
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рабочая программа 

по  коррекции и развитию 

познавательной деятельности у детей 

 с расстройством (РАС) 

3-7 лет 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

АРТЁМОВСК 

2023 

 

 

 

 



2 
 

 

Пояснительная записка.  

Цели и задачи Программы 

Целью настоящей Программы является обеспечение реализации 

коррекционно-образовательной составляющей комплексного психолого-

педагогического и медико-социального сопровождения детей с расстройствами 

аутистического спектра (РАС) для достижения возможно более высокого уровня 

социальной адаптации и социализации, самостоятельности и независимости, 

достойного качества жизни.   

Достижение цели Программы обеспечивается методическим плюрализмом в 

сочетании с научно обоснованным выбором основного коррекционного подхода и 

пакета вспомогательных подходов, ранним началом комплексного сопровождения, 

дифференцированным и индивидуализированным характером коррекционных и 

общеразвивающих средств. 

Цель программы дошкольного образования детей с РАС достигается в 

соответствии с ФГОС дошкольного образования посредством решения следующих 

задач: 

комплексного сопровождения аутичных детей дошкольного возраста, включая 

коррекцию и(или) компенсацию основных нарушений, обусловленных аутизмом, а 

также других сопутствующих нарушений развития различного генеза; 

оказания специализированной комплексной помощи в освоении содержания 

образования; 

охраны и укрепления физического и психического здоровья детей с РАС; 

обеспечения преемственности целей, задач и содержания образования, 

реализуемых в соответствии с основными образовательными программами 

дошкольного и начального общего образования; 

создания на основе результатов коррекционно-образовательного процесса 

благоприятных условий развития детей с РАС в соответствии с их возможностями, 

индивидуальными особенностями и склонностями, развития способностей и 

творческого потенциала каждого ребёнка; 

объединения коррекционных и общеразвивающих аспектов обучения и 

воспитания в целостный образовательный процесс на основе духовно-нравственных 

и социокультурных ценностей и принятых в обществе правил и норм поведения в 

интересах человека, семьи, общества; 

формирования личности ребёнка с аутизмом, в том числе ценностей здорового 

образа жизни, развития их социальных, нравственных, эстетических, 

интеллектуальных, физических качеств, инициативности, самостоятельности и 

ответственности ребенка, формирования предпосылок учебной деятельности; 
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обеспечения вариативности образовательной траектории дошкольного уровня 

с учётом особенностей развития детей с аутизмом, включая выраженную 

полиморфность РАС; 

формирования социокультурной среды, соответствующей индивидуальным и 

психофизическим особенностям детей с РАС; 

разработку и реализацию программы дошкольного образования ребёнка с 

РАС; 

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

психолого-педагогической поддержки такой семьи, повышения компетенции 

родителей (законных представителей) в вопросах особенностей развития детей с 

РАС и основах их комплексного сопровождения 

В целях обеспечения реализации АООП дошкольного образования детей с 

РАС может быть использована сетевая форма взаимодействия, включая ресурсы 

других образовательных и иных организаций.  

Планируемые результаты образовательной деятельности по реализации 

Программы 

В соответствии с ФГОС ДО специфика дошкольного детства и системные 

особенности дошкольного образования делают неправомерными требования от 

ребенка дошкольного возраста конкретных образовательных достижений, и поэтому 

планируемые результаты образовательной деятельности представлены в форме 

целевых ориентиров. 

Целевые ориентиры не подлежат непосредственной оценке, в том числе в виде 

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

формального сравнения с реальными достижениями детей. Они не являются 

основой объективной оценки соответствия установленным требованиям 

образовательной деятельности и подготовки детей. Освоение Программы не 

сопровождается проведением промежуточных аттестаций и итоговой аттестации 

воспитанников.  

Настоящие требования являются ориентирами для:  

а) построения образовательной политики на соответствующих уровнях с 

учетом целей дошкольного образования, общих для всего образовательного 

пространства Российской Федерации;  

б) решения задач: формирования Программы; анализа профессиональной 

деятельности; взаимодействия с семьями;  

в) изучения характеристик образования детей в возрасте от 2 месяцев до 8 лет;  

г) информирования родителей (законных представителей) и общественности 

относительно целей дошкольного образования, общих для всего образовательного 

пространства Российской Федерации.  
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Целевые ориентиры не могут служить непосредственным основанием при 

решении управленческих задач, включая:  

- аттестацию педагогических кадров;  

- оценку качества образования;  

- оценку как итогового, так и промежуточного уровня развития детей, в том 

числе в рамках мониторинга (в том числе в форме тестирования, с использованием 

методов, основанных на наблюдении, или иных методов измерения 

результативности детей);  

- оценку выполнения муниципального (государственного) задания 

посредством их включения в показатели качества выполнения задания;  

- распределение стимулирующего фонда оплаты труда работников 

организации.  

Целевые ориентиры зависят от возраста и степени тяжести аутистических 

расстройств, наличия и степени выраженности сопутствующих нарушений развития 

и состояния здоровья ребенка. 

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 

аутистических расстройств по DSM-5.  

Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования 

детьми с расстройствами аутистического спектра 

Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования 

детьми с расстройствами аутистического спектра с третьим уровнем 

тяжести аутистических расстройств по DSM-5 (третий уровень 

аутистических расстройств является наиболее тяжёлым и, как правило, 

сочетается с интеллектуальными нарушениями умеренной (тяжёлой, глубокой) 

степени и выраженными нарушениями речевого развития): 

- понимает обращённую речь на доступном уровне; 

- владеет элементарной речью (отдельные слова) или/и обучен 

альтернативным формам общения; 

- владеет некоторыми конвенциональными формами общения (вербально / 

невербально); 

- выражает желания социально приемлемым способом;  

- возможны элементарные формы взаимодействия с родителями, другими 

знакомыми взрослыми и детьми; 

- выделяет себя на уровне узнавания по фотографии; 

- выделяет родителей и знакомых взрослых; 
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- различает своих и чужих; 

- поведение контролируемо в знакомой ситуации (на основе стереотипа 

поведения);  

- отработаны основы стереотипа учебного поведения; 

- участвует в групповых физкультурных занятиях и групповых играх с 

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

- может сличать цвета, основные геометрические формы; 

- знает некоторые буквы; 

- владеет простейшими видами графической деятельности (закрашивание, 

обводка); 

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

- выполняет физические упражнения по показу (индивидуально и в группе) с 

использованием простейших гимнастических снарядов; 

- выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута (под контролем 

взрослых);  

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

- пользуется туалетом (с помощью); 

- владеет навыками приёма пищи. 

Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования 

детьми с расстройствами аутистического спектра со вторым уровнем 

тяжести аутистических расстройств по DSM-5 (второй уровень 

тяжести аутистических расстройств может сочетаться с интеллектуальными 

нарушениями (различной, чаще лёгкой, иногда умеренной  степени и 

нарушениями речевого развития):  

- владеет простыми формами речи (двух-трёхсложные предложения, простые 

вопросы) или (иногда) альтернативными формами общения; 

- владеет конвенциональными формами общения (вербально / невербально); 

- может поддерживать элементарный диалог (чаще – формально); 

- отвечает на вопросы в пределах ситуации общения; 

- возможно ограниченное взаимодействие с родителями, другими знакомыми 

взрослыми и детьми; 

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

- различает людей по полу, возрасту; 

- владеет поведением в учебной ситуации, но без возможностей гибкой 

адаптации; 

- участие в групповых играх с движением под музыку и пением (хороводы и 

т.п.) под руководством взрослых; 

- знает основные цвета и геометрические формы; 

- знает буквы, владеет техникой чтения частично; 
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- может писать по обводке; 

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

- есть прямой счёт до 10; 

- выполняет физические упражнения по показу и инструкции (индивидуально 

и в группе) с использованием простейших гимнастических снарядов; 

- выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под контролем 

взрослых; 

- имеет на уровне стереотипа представления о здоровом образе жизни и 

связанными с ним правилами; 

- владеет основными навыками самообслуживания (одевается/раздевается, 

самостоятельно ест, владеет навыком опрятности), убирает за собой (игрушки, 

посуду). 

Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования 

детьми с расстройствами аутистического спектра с первым уровнем 

тяжести аутистических расстройств по DSM-5 (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): 

- владеет речью (альтернативные формы общения необходимы в очень редких 

случаях); 

- инициирует общение (в связи с собственными нуждами); 

- может поддерживать диалог (часто – формально); 

- владеет конвенциональными формами общения с обращением; 

- взаимодействует со взрослыми и сверстниками в обучающей ситуации 

(ограниченно); 

- выделяет себя как субъекта (частично); 

- поведение контролируемо с элементами самоконтроля; требуется поддержка 

в незнакомой и(или) неожиданной ситуации; 

- владеет поведением в учебной ситуации; 

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

- владеет техникой чтения, понимает простые тексты; 

- владеет основами безотрывного письма букв); 

- складывает и вычитает в пределах 5-10; 

- сформированы представления о своей семье, Отечестве; 

- знаком с основными явлениями окружающего мира; 

- выполняет физические упражнения по показу, инструкции и расписанию 

(индивидуально и в группе) с использованием простейших гимнастических 

снарядов; 
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- выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под контролем 

взрослых; 

- имеет представления о здоровом образе жизни и связанными с ним 

правилами; 

- участвует в некоторых групповых подвижных играх с правилами; 

- владеет основными навыками самообслуживания (одевается/раздевается, 

самостоятельно ест, владеет навыком опрятности), убирает за собой (игрушки, 

посуду); 

- принимает участие в уборке квартиры, приготовлении пищи; 

- умеет следовать расписанию (в адекватной форме) в учебной деятельности и 

в быту. 

 

 

 

 

 Содержательный раздел 

Начальный этап дошкольного образования детей с расстройствами 

аутистического спектра 

Формирование и развитие коммуникации 

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.  
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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.  

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.  

Использование альтернативной коммуникации рассматривается отдельно (см.  
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 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:  

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;   
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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;  

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 языка
2
, 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), 

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

2
 Единственным эквивалентом естественного языка является жестовая речь глухих. 
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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 

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

плач, негативизм, аффективные вспышки
3
) 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; 

                                                             
3
 К проблемному поведению относят и стереотипии; они рассматриваются ниже. 
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- 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.).   

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-
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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, 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 
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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 

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 (см. 2.2.2.1 – 

формирования потребности к коммуникации); 

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 эмоционального значимой 

оценки собственного поведения и поведения других людей социально принятых 

критериев; 

- развитие способности к эмоциональному резонансу, в перспективе – к 

сопереживанию, сочувствию, состраданию; 

- уметь выделять определённые явления окружающего мира (голоса людей и 

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

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

различные приёмы, например, эмоциональное заражение, эстетическое 

воздействие). 

3. Использование аффективно значимой цели в качестве фактора, 

организующего поведение (через эмоциональное тонизирование при определённом 

уровне развития аффективной сферы); 

4. Использование эмоциональной сферы в целях познавательного и 

художественно-эстетического развития ребёнка с РАС (не ранее основного этапа 

дошкольного образования):  

- формирование эмоционального отношения к произведениям искусства с помощью 

средств, адекватных ведущему уровню аффективного развития ребёнка, 
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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.). 

2.2.2.6. Формирование навыков самостоятельности 

Формирование навыков самостоятельности – одна из главных задач 

коррекционной работы с аутичными детьми, поскольку без достаточной 

самостоятельности хотя бы в быту удовлетворительный уровень социализации, 

независимость в жизни недостижимы. 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 



16 
 

основе которой лежат сложности восприятия и усвоения сукцессивно 

организованных процессов: ребёнок не может составить план деятельности, 

включающей несколько последовательных этапов, организовать эту деятельность и 

осуществлять контроль за её выполнением (каждое из трёх звеньев или их любое 

сочетание).  

Логика коррекционной работы такова: 

- выбирается относительно простая деятельность, которую ребёнок успешно 

выполняет с помощью и которая ему нравится; 

-  составление адекватной и понятной ребёнку схемы деятельности; 

- оптимальная организация пространства и необходимых материалов; 

- обучение выполнению в созданных конкретных условиях;  

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

выполняет избранную последовательность действий по схеме в определённых 

условиях самостоятельно; 

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

- внесение изменений в схему деятельности (заранее оговорённое); 

- внесение неожиданных изменений в ситуацию (схему); 

- отказ от схемы.  

Самый частый вариант такой схемы – различные формы расписаний.  

5. Трудности выбора как такового могут быть самостоятельной причиной 

затруднений становления самостоятельности на любом этапе деятельности: 

начинать / не начинать; когда начинать; какой материал (способ) выбрать и т.п. 

Такого рода проблемы связаны с невозможностью выбрать определённый вариант 

из нескольких доступных, поскольку в условиях сниженного уровня тонических 

процессов ребёнок не способен усилить один из вариантов и оттормозить другие. 

Преодоление трудностей может осуществляться следующими способами: 

-  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. 
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Формирование предпосылок интеллектуальной деятельности 

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 

Согласно ФГОС дошкольного образования (п. 2.6), социально 

коммуникативное развитие направлено на: 

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

нравственные ценности;  
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развитие общения и взаимодействия ребенка со взрослыми и сверстниками; 

становление самостоятельности, целенаправленности и саморегуляции 

собственных действий;  

развитие социального и эмоционального интеллекта, эмоциональной 

отзывчивости, сопереживания, формирование готовности к совместной 

деятельности со сверстниками, формирование уважительного отношения и 

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

организации; 

формирование позитивных установок к различным видам труда и 

творчества; формирование основ безопасного поведения в быту, социуме, природе. 

Выделяя конкретные задачи, было учтено то обстоятельство, что практически 

всем детям с РАС приходится начинать не с овладения социально-

коммуникативными навыками, а с формирования 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: 

- 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);  
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- 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. 

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;  
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- 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;  

- 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.). 

Речевое развитие 

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

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

доступно ребёнку).  
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1. Формирование импрессивной и экспрессивной речи, основ речевой 

коммуникации; владение речью как средством общения и культуры: 

- из этого подраздела на основном этапе сохраняет актуальность только 

увеличение числа спонтанных высказываний;   

2. Развитие фонематического слуха; обогащение активного словаря; 

развитие связной, грамматически правильной диалогической и монологической 

речи: 

- совершенствование 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. 

3.  Развитие речевого творчества: 

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

развитии речевого творчества при РАС в дошкольном возрасте может быть 

продолжение работы по формированию спонтанного речевого общения. 

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

слух текстов различных жанров детской литературы: 

- это 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; 

5. Формирование звуковой аналитико-синтетической активности как 

предпосылки обучения грамоте: 

- начинать это направление работы следует как можно раньше, но основной её 

объём приходится на пропедевтический период. 

2.2.3.3. Познавательное развитие 

Развитие познавательной деятельности в значительной степени пересекается с 

развитием речи, сенсорной и социально-коммуникативной сфер.  Стандарт (п. 2.6) 

предлагает следующие целевые установки: 

развитие интересов детей, любознательности и познавательной мотивации; 

формирование познавательных действий, становление сознания;  

развитие воображения и творческой активности;  

формирование первичных представлений о себе, других людях, объектах 

окружающего мира, о свойствах и отношениях объектов окружающего мира 

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

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

и др.), 
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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); 

- 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 
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(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: 

- 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). 

2.2.4. Пропедевтический этап дошкольного образования детей с 

расстройствами аутистического спектра 

Начало школьного обучения для ребёнка с типичным развитием представляет 

сложный период: возникают новые требования к регламенту поведения, изменяется 

процесс обучения (например, урок длится существенно дольше, чем занятие в 
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подготовительной группе), возрастают требования к вниманию, способности к 

самоконтролю, выносливости, коммуникации и т.д.  

Для детей с РАС с учётом особенностей их развития переход от дошкольного 

образования к начальному общему образованию происходит много сложнее, и 

обязательно требует подготовки, причём для детей с разной выраженностью 

нарушений 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 детей 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 дети с аутизмом к школьному возрасту достигают такого 

уровня коммуникативного развития крайне редко, особенно в том, что касается 

гибкого взаимодействия с партнёром и инициации контакта.  

Минимальный уровень развития коммуникации и коммуникативных навыков, 

необходимый для обучения в классе - это отсутствие негативизма к пребыванию в 

одном помещении с другими детьми; в плане речевого развития – способность 

принимать на слух фронтальную (в самом крайнем случае - индивидуальную) 

инструкцию.   

Очень важно, чтобы к началу школьного обучения ребёнок с аутизмом владел 

устной речью, 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).  

Официальные документы запрещают устанавливать в дошкольном 

образовании обязательный уровень итоговых результатов. Для детей с РАС, 

учитывая особенности их развития – и, в частности, в пропедевтическом периоде – 

этого делать, тем более, нельзя. Это относится к любой образовательной области и к 
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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 соучениками и 

педагогами 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 детей с аутизмом не всегда легко); 

  правильно реагировать на звонки (возможна гиперсензитивность) и контроль 

времени;  

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

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

Для ребёнка с аутизмом усвоение этих и других правил поведения сопряжено 

с большими трудностями, которые без специальной помощи преодолеть сложно. 

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 АВА отработка стереотипа учебного поведения на индивидуальных 

занятиях проводится с самого начала коррекционной работы, и продолжается 

столько времени, сколько необходимо. В пропедевтическом периоде мы фактически 
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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 и т.д.); 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 АООП НОО 

обучающихся с РАС;  

следует помнить о неравномерности развития психических функций, включая 

интеллектуальные, у детей с РАС;   

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

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

урока);  

с целью профилактики пресыщения следует чередовать виды деятельности;  

по мере развития коммуникации и овладения навыками общения необходимо 

постепенно переходить к групповым формам работы; 

в течение занятий ребенок должен постоянно находиться в структурированной 

ситуации, в связи с чем перемены проходят организованно и по заранее 

спланированной программе (возможны спортивные занятия, доступные игры, 

прогулки в группе или с тьютором, прием пищи и т.п.). 

Для того, чтобы облегчить вхождение в школьный коллектив, целесообразно 

сформировать у ребенка к началу обучения несколько опережающий запас знаний 

(см. 6.6), потому что ему придется тратить много сил на адаптацию к новым, 

психологически сложным для него условиям.   

Как показывает опыт, недостаточность навыков организации собственного 

внимания и поведения ребёнка с аутизмом не только приводит к ненужным 
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конфликтам с окружающими, но и мешает освоению академической программы. 

Одним из факторов, способствующих смягчению поведенческих проблем ребёнка, 

является чёткая, стабильная организация учебного процесса, формирующая 

«учебный стереотип на уровне школы».  

Формирование академических навыков в пропедевтическом периоде 

дошкольного образования детей с аутизмом  

Как показывает опыт, представления о том, что обучение детей с аутизмом 

академическим навыкам не отличается от обучения детей с типичным развитием, 

глубоко ошибочны.  Особенности формирования навыков чтения и письма, 

математических представлений начинают проявляться уже в дошкольном возрасте и 

требуют определённого внимания педагогов даже в старших классах.    

Основы обучения детей с РАС чтению 

Многим детям с аутизмом обучение технике чтения даётся легче, чем другие 

академические предметы, - при условии, что при обучении учитывались 

особенности развития ребёнка с аутизмом.  

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

основами математики, в связи с хорошими возможностями зрительного восприятия 

и памяти. Как всегда, обучение чтению начинают с изучения букв и установлению 

звукобуквенных соотношений. Буквенный материал должен быть одноцветным и не 

сопровождаться предметным сопровождением в связи с симультанностью 

восприятия при аутизме. Не следует использовать звучащие экраны и электронные 

игрушки для обучения грамоте. Показывать и называть буквы в словах нельзя, так 

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

формированию стереотипий очень нежелательно, поскольку существенно 

затрудняет обучение. 

Обучение технике чтения начинаем с изучения звуков с предъявлением 

ребенку букв. Используемый дидактический материал может быть разным: 

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

карточки с изображением букв и др.  В дальнейшем также недопустимо 

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

ка» и т.п.), так как это может зафиксировать послоговое скандированное чтение. 

Буквы не следует изучать в алфавитном порядке. При работе с неговорящими 

детьми нужно начинать с изучения букв, обозначающих звуки, которые мы 

стараемся вызвать при формировании экспрессивной речи.  Не исключено, что 

экспрессивную речь сформировать не удастся, но выученные буквы (в дальнейшем - 

слоги) станут предпосылкой для узнавания слов в рамках так называемого 

«глобального чтения», для использования письменных табличек в целях 

элементарной коммуникации (обозначать своё желание, согласие или несогласие с 

ситуацией и т.д.). 
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Кроме того, чтобы мотивировать аутичного ребёнка читать, нужно, чтобы 

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

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

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

(юла, машинка и т.д. – а в дальнейшем с их фотографиями) закладывает базу для 

понимания смысла чтения.   

Далее составляем простые предложения сначала из тех слов, которые ребенок 

умеет читать, на фланелеграфе или на магнитной доске; затем предъявляем карточки 

с теми же предложениями, которые составляли без картинок и, если ребенок 

прочитывает его, показываем картинку с изображением прочитанного.  

Наибольшую трудность вызывает прочтение глаголов, в этих случаях ребёнку 

следует оказать помощь. Хорошие результаты даёт демонстрация коротких (не 

более одной минуты) видеосюжетов, иллюстрирующих одно простое действие с 

письменным и/или звуковым сопровождением: изображение – кто-то пьёт из чашки 

(какой-то другой ребёнок или взрослый) сопровождается звучащим и/или 

письменным словом «Пьёт». В дальнейшем звучащий и письменный текст 

усложняется до простого предложения: «Мальчик пьёт», «Мальчик пьёт из чашки».  

При переходе к картинкам, изображающим действие, нельзя использовать такие 

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

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

сложно, поскольку восприятие симультанно и часто снижен уровень абстрактного 

мышления. 

Иногда отмечают, что наиболее перспективным методом – особенно для детей 

с тяжелыми формами аутизма – на начальном этапе является глобальное чтение по 

методу Марии Монтессори. По существу, глобальное чтение чтением не является: 

это запоминание графического изображения слов (чему способствует 

симультанность восприятия при аутизме), буквенное изображение слова ставится в 

соответствие определенному предмету. Однако, выйти на реализацию большинства 

функций речи в рамках этого подхода невозможно. Тем не менее, глобальное чтение 

следует рассматривать как запускающий момент, как установление хотя бы 

формального соответствия между словом, его графическим изображением и 

объектом, и, в дальнейшем, следует перейти к обучению чтению по слогам. 

При РАС понимание прочитанного дается, как правило, с трудом, и часто 

требует длительного обучения. Необходимо ещё раз подчеркнуть, что специфика 

обучения чтению при РАС состоит в том, что предъявляемый для чтения материал 

должен быть близок и понятен ребенку во всех отношениях: когнитивно, 

эмоционально, социально. Текст должен быть небольшим и простым (например, 

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

Безруковой, С.А. Сущевской), и, какова бы ни была техника чтения, нужно ясно 



29 
 

убедиться, что оно не формальное, что ребенок понимает смысл прочитанного; во 

всяком случае, к этому необходимо стремиться. При обучении чтению большинства 

детей РАС не следует использовать сказки, пословицы, поговорки, нужно избегать 

скрытого смысла, неоднозначности; эта сторона чтения требует длительной работы, 

которую следует продолжать в школе. 

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

интереса или сверхпристрастия ребенка: в этом случае очень трудно будет перейти к 

другим темам.  

При аутизме в силу неравномерности развития психических функций 

механическая и смысловая составляющие чтения развиваются асинхронно, усвоение 

формального навыка и содержательной стороны процесса вовсе не обязательно идут 

параллельно; они могут быть практически не связаны между собой или связаны 

очень слабо. В результате на практике нередко встречается хорошая техника чтения 

в сочетании с отсутствием понимания прочитанного. С этой проблемой приходится 

работать специально, длительно, и не всегда удаётся достичь желаемого до перехода 

ребёнка с аутизмом в школу.  

При обучении чтению детей с аутизмом очень важно найти мотивацию, 

адекватную возможностям ребёнка, в этом случае разрыв между техникой чтения и 

осмыслением прочитанного легче предупредить, а если он возник, то проще его 

устранить.  

Обучение чтению в дошкольном возрасте исключительно важно для развития 

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

чаще всего затрудняются отвечать на вопросы по прослушанному тексту, но если 

ребенок может этот текст прочитать, то он с таким заданием справляется легче и 

легче принимает помощь. В устной речи аутичному ребенку, чаще всего, сложно 

вернуться к уже сказанному, в то время как прочитанный текст симультанирует речь 

и позволяет вернуться к ранее прочитанному: создается предпосылка если не для 

преодоления проблемы восприятия сукцессивно организованных процессов, то для 

компенсации этих трудностей, облегчения их преодоления.  

Если ребёнок научился технически читать хорошо, но с пониманием 

прочитанного есть затруднения, помогает ведение дневника о путешествиях, 

каникулах, любых интересных и приятных периодах. Перечитывая дневник с кем-то 

из родных или специалистов, в памяти ребенка восстанавливаются не просто 

приятные эпизоды, но становится более понятным, зачем нужно чтение (и, кроме 

того, структурируются временные представления). Вслед за этим можно прочитать 

рассказ, напоминающий пережитый момент, провести, подчеркнуть параллели и, 

напротив, различия ситуаций.    
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Более того, возникает возможность ощутить развитие жизни во времени, 

представить, понять широту временных границ окружающего, выйти на уровень 

более целостного восприятия и понимания жизни.    

 

 

 Основы обучения детей с РАС письму 

Этот вид деятельности является самым трудным для большинства детей с РАС 

при подготовке к школе. В раннем возрасте у многих аутичных детей очень часто 

наблюдается стойкий негативизм к рисованию и другим видам графической 

деятельности. Одна из главных причин – нарушение развития общей и тонкой 

моторики, зрительно-моторной координации, и эти нарушения часто влекут за собой 

страх графической деятельности вообще и, в дальнейшем, – негативизм к 

рисованию и письму. Тем не менее, следует приложить максимум усилий для того, 

чтобы ребенок с аутизмом научился писать: это важно не только потому, что 

письменная речь – одна из форм общения и речи в целом; письмо активно 

способствует развитию многих важных центров коры больших полушарий, то есть 

общему развитию ребенка.   

Прежде чем приступать непосредственно к обучению графическим навыкам, 

необходима направленная коррекционная работа по развитию общей и тонкой 

моторики, зрительно-моторной координации, зрительно-пространственного 

восприятия, что нужно начинать как можно раньше.  

Остановимся на нескольких основных методических аспектах обучения 

письму на пропедевтическом этапе.  

Прежде всего, необходимо провести подготовительную работу, которая 

заключается в том, чтобы: 

определить уровень психофизиологической готовности ребенка к обучению 

письму; 

научить ребенка соблюдению гигиенических требований, необходимых при 

обучению графическим навыкам; 

провести подготовительную работу непосредственно с простыми 

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

провести работу по развитию пространственных представлений, зрительно-

моторной координации. 

Оценивая психофизиологическую готовность ребенка к обучению письму, 

следует учитывать его интеллектуальные и моторные возможности, 

сформированность произвольной деятельности, выраженность стереотипных 

проявлений, особенности мотивационной сферы, возраст. В ходе подготовительного 

периода, обучая ребенка простейшим графическим действиям, необходимо 

соблюдать такие гигиенические требования, как правильная посадка, положение 
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ручки в руке, размещение тетради на плоскости стола, достаточная освещенность и 

правильная направленность света, длительность занятия. Следует подчеркнуть, что 

обучение правильно держать ручку встречает у детей с аутизмом значительные 

трудности: часто кончик ручки направлен «от ребёнка», отмечается низкая посадка 

пальцев на ручке и т.д. Для формирования правильного положения руки на ручке 

необходимо применять специальные насадки, специальные ручки. К сожалению, это 

не всегда помогает, но задерживаться на этом слишком долго и добиваться 

правильного положения руки «любой ценой» не следует, так как можно вызвать 

негативизм к письму и графической деятельности в целом.   

Крайне важны задания по развитию пространственных представлений и 

зрительно-моторной координации. Эти задания включают в себя развитие 

ориентировки на плоскости стола (право, лево, вверх, вниз, посередине), затем — на 

большом листе бумаги и, постепенно переходя на лист тетради и осваивая понятия 

строчка, верхняя линейка, нижняя линейка, над верхней линейкой, под нижней 

линейкой.  Этот период может быть достаточно длительным, так как без усвоения 

пространственных представлений переходить к написанию букв нельзя.     

Когда мы переходим к обучению написанию букв, период использования 

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

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

того, он привыкает к облегченному варианту написания, что при РАС очень легко 

закрепляется как стереотип. В связи с этим нельзя использовать прописи, где много 

внимания уделяется обводке букв, слогов, слов (это касается детей крайне 

стереотипных, но если у ребенка серьезные проблемы с тонкой моторикой и 

зрительно-пространственной ориентации, то период обводки нужно увеличить). 

Часто педагоги и родители при обучении письму поддерживают кисть и/или 

предплечье ребенка, и, в результате, дети с большим трудом обучаются 

самостоятельному письму (а некоторые так и «пишут» только с поддержкой). 

Недопустимы большие по объему задания, так как длительная работа, смысл 

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

негативизма к ней.  В большинстве случаев не следует обучать письму печатными 

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

безотрывному письму) будет значительно осложнен.  

Нужно стараться, чтобы ученик как можно скорее стал писать самостоятельно, 

пусть понемногу. Обучение проводится в такой последовательности:  

 обводка по полному тонкому контуру (кратковременно),  

 обводка по частому пунктиру (кратковременно), 

 обводка по редким точкам (более длительный период), 

 обозначение точки «старта» написания буквы (более длительный 

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

деятельности).  

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

количеством повторов, с тем, чтобы все разместить в пределах строчки, и чтобы в 

конце строчки обязательно оставалось место для полностью самостоятельного 

письма, чтобы ученику можно было закончить строчку самостоятельно. 

Очень важным моментом является последовательность, в которой мы обучаем 

ребенка писать буквы. Эта последовательность диктуется поставленной задачей 

(овладение безотрывным письмом) и некоторыми особенностями психофизиологии 

детей с аутизмом. Основным фактором, который определяет последовательность, в 

которой мы обучаем написанию букв, являются моторный компонент и ассоциации 

между движением руки и элементами букв.  

Прежде всего, выделяют и осваивают основное движение: от начальной точки, 

расположенной несколько ниже верхней границы строки, линию ведут против 

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

Характер основного движения определяется конечной целью – освоением 

безотрывного письма.  

Сначала нужно освоить написание всех строчных букв, потом – всех 

заглавных (особенно если ребёнок крайне стереотипен в деятельности).   

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

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

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

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

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

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

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

«п», «т», «н», «ч», «ъ», «ь», «ы». 

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

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

Четвёртая группа. Строчные буквы, которые пишутся в строке и при 

написании которых ведущим является движение «снизу вверх» со смещением 

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

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

Шестая группа: строчные буквы с элементами под строкой: «р», «ф», «у», 

«д», «з». 

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

Порядок обучения написанию заглавных букв также подчиняется в первую 

очередь закономерностям графики. 
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Первая группа. Заглавные буквы, при написании которых ведущим является 

круговое движение «С», «О». 

Вторая группа. Заглавные буквы, при написании которых ведущим является 

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

Третья  группа. Заглавные буквы, при написании которых ведущим является 

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

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

Четвертая группа.  Заглавные буквы, при написании которых ведущим 

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

Пятая группа. Заглавные буквы, при написании которых основным является 

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

«Е», «Ё», «З». 

Шестая группа. Заглавные буквы, при написании которых основным 

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

части буквы:  «У», «Ч», «Ф». 

Седьмая группа. Заглавные буквы, в написании которых используется 

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

Приступать к написанию слов следует по возможности раньше: даже если 

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

знакомое для него короткое слово, такое слово нужно включить в задание по 

письму. Это очень важно, поскольку таким образом готовится переход к 

безотрывному письму (техническая задача обучения), который нужно начинать по 

возможности раньше; это также является профилактикой «побуквенного письма» 

(оно не столь нежелательно, как «побуквенное чтение», но его негативный эффект 

все же существует), которое мешает удерживать смысл написанного и делает навык 

более формальным.  

Обучение детей с РАС написанию письменных букв и технике безотрывного 

письма осуществляется специалистами, имеющими соответствующую 

профессиональную подготовку и владеющими методикой обучения написанию 

письменных букв и технике безотрывного письма. 

Нельзя не остановиться еще на одном моменте, на который часто не обращают 

достаточного внимания: впервые начиная при обучении письму работу в тетради, 

следует с самого начала добиваться точного выполнения правил оформления 

письменной работы: поля, красная строка, где принято пропускать строку, правила 

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

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

выполнение письменных заданий. 
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Обучение детей с расстройствами аутистического спектра основам 

математических представлений. 

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

неосознанный механический счет в прямом порядке; несформированность 

обобщенных представлений о количестве; непонимание пространственных 

отношений; затруднения при выполнении заданий по словесной инструкции; 

стереотипное (без понимания) запоминание математических терминов; трудности 

понимания смысла даже простых задач в связи с нарушениями речевого развития. 

Это отчасти объясняет, почему обучение основам математических знаний встречает 

так много трудностей в пропедевтическом периоде.  

Как отмечено выше, дети с РАС обычно легко запоминают прямой счет 

(обратный счет усваивается значительно хуже), различные вычислительные таблицы 

(сложения, вычитания), быстро и правильно выполняют действия в том порядке, в 

котором они приведены в таблице. Если предлагать примеры в произвольном 

порядке (особенно на вычитание), часто дети неуспешны, или решают примеры 

очень долго. Такая форма работы не развивает математических представлений, она 

скорее находится в русле стереотипий ребёнка и симультанности восприятия, чем 

логического мышления.  

В наиболее типичном для классических форм аутизма случае мы сталкиваемся 

с усвоением алгоритмов операций и основных математических понятий (число, 

больше-меньше, состав числа, смысл арифметических действий, условий задач и 

др.). 

В формировании понятия числа можно выделить два крайних варианта 

проблем:   

1. Трудности перехода от количества конкретных предметов к понятию 

количества. Причина может быть не столько в слабости абстрактных процессов, но в 

чрезмерной симультанности восприятия; 

2. Фиксация на чисто количественных категориях и сложность понимания 

условия задач с конкретным содержанием.  

В начальном периоде формирования математических представлений 

дошкольнику с РАС необходимо дать понятия сравнения «высокий – низкий», 

«узкий – широкий», «длинный – короткий» и т. д. и «больше – меньше» (не вводя 

соответствующих знаков действий).  

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

материале (лучше на пальцах не считать) – обозначение количества предметов до 

пяти без пересчёта. 

Следующие задачи – на наглядном материале обучать ребёнка числу и 

количеству предметов, помочь ему усвоить состав числа. Дети с аутизмом, как 

правило, с трудом овладевают счетом парами, тройками, пятерками и т.д.: чаще 
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всего, идет простой (иногда очень быстрый) пересчет по одному. Часто имеются 

сложности усвоения состава числа и использования состава числа при проведении 

счетных операций, особенно устных.  

Среди детей с РАС есть дети, у которых вышеназванные проблемы 

встречаются гораздо реже, трудности в осуществлении вычислительных операций 

менее выражены, или же эти дети вообще их не испытывают. Они легко усваивают 

алгоритмы вычислений, но лишь формально; применить свои способности к 

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

смысл результата вычислений – далеко не всегда.  

С подобными трудностями при обучении детей с РАС сталкиваются, 

практически, во всех случаях. Причины этих сложностей различны: непонимание 

условия задачи в связи с задержкой и искажением речевого развития, сложности 

сосредоточения на содержании задачи в связи с проблемами концентрации 

внимания, трудности охвата всех моментов в связи с фиксацией на частностях. 

Приступая к заданиям такого рода, необходимо подробно объяснить ребёнку 

условие задачи на наглядном материале (предметы, рисунки в тетради). Каждое 

слагаемое (вычитаемое, уменьшаемое) должно быть сопоставлено с 

соответствующим количеством конкретных предметов или рисунков; между 

группами предметов (или рисунков) должны быть поставлены соответствующие 

знаки математических действий. При этом, мы должны называть эти знаки не 

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

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

алгоритм решения во многих случаях приводит к быстрым хорошим результатам, но 

некоторым детям необходимо более длительное время для усвоения порядка  

решения задач.  

Очень важно внимательно контролировать уровень понимания основных 

математических понятий и соответствие этого уровня состоянию практических 

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

математическими категориями (сформированными даже на очень высоком уровне) и 

возможностью их практического использования, то есть не увлекаться решением все 

более и более сложных абстрактных вычислительных примеров, если не 

сформированы навыки решения задач со смысловым содержанием.  

От успешности решения проблем пропедевтического периода во многом 

зависит не только индивидуальный образовательный маршрут ребенка с аутизмом в 

школьный период, но и степень необходимости адаптации образовательных 

программ, соотношение между двумя основными компонентами образовательного 

процесса для детей с особыми образовательными потребностями – академическими 

знаниями и уровнем жизненной компетенции.  

и доверие по отношению к взрослым и детям. 
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Коррекционно-развивающая работа в образовательной области 

«Познавательное развитие» 

 

Разделы Задачи и педагогические условия реализации программы 

коррекционной работы 

Коррекционная 

направленность 

работы по 

сенсорному 

развитию 

 

Развитие сенсорных способностей в предметно-

практической деятельности 

 развивать любознательность, познавательные способности, 

стимулировать познавательную активность посредством 

создания насыщенной предметно-пространственной среды; 

  развивать все виды восприятия: зрительного, тактильно-

двигательного, слухового, вкусового, обонятельного, 

стереогнозиса, обеспечивать полисенсорную основу обучения; 

 развивать сенсорно-перцептивные способности детей, исходя 

из принципа целесообразности и безопасности, учить их 

выделению знакомых объектов из фона зрительно, по звучанию, 

на ощупь, по запаху и на вкус; 

 организовывать практические исследовательские действия с 

различными веществами, предметами, материалами, постепенно 

снижая участие и помощь взрослого и повышая уровень 

самостоятельности ребенка; 

 учить приемам обследования - практического соотнесения с 

образцом-эталоном путем прикладывания и накладывания, 

совмещения элементов; совершенствуя зрительно-моторную 

координацию и тактильно-двигательное восприятие (обведение 

контуров пальчиком, примеривание с помощью наложения и 

приложения данного элемента к образцу-эталону); 

 развивать анализирующее восприятие, постепенно подводить 
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к пониманию словесного обозначения признаков и свойств, 

умению выделять заданный признак;  

 формировать полноценные эталонные представления о цвете, 

форме, величине, закреплять их в слове: переводить ребенка с 

уровня выполнения инструкции «Дай такой же» к уровню 

«Покажи синий, красный, треугольник, квадрат и т. д.» и далее– 

к самостоятельному выделению и словесному обозначению 

признаков цвета, формы, величины, фактуры материалов; 

 формировать у детей комплексный алгоритм обследования 

объектов на основе зрительного, слухового, тактильно-

двигательного восприятия для выделения максимального 

количества свойств и признаков;  

 развивать способность узнавать и называть объемные 

геометрические тела и соотносить их с плоскостными 

образцами и с реальными предметами; 

 учить детей собирать целостное изображение предмета из 

частей, складывать разрезные картинки, постепенно увеличивая 

количество частей и конфигурацию разреза; 

 развивать стереогноз - определять на ощупь фактуру 

материалов, величину предметов, узнавать и называть их; 

  развивать глазомерные функции и умение ориентироваться в 

сериационном ряду по величине, включать элементы в ряд, 

сравнивать элементы ряда по параметрам величины, употребляя 

степени сравнения прилагательных; 

 развивать умение оперировать наглядно воспринимаемыми 

признаками при группировке предметов, исключении лишнего, 

обосновывать выбор принципа классификации; 

 знакомить детей с пространственными свойствами объектов 

(геометрических фигур и тел, их формой как постоянным 
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признаком, размером и расположением как признаками 

относительными); развивать способность к их идентификации, 

группировке по двум и нескольким образцам, классификации; 

 развивать мыслительные операции анализа, синтеза, 

сравнения, обобщения, конкретизации, абстрагирования, 

классификации, сериации на основе выделения наглядно 

воспринимаемых признаков 

Коррекционная 

направленность 

работы по 

формированию 

элементарных 

математических 

представлений 

 

Создавать условия и предпосылки для развития 

элементарных математических представлений в дочисловой 

период: 

 формировать умения сравнивать предметы, объединять их в 

группы на основе выделенного признака (формы, размера, 

расположения), составлять ряды-серии (по размеру, 

расположению); 

 совершенствовать навыки использования способов проверки 

(приемы наложения и приложения) для определения количества, 

величины, формы объектов, их объемных и плоскостных 

моделей; 

 создавать условия для практических действий с дочисловыми 

множествами, учить практическим способам сравнения 

множеств путем наложения и приложения; 

 уделять особое внимание осознанности действий детей, 

ориентировке на содержание множеств при их сравнении путем 

установления взаимно однозначного соответствия (приложения 

один к одному). 

Развивать понимание количественных отношений, 

количественной характеристики чисел: 

 учить пересчитывать предметы по заданию «Посчитай», 

пользуясь перекладыванием каждого элемента, прикосновением 
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пальцем к каждому элементу, указательным жестом, и просто на 

основании прослеживания глазами; 

 учить выделять определенное количество предметов из 

множества по подражанию и образцу, после пересчета и без 

него, соотносить с количеством пальцев, палочек и другого 

символического материала, показывать решение на пальцах, 

счетных палочках и пр.; 

 при затруднениях в использовании математической 

символики уделять внимание практическим и активно-

пассивным действиям с рукой ребенка; 

 продолжать учить детей образовывать последующее число, 

добавляя один объект к группе, а также предыдущее число, 

удаляя один объект из группы; 

 совершенствовать счетные действия детей с множествами 

предметов на основе слухового, тактильного и зрительного 

восприятия; 

 знакомить детей с количеством в пределах пяти-десяти 

(возможный предел освоения детьми чисел определяется, 

исходя из уровня их математического развития на каждом этапе 

образовательной деятельности); 

 прорабатывать до полного осознания и понимания состав 

числа из единиц на различном раздаточном материале; 

 развивать цифровой гнозис: учить детей узнавать знакомые 

цифры 0, 1-9 в правильном и зеркальном (перевернутом) 

изображении, среди наложенных друг на друга изображений, 

соотносить их с количеством объектов; 

 учить возможным способам изображения цифр: рисованию на 

бумаге, на песке, на доске, в воздухе; конструированию из 

различных материалов (ниток, шнуров, мягкой цветной 
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проволоки, палочек); лепке из глины, теста, пластилина; 

 формировать у детей умение называть числовой ряд, 

выкладывая цифры в аналогичной последовательности, 

подбирать соответствующую цифру к количеству объектов, 

выделять цифровые знаки среди других изображений (букв, 

схематических изображений объектов, геометрических фигур) и 

называть их обобщающим словом. 

Знакомство детей с элементарными арифметическими 

задачами с опорой на наглядность и практические действия: 

 приучать выслушивать данные задачи, выделять вопрос; 

 применять способ передачи ее содержания в форме диалога 

(один говорит первую часть условия, второй — другую, третий 

задает вопрос); 

 знакомить детей с различными символическими 

обозначениями действий задачи, использованием стрелок, 

указателей, объединительных и разъединительных линий и пр.; 

 учить детей придумывать задачи по предложенной наглядной 

ситуации, а затем по представлению, решать их в пределах 

усвоенного состава числа;  

 развивать зрительное внимание, учить замечать: изменения в 

цвете, форме, количестве предметов; 

 вызывать интерес к решению задач с опорой на задачи-

драматизации и задачи-иллюстрации на сложение и вычитание, 

используя наглядный материал и символические изображения 

(палочки, геометрические фигуры), в пределах пяти-десяти и 

включать сформированные представления в предметно-

практическую и игровую деятельности. 

Формирование пространственных представлений: 

 закреплять представления о частях тела на начальных этапах 
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работы; 

 развивать у детей способность ориентироваться в телесном 

пространстве, осваивая координаты: вверху-внизу, впереди-

сзади, правая-левая рука, в дальнейшем соотносить с правой и 

левой рукой правую и левую стороны тела; 

 развивать ориентировку в пространстве «от себя» (вверху-

внизу, впереди-сзади, справа-слева); 

 учить воспринимать и воспроизводить пространственные 

отношения, между объектами по подражанию, образцу и 

словесной инструкции; 

 обращать внимание на понимание и употребление предлогов с 

пространственным значением; 

 обращать особое внимание на относительность 

пространственных отношений при передвижениях в различных 

направлениях, поворотах, действиях с предметами; 

 создавать условия для осознания детьми пространственных 

отношений путем обогащения их собственного двигательного 

опыта, учить перемещаться в пространстве в заданном 

направлении по указательному жесту, с помощью стрелки-

вектора, по схеме-маршруту; выполнять определенные действия 

с предметами и отвечать на вопросы: «Куда? Откуда? Где?»; 

 закреплять умение использовать словесные обозначения 

местонахождения и направления движения, пользуясь при этом 

движением руки и указательным жестом; 

 развивать ориентировку в линейном ряду, выполняя задания: 

назови соседей, какая игрушка справа от мишки, а какая слева, 

пересчитай игрушки в прямом и в обратном порядках; 

 формировать ориентировку на листе, закреплять при 

выполнении зрительных и слуховых диктантов; 
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 формировать ориентировку в теле человека, стоящего 

напротив; 

 побуждать детей перемещать различные предметы вперед, 

назад, вверх, вниз по горизонтали, по вертикали, по кругу (по 

словесной инструкции взрослого и самостоятельно); 

 соотносить плоскостные и объемные формы в процессе игр и 

игровых упражнений, выделяя общие и различные 

пространственные признаки, структурные элементы 

геометрических фигур: вершины, углы, стороны; 

 формировать ориентировку на листе и на плоскости; 

 формировать представления детей о внутренней и внешней 

частях геометрической фигуры, ее границах, закреплять эти 

представления в практических видах деятельности (рисовании, 

аппликации, конструировании); 

 знакомить детей с понятиями «точка», «кривая линия», 

«ломаная линия», «замкнутая линия», «незамкнутая линия», 

закрепляя в практической деятельности представления детей о 

взаимоотношении точек и линий, моделируя линии из 

различных материалов (шнуров, ниток, мягкой цветной 

проволоки, лент, геометрических фигур). 

Формирование временных представлений: 

 уделять внимание как запоминанию названий дней недели, 

месяцев и т. д., так и пониманию последовательности и 

цикличности времен года, месяцев, дней недели, времени суток; 

 использовать наглядные модели при формировании 

временных представлений; 

 учить понимать и устанавливать возрастные различия между 

людьми; формировать представление о возрастных периодах, о 

том, что взрослые люди тоже были маленькими и т. д.; 
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 формировать понимание временной последовательности 

событий, временных причинно-следственных зависимостей 

(Что сначала - что потом? Что чем было - что чем стало?); 

 развивать чувство времени с использованием песочных часов 

 

Коррекционная 

направленность 

работы по 

формированию 

целостной 

картины мира, 

расширению 

кругозора 

 

Создание предпосылок для развития элементарных 

естественнонаучных представлений 

 формировать у детей комплексный алгоритм обследования 

объектов (зрительно-тактильно-слуховой ориентировки) для 

выделения максимального количества свойств объекта; 

 организовывать наблюдения за различными состояниями 

природы и ее изменениями с привлечением внимания детей к 

различению природных звуков (гром, шум ветра, шуршание 

насекомых и пр.), к изменению световой освещенности дня (во 

время грозы), к различению голосов животных и птиц и пр.; 

 формировать связи между образом объекта и обозначающим 

его словом, правильное его понимание и использование 

(трещит, поскрипывает и пр.), особенно у детей с недостатками 

зрительного восприятия и слухового внимания; лексико-

грамматическим недоразвитием; 

 обучать детей на основе собственных знаний и представлений 

умению составлять рассказы и описывать свои впечатления, 

используя вербальные и невербальные средства (с опорой на 

схемы); 

 использовать оптические, световые, звуковые и прочие 

технические средства и приспособления, усиливающие и 

повышающие эффективность восприятия; 

 организовывать опытно-экспериментальную деятельность 

для понимания некоторых явлений и свойств предметов и 
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материалов, для развития логического мышления (тает - не тает, 

тонет - не тонет). 

 

Создание условий для формирования предпосылки 

экологической культуры: 

 создавать условия для установления и понимания причинно-

следственных связей природных явлений и жизнедеятельности 

человека с опорой на все виды восприятия;  

 организовывать наблюдения за природными объектами и 

явлениями в естественных условиях, обогащать представления 

детей с учетом недостатков внимания (неустойчивость, сужение 

объема) и восприятия (сужение объема, замедленный темп, 

недостаточная точность); 

 развивать словесное опосредование воспринимаемой 

наглядной информации, связанное с выделением наблюдаемых 

объектов и явлений, обогащать словарный запас; 

 вызывать интерес, формировать и закреплять навыки 

самостоятельного выполнения действий, связанных с уходом за 

растениями и животными, уборкой помещений, территории 

двора и др. 

 расширять и углублять представления детей о местах 

обитания, образе жизни, способах питания животных и 

растений; 

 продолжать формировать умение детей устанавливать 

причинно-следственные связи между условиями жизни, 

внешними и функциональными свойствами в человеческом, 

животном и растительном мире на основе наблюдений и 

практического экспериментирования; 

 расширять и закреплять представления детей о предметах 
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быта, необходимых человеку (рабочая, повседневная и 

праздничная одежда; обувь для разных сезонов; мебель для 

дома, для детского сада, для работы и отдыха; чайная, столовая 

посуда; технические средства и др.); 

 формировать и расширять представления о Родине: о городах 

России, ее столице, государственной символике, гимне страны; 

национальных героях; исторических событиях, обогащая 

словарный запас; 

 расширять и уточнять представления детей о 

макросоциальном окружении (улица, места общественного 

питания, места отдыха, магазины, деятельность людей, 

транспортные средства и др.); 

 углублять и расширять представления детей о явлениях 

природы, сезонных и суточных изменениях, связывая их с 

изменениями в жизни людей, животных, растений в различных 

климатических условиях; 

 расширять представления детей о праздниках (Новый год, 

День рождения, День независимости, Рождество, Пасха, 

Масленица, Выпускной праздник в детском саду, День учителя, 

День защитника Отечества, День города, День Победы, 

спортивные праздники и др.); 

 расширять словарный запас, связанный с содержанием 

эмоционального, бытового, предметного, социального и 

игрового опыта детей 

Коррекционная 

направленность 

в работе по 

развитию 

высших 

Развитие мыслительных операций: 

 стимулировать и развивать опосредованные действия как 

основу наглядно-действенного мышления, создавать 

специальные наглядные проблемные ситуации, требующие 

применения вспомогательных предметов и орудий; 
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психических 

функций 

 поддерживать мотивацию к достижению цели при решении 

наглядных задач; учить способам проб, примеривания, 

зрительного соотнесения;  

 развивать способность к анализу условий наглядной 

проблемной ситуации, осознанию цели, осуществлению поиска 

вспомогательных средств (достать недоступный руке предмет; 

выловить из банки разные предметы, используя 

соответствующее приспособление и пр.); 

 знакомить детей с разнообразием орудий и вспомогательных 

средств, учить действиям с бытовыми предметами-орудиями: 

ложкой, совком, щеткой, веником, грабельками, наборами для 

песка и пр.; 

 формировать у детей операции анализа, сравнения, синтеза на 

основе наглядно воспринимаемых признаков; 

 учить анализу образцов объемных, плоскостных, 

графических, схематических моделей, а также реальных 

объектов в определенной последовательности, сначала с 

помощью взрослого, затем самостоятельно; 

 учить умению узнавать объемные тела по разным проекциям, 

рассматривать их с разных сторон с целью точного узнавания, 

выполнять графические изображения деталей конструкторов (с 

разных сторон); 

 развивать антиципирующие способности в процессе 

складывания разрезной картинки и сборно-разборных игрушек 

(работу связывают с другими видами продуктивной 

деятельности), построении сериационных рядов; 

 развивать наглядно-образное мышление в заданиях по 

узнаванию целого по фрагментам (чьи лапы, хвосты, уши; дом 

— по элементам и т. д.); 
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 развивать способность к замещению и наглядному 

моделированию в играх на замещение, кодирование, 

моделирование пространственных ситуаций (игры с кукольной 

комнатой); 

 учить детей сравнивать предметные и сюжетные 

изображения, выделяя в них сходные и различные элементы и 

детали (2-3 элемента); 

 развивать зрительный гнозис, предлагая детям узнавать 

зашумленные, наложенные, перечеркнутые, конфликтные 

изображения; 

 развивать вероятностное прогнозирование, умение понимать 

закономерности расположения элементов в линейном ряду (в 

играх «Продолжи ряд», «Закончи ряд»); 

 развивать способность понимать скрытый смыл наглядной 

ситуации, картинок-нелепиц, устанавливать простейшие 

аналогии на наглядном материале;  

 формировать умение делать простейшие умозаключения 

индуктивно-дедуктивного характера: сначала при наблюдении 

за природными явлениями, при проведении опытов, затем на 

основе имеющихся знаний и представлений; 

 обращать внимание детей на существенные признаки 

предметов, учить оперировать значимыми признаки на уровне 

конкретно-понятийного мышления: выделять признаки 

различия и сходства; обобщать ряды конкретных понятий 

малого объема; 

 формировать обобщающие понятия, учить делать обобщения 

на основе существенных признаков, осуществлять 

классификацию; 

 подводить к пониманию текстов со скрытой моралью; 
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Развитие мнестической деятельности: 

 осуществлять избирательный подбор дидактического 

материала, игровых упражнений, мнемотехнических приемов 

для развития зрительной и слухо-речевой памяти; 

 совершенствовать следующие характеристики: объем памяти, 

динамику и прочность запоминания, семантическую 

устойчивость, тормозимость следов памяти, стабильность 

регуляции и контроля. 

Развитие внимания 

 развивать слуховое и зрительное сосредоточение на ранних 

этапах работы; 

 развивать устойчивость, концентрацию и объем внимания в 

разных видах деятельности и посредством специально 

подобранных упражнений; 

 развивать способность к переключению и к распределению 

внимания; 

 развивать произвольную регуляцию и самоконтроль при 

выполнении бытовых, игровых, трудовых действий и в 

специальных упражнениях 
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Коррекционно-развивающая работа в образовательной области 

«Речевое развитие» 

Разделы Задачи и педагогические условия реализации программы 

коррекционной работы 

Коррекционн

ая 

направленнос

ть работы по 

развитию 

речи 

Развитие импрессивной стороны речи 

 развивать понимание обращенной речи с опорой на совместные 

со взрослым действия, наглядные ситуации, игровые действия; 

 создавать условия для понимания речи в зависимости от 

ситуации и контекста; уделять особое внимание пониманию 

детьми вопросов, сообщений, побуждений, связанных с 

различными видами деятельности; 

 развивать понимание речи на основе выполнения словесной 

инструкции и подражания с помощью куклы-помощника; 

 в процессе работы над лексикой проводить разъяснение 

семантических особенностей слов и высказываний; 

 в процессе работы над грамматическим строем речи привлекать 

внимание детей к изменению значения слова с помощью 

грамматических форм (приставок, суффиксов, окончаний); 

  проводить специальные речевые игры и упражнения на развитие 

восприятия суффиксально-префиксальных отношений, сочетать их 

с демонстрацией действий (пришел, ушел, вышел, зашел и т. п.), а 

на этапе подготовке к школе предлагать опору на схемы-модели 

состава слова;  

 в процессе работы над фонематическим восприятием обращать 

внимание детей на смыслоразличительную функцию фонемы (как 

меняется слово при замене твердых и мягких, свистящих и 

шипящих, звонких и глухих согласных: мал - мял; миска - мишка; 

дочка - точка); 

 работать над пониманием многозначности слов русского языка; 

 разъяснять смысловое значение пословиц, метафор, крылатых 
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выражений и др.; 

 создавать условия для оперирования речемыслительными 

категориями, использования в активной речи малых фольклорных 

форм (метафор, сравнений, эпитетов, пословиц, образных 

выражений, поговорок, загадок и др.); 

 привлекать внимание детей к различным интонациям 

(повествовательным, восклицательным, вопросительным), учить 

воспринимать их и воспроизводить; понимать 

смыслоразличительную функцию интонации. 

Стимуляция речевого общения 

 организовывать и поддерживать речевое общение детей на 

занятиях и вне занятий, побуждение к внимательному 

выслушиванию других детей, фиксирование внимания ребенка на 

содержании высказываний детей; 

 создавать ситуации общения для обеспечения мотивации к речи; 

воспитывать у ребенка отношение к сверстнику как объекту 

взаимодействия; 

 побуждать к обращению к взрослому и сверстнику с 

сообщениями, вопросами, побуждениями (т. е. к использованию 

различных типов коммуникативных высказываний); 

 обучение детей умению отстаивать свое мнение, доказывать, 

убеждать, разрешать конфликтные ситуации с помощью речи. 

Совершенствование произносительной стороны речи 

(звукопроизношения, просодики, звуко-слоговой структуры), 

соблюдение гигиены голосовых нагрузок 

 закреплять и автоматизировать правильное произнесение всех 

звуков в слогах, словах, фразах, спонтанной речи по заданиям 

учителя-логопеда; 

 развивать способность к моделированию правильного речевого 
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темпа с предложением образцов произнесения разговорной речи, 

отрывков из литературных произведений, сказок, стихотворных 

форм, пословиц, загадок, скороговорок, чистоговорок и т. д.; 

 формировать умение воспринимать и воспроизводить темпо-

ритмические и интонационные особенности предлагаемых речевых 

образцов; 

 воспринимать и символически обозначать (зарисовывать) 

ритмические структуры (ритм повтора, ритм чередования, ритм 

симметрии); 

 совершенствовать звуко-слоговую структуру, преодолевать 

недостатки слоговой структуры и звуконаполняемости; 

 развивать интонационную выразительность речи посредством 

использования малых фольклорных форм, чтения стихов, игр-

драматизаций; 

 соблюдать голосовой режим, разговаривая и проводя занятия 

голосом разговорной громкости, не допуская форсирования голоса, 

крика; 

 следить за голосовым режимом детей, не допускать голосовых 

перегрузок; 

 формировать мягкую атаку голоса при произнесении звуков; 

работать над плавностью речи; 

 развивать умение изменять силу голоса: говорить громко, тихо, 

шепотом; 

 вырабатывать правильный темп речи; 

 работать над четкостью дикции; 

 работать над интонационной выразительностью речи. 

Развитие фонематических процессов (фонематического слуха 

как способности дифференцировать фонемы родного языка и 

фонематического восприятия как способности к звуковому 
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анализу) 

 поддерживать и развивать интерес к звукам окружающего мира; 

побуждать к узнаванию различных шумов (шуршит бумага, звенит 

колокольчик, стучит молоток); 

 развивать способность узнавать бытовые шумы: работающих 

электроприборов (пылесоса, стиральной машины и др.), 

нахождению и называнию звучащих предметов и действий, 

подражанию им (пылесос гудит — ж-ж-ж-ж и пр.); 

 на прогулках расширять представлений о звуках природы (шуме 

ветра, ударах грома и др.), голосах животных, обучать детей 

подражанию им; 

 узнавать звучание различных музыкальных инструментов 

(маракас, металлофон, балалайка, дудочка и т. п.); 

 учить воспринимать и дифференцировать предметы и явления 

по звуковым характеристикам (громко – тихо, длинно – коротко и 

др.); 

 учить детей выполнять графические задания, ориентируясь на 

свойства звуковых сигналов (долготу звука): проведение линий 

разной длины карандашом на листе бумаги в соответствии с 

произнесенным педагогом гласным звуком; 

 учить дифференцировать на слух слова с оппозиционными 

звуками (свистящими и шипящими, твердыми и мягкими, 

звонкими и глухими согласными); 

 учить подбирать картинки с предметами, в названии которых 

слышится заданный звук; 

 учить выделять гласный под ударением в начале и в конце 

слова, звонкий согласный в начале слова, глухой согласный - в 

конце слова; 

 знакомить с фонетическими характеристиками гласных и 
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согласных звуков, учить детей давать эти характеристики при 

восприятии звуков. 

Расширение, обогащение, систематизация словаря 

 расширять объем и активизировать словарь параллельно с 

расширением представлений об окружающей действительности, 

развитием познавательной деятельности; 

 уточнять значения слов, используя различные приемы 

семантизации; пополнять и активизировать словарный запас, 

уточнять понятийные и контекстуальные компоненты значений 

слов на основе расширения познавательного и речевого опыта 

детей; 

  формировать лексическую системность: учить подбирать 

антонимы и синонимы на материале существительных, глаголов, 

прилагательных; 

 совершенствовать представления об антонимических и 

синонимических отношениях между словами, знакомить с 

явлениями омонимии, с многозначностью слов; 

  формировать предикативную сторону речи за счет обогащения 

словаря глаголами и прилагательными; 

 проводить углубленную работу по формированию обобщающих 

понятий. 

Формирование грамматического строя речи 

 развивать словообразовательные умения; создавать условия для 

освоения продуктивных и непродуктивных словообразовательных 

моделей; 

 уточнять грамматическое значение существительных, 

прилагательных, глаголов; 

 развивать систему словоизменения; ориентировочные умения 

при овладении морфологическими категориями;  
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 формировать умения морфолого-синтаксического оформления 

словосочетаний и простых распространенных предложений 

различных моделей; 

 закреплять правильное использование детьми в речи 

грамматических форм слов, расширять набор используемых 

детьми типов предложений, структур синтаксических 

конструкций, видов синтаксических связей и средств их 

выражения; 

 работать над пониманием и построением предложно-падежных 

конструкций; 

 развивать умение анализировать выраженную в предложении 

ситуацию; 

 учить понимать и строить логико-грамматические конструкции; 

 развивать вероятностное прогнозирование при построении слов, 

словосочетаний, синтаксических конструкций (закончи слово 

предложение, рассказ). 

Развитие связной диалогической и монологической речи: 

 формировать умения участвовать в диалоге, побуждать детей к 

речевой активности, к постановке вопросов, развивать единство 

содержания (вопрос – ответ); 

 стимулировать речевое общение: предлагать образцы речи, 

моделировать диалоги — от реплики до развернутой речи; 

 развивать понимание единства формы и значения, звукового 

оформления мелодико-интонационных компонентов, лексического 

содержания и семантического значения высказываний; 

 работать над фразой (с использованием внешних опор в виде 

предметных и сюжетных картинок, различных фишек и схем); 

 помогать устанавливать последовательность основных 

смысловых компонентов текста или наглядной ситуации, учить 
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оформлять внутритекстовые связи на семантическом и 

коммуникативном уровнях и оценивать правильность 

высказывания; 

 развивать способность составлять цельное и связное 

высказывание на основе: пересказа небольших по объему текстов, 

составления рассказов с опорой на серию картин, отдельные 

сюжетные картинки, описательных рассказов и рассказов из 

личного опыта; 

 развивать вышеперечисленные умения с опорой на 

инсценировки, игры-драматизации, моделирование ситуации на 

магнитной доске, рисование пиктограмм, использование наглядно-

графических моделей; 

 в целях развития планирующей, регулирующей функции речи 

развивать словесную регуляцию во всех видах деятельности: при 

сопровождении ребенком речью собственных практических 

действий, подведении им итогов деятельности, при элементарном 

планировании с опорами и без; 

 усиливать организующую роль речи в поведении детей и 

расширять их поведенческий репертуар с помощью обучения 

рассказыванию о новых знаниях и новом опыте, о результате 

поступков и действий, развивая навыки произвольного поведения, 

подчинения правилам и следования инструкции и образцу. 

Подготовка к обучению грамоте 

 развивать у детей способность к символической и аналитико-

синтетической деятельности с языковыми единицами; учить 

приемам умственной деятельности, необходимым для сравнения, 

выделения и обобщения явлений языка; 

 формировать навыки осознанного анализа и моделирования 

звуко-слогового состава слова с помощью фишек; 
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 учить анализу состава предложения, моделирования с помощью 

полосок разной длины, учить выделять предлог в составе 

предложения, обозначать его фишкой; 

 учить дифференцировать употребление терминов «предложение» 

и «слово» с использованием условно-графической схемы 

предложения; 

 упражнять детей в умении составлять предложения по схемам;  

 развивать умение выполнять звуковой анализ и синтез на слух, 

без опоры на условно-графическую схему; 

 учить детей выражать графически свойства слов: короткие – 

длинные слова (педагог произносит короткое слово – дети ставят 

точку, длинное слово – линию – тире); 

 закреплять умение давать фонетическую характеристику 

заданным звукам; 

 формировать умение соотносить выделенную из слова фонему с 

определенным зрительным образом буквы; 

 учить составлять одно-двусложные слова из букв разрезной 

азбуки; 

 развивать буквенный гнозис, предлагая узнать букву в условиях 

наложения, зашумления, написания разными шрифтами. 

Формирование графомоторных навыков и подготовка руки к 

письму  

 формировать базовые графические умения и навыки на 

нелинованном листе: точки, штрихи, обводка, копирование; 

 учить выполнять графические задания на тетрадном листе в 

клетку и линейку по образцу и речевой инструкции; 

 учить детей копировать точки, изображения узоров из 

геометрических фигур, соблюдая строку и последовательность 

элементов; 
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 учить детей выполнять графические диктанты в тетрадях по 

речевой инструкции;  

 учить проводить различные линии и штриховку по указателю – 

стрелке; 

 совершенствовать навыки штриховки, закрашивание контуров 

предметов, орнаментов и сюжетных картинок: учить детей 

срисовывать, дорисовывать, копировать и закрашивать контуры 

простых предметов. 

Формировать элементарную культуру речевого поведения, умение 

слушать педагога и сверстников, внимательно и 

доброжелательно относиться к их рассказам и ответам 

 

 

 Организация развивающей предметно-пространственной среды (РППС) 

Примерное содержание РППС (перечень оборудования) составлено с 

учетом образовательных областей и их содержания 

 

Модули Содержание модуля Перечень оборудования 

Коррекция и 

развитие 

психомоторных 

функций у детей 

- упражнения для 

развития мелкой 

моторики; 

- гимнастика для глаз; 

- игры на снятие 

мышечного 

напряжения; 

- простые и сложные 

растяжки; 

- игры на развитие 

локомоторных 

Сортировщики различных видов, треки 

различного вида для прокатывания 

шариков; шары звучащие, блоки с 

прозрачными цветными стенками и 

различным звучащим наполнением; 

игрушки с вставными деталями и 

молоточком для «забивания»; 

настольные и напольные наборы из 

основы со стержнями и деталями 

разных конфигураций для надевания; 

наборы объемных тел повторяющихся 
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функций; 

 - комплексы массажа 

и самомассажа; 

- дыхательные 

упражнения; 

- игры на развитие 

вестибулярно-

моторной активности; 

- кинезиологические 

упражнения 

 

форм, цветов и размеров для сравнения; 

бусы и цепочки с образцами сборки; 

шнуровки; народные игрушки 

«Бирюльки», «Проворные 

мотальщики», «набор из ударных 

музыкальных инструментов, платков, 

лент, мячей для физкультурных и 

музыкальных занятий; доски с 

прорезями и подвижными элементами; 

наборы для навинчивания; набор для 

подбора по признаку и соединения 

элементов; мозаика с шариками для 

перемещения их пальчиками; наборы 

ламинированных панелей для развития 

моторики; магнитные лабиринты с 

шариками; пособия по развитию речи; 

конструкция с шариками и рычагом; 

наборы с шершавыми изображениями; 

массажные мячи и массажеры 

различных форм, размеров и 

назначения; тренажеры с желобом для 

удержания шарика в движении; 

сборный тоннель-конструктор из 

элементов разной формы и различной 

текстурой; стол для занятий с песком и 

водой 

Коррекция 

эмоциональной 

сферы 

- преодоление 

негативных эмоций; 

- игры на регуляцию 

Комплект деревянных игрушек-забав; 

набор для составления портретов; 

костюмы, ширмы и наборы 
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деятельности 

дыхательной системы; 

- игры и приемы для 

коррекции 

тревожности; 

- игры и приемы, 

направленные на 

формирование 

адекватных форм 

поведения; 

- игры и приемы для 

устранения детских 

страхов; 

- игры и упражнения 

на развитие 

саморегуляции и 

самоконтроля 

 

перчаточных, пальчиковых, шагающих, 

ростовых кукол, фигурки для теневого 

театра; куклы разные; музыкальные 

инструменты; конструктор для 

создания персонажей с различными 

эмоциями, игры на изучение эмоций и 

мимики, мячики и кубик с 

изображениями эмоций; сухой бассейн, 

напольный балансир в виде прозрачной 

чаши; сборный напольный куб с 

безопасными вогнутыми, выпуклыми и 

плоскими зеркалами 

Развитие 

познавательной 

деятельности 

- игры на развитие 

концентрации и 

распределение 

внимания; 

- игры на развитие 

памяти; 

- упражнения для 

развития мышления; 

- игры и упражнения 

для развития 

исследовательских 

Наборы из основы со стержнями разной 

длины и элементами одинаковых или 

разных форм и цветов; пирамидки с 

элементами различных форм; доски с 

вкладышами и наборы с тактильными 

элементами; наборы рамок-вкладышей 

одинаковой формы и разных размеров и 

цветов со шнурками; доски с 

вкладышами и рамки-вкладыши по 

различным тематикам; наборы 

объемных вкладышей; составные 
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способностей; 

- упражнения для 

активизации 

познавательных 

процессов 

картинки, тематические кубики и 

пазлы; наборы кубиков с графическими 

элементами на гранях и образцами 

сборки; мозаики с цветными 

элементами различных конфигураций и 

размеров; напольные и настольные 

конструкторы из различных материалов 

с различными видами крепления 

деталей; игровые и познавательные 

наборы с зубчатым механизмом; 

наборы геометрических фигур 

плоскостных и объемных; наборы 

демонстрационного и раздаточного 

счетного материала разного вида; 

математические весы разного вида; 

пособия для изучения состава числа; 

наборы для изучения целого и частей; 

наборы для сравнения линейных и 

объемных величин; демонстрационные 

часы; оборудование и инвентарь для 

исследовательской деятельности с 

методическим сопровождением; наборы 

с зеркалами для изучения симметрии; 

предметные и сюжетные тематические 

картинки; демонстрационные плакаты 

по различным тематикам; игры-

головоломки 

Формирование 

высших 

- игры и упражнения 

для речевого развития; 

Бусы с элементами разных форм, 

цветов и размеров с образцами сборки; 
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психических 

функций 

- игры на развитие 

саморегуляции; 

- упражнения для 

формирования 

межполушарного 

взаимодействия; 

- игры на развитие 

зрительно-

пространственной 

координации; 

- упражнения на 

развитие 

концентрации 

внимания, 

двигательного 

контроля и 

элиминацию 

импульсивности и 

агрессивности; 

- повышение уровня 

работоспособности 

нервной системы 

набор составных картинок с 

различными признаками для сборки; 

наборы кубиков с графическими 

элементами на гранях и образцами 

сборки; домино картиночное, 

логическое, тактильное; лото; игра на 

изучение чувств; тренажеры для 

письма; аудио- и видеоматериалы; 

материалы Монтессори; логические 

игры с прозрачными карточками и 

возможностью самопроверки; 

логические пазлы; наборы карт с 

заданиями различной сложности на 

определение «одинакового», «лишнего» 

и «недостающего»; планшет с 

передвижными фишками и 

тематическими наборами рабочих 

карточек с возможностью 

самопроверки; перчаточные куклы с 

подвижным ртом и языком; 

трансформируемые 

полифункциональные наборы 

разборных ковриков 

Развитие 

коммуникативной 

деятельности 

- игры на 

взаимопонимание; 

- игры на 

взаимодействие 

Фигурки людей, игра «Рыбалка» с 

крупногабаритными элементами для 

совместных игр; набор составных 

«лыж» для коллективной ходьбы, 

легкий парашют для групповых 

упражнений; диск-балансир для двух 
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человек; домино различное, лото 

различное; наборы для 

театрализованной деятельности 

 

Планирование образовательной деятельности 

Продолжительность организованной образовательной деятельности: 

для детей 4-го года жизни – не более 15 мин; 

для детей 5-го года жизни – не более 20 мин; 

для детей 6-го года жизни – не более 25 мин; 

для детей 7-го года жизни – не более 30 мин. 

С целью предупреждения переутомления детей проводятся физкультминутки, 

перерывы не менее 10 минут. 

Ведущим специалистом в группе для детей с ЗПР является учитель-

дефектолог. Коррекционная работа осуществляется учителем-дефектологом через 

подгрупповую и индивидуальную работу в соответствии с учебным планом и 

планом специалиста. Учитель-логопед проводит подгрупповые и индивидуальные 

занятия с детьми младшего и старшего дошкольного возраста, нуждающимися в 

коррекции речевого развития по заключению ЦПМПК. 

 

 

Примерный план организованной непосредственной образовательной 

деятельности  

№ Вид занятия 
Младш. 

группа 

Средн. 

группа 

Старш. 

группа 

Подгот. 

группа 

1 Формирование целостной картины 

мира, расширение кругозора 

1 (Д) 1 (Д) 1 (Д) 1(Д) 

2 Развитие мышления и ФЭМП 1 (Д) 1 (Д) 1 (Д) 1 (Д) 

3 Подготовка к обучению грамоте   - 1(Л) 1 (Л) 

4 Развитие речи 1(Л) 1(Л) 1 (Л) 1 (Л) 

Специалисты всего: 3 3 4 4 
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Условные обозначения: 

(Д) – учитель-дефектолог; 

(Л) – учитель- логопед; 

Примечание: индивидуальная работа дефектолога и логопеда проводится 

ежедневно за пределами подгрупповых занятий. 

План организованной непосредственной образовательной деятельности 

№ Вид занятия 
Младш. 

группа 

Средн. 

группа 

Старш. 

группа 

Подгот. 

группа 

1 Формирование целостной картины 

мира, расширение кругозора 

1 (Д) 1 (Д) 1 (Д) 1(Д) 

2 Развитие мышления и ФЭМП 1 (Д) 1 (Д) 1 (Д) 1 (Д) 

3 Подготовка к обучению грамоте  - - - 1 (Л) 

4 Развитие речи 2(Л) 2(Л) 2 (Л) 1 (Л) 

Специалисты всего: 4 2 4 4 

 

Условные обозначения: 

(Д) – учитель-дефектолог; 

(Л) – учитель- логопед; 

Примечание: индивидуальная работа дефектолога и логопеда проводится 

ежедневно за пределами подгрупповых занятий. 
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