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1. Целевой раздел. 

 

Пояснительная записка 

Рабочая программа разработана на основе Адаптированной образовательной программы дошкольного образования 

для обучающихся с расстройством аутистического спектра МБДОУ «Детский сад компенсирующего вида №3 

«Белоснежка» города Губкина Белгородской области, в соответствии с федеральным государственным 

образовательным стандартом дошкольного образования, утв. приказом Министерства образования и науки РФ от 

17.10.2013 г. № 1155 «Об утверждении федерального государственного образовательного стандарта дошкольного 

образования» с изменениями и дополнениями от 21 января 2019 г. №31, от 8 ноября 2022 г. №955 и федеральной 

адаптированной образовательной программой дошкольного образования для обучающихся с ограниченными 

возможностями здоровья, утв. приказом Министерства просвещения Российской Федерации России от 24.11.2022 г. № 

1022. 
Региональные документы: 

- Письмо Министерства образования Белгородской области от 06.02.2023 г. № 17–09/14/0371 Об организации 

деятельности по внедрению федеральных образовательных программ дошкольного образования» 

- Приказ Министерства образования Белгородской области от 21.02.2023 г. № 603 «О создании региональной 

рабочей группы по внедрению федеральных образовательных программ ДО» 

- Приказ Министерства образования Белгородской области от 10.04.2023 г. № 1162 «Об организации деятельности 

по внедрению федеральных образовательных программ дошкольного образования» 
Муниципальные документы 

- приказ управления образования администрации Губкинского городского округа от 19.04.2023 года№ 992 «Об 

организации деятельности по внедрению федеральных образовательных программ дошкольного образования» 

- приказ управления образования администрации Губкинского городского округа от 24.04.2023 года№1041 «О 

проведении педагогического практикума для педагогов ДОО по внедрению ФОП ДО» 

- информационное письмо управления образования администрации Губкинского городского округа от 25.04.2023 

года № 43-7-1/39-991 «Об организации внутреннего аудита основных образовательных программ». 
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Специфика национальных, социокультурных и иных условий, в которых осуществляется образовательная деятельность. 

Национально – культурные особенности. 

Этнический состав воспитанников - русские. Обучение и воспитание в ДОУ осуществляется на русском языке. 

Контингент воспитанников проживает в условиях города Губкина, а также в селах Губкинского района. 

Реализация данного компонента осуществляется через знакомство с национально-культурными особенностями 

Белгородчины. Знакомясь с родным краем, его достопримечательностями, ребенок учится осознавать себя, живущим в 

определенный временной период, в определенных этнокультурных условиях. Данная информация реализуется через 

целевые прогулки, беседы, проекты. 
Климатические особенности: 

При организации образовательного процесса учитываются климатические особенности региона. Белгородская 

область – средняя полоса России: время начала и окончания тех или иных сезонных явлений (листопад, таяние снега т.д.) 

и интенсивность их протекания; состав флоры и фауны; длительность светового дня; основными чертами климата 

являются: умеренно холодная зима и сухое жаркое лето. 

В холодное время года пребывание детей на открытом воздухе уменьшается. В теплое время года – 

жизнедеятельность детей, преимущественно, организуется на открытом воздухе. Исходя из климатических особенностей 

региона, график образовательного процесса и режим дня составляется в соответствии с выделением двух периодов: 
- холодный период: (сентябрь-май); 

- теплый период: (июнь-август) 

 

Цель программы - обеспечение условий для дошкольного образования, определяемых общими и особыми 

потребностями обучающегося дошкольного возраста с ОВЗ, индивидуальными особенностями его развития и состояния 

здоровья. 

Программа содействует взаимопониманию и сотрудничеству между людьми, способствует реализации прав 

обучающихся дошкольного возраста на получение доступного и качественного образования, обеспечивает развитие 

способностей каждого ребенка, формирование и развитие личности ребенка в соответствии с принятыми в семье и 

обществе духовно-нравственными и социокультурными ценностями в целях интеллектуального, духовно-нравственного, 

творческого и физического развития человека, удовлетворения его образовательных потребностей и интересов. 

Задачи: 



5 
 

 

 

- реализация содержания АОП ДО; 

- коррекция недостатков психофизического развития обучающихся с ОВЗ; 

- охрана и укрепление физического и психического здоровья обучающихся с ОВЗ, в том числе их эмоционального 

благополучия; 

- обеспечение равных возможностей для полноценного развития ребенка с ОВЗ в период дошкольного образования 

независимо от места проживания, пола, нации, языка, социального статуса; 

- создание благоприятных условий развития в соответствии с их возрастными, психофизическими и индивидуальными 

особенностями, развитие способностей и творческого потенциала каждого ребенка с ОВЗ как субъекта отношений с 

педагогическим работником, родителями (законными представителями), другими детьми; 

- объединение обучения и воспитания в целостный образовательный процесс на основе духовно-нравственных и 

социокультурных ценностей, принятых в обществе, правил и норм поведения в интересах человека, семьи, общества; 

- формирование общей культуры личности обучающихся с ОВЗ, развитие их социальных, нравственных, эстетических, 

интеллектуальных, физических качеств, инициативности, самостоятельности и ответственности ребенка, формирование 

предпосылок учебной деятельности; 

- формирование социокультурной среды, соответствующей психофизическим и индивидуальным особенностям развития 

обучающихся с ОВЗ; 

- обеспечение психолого-педагогической поддержки родителей (законных представителей) и повышение их 

компетентности в вопросах развития, образования, реабилитации (абилитации), охраны и укрепления здоровья 

обучающихся с ОВЗ; 

- обеспечение преемственности целей, задач и содержания дошкольного и начального общего образования. 

 

Характеристика особенностей развития детей с РАС. 

 

Сведения о воспитанниках группы детей с РАС №2 (Приложение 1) 

Характеристика психофизиологических особенностей детей с РАС, которые необходимо учитывать при 

разработке мероприятий: 

В психолого-педагогическом отношении дети с РАС выделены в особую группу, поскольку взаимодействие с 

другими людьми (в том числе, с родителями, воспитателями, педагогами, психологами) строится несколько иначе, чем 
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при других нарушениях развития, в связи с качественными нарушениями коммуникации и социального взаимодействия. 

При аутизме сама коммуникация, потребность в ней искажена, а в тяжёлых случаях практически не проявляется. 

Следовательно, решению традиционных задач дошкольного образования должно предшествовать хотя бы 

частичное преодоление, смягчение обусловленных аутизмом трудностей, прежде всего, социально-коммуникативных 

и поведенческих. В противном случае достижение целевых ориентиров в определённых ФГОС ДО образовательных 

областях становится весьма проблематичным. 

Психолого-педагогический полиморфизм детей с РАС проявляется в том, что актуальный уровень развития 

различается не только по общей оценке разных детей. У каждого ребёнка с аутизмом уровни развития коммуникативной, 

интеллектуальной, речевой, эмоциональной, двигательной сфер, самостоятельности, социально-бытовых навыков и 

навыков самообслуживания могут очень значительно различаться, причем эти различия, как правило, существенно 

больше, чем при типичном развитии. 

Неравномерность развития проявляется в динамике усвоения материала, а именно: 

- в больших индивидуальных различиях по признаку обучаемости; 

- в неодинаковых темпах усвоения материала по различным образовательным областям у одного ребёнка; 

- во временной неравномерности усвоения материала в ходе образовательного процесса: ребёнок может какое-то 

время как бы не усваивать материал или усваивать его очень медленно, но вслед за этим следует скачок; успешные 

периоды чередуются с периодами «застоя». 

В той или иной степени такие черты свойственны всем детям, но при аутизме разброс этих показателей, степень 

выраженности отклонений и их качественные характеристики выражены в существенно большей степени. 

 

Психолого-педагогическая характеристика детей с расстройствами аутистического спектра. 

Дети с РАС представляют собой исключительно полиморфную группу, что проявляется как в клинических, так и в 

психолого-педагогических особенностях. 

В клиническом отношении расстройства аутистического спектра в действующей в Российской Федерации 

Международной классификации болезней 10-го пересмотра (МКБ-10) относятся к диагностической группе F84 «Общие 

расстройства развития» и включает три диагностических категории из F84: детский аутизм (F84.0), атипичный аутизм 

(F84.1) и синдром Аспергера (F84.5). 
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Основными диагностическими признаками РАС являются качественные нарушения социального взаимодействия, 

вербальной и невербальной коммуникации и ограниченные, стереотипные и повторяющиеся паттерны интересов, 

поведения и видов деятельности. 

Эти особенности прямо связаны с социальной жизнью человека, их нарушение всегда затрудняет социальную 

адаптацию. Эти же признаки лежат в основе особых образовательных потребностей обучающихся с РАС. 

Первазивный характер аутистических расстройств проявляется прежде всего в том, что знаки нарушения развития 

обнаруживаются во всех психических функциях, в развитии нервной системы и, по-видимому, в некоторых особенностях 

соматического развития. Ведущим дизонтогенетическим механизмом при РАС является а синхрония развития, при 

которой некоторые функции развиваются задержано, некоторые – патологически ускоренно, плюс к этому даже в тех, 

которые формально развиваются соответственно возрасту, как правило, отмечаются качественные изменения. Каждая из 

психических функций, в том числе и наиболее значимых для образовательного процесса, может проявляться, 

варьироваться в очень широких пределах. Например, уровень интеллектуального развития по данным IQ колеблется от 

уровня, соответствующего глубокой умственной отсталости (<20), до так называемого «уровня гениальности» (140-150); 

у одних детей с РАС речь отсутствует (мутизм), у других же формальные признаки речевого развития могут наступать 

раньше возрастной нормы; при этом в отдельных случаях возможны самые разные сочетания уровней интеллектуального 

и речевого развития, хотя, в целом, они достоверно коррелируют. Более характерными для аутизма являются диссоциации 

между отдельными функциями в составе одной сферы: высокий IQ может сочетаться с низким уровнем социального 

интеллекта, богатый словарный запас и грамматически правильная речь – с её некоммуникативностью и т.д. 

Очень важной особенностью для построения образовательного процесса является динамика РАС: она отличается 

разнообразием и низким уровнем предсказуемости, что затрудняет планирование, поскольку установление определённых 

временных параметров не опирается на ясные представления о динамике в планируемый временной период. Это не 

означает, что планирование образовательного процесса при РАС невозможно: требуется другой подход к планированию 

и специальное методическое обеспечение. 

Следует учитывать и то обстоятельство, что при аутизме часто отмечаются явления интеллектуальной 

недостаточности, задержки развития, нарушения сенсорных систем и опорно-двигательного аппарата, синдром дефицита 

внимания и гиперактивности (СДВГ). Эти расстройства могут быть как компонентом сложного нарушения, так и иметь 

патогенетическую связь с РАС, но в любом случае это осложняет клиническую картину, делает проявления РАС тем более 

полиморфными и создаёт ряд дополнительных проблем в связи с образованием таких детей. 
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Ряд особенностей обучения и воспитания детей с РАС являются следствием (помимо отмеченных выше 

особенностей интеллектуального и речевого развития) нарушений тонических процессов, восприятия и сквозных 

психических функций (внимания, памяти, воображения, речи), эмоциональной и регуляторно-волевой сферы. 

Тонические процессы, их нарушения по мнению многих отечественных и зарубежных специалистов, играют 

центральную роль в патогенезе аутистических расстройств. В практике работы с детьми с РАС это сказывается достаточно 

многообразно: 

- на трудностях осуществления выбора как такового (ребёнок не может усилить один из возможных вариантов решения 

проблемы и от тормозить другие варианты из-за того, что не срабатывает «закон силы», - и выбор становится 

затруднённым или невозможным); 

- на определении объёма дневной, недельной нагрузки (превышение предела возможностей ребёнка недопустимо, так 

как провоцирует развитие пресыщения, и далее негативизма и других форм проблемного поведения); 

- на установлении структуры дневной нагрузки – продолжительности занятий, их временной и деятельностной 

структуры; 

- на определении одного из двух принципиальных направлений сопровождения: на повышении возможностей 

взаимодействия с окружающим и наработке гибкости взаимодействия или на адаптации среды к особенностям ребёнка 

(возможен и смешанный вариант, который на практике является самым распространённым); 

- среди проблем, связанных с особенностями восприятия, в дошкольном возрасте наиболее существенны 

фрагментарность и симультанность восприятия, а также трудности восприятия и усвоения сукцессивно 

организованных (то есть развивающихся во времени) процессов. 

Фрагментарность восприятия проявляется многообразно, но – так или иначе - затрудняет формирование сенсорных 

образов (далее влияет на развитие наглядно-образного мышления, формирования представлений и понятий) и, тем самым, 

обедняет и искажает воспринимаемую картину окружающего. 

Симультанность восприятия создаёт предпосылки для трудностей выделения существенных признаков предметов и 

явлений (релизеров), трудностей их дифференциации, создаёт ряд специальных проблем обучения и воспитания. 

Трудности восприятия и усвоения сукцессивно организованных процессов сказываются на качестве установления 

временных связей между явлениями, что создаёт трудности организации и планирования произвольной деятельности 

(начиная с произвольного подражания), негативно влияет на речевое развитие (так как речь является сукцессивным 
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процессом), способствует фиксации примитивных форм симультанирования (что впоследствии сказывается на развитии 

высших форм мышления). 

Внимание. Практически во всех случаях произвольное внимание нарушено: либо его сложно на чём-либо 

сконцентрировать, либо оно фиксировано на каком-то объекте особого интереса ребёнка, и возникают трудности с 

переключением внимания на другой объект или другую деятельность. Нарушено также совместное внимание: трудно 

привлечь внимание ребёнка к какому-то предмету или явлению по инструкции взрослого, а сам ребёнок не стремиться 

разделить своё внимание к чему-то с другими людьми. 

Память. У большинства детей с аутизмом наиболее значимым каналом памяти является зрительная память. В то же 

время, даже при отсутствии гимнастических расстройств и формально хороших предпосылках накопления опыта, дети с 

аутизмом испытывают трудности с произвольной актуализацией хранящейся в памяти информации и её использованием, 

формально освоенные навыки чаще всего трудно переносятся в другие условия, другую обстановку, что затрудняет 

обучение. Очень часто затруднён переход от декларативных форм памяти (прямое, в основном, формальное запоминание) 

к процедурным (когда запоминание основано на содержательной связи между явлениями). 

Нарушения воображения (символизации), являющиеся при аутизме диагностически значимым признаком (см. F84.0, 

А5), в дошкольном возрасте проявляются, прежде всего. нарушениями развития символической, ролевой и социально- 

имитативной игры, то есть органически свойственного дошкольному возрасту виду деятельности при типичном развитии. 

Особенности развития эмоциональной сферы при аутизме в дошкольном возрасте очень важны, поскольку, с одной 

стороны, на дошкольный возраст приходится период активного становления эмоциональной системы (аффективный 

уровень нервно-психического развития по В.В. Ковалёву), и, с другой стороны, развитие происходит искажённо 

(закономерности подробно изучены В.В. Лебединским, О.С. Никольской с соавторами). Особо следует отметить 

трудности усвоения аффективного смысла происходящего, что ограничивает и искажает формирование мотивации, а 

также трудности выделения и оценки признаков эмоциональной жизни других людей, что не позволяет адекватно 

оценивать причины их действий, поступков, поведения и, тем самым, существенно осложняет социальную адаптацию. 

В регуляторно-волевой сфере характерны трудности произвольного подражания, нарушения развития социально- 

имитативной и ролевой игры, наличие ограниченных, повторяющихся и стереотипных форм интересов, поведения и видов 

деятельности. 

Отмеченные особенности развития детей с РАС позволяют, несмотря на крайнюю полиморфность этой группы, 

выделить особые образовательные потребности обучающихся с РАС (см. Целевой раздел, 1.2.2.2.) и определить для 
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каждой из этих особых образовательных потребностей спектр потенциальных образовательных решений и необходимых 

для этого особых образовательных условий. 

Очень важно, что не только степень выраженности отмеченных проявлений, но и их генез могут быть различными 

(от обусловленных органическим нарушением до классических психогений), что создаёт очень большие сложности для 

разработки методических рекомендаций по коррекции РАС у детей дошкольного возраста, и что учтено при разработке 

настоящей программы. 

К наиболее общим положениям психолого-педагогической работы с детьми с аутизмом, которые учитываются в 

настоящей программе, следует отнести следующие: 
- регулирование уровня сенсорной насыщенности среды в соответствии с возможностями ребёнка; 

- структурирование времени – в целях преодоления трудностей восприятия и усвоения сукцессивно организованных 

процессов, временной организации деятельности; 

- структурирование пространства – как способ, помогающий преодолению трудностей выбора в пространственной 

организации деятельности; 

- визуализация развивающих и обучающих средств, степень которой должна соответствовать возможностям ребёнка и 

перспективам его развития; 

- генерализация навыка – снятие (минимизация) зависимости навыка от несущественных факторов, препятствующих его 

переносу в другие условия; формирование функциональной значимости для ребёнка навыка как такового; 

- недостаточность возможностей (иногда невозможность) усвоения «из жизни» (имплицитно) смысла происходящего, 

новых навыков и умений (прежде всего, через игру и произвольное подражание). Вследствие этого возникает 

необходимость: а) определения соотношения имплицитных и эксплицитных (специально направленных на обучение 

определённым навыкам и умениям) методов обучения и воспитания, б) адаптации традиционных методов обучения с 

учётом особенностей развития детей с РАС; 

- отклонения от типичных представлений о принципе «от простого - к сложному», поскольку в условиях искажённого 

развития понятия о простоте и сложности могут быть очень индивидуальными; 

- учитывая искаженность (часто в сочетании с недоразвитием) формирования понятий при РАС, предпринимать 

индивидуализированные меры для оптимизации развития структуры мышления детей с аутизмом от свойственных 

раннему возрасту примитивных форм, учитывающих исключительно временные связи («после того - следовательно, в 

силу того»), к свойственной развитому мышлению схеме «индукция – понятие – дедукция». Проблемы могут касаться 
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как формирования понятия, так и реализации понятия в конкретные воплощения, что требует внимания специалиста – 

и, прежде всего, в дошкольном возрасте; 

- в мнемических и, что особенно важно, в собственно мыслительных процессах переходить с использованием 

соответствующих методов и технологий от декларативных (например, механического запоминания или установления 

формальной последовательности явлений и др.) к процессуальным механизмам (например, логической памяти или 

установлению причинно-следственных связей); 

- без коррекции проблем поведения – какого бы генеза они ни были – содержательная работа по реализации программы 

дошкольного образования эффективной быть не может. 

Дифференциация образовательного процесса должна опираться на выделение определённых подгрупп детей с РАС 

на основе особенностей, непосредственно связанных с аутизмом и им обусловленных. Для этой цели более всего подходит 

классификация, использованная в DSM-5, в основе которой – тяжесть расстройств и степень необходимой поддержки 

(коррекции). Следует учесть, что к детям младенческого и раннего возраста эта классификация ограниченно приложима. 
Наиболее тяжёлый третий уровень – потребность в очень существенной поддержке. Это обусловлено: 

- тяжелой недостаточностью речевых и неречевых навыков общения, что приводит к серьёзным нарушениям в 

функционировании; 

- крайне ограниченной возможностью инициировать социальные взаимодействия и минимальный ответ на социальные 

инициативы других; 

- отсутствием гибкости поведения, значительными трудностями 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. 

Второй уровень – потребность в существенной поддержке, что проявляется: 

- в заметной недостаточности речевых и неречевых навыков общения; 

- в выраженных затруднениях в социальном общении и взаимодействии даже при наличии поддержки; 

- в ограниченном инициировании социальных взаимодействий и ограниченном или ненормальном реагировании на 

социальные инициативы других; 
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- в отсутствии гибкости в поведении, трудностях 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; 
- в заметном стрессе и/или выраженных затруднениях при смене деятельности или переключении внимания. 

Первый уровень – потребность в поддержке, при котором отмечается следующее: 

- 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; 

- негибкое поведение препятствует функционированию в разных ситуациях (недостаточный уровень генерализации 

навыков и умений); 
- сложности с переключением от одного вида деятельности к другому; 

- проблемы с организацией и планированием, препятствующие независимости поведения и деятельности. 

В ходе коррекционной работы возможен переход на более высокий уровень и соответственно, снижение 

потребности в поддержке. Противоположная динамика - снижение функциональных возможностей (и увеличение 

потребности в поддержке), которое может быть связано с различными причинами (в том числе и эндогенными) - в 

дошкольном возрасте отмечается реже. 

Необходимость дифференцированного подхода к формированию образовательной траектории дошкольного 

образования детей с РАС во всех её составляющих (содержательном, деятельностном и процессуальном). Этим будет 

обеспечена возможность реализации особых образовательных потребностей аутичных детей дошкольного возраста и 

непрерывность перехода к одному из вариантов АООП начального общего образования (НОО) обучающихся с РАС. 

Настоящая АООП разработана с целью обеспечения равенства возможностей коррекции и(или) компенсации 

нарушений развития, достижения возможно более высокого уровня социальной адаптации или социализации, 

оптимизации развития детей с РАС в период дошкольного детства независимо от места жительства, пола, национальности, 

языка, социального статуса и других особенностей. 

 

Целевые ориентиры реализации Программы для обучающихся с РАС. 



13 
 

 

 

Учитывая, что в раннем возрасте комплексное сопровождение проводится с детьми группы риска по РАС, то есть 

до установления диагноза, целевые ориентиры определяются на время окончания этапа ранней помощи (одновременно на 

начало дошкольного возраста) и на время завершения дошкольного образования. В каждом случае целевые ориентиры 

определяются отдельно для трёх уровней тяжести. 

Согласно требованиям Стандарта результаты освоения Программы представлены в виде целевых ориентиров 

дошкольного образования и представляют собой возрастные характеристики возможных достижений ребенка с 

повышенным риском формирования РАС к 3-м годам. 

• Целевые ориентиры для обучающихся раннего возраста с повышенным риском формирования РАС: 

1) локализует звук взглядом и (или) поворотом головы в сторону источника звука; 

2) эмоционально позитивно реагирует на короткий тактильный контакт (не во всех случаях); 

3) реагирует (останавливается, замирает, смотрит на педагогического работника, начинает плакать) на запрет ("Нельзя!", 

"Стоп!"); 
4) выражает отказ, отталкивая предмет или возвращая его педагогическому работнику; 

5) использует взгляд и вокализацию, чтобы получить желаемое; 
6) самостоятельно выполняет действия с одной операцией; 

7) самостоятельно выполняет действия с предметами, которые предполагают схожие операции (нанизывание колец, 

вкладывание стаканчиков); 

8) демонстрирует соответствующее поведение в ходе выполнения действий с игрушками: бросает мяч, катает машинку, 

ставит кубики друг на друга, вставляет стержни в отверстия; 
9) самостоятельно выполняет деятельность, включающую два разных действия, например, вынимать, вставлять; 

10) самостоятельно выполняет деятельность, включающую несколько разных действий, например: вставлять, открывать, 

вынимать, закрывать; 
11) завершает задание и убирает материал; 

12) выполняет по подражанию до десяти движений; 

13) вкладывает одну-две фигуры в прорезь соответствующей формы в коробке форм; 

14) нанизывает кольца на стержень; 

15) составляет деревянный пазл из трёх частей; 

16) вставляет колышки в отверстия; 
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17) нажимает кнопки на различных игрушках, которые в результате нажатия срабатывают (например, включается свет, 

издаётся звук, начинается движение); 
18) разъединяет детали конструктора; 

19) строит башню из трёх кубиков; 

20) оставляет графические следы маркером или мелком (линии, точки, каракули); 

21) стучит игрушечным молотком по колышкам; 
22) соединяет крупные части конструктора; 

23) обходит, а не наступает на предметы, лежащие на полу; 

24) смотрит на картинку, которую показывают родители (законные представители), педагогические работники; 

25) следит за местом (контейнер, пустое место для кусочка пазла), куда помещаются какие-либо предметы; 

26) следует инструкциям "стоп" или "подожди" без других побуждений или жестов; 

27) выполняет простые инструкции, предъявляемые без помощи и жеста; 

28) находит по просьбе 8–10  объектов, расположенных в комнате, но не непосредственно в поле зрения ребёнка, а 

которые нужно поискать; 
29) машет (использует жест "Пока") по подражанию; 

30) "танцует" с другими под музыку в хороводе; 

31) выполняет одно действие с использованием куклы или мягкой игрушки; 

32) решает задачи методом проб и ошибок в игре с конструктором; 

33) снимает куртку, шапку (без застёжек) и вешает на крючок; 

34) уместно говорит "привет" и "пока" как первым, так и в ответ; 

35) играет в простые подвижные игры (например, в мяч, "прятки"); 

36) понимает значения слов "да", "нет", использует их вербально или невербально (не всегда); 

37) называет имена близких людей; 
38) выражения лица соответствуют эмоциональному состоянию (рад, грустен); 

39) усложнение манипулятивных "игр" (катание машинок с элементами сюжета); 

40) последовательности сложных операций в игре (например, собирание пирамидки, домика из блоков, нанизывание бус); 

41) понимание основных цветов ("дай жёлтый" (зелёный, синий); 

42) элементы сюжетной игры с игровыми предметами бытового характера; 
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43) проделывает действия с куклой или мягкими игрушками (с помощью педагогического работника); 

44) иногда привлекает внимание окружающих к предметам речью или жестом к желаемому предмету; 

45) выстраивает последовательности из трёх и более картинок в правильном порядке; 

46) пользуется туалетом с помощью педагогического работника; 

47) моет руки с помощью педагогического работника; 

48) ест за столом ложкой, не уходя из-за стола; 
49) преодолевает избирательность в еде (частично). 

• Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детьми с РАС 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): 
1) понимает обращенную речь на доступном уровне; 

2) владеет элементарной речью (отдельные слова) и (или) обучен альтернативным формам общения; 

3) владеет некоторыми конвенциональными формами общения (вербально и (или) невербально); 

4) выражает желания социально приемлемым способом; 

5) возможны элементарные формы взаимодействия с родителями (законными представителями), педагогическим 

работником и другими детьми; 
6) выделяет себя на уровне узнавания по фотографии; 

7) выделяет родителей (законных представителей) и знакомых педагогических работников; 

8) различает своих и чужих; 

9) поведение контролируемо в знакомой ситуации (на основе стереотипа поведения); 

10) отработаны основы стереотипа учебного поведения; 

11) участвует в групповых физкультурных занятиях и групповых играх с движением под музыку и пением (хороводы) под 

руководством педагогических работников; 
12) может сличать цвета, основные геометрические формы; 

13) знает некоторые буквы; 

14) владеет простейшими видами графической деятельности (закрашивание, обводка); 

15) различает "большой - маленький", "один — много"; 
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16) выполняет физические упражнения по показу (индивидуально и в группе) с использованием простейших 

гимнастических снарядов; 
17) выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута (под контролем педагогических работников); 

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

19) пользуется туалетом (с помощью); 

20) владеет навыками приёма пищи. 

• Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детьми с РАС со вторым уровнем 

тяжести аутистических расстройств (второй уровень тяжести аутистических расстройств может сочетаться с 

интеллектуальными нарушениями (различной, чаще лёгкой, иногда умеренной степени и нарушениями речевого 

развития): 

1) владеет простыми формами речи (двух-трёхсложные предложения, простые вопросы) или (иногда) альтернативными 

формами общения; 
2) владеет конвенциональными формами общения (вербально и (или) невербально); 

3) может поддерживать элементарный диалог (чаще - формально); 
4) отвечает на вопросы в пределах ситуации общения; 

5) возможно ограниченное взаимодействие с родителями (законными представителями), педагогическим работником и 

другими детьми; 
6) выделяет себя, родителей (законных представителей), специалистов, которые с ним работают; 

7) различает людей по полу, возрасту; 

8) владеет поведением в учебной ситуации, но без возможностей гибкой адаптации; 

9) участие в групповых играх с движением под музыку и пением (хороводы) под руководством педагогических 

работников; 

10) знает основные цвета и геометрические формы; 

11) знает буквы, владеет техникой чтения частично; 

12) может писать по обводке; 

13) различает "выше - ниже", "шире - уже"; 

14) есть прямой счёт до 10; 
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15) выполняет физические упражнения по показу и инструкции (индивидуально и в группе) с использованием простейших 

гимнастических снарядов; 
16) выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под контролем педагогических работников; 

17) имеет на уровне стереотипа представления о здоровом образе жизни и связанными с ним правилами; 

18) владеет основными навыками самообслуживания (одевается и раздевается, самостоятельно ест, владеет навыком 

опрятности), убирает за собой (игрушки, посуду). 

• Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детьми с РАС с первым уровнем 

тяжести аутистических расстройств (первый уровень аутистических расстройств является сравнительно лёгким, 

часто сочетается с формальной сохранностью интеллекта и речи, хотя во многих случаях интеллектуальные и (или) 
речевые расстройства отмечаются): 

1) владеет речью (альтернативные формы общения необходимы в очень редких случаях); 

2) инициирует общение (в связи с собственными нуждами); 

3) может поддерживать диалог (часто - формально); 

4) владеет конвенциональными формами общения с обращением; 

5) взаимодействует с педагогическим работником и другими детьми в обучающей ситуации (ограниченно); 

6) выделяет себя как субъекта (частично); 
7) поведение контролируемо с элементами самоконтроля; 

8) требуется поддержка в незнакомой и (или) неожиданной ситуации; 

9) владеет поведением в учебной ситуации; 

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

11) владеет техникой чтения, понимает простые тексты; 

12) владеет основами безотрывного письма букв); 

13) складывает и вычитает в пределах 5-10; 

14) сформированы представления о своей семье, Отечестве; 

15) знаком с основными явлениями окружающего мира; 

16) выполняет физические упражнения по показу, инструкции и расписанию (индивидуально и в группе) с 

использованием простейших гимнастических снарядов; 
17) выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под контролем педагогических работников; 
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18) имеет представления о здоровом образе жизни и связанными с ним правилами; 

19) участвует в некоторых групповых подвижных играх с правилами; 

20) владеет основными навыками самообслуживания (одевается или раздевается, самостоятельно ест, владеет навыком 

опрятности), убирает за собой (игрушки, посуду); 
21) принимает участие в уборке квартиры, приготовлении пищи; 

22) умеет следовать расписанию (в адекватной форме) в учебной деятельности и в быту. 

 

Дети с РАС исходно могут демонстрировать качественно неоднородные уровни двигательного, речевого, 

познавательного и социального развития. Поэтому целевые ориентиры должны учитывать возрастные возможности, 

степень выраженности нарушений, а также индивидуально-типологические особенности ребенка. Степени реального 

достижения ребенком обозначенных целевых ориентиров к моменту перехода на следующий уровень образования могут 

существенно варьировать в силу различий в условиях жизни и индивидуальных особенностей развития детей. 

Освоение Программы не сопровождается проведением промежуточных аттестаций и итоговой аттестации 

воспитанников. Образовательной программой предусмотрена система мониторинга динамики развития детей. Система 

мониторинга в соответствии с ФГОС ДО осуществляется в форме педагогической диагностики и обеспечивает 

комплексный подход к оценке индивидуальных достижений детей, позволяет осуществлять оценку динамики их 

достижений в области физического развития. 

 

2. Содержательный раздел. 

Описание образовательной деятельности обучающихся с РАС в соответствии с направлениями развития ребенка 

Задачи и содержание образования (обучения и воспитания) по образовательным областям. 

Описание образовательной деятельности обучающихся с РАС в соответствии с направлениями развития ребенка, 

представленными в пяти образовательных областях. 

Содержание Программы включает два направления коррекционно-развивающей работы с детьми с РАС и 

определяет их взаимосвязь и соотношение на этапах дошкольного образования: 
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коррекционная работа по смягчению ключевых симптомов аутизма (качественные нарушения коммуникации и 

социального взаимодействия, а также ограниченные, стереотипные и повторяющиеся паттерны интересов, поведения и 

видов деятельности); 

освоение содержания программ в традиционных образовательных областях (социально-коммуникативном, 

познавательном, речевом, художественно-эстетическом и физическом развитии). 

Работа педагога-психолога направлена на формирование социально-эмоциональной сферы, развитие 

коммуникативно-речевой сферы, развитие познавательной сферы. 

Целью деятельности педагога-психолога является коррекционная помощь детям с аутистическими нарушениями, 

исправление или ослабление имеющихся проявлений аутизма и вызванных им нарушений, стимуляция дальнейшего 

продвижения ребенка посредством совершенствования приобретаемых в дошкольном возрасте умений, содействие 

всестороннему максимально возможному его развитию. А также получение информации об уровне психического развития 

детей, выявление индивидуальных особенностей и проблем участников воспитательно-образовательного процесса, 

которые будут положены в основу разработки индивидуальных программ развития детей с РАС. 

На этапе помощи в раннем возрасте происходит выявление детей группы повышенного риска формирования РАС 

(далее: «группа риска»), которым оказывают общеукрепляющую и общеразвивающую, неспецифическую по отношению 

к аутизму помощь в связи с коморбидными расстройствами. 

Специальная коррекция аутистических расстройств начинается с использования развивающих методов коррекции 

аутизма. Она постепенно индивидуализируется по мере получения результатов динамического наблюдения, уточнения 

индивидуального психолого-педагогического профиля и накопления материалов, необходимых для формирования 

индивидуальной программы развития. 

Развитие эмоциональной сферы 

Эмоциональные нарушения занимают очень важное место в структуре аутистических расстройств не только с 

клинико-психологических позиций, но в связи с непосредственной связью с тоническим блоком мозга, нарушение 

которого часто рассматривается как основное при аутизме. Отдельные задачи эмоционального развития входят в другие 

приоритетные направления сопровождения. 

1. Установление эмоционального контакта с аутичным ребёнком – очень важный момент не только в эмоциональном 

развитии ребёнка с аутизмом, но и его сопровождении в целом. В раннем детстве в установлении эмоционального контакта 

следует опираться на потенциально более зрелую в этом возрасте соматовегетативную сферу: взаимодействие с ребёнком 
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при переодевании и выполнении гигиенических процедур, в связи с кормлением, сном, купанием, прогулками – и 

тактильный, и речевой, и – по возможности – зрительный контакты должны происходить в эмоционально приятной, 

комфортной атмосфере. В то же время, необходимо чётко понимать, что приятные ощущения не являются самоцелью: это 

средство формирования потребности в контакте, взаимодействии – сначала, как правило, с мамой, потом – с другими 

близкими и так далее. Контакт не должен быть сам по себе, он должен перейти в совместное действие взрослого с 

ребёнком. 

2. Формирование способности эмоционального взаимодействия с другими людьми и окружающим миров в целом: 

- формирование способности выделять признаки эмоционального состояния других людей и адекватно на них 

реагировать; 
- 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, природные явления и др.), связывая их с тем или иным эмоциональным смыслом (используя 

различные приёмы, например, эмоциональное заражение); 

3. Использование аффективно значимой цели в качестве фактора, организующего поведение (через эмоциональное 

тонизирование при определённом уровне развития аффективной сферы): например, чтобы получить желаемое, научиться 

использовать указательный жест. Подкреплением должно стать не только удовлетворение желания, но и похвала другого 

человека, и нужно стремиться к тому, чтобы постепенно она стала более важной, чем материальный результат. 

Развитие сенсорно-перцептивной сферы 

Особенности сенсорно-перцептивной сферы относят к одним из основных признаков аутизма. Именно через 

сенсорные каналы человек – в том числе и ребёнок с аутизмом – получает всю непосредственную информацию об 

окружающем мире. От уровня развития сенсорно-перцептивной сферы, качественных характеристик восприятия зависит 

не только накопление чувственного опыта и формирование сенсорных образов, но и фактически всё психическое и 

физическое развитие человека. 
Содержание    направления    включает    6    разделов:   «Зрительное    восприятие»,    «Слуховое    восприятие», 

«Кинестетическое восприятие», «Восприятие запаха», «Восприятие вкуса» и «Формирование сенсорных эталонов (цвет, 

форма, величина)». Содержание каждого раздела представлено по принципу «от простого к сложному». Сначала 

проводится работа, направленная на расширение диапазона воспринимаемых ощущений ребенка, стимуляцию 

активности. Под активностью подразумеваются психические, физические, речевые реакции ребенка, например: 
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эмоционально-двигательная отзывчивость, концентрация внимания, вокализация. В дальнейшем в ходе обучения 

формируются сенсорно-перцептивные действия. Ребенок учится не только распознавать свои ощущения, но и 

перерабатывать получаемую информацию, адекватно на неё реагировать, что в будущем поможет ему лучше 

ориентироваться в окружающем мире. 

Работа по развитию сенсорно-перцептивной сферы должна учитывать, что у части детей с РАС может быть 

повышенная чувствительность к стимулам той или иной модальности, не учитывая, чего можно спровоцировать 

нежелательные поведенческие реакции и предпосылки к формированию страхов. 

Зрительное восприятие: 

− стимулировать фиксацию взгляда на предмете; 

− стимулировать функцию прослеживания взором спокойно движущегося объекта; 

− создавать условия для фиксации взгляда ребенка на лице взрослого, находящегося на расстоянии вытянутой руки; 

− стимулировать установление контакта «глаза в глаза»; 

− стимулировать пространственное восприятие, развивая согласованные движения обоих глаз при использовании 

движущегося предмета (игрушки); 
− стимулировать рассматривание предмета, захватывание его рукой на доступном расстоянии для захвата; 

− совершенствовать прослеживание и возникновение связи «глаз-рука» (предпосылки зрительно-моторной 

координации); 

− развивать концентрацию зрительного внимания ребенка на предметах, находящихся рядом с ребенком, а также на 

небольшом удалении; 

− стимулировать развитие координации движений рук при обеспечении зрительного прослеживания в процессе 

действий с предметами различной формы (неваляшки, мячи, шары, кубики, пирамидки и др.), побуждать к действиям 

хватания, ощупывания и др.; 

− формировать зрительное восприятие разных предметов, учить дифференцировать предметы (игрушки), имеющие 

разные функциональное назначение (мяч, машинка, кубик и т. д.); 

− учить различать предметы по цвету, форме, размеру; 

− развивать способность переключать зрительное внимание с одного предмета на другой, с одной детали предмета на 

другую деталь того же предмета; 
− формировать умение выделять изображение объекта из фона; 
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− создавать условия для накопления опыта реагирования на зрительные стимулы. 

Слуховое восприятие: 

− развивать слуховые ориентировочные реакции на звучащие стимулы (погремушки, колокольчики, шарманки); 

− стимулировать проявления эмоциональных и двигательных реакций на звучание знакомых игрушек; 

− побуждать прислушиваться к звукам, издаваемым различными предметами и игрушками, улыбаться, смеяться 

в ответ на звучание, тянуться к звучащим предметам, манипулировать ими; 

− замечать исчезновение из поля зрения звучащей игрушки, реагировать на звук или голос, подкрепляя 

демонстрацией игрушки, возможностью погреметь, сжать игрушку самостоятельно или совместно со взрослым; 

− побуждать ребенка определять расположение звучащей игрушки, говорящего человека, находящегося сначала 

справа и слева, затем – спереди и сзади при постоянно увеличивающемся расстоянии; 
− расширять диапазон узнаваемых звуков, знакомя с музыкальными звуками (дудочки, бубен, металлофон); 

− активизировать возможность прислушиваться к звучанию невидимой игрушки, ожидать ее появления сначала 

в одном месте (за ширмой, из-под салфетки и т. д.), а затем в разных местах; 

− привлекать внимание к быстрым и медленным звучаниям игрушек и музыки, двигаться вместе с малышами в 

темпе звучания: хлопать ладошками малыша, покачивать на руках или на коленях, демонстрировать малышу низкое и 

высокое звучание голоса, соотнося их с конкретными игрушками и игровой ситуацией; 

− создавать условия для накопления опыта восприятия различных звуков окружающего мира, фиксировать 

внимание на различных звуках в быту (стуке в дверь, телефонном звонке, шуме льющейся воды, звуке падающего 

предмета), называя соответствующие предметы и действия; 

− расширять слуховое восприятие звуков природы (шум ветра, шум воды и др.), голосов животных и птиц, 

подражать им; 

− совершенствовать слуховое восприятие через игры с музыкальными инструментами, учить дифференцировать 

их звучание (рояль, барабан; металлофон, шарманка; бубен, свирель), выполняя при этом действия с музыкальными 

инструментами (игрушками); 

− учить узнавать и различать скрытые от ребенка игрушки по их звучанию, голоса животных при использовании 

дидактических игр («Кто там?», «Кто пришел вначале?», «Кто спрятался?» и др.); 

− учить различать людей по голосу, выделять голос человека на общем звуковом фоне; 
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− создавать условия для пространственной ориентировки на звук, используя звучания игрушек в качестве 

сигнала к началу или прекращению действий в подвижных играх и упражнениях, побуждая детей определять 

расположение звучащего предмета, бежать к нему, показывать и называть его. 

Тактильное и кинестетическое восприятие: 

− активизировать позитивные эмоциональные реакции на прикосновение, поглаживание и другие 

тактильные стимулы улыбкой, ласковыми словами; 

− вызывать спокойные реакции на контакт с руками другого человека и оказание физической помощи 

(рука в руке, рука на локте, плече и т. д.); 

− добиваться спокойных реакций на соприкосновение с различными материалами (дерево, металл, 

клейстер, пластмасса, бумага, вода и др.), различными по температуре (холодный, теплый), фактуре (гладкий, 

шероховатый), вязкости (твёрдый, жидкий, густой, сыпучий); 

− развивать тактильно-кинестетическое восприятие через накопление разнообразных ощущений в 

результате давления на поверхность тела, изменения положения тела, его отдельных частей; 

− развивать тактильно-кинестетическое восприятие через накопление разнообразных ощущений на 

исходящую от объектов вибрацию; 

− развивать тактильно-кинестетическое восприятие через накопление разнообразных ощущений и 

восприятий путем обследования различной предметной среды, предлагать ребенку для захватывания, сжимания 

предметы разной формы, цвета, фактуры; 

− развивать различение наощупь материалов (дерево, металл, клейстер, крупа, вода и др.) по температуре 

(холодный, горячий), фактуре (гладкий, шероховатый), влажности (мокрый, сухой), вязкости (жидкий, густой); 

− формировать умения дифференцировать игрушки (предметы) на основе тактильного восприятия их 

разных свойств (раскладывать мячики в две коробочки – колючие и мягкие, опираясь на их тактильные свойства); 
Восприятие вкуса: 

− различать продукты по вкусовым качествам (сладкий, горький, кислый, соленый); 

− узнавать знакомые продукты на вкус (шоколад, груша и др.). 
Восприятие запаха: 

− вызывать спокойные реакции на запахи (продуктов, растений). 

− узнавать объекты по запаху (лимон, банан, какао и др.). 
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Формирование сенсорных эталонов (цвет, форма, величина) 

- обогащать опыт манипулятивной деятельности ребенка с предметами различной формы, величины, разного цвета; 

− формировать ориентировку на внешние свойства и качества предметов, их отличие (по цвету, форме, 

величине) с использованием зрительного, тактильно-двигательного восприятия; 
− учить сравнивать внешние свойства предметов («такой – не такой», «дай такой же»); 

− формировать способы сравнения разных свойств предметов (путем наложения, сортировки и др.). 

Формирование полисенсорного восприятия: 

− создавать условия для развития у ребенка зрительного восприятия с опорой на другие виды ощущений и 

восприятия: показывать предмет или его изображение по его звучанию (запаху, тактильным характеристикам). 
Формирование предпосылок интеллектуальной деятельности 

В отечественном образовании при выборе и/или составлении программы, учебного плана одним из важнейших 

критериев является уровень интеллектуального развития ребёнка. 

Работа по формированию предпосылок интеллектуальной деятельности является обязательной составляющей 

комплексного сопровождения детей с РАС. Она особенно важна в случае тяжёлых и осложнённых форм РАС и должна 

начинаться как можно раньше. В отечественной дефектологической школе занятия с детьми раннего возраста, 

направленные на развитие предпосылок интеллектуальной деятельности, всегда происходят в игровой форме, и 

учитывают эмоциональную составляющую контакта взрослого с ребенком раннего возраста. 

В АВА-подходе (прикладном анализе поведения) с детьми раннего возраста уже могут проводиться занятия в 

специально сформированной учебной ситуации. Формирование предпосылок интеллектуальной деятельности, обычно, 

начинают с отработки таких простейших навыков, как соотнесение и различение. 
Формирование и развитие коммуникации 

Освоение содержания этого приоритетного направления проводится в процессе взаимодействия детей с ближним 

социальным окружением, и рассматривается как основа формирования потребности в общении, форм и способов 

общения, а в дальнейшем, - игровой деятельности или её предпосылок, основ развития личности ребенка с аутизмом. 

Несмотря на то, что целевой группой Программы являются дети с РАС, задачи, которые решаются в развивающей 

работе с детьми раннего возраста в той или иной степени актуальны для всех детей, как уже имеющих выявленные 

нарушения развития различного генеза, так и находящихся в группе риска. Таким образом, имеются как общие задачи, 

безотносительно специфики нарушений, так и те, которые ориентированы на особенности развития детей группы риска 
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по формированию РАС. Диагностика генеза наблюдаемых нарушений развития также является одной из важнейших задач 

этапа ранней помощи. 

Основополагающим является формирование способов принятия, установления и поддержания контакта ребенка со 

взрослым и научение малыша приёмам взаимодействия со взрослыми. Большую роль играет эмоциональный контакт с 

близким взрослым (матерью, отцом), который является важным звеном становления мотивационной сферы ребёнка. 

Содержание этого приоритетного направления коррекционно-развивающей работы подразделяется на: 

- формирование потребности в коммуникации, развитие эмоциональных средств общения ребенка с матерью и 

другими близкими взрослыми, формирование способности принимать контакт; 
- развитие взаимодействия ребенка со взрослыми и сверстниками; 

- развитие основ социального поведения, в том числе предпосылок учебного поведения. 

Формирование потребности в коммуникации, развитие эмоциональных средств общения ребенка с матерью и 

другими близкими взрослыми, формирование способности принимать контакт: 

− формировать потребность в общении с близким взрослым в процессе удовлетворения физических 

потребностей ребенка; 

− формировать у ребенка эмоциональную отзывчивость через теплые эмоциональные отношения с 

матерью, чувства доверия и привязанности к близким взрослым; 
− создать условия для пробуждения у ребенка реакций на контакт с ним близкого взрослого; 

− формировать эмоционально-личностные связи ребенка с близкими взрослыми, положительное 

взаимодействие между матерью и младенцем: синхронность, взаимность, совместное изменение поведения, 

настроенность друг на друга; 

− стимулировать установление и поддержание контакта ребенка с близким взрослым глаза в глаза, улыбки 

и вербализации, развитие ритмического диалога; 
− укреплять визуальный контакт ребенка с близким взрослым в процессе телесных игр; 

− формировать умение фиксировать взгляд на близком взрослом; 

− формировать умения прослеживать взглядом за близким человеком, его указательным жестом как основного 

вида предпосылок проявления внимания к совместному действию. 

Развитие взаимодействия ребенка со взрослыми и сверстниками: 
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− создавать предпосылки для возникновения у ребенка ощущения психологического комфорта, уверенности и 

раскрепощенности в новом пространстве, с новыми людьми; 
− формировать навыки активного внимания; 

− формировать умение отслеживать источник звука взглядом и/или поворотом головы в сторону источника 

звука; 

− вызывание реакции на голос поворотом головы и взглядом в сторону говорящего; 

− формировать поддержание эмоционального контакта со взрослым и концентрацию внимания ребёнка на 

контакте в процессе игрового и речевого взаимодействия; 
− вызывать у ребёнка эмоционально положительные голосовые реакции и устанавливать на их основе контакт; 

− вызывать эмоционально положительное реагирование на социально-коммуникативные игры, пение взрослого 

с использованием разнообразных игрушек и игр; 
− создавать возможность совместных действий с новым взрослым (педагогом); 

− стимулировать взгляд на объект, на который указывает и смотрит взрослый; 

− формировать толерантное отношение и (по возможности) интерес к другим детям, 

− вызывать интерес к совместным действиям со сверстником в ситуации, организованной взрослым (активным 

движениям, музыкальным играм, предметно-игровым, продуктивным видам деятельности); 
− формировать умение непродолжительное время играть рядом со сверстником; 

− совершенствовать умения действовать по подражанию взрослому и сверстнику. 

Развитие основ социального поведения (предпосылок учебного поведения, профилактика / коррекция 

проблемного поведения): 
− учить откликаться на своё имя; 

− формировать умение выделять (показывать) по речевой инструкции взрослого основные части своего тела и лица 

(покажи, где голова, нос, уши, руки, живот и т.д.); 
− учить ориентироваться на оценку своих действий взрослым, изменять свое поведение с учетом этой оценки; 

− формировать предпосылки учебного поведения: учить соблюдать определённую позу, слушать педагога, 

выполнять действия по подражанию и элементарной речевой инструкции; 

− учить адекватно вести себя на занятиях в паре со сверстником, с группой; 
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− предупреждать неадекватные реакции на смену режимных моментов: питание, сон, бодрствование (с 

использованием расписания и/или на основе стереотипа поведения). 
Профилактика формирования проблем поведения и их коррекция 

В возрасте до трёх лет у любого ребёнка возможности обозначить своё отношение к происходящему с ним и в 

окружении ограничены, поэтому в этих целях нередко используются крик, плач, агрессия, аутоагрессия и другие 

проявления проблемного поведения, и это, в принципе, можно рассматривать как естественную реакцию для данного 

возраста. В связи с тем, что при аутизме выражена склонность к формированию стереотипий, частые повторения таких 

эпизодов приводят к фиксации нежелательного поведения и, следовательно, уменьшение частоты проявлений проблемного 

поведения в раннем детстве делает такую работу не только коррекционной, но и, во многом, профилактической. Следует 

принимать во внимание, что сходные поведенческие проявления могут носить эндогенный характер, и не быть связанными 

с внешними обстоятельствами. 

Стереотипии, которые традиционно считаются одной из форм проблемного поведения, в силу их особого положения 

в клинико-психологической структуре рассматриваются отдельно. 

Очень важно, чтобы к работе с проблемами поведения (как и в целом к сопровождению детей с РАС) как можно 

раньше привлекались родители и другие члены семей, в которых есть дети с аутизмом, поскольку в этот период ребёнок, в 
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основном, находится в семье (больше, чем в любом другом возрасте). Коррекционную работу с проблемами поведения в 

раннем возрасте следует строить в русле развивающих, эмоционально ориентированных методов; элементы поведенческих 

подходов следует вводить по мере необходимости и выяснения особенностей психологического профиля ребёнка. 
Можно выделить основные составляющие психолого-педагогического сопровождения: 

1. Создание эмоционально положительной атмосферы в окружении ребёнка исключительно важно не только в 

плане профилактики и коррекции проблем поведения, но для развития ребёнка в целом. Положительные эмоции 

способствуют повышению общего (в том числе, психического) тонуса, создают благоприятный фон для установления 

контакта и развития взаимодействия, общения с ребёнком; 

2. Установление эмоционального контакта также нужно для всех направлений сопровождения, но в рамках 

ранней помощи – особенно важно, необходимо, так как эмоциональный контакт ребёнка с аутизмом с взрослым (прежде 

всего, с матерью) делает приобретённые навыки более стойкими, не требующими постоянного подкрепления, ориентирует 

на естественные, эмоциональные формы поощрения / подкрепления; 

3. Определение функции проблемного поведения необходимо проводить для определения конкретного 

направления помощи. Вне зависимости от используемого коррекционного подхода лучше всего проводить определение 

функции проблемного поведения в соответствии с технологиями АВА, поскольку этот путь более объективен и хорошо 

структурирован. Необходимо помнить, что в части случаев проблемное поведение может быть эндогенным по 

происхождению и мало зависеть от внешних факторов; в этом случае необходима консультация с врачом – детским 

психиатром; 

4. Если функция проблемного поведения установлена (основные функции – избегание неприятного (нарушение 

привычного стереотипа, непонимание происходящего, общение в некомфортной для ребёнка форме, непривлекательное 

занятие, сверхсильные сенсорные стимулы, внутренний дискомфорт и др.) и получение желаемого), необходимо в 

соответствии с используемым коррекционным подходом и с учётом индивидуальных особенностей ребёнка разработать 

программу по предупреждению ситуаций, провоцирующих проблемное поведение (например, обучение адекватным 

способам обозначать свои желания: не криком или плачем, а указательным жестом и т.д.); 
5. В случае возникновения эпизода проблемного поведения: 

а) никаким образом не обнаруживать негативных эмоциональных реакций, так как они могут подкреплять 

проблемное поведение; 
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б) не допускать, чтобы ребёнок решал проблемную ситуацию (получение желаемого, избегание неприятного и др.) с 

помощью крика, плача, агрессии и т.д., так как это может закрепить нежелательную поведенческую реакцию; 
в) использовать те или иные способы коррекции проблем поведения (переключение, игнорирование, тайм-аут и др.). 

Коррекция стереотипий в раннем возрасте требует особого внимания по нескольким причинам: 

в раннем возрасте в определённый период стереотипии свойственны типичному развитию; 

стереотипии возможны не только при аутизме, но и при других нарушениях развития (например, при умственной 

отсталости, ДЦП); 

определение стереотипий в поведенческой терапии расширительно (повторяющиеся нефункциональные движения, 

действия, интересы) и включает несколько патогенетических вариантов, из которых психолого-педагогические методы 

коррекции являются основными для гиперкомпенсаторно-аутостимуляционных, компенсаторных и психогенных. По 

феноменологии в раннем возрасте наиболее характерны двигательные и сенсорно-двигательные стереотипии. 
Общий алгоритм работы со стереотипиями в раннем возрасте таков: 

1. Динамическое наблюдение за любыми (как правило, двигательными) проявлениями, напоминающими 

стереотипии: время появления, возрастная динамика и устойчивость во времени, зависимость от внешних факторов 

(возможность отвлечь, переключить, связь с пресыщением, утомлением, эмоциональным состоянием и др.); 

2. Отнесение стереотипий к возрастным особенностям или к проявлениям нарушений развития, возможное наличие 

связи с аутизмом; 
3. Квалификация стереотипий по феноменологическим и патогенетическим признакам; 

4. Выбор коррекционного подхода, адекватного возрасту, индивидуальным особенностям ребёнка и варианту 

стереотипии; 
5. Собственно коррекционная работа с обязательным привлечением к ней семьи. 

Следует отметить, что работа со стереотипиями никогда не заканчивается в пределах ранней помощи и нуждается в 

продолжении в дальнейшем. 

 
Развитие двигательной сферы и физическое развитие 

Психомоторный уровень развития нервно-психического реагирования становится при типичном развитии ведущим 

после трёх лет и остаётся таковым до 5-7 лет, однако базис его развития – и в норме, и при различных нарушениях - 

закладывается в раннем детстве. Именно поэтому у ребёнка с повышенным риском формирования РАС двигательная 
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сфера должна быть в поле внимания родителей и сотрудников ДОО. Детям с аутизмом могут быть свойственны различные 

уровни двигательной активности, от гиперактивности до выраженной двигательной заторможенности, неравномерность 

развития двигательной сферы, например несоответствие развития тонкой и общей моторики, различия между 

возможностями произвольной и спонтанной двигательной активности. Это направление сопровождения включает 

формирование предметно-манипулятивной деятельности, развитие предметно-практической деятельности, 

общефизическое развитие, подвижные игры и плавание. 

Формирование предметно-манипулятивной деятельности: 

− развивать различные виды захвата и удержание предметов в руке; 

− вызывать двигательную активность на интересный, новый, яркий предмет (игрушку), учить тянуться рукой к 

этому предмету; 
− учить рассматривать игрушку в своей руке, перекладывая ее из одной руки в другую; 

− формировать умение ставить игрушку (предмет) на определенное место; 

− формировать умение удерживать предметы (игрушки) двумя руками и отдавать по просьбе взрослому (позже 

сверстнику); 
− учить снимать и нанизывать шарики/колечки на стержень без учета размера; 

− учить вставлять в прорези коробки соответствующие плоскостные фигурки; 

− вызывать интерес к объемным формам, учить опускать объемные геометрические фигуры в разнообразные 

прорези коробки (выбор из двух-трёх форм); 

− учить использовать музыкальную игрушку, нажимая на разные кнопки указательным пальцем и прослушивая 

разные мелодии; 
− создавать ситуации для формирования взаимодействия обеих рук. 

Формирование предметно-практических действий (ППД) 

Предметно-практические действия являются ведущей деятельностью ребенка в раннем возрасте и начинаются на 

уровне неспецифических манипуляций. Обучение направлено на формирование специфических манипуляций, которые в 

дальнейшем преобразуются в произвольные целенаправленные действия с различными предметами и материалами. У 

детей группы повышенного риска формирования РАС действия с предметами часто приобретают стереотипный характер, 

поэтому одной из задач сопровождения становится развитие ППД без усиления стереотипий. 

Действия с материалами: 
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−формировать умения: сминать, разрывать, размазывать, разминать, пересыпать, переливать, наматывать различный 

материал (следует выбирать те действия и материалы, которые не относятся к сверхценным и/или не вызывают 

негативных аффективных реакций); 
−знакомить со свойствами отдельных материалов (мягкий, твёрдый, текучий, сыпучий, пластичный и др.) 

Действия с предметами (с соблюдением тех же предосторожностей в отношении провоцирования и/или поддержки 

формирования стереотипий): 

−развивать манипулятивные действия с предметами (до того момента, когда они перестают соответствовать 

возрастным нормам); 
−формировать умения захватывать, удерживать, отпускать предмет; 

−учить толкать предмет от себя и тянуть предмет по направлению к себе; 

−формировать умения вращать, нажимать, сжимать предмет (вращений лучше избегать); 

−формировать умения вынимать / складывать предметы из ёмкости / в ёмкость, перекладывать предметы из одной 

ёмкости в другую; 
−учить вставлять предметы в отверстия, нанизывать предметы на стержень, нить; 

−активизировать ППД (хватания, бросания, нанизывания, вращения и др.) при использовании совместных или 

подражательных действий (следует ещё раз обратить внимание на опасность формирования стереотипий!); 

− формировать способы усвоения общественного опыта на основе ППД (действия по подражанию, образцу и 

речевой инструкции); 

−учить действовать целенаправленно с предметами-инструментами, учитывая их функциональное назначение и 

способы действия (ложкой, лейкой, молоточком, маркером, сачком, тележкой с веревочкой и др.); 

−создавать условия для развития познавательной активности ребенка через выделение предметов из окружающей 

среды. 

Общефизическое развитие: 

− формировать у детей интерес к физической активности и совместным физическим занятиям со взрослыми (в 

дальнейшем – по возможности – со сверстниками); 

− создавать условия для овладения ползанием: формирование координированного взаимодействия в движениях рук 
и ног; 

− учить детей ползать по ковровой дорожке, доске, по наклонной доске, залезать на горку с поддержкой взрослого 
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и самостоятельно спускать с нее; 

− продолжать совершенствовать навык проползать через что-то (ворота, обруч) и перелезать через что-то 

(гимнастическая скамейка, бревно); 
− учить перешагивать через легко преодолимое препятствие (ручеек, канавку, палку). 

− учить детей играть с мячом («лови – бросай», бросать в цель и т.д.); 

− формировать умения удерживать предметы (игрушки) двумя руками, производить с ними некоторые действия 

(мячи, рули, обручи). 

− создавать условия для овладения умением бегать; 

− учить ходить по лесенке вверх со взрослым, а затем и самостоятельно; 

− формировать у детей потребность в разных видах двигательной деятельности; 

− развивать у детей координацию движений; 

− учить выполнять физические упражнения без предметов и с предметами; 

− учить выполнять упражнения для развития равновесия; 

− учить детей ходить по «дорожке» и «следам»; 

− учить переворачиваться из одного положения в другое: из положения «лежа на спине» в положение «лежа на 

животе» и обратно; 
− учить детей спрыгивать с высоты (с гимнастической скамейки – высота 15-20 см); 

− учить детей подползать под веревку, под скамейку; 

− формировать правильную осанку у каждого ребенка; 

− тренировать у детей дыхательную систему, 

− создавать условия в группе для эффективной профилактики простудных и инфекционных заболеваний и для 

закаливания организма. 

Формирование произвольного подражания и предпосылок игровой деятельности 

Произвольное подражание и игра для детей дошкольного возраста являются естественными формами деятельности, 

освоения окружающего мира. При аутизме развитие этих и других имплицитных способов познания мира затруднено (в 

тяжёлых случаях спонтанно фактически не развивается). Трудности связаны, прежде всего, с основными признаками 

аутизма, поэтому развитие игры, выбор её видов и форм должны опираться на актуальный уровень и зону ближайшего 

развития ребёнка в коммуникации, речевом развитии, памяти, внимании, воображении, моторике и др. Вектор развития / 
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обучения игровой деятельности следует естественной логике: подражание; игра манипулятивная, символическая, 

социально-имитативная, ролевая, сюжетная (возможны варианты в связи с индивидуальными особенностями). 
В раннем возрасте основными задачами этого направления, как правило, являются: 

− учить действовать целенаправленно с игрушками и другими предметами по подражанию в процессе 

предметно-игровых действий со взрослым (вставить фигурки в пазы; расставить матрешки в свои домики и т.д.); 

− учить действовать целенаправленно с игрушками на колёсах (катать каталку, катать коляску с игрушкой, и 

др.);  

− учить детей выполнять движения и действия по подражанию действиям взрослого; 

− учить детей выполнять двигательные упражнения по образцу и речевой инструкции. 

Формирование навыков самообслуживания и бытовых навыков 

Трудности усвоения жизненных компетенций являются одной из основных проблем в достижении хотя бы 

элементарного уровня целей сопровождения лиц с аутизмом. Навыки, сформированные в раннем детстве, хорошо 

закрепляются (при аутизме - тем более, в силу склонности к формированию стереотипов), поэтому начинать обучение в 

этой сфере следует, по возможности, раньше. Очень важно подчеркнуть, что здесь (как и в случае коррекции проблем 

поведения) необходимо единство позиций и действий профессионалов и семьи. Наиболее существенным является 

создание условий для участия ребёнка в исполнении повседневных бытовых действий (одевание/раздевание, приём пищи, 

различные гигиенические процедуры и др.): 

- сначала на уровне пассивного участия (отсутствия негативизма), 

- далее с постепенным подключением к действиям взрослого, 

- возрастанием «доли участия» ребёнка с тенденцией к полной самостоятельности, достижимой в раннем возрасте 

далеко не всегда и не во всех видах деятельности. 

Параллельно следует стремиться вызывать интерес к предметам быта и адекватным (сообразно функциям) 

действиям с ними, а также учить соблюдать элементарную аккуратность и опрятность во внешнем виде и в вещах, убирать 

после себя (занятия, приём пищи и др.). 

Формирование навыков самостоятельности 

Формирование навыков самостоятельности – одна из главных задач коррекционной работы с аутичными детьми, 

поскольку без достаточной самостоятельности в быту удовлетворительный уровень социализации и независимости в 

жизни недостижимы. 
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У детей с высоким риском развития аутизма в раннем возрасте возможности развития самостоятельности различны 

как в силу формирующихся аутистических расстройств, так и в силу возраста. Незрелость симптоматики затрудняет 

выделение непосредственных причин, препятствующих развитию самостоятельности, однако начинать это приоритетное 

направление сопровождения следует как можно раньше, при появлении первой же возможности. 

Развитие самостоятельности может быть связано с обучением бытовым навыкам, развитием предпосылок 

интеллектуальной деятельности, занятиями по физическому развитию и другими приоритетными направлениями этого 

возрастного периода, с организацией отдельных занятий или дня в целом. Основным методическим приёмом 

формирования навыков самостоятельности является использования расписаний различных по форме и объёму 

 
Другие направления образовательной деятельности 

Некоторые из традиционных направлений сопровождения в ранней помощи детям с повышенным риском 

формирования РАС – такие, как познавательное и художественно-эстетическое развитие - не выделяются в 

самостоятельные, что не означает отсутствия соответствующей работы. 

Познавательное развитие представлено в направлениях «сенсорное развитие», «формирование предпосылок 

интеллектуальной деятельности» и других. Выделение «представлений об окружающем мире» как самостоятельной темы 

в раннем возрасте у детей группы риска по РАС преждевременно: сначала необходимо создать возможности его познания 

(что особенно относится к социальному миру). Тем не менее, с формированием представлений об окружающем мире 

могут быть связаны многие направления сопровождения (сенсорное, коммуникативное, речевое, физическое развитие). 

Соответствующая специальная задача не ставится, поскольку её содержание и возможности решения фактически 

полностью определяются успехами развития перечисленных и некоторых других направлений сопровождения. 

То же относится к художественно-эстетическому развитию: полноценному выделению этого приоритетного 

направления (в дальнейшем образовательной области) препятствует неготовность подавляющего большинства детей 

группы риска по РАС к соответствующей деятельности по социально-коммуникативному, речевому развитию, уровню 

сформированности активного внимания и др. 

 

Начальный этап дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра. 

 

Формирование и развитие коммуникации
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Уровень собственных коммуникативных резервов у детей с аутизмом может быть очень разным: в тяжелых случаях 

он фактически отсутствует, в наиболее лёгких формально сохранен, но всегда искажён (ребёнок задаёт вопросы, но не для 

того, чтобы получить ответ; речь формально сохранна, но не используется для общения и т.п.). Для формирования и 

развития коммуникации, в первую очередь, необходима работа по следующим направлениям. 

Установление взаимодействия с аутичным ребёнком - первый шаг к началу коррекционной работы. Особенно при 

тяжёлых и осложнённых формах РАС у ребёнка нет мотивации к взаимодействию с другими людьми, но создать такую 

мотивацию (точнее, квазимотивацию – шаг к истинной мотивации) можно в русле АВА, используя подкрепление. 

Поскольку подкрепление с самого начала сочетается с «похвалой, описывающей правильное поведение», эмоциональное 

взаимодействие со взрослым постепенно приобретает самостоятельное значение и мотивирующую силу. 

Установление эмоционального контакта также может быть первым шагом в коррекционной работе, если у ребёнка 

есть достаточные сохранные резервы эмоционального реагирования. Принципы и методы установления эмоционального 

контакта с аутичным ребёнком подробно разработаны О.С. Никольской и её коллегами. 

Произвольное подражание большинству детей с аутизмом исходно не доступно. Следует отработать навык 

произвольного подражания как можно раньше, так как он важен не только как форма взаимодействия, но и как 

имплицитный способ обучения. Могут быть использованы как методы АВА, так и развивающих подходов. 

Коммуникация в сложной ситуации подразумевает ответы на вопросы в тех случаях, когда ребёнок с аутизмом 

остался без сопровождения. Умение отвечать на вопросы «Как тебя зовут?», «Где ты живёшь?», «Как позвонить маме 

(папе)?» и тому подобные очень важно, так как помогает быстрее разрешить ситуацию и сделать её менее травматичной 

для ребёнка. 

Умение выразить отношение к ситуации, согласие или несогласие социально приемлемым способом (вербально или 

невербально) позволяет избежать использования проблемного поведения в коммуникативных целях. 

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: 

переход от «Здравствуйте!» к «Здравствуйте, Мария Ивановна!» создаёт базу для обращения в других ситуациях. 

Невербальные эквиваленты конвенциональных форм общения используются не только в случае отсутствия звучащей 

речи, но как средство амплификации вербальных форм. 
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Умение инициировать контакт имеет самостоятельное значение, поскольку, как показывает опыт, даже при 

наличии серьёзной причины для взаимодействия с другим человеком (например, потребности в помощи) ребёнок с 

аутизмом не устанавливает контакт потому, что не может его инициировать. Обучение принятым формам инициации 

контакта («Скажите, пожалуйста…», «Можно у Вас спросить…» и т.п.), отработка стереотипа использования таких 

речевых штампов очень полезны. 

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 

организации, которую посещает ребёнок, в транспорте и т.д. 

Спонтанное общение в дошкольном возрасте при РАС достигается нечасто. Условие – способность строить 

высказывание и поведение произвольно, в соответствии с активностью партнёра по коммуникации и особенностями 

ситуации. 

 
 

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. Генез речевых нарушений у детей с РАС неодинаков, проявления чрезвычайно разнообразны: от 

мутизма до нарушений коммуникативной функции речи при её формально правильном развитии. Коррекционной работе 

должно предшествовать тщательное обследование, целью которого является установление патогенетической и 

логопедической структуры нарушений, разработка программы коррекции нарушений речевого развития. В частности, в 

раннем возрасте проблемы речевого развития чаще требуют психологической коррекции, чем логопедической помощи. 

Приводимые ниже направления работы охватывают весь спектр нарушений, и в каждом случае необходимо использовать 

то, что адекватно потребностям данного ребёнка. 

1. Формирование импрессивной и экспрессивной речи, основ речевой коммуникации; владения речью как средством 

общения и культуры: 
обучение пониманию речи: 

обучение пониманию инструкций «Дай», «Покажи»; 

обучение пониманию инструкций в контексте ситуации: 
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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; 

дальнейшее развитие речи: 
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; 

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*1; 

навыки коммуникации в сложной ситуации (например, если ребёнок остался без сопровождения); 

навыки речевого общения в различных жизненных ситуациях; 
 

1 * - см. 2.2.2.1 «формирование и развитие коммуникации». 



40 
 

 

 

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. 

Развитие навыков альтернативной коммуникации 

В части случаев РАС развитие экспрессивной речи затруднено и оказывается отсроченным на неопределённое 

время. Иногда это связано с тяжестью аутистических расстройств, в других случаях - является следствием сопутствующих 

нарушений (например, органическим поражением существенных для речевого развития мозговых центров). 

Высказывается мнение, что отсутствие устной речи становится препятствием в развитии коммуникации как таковой, и 

предлагается использовать различные способы альтернативной коммуникации, что действительно позволяет реализовать 

потребность в общении. Данные о том, что использование альтернативной коммуникации стимулирует развитие устной 

речи, неоднозначны. 

Решение о целесообразности обучения ребенка с РАС способам альтернативной коммуникации должно 

приниматься индивидуально в каждом случае на основании результатов комплексной диагностики; далее может быть 

использована одна из знаковых систем – PECS (коммуникативная система через обмен картинками), «Макатон», Blyss и 

др. 

Следует принимать во внимание, что альтернативные формы коммуникации не являются эквивалентом 

естественного языка2, и высшие формы мышления существуют только в вербальной форме. Поэтому отсутствие устной 

речи следует стремиться компенсировать другими вариантами экспрессивной вербальной речи, например, можно 

использовать карточки со словами (как запускающий момент), дактилирование, набор текста на планшете или другом 

сходном средстве, письменную речь. 

Так или иначе, но очень важный вопрос использования альтернативной коммуникации требует дальнейшего 

изучения. 

Коррекция проблем поведения 
 

 
 

2 Единственным эквивалентом естественного языка является жестовая речь глухих. 
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Проблемное поведение (агрессия, самоагрессия, неадекватные крик, смех, плач, негативизм, аффективные 

вспышки3) 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. 

Проблемы поведения могут корректироваться с использованием АВА (прикладного анализа поведения), где исходят 

из того, что такое поведение всегда выполняет определенную функцию; актом проблемного поведения ребёнок с аутизмом 

осознанно или неосознанно сообщает какую-то информацию. Установив функцию проблемного поведения, можно 

подобрать 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 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; 

- введение в ситуацию после эпизода нежелательного поведения неприятного для ребёнка стимула (в терминах 

поведенческой терапии – «наказание», что не подразумевает негуманного отношения к ребёнку). В последние 15-20 лет 

используется редко из-за низкой эффективности (не даёт положительного образца поведения). Чаще всего используются 

повторяющиеся физические упражнения (наклоны, приседания, отжимания и т.п.). 
 

 

 

 

3 К проблемному поведению относят и стереотипии; они рассматриваются ниже. 
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В рамках развивающих коррекционных подходов в целях коррекции проблемного поведения используются 

психодрама, игротерапия, когнитивная психотерапия и др., но как специальное направление сопровождения проблема 

выделена недостаточно чётко. 

Необходимо учесть, что в части случаев причины проблемного поведения могут быть эндогенными, что требует 

медикаментозного лечения. 

Стереотипии также относят к проблемному поведению, но рассматривают отдельно, так как наиболее характерные 

из них (компенсаторные, аутостимуляционно-гиперкомпенсаторные) связаны с глубинными звеньями патогенеза аутизма, 

рассматриваются как его неотъемлемый диагностически значимый признак и отличаются высокой ригидностью по 

отношению к лечебно-коррекционным воздействиям. 
Вопросом коррекции стереотипий специально занимается только АВА. 

В русле развивающих подходов специальная коррекция стереотипий не проводится; считается, что по мере развития 

осмысленной совместной деятельности стереотипное поведение ребенка с аутизмом редуцируется, замещаясь игрой, 

учебными и бытовыми занятиями. 

Поведенческое определение стереотипий («повторяющиеся нефункциональные действия и/или виды 

деятельности») очень широко и включает ряд форм, встречающихся при аутизме, но не связанных ни с его патогенезом, 

ни с компенсаторными реакциями, что делает патогенетическую классификацию (С.А. Морозов) значимой не только в 

теоретическом, но и в практическом отношении. Порядок коррекции стереотипий, следующий: 

1. Необходимо определить патогенетическую принадлежность имеющихся у ребёнка стереотипий (их может быть 

несколько видов, у некоторых – сложный генез). 

В случае стереотипий дизонтогенетических (диснейрогенетических), резидуально-органических и в рамках 

кататонического синдрома необходимо медикаментозное лечение, психолого-педагогическое вмешательство играет в 

лучшем случае вспомогательную роль. 

В случае компенсаторных, аутостимуляционно-гиперкомпенсаторых и психогенных стереотипий решающую роль, 

наоборот, играет психолого-педагогическая коррекция, хотя в тяжелых случаях медикаментозная поддержка необходима. 

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, 
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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 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. 

4. Психогенные стереотипии являются реакцией на психологический дискомфорт; коррекция – через повышение 

адаптационных возможностей эмоциональной сферы, рациональную психотерапию и другие психологические 

методы. 

Коррекция стереотипий требует целенаправленных усилий специалистов и семьи, часто растягивается на 

длительное время и не всегда приводит в полной мере к желательным результатам. 

Коррекция и развитие эмоциональной сферы 
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Эмоциональные нарушения занимают очень важное место в структуре аутистических расстройств. Отдельные 

задачи эмоционального развития включены в другие образовательные направления, но, как представляется, 

целесообразно выделить основные задачи эмоционального развития специально. 

1. Установление эмоционального контакта с аутичным ребёнком – очень важный фактор, с помощью которого 

взаимодействие ребёнка с окружающими приобретает эмоциональную составляющую и переводит мотивацию ребёнка к 

деятельности на уровень, более близкий к естественному; 

2. Формирование способности эмоционального взаимодействия с другими 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 эмоциональной 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, эмоциональное заражение (через эмоции другого, прежде всего, близкого 

человека, например, мамы), социально опосредованные реакции, осмысление и др.); 

- в некоторых случаях - занятия соответствующим видом искусства в доступной форме и объёме (музыкотерапия – 

музыкальные занятия, арттерапия – занятия тем или иным вариантом изобразительной деятельности и т.п.). 

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 
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в жизни недостижимы. Можно выделить несколько причин, лежащих в основе трудностей, препятствующих развитию 

самостоятельности при РАС. Установить, что именно мешает развитию самостоятельности ку данного ребёнка, позволяет 

наблюдение за поведением в различных ситуациях и выполнением различных инструкций. 

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 или включение взрослого 

в связанный с выполнением задания симультанный комплекс. 

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. 

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; 
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- 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: 

- по линии формирования стереотипа (при выраженных проблемах тонической системы и в начальных этапах 

коррекции), что, собственно, является не решением проблемы, а отказом от решения (компенсацией); 

- 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. отмеченных выше) способов. 

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, 
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есть, умываться, пользоваться туалетом и совершать другие гигиенические процедуры, выполнять простейшие бытовые 

навыки. Всё это необходимо начинать осваивать в дошкольном возрасте. 

Обычно такого рода обучение происходит в семье, но в случае аутизма родители и другие близкие, несмотря на 

значительные усилия, очень часто не могут достичь желаемого без помощи специалистов. 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: например, при плохой моторике по понятным причинам нельзя учить заваривать чай или 

нарезать овощи для салата; 

- интереса ребёнка: нельзя обучать навыку, который связан со страхами или просто вызывает негативизм; сначала 

надо преодолеть страх и, выяснив причину негативизма, деактуализировать его; 
- 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 принимать пищу 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 в еде 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: 
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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 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, то проводится анализ, на основе которого в программу вносятся изменения и 

проводится новая попытка; 
если программа реализована, переходят к следующей проблеме. 

 
 

Формирование предпосылок интеллектуальной деятельности 



49 
 

В части программы, формируемой участниками образовательных отношений, представлена программа 

• Куражева Н.Ю., Вараева Н.В., Тузаева А.С., Козлова И.А. «Цветик-семицветик». 

 

 

При РАС когнитивные нарушения по своей природе, структуре и динамике не совпадают с таковыми при 

умственной отсталости, их оценка основывается на несколько иных критериях и требует специальных знаний и большой 

осторожности. 

Формирование предпосылок интеллектуальной деятельности является обязательной составляющей комплексного 

сопровождения детей с РАС. Этот раздел работы имеет большое диагностическое значение, так как полученные 

результаты могут прояснить природу и содержание имеющихся когнитивных нарушений, способствовать оптимальному 

выбору стратегии комплексного сопровождения. 

Независимо от оценки когнитивной сферы ребенка с РАС, АВА-подход (прикладной анализ поведения) предлагает 

отрабатывать, в первую очередь, такие простейшие операции как соотнесение и различение. 
Используются следующие виды заданий: 

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.). 

Развивающие подходы предполагают возможность отработки как перечисленных, так и иных простейших 

когнитивных операций в ходе совместной с ребенком игровой деятельности, которая формируется у дошкольника с 

аутизмом в процессе индивидуальных занятий со взрослым, и далее – в ходе игровых занятий в малой группе ДОО. 

Однако, ведущим направлением формирования предпосылок интеллектуальной деятельности у дошкольника с РАС с 

точки зрения развивающих подходов является формирование произвольности, развитие возможности к организации 

собственного внимания и поведения. 

Основной этап дошкольного образования детей с расстройствами аутистического спектра 

Социально-коммуникативное развитие 
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Выделяя конкретные задачи, было учтено то обстоятельство, что практически всем детям с РАС приходится 

начинать не с овладения социально-коммуникативными навыками, а с формирования предпосылок общения, с 

выполнения ряда обязательных условий, без которых полноценная коммуникация невозможна. Частично эти задачи могут 

быть решены 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»); 

- способность выделять объекты окружающего мира, 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 предпосылок общения, развитие общения и взаимодействия ребенка со взрослыми и 

сверстниками: 

Программа психологических занятий с детьми дошкольного возраста 3-7 лет. 

Цель: Создание условий для естественного психологического развития ребенка. 

Задачи: 

1. Развитие эмоциональной сферы. Введение ребенка в мир ребенка в мир человеческих эмоций. 

2. Развитие коммуникативных умений, необходимых для успешного развития процесса общения. 

3. Развитие волевой сферы – произвольности и психических процессов, саморегуляции, необходимых для успешного обучения 

в школе. 

4. Развитие личностной сферы – формирование адекватной самооценки, повышение уверенности в себе. 

5. Развитие интеллектуальной сферы – развитие мыслительных умений, наглядно-действенного, наглядно-образного, 

словесно-логического, творческого и критического мышления. 

6. Формирование позитивной мотивации к обучению. 

7. Развитие познавательных и психических процессов – восприятия, памяти, внимания, воображения. 
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- формирование предпосылок общения через обучение: адекватно просить о желаемом (словом или невербально); 

через совместную деятельность со взрослым (игра, бытовые проблемы, самообслуживание), в дальнейшем – с детьми под 

контролем взрослого; далее – самостоятельно; 

- взаимодействие со взрослым: выполнение простых инструкций, произвольное подражание; 

- реципрокное диадическое взаимодействие со взрослым как предпосылка совместной деятельности, включая 

игровую; 

- установление взаимодействия с другими детьми в рамках диадического взаимодействия или взаимодействия в 

малой группе (при содействии и под контролем взрослых); 

- развитие игры (игра «с правилами», социально-имитативная, сюжетная, ролевая игра) с целью коммуникативного, 

социального, интеллектуального, речевого, аффективного развития ребенка; 

- использование конвенциональных форм 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 ребёнок обращается («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; 

- целью коммуникативного, социального, интеллектуального, речевого, аффективного развития – игра (социально- 

имитативная, «с правилами», сюжетная, ролевая); 

- возможность совместных учебных занятий; 

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

- введение правил безопасного поведения на основе отработки стереотипа, на основе эмоционального контакта со 

взрослыми; 

- осмысление отработанных стереотипов по мере возможностей ребёнка. 
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5. Становление самостоятельности: 

- продолжение обучения использованию расписаний; 

- постепенное расширение сферы применения расписаний, переход к более абстрактным формам расписаний; 

- постепенное замещение декларативных форм запоминания - 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.). 

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; 
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- 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; развитие коммуникативной интенции и средств её 

структурирования и разворачивания; формирование мотивации к общению; 

- возможность реципрокно использовать средства коммуникации (не обязательно вербальные); 

- возможность произвольной коммуникации (по просьбе других людей - родителей, специалистов, друзей и т.д.). 

 
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.), 
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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 следствиях и др.: 

2. Развитие невербальнымх предпосылок интеллекта с использованием соотнесения и различения 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; 

- сличение различных материалов по фактуре и др. характеристикам; 

- формирование первичных представлений о пространстве и времени; движении и покое; 

- формирования представлений о причинно-следственных связях; 

3. Развитие интересов детей, любознательности и познавательной мотивации. Формирование познавательных 

действий: 

- формирование и расширение спектра интересов на основе мотивации, адекватной уровню развития ребёнка с РАС; 

- определение спектра, направленности познавательных действий (с учётом уровня аффективного, когнитивного, 

речевого, коммуникативного развития ребёнка); 
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- 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; 

4. Развитие воображения и творческой активности; возможно несколько 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 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 

с событиями реальной жизни; 

5. 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 ребёнком 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. 

6. 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: 
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- формирования представлений, означенных в этом пункте, полностью 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). 

На основном этапе дошкольного образования обучающихся с РАС социально-коммуникативное развитие 

согласно Стандарту направлено на: 

- усвоение норм и ценностей, принятых в обществе, включая моральные и нравственные ценности; 

- развитие общения и взаимодействия ребенка с педагогическим работником и другими детьми; становление 

самостоятельности, целенаправленности и саморегуляции собственных действий; 

- развитие социального и эмоционального интеллекта, эмоциональной отзывчивости, сопереживания, формирование 

готовности к совместной деятельности с другими детьми, формирование уважительного отношения и чувства 

принадлежности к своей семье и к сообществу обучающихся и педагогических работников в организации; 

- формирование позитивных установок к различным видам труда и творчества; формирование основ безопасного 

поведения в быту, социуме, природе. 

- Практически всем детям с РАС приходится начинать не с овладения социально-коммуникативными навыками, а с 

формирования предпосылок общения, с выполнения ряда обязательных условий, без которых полноценная 

коммуникация невозможна. Частично эти задачи могут быть решены на начальном этапе дошкольного образования 

обучающихся с РАС. 

На основном этапе - работа по речевому развитию, начатая в предыдущих этапах, продолжается, частично 

перекрываясь, но уже в условиях группы (если это доступно ребёнку): 

- 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); 

- Развитие фонематического слуха; обогащение активного словаря; развитие связной, грамматически правильной 

диалогической и монологической речи: 
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– совершенствование конвенциональных форм общения; 

– расширение спектра навыков коммуникации в сложной ситуации; 

– расширение спектра жизненных ситуаций, применительно к которым сформированы навыки общения; 

– развитие навыков диалога, речевого взаимодействия в рамках простой беседы. 

Развитие речевого творчества (единственной конкретной задачей в развитии речевого творчества при РАС в 

дошкольном возрасте может быть продолжение работы по формированию спонтанного речевого общения). 

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) и внимательном контроле за пониманием их содержания. 

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. 

Развитие познавательной деятельности в значительной степени пересекается с развитием речи, сенсорной и 

социально-коммуникативной сфер, что предполагает следующие целевые установки: 
– развитие интересов обучающихся, 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); 

– 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. 
Задачи познавательного развития: 

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 следствиях: 
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– развитие невербальных предпосылок интеллекта с использованием соотнесения и различения 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); 

– различные варианты ранжирования; 
– начальные этапы знакомства с элементарными математическими представлениями (количество, число, часть и целое); 

– сличение звуков по высоте, силе, тембру, ритму и темпу звучания; 

– сличение различных материалов по фактуре и другим характеристикам; 

– формирование первичных представлений о пространстве и времени; движении и покое; 

– формирование представлений о причинно-следственных связях. 

Развитие интересов обучающихся, любознательности и познавательной мотивации. Формирование познавательных 

действий: 
– формирование и расширение спектра интересов на основе мотивации, адекватной 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. 

Развитие воображения и творческой активности; возможно несколько вариантов: 

– при наиболее тяжёлых нарушениях трудности воображения (то есть проецирования опыта в будущее) часто 

компенсируются отработкой стереотипа (поведения, последовательности действий) 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 через доступные формы анализа 

собственного и чужого опыта; 
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– если воображение развивается искажённо (оторвано от реальности), необходимо использовать совместную предметно- 

практическую деятельность и коммуникацию для того, чтобы "заземлить" аутистические фантазии, связать их с 

событиями реальной жизни. 

Становление сознания является результатом 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 ребёнком себя как физического объекта, выделение 

другого человека как другого, что доступно только при наличии того или иного уровня рефлексии. 

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 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 степени формальности этих представлений; 

– конкретизация представлений, обозначенных в этом пункте, возможна только в рамках индивидуальной программы 

развития (достижимо не для всех обучающихся с РАС). 
Целевые установки по художественно-эстетическому развитию предусматривают: 

– 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; 

– реализация самостоятельной творческой деятельности обучающихся (изобразительной, конструктивно-модельной, 

музыкальной). 

Из этих установок следуют задачи, которые для обучающихся с РАС могут быть решены далеко не во всех случаях, а 

если решены, то только частично. Как показывает опыт, скорее можно говорить об использовании средств художественно- 

эстетического воздействия в коррекционно-развивающих целях. 
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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 жизнь 

героев произведений, понимание причин их поступков, мотивов их поведения доступны пониманию обучающихся с РАС 

неполно и (или) искажённо и далеко не всем. Детям с аутизмом часто нравятся стихи, песни, но их привлекает ритмически 

организованная речь, смысл же часто понимается ограниченно, или, в тяжёлых случаях, не понимается вообще. Так же 

трудно воспринимается смысл сказок, пословиц, поговорок из-за проблем с восприятием сюжета, метафор, скрытого 

смысла в силу непонимания психической жизни других. 
В образовательной области «Физическое развитие» реализуются следующие целевые установки: 

– развитие двигательной активности, в том числе связанной с выполнением упражнений, направленных на развитие 

таких физических качеств, как координация и гибкость; 

– проведение занятий, 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, закаливании, при формировании полезных привычек). 

Первые две задачи очень важны не только для физического развития ребёнка с аутизмом, но также являются 

вспомогательным фактором для коррекции аутистических расстройств. Занятия физкультурой, контролируемая 

двигательная активность являются важным средством профилактики, контроля и снижения гиперактивности. Основная 

особенность - выполнение упражнений по подражанию движениям педагогического работника и по словесной 

инструкции. 

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 доступном 

ребёнку уровне. 
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Таким образом, на основном этапе дошкольного образования обучающихся с аутизмом основной задачей является 

продолжение начатой на предыдущих этапах коррекционно-развивающей работы с проблемами, обусловленными 

основными трудностями (прежде всего, социально-коммуникативными и речевыми), связанными с аутизмом. 
Пропедевтический этап дошкольного образования обучающихся с РАС. 

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. 

Для обучающихся с РАС с учётом особенностей их развития переход от дошкольного образования к начальному 

общему образованию происходит много сложнее, и обязательно требует подготовки, причём для обучающихся с разной 

выраженностью нарушений подход к такой подготовке должен быть дифференцированным. 
Задачи подготовки к школе можно разделить на: 

– социально-коммуникативные, 

– 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. 

Формирование социально-коммуникативных функций у обучающихся с аутизмом в пропедевтическом периоде 

дошкольного образования: 

• Идеальный вариант развития социально-коммуникативных навыков - когда ребёнок способен к полноценному для его 

возраста речевому общению, то есть испытывает потребность в общении, ориентируется в целях и в ситуации общения, 

устанавливает контакт с партнёром; обменивается мнениями, идеями, фактами; воспринимает и оценивает ответную 

реакцию, устанавливает обратную связь, корректирует параметры общения. Очевидно, что обучающиеся с аутизмом к 

школьному возрасту достигают такого уровня коммуникативного развития крайне редко, особенно в том, что касается 

гибкого взаимодействия с партнёром и инициации контакта. 
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• Минимальный уровень развития коммуникации и коммуникативных навыков, необходимый для обучения в классе, 

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, чего, к сожалению, не 

всегда удаётся достичь. Однако цензовое образование представляется возможным получить только при наличии 

словесно-логического мышления, для чего необходимо владеть речью (устной и (или) письменной). 

• Для обучающихся с РАС, учитывая особенности их развития, не нужно устанавливать в дошкольном образовании 

обязательный уровень итоговых результатов - и, в частности, в пропедевтическом периоде - этого делать, тем более, 

нельзя. Это относится к любой образовательной области и к любому направлению коррекции, в том числе, и к 

коррекции коммуникативных и речевых нарушений. 
• Таким образом, в ходе пропедевтического этапа в социально-коммуникативном развитии: 

– следует развивать потребность в общении; 

– развивать адекватные возможностям ребёнка формы коммуникации, прежде всего - устную речь (в случае 

необходимости альтернативные и дополнительные формы коммуникации); 
– учить понимать фронтальные инструкции; 

– устанавливать и поддерживать контакт и взаимодействие с обучающимися и педагогическими работниками на уроках 

и во внеурочное время; 
– соблюдать регламент поведения в школе. 

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 обучающихся 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). 
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Для ребёнка с аутизмом усвоение этих и других правил поведения сопряжено с большими трудностями, которые без 

специальной помощи преодолеть сложно? 

• Эмоционально ориентированные методические подходы предполагают постепенно формировать у ребёнка с РАС 

новый паттерн эмоциональных смыслов через объяснение ситуаций, приобретение и осмысление нового опыта в 

различных аспектах, необходимых для школьного обучения; могут быть использованы ролевые игры, психодрама, 

разбор жизненных ситуаций, составление сценариев поведения и другие методические решения. Если есть шанс, что 

такой подход будет воспринят хотя бы частично, он, несомненно, должен использоваться, но во многих случаях 

(особенно при тяжёлых и осложнённых формах РАС) его эффективность для решения проблем поведения недостаточна. 

• В рамках прикладного анализа поведения отработка стереотипа учебного поведения на индивидуальных занятиях 

проводится с самого начала коррекционной работы, и продолжается столько времени, сколько необходимо. 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 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); по мере 

возможности эти ограничения постепенно смягчаются или даже снимаются, и условия проведения занятий 

приближаются к тем, которые существуют в современных школах; 

– продолжительность одного занятия, дневной и недельный объем нагрузки определяются с учетом индивидуальных 

возможностей ребёнка, его пресыщаемости и истощаемости; постепенно объем и продолжительность занятий 

необходимо приближать к нормативным показателям с учётом действующих санитарных правил; 

– обучение проводится по индивидуальной программе, которая учитывает умения и навыки ребенка (коммуникативные, 

поведенческие, интеллектуальные), и, по мере возможности, приближена к предполагаемому уровню федеральной 

адаптированной образовательной программы начального общего образования для обучающихся с РАС; 

– следует помнить о неравномерности развития психических функций, включая интеллектуальные, у обучающихся с 

РАС; 

– начинать следует с программ, основанных на тех видах деятельности, в которых ребенок успешен (то же относится и к 

проведению каждого отдельного урока); 
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– 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, 

прогулки в группе или с тьютором, прием пищи). 

• 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 пищу, способен справляться со своими проблемами в туалете, может решать 

основные вопросы, связанные с гигиеной и самообслуживанием. 

В случае аутизма это очень важный круг проблем, решение которых возможно только при условии самого тесного 

сотрудничества специалистов и семьи. Большинство этих проблем - как и многих других - нужно начинать решать 

совместными усилиями в раннем детстве. Если же это по каким-то причинам не получилось, в пропедевтическом периоде 

дошкольного образования нужно разрабатывать индивидуальные программы, направленные на ускоренное решение 

обозначенных выше трудностей. Понятно, что эти вопросы касаются, в основном, обучающихся с тяжёлыми и 

осложнёнными формами РАС, или обучающихся, которых в дошкольном возрасте воспитывали по типу гиперопеки. 

Решение этих проблем в возрасте 5-6 лет возможно в русле прикладного анализа поведения или с помощью традиционных 

педагогических методов. 

• Формирование академических навыков в пропедевтическом периоде дошкольного образования обучающихся с 

аутизмом. 

Обучение обучающихся с аутизмом академическим навыкам отличается от обучения обучающихся с типичным 

развитием. Особенности формирования навыков чтения и письма, математических представлений начинают проявляться 

уже в дошкольном возрасте и требуют определённого внимания педагогических работников даже в старших классах. 

В систему занятий по физическому развитию детей с ограниченными возможностями здоровья включается 

адаптивная физическая культура (АФК). Это комплекс мер спортивно-оздоровительного характера, направленных на 

реабилитацию и адаптацию к нормальной социальной среде детей с ограниченными возможностями, преодоление 

психологических барьеров, препятствующих ощущению полноценной жизни, а также сознанию необходимости своего 

личного вклада в социальное развитие общества. 
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Адаптивная физкультура обеспечивает лечебный, общеукрепляющий, реабилитационный, профилактический и 

другие эффекты. Освоение воспитанниками с РАС основного содержания программы, реализуемой в образовательной 

организации, возможно при условии своевременного начала реализации коррекционной работы. Однако полиморфность 

и неоднородность основного дефекта, его проявлений и индивидуально-типологические особенности детей с РАС 

предполагают значительный разброс вариантов их развития. 

• Особенности образовательной и коррекционно-развивающей работы с детьми с РАС состоят в: 

− необходимости индивидуально-дифференцированного подхода; 

− изменении темпа обучения; 

− структурной простоте содержания занятий; 

− систематическом циклическом возврате к уже изученному материалу и размеренном обогащении его новым 

содержанием; 

− определении целевых ориентиров для каждого этапа образовательной деятельности; 

− преобладании использования в процессе обучения метода сопряженной речи; 

− вовлечении в процесс обучения двигательного действия как можно большего количества анализаторов. 

В данной области Программы рассматриваются педагогические условия, реализация которых обеспечит реализацию 

основных принципов адаптивного физического воспитания и будет способствовать достижению его цели – формирование 

и удовлетворение потребности воспитанника в подготовке к жизни, в формирование положительного и активного 

отношения к систематическим занятиям АФК и принятия ценностей здорового образа жизни. Важным условием 

успешного освоения адаптированной образовательной программы воспитанниками с РАС является помощь тьютора, 

способствующего оптимальной организации учебного процесса и регулирующего взаимодействие учащегося с педагогом 

и сверстниками. 

Интеграция с другими образовательными областями 

Образовательный процесс в ДОО строится на принципах интеграции образовательных областей. Данная рабочая 

программа интегрирует в себе такие образовательные области, как физическое развитие и социально-коммуникативное 

развитие, познавательное развитие, речевое развитие, художественно-эстетическое развитие. 

Социально-коммуникативное развитие 
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Развивать игровой опыт совместной игры взрослого с ребенком и со сверстниками, побуждать к самостоятельному 

игровому творчеству в подвижных играх. Развивать коммуникативные способности при общении со сверстниками и 

взрослыми. 
Познавательное развитие 

Формировать и развивать возможности произвольной организации внимания и поведения ребенка с РАС, а также 

его способность к самоорганизации. Обогащать знания о двигательных режимах, видах спорта. Развивать интерес к 

изучению себя и своих физических возможностей: осанка, стопа, рост, движение. Формировать представления о здоровье, 

его ценности, полезных привычках, укрепляющих здоровье, о мерах профилактики и охраны здоровья. 

Речевое развитие 

Обогащать активный словарь на занятиях по физкультуре (команды, построения, виды движений и упражнений). 

Художественно-эстетическое развитие 

Обогащать музыкальный опыт. Развивать музыкально-ритмические способности детей, научить выполнять упражнения в 

соответствии с характером музыки. 

 
 

Комплексно-тематическое планирование. 

 
Перспективно-тематический план работы по познавательному развитию в разновозрастной группе для детей с РАС №2 

 
Неделя Тема Задачи 

  Педагог - психолог 

Сентябрь 1-2 неделя Педагогическое наблюдение, диагностическое тестирование навыков. 

3-4 Детский 

сад. 
Игрушки 

Расширять знания ребенка о зданиях в детском саду, названиях и назначениях пространства в детском 

саду и в группе. 

Расширять знания ребёнка об игрушках, назначение и применение в игре. 

Формирование умения обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формирование навыка сотрудничества 
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  Развивать тактильные ощущения. 

Формировать умение находить в помещение предметы . 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

Октябрь 

1-2 Осень. 

Лес. 

Грибы и 

лесные 

ягоды 

Систематизировать представления ребёнка о времени года: осень. 

Расширять и уточнять знания детей на тему «Лес. Грибы и лесные ягоды» 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формировать умение откладывать мотивационную деятельность и выполнять задания. 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

3-4 Овощи. 

Фрукты 

Расширить знания ребёнка об овощах и фруктах. 

Развивать мелкую моторику рук, имитировать движение с предметами. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формировать целостное восприятие. 
Снять психоэмоциональное напряжение. 

Ноябрь 

1-2 Части тела. Формировать и расширять представления ребёнка о себе ,как о человеке. 

Имитировать движения тела, расширять понимание обращенной речи. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формировать целостное восприятие. 
Снять психоэмоциональное напряжение. 

3-4 Одежда. 

Обувь 

Формировать и расширять представления ребёнка о понятии «Одежда», «Обувь». 

Формировать навык функционального использования одежды и обуви. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Снять психоэмоциональное напряжение. 
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Декабрь 

1-2 Семья. 

Мой дом. 

Формировать знания ребёнка о семье. 

Формировать представление о себе и членах семьи. 

Формировать целостное восприятие. 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

3-4 Зима. 

Новый год 

Развивать и обогащать представление ребёнка о времени года зима. 

Закрепить знания детей о традициях празднования Нового года в России 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой. 

Продолжить формировать умение откладывать мотивационную деятельность по просьбе. 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

Январь 1-2неделя - каникулы 

3-4 Домашние 

животные. 

Дикие 

животные 

Расширить и обогащать представления ребёнка о домашних и диких животных, их детёнышах. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой. 

Продолжить формировать умение откладывать мотивационную деятельность по просьбе. 

Формировать навык функционального использования игрушек(фигурок животных). 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

Февраль 
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1-2 Транспорт. 

ПДД 
Расширить и обогащать представления ребёнка о транспорте и ПДД. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой. 

Продолжить формировать умение откладывать мотивационную деятельность по просьбе. 

Формировать навык функционального использования игрушек (транспорт и знаки ПДД). 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

3-4 Защитники 

Отчизны. 

Наша 

Родина 

Формировать и расширять представления детей о празднике 23 февраля. 

Систематизировать и закрепить знания о родном городе. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формировать целостное восприятие. 
Снять психоэмоциональное напряжение 

Март 

1-2 Весна. 

Женский 

праздник. 

Расширить представления ребёнка о времени года весна. 

Знакомить с характерными особенностями времен года (весна). 

Уточнять и расширять представления детей о празднике 8 марта. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формировать целостное восприятие. 
Снять психоэмоциональное напряжение 

3-4 Посуда. 

Продукты 

питания. 

Расширить и обогатить представления детей о посуде и продуктах питания. 

Формировать навык функционального использования посуды. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формировать целостное восприятие. 
Снять психоэмоциональное напряжение 

Апрель 

1-2 Мебель Формировать и расширять представления детей о обобщающем понятии мебель. 
Уточнить и расширить представления об основных видах мебели. 
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  Формировать навык функционального использования мебели. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

3-4 Птицы  

Май 1 неделя - каникулы 

2 День 

Победы. 

Систематизировать и расширять представления детей о великом празднике . 

Воспитывать уважение к памяти войнов. 
Снять психоэмоциональное напряжение 

3 Профессии Формировать и расширять представления детей о профессиях. 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Снять психоэмоциональное напряжение. 

4 Лето. 

Насекомые 
Расширить и обогатить представления детей о времени года лето. 

Закрепить и уточнить представления детей о насекомых. 

Формировать навык функционального использования игрушек( игра «Насекомые») 

Продолжать формировать умение обращаться с просьбой и спокойно принимать отказ. 

Формировать целостное восприятие. 
Снять психоэмоциональное 

 

 

Система диагностики 

 

Психологическая диагностика 

 
Многие специалисты уделяют особое внимание обучению аутичных детей начальным навыкам. Однако, 

недостаточное понимание педагогами проблем аутичного ребенка, затрудняет оценку его исходных возможностей. 

Негативизм, страхи, агрессия, трудности произвольного внимания, ограниченность речевых возможностей, моторная 

неловкость – мешает ему быть адекватным в любой ситуации, в том числе и образовательной. Для определения 
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коррекционно - развивающей программы обучения педагогу-психологу необходимо выявить: уровень развития ребенка, 

сохранность психических функций, готовность к началу занятий. 

Учитывая эмоциональную незрелость и проблемы поведения, педагог не может использовать традиционные 

способы обследования. Традиционный подход ориентирован на детей, не имеющих тяжелого нарушения контакта и 

поведенческих проблем; характер взаимодействия и поведение таких детей в целом предсказуемы. Предсказать реакции 

аутичного ребенка в учебной ситуации обследования сложно. Наиболее важным моментом успешного взаимодействия 

является создание дополнительных условий произвольной деятельности аутичного ребенка с учетом его собственных 

интересов. Важно также, чтобы еще до начала обследования педагог-психолог уделил время установлению 

эмоционального контакта с ребенком. 

Для детей нашей группы обследование проводится в игровой форме, что позволяет поддерживать их интерес. Чем 

старше ребенок, тем организованнее условия обследования, тем больше они приближены к традиционной 

образовательной ситуации. 

На психологическом обследовании педагог оценивает: 
 

1. готовность к началу обучения, 

2. развитие эмоционально-волевой сферы, 

3. интеллектуальные возможности, 

4. уровень ориентации во времени, пространстве, 

5. состояние общей, мелкой моторики, 

6. степень сформированности устной речи, 

7. овладение навыками чтения, письма, счета. 



72 
 

 

 

Диагностика позволяет не только выявляет уровень актуальных возможностей ребенка ,но и решать задачи 

развивающего обучения и адаптировать рабочую программу в соответствии с возможностями и способностями каждого 

ребенка, с учетом которой составляется план индивидуальных занятий с ребенком, и определяется в целом его 

«индивидуальный образовательный маршрут». 

Диагностические методики, используемые в работе педагога-психолога 

Программой предусмотрена система мониторинга динамики развития детей, динамики их образовательных 

достижений, основанная на методе наблюдения (формального тестирования) по методике VB-MAPP и включающая: 

педагогические наблюдения, педагогическую диагностику, связанную с оценкой эффективности педагогических действий с 

целью их дальнейшей оптимизации; детские портфолио, фиксирующие достижения ребенка в ходе образовательной 

деятельности (по мере формирования навыков); различные шкалы индивидуального развития ребенка с РАС. (Приложение 2). 

Методы оценки 

Программа оценки вех развития и вербального поведения (VB-MAPP) – это исследование, учебный план и 

профессиональная система поддержки детей с РАС. 

Функциональная оценка: идентификация предшествующих факторов и последствий поведения позволяет 

определить функциональные связи поведения и окружающей среды. 

Опросник FAST: функциональное сканирование позволяет специалистам сделать предположение о функциях поведения. 

Протокол проведения собеседования для функциональной оценки поведения: запись интервью с окружающими. Данные 

о прогрессе каждого ребенка отражаются в листах сбора данных (чек-листах), графиках и таблицах. 

В соответствии с результатами диагностики разрабатывается индивидуально-ориентированный план 

коррекционной работы. Это позволяет повысить эффективность занятий и осуществлять личностно-ориентированный 

подход в обучении и воспитании. 

По окончании обследования составляется заключение, в котором детально описываются особенности поведения 

ребенка в процессе обследования, эмоционально-волевая сфера, особенности развития высших психических функций, 

общей и мелкой моторики, уровень развития деятельности; составляются рекомендации родителям и воспитателям, 

разрабатываются индивидуальные программы развития для детей с ОВЗ, детей – инвалидов.
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Организационный раздел: 

 

Учебно-методический комплекс в группе компенсирующей направленности для детей с РАС. 

 
1. Фред Р. Волкмар, Лиза А. Вайзнер. Аутизм: практическое руководство для родителей, членов семьи и учителей. 

Екатеринбург: Рама Паблишинг, 2014. 

2. Григоренко Е.Л. Расстройства аутистического спектра. Вводный курс. Учебное пособие для студентов. М.: Практика, 2018. 

3. Медведева Т., Музюкин И. Практика ведения командных консультаций для семей, воспитывающих детей дошкольного 

возраста с РАС и ментальными нарушениями. М: Воронеж.\ 

4. Осин Е. Семинар по выявлению рисков РАС у детей в возрасте от 18 месяцев. Интегрирование информационного сета. 

Обратите внимание: аутизм! Москва, 2015. 

5. Довбня С., Морозова Т., Залогина А., Монова И.. Дети с расстройствами аутистического спектра в детском саду и школе: 

программы с доказанной эффективностью. — СПб.: Сеанс, 2018. 

6. Минаева В. М. Развитие эмоций дошкольников. Занятия. Игры: Пособие для работников дошкольных образовательных 

учреждений. – 3 – е изд., испр. И доп. – М.: АРКТИ, 2003. 

7. Кряжева Н.Л.. Мир детских эмоций. Дети 5-7 лет.- М: Академия развития, 2011. 

8. Зажигина М.А. Чего не надо делать родителям, но что они все равно делают. – М.: Генезис, 2006. 

9. Лютова Е.К., Монина Г.Б. тренинг эффективного взаимодействия с детьми. – СПб.: ООО Издательство «Речь», 2001. 

10. Лютова Е.К., Монина Г.Б. Шпаргалка для родителей: Психокоррекционная работа с гиперактивными, агрессивными, 

тревожными и аутичными детьми. – СПб.: Речь; М.: Сфера, 2010. 
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11. Чистякова М.И. Психогимнастика / под ред. М.И. Буянова. – 2-е изд. – М.: Просвещение: ВЛАДОС, 1995. 

12. Шишова Т.Л. Как преодолеть детскую застенчивость. Застенчивый невидимка. – СПб.: Речь, 2007. 

13. Венгер А.Л. Психологические рисуночные тесты: Иллюстрированное руководство.- М.: Владос-пресс, 2003. 

14. Алексеева Е.Е. Психологические проблемы детей дошкольного возраста. Как помочь ребёнку? Учебно-методическое 

пособие. – СПб.: Речь, 2009. 

15. Айсмонтас Б.Б. Педагогическая психология: Схемы и тесты: Задания и упражнения. М., 2004. 

Методическая литература 

 

1. Акимова М.К., Козлова В.Т. Диагностика умственного развития детей.- СПб., 2006. 

2. Павлова Т.Л. Диагностика готовности ребенка к школе.- М: Творческий центр, 2004. 

3. Ильин Е.П. Психология индивидуальных различий. - СПб.: Питер, 2004 

4. Изард К.Е. Психология. - СПб.: Изд-во МГУ, 2006. 

5. Евтихов О.В. Практика психологического тренинга. - СПб.: Речь, 2007. 

6. Гиппенрейтер Ю.Б. Общаться с ребенком. Как? - М.: АСТ, 2014. 

7. Болотова А.К. Психология развития. - М.: ЧеРо, 2007. 

8. Копытин А.И. АРТ-терапия. Хрестоматия. - СПб.: Питер, 2012 

9. Куликов. Л.В. Психология личности в трудах отечественных психологов. - СПб.: Питер, 2009. 

10. Немов Р. С. Психология : учеб. Для студ. Высш. Пед. Учеб. Заведений : в 3 кн. / Р. С.Немов. 4 – е изд. – М.: Гуманитар. 

Изд. Центр ВЛАДОС, 2004. – Кн. 3. Психодиагности-ка.Введение в научное психологическое исследование с элементами 

математической статистики. 

11. Широкова Г. А. Справочник дошкольного психолога / Серия «Справочники». – Ростов н / Д .: Феникс, 2003. 
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12. Овчарова Р.В. Справочная книга школьного психолога. – 2-е изд., дораб. – М.: 

«Просвещение», «Учебная литература», 1996. 

Диагностика, проблемы, коррекция 

 

1. Аллан Дж. Ландшафты детской души. - СПб.: Минск, 2003. 

2. Аверьянов Л.Я. Контент-анализ,- М., 2007. 

3. Айзенк Г., Вильсон Г. Как измерить личность,- М., 2000. 

4. Нигматулина И.А., Борисова Н.С., Фролова А.С. Оценка базовых навыков у детей дошкольного возраста с 

расстройствами аутистического спектра с помощью методики VB-MAPP.: Казанский (Приволжский) Федеральный 

Университет,-2021. 

5. Семенович А.В. Нейропсихологическая диагностика и коррекция в детском 

возрасте,- М., 2002. 

6. Венгер А. Л. Психологические рисуночные тесты : иллюстрированное руководство /А. Л. Венгер. – М.: Изд – во 

ВЛАДОС – ПРЕСС, 2005. 

7. Фетискин Н.П.. Социально-психологическая диагностика развития личности ималых групп.- М.: ИИП, 2009. 

8. Карелин А.А. . Большая энциклопедия психологических тестов.- М.: Эксмо, 2007. 

9. Собчик Л.Н. Психология индивидуальности. Теория и практика психодиагностики. -СПб.: Речь, 2005. 

10. Истратова О.Н. Психодиагностика. Коллекция лучших тестов. РнД.: Феникс, 2006. 

11. Васильева Н.В. Агрессивное поведение и его соотношение с клинико-нозологическими 

характеристиками индивид. - СПб.: СЗПД, 1999. 
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12. Волкова М.Г. Развитие способностей у детей - основа жизненного успеха. - М.:НИИВШ, 1989. 

13. Голубева Э.А. Способности и индивидуальность. - М., 1993. 

14. Лейтес Н.С. Умственные способности и возраст. - М.: Педагогика, 1971. 

 
 

Работа с детьми 

 

1. АнуфриевА.Ф., Костромина С.Н. Как преодолеть трудности в обучении детей. Психодиагностические таблицы. 

Психодиагностические методики. Коррекционные упражнения.-3е изд., - М.: Ось - 89, 2001. 

2. Пасечник Л. В. Коррекция тревожности и гиперактивности в детском возрасте.– М: Речь, 2007. 

3. Шаповалова О.: Введение в прикладной анализ поведения. Учебник 

4. Мелешкивич О, Эрц Ю. Особые дети- введение в прикладной анализ поведения (ABA)-БахраХ-М,2021. 

5. Аксенова Ю.А. Символы мироустройства в сознании детей. Екатеринбург: Деловая книга, 2000. 

6. Туник Е. Е. Диагностика творческого мышления : Креативные тесты. – М. : Чистые пруды, 2006. 

7. Андреева А.Д., Вохмянина Т.В., Дубравина И.В. Руководство практического психолога: готовность к школе: 

развивающие программы. метод.пособие.-М.: Академия, 1999. 

8. Васильченко К.В. Путешествие в страну "Я".- Д: Сталкер, 1998. 

9. Гордеев В., Александрович И. Методы исследования развития ребенка. Качество жизни (QOL) - новый инструмент 

оценки развития детей. - СПб.: Речь, 2001. 

10. Гуткина Н.И. Психологическая готовность к школе.-М.: Академический проект, 2000. 

11. Забрамная С.Д. От диагностики к развитию: материалы для психолого-педагогического изучения детей в дошкольных 

учреждениях и начальных классах школ. Серия "Школа для всех".-М.: новая школа, 1998. 



77 
 

 

 

12. Зак А.З. Как развивать творческое мышление у детей 5-6 лет. Серия.Выпуск 15.- М.:Фолиум, 1994. 

13. Овчинникова Т.Н. Личность и мышление ребенка: диагностика и коррекция.-М.: Академический проект, 1999. 

14. Степанов С.С. Диагностика интеллекта методом рисуночного теста.-М.: Памятники исторической мысли, 1995. 

15. Доценко, Е.В. Психодиагностика детей в дошкольных учреждениях: методики, тесты, опросники. – М: Учитель, 2011. 

 
Работа с педагогами 

 

1. Мерзлякова, Е. Л. Чему и как учить учителей : Тренинг эффективного педагогического общения. – СПб. : Речь, 2007. 

 

 
2. Малкина-Пых И. Г. Экстремальные ситуации : справочник практическогопсихолога. – М. : Изд-во 

ЭКСМО, 2005. 

3. Малкина-Пых И. Г. Возрастные кризисы : справочник практического психолога. –М. : Изд-во ЭКСМО, 2004. 

4. Ляльковская Н. М. Аттестация в учреждении образования : метод. рек. – Минск :ООО «Новое знание», 2007. 

5. Коротаева Е. В. Психологические основы педагогического взаимодействия : учеб.пособие. – М. : Профит Стайл, 

2007. 

6. Колесникова Г. И. Психологические виды помощи: психопрофилактика,психокоррекция, 

консультирование. – Ростов н/Д : Феникс, 2006. 

Работа с родителями 

1. Дьяченко О. М. Как развивается дошкольник?: О чем нужно помнить психологам,педагогам и родителям. – М. : 

Чистые пруды, 2007. 

2. Асанова Н. К., Клавдиева М. М., Мараева Г. В., Северская Г. М. Руководство попредупреждению насилия над 
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детьми: Учебное пособие. М.: Владос, 1997. 

3. Сурженко Л. Как вырастить личность. Воспитание без крика и истерик. – Спб:Питер, 2011. 

4. Шитова Е. В. Работа с родителями: практические рекомендации и консультации повоспитанию детей 2-7 лет. – М: 

Учитель, 2011. 

5. Бикеева А.С. Семья особого назначения, или Рецепты позитивного родительствования на каждый 

день. – М.: Генезис, 2009. 

Готовность к школьному обучению 

1. Семаго Н. Я. Психолого-педагогическая оценка готовности ребенка к началушкольного обучения : программа и 

метод. рек. – М. : ООО «Чистые пруды», 2005. 

2. Родионов В. А. Педагог и психолог: взаимодействие в учебном процессе. – М. :Генезис, 2000. 

3. Овчарова Р. В. Технологии практического психолога образования : учеб. пособие. –М. : ТЦ «Сфера», 2000. 

4. Немчинова Н. Б. Тренинг тренеров: Развитие лидерских качеств и навыковвзаимодействия с малой группой. – 

М.: Чистые пруды, 2008 

5. Мурашова Е. В. Понять ребенка: Психологические проблемы ваших детей. –Екатеринбург: У-Фактория, 2006. 

6. 

Особенности взаимодействия с семьями воспитанников. 

Основные формы совместной деятельности педагога-психолога и родителей. 

Большое значение роли родителей и всей семьи в развитии ребёнка общеизвестно, и не нуждается в пояснениях и 

доказательствах. Это относится как к детям с типичным развитием, так и к детям с любым вариантом дизонтогенеза, 

включая аутизм. Необходимость сотрудничества семьи и специалистов подчеркивается в рамках, практически, всех 

основных подходов к коррекции РАС (кроме психоаналитического). 
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Цель взаимодействия педагогического коллектива дошкольной образовательной организации, которую посещает 

ребёнок с аутизмом (далее – Организация), 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; 
- организация обеспечивает разработку и реализацию АООП, релевантной особенностям ребёнка. 

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 занятий. 

Важно повышать уровень компетентности родителей в вопросах диагностики 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, каждое достижение ребенка. 

Формами такой работы могут быть индивидуальные беседы, групповые занятия и круглые столы, лекции, 

демонстрации занятий (лучше 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 психологические. 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 отношении 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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Описание вариативных форм, способов, методов и средств реализации Программы приводится с учетом 

психофизических, возрастных и индивидуальных особенностей дошкольников с РАС, специфики их образовательных 

потребностей и интересов. 

Реализация Программы обеспечивается на основе вариативных форм, способов, методов и средств, 

соответствующих принципам и целям Стандарта и выбираемых педагогом с учетом многообразия конкретных условий 

реализации Программы, возраста воспитанников, состава группы, особенностей и интересов детей, запросов родителей 

(законных представителей). 

Примером вариативных форм, способов, методов организации образовательной деятельности могут служить такие 

формы как: тренинги, образовательные ситуации, предлагаемые для группы детей, исходя из особенностей, различные 

виды игр и игровых ситуаций, в том числе сюжетно-ролевая игра, театрализованная игра, дидактическая и подвижная 

игра, в том числе, народные игры, игра-экспериментирование и другие виды игр; взаимодействие и общение детей и 

взрослых и/или детей между собой; проекты различной направленности, прежде всего исследовательские; праздники, 

социальные акции т.п., а также использование образовательного потенциала режимных моментов. Все формы вместе и 

каждая в отдельности могут быть реализованы через сочетание организованных взрослыми и самостоятельно 

инициируемых свободно выбираемых детьми видов деятельности. 

При подборе форм, методов, способов реализации Программы для достижения планируемых результатов, 

описанных в ФГОС ДО в форме целевых ориентиров Программы, и развития в пяти образовательных областях 

необходимо учитывать общие характеристики возрастного развития детей и задачи развития для каждого возрастного 

периода, а также особенности речевого развития детей с РАС. 

Родители отрабатывают и закрепляют навыки и умения у детей, сформированные специалистами, по возможности 

помогать изготавливать пособия для работы в детском саду и дома. Это обеспечит необходимую эффективность 

коррекционной работы, ускорит процесс восстановления нарушенных функций у детей. 
Формы работы с родителями 

Вид Формы организации 

1 2 

Пропедевтич 
еская 

Анкетирование родителей 
Собеседование Наблюдение Тестирование 
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 Обобщение результатов исследования. 

Ознакомление родителей с результатами диагностики состояния здоровья 

ребенка. Ознакомление родителей с содержанием физкультурно-

оздоровительной работы. 

 
 

Просветител ьская 

Наглядная агитация (стенды, санбюллетени, памятки, папки-передвижки с практическим материалом) 

Встречи со специалистами (ст. медсестрой, педагогом-психологом, инструктор по физической 

культуре учителем-логопедом, музыкальным руководителем) 

Практические рекомендации по обретению родителями знаний, профилактических умений и 

навыков ( лекции, беседы, семинары-практикумы) 
Показ открытых познавательных, оздоровительных, физкультурных, музыкальных мероприятий. 

 

Интегративн ая 

Участие родителей в составлении индивидуальных планов оздоровления детей. 

Совместное обсуждение проблем (родительские собрания в виде диспутов, деловых игр) 

Совместные мероприятия (спортивные праздники, театрализованные представления, игры, концерты 

и т.д.) Знакомство с опытом семейного воспитания (выпуск «фотогазеты», «круглый стол») 

 
Индивидуал ьная 

Обучение родителей конкретным приемам и методам оздоровления (дыхательная гимнастика, ЛФК, 

самомассаж, разнообразные формы закаливания). 

Практическое обучение приемам профилактики нарушений осанки и других видов патологии при 

нарушении ОДА. 
Консультативная индивидуальная помощь (по запросам родителей)«Почта доверия» 

Перспективн ое 
планировани е 

Совместное обсуждение планов на 

будущее Анкетирование 
Проведение опроса 

 

Рекомендации родители получают в устной форме на вечерних приемах . 

 
Распределение занятий и образовательных ситуаций в течение учебного года. 
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Циклограмма деятельности педагога-психолога Лысых Анны Александровны  на 2024-2025 

 

учебный год (Приложение 2). 

 

Расписание организованной образовательной деятельности. 

 

Распределение занятий и образовательных ситуаций в течение 2024-2025 учебного года 

Виды занятий Количество занятий в месяц Всего 

Сентябрь Октябрь Ноябрь Декабрь Январь Февраль Март Апрель Май 

Количество недель 

2 4 4 4 3 4 4 4 3 32 

Индивидуальные 48 96 96 96 72 96 96 96 72 768 

Подгрупповые 6 12 12 12 9 12 12 12 9 96 

 
 

кк
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