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Аннотация. В статье рассматривается проблема формирования проектно-технологической компетентно-

сти преподавателей высшей школы в условиях цифровой образовательной среды. Показано, что цифровая об-

разовательная среда выступает не вспомогательным инструментом, а онтологическим и методологическим кон-

тинуумом, в рамках которого трансформируются профессиональные роли преподавателя, меняется логика пе-

дагогического взаимодействия и актуализируются новые формы субъектности. Теоретико-методологический 

анализ позволил выделить структурные компоненты проектно-технологической деятельности (личностный, 

когнитивный и деятельностно-практический), представленные в форме матрицы, отражающей их раскрытие на 

мотивационно-ценностном, содержательно-когнитивном и операционально-деятельностном уровнях. Обос-

нована совокупность способов формирования проектно-технологической компетентности (нормативно-право-

вой, методологический, организационно-ресурсный, цифрово-технологический, фасилитационно-менторский, 

рефлексивно-аналитический и социокультурный), которые в их системном взаимодействии образуют архи-

тектонику профессионального развития преподавателя в цифровом контексте. Научная новизна исследова-

ния заключается в онтологизации цифровой образовательной среды как рамки проектно-педагогического 

действия и в разработке целостной модели формирования проектно-технологической компетентности, со-

единяющей аксиологические, эпистемологические и практико-технологические уровни. Практическая зна-

чимость полученных результатов выражается в возможности их применения в программах повышения ква-

лификации, разработке диагностических инструментов и институциональных стратегий цифровой трансфор-

мации вузов. Результаты исследования позволяют рассматривать проектно-технологическую деятельность как 

стратегический ресурс модернизации высшего образования и повышения его устойчивости в условиях циф-

ровой трансформации общества. 
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Abstract. The article addresses the problem of developing the project-technological activity of university teachers 
in the context of the digital educational environment. It demonstrates that the digital educational environment is not 
an auxiliary tool but an ontological and methodological continuum within which the professional roles of the teacher 
are transformed, the logic of pedagogical interaction is altered, and new forms of subjectivity are actualized. The 
theoretical and methodological analysis made it possible to identify the structural components of project-technologi-
cal activity (personal, cognitive, and activity-practical), presented in the form of a matrix reflecting their manifesta-
tion at the motivational-value, content-cognitive, and operational-activity levels. A set of ways to form project-tech-
nological activity (regulatory-legal, methodological, organizational-resource, digital-technological, facilitation-men-
toring, reflexive-analytical, and sociocultural) is substantiated, which in their systemic interaction form the architec-
tonics of professional development of the teacher in the digital context. The scientific novelty of the study lies in the 
ontologization of the digital educational environment as a framework for project-pedagogical action and in the deve-
lopment of an integral model for the formation of project-technological activity that integrates axiological, epistemo-
logical, and practical-technological levels. The practical significance of the results is expressed in their applicability 
to advanced training programs, the development of diagnostic tools, and institutional strategies for the digital trans-
formation of universities. The results of the study make it possible to consider project-technological activity as a stra-
tegic resource for the modernization of higher education and the enhancement of its resilience in the context of digi-
tal transformation of society. 
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Современная система высшего образования находится в фазе глубокой трансформации, обусловленной про-

цессами цифровизации, развитием дистанционных и смешанных форм обучения, расширением использова-

ния адаптивных платформ и аналитических инструментов. Эти изменения существенно модифицируют про-

фессиональную деятельность преподавателя, который всё меньше выступает как транслятор готового знания 

и всё больше – как проектировщик образовательных траекторий, архитектор цифровых курсов и фасилита-

тор взаимодействия в условиях многоуровневой образовательной среды. В центре данных преобразований 

оказывается цифровая образовательная среда (ЦОС), которая интегрирует технологические, организацион-

ные и содержательные элементы образовательного процесса и выступает ключевым условием становления 

новой педагогической субъектности. Однако широкое внедрение цифровых технологий выявило ряд проти-

воречий: между институциональной необходимостью развития проектно-технологической компетентности 

преподавателей и отсутствием у многих из них опыта системного проектирования цифровых программ; 

между нормативными требованиями к цифровизации и реальными условиями их реализации; между соци-

альным заказом на персонализированное образование и ограниченными методическими возможностями пре-

подавателей. Предыстория предпринятого исследования связана с тем, что развитие цифровой образователь-

ной среды в российских вузах зачастую носит преимущественно технологический характер, в то время как 

педагогический и проектно-методологический компоненты остаются недостаточно разработанными. Причи-

ны актуализации проблемы заключаются в отсутствии комплексных моделей и педагогических условий, 

обеспечивающих формирование у преподавателей устойчивой проектно-технологической компетентности 

как целостного вида профессиональной активности. Это препятствует эффективной реализации образователь-

ных программ, особенно в условиях перехода к гибридным форматам и кросс-дисциплинарным траекториям. 

Необходимость поиска решений продиктована задачами обновления содержания профессиональной подго-

товки и повышения квалификации преподавателей, интеграции в образовательную практику цифровых ин-

струментов проектирования и аналитики, разработки диагностических индикаторов готовности к проектно-

технологической деятельности. Решение данных задач позволит обеспечить соответствие педагогического 

корпуса стратегическим приоритетам развития высшего образования в условиях цифровой трансформации, 

повысить качество образовательных программ и устойчивость образовательных организаций к вызовам изме-

няющейся социокультурной среды. 

Проблематика цифровой образовательной среды и проектно-технологической деятельности преподавате-

лей в последние годы становится предметом интенсивных научных дискуссий в отечественной и зарубежной 

педагогике. В ряде исследований фиксируется тенденция к переосмыслению функций преподавателя высшей 

школы в условиях цифровизации. Так, М.Е. Вайндорф-Сысоева и М.Л. Субочева [1] определяют цифровое 

образование как процесс организации взаимодействия участников педагогического процесса посредством 

цифровых технологий, инструментов и цифровых следов, акцентируя внимание на необходимости проекти-

рования субъектно-ориентированных траекторий обучения. В трудах М.В. Дулинова и В.И. Блинова цифро-

вая образовательная среда трактуется как управляемая система предоставления образовательных услуг и ин-

струментов, обеспечивающая гибкую настройку профессиональных траекторий и организацию цифрового 

профессионального образования [2]. Существенный вклад в разработку концептуальных оснований ЦОС 

внесли исследования Е.С. Мироненко, позиционирующей её как подсистему социокультурной среды, обес-

печивающую развитие личности за счёт инфраструктурного, содержательно-методического и коммуникаци-

онного компонентов [3]. О.Ф. Природова, А.В. Данилова, А.Н. Моргун интерпретируют цифровую образова-

тельную среду как функционально интегрированную подсистему глобального информационного простран-

ства, подчеркивая её сопряжённость с другими ключевыми секторами общественного развития [4]. В зару-

бежной традиции исследователи J. Suhonen и E. Sutinen рассматривают ЦОС преимущественно как платфор-

менное решение и совокупность цифровых ресурсов, обеспечивающих управление образовательными процес-

сами и поддержку учебно-методической деятельности [5]. Наряду с этим, в трудах Э.Ф. Зеера [6], С.Н. Кост-

роминой [7], А.А. Мальсагова и В.В. Лезина [8] разрабатывается нейродидактический вектор осмысления циф-

ровой образовательной среды, где акцент делается на когнитивных механизмах обучения и необходимости 

интеграции в педагогическое проектирование принципов когнитивной экологичности, нейропластичности и 

смысловой иерархии. Подобный подход позволяет дополнить технологические трактовки ЦОС психолого-пе-

дагогическим измерением. Вместе с тем, несмотря на накопленный массив исследований, остаются аспекты, 

требующие дополнительного научного анализа. Во-первых, в имеющихся публикациях недостаточно раск-

рыта специфика формирования именно проектно-технологической компетентности преподавателя как це-

лостного вида профессиональной активности в условиях цифровой образовательной среды. Во-вторых, в на-

учной литературе ограниченно представлены модели педагогических условий, которые обеспечивают форми-

рование данной компетентности в практической плоскости. В-третьих, отсутствует комплексная система ди-

агностики и оценки уровня сформированности проектно-технологической компетентности, учитывающая лич-

ностные, прогностико-целевые и деятельностно-инструментальные компоненты. Таким образом, обзор совре-

менных исследований позволяет заключить, что существующие работы заложили методологические основа-

ния для понимания цифровой образовательной среды и трансформации роли преподавателя, однако пробле-

ма формирования проектно-технологической компетентности в её целостном виде, с учётом специфики циф-

рового контекста и институциональных условий, остаётся недостаточно разрешённой и требует комплексной 

разработки. 

Целью предпринятого исследования является теоретико-методологическое обоснование и эмпирическая 

проверка комплекса педагогических условий, обеспечивающих формирование проектно-технологической ком-

петентности преподавателей высшей школы в условиях цифровой образовательной среды. Достижение по-
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ставленной цели потребовало решения ряда взаимосвязанных исследовательских задач, каждая из которых 

раскрывает определённый аспект формирования исследуемого феномена и отражает логику перехода от тео-

ретико-методологической рефлексии к практико-ориентированной верификации. Прежде всего необходимо 

было выявить теоретико-методологические основания понимания цифровой образовательной среды как осо-

бой формы образовательной действительности, обладающей собственной онтологией, гносеологией и аксио-

логией, что позволило рассматривать её не как вспомогательный инструмент или технологическую над-

стройку, а как методологическую рамку проектно-педагогического действия, определяющую специфику ко-

гнитивных маршрутов, логики субъектной активности и принципов конструирования образовательных про-

цессов. Следующей задачей явился анализ современных подходов к определению сущности проектно-техно-

логической деятельности и выявление её структурных компонентов. Это потребовало сопоставления философ-

ско-педагогических, психологических и методико-технологических трактовок, что позволило выделить лич-

ностный, прогностико-целевой и деятельностно-инструментальный компоненты данной деятельности и ин-

терпретировать её как интегративное образование, сочетающее ценностно-смысловую ориентацию, способ-

ность к стратегическому планированию и владение современными цифровыми средствами проектирования. 

Третья исследовательская задача была связана с разработкой концептуальной модели формирования про-

ектно-технологической компетентности преподавателей в условиях цифровой образовательной среды. В этой 

модели необходимо было отразить не только структурно-компонентный состав деятельности, но и процессу-

ально-динамическую логику её становления, включающую этапы целеполагания, проектирования, реализа-

ции и рефлексии, а также инструменты цифровой аналитики, визуализации и геймификации, выступающие 

медиаторами проектно-педагогической активности. 

Современная система высшего образования переживает радикальные изменения, затрагивающие не толь-

ко формы и методы педагогического взаимодействия, но и саму онтологию профессионально-педагогичес-

кой деятельности, что предопределяет необходимость пересмотра категориального аппарата её научного ана-

лиза. В качестве одной из ключевых методологических рамок здесь выступает концепция динамики органи-

зационных культур, предложенная А.М. Новиковым, которая позволяет интерпретировать развитие универ-

ситетского образования не в терминах простого перехода от традиции к инновации, а как закономерную сме-

ну преобладающих нормативов, задающих логику педагогического и профессионального действия [9]. В её 

основании лежит представление о последовательной трансформации культурных типов: от ритуально-тради-

ционной культуры, ориентированной на воспроизводство устоявшихся образцов и символических форм; к кор-

поративно-ремесленной, где доминирует рецептурный характер и алгоритмизированные схемы профессио-

нальной деятельности; далее – к профессионально-научной (текстовой) культуре, акцентирующей значи-

мость авторитетного знания, академического дискурса и текста как регулятора образовательного процесса; и, 

наконец, к проектно-технологическому типу культуры, в котором отражаются новые эпистемологические и 

антропологические основания функционирования высшей школы в условиях цифровых преобразований. В 

отечественной педагогической науке систематическое осмысление методологических оснований проектиро-

вания образовательных процессов связано с работами В.П. Беспалько, который заложил концептуальные пред-

посылки становления нового направления научных исследований. Его подходы не только определили эпи-

стемологический статус педагогического проектирования как самостоятельной области педагогического зна-

ния, но и обозначили ориентиры для дальнейшего развития этой сферы. Педагогическое проектирование бы-

ло представлено им как целостное явление, сочетающее теоретические и прикладные аспекты педагогиче-

ской деятельности, что обеспечило его интеграцию в систему образовательной науки и практики [10]. Мето-

дологическая специфика педагогического проектирования действительно наиболее ярко обнаруживается в 

его междисциплинарном характере, поскольку данное направление не может быть ограничено исключитель-

но рамками педагогической науки, а требует привлечения категориального аппарата и исследовательских 

стратегий смежных областей знания. Прежде всего, сопряжение с психологией позволяет учитывать когни-

тивные, мотивационные и эмоциональные аспекты образовательного процесса: педагогическое проектирова-

ние опирается на закономерности восприятия, памяти, мышления, особенности возрастного и профессио-

нального развития, что обеспечивает более точное структурирование учебного материала и адаптацию обра-

зовательных технологий под индивидуальные возможности обучающихся. Взаимосвязь с социологией откры-

вает возможность рассматривать образовательный процесс как форму социального взаимодействия, где про-

ектирование выступает инструментом согласования интересов различных социальных групп, формирования 

профессиональных сообществ и воспроизводства культурных норм. Социологический ракурс позволяет вы-

являть механизмы социального неравенства и доступа к образовательным ресурсам, что актуализирует зада-

чи проектирования инклюзивных и справедливых образовательных моделей. Важный вклад в развитие про-

блематики проектно-технологической деятельности вносит исследование Ю.Н. Поляковой и И.К. Шевченко 

[11], посвящённое применению программно-проектных технологий в управлении комплексом междисципли-

нарных исследований в образовательных организациях. В центре её анализа находится идея того, что про-

ектный формат управления образовательной и научной деятельностью является не просто инструментом ор-

ганизации отдельных инициатив, но выступает системным механизмом интеграции образовательного и ис-

следовательского процессов. Полякова показывает, что применение программно-проектных технологий поз-

воляет создавать институциональные условия для конвергенции исследований и образовательных практик, 

что существенно повышает эффективность и качество образовательной среды. Ключевые механизмы конвер-

генции, выделенные Ю.Н. Поляковой и И.К. Шевченко, приобретают особое значение в контексте формиро-

вания проектно-технологической компетентности преподавателя в условиях цифровой образовательной среды. 

Тематическое планирование в цифровом измерении позволяет выстраивать согласованные исследователь-
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ские и образовательные траектории, интегрируя результаты научных проектов в содержание онлайн-курсов, 

цифровых модулей и практико-ориентированных заданий. Транспарентность управленческих процедур в циф-

ровой среде выражается в доступности данных об образовательных и исследовательских инициативах, что обес-

печивает рост доверия участников образовательного процесса и стимулирует их включённость в проектные 

формы работы. Диверсификация источников финансирования приобретает новое звучание в связи с возмож-

ностями цифровых платформ, открывающих доступ к грантовым конкурсам, краудфандинговым механизмам 

и корпоративным программам поддержки, что позволяет расширять ресурсную базу образовательных проек-

тов и обеспечивать их устойчивость. Междисциплинарный синтез, как отмечает Ю.Н. Полякова, в цифровой 

образовательной среде обретает особую интенсивность, поскольку цифровые инструменты позволяют объ-

единять образовательные и исследовательские практики различных дисциплин в единое проблемное поле, 

создавая условия для трансдисциплинарного взаимодействия и формирования комплексных образователь-

ных продуктов. Эти механизмы, перенесённые в рамку цифровой образовательной среды, формируют органи-

зационную и методологическую основу становления нового типа профессиональной культуры преподавате-

ля, где проектно-технологическая деятельность выступает системообразующим элементом. Образовательная 

деятельность перестаёт быть автономной и замкнутой, она конституируется как сопряжённая с исследова-

тельской практикой, обогащается проектными сценариями и опирается на цифровые технологии интеграции. 

В результате формируется пространство, в котором преподаватель выступает не только носителем знаний, но 

и субъектом проектно-аналитического действия, способным связывать научные результаты с образователь-

ными траекториями и обеспечивать целостность образовательного процесса в условиях цифровой трансфор-

мации. 

Структура проектно-технологической деятельности преподавателя высшей школы в условиях цифровой 

образовательной среды не может быть редуцирована к набору инструментальных умений; напротив, она про-

является как сложное интегративное образование, включающее в себя личностные, когнитивные и деятель-

ностно-практические измерения, каждое из которых выполняет собственную функциональную нагрузку и в 

совокупности определяет степень профессиональной субъектности педагога. Личностный компонент задаёт 

аксиологический и мотивационно-смысловой каркас проектно-технологической деятельности. Его сущность 

проявляется в том, что преподаватель воспринимает проектирование не в качестве рутинного административ-

но-методического задания, а как форму профессионального саморазвития и самоактуализации, как простран-

ство для творческого поиска и трансформации педагогической идентичности [12]. Здесь значимость приоб-

ретает готовность к внутреннему изменению, способность к критической рефлексии накопленного опыта и 

открытость новым образовательным практикам [13]. Ценностное измерение личностного компонента фикси-

рует глубину субъективной вовлечённости: проектирование становится для преподавателя не внешней обя-

занностью, а личностно значимой деятельностью, в которой соотносится индивидуальная профессиональная 

траектория с целями институционального и социокультурного развития образования [14; 15]. Таким образом, 

личностный компонент выполняет функцию внутреннего регулятора проектно-технологического действия, 

обеспечивая устойчивость и мотивационную направленность всей деятельности. 

Деятельностно-практический компонент связан с операционализацией замыслов и знаний в конкретных 

педагогических действиях. Его сущность заключается в умении проектировать и реализовывать образователь-

ные программы, курсы и модули, наполнять их содержанием, выбирать адекватные методы и формы органи-

зации, интегрировать цифровые технологии в образовательное взаимодействие. Этот уровень предполагает 

также организацию коллаборативной [16] и исследовательской активности обучающихся, включение в учеб-

ный процесс элементов проектной и исследовательской работы, что обеспечивает сопряжение образования с 

практикой и наукой [17]. Важным аспектом деятельностно-практического компонента является готовность пре-

подавателя к оценке результативности собственных проектных решений, их коррекции и адаптации в зави-

симости от изменений образовательной среды и запросов обучающихся. Здесь проектно-технологическая де-

ятельность проявляется в своей наиболее конкретной форме, как совокупность инструментальных умений и 

навыков, опосредованных технологическими средствами и методологическими установками. 

Когнитивный компонент формирует интеллектуально-теоретическую основу проектно-технологической 

деятельности. Он предполагает владение системой знаний в области педагогического проектирования, дидак-

тики, психологии обучения, методологии цифровой педагогики, а также способность к междисциплинарной 

интеграции этих знаний для решения практических задач [18]. Особое значение приобретает умение транс-

формировать теоретические модели в конкретные образовательные сценарии, а также использование катего-

риального аппарата смежных гуманитарных наук для объяснения и прогнозирования образовательных про-

цессов. Важнейшей характеристикой когнитивного уровня является развитое аналитико-прогностическое мыш-

ление, позволяющее преподавателю предвидеть последствия принимаемых проектных решений, учитывать 

динамику образовательной среды и проектировать траектории с опорой на вероятностные сценарии их раз-

вития [19; 20]. В этом аспекте когнитивный компонент становится эпистемологическим основанием проект-

но-технологической деятельности, обеспечивающим её научную состоятельность и методологическую обос-

нованность. 

Матрица проектно-технологической деятельности преподавателя репрезентирует собой трёхмерную мо-

дель, где каждый компонент раскрывается в последовательности трёх уровней проявления (табл. 1). Лич-

ностный компонент в мотивационно-ценностной плоскости определяет исходную установку преподавателя: 

проектирование должно восприниматься как форма профессионального роста и личностной самореализации. 

На содержательно-когнитивном уровне этот компонент выражается в способности педагога концептуализи-

ровать проектирование как категориальное основание педагогической практики, осознавать его ценность и 
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место в современной образовательной парадигме. Операционально-деятельностный уровень личностного ком-

понента предполагает закрепление проектирования как устойчивой части профессиональной идентичности, 

проявляющейся в готовности транслировать ценности проектной культуры студентам и коллегам. Когнитив-

ный компонент в мотивационном измерении выражается в стремлении педагога к освоению новых знаний и 

междисциплинарной интеграции. На содержательно-когнитивном уровне фиксируется системное владение 

теоретико-методологическим аппаратом педагогического проектирования, включая дидактику, психологию 

обучения и цифровую педагогику. На деятельностном уровне когнитивный компонент трансформируется в 

способность педагога применять теоретические модели для разработки конкретных образовательных сцена-

риев и прогнозировать результаты педагогических решений, что делает деятельность не интуитивной, а осо-

знанной и научно обоснованной. Деятельностно-практический компонент на мотивационно-ценностном уровне 

выражается в ориентации преподавателя на проектную активность и результативность образовательного 

процесса. На содержательно-когнитивном уровне проявляется понимание методологии проектирования про-

грамм и курсов, а также владение цифровыми инструментами, необходимыми для реализации замыслов. На 

операционально-деятельностном уровне данный компонент реализуется через практику проектирования и 

воплощения образовательных программ, интеграцию цифровых технологий, организацию исследовательской 

и коллаборативной деятельности студентов, а также в способности педагога оценивать эффективность своих 

решений и осуществлять их коррекцию в соответствии с динамикой образовательной среды. Таким образом, 

матрица проектно-технологической деятельности задаёт системное представление о структуре данного фено-

мена, позволяя увязать мотивационно-личностные основания с когнитивными ресурсами и операциональны-

ми практиками. Она демонстрирует, что полноценное становление проектно-технологической деятельности 

возможно лишь при целостном развитии всех трёх компонентов и их последовательной реализации на моти-

вационном, когнитивном и деятельностном уровнях, что и должно становиться целью педагогического со-

провождения в условиях цифровой образовательной среды. 

Таблица 1 – Матрица проектно-технологической деятельности преподавателя высшей школы 

Компонент 

Уровни проявления 

Мотивационно-

ценностный 

Содержательно-

когнитивный 

Операционально-

деятельностный 

Личностный 

Смысловое отношение 

к проектированию 

как к форме 

профессионального роста; 

готовность 

к самоизменению 

и аксиологическая 

включённость 

Осмысление 

проектирования 

как категории педагогиче-

ской деятельности; 

владение рефлексивными 

стратегиями; 

понимание ценности 

цифровых практик 

Превращение проектирования 

в устойчивую часть 

профессиональной 

идентичности; 

готовность транслировать 

ценности проектной культуры 

студентам и коллегам 

Когнитивный 

Мотивация к освоению 

новых знаний, 

стремление 

к междисциплинарной 

интеграции 

Системное владение 

теориями педагогического 

проектирования, дидактики, 

психологии обучения, 

цифровой педагогики 

Умение трансформировать 

теоретические модели 

в образовательные сценарии; 

способность к аналитико-

прогностической оценке 

проектных решений 

Деятельностно-

практический 

Готовность 

к проектной активности, 

ориентация на результат 

и качество 

Понимание методологии 

проектирования 

образовательных программ, 

владение цифровыми 

инструментами 

Реализация образовательных 

программ, курсов, модулей; 

интеграция цифровых 

технологий; 

оценка эффективности 

и коррекция проектных решений 

 

Формирование проектно-технологической компетентности преподавателя в условиях цифровой образова-

тельной среды представляет собой не одномоментный акт трансформации профессиональной идентичности, 

а системно организованный процесс, реализующийся через совокупность институциональных, методологи-

ческих, организационно-технологических и культурно-педагогических способов. Каждый из этих способов де-

терминируется спецификой цифровой образовательной среды как онтологического и гносеологического про-

странства, в рамках которого педагогическая деятельность приобретает проектный и технологический харак-

тер. Нормативно-правовой способ связан с регламентацией проектно-технологической деятельности в инсти-

туциональных и федеральных нормативных документах. Цифровая образовательная среда не может быть 

осмыслена вне правового поля: федеральные проекты («Цифровая школа», «Цифровая образовательная сре-

да»), профессиональные стандарты и локальные акты вузов задают рамочные требования к владению цифро-

выми инструментами, проектированию образовательных программ, интеграции онлайн-курсов и использова-

нию образовательной аналитики. Этот способ фиксирует формальные ориентиры и устанавливает внешние 

критерии готовности преподавателя к проектно-технологическому действию. Методологический способ про-

является в опоре на современные научные подходы и педагогические концепции, позволяющие системно 

осмыслять процесс проектирования. Среди них деятельностный и компетентностный подходы, нейродидак-
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тика, концепции адаптивного и персонализированного обучения, модели ADDIE, SAM, ASSURE [21] и дру-

гие проектировочные алгоритмы. Введение методологических рамок обеспечивает преподавателю возмож-

ность концептуализации проектной деятельности не как механического конструирования, а как научно обос-

нованного процесса, ориентированного на создание образовательной среды с учётом когнитивных и мотива-

ционных особенностей обучающихся. Организационно-ресурсный способ предполагает создание в образова-

тельной организации условий, обеспечивающих доступ преподавателя к цифровым платформам, инструмен-

там визуализации, аналитическим сервисам, а также к инфраструктуре поддержки (центры цифровой педаго-

гики, методические службы, проектные лаборатории). Без адекватной организационной и ресурсной базы 

проектно-технологическая деятельность преподавателя остаётся фрагментарной и неустойчивой, поэтому дан-

ный способ имеет ключевое значение для институционализации новых форм педагогической практики. Циф-

рово-технологический способ заключается в освоении преподавателями современных инструментов цифро-

вого проектирования и их интеграции в образовательный процесс. Речь идёт о системах управления обуче-

нием (LMS), платформах онлайн-курсов, инструментах визуального сторителлинга, сервисах совместного 

проектирования (Notion, Miro, Build.in), аналитических панелях для отслеживания цифровых следов обуча-

ющихся, а также о средствах иммерсивных технологий (VR/AR). Этот способ является медиатором между 

методологическим уровнем и практическими действиями, превращая проектные замыслы в конкретные об-

разовательные сценарии. Фасилитационно-менторский способ акцентирует внимание на сопровождении пре-

подавателя в процессе формирования проектно-технологической компетентности. Включение фасилитаци-

онных практик, проектных семинаров, наставничества со стороны более опытных коллег создаёт условия для 

развития у преподавателей навыков проектного взаимодействия, командной работы и рефлексивного анализа 

собственной деятельности. В цифровой среде этот способ реализуется через онлайновые сообщества практи-

ков, менторские программы, сетевые мастерские и курсы повышения квалификации. Рефлексивно-анали-

тический способ предполагает формирование у преподавателей способности к систематической оценке и 

анализу собственных проектных действий. Цифровая образовательная среда предоставляет широкие возмож-

ности для рефлексивного сопровождения – от трекинга индивидуальной активности и цифровых следов сту-

дентов до использования аналитики обучения для корректировки проектных решений. Этот способ ориенти-

рован на развитие способности педагога видеть образовательный процесс как динамическую систему, тре-

бующую постоянной адаптации и обновления. Таким образом, процессы формирования проектно-технологи-

ческой компетентности преподавателей в условиях цифровой образовательной среды не могут быть сведены 

к отдельным локальным мероприятиям или набору изолированных практик; напротив, они представляют со-

бой целостный комплекс взаимосвязанных способов, каждый из которых выполняет собственную функцио-

нальную роль, но лишь в их единстве создаётся устойчивая педагогическая конструкция. Нормативное за-

крепление обеспечивает институциональные рамки и правовую верификацию проектно-технологической де-

ятельности, превращая её из факультативной активности в нормативно регламентированную профессиональ-

ную обязанность. В совокупности данные способы образуют архитектонику формирования проектно-техно-

логической компетентности, в рамках которой преподаватель высшей школы осваивает новые профессио-

нальные роли, закреплённые в цифровой образовательной реальности: архитектора образовательных траек-

торий, медиатора междисциплинарного взаимодействия, аналитика педагогических процессов и куратора циф-

ровой экосистемы. Таким образом, становление проектно-технологической деятельности предстает как про-

цесс глубокой трансформации профессиональной субъектности, обеспечивающий не только соответствие тре-

бованиям цифровой образовательной среды, но и выход преподавателя на качественно новый уровень профес-

сионально-педагогического действия. 

Проведённое исследование подтвердило исходную гипотезу о том, что становление проектно-технологи-

ческой деятельности преподавателя высшей школы возможно лишь в логике системной трансформации об-

разовательной реальности, где цифровая образовательная среда выступает не внешним «усилителем» тради-

ционных практик, а онтологическим континуумом проектно-педагогического действия. В границах данной 

реальности переопределяются функции и роли преподавателя: от носителя и транслятора завершённого зна-

ния – к архитектору образовательных траекторий, куратору цифровых экосистем, медиатору междисципли-

нарного диалога, аналитика педагогических процессов. Теоретико-методологический анализ показал, что ЦОС 

следует трактовать как многослойный социотехнический и педагогический феномен, в котором сопрягаются 

технологические, организационные, когнитивные и ценностные измерения; тем самым она становится мето-

дологической рамкой проектирования, а не вспомогательным инструментарием. Эта перспектива обеспечи-

вает переход от эпизодического использования цифровых средств к их включению в процессуально выве-

ренную, концептуально обоснованную и аналитически поддержанную практику проектирования образова-

тельных программ, курсов и модулей. 

Сформирована и обоснована матрица проектно-технологической деятельности как интегративная трехком-

понентная конструкция (личностный, когнитивный и деятельностно-практический компоненты), раскрываю-

щаяся на мотивационно-ценностном, содержательно-когнитивном и операционально-деятельностном уров-

нях. Эта матрица позволила увязать внутренние основания профессиональной субъектности (аксиология, ре-

флексия, готовность к самоизменению) с интеллектуальными ресурсами (междисциплинарная теоретическая 

база, аналитико-прогностическое мышление) и с практиками реализации (проектирование, технологическая 

сборка, оценка и коррекция решений). Представленная архитектоника задаёт исчерпывающую логику форми-

рования компетентности: личностный компонент обеспечивает смысл и устойчивую мотивацию, когнитив-

ный наполняет деятельность содержанием и методологическими инструментами, а деятельностно-практичес-

кий конвертирует замыслы и знания в проверяемое действие, поддержанное цифровой аналитикой. Выявлен-
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ный комплекс способов формирования (нормативно-правовой, методологический, организационно-ресурс-

ный, цифрово-технологический, фасилитационно-менторский, рефлексивно-аналитический и социокультур-

но-экосистемный) демонстрирует, что устойчивые изменения невозможны без согласованности регулятивов, 

методологий, инфраструктур и культурных практик. Нормативное закрепление переводит проектную актив-

ность из зоны факультативности в сферу профессионального долга; методологическое обеспечение устраня-

ет редукцию проектирования к «конструкторским приёмам», возвращая ему статус научно обоснованного 

процесса; организационно-ресурсная база минимизирует риск фрагментарности и «точечной» цифровизации; 

технологическая реализация обеспечивает медиаторную функцию между замыслом и действием; фасилита-

ционно-менторские механизмы формируют коллективную проектную культуру; рефлексивно-аналитическая 

прослойка превращает деятельность в самонастраиваемую систему; социокультурная интеграция связывает 

индивидуальные практики преподавателя с экосистемной динамикой университета и внешних сетевых сооб-

ществ. В результате складывается целостная модель управляемого формирования проектно-технологической 

компетентности, встроенная в стратегию цифровой трансформации вуза. Практическая значимость выража-

ется в возможности прямого переноса полученных результатов в систему повышения квалификации и внут-

риуниверситетские программы развития кадров: матрица может использоваться как диагностический и про-

ектировочный инструмент (профилирование дефицитов, планирование индивидуальных траекторий разви-

тия преподавателей), а комплекс способов – как дорожная карта для управленческих решений (регламенты, 

инфраструктурные проекты, модель наставничества, стандарты рефлексивно-аналитической поддержки). 

Кроме того, предложенная логика позволяет конструировать образовательные продукты, изначально ориен-

тированные на персонализацию, междисциплинарность и аналитическую верифицируемость результатов, 

что повышает качество программ и устойчивость институциональных практик в условиях меняющейся со-

циокультурной среды. 
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