літературі та низьким рівнем обізнаності з ними менеджерів освіти. З'ясувалася також значна розбіжність між додер​жанням правил спілкування, а саме: щодо підлеглих типовим є незвер-тання уваги на такі ознаки етики спілкування, як переконання, вміння слухати, свідоме використання візуальної інформації. Інша справа, коли співрозмовник — начальник: у такій ситуації виконуються вимоги пере​конання, вміння слухати, врахування індивідуальних особливостей співрозмовника. Причому представники демократичного стилю керів-30

ництва мають меншу розбіжність між особливостями спілкування зі своїми керівниками та підлеглими, ніж авторитарні керівники.
На етапі контролю домінуючим психологічним компонентом є, на нашу думку, порівняльно-оцінний. Тут, з точки зору психології, залуча​ються інтелектуальні властивості менеджера освіти (аналіз, синтез, по​рівняння, критичність і глибина розуму), а також афективні особливості керівника і підлеглих.
Основними психологічними складовими функції контролю ми виз​наємо аналіз, порівняння та оцінку. Порівнюються результати або спо​соби, засоби роботи людей:
а)
з накресленим результатом;
б)
ідеальним рівнем;
в)
характеристиками роботи колег у колективі;
г)
попереднім рівнем роботи тих, кого контролюють.
Якщо ці аспекти пов'язані з активізацією пізнавальних процесів осо​бистості менеджера освіти (пам'ять, відчуття, сприймання, мислення і, особливо, порівняння на основі аналізу), то, може, істотнішим з точки зору впливу на особистість є факт перевірки роботи людини, а через неї і особистості, її здібностей і оцінки іншою людиною [410,411]. Як пока​зало наше анкетування керівників шкіл, вчителів (Костянтинівський р-н Донецької обл., Новосанжарський р-н Полтавської обл., м. Прилу​ки Чернігівської обл. та ін.), на питання про те, чи є значущим для них факт контролю, перевірки, переважна більшість респондентів (81 %) відповіли стверджувально. Причому всі респонденти відзначили, в ос​новному, негативність цього факту.
Ми переконалися в тому, що хоч факт контролю має загальну нега​тивну забарвленість для особистості, але ступінь негативного впливу факту контролю залежить від особистіших якостей перевіряючого.
Аналізуючи особистісні властивості контролю, ми не можемо не звер​нути уваги на такі важливі характеристики, як самооцінка та рівень до​магань підлеглого. Саме поєднання самооцінки підлеглого та зовнішньої оцінки керівника — це джерело позитивних та негативних тенденцій в їхніх взаєминах. Вивчення самооцінки керівників освітянських закладів за допомогою модифікованої нами методики Т. Дембо- С. Рубінштейна, а також рівня домагань за допомогою розробленої на основі методики Ф. Хоппе різноваріантної системи завдань з психології та порівняння цих даних з даними, дослідженими нами, самооцінки та рівня домагань учнів масової та допоміжної школи, підтвердило нашу гіпотезу: джере​лом напруженості у взаєминах менеджера з підлеглими (вчителя з дітьми)
є не висота самооцінки і навіть не рівень її адекватності (який, до речі, дуже важко встановити), а ступінь збігу самооцінки підлеглого (учня) з оцінкою менеджера (педагога). Причому у випадку, коли оцінка керів​ника збігається з самооцінкою підлеглого і вона вища за середній рівень, результати контролю можуть мати позитивно-стимулюючий ефект (як ек​спертне підтвердження самооцінки, яка задовольняє особистість). Чим більша розбіжність між низькою оцінкою керівника (вчителя) і більш високою самооцінкою підлеглого (учня), тим вірогідніше виникнення кон​фліктної ситуації. Емоційна реакція підлеглого щодо оцінки його роботи з боку менеджера залежить також від значущості сфери оцінки для пра​цівників, ступеня референтності особи, яка оцінює, а також типологічних особливостей вищої нервової системи (сили, слабкості).
Ці закономірності дуже важливо враховувати в діяльності відділів освіти, а в їх складі—інспекторів, адже контроль (при будь-якому підви​щенні організаторських аспектів в умовах демократизації та гумані​зації управління) є для цих фахівців істотною характеристикою специ​фіки їхніх посадових функцій [183].
Якщо розглянуті психологічні компоненти ми умовно віднесли до певних функцій управління, то когнітивний (гностичний) і емоційно-вольовий умовно пов'язали з усіма функціями. Вони, за логікою нашої концепції, відіграють роль інформаційного (когнітивного) і емоційного забезпечення ефективної діяльності менеджера освіти [422].
Наприклад, когнітивний (гностичний) компонент є тією частиною планування, організації, контролю, без яких вони не могли б здійснюва​тися. На думку Н. В. Кузьміної [231], гностичний компонент у педа​гогічній діяльності полягає в компетентності у філософії, теорії, мето​диці навчання та виховання, знанні свого предмету (для викладачів), психології, а також (і це дуже важливо з точки зору вдосконалення діяль​ності) особливостей і результатів власної діяльності [123; 288; 451].
Коли керівник об'єктивно аналізує свою працю, її позитивні якості та недоліки, то з'являються великі резерви, надія та мотиви до вдоско​налення, усунення недоліків і посилення, закріплення позитивних рис. Одним з основних завдань психологічної і методичної служби у зв'язку з цим € надання допомоги керівникам освітянських закладів, педагогам у питанні усвідомлення ними особливостей своєї роботи з метою про​будження внутрішніх спонукань до вдосконалення. Для цього поши​рюється передовий досвід кращих управлінців-освітян.
Ми вважаємо, що емоційно-вольовий компонент — це психо-енергетичне підґрунтя управлінської справи. Як і когнітивний, він за-
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безпечує і планування, і організацію, і контроль, але не інформаційно, як попередній, а як той, що надає певного тонусу діяльності самого ме​неджера та членів колективу [426; 427]. Про роль такого оптимістично​го впливу керівника на підлеглих (педагога на вихованців) часто нага​дував А. С. Макаренко [258; 259], який для назви цього стану вживав поняття "мажор". Саме цьому, навіть зовнішньому прояву впевненості, оптимістичному впливу керівника приділено значну увагу в зарубіж​них посібниках з менеджменту, адже значною мірою створення іміджу установи залежить від іміджу керівника цієї установи. Крім цього, емо​ційно-вольові якості керівника як лідера колективу впливають на про​яв емоційних потенціалів цього колективу, його соціально-психологіч​ний клімат [256; 317].
Отже, ми з'ясували, що психологічні компоненти професійної діяль​ності менеджера освіти та загально управлінські й цільові функції ста​новлять трирівневу систему, яка об'єднується особистістю керівника, метою та змістом його діяльності.
Залежно від того, які функції є предметом дослідження, одні з них набувають значущості фігури, а інші — фону.
1.4. Психологічні компоненти цільових
управлінських функцій менеджерів освіти
У попередньому параграфі розглядалися психологічні компоненти діяльності менеджера освіти з точки зору психологічного забезпечення реалізації універсального управлінського циклу.
Системно-структурний підхід передбачає також доцільність аналізу і характеристики психологічних компонентів роботи менеджера освіти згідно з його цільовими функціями, специфіка яких залежить від посади менеджера, його місця в ієрархії системи освіти.
Визначаючи цільові функції менеджерів освіти — керівників до​шкільних закладів, закладів середньої освіти, керівників районної, об​ласної, республіканської ланки управління освітою, ми керувалися ана​лізом досвіду, документації, а також досягненнями вчених з проблем школознавства, управління освітою В. І. Бондаря, Є. С. Березняка, В. І. Маслова, Т. І. Шамової, Т. В. Федорова, В. П. Симонова, Ю. А. Ко-наржевського, Ф. Є. Штикало, М. Г. Балашової, Г. В. Єльнікова та ін.
* Цю проблему дуже активно порушує і досліджує Л. М. Карамушка [120].
Отже, основними цільовими функціями керівників дошкільних зак​ладів, на нашу думку, є такі:
•
керівництво виховною роботою;
· охорона життя та здоров'я дітей;
· адміністративна та фінансово-господарська робота;
· соціально-педагогічні функції.
Аналіз змісту посадових функцій керівника дошкільного закладу за об'єктами і суб'єктами впливу показує, що тут можна визначити такі напрями:
· керівництво педагогічним колективом та іншими працівниками закладу;

· організаційно-педагогічний вплив на дітей дошкільного віку;
· соціально-педагогічний вплив на батьків дітей;
· організаційно-педагогічна взаємодія з керівниками колективів, організацій;

· субординаційна взаємодія з керівником, співробітниками район​них (міських) відділів освіти, інших відділів муніципалітету.
Порівняння цільових функцій [310] з функціями керівників дошкіль​них закладів за об'єктами і суб'єктами управлінсько-педагогічної взає​модії дає можливість досить чітко і логічно обґрунтовано визначити основні психологічні компоненти цільових функцій менеджера до​шкільного виховання — керівника дитячого садка:
· соціально-психологічний — присутній в усіх функціях, тому що вони здійснюються через налагодження міжособистісної, міжгрупової, усередині групової взаємодії, соціально значущої комуні​кації;

· психолого-особистісний — більшою мірою виявляється в процесі управління виховною роботою як психологічна модель особис​тості дитини на різних вікових етапах онтогенезу в дошкільному віці (від народження до 6-7 років);

· морально-психологічний — врахування його впливає на розви​ток морального ідеалу особистості дитини і навіть може не завж​ди чітко усвідомлюватися керівником, але об'єктивно діє в про​цесі виховання дитини та керівництва нею;

· психофізіологічний — відіграє особливу роль у розробці заходів щодо охорони фізичного і психічного здоров'я дітей;
· екопсихологічний — присутній у роботі керівників дошкільних закладів з охорони здоров'я, збереження психічного здоров'я всіх
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учасників педагогічного процесу (дітей, вихователів, обслуго​вуючого персоналу, батьків);
· психолого-управлінський — особливо чітко визначається в ході виконання керівниками дошкільного закладу адміністративних і фінансово-господарських функцій;

· психолог о-дидактичний — діє в процесі реалізації адміністра​тивно-господарської функції як навчання підлеглих, підвищен​ня їхньої кваліфікації (щодо керівництва школою, то цю діяльність Р. X. Шакуров [423-428] визначає як частину соціаль​но-психологічних функцій), крім цього, є складовою керівницт​ва процесом навчання, підготовкою дітей до школи (керівницт​ва виховною роботою), а також присутній у роботі завідувача дошкільного закладу з батьками.

Одним із психологічних компонентів, який входить в усі цільові функції менеджера дошкільного виховання, є когнітивний (гностичний), що стосується певної психологічної компетентності, яка може бути інформаційним фундаментом необхідної психологічної культури здійснення цих функцій.
За допомогою схеми 3 можна наочно відобразити співвідношення психологічних компонентів і цільових функцій керівництва у менедже​ра дошкільної освіти.
Цільовими функціями директора школи, за В. І. Масловим [267], є:
· педагогічне керівництво вихованням учнів;
· управління навчально-виховним процесом (навчанням);
· адміністративна та фінансово-господарська діяльність;
· учительська робота;
· громадська, організаторська робота.
Об'єктами та суб'єктами керівного впливу в роботі сучасного ди​ректора школи є, на нашу думку, учні (від 6 до 17 років), учнівські колективи; вчителі, педагогічні колективи; фінансові, технічні та інші працівники школи; батьки, сім'ї; керівники та працівники інших відділів державних і громадських організацій; керівники закладів, установ ос​віти (дошкільної, позашкільної, установ вищої освіти) і т. ін. [304].
Отже, ми бачимо, що тут іде розширення діапазону психічних інди​відуальностей, особистостей, міжособистісних, міжгрупових, внутрі-шньогрупових взаємин. Особливо відчутними є такі психологічні чин​ники, як різні вікові особливості учнів—дітей молодшого, середньо​го, старшого шкільного віку, ускладнення їхніх особистостей.

[image: image6.png]ConiabHO-CAXONOTIHHAN KOMOOHEHT

Tlenxanoro- Tenxoisio- Tleuxonoro- Mopanbio-
ocobucTicKnii noriusmit ™ ynpasnincueui nenxonoriannit
Exoncnxo- Lo /
JorivHnit ‘_’—
MopansHo- Exoncuxo- Exoricnxo-
MICKXOMOT YR norivENi oriunuii
Mcrxonoro- Meuxonoro- Tlenxonoro-
AupaKTHaHEl RMAAKTHYHHI RUBAKTHIHRIH
Kepinnyureo OxopoHa XHTTR ARMinicTpaTUBHE Couiansho-
BHXOBHOIO Ta 300poB'x i $pinasicoso-rocno- nexaroriudi
pooTolo RiTeit RApesKa dyHKIIS yemuii

| 1 I

Korhitusenit (rHocTnarmi) KOMORCHT

Crena 3. lcuxonoriani komnonesT winsonnx dyskulii MEHEAREPA IOWIKITLHOTD
BHXOBAHHS — KepiBHHKE JOUIKITBHOTO 3AKARLY





Педагогічні колективи середнього та дошкільного навчальних зак​ладів різняться загальнонауковим рівнем компетентності та рівнем до​магань працівників. У педагогічному колективі середнього навчаль​ного закладу цей рівень вищий. А якщо врахувати колективи гімназій, ліцеїв, авторських шкіл (так званих шкіл нового типу), то тут дирек​тор нерідко має справу з викладачами вузів, обдарованими дітьми, що теж додає складності та своєрідності діяльності менеджера освіти шкільного рівня [164; 299].
Що ж до психологічних компонентів цільових функцій директора школи, то їхній перелік, на нашу думку, буде таким:
· соціально-психологічний — притаманний усім цільовим функціям;
· когнітивний (гностичний) — притаманний усім цільовим функ​ціям;



· психолого-особистісний — виявляється найбільш чітко в педаго​гічному керівництві вихованням, а також в управлінні навчаль​но-виховним процесом як формування психологічного поєднання якостей особистості, що є метою роботи школи;
· морально-психологічний — найбільш яскраво визначається у функції керівництва вихованням, а також вчительській функції менеджера як лідера педагогічного колективу школи;
· психолого-дидактичний — притаманний цільовій функції управ​ління навчально-виховним процесом, вчительській функції (уп​равління процесом навчання), а також адміністративній та гро​мадській (на нашу думку, зараз її краще назвати соціально-педа​гогічною, а не пропагандистською);

· психофізіологічний та екопсихологічний — притаманні всім цільо​вим функціям, але особливо чітко вони визначаються в керівництві вихованням учнів, а також в управлінні навчанням і в учительській функції менеджера освіти, коли він безпосередньо взаємодіє з дітьми як педагог-менеджер; психолого-управлінський — визна​чений в адміністративній та фінансово-господарській функціях.
Відповідно до сказаного розроблено схему 4.
Чіткого визначення цільових функцій керівника районного (місько​го) відділу освіти в літературі немає, однак Є. С. Березняк [26], Ф. Є. Штикало [431], Г. І. Сурмило [380], М. Я. Корніяка [216] у своїх роботах викладали зміст діяльності всього відділу освіти щодо керів​ництва роботою шкіл та інших закладів і установ освіти [399].
Ми провели соціально-психологічне вивчення діяльності керівників район них відділів освіти, причому були використані не тільки методи​ки масового опитування, інтерв'ю, а й безпосередньо цілеспрямоване дослідження особливостей праці завідувачів відділів освіти через зас​тосування спостереження та аналізу їхніх функцій і стилю роботи, анкетування та інтерв'ювання керівників, підлеглих (працівників відділів освіти, директорів шкіл, позашкільних закладів, завідувачів дитячих садків та ін.). Це дало можливість більш чітко визначити . суб'єкт-об'єктну, суб'єкт-суб'єктну та об'єкт-суб'єктну взаємодії ме​неджерів освіти, їхні цільові функції, психологічні компоненти діяль​ності.
Завідувач районного (міського) відділу освіти — це особистість, яка становить (в управлінській парадигмі) частину колективного суб'єкта управління (відділу освіти) в системі районний (міський) відділ освіти — підвідомчі установи, а також є індивідуальним суб'єктом управління в
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системі завідувач районний (міський) відділ освіти — апарат районного (міського) відділу освіти. Крім цього, завідувач відділу є частиною об'єк​та управління як у системі обласне управління — районний (міський) відділ освіти, так і стосовно керівників виконкому, держадміністрації, освіти. У системі відділ освіти — інші відділи завідувач будує ділові відносини як суб'єкт-суб'єктні. За об'єктами та суб'єктами управлінсь​кої взаємодії в роботі завідувача районного (міського) відділу освіти можна визначити такі функції:
· керівництво колективом відділу та установ, які при ньому існують (методкабінет, бухгалтерія тощо);

· керівництво педагогічними колективами шкіл;
· керівництво колективами дошкільних закладів (через вплив на завідувачів);

· керівництво колективами позашкільних закладів освіти (через їхніх керівників);

· взаємодія з керівниками та працівниками відділів виконкому ради народних депутатів;

· взаємодія з керівниками ради народних депутатів і представни​ками держадміністрації;

· взаємодія з населенням, окремими людьми, організаціями, їхніми керівниками;

· взаємодія з керівниками та працівниками обласних державних адміністрацій.

Основними цільовими функціями-завданнями завідувача районного (міського) відділу освіти є:
· керівництво організацією навчально-виховного процесу в шко​лах, дошкільних установах, виховної роботи в усіх закладах ос​віти (дошкільних, середньої освіти, позашкільних);
· управління забезпеченням навчально-матеріальної бази та фінан​сування закладів освіти;

· керівництво добором, розташуванням, підвищенням кваліфікації керівних і педагогічних кадрів у масштабі району (міста);
· керівництво колективом працівників відділу освіти та інших організацій при відділі освіти;

· керівництво діяльністю відділу з охорони дитинства;
· соціально-педагогічна організація взаємодії відділу та підвідом​чих установ з установами інших районів (міст), а також устано​вами інших галузей (виробничими, науковими, мистецькими та ін.), мешканцями району (міста).   *
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Психологічними компонентами цільових функцій менеджера осві​ти — керівника відділу освіти району (міста) є:
· соціально-психологічний, когнітивний {гностичний) — виявляєть​ся в усіх функціях, адже тут (як і при розгляді посадових функцій завідувача дошкільного закладу і директора школи) під час ви​конання всіх завдань менеджер актуалізує свою професійну ком​петентність і вступає в міжособистісну взаємодію або аналізує міжособистісну, міжгрупову, внутрішньогрупову взаємодії;
· особистісно-психологічний, морально-психологічний, психолого-дидактичний — особливо яскраво визначаються у зв'язку з необ​хідністю ставити перед освітянами району (міста) чітко окресле​ну, з точки зору психології, мету щодо розвитку особистості, ви​моги до рівня і якості навчання та виховання, розробляти та здійснювати заходи організації, зворотного зв'язку, контролю щодо виконання поставленої мети. Керівництво роботою всіх закладів освіти як значущий і психофізіологічний компонент, адже тут завідувач повинен не просто враховувати психофізіологічні особливості дітей і дорослих, а й їхні відмінності; психолого-уп-равлінський і психолого-дидактичний — входять у цільові функції керівництва колективом відділу, тому що тут здійснюється керів​ний вплив на роботу всіх працівників апарату відділу.
Особистісно-психологічний, морально-психологічний і психолого-ди​дактичний компоненти вміщені нами у функцію керівництва добором, розподілом і підвищенням кваліфікації керівних і педагогічних кадрів тому, що завідувач у процесі здійснення цієї групи функцій впливає на професійну орієнтацію випускників шкіл за педагогічним фахом; поса​довий ріст освітянських кадрів, а також вирішує питання щодо мораль​ного обличчя особистості працівника закладу освіти та вимог суспіль​ства, держави; бере участь у навчанні, післядипломній освіті керівників, працівників закладів освіти району (міста).
Реалізація соціально-педагогічних функцій актуалізує, на нашу дум​ку, морально-психологічний, екопсихологічний і психолого-дидактичний компоненти. Це зумовлено тим, що у процесі взаємодії завідувача район​ного (міського) відділу освіти з керівниками інших організацій, насе​ленням він виступає як лідер освіти, Який Сприяє підвищенню морально​го, духовного, загальнонаукового рівня різних верств населення райо​ну (міста). Такий розподіл психологічних компонентів умовний, а когнітивний і соціально-психологічний компоненти притаманні всім цільовим функціям менеджера освіти — завідувача районного (місько​го) відділу освіти (схема 5).
40
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Цільовими функціями начальника управління освіти облдержадмі​ністрації, що відображають його місію в ієрархії системи освіти, як по​казує наш аналіз діяльності керівників облуправлінь, а також дані інтер​в'ю з ними, є:
· керівництво колективом управління освіти (апарату);
· регіональне управління організацією навчально-виховного про​цесу в закладах освіти області;

· адміністративно-господарські функції: управління організацією, функціонуванням, удосконаленням мережі освіти, навчально-ма​теріальної бази, фінансування закладів і установ освіти;
· соціально-педагогічні функції: взаємодія з працівниками Міністерства освіти, облдержадміністрації, ради народних депу​татів, керівниками організацій області та за її межами (за межами країни), мешканцями області (з проблем освіти) тощо.
Як бачимо, керівник обласного управління освіти має ділову взає​модію ще з ширшим колом людей різних за фахом, посадою, статтю, індивідуальними особливостями. Його робота відзначається підви​щеною особистою відповідальністю за стан освіти, більш опосередко​ваним характером впливу на особистість дитини як головну мету систе​ми освіти [82].
Основні психологічні компоненти цільових посадових функцій ме​неджера — керівника управління освіти, наприклад облдержадмініст​рації, за нашою парадигмою, наведені у схемі 6.
Як показано на цій схемі, в основному психологічні компоненти діяль​ності керівника облуправління освіти ідентичні подібним функціям за​відувача районного (міського) відділу освіти. Тут тільки більшою мірою визначається, як показує аналіз їхніх реальних обов'язків, психолого-політичний аспект (компонент), адже керівник обласного масштабу — значна фігура з точки зору реалізації державної освітньої, а в ширшому значенні — гуманітарної, соціальної політики.
Нарешті, зазначимо, що, як показує теоретичний аналіз, бракує відповідної психологічної літератури, досліджень, присвячених психо​логії керівництва обласною установою освіти (управління). Цей висно​вок можна поширити і на республіканський рівень, тобто Міністерства освіти. Тут особливої ваги набувають стратегічні завдання [63; 85]. Аналіз роботи Міністерства освіти показує, що цільовими функціями його керівника можуть бути:
•
керівництво колективом (апаратом) міністерства;
42
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· управління програмово-методичним забезпеченням навчально-виховного процесу та діяльності закладів і установ освіти (до​шкільних, середньої освіти, вищої освіти, професійно-технічної освіти);

· адміністративно-господарська та фінансова функції;
· управління науково-дослідною діяльністю в системі освіти;
· соціально-педагогічні функції.
Виходячи з цього ми вважаємо за можливе визначити психологічні компоненти цільових посадових функцій менеджера освіти — керівни​ка Міністерства освіти (схема 7):
•
соціально-психологічний і когнітивний {гностичний) компоненти
притаманні всім цільовим функціям керівника Міністерства ос​
віти (відповідно до особливостей тих об'єктів і суб'єктів управлінської взаємодії менеджера, які притаманні вищому рівню сис​теми освіти).
Слід також зазначити, що в поле зору управлінського впливу міністерства на цьому рівні входять і вищі навчальні заклади І—IV рівнів, заклади профтехосвіти, організації науково-дослідного напря​му діяльності. Тому управління організацією науково-дослідної діяль​ності визначено нами як окрема група цільових функцій керівника міністерства освіти. Психологічними компонентами в цій групі функцій є, на наш погляд, психолого-методологічний, психолого-особистісний, психолого-діагностичний, психолого-дидактичний. Суть психолого-методологічного компонента в даному контексті полягає в урахуванні того, як кожний науковий колектив, кожний вчений опанував методо​логію наукового дослідження, порівнюючи її з психологічними особ​ливостями людини.
Психолого-діагностичний, психолого-особистісний компоненти ви​являються при діагностуванні особистості працівників, які займаються науковими дослідженнями, адже керівник Міністерства освіти несе відповідальність також за якість наукових розробок.
Висновки
Аналіз поняття менеджменту та його структури в теорії управління, школознавства, працях з педагогічного менеджменту показує, що в науці та практиці під цим поняттям розуміють:
а)
частину процесу управління щодо впливу на людей, тобто керів​ництва;
б)
комплекс принципів, методів, організаційних форм і технологіч​них прийомів управління освітнім процесом щодо підвищення його
ефективності [365];
в)
галузь людського знання, що допомагає здійснити функцію щодо
керівництва людьми [277];
г)
категорію людей, які здійснюють роботу з управління.
У цьому дослідженні ми аналізуємо менеджмент з психологічної точ​ки зору як діяльність, частину управління щодо впливу на людей з точки зору формування (актуалізації) в них психічних станів (якостей, власти​востей), які необхідні для досягнення поставленої мети. Із соціально-психологічної точки зору, менеджмент (як діяльність, процес) — це взає​модія менеджера (керівника) з іншими людьми (підлеглими, партнера​ми, керівниками тощо), яка забезпечує їхню скоординовану активну участь у досягненні поставленої мети.
Професійна специфіка менеджменту в освіті полягає:
а)
у суб'єктності, особистісності об'єкта впливу, а також його ре​зультату;
б)
у значущій залежності результату (особистості дитини) від ступе​ня гуманізації управлінської концепції менеджера;
в)
у багаторівневій будові системи управління, яка зумовлює опосередкованість, віддаленість кінцевого результату від безпосе​редніх продуктів діяльності менеджерів (управлінських рішень).
Залежно від логічної основи управлінська діяльність менеджера ос​віти може бути проаналізована за змістом і метою (цільові посадові функції), а також за процесом—як процесуальні, динамічні (оперативні) функції.
Визначені нами психологічні компоненти цільових функцій кожного рівня системи управління в освіті відбивають психологічну специфіку об'єктів, суб'єктів управлінської праці, їх взаємодії. Психологічні ком​поненти оперативних, динамічних, загальноуправлінських функцій, визначених у нашому дослідженні, відбивають психологічні механізми і функції управління як процесу.

Психологічні компоненти цільових функцій і психологічні компо​ненти оперативних функцій менеджера освіти взаємопов'язані, адже взає​мопов'язаними є самі цільові й оперативні функції, які становлять, на думку М. Мескона, М. Альберта, Ф. Хедоурі, єдність змістовних та організаційних засад  [277].
На відміну від інших дослідників, наприклад Р. X. Шакурова, ми, визначивши психологічні компоненти в змісті та механізмі управління, розглядаємо й аналізуємо їх не незалежно від цільових і загальноуправлінських функцій, а "всередині" них. Цей підхід більше відповідає реаль​ній практичній діяльності менеджера освіти, а структура психологічних компонентів більшою мірою відображає структуру цієї діяльності як її ізоморфна модель.
Психологічний аналіз менеджменту в освіті, здійснений нами, детер​мінує необхідність подальшого соціально-психологічного аналізу осо​бистості як феномена управлінської діяльності менеджерів освіти всіх її рівнів.
Розділ 2
ОСОБИСТІСТЬ —
СИСТЕМОТВІРНИЙ ЧИННИК
МЕНЕДЖМЕНТУ В ОСВІТІ

2.1. Особистісно-діяльнісний підхід

у психології менеджменту в освіті
Розгляд менеджменту в освіті як соціальної діяльності передбачає, на нашу думку, розуміння соціальної діяльності як виконання суб'єктом (суспільством, групою, особистістю) історично конкретних суспільних функцій, що є необхідними для існування та розвитку суспільної систе​ми [43; 44]. Згідно з думкою Л. П. Буєвої — це "комплекс дій, що їх виконують індивіди як члени певних соціальних груп..." [43,56]. З точки зору нашого дослідження, такою соціальною діяльністю, яка виконує замовлення суспільства, є управлінська діяльність менеджерів освіти. Система освіти та система управління в освіті є зовнішніми організацій​ними основами менеджменту в освіті.
Для психологічного аналізу важливо визначити, що являє собою суб'єкт, об'єкт, мета як очікуваний результат менеджменту в освіті. Причому діяльність тут розглядається, по-перше, як процес подолан​ня труднощів, вирішення проблем і завдань, засіб їх розв'язання [371, 127]. Крім того, діяльність менеджера в освіті спрямована на розви​ток переважно духовних і виробництво, частково, матеріальних цінностей. Духовна цінність — це духовний світ особистості, що є кінцевою педагогічною метою менеджменту, а матеріальні цінності можуть бути продуктом виробничої діяльності профтехучилищ, дея​ких шкіл (як і матеріальні об'єкти, створення яких повинно сприяти навчанню, вихованню, розвитку особистості дитини, самоактуалі-зації педагога, керівника). Система управління освітою — це ієрар​хічно побудована соціальна організація, яку в психології управлін​ня розуміють як "соціальний інститут, сформований для досягнення певних цілей і наділений у зв'язку з цим ресурсами, правами і обов'яз-
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ками, що в цілому визначають структуру і зміст функцій органі​зації" [403, 97]. Треба зазначити, що кожний рівень ("поверх") орга​нізації є підсистемою загальної системи управління в освіті. Як було показано вище, починаючи з районного відділу освіти, кожний ієрар​хічний поверх має на меті управління нижчими поверхами, а вуз, школа і дошкільний заклад, заклад післядипломної освіти реалізу​ють безпосередньо місію освіти щодо навчання, виховання, розвитку особистості, формування фахівця, підвищення кваліфікації керівних і педагогічних кадрів.
Згідно з методологією системного підходу, кожна підсистема як еле​мент загальної системи має свої специфічні особливості, які не тотожні всій системі, але у своєму поєднанні (ансамблі) дають нову, системну якість. Ми повністю погоджуємося з А. В. Філіповим, який стверджує, що найважливішим компонентом системи управління є люди, які зай​мають певні професійно-посадові позиції в структурі організації [403, 98]. Це твердження стосується системи управління взагалі. Однак, якщо ми застосовуємо це методологічне положення до менеджменту в освіті (як це здійснено під час аналізу об'єктів і суб'єктів управління в освіті), то можна стверджувати, що людина, особистість є не просто найважли​вішим компонентом, а системотвірним чинником всієї системи освіти, управління нею і психології менеджменту в освіті [192].
Йдеться про особистість дитини, яка є детермінантою побудови соціальних інститутів, створених державою, суспільством для соціа​лізації індивідів, їх розвитку та самоактуалізації (згідно з терміноло​гією одного із засновників гуманістичної психології А. Маслоу [269]); про особистість педагогів (вчителів, вихователів), через вплив яких на особистість дитини суспільство вирішує це завдання (лише осо​бистість може виховати особистість, за К. Д. Ушинським [400]); про особистість менеджерів освіти (керівників), які керують педагогічни​ми колективами і створюють сприятливі соціально-психологічні умо​ви для розвитку особистості педагогів, а через них — дітей (учнів, студентів). Гуманістична пронизаність усієї системи управління осві​тою дає підстави розглядати її як підсистему загальної системи освіти, яка, у свою чергу, є підсистемою суспільства як найбільшої соціальної системи. Таким чином, особистість (дитини, педагога, менеджера) — це не тільки найвища цінність суспільства (згідно зі ст. З Конституції України від 28 червня 1996 року), а її розвиток — не тільки місія уп​равління в освіті, а й системотвірний, центральний чинник менеджмен​ту (керівництва) в освіті [402]. На основі цього положення ми розроби-

ли методологічний принцип особистісно-діяльнісного підходу як вихі​дного положення психології менеджменту в освіті.
У соціальній психології принцип особистісного підходу розробляв К. К. Платонов [328; 329]. Так, він диференціював поняття "індивіду​альний підхід" і "особистісний підхід". Згідно з К. К. Платоновим, "інди​відуальний підхід — це знання, врахування конкретних індивідуальних особливостей людини" [329,116]. Індивідуальний підхід застосовуєть​ся не тільки до людини, проте коли мається на увазі людина, то індивіду​альний підхід може містити й особистісний, і в цьому разі він стає шир​шим, ніж особистісний підхід. "Особистісний підхід, — пише К. К. Платонов, — це розуміння особистості як взаємопов'язаної сукупності внутрішніх умов, які переломлюють усі зовнішні впливи... Жодне пси​хічне явище, чи то процес, стан або властивість особистості, що вияв​ляються в діяльності, а отже, і сама ця діяльність, і її елементи — дії та вчинки — не можуть бути правильно зрозумілими без урахування їх зумовленості особистістю в цілому" [329, 116]. Тут К. К. Платонов фактично інтерпретує думку С. Л. Рубінштейна, який писав: "Ми вихо​дили з того, що зовнішні причини (зовнішні впливи) завжди діють лише опосередковано через внутрішні умови... В разі пояснення будь-яких психічних явищ особистість виступає як взаємопов'язана сукупність внутрішніх умов, через які переломлюються всі зовнішні впливи (до цих внутрішніх умов включаються і психічні явища — психічні властивості і стани особистості)" [356, 241].
Особливо треба зазначити, що психічний детермінізм як пояснюваль​ний принцип поведінки людини був розроблений 3. Фрейдом: "Ви вже бачите, що психоаналітик відзначається особливо суворою впевнені​стю в детермінації душевного життя. Для нього в психічному житті немає нічого дрібного, свавільного і випадкового, він сподівається всю​ди зустріти достатнє мотивування, де звичайно такі вимоги не став​ляться" [409,43]. Для Фрейда впевненість у "суворій детермінації про​цесів душі" стала поштовхом для пошуку прихованих зв'язків, які по​єднують одні свідомі події з іншими.
Отже, співвідношення передсвідомого, свідомого і несвідомого стало пояснювальним принципом фрейдівського розуміння детермі​нізму. Проте без особистості немає менеджменту в освіті як діяль​ності і з точки зору мети, результату, суб'єкта і об'єкта, тобто з точки зору соціального або, точніше, соціально-психологічного сенсу ме​неджменту як одного з видів праці, що перетворює людину. Суб'єкт (керівник, менеджер), об'єкт (педагогічний колектив, окремі праців-
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ники тощо), мета (самоактуалізована особистість) і навіть сама тех​нологія, механізми управлінської діяльності менеджера освіти, зна​ряддя цієї діяльності мають психологічну і соціально-психологічну сутність як процеси перетворення особистостей, взаємодії між ними не в абстрактному, а в конкретному, життєтворчому розумінні. З ура​хуванням цього менеджмент в освіті, його становлення і розвиток треба, на нашу думку, досліджувати на основі аналізу особистості, яка є творцем цієї професійної діяльності. Ці міркування призводять до необхідності розгляду всіх психологічних проблем менеджментів освіті з позиції особистісного підходу. Однак особистість виступає тут, хоч і в ансамблі своїх властивостей і якостей, але більшою мірою — з точки зору управлінської діяльності менеджера освіти. Саме тому ми стверджуємо, що для менеджменту в освіті особистіс​ний підхід — це особистісно-діяльнісний підхід, коли особистість і управлінська діяльність перебувають у взаємопроникненні. Певною мірою можна стверджувати, що ця діяльність надає значущого змісто-твірного впливу на особистість її суб'єкта, об'єкта, результат. Цю думку підкреслював О. М. Леонтьєв, коли аналізував "діяльність як підвалину особистості". Він називав "діяльністю процес, який спонукається і спрямовується мотивом — тим, у чому опредметнена та або інша потреба" [240, 188].
Погоджуючись з думкою С. Л. Рубінштейна, що зовнішнє діє через внутрішнє, О. М. Леонтьєв водночас звертає увагу на те, що "внутрішнє (суб'єкт) діє через зовнішнє і саме цим себе змінює" [240, 181]. Отже, здійснюючи психологічний аналіз управлінської діяльності менеджера освіти, слід органічно поєднувати (не просто додавати) осо​бистість і діяльність у їх внутрішньому, а не зовнішньому психологіч​ному розумінні. З цієї точки зору можна в кожному конкретному ви​падку з'ясовувати, чи є дії (операції), притаманні управлінській праці, справді діяльністю для особистості в її психологічному, а не побуто​вому розумінні.
Таким чином, зміст системно-структурного аналізу менеджменту в освіті, здійсненого в соціально-психологічному аспекті, визначається через особистісно-діяльнісний підхід. Суть цього підходу полягає в такому:
· управлінська діяльність менеджера освіти розглядається як особистісно орієнтована праця;

· системотвірним чинником, головною фігурою менеджменту в освіті як цілісної системи є особистість дитини (студента);
(/*} цілетвірними чинниками підсистем у системі управління освітою визначаються особистість педагога, особистість керівника педа​гогічного колективу, особистість керівника установи освіти. Адже розвиток цих особистостей щодо вимог суспільства є пере​думовою соціального розвитку особистості дитини;
· особистість розглядається не загалом, а в її професійно-уп​равлінській діяльності;

· особистість створює управлінську діяльність і водночас формуєть​ся в ній, визначається взаємопроникнення особистості в діяльність і діяльності в особистість;

(З на кожному рівні управління освітою як підсистемі зміст і струк​тура професійно-посадових функцій є похідними від структури, психологічних закономірностей становлення та розвитку тієї осо​бистості, яка є метою;
· особистісно-діяльнісний підхід доцільно покласти в процес роз​робки та структуру психологічних вимог до менеджера освіти як професіонала-управлінця, побудови психограми, акмеограми менеджера освіти;

· особистісно-діяльнісний підхід є продуктивним принципом для розробки шляхів професійного становлення навчання і підвищен​ня кваліфікації менеджерів освіти, передбачає розгляд цього нав​чання як удосконалення розвитку особистості;

· продуктивним також є розгляд на основі особистісно-діяльнісно-го підходу критеріїв оцінки роботи менеджерів освіти із застосу​ванням аналізу впливів цієї діяльності на розв'язання завдань, пов'язаних із створенням відповідних умов для самоактуалізації особистості.

2.2. Соціально-психологічне визначення і структура особистості
Дедуктивно-системний психологічний аналіз менеджменту в освіті та його конкретизація в особистісно-діяльнісному підході диктують необхідність спочатку визначати соціально-психологічну структуру осо​бистості [415], а потім — структуру особистості менеджера освіти, психологічні вимоги до менеджера освіти, які висуває перед ним управ​лінська діяльність.

Особистість як об'єкт і предмет психологічного, соціально-психоло​гічного вивчення досліджувалася такими вченими: Б. Г. Ананьєвим, О. Г. Асмоловим, Л. І. Божович, О. О. Бодальовим, Л. С. Виготським, О. М. Леонтьєвим, С. Л. Рубінштейном, О. Г. Ковальовим, Л. Севом, Б. Ф. Ломовим, Ж. Піаже, Г. С. Костюком, К. Левіном, К. К. Платоно-вим, Е. Фроммом, У. Джемсом, Г. Олпортом, А. Маслоу, В. Франклом, Дж. Франклом, Р. Мейлем, 3. Фрейдом, К. Юнгом, А. Адлером та ба​гатьма іншими.
Однак і сьогодні проблема визначення особистості, її структури, рушійних сил розвитку є, безумовно, актуальною і вирішується по-різно​му в традиціях різних наукових теорій і шкіл. У нашому дослідженні не / ставилося завдання всебічного аналізу феномену особистості, ми обме​жилися розглядом особистості менеджера освіти у зв'язку з виконанням функцій і ролей, які зумовлені метою і змістом управлінської праці певних професійних посад менеджменту в освіті. Причому ми усвідом​лювали складність навіть і цього завдання, адже "людина як об'єкт на​укового дослідження являє собою найскладнішу систему. її зв'язки та взаємини з навколишнім світом є дуже різноманітними, а тому різно​манітними є її властивості та якості Г [252, 7]. Однак серед цих різно​манітних властивостей, виходячи із завдань нашого дослідження, мож​на визначити такі психічні компоненти, які створюють структуру осо​бистості як суб'єкта управлінської діяльності. При цьому ми виходили з того положення, що "структура людини як суб'єкта діяльності утво​рюється завдяки певним властивостям індивіда і особистості, відпо​відним до предмету і засобів діяльності" [9, 52].
Аналіз різних підходів до визначення особистості та її структури показує, що у світовій психології немає єдності в розумінні цього най​складнішого феномену [420]. В одних авторів поняття "особистість" за своєю суттю не відокремлюється від поняття "індивідуальність". Так, Е. Фромм пише: "Під особистістю я розумію цілісність природжених і набутих психічних властивостей, які характеризують індивіда і роб​лять його унікальним" [413,55]. За своєю суттю тут подано визначення індивідуальності як поєднання індивідних і особистісних властивостей людини. Тому-далі Е. Фромм вважає, що "відмінність між природже​ними і набутими властивостями, в цілому, синонімічна відмінності між: темпераментом, талантами і всіма конституційно заданими пси​хічними властивостями, з одного боку, і характером — з іншого". Заз​начимо, що, таким чином, Е. Фромм вважав характер соціально обу​мовленим компонентом особистості.
Л. С. Виготський, який здійснив глибокий аналіз історії та генезису розвитку вищих психічних функцій людини, робить висновок, що "осо​бистість" є соціальне в нас [60; 324]. Ця думка була розвинута в його працях та працях його учнів і співробітників, особливо в концепції осо​бистості О. М. Леонтьєва на основі розуміння діяльності як підвалини особистості (про це ми писали в попередньому параграфі). Він розгля​дає індивіда як передумову розвитку особистості, адже «яку б морфо- фізіологічну організацію, які б потреби та інстинкти не мав індивід від народження, вони виступають лише як передумови його розвитку, які відразу ж перестають бути тим, чим вони були віртуально, "в собі", як тільки індивід починає діяти. Розуміння цієї метаморфози особливо важливо, коли ми переходимо до людини, до проблеми особистості» [240, 182]. Крім того, як показали дослідження психологічних шкіл В. С. Мерліна [275; 276], Б. Г. Ананьєва [8; 9], психофізіологічні, нейро- психологічні і навіть біохімічні процеси людини певною мірою зале​жать від особистості, її переживань.
Найзагальніше психологічне визначення особистості формулює К. К. Платонов: "особистість — це конкретна людина як суб'єкт пе​ретворення світу на основі його пізнання, переживання та ставлення до нього" [329,116]. Згідно з тим, що пізнання, переживання і ставлен​ня є атрибутами свідомості, то "можна, — пише К. К. Платонов, — сказати, що особистість — це людина як носій свідомості". Це визна​чення є не тільки психологічним, а й філософським, тому має дуже широке значення.
Більш розгорнуте психологічне визначення особистості дає Л. І. Божович: "Особистість — це людина, яка досягла певного, досить високо​го рівня свого психічного розвитку. Найістотніша її характеристика, коли вона справді стає особистістю, полягає в тому, що вона здатна владарювати над випадковостями і змінювати обставини життя згідно зі своїми цілями і завданнями; вона здатна також: свідомо управляти собою. Певна річ, — пише Л. І. Божович, —ця характеристика сто​сується розвинутої особистості дорослої людини (і то не кожної!), але формування особистості починається дуже рано і продовжуєть​ся все життя" [36, 45].
У наведеному визначенні важливою, з точки зору нашого дослід​ження, є думка про усвідомленість активного впливу на обставини жит​тя, цілеспрямованість, самостійність, здатність таким чином до самоуп​равління. Ці характеристики можуть розглядатися як психологічні по​казники, критерії розвиненої особистості, Такої ж думки дотримуються
54

українські психологи О. В. Киричук, В. А. Роменець, В. О. Татенко та інші, адже наведені особливості справді є тими психологічними переду​мовами, які забезпечують вчинок.
Важливим також є твердження Л. І. Божович [36] про динаміку роз​витку особистості впродовж усього життя. Про можливість змін, само​розвитку особистості, зокрема її характеру, свідчать також інші ви​датні представники світової психології. Так, Е. Фромм, порівнюючи темперамент і характер, стверджує, що темперамент є конституціо​нальним і незмінним, а характер формується особистими переживання​ми, особливо раннього періоду життя, визначається зіткненням "екзис-тенційних переживань і тих, що зумовлені культурою, темперамен​том і фізичною конституцією індивіда. Для двох людей середовище ніколи не буває одним і тим же, адже особливості конституції зму​шують їх більш або менш по-різному сприймати одне і те ж середо​вище" [413, 65].
Думки Е. Фромма про перманентність характеру людини, пережи​вання як значущої одиниці взаємодії особистості з навколишнім сере​довищем за своєю суттю можна співвіднести з тим змістом, який вкла​дав у термін "переживання" Л. С. Виготський, а потім і Л. І. Божович. Однак Е. Фромм збіднює своєрідність переживань посиланням на відмінність конституцій людей. Л. С. Виготський і особливо Л.І.Божович у переживанні визначали розуміння і ставлення як складові його взаємодії з навколишнім середовищем, що є стрижнем соціальної ситу​ації розвитку особистості. Тут важливо підкреслити соціальний ха​рактер розвитку особистості, поєднання у феномені переживань інте​лектуальних і афективних (Значущих емоційних) компонентів у струк​турі особистості.
За Л. С. Виготськи М., соціальна ситуація розвитку — це "особливе сполучення внутрішніх процесів розвитку та зовнішніх умов, яке типо​ве для кожного вікового етапу й зумовлює і динаміку психічного роз​витку впродовж: відповідного вікового періоду, і нові, якісно своєрідні психологічні утворення, що виникають до його закінчення"  [35, 152].
Соціальну ситуацію розвитку дорослої людини Б. Г. Ананьєв визна​чає як "цілісний спосіб життя — комплекс обставин, що взаємодіють (економічних, політичних, правових, ідеологічних, соціально-психоло​гічних та ін.), у цей комплекс входять виробництво, соціальні інсти​туції, засоби масової комунікації і люди, об'єднані в різні спільності. Ситуація, в якій опиняється людина за різних обставин життя, стано​вить ту або іншу соціальну ситуацію розвитку особистості" [9, 127].
Аналізуючи процес соціалізації через взаємодію зовнішніх детермі​нант, перетворення їх у внутрішні властивості особистості (інтеріори​зація), а також подальшу внутрішню регуляцію зовнішніми діями осо​бистості (екстеріоризація), О. Г. Асмолов так конкретизує загальну схе​му процесу засвоєння та відтворення суспільно-історичного досвіду: "соціальна конкретно-історична система суспільства, спосіб життя в даній системі (в тому числі в культурі) -> процес спільної діяльності члена суспільства (дитини, дорослого) в соціальній групі як основа со​ціалізації особистості (механізм інтеріоризації) -> формування осо​бистості -> прояв особистості як суб'єкта діяльності (механізм ек​стеріоризації) —> перетворення спільної діяльності соціальної групи —> перетворення способу життя в даній соціальній систем Г [19, 775].
На необхідності врахування механізму екстеріоризації наголошу​вав видатний український психолог Г. С. Костюк, який аналізував пси​хологічні закономірності розвитку особистості в процесі навчання і вза​галі розробляв принцип розвитку в психології [218,134].
Аналізуючи феномен особистості, який є системотвірним чинником менеджменту в освіті і за метою, і за об'єктом, і за суб'єктом, ми не можемо не згадати концепцію особистості видатного психолога В. М. М'ясищева. Він вважав, що особистість як складне психічне ут​ворення являє собою інтегральний психологічний потенціал, який реалізується в переживаннях і діях. Знання особистості, вважав В. М. М'ясищев, дає можливість передбачити її вірогідні реакції (внутрішні та зовнішні) в певних умовах. Особистість, на його думку, характеризують домінуючі ставлення, головним чином до людей, схиль​ності, інтереси, потреби, здатність до зусиль і самовладання; витри​валість до труднощів і опір зовнішньому примусу, рівень і характер здібностей і самооцінки; ідейний рівень і характер переконань [289].
Продуктивним, на наш погляд, є соціально-психологічний аналіз феномену особистості в менеджменті через розгляд соціального стату​су і соціальних ролей [9; 206; 257; 314; 429]. За Т. Шибутані, який інтерпретує точку зору М. Вебера, в усіх суспільствах існує свого роду диференціація учасників за рангом. Він дає визначення соціальному статусу як "становищу особистості, що визначається у термінах прав, обов'язків, пільг і свобод, які вона отримує завдяки своєму ста​новищу" [429,180]. Він стверджує, що соціальний статус є соціальним за своєю природою, тобто може розглядатися тільки у ставленні до інших, які визначають місце людини та спілкуються з нею певним чи​ном. Причому, це явище притаманне і демократичним суспільствам.

Критеріями оцінки, вважає Т. Шибутані [429], є рід занять глави ро​дини, розмір доходу, походження, етнічна належність, рівень інтелек​туальних досягнень і т. ін. Він диференціює поняття "соціальний ста​тус" як більш загальне і "особистісний статус" як більш конкретне становище особистості в первинній групі, які можуть заходити в супе​речність. Особистісний статус має, як і соціальний, соціальну зумов​леність, але він визначається тільки у зв'язку із взаєминами людей в первинних групах, у той час як соціальний статус, на нашу думку, є похідним від соціально-психологічних стереотипів, традицій, атитюдів тощо як стабілізуючих чинників соціальної психіки. Поняття "маргі​нального" статусу, тобто суперечливого становища особистості за різних соціальних вимог [457], може сприяти більш глибокому со​ціально-психологічному аналізу типових труднощів, які виникають у менеджера освіти у зв'язку зі зміною посади. Особливо це відчутно для особистості, що стає керівником того колективу, рядовим членом яко​го вона була раніше. Незбіг вимог нової посади і начальства з експектаціями (очікуваннями) підлеглих може породити внутрішній конфлікт, а в окремих випадках призвести до неврозів ("впадання в хворобу"). Крім того, маргінальне становище, як показують дослідження амери​канського психолога Р. Парка [457], частіше призводить і до міжособистісних конфліктів.
Водночас, як стверджують деякі психологи, маргінальність може сприяти активізації творчих можливостей людини. Адже чим більше картин світу індивід може сприйняти, тим менше він буде підвладним якомусь одному способу життя і буде враховувати різні можливі ситу​ації. Ці думки актуальні для соціальної ситуації розвитку особистості, яка живе зараз в Україні, де відбуваються динамічні соціальні зміни. Вони змушують людей шукати нові рішення і враховувати різні підхо​ди, що можуть бути притаманні не одній, а багатьом культурам.
Статус і позиція особистості є більш мінливими та рухомими щодо змін різних соціальних ситуацій розвитку особистості (за Б. Г. Ананьє-вим). Аналіз генезису соціального статусу показує, що з дня народження статус людини є похідним від статусу родини, становища батьків у со​ціальному середовищі, їхніх економічних, політичних і правових по​зицій, роду занять, освіти і т. ін. На початку трудової діяльності, пише Б. Г. Ананьєв, будується власний статус людини, який далі пов'язаний із статусом сім'ї, з якої вона вийшла. Щодо соціальної зумовленості статусу, спостерігається єдність поглядів різних психологів (Т. Шибу​тані, Р. Парк, Б. Г. Ананьєв, Є. С. Кузьмін). "Основний зміст цього
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поняття (соціального статусу, — Н. К.)9 — вважає Є. С. Кузьмін, — носить суто соціальний характер і пов 'язаний з посадою, з правами і обов'язками особистості'9 [228, 121].
Т. Шибутані [429] вживає для нього поняття "соціальний процес".
Б. Г. Ананьєв [9] визначає, крім того, об'єктивний характер соціаль​ного статусу, який є "заданим" усією системою суспільних відносин, соціальних утворень, які визначають "місце" особистості в соціальній структурі. Для відображення суб'єктивних аспектів становища особис​тості в цій структурі вжито поняття "соціальне становище" (позиція) особистості [206]. "У зв'язку зі складністю суспільних відносин кожний індивід, — пише І. С. Кон, — займає численні позиції (вчитель — про​фесійна позиція, батько —родинна...), які розрізняються своїм значен​ням, виразністю та іншими ознаками" [206, 23].
Визначення того, як повинні поводитися люди, які займають пев​ну позицію, здійснено у понятті "соціальна роль". Причому, це по​няття охоплює не тільки особливості зовнішньої поведінки, а й функції, особливості діяльності людини. Отже, І. С. Кон дає таке визначення суті цього феномену: " Під роллю розуміємо функцію, нор​мативно схвалений спосіб поведінки, який очікується від кожного, хто займає дану позицію. Наприклад, від вчителя чекають певної професійної діяльності, з якою асоціюють і деякі особистісні якості (наприклад, уміння розумітися на людях). Батьки бувають різними, але роль батька завжди передбачає участь у вихованні дітей і відпо​відну міру відповідальності і т. ін" [206, 23]. Близьким до цього є розуміння ролі, яке ми знаходимо в американських соціальних психо​логів. Наприклад, Д. Майєрс розуміє роль як "набір норм, що визна​чають, як повинні поводитися люди в певній соціальній позиції" [257, 678]. Відзначаючи виняткову значущість соціальної ролі, Т. Шибутані стверджує навіть, що не індивід, а роль підлягає вивченню [429, 45]. "Ролі, — пише автор, — суть моделі поведінки, яка дає бажа​ний внесок учасників у групову дію". Проте навіть у стабільних су​спільствах люди не є автоматами, які бездумно виконують кон​венційні ролі. Причому, "конвенційна роль", на його думку, не то​тожна соціальному статусу, тому що статус більш постійний, а людина щодня виконує багато ролей.
Таким чином, теоретичний аналіз показує, що з точки зору соціаль​ної психології:
а) кожна особистість є індивідом, який виконує певні соціальні ролі згідно зі своєю позицією та соціальним статусом;
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б) атрибутами особистості, крім соціальності, є свідомість і певна самостійність. Все це дає підстави дати таке соціально-психоло​гічне визначення поняття: особистість—це такий індивід, який є суб'єктом життєдіяльності, може усвідомлено виконувати со​ціальні функції і ролі.
У цьому визначенні є атрибути, які необхідні і достатні для того, щоб певний індивід був названий особистістю, адже суб'єкт життєдіяль​ності — це завжди особистість і його життя здійснюється в певній со​ціально структурованій системі. У процесі аналізу особистості (дитини, педагога, керівника) як суб'єкта, об'єкта, мети менеджменту в освіті ми виходимо з цього розуміння феномену особистості.
Аналіз соціально-психологічних механізмів впливу особистості керівника-менеджера освіти на підлеглих, а через них — на особистість дитини доцільно здійснювати за допомогою "концепції персоналізації" [345]. За цією концепцією особистість визначається як системна якість індивіда з його зв'язками з іншими індивідами, із соціальною спільністю, до якої він належить.
Згідно з "інтеріндивідною атрибуцією", особистість, за цією концеп​цією, розглядається як індивідуальність, "якість, що притаманна інди​відуальному суб'єкту, як властивість, що невіддільна від нього..., а він сам виступає як єдиний носій своєї особистості" [345, 10].
При інтраіндивідній особистісній атрибуції "сферою визначення та існування особистості стає простір міжіндивідних зв'язків, тобто не сам здатний до спілкування і діяльності індивід, а процеси, в які вклю​чені принаймні два індивіди...".
За метаіндивідною атрибуцією, як пишуть Л. А. Петровська та А. В. Петровський, особистість "виноситься за рамки не тільки індиві​дуального суб'єкта й актуальних зв'язків цього суб'єкта з іншими інди​відами, за межі спільної діяльності з ними" [345, 77].
Доцільність цієї концепції з точки зору психології менеджменту в освіті полягає в тому, що вона певною мірою задає орієнтацію для дослідження багатозначних зв'язків між особистістю менеджера-керів-ника освітянського закладу з іншими людьми як елементами соціально-психологічного простору організації [116]. Крім цього, розгляд управ​лінської діяльності під кутом зору принципу "відображеної суб'єктності", коли особистістю здійснюється "зміна життєдіяльності оточення, здійснюються внески і їх прийняття оточенням, і тим самим стверд​ження свого інобуття в інших людях" [116, 77], показує значущість до​бору та підготовки на посаду менеджерів ревіти за такими особистостя-
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ми, які здатні до реалізації акту персоналізації, що "об'єднує три кон​статуючі моменти: соціально-типовий, індивідуальний і загальний".
Згідно з вимогами субординаційного та координаційного принципів побудови структури особистості [9] та виходячи із сформульованого визначення, ми розробили таку соціально-психологічну структуру осо​бистості (схема 8) [181].
Включення означених компонентів у структуру особистості детер​міновано тим, що вони мають найбільше значення в міжлюдській, між-особистісній, взаємодії і водночас є передумовою і результатом цієї взаємодії. Цілком зрозуміло, що різні, визначені нами, властивості ма​ють неоднаковий рівень соціальної зумовленості. Так, джерелом пізна​вальних процесів є генетичні і природні особливості індивіда, але рівень їх розвитку і особливо змістова характеристика залежать від широти та суб'єктивного досвіду соціальних за своєю суттю взаємо​зв'язків індивіда як особистості. Це визнають навіть представники "гли-* бинної" психології 3. Фрейд, К. Юнг і особливо А. Аддер. Ще більш соціально детермінованими є ставлення особистості до різних явищ дійсності, до себе, до інших людей. Саме система ставлень, поєднана з інтелектуальними якостями як основою усвідомлення, є соціально-психологічними ресурсами виконання соціальних ролей. Більш-менш

стійкі ставлення особистості, притаманні їй особливості поведінки і вольові якості є соціальною основою характеру (його психофізіологі​чною динамічною основою є особливості темпераменту). Здібності, за визначенням, є властивостями особистості (індивіда), які зіставлені з конкретною діяльністю. В. С. Мерлін зазначив, що "психічні власти​вості, від яких залежать можливості успіху діяльності, визначають​ся як здібності" [276, 244].
Про те, що здібності є водночас властивостями особистості, вказу​вали Б. М. Теплов [238], К. К. Платонов [331]. Розгляд структури осо​бистості як суб'єкта поведінки підтверджує необхідність включення в її структуру визначених нами властивостей. З точки зору діяльності ме​неджера дуже важливим є те, що "стратегічна організація поведінки включає інтелект і волю в структуру особистості, поєднуючи їх з по​требами, інтересами" [9, 161].
Таким чином, подана соціально-психологічна структура особистості необхідна і достатня для забезпечення існування та розвитку особис​тості і як суб'єкта діяльності, і як суб'єкта поведінки [395], тобто вико​навця і творця соціальних ролей і функцій.
2.3. Індивідні та особистісні
властивості менеджера освіти: психограма менеджера освіти
Професійна діяльність менеджера освіти, як показує багаторічний досвід роботи з керівними кадрами освіти різного рівня і посад, висуває перед людиною дуже високі соціально-психологічні та психофізіологічні вимоги, адже "управління людьми є одним з найбільш складних видів праці, які поєднують його суб'єктно-об'єктні властивості, що безпосе​редньо пов'язані з комунікацією" [9, 164].
У попередньому параграфі ми зосередили увагу на визначенні та аналізі особистості і її структурі. Однак менеджер освіти — це водночас і людина в цілому, і індивід (представник людського роду), і особистість. За своєю суттю властивості індивіда і властивості особистості створю​ють індивідуальність кожної людини [68].
Поняття "індивідуальність" не всі психологи розуміють однознач​но. З одного боку, індивідуальність є єдність, винятковість, унікальність кожної людини незалежно від рівня розвитку. Так, К. К. Платонов вва​жає, що "індивідуальність — особливе в індивіді, сукупність тільки
йому притаманних особливостей... Індивідуальність не можна ні ото​тожнювати з особистістю, що нерідко роблять, ні відривати від неї. Особистість завжди неповторна і, отже, індивідуальна. Але індивіду​альність людини виявляється не тільки в ї ї особистості, а й у її організмі" [330, 45-46].
Згідно з іншою точкою зору, "визначення індивідуальності через єдиність є її формальною характеристикою, не пов 'язаною з її справжнім змістом" [371, 356]. За цією точкою зору і неповторність людини не є суттєвою характеристикою індивідуальності. На думку В. І. Слободчикова та Є. І. Ісаєва, "унікальним, одиничним, неповторним в індивіду​альності виступають не зовнішні особливості індивіда, не його вигляд, не його манери, поводження з іншими, а спосіб життя, самобутні фор​ми життєдіяльності, буття в суспільстві. Індивідуальність — це людина як суб'єкт і автор свого власного життя у всій його повноті" [371, 357]. Ця позиція визначає підхід до індивідуальності з філософ​сько-соціологічної точки зору.
Більш системно-психологічним є підхід, висловлений С. Л. Рубін-штейном, Б. Г. Ананьєвим, В. С. Мерліним. Розроблена Б. Г. Ананьєвим [8; 9] загальна структура людини і взаємозв'язків розвитку її властиво​стей містить у собі індивідуальність як взаємозв'язок властивостей людини як індивіда, суб'єкта діяльності, особистості.
У психології менеджменту теоретичне визначення цього поняття має значення і з погляду більш чіткого розуміння, кого треба виховувати і навчати, особливо з точки зору наявності у менеджера як людини тих рис, що роблять його індивідуальністю. Ми згодні з Б. Г. Ананьєвим, який стверджував, що "індивідуальність людини можна розуміти лише за умови повного набору характеристик людини" [9, 178].
В. С. Мерлін вводить у психологію поняття інтегральної індивіду​альності, під якою він розуміє сукупність особливих властивостей, яка є відмінною і протилежною іншій сукупності, що позначена як характе​ристика типовості людини. Це також особливий характер зв'язків між всіма властивостями людини [275, 20]. У структуру індивідуальності він вводить певну систему індивідуальних властивостей організму (біохімічні, загальносоматичні, нейродинамічні); систему індивідуаль​них психічних властивостей (гісиходинамічні властивості темперамен​ту, психічні властивості особистості); систему соціально-психологічних індивідуальних властивостей (соціальні ролі в соціальній групі та ко​лективі, соціальні ролі у великих соціально-історичних спільностях, таких, наприклад, як народ).

На основі досліджень взаємозв'язків цих рівнів з підструктурами індивідуальності В. С. Мерлін [275], а пізніше Е. О. Климов [129; 130] розробили концепцію індивідуального стилю діяльності, в якому, на наш погляд, здійснюється синтез індивідуальності (як індивіда й особистості), а також діяльності. Іншими словами, тут фактично реалізовано особистісно-діяльнісний підхід, який можна запропонувати під час аналізу сти​лю керівництва в освіті.
У працях західних психологів приділяється теж багато уваги інди​відуальним особливостям людей. Ми не будемо розглядати детально цих праць у своєму дослідженні, але зазначимо, що в одних індивіду​альність фактично ототожнюється з поняттям особистість [413], в інших особистість розглядається як сполучення найбільш яскравих і примітних характеристик індивідуальності [420], у третіх — як "творча сила, стиль життя, самість" [3; 269; 353].
Аналіз поглядів різних психологів на проблему індивідуальності людини показує, що кожне з визначень можна застосовувати з точки зору різних підходів до індивідуальності [301].
У загальному плані індивідуальність — це наявність у людини особ​ливих, неповторних ознак, рис, якостей, властивостей. З точки зору "гли​бинної психології" до індивідуальності належить не тільки усвідомле​не, а й несвідоме в людині.
У вузькому особистісному плані з позицій "вершинної психології" індивідуальність — це певний, високий рівень розвитку особистості, що робить її творцем власної життєдіяльності. Найвищим рівнем індиві​дуальності людини як суб'єкта життєвого простору є універсум [385, 371] —вищий ступінь духовного розвитку людини, яка усвідомлює своє буття і місце у світі.
Для розробки психограми доцільно розглянути менеджера освіти не тільки як особистість, а й як індивіда в структурі суб'єкта управлінсь​кої діяльності, адже "структура людини як суб'єкта діяльності ство​рюється з певних властивостей індивіда і особистості відповідно до предмета і засобів діяльності" [9,52]. Основними властивостями інди​віда, за Б. Г. Ананьєвим, є загальносоматичні (конституційні) і нейродинамічні властивості людського організму. Ці групи властивостей, а також білатеральні (особливості симетрії організму) утворюють клас первинних властивостей, індивідуально-типових. До вторинних влас​тивостей належать темперамент, задатки, структура органічних потреб [293]. Причому, типологічні властивості нервової системи визначають, з одного боку, темперамент, з іншого — задатки.
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Виходячи з тих поглядів, що існують у наведених дослідженнях, а також власного теоретико-емпіричного аналізу діяльності менеджерів освіти, ми розробили таку модель індивідо-особистісних властивостей менеджера освіти (керівника) як суб'єкта управлінської діяльності схема.
У цій моделі відображені погляди на індивідуальність як суб'єкт діяль​ності, що є неповторним, своєрідним сполученням властивостей індиві​да й особистості, що, у свою чергу, теж мають і загальні риси, і непов​торні, унікальні ознаки. Таким чином, з одного боку, в управлінській праці беруть участь не окремі якості людини, а весь ансамбль, цілісність суб'єкта діяльності, з іншого — на думку психологів В. С. Мерліна, Б. Г. Ананьєва, вони мають і певну автономію. Між властивостями інди​віда й особистості існують дуже складні взаємозв'язки. Так, від однієї і тієї ж властивості темпераменту, наприклад, від екстраверсіі-інтро-версії, залежить кілька різних, іноді протилежних за змістом ставлень особистості до людей; одне і те ж ставлення до людей залежить від кількох різних властивостей темпераменту. Наприклад, агресивне став​лення до людей пов'язане з екстраверсією-інтроверсією та екстрапуні-

тивністю (агресивністю); зв'язки між певною властивістю темперамен​ту і ставленням особистості можуть спостерігатися в одних виборках і бути відсутніми в інших або виникати та зникати в одній і тій же виборці залежно від виховуючого експерименту. Ці положення характеризують такі зв'язки як багато-багатозначні [275, 92].
Про ці співвідношення мова буде йти далі під час розгляду проблеми стилю управлінської діяльності. Виходячи з розробленої моделі, ми ство​рили психограму менеджера освіти (табл. 4), яка містить психолого-управлінські вимоги до нього згідно зі змістом його професійної діяль​ності і визначеними психологічними компонентами управління як про​цесу; перелік відповідних психологічних процесів, якостей особистості щодо забезпечення цих вимог; перелік відповідних професійних дій, які виконує менеджер освіти за допомогою цих якостей [181].
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Технологія розробки психограми менеджера освіти поєднувала ме​тоди моделювання, теоретичного аналізу з анкетуванням різних за по​садою груп керівників (директорів шкіл — 567, завідувачів відділів освіти — 328, інспекторів — 475 та ін.), спостереження праці конкрет​них керівників, інтерв'ювання керівних та педагогічних кадрів, соціометричні процедури. Аналіз та узагальнення отриманих даних дозволи​ли визначити основні психологічні якості, які, на нашу думку, необхідні для успішного виконання людиною функцій менеджера освіти. Виходя​чи з послідовності та змісту визначених нами психологічних компонентів діяльності менеджера освіти, ми виокремили групи здібностей, які не​обхідні професіоналу-керівнику освітянського закладу для виконання управлінських функцій.
Це діагностичні, прогностичні, проектувальні, організаторські, ко​мунікативні, порівняльно-оцінні, гностичні, емоційно-вольові групи здібностей. У кожній групі здібностей можна визначити найважливіші психологічні складові, які є професійно важливими якостями (ПВЯ). Так, у групі діагностичних здібностей, як показало дослідження, — це аналітико-синтетична здатність мислення; у групі прогностичних і проектувальних — імажинативні здібності, антиципація; у групі організаторських і комунікативних — альтруїзм, емпатія, рефлексія; у групі порівняльно-оцінних — критичність розуму, порівняння; у групі гностичних—гнучкість і глибина мислення (академічні здібності); у групі емоційно-вольових — суспільна енергійність [396], інтер-
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щільність, витримка тощо. Дослідження довело, що саме наявність цих якостей, поєднаних у неповторний ансамбль спрямованістю люди​ни на організаторську діяльність, є психологічним підґрунтям успіш​ного виконання нею функцій менеджера освіти та сприйняття підлег​лими його як лідера колективу. Анкетне опитування педагогічних пра​цівників системи освіти щодо якостей особистості, які заважають керівникові бути лідером, показало, що тут найбільш вагомими нега​тивними рисами є:
1.
У керівників відділів освіти (районних, міських), на думку інспекторів:
а)
грубість, нетактовність — 34 %;
б)
некомпетентність — 21 %;
в)
невміння організувати роботу відділу — 18 %;
г)
відсутність вимогливості — 10 %;
ґ) безініціативність, м'якість характеру, суб'єктивне ставлення до людей та їхніх вчинків — 8 %;
д)
невміння довести справу до кінця; невміння відстоювати інтереси
колективу; самовпевненість; зазнайство; недисциплінованість —
6 %.
є) формальне, поверхове ставлення до роботи — 3 %.
2.
У директорів шкіл:
а)
соромливість — 38%;
б)
невпевненість у собі — 32%;
в)
недостатня компетентність — 15 %;
г)
непринциповість, зазнайство — 7%;
ґ)  невміння довести справу до кінця — 5 %;
д)
недовіра до членів колективу — 3 %.
Порівняння цих даних із загальними щодо менеджерів [59], а також даними щодо директорів шкіл, отриманими Р. X. Шакуровим [423-427], свідчить про те, що визначені нами позитивні та негативні риси узгоджуються з даними цих авторів і мають загальний характер. Особ​ливу роль у становленні справжнього керівника в умовах гуманізації та демократизації управління відіграють морально-комунікативні якості, вміння прислуховуватися до критики, раціонально використо​вувати працю та час підлеглих, ділова, творча спрямованість, педаго​гічна майстерність. Ці якості Р. X. Шакуров вважає найбільш дефі​цитними для керівників шкіл.
Зміст психологічних, соціально-психологічних вимог до особистості менеджера освіти детермінується такими чинниками: психологічні особ-

ливості його посадово-управлінських функцій; інтенсифікація психіч​ного життя та спілкування в сучасних умовах; зростання самосвідомості людей; персоніфікація та деперсоніфікація психічної діяльності [327].
Поєднання професійно важливих індивідних і особистісних якостей керівника освітянського закладу з високою компетентністю, як показує дослідження, робить його успішно працюючим менеджером освіти.
Виходячи з означених психологічних вимог до менеджера освіти, під нашим керівництвом було здійснено діагностування керівників освітянсь​ких закладів. За даними О. І. Бондарчук [38], 12 % анкетованих керів​ників шкіл виявили низький рівень глибини мислення, 73 % —середній, 15 % —високий рівень. Що ж до рівня розвитку гнучкості мислення, то тут дані більш негативні: 43 %—низький рівень, 48 % — середній, 9 %— високий рівень. Дослідження рівня розвитку організаторських здібнос​тей менеджерів освіти, яке здійснила під нашим керівництвом Г. О. Карпова [122], показує, що різні за фахом категорії менеджерів освіти вияв​ляють загальну тенденцію до проявів цих здібностей (табл. 5,6).
Діагностування комунікативних здібностей менеджерів освіти за допомогою адаптованих методик (КОЗ, "Ваша комунікабельність"), здійснене під нашим керівництвом І. В. Сингаївською [366], показує, що й тут значна частина керівників освіти (15-19,5 %) має низький рівень розвитку цих здібностей.
Анкетування менеджерів освіти показує, що частина працюючих керівників має низький рівень професійно важливих якостей, а це свідчить про необхідність більшої психологічної обґрунтованості щодо вибору людей на посаду менеджера освіти. Крім цього», це дає підставу для конкретної роботи з корекції визначених недоліків, подальшого розвитку психолого-управлінських здібностей менеджерів освіти в про​цесі підвищення кваліфікації.
Висновки
Психологія менеджменту в освіті зобов'язана своїм існуванням об'єктивним вимогам практики управління освітянськими закладами (ус​тановами), в яких поєднується особистість (керівника, педагога, дити​ни) з управлінням як трудовою діяльністю, процесом, системою. Тому одним з основних методологічних принципів, що реалізують системний підхід щодо менеджменту в освіті, ми вважаємо принцип особистісно-діяльнісного підходу, основною суттю якого є необхідність поєднання особистості та діяльності в процесі аналізу всіх аспектів психології пе​дагогічного менеджменту. Не особистість взагалі, а особистість менед​жера як суб'єкта управлінської діяльності та поведінки є предметом і об'єктом соціально-психологічного аналізу. Не особистість дитини вза​галі, а особистість дитини як об'єкта, суб'єкта і мети (результату) уп​равлінської діяльності є предметом соціально-психологічного аналізу в парадигмі особистісно-діяльнісного підходу [306; 312]. Конкретним про​явом особистісно-діяльнісного підходу до певного рівня особистості є вчинковий підхід, який розробляється в сучасній психології України.
У нашому дослідженні згідно з особистісно-діяльнісним підходом розроблено розуміння та структуру особистості як такого індивіда, який спроможний самостійно й усвідомлено виконувати соціальні функції та ролі, бути суб'єктом своєї життєдіяльності (в тому числі й управлінсь​кої діяльності). Більш високий рівень (акмеологічний) цієї особистості визначається не тільки вмінням адекватно виконувати соціальні ролі, а й творити їх у певних історичних умовах. Структура властивостей особистості, поєднана із структурою властивостей індивіда, створює струк​туру суб'єкта діяльності менеджера, яка водночас розглядається як ос​нова індивідуальності й підвалина розробки психограми менеджера ос​віти. Психограма, яка є моделлю, що поєднує певні психофізіологічні, морально-психологічні, соціально-психологічні якості людини як менед​жера освіти, дає можливість розробити шляхи вдосконалення підбору кадрів менеджерів освіти та поліпшити роботу щодо підвищення їх про​фесійної майстерності і самовдосконалення.
Це, у свою чергу, потребує здійснення теоретико-методологічного аналізу міжособистісної взаємодії щодо менеджменту в освіті.
цінностями", визначає й аналізує О. В. Киричук [126]. Ми згодні з ним у тому, що ''педагогічна взаємодія не обмежується взаємозв’ язком тільки вихователя і учня. Вона передбачає діяння безлічі інших суб'єктів, у яких реалізується плюралізм почуттів, думок, вчинків, а також здійснюється комунікація різноманітних культур" [126, 31, 33].
Методичний елемент передбачає роботу менеджера освіти з підви​щення кваліфікації, розвиток творчості, досягнення акмеологічного рівня в роботі підлеглих, організацію вивчення та впровадження пере​дового досвіду, досягнень сучасної науки в практику роботи праців​ників колективу установи (установ) освіти.
Усі названі елементи здійснюються через соціально-психологічну міжособистісну взаємодію, основними складовими якої є спілкування та взаємини (ставлення).
Якщо адміністративні, педагогічні, методичні елементи є змістово-цільовими складовими міжособистісної взаємодії, то спілкування і сто​сунки (взаємини) є соціально-психологічними, процесуальними, струк​турними компонентами міжособистісної професійної взаємодії менед​жера освіти з іншими людьми.
Проблема спілкування є однією з найактуальніших у соціальній пси​хології, а також в інших науках (філософії, соціології, педагогіці). Своє завдання ми бачимо не в тому, щоб дати всебічний аналіз цього феноме​ну, а знайти його місце і особливості в структурі міжособистісної взає​модії менеджера освіти.
У соціальній психології є кілька визначень спілкування, які відрізня​ються один від одного широтою певних аспектів, зв'язків зі ставлення, діяльністю.
Так, найширше визначення цього феномену дає Б. Д. Паригін. Він вважає, що "є всі підстави розглядати спілкування як складний і бага​тогранний процес, який може виступати водночас і як процес взає​модії індивідів, і як інформаційний процес, і як ставлення людей один до одного, і як процес їх взаємовпливу один на одного, і як процес їх співпе​реживання і взаємного розуміння один одного" [315,178]. Позитивним у цьому визначенні є, на наш погляд, найбільш розгорнута характерис​тика зовнішніх і внутрішніх, когнітивних, емоційних, поведінкових ас​пектів спілкування.
Г. М. Андрєєва бачить корені спілкування в самій матеріальній жит​тєдіяльності людини. "Спілкування ж і є реалізацією всієї системи відно​син людини" [ 11, 77]. Зазначимо, що тут поняття спілкування не ототож​нено з поняттям стосунків, відносин (ставлень тощо). Для психолога

диференціювання цих понять має не тільки суто теоретичне, але і мето​дологічне і практичне значення. Так, найчіткіше співвідношення між спілкуванням і ставленням визначено у такому твердженні: "спілку​вання — це інформаційна і предметна взаємодія, в процесі якої реалізу​ються, виявляються і формуються міжособистісні взаємини" [203,17]. Наведене визначення є продуктивним з точки зору специфіки психології управління взагалі і психології менеджменту в освіті зокрема, адже в ньому не тільки втілено аспект інформаційного, комунікативного об​міну, а й закладено методологічні підходи до вивчення, врахування особ​ливостей реалізації міжособистісних взаємин, а також можливостей впли​ву керівника на ці взаємини через певно спрямоване спілкування. "Про​ведене розмежування (спілкування і взаємин. — Н. К.) має істотне психолого-педагогічне значення в плані пошуку шляхів управління внутрішньоколективними стосунками і міжособистісним спілкуванням. Певно, можна говорити про два принципово можливі способи управ​ління: зміну і регулювання спілкування через зміну стосунків і регулю​вання стосунків через зміну спілкування. Зрозуміло, що кожний з цих шляхів для свого здійснення потребує специфічних педагогічних впливів" [203, 18].
Думка про міжособистісне спілкування як взаємодію, в якій форму​ються і реалізуються міжособистісні взаємини, підтримується й іншими соціальними психологами [215,59].
Аналіз структури міжособистісної взаємодії щодо менеджменту в освіті показує, що тут існують загальні соціально-психологічні компоненти, визначені в працях Б. Ф. Ломова, А. А. Бодальова, Я. Л. Коломінського, Н. Н. Обозова та ін. Йдеться про трикомпонентну структуру: поведінко-вий, афективний, когнітивний компоненти. Ці три компоненти, на нашу думку, притаманні і спілкуванню, і стосункам, але в спілкуванні чіткіше виявляється поведінковий компонент, а в стосунках — афективний. Якщо і в інших галузях зовнішні елементи взаємодії мають певну зна​чущість з точки зору досягнення атракції і на цьому підґрунті сприяють успіху в службовому спілкуванні, то щодо менеджменту в освіті ця зна​чущість зовнішнього компонента взаємодії ще більше підвищується. Таким чином, поведінка керівника є складовою особистого прикладу, тобто ця поведінка має педагогічний вплив і на підлеглих, і на тих, кого навчають і виховують. Ця значущість випливає з того, що в ній виявля​ються комунікативна, інтерактивна і перцептивна властивості, що виз​начають у цьому феномені соціальні психологи (Г. М. Андрєєва [11]). З точки зору побудови управлінської діяльності та її оптимізації в системі
освіти врахування того, що в процесі спілкування здійснюється обмін інформацією між керівником і підлеглими, взагалі між тими, хто спілкуєть​ся (це реалізовано в комунікативній стороні спілкування) вимагає від менеджера чітко усвідомити цей інформаційний аспект, адже володіння інформацією є не що інше, як володіння ситуацією.
У західній соціальній психології найчастіше використовується термін "комунікація", а не "спілкування". Так, Т. Шибутані, інтерпретуючи погляди Дж. Дьюї, Сепіра, стверджує, що суспільство і є комунікація. "Реальність, — пише він, — що спостерігається при вивченні соціаль​них груп, є взаємодія між: людьми і стійкий порядок, який ми розпізнає​мо в їхніх взаєминах, і становить соціальну структуру" [429, 140].
Дбаючи про оптимізацію спілкування в системі освіти, ми повинні враховувати, що в процесі спілкування, "цієї специфічної форми взає​модії людини з іншими людьми, — як зазначає Б. Ф. Ломов,—здійснюєть​ся взаємний обмін уявленнями, ідеями, інтересами, настроями, почут​тями, установками, рисами характеру і т. ін." [250, 129]. Цю думку конкретизує Р. Л. Кричевський, який розробляє поняття "ціннісний обмін". Йдеться про те, що в процесі спілкування суб'єкти обмінюються тією інформацією (духовного, емоційного, іншого змісту), яка є особистісно значущою для учасників цієї взаємодії. Цінність визначається ним, як "матеріальний або ідеальний предмет, що є значущим для людини, тобто він здатний задовольняти її потреби, відповідати її інтересам" [225, 138].
Будуючи сучасну систему управління освітою і особливо розробля​ючи шляхи її оптимізації, доцільно, на нашу думку, втілювати в життя ідею психологічної рівноправності партнерів, саме ідею діалогічної, суб'єкт-суб'єктної взаємодії. Ця ідея (Я — інше Я, Я — Ти, Я — Воно) у філософії пов'язана з іменами Сократа, Л. Фейєрбаха та ін. У сучасній філософії та психології ідея міжособистісної взаємодії знайшла відоб​раження в поглядах Бубера, Біблера, працях українських психологів (Г. О. Балл, О. В. Киричук, С. О. Мусатов та ін.)*. Так, О. В. Киричук [126] пише, що істотним в діалогічному міжособистісному спілкуванні є рівноправність партнерів, намагання зробити також рівноцінним обмін і з точки зору взаємодії педагога з дітьми, і, як ми додаємо, з точки зору взаємодії керівника з підлеглими. У цьому ми вбачаємо одну із значу​щих гуманістичних ознак суб'єкт-суб'єктної взаємодії.
Див.: Діалогічна взаємодія в навчально-виховному процесі. Книга для вчителя / За ред. Г. О. Балла, О. В. Киричука, Р. М. Шамелашвілі. — К.: ІЗМН, 1997. — 136 с.

Г. М. Андрєєва визначає окремо інтерактивну сторону спілкуван​ня, яка полягає в "організації взаємодії між індивідами, що спілку​ються, в обміні діями" [11, 82]. Причому, Б. Ф. Ломов наполягає на тому, що "спілкування — це не система дій кожного з його учасників, що перемежовуються, а їх взаємодія. Неможливо «розрізати», відділити діяльність одного учасника від діяльності іншого, бо це оз​начало б відхід від аналізу взаємного спілкування (підкреслено нами. — Я. К)" [250, 127].
Ми згодні з таким синтетичним розумінням суті спілкування, яке протиставлене механістичному аналізу "внесків" учасників діало​гу, тим більше, що міжособистісна, міжсуб'єктна взаємодія двох, як мінімум, людей може розглядатися як система. Іншими словами, дії кожного учасника спілкування є елементами цієї системи, які в по​єднанні дають нову, не тотожну з поелементним, якість. Момент симультанності завжди повинен враховуватися в процесі аналізу спілкування, визнання цього не "зачиняє дверей" перед аналізом дій кожного суб'єкта спілкування. Можна сформулювати соціально-пси​хологічну проблему саме відмінності і загальних рис в індивідуаль​них діях людей і впливів взаємодії на якість і модальність дій окре​мих людей. Такий аналіз має значущість щодо розгляду педагогіч​них колізій, різноманітних вчинків кооперації та конкуренції в діяльності менеджера освіти. Явища соціальної фасилітації (полег​шення) та інгібіції (затруднення) теж треба враховувати в цьому аналізі.
Особливо актуальною є свідома реалізація інтерактивного аспекту спілкування в здійсненні менеджером освіти організації як функції загальноуправлінського циклу. Таким чином, змістом організаторської діяльності менеджера освіти є забезпечення усвідомлення працівниками суті завдань, координації спільних дій, забезпечення та підтримання взає​мозв'язків і взаємодії людей щодо ефективного виконання управлінсь​кого рішення.
Перцептивна сторона спілкування стосується всього комплексу про​блем сприймання та розуміння людини людиною (Г. М. Андрєєва, О. О. Бодальов, Г. Келлі, А. Піз, Г. В. Щокін та ін.). Це означає, що в менеджменті освіти як міжособистісній взаємодії істотним є, як вважає Я. Л. Коломінський [202, 203], врахування тих соціально-психологіч​них особливостей, які зумовлені і зумовлюють перцепцію і соціально-психологічну перцепцію. Йдеться про феномени першого враження і новизни, ефект ореола, вплив соціальних установок (атитюдів) щодо
сприймання та оцінки людини людиною, проблематики візуальної пси​ходіагностики (Г. В. Щокін [432]), когнітивного дисонансу і каузальної атрибуції (Л. Фестінгер [401], Г. Келлі [123], К. Муздибаєв [290]), між​особистісної атракції (О. Ю. Панасюк [308], Л. Я. Гозман [73]).
Міжособистісне сприймання і розуміння—це та внутрішня характе​ристика міжособистісної взаємодії, яка водночас є компонентом спіл​кування, ставленням, взаєминами. Отже, ставлення людини до іншої людини — це внутрішній (емоційний, когнітивний, поведінковий) відгук однієї людини на сприймання нею іншої людини.
На нашу думку, умовне визначення комунікативної, інтерактивної та перцептивної сторін спілкування є більш загальним для всіх його випадків. Що ж до соціально-психологічних особливостей менеджмен​ту в освіті, то тут доцільно використати три функції спілкування, які визначив Б. Ф. Ломоц [250]: інформаційно-комунікативну,регуляційно-комунікативну і афективно-комунікативну. Отже, ці функції є змісто​вим наповненням комунікативного компонента управлінської діяльності менеджера освіти, які особливо яскраво виявляються в процесі органі​зації його загальноуправлінської функції.
Аналізуючи зміст міжособистісної взаємодії (спілкування і ставлен​ня) в управлінні установою освіти, ми визначаємо соціально-психо​логічні функції як такі постійні завдання, що виникають і вирішуються в цій психологічній взаємодії з іншими людьми.
Особливий пласт соціально-психологічного змісту міжособистісної взаємодії щодо менеджменту в освіті займає "спілкування із собою". Адже формування самосвідомості, Я-концепції, образу "Я" здійснюєть​ся в процесі переходу від усвідомлення індивідом почуттів "вони", "ми" до "почуття Я", як це вважають Б. Ф. Поршнєв [336], І. С. Кон [207], Р. Берне [28], Л. П. Гримак [75] та ін. У контексті нашого дослідження важливо врахувати три аспекти проблеми: "Я"—ідентичність (самість), "Его" (суб'єктність) і "образ Я", які взаємопов'язані і передбачають один одного [207].
Вирішальну роль у формуванні самосвідомості особистості (само​оцінки, рівня домагань як складових самосвідомості) відіграють між-особисгісні відносини та спілкування індивіда з іншими людьми (Л. І. Божович, Т. Шибутані, Р. Берне та ін.) Причому "особливо важливими, — як зазначає Р. Берне, — для нього є контакти з іншими значущими кон-тактами, які за своєю суттю і визначають уявлення індивіда про само​го себе. Однак на початку він формується під впливом практично будь-яких соціальних контактів" [28, 39]. 80

У менеджера освіти, який професійно керує персоналом організації, самосвідомість є найважливішим психологічним підґрунтям вироблен​ня таких необхідних керівникові якостей, як самоконтроль, самовла​дання, самоврядування, що забезпечують вищий рівень саморегуляції. Крім того, нормальне спілкування із собою, як вважає Л. П. Гримак, — це джерело збереження психічного здоров'я керівника, а також перед​умова з цієї точки зору позитивного психотерапевтичного впливу ме​неджера освіти на оточуючих, особливо на підлеглих, а через них і на дітей. На думку Л. П. Гримака, "продуктивне спілкування з собою припускає, що особистість здатна добре розрізняти та оцінювати життєві смисли, вживані в даному соціальному середовищі, і в разі необхідності конструювати нові" [75, 8]. Ця думка вченого аналогі​чна теорії логотерапії В. Франкла, згідно з якою формування в особи​стості сенсу життя є найважливішим шляхом збереження її психічного здоров'я, а сенс життя можна знайти завжди. "Людина, — пише В.Франкл, — створює, як скульптор, своє життя з того матеріалу, який даний їй долею: у творчості, в переживанні або стражданні вона будує цінності власного життя..." [408, 193]. Праця менеджера, як ми вже проаналізували, є дуже складною системою і процесом впливу його на інших людей, які із свого боку також впливають на нього, а це потребує постійної рефлексії, тобто розуміння того, що думають інші люди, що думає він сам. Він (менеджер освіти) змушений постійно по​рівнювати те, що є, з тим, як повинно бути. «Що являє собою цей лан​цюг психічних і фізичних дій, в яких початок поклала рефлексія з її вічним питанням "як повинно бути?". Певна річ, цей ланцюг дій — процес спілкування людини з собою з метою спеціальної психологічної і фізичної самообробки, самомобілізації щодо переборення майбутніх труднощів», — стверджує Л. П. Гримак [75]. У діяльності менеджера освіти таке самоспілкування особливу роль відіграє на етапі розроб​ки та прийняття управлінських рішень, тому що та боротьба мотивів, яка притаманна прийняттю рішення як вольового акту, справді актуа​лізує внутрішнє спілкування із собою, коли вступає в дію механізм "Я — друге Я". Самоспілкування "працює" і на інших стадіях управ​лінського циклу (організації, контролю), тому що розвинута рефлек​сія є необхідною передумовою ефективного керівництва.
Визнаючи цілісність міжособистісної взаємодії щодо менеджменту в освіті, істотну значущість спілкування і самоспілкування, ми водночас не можемо не приділити уваги внутрішньому компоненту цієї взаємодії, тобто взаєминам, взаємоставленням.
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В соціальній психології розрізняють більш загальні соціальні, суспільні відносини і більш конкретні, міжособистісні взаємини.
Можна погодитися з Г. М. Андрєєвою, яка висловлює таку точку зору: природу міжособистісних взаємин можна правильно зрозуміти тоді, коли їх не ставити в один ряд із суспільними відносинами, а вбача​ти в них "особливий ряд стосунків, які виникають всередині кожного виду суспільних відносин, а не зовні від них (чи то "нижче", "вище", "збоку "або ще якось) " [11, 72]. Ми погоджуємося з думкою Г. М. Андрєєвоі, що і ідеологічні, і політичні, і економічні, і міжгрупові соціальні відносини є пронизаними міжособистісними взаєминами і в той же час міжособистісні взаємини саме в кінцевому рахунку зумовлені цими сус​пільними відносинами. Кожна людина безпосередньо усвідомлює свої відносини як міжособистісні взаємини.
Ми упевнені в тому, що ця точка зору має не тільки теоретичне, а й методологічне значення. А тому, розробляючи методичний інструмен​тарій для діагностування і вивчення міжособистісних взаємин, здійсню​ючи якісний аналіз отриманих даних, необхідно враховувати цей факт взаємопроникнення суспільних відносин із міжособистісних взаємин. Це також важливо щодо аналізу соціально-психологічних механізмів со​ціалізації індивіда, коли суть людини не може безпосередньо ототожню​ватися із сукупністю суспільних відносин, адже ці відносини проходять через опосередковану переробку, трансформацію і непряму визначеність у тих відносинах, які безпосередньо впливають на індивіда, тобто в між​особистісних взаєминах.
Однак ми не можемо погодитися з Г. М. Андрєєвою, яка визначає тільки емоційну сторону міжособистісних взаємин і не звертає уваги на когнітивну та поведінкову складові цих відносин. Якщо ми визнаємо трикомпонентну структуру міжособистісної взаємодії, а міжособистісні взаємини є складовою цієї взаємодії, то і логічно, і феноменологічно визнати в них трикомпонентну структуру, яку складають поведінковий (праксеологічний), афективний (емоційний), когнітивний (гностичний) компоненти. Інша справа, що суспільні відносини, як більш віддалені від особистості, значно абстрактніші, можуть не мати такого яскраво​го емоційного забарвлення, як у випадку міжособистісних взаємин. Міжособистісні взаємини визначаються в соціальній психології як система, структуру якої становлять ділові й особисті відносини. Щодо менеджменту в освіті діловими відносинами або, за термінологією А. В. Петровського [322-324], функціонально-рольовими є ті, в які зму​шені вступати всі учасники колективу. Це відносини, які мають субор-82

динаційний характер (за А. С. Макаренком [258] — відносини "відпо​відальної залежності") і будуються по вертикалі (керівник — підлег​лий) і горизонталі (підлеглий—підлеглий). Так, у відділі освіти ці відно​сини можна подати за схемою 10.
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Ця нескладна схема насправді має велике значення, зрозуміло, не за формою, а за змістом цих офіційних відносин, які регулюються офіцій​ними документами, розробленими в системі освіти, нормами трудового законодавства, а також конкретною специфікою тієї організації, в якій працюють люди. Ділові відносини за способом реалізації більш адек​ватно визначаються в діловому (управлінському) спілкуванні, адже є загальні правила службового етикету, які призначені регулювати взає​модію начальника і підлеглого, вчителя і учнів, професора і студентів, вихователя і вихованців тощо. Таким чином, ділові відносини по верти​калі і горизонталі діють всюди, де є організація, і підлягають інсти-туційним нормам, які залежать від професії (наприклад, більш форма​лізованими є ділові відносини в армії), штатного розкладу організації, традицій, ментальності тощо.
У зв'язку з тим, що структура і зміст ділових відносин є заданими, оформленими за допомогою офіційних вимог і правил (правових, фінан​сово-економічних, інституційних тощо), для їх вивчення доцільно засто​совувати такі методи, як аналіз документації, опитування, спостере​ження. Спеціальним завданням дослідника може бути порівняння струк​тури і вимог для кожного службового посту з реальним виконанням і реалізацією ділових відносин (штабні, лінійні, функціональні повнова​ження). Для соціальної психології, психології управління також цікаво мати результати дослідження впливу функціонально-рольових відносин, самосвідомості кожного працівника, колізії та конфліктів у колективі установи освіти по вертикалі і горизонталі та ін. [83; 86; 88; 89].
Особисті, або, за термінологією А. В. Петровського [322], емоційно оцінні відносини не є організаційно оформленими, на відміну від діло вих відносин, але в роботі менеджера освіти з людьми, як і взагалі і будь-якій професійній діяльності, їх існування є об'єктивною реальністю. Це симпатії, антипатії, відносини більш-менш нейтральні тощо Особисті стосунки вирізняються тим, що вони не підлягають такій рег​ламентації, як ділові, виникають спонтанно. Тому впливати на них, уп​равляти ними набагато складніше, адже в ділових відносинах члени колективу установи освіти виконують конвенційні ролі та функції, які офіційно зафіксовані. Однак для того, щоб виховати гуманну людину, треба відповідним чином побудувати і міжособистісні (ділові й особисті) взаємини, а для цього менеджерам освіти всіх рівнів її системи необхід​но певним чином впливати на ці взаємини. Як справедливо вказувала Т. Є. Коннікова, "гуманістичні відносини не виникають самі собою як природний наслідок розвитку колективу, а виникають лише в тих ко​лективах, в яких спільна діяльність упродовж: тривалого часу спрямо​вана на турботу про людей" [212, 41). Проблема співвідношення діло​вих і особистих взаємин між працівниками (а також дітьми) в закладах освіти, співвідношення взаємин і спілкуванням щодо менеджменту в освіті є актуальною і в теоретичному, і в методологічному, і в приклад​ному плані. Адже дослідження спілкування можна здійснювати за допо​могою традиційного спостереження. Взаємини, особливо особисті, по​требують для свого дослідження застосування інших методичних про​цедур (соціометрія, референтометрія та ін.), тому що ставлення і спілкування не завжди збігаються, а іноді можуть і суперечити одне од​ному [202]. Співвідношення ставлення і спілкування як внутрішнього і зовнішнього компонентів міжособистісної взаємодії можна подати за допомогою нескладної схеми 11.
Образ айсберга, який ми зобразили в цій схемі, вдало, на наш по​гляд, відображає внутрішню, сховану від спостереження, сторону між​особистісної взаємодії та зовнішню, яку ми спостерігаємо. Порівняння цих соціально-психологічних феноменів з моральними нормами (внутрішнє)*та етикетом, тобто "сукупністю правил поведінки, щодо зовнішнього виявлення ставлення до людей (форми звертання і вітання, поведінка в громадських місцях, манери, одяг)"* дають наочне уявлен​ня про соціально-психологічне підґрунтя етики службових взаємин у роботі менеджера освіти.
* Словарь по зтике / Под ред. И. С. Кона. — М., 1975. — С. 377. 84
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Узагальнивши сучасні теоретичні погляди щодо соціально-психоло​гічних основ міжособистісної взаємодії та застосувавши соціально-пси​хологічний аналіз до особливостей міжособистісної взаємодії щодо ме​неджменту в освіті, ми розробили модель структури міжособистісної взаємодії менеджера освіти з іншими людьми в процесі управління (схе​ма 12). На нашу думку, в цій моделі відображені як основні цільові функції менеджера освіти, так і соціально-психологічний механізм їх реалізації через взаємодію менеджера освіти. Взаємодія виявляється своїми трьома компонентами в спілкуванні та міжособистісних взаєми​нах, які теж мають певним чином структуровані функції.
Отже, оптимізація міжособистісної професійної взаємодії щодо ме​неджменту в освіті потребує усвідомлення менеджером значущості цієї взаємодії, того факту, що вона здійснюється через управлінське спілку​вання, яке тісно пов'язане з міжособистісними, насамперед діловими (офіційними) і особистісними (неофіційними) відносинами.
Специфіка міжособистісної взаємодії щодо менеджменту в освіті по​лягає в тому, на думку О. О. Леонтьєва [241], що ця діяльність набуває великого значення, адже її метою є зміна, корекція, розвиток інших лю​дей, вона спрямована на створення сприятливого соціально-психологіч​ного клімату в організації, на оптимізацію роботи інших людей, а на рівні безпосереднього впливу на дітей — на психологічну оптимізацію навчальної діяльності та стосунків між педагогом і учнями всередині учнівського колективу.

[image: image21.png]MixocobucticHa s1acMoRin MCRGARERA oCBITH

Uimosi byt

Amvinicrparuona

Couianso-nezaroriana Metoanana
(saranswoympanrineska, | (nassanbia, suxosna, | (npotecifine saoexoms.
npasosa, dinancoso- pasBHBaious) AeRns, BpOBRAKeHHA
exotomiuna) innoBauifiroro aoceizy
i nocwrnens wayxn)
T

I

Couianeno-neuxoxoriani
KOMMAGHEHTY

Kornitnsnuii
(rRocTHYRNI)

Toserinkonnii
(npaxceo-
TOridHKi)

"AdexrHBani
{emoniftuii)

CouianbHo-ncaxonorivkmit nposs

Chinxysassn Biacmman
I I
Dynxuit TMixcucremn
Inbopmacitino- || Perymarumwo- | Adexrnsno- Hinosi Ocotmer”
XOMyHiKaTHBHa || KOMyHiKaTHBHA komyHixaTuua |\ (odiuifini) / \(weodinittei)

Tvepaxuin

Couiatena

nepuenuia

CyGopan-
Haniftni
eratycn

Crauosmua
B rpyni
(coniomeTpumi
cTatycn)

Cxema 12. Moxent crpyxrypn mikocoSucricnol p3aconii
U100 MEHETRMERTY B ocaiTi




Предметом цієї діяльності в освіті найчастіше виступає людина. М. С. Каган, аналізуючи спілкування як суб'єкт-суб'єктну взаємо​дію, визначає такі "функціональні ситуації":
1) мета спілкування поза самою взаємодією суб'єктів;
2) мета спілкування у самому суб'єкті;
3) мета спілкування — долучення партнера до досвіду і цінностей ініціатора спілкування;
4) мета спілкування—долучення самого його ініціатора до ціннос​тей партнера [114, 285].
На думку автора, ці чотири ситуації характеризують усі функціо​нальні можливості спілкування. Розглянемо їх з точки зору специфіки менеджменту в освіті. Якщо цей аналіз провести виходячи з особливос​тей реалізації менеджером освіти цільових функцій, то можна визначити місце міжособистісної взаємодії, а саме спілкування — у здійсненні кож​ної з них (адміністративної, соціально-педагогічної, методичної).
У структурі загальноуправлінської складової адміністративної функції спілкування, залежно від етапу управлінського процесу, буде виконувати різні "функціональні ситуації". На етапі планування, ме​тою якого є формування плану як моделі майбутньої діяльності колекти​ву закладу освіти, діє перша "функціональна ситуація" спілкування. Адже мета спілкування полягає в якомога кращому здійсненні розробки і прийнятті управлінського рішення (плану). Тут, особливо на етапі роз​робки рішення, міжособистісна взаємодія у формі спілкування сприяє знаходженню оптимального варіанта вирішення проблеми. Такі сучасні форми розробки групового рішення, як "брейнстормінг" ("мозкова ата​ка") або "синектика", є за своєю суттю свідомим цілеспрямованим спілкуванням, причому "брейнстормінг" передбачає на першому етапі налагодження симетричної суб'єкт-суб'єктної взаємодії всіх учасників, тоді як динамічний діалог передбачає вільне висловлювання будь-яких думок щодо обраної проблеми. Друга частина "мозкової атаки" перед​бачає висловлювання критичних думок-рецензій представників групи експертів щодо висловлювання на першому етапі варіантів вирішення проблеми. І це теж цілеспрямоване спілкування, мета якого лежить поза самою взаємодією суб'єктів.
На наступному етапі управлінського процесу (організації) ми визна​чили комунікативний компонент, тобто тут значна частина міжособистіс​ної взаємодії має на меті оптимізувати саме цю взаємодію, тобто реалі​зується друга "функціональна ситуація", за М. С. Каганом. Однак цим варіантом не обмежується спілкування на етапі організації, тому що ме-
тою спілкування менеджера освіти з іншими членами педагогічного ко​лективу, дітьми, студентами є також долучення їх до його цінностей як ініціатора спілкування (третя "функціональна ситуація"). Як уже зазна​чалося, завданням керівника на етапі організації виконання рішення є не тільки доведення до підлеглих мети та завдань, вироблених на етапі пла​нування, а й досягнення того, щоб ними були прийняті мета, завдання, а також цінності самого керівника. Тут також вирішується значна роль управлінського спілкування в створенні "команди", члени якої є одно​думцями керівника, об'єднані з ним не тільки і не стільки субординаційно, скільки аксіологічно. Певною мірою реалізується і четверта "функціо​нальна ситуація адже в процесі діалогової взаємодії відбувається не тільки вплив керівника на підлеглих, а й керівник відчуває вплив на себе з боку свого колективу, тобто спостерігається долучення самого керівни​ка до цінностей партнерів Якщо розглянути ситуацію, коли керівник виступає як виконавець (наприклад, взаємодія директора школи і завіду​вача районного (міського) відділу освіти або взаємодія декана факульте​ту і проректора з навчальної роботи тощо), то й тут реалізується четверта "функціональна ситуація", а саме: метою спілкування є долучення ("при​будова") підлеглого до цінностей керівника як ініціатора спілкування.
На етапі контролю, як і на етапі планування, мета спілкування вихо​дить за межі взаємодії суб'єктів, адже керівник спілкується з підлегли​ми не просто, щоб поговорити, а з метою зіставлення, порівняння того, що зроблено працівниками, з тим, що намічали зробити, критично оці​нити працю підлеглого, знайти позитивні риси, недоліки, виявити їх при​чини, щоб у наступному циклі управління розвивати позитивне і уник​нути недоліків.
У соціально-педагогічної функції міжособистісної взаємодії, яка пе​редбачає навчальний і виховний, розвиваючий вплив менеджера на інших людей (співробітників, дітей, батьків тощо) спілкування теж, в основному, має мету, яка не містить у собі самого спілкування. Воно відбувається з метою формування в інших людей позитивних культур​но-національних і загальнолюдських цінностей, формування позитив​них знань, навичок, умінь, виховання, навчання, розвитку особистості. Тут реалізуються третя і четверта "функціональні ситуації водночас слід зазначити і реалізацію саме другої "функціональної ситуації", коли спілкування стає самоцінністю, джерелом духовно-катарсичної взає​модії (О. В. Киричук [126]). Об'єктивно при будь-якому спілкуванні його вплив може стосуватися і самого спілкування, і спілкування як взаємин долучення партнерів до певних цінностей.
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У реалізації методичної функції міжособистісної взаємодії спілку​вання може теж розглядатися і як засіб підвищення професійної май​стерності учасників управлінського процесу, і як діяльність, що має на меті навчання спілкуванню. В останній ролі виступає, наприклад, тренінг комунікативних умінь (Л. А. Петровська [320], І. В. Сингаїв-ська [366] та ін.), мета якого — навчити освітян спілкуванню як про​фесійній діяльності, навчити тій "педагогічній техніці", на формуванні якої наголошував А. С. Макаренко: «Я став вважати себе майст​ром тільки тоді, коли навчився говорити "іди сюди "з п'ятнадцятьма-двадцятьма відтінками, коли став надавати двадцять нюансів об​личчю, фігурі, голосу. І тоді я вже не боявся, що хтось не підійде до мене або не зробить того, що треба... Я повинен сказати, що я тут навчився мимоволі, і я знав, що означає сказати: "Добрий день" — сухим, стриманим тоном і "Добрий день" — спокійним, добрим то​ном; або: "Все. Можеш іти"— суворим холодним тоном; або "Все. Можеш іти" — стриманим, але м 'яким тоном. Все це практика. І якщо ви поставите перед собою кілька таких цікавих завдань і здійсни​те вправи, то це буде дуже непогано...» [259, 244-245]. Фактично видатний педагог наголошує тут на необхідності тренування, вправ на педагогічне, управлінське спілкування.
Таким чином, виконання всіх цільових функцій менеджера освіти здійснюється через міжособистісну взаємодію, свідомо побудоване уп​равлінське спілкування. У зв'язку з цим «всюди, де діяльність людини пов'язана з досить інтенсивним процесом спілкування — чи це буде керівник установи, викладач, вихователь, командир і т. ін. — при здійсненні процесу спілкування необхідно бути "соціальним психоло​гом"». А це означає,".. .враховувати при контактах з людьми їх психо​логічні особливості, вміти під час спілкування робити дійовими ті спо​нукання, які служать загальній справі" [447, ЗО].
3.2. Оптимізація соціально-психологічного клімату в колективі установи освіти
Міжособистісна взаємодія в колективі установи (закладу) освіти, як і взагалі в будь-якій групі, породжує дуже важливий феномен — со​ціально-психологічний клімат колективу (групи).
Значущість соціально-психологічного клімату менеджменту в освіті ми розглядаємо з точки зору його впливу як на успішність управлінсь-
