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АННОТАЦИЯ

Введение. В условиях единого образовательного пространства необходимо не только научно-методическое 
сопровождение наставничества, но разработка концептуально-методологических основ целевой модели 
наставничества с ее последующим внедрением в образовательный процесс. Целью исследования является 
теоретико-методологическое обоснование и эмпирическое исследование восприятия студентами структуры 
наставничества в высшей школе.

Материалы и методы. Исследование основано на общенаучных методах, включающих теоретический 
анализ, синтез и обобщение научных источников и нормативно-правовых актов; метод анкетирования с 
использованием Яндекс-формы; методы математической описательной статистики: частотный анализ, 
критерий χ2-Пирсона. С целью изучения восприятия студентами структуры наставничества в высшей школе, 
нами было проведено эмпирическое исследование с использованием анкеты в Яндекс-форме (авторы: 
Ю.М. Перевозкина, О.Б. Ганпанцурова, А.А. Гречухина, А.С. Тишкова и Д.Э. Елистратова), содержащей 
исследование представлений о роли наставника среди студентов. В пилотажном исследовании приняли 
участие 208 студента бакалавриата (1-4 курсы) и магистратуры (1-2 курсы) Вузов России (108 женского пола 
и 100 – мужского) в возрасте от 17 до 36 лет.

Результаты. Теоретическое обоснование раскрывается через системно-деятельностный подход к 
определению структурной организации наставничества. Особо выделяется то, что ролевые модели 
наставника и наставляемого должны носить относительный характер, а взаимодействие в этой диаде 
характеризуется гибкостью, опирающейся на контекст общения, цели, соблюдение этических принципов 
и личностные особенности субъектов взаимодействия. Эмпирическое исследование позволило выявить, 
что для преподавателя-наставника в высшей школе характерно его восприятие с более взрослыми 
ролями, относящимися к периоду старости [фигуры Старухи (22%) и Старика (20%)], связанные с опытом, 
мудростью, стабильностью. Следовательно, в качестве наставника студентам проще и привычнее 
представлять взрослую фигуру, имеющую знания и определенный авторитет. 

Заключение. Восприятие преподавателя-наставника имеет ролевую дифференциацию, которая 
различается по качествам. Представление студентов о структуре наставничества способствует пониманию 
организации взаимоотношений наставника и наставляемого в образовании. 
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ABSTRACT

Introduction. In the conditions of a single educational space, it is necessary not only to provide scientific 
and methodological support for mentoring, but also to develop conceptual and methodological foundations 
for the target model of mentoring with its subsequent implementation in the educational process. The aim of 
the study is a theoretical and methodological justification and empirical study of students' perception of the 
mentoring structure in higher education.

Materials and methods. The study is based on general scientific methods, including theoretical analysis, 
synthesis and generalization of scientific sources and regulatory legal acts; a questionnaire survey using the 
Yandex form; methods of mathematical descriptive statistics: frequency analysis, Pearson's χ2 criterion. In 
order to study students' perception of the mentoring structure in higher education, we conducted an empirical 
study using a questionnaire in the Yandex form (authors: Yu. M. Perevozkina, O. B. Ganpantsurova, A. A. 
Grechukhina, A. S. Tishkova and D. E. Elistratova), containing a study of ideas about the role of a mentor 
among students. The pilot study involved 208 undergraduate (1-4 years) and graduate (1-2 years) students of 
Russian universities (108 female and 100 male) aged 17 to 36.

Study results. The theoretical basis is revealed through a system-activity approach to defining the structural 
organization of mentoring. It is especially emphasized that the role models of the mentor and the mentee 
should be relative, and the interaction in this dyad is characterized by flexibility based on the context of 
communication, goals, compliance with ethical principles and personal characteristics of the subjects of 
interaction. An empirical study revealed that a teacher-mentor in higher education is characterized by his 
perception with more adult roles related to the period of old age [the figures of the Old Woman (22%) and the 
Old Man (20%)], associated with experience, wisdom, stability. Consequently, it is easier and more familiar for 
students to imagine an adult figure with knowledge and a certain authority as a mentor.

Conclusion. The perception of a teacher-mentor has a role differentiation, which differs in qualities. Students' 
ideas about the structure of mentoring contribute to understanding the organization of the relationship 
between a mentor and a mentee in education.
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ВВЕДЕНИЕ
Актуальность исследования наставничества на всех уровнях образования обусловлена совре-

менными задачами научно-методического сопровождения начинающих специалистов в условиях 
единой международной образовательной системы. Международные инициативы ООН в обла-
сти образования построены на основополагающих принципах и правах каждого человека на 
доступное и качественное образование на протяжении всей жизни. В настоящее время деятель-
ность ЮНЕСКО направлена на переосмысление образования в интересах устойчивого будущего, 
заключающее в анализе и реагировании на новые тенденции в области образования и разработ-
ке глобальной инициативы о роли обучения в формировании будущего человечества. ЮНЕСКО 
предоставляет поддержку для развития институционального и кадрового потенциала стран для 
достижения целей в области образования. Это включает подготовку специалистов-практиков 
и работников сферы образования в различных областях, включая планирование образования, 
разработку учебных программ, сбор данных и дистанционное обучение, реализуемых, в том 
числе, через менторство и наставничество [1].

В Российской Федерации поддерживаются данные инициативы с целью разработки научно-о-
боснованных предложений по решению проблемы нехватки кадров, удержания в профессии и 
поддержки молодых специалистов на этапе их профессионального становления, поставленной в 
2019 году Министерством просвещения (Распоряжение Министерства просвещения Российской 
Федерации от 25 декабря 2019 года № Р- 145 «Об утверждении методологии (целевой модели) 
наставничества обучающихся для организаций, осуществляющих образовательную деятельность 
по общеобразовательным, дополнительным общеобразовательным и программам среднего про-
фессионального образования, в том числе с применением лучших практик обмена опытом между 
обучающими») [2] и в «Концепции развития наставничества в Российской Федерации» (одобрен-
ной постановлением Президиума Российской академии образования от 29.06.2023) [3]. В 2024 
г. Государственная дума приняла законодательные изменения по вопросу Регулирования труда 
работников, выполняющих функции наставников (статья 351.8. ТК РФ «Особенности регулиро-
вания труда работников, выполняющих работу по наставничеству в сфере труда») [4]. Данная 
норма призвана реализовать поручение Президента о необходимости закрепления в законода-
тельстве понятия «наставник», а также стать фундаментом для исполнения национального про-
екта «Кадры». Трудовой кодекс Российской Федерации дополняется новой статьей 351.8, кото-
рая закрепляет гарантии работников, выполняющих функции наставника, и определяет порядок 
их материального стимулирования. Несмотря на различные меры, направленные на сохранение 
молодого контингента работников в образовании как в России, так и во многих других странах 
работодатели по-прежнему сталкиваются с высокими показателями отсева молодых специалистов 
[5]. По данным Организации экономического сотрудничества и развития, учителя, начинающие 
свою карьеру, составляют 16% от общего числа педагогов в Европе (OECD, [6]). Таким образом, 
наставничество выступает как необходимое условие сохранения и развития преподавателей.

В настоящее время исследование наставничества является одним из приоритетных направле-
ний исследований в сфере наук об образовании. Наставничество представляется важным инсти-
тутом для успешной интеграции и адаптации как обучающихся в университетах и школах, так 
и молодых специалистов в образовательных учреждениях. Факты показывают, что учащиеся, 
которые находятся под руководством наставников, могут добиться более высоких результатов по 
сравнению со студентами, не имеющими наставников [7]. Необходимость привлечения настав-
ников в образовательной среде также связана с формированием успешных специалистов, в свою 
очередь эффективность отношений в диаде наставник-наставляемый обусловлена в определенной 
степени личностными характеристиками наставника, его мотивацией, ценностями и пр. [8]. 

Проблема формализации наставничества, сужение его практической значимости до техно-
логии, в том числе через разделение формального и неформального наставничества в органи-
зациях, с потерей ценностно-смысловой составляющей снижает эффективность наставниче-
ства как психолого-педагогического инструмента в процессе профессионального становления 
личности. Особо стоит выделить, что наставничество представляет собой сложный и много-
гранный процесс, требующий наличия определенных личностных особенностей и качеств, 
специальной профессиональной подготовки, предрасположенности к обучению, воспитанию 
и профессионально-личностному развитию закрепленных наставляемых, передачи им свое-
го опыта и знаний. В этой связи, целесообразно представить теоретическое и эмпирическое 
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обоснование структурной организации системы наставничества с опорой на системно-деятель-
ностный подход, раскрывающий наставничество в контексте современных задач непрерывного 
образования в качестве интегрального регулятора взаимодействия наставника-преподавателя 
и наставляемого-студента в восприятии студентов.

МАТЕРИАЛЫ И МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ
Исследование основано на общенаучных методах, включающих теоретический анализ, син-

тез и обобщение научных источников и нормативно-правовых актов; метод анкетирования с 
использованием Яндекс-формы; методы математической описательной статистики: частотный 
анализ, критерий χ2-Пирсона. С целью изучения представлений личностных качеств эффектив-
ного наставника, нами было проведено эмпирическое исследование с использованием анкеты 
в Яндекс-форме (авторы: Ю.М. Перевозкина, О.Б. Ганпанцурова, А.А. Гречухина, А.С. Тишкова 
и Д.Э. Елистратова), содержащей исследование представлений о роли наставника среди сту-
дентов. В пилотажном исследовании приняли участие 208 студента бакалавриата (1-4 курсы) и 
магистратуры (1-2 курсы) ФГБОУ ВО «НГПУ», ФГБОУ ВО «СГУПС», ФГБОУ ВО «НГТУ», ФГБОУ ВО 
«МГМУ Минздрава России» (108 женского пола и 100 – мужского) в возрасте от 17 до 36 лет.

РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ
Результаты теоретического исследования

Наставничество было распространенной практикой в человеческих взаимоотношениях со 
времен самых ранних цивилизаций [9; 10] и воспринимается как важное условие не только 
профессионального, но и личностного развития молодого специалиста. Для России наставниче-
ство тоже не новое явление, оно имеет давнюю историю, и началось это с такого феномена как 
«старчество», получившее наибольшее развитие на духовном и религиозном уровне при Сергии 
Радонежском в 14 веке. В XVII веке Я.А. Коменский [11] определил важную роль учителя-на-
ставника в воспитании личности обучающегося. В начале XX века К.Д. Ушинский [12] полагал, 
что на профессиональное становление влияет опыт, мастерство и знания, которые передают 
наставник своему подопечному. 

Первоначальная концепция наставничества за рубежом начала развиваться в 1970-х годах, 
когда в работе K.L. St Clair [13] упоминается, что менее опытный ученик учится на опыте и знани-
ях наставника. Через 10 лет выходит в свет основополагающая работа K. Kram и L. Isabella [14], 
которая возобновила интерес к области наставничества, в широком смысле определяемая автором 
как практика, при которой более опытный человек поддерживает и поощряет менее опытного.

В продолжающийся период научных изысканий в области наставничества возникло большое 
количество терминов и пониманий наставничества. Сам термин «наставничество» признается 
учеными как спорная концепция, которая применяется по-разному в зависимости от условий и 
целей [15]. Действительно, в понимании наставничества существует определенная терминологи-
ческая путаница, так, наставничество в первую очередь развивает подопечных, поддерживая и 
содействуя им G. Crisp и K. Alvarado-Young [16] подчеркивают важность рефлексивного процес-
са и учет ролевого моделирования в наставничестве. С позиции социологии А.Т. Гаспаришвили 
и О.В. Крухмалёва [17] рассматривают наставничество как социальный феномен и относят его 
вместе с образованием и воспитанием к процессу социализации как элемент преемственности 
в формах наследования профессионального опыта. Л.Н. Нугуманова и Т.В. Яковенко [18] под 
наставничеством понимают технологию передачи опыта и знаний, способствующие «доращива-
нию» и формированию ценностей посредством доверительного взаимодействия между наставни-
ком и наставляемым. Система наставничества, согласна авторам существенно влияет на процесс 
профессионального становления начинающих педагогов.

Сегодняшний взгляд на наставничество гораздо богаче и подчеркивает современное настав-
ничество как эффективное обучение с социальной преобразующей ценностью. В Концепции 
развития наставничества в Российской Федерации (2023) [3] наставничество определяется как 
«универсальный механизм обеспечения личностно-профессиональной социализации индивида, 



496

Perspektivy Nauki i Obrazovania | 2025 | 5

социально-педагогическая технология организации и сопровождения его личностного, профес-
сионального развития, мотивации, роста, мастерства, формирования духовно-нравственных и 
гражданско-патриотических качеств».

По мнению Kemmis и др. [19], большое количество терминов, представленных в многочислен-
ных научных работах, породило различные понимания наставничества. Теории о наставниче-
стве являются сложными конструктами, которые многократно возросли и чаще всего понимание 
наставничества может быть обусловлено контекстом. Несмотря на все возрастающий интерес к 
проблеме наставничества и рост исследований в этой области, остаются определенные пробелы 
в научных знаниях относительно наставничества. Во-первых, несмотря на увеличивающийся 
объем исследований наставничества в целом [20], имеются проблемы в представлении структу-
ры наставничества, его видов в контексте образования [21].

Во-вторых, наставничество может выполнять различные функции развития и поддержки 
наставляемых [20]. По-прежнему наблюдается недостаток теоретических и эмпирических иссле-
дований применения этих функций в контексте образовательного процесса, включая то, как эти 
функции затем влияют на результаты образовательной деятельности [22].

В-третьих, требует своего исследования влияние наставничества на адаптацию студентов 
первого курса и профориентацию школьников. Изучение роли наставничества на ранних этапах 
включения студентов в образовательное пространство вуза имеет решающее значение для фор-
мирования профессиональных компетенций обучающихся [23].

В-четвертых, из-за влияния конкурирующих требований к ресурсам в профессиональной 
практике, существует необходимость в строгой оценке развития системы наставничества для 
демонстрации положительного эффекта и результата. Также существует необходимость в более 
специфичных для профессии, междисциплинарных и контекстуально-ориентированных исследо-
ваниях этого явления [24].

Таким образом, вышеизложенные проблемы обусловили постановку цели исследования, 
заключающейся в теоретическом обосновании структурной организации наставничества на раз-
ных уровнях образования. Более конкретно, мы фокусируемся на следующих исследовательских 
вопросах. Каковы критерии, позволяющие выделить структурные компоненты системы настав-
ничества? Из каких компонентов состоит система наставничества? Каковы роли наставника и 
наставляемого? Какие личностные особенности и нормативно-правовые документы должны 
определять отношения наставник-наставляемый? Следовательно, теоретическое обоснование 
позволит провести эмпирическое исследование, направленное на изучение восприятия студен-
тами структуры наставничества в высшей школе. 

Наш подход к определению структурной организации наставничества основан на системном 
подходе, представленном Б.Г. Юдиным [25], изучающем общенаучные принципы систем самой 
разной природы; Б.Г. Ананьевым [26], рассматривающем человека как многоуровневую слож-
ную систему; П.К. Анохиным [27], предложившем теорию функциональной системы и понимаю-
щем систему как некое образование, состоящее из целостных и взаимосвязанных компонентов; 
Б.Ф. Ломовым [28], предложившем идею уровневого строения системы психических явлений; 
А.В. Карповым [29], выделяющем в организационной структуре деятельности не отдельные 
действия, а ее функциональные блоки, представленные как обобщенные подсистемы. и др. 
Следовательно, согласно системному подходу, наставничество может быть представлено как 
система, включающая совокупность взаимосвязанных компонентов и теории деятельности, 
основоположником которой является А.Н. Леонтьев [30]. Оба подхода позволяют рассматривать 
наставничество как деятельность, которая в свою очередь, как отмечает А.В. Карпов [29], также 
представляет систему. Мы выбрали системно-деятельностный подход к определению структур-
ной организации наставничества в образовании, концептуализируя наставничество как совмест-
ную деятельность согласно представлениям О.Ю. Васильевой, В.С. Басюка, С.В. Ивановой [10]. 
Теория деятельности предлагает основу для понимания человеческих действий, обучения и 
передачи опыта, учитывая индивидуальный, социальный и культурный контекст [30]. Единицей 
анализа является деятельность участников (наставника и наставляемого) в определенном 
контексте, а также ее инструменты, правила и роли. В процессе наставничества наставник и 
наставляемый посредством совместной деятельности приходят к определенному результату, в 
контексте которого наставляемый обретает новые профессиональные компетенции, ценност-
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но-смысловые установки, соответствующие организационной культуре, в которую он погружает-
ся при поддержке наставника, осваивает профессиональную роль, у него формируется устойчи-
вая внутренняя мотивация к деятельности и к самостоятельному, рефлексивному обучению [3].

Таким образом, мы объединяем теорию деятельности и предположение о том, что наставни-
чество может быть представлено как система. По мнению Б.Г. Юдина [25], «…системный подход 
занимается изучением общенаучных принципов, справедливых для систем самой разной приро-
ды». Основной задачей нашего анализа является раскрытие закономерностей структурной орга-
низации наставничества в качестве деятельности, при этом мы верифицировали наиболее общее 
предположение о принадлежности наставничества к системам открытого типа. Действительно, 
как отражено в работе А.В. Карпова [29], наставничество (рассматриваемое в виде деятельно-
сти и как открытая система) подчиняется базовым закономерностям, обнаруженным в системах 
подобного типа и, в частности, в рамках анализа деятельности – это наличие инвариантной 
структуры. Этот структурный инвариант должен рассматриваться как «общий принцип структур-
ной организации» [29]. Каждый последующий уровень представляется как синтез предыдущих. 
А.В. Карпов [29] считает, что системный критерий может подразделять всю систему на несколь-
ко уровней: компонентный – включает в себя элементы, представляющие специфические каче-
ства системы, с одной стороны, а с другой – отражающие собственную качественную опреде-
ленность; субсистемный уровень состоит из более укрупненных образований, объединяющий 
компоненты; системный уровень рассматривается как целостное образование исследуемого 
феномена. Все компоненты системы направлены на достижение общей цели. В случае наставни-
чества, множественность является ключевым понятием [31] и множество взаимосвязанных ком-
понентов и субсистем способствуют поддержанию единой цели – профессиональная и учебная 
социализация индивида, которая предусматривает интеграцию личностных качеств и социокуль-
турных ожиданий относительно выполняемой роли [32].

При решении проблемы структурной организации наставничества, необходимо осознать еще 
одну трудность, носящую фундаментальный характер, которая обозначается А.В. Карповым [29] 
как проблема выделения единиц деятельности. Смысл решения этого сложного вопроса состоит в 
выделении элементов наставничества, тех «кирпичиков» из которых оно, собственно, и строить-
ся. Данное связано с еще одной теоретической проблемой – соотношения частей и целого, про-
блема соотношения системы и ее компонентов, а также взаимодетерминационных связей между 
ними. Это такие сущности, которые способны воплощать в себе характеристики всего целого 
– наставничества, которые реализуются на компонентном или элементном уровнях. Длительные 
размышления, анализ научных работ и нормативных документов привели нас к тому, что в каче-
стве компонентов системы наставничества должны выступать условия результативности настав-
ничества, которые подразделяются на внутренние (личностные особенности и профессиональные 
компетенции) и внешние (этические, организационные нормы и правила) (см. рис. 1). 

M. Ploj Virtič с соавторами [33] на основе эмпирического исследования установили, что лич-
ные качества играют ключевую роль в наставничестве, среди которых авторы выделяют под-
держку со стороны наставника, эмпатичность, способность дать положительную обратную связь. 
В Концепции развития наставничества Российской Федерации [3] приводятся следующие усло-
вия результативности деятельности наставника: внутренняя мотивация наставника к реализа-
ции наставнической деятельности; планирование наставнической деятельности как процесса 
сопровождения профессиональной социализации и адаптации начинающего работника; вну-
тренняя оценка профессионального и личностного развития молодого специалиста, внимание к 
его общекультурному развитию, формированию у него духовно-нравственных и патриотических 
ценностей; оказание системной помощи наставляемому в освоении профессии; формированию 
внутренней позиции, присвоению традиционных духовно-нравственных ценностей; организация 
неформального общения, дружелюбной атмосферы в диаде наставник-наставляемый; оказание 
поддержки в преодолении трудностей и создание условий для формирования субъектной пози-
ции относительно собственного личностно-профессионального роста и др. Все перечисленные 
условия, определенным образом характеризуются как качества наставника. 

Согласно проведенному исследованию J. Kantola и S. Penttilä [34], в качестве одного из важ-
ных мотивов наставничества называют сильную потребность в формировании и поддержании 
близких отношений. Учеными было показано, что такие черты личности, как высокая открытость 
опыту, доброжелательность, высокая степень эмпатии и готовности помочь, а также высокий 
уровень стремления к новизне, выступают важными характеристики для успешных отношений в 
диаде наставник-наставляемый [35]. 
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Рисунок 1 Структурная организация наставничества 
с позиции системно-деятельностного подхода

Значительное количество ученых, отмечают, что в процессе наставничества в образова-
нии рефлексия является жизненно важным компонентом как для самого наставника, так и для 
наставляемого, поскольку затем учащийся будет критически изучать процессы, которые проис-
ходили до, во время и после определенного этапа, чтобы прийти к пониманию своего профес-
сионального и личностного развития, внести необходимые изменения и сформулировать запрос 
для наставника [36]. В рамках компонентного уровня остается открытым вопрос о том, суще-
ствуют ли внешние условия для организации наставников как ответственных за профессиональ-
ное развитие наставляемых. К ним можно отнести нормативно-правовые требования к реализа-
ции наставничества в образовательных организациях. Процессуальные показатели успешности 
наставнической деятельности, представленные в «Концепции развития наставничества в обра-
зовании» [3] включают качество образовательной среды и социально-психологической атмос-
феры, созданной вокруг наставляемого. 

В этом контексте требует своего внимания и этика в отношениях наставник-наставляе-
мый. В Концепции развития наставничества в Российской Федерации [3] одним из принципов 
наставнической деятельности обозначен «принцип этичности», а среди критериев результа-
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тивности данной деятельности указываются этические качества наставника. Проблема этики 
наставника, как отмечают О.Ю. Васильева, В.С. Басюк и С.В. Иванова [37], является одной 
из важных в организации совместной деятельности наставника и наставляемого. Соблюдение 
этических норм вытекает из знания и соблюдения этических принципов и воспитания нрав-
ственных качеств личности. К этическим нормам авторы относят: общесоциальные нормы, 
регулирующие отношения между наставником и обществом в целом; внутрисоциальные нормы, 
определяющие взаимоотношения наставника с наставляемым, наставника и его ученика с 
членами коллектива организации; мировоззренческие нормы и ценностные установки, усвое-
ние которых определяет качества личности, ее ценности, мировоззрение, отношение к миру. 
Совокупность этических принципов и норм, согласно О.Ю. Васильевой с соавторами [37], 
определяет взаимодействие между в диаде наставник-наставляемый. 

Рассматривая структурную организацию деятельности А.В. Карпов [38] отмечает ограничение 
структурно-морфологической парадигмы, в рамках которой рассматриваются взаимоотношения 
система-компоненты. На самом деле, по мнению ученого, в организационной структуре деятель-
ности необходимо выделять на определенном уровне интеграции уже не отдельные действия, а 
ее функциональные блоки, которые должны быть представлены как обобщенные подсистемы. 
Они-то и должны с одной стороны синтезировать компоненты, а с другой стороны сами вклю-
чаться в систему. А.В. Карпов указывает, что система состоит из определенных функциональных 
синтезов, обозначаемых им как субсистемы, которые являясь сами интеграторами более локаль-
ных образований (компонентов) синтезируются в рамках системы в целом. Эксплицируя данное 
положение автора (которое имеет общий характер и выполняется для всех классов и систем) на 
деятельность наставничества, отметим, что такими интеграторами могут выступать более укруп-
ненные образования, такие как роли наставника и наставляемого. 

Традиционно наставничество подразумевает односторонние отношения обучения, где подо-
печному отводится роль ученика, а наставнику – роль педагога [39]. Другими словами, эти тра-
диционные роли не принимают во внимание взаимные отношения, контекст этих отношений и 
личностные особенности участников взаимодействия [40]. Однако наставничество представляет 
собой сложный и целостный контекст взаимодействия, а отношения между наставником и подо-
печным многогранны и зависят от личности наставника и наставляемого [41]. Роль наставника 
в диаде наставник-наставляемый имеет воздействие на развитие знаний подопечного на прак-
тике. В этом взаимодействии многочисленные роли, исполняемы наставником, их разнообразие 
способствуют развитию целостного понимания знаний [42]. Тем не менее, авторы утверждают, 
что основная роль, которую берут на себя наставники, – это роль, в которой наставники актив-
ны и поучительны. Тот факт, что наставники берут на себя роль, в которой они используют 
директивные навыки, такие как советы и суждения, был обнаружен в нескольких исследова-
тельских работах [43]. Некоторые исследования отношений в наставничестве были сосредото-
чены на роли наставника [41]. Вместе с тем M. Merket [44] отмечает, что такие работы приносят 
мало ясности относительно роли подопечного и что ни одно исследование не изучало взаимо-
зависимость между ролью наставника и наставляемого. В то же время, в ряде исследований 
уделено больше внимания взаимосвязи между ролями [44]. Так A.J. Hobson [45] обнаружил, что 
ясность и ожидания относительно ролей важны для эффективности наставничества.

F Crasborn и др. [46] описали ролевые модели наставника, позволяющие составить профиль 
наставника с точки зрения двух оснований: вклада (активный-реактивный) и направленности 
(использование навыков директивности-недирективности. M. Merket [44] изучила особенности 
взаимодействия между наставником и наставляемым в зависимости от ведущей роли наставни-
ка. Благодаря активной роли, наставник контролирует коммуникацию, упорядочивая и выби-
рая темы в диалогах. Это указывает на более реактивную роль подопечного, где наставляемый 
получает готовую инструкцию и более пассивно следует ей. Эти роли могут создавать иерархи-
ческие отношения между наставником и подопечным. В случае пассивной роли, активность при-
надлежит наставляемому, что способствует развитию его инициативности, самостоятельности, 
но в то же время при такой форме коммуникации подопечные могут игнорировать ценностные, 
этические и другие установки наставляемого. И третий вид роли (гибкий), осуществляет пере-
ход от директивного стиля к пассивному, что создает более гибкие отношения и как возмож-
ности личностного роста, так и представления наставника в качестве идеала, ролевой модели, 
поведение которого ему бы хотелось эмулировать.
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В исследовании S. Heeneman и W. de Grave [36] напряженность наставников часто приво-
дила к более директивному подходу, спровоцированному либо воспринимаемой неопытностью 
наставника, либо чувством ответственности наставника за наставляемого, либо подопечным с 
недостаточной эффективностью или рефлексивностью. Это позволило авторам предположить, 
что роли наставника в наставничестве можно корректировать с учетом обстоятельств, опыта 
наставника или суждений о том, что необходимо для развития наставляемого. Таким образом, 
границы ролей наставника и наставляемого, развитие навыков как наставника, так и наставля-
емого являются важными факторами в направляющей деятельности наставника. В «Концепции 
развития наставничества в образовании» [3] указывается, что роль наставника сложна и много-
гранна, он является обучающим мастером, педагогом-воспитателем, психологом-тьютором, дру-
гом-советчиком, образцовым представителем профессионального сообщества, носителем высо-
ких моральных ценностей, посредником в преодолении трудностей и неудач.

Таким образом, теоретический обзор показал, что ролевые модели наставника и наставляе-
мого должны носить относительный характер, а взаимодействие в этой диаде характеризуется 
гибкостью, опирающейся на контекст и личностные особенности субъектов [47].

И, наконец на системном уровне осуществляется взаимодействие между наставником и 
наставляемым, в своем роде реализуется действие самого наставничества, акт. Однако, как 
утверждает А.В. Карпов [29], это связано еще с одной методологической проблемой. Дело в 
том, что в общей структуре наставничества (общесистемный уровень) оказываются в тесной 
взаимосвязи, фактически в единстве четыре гетерогенные системы: наставник, наставляемый, 
образовательная организация, в которой реализуется наставничество и их взаимодействие. Сам 
по себе синтез этих систем, имеющих собственную качественную определенность, не может 
привести к возникновению именно системных характеристик, которые выходят за пределы осо-
бенностей каждой системы, а также их аддитивной совокупности. Эти четыре системы могут 
быть полно проинтерпретированы только с позиции систем открытого типа или как отмечает 
А.В. Карпов в контексте метасистемной организации. Данное предполагает рассмотрение дея-
тельности наставничества, во-первых, как имеющей полисистемный, разнокачественный и гете-
рогенный характер, и, во-вторых, вскрывающий тот факт, что более общие системы, встраива-
ются в малую систему, становясь ее элементами и регулируя ее функционирование. Согласно 
A.J. Hobson [48], студенты-педагоги и наставники-педагоги должны установить наставнические 
отношения, которые являются максимально неиерархическими, чтобы способствовать дове-
рию между ними. По мнению D.L. Haggard с соавт. [15], наставнические отношения являются 
непрерывным процессом развития, и чувство того, что наставник и наставляемый конструктивно 
настроены на диалог, будет поддерживать общее взаимодействие и эффективные результаты 
в учебной и профессиональной деятельности. Наставник не влияет напрямую на такие важные 
моменты в жизни наставляемого, но по мере развития отношений наставника и его подопечного 
наставник может получать чувство удовлетворения от предпринимаемых наставляемым шагов в 
развитии себя как личности и как профессионала. В исследовании копинг-стратегий в наставни-
честве, включавшем данные о 177 студентов-педагогов, A. Wilson и M. Huynh [49] обнаружили, 
что студенты-педагоги, у которых были выявлены непродуктивные стратегии совладания, отли-
чались более высоким уровнем одиночества и имели проблемы в общении со своим наставни-
ком-педагогом. Такие непродуктивные стратегии совладания включали самообвинение, беспо-
койство и сосредоточение на негативном опыте. Такие студенты отмечали, что они чувствовали, 
что руководство со стороны своего наставника-педагога было недостаточным. 

Таким образом, наставничество имеет потенциал либо предоставлять, либо ограничивать 
результаты обучения на рабочем месте учеников-учителей [50]. Следовательно, качество взаи-
модействия между наставниками и наставляемыми, представление наставляемых о роли препо-
давателя-наставника может иметь решающее влияние на обучение и социализацию в професси-
ональной и учебной среде наставляемых. 

Результаты эмпирического исследования

Результаты применения критерия χ2-Пирсона показал наличие статистически значимые 
сопряжения между ролевой моделью наставника-преподавателя, обозначением данной роли и 
ее характеристиками, которыми студенты наделяли данные модели (см. табл.).
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Таблица

Анализ сопряженности ролевых моделей наставника-преподавателя в вузе и его характеристик

Сопрягаемые переменные χ2 Уровень значимости
Ролевая модель и обозначение роли 36,9401 сс=1000 p=0,023
Ролевая модель и характеристики 71,5068 сс=756 p=0,043

Результаты исследования позволили выделить характеристики для каждой ролевой модели 
преподавателя наставника в восприятии данного образа студентами. Так студенты, определяя 
наиболее часто (22% и 20%, см. рис. 2) для преподавателя-наставника в вузе ролевые модели 
периода старости обозначают ролевую модель Старухи в качестве профессора (13%), професси-
онала (45%), преподавателя (23%), опытный человек (19%) и отличается такими характеристи-
ками как умная (14%) мудрая (45%), опытная (30 %), терпеливая, добрая (по 5% каждая). Роль 
Старика обозначается в качестве профессора (23%), мудрый преподаватель (51%), профессио-
нал (21%), обладающий опытом (37%), мудростью (32%), высоким интеллектом (15%), спокой-
ствием и проницательностью (по 5%). 

Рисунок 2 Процентное распределение представлений студентов 
о ролевых моделях наставника-преподавателя

Ролевые модели периода взрослости мать и отец встречаются немного реже (15% и 16%) и 
обозначаются в качестве учителя (24%), преподавателя (53%) и помощника (16%) – ролевая 
модель Матери, характеризующаяся как опытная (33%), добрая (10%), ответственная (11%), 
компетентная/знающая/умная (22%), отзывчивая/включенная/поддерживающая/ открытая, 
терпеливая (23%). Ролевая модель Отца рассматривается в качестве преподавателя/учителя 
(44%), профессора (23%) и интеллигента (11%), характеризующегося значительным опытом 
(14%), уверенностью (15%), коммуникабельностью (21%), компетентностью (32%), активно-
стью (10%) и харизматичностью (5%). 

Ролевые модели периода юности относительно их сопоставления с преподавателем-наставни-
ком распределились следующим образом: конструктивные ролевые модели – Дева (6%) и Герой 
(9%); деструктивные ролевые модели – Ведьма (7%) и Трикстер (1%). Детские роли аналогично 
деструктивной мужской роли также заняли незначительное место при их сопоставлении с пре-
подавателем-наставником – Девочка (3%) и Мальчик (1%). В связи с незначительной представ-
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ленностью деструктивной мужской роли и детских ролей в качестве восприятия образа препо-
давателя-наставника не рассматривалось их сопоставление с характеристиками и вербальным 
обозначением. Ролевая модель Девы обозначается как учитель/преподаватель (68%) и харак-
теризуется как ответственная (20%), отзывчивая (20%), готовая к обучению (20%). В свою 
очередь ролевая модель Героя связывается студентами в основном с образом преподавателя 
(69%) как и отличается уверенностью, умением организовать работу в коллективе (15%), эру-
дированный (17%), целеустремленный (20%), энергичный (21%), самореализованный (14%), 
интересующийся своей деятельностью (18%). И, наконец ролевая модель Ведьмы связывается 
студентами с такими характеристиками как стойкая (20 %), дерзкая (20%), смелая (20%), ярко 
передающая знание (20%).

Значительная часть (53%) указала на «отсутствие опыта взаимодействия с наставником», 
что, на наш взгляд, может означать не отсутствие наставника в жизни студента, а недостаточ-
ное понимание его ролевых функций. Опыт взаимодействия с наставником часть респондентов 
(25%) оценила, как «скорее положительно, чем отрицательно», а 20% испытуемых как «поло-
жительно». Всего лишь 2% указали на отрицательный опыт взаимодействия с наставником.

Респонденты, которые имели опыт взаимодействия с наставником, указывали на его под-
держку в следующих аспектах (по частоте встречаемости): рассказывал, как выполнять задачу 
(f=68), показывал, как выполнять задачу (f=53), поддерживал (f=51), мотивировал (f=44), про-
сто был рядом (f=35), вдохновлял (f=33), выполнял задачу вместе (f=31).

ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ
Итак, согласно представленной в теоретической части работы структуре наставничества на 

основе системно-деятельностного подхода рассмотрим взаимодействие между структурными эле-
ментами. Во-первых, необходимо отметить, что для преподавателя-наставника в высшей школе 
характерно его восприятие с более взрослыми ролями, и даже относящимися к периоду старости. 
Так, большая часть респондентов в качестве наставника-преподавателя выбрали зрелую роль – 
это фигуры Старухи и Старика, связанных с опытом, мудростью, наставлениями, стабильностью, 
сдержанностью, некоторой строгостью, приверженностью традициям, спокойствием, что являет-
ся очевидным для наставника. Респонденты описывали данные ролевые модели, как мудрый и 
заботливый преподаватель по важному предмету, гений и опытный человек, профессор и доктор 
наук, заслуженный преподаватель. Следовательно, можно предположить, что наставник для сту-
дентов – это умный, мудрый и опытный специалист, заслуженный учитель и авторитетная фигу-
ра, но в некоторой степени «старой школы». Представим наиболее интересную характеристику 
взрослой фигуры в роли наставника «Профессор с огромным профессиональным опытом, способ-
ный направить на истинный профессиональный путь и передать свои знания». 

На втором месте у респондентов в качестве наставников-преподавателей выступают ролевые 
модели взрослых фигур Отца и Матери, отражающие стремление к покровительству, контролю, 
руководству, управлению упорстве, консервативности, самоконтроле, самоуверенности, ответ-
ственности, сдержанности, целеустремленности, заботе, принятию, доброте. Респонденты наде-
ляли эти фигуры такими характеристиками, как терпеливость, спокойствие, опытность, уверен-
ность в себе, ответственность, коммуникабельность, спокойствие, доброта, открытость, серьёз-
ность, дисциплинированность. 

Незначительную степень выраженности имеют роли Героя, Ведьмы и Девы. Можно предполо-
жить, что это связано с самоидентификацией большей части выборки с юношеским возрастом, 
который отражают эти роли, что может влиять на сложности в восприятии идентичных с собой 
ролей в качестве наставников. Следовательно, в качестве наставника студентам проще и при-
вычнее представлять взрослую фигуру, имеющую знания и определенный авторитет. 

Наконец, в меньшей степени и практически не выраженными выступили детские ролевые 
модели Мальчика и Девочки, и роль Трикстера, связанная с противостоянием и нарушением 
норм и правил. Это выступает очевидным, так как наивность, инфантильность, спонтанность, 
излишняя эмоциональность, упрямство, озорство, капризность, своеволие детских ролей и лег-
комыслие, противостояние, хитрость и безответственность роли Трикстера не соотносятся с 
наставником. Респонденты характеризуют данные роли так: «слишком маленький для настав-
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ника», «не будет восприниматься старшими коллегами», «игра, отсутствие необходимых компе-
тенций», «озорство и отсутствие жизненного опыта» и др., подчеркивающие незрелость данных 
ролей для наставника.

Во-вторых, удалось сопоставить ролевые модели с внутренними условиями – это те харак-
теристики, которые наиболее часто приписывались студентами ролевым моделям преподава-
теля-наставника. Итак, ролевые модели периода старости связываются студентами в основном 
с профессионалом и мудрым преподавателем и характеризуются мудростью и опытностью. 
Ролевые модели периода взрослости связываются с образом учителя/преподавателя и для обоих 
ролей также характерно наличие опыта, компетентность, интеллект, знания, но для женской 
роли студенты в большей степени определили эмоциональные качества (отзывчивая, включен-
ная, поддерживающая и пр.), тогда как мужская роль в большей степени отличается интеллек-
туальными и качествами. Конструктивные ролевые модели в период молодости также обозна-
чаются в качестве учителя/преподавателя, при этом женская роль также связывается с эмоци-
ональными качествами (отзывчивая, добрая и пр.), тогда как мужская роль маркируется лидер-
скими качествами (уверенный, целеустремленный, самореализованный и т. д.). Аналогично 
мужской роли периода молодости – женская деструктивная роль отличается в большей степени 
лидерским потенциалом, привлекающим к себе студентов – стойкая, дерзкая, смелая. 

В-третьих, опыт взаимодействия с наставником часть студентов оценила, как «скорее поло-
жительно, чем отрицательно». Исходя их обозначенных ролей наставника, респонденты хоте-
ли бы перенять у них такие навыки как: профессиональные умения, навыки самоорганизации, 
рефлексивные навыки, навыки эмоциональной поддержки. Следовательно, студенты видят 
фигуру наставника не только в формировании базовых профессиональных качествах, но и лич-
ностных характеристик, касающихся саморазвития и мотивации. Таким образом, поддержка 
наставника для наставляемых может заключаться как в совместном выполнении задачи или ее 
демонстрация, так и мотивации, подбадривании и вдохновении. 

Полученные нами результаты совпадают с данными M. Merket [44], которая доказала наличие 
особенностей взаимодействия между наставником и наставляемым в зависимости от ведущей 
роли наставника. Активность связана с контролем подопечного и его структурирование, при 
этом наставляемый получает готовую инструкцию и более пассивно следует ей, что провоцирует 
иерархические отношения между наставником и подопечным. Пассивность способствует разви-
тию его инициативности и самостоятельности наставляемого, но в то же время при такой форме 
коммуникации подопечные могут игнорировать ценностные, этические и другие установки 
наставляемого. И третий вид роли (гибкий), осуществляет переход от директивного стиля к пас-
сивному, что создает более гибкие отношения и как возможности личностного роста, так и пред-
ставления наставника в качестве идеала, ролевой модели, поведение которого ему бы хотелось 
эмулировать [47].

ЗАКЛЮЧЕНИЕ
В данном исследовании мы изучили наставничество, которое является одним из приоритетных 

направлений исследований в сфере наук об образовании. Наставничество выступает важным 
институтом для успешной интеграции и адаптации как обучающихся, так молодых специалистов 
в образовательных учреждениях. Наставничество представляет собой сложный и многогранный 
процесс, требующий наличия определенных личностных особенностей, специальной профессио-
нальной подготовки, предрасположенности к обучению, воспитанию и профессионально-личност-
ному развитию закрепленных наставляемых, передачи им своего опыта и знаний.

Проведенный теоретический анализ концепта «наставничество» показал, что наставничество 
перешло от традиционного одностороннего влияния наставляемых на своих подопечных к более 
реляционному, с упором на совместное обучение и диалог в системе наставник-наставляемый, к 
взаимному профессиональному развитию.

Целью настоящего исследования было внести вклад в понимание идей о наставничестве в 
образовательной системе. Мы осуществили попытку обоснования его структурной организа-
ции через системно-деятельностный подход. Признавая наставничество как сложный концепт, 
понимание которого зависит от условий и целей, было высказано предположение, что настав-
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ничество должно рассматриваться как часть целой системы обучения, развития и совершенство-
вания как наставляемых, так и наставников, как совместная деятельность, которая может быть 
представлена в виде открытой системы, включающей совокупность взаимосвязанных компонен-
тов. Такое понимание связано с определенной методологической трудностью – наставничество, 
включает в себя как минимум четыре системы – наставник, наставляемый, их взаимодействие и 
образовательная организация, в которой реализуется наставничество.

Было представлено, что наставничество, рассматриваемое в виде совместной деятельности 
наставника и наставляемого, подчиняется базовым закономерностям, обнаруженным в систе-
мах подобного типа и, в частности, в рамках анализа деятельности, что подразумевает наличие 
инвариантной структуры. Компонентный уровень включает в себя элементы, представляющие 
специфические качества системы, с одной стороны, а с другой – отражающие собственную 
качественную определенность, это единицы наставничества в качестве которых выступают 
условия результативности наставничества, подразделяемые на внутренние (личностные осо-
бенности и профессиональные компетенции) и внешние (социокультурные, этические нормы 
и правила принятые в образовательной организации); субсистемный уровень состоит из более 
укрупненных образований, объединяющий компоненты в единые функциональные синтезы, 
которые должны синтезировать компоненты и сами включаться в систему – это ролевые модели 
наставника и наставляемого; системный уровень рассматривается как целостное образование 
исследуемого феномена, на этом уровне осуществляется взаимодействие между наставником 
и наставляемым, в своем роде реализуется действие самого наставничеств. Такая множествен-
ность относительно природы наставничества отразилась в его структуре, в которой множество 
взаимосвязанных компонентов способствуют поддержанию единой цели – профессиональная и 
учебная социализация индивида, предусматривающая интеграцию личностных качеств и социо-
культурных ожиданий относительно выполняемой роли.

Идеи, которые мы представили, можно рассматривать в свете современных тенденций, свя-
зывающих наставничество с непрерывным коллективным профессиональным развитием и обу-
чением, что, в конечном счете, должно способствовать продуктивному обучению студентов, 
формированию у школьников направленности на профессию, а также эффективной интеграции 
молодых специалистов в образовательную среду и становлению их в профессии.

Сочетание системной парадигмы и деятельностного подхода дает возможность проанализи-
ровать, наставничество как полисистемное образование, в результате чего данный конструкт 
становятся доступным для операционализации в эмпирических исследованиях, выявления необ-
ходимых и достаточных характеристик наставников и наставляемых, способствующих понима-
нию и определению эффективных условий наставничества. Другим последствием исследования 
является необходимость уделять больше внимания концептуализации и разъяснению термина 
«наставничество».

По результатам эмпирического исследования, можно заключить, что восприятие преподавате-
ля-наставника имеет ролевую дифференциацию, которая различается по качествам. В этом кон-
тексте нами обосновано, что взаимодействие между уровнями структуры наставничества носит 
специфический характер, который основан на суперпозициях ролевых моделей. Иначе говоря, 
каждая роль имеет свои специфические характеристики, связанные с ожиданиями студентов 
при восприятии преподавателя-наставника высшей школы. Следовательно, подтверждается тео-
ретически выдвинутое предположение, что ролевые модели наставника и наставляемого долж-
ны носить относительный характер, а взаимодействие в этой диаде характеризуется гибкостью, 
опирающейся на контекст и личностные особенности субъектов.

Вместе с тем, данное исследование имеет несколько не только теоретическую ценность, но 
и несет несколько последствий для практической деятельности. Предлагаемую в работе струк-
туру наставничества можно рассматривать как попытку приблизить теоретические идеи к прак-
тике, сделав их реализуемыми в образовательной среде. Представление студентов о структуре 
наставничества способствует пониманию организации взаимоотношений наставника и наставля-
емого в образовании. Что касается представленного исследования, то предположительно наши 
выводы могут побудить ученых внимательно изучить многочисленные нормативно-правовые и 
научные документы, касающиеся наставничества в образовании, как источники идей, которые 
могут повлиять на практику.
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