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Аннотация. В статье рассматривается проблема теоретического обоснования технологии 

развития компетенций педагогических работников высшего образования в условиях 

цифровизации. Актуальность исследования обусловлена противоречием между 

возрастающими требованиями к профессионально-педагогической деятельности 

преподавателя в цифровой образовательной среде и недостаточной связностью 

существующих практик повышения квалификации, в которых диагностика компетенций, 

индивидуальный образовательный маршрут, цифровое сопровождение и оценка прироста 

часто проектируются раздельно. Цель статьи состоит в обосновании дидактико-

конвергентного подхода как авторского методологического основания проектирования 

технологии развития компетенций педагогических работников высшего образования. 

Методологию исследования составили теоретический анализ, сопоставление отечественных и 

зарубежных научных источников, категориальный анализ понятий «цифровая 

компетентность», «профессионально-педагогическая компетенция», «профессиональный 

дефицит», «цифровой след», а также функциональное моделирование педагогической 

технологии. Новизна исследования заключается во введении и раскрытии понятия «дидактико-

конвергентный подход», который позволяет рассматривать цифровые технологии не как 

внешнее техническое дополнение к образовательному процессу, а как дидактически 
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подчиненный компонент технологии профессионального развития, обеспечивающий связь 

между диагностикой компетенций, проектированием индивидуального образовательного 

маршрута, сопровождением обучения, фиксацией цифрового следа и оценкой прироста 

компетенций. В результате выявлены ограничения инструментального, рамочного, 

платформенного и оценочного подходов к развитию цифровых компетенций преподавателя; 

уточнено понятие профессионального дефицита; обоснован диагностико-проектировочный 

контур технологии; определены условия ее теоретической состоятельности и последующей 

эмпирической проверки. Область применения результатов связана с проектированием 

программ дополнительного профессионального образования, цифровых платформ 

академического развития и систем мониторинга профессионального роста преподавателей. 
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педагогические компетенции, дидактико-конвергентный подход, профессиональный дефицит, 

индивидуальный образовательный маршрут, цифровой след, образовательная аналитика, 
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Abstract. The article addresses the problem of theoretically substantiating a technology for developing 

the competencies of higher education teaching staff in the context of digitalization. The relevance of the 

study is determined by the contradiction between increasing requirements for teachers’ professional 

and pedagogical activity in a digital educational environment and the insufficient coherence of existing 

professional development practices, in which competency diagnostics, individual learning routes, 

digital support and assessment of competency growth are often designed separately. The purpose of the 

article is to substantiate the didactic-convergent approach as an authorial methodological basis for 

designing a technology for developing the competencies of higher education teaching staff. The 

research methodology includes theoretical analysis, comparison of Russian and international scholarly 

sources, categorical analysis of the concepts of digital competence, professional and pedagogical 

competence, professional deficit and digital trace, as well as functional modelling of pedagogical 

technology. The novelty of the study lies in introducing and explaining the concept of the didactic-

convergent approach, which makes it possible to consider digital technologies not as an external 

technical addition to the educational process but as a didactically subordinated component of 

professional development technology that connects competency diagnostics, individual learning route 

design, learning support, digital trace recording and assessment of competency growth. As a result, the 

article identifies limitations of instrumental, framework-based, platform-oriented and assessment-

oriented approaches; clarifies professional deficit; substantiates the diagnostic and design contour of 

the technology; and determines conditions for theoretical consistency and further empirical 

verification. 
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Введение. 
Цифровизация высшего образования не ограничивается обновлением инфраструктуры, 

внедрением электронных образовательных платформ, сервисов видеосвязи, цифровых 

библиотек, систем тестирования и инструментов искусственного интеллекта. Ее педагогическое 

значение проявляется в изменении структуры профессиональной деятельности преподавателя: 

проектирования образовательного процесса, отбора и преобразования содержания, разработки 

цифрового контента, организации взаимодействия с обучающимися, сопровождения 

самостоятельной работы, оценивания результатов обучения, интерпретации образовательных 

данных и обеспечения качества образования. В этих условиях развитие компетенций 

педагогических работников высшего образования становится не задачей технического 

инструктажа, а предметной проблемой методологии и технологии профессионального 

образования. 
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Современные исследования показывают, что цифровая компетентность преподавателя не 

может быть сведена к владению отдельными программами или сервисами. В отечественной 

педагогике анализируются уровни цифровых компетенций преподавателей, практики их оценки, 

различия в готовности педагогов к применению цифровых средств, проблемы управления 

развитием цифровых педагогических компетенций и возможности использования цифрового 

следа в образовательном процессе [1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8]. Зарубежные исследования развивают 

близкую проблематику через модели цифровой компетентности педагогов, инструменты 

диагностики, систематические обзоры профессиональной подготовки преподавателей, а также 

вопросы применения образовательной аналитики и искусственного интеллекта в высшем 

образовании [10; 11; 12; 13; 14; 15; 16; 17; 18; 19; 20; 21; 22; 23; 24]. 

Вместе с тем анализ научной литературы позволяет зафиксировать существенный 

методологический разрыв. Одна группа работ описывает структуру цифровой компетентности 

преподавателя и критерии ее оценки; другая концентрируется на цифровой дидактике и 

изменении способов организации обучения; третья рассматривает образовательные платформы, 

цифровой след и аналитику как ресурсы управления обучением; четвертая обращается к 

дополнительному профессиональному образованию и академическому развитию 

преподавателей. Однако эти направления далеко не всегда связываются в единую 

технологическую логику, в которой диагностика компетенций становится основанием 

индивидуального образовательного маршрута, цифровое сопровождение подчиняется 

педагогической цели, а результаты обучения проверяются через оценку прироста компетенций. 

Данное обстоятельство особенно важно для профессионального образования и 

дополнительного профессионального образования педагогических работников высшей школы. 

Если развитие компетенций проектируется только как освоение цифровых инструментов, то оно 

теряет связь с профессионально-педагогической деятельностью преподавателя. Если оно 

строится только как диагностика цифровой компетентности, то диагностический результат не 

получает педагогического продолжения. Если акцент переносится только на платформу, 

электронный курс или цифровой след, то цифровая среда начинает восприниматься как 

самостоятельный источник качества, хотя в педагогической логике она должна быть средством 

достижения образовательного результата. 

Следовательно, актуальность исследования определяется противоречием между 

возрастающей потребностью высшего образования в педагогически обоснованном развитии 

компетенций преподавателей в условиях цифровизации и недостаточной теоретической 

разработанностью подхода, позволяющего связать диагностику компетенций, проектирование 

индивидуального образовательного маршрута, цифровое сопровождение, фиксацию цифрового 

следа и оценку прироста в единую технологию профессионального развития. 

Цель статьи – теоретически обосновать дидактико-конвергентный подход как авторское 

методологическое основание проектирования технологии развития компетенций 

педагогических работников высшего образования в условиях цифровизации. 

Для достижения цели решались следующие задачи: выявить научно-педагогические 

дефициты существующих подходов к развитию профессионально-педагогических компетенций 

преподавателя, востребованных в условиях цифровизации высшего образования; раскрыть 

содержание авторского понятия «дидактико-конвергентный подход» и определить его отличие 

от инструментального, платформенного и узкооценочного понимания цифровизации; уточнить 

понятие профессионального дефицита как проектировочной единицы индивидуального 

образовательного маршрута; обосновать диагностико-проектировочный контур технологии 
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развития компетенций; определить условия теоретической состоятельности и последующей 

эмпирической проверки предлагаемой технологии. 

Научная новизна исследования заключается во введении понятия «дидактико-

конвергентный подход», раскрывающего педагогически управляемое согласование 

традиционных дидактических средств, цифровых технологий, платформенных решений, 

цифрового следа и образовательной аналитики в системе профессионального развития 

преподавателя. Теоретическая значимость состоит в уточнении методологического основания 

технологии развития компетенций педагогических работников высшего образования. 

Практическая значимость связана с возможностью применения предложенной логики при 

проектировании программ дополнительного профессионального образования, диагностических 

процедур, цифровых платформ академического развития и систем мониторинга 

профессионального роста преподавателей. 

Методология исследования. 
Исследование имеет теоретико-концептуальный характер. Его задача состоит не в 

эмпирической проверке эффективности конкретной программы повышения квалификации, а в 

обосновании методологической логики, на основе которой может быть построена технология 

развития компетенций педагогических работников высшего образования. Такая логика должна 

быть пригодна для последующей опытно-экспериментальной проверки, но на данном этапе 

предметом анализа выступают научные понятия, связи между ними и проектировочные условия 

создания педагогической технологии. 

Методологическую основу исследования составили компетентностный, деятельностный, 

андрагогический, системный, личностно-развивающий, прогностический подходы, а также 

вводимый авторами дидактико-конвергентный подход. Компетентностный подход позволяет 

рассматривать результат профессионального развития не как сумму изученных тем, а как 

способность преподавателя действовать в профессионально-педагогической ситуации. 

Деятельностный подход связывает компетенцию с наблюдаемыми действиями и продуктами 

педагогической деятельности: образовательной программой, сценарием занятия, электронным 

курсом, цифровым заданием, оценочной рубрикой, обратной связью, результатами 

обучающихся. Андрагогический подход учитывает специфику преподавателя как взрослого 

обучающегося, обладающего профессиональным опытом, устойчивыми методическими 

установками и потребностью в практической значимости обучения. 

Системный подход обеспечивает рассмотрение технологии как целостности 

взаимосвязанных компонентов: цели, содержания, диагностического инструментария, 

образовательного маршрута, цифровой среды, сопровождения, оценивания и корректировки. 

Личностно-развивающий подход задает гуманитарную границу диагностики: выявленный 

профессиональный дефицит должен трактоваться не как основание административного 

давления, а как ориентир педагогической поддержки и профессионального роста. 

Прогностический подход необходим в связи с высокой изменяемостью цифровой 

образовательной среды, появлением новых инструментов искусственного интеллекта, 

образовательной аналитики и форм взаимодействия. 

Дидактико-конвергентный подход в настоящем исследовании вводится как авторское 

методологическое основание, позволяющее рассматривать цифровые технологии не как 

внешнее техническое дополнение к образовательному процессу, а как дидактически 

подчиненный компонент технологии профессионального развития, обеспечивающий связь 

между диагностикой компетенций, проектированием индивидуального образовательного 
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маршрута, сопровождением обучения, фиксацией цифрового следа и оценкой прироста 

компетенций. 

Для решения поставленных задач использовались методы теоретического анализа и 

синтеза, сравнительно-сопоставительный анализ отечественных и зарубежных источников, 

категориальный анализ ключевых понятий, проблемно-ориентированная реконструкция научно-

педагогических дефицитов, функциональный анализ педагогической технологии и 

теоретическое моделирование диагностико-проектировочного контура. Источники 

анализировались по следующим основаниям: как в них определяется цифровая компетентность 

преподавателя; какую роль играет дидактика в использовании цифровых средств; как 

соотносятся диагностика и обучение; каким образом учитываются индивидуальные 

образовательные маршруты; рассматривается ли цифровой след как педагогически 

интерпретируемый показатель; предусматривается ли оценка прироста компетенций, а не 

только фиксация исходного уровня. 

Теоретическую базу исследования составили работы, посвященные цифровой 

компетентности преподавателей и ее оценке [1; 2; 4; 5; 6], цифровой дидактике и управлению 

развитием цифровых педагогических компетенций [7; 8], цифровому следу и матричному 

описанию компетенций [3; 9], международным моделям цифровой компетентности педагогов 

[13; 16; 21; 22], оценке цифровой компетентности преподавателей высшей школы [10; 12; 18; 19; 

20; 24], а также образовательной аналитике и искусственному интеллекту в высшем 

образовании [11; 14; 15; 17; 23]. 

Авторские концептуальные подходы к решению проблемы и их анализ. 
Теоретическое обоснование дидактико-конвергентного подхода требует 

предварительного различения нескольких понятий, которые в практике цифровизации высшего 

образования нередко смешиваются. Первое различение связано с цифровой грамотностью, 

цифровой компетентностью и профессионально-педагогической компетенцией преподавателя. 

Цифровая грамотность характеризует базовое владение цифровыми устройствами, 

информационными ресурсами и сервисами. Цифровая компетентность включает более широкий 

комплекс знаний, умений, установок и готовности применять цифровые средства. Однако 

профессионально-педагогическая компетенция преподавателя в условиях цифровизации 

предполагает не только владение инструментами, но и способность педагогически 

целесообразно использовать их при проектировании образовательного процесса, организации 

взаимодействия, оценивании результатов и сопровождении обучающихся. 

В этом отношении важны исследования, показывающие, что цифровая компетентность 

преподавателя имеет многокомпонентную структуру и зависит от профессионального 

контекста, предметной области, возраста, опыта, характера образовательных задач и 

институциональной среды [10; 12; 18; 19; 20]. Вместе с тем сами по себе модели цифровой 

компетентности не дают ответа на вопрос, каким образом диагностированный уровень должен 

преобразовываться в индивидуальный образовательный маршрут и как затем должен 

подтверждаться прирост компетенций. 

Второе различение связано с цифровой дидактикой и технологией профессионального 

развития преподавателя. Цифровая дидактика фиксирует изменение целей, содержания, 

методов, форм и средств обучения в цифровой образовательной среде [8]. Однако задача 

развития компетенций педагогических работников высшего образования шире: она включает 

диагностику профессионального дефицита, проектирование маршрута, обучение, 

сопровождение, фиксацию образовательных данных, интерпретацию результатов и 
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корректировку содержания. Поэтому цифровая дидактика выступает необходимым, но 

недостаточным основанием для построения технологии профессионального развития. 

Третье различение связано с цифровой платформой, цифровым следом и 

образовательной аналитикой. Исследования показывают, что цифровой след может 

использоваться для анализа образовательной активности, обратной связи и управления 

качеством обучения [3; 23]. Работы по искусственному интеллекту в высшем образовании 

подчеркивают новые возможности автоматизации, адаптации и аналитической поддержки, 

одновременно указывая на необходимость этической и педагогической интерпретации данных 

[11; 14; 15; 17]. Следовательно, цифровые данные не могут выступать самодостаточным 

доказательством развития компетенций; они требуют включения в педагогически выстроенную 

систему критериев, индикаторов и оценочных процедур. 

Четвертое различение связано с рамочным описанием компетенций, матричным 

описанием и собственно педагогической технологией. Модель или структура компетенций 

отвечает на вопрос о составе значимых компетенций. Матрица компетенций переводит их в 

критерии, показатели, уровни и индикаторы. Технология же описывает последовательность 

педагогических действий, посредством которых выявленный профессиональный дефицит 

преобразуется в содержание обучения, индивидуальный маршрут, сопровождение и 

проверяемый результат. Если эти уровни не разведены, развитие компетенций подменяется 

перечнем тем, набором цифровых сервисов или разовой диагностикой. 

Проведенный анализ позволяет выделить несколько групп существующих научно-

педагогических подходов и их ограничения применительно к задаче проектирования технологии 

развития компетенций преподавателя в условиях цифровизации. Обобщение представлено в 

таблице 1. 

 

Таблица 1 

Научно-педагогическая логика анализа существующих направлений исследования 

Направление анализа Научный вклад Ограничение и 

проектировочный вывод 

Исследования цифровой 

компетентности 

преподавателя 

Раскрывают структуру 

цифровой компетентности, 

уровни владения 

цифровыми средствами, 

различия между группами 

преподавателей, 

инструменты самооценки и 

диагностики [1; 2; 4; 5; 6; 

10; 12; 18; 19; 20; 24]. 

Недостаточно показывают, как 

диагностический профиль 

преобразуется в 

индивидуальный маршрут 

профессионального развития. 

Требуется связь оценки, 

содержания обучения и 

последующего подтверждения 

прироста. 

Исследования цифровой 

дидактики 

Описывают изменение 

методов, средств, форм 

взаимодействия и 

проектирования обучения в 

цифровой образовательной 

среде [8; 13; 16; 21; 22]. 

Не всегда раскрывают 

технологический цикл развития 

компетенций самого 

преподавателя. Требуется 

включение цифровой дидактики 

в систему диагностики, 

обучения и сопровождения 

педагогического работника. 
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Направление анализа Научный вклад Ограничение и 

проектировочный вывод 

Исследования цифрового 

следа, аналитики и 

искусственного интеллекта 

Показывают возможности 

фиксации образовательных 

данных, аналитической 

поддержки решений, 

персонализации и 

обратной связи [3; 11; 14; 

15; 17; 23]. 

Цифровые данные требуют 

педагогической интерпретации. 

Без критериев и индикаторов 

они не подтверждают развитие 

компетенций и могут остаться 

техническим массивом 

информации. 

Исследования матриц 

компетенций и 

компетентностных моделей 

Позволяют 

структурировать 

компетенции через сферы, 

критерии, уровни и 

показатели, обеспечивая 

измеримость результата 

[9]. 

Матрица сама по себе не 

формирует компетенции. Она 

должна быть включена в 

педагогическую технологию как 

содержательно-измерительное 

основание диагностики и 

маршрутизации. 

Исследования 

дополнительного 

профессионального 

образования преподавателей 

Фиксируют значимость 

академического развития, 

практико-

ориентированности, 

адресности и учета опыта 

взрослого слушателя [7; 

24]. 

При отсутствии диагностико-

проектировочной логики 

повышение квалификации 

рискует сохранять 

тематический, одинаковый для 

всех формат. Требуется переход 

к маршрутам, основанным на 

выявленном профессиональном 

дефиците. 

 

Из представленного анализа следует, что существующие направления исследования 

являются необходимыми, но не обеспечивают полной методологической связности технологии 

развития компетенций. Именно поэтому возникает необходимость в дидактико-конвергентном 

подходе. Его смысл не сводится к добавлению цифрового компонента к традиционной 

дидактике. Конвергенция понимается как педагогически управляемое согласование 

разнородных средств, процедур и данных вокруг цели профессионального развития 

преподавателя. 

Дидактико-конвергентный подход позволяет рассматривать цифровые технологии не как 

внешнее техническое дополнение к образовательному процессу, а как дидактически 

подчиненный компонент технологии профессионального развития, обеспечивающий связь 

между диагностикой компетенций, проектированием индивидуального образовательного 

маршрута, сопровождением обучения, фиксацией цифрового следа и оценкой прироста 

компетенций. 

В отличие от инструментального подхода, дидактико-конвергентная логика не 

отождествляет развитие компетенций с освоением цифровых сервисов. В отличие от 

платформенного подхода, она не приписывает образовательной платформе самостоятельной 

педагогической ценности вне цели, содержания, методов и оценивания. В отличие от 

узкооценочного подхода, она не завершает работу на этапе диагностики, а переводит 

диагностический результат в индивидуальный образовательный маршрут. В отличие от 

рамочного описания цифровых компетенций, она задает технологическую последовательность 
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действий, обеспечивающих переход от выявления дефицита к его преодолению и 

доказательному подтверждению результата. 

Таким образом, дидактико-конвергентный подход выполняет в исследовании не 

декоративную, а методологическую функцию: он объясняет, каким образом традиционные 

дидактические средства, цифровые технологии, платформенные решения, цифровой след и 

образовательная аналитика могут быть связаны в единой технологии профессионального 

развития преподавателя. 

Полученные результаты. 
В ходе исследования получен ряд теоретических результатов, имеющих значение для 

проектирования технологии развития компетенций педагогических работников высшего 

образования в условиях цифровизации. 

Выявлена система научно-педагогических дефицитов существующих подходов. 

Инструментальный дефицит проявляется в сведении цифровизации к освоению отдельных 

сервисов и программ. Рамочный дефицит выражается в том, что модели цифровой 

компетентности фиксируют состав компетенций, но не задают механизм их развития. 

Диагностический дефицит связан с тем, что оценка цифровой компетентности нередко не 

переходит в индивидуальный образовательный маршрут. Платформенный дефицит проявляется 

в использовании цифровой среды преимущественно как хранилища учебных материалов. 

Оценочно-доказательный дефицит состоит в недостаточной связи между входной диагностикой, 

процессом обучения и выходной оценкой прироста компетенций. 

Уточнено понятие профессионального дефицита педагогического работника высшего 

образования. В контексте проектируемой технологии профессиональный дефицит понимается 

как установленное на основе критериев и индикаторов несоответствие между требуемым 

уровнем сформированности компетенции и фактически выявленным уровнем ее проявления в 

профессионально-педагогической деятельности. Такое понимание принципиально отличается от 

бытовой трактовки дефицита как недостатка знаний. Дефицит становится измеряемой 

проектировочной единицей, на основании которой определяются содержание обучения, формат 

сопровождения, интенсивность образовательного маршрута и критерии выхода на требуемый 

уровень. 

Обоснована роль матрицы компетенций как содержательно-измерительного основания 

технологии. Матрица фиксирует не только перечень компетенций, но и их связь с критериями, 

показателями, уровнями и индикаторами. Благодаря этому она выполняет функцию перехода от 

общей цели профессионального развития к диагностически проверяемым результатам. Однако 

матрица не должна отождествляться с самой технологией. Ее педагогическая значимость 

возникает тогда, когда она включена в цикл диагностики, маршрутизации, обучения, 

сопровождения, оценки и корректировки. 

Разработан диагностико-проектировочный контур технологии развития компетенций. Он 

включает следующие взаимосвязанные элементы: исходное описание требуемых компетенций; 

входную диагностику; построение индивидуального профиля профессиональных дефицитов; 

проектирование индивидуального образовательного маршрута; реализацию обучения в системе 

дополнительного профессионального образования; цифровое сопровождение; фиксацию 

цифрового следа; выходную диагностику; анализ прироста компетенций; корректировку 

матрицы, содержания и диагностического инструментария. Принципиально важно, что в этой 

логике диагностика не завершает педагогический процесс, а открывает его, превращаясь в 

основание проектирования. 
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Раскрыта функция цифрового следа в технологии профессионального развития. 

Цифровой след рассматривается не как автономный показатель качества, а как совокупность 

данных, требующих педагогической интерпретации. К таким данным могут относиться 

активность слушателя в цифровой среде, выполнение заданий, динамика прохождения модулей, 

результаты промежуточной обратной связи, взаимодействие с учебными материалами, участие в 

обсуждениях, выполнение практико-ориентированных заданий. Дидактико-конвергентный 

подход позволяет включить эти данные в оценку сопровождения и прироста компетенций, не 

подменяя ими экспертную и педагогическую интерпретацию. 

Определены условия теоретической состоятельности технологии. К ним относятся: 

наличие матрицы компетенций, описанной через критерии и уровни; связь входной диагностики 

с индивидуальным образовательным маршрутом; дидактически обоснованное включение 

цифровой платформы и образовательной аналитики; сочетание автоматизированной и 

экспертной оценки; фиксация цифрового следа как вспомогательного источника данных; 

выходная диагностика, позволяющая сопоставить исходный и достигнутый уровни; 

возможность обновления содержания, индикаторов и инструментов вслед за изменением 

профессиональной деятельности преподавателя. 

Полученные результаты позволяют сформулировать авторское концептуальное 

положение: технология развития компетенций педагогических работников высшего 

образования в условиях цифровизации становится теоретически состоятельной при условии, что 

цифровые средства, диагностические процедуры, индивидуальный образовательный маршрут и 

оценка прироста объединены в дидактико-конвергентный контур, подчиненный целям 

профессионально-педагогического развития преподавателя. 

Анализ изложенных результатов. 
Значение полученных результатов состоит в том, что они позволяют сместить акцент с 

инструментального понимания цифровизации на педагогически обоснованное проектирование 

профессионального развития преподавателя. В распространенной практике повышение 

квалификации нередко строится по тематическому принципу: слушателю предлагается освоить 

набор модулей, посвященных отдельным цифровым инструментам, платформам или 

методическим приемам. Такая логика может быть полезной для расширения цифрового опыта, 

но она не гарантирует развития профессионально-педагогических компетенций, поскольку не 

отвечает на вопрос, какой дефицит должен быть преодолен и каким образом будет подтвержден 

прирост. 

Дидактико-конвергентный подход позволяет преодолеть указанное ограничение за счет 

включения цифровых средств в более широкую педагогическую систему. В этой системе 

цифровая платформа обеспечивает не просто размещение учебных материалов, а 

сопровождение индивидуального маршрута; цифровой след выступает не как формальная 

статистика активности, а как источник данных для педагогической интерпретации; 

образовательная аналитика используется не для замены преподавательского суждения, а для 

уточнения обратной связи и поддержки принятия решений. 

Предлагаемый подход также уточняет соотношение компетентностной и 

андрагогической логики. Компетентностный подход задает требуемый результат 

профессионального развития, но без андрагогического основания он может привести к 

стандартизированному обучению, одинаковому для всех слушателей. Андрагогический подход 

подчеркивает опыт, субъектность и профессиональную мотивацию взрослого обучающегося, но 

без диагностического основания персонализация рискует стать субъективной. Дидактико-
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конвергентный подход связывает эти основания через матрицу компетенций, входную 

диагностику и индивидуальный образовательный маршрут. 

Особое значение имеет различение уровней сформированности компетенций. Бинарная 

логика «сформировано – не сформировано» недостаточна для профессионального развития 

преподавателя высшей школы. Преподаватели различаются по педагогическому опыту, 

предметной области, цифровым практикам, роли в образовательной программе, участию в 

проектировании электронных курсов, использовании аналитики и искусственного интеллекта. 

Поэтому технология должна фиксировать не только наличие дефицита, но и уровень его 

выраженности, а также возможный переход к требуемому или превосходящему уровню. 

Полученные результаты имеют и ограничение. На данном этапе статья предлагает 

теоретико-концептуальное обоснование подхода и технологии, но не содержит эмпирической 

проверки эффективности конкретной программы развития компетенций. Это ограничение 

является осознанным: прежде чем проводить опытно-экспериментальную проверку, необходимо 

определить понятийный аппарат, методологические основания, диагностико-проектировочный 

контур и условия воспроизводимости. Следующий этап исследования должен включать 

разработку валидированной матрицы компетенций, апробацию диагностического 

инструментария, проведение входной и выходной диагностики, анализ статистически значимой 

динамики и проверку применимости технологии в разных организационных условиях. 

Практическое значение предложенной логики состоит в том, что она может быть 

использована при проектировании программ дополнительного профессионального образования 

преподавателей, корпоративных систем академического развития, цифровых платформ 

сопровождения обучения и мониторинга компетенций. Для образовательной организации это 

означает переход от разовых курсов повышения квалификации к управляемой системе 

профессионального развития, в которой цифровизация становится не самоцелью, а ресурсом 

педагогически обоснованного роста преподавателя. 

Заключение. 
Проведенное исследование позволило теоретически обосновать дидактико-

конвергентный подход к проектированию технологии развития компетенций педагогических 

работников высшего образования в условиях цифровизации. Обращение к данному подходу 

обусловлено тем, что существующие исследования цифровой компетентности, цифровой 

дидактики, образовательной аналитики, цифрового следа и дополнительного 

профессионального образования преподавателей дают важные, но разрозненные основания для 

решения рассматриваемой проблемы. 

В статье показано, что развитие компетенций преподавателя не может быть сведено к 

освоению цифровых инструментов, прохождению стандартного курса или разовой диагностике. 

Педагогически значимая технология должна связывать требуемые компетенции, 

профессиональный дефицит, индивидуальный образовательный маршрут, цифровое 

сопровождение, фиксацию цифрового следа и оценку прироста. 

Введенный авторами дидактико-конвергентный подход раскрывает способ такого 

связывания. Он позволяет рассматривать цифровые технологии как дидактически подчиненный 

компонент профессионального развития, а не как самостоятельную техническую надстройку. В 

этом состоит его отличие от инструментального, платформенного и узкооценочного понимания 

цифровизации. 

Уточнено понятие профессионального дефицита педагогического работника высшего 

образования как измеряемого несоответствия между требуемым и фактически выявленным 

уровнем проявления компетенции в профессионально-педагогической деятельности. 
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Обоснована роль матрицы компетенций как содержательно-измерительного основания 

технологии. Предложен диагностико-проектировочный контур, включающий входную 

диагностику, профиль дефицитов, индивидуальный образовательный маршрут, обучение, 

цифровое сопровождение, фиксацию цифрового следа, выходную диагностику, анализ прироста 

и корректировку содержания. 

Перспективы дальнейшего исследования связаны с разработкой структурно-

функциональной модели технологии, экспертной валидацией матрицы компетенций, 

апробацией диагностических процедур, эмпирической проверкой динамики компетенций по 

результатам входной и выходной диагностики, а также определением организационно-

педагогических условий масштабирования технологии в системе дополнительного 

профессионального образования преподавателей высшей школы. 
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