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Введение 

Образовательная деятельность осуществляется по основной 

образовательной программе дошкольного образования МБДОУ «ЦРР - детский 

сад № 402» г.о. Самара на основе Федеральной образовательной программы 

дошкольного образования, дополненной парциальными программами «Детство 

с родным городом» (как часть программы «Детство», формируемой участниками 

образовательных отношений) и парциальной программой духовно-

нравственного воспитания детей 5–7 лет «С чистым сердцем», а также 

использованием современных педагогических технологий и по программе 

воспитания МБДОУ «ЦРР – детский сад № 402» г.о. Самара 

 

 

1. ЦЕЛЕВОЙ РАЗДЕЛ 

1.1. Пояснительная записка 
 

1.1.1. Цели и задачи реализации Программы 

Целью настоящей Программы является обеспечение реализации 

комплексного психолого-педагогического сопровождения детей с 

расстройствами аутистического спектра (РАС) для достижения возможно более 

высокого уровня социальной адаптации и социализации, самостоятельности и 

независимости, достойного качества жизни. 

Цель АОП дошкольного образования детей с РАС достигается в 

соответствии с ФГОС дошкольного образования посредством решения 

следующих задач: 

 комплексного сопровождения аутичных детей дошкольного возраста, 

включая коррекцию и (или) компенсацию основных нарушений, обусловленных 

аутизмом, а также других сопутствующих нарушений развития различного 

генеза; 

 охраны и укрепления физического и психического здоровья детей с РАС; 

 обеспечения преемственности целей, задач и содержания образования, 

реализуемых в соответствии с основными образовательными программами 
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дошкольного и начального общего образования; 

 создания на основе результатов коррекционно-образовательного процесса 

благоприятных условий развития детей с РАС в соответствии с их 

возможностями, индивидуальными особенностями и склонностями, развития 

способностей и творческого потенциала каждого ребёнка; 

 объединения коррекционных и общеразвивающих аспектов обучения и 

воспитания в целостный образовательный процесс на основе духовно- 

нравственных и социокультурных ценностей и принятых в обществе правил и 

норм поведения в интересах человека, семьи, общества; 

 формирования личности ребёнка с аутизмом, в том числе ценностей 

здорового образа жизни, развития их социальных, нравственных, эстетических, 

интеллектуальных, физических качеств, инициативности, самостоятельности и 

ответственности ребенка, формирования предпосылок учебной деятельности; 

 формирования социокультурной среды, соответствующей          индивидуальным 

и психофизическим особенностям детей с РАС; 

 сотрудничества с семьёй, в которой есть ребёнок с аутизмом, обеспечения 

психолого-педагогической поддержки такой семьи, повышения компетенции 

родителей (законных представителей) в вопросах особенностей развития детей 

с РАС и основах их комплексного сопровождения. 

 
1.1.2. Принципы и подходы к формированию Программы 

1.1.2.1. Принципы дошкольного образования и особенности 

развития детей с РАС в дошкольном возрасте 

1. Поддержка разнообразия детства (с существенными условиями). 

Этот принцип в случае РАС можно рассматривать только как цель 

коррекционно-образовательного процесса, достижение которой возможно 

частично и далеко не во всех случаях. Качества, обеспечивающие разнообразие 

(осознание идентичности на самых разных уровнях, начиная с физической; 

взаимодействие с другими людьми; ориентировка в жизненных ситуациях и т.д.) 

относятся к основным симптомам РАС и формируются в результате 
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коррекционной работы. 

2. Сохранение уникальности и самоценности детства как важного этапа 

в общем развитии человека. 

Необходимо сформировать способность у ребёнка с РАС усваивать 

информацию имплицитно («из жизни», прежде всего, в простейшем случае – 

через произвольное подражание, потом – через игру), либо использовать 

(вынужденно!) в необходимом объёме эксплицитные методы обучения. 

3. Личностно-развивающий и гуманистический характер взаимодействия 

взрослых и детей предполагает базовую ценностную ориентацию на 

достоинство каждого участника взаимодействия, прежде всего ребёнка, но 

это возможно только на базе преодоления типичных для аутизма трудностей 

репрезентации психической жизни других людей. 

4. Сотрудничество ДОУ с семьёй. 

5. Индивидуализация дошкольного образования. 

Обеспечение индивидуальной образовательной траектории каждого ребёнка с 

учётом его интересов, возможностей, способностей, склонностей, особенностей 

развития. 

6. Возрастная адекватность образования. 

При РАС трактовка понятия «возрастная адекватность» очень сложна и 

неоднозначна; психический возраст по различным функциям может 

существенно различаться. С точки зрения практики образования это означает, 

что при планировании работы необходимо ориентироваться на каждый 

показатель отдельно. 

7. Развивающее вариативное образование. 

Содержание образования предлагается ребёнку через разные виды деятельности 

с учётом его актуальных и потенциальных возможностей, предполагает 

ориентацию работы педагога на зону ближайшего развития, что способствует 

развитию, расширению как явных, так и скрытых возможностей ребёнка. 

8. Полнота содержания и интеграция отдельных образовательных 

областей. 
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При РАС в силу фрагментарности восприятия формирование и развитие 

междисциплинарных связей приобретает также коррекционное значение. 

9. Инвариантность ценностей и целей при вариативности средств 

реализации и достижения целей Программы. 

Основная ценность Программы – ориентированность на приоритет проблем 

детей с РАС. Представленные выше цели Программы являются инвариантными 

по отношению к выраженности проблем аутизма, возрасту, полу, национальной 

и социальной принадлежности детей с РАС. Предлагаемые Программой 

методические подходы и решения представляют собой вариативный спектр 

средств реализации и достижения целей Программы. 

 
1.1.2.2. Особые образовательные потребности обучающихся с 

расстройствами аутистического спектра 

Особые образовательные потребности обучающихся с РАС: 

 коррекция и (или) компенсация особенностей восприятия и усвоения 

пространственно-временных характеристик. (Особенности восприятия и 

усвоения пространственно-временных характеристик окружающего лежат в 

основе трудностей ориентировки во времени (вчера – сегодня – завтра, сначала 

– потом и т.п.), искажения процессов формирования и использования опыта, 

процессов воображения); 

 преодоление (смягчение) дефицита и (или) искаженности потребности в 

вербальном и невербальном общении и развивающихся вторично (или 

сочетанных) нарушений форм коммуникации. (Развитие социального 

взаимодействия, коммуникации и её форм рассматриваются как важнейшее 

направление воспитания и обучения детей с РАС); 

 создание предпосылок для понимания мотивов, лежащих в основе 

поступков, действий, поведения других людей, для развития социального 

взаимодействия. (Важным аспектом и одновременно предпосылкой социального 

взаимодействия является нарушенная при аутизме способность понимать 

мотивы поведения, причины поступков и действий других людей, способность 
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предвосхищать, предугадывать их действия и поведение, предполагать их 

возможные последствия и результаты); 

 смягчение обусловленных аутизмом особенностей поведения, 

затрудняющих учебный процесс, взаимодействие с другими людьми, в тяжелых 

случаях — пребывание в обществе, в коллективе. (Особенности проблемного 

поведения ребёнка с аутизмом разнообразны: агрессия и аутоагрессия, 

аффективные вспышки, неадекватные смех, плач, крик, различного рода 

стереотипии (двигательные, сенсорно-двигательные, речевые и т.д.). 

Отмеченные особые образовательные потребности отражают 

специфические для аутизма проблемы воспитания и обучения, однако, помимо 

них, трудности образовательного процесса могут быть связаны со следствиями 

особых образовательных потребностей: 

 искажение и задержка речевого развития; 

 нарушение интеллектуального развития; 

 с коморбидными расстройствами1. 

Это полностью согласуется с практикой: как правило, у ребёнка с РАС 

помимо сугубо аутистических проявлений могут быть и другие, свойственные 

не только аутизму расстройства (интеллектуальные, речевые, сенсорные, 

двигательные и др.). 

Таким образом, подготовка к определению стратегии образовательных 

мероприятий должна включать: 

 выделение проблем ребёнка, требующих комплексной коррекции; 

 квалификацию каждой из этих проблем как вида особой 

образовательной потребности, характер коморбидности (случайная или 

патогенетически обусловленная); 

 определение образовательной траектории (по содержательному, 

деятельностному и процессуальному направлениям); 

 мониторинг реализации принятой индивидуальной коррекционной 

программы. 
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1.1.2.3. Методические аспекты дошкольного образования детей с 

расстройствами аутистического спектра 

В дошкольном возрасте начинается или продолжается начатая в раннем 

возрасте коррекционно-развивающая работа и освоение образовательных 

областей, входящих в обязательную часть Программы. Разграничение этих 

направлений несколько условно: 

 коррекция качественных нарушений коммуникации и качественных 

нарушений социального взаимодействия является предпосылкой и условием 

освоения программы по социально-коммуникативному развитию 

(образовательная область); 

 коррекция нарушений речевого развития находится примерно в таком 

же отношении к освоению программы речевого развития и отчасти социально - 

коммуникативного развития; 

 коррекция (хотя бы смягчение) проблем поведения – условие 

реализации всех программ дошкольного образования; 

 коррекция нарушений развития сенсорно-перцептивной сферы и 

развитие самостоятельности также вносит вклад в создание условий реализации 

всех программ дошкольного образования; 

 формирование невербальных предпосылок интеллектуальной 

деятельности исключительно важно (особенно у детей с тяжёлыми и 

осложнёнными формами аутизма) для подготовки к развитию познавательной 

деятельности; 

 формирование навыков самообслуживания и социально-бытовых 

навыков обеспечивает возможность усвоения регламента жизни ДОО и 

становится основой формирования жизненных компетенций. 

Коррекционная работа является актуальной в течение всего дошкольного 

периода, но её место в общей структуре сопровождения меняется в зависимости 

от результатов. Если в начале дошкольного периода коррекция основных 

проявлений аутизма может быть единственным содержанием сопровождения, то 
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по мере смягчения и (или) преодоления поведенческих, социально-

коммуникативных, речевых проблем осуществляется постепенный переход от 

чисто коррекционных методов к традиционным развивающим методам с 

использованием необходимых коррекционных приёмов, доля последних 

постепенно уменьшается, но может в той или иной форме сохраняться столько 

времени, сколько это необходимо. 

Главный критерий – эффективность развития, социальной адаптации и 

социализации в интересах ребёнка с РАС. 

 

1.1.2.4. Этапы дошкольного уровня образования 

Главная задача начального этапа дошкольного образования – создать 

условия для освоения детьми с РАС ООП дошкольного образования в той или 

иной форме, по возможности приближенной к тому, что используется в ДОО 

традиционно, к включению в групповые формы занятий. 

Учитывая неоднородность контингента детей с РАС на выходе этапа 

ранней помощи (старта начального этапа), динамика изменений под влиянием 

коррекционных воздействий будет различной. 

Для детей исходно первого уровня тяжести аутистических расстройств к 

концу начального этапа уровневая принадлежность сохраняется, главная задача 

в типичном случае выполняется, ребёнок переходит к основному этапу 

дошкольного образования. 

Для детей исходно второго уровня тяжести аутистических расстройств 

возможно два варианта результатов начального этапа: 

 успешный, когда уровень тяжести аутистических расстройств 

понижается до первой с соответствующими организационными решениями; 

 относительно успешный, когда уровень тяжести аутистических 

расстройств сохраняется, но частичная возможность к включению в группу 

сформирована; организационные решения: ресурсная группа в ДОО (занятия 

частично в группе другого вида, частично индивидуальные в ресурсной группе). 

Для детей третьего уровня тяжести аутистических расстройств понижение 
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уровня тяжести до первого рассматривается как маловероятное; другие 

возможные результаты: 

 успешный, когда уровень тяжести аутистических расстройств 

понижается до второго с соответствующими организационными решениями 

(ресурсная группа в ДОО); 

 менее успешный, когда уровень тяжести аутистических расстройств 

сохраняется и: а) сформированы возможности индивидуально- групповых 

занятий; б) возможности групповых или индивидуально- групповых занятий 

сформированы минимально. 

Основной этап дошкольного образования детей с РАС характеризуется 

полным или частичным подключением ребёнка с аутизмом к освоению 

предусмотренных ФГОС основных образовательных областей. 

В наиболее благоприятном варианте коррекционная работа перестаёт 

занимать доминирующее место в индивидуальной комплексной коррекционно-

развивающей Программе. Акцент постепенно смещается на реализацию 

традиционных образовательных областей, от индивидуальной работы – к 

групповой (в группе, соответствующей - или несколько опережающей, – 

соответствующей по уровню интеллекта возможностям ребёнка с РАС). 

Индивидуальные программы освоения основных образовательных областей 

адаптируются для детей с РАС в соответствии с особенностями, свойственными 

аутизму, и каждому ребёнку с аутизмом индивидуально. 

Пропедевтический этап выделяется вне зависимости от хода и результатов 

основного этапа дошкольного образования, поскольку основное общее 

образование является по Конституции Российской Федерации обязательным и 

обязательным становится переход от дошкольного к начальному общему 

образованию. 

Для детей с РАС переход от дошкольного образования к начальному 

общему образованию требует подготовки. Все задачи подготовки к школе 

можно разделить на: 

 социально-коммуникативные; 
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 поведенческие; 

 организационные; 

 навыки самообслуживания и бытовые навыки; 

 академические (основы чтения, письма, математики). 

Все эти задачи решаются в ходе пропедевтического периода, главная цель 

которого подготовить ребенка с аутизмом к школьному обучению. Следует 

учитывать исключительный полиморфизм проявлений аутизма и, в связи с этим, 

обратить особое внимание на индивидуальный подход к обучению, 

неодинаковую значимость перечисленных выше задач подготовки к школе для 

детей с разными уровнями тяжести аутистических расстройств. Если социально-

коммуникативные, поведенческие и организационные навыки, а также 

готовность в плане жизненных компетенций важны так или иначе для всех детей 

с РАС, то академическая подготовка актуальна, прежде всего, для детей с 

первым уровнем тяжести аутистических расстройств. 

Начало пропедевтического периода определяется индивидуально в 

зависимости от уровня тяжести аутистических расстройств и вероятных 

перспектив НОО. Усвоение программ пропедевтического периода трудно 

прогнозируемо по времени, поэтому часто возникает необходимость продления 

детства до 8 – 8,5 лет; это практически всегда оказывается оправданным, 

поскольку неготовность к обучению в начальной школе ведёт к увеличению 

процента индивидуального обучения и понижению уровня варианта АООП 

НОО.
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1.2. Планируемые результаты 

 

1.2.1. Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования 

детей с расстройствами аутистического спектра 

Целевые ориентиры не подлежат непосредственной оценке, в том числе в 

виде педагогической диагностики (мониторинга), и не являются основанием для 

их формального сравнения с реальными достижениями детей. Освоение 

Программы не сопровождается проведением промежуточных аттестаций и 

итоговой аттестации воспитанников. 

Целевые ориентиры зависят от возраста и степени тяжести аутистических 

расстройств, наличия и степени выраженности сопутствующих нарушений 

развития и состояния здоровья ребенка. В каждом случае целевые ориентиры 

определяются отдельно для трёх уровней тяжести аутистических расстройств. 

 
1.2.1.1. Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного 

образования детей с расстройствами аутистического спектра с третьим 

уровнем тяжести аутистических расстройств 

Третий уровень аутистических расстройств является наиболее тяжёлым и, 

как правило, сочетается с интеллектуальными нарушениями умеренной 

(тяжёлой, глубокой) степени и выраженными нарушениями речевого развития): 

 понимает обращённую речь на доступном уровне; 

 владеет элементарной речью (отдельные слова) или обучен 

альтернативным формам общения; 

 владеет некоторыми конвенциональными формами общения (вербально / 

невербально); 

 выражает желания социально приемлемым способом; 

 возможны элементарные формы взаимодействия с родителями, другими 

знакомыми взрослыми и детьми; 

 выделяет себя на уровне узнавания по фотографии; 

 выделяет родителей и знакомых взрослых; 

 различает своих и чужих; 
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 поведение контролируемо в знакомой ситуации (на основе стереотипа 

поведения); 

 отработаны основы стереотипа учебного поведения; 

 участвует в групповых физкультурных занятиях и групповых играх с 

движением под музыку и пением (хороводы и т.п.) под руководством взрослых; 

 может сличать цвета, основные геометрические формы; 

 знает некоторые буквы; 

 владеет простейшими видами графической деятельности (закрашивание, 

обводка); 

 различает «большой – маленький», «один – много»; 

 выполняет физические упражнения по показу (индивидуально и в 

группе) с использованием простейших гимнастических снарядов; 

 выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута (под 

контролем взрослых); 

 умеет одеваться и раздеваться по расписанию (в доступной форме); 

 пользуется туалетом (с помощью); 

 владеет навыками приёма пищи. 

 

1.2.1.2. Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного 

образования детей с расстройствами аутистического спектра со вторым 

уровнем тяжести аутистических расстройств 

Второй уровень тяжести аутистических расстройств может сочетаться с 

интеллектуальными нарушениями (различной, чаще лёгкой степени) и 

нарушениями речевого развития: 

 владеет простыми формами речи (двух-трёхсложные предложения, 

простые вопросы) или (иногда) альтернативными формами общения; 

 владеет конвенциональными формами общения 

(вербально/не вербально); 

 может поддерживать элементарный диалог (чаще – формально); 
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 отвечает на вопросы в пределах ситуации общения; 

 возможно ограниченное взаимодействие с родителями, другими 

знакомыми взрослыми и детьми; 

 выделяет себя, родителей, специалистов, которые с ним работают; 

 различает людей по полу, возрасту; 

 поведение контролируемо, но без возможностей гибкой адаптации к 

ситуации; 

 владеет поведением в учебной ситуации без возможностей гибкой 

адаптации; 

 участие в групповых играх с движением под музыку и пением 

(хороводы и т.п.) под руководством взрослых; 

 знает основные цвета и геометрические формы; 

 знает буквы, владеет техникой чтения частично; 

 может писать по обводке; 

 различает «выше – ниже», «шире – уже» и т.п. 

 есть прямой счёт до 10; 

 выполняет физические упражнения по показу и инструкции 

(индивидуально и в группе) с использованием простейших гимнастических 

снарядов; 

 выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под 

контролем взрослых; 

 имеет на уровне стереотипа представления о здоровом образе жизни и 

связанными с ним правилами; 

 владеет основными навыками самообслуживания (одеваться /раздеваться, при 

приёме пищи, в туалете), может убирать за собой   (игрушки, посуду). 

 

1.2.1.3. Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного 

образования детей с расстройствами аутистического спектра с первым 

уровнем тяжести аутистических расстройств 

Первый уровень аутистических расстройств является сравнительно лёгким, 
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часто сочетается с формальной сохранностью интеллекта и речи, хотя во многих 

случаях интеллектуальные и (или) речевые расстройства отмечаются): 

 владеет речью (альтернативные формы общения необходимы в очень 

редких случаях); 

 инициирует общение (в связи с собственными нуждами); 

 может поддерживать диалог (часто – формально); 

 владеет конвенциональными формами общения с обращением; 

 взаимодействует со взрослыми и сверстниками в обучающей ситуации 

(ограниченно); 

 выделяет себя как субъекта (частично); 

 поведение контролируемо с элементами самоконтроля; требуется 

поддержка в незнакомой и(или) неожиданной ситуации; 

 владеет поведением в учебной ситуации; 

 владеет социально-имитативной и ролевой игрой (в основном, формально); 

 владеет техникой чтения, понимает простые тексты; 

 владеет основами безотрывного письма; 

 складывает и вычитает в пределах 5-10; 

 сформированы представления о своей семье, Отечестве; 

 знаком с основными явлениями окружающего мира; 

 выполняет физические упражнения по показу, инструкции и расписанию 

(индивидуально и в группе) с использованием простейших гимнастических 

снарядов; 

 выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под 

контролем взрослых; 

 имеет представления о здоровом образе жизни и связанными с ним 

правилами; 

 участвует в некоторых групповых подвижных играх с правилами; 

 владеет основными навыками самообслуживания (одеваться/раздеваться, при 

приёме пищи, в туалете), может убирать за собой (игрушки, посуду); 
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 принимает участие в уборке квартиры, приготовлении пищи; 

 умеет следовать расписанию (в адекватной форме) в учебной деятельности 

и в быту. 

 
1.3. Принципы оценивания качества образовательной деятельности по 

реализации программы 

Концептуальные основания оценки качества образовательной деятельности 

определяются требованиями Федерального закона «Об образовании в 

Российской Федерации», а также ФГОС дошкольного образования, в котором 

определены государственные гарантии качества образования. 

Программой предусмотрены следующие уровни системы оценки качества: 

 внутреннее самообследование, оценка, самооценка дошкольной 

образовательной организации; 

 внешняя оценка дошкольной образовательной организации, в том числе 

независимая профессиональная и общественная оценка. 

На уровне образовательной организации система оценки качества 

реализации Программы решает задачи: 

 повышения качества реализации программы дошкольного образования; 

 реализации требований Стандарта к структуре, условиям и целевым 

ориентирам основной образовательной программы дошкольной организации; 

 обеспечения объективной экспертизы деятельности Организации в 

процессе оценки качества адаптированной программы дошкольного 

образования детей с РАС; 

 задания ориентиров педагогам в их профессиональной деятельности и 

перспектив развития самой Организации; 

 создания оснований преемственности между дошкольным и начальным 

общим образованием обучающихся с РАС. 

Результаты оценивания качества образовательной деятельности 

формируют доказательную основу для корректировки образовательного 

процесса и условий образовательной деятельности. 
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Важную роль в системе оценки качества образовательной деятельности 

играют родители (законные представители) обучающихся с РАС и другие 

субъекты образовательных отношений, участвующие в оценивании 

образовательной деятельности Организации, предоставляя обратную связь о 

качестве образовательной деятельности Организации. 
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2. СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ РАЗДЕЛ 

2.1. Общие положения 

 

Содержание примерной АООП дошкольного образования включает две 

составляющих (два направления) коррекционно-развивающей работы с детьми 

с РАС и определяет их взаимосвязь и соотношение на этапах дошкольного 

образования. Это: 

1) коррекционная работа по смягчению в возможно большей степени (в идеале 

– преодолению) ключевых симптомов аутизма (качественные нарушения 

коммуникации и социального взаимодействия, а также ограниченные, 

стереотипные и повторяющиеся паттерны интересов, поведения и видов 

деятельности). 

2) освоение содержания программ в традиционных образовательных областях 

(социально-коммуникативном, познавательном, речевом, художественно - 

эстетическом и физическом развитии). 

Учитывая прямую связь основных симптомов аутизма с социальной жизнью 

человека, первазивный характер расстройств при РАС, коррекционная работа 

рассматривается как условие и предпосылка второй составляющей Программы. 

В связи с этим на начальном этапе дошкольного образования основным 

содержанием становится специальная коррекционная работа, тогда как освоение 

содержания Программы в традиционных образовательных областях становится 

возможным на основном этапе дошкольного образования детей с РАС. 

Переход от начального этапа к основному – возраст начала этого перехода, 

его продолжительность, содержательная и методическая стороны – 

определяются результатами начального этапа, которые, в свою очередь, зависят 

от уровня тяжести аутистических расстройств, спектра и выраженности 

сопутствующих расстройств, своевременности диагностики и адекватности 

характеристик комплексного сопровождения особенностям каждого ребёнка.  

На основном этапе коррекционная работа продолжается и в форме 

специальных занятий, и в форме введения коррекционной составляющей в 
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программы основных образовательных областей. 

Пропедевтический этап выделен особо в связи с выраженной 

стереотипностью детей с РАС, их сложной, часто болезненной реакцией на 

изменения в окружающем. В зависимости от уровня тяжести нарушений в 

программе пропедевтического периода делается акцент на формирование 

жизненной компетенции (эта составляющая необходима всем детям с аутизмом) 

и на подготовку к освоению академического компонента НОО. 

Начальный этап рассматривается как старт специальной 

индивидуализированной коррекционной работы. Пропедевтический этап 

выделяются как самостоятельный. Для каждого направления составляется 

единая программа, реализация которой происходит с учётом индивидуальных 

особенностей каждого ребёнка. Основной этап – освоение программ 

образовательных областей, которое начинается в разное время в соответствии с 

готовностью ребёнка к началу освоения той или иной программы. По тому же 

принципу осуществляется определение содержания и время начала работы по 

тем или иным составляющим программы пропедевтического периода. 

 

2.2. Описание образовательной деятельности 

 

2.2.1. Начальный этап дошкольного образования детей с 

расстройствами аутистического спектра 

2.2.1.1. Формирование и развитие коммуникации 

1) Установление взаимодействия с аутичным ребёнком - первый шаг к началу 

коррекционной работы. Поскольку подкрепление с самого начала сочетается с 

«похвалой, описывающей правильное поведение», эмоциональное 

взаимодействие со взрослым постепенно приобретает самостоятельное значение 

и мотивирующую силу. 

2) Установление эмоционального контакта также может быть первым шагом 

в коррекционной работе, если у ребёнка есть достаточные сохранные резервы 

эмоционального реагирования.2 Следует отработать навык произвольного 

подражания как можно раньше, так как он важен не только как форма 
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взаимодействия, но и как имплицитный способ обучения (особенно с учётом 

высокой частоты интеллектуальной недостаточности при РАС). 

3) Умение выразить отношение к ситуации, согласие или несогласие 

социально приемлемым способом (вербально или невербально) позволяет 

избежать использования проблемного поведения в коммуникативных целях. 

4) Использование конвенциональных форм общения – принятые формы 

общения при встрече, прощании, выражения благодарности и т.п. – 

общепринятый признак культуры, воспитанности. Важно для создания 

положительного отношения к ребёнку, а также иногда используется как 

отправная точка для установления контакта. Конвенциональные формы 

общения можно использовать в целях формирования и развития сложного для 

детей с аутизмом навыка обращения. Невербальные эквиваленты 

конвенциональных форм общения используются не только в случае отсутствия 

звучащей речи, но как средство амплификации вербальных форм. 

5) Умение инициировать контакт имеет самостоятельное значение, поскольку, 

ребёнок с аутизмом не устанавливает контакт потому, что не может его 

инициировать. Обучение принятым формам инициации контакта, отработка 

стереотипа использования таких речевых штампов очень полезны. 

6) Обучение общению в различных жизненных ситуациях должно 

происходить по мере расширения «жизненного пространства» ребёнка с 

аутизмом, развития его самостоятельности. Это касается различных бытовых 

ситуаций дома, в ДОУ, в транспорте и т.д. В случаях выраженных аутистических 

нарушений следует начинать именно с обучения формам взаимодействия, 

выбора подходящей из имеющегося спектра с постепенным насыщением 

выученных форм смыслом и наработке гибкости взаимодействия. В более 

лёгких случаях осмысление ситуации и усвоение соответствующей формы 

общения может идти относительно параллельно. 

7) Спонтанное общение в дошкольном возрасте при РАС – способность строить 

высказывание и поведение произвольно, в соответствии с активностью партнёра по 

коммуникации и особенностями ситуации. 
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2.2.1.2. Коррекция нарушений речевого развития 

Нарушения речевого развития встречаются во всех случаях аутизма, их 

коррекция исключительно важна, поскольку речь не только ведущая форма 

коммуникации, но также играет очень важную роль в развитии мышления, 

эмоциональной сферы, деятельности. Коррекционной работе предшествует 

тщательное обследование, целью которого является установление 

патогенетической и логопедической структуры нарушений, разработка 

программы коррекции нарушений речевого развития. 

Направления работы: 

1. Формирование импрессивной и экспрессивной речи, основ речевой 

коммуникации; владение речью как средством общения и культуры: 

 обучение пониманию речи; 

 обучение пониманию инструкций «Дай», «Покажи»; обучение 

пониманию инструкций в контексте ситуации; 

 обучение пониманию действий по фотографиям (картинкам); 

 обучение выполнению инструкций на выполнение простых движений; 

 выполнение инструкций на выполнение действий с предметами; 

обучение экспрессивной речи; 

 подражание звукам и артикуляционным движениям, повторение слогов и 

слов; 

 называние предметов; 

 обучение выражать свои желания при помощи звуков и слов 

(возможно, что сначала – как переходный этап - невербально); 

 обучение выражать согласие и несогласие; 

 обучение словам, выражающим просьбу; 

 обучение называть действия, назначение предметов; 

 умение отвечать на вопросы «Для чего это нужно?», «Что этим делают?», 

«Зачем это нужно?», «Чем ты (например, причёсываешься)?»; 

 умение отвечать на вопросы о себе; 
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 обучение пониманию признаков предметов (цвета, формы и др.); 

 умение отвечать на вопросы «Где?» и другие, связанные с 

пространственным восприятием, и выполнять соответствие инструкции; 

 увеличение числа спонтанных высказываний. 

2. Развитие фонематического слуха; обогащение активного словаря; 

развитие связной, грамматически правильной диалогической и монологической 

речи: 

 формирование основ коммуникативной функции речи (при 

предварительно сформированной потребности в коммуникации); 

 конвенциональные формы общения; 

 навыки коммуникации в сложной ситуации (например, если ребёнок 

остался без сопровождения); 

 навыки речевого общения в различных жизненных ситуациях; 

 развитие навыков диалога, речевого реципрокного взаимодействия. 

3. Развитие речевого творчества: 

 преодоление искажённых форм речевого творчества (стереотипные игры 

со словом, неологизмы); 

 конкретной (и далеко не всегда достижимой не только в дошкольном 

возрасте, но и позднее) задачей в развитии речевого творчества при РАС 

является формирование спонтанного речевого высказывания, спонтанной 

речи. 

 

2.2.1.3. Развитие навыков альтернативной коммуникации 

Альтернативная коммуникация стимулирует появление речи и 

способствует её развитию. 

В настоящее время распространение получили несколько форм 

альтернативной коммуникации: 

1) жестовый язык; 

2) коммуникация с помощью реальных предметов; 

3) коммуникация с помощью репрезентативных объектов, фотографии, 
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цветных и черно-белых пиктограмм; 

4) письменная речь. 

Цели использования альтернативной коммуникации:  

 построение функционирующей системы коммуникации; 

 развитие навыка самостоятельно и понятным образом доносить до 

слушателя новую для него информацию; 

 развитие способности ребёнка выражать свои мысли с помощью 

символов. 

Альтернативная коммуникация может: 

 использоваться постоянно; 

 временно замещать речь; 

 использоваться как вспомогательное средство для улучшения овладения 

речью. 

 

2.2.1.4. Коррекция проблем поведения 

Проблемное поведение (агрессия, самоагрессия, неадекватные крик, смех, 

плач, негативизм, аффективные вспышки) очень часто оказываются одним из 

ключевых препятствий для социальной адаптации и обучения детей с РАС, в 

связи с чем коррекция поведения занимает очень важное место в структуре 

комплексного сопровождения. 

Установив функцию проблемного поведения, подбираются средства, 

предотвращающие (что лучше) или прекращающие это поведение. Общая схема 

работы такова: 

1. Определение проблемного поведения в терминах поведенческой терапии; 

2. Фиксация проблемного поведения: установление эмпирической связи 

данного поведения с предшествующими и последующими событиями; 

3. Определение функции проблемного поведения (обобщённо их две – 

избегание неприятного и получение желаемого, но каждая включает несколько 

вариантов); 

4. Общий подход: предотвращать ситуации, в которых может возникнуть 
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проблемное поведение; учить ребёнка адекватным способам выражать своё 

желание изменить ситуацию; не поощрять проявления проблемного поведения, 

если оно всё же возникло (ребёнок не должен избежать неприятной ситуации с 

помощью, например, агрессии или крика); 

5. Коррекция проблем поведения. Конкретные решения подбираются 

индивидуально, чаще всего используются: 

 подкрепление поведения несовместимого с проблемным или отсутствия 

проблемного поведения; 

 лишение подкрепления; 

 «тайм-аут» - ребёнок немедленно, до окончания эпизода выводится из 

ситуации, в которой возникло проблемное поведение; нельзя использовать, если 

функцией проблемного поведения было избегание неприятной ситуации. 

Стереотипии также относят к проблемному поведению. Порядок коррекции 

стереотипий следующий: 

1. Необходимо определить патогенетическую принадлежность имеющихся у 

ребёнка стереотипий (их может быть несколько видов, у некоторых – сложный 

генез). 

2. Компенсаторные стереотипии часто вырабатываются спонтанно как 

средство, облегчающее трудные для детей с аутизмом процессы, связанные с 

выбором и с сукцессивной организацией; иногда с теми же целями такие 

стереотипии отрабатываются направленно в ходе коррекции. Иногда такая 

компенсация используется длительно, иногда как временное, промежуточное 

средство, отказ от которого возможен в связи с наработкой гибкости или 

экстериоризацией и визуализацией процессов планирования и самоконтроля 

(например, в форме расписания). 

3. Аутостимуляционно-гиперкомпенсаторные стереотипии в 

соответствии со своим названием направлены на стимуляцию тонических 

процессов с целью повышения устойчивости к давлению внешней среды, 

обеспечения продолженности действия и/или деятельности. Другими словами, 

эти стереотипии выполняют важную для ребёнка функцию, и просто пресечь их 
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часто небезопасно (как правило, усиливаются другие проявления проблемного 

поведения). Чаще всего используются следующие приёмы: 

 переключение: стереотипию прерывают и предлагают ребёнку другой вид 

деятельности, отличающейся от стереотипии и не относящейся к сверхценным; 

 замещение: замена стереотипии на близкий по характеру, но социально 

более приемлемый вид занятий (например, вместо стереотипных прыжков – 

прыжки на батуте); 

 трансформация: изменение смысла деятельности с одновременной его 

модификацией (например, требование, чтобы всё было на своих местах в русле 

феномена тождества трансформируется в участие в уборке квартиры, 

накрывании на стол, сортировка высохшего белья и т.п.); 

 прерывание: допускается только в том случае, если другие приёмы не 

работают, а стереотипия наносит очевидный вред развитию, адаптационным 

процессам и т.п. при условии, что у ребёнка крепкая нервная система; 

 наработка гибкости: вводятся новые и новые стереотипии в регистре той же 

деятельности, обучают выбору между имеющимися вариантами; количество 

переходит в качество, постепенно происходит отказ от стереотипности. 

Необходимо заметить, что тонизирующая функция присуща любой 

деятельности, и, если ребёнок постоянно занят, то аутостимуляционно-

гиперкомпенсаторые стереотипии вытесняются, по крайней мере, их 

выраженность уменьшается. 

Коррекция стереотипий требует целенаправленных усилий специалистов и 

семьи, часто растягивается на длительное время. 

 

2.2.1.5. Коррекция и развитие эмоциональной сферы 

Эмоциональные нарушения занимают очень важное место в структуре 

аутистических расстройств. Основные задачи эмоционального развития: 

1. Установление эмоционального контакта с аутичным. 

2. Формирование способности эмоционального взаимодействия с другими 



27 

 

людьми и окружающим миров в целом: 

 формирование способности выделять и адекватно оценивать внешние 

признаки эмоционального состояния других людей, использовать эти признаки 

как предикторы их поведения; 

 развитие способности к использованию в качестве эмоционального 

значимой оценки собственного поведения и поведения других людей социально 

принятых критериев; 

 развитие способности к эмоциональному резонансу, в перспективе – к 

сопереживанию, сочувствию, состраданию; 

 уметь выделять определённые явления окружающего мира (голоса людей и 

их лица, звуки музыкальных инструментов, природные и бытовые звуки, 

картины природы и др.), связывая их с тем или иным эмоциональным смыслом 

(используя различные приёмы, например, эмоциональное заражение, 

эстетическое воздействие). 

3. Использование аффективно значимой цели в качестве фактора, 

организующего поведение (через эмоциональное тонизирование при 

определённом уровне развития аффективной сферы). 

4. Использование эмоциональной сферы в целях познавательного и 

художественно-эстетического развития ребёнка с РАС (не ранее основного 

этапа дошкольного образования): 

 формирование эмоционального отношения к произведениям искусства с 

помощью средств, адекватных ведущему уровню аффективного развития 

ребёнка (через психосоматические переживания, эмоциональное заражение 

(через эмоции другого, прежде всего, близкого человека, например, мамы), 

социально опосредованные реакции, осмысление и др.); 

 в некоторых случаях эмоционально обусловленная трансформация 

различных видов психоэстетотерапии в занятия соответствующим видом 

искусства в доступной форме и объёме (музыкотерапия – музыкальные занятия, 

арт-терапия – занятия тем или иным вариантом изобразительной деятельности и 

т.п.). 
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2.2.1.6. Формирование навыков самостоятельности 

Формирование навыков самостоятельности – одна из главных задач 

коррекционной работы с аутичными детьми, поскольку без достаточной 

самостоятельности хотя бы в быту удовлетворительный уровень социализации, 

независимость в жизни недостижимы. 

Причины, мешающие развитию самостоятельности у ребёнка с РАС: 

1. Эмоциональная зависимость от другого человека проявляется в том, что 

ребёнок выполняет задание только в присутствии взрослого (родителя, 

специалиста), который фактически в выполнении задания никакого участия не 

принимает. Непосредственной причиной может быть симбиоз с матерью или со 

специалистом (в основе несоблюдение дистанции в отношениях при 

установлении эмоционального контакта) или включение взрослого связанный 

с выполнением задания симультанный комплекс (особенно если имело место 

комментирование действий ребёнка). Для преодоления чаще всего используют 

десенсибилизацию – постепенное увеличение дистанции эмоционального и 

физического контакта. 

2. При воспитании в условиях гиперопеки в основе несамостоятельности 

ребёнка также лежит эмоциональная зависимость от других людей, обычно 

родителей, которые опекают ребёнка с аутизмом настолько плотно, что у него 

не было возможности даже попробовать выполнить что-либо (например, 

одеваться или принимать пищу) самостоятельно. Преодоление 

несамостоятельности требует изменения отношения родителей к ребёнку и 

обучения его технологии соответствующих действия и/или видов деятельности. 

3. Недостаточность целенаправленности и мотивации также могут затруднять 

становление самостоятельности. В этих случаях подбирается простая 

деятельность, результат которой привлекателен для ребёнка и может служить 

одновременно мотивацией и подкреплением. Повторное выполнение каждой из 

нескольких подобных схем формирует и закрепляет стереотип завершённости 

деятельностного цикла, благодаря чему действенной становится и менее 

значимая мотивация. 
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4. Трудности планирования, организации и контроля деятельности – одна из 

самых частых и типичных причин несамостоятельности ребёнка с аутизмом, в 

основе которой лежат сложности восприятия и усвоения сукцессивно 

организованных процессов: ребёнок не может составить план деятельности, 

включающей несколько последовательных этапов, организовать эту 

деятельность и осуществлять контроль за её выполнением (каждое из трёх 

звеньев или их любое сочетание). Логика коррекционной работы такова: 

 выбирается относительно простая деятельность, которую ребёнок успешно 

выполняет с помощью и которая ему нравится; 

 составление адекватной и понятной ребёнку схемы деятельности; 

 оптимальная организация пространства и необходимых материалов; 

 обучение выполнению в созданных конкретных условиях; 

 постепенный «уход» взрослого до степени, когда ребёнок устойчиво 

выполняет избранную последовательность действий по схеме в определённых 

условиях самостоятельно; 

 перенос деятельности в новые условия (если необходим – неоднократно); 

 внесение изменений в схему деятельности (заранее оговорённое); 

 внесение неожиданных изменений в ситуацию (схему); 

 отказ от схемы. 

Самый частый вариант такой схемы – различные формы расписаний.  

5. Трудности выбора как такового могут быть самостоятельной причиной 

затруднений становления самостоятельности на любом этапе деятельности: 

 начинать/не начинать; 

 когда начинать; 

 какой материал (способ) выбрать и т.п. 

Такого рода проблемы связаны с невозможностью выбрать определённый 

вариант из нескольких доступных, поскольку в условиях сниженного уровня 

тонических процессов ребёнок не способен усилить один из вариантов и 

оттормозить другие. 

Преодоление трудностей может осуществляться следующими способами: 
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 по линии формирования стереотипа (при выраженных проблемах 

тонической системы и в начальных этапах коррекции), что, собственно, является 

не решение проблемы, а отказом от решения; 

 облегчение выбора через алгоритм (если есть условие А, то выбираем В и 

т.д.) или визуализацию (в силу симультанности восприятия визуально 

представленные варианты облегчают принятие решения); 

 усиление мотивации чрез привнесение эмоционально-смысловой основы 

деятельности. 

6. Стереотипность деятельности и поведения может стать причиной 

трудностей становления самостоятельности как вследствие фиксации 

стереотипий, отработанных в предыдущем пункте, так и самостоятельно. 

Преодоление – через наработку гибкости любым из известных (в т.ч. 

описанных выше) способов. 

2.2.1.7. Обучение навыкам самообслуживания и бытовым навыкам 

 
Достижение главной цели комплексного сопровождения детей с РАС 

(способность к самостоятельной и независимой жизни) невозможно, если 

ребёнок не будет уметь себя обслуживать: одеваться и раздеваться, чистить 

зубы, есть, умываться, пользоваться туалетом и совершать другие 

гигиенические процедуры, выполнять простейшие бытовые навыки. 

Учитывая комплексность навыков самообслуживания и бытовых навыков, 

нарушенными оказываются по существу не они сами, а лежащие в их основе 

более простые и одновременно более глубокие нарушения. 

Общая стратегия напоминает ту, которая использовалась при отработке навыков 

самостоятельности. 

1. Выбор навыка должен осуществляться с учётом следующих факторов: 

 возможностей ребёнка; 

 интереса ребёнка: нельзя обучать навыку, который связан со страхами или 

просто вызывает негативизм; сначала надо преодолеть страх и, выяснив причину 

негативизма; 
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 возможности организации среды обучения; 

 возможности постоянного (частого) применения навыка в жизни: если 

навык не используется, он угасает. 

2. Мотивация естественная (при обучении любым моментам, связанным с 

приёмом пищи, нужно, чтобы ребёнок был голоден) или созданная на 

соответствующем уровню развития ребёнка уровне (подкрепление; 

завершённость стереотипа; социальные мотивы – не подвести педагога, сделать 

приятное маме и т.д.). 

3. Определение конкретной задачи коррекционной работы: например, 

трудности формирования навыка самостоятельно есть могут быть связаны с 

различными причинами (их может быть одна или несколько): ребёнок не может 

усидеть на месте; не умеет (или не может) пользоваться столовым прибором; не 

может преодолеть неподходящий стереотип поведения; чрезмерно избирателен 

и др. Каждую из этих проблем нужно решать отдельно. 

4. Определение причины трудностей и выбор коррекционных средств. 

Наиболее типичными причинами трудностей освоения навыков 

самообслуживания и бытовых навыков являются: 

 нарушение исполнительных функций (планирование, торможение 

доминанты, гибкость, целенаправленность, самоконтроль, рабочая память); 

 недостаточность произвольного подражания; 

 нарушение тонкой моторики и/или зрительно-двигательной координации; 

 неправильная организация обучения, а именно: неудачная организация 

пространства, затрудняющая овладение навыком (при обучении мытью посуды 

стол с посудой стоит справа от сушки, а мойка – справа от стола); неудачный 

подбор материалов и оборудования (тяжёлая мельхиоровая ложка для ребёнка с 

низким мышечным тонусом не подходит); несвоевременность обучения 

определённому навыку (если до пяти лет ребёнка кормили, то в результате 

сформировался жёсткий стереотип, преодолевать который, как правило, 

сложно); неправильное оказание помощи: например, обучая застёгивать 

пуговицы, взрослый находился не позади, а впереди ребёнка; это обычно 
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приводит к нежелательному стереотипу; если помощь не уменьшается 

постепенно, то навык как самостоятельный не формируется, необходимость 

помощи фиксируется; воспитание по типу гиперопеки: некоторые дети не 

владеют навыками самообслуживания только потому, что у них не было 

возможности попробовать сделать что-либо самостоятельно. 

Алгоритм работы: 

 выбирается навык; 

 определяется конкретная задача коррекции; 

 выясняется причина затруднений; 

 подбирается адекватный вариант мотивации; 

 выбирается определённый способ коррекционной работы; 

 создаются необходимые условия проведения обучения; 

 разрабатывается программа коррекционной работы с учётом 

особенностей ребёнка; 

 программа реализуется; 

 если результат не достигнут проводится анализ, на основе которого в 

программу вносятся изменения и проводится новая попытка; 

 если программа реализована, переходят к следующей проблеме. 

 

2.2.1.8. Формирование предпосылок интеллектуальной деятельности 

Работа по формированию предпосылок интеллектуальной деятельности 

является обязательной составляющей комплексного сопровождения детей с 

РАС. Она особенно важна в случае тяжёлых и осложнённых форм РАС: на 

начальном этапе дошкольного образования детей с РАС – обязательно. Этот 

раздел работы имеет большое диагностическое значение, так полученные 

результаты могут прояснить природу и содержание имеющихся когнитивных 

нарушений, способствовать оптимальному выбору стратегии комплексного 

сопровождения. 

Начинают работу с таких навыков, как соотнесение и различение. 

Используются следующие виды заданий: 
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 сортировка (обследуемый расположить предметы или картинки рядом с 

соответствующими образцами); 

 выполнение инструкции «Найди (подбери, дай, возьми) такой же; 

 соотнесение одинаковых предметов; 

 соотнесение предметов и их изображений; 

 навыки соотнесения и различения предметов по признакам цвета, 

формы, размера; 

 задания на ранжирование (сериацию); 

  соотнесение количества (один – много; один – два – много; и т.д.). 

Формирование и развитие этих навыков важно: 

 именно тот базальный пласт навыков, без которых невозможно жить в 

обществе самостоятельно; 

 прекрасный субстрат для развития коммуникации (включая речевую) и 

социального взаимодействия, тем более, что символическая игра у детей с РАС 

(особенно с тяжёлыми формами) отсутствует или развита недостаточно; 

 это возможность привязать к жизни абстрактно-логические процессы, не 

дать им полностью оторваться от предметно-практического насыщения, что 

иногда встречается при эндогенных формах аутизма. 

 

2.2.2. Основной этап дошкольного образования детей с 

расстройствами аутистического спектра 

2.2.2.1. Социально-коммуникативное развитие 

Согласно ФГОС дошкольного образования (п. 2.6), социально 

коммуникативное развитие направлено на: 

 усвоение норм и ценностей, принятых в обществе, включая моральные и 

нравственные ценности; 

 развитие общения и взаимодействия ребенка со взрослыми и сверстниками; 

становление самостоятельности, целенаправленности и саморегуляции 

собственных действий; 

 развитие социального и эмоционального интеллекта, эмоциональной 
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отзывчивости, сопереживания, формирование готовности к совместной 

деятельности со сверстниками, формирование уважительного отношения и 

чувства принадлежности к своей семье и к сообществу детей и взрослых в 

Организации; 

 формирование позитивных установок к различным видам труда и 

творчества; формирование основ безопасного поведения в быту, социуме, 

природе. 

Выделяя конкретные задачи, было учтено то обстоятельство, что 

практически всем детям с РАС приходится начинать не с овладения социально-

коммуникативными навыками, а с формирования потребности в общении, 

предпосылок общения, с выполнения ряда обязательных условий, без которых 

полноценная коммуникация не возможна. 

Частично эти задачи решаются на начальном этапе дошкольного 

образования детей с РАС. 

Основными задачами коррекционной работы являются: 

1. Формирование первичных представлений о себе, других людях, объектах 

окружающего мира, что означает: 

 способность различать своих и чужих, членов семьи, знакомых взрослых; 

способность выделять себя как физический объект, называть и/или показывать 

части тела, лица, отмечая их принадлежность («мой нос», «моя рука»);
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- способность выделять объекты окружающего мира вне феномена тождества 

и дифференцировано, различать других людей (членов семьи, знакомых 

взрослых; мужчин и женщин; людей разного возраста и т.д.); дифференцировать 

других детей; выделять себя как субъекта.  

2.Формирование потребности к общению, развитие общения и взаимодействия 

ребенка со взрослыми и сверстниками: 

 формирование потребности в общении через обучение: адекватно просить 

о желаемом (словом или не вербально); через совместную деятельность со 

взрослым (игра, бытовые проблемы, самообслуживание), в дальнейшем – с 

детьми под контролем взрослого; далее – самостоятельно; 

 взаимодействие со взрослым: выполнение простых инструкций, 

элементарное произвольное подражание; 

 реципрокное диадическое взаимодействие со взрослым как предпосылка 

совместной деятельности, включая игровую; 

 установление элементарного взаимодействия с другими детьми в рамках 

диадического взаимодействия или взаимодействия в малой группе (при 

содействии и под контролем взрослых); 

 развитие игры (комбинативные игровые действия, игра «с правилами», 

социально-имитативная, сюжетная, ролевая игра) в меру коммуникативного, 

социального, интеллектуального, речевого, аффективного уровня развития; 

 использование конвенциональных формы общения, начиная с простейших 

форм («Пока!», «Привет!») и переходя постепенно к более развитым 

(«Здравствуйте!», «До свидания!») и использованию обращения и по 

возможности взгляда в глаза человеку, к которому обращаешься («Здравствуйте, 

Мария Ивановна!», «До свидания, Павел Петрович!»). 

3. Формирование готовности к совместной деятельности со сверстниками: 

 формирование толерантного (в дальнейшем дифференцированного, 

доброжелательного) отношения к другим детям; 

 формирование способности устанавливать и поддерживать контакт; 

 в меру уровня коммуникативного, социального, интеллектуального, 
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речевого, аффективного развития – игра (социально-имитативная, «с 

правилами», сюжетная, ролевая); 

 возможность совместных учебных занятий. 

4. Формирование основ безопасного поведения в быту, социуме, природе: 

 введение правил безопасного поведения на основе отработки 

стереотипа, на основе эмоционального контакта со взрослыми; 

  осмысление отработанных стереотипов по мере возможностей ребёнка. 

5.Становление самостоятельности: 

 продолжение обучения использованию расписаний; 

 постепенное расширение сферы применения расписаний, переход к более 

абстрактным формам расписаний; 

 постепенное замещение декларативных форм памяти процедурными: не 

механическое запоминание, а усвоение функциональной, логической связи 

событий; 

 переход к более общим формам расписаний, наработка гибкости в 

планировании и поведении. 

6. Развитие социального и эмоционального интеллекта, развитие 

эмоциональной отзывчивости, сопереживания: 

 умение эмоционально выделять людей, то есть развивать уровень 

базальной аффективной коммуникации - умение воспринимать знаки 

эмоциональной жизни других людей, различать эти знаки, правильно оценивать 

их и адекватно на них реагировать; 

 формирование чувства привязанности к близким, эмоционального контакта 

с близкими и с другими людьми; 

 формирование предпосылок осмысления собственных аффективных 

переживаний и эмоциональной жизни других людей; 

 развитие способности к сопереживанию и эмоциональной отзывчивости 

(на основе эмоционального контакта, в ходе совместного опыта различного 

характера – бытовая деятельность, игра, впечатления от природы, искусства и 

т.п.). 
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7. Формирование позитивных установок к различным видам труда и 

творчества: 

 формирование позитивного отношения к своим действиям в русле особого 

интереса через эмоциональное заражение, по инструкции на основе 

эмоционального контакта и/или адекватных видов подкрепления; 

 расширение (по возможности) спектра мотивирующих факторов; 

 формирование позитивных установок к различным видам труда и 

творчества на основе мотивации, адекватной уровню развития ребёнка и 

ситуации. 

8. Развитие целенаправленности и саморегуляции собственных действий: 

 формирование целенаправленности на основе особого интереса и/или 

адекватного подкрепления; 

 обучение основам саморегуляции (возможно только при соответствующем 

уровне самосознания). 

9. Усвоение норм и ценностей, принятых в обществе, включая моральные и 

нравственные ценности. Формирование уважительного отношения и чувства 

принадлежности к своей семье и к сообществу детей и взрослых в Организации: 

 обучение формальному следованию правилам поведения соответствующим 

нормам и ценностям, принятым в обществе, на основе поведенческого 

стереотипа; 

 смысловое насыщение формально усвоенных правил поведения, 

соответствующих нормам и ценностям, принятым в обществе, по мере 

формирования представлений о семье, обществе, морали, нравственности. 

10. Формирование способности к спонтанному и произвольному        общению: 

 создание условий для становления спонтанного общения: полное (или в 

значительной степени) преодоление проблем физической и психической 

самоидентификации; наличие коммуникативной интенции и средств её 

структурирования и разворачивания; мотивация к общению; 

 возможность реципрокно использовать средства коммуникации (не 

обязательно вербальные); 



38 

 

 возможность произвольной коммуникации (по просьбе других людей - 

родителей, специалистов, друзей и т.д.). 

 

2.2.2.2. Речевое развитие 

На основном этапе работа по речевому развитию, начатая в предыдущих 

этапах, продолжается, частично перекрываясь, но уже в условиях группы (если 

это доступно ребёнку). 

1. Формирование импрессивной и экспрессивной речи, основ речевой 

коммуникации; владение речью как средством общения и культуры: 

 из этого подраздела на основном этапе сохраняет актуальность только 

увеличение числа спонтанных высказываний. 

2. Развитие фонематического слуха; обогащение активного словаря; развитие 

связной, грамматически правильной диалогической и монологической речи: 

 совершенствование конвенциональные формы общения; 

 расширение спектра навыков коммуникации в сложной ситуации; 

 расширение спектра жизненных ситуаций, применительно к которым 

сформированы навыки общения; 

 развитие навыков диалога, речевого реципрокного взаимодействия. 

 3. Развитие речевого творчества: 

 единственной конкретной (и далеко не всегда достижимой) задачей в 

развитии речевого творчества при РАС в дошкольном возрасте может быть 

продолжение работы по формированию спонтанного речевого общения. 

4.Знакомство с книжной культурой, детской литературой, понимание на слух 

текстов различных жанров детской литературы: 

 возможно при сформированности понимания речи с учётом степени 

пресыщаемости и утомляемости ребёнка, при правильном подборе текстов

 (доступность по  содержанию (с  учётом  особенностей 

воображения, способности  к  реперезентации   психической

 жизни других людей, трудностями переноса содержания на другие 
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условия, связи с жизнью самого ребёнка и его интересами, доступности по 

объёму) и контроле за пониманием содержания текстов.  

5.Формирование звуковой аналитико-синтетической активности как 

предпосылки обучения грамоте: 

 начинать это направление работы следует как можно раньше, но 

основной её объём приходится на пропедевтический период. 

 
2.2.2.3. Познавательное развитие 

Развитие познавательной деятельности в значительной степени 

пересекается с развитием речи, сенсорной и социально-коммуникативной сфер. 

Стандарт (п. 2.6) предлагает следующие целевые установки: 

 развитие интересов детей, любознательности и познавательной 

мотивации; 

 формирование познавательных действий, становление сознания; 

 развитие воображения и творческой активности; 

 формирование первичных представлений о себе, других людях, объектах 

окружающего мира, о свойствах и отношениях объектов окружающего мира 

(форме, цвете, размере, материале, звучании, ритме, темпе, количестве, числе, 

части и целом, пространстве и времени, движении и покое, причинах и 

следствиях и др.); 

 формирование первичных представлений о малой родине и Отечестве, 

представлений о социокультурных ценностях нашего народа, об отечественных 

традициях и праздниках, о планете Земля как общем доме людей, об 

особенностях ее природы, многообразии стран и народов мира, на основании 

чего можно выделить следующие задачи познавательного развития, разрешимые 

не во всех случаях и в разной степени. 

1. Формирование первичных представлений об объектах окружающего мира, 

о свойствах и отношениях объектов окружающего мира; представлений о 

форме, цвете, размере, материале, звучании, ритме, темпе, количестве, числе, 

части и целом, пространстве и времени, движении и покое, причинах и 
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следствиях и др.: 

 обучение невербальным предпосылкам интеллекта с использованием 

соотнесения и различения одинаковых предметов, предметов и их изображений, 

по признакам формы, цвета, размера с целью формирования первичных 

представлений о форме, цвете, размере (как подготовка к восприятию 

целостного зрительного образа); 

 соотнесение количества (больше – меньше – равно); 

 соотнесение пространственных характеристик (шире – уже, длиннее – 

короче, выше - ниже и т.п.); 

 различные варианты ранжирования (сериации); 

 начальные этапы знакомства с элементарными математическими 

представлениями (количество, число, часть и целое и др.); 

 сличение звуков по высоте, силе, тембру; ритму и темпу звучания (как 

подготовка к восприятию целостного звукового образа – даётся сложнее из-за 

преимущественно сукцессивного характера звукового воздействия); 

 сличение различных материалов по фактуре и др. характеристикам; 

 формирование первичных представлений о пространстве и времени; 

движении и создание предпосылок для формирования представлений о 

причинно-следственных связях; 

2. Развитие интересов детей, любознательности и познавательной мотивации. 

Формирование познавательных действий: 

 формирование и расширение спектра интересов на основе мотивации, 

адекватных уровню развития ребёнка с РАС; 

 определение спектра, направленности познавательных действий (с учётом 

уровня аффективного, когнитивного, речевого, коммуникативного развития 

ребёнка); 

 коррекция развития любознательности при РАС, так как спонтанно её 

уровень снижен и/или искажён, то есть, как правило, находится в русле особых 

интересов ребёнка с аутизмом. 

3. Развитие воображения и творческой активности; возможно несколько 
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вариантов: 

 при наиболее тяжёлых нарушениях трудности воображения (то есть 

проецирования опыта в будущее) часто компенсируются отработкой стереотипа 

(поведения, последовательности действий и др.) и созданием необходимых 

внешних условий; в дальнейшем по возможности нарабатывается гибкость, 

позволяющая в той или иной степени отойти от стереотипа; 

 на основе произвольного подражания нарабатывается гибкость реакции, 

способность приспосабливать её к определённым конкретным условиям; 

 развитие воображения посредством модификации, обогащения простейших 

его форм (экстраполяции, антиципации – формируются предварительно) через 

доступные формы анализа собственного и  чужого опыта; 

 если воображение развивается искажённо (оторвано от реальности), 

необходимо использовать  совместную предметно-практическую деятельность и 

коммуникацию, для того, чтобы «заземлить» аутистические фантазии, связать 

их событиями реальной жизни.  

4.Становление сознания: 

 становление сознания - результат всей коррекционно-развивающей работы, 

поскольку при РАС этот процесс непосредственно зависит от возможности 

выделения событий внешнего мира (выделение событий и объектов в 

соответствии с социально принятыми критериями), выделения ребёнка себя как 

физического объекта, выделение другого человека как другого, что доступно 

только при наличии того или иного уровня рефлексии; 

 при РАС становление сознания может происходить очень по-разному; этот 

подраздел – итог работы по большинству используемых в настоящей работе 

направлений и детальной конкретизации не подлежит. 

5.Формирование первичных представлений о малой Родине и Отечестве, 

представлений о социокультурных ценностях нашего народа, об отечественных 

традициях и праздниках, о планете Земля как общем доме людей, об 

особенностях ее природы, многообразии стран и народов мира: 

 формирования представлений, означенных в этом пункте, полностью 
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зависит от успешности работы по способности выделять себя из окружающего 

на различных уровнях, от возможности сформировать представления о 

перечисленных категориях (малая Родина, Отечество, традиции, праздники и 

т.д.) и степени формальности этих представлений; 

 конкретизация представлений, обозначенных в этом пункте, возможна 

только в рамках индивидуальной программы развития (достижимо не для всех 

детей с РАС). 

 

2.2.2.4. Художественно-эстетическое развитие 

Целевые установки по художественно-эстетическому развитию, согласно п. 2.6. 

Стандарта, следующие: 

 развитие предпосылок ценностно-смыслового восприятия и понимания 

произведений искусства (словесного, музыкального, 

изобразительного), мира природы; 

 становление эстетического отношения к окружающему миру; 

 формирование элементарных представлений о видах искусства; 

 восприятие музыки, художественной литературы, фольклора; 

 стимулирование сопереживания персонажам художественных 

произведений; 

 реализацию самостоятельной творческой деятельности детей 

(изобразительной, конструктивно-модельной, музыкальной и др.). 

Из этих установок следуют задачи, которые для детей с РАС могут быть 

решены далеко не во всех случаях, а если решены, то только частично. В силу 

особенностей развития, детям с аутизмом более доступно для эстетического 

восприятия то, что допускает симультанное восприятие (изобразительное 

искусство, различные природные явления) или осуществляет прямое 

эмоционально-эстетическое воздействие (музыка). 

Произведения литературы воспринимаются сложнее, поскольку 

психическая жизнь героев произведений, понимание причин их поступков, 

мотивов их поведения доступны неполно и/или искажённо и далеко не всем. 
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Детям с аутизмом часто нравятся стихи, песни, но их привлекает ритмически 

организованная речь, смысл же часто понимается ограниченно или не 

понимается вообще. Так же трудно воспринимается смысл сказок, пословиц, 

поговорок из-за проблем с восприятием сюжета, наличием метафор, скрытого 

смысла и др. 

Что касается самостоятельной творческой деятельности детей с аутизмом 

(изобразительной, конструктивно-модельной, музыкальной и др.), то она чаще 

всего не свободна от черт, обусловленных аутистическим расстройством – 

стереотипности, фиксированности на объектах и явлениях особого интереса 

ребёнка (включая оторванные от жизни фантазии) и др. В то же время, иногда 

дети с аутизмом обнаруживают хорошие способности - вплоть до одарённости и 

таланта – в различных видах искусства. Оба явления аутистические проявления 

и одарённость – требуют внимательного, деликатного и квалифицированного 

сопровождения. 

 
2.2.2.5. Физическое развитие 

ФГОС дошкольного образования (п. 2.6.) в образовательной области 

«физическое развитие» включает следующие целевые установки: 

 двигательной активности, в том числе связанной с выполнением 

упражнений, направленных на развитие таких физических качеств, как 

координация и гибкость; 

 способствующих правильному формированию опорно-двигательной 

системы организма, развитию равновесия, координации движения, крупной и 

мелкой моторики обеих рук, а также с правильным, не наносящем ущерба 

организму, выполнением основных движений (ходьба, бег, мягкие прыжки, 

повороты в обе стороны), формирование начальных представлений о некоторых 

видах спорта, овладение подвижными играми с правилами; становление 

целенаправленности и саморегуляции в двигательной сфере; 

 становление ценностей здорового образа жизни, овладение его 

элементарными нормами и правилами (в питании, двигательном режиме, 
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закаливании, при формировании полезных привычек и др.). 

Первые две задачи очень важны не только для физического развития 

ребёнка с аутизмом, но также как субстрат и вспомогательный фактор для 

коррекции аутистических расстройств. Занятия физкультурой, контролируемая 

двигательная активность являются вспомогательным фактором профилактики, 

контроля и снижения гиперактивности. Основная особенность - упражнений по 

подражанию движениям взрослого и словесной инструкции (нужно отработать 

выполнение заранее навыки произвольного подражания и понимание речи). 

Третья и четвёртая задачи доступны далеко не всем детям с аутизмом и не 

являются первостепенно важными. Развитие представлений о здоровом образе 

жизни и связанными с ним нормами и правилами возможны не во всех случаях и 

сначала только через формирование соответствующих стереотипов, привычек с 

последующим осмыслением на доступным ребёнку уровне. 

Таким образом, в основном этапе дошкольного образования детей с 

аутизмом основной задачей является продолжение начатой на предыдущих 

этапах коррекционно- развивающей работы с проблемами, обусловленными 

основными трудностями (прежде всего, социально-коммуникативными и 

речевыми), обусловленными аутизмом. 

 
2.2.3. Пропедевтический этап дошкольного образования детей с 

расстройствами аутистического спектра 

Начало школьного обучения для ребёнка с типичным развитием 

представляет сложный период: возникают новые требования к регламенту 

поведения, изменяется процесс обучения (например, урок длится существенно 

дольше, чем занятие в подготовительной группе), возрастают требования к 

вниманию, способности к самоконтролю, выносливости, коммуникации и т.д. 

Для детей с РАС с учётом особенностей их развития переход от 

дошкольного образования к начальному общему образованию происходит 

много сложнее и обязательно требует подготовки, причём для детей с разной 

выраженностью нарушений (прежде всего, аутистических, но и других) подход 
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к такой подготовке должен быть дифференцированным. 

Все задачи подготовки к школе можно разделить на: 

1) социально-коммуникативные, 

2) поведенческие, 

3) организационные, 

4) навыки самообслуживания и бытовые навыки, 

5) академические (основы чтения, письма, математики). 

Все эти задачи решаются в ходе пропедевтического периода, главная цель 

которого - подготовить ребенка с аутизмом к школьному обучению. 

 
2.2.3.1. Формирование социально-коммуникативных функций в 

пропедевтическом периоде дошкольного образования 

Идеальный вариант развития социально-коммуникативных навыков - когда 

ребёнок: 

 испытывает потребность в общении, ориентируется в целях общения, в 

ситуации общения; 

 ориентируется в личности собеседника; 

 планирует содержание своего общения; 

 выбирает средства и формы общения; 

 устанавливает контакт с партнёром; 

 обменивается мнениями, идеями, фактами; воспринимает и оценивает 

ответную реакцию, устанавливает обратную связь, корректирует параметры 

общения. 

Минимальный уровень развития коммуникации и коммуникативных 

навыков, необходимый для обучения в классе - это отсутствие негативизма к 

пребыванию в одном помещении с другими детьми, в плане речевого развития 

– способность принимать на слух фронтальную (в самом крайнем случае 

индивидуальную) инструкцию. 

Очень важно, чтобы к началу школьного обучения ребёнок с аутизмом 

владел устной речью. Однако, цензовое образование3 представляется 
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возможным получить только при наличии словесно-логического мышления, для 

чего необходимо понимать речь (устную и/или письменную). 

Таким образом, в пропедевтическом этапе в социально- коммуникативном 

развитии: 

 следует развивать потребность в общении; 

 развивать адекватные возможностям ребёнка формы коммуникации, 

прежде всего устную речь (в случае необходимости использовать те или иные 

возможности компенсации, в том числе альтернативные формы коммуникации); 

 учить понимать фронтальные инструкции; 

 устанавливать и поддерживать контакт и взаимодействие с соучениками и 

педагогами на уроках и во внеурочное время; 

 соблюдать регламент поведения в школе. 

 

2.2.3.2. Коррекция проблемного поведения как фактор готовности к 

школьному обучению 

В пропедевтическом периоде дошкольного образования коррекция 

проблемного поведения должна привести хотя бы к такому уровню 

контролируемости поведения, чтобы поведенческие проблемы ребенка с 

аутизмом не могли существенно влиять на возможность пребывания в 

коллективе, на процесс обучения. 

Комплексная коррекция проблемного поведения будет более успешной, 

если обратить внимание на следующие моменты: 

1) Виды проблемного поведения в разной степени устойчивы к лечебно- 

коррекционным воздействиям, что связан со многими причинами, в том числе 

с особенностями их генеза. 

2) В первом случае принципиально возможна психолого-педагогическая 

коррекция (при необходимости используется медикаментозная поддержка); во 

втором случае медикаментозное лечение – на первом плане, но в сочетании с 

психолого - педагогическими методами; возможны случаи смешанного генеза. 

Конкретные решения всегда индивидуальны. 
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3) Стереотипные формы поведения ближе к основному нарушению РАС, 

неоднородны ни по феноменологии, ни по патогенезу и требуют 

дифференцированного подхода к коррекции. Наличие эндогенной 

составляющей, тяжёлая степень выраженности поведенческих проблем 

(независимо от их генеза) требуют обращения к детскому психиатру для 

решения вопроса о медикаментозном лечении. 

4) В пропедевтическом периоде необходимо учитывать фактор времени. 

Несформированность к определённому возрасту поведенческих проблем (или 

реже - наличие иных проблем, связанных с аутизмом) может повлечь за собой 

установление индивидуального обучения и/или снизить уровень АООП. 

Возникает необходимость продлить дошкольное детство, отсрочить 

поступление в школу до восьми лет, чтобы полнее раскрыть возможности 

ребёнка, однако это получается не всегда. 

 

3 Цензовое образование - это специальная система, предназначенная для детей, имеющих ограниченные 

возможности. 
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5) Правильная организация взаимодействия ребёнка с РАС с членами семьи – 

положительный эмоциональный фон, внимание к ребёнку не только тогда, когда 

он плохо себя ведёт. Одобрение и поощрение успехов и достижений, отсутствие 

подкрепления нежелательных форм поведения и их игнорирование и др. – может 

уменьшить вероятность возникновения эпизодов проблемного поведения, но 

вряд ли решит проблему полностью: для этого необходимы совместные усилия 

семьи и специалистов. 

 

2.2.3.3. Организационные проблемы перехода ребёнка с аутизмом к 

обучению в школе 

Основная задача этого аспекта пропедевтического периода – адаптировать 

ребёнка с РАС к укладу школьной жизни, организации учебного процесса, что 

предполагает соблюдение следующих требований школьной жизни: 

 выдерживать урок продолжительностью 30-40 минут, сохраняя 

достаточный уровень работоспособности; 

 спокойно относиться к чередованию уроков и перемен (что с учётом 

стереотипности детей с аутизмом не всегда легко); 

 правильно реагировать на звонки (возможна гиперсензитивность) и 

контроль времени; 

 уметь правильно (хотя бы не асоциально) вести себя в различных школьных 

ситуациях (на переменах, в столовой, в библиотеке, на прогулках и т.д.). 

Для ребёнка с аутизмом усвоение этих и других правил поведения 

сопряжено с большими трудностями, которые без специальной помощи 

преодолеть сложно. 

В пропедевтическом периоде мы фактически должны распространить 

«учебный стереотип» на весь уклад школьной жизни, для чего (вне зависимости 

от избранного методического подхода) следует с самого начала планировать 

подготовку к школе так же, как организована поурочная система, но с 

некоторыми отличиями: 

 индивидуально подбирается оптимальное для занятий время дня (лучше 



49 

 

всего утром, как в школе); 

 обучение проводится в определенном постоянном месте, организованном 

таким образом, чтобы ребёнка ничего не отвлекало от учебного процесса 

(ограниченное пространство, отсутствие отвлекающих раздражителей и т.д.); по 

мере возможности эти ограничения постепенно смягчаются и снимаются, и 

условия проведения занятий приближаются к тем, которые существуют в 

современных школах; 

 продолжительность одного занятия, дневной и недельный объем нагрузки 

определяются с учетом пресыщаемости и истощаемости ребенка; 

 обучение проводится по индивидуальной программе, которая учитывает 

умения и навыки ребенка (коммуникативные, поведенческие, 

интеллектуальные); 

 начинать следует с программ, основанных на тех видах деятельности, в 

которых ребенок успешен (то же относится и к проведению каждого отдельного 

урока); 

 с целью профилактики пресыщения следует чередовать виды деятельности; 

 по мере развития коммуникации и овладения навыками общения 

необходимо постепенно переходить к групповым формам работы; 

 в течение занятий ребенок должен постоянно находиться в 

структурированной ситуации, в связи с чем перемены проходят  организованно и 

по заранее спланированной программе (возможны спортивные занятия, 

доступные игры, и т.п.). 

Одним из факторов, способствующих смягчению поведенческих проблем 

ребёнка, является чёткая, стабильная организация учебного процесса, 

формирующая «учебный стереотип на уровне школы». 

 
2.2.3.4. Навыки самообслуживания и бытовые навыки, необходимые 

ребёнку с аутизмом к началу обучения в школе 

Когда ребёнок с аутизмом приходит в первый класс, предполагается, что он 

может самостоятельно раздеваться и одеваться, самостоятельно принимать 
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пищу, способен справляться со своими проблемами в туалете и т.п. – может 

решать основные вопросы, связанные с гигиеной и самообслуживанием. 

В пропедевтическом периоде дошкольного образования нужно 

разрабатывать индивидуальные программы, направленные на ускоренное 

решение трудностей по приобретению навыков самообслуживания и бытовых 

навыков. Главное - сделать так, чтобы к началу школьного обучения они были в 

достаточной степени смягчены, а лучше преодолены. 

 
2.2.3.5. Подготовка к обучению основам чтения, письма, 

математических представлений 

Основы обучения детей с РАС чтению 

Многим детям с аутизмом обучение технике чтения даётся легче, чем 

другие академические предметы, - при условии, что при обучении учитывались 

особенности развития ребёнка с аутизмом. 

Большинство детей с РАС необходимо обучать чтению, овладение 

техникой чтения для ребенка с аутизмом проще, чем письмом или основами 

математики, в связи с хорошими возможностями зрительного восприятия. 

Особенно это относится к детям, у которых аутистические расстройства 

выражены глубоко (вплоть до случаев мутизма). Этих детей необходимо обучать 

чтению, так как письменная речь может стать для них основным (и, возможно, 

единственным) средством коммуникации, главной нитью, связующей ребенка с 

аутизмом с окружающим миром. 

Обучение чтению начинают с изучения букв и установлению 

звукобуквенных соотношений. Буквенный материал должен быть одноцветным 

без предметного сопровождения в связи с симультанностью восприятия при 

аутизме. Не следует использовать звучащие экраны и электронные игрушки для 

обучения грамоте. Показывать и называть буквы в словах нельзя, так как это 

создает почву для побуквенного чтения, что при аутизме из-за склонности к 

формированию стереотипий очень нежелательно, поскольку это существенно 

затрудняет обучение. 
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Обучение технике чтения начинаем с изучения звуков с предъявлением 

ребенку букв. Используемый дидактический материал может быть разным: 

объёмные буквы деревянные, от магнитной азбуки, вырезанные из картона, 

карточки с изображением букв и др. В дальнейшем также недопустимо 

использовать тексты, в которых слова разделены на слоги (например, «дя- дя», 

«бел-ка» и т.п.), так как это может зафиксировать послоговое скандированное 

чтение. 

Буквы не следует изучать в алфавитном порядке. При работе с 

неговорящими детьми нужно начинать с изучения букв, обозначающих звуки, 

которые мы стараемся вызвать при формировании экспрессивной речи. Не 

исключено, что экспрессивную речь сформировать не удастся, но выученные 

буквы (в дальнейшем слоги) станут предпосылкой для узнавания слов в рамках 

так называемого глобального чтения, для использования письменных табличек 

в целях элементарной коммуникации (обозначать своё желание, согласие или 

несогласие с ситуацией и т.д.). 

Кроме того, чтобы мотивировать аутичного ребёнка читать, нужно, чтобы 

первые слова, которые он прочитает, были ему близки и понятны (это 

«мама», «папа», названия любимой пищи и игрушки и т.п.). Сопоставление 

написанного слова, его звучания и, например, фотографии мамы (папы) или с 

любимой игрушкой (юла, машинка и т.д. – а в дальнейшем с их фотографиями) 

закладывает базу для понимания смысла чтения. 

На следующем этапе следует перейти к слогам: карточки со слогами 

предъявляются сначала по одному слогу, затем две карточки рядом с той же 

согласной, но разными гласными для того, чтобы ребенок выбрал и назвал (или 

показал и назвал) тот слог, который мы просим. В дальнейшем увеличиваем 

количество слогов с разными гласными и одной и той же согласной. Постепенно 

после изучения некоторого количества слогов с разными согласными учим 

составлять двухсложные слова, которые понятны по смыслу или эмоционально 

близки ребенку с аутизмом. Многие аутичные дети любят составлять пазлы; 

можно использовать дидактические материалы, когда ребенок, составив из 
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слогов слово, получает одновременно изображение соответствующего 

предмета. Также для более тяжёлых детей можно использовать сличение 

слогов, как это делается при обучении понимания речи. 

Далее составляем простые предложения сначала из тех слов, которые 

ребенок умеет читать, на фланелеграфе или на магнитной доске; затем 

предъявляем карточки с теми же предложениями, которые составляли без 

картинок и, если ребенок прочитывает его, показываем картинку с 

изображением прочитанного. Наибольшую трудность вызывает прочтение 

глаголов, в этих случаях ребёнку следует оказать помощь. Хорошие результаты 

даёт демонстрация коротких (не более одной минуты) видеосюжетов, 

иллюстрирующих одно простое действие с письменным и звуковым 

сопровождением: изображение – кто-то пьёт из чашки (какой-то другой ребёнок 

или взрослый) сопровождается звучащим и письменным словом «Пьёт». В 

дальнейшем звучащий и письменный текст усложняется до простого 

предложения: «Мальчик пьёт», «Мальчик пьёт из чашки». При переходе к 

картинкам, изображающим действие, нельзя использовать такие картинки, где 

действуют (пьют, причёсываются, разговаривают по телефону и т.п.) животные, 

так как при аутизме перенос на аналогичные действия людей даётся сложно, так 

как восприятие симультанно и часто снижен уровень абстрактного мышления. 

Для детей с тяжелыми формами аутизма – на начальном этапе наиболее 

перспективным методом является глобальное чтение по Марии Монтессори. По 

существу, глобальное чтение чтением не является: это запоминание 

графического изображения слов (чему способствует симультанность восприятия 

при аутизме), буквенное изображение слова ставится в соответствие 

определенному предмету (с действиями – сложнее), выйти на реализацию 

большинства функций речи в рамках этого подхода невозможно. В связи с этим 

использовать глобальное чтение целесообразно в тех случаях, когда упорные, 

длительные попытки использовать послоговое и полуглобальное чтение 

оказываются неуспешными или бесперспективными. Тем не менее, глобальное 

чтение следует рассматривать как запускающий момент, как установление хотя 
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бы формального соответствия между словом, его графическим изображением и 

объектом, и в дальнейшем нужно вернуться к попытке перейти к различным 

вариантам аналитико- синтетического метода и для перехода к альтернативной 

коммуникации тех детей, где результативное обучение чтению маловероятно. 

Специфика обучения чтению при РАС состоит в том, что предъявляемый 

для чтения материал должен быть близок и понятен ребенку во всех 

отношениях: когнитивно, эмоционально, социально. Текст должен быть 

небольшим и простым4 и какова бы ни была техника чтения, нужно ясно 

убедиться, что оно не формальное, что ребенок понимает смысл прочитанного. 

При обучении чтению не следует использовать сказки, пословицы, поговорки, 

нужно избегать скрытого смысла, неоднозначности; эта сторона чтения требует 

длительной работы, которую следует продолжать в школе. 

В то же время, содержание текста не должно быть объектом сверхценного 

интереса или сверхпристрастия ребенка: очень трудно будет перейти к другим 

темам. 

При аутизме в силу неравномерности развития психических функций 

механическая и смысловая составляющие чтения развиваются асинхронно, 

усвоение формального навыка и содержательной стороны процесса вовсе не 

обязательно идут параллельно, а при аутизме они могут быть практически не 

связаны между собой или связаны очень слабо. В результате на практике 

нередко встречается хорошая техника чтения в сочетании с отсутствием 

понимания прочитанного. С этой проблемой приходится работать специально, 

длительно, и не всегда удаётся достичь желаемого до перехода ребёнка с 

аутизмом в школу. 

При обучении чтению детей с аутизмом очень важно найти мотивацию, 

адекватную возможностям ребёнка, в этом случае разрыв между техникой 

чтения легче предупредить, а если он возник (что практически всегда), то 

проще его уменьшить (в идеале совсем снять). Для мотивации можно 

использовать интерес ребёнка к содержанию читаемого, различные социальные 

варианты мотивации и даже стремление завершить действие на основе 
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отработанного стереотипа. 

 

 

4 «Читаю сам» (1-3 книги) Б.Д. Корсунской, тексты из учебных пособий О.А. Безруковой, С.А. Сущевской 

 

 

Обучение чтению в дошкольном возрасте исключительно важно для 

развития речи и для обучения письму. На этом этапе коррекционной работы дети 

с аутизмом чаще всего затрудняются отвечать на вопросы по прослушанному 

тексту (даже очень небольшому), но если ребенок может этот текст прочитать, 

то он с таким заданием справляется легче и легче принимает помощь. В устной 

речи аутичному ребенку чаще всего сложно вернуться к уже сказанному, в то 

время как прочитанный текст симультанирует речь и позволяет вернуться к 

ранее прочитанному: создается предпосылка если не для преодоления проблемы 

восприятия сукцессивно организованных процессов, то для компенсации этих 

трудностей, облегчения их преодоления. 

Если ребёнок научился технически читать хорошо, но с пониманием 

прочитанного есть затруднения, помогает ведение дневника о путешествиях, 

каникулах, любых интересных и приятных периодах. Перечитывая дневник с 

кем-то из родных или специалистов, в памяти восстанавливаются не просто 

приятные эпизоды, но становится более понятным, зачем нужно чтение. Вслед 

за этим можно прочитать рассказ, напоминающий пережитый момент, провести, 

подчеркнуть параллели и, напротив, различия ситуаций. 

Более того, возникает возможность ощутить развитие жизни во времени, 

представить, понять широту временных границ окружающего, выйти на уровень 

более целостного восприятия и понимания жизни. 

 

Основы обучения детей с РАС письму 

Этот вид деятельности является самым трудным для большинства детей с 

РАС при подготовке к школе. Одна из главных причин – нарушение развития 

общей и тонкой моторики, зрительно-моторной координации, и эти нарушения 
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часто влекут за собой страх графической деятельности вообще и в дальнейшем 

– негативизм к рисованию и письму. Тем не менее, следует приложить максимум 

усилий для того, чтобы ребенок с аутизмом научился писать: это важно не 

только потому, что письменная речь – одна из форм общения и речи в целом (в 

некоторых случаях основная для человека с аутизмом); письмо активно 

способствует развитию многих важных центров коры больших полушарий, то 

есть общему развитию ребенка. 

Прежде чем приступать непосредственно к обучению графическим 

навыкам, необходима направленная коррекционная работа по развитию общей 

и тонкой моторики, зрительно-моторной координации, зрительно- 

пространственного восприятия, что нужно начинать как можно в более раннем 

возрасте. 

Считается (М.М. Безруких и Н.А. Федосова), что при обучении письму не 

следует, чтобы ребенок много раскрашивал карандашами и рисовал красками 

(кисточкой и особенно пальцами), так как это затрудняет обучение правильно 

держать ручку и правильно писать прописными буквами; это полностью 

подтверждается в работе с аутичными детьми. Для таких детей с их 

особенностями моторного развития и стереотипностью трудности такого рода 

выражены в значительно большей степени. В связи с этим до начала работы с 

прописями нужно уделить определённое внимание отработке безотрывного 

движения на неписьменном графическом материале (волны, траектория 

прыжков птички, неотрывное начертание геометрических фигур, обводка 

элементов узоров в форме неотрывных петель и т.д.). Здесь же отрабатывается 

рисование окружностей против часовой стрелки и элементы букв (в частности, 

палочка, элементы букв «а», «л», «и», «е» и др.). 

Основные методические аспекты обучения письму в пропедевтическом 

периоде. Прежде всего, необходимо провести подготовительную работу, 

которая заключается в том, чтобы: 

1) Определить уровень психофизиологической готовности ребенка к 

обучению письму. Оценивая психофизиологическую готовность ребенка к 
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обучению письму, следует учитывать его интеллектуальные и моторные 

возможности, сформированность произвольной деятельности, выраженность 

стереотипных проявлений, особенности мотивационной сферы, возраст. 

2) Научить ребенка соблюдению гигиенических требований, необходимых при 

обучению графическим навыкам. В ходе подготовительного периода, обучая 

ребенка простейшим графическим действиям, необходимо соблюдать такие 

гигиенические требования, как правильная посадка, положение ручки в руке, 

размещение тетради на плоскости стола, достаточная освещенность и 

правильная направленность света, длительность занятия.5  

Следует подчеркнуть, что обучение правильно держать ручку встречает у 

детей с аутизмом значительные трудности: часто кончик ручки направлен «от 

ребёнка», низкая посадка пальцев на ручке и т.д. Для формирования 

правильного положения руки на ручке необходимо применять специальные 

насадки, специальные ручки. К сожалению, это не всегда помогает, но 

задерживаться на этом слишком долго и добиваться правильного положения 

руки любой ценой не следует, так можно вызвать негативизм к письму и 

графической деятельности в целом. 

3) Провести подготовительную   работу    непосредственно    с простыми 

графическими навыками (штриховка, обводка, дорисовка и др.); 

4) Провести работу по развитию пространственных представлений, 

зрительно- моторной координации. Крайне важны задания по развитию 

пространственных представлений и зрительно- моторной координации. Эти 

задания включают в себя развитие ориентировки на плоскости стола (право, 

лево, вверх, вниз, посередине). 

Когда мы переходим к обучению написанию букв, период использования 

«копировального метода» должен быть минимально коротким в связи с двумя 

моментами: при копировании ребенок делает это, как правило, неосознанно; 

кроме того, он привыкает к облегченному варианту написания, что при РАС 

очень легко закрепляется как стереотип. В связи с этим нельзя использовать 

прописи, где много внимания уделяется обводке букв, слогов, слов (это касается 
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детей крайне стереотипных, но если у ребенка серьезные проблемы с тонкой 

моторикой и зрительно- пространственной ориентации, то период обводки 

нужно увеличить). И еще один очень важный момент: часто педагоги и родители 

при обучении письму поддерживают кисть и/или предплечье ребенка и в 

результате дети с большим трудом обучаются самостоятельному письму (а 

некоторые так и «пишут» только с поддержкой). 

 

 

5 Методические рекомендации «Я учусь писать» Р.Д. Тригер, Е.В. Владимировой и Т.А. Мещеряковой (М., 

1994). 

 

 

Параллельно с прописями6 необходимо подключить работу в тетрадях в 

косую линейку и далее в узкую линейку. Стремиться к письму крупными 

буквами не следует, это быстрее утомляет ребенка физически. Именно поэтому 

также недопустимы большие по объему задания (кроме того, длительная работа, 

смысл которой ребенку не до конца ясен (или совсем неясен), легко провоцирует 

развитие негативизма к ней). В большинстве случаев не следует обучать письму 

печатными буквами, так как переход к традиционной письменной графике (и тем 

более к безотрывному письму) будет значительно осложнен. 

Нужно стараться, чтобы ученик как можно скорее стал писать 

самостоятельно, пусть понемногу. Обучение проводится в такой 

последовательности: 

 обводка по полному тонкому контуру (кратковременно); 

 обводка по частому пунктиру (кратковременно); 

 обводка по редким точкам (более длительный период); 

 обозначение точки «старта» написания буквы (более длительный 

период); 

 самостоятельное написание буквы, слога, слова и т.д. (основной вид 

деятельности). 

Каждый этап должен быть представлен небольшим (два – три – четыре) 

количеством повторов, с тем, чтобы все разместить в пределах строчки, и чтобы 
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в конце строчки обязательно оставалось место для полностью самостоятельного 

письма, чтобы ученику можно было закончить строчку самостоятельно. 

Очень важным моментом является последовательность, в которой мы обучаем 

ребенка писать буквы. Эта последовательность диктуется поставленной задачей 

(овладение безотрывным письмом) и некоторыми особенностями психофизиологии 

детей с аутизмом. Основным фактором, который определяет последовательность, 

 

6 «Прописи» Т.И. Морозовой и Л.С. Захаровой 

 

 

в которой мы обучаем написанию букв, являются моторный компонент и 

ассоциации между движением руки и элементами букв. 

Прежде всего, выделяют и осваивают основное движение: от начальной 

точки, расположенной несколько ниже верхней границы строки, линию ведут 

против часовой стрелки по траектории овала, как при написании букв «с» и далее 

«о». Характер основного движения определяется конечной целью – освоением 

безотрывного письма. 

Сначала нужно освоить написание всех строчных букв, потом – всех 

заглавных (особенно если ребёнок крайне стереотипен в деятельности). 

Выделяется семь групп строчных букв на основе не только сходства, но и 

ассоциативного родства моторных действий: «о» - это законченный овал буквы 

«с», «а» - это «о» с неотрывно написанным крючочком справа и т.п. 

1 группа. Строчные буквы, которые пишутся в строке и при написании которых 

ведущим является круговое движение: «с», «о», «а». 

2 группа. Строчные буквы, которые пишутся в строке и при написании которых 

ведущим является движение «сверху вниз»: «и», «й», «ц», «ш», «щ», 

«г», «п», «т», «н», «ч», «ъ», «ь», «ы». 

3 группа. Строчные буквы, которые пишутся в строке и при написании которых 

ведущим является движение «снизу вверх»: «л», «м», «я». 

4 группа. Строчные буквы, которые пишутся в строке и при написании которых 
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ведущим является движение «снизу вверх» со смещением начальной точки 

(«петлеобразное движение»): «е», «ё». 

5 группа. Строчные буквы с элементами над строкой: «б», «в». 

6 группа. Строчные буквы с элементами под строкой: «р», «ф», «у», «д», «з». 

7 группа. Сложная комбинация движений: «э», «х», «ж», «к», «ю». Порядок 

обучения написанию заглавных букв также подчиняется в первую очередь 

закономерностям графики. 

1 группа. Заглавные буквы, при написании которых ведущим является 

круговое движение «С», «О». 

2 группа. Заглавные буквы, при написании которых ведущим является 

движение «сверху вниз»: «И», «Й», «Ц», «Ш», «Щ». 

3 группа. Заглавные буквы, при написании которых ведущим является 

движение «сверху вниз» с «шапочкой» (горизонтальный элемент в верхней 

части буквы, который пишется с отрывом): «Г», «Р», «П», «Т», «Б». 

4 группа. Заглавные буквы, при написании которых ведущим является 

движение «снизу вверх»: «Л», «А», «М», «Я». 

5 группа. Заглавные буквы, при написании которых основным является 

движение «сверху вниз» с дополнительным элементом (перехват) в середине 

буквы: «Е», «Ё», «З». 

6 группа. Заглавные буквы, при написании которых основным является 

движение «сверху вниз» с добавлением безотрывного элемента в верхней части 

буквы: «У», «Ч», «Ф». 

7 группа. Заглавные буквы, в написании которых используется сложная 

комбинация движений «В», «Д», «Н», «Ю», «К», «Э», «Х», «Ж». 

Приступать к написанию слов следует по возможности раньше: даже если 

ребёнок умеет писать не все буквы, но из тех, что он умеет писать, можно 

сложить знакомое для него короткое слово, такое слово нужно включить в 

задание по письму. Это очень важно, поскольку таким образом готовится 

переход к безотрывному письму (техническая задача обучения), который нужно 

начинать по возможности раньше; это также является профилактикой 
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«побуквенного письма» (оно не столь нежелательно, как «побуквенное чтение», 

но его негативный эффект все же существует), которое мешает удерживать 

смысл написанного и делает навык более формальным. 

Впервые начиная при обучении письму работу в тетради, следует с самого 

начала добиваться точного выполнения правил оформления письменной работы: 

поля, красная строка, где принято пропускать строку, правила исправления 

ошибок написания и т.д. Если ребенок с аутизмом усвоит эти правила, закрепит 

их как стереотип, то в дальнейшем это во многом облегчит ему выполнение 

письменных заданий. 

Обучение детей с расстройствами аутистического спектра основам 

математических представлений 

Нарушения символизации (воображения) является одним из основных 

признаков РАС, что необходимо учитывать при обучении детей с РАС основам 

математических знаний уже потому, что большинство математических понятий 

основано на философской категории количества, и это само по себе 

подразумевает и символизацию, и абстракцию. Недостаточность этих процессов 

зависит не только от отсутствия или наличия умственной отсталости (и ее 

степени выраженности), но и от специальных аутистических проблем, в связи с 

чем дети с РАС усваивают математические представления и понятия очень по-

разному, даже если сравнивать детей с примерно одинаковым уровнем 

интеллектуального развития. 

Если говорить о наиболее типичных трудностях, то детям с РАС свойственен: 

 неосознанный механический счет в прямом порядке; 

 несформированность обобщенных представлений о количестве; 

 непонимание пространственных отношений; 

 затруднения при выполнении заданий по словесной инструкции; 

 стереотипное (без понимания) запоминание математических терминов; 

 трудности понимания смысла даже простых задач в связи с нарушениями 

речевого развития. 

Это отчасти объясняет, почему обучение основам математических знаний 
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встречает так много трудностей в пропедевтическом периоде. 

Дети с РАС (если нет присоединившихся гипомнестических нарушений) 

обычно легко запоминают прямой счет (обратный счет усваивается значительно 

хуже), различные вычислительные таблицы (сложения, вычитания), быстро и 

«правильно» выполняют действия в том порядке, в котором они приведены в 

таблице. Если предлагать примеры в произвольном порядке (особенно на 

вычитание), часто дети неуспешны или решают примеры очень долго. Такая 

форма работы не развивает математических представлений, она скорее 

находится в русле стереотипий ребёнка и симультанности восприятия, чем 

логического мышления. 

В наиболее типичном для классических форм аутизма случае мы 

сталкиваемся с усвоением алгоритмов операций основных математических 

понятий (число, больше- меньше, состав числа, смысл арифметических 

действий, условий задач и др.). 

В формировании понятия числа можно выделить два крайних варианта 

проблем: 

1. Трудности перехода от количества конкретных предметов к количеству как 

таковому. Причина может быть не только в слабости абстрактных процессов, но 

и чрезмерной симультанности восприятия; 

2. Фиксация на чисто количественных категориях и сложность понимания 

условия задач с конкретным содержанием. 

Фактически эти два варианта – следствия одной и той же проблемы 

перехода от сенсорно-перцептивного к абстрактно-логическому уровню 

психических процессов: в одном случае сложно оторваться от конкретики 

(симультанный комплекс слишком жесткий), в другом такой отрыв состоялся, 

но все связи с перцептивными характеристиками утрачиваются и не 

восстанавливаются достаточно гибко (или совсем не восстанавливаются). 

Происходит отрыв от реальности, возникает параллельный мир чисел, 

математических действий, закономерностей. 

В начальном периоде формирования математических представлений 
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необходимо дать понятия сравнения «высокий – низкий», «узкий – широкий», 

«длинный – короткий» и т. д. и «больше – меньше» (не вводя соответствующих 

знаков действий). 

Далее вводятся понятия «один» и «много», а затем на разном 

дидактическом материале (лучше на пальцах не считать) – обозначение 

количества предмета до пяти без пересчёта. 

Следующие задачи – на наглядном материале обучать ребёнка числам и 

количеству предметов, усвоить состав числа. Дети с аутизмом, как правило, с 

трудом овладевают счетом парами, тройками, пятерками и т.д.: чаще всего идет 

простой (иногда очень быстрый) пересчет по одному, то есть понятие четверки 

(предметов или абстрактных единиц, и это можно рассматривать как 

«математический образ») не происходит, «четыре» это не две пары (2+2)  и не 

3+1, четыре это 4=1+1+1+1, то есть каждый раз идет процесс 

симультанирования по единице (возможно, сказывается и слабость  центральной 

когеренции). Одно из следствий такого рода нарушений – сложности усвоения 

состава числа и использования состава числа при проведении счетных операций, 

особенно устных. Также следует правильно называть арифметические действия: 

не «плюс» и «минус», а «прибавить» или «сложить» и «отнять» или «вычесть», 

тем самым подчеркивая смысл действия, его содержание, названием 

математического действия. 

Есть дети, у которых вышеназванные проблемы встречаются гораздо реже, 

трудности в осуществлении вычислительных операций менее выражены, или же 

эти дети вообще их не испытывают. Они легко усваивают алгоритмы 

вычислений, но лишь формально; применить свои способности к выполнению 

тех или иных действий могут, но сформулировать задачу и раскрыть смысл 

результата вычислений – далеко не всегда. 

С подобными трудностями сталкиваются практически во всех случаях. 

Причины этих сложностей различны: непонимание условия задачи в связи с 

задержкой и искажением речевого развития, сложности сосредоточения на 

содержании задачи в связи с проблемами концентрации внимания, трудности 
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охвата всех в связи с фиксацией на каких-то частностях. Приступая к заданиям 

такого рода, необходимо подробно объяснить ребёнку условие задачи на 

наглядном материале (предметы, рисунки в тетради). Каждое слагаемое 

(вычитаемое, уменьшаемое) должно быть сопоставлено с соответствующим 

количеством конкретных предметов или рисунков; между группами предметов 

(или рисунков) должны быть поставлены соответствующие знаки 

математических действий. При этом мы должны называть эти знаки не «плюс» 

и «минус», но «прибавляем», «отнимаем». Важно объяснить ребёнку, какой 

задан вопрос и какой ответ мы должны получить в результате решения. Такой 

алгоритм решения во многих случаях приводит к быстрым хорошим 

результатам, но некоторым детям необходимо более длительное время для 

усвоения порядка решения задач. 

Очень важно внимательно контролировать уровень понимания основных 

математических понятий и соответствие этого уровня состоянию практических 

умений и навыков. Второй момент – не допускать разрыва между чисто 

математическими категориями (сформированными даже на очень высоком 

уровне) и возможностью их практического использования, то есть не увлекаться 

решением все более и более сложных абстрактных вычислительных примеров, 

если не сформированы навыки решения задач со смысловым содержанием. 

От успешности решения проблем пропедевтического периода во многом 

зависит не только педагогическая траектория ребенка с аутизмом в школьный 

период, но степень необходимости адаптации образовательных программ, 

соотношение между двумя основными компонентами образовательного 

процесса для детей с особыми образовательными потребностями – 

академических знаний и уровня жизненной компетенции. 

 

2.3. Взаимодействие взрослых с детьми с расстройствами 

аутистического спектра 

Роль взрослых, как родителей, так и специалистов, во взаимодействии с 

детьми с РАС отличается от таковой при типичном развитии, что обусловлено, 
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прежде всего, качественными нарушениями коммуникации и качественными 

нарушениями социального взаимодействия при аутизме. И родители, и 

специалисты должны знать основные особенности детей с аутизмом, их 

развития, поведения, деятельности, обучения. 

Например, то, что информация, поступающая от взрослых, воспринимается 

по- разному в зависимости от её модальности, и наиболее доступной для ребёнка 

с аутизмом является визуальная информация, что делает необходимым 

визуализировать инструкции, учебный и игровой материал, обеспечивать 

визуальную поддержку выполнения игровых, учебных, бытовых действий 

ребёнка. 

Использование устной речи во взаимодействии с ребёнком требует ясного 

представления о его уровне понимания речи, поскольку речь взрослого должна 

быть доступна ребёнку для понимания, не слишком сложной. 

Важной чертой является необходимость структурировать время и 

пространство, в которых находится ребёнок, подбирать для этого адекватные 

решения и вносить необходимые изменения в соответствии с динамикой 

развития ребёнка. 

Ребёнок с РАС не всегда может сообщить о своих потребностях, иногда 

использует для этого неадекватные, на наш взгляд, средства, например, 

проблемное поведение. В таких случаях взрослый ни в коем случае не должен: 

а) демонстрировать выраженную негативную эмоциональную реакцию (гнев, 

крик и т.п.) на поведение ребёнка 

б) допускать, чтобы ребёнок получил желаемое, используя неадекватные 

способы (в таком случае мы будем подкреплять его проблемное поведение). 

Другими словами, у взрослого может быть негативное отношение к 

поведению ребёнка, но оно должно быть выражено твёрдо и спокойно, а его 

действия – чёткими и последовательными. 

Поскольку дети с аутизмом не могут в достаточной степени воспринимать 

сигналы о намерениях, возможных дальнейших поступках и действиях других 

людей, нужно стараться сделать окружающее предсказуемым, что относительно 
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доступно в отношении взрослых, но в значительно меньшей степени – в 

отношении детей. В связи с этим нужно, помимо организации окружающего, 

учить ребёнка понимать происходящее, понимать, оценивать и правильно 

реагировать на действия и поступки других людей, а также постепенно и 

подготовлено расширять контакты, доступное социальное пространство. 

Очень важно продумывать наперед не только свои действия, но и 

возможные реакции ребёнка, для чего нужно хорошо знать, что его привлекает и 

что вызывает негативные реакции, что является объектом особого, сверхценного 

интереса, какие формы стереотипий наиболее характерны и с помощью чего 

ребёнка можно отвлечь и переключить на другие занятия. 

 
2.4. Взаимодействие педагогического коллектива с семьями, в 

которых есть дети с расстройствами аутистического спектра 

Необходимость сотрудничества семьи и специалистов подчеркивается в 

рамках практически всех основных подходов к коррекции РАС (кроме 

психоаналитического). 

Цель взаимодействия педагогического коллектива Организации, которую 

посещает ребёнок с аутизмом, и семьи, к которой он принадлежит (далее – 

семья), общая – добиться максимально доступного прогресса в развитии 

ребёнка, создать предпосылки для его независимой и свободной жизни, 

возможно более высокого уровня социальной адаптации. В этом треугольнике 

«ребёнок – семья – организация»: 

 приоритет принадлежит интересам ребёнка с аутизмом; 

 основные решения, касающиеся комплексного сопровождения, принимают 

родители. 

Главная задача во взаимодействии организации и семьи – добиться 

конструктивного взаимодействия в достижении указанной цели, для чего 

необходимо придерживаться отношений взаимного доверия и открытости, что 

появляется, в частности, в обязательном ознакомлении родителей с 

программами работы с ребёнком, условиями работы в Организации, ходом 
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занятий. 

Важно повышать уровень компетентности родителей в вопросах РАС и их 

коррекции, но учитывать при этом, что информации по проблеме очень много, 

качество её разное, очень многие родители в результате нуждаются прежде всего 

в том, чтобы разобраться в достоверности почерпнутых в литературе или в 

Интернете сведений, чтобы понять, что подходит или не подходит их ребёнку и 

почему. Следует подчёркивать индивидуализированный характер 

сопровождения, разъяснять невозможность «чудесного исцеления», 

необходимость постоянной и длительной работы и одновременно подчёркивать 

каждый новый успех. 

Формами такой работы являются: индивидуальные беседы, групповые 

занятия и круглые столы, лекции, демонстрации занятий (в форме 

видеоматериалов) с обсуждением и т.п. 

Специалисты также должны представлять проблемы семьи, в которой есть 

ребёнок с аутизмом. К основным из этих проблем следует отнести следующие 

психологические проблемы: установление ребёнку диагноза «аутизм» 

является для родителей фактически пролонгированной психотравмой, в ходе 

которой возникает спектр реакций от неприятия и самообвинения до апатии и 

полного смирения, что сказывается на отношениях к аутизму у ребёнка, к 

специалистам, к своей роли в сложившейся ситуации, к самому ребёнку, его 

будущему. Последовательность этих проявлений и их конкретный спектр, 

степень выраженности индивидуально окрашены, но, так или иначе, специалист, 

работающий с ребёнком, должен учитывать конкретные обстоятельства каждой 

семьи. 
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3. ОРГАНИЗАЦИОННЫЙ РАЗДЕЛ 

3.1. Обеспечение психолого-педагогических условий реализации 

Программы 

 

Психолого-педагогические условия, направленные на преодоление 

обусловленных аутизмом нарушений, сопутствующих расстройств и развитие 

ребёнка в соответствии с его индивидуальными особенностями и 



68 

 

возможностями: 

1. Научная обоснованность и гибкость методических и организационных 

решений задач комплексного сопровождения детей с аутизмом в дошкольном 

возрасте; 

2. Интегративная направленность комплексного сопровождения; 3.Этапный, 

дифференцированный, личностно ориентированный и 

преемственный характер комплексного сопровождения; 

4. Организация развивающей образовательной среды, способствующей 

реализации особых образовательных потребностей детей с аутизмом и – в 

соответствии с положениями ФГОС ДО - социально-коммуникативному, 

речевому, познавательному, художественно-эстетическому и физическому 

развитию с учётом особенностей развития при РАС; 

5. Сбалансированность усилий, направленных на коррекцию аутистических 

расстройств у ребёнка с аутизмом, и организацию среды, адекватной 

особенностям его развития; 

6. Ориентированность коррекционно-педагогической оценки на 

относительные показатели детской успешности, то есть положительную 

динамику коррекционной работы и общего развития; 

7. Активное участие семьи как необходимое условие коррекции 

аутистических расстройств и по возможности успешного развития ребёнка с 

РАС; 

8. Высокая и постоянно повышаемая профессиональная компетентность 

психолого-педагогических сотрудников в вопросах коррекции РАС в 

соответствии с требованиями их функционала – через занятия на курсах 

повышения квалификации, участия в обучающих семинарах, конференциях и 

т.п. 

3.2. Организация развивающей психолого-педагогической среды 

 

Коррекционно-развивающая предметно-практическая среда организуется с 

учётом интересов и потребностей ребенка с РАС, особенностей его развития и 
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задач коррекционно-воспитательного воздействия. 

Коррекционно-развивающая предметно-практическая среда включает ряд 

базовых компонентов, необходимых для социально-коммуникативного, 

физического, познавательного и художественно-эстетического развития детей с 

аутизмом: 

 с одной стороны, традиционные для ДОО компоненты, к которым 

относятся: прогулочная и спортивная площадки, физкультурный и музыкальный 

залы, групповые помещения с предметно-игровой и предметно-развивающей 

средой, сенсорная комната. 

 с другой стороны, среда учитывает повышенные требования к 

структурированности пространства и времени, уровню речевых и 

коммуникативных возможностей, необходимости особого внимания к 

визуальной опоре в ориентировке в пространстве и организации деятельности. 

Непременным условием построения развивающей предметно - 

пространственной среды в дошкольной образовательной организации является 

опора на личностно- ориентированную модель взаимодействия между людьми. 

Это означает, что стратегия и тактика построения жилой среды определяется 

особенностями личностно- ориентированной модели воспитания. 

Цель взрослого – коррекция аутистических расстройств, содействие 

становлению ребёнка с аутизмом как личности; взрослый должен обеспечить 

чувство психологической защищенности ребенка, его доверия к миру, 

формирование начал личности, развитие индивидуальности ребёнка. 

Выделяются следующие принципы построения развивающей среды в 

дошкольной образовательной организации: 

 принцип оптимальной пространственно-эмоциональной дистанции при 

взаимодействии: установление контакта между ребенком и взрослым, 

предпочтительно сопровождающееся контактом «глаза в глаза»; 

 принцип стимулирования и поддержания активности ребёнка, 

направленной на общение, игровую и познавательную деятельность, развитие 

эмоций, воли. Этому должно способствовать наличие соответствующих 
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игрушек и пособий, доступное их размещение, стимулирующее 

самостоятельную активность ребёнка; 

 принцип стабильности-динамичности: в цветовом и объемно- 

пространственном построении интерьера при сохранении общей смысловой 

целостности должны выделяться многофункциональные формы, легко 

трансформируемые формы (мягкий строительный материал, сборно-разборные 

игровые модули и т. д); 

 принцип комплексирования и гибкого зонирования, чтобы оно создавало 

возможность как для групповых занятий (спортивный и музыкальные залы, 

изостудия и др.) и индивидуальных занятий; 

 принцип эмоциогенности среды, индивидуальной комфортности и 

эмоционального благополучия достигается путем использования в детской 

группе определенных семейных традиции (альбомы с фотографиями близких 

родственников; стенды с фотографиями детей, спокойная цветовая гамма 

групповых помещений и т. д.); 

 принцип открытость обществу, открытость своему Я, среда организуется 

таким образом, чтобы способствовать формированию и развитию образа Я 

(фотографии, уголки «уединения» и т. д.); 

 принцип учета половых и возрастных различий детей (зонирование  спален, 

закрывающиеся туалетные и ванные комнаты и т. д.). 

 

3.3. Кадровые условия реализации Программы 

Основная позиция кадровых условий реализации Программы следующая: 

все специалисты, непосредственно работающие с аутичными детьми, должны 

быть компетентны в вопросах РАС и их коррекции дифференцированно, в 

соответствии со своими должностными обязанностями, которые, в свою очередь, 

зависят от этапа дошкольного образования. 

Начальный этап требует квалифицированной специальной помощи. 

Базовое образование может быть психологическим или дефектологическим, но 

главное условие – подготовка по проблеме РАС и их коррекции на уровне 
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специалитета, или магистратуры, или повышения квалификации по проблеме 

«Основы комплексного сопровождения лиц с РАС» в объёме не менее 144 часов 

плюс стаж практической работы с детьми с РАС не менее двух лет. 

Основной этап 

Все психолого-педагогические специалисты должны иметь опыт 

практической работы с детьми дошкольного возраста с РАС и пройти курсы 

повышения квалификации по проблеме «Основы комплексного сопровождения 

лиц с РАС» в объёме не менее 72 часов. 

Пропедевтический этап 

Кадровое обеспечение вопросов, относящихся к подготовке к школьному 

обучению в плане формирования жизненной компетенции, осуществляется 

педагогами-дефектологами или педагогами-психологами, прошедшими 

повышение квалификации по проблеме «Подготовка ребёнка с РАС к 

школьному обучению (формирование жизненных компетенций)» в объёме 36 

часов. 

Кадровое обеспечение вопросов, относящихся к академическому 

компоненту подготовки к школьному обучению, осуществляется педагогами- 

дефектологами (по направлению «олигофренопедагогика»), прошедшими 

повышение квалификации по проблеме «Подготовка ребёнка с РАС к 

школьному обучению (чтение, письмо и основы математических 

представлений)» в объёме 36 часов. 

 

3.4. Материально-технические условия реализации Программы 

Материально-технические условия обеспечивают: 

1) возможность достижения воспитанниками с РАС планируемых результатов 

освоения Программы: 

 наличие учебных пособий, дидактических материалов и т.п., офисная 

техника (принтер, сканер, ламинатор); 

 наличие фото- и видеоаппаратуры для фоторегистрации, видеозаписи и 

просмотра фрагментов занятий, консультаций и других видов коррекционно-
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образовательно деятельности с целью их анализа и повышения качества работы, 

объективизации динамики коррекционно- образовательного процесса; 

2) выполнение Организацией требований: 

 санитарно-эпидемических правил и нормативов так же и в том же объёме, 

как в случае реализации ООП ДО; 

 пожарной безопасности и электробезопасности; 

 охране здоровья воспитанников и охране труда сотрудников организации. 

Организация имеет необходимое для педагогической, административной и 

хозяйственной деятельности оснащение и оборудование: 

 помещения для занятий, обеспечивающие условия для коррекционной 

работы, общение и другие формы активности ребёнка с участием взрослых и 

других детей; 

 оснащение предметно-развивающей среды, включающей средства 

образования и воспитания, подобранные в соответствии с особенностями 

развития при РАС и индивидуальными особенностями аутичных детей 

дошкольного возраста; 

 мебель, техническое оборудование, спортивный и хозяйственный 

инвентарь, инвентарь для художественного творчества, музыкальные 

инструменты; 

 образовательные ресурсы, техническое и мультимедийное сопровождение 

деятельности средств обучения и воспитания, спортивного, музыкального 

оборудования, услуг информационно - телекоммуникационной сети Интернет. 

 

3.5. Финансовые условия реализации Программы 

Финансирование реализации образовательной программы дошкольного 

образования детей с РАС осуществляться согласно нормативов обеспечения 

государственных гарантий реализации прав на получение общедоступного и 

бесплатного дошкольного образования. 

 

3.6. Планирование образовательной деятельности 

В связи с выраженной клинической и психолого-педагогической 
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полиморфностью РАС и в соответствии с положениями ФГОС ДО и примерной 

ООП ДО настоящая Программа не предусматривает жёсткого 

регламентирования коррекционно- образовательного процесса и календарного 

планирования коррекционно-образовательной деятельности, оставляя 

специалистам Организации пространство для гибкого планирования их 

деятельности, исходя из особенностей АООП ДО детей с РАС, условий 

образовательной деятельности, потребностей, возможностей и готовностей, 

интересов и инициатив родителей (законных представителей) воспитанников, 

педагогов и других сотрудников Организации. 

Планирование деятельности специалистов опирается на результаты 

психолого- педагогической оценки индивидуального развития детей и должно 

быть направлено в первую очередь на создание психолого- педагогических 

условий для развития каждого ребёнка, в том числе на формирование 

развивающей предметно-практической среды. 

Планирование деятельности Организации направлено на 

совершенствование её деятельности и учитывать результаты как внутренней, так 

и внешней оценки качества реализации программы Организации. 
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Приложение 1 

Уровни тяжести расстройств аутистического спектра (РАС) [по DSM-5] 

 

Степень 

тяжести 
Социальная коммуникация 

Ограниченные интересы и 

повторяющееся поведение 

Уровень 3. 

«Потребность в 

очень 

существенной 

поддержке» 

Тяжелая недостаточность речевых и 

неречевых навыков общения приводит к 

серьёзным нарушениям в функционировании; 

крайне ограниченное инициирование 

социальных взаимодействий и минимальный 

ответ на социальные инициативы других. 

Например, человек с небольшим набором 

нескольких понятных слов редко является 

инициатором социального взаимодействия, а 

если и является, то обращается в необычной 

форме и только для удовлетворения нужд, а 

реагирует только на очень прямые указания и 

формы социального общения. 

Отсутствие гибкости поведения, 

значительные трудности с приспособлением к 

переменам и изменениям или 

ограниченные/повторяющиеся формы 

поведения, которые мешают и существенно 

затрудняют функционирование во всех сферах. 

Сильный стресс и/или выраженные 

затруднения при смене деятельности или 

переключении внимания. 
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Уровень 2. 

«Потребность в 

существенной 

поддержке» 

Заметная недостаточность речевых и 

неречевых навыков общения; выраженные 

затруднения в социальном общении и 

взаимодействии даже при наличии поддержки; 

ограниченное инициирование социальных 

взаимодействий и ограниченное или 

ненормальное реагирование на социальные 

инициативы других. 

Например, человек использует ограниченное 

количество фраз, социальное 

Отсутствие гибкости в поведении, 

трудности в приспособлении к переменам и 

изменениям или ограниченные 

/повторяющиеся формы поведения, которые 

проявляются с достаточной частотой и заметны 

стороннему наблюдателю, а также мешают 

функционированию в различных ситуациях. 

Заметный стресс и/или выраженные 

затруднения при смене деятельности или 

переключении внимания. 
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 взаимодействие ограничено узкими 

специальными интересами, заметны 

странности неречевого общения. 

 

Уровень 1. 

«Потребность в 

поддержке» 

Без поддержки и содействия 

недостаточность социального общения 

приводит к заметным нарушениям. 

Сложности с инициированием социальных 

взаимодействий, нетипичные или неудачные 

реакции на обращения со стороны 

окружающих. 

Сниженный интерес к социальным 

взаимодействиям. 

Например, человек способен говорить 

полноценными предложениями и 

коммуникабелен, но взаимный диалог с 

окружающими у него не получается, а попытки 

установить дружеские отношения 

странны и обычно безуспешны. 

Негибкое поведение препятствует 

функционированию в разных ситуациях. 

Сложности с переключением между видами 

деятельности. Проблемы с организацией и 

планированием препятствуют независимости. 
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Приложение 2. 

 
Диагностическое обеспечение коррекционно-образовательного процесса 

детей дошкольного возраста с расстройствами 

аутистического спектра 

 

Динамика расстройств аутистического спектра зависит от трёх основных 

составляющих: возрастной, связанной с аутистическими (часто и иными) 

нарушениями развития и обусловленной лечебно-коррекционным процессом. 

Возрастная составляющая определяется искажённым развитием и плохо 

предсказуема, ещё менее предсказуема динамика аутистических нарушений (в 

значительной степени эндогенным), реакция на лечебно-коррекционные 

воздействия также различна, но всё же более определённа. 

В такой ситуации сколько-нибудь перспективное планирование становится 

очень ненадёжным, и в результате приходится планировать коррекционный 

процесс только на непродолжительный временной интервал, либо в общих чертах. 

Кроме того, планирование должно быть гибким, учитывающим неоднозначность 

реакции на коррекционные воздействия, лечение и ряд других обстоятельств. 

Учитывать специфику развития при РАС в выборе конкретного инструмента, 

заданий, в трактовке результатов. Трудно, например, представить себе полное 

нейропсихологическое обследование по А.Р. Лурия ребенка дошкольного возраста 

с тяжелыми аутистическими расстройствами или единую для всех детей с 

аутизмом логопедическую карту. 

Из используемых тестовых инструментов часть предназначается для 

различных отклонений в развитии и для типичного развития, и лишь один из 

тестов этой группы разработан специально для обследования детей с РАС – РЕР-

3. 

В возрасте от 1 до 42 месяцев широко используется тест Bayley, с помощью 

которого изучают психическое и моторное развитие (284 пункта) и поведение 

(шкала включает 30 пунктов). 

В последнее время не слишком часто используют «Шкалы психомоторного 
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развития» Гезелла, рассчитанные на детей от 0 до 6 лет. Это шкалы: 

 адаптивного поведения, 

 грубой моторики, 

 тонкой моторики, 

 речевого развития, 

 социализации личности. 

Из неспецифических в отношении аутизма тестов чаще всего используют 

Шкалу адаптивного поведения Вайнленд (Vineland Adaptive Behavior Scale, 

VABS). Метод стандартизован, имеет хорошие показатели валидности, 

надёжности и достоверности. Изучаются восемь областей поведения: 

 общее самообслуживание, 

 самообслуживание во время еды, 

 самообслуживание при одевании, 

 саморегуляция, 

 навыки общения, 

 предпочитаемые занятия, 

 особенности моторики, 

 социализация. 

РЕР. Особо следует остановиться на тесте РЕР-3, РЕР-3R (Psychological 

– Educational Profile, Психолого-образовательный профиль, третья редакция 

пересмотренная), созданном специально для обследования детей с аутизмом, 

чтобы дифференцированно оценить способности ребенка с РАС к обучению, что 

является очень важным практически моментом, так как развитие различных 

психических функций при аутизме происходит неравномерно, и это необходимо 

учитывать при разработке индивидуальных коррекционных программ. Если 

неравномерность развития по результатам обследования по РЕР-3 проявляется 

достаточно ярко, то это может рассматриваться как косвенное подтверждение 

правильности диагноза из спектра аутистических расстройств. 
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В РЕР-3 информацию о ребенке получают из двух основных источников. Во-

первых, это результаты выполнения заданий, основанных на типичных для детей 

формах активности; такие результаты оцениваются по стандартизированным, 

соотнесенным с типичным развитием шкалам. Во- вторых (и это особенность РЕР-

3 в сравнении с более ранними вариантами), информацию получают из опросника 

для родителей (или законных представителей ребенка). 

РЕР-3 используется для решения следующих конкретных задач: 

 определение сильных и слабых сторон развития ребенка, как основы для 

написания индивидуальных программ обучения; 

 получение информации, подтверждающей диагноз; 

 определение уровня развития ребенка и степени его адаптации; 

 оценка эффективности педагогической и клинической коррекции в 

динамике. 

РЕР-3 включает 172 задания, которые предлагают ребенку выполнить. 

Структура теста по направленности заданий представлена в табл. 8. 

Задания представляют собой то, чем обычно занимаются дети дошкольного 

возраста: сложить пазл, пустить мыльные пузыри, скатать колбаску из пластилина, 

что-то нарисовать, срисовать или раскрасить, покормить игрушечную собачку и 

др. Количество заданий представляется большим, чем есть на самом деле, 

поскольку одно реальное задание может использоваться для оценки сразу 

нескольких параметров. 

Задания по вербальному и невербальному интеллекту объединены в блок 

«коммуникация», по общей, тонкой моторике и зрительно - двигательному 

подражанию (зрительно-моторной координации) – в блок «моторика», 

аффективные проявления, социальное взаимодействие, типичное поведение в 

двигательной и речевой сферах – в блок 

«дезадаптивное поведение». 
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Структура заданий теста РЕР-3 
 
 

Вербальный / 

невербальный 

интеллект 

34 Тонкая 

моторика 

20 Аффективные 

проявления 

11 

Экспрессивная 

речь 

25 Общая 

моторика 

15 Социальное 

взаимодействие 

12 

Понимание речи 19 Зрительно- 

двигательное 

подражание 

10 Типичное 

поведение в 

двигательной сфере 

15 

Типичное 

поведение в речевой 

сфере 

11 

Коммуникация 

(78) 

Моторика 

(45) 

Дезадаптивное 

поведение (49) 

 

 

Вопросник для родителей включает 10 вопросов в связи с проблемами 

поведения, 13 - о состоянии навыков самообслуживания и 15 вопросов – по 

адаптивному поведению, то есть всего 38 вопросов. 

Кроме того, родителям предлагается оценить уровень развития ребенка на 

момент обследования по пяти параметрам (способность к общению, развитие 

моторики, социальных навыков и самообслуживания, а также способностей 

мышления) и в целом (какому психическому возрасту соответствует состояние 

навыка или общего развития). Также родителям предлагают десять 

диагностических категорий (аутизм, умственная отсталость, шизофрения, речевые 

нарушения и т.д.), чтобы оценить, в какой степени они подходят их ребенку и 

влияют на его развитие. Эти разделы характеризуют адекватность отношения 

родителей к ситуации нарушения развития у их сына или дочери, в какой степени 
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эти оценки сходны у обоих родителей (если они оба заполняют вопросники). 

К достоинствам РЕР-3 можно отнести гибкость схемы применения (нет 

временных ограничений), возможность оценить зону ближайшего развития, 

поскольку результат оценивается не только как «выполнено» / «не выполнено», 

но и как «выполнено с помощью», виды которой строго регламентированы для 

каждого задания. Результат представлен не только качественными, 

описательными данными, но также наглядно (в форме графика) и количественно 

(психический возраст по семи шкалам). 

Результаты обследования Миши К. (3,5 года) по РЕР-3 представлены ниже. 

Профиль развития 
 

 Интеллект Речь Понимание Тонкая Общая Подражание Самообслуж

.- 

 

6 л.11 мес. 68      26 6 л.11 мес. 

6 л. 9 мес. .      . 6 л. 9 мес. 

6 л. 7 мес. .      . 6 л. 7 мес. 

5 л. 7 мес. .  .     5 л. 7 мес. 

5 л. 5 мес. 64 . .     5 л. 5 мес. 

5 л. 3 мес. 63 . .     5 л. 3 мес. 

5 л. 1 мес. . 43 .    23 5 л. 1 мес. 

4 г.11 мес. . . .     4 г.11 мес. 

4 г. 9 мес. . . .     4 г. 9 мес. 

4 г. 7 мес. . 41 . 40    4 г. 7 мес. 

4 г. 5 мес. 57 . . .    4 г. 5 мес. 

4 г. 3 мес. 56 . . 39    4 г. 3 мес. 

4 г. 1 мес. 54 39 . .    4 г. 1 мес. 

3 г.11мес. 52 . . .    3 г.11мес. 

3 г. 9 мес. 50 . . .    3 г. 9 мес. 

3 г. 7 мес. 48 37 . .    3 г. 7 мес. 

3 г. 5 мес. 46 . . .  . 20 3 г. 5 мес. 

3 г. 3 мес. 44 . . 36  .  3 г. 3 мес. 

3 г. 1 мес. 42 35 . . . 18  3 г. 1 мес. 

2 г. 11 мес. 39 34 . 34 . .  2 г. 11 мес. 

2 г. 9 мес. 36 32 31 33 27 .  2 г. 9 мес. 

2 г. 7 мес. 33-34 30 30 31 25 15  2 г. 7 мес. 

2 г. 5 мес. 31 28 28 29 23 13  2 г. 5 мес. 

2 г. 3 мес. 27-28 25 26 27 21 11  2 г. 3 мес. 

2 г. 1 мес. 24-25 21-22 24 25 19 9 
  

15 2 г. 1 мес. 
  

1 г. 11 мес. 21 16-18 20-21 21-23  17 . 13 1 г. 11 мес. 

1 г. 9 мес. 19 9-12 16-17 17 14 6 9-10 1 г. 9 мес. 
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1 г. 7 мес. 17 7 11-12 15 11 5 6 1 г. 7 мес. 

1 г. 5 мес. 14-15 . . 12-13 9 . 5 1 г. 5 мес. 

1 г. 3 мес. 10-11 . 8 10 7 .  1 г. 3 мес. 

1 г. 1 мес. 8 4 . . 5 2 4 1 г. 1 мес. 

< 1 г. <6 <4 <6 <8 <4 <2 <4 < 1 г. 

Оценки «выполнено» 

32 12 19 22 17 8 12 
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Обследование показало, что уровень развития (адаптации) оценивается как 

«низкий» по пониманию речи, типичному поведению в речевой сфере, зрительно-

двигатель-ному подражанию; как «значительно сниженный» – по вербальному и 

невербальному интеллекту, экспрессивной речи, тонкой и общей моторике, 

типичному поведению в двигательной сфере, проблемам поведения, навыкам 

самообслуживания, адаптивному поведению; как «сниженный» – по аффективным 

проявлениям и социальному взаимодействию. Для шкал, где результаты можно 

оценить в характеристиках психического возраста, дается профиль психического 

развития – графическое выражение результатов обследования. 

Отставание в развитии отмечается по всем шкалам, но, если по тонкой и 

общей моторике оно относительно невелико (психический возраст соответственно 

2 г. 11 мес. и 2 г. 9 мес.), то по интеллекту и пониманию речи это 1 г. 6 мес. и

 1 г. 7 мес. 

Зона ближайшего развития (оценки «выполнено не полностью») максимальна для 

интеллекта и экспрессивной речи, минимальна – для самообслуживания. 

Полученные данные содержат важную информацию, нужную для разработки 

индивидуальных коррекционных программ. 

РЕР-3, безусловно, не должен применяться без других методов исследования, 

он не лишен недостатков (недостаточно достоверно дифференцирует легкие 

нарушения в двигательной сфере), вместе с тем, как показывает практика, является 

во многих отношениях информативным инструментом. 

Как отмечено выше, у РЕР существуют возрастные ограничения: 

психический возраст не старше 7 лет, паспортный – не старше 12 лет, но мы 

понимаем, что коррекционная работа при РАС должна продолжаться и с 

подростками, и со взрослыми. Кроме того, в период пубертатного возрастного 

криза (который отмечается при аутизме, как и при типичном развитии) возникают 

особенности психики, требующие специального подхода при обследовании. 


	1.1.1. Цели и задачи реализации Программы
	1.1.2. Принципы и подходы к формированию Программы
	1.1.2.2. Особые образовательные потребности обучающихся с расстройствами аутистического спектра
	1.1.2.3. Методические аспекты дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра
	1.1.2.4. Этапы дошкольного уровня образования
	1.2. Планируемые результаты
	1.2.1.1. Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра с третьим уровнем тяжести аутистических расстройств
	1.2.1.2. Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра со вторым уровнем тяжести аутистических расстройств
	1.2.1.3. Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра с первым уровнем тяжести аутистических расстройств
	1.3. Принципы оценивания качества образовательной деятельности по реализации программы
	2. СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ РАЗДЕЛ
	2.2. Описание образовательной деятельности
	2.2.1.1. Формирование и развитие коммуникации
	2.2.1.2. Коррекция нарушений речевого развития
	2.2.1.3. Развитие навыков альтернативной коммуникации
	2.2.1.4. Коррекция проблем поведения
	2.2.1.5. Коррекция и развитие эмоциональной сферы
	2.2.1.6. Формирование навыков самостоятельности
	2.2.1.7. Обучение навыкам самообслуживания и бытовым навыкам
	2.2.1.8. Формирование предпосылок интеллектуальной деятельности
	2.2.2. Основной этап дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра
	2.2.2.2. Речевое развитие
	2.2.2.3. Познавательное развитие
	2.2.2.4. Художественно-эстетическое развитие
	2.2.2.5. Физическое развитие
	2.2.3. Пропедевтический этап дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра
	2.2.3.1. Формирование социально-коммуникативных функций в пропедевтическом периоде дошкольного образования
	2.2.3.2. Коррекция проблемного поведения как фактор готовности к школьному обучению
	2.2.3.3. Организационные проблемы перехода ребёнка с аутизмом к обучению в школе
	2.2.3.4. Навыки самообслуживания и бытовые навыки, необходимые ребёнку с аутизмом к началу обучения в школе
	2.2.3.5. Подготовка к обучению основам чтения, письма, математических представлений
	Основы обучения детей с РАС чтению
	Основы обучения детей с РАС письму
	Обучение детей с расстройствами аутистического спектра основам математических представлений

	2.3. Взаимодействие взрослых с детьми с расстройствами аутистического спектра
	2.4. Взаимодействие педагогического коллектива с семьями, в которых есть дети с расстройствами аутистического спектра
	3. ОРГАНИЗАЦИОННЫЙ РАЗДЕЛ
	Программы
	3.2. Организация развивающей психолого-педагогической среды
	3.3. Кадровые условия реализации Программы
	3.4. Материально-технические условия реализации Программы
	3.5. Финансовые условия реализации Программы
	3.6. Планирование образовательной деятельности
	Уровни тяжести расстройств аутистического спектра (РАС) [по DSM-5]
	Диагностическое обеспечение коррекционно-образовательного процесса детей дошкольного возраста с расстройствами
	Профиль развития

