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Представлены результаты исследования ди-
намики развития методических компетенций 
специального педагога в процессе его профес-
сионального становления. На основе мето-
дики, разработанной с позиций компетент-
ностного, системно-деятельностного подхо-
дов, даются оценка и характеристика специ- 
фики развития содержательной и процессу-
альной сторон методических компетенций на 
разных этапах профессионализации учителя-
олигофренопедагога. 
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В современном специальном образова-
нии происходят серьезные изменения, свя-
занные с внедрением государственных об-
разовательных стандартов для обучающих-

мирование, сохранение и укрепление здоровья 
субъектов образовательного процесса, а также 
системы мер по формированию оптимально-
го социально-психологического климата – вы-
ступает в качестве одного из ключевых усло-
вий реализации непрерывного педагогическо-
го образования.
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Основополагающими позициями для вы-
деления положений проведения эксперимен-
тальной работы стали исследования в области 
компетентностного (В.И. Байденко, И.А. Зим- 
няя, А.В. Хуторской и др.), деятельностного 
(А.Н. Леонтьев, В.В. Давыдов, А.К. Марко-
ва, Л.М. Митина и др.) и системного подхо-
дов к педагогической деятельности (Б.Ф. Ло-
мов, В.Г. Афанасьев, В.Н. Садовский, З.А. Ре-
шетова и др.). Согласно им, методическая де-
ятельность как вид педагогической (А.А. Вер-
бицкий, Н.В. Кузьмина, А.К. Маркова и др.) 
заключается в способности решать бесконеч-
ное множество методических задач (для сту-
дентов – учебно-методических). Ее процедура 
включает ряд действий: анализ сложившихся 
условий методической ситуации, выделение 
проблемы, на основе которой формулирует-
ся методическая задача, планирование и про-
граммирование решения, выбор и применение 
средств и способов ее решения, контроль и 
оценка результатов. Для выполнения методи-
ческой деятельности педагог должен овладеть 
ее ориентировочной основой, которая, соглас-
но теории П.Я. Гальперина, включает в себя 
две стороны: содержательную (образ объекта, 
который предстоит получить, с определенным 
внутренним строением, свойствами и призна-
ками) и процессуальную (образ системы опе-
раций) [1].

Способность осуществлять методическую 
деятельность характеризует наличие у педаго-
га методических компетенций. Применитель-
но к деятельности специального педагога ме-
тодические компетенции включают в себя 
знание, понимание, оценку собственных дей-
ствий (в рамках решения методических за-
дач) и умение качественно их выполнять в 
ситуациях обучения, коррекции и развития 
детей с ОВЗ в рамках конкретного содержа-
ния образовательных областей. Уровень вы-
пускника педагогического вуза, и тем бо-
лее специалиста образовательного учрежде-
ния для обучающихся с ОВЗ, требует нали-
чия методических компетенций системно-
го качества. Являясь деятельностными со-
ставляющими педагогического труда, фор-
мирование, развитие и оценка методических 
компетенций связаны с овладением ориен-
тировочной основой методической деятель-
ности. Следовательно, и их структура долж-
на отражать соответствующие стороны ори-
ентировочной основы деятельности: содержа-
тельную – раскрывает образ объекта изучения 
и включает знание методики обучения как на-

ся с ограниченными возможностями здоро-
вья (ОВЗ) [4; 5]. Данные документы подчер-
кивают (п. 3.4.1), что в реализации адаптиро-
ванной основной общеобразовательной про-
граммы (АООП) должны участвовать педа-
гогические работники, компетентные в пони-
мании особых образовательных потребностей 
разных нозологических групп обучающихся, 
способные обеспечить систематическую ме-
дицинскую, психологическую, педагогиче-
скую и социальную поддержку. В профессио-
нальной деятельности педагог-дефектолог ре-
ализует ряд функций (образовательную, вос-
питательную, коррекционно-развивающую, 
диагностическую, консультативную, просве-
тительскую, профилактическую), что подчер-
кивает ее своеобразие и требует постоянного 
профессионального роста, способности к не-
стандартным трудовым действиям с учетом 
особенностей развития детей с ОВЗ, ответ-
ственности и самостоятельности в принятии 
решений [3; 6]. Не случайно одной из совре-
менных проблем специального образования 
является необходимость разработки и апроба-
ции профессионального стандарта «Педагог-
дефектолог (учитель-логопед, сурдопедагог, 
олигофренопедагог, тифлопедагог)», который 
позволит на государственном уровне сформу-
лировать функциональные обязанности и про-
фессиональные характеристики педагогов, ра-
ботающих с лицами с ОВЗ в организациях си-
стем образования, здравоохранения и социаль-
ного обеспечения. В связи с этим актуальными 
являются исследования, изучающие особенно-
сти профессионального развития специально-
го педагога.

Тема нашего исследования направлена 
на формирование методических компетенций 
специального педагога (на примере олигофре-
нопедагога) [2]. Одной из задач, решаемых в 
его рамках, является изучение вопросов раз-
вития методических компетенций в процессе 
профессионального становления олигофрено-
педагога от студенчества до педагогической 
деятельности. Предлагаем основные результа-
ты данной части нашей работы. 

Констатирующее исследование, в ходе ко-
торого реализовалась данная задача, осущест-
влялось в течение двух лет (2005 и 2006 гг.). 
Экспериментом были охвачены 69 студентов 
выпускного курса по основной специальности 
031700.00-Олигофренопедагогика и 32 оли-
гофренопедагога специальных (коррекцион-
ных) учреждений г. Иркутска и области (стаж 
работы от 5 до 11 лет).
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и выполнять действия, а также наличие обще-
го способа их осуществления, обеспечивающе-
го перенос методического действия в новые си-
туации.

Количественная оценка полученных ре-
зультатов осуществляется по каждой стороне 
методических компетенций в отдельности, на 
основе применения 4-балльной шкалы. Харак-
теристика содержательной стороны отражает 
позицию верности / неверности суждения, ха-
рактеристика процессуальной стороны – само-
стоятельность, полноту и точность описания 
или выполнения действий (выделение пробле-
мы, анализ ситуации, осуществление выбора 
методического действия) [2]. Статистическая 
обработка полученных результатов осущест-
влена на основе применения критерия х² Пир-
сона. Оценка содержательной стороны мето-
дических компетенций исследуемых групп 
представлена в табл. 1 и 2. 

Данные табл. 1 демонстрируют в обеих ис-
следуемых группах схожий и достаточно вы-
сокий результат знания методики как науки, 
ее состава. Средний процент верных ответов 
составляет 94,7% у студентов-выпускников 
и 85,3% – у олигофренопедагогов-практиков. 
Это качество легко объяснить учебным и прак-
тическим опытом обеих групп. Следует отме-
тить качественные результаты выпускников, 
ответы которых в сравнении с ответами педа-
гогов имели большее количество максималь-
ных оценок в «3» и «4» балла (см. табл. 1 на  
с. 46).

В среднем выпускники получили их в 
20,4% и 30,1% случаев, а педагоги – в 10,9% и 
27,3%. Содержательно педагоги, уступающие 
в формулировке определений компонентов 
методики, опираясь на опыт, дают более пол-
ные примеры (ответы, оцененные в 3 балла) по 
таким сложным для пятикурсников компонен-
там, как цели и содержание. Однако большин-
ство примеров, как правило, ограничиваются 
рамками применения в обучении конкретному 
предмету. Такие отличия объясняются нали-
чием у выпускников большего количества те-
оретических знаний и их «забыванием» у пе-
дагогов. 

Преобладающими у респондентов являют-
ся верные, но неполные ответы (2 балла), их 
разница между экспериментальными группа-
ми несущественна. Следует отметить и неко-
торую закономерность преобладания общих 
представлений о методике и ее составных ком-
понентах, способность привести примеры, но 
отсутствие возможности дать полную и точ-

уки*, знание методики как системы**; процес-
суальную – раскрывает образ методического 
действия, который может предстать в теорети-
ческом и практическом виде***. 

Исходя из данных положений, считаем, 
что  методические компетенции должны вклю-
чать системные знания о содержании методиче-
ской деятельности, ее процедуре, умение при-
менять данные знания в вариативных методиче-
ских ситуациях на основе владения общим спо-
собом данной деятельности (системной ориен-
тировкой). С целью оценки методических ком-
петенций мы применили метод решения мето-
дических задач. На основе неструктурирован-
ного конспекта урока участнику эксперимен-
та было предложено выделить задачи, с кото-
рыми столкнулся учитель при его составле-
нии, произвести их анализ, продемонстриро-
вать возможность решения подобных задач 
самостоятельно (анализ ситуации и выбор це-
лей урока, формы, методов и др.), обосновать 
свои действия. Чтобы отследить рассуждения 
респондента в ходе решения методических за-
дач и определить особенности сторон методи-
ческих компетенций, дополнительно исполь-
зован метод беседы.

В ходе оценки учитывается тесная взаи-
мозависимость между сторонами методиче-
ских компетенций: способ деятельности будет 
осмыслен только в результате овладения со-
ответствующим знанием, а его наличие позво-
лит получать знания и действия более высокого 
уровня; первично формируется содержательная 
сторона, но главенствующее значение в оцен-
ке методических компетенций имеет процессу-
альная, раскрывающая способность описывать 

* Знание определения, назначения и связи с дру-
гими науками; состава, сути содержательных компо-
нентов и умение привести примеры; способность при-
менить данные знания в процессе анализа методиче-
ских ситуаций.

** Владение понятием «методическая система», ее 
терминологией; знание состава, строения, назначения, 
взаимосвязей компонентов и взаимодействия системы 
с окружающей средой; владение закономерностями 
системы; способность применить их в процессе анали-
за методических ситуаций, обосновать сущность мето-
дических явлений (Г.И. Саранцев и др.).

*** Теоретический – знание закономерностей  
функционирования и развития методической сис- 
темы – схема движения в системе как механизм дей-
ствия; способность описать выбор каждого методи-
ческого компонента, обосновать, привести пример. 
Практический – способность осуществить реальное 
учебно-методическое действие по выбору методиче-
ских компонентов (анализ методической ситуации, вы-
деление и формулировка задачи, планирование и про-
граммирование действия, осуществление, контроль и 
корректировка); способность обосновать выбор.
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них взаимосвязей и связей с внешней средой. 
В табл. 2 представлено количество верных от-
ветов, их качество в баллах.

Данные табл. 2 показывают общее вер-
ное (чуть более 70%), в той или иной степе-
ни, представление респондентов о составе и 
структуре методики, их способность раскры-
вать порядок компонентов, показывать место 
каждого из них относительно друг друга. Од-
нако преобладающее большинство верных от-
ветов характеризуются как неполные: 56% из 
75,5% – у студентов и 52,1% из 72,9% – у педа-
гогов. Оценивая особенности данного знания, 
следует отметить наличие трудностей в описа-
нии и обосновании порядка компонентов ме-
тодической системы. Так, респонденты обеих 
групп пропускают компонент, вызывающий 
сомнения (чаще это содержание, форма или 
средство); при определении его места пере-
числяют компоненты, которые зависят от дан-
ного, без указания на прямое взаимодействие 
между ними, например: «содержание влияет 
на многое – на метод и даже на форму (урок 
или экскурсия)…». Наблюдаются ошибки при 

ную формулировку рассматриваемым поняти-
ям, что в той или иной мере отмечается в обе-
их группах. 

Таким образом, оценивая знания исследу-
емых групп о методике как науке, следует от-
метить большое количество верных ответов, 
но различия в их качестве, подчеркивающие 
более высокий теоретический уровень вы-
пускников. У педагогов ответы характеризу-
ются как практико-ориентированные, их каче-
ство выглядит несколько слабее и характери-
зуется большим количеством неполных отве-
тов. Однако практический опыт выравнивает 
среднее количество верных ответов, делая раз-
ницу несущественной. В общем знания о мето-
дике имеются в виде представлений о науке, ее 
составе и связи с внешней средой, но недоста-
точны в виде понимания сути методических 
явлений, что важно для оценки компетенций. 
В связи с этим нами был предпринят анализ 
образа объекта изучения с позиции методи-
ки как системы, что позволит оценить осмыс-
ление студентами и олигофренопедагогами-
практиками структуры науки, сути ее внутрен-

Таблица 1
Оценка содержательной стороны методических компетенций, демонстрирующей знание  

методики обучения как науки (в ср. %)

Тема

Группы
Студенты 5-го курса Олигофренопедагоги

Баллы Итого верных 
ответов

Баллы Итого верных 
ответов4 3 2 4 3 2

Методика как наука 21,6 32,4 40,9 94,9 12,3 28,3 46,9 87,5
Определение 
компонента, 
взаимосвязи

16, 3 30,1 44,9 91,3 6,3 15,0 47,5 68,8

Пример 23,3 28,0 46,7 98,0 14,3 38,8 46,9 100,0
Ср. % 20,4 30,1 44,2 94,7 10,9 27,3 47,1 85,3

Таблица 2
Оценка содержательной стороны методических компетенций, демонстрирующей знание  

методики как системы (в ср. %)

Тема
Группы

Студенты 5-го курса Олигофренопедагоги
Баллы Итого верных 

ответов
Баллы Итого верных 

ответов4 3 2 4 3 2
Порядок 
компонентов 5,8 15,2 65,9 87,0 6,3 12,3 51,7 70,3
Место компонента 4,9 16,5 60,0 81,4 6,1 20,2 61,8 88,1
Объяснение 5,2 11,6 48,1 64,9 3,0 14,5 42,5 60,0
Ср. % 5,3 14,2 56,0 75,5 5,1 15,7 52,1 72,9
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количество респондентов, получивших вер-
ные и неверные ответы в оценке образа мето-
дики, говорит о незначительных различиях в 
оценке выпускников и педагогов-практиков 
(x²эмп. < x²кр. при p ≤ 0,05 = 3,841, p ≥ 0,01 =  
= 6,635).Табл. 3 (обобщенные данные табл. 1 и 
2) демонстрирует, что более четким в исследу-
емых группах является знание о методике как 
науке. 

У студентов это знание актуализировано, 
поэтому представлено существенно более вы-
сокими баллами, нежели у олигофренопедаго- 
гов-практиков. Знание о методике как системе 
в исследуемых группах существенно не отли-
чается. Общее понятие «методическая систе-
ма» отсутствует, однако суть ее закономерно-
стей в виде понимания взаимодействия ком-
понентов в той или иной мере представлена 
в знаниях респондентов, при этом большин-
ство участников эксперимента, выделяя от-
дельные существенные моменты, либо не мо-
гут их объяснить, либо делают это очень по-
верхностно. В более качественном виде теоре-
тическое знание методики как предмета изу-
чения представлено у пятикурсников. При ко-
личественной схожести неверных ответов пе-
дагоги чаще отказываются от ответа, демон-
стрируя высокую степень неуверенности (см.  
табл. 3 на с. 48).

Таким образом, мы можем констатировать, 
что образ методики как составной части мето-
дических компетенций складывается именно в 
процессе обучения в вузе, что подтверждают 
качественно лучшие результаты пятикурсни-
ков, и дальнейшего развития в ходе професси-
ональной деятельности данное знание не полу-
чает. Наиболее благоприятная картина демон-
стрируется к окончанию обучения, но разроз-
ненность методических знаний, полученных в 
ходе изолированного изучения более чем де-
сятка специальных предметных методик (это 
соответствует государственному стандар-
ту обучения специалистов исследуемой груп-
пы), способствует формированию только не-
полного и недостаточно устойчивого образа, 
который не может служить системной ори-
ентировочной основой для профессионально-
методической деятельности олигофренопеда-
гога. Считаем, что знания такого уровня на 
практике будут применяться в виде наиболее 
запомнившихся «рецептов», а методическая 
деятельность характеризоваться применением 
метода проб и ошибок, узкими знаниями част-
ной предметной методики без глубокого по-
нимания сути закономерностей методических 
явлений. Дальнейшее исследование процессу-

расположении «сомнительного» для респон-
дента компонента в системе, затруднения в 
обосновании, например: большие трудности 
вызвали средства обучения. Одни респонден-
ты определяют их прямую зависимость от со-
держания, например: «в программе перечис-
лены знания, которые мы должны дать, по-
этому, прочитав их, мы знаем, какие карти-
ны, фото будем демонстрировать на уроке»; 
другие – подчеркивают зависимость средств  
обучения от формы: «на уроке закрепления бу-
дет больше развлекательных средств, а на со-
общении новых знаний – только изображения 
изучаемого».

Кроме того, результаты подчеркивают на-
личие в исследуемых группах различий меж-
ду способностью констатировать факт и объ-
яснять его. Пятикурсники, определяя порядок 
компонентов в системе, дают 87% верных от-
ветов, в то же время объяснить их могут толь-
ко в 64,9% случаев. Аналогично выглядят ре-
зультаты объяснений места каждого компо-
нента в системе. Похожая картина наблюда-
ется и у учителей-практиков: из 70,3% вер-
ных последовательностей объяснения полу-
чили только 60,0%. Важно отметить, что пе-
дагоги, в отличие от пятикурсников, испыты-
вают большие сомнения в собственных зна-
ниях, которые считают недостаточно свежи-
ми, а порой совсем забытыми, в связи с чем из 
40,0% неверных объяснений демонстрируют 
большое количество отказов от ответов. Уве-
ренность выпускников, на наш взгляд, связа-
на с наиболее благоприятным сочетанием ак-
туализированного знания теории и практиче-
ского опыта, полученного в ходе педагогиче-
ских практик. 

Таким образом, изучение образа методи-
ки как системы показало, что респонденты об-
ладают знаниями о составе и структуре мето-
дики, способны раскрывать порядок компо-
нентов, показывать место каждого из них от-
носительно друг друга. Однако качественно 
в обеих исследуемых группах данные знания 
являются недостаточно полными. Респонден-
ты испытывают большие трудности при объ-
яснении методических явлений, что связано, 
на наш взгляд, с недостаточным пониманием 
закономерностей методической системы и от-
сутствием ее полноценного образа. 

Итак, описанные результаты характеризу-
ют методические компетенции респондентов 
с позиции оценки их знания о методике (как 
науке, как системе) и передают ее образ как 
предмет изучения. Статистически суммарное 
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Таблица 3
Общая оценка ответов, характеризующих стороны методических компетенций  

в исследуемых группах (в ср. %) 

Стороны методических компетенций. 
Тема

Баллы

4 3 2 Итого верных 
ответов 1 0 Итого неверных 

ответов

Гр
уп

пы
О

ли
го

ф
ре

но
- 

пе
да

го
ги

Методика – наука 10,9 27,2 47,1 85,3 2,5 12,2 14,7
Методика – система 5,1 15,7 52,1 72,9 8,7 18,5 27,1
Ср. % по стороне 8,0 21,5 49,6 79,1 5,6 15,4 20,9
Описание действия 10,0 30,0 53,8 93,8 1,9 4,4 6,3
Выполнение действия 13,2 34,4 41,8 98,4 1,1 9,5 10,6
Ср. % по стороне 11,6 32,2 47,8 91,6 1,5 6,9 8,4
Ср. % по группе 9,8 26,9 48,7 85,4 3,5 11,2 14,7

С
ту

де
нт

ы
 5

-г
о 

ку
рс

а

Методика – наука 20,4 30,1 44,2 94,7 22, 3,1 5,3
Методика – система 5,3 14,2 56,0 75,5 10,5 14,0 24,5
Ср. % по стороне 12,9 22,2 50,1 85,2 6,3 8,5 14,8
Описание действия 6,7 13,0 58,6 78,3 8,7 13,0 21,7
Выполнение действия 5,7 12,8 51,9 70,4 11,6 18,0 29,6
Ср. % по стороне 6,2 12,9 55,2 74,3 10,2 15,5 25,7
Ср. % по группе 9,5 17,5 52,7 79,7 8,3 12,0 20,3

альной стороны методических компетенций 
названных групп позволит проверить обосно-
ванность данного предположения.

Изучение процессуальной стороны мето-
дических компетенций позволяет выявить и 
оценить образ методического действия (пла-
на) как представлений респондентов о систе-
ме осмысленных методических операций и 
способности их осуществлять на примере ре-
шения учебно-методических задач. Данные, 
раскрывающие качество выполнения заданий, 
представлены в табл. 4.

Результаты в исследуемых группах (в виде 
абсолютных чисел) существенно различаются 
(в ходе оценки образа действия x²эмп. = 25,52, 
в ходе выполнения действий (решение задач) 

Таблица 4
Оценка процессуальной стороны методических компетенций,  

демонстрирующей наличие образа методического действия 
 и его выполнения (в ср. %)

Тема

Группы
Студенты 5-го курса Олигофренопедагоги

Баллы Итого верных 
ответов

Баллы
Итого верных ответов

4 3 2 4 3 2
Описание действия 6,7 13,0 58,6 78,3 10,0 30,0 53,8 93,8
Выполнение действия 5,7 12,8 51,9 70,4 13,2 34,4 41,8 89,4
Ср. % 6,2 12,9 55,2 74,3 11,6 32,2 47,8 91,6

x²эмп. = 21,0, следовательно, в обоих случаях 
x²эмп. > x²кр. при p ≤ 0,05 = 5,991, p ≥ 0,01 =  
= 9,21).

Все респонденты демонстрируют пре-
обладание верных решений. Следует отме-
тить отсутствие в группах значимой разни-
цы между верно выполненными заданиями 
на описание действия и решение методиче-
ских задач. У студентов-пятикурсников сред-
ний процент составил 78,3% и 70,4% соот-
ветственно; абсолютные числа демонстри-
руют x²эмп.=5,74, следовательно, x²эмп. <  
< x²кр. при p ≤ 0,05 = 9,488, p ≥ 0,01 = 13,277. 
У олигофренопедагогов-практиков – 93,8% 
и 89,4%; абсолютные числа демонстрируют 
x²эмп.= 6,62, следовательно, x²эмп. < x²кр. при 
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шения методических задач); у выпускников – 
55,2% (58,6% и 51,9% соответственно). 

Качественно более высокие результа-
ты будущие олигофренопедагоги показыва-
ют в меньшем количестве, чем учителя. Реше-
ния в 3 балла встречаются у педагогов в 32,2% 
случаев, а у выпускников – в 12,9% (на 19,3% 
реже). Респонденты самостоятельно выделя-
ют методическую проблему, дают достаточно 
полный анализ методической ситуации, дей-
ствие описывается и осуществляется верно, 
в той или иной мере обосновывается. Однако 
по результату выполнения задания возникает 
ряд вопросов, связанных с необоснованным 
обсуждением условий методической ситуа-
ции, которые качественно на результат реше-
ния повлиять не могут. В ходе эксперимента 
педагоги чаще выбирают задания, основанные 
на примере собственных учебных предметов, 
работа по заданному конспекту отвергается. 
Утверждения «…помню, как нас учили имен-
но этому», «… делаю по примеру опытного пе-
дагога…» и т. д. показывают, что данные ре-
спонденты более склонны к применению го-
тового опыта, нежели к осуществлению проб 
и ошибок, хотя последние имеют (или имели) 
место в их педагогической деятельности. По-
сле выполнения задания на собственном кон-
спекте часть учителей оказались способны ре-
шить подобную задачу на основе предложен-
ного конспекта. Но при этом удачи и неудачи 
их решения объясняли недостаточным опытом 
работы в рамках заданного учебного предме-
та. Однако именно эти педагоги порой скло-
няются к мысли о том, что есть нечто общее 
между всеми методиками: «сформулировать 
цель легко – знай предмет, да что детям нуж-
но для их развития…», «…в действительности 
много общего и в написании конспекта, и вы-
боре методов…». Таким образом, педагоги в 
собственной методической деятельности чаще 
основываются на получении готового спосо-
ба деятельности и реже владеют собственным 
способом ориентировки.

В отличие от педагогов-практиков студен-
ты 5-го курса не скованы рамками определен-
ного предмета, часть из них могут, испытывая 
трудности, решать вариативные задачи, одна-
ко они больше применяют готовый опыт, полу-
ченный в ходе обучения от преподавателя или 
книги, а порой готовы применить метод проб 
и ошибок. Они медленнее и хуже устанавлива-
ют соответствие между теми или иными осо-
бенностями развития школьников с наруше-
ниями интеллектуального развития и мето-

p ≤ 0,05 = 9,488, p ≥ 0,01 = 13,277. Такие дан-
ные говорят о равнозначности методического 
знания и умения его применить. 

Анализ выполненных заданий показыва-
ет, что преобладающими в обеих группах (раз-
ница несущественна) являются описанные или 
выполненные методические действия, кото-
рые можно охарактеризовать как неполные. В 
этом случае методическую проблему респон-
денты выделяют самостоятельно, однако ана-
лиз методической ситуации, осуществляемый 
ими, недостаточно полон. Акцент смещает-
ся либо на специфику изучаемого предмета, 
либо на учет особенностей развития ребенка, 
не обобщая оба условия в решении методиче-
ской задачи. Например, осуществляя выбор 
коррекционно-развивающей цели обучения на 
примере урока по изобразительной деятель-
ности (декоративное рисование), респондент, 
учитывая специфику данного вида рисунка, 
выбирает коррекцию и развитие мелкой мото-
рики, что, по его мнению, обусловлено рабо-
той с мелкими деталями. Однако особенности 
учащихся младших классов с нарушениями 
интеллектуального развития, которые первич-
но требуют акцентирования внимания на орга-
низацию восприятия ими формы, цвета, часто-
ты повторяемости и расположения элементов 
в орнаменте и т. д., были упущены. В других 
случаях внимание респондентов концентриру-
ется на особенностях развития школьников с 
нарушениями интеллекта (в частности, пер-
вичность нарушения мышления, наличие си-
стемного недоразвития речи на данном фоне  
и др.), а возможности и специфика предмета 
изучения не рассматриваются. Так, в ходе ре-
шения методической задачи на примере урока 
географии (ориентирование по местным при-
знакам природы) вместо развития простран-
ственной ориентировки или мышления (уста-
новление причинно-следственных связей) 
формулируется цель, направленная на разви-
тие речи (расширение и активизация словаря). 
Это обосновывается рассмотрением большо-
го количества терминов, обозначающих мест-
ные признаки природы (крона дерева, поло-
гий (крутой) склон муравейника, придорож-
ный столбик и др.). Данная цель, заменяя наи-
более значимую, часто появляется и на других 
уроках в случае знакомства с новой термино-
логией. В среднем такие решения преоблада-
ют в обеих исследуемых группах (разница не-
существенна) и составляют у педагогов 47,8% 
(53,8% в ходе описания методического дей-
ствия и чуть меньше (41,8%) – в практике ре-
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вочной базы деятельности, и именно ее уро-
вень формирует качество методической дея-
тельности в целом. Отсутствие системного по-
нимания сути методических явлений форми-
рует деятельность, основанную на примене-
нии метода проб и ошибок, зависимую от го-
тового внешнего опыта. Развитие процессу-
альной стороны методических компетенций 
у студентов напрямую зависит от уровня со-
держательной, соответственно оценивает-
ся как наиболее низким, так и максимально 
высоким баллом. Однако ее общая характе-
ристика отличается определенной незрело-
стью, что требует при формировании мето-
дических компетенций в вузе акцентиров-
ки внимания не только на системном ори-
ентировании в предмете изучения, идейном 
единстве методической подготовки в рамках 
преподавания комплекса специальных ме-
тодик обучения, но и на введении большого 
количества методических практикумов, по-
зволяющих развивать методические компе-
тенции на широком поле вариативных учеб-
но- и профессионально-методических задач. 
В случае грамотной организации формирова-
ния методических компетенций в вузе мы по-
лучаем молодого специалиста, не требующе-
го дополнительного обучения или переучива-
ния и способного решать профессиональные 
задачи в современных изменяющихся услови-
ях специального образования.

Развитие методических компетенций на 
этапе профессиональной деятельности оли-
гофренопедагога затрагивает в большей сте-
пени их процессуальную сторону – это реаль-
ная отработка методических действий в кон-
кретизированных вариативных условиях орга-
низаций систем образования, здравоохранения 
и социального обеспечения. Однако, как пока-
зывают результаты, содержательная сторона 
методических компетенций на данном этапе 
не выявляет дальнейшего развития, ее ослаб- 
ление приводит к общему снижению качества 
характеристик компетенций, появлению неу-
веренности в собственных силах, замедленно-
сти выполнения методических действий, сни-
жению продуктивности деятельности. Следо-
вательно, основной акцент в развитии мето-
дических компетенций на этапе професси-
ональной деятельности олигофренопедаго-
га должен быть сделан на совершенствова-
ние системных знаний о методике, ее струк-
туре, закономерностях существования и раз-
вития методических явлений как в теории, 
так и на практике. Важно обратить внима-

дическими компонентами, которые обладают 
наибольшим коррекционно-развивающим эф-
фектом в определенном направлении. Четко-
го способа методического действия студенты-
выпускники не демонстрируют.

Ответы в 4 балла у пятикурсников встре-
чаются реже, чем у учителей, на 5,4% (в сред-
нем 4 человека из 69). Решения данного уров-
ня характеризуются самостоятельным выделе-
нием методической проблемы (порой способ-
ностью их дробления на частные проблемы), 
полным и точным анализом ситуации, верным, 
обоснованным действием. Респонденты опи-
сывают методические действия и решают пе-
дагогические задачи вне зависимости от учеб-
ного предмета предложенного опорного кон-
спекта. Они четко выделяют методические за-
кономерности, рассуждают на их основе, вы-
сказывают адекватные предположения, обо-
сновывают свой выбор. Данная группа владе-
ет общим системным способом осуществле-
ния методической деятельности и готова лег-
ко решать методические задачи, понимая, как 
получить необходимые для этого знания и вы-
работать важные умения. 

Анализ выполненных заданий показывает, 
что образ методического действия имеет бо-
лее высокий уровень у олигофренопедагогов-
практиков. Их верные результаты, в сравне-
нии с результатами выпускников вуза, отлича-
ются не только количеством, но и качеством, 
что объясняется опытом профессионально-
методической деятельности. Однако следу-
ет отметить, что, несмотря на опыт и уровень 
теоретической подготовки, большинство вер-
но выполненных заданий в исследуемых груп-
пах характеризуются как неполные. Причиной 
служат отсутствие у большинства респонден-
тов сформированной системной ориентировки 
в методической деятельности и, как следствие, 
ее зависимость от приобретения готового опы-
та, малой продуктивности метода проб и оши-
бок, что не позволяет быстро и качественно 
ориентироваться в методических условиях, 
находить верные решения, грамотно обосно-
вывать их.

Итак, анализ результатов проведенно-
го исследования позволяет охарактеризовать 
развитие методических компетенций в ходе 
профессионализации олигофренопедагога. На 
этапе профессионального обучения у студента 
в большей степени формируется содержатель-
ная сторона методических компетенций в виде 
полного знания о методике как науке и как си-
стеме. Она – основа становления ориентиро-
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ние, что сегодня большинство программ по-
вышения квалификации не дает системно-
методической подготовки, а изолированно 
раскрывает особенности развития конкрет-
ной нозологической группы, общие вопро-
сы их обучения и частную методику по за-
просам педагогов. Таким образом, это целе-
направленно создает условия для снижения 
качества методической деятельности, суже-
ния профессиональных возможностей специ-
ального педагога. 

Результаты проведенного исследования 
подтверждают тесную взаимосвязь содержа-
тельной и процессуальной сторон методиче-
ских компетенций. На каждом этапе профес-
сионализации развитие каждой из них идет не-
равномерно, что должно учитываться в целях 
совершенствования методической деятельно-
сти. Качество их развития у специального пе-
дагога зависит от уровня ориентировки в ме-
тодической деятельности и опыта решения 
вариативных учебно- и профессионально-
методических задач.
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