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I. Целевой раздел 

1.1 Пояснительная записка 

         Адаптированная образовательная программа (АООП) для дошкольников с 
расстройствами аутистического спектра (РАС) ― это образовательная программа, адаптированная 
для обучения этой категории обучающихся с учетом особенностей их психофизического развития, 
индивидуальных возможностей, обеспечивающая коррекцию нарушений развития и социальную 
адаптацию.  

       Программа для детей с РАС определяет содержание образования, ожидаемые 

результаты и условия ее реализации. 

Адаптированная основная образовательная программа (АООП) для детей дошкольного 

возраста с РАС Муниципального казённого дошкольного образовательного учреждения «Детского 

сада №5 «Лесной»п. Тура» Эвенкийского муниципального района (далее-программа) разработана 

в соответствии с: 

-ФЗ № 273 «Об образовании в Российской Федерации»; 

-«Санитарно-эпидемиологическими требованиями к устройству, содержанию и 

организации режима работы дошкольных образовательных организаций. СанПиН 2.4.1.3049-13»; 

-Приказом Минобрнауки России от 30.08.2013 № 1014 «Об утверждении Порядка 

организации и осуществления образовательной деятельности по основным общеобразовательным 

программам - образовательным программам дошкольного образования»; 

-«Федеральным государственным образовательным стандартом дошкольного 

образования”. 

Адаптированная образовательная программа для детей дошкольного возраста с РАС 

разработана на основе: 

- Основной образовательной программы дошкольного образования МКДОУ «Детского 

сада №5 «Лесной» п. Тура» ЭМР; 

-Образовательной программы дошкольного образования для детей с тяжелыми 

нарушениями речи (общим недоразвитием речи) с 3 до 7 лет под редакцией В.Н.Нищевой; 

-Программы дошкольных образовательных учреждений компенсирующего вида для детей 

с нарушением интеллекта «Коррекционно-развивающее обучение и воспитание"(авт. Е.А. 

Екжанова, Е.А.Стребелева; 
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1.2.Цели и задачи реализации программы: 

Целью АООП является проектирование социальных ситуаций развития ребенка с 
расстройствами аутистического спектра, развивающей предметно-пространственной среды, 
обеспечивающих позитивную социализацию, мотивацию и поддержку индивидуальности через 
общение, игру, познавательно-исследовательскую деятельность и другие формы активности на 
основе сотрудничества с взрослыми и сверстниками.  

Цель АООП достигается путем решения следующих задач в соответствии с ФГОС ДО:  
– охраны и укрепления физического и психического здоровья детей с РАС, в том числе их 

эмоционального благополучия;  
– обеспечения преемственности целей, задач и содержания образования, реализуемых в 

основных образовательных программ дошкольного и начального общего образования;  
– создания благоприятных условий развития детей с РАС в соответствии с их возрастными 

и индивидуальными особенностями и склонностями, развития способностей и творческого 
потенциала каждого ребенка как субъекта отношений с самим собой, другими детьми, взрослыми 
и миром;  

– объединения 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 общей культуры личности детей с РАС, в том числе ценностей здорового 
образа жизни, развития их социальных, нравственных, эстетических, интеллектуальных, 
физических качеств, инициативности, самостоятельности и ответственности ребенка, 
формирования предпосылок учебной деятельности;  

– обеспечения вариативности и разнообразия содержания программ и организационных 
форм дошкольного образования с учетом образовательных потребностей, способностей и 
состояния здоровья детей с РАС;  

– формирования социокультурной среды, соответствующей возрастным, индивидуальным, 
психологическим и физиологическим особенностям детей с РАС;  

– разработка и реализация адаптированной образовательной АОП для ребенка с РАС;  
– обеспечение коррекции нарушений развития детей с РАС, оказание 

имквалифицированной психолого-педагогической помощи в освоении содержания образования;  
– обеспечения психолого-педагогической поддержки семьи ребенка с РАС, повышения 

компетентности родителей (законных представителей) в вопросах развития и образования, охраны 
и укрепления здоровья детей.  

 Для обеспечения освоения АОП может быть реализована сетевая форма 
взаимодействия, с использованием ресурсов как образовательных, так и иных организаций.  

 
1.3 Принципы и подходы к формированию Программы 

В соответствии со ФГОС ДО АОП базируется на следующих принципах:  
 1) Общие принципы и подходы к формированию АОП:  
 Поддержка разнообразия детства; сохранение уникальности и самоценности 

детства как важного этапа в общем развитии человека.  
 Личностно-развивающий и гуманистический характер взаимодействия взрослых 

(родителей (законных представителей), педагогических и иных работников МКДОУ) и детей, 
уважение личности ребенка.  

 Дифференцированный подход к построению АОП для детей, учет их особых 
образовательных потребностей, которые проявляются в неоднородности возможностей освоения 
содержания образования. Это обусловливает необходимость создания разных вариантов 
образовательной программы, в том числе и на основе индивидуального учебного плана. 

  Реализация АОП в формах, специфических для детей данной возрастной группы, 
прежде всего в форме игры, познавательной и исследовательской деятельности, в форме 
творческой активности, обеспечивающей художественно-эстетическое развитие ребенка.  

 2) Специфические принципы и подходы к формированию АОП:  
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 Принцип учета возрастно-психологических, индивидуальных особенностей и личных 
интересов ребенка с РАС обеспечивает условия для максимального развития ребенка и 
предоставляет ему возможность социализироваться и адаптироваться в обществе. Педагог должен 
уметь устанавливать контакт с ребенком через предметы, к которым он проявляет интерес 
(определенная книга, кусок ткани, блестящие фигурки, вода, песок и т.д.). Это дает возможность 
включать ребенка в элементарную совместную деятельность и взаимодействие с другими детьми.  

 Принцип системности коррекционных, воспитательных и развивающих задач 
обеспечивает стимулирование и обогащение содержания развития ребенка при моделировании 
реальных жизненных ситуаций.  

 Принцип комплексности методов коррекционного воздействия подчеркивает 
необходимость использования всего многообразия методов, техник и приемов из арсенала 
коррекционной педагогики и специальной психологии при реализации АОП для детей с РАС.  

 Принцип усложнения программного материала позволяет реализовывать АОП на 
оптимальном для ребенка с РАС уровне трудности. Это поддерживает интерес ребенка и дает 
возможность ему испытать радость преодоления трудностей.  

 Учет объема, степени разнообразия, эмоциональной сложности материала 
обеспечивает постепенное увеличение объема программного материала и его разнообразие.  

 Принцип сочетания различных видов обучения: объяснительно-иллюстративного, 
программированного и проблемного обучения способствует развитию самостоятельности, 
активности и инициативности ребенка.  

 Принцип интеграции образовательных областей. Каждая из образовательных 
областей, выделенных в образовательной программе (физическое развитие, социально-
коммуникативное развитие, речевое развитие, познавательное развитие, художественно-
эстетическое развитие), осваивается при интеграции с другими областями.  

 Принцип активного привлечения ближайшего социального окружения ребенка к 
участию в реализации АОП. Система отношений ребенка с РАС с близкими взрослыми, 
особенности их межличностных отношений и общения, формы совместной деятельности, способы 
ее осуществления являются важной составляющей в ситуации развития ребенка. Поэтому, 
приступая к разработке АОП, следует учитывать, что ее реализация будет значительно 
эффективней при участии в ее реализации ближайшего социального окружения ребенка.  

 Принцип междисциплинарного взаимодействия специалистов заключается в 
обеспечении широкого видения проблем ребенка командой специалистов, в которую входят 
воспитатели, музыкальный руководитель, инструктор по физической культуре, педагог 
дополнительного образования, педагог-психолог, учитель-логопед, учитель-дефектолог и др., их 
способности обсуждать проблемы при соблюдении профессиональной этики в единстве 
профессиональных ценностей и целей. 

1.4.Психолого-педагогическая характеристика обучающихся с РАС 

РАС являются достаточно распространенной проблемой детского возраста и 
характеризуются нарушением развития коммуникации и социальных навыков. Общими являются 
аффективные проблемы и трудности развития активных взаимоотношений с динамично 
меняющейся средой, установка на сохранение постоянства в окружающем и стереотипность 
поведения детей. РАС связаны с особым системным нарушением психического развития ребенка, 
проявляющимся в становлении его аффективно-волевой сферы, в когнитивном и личностном 
развитии. 

В настоящее время говорят уже не только о детском аутизме, но и о широком круге 
расстройств аутистического спектра. Происхождение РАС накладывает отпечаток на характер и 
динамику нарушения психического развития ребенка, определяет сопутствующие трудности, 
влияет на прогноз социального развития. Вместе с тем, вне зависимости от этиологии степень 
нарушения (искажения) психического развития при аутизме может сильно различаться. При этом у 
многих детей диагностируется легкая или умеренная умственная отсталость, вместе с тем 
расстройства аутистического спектра обнаруживаются и у детей, чье интеллектуальное развитие 
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оценивается как нормальное и даже высокое. Нередки случаи, когда дети с выраженным аутизмом 
проявляют избирательную одарённость. В соответствии с тяжестью аутистических проблем и 
степенью нарушения (искажения) психического развития выделяется четыре группы детей, 
различающихся целостными системными характеристиками поведения: характером 
избирательности во взаимодействии с окружающим, возможностями произвольной организации 
поведения и деятельности, возможными формами социальных контактов, способами 
аутостимуляции, уровнем психоречевого развития. Приводим характеристики, наиболее значимые 
для организации начального обучения, начиная от самых тяжёлых форм к более лёгким:  

Первая группа. Дети почти не имеют активной избирательности в контактах со средой и 
людьми, что проявляется в их полевом поведении. Они практически не реагируют на обращение и 
сами не пользуются ни речью, ни невербальными средствами коммуникации, их аутизм внешне 
проявляется как отрешенность от происходящего.  

Дети будто не видят и не слышат, могут не реагировать явно даже на физический 
дискомфорт. Тем не менее, пользуясь в основном периферическим зрением, они редко ушибаются 
и хорошо вписываются в пространственное окружение, бесстрашно карабкаются, ловко 
перепрыгивают, балансируют. Не вслушиваясь, не обращая ни на что явного внимания, в своем 
поведении могут показывать неожиданное понимание происходящего. Полевое поведение, которое 
демонстрирует ребенок в данном случае, принципиально отличается от полевого поведения 
умственно отсталого ребенка. Ребенок с РАС отличается от гиперактивных и импульсивных детей: 
не откликается, не тянется, не хватает, не манипулирует предметами, а скользит мимо. Отсутствие 
возможности активно и направленно действовать с предметами проявляется в характерном 
нарушении формирования зрительно-двигательной координации. Этих детей можно мимолетно 
заинтересовать, но привлечь к минимально развернутому взаимодействию крайне трудно. При 
активной попытке сосредоточить ребенка, он может сопротивляться, но как только принуждение 
прекращается, он успокаивается. Негативизм в этих случаях не выражен активно, дети не 
защищаются, а просто уходят от неприятного вмешательства.  

При столь выраженных нарушениях организации целенаправленного действия дети с 
огромным трудом овладевают навыками самообслуживания, также как и навыками коммуникации. 
Многие из них время от времени могут повторить за другими привлекшее их слово или фразу, а 
иногда откликнуться и неожиданно прокомментировать происходящее. Эти слова без специальной 
помощи плохо закрепляются для активного использования, остаются эхом увиденного или 
услышанного. При явном отсутствии активной собственной речи, их понимание обращенной речи 
остается под вопросом. Так, дети могут проявлять явную растерянность, непонимание простой и 
прямо адресованной им инструкции и, в то же время, эпизодически демонстрировать адекватное 
восприятие значительно более сложной речевой информации, прямо им не направленной и 
воспринятой из разговоров окружающих.  

При овладении навыками коммуникации с помощью карточек с изображениями, словами, 
в некоторых случаях письменной речью с помощью клавиатуры компьютера, эти дети могут 
показывать понимание происходящего значительно более полное, чем это ожидается 
окружающими. Они также могут показывать способности в решении сенсомоторных задач, в 
действиях с досками с вкладышами, с коробками форм, их сообразительность проявляется и в 
действиях с бытовыми приборами, телефонами, домашними компьютерами.  

Даже про этих, глубоко аутичных детей нельзя сказать, что они не выделяют человека из 
окружающего и не имеют потребности в общении и привязанности к близким. Они разделяют 
своих и чужих, это видно по меняющейся пространственной дистанции и возможности 
тактильного контакта, радуются, когда их кружат, подбрасывают. Именно со взрослым эти дети 
проявляют максимум доступной им избирательности: могут взять за руку, подвести к нужному им 
объекту и положить на него руку взрослого.  
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Существуют отработанные методы установления и развития эмоционального контакта с 
такими детьми. Задачами последующей работы является постепенное вовлечение их во все более 
развернутое взаимодействие со взрослыми, в контакты со сверстниками, выработка навыков 
коммуникации и социально-бытовых навыков, и максимальная реализация открывающихся в этом 
процессе возможностей эмоционального, интеллектуального и социального развития ребенка. 
Реализация этих задач требует индивидуальной программы обучения такого ребенка. Эта 
индивидуальная программа должна предусматривать и включение его в группу других детей. У 
этого глубоко аутичного ребенка есть в этом внутренняя потребность, через других детей ему 
легче воспринимать учебную информацию, следуя за ними, легче выполнять требования 
взрослого.  

Вторая группа. Дети имеют лишь самые простые формы активного контакта с людьми, 
используют стереотипные формы поведения, в том числе речевого, стремятся к скрупулёзному 
сохранению постоянства и порядка в окружающем. Их аутистические установки более 
выражаются в активном негативизме (отвержении). 

В сравнении с первыми, эти дети значительно более активны в развитии взаимоотношений 
с окружением. В отличие от пассивного ребенка первой группы, для которого характерно 
отсутствие активной избирательности, поведение этих детей не полевое. У них складываются 
привычные формы жизни, однако они жестко ограничены и ребенок стремится отстоять их 
неизменность: здесь максимально выражено стремление сохранения постоянства в окружающем, в 
привычном порядке жизни - избирательность в еде, одежде, маршруте прогулок. Эти дети с 
подозрением относятся ко всему новому, могут проявлять выраженный сенсорный дискомфорт, 
брезгливость, бояться неожиданностей, они легко фиксируют испуг и, соответственно, могут 
накапливать стойкие страхи. Неопределенность, неожиданный сбой в порядке происходящего, 
могут дезадаптировать ребенка и спровоцировать поведенческий срыв, который может проявиться 
в активном негативизме, генерализованной агрессии и самоагрессии.  

В привычных же, предсказуемых условиях они могут быть спокойны, довольны и более 
открыты к общению. В этих рамках они легче осваивают социально-бытовые навыки и 
самостоятельно используют их в привычных ситуациях. В сложившемся моторном навыке такой 
ребенок может проявить умелость, даже искусность: нередки прекрасный каллиграфический 
почерк, мастерство в рисунке орнамента, в детских поделках и.т.п. Сложившиеся навыки прочны, 
но они слишком жестко связаны с теми жизненными ситуациями, в которых были выработаны и 
необходима специальная работа для перенесения их в новые условия. Характерна речь штампами, 
требования ребенка выражаются словами и фразами в инфинитиве, во втором или в третьем лице, 
складывающимися на основе эхолалии (повторения слов взрослого – «накрыть», «хочешь пить» 
или подходящих цитат из песен, мультфильмов). Речь развивается в рамках стереотипа и тоже 
привязана к определенной ситуации.  

Именно у этих детей в наибольшей степени обращают на себя внимание моторные и 
речевые стереотипные действия (особые, нефункциональные движения, повторения слов, фраз, 
действий – как разрывание бумаги, перелистывание книги). Они субъективно значимы для ребенка 
и могут усилиться в ситуациях тревоги: угрозы появления объекта страха или нарушения 
привычного порядка. Это могут быть примитивные стереотипные действия, а могут быть и 
достаточно сложные, как рисунок, пение, порядковый счет, или даже значительно более сложная 
математическая операция – важно, что это упорное воспроизведение одного и того же действия в 
стереотипной форме. Эти стереотипные действия ребенка важны ему для стабилизации 
внутренних состояний и защиты от травмирующих впечатлений извне. При успешной 
коррекционной работе нужды аутостимуляции могут терять свое значение и стереотипные 
действия, соответственно, редуцируются.  

В стереотипных действиях аутостимуляции могут проявляться не реализуемые на 
практике возможности такого ребенка: уникальная память, музыкальный слух, одаренность в 
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математических вычислениях, лингвистические способности. В привычных рамках 
упорядоченного обучения часть таких детей может усвоить программу не только коррекционной 
(специальной), но и массовой школы. Проблема в том, что знания без специальной работы 
осваиваются детьми механически, укладываются в набор стереотипных формулировок, 
воспроизводимых ребенком в ответ на вопрос, заданный в привычной форме. Надо понимать, что 
эти механически освоенные знания без специальной работы не смогут использоваться ребенком в 
реальной жизни. Проблемой этих детей является крайняя фрагментарность представлений об 
окружающем, ограниченность картины мира сложившимся узким жизненным стереотипом. 

Ребенок этой группы очень привязан к своим близким, введение его в детское учреждение 
может быть осложнено этим обстоятельством. Тем не менее, эти дети, как правило, хотят идти в 
школу, интересуются другими детьми и включение их в детский коллектив необходимо для 
развития гибкости в их поведении, возможности подражания и смягчения жестких установок 
сохранения постоянства в окружающем. При всех проблемах социального развития, трудностях 
адаптации к меняющимся условиям такой ребенок при специальной поддержке в большинстве 
случаев способен обучаться в условиях детского учреждения. 

Третья группа. Дети имеют развёрнутые, но крайне косные формы контакта с 
окружающим миром и людьми – достаточно сложные, но жёсткие программы поведения (в том 
числе речевого), плохо адаптируемые к меняющимся обстоятельствам, и стереотипные увлечения. 
Это создаёт экстремальные трудности во взаимодействии с людьми и обстоятельствами, их аутизм 
проявляется как поглощенность собственными стереотипными интересами и неспособность 
выстраивать диалогическое взаимодействие. 

Эти дети стремятся к достижению, успеху, и их поведение можно назвать 
целенаправленным. Проблема в том, что для того, чтобы активно действовать, им требуется полная 
гарантия успеха, переживания риска, неопределенности их дезорганизуют. Если в норме 
самооценка ребенка формируется в ориентировочно-исследовательской деятельности, в реальном 
опыте удач и неудач, то для этого ребенка значение имеет только стабильное подтверждение своей 
успешности. Он мало способен к исследованию, гибкому диалогу с обстоятельствами и принимает 
лишь те задачи, с которыми заведомо может справиться.  

Стереотипность этих детей в большей степени выражается в стремлении сохранить не 
постоянство их окружения, а неизменность собственной программы действий, необходимость по 
ходу менять программу действий (а этого и требует диалог) может спровоцировать у такого 
ребенка аффективный срыв. Близкие, в связи со стремлением такого ребенка во чтобы то ни стало 
настоять на своем, часто оценивают его как потенциального лидера. Это ошибочное мнение, 
поскольку неумение вести диалог, договариваться, находить компромиссы и выстраивать 
сотрудничество, не только нарушает взаимодействие ребенка со взрослыми, но и выбрасывает его 
из детского коллектива.  

При огромных трудностях выстраивания диалога с обстоятельствами дети способны к 
развернутому монологу. Их речь грамматически правильная, развернутая, с хорошим запасом слов 
может оцениваться как слишком правильная и взрослая - «фонографическая». При возможности 
сложных монологов на отвлеченные интеллектуальные темы этим детям трудно поддержать 
простой разговор.  

Умственное развитие таких детей часто производит блестящее впечатление, что 
подтверждается результатами стандартизированных обследований. При этом, в отличие от других 
детей с РАС, их успехи более проявляются в вербальной, а не в невербальной области. Они могут 
рано проявить интерес к отвлеченным знаниям и накопить энциклопедическую информацию по 
астрономии, ботанике, электротехнике, генеалогии, и производят впечатление «ходячих 
энциклопедий». При блестящих знаниях в отдельных областях, связанных с их стереотипными 
интересами, дети имеют ограниченное и фрагментарное представление о реальном окружающем 
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мире. Они получают удовольствие от самого выстраивания информации в ряды, ее 
систематизации, однако эти интересы и умственные действия тоже стереотипны, мало связаны с 
реальностью и являются для них родом аутостимуляции.  

При значительных достижениях в интеллектуальном и речевом развитии эти дети гораздо 
менее успешны в моторном - неуклюжи, крайне неловки, у них страдают навыки 
самообслуживания. В области социального развития они демонстрируют чрезвычайную наивность 
и прямолинейность, нарушается развитие социальных навыков, понимания и учета подтекста и 
контекста происходящего. При сохранности потребности в общении, стремлении иметь друзей, 
они плохо понимают другого человека.  

Характерным является заострение интереса такого ребенка к опасным, неприятным, 
асоциальным впечатлениям. Стереотипные фантазии, разговоры, рисунки на темы «страшного» 
тоже являются особой формой аутостимуляции. В этих фантазиях ребенок получает 
относительный контроль над испугавшим его рискованным впечатлением и наслаждается им, 
воспроизводя снова и снова.  

В раннем возрасте такой ребенок может оцениваться как сверходаренный, позже 
обнаруживаются проблемы выстраивания гибкого взаимодействия, трудности произвольного 
сосредоточения, поглощенность собственными сверхценными стереотипными интересами. При 
всех этих трудностях, социальная адаптация таких детей, по крайней мере, внешне, значительно 
более успешна, чем в случаях двух предыдущих групп. Эти дети, как правило, обучаются по 
программе массовой школы в условиях класса или индивидуально, могут стабильно получать 
отличные оценки, но и они крайне нуждаются в постоянном специальном сопровождении, 
позволяющем им получить опыт диалогических отношений, расширить круг интересов и 
представление об окружающем и окружающих, сформировать навыки социального поведения.  

Четвертая группа. Для этих детей произвольная организация очень сложна, но в 
принципе доступна. Они быстро устают, могут истощаться и перевозбуждаться, имеют 
выраженные проблемы организации внимания, сосредоточения на речевой инструкции, ее полного 
понимания. Характерна задержка в психоречевом и социальном развитии. Трудности 
взаимодействия с людьми и меняющимися обстоятельствами проявляются в том, что, осваивая 
навыки взаимодействия и социальные правила поведения, дети стереотипно следуют им и 
теряются при неподготовленном требовании их изменения. В отношениях с людьми проявляют 
задержку эмоционального развития, социальную незрелость, наивность. 

При всех трудностях, их аутизм наименее глубок, он выступает уже не как защитная 
установка, а как лежащие на поверхности трудности общения - ранимость, тормозимость в 
контактах и проблемы организации диалога и произвольного взаимодействия. Эти дети тоже 
тревожны, для них характерно легкое возникновение чувства сенсорного дискомфорта, они готовы 
испугаться при нарушении привычного хода событий, смешаться при неудаче и возникновении 
препятствия. Отличие их в том, что они более, чем другие, ищут помощи близких, чрезвычайно 
зависят от них, нуждаются в постоянной поддержке и ободрении. Стремясь получить одобрение и 
защиту близких, дети становятся слишком зависимы от них: ведут себя чересчур правильно, 
боятся отступить от выработанных и зафиксированных форм одобренного поведения. В этом 
проявляется их типичная для любого аутичного ребенка негибкость и стереотипность.  

Ограниченность такого ребенка проявляется в том, что он стремится строить свои 
отношения с миром только опосредованно, через взрослого человека. С его помощью он 
контролирует контакты со средой, и старается обрести устойчивость в нестабильной ситуации. Вне 
освоенных и затверженных правил поведения эти дети очень плохо организуют себя, легко 
перевозбуждаются и становятся импульсивными. Понятно, что в этих условиях ребенок особенно 
чувствителен к нарушению контакта, отрицательной оценке взрослого. Потеряв связь со своим 
эмоциональным донором, переводчиком и упорядочивателем смыслов происходящего вокруг, 
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такой ребенок останавливается в развитии и может регрессировать к уровню, характерному для 
детей второй группы. 

Тем не менее, при всей зависимости от другого человека среди всех аутичных детей 
только дети четвертой группы пытаются вступить в диалог с обстоятельствами (действенный и 
речевой), хотя и имеют огромные трудности в его организации. Психическое развитие таких детей 
идет с более равномерным отставанием. Характерны неловкость крупной и мелкой моторики, 
некоординированность движений, трудности усвоения навыков самообслуживания; задержка 
становления речи, ее нечеткость, неартикулированность, бедность активного словарного запаса, 
поздно появляющаяся, аграмматичная фраза; медлительность, неровность в интеллектуальной 
деятельности, недостаточность и фрагментарность представлений об окружающем, 
ограниченность игры и фантазии. В отличие от детей третей группы, достижения здесь больше 
проявляются в невербальной области, возможно в конструировании.  

В сравнении с "блестящими", явно вербально интеллектуально одаренными детьми 
третьей группы, они сначала производят неблагоприятное впечатление: кажутся рассеянными, 
растерянными, интеллектуально ограниченными. Педагогическое обследование часто 
обнаруживает у них состояние пограничное между задержкой психического развития и 
умственной отсталостью. Оценивая эти результаты, необходимо, однако, учитывать, что дети 
четвертой группы в меньшей степени используют готовые стереотипы - пытаются говорить и 
действовать спонтанно, вступать в речевой и действенный диалог со средой. Именно в этих 
прогрессивных для их развития попытках общаться, подражать, обучаться они и проявляют свою 
неловкость. Трудности их велики, они истощаются в произвольном взаимодействии, и в ситуации 
истощения и у них могут проявиться моторные стереотипии. Стремление отвечать правильно, 
мешает им учиться думать самостоятельно, проявлять инициативу. Эти дети также наивны, 
неловки, негибки в социальных навыках, фрагментарны в своей картине мира, затрудняются в 
понимании подтекста и контекста происходящего. Однако при адекватном коррекционном 
подходе именно они дают наибольшую динамику развития и имеют наилучший прогноз 
психического развития и социальной адаптации. У этих детей мы также встречаемся с 
парциальной одаренностью, которая имеет перспективы плодотворной реализации. 

Представленные группы являются основными ориентирами психологической диагностики, 
представляя возможные степени и формы нарушения контакта с миром, в которых может 
реализоваться детский аутизм. Вместе с тем, оценка тяжести состояния и определение прогноза не 
могут осуществляться вне понимания того, что ребёнок, даже испытывая самые серьезные 
трудности, находится в процессе развития. То есть, даже в пределах одной группы детей со 
сравнимой тяжестью аутистических проблем существуют индивидуальные различия в проявлении 
тенденций к установлению более активных и сложных отношений с миром.  

При успешной коррекционной работе дети в разных пределах могут осваивать более 
сложные отношения со средой и людьми: формировать активную избирательность, 
целенаправленность в поведении, осваивать социальные правила, нормы поведения и 
соответственно продвигаться в речевом и интеллектуальном развитии, в том числе и в период 
младшего школьного возраста. 

Трудности и возможности ребёнка с аутизмом к школьному возрасту значительно 
различаются и в зависимости от того, получал ли он ранее адекватную специальную поддержку. 
Вовремя оказанная и правильно организованная психолого-педагогическая помощь позволяет 
поддержать попытки ребёнка вступить в более активные и сложные отношения с миром и 
предотвратить формирование наиболее грубых форм патологической аутистической защиты, 
блокирующей его развитие. То есть, уровень психического развития пришедшего в школу ребёнка 
с РАС, его оснащённость средствами коммуникации и социальными навыками зависят не только 
от характера и даже степени выраженности первичных биологически обусловленных проблем, но 
и от социального фактора – качества предшествующего обучения и воспитания.  



 

11 

 

Широкий спектр различий детей с РАС обусловлен и тем, что достаточно часто описанные 
выше типические проблемы детского аутизма, серьезные сами по себе, осложняются и другими 
патологическими условиями. Синдром детского аутизма может быть частью картины разных 
аномалий детского развития, разных детских заболеваний, в том числе и процессуального 
характера. Среди детей с РАС могут быть дети, дополнительно имеющие нарушения моторно-
двигательного аппарата, сенсорные аномалии, иные, не впрямую связанные с проблемами 
аутистического спектра, трудности речевого и умственного развития. РАС могут отмечаться и у 
детей со сложными и множественными нарушениями развития. Решение об отнесении такого 
ребенка именно к детям с РАС целесообразно в том случае, если проблемы аутистического круга 
выходят на первый план в общей картине нарушения его психического и социального развития. 
Поскольку только смягчение аутистических установок ребенка и вовлечение его в развивающее 
взаимодействие открывает возможность использования в коррекционной работе методов, 
разработанных для других категорий детей с ОВЗ и адекватных его индивидуальным 
образовательным потребностям. 

1.5.Особые образовательные потребности обучающихся с РАС 

Развитие связей аутичного ребёнка с близким человеком и социумом в целом нарушено и 
осуществляется не так в норме, и не так, как у других детей с ОВЗ. Психическое развитие при 
аутизме не просто задержано или нарушено, оно искажено, поскольку психические функции 
такого ребёнка развиваются не в русле социального взаимодействия и решения реальных 
жизненных задач, а в большой степени как средство аутостимуляции, средство ограничения, а не 
развития взаимодействия со средой и другими людьми.  

Искажение развития характерно проявляется в изменении соотношения простого и 
сложного в обучении ребёнка. Он может иметь фрагментарные представления об окружающем, не 
выделять и не осмыслять простейших связей в происходящем в обыденной жизни, чему 
специально не учат обычного ребёнка. Может не накапливать элементарного бытового жизненного 
опыта, но проявлять компетентность в более формальных, отвлечённых областях знания – 
выделять цвета, геометрические формы, интересоваться цифрами, буквами, грамматическими 
формами и т.п. Этому ребёнку трудно активно приспосабливаться к меняющимся условиям, новым 
обстоятельствам, поэтому имеющиеся у таких детей способности и даже уже выработанные 
навыки и накопленные знания плохо реализуются в жизни. 

Передача таким детям социального опыта, введение их в культуру представляют 
особенную трудность. Установление эмоционального контакта и вовлечение ребёнка в 
развивающее практическое взаимодействие, в совместное осмысление происходящего 
представляют базовую задачу специальной психолого-педагогической помощи при аутизме.  

Особые образовательные потребности детей с аутизмом: 

- в значительной части случаев в начале обучения возникает необходимость постепенного 
и индивидуально дозированного введения ребенка в ситуацию обучения. Посещение группы 
должно быть регулярным, но регулируемым в соответствии с наличными возможностями ребенка 
справляться с тревогой, усталостью, пресыщением и перевозбуждением. 

- выбор занятий, которые начинает посещать ребенок, должен начинаться с тех, где он 
чувствует себя наиболее успешным и заинтересованным и постепенно, по возможности, включает 
все остальные;  

- большинство детей с РАС значительно задержано в развитии навыков самообслуживания 
и жизнеобеспечения: необходимо быть готовым к возможной бытовой беспомощности и 
медлительности ребенка, проблемам с посещением туалета, столовой, с избирательностью в еде, 
трудностями с переодеванием, с тем, что он не умеет задать вопрос, пожаловаться, обратиться за 
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помощью. Поступление в детский сад обычно мотивирует ребенка на преодоление этих 
трудностей и его попытки должны быть поддержаны специальной коррекционной работой по 
развитию социально-бытовых навыков; 

- необходимо создание особенно четкой и упорядоченной временно-пространственной 
структуры занятий и всего пребывания ребенка в ДОУ, дающее ему опору для понимания 
происходящего и самоорганизации;  

- необходима специальная коррекционная работа по осмыслению, упорядочиванию и 
дифференциации индивидуального жизненного опыта ребенка, крайне неполного и 
фрагментарного; оказание ему помощи в проработке впечатлений, воспоминаний, развитию 
способности планировать, выбирать, сравнивать;  

- ребенок с РАС нуждается в специальной помощи в упорядочивании и осмыслении 
усваиваемых знаний и умений, не допускающей их механического формального накопления и 
использования для аутостимуляции; 

- необходима специальная установка педагога на развитие эмоционального контакта с 
ребенком, поддержание в нем уверенности в том, что его принимают, ему симпатизируют, в том, 
что он успешен на занятиях; 

- педагог должен стараться транслировать эту установку другим, не подчеркивая особость 
ребенка с РАС, а, показывая его сильные стороны и вызывая к нему симпатию своим отношением, 
вовлекать детей в доступное взаимодействие.  

1.6.Планируемые результаты освоения 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 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.  

Целевые ориентиры не могут служить непосредственным основанием при решении 
управленческих задач, включая:  

- аттестацию педагогических кадров;  

- оценку качества образования;  
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        - 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. 

 

1.6.1.Целевые ориентиры этапа ранней помощи 

Согласно требованиям ФГОС ДО результаты освоения Программы представлены в виде 

целевых ориентиров дошкольного образования и представляют собой возрастные 

характеристики возможных достижений ребенка с повышенным риском формирования РАС к 3-м 

годам.  

 

Целевые ориентиры для детей раннего возраста с повышенным риском 

формирования РАС: 

  локализует звук взглядом и/или поворотом головы в сторону источника звука; 

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

 реагирует (останавливается, замирает, смотрит на взрослого, начинает плакать пр.) на 
запрет («Нельзя!», «Стоп!»);  

 выражает отказ отталкивая предмет или возвращая его взрослому;  

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

 самостоятельно выполняет действия с предметами, которые предполагают схожие 
операции (нанизывание колец, вкладывание стаканчиков);  

  демонстрирует соответствующее поведение в ходе выполнения действий с игрушками   
(бросает мяч, катает машинку, ставит кубики друг на друга, вставляет стержни в отверстия и т.д.); 

 самостоятельно выполняет деятельность, включающую два разных действия, например, 
вынимать, вставлять;  

      самостоятельно выполняет деятельность, включающую несколько разных 
действий  

     ( например: вставлять, открывать, вынимать, закрывать);  

  завершает задание и убирает материал.  

  выполняет по подражанию до десяти движений;  

 вкладывает одну – две фигуры в прорезь соответствующей формы в коробке форм;  

 нанизывает кольца на стержень;  составляет деревянный пазл из трёх частей;  

 вставляет колышки в отверстия;  
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   нажимает кнопки на различных игрушках, которые в результате нажатия срабатывают  

(например, включается свет, издаётся звук, начинается движение);  

 разъединяет детали конструктора и др.  

 строит башню из трёх кубиков;  

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

 стучит игрушечным молотком по колышкам;  

 соединяет крупные части конструктора  

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

 смотрит на картинку, которую показывает взрослый;  

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

  следует инструкциям «стоп» или «подожди» без других побуждений или жестов.  

  выполняет простые инструкции, предъявляемые без помощи и жеста;  

  находит по просьбе 8 – 10 объектов, расположенных в комнате, но не непосредственно 
в поле зрения ребёнка, а которые нужно поискать;  

 машет (использует жест «Пока») по подражанию;  

 «танцует» с другими под музыку в хороводе;  

 выполняет одно действие с использованием куклы или мягкой игрушки;  

 решает задачи методом проб и ошибок в игре с конструктором снимает куртку, шапку 
(без застёжек) и вешает на крючок;  уместно говорит «привет» и «пока», как первым, так и в 
ответ;  

  играет в простые подвижные игры (например, в мяч, «прятки»);  

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

  называет имена близких людей;  

  выражения лица соответствуют эмоциональному состоянию (рад, грустен);  

  усложнение манипулятивных «игр» (катание машинок с элементами сюжета);  

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

  понимание основных цветов («дай жёлтый» (зелёный, синий и т.д.);  

  элементы сюжетной игры с игровыми предметами бытового характера;  

 проделывает действия с куклой или мягкими игрушками (с помощью взрослого); 

 иногда привлекает внимание окружающих к предметам речью или жестом к желаемому 
предмету;  выстраивает последовательности из трёх и более картинок в правильном порядке; 

 пользуется туалетом с помощью взрослого;  

 моет руки с помощью взрослого;  

 ест за столом ложкой, не уходя из-за стола;  

  преодолевает избирательность в еде (частично).  
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1.6.2 Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детей с 

расстройствами аутистического спектра с третьим уровнем тяжести 

аутистических расстройств 

 

Третий уровень аутистических расстройств является наиболее тяжёлым и, как правило, 

сочетается с интеллектуальными нарушениями умеренной (тяжёлой, глубокой) степени и 

выраженными нарушениями речевого развития:  

  - понимает обращённую речь на доступном уровне;  

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

- владеет   некоторыми   конвенциональными   формами   общения (вербально  
/невербально);  

- выражает желания социально приемлемым способом;  

- возможны элементарные формы взаимодействия с родителями, другими 
знакомыми взрослыми и детьми;   

- выделяет себя на уровне узнавания по фотографии;  

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

- 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.
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1.6.3 Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образованиядетей 

 с расстройствами  аутистического спектра  со вторым уровнем 

 тяжести аутистических расстройств 

Второй уровень тяжести аутистических расстройств может сочетаться  с 

интеллектуальными нарушениями (различной,  чаще лёгкой степени)  и нарушениями 

речевого развития):  

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

вопросы) или (иногда) альтернативными формами общения;  

- владеет конвенциональными формами общения (вербально / 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;  

- поведение контролируемо, но без возможностей гибкой адаптации к ситуации;  

- владеет поведением в учебной ситуации без возможностей гибкой адаптации;  

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

т.п.) под руководством взрослых;  

- знает основные цвета и геометрические формы;  

- знает буквы, владеет техникой чтения частично;  

- может писать по обводке;  

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

- есть прямой счёт до 10;  

- выполняет физические упражнения по показу и инструкции (индивидуально и 

в группе) с использованием простейших гимнастических снарядов;  

- выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под контролем 

взрослых;  

- имеет на уровне стереотипа представления о здоровом образе жизни и 

связанными с ним правилами;  

- владеет основными навыками самообслуживания (одеваться /раздеваться, при 

приёме пищи, в туалете), может убирать за собой (игрушки, посуду).  
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1.6.4 Целевые ориентиры на этапе завершения дошкольного образования детей с 

расстройствами аутистического спектра с первым уровнем тяжести аутистических 

расстройств 

Первый уровень аутистических расстройств является сравнительно лёгким, часто 

сочетается с формальной сохранностью интеллекта и речи, хотя во многих случаях 

интеллектуальные и(или) речевые расстройства отмечаются):  

- владеет речью (альтернативные формы общения необходимы в очень редких 

случаях);  

- инициирует общение (в связи с собственными нуждами);  

- может поддерживать диалог (часто – формально);  

- владеет конвенциональными формами общения с обращением;  

- взаимодействует  со  взрослыми  и  сверстниками  в  обучающей  ситуации 

(ограниченно); - выделяет себя как субъекта (частично);  

- поведение контролируемо с элементами самоконтроля; требуется поддержка 

в незнакомой и(или) неожиданной ситуации;  

- владеет поведением в учебной ситуации;  

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

- владеет техникой чтения, понимает простые тексты;  

- владеет основами безотрывного письма;  

- складывает и вычитает в пределах 5-10;  

- сформированы представления о своей семье, Отечестве;  

- знаком с основными явлениями окружающего мира;  

- выполняет  физические  упражнения  по  показу,  инструкции  и  расписанию  

(индивидуально и в группе) с использованием простейших гимнастических 

снарядов;  

- выполняет упражнения с использованием тренажёров, батута под контролем 

взрослых;  

- имеет представления о здоровом образе жизни и связанными с ним 

правилами;  

- участвует в некоторых групповых подвижных играх с правилами;  

- владеет основными навыками самообслуживания (одеваться /раздеваться, при 

приёме пищи, в туалете), может убирать за собой (игрушки, посуду); - принимает участие в 

уборке квартиры, приготовлении пищи;  

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

в быту.  
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1.7. Система оценки результатов освоения программы  

 

В соответствии с ФГОС ДО, целевые ориентиры не подлежат непосредственной 

оценке, в том числе в виде педагогической диагностики (мониторинга), и не являются 

основанием для их формального сравнения с реальными достижениями детей. Освоение 

ООП не сопровождается проведением промежуточных аттестаций и итоговой аттестации 

воспитанников.  

 Однако педагог в ходе своей работы должен выстраивать индивидуальную 

траекторию развития каждого ребенка. Для этого педагогу необходим инструментарий 

оценки своей работы, который позволит ему оптимальным образом выстраивать 

взаимодействие с детьми. Непосредственное наблюдение строится в основном на анализе 

реального поведения ребенка. Информация фиксируется посредством прямого наблюдения 

за поведением ребенка. Результаты наблюдения педагог получает в естественной среде: в 

игровых ситуациях, в ходе режимных моментов, на занятиях.  

 Инструментарий для педагогической диагностики — карты наблюдений детского 

развития, позволяющие фиксировать индивидуальную динамику и перспективы развития 

каждого ребенка в ходе:  

• коммуникации со сверстниками и взрослыми (как меняются способы 
установления и поддержания контакта, принятия совместных решений, разрешения 
конфликтов, лидерства ипр.);  

• игровой деятельности;  

• познавательной деятельности (как идет развитие детских способностей, 

познавательной активности);  

• проектной деятельности (как идет развитие детской инициативности, 

ответственности и автономии, как развивается умение планировать и организовывать свою 

деятельность);  

•  художественной деятельности;  

• физического развития.  

Результаты педагогической диагностики могут использоваться исключительно для 

решения следующих образовательных задач:   

1) индивидуализации образования (в том числе поддержки ребенка, построения 

его образовательной траектории или профессиональной коррекции особенностей его 

развития);  

2) оптимизации работы с группой детей.  

В ходе образовательной деятельности педагоги должны создавать диагностические 

ситуации, чтобы оценить индивидуальную динамику детей и скорректировать свои 

действия.  
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II. СОДЕРЖАТЕЛЬНЫЙ РАЗДЕЛ 

2.1 Описание образовательной деятельности 

Содержание примерной АООП дошкольного образования включает две 

составляющих (два направления) коррекционно-развивающей работы с детьми с РАС и 

определяет их взаимосвязь и соотношение на этапах дошкольного образования. Это:  

- коррекционная работа по смягчению в возможно большей степени (в идеале – 

преодолению) ключевых симптомов аутизма (качественные нарушения коммуникации и 

социального взаимодействия, а также ограниченные, стереотипные и повторяющиеся 

паттерны интересов, поведения и видов деятельности) и  

- освоение содержания программ в традиционных образовательных областях 

(социально-коммуникативном, познавательном, речевом, художественно-эстетическом и 

физическом развитии).  

Учитывая прямую связь основных симптомов аутизма с социальной жизнью 

человека, первазивный характер расстройств при РАС, коррекционная работа 

рассматривается как условие и предпосылка второй составляющей Программы, то есть 

дошкольное образование при РАС должно начинаться с решения проблем первой, 

коррекционной составляющей с постепенным переходом ко второй, развивающей 

составляющей.  

В связи с этим на этапе ранней помощи и начальном этапе дошкольного 

образования основным содержанием становится специальная коррекционная работа, тогда 

как освоение содержания Программы в традиционных образовательных областях 

становится возможным на основном этапе дошкольного образования детей с РАС. На этом 

этапе Программа по организационно-управленческим характеристикам становится близкой 

к модульной.  

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

продолжительность, содержательная и методическая стороны – определяются результатами 

начального этапа, которые, в свою очередь, зависят от уровня тяжести аутистических 

расстройств, спектра и выраженности сопутствующих расстройств, своевременности 

диагностики и адекватности характеристик комплексного сопровождения особенностям 

каждого ребёнка. На основном этапе коррекционная работа продолжается и в форме 

специальных занятий, и в форме введения коррекционной составляющей в программы 

основных образовательных областей.  

Пропедевтический этап выделен особо в связи с выраженной стереотипность детей 

РАС,  их  сложной,  часто  болезненной  реакцией  на  изменения  в  окружающем.    В 

зависимости от уровня тяжести нарушений в программе пропедевтического периода 

делается акцент на формирование жизненной компетенции (эта составляющая необходима 

всем детям с аутизмом) и на подготовку к освоению академического компонента НОО.  

Разграничения по этапам дошкольного образования, уровням тяжести 

аутистических расстройств, возрасту детей с РАС трудно соотносятся между собой, строгое 

и однозначное разделение программы на градации по схеме «этап А; уровни 3, 2, 1» 

представляется громоздким, будет содержать большое количество повторов и затруднять 
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представление общей картины дошкольного образования и пользование Программой. В 

целях преодоления этих трудностей использована следующая структура Программы.  

Первый и последний этапы (ранней помощи и пропедевтический) выделяются как 

самостоятельные. Начальный этап рассматривается как старт специальной 

индивидуализированной коррекционной работы. Для каждого направления составляется 

единая программа (может рассматриваться как модуль), реализация которой происходит с 

учётом индивидуальных особенностей каждого ребёнка. Основной этап – освоение 

программ образовательных областей, которое начинается в разное время в соответствии с 

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

осуществляется определение содержания и время начала работы по тем или иным 

составляющим программы пропедевтического периода.  

 

2.2 Ранняя помощь детям группы повышенного риска формирования 

расстройств аутистического спектра 

На этапе ранней помощи происходит выявление детей группы повышенного риска 

формирования РАС (далее: «группа риска»), которым оказывают общеукрепляющую и 

общеразвивающую, неспецифическую по отношению к аутизму помощь в связи с 

коморбидными расстройствами.  

Специальная коррекция аутистических расстройств начинается с использования 

развивающих методов коррекции аутизма. Она постепенно индивидуализируется по 

мереполучения результатов динамического наблюдения, уточнения индивидуального 

психолого-педагогического профиля и накопления материалов, необходимых для 

формирования индивидуальной программы развития.   

Традиционно этап ранней помощи завершается примерно в 3 года. Однако, в 

случае РАС такой критерий использовать нецелесообразно: без смягчения социально-

коммуникативных и поведенческих проблем занятия ребёнка с аутизмом в группе ДОО в 

современной ситуации представить очень сложно, а к трём годам желаемый уровень 

адаптационных возможностей, как правило, не достигается.  

«Концепция ранней помощи в Российской Федерации до 2020 года» (далее – 

«Концепция РП») допускает пролонгацию ранней помощи на весь период дошкольного 

детства, но в случае РАС это не представляется оправданным. Содержание занятий и 

методические решения, необходимые для смягчения основных нарушений, свойственных 

аутизму, выходят за рамки традиционных функций системы ранней помощи, поскольку 

здесь требуется значительный объём высокоспециализированной индивидуальной лечебно-

коррекционной работы. Фактически этот этап должен продолжаться столько времени, 

сколько потребуется для формирования минимального уровня социально-

коммуникативных и поведенческих навыков, достаточного для участия ребёнка с РАС в 

групповых занятиях.  

Представляется, что период ранней помощи целесообразно заканчивать с 

установлением диагноза из входящих в РАС («детский аутизм», «атипичный аутизм», 

«синдром Аспергера»; после введения МКБ-11 – диагноза «РАС»), то есть примерно 3 – 3,5 

года, и создать условия для дальнейшей подготовки ребёнка с РАС к переходу в ДОО, для 

чего необходимо, во-первых, обеспечить возможность интенсивной, индивидуальной и 
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специализированной коррекции обусловленных аутизмом трудностей, одновременно 

являющихся главным препятствием для начала посещения ДОО, во-вторых, 

«дозированное» введение ребенка с РАС в группу ДОО с постепенным увеличением 

периода его пребывания в группе сверстников в течение дня, по мере адаптации и решения 

поведенческих, а также других проблем (при их наличии).  

          Программы ранней помощи должны быть строго индивидуальными, но, 

вместе с тем, в случае группы риска по РАС индивидуализация происходит постепенно, по 

мере созревания аутистической симптоматики. 

 

2.3. Образовательная область «Социально-коммуникативное развитие» 

 

Работа с ребенком раннего возраста с повышенным риском формирования РАС (от 

18 месяцев до 3 лет) в рамках образовательной области «социально-

коммуникативноеразвитие» проводится в процессе взаимодействия детей с ближним 

социальнымокружением и рассматривается как основа формирования потребности в 

общении, способов общения, игровой деятельности или её предпосылок, основ развития 

личности ребенка с аутизмом.  

Несмотря на то, что целевой группой Программы являются дети с РАС, задачи, 
которые решаются в развивающей работе с детьми раннего возраста в той или иной 
степени актуальны для всех детей, как уже имеющих выявленные нарушения развития 
различного генеза, так и находящихся в группе риска. Таким образом, имеются как общие 
задачи, безотносительно специфики нарушений, так и те, которые ориентированы на 
особенности развития детей группы риска по формированию РАС. Диагностика генеза 
наблюдаемых нарушений развития также является одной из важнейших задач этапа ранней 
помощи.  

Содержание области «формирование и развитие коммуникации» охватывает 

следующие направления педагогической работы с детьми:  

- формирование потребности в коммуникации, развитие эмоциональных 

средств общения ребенка с матерью и другими близкими взрослыми, формирование 

способности принимать контакт;  

- развитие взаимодействия ребенка со взрослыми и сверстниками; - развитие 

основ социального поведения (предпосылок учебного поведения, профилактика / 

профилактика и коррекция проблемного поведения);  

- формирование предметно-манипулятивной деятельности и игровой 

деятельности;  

- формирование начальных элементов навыков самообслуживания;  

Основополагающим в содержании образовательного направления «Социально-

коммуникативное развитие» является формирование способов принятия, установления и 

поддержания контакта ребенка со взрослым и научение малыша приёмам взаимодействия 

со взрослыми. В основе лежит эмоциональный контакт с близким взрослым (матерью, 

отцом), который является центральным звеном становления у ребенка мотивационной 

сферы.  
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Формирование потребности в коммуникации, развитие эмоциональных средств 

общения ребенка с матерью и другими близкими взрослыми, формирование способности 

принимать контакт:  

 формировать потребность в контакте с близким взрослым в процессе 
удовлетворения физических потребностей ребенка;  

 формировать у ребенка эмоциональную отзывчивость через теплые 
эмоциональные отношения с матерью, чувства доверия и привязанности к близким 
взрослым;  

 создать условия для пробуждения у ребенка ответных реакций на контакт с ним 
близкого взрослого;  

 формировать эмоционально-личностные связи ребенка с близкими взрослыми, 

положительное взаимодействие между матерью и младенцем: синхронность, взаимность, 

совместное изменение поведения, настроенность друг на друга;  

 формировать поддержание контакта ребенка с близким взрослым глаза в глаза, 

улыбки и вербализации, развитие ритмического диалога;  

   укреплять визуальный контакт ребенка с близким взрослым в процессе телесных 

игр; 

 формировать умение фиксировать взгляд на близком взрослом;  

 формировать умения прослеживать взглядом за близким человеком, его 

указательным жестом как основного вида предпосылок проявления внимания к 

совместному действию.  

Развитие взаимодействия ребенка со взрослыми и сверстниками: 

 создавать предпосылки для возникновения у ребенка ощущения психологического 
комфорта, уверенности и раскрепощённости в новом пространстве, с новыми людьми;  

 формировать навыки активного внимания;  

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

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

 формировать поддержание эмоционального контакта со взрослым и концентрацию 
внимания ребёнка на контакте в процессе игрового и речевого взаимодействия;  вызывать у 
ребёнка эмоционально положительные голосовые реакции и устанавливать на их основе 
контакт;  

вызывать   эмоционально   положительное   реагирование   на   социально- 
коммуникативные игры, пение взрослого с использованием разнообразных игрушек и игр;  

создавать возможность совместных действий с новым взрослым (педагогом);  

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

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

вызывать  интерес  к  совместным  действиям  со  сверстником  в  ситуации, 
организованной взрослым (активным движениям, музыкальным играм, предметно-игровым, 
продуктивным видам деятельности);  
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 формировать умение непродолжительное время играть рядом со сверстником;  

 совершенствовать умения действовать по подражанию взрослому и 
сверстнику.  

Развитие основ социального поведения (предпосылок учебного поведения, 

профилактика / коррекция проблемного поведения) 

  учить откликаться на своё имя;  

 формировать умение выделять (показывать) по речевой инструкции взрослого 

основные части своего тела и лица (покажи, где голова, нос, уши, живот);  

 формировать умение пользоваться рукой как средством коммуникации, выполняя 

согласованные, направленные на другого человека движения рукой;  

 учить ориентироваться на оценку своих действий взрослым, изменять свое 

поведение с учетом этой оценки; 

   -  формировать предпосылки учебного поведения: учить соблюдать 

определённую позу, слушать педагога, выполнять действия по подражанию и 

элементарную речевую инструкцию;  

  учить адекватно вести себя на занятиях в паре со сверстником, с группой;  

 предупреждать неадекватные реакции на смену режимных моментов: питание, 

сон, бодрствование (с использованием расписания, стереотипа поведения).   

Формирование предметно-манипулятивной и игровой 

деятельности: 

 развивать различные виды захвата и удержание предметов в руке;  

 вызывать  двигательную  активность  на  интересный,  новый,  яркий  предмет  

(игрушку), учить тянуться рукой к этому предмету;  

 формировать противопоставление большого пальца другим пальцам руки при 
захвате предмета;  

 учить рассматривать игрушку в своей руке, перекладывая ее из одной руки в 
другую, выполнять действия в русле комбинативной игры;  

 формировать умение ставить игрушку (предмет) на определенное место;  

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

 учить детей брать предметы (игрушки) щепотью (тремя пальцами) одной руки;  

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

 учить вставлять в прорези коробки соответствующие плоскостные фигурки;  

 вызывать интерес к объемным формам, учить опускать объемные геометрические 
фигуры в разнообразные прорези коробки (выбор из 2 – 3 форм);  

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

   создавать ситуации для формирования взаимодействия обеих рук.  
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Формирование навыков самообслуживания 

 создавать условия для накопления опыта в процессе пассивного участия ребёнка 

в исполнении бытовых ритуалов (ребенка одевают / раздевают, кормят, выполняют 

гигиенические процедуры в туалете, в душе, причёсывают, вытирают нос, чистят зубы и 

т.д.);  

 создавать условия для накопления опыта в процессе подключения ребёнка к 

исполнению бытовых ритуалов (содействовать взрослому при одевании, раздевании, 

кормлении, выполнении гигиенических процедур в туалете, в душе, чистке зубов, 

причесывании и т.д.);  

 - учить самостоятельно выполнять элементарные действия, операции по 

самообслуживанию: при одевании, раздевании, приёме пищи, выполнении гигиенических 

процедур в туалете, в душе, чистке зубов, причесывании и т.д.  

вызывать интерес к предметам быта и адекватным (сообразно функциям) 

действиям с ними;  

учить соблюдать элементарную аккуратность и опрятность во внешнем видев 

вещах.  

Образовательная область «Социально-коммуникативное развитие» на этапе 

завершения дошкольного образования детей с РАС 

Социально-коммуникативное развитие Согласно ФГОС дошкольного образования (п. 

2.6), социально коммуникативное развитие направлено на:  

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

нравственные ценности;   

• развитие общения и взаимодействия ребенка со взрослыми и сверстниками; 

становление самостоятельности, целенаправленности и саморегуляции собственных 

действий;   

• развитие социального и эмоционального интеллекта, эмоциональной 

отзывчивости, сопереживания, формирование готовности к совместной деятельности со 

сверстниками, формирование уважительного отношения и чувства принадлежности к своей 

семье и к сообществу детей и взрослых в Организации;   

• формирование позитивных установок к различным видам труда и творчества; 

формирование основ безопасного поведения в быту, социуме, природе. Выделяя конкретные 

задачи, было учтено то обстоятельство, что практически всем детям с РАС приходится 

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

потребности в общении, предпосылок общения, с выполнения ряда обязательных условий, 

без которых полноценная коммуникация не возможна. Частично эти задачи 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, 
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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 вне феномена тождества и 

дифференцировано, различать других людей (членов семьи, знакомых взрослых; мужчин и 

женщин; людей разного возраста и т.д.); дифференцировать других детей; выделять себя как 

субъекта.   

2. Формирование потребности к общению, развитие общения и взаимодействия 

ребенка со взрослыми и сверстниками: формирование потребности в общении через 

обучение: адекватно просить о желаемом (словом или 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, элементарное произвольное подражание; реципрокное 

диадическое взаимодействие со взрослым как предпосылка совместной деятельности, 

включая игровую; установление элементарного взаимодействия с другими детьми в рамках 

диадического взаимодействия или взаимодействия в малой группе (при содействии и под 

контролем взрослых); развитие игры (комбинативные игровые действия, игра «с правилами», 

социальноимитативная, сюжетная, ролевая игра) в меру коммуникативного, социального, 

интеллектуального, речевого, аффективного уровня развития; использование 

конвенциональных формы общения, начиная с простейших форм («Пока!», «Привет!») и 

переходя постепенно к более развитым («Здравствуйте!», «До свидания!») и использованию 

обращения и по возможности взгляда в глаза человеку, к которому обращаешься 

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

3. Формирование готовности к совместной деятельности со сверстниками: 

формирование толерантного (в дальнейшем дифференцированного, доброжелательного) 

отношения к другим детям; формирование способности устанавливать и поддерживать 

контакт; в меру уровня коммуникативного, социального, интеллектуального, речевого, 

аффективного развития – игра (социально-имитативная, «с правилами», сюжетная, ролевая); 

возможность совместных учебных занятий;   

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

правил безопасного поведения на основе отработки стереотипа, на основе эмоционального 

контакта со взрослыми; осмысление отработанных стереотипов по мере возможностей 

ребёнка. 

5. Становление самостоятельности: продолжение обучения использованию 

расписаний; постепенное расширение сферы применения расписаний, переход к более 

абстрактным формам расписаний; постепенное замещение декларативных форм памяти 

процедурными: не механическое запоминание, а усвоение функциональной, логической связи 

событий; переход к более общим формам расписаний, наработка гибкости в планировании и 

поведении;   

6. Развитие социального и эмоционального интеллекта, развитие эмоциональной 

отзывчивости, сопереживания: умение эмоционально выделять людей, то есть развивать 

уровень базальной аффективной коммуникации - умение воспринимать знаки эмоциональной 

жизни других людей, различать эти знаки, правильно оценивать их и адекватно на них 

реагировать; формирование чувства привязанности к близким, эмоционального контакта с 

близкими и с другими людьми; формирование предпосылок осмысления собственных 

аффективных переживаний и эмоциональной жизни других людей; развитие способности к 
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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; наличие 

коммуникативной интенции и средств её структурирования и разворачивания; мотивация к 

общению; возможность реципрокно использовать средства коммуникации (не обязательно 

вербальные);  возможность произвольной коммуникации (по просьбе других людей - 

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

 

2.4. Образовательная область «Познавательное развитие» 

 

Образовательная область «Познавательное развитие» для детей раннего 

возраста с РАС 

Развитие познавательных способностей детей раннего возраста с повышенным 

риском формирования РАС происходит в процессе деятельности, направленной на 

сенсорное развитие, формирование предметно-практических действий, представлений об 

окружающем мире. В связи с этим, в рамках данной образовательной области выделяется 

три направления:  

1) Общее сенсорное развитие (зрительное, слуховое, тактильное, вкусовое, 

обонятельное) и формирование сенсорных эталонов (цвет, форма, величина);  

2) Формирование предметно-практических действий (ППД);  

3) Представления об окружающем мире.   
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1) Общее  сенсорное  развитие  (зрительное,  слуховое,  кинестетическое, 

вкусовое, обонятельное) и формирование сенсорных эталонов (цвет, форма, величина)  

Сенсорное развитие направлено на формирование полноценного восприятия 

окружающей действительности. Первой ступенью познания мира является чувственный 

опыт человека. Успешность умственного, физического, эстетического воспитания в 

значительной степени зависит от качества сенсорного опыта детей, т.е. от того, насколько 

полно ребенок воспринимает окружающий мир. С учетом того, что для детей с 

повышенным риском формирования РАС свойственны различные уровни сензитивности, 

процесс накопление сенсорного опыта у детей требует особого внимания со стороны 

специалистов и родителей, и работа по сенсорному развитию должна проводиться с учетом 

индивидуальных особенностей восприятия детей целевой группы.  

Содержание направления включает 6 разделов: «Зрительное восприятие», 

«Слуховое восприятие», «Кинестетическое восприятие», «Восприятие запаха», 

«Восприятие вкуса» и «формирование сенсорных эталонов (цвет, форма, величина)». 

Содержание каждого раздела представлено по принципу от простого к сложному. Сначала 

проводится работа, направленная на расширение диапазона воспринимаемых ощущений 

ребенка, стимуляцию активности. Под активностью подразумеваются психические, 

физические, речевые реакции ребенка, например: эмоционально-двигательная 

отзывчивость, концентрация внимания, вокализация. В дальнейшем в ходе обучения 

формируются сенсорно-перцептивные действия. Ребенок учится не только распознавать 

свои ощущения, но и перерабатывать получаемую информацию, что в будущем поможет 

ему лучше ориентироваться в окружающем мире.  

Зрительное восприятие:  

- стимулировать функцию прослеживания взором;  

 создавать условия для накопления опыта реагирования на зрительные стимулы;  

создавать  условия  для  фиксации  взгляда  ребенка  на  лице  взрослого, 

находящегося на расстоянии вытянутой руки;  

 стимулировать пространственное восприятие, развивая согласованные движения 

обоих глаз при использовании движущегося предмета (игрушки);  

 стимулировать рассматривание предмета, захватывание ее рукой на доступном 

расстоянии для захвата;  

 развивать   концентрацию   зрительного  внимания  ребенка  на  предметах, 

находящихся рядом с ребенком, а также на небольшом удалении;  

 создавать условия для развития у ребенка зрительного восприятия с опорой на 

другие виды ощущений и восприятия;  

 стимулировать развитие координации движений рук при обеспечении 

зрительного прослеживания в процессе действий с предметами различной формы 
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(неваляшки, мячи, шары, кубики, пирамидки и др.), побуждать к действиям хватания, 

ощупывания и др.;  совершенствовать прослеживание и возникновение связи «глаз-рука» 

(предпосылки зрительно-моторной координации);  

 формировать зрительное восприятие разных предметов, учить дифференцировать 

предметы (игрушки), имеющие разные функциональное назначение (мяч, машинка, кубик и 

т.д.);  

формировать умение выделять изображение объекта из фона.  

Слуховое восприятие: 

развивать  слуховые  ориентировочные  реакции  на  звучащие  стимулы 

(погремушки, колокольчики, шарманки);  

 стимулировать проявления эмоциональных и двигательных реакций на звучание 

знакомых игрушек;  

 побуждать прислушиваться к звукам, издаваемым различными предметами и 

игрушками, улыбаться, смеяться в ответ на звучание, тянуться к звучащим предметам, 

манипулировать ими;  

 замечать исчезновение из поля зрения звучащей игрушки, реагировать на звук 

или голос, подкрепляя демонстрацией игрушки, возможностью погреметь, сжать игрушку 

самостоятельно или совместно со взрослым;  

 побуждать ребенка определять расположение звучащей игрушки, говорящего 

человека, находящегося сначала справа и слева, затем – спереди и сзади при постоянно 

увеличивающемся расстоянии;  

 - расширять диапазон узнаваемых звуков, знакомя с музыкальными звуками 

(дудочки, бубен, металлофон);  

 активизировать возможность прислушиваться к звучанию невидимой игрушки, 

ожидать ее появления сначала в одном месте (за ширмой, из-под салфетки и т. д.), а затем в 

разных местах;  

 привлекать  внимание  к  быстрым  и  медленным  звучаниям  (погремушки, 

детского аккордеона, металлофона) и музыки, двигаться вместе с малышами в темпе 

звучания: хлопают ладошками малыша, покачивают на руках или на коленях, 

демонстрируют малышу низкое и высокое звучание голоса, соотнося их с конкретными 

игрушками и игровой ситуацией;  

 создавать условия для накопления опыта восприятия различных звуков 

окружающего мира, фиксировать внимание на различных звуках в быту (стуке в дверь, 

телефонном звонке, шуме льющейся воды, звуке падающего предмета), называя 

соответствующие предметы и действия;  
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расширять слуховое восприятие звуков природы (шум ветра, шум воды и др.), 

голосов животных и птиц, подражать им;  

 совершенствовать слуховое восприятие через игры с музыкальными 

инструментами, учить дифференцировать их звучание (рояль, барабан; металлофон, 

шарманка; бубен, свирель), выполняя при этом действия с музыкальными инструментами 

(игрушками);  

учить узнавать и различать скрытые от ребенка игрушки по их звучанию, голоса 

животных при использовании дидактических игр («Кто там?», «Кто пришел вначале?», 

«Кто спрятался?» и др.);  

 создавать условия для пространственной ориентировки на звук, используя 

звучания игрушек в качестве сигнала к началу или прекращению действий в подвижных 

играх и упражнениях, побуждая детей определять расположение звучащего предмета,  

бежать к нему, показывать и называть его.  

Кинестетическое восприятие: 

активизировать  позитивные  эмоциональные  реакции  на  прикосновение, 
поглаживание и другие тактильные стимулы улыбкой, ласковыми словами;  

 вызывать спокойные реакции на контакт руками и оказание физической помощи 
(рука в руке, рука на локте, плече и т.д.);  

 вызывать спокойные реакции на соприкосновение с различными материалами 
(дерево, металл, клейстер, пластмасса, бумага, вода и др.), различными по температуре 
(холодный, теплый), фактуре (гладкий, шероховатый), вязкости (жидкий, густой, сыпучий);  

 развивать тактильно-кинестетическое восприятие через накопление 
разнообразных ощущений в результате давления на поверхность тела, изменения 
положения тела, его отдельных частей;  

 развивать тактильно-кинестетическое восприятие через накопление 
разнообразных  

ощущений на исходящую от объектов вибрацию;  

 развивать тактильно-кинестетическое восприятие через накопление 
разнообразных ощущений и восприятий путем обследования различной предметной среды, 
предлагать ребенку для захватывания, сжимания предметы разной формы, цвета, фактуры;  

 различение материалов (дерево, металл, клейстер, крупа, вода и др.) по 
температуре (холодный, горячий), фактуре (гладкий, шероховатый), влажности (мокрый, 
сухой), вязкости (жидкий, густой).  

 формировать умения дифференцировать игрушки (предметы) на основе 

тактильного восприятия их разных свойств (раскладывать мячики в две коробочки – 

колючие и мягкие, опираясь на их тактильные свойства);  

Восприятие вкуса: 

  различать  продукты  по  вкусовым  качествам  (сладкий,  горький,  кислый, 

соленый);  

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

 вызывать спокойные реакции на запахи (продуктов, растений).  

 знавать объекты по запаху (лимон, банан, какао и др.).  

Формирование сенсорных эталонов (цвет, форма, величина) 

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

 формировать ориентировку на внешние свойства и качества предметов, их 
отличие (по цвету, форме, величине) с использованием зрительного, тактильно-
двигательного восприятия;  

 учить сравнивать внешние свойства предметов («такой – не такой», «дай 
такой»);  

 формировать способы сравнения разных свойств предметов (путем наложения 
и прикладывания).  

2) Формирование предметно-практических действий (ППД)  

   Предметно-практические  действия  являются  ведущей  деятельностью  ребенка  

в раннем возрасте и начинаются на уровне неспецифических манипуляций. Для детей 

группы повышенного риска формирования РАС действия с отдельными предметами 

нередко становятся стереотипными. В этой связи ребенку необходима специальная 

коррекционно-обучающая помощь, направленная на формирование разнообразных видов 

предметно-практической деятельности. Обучение начинается с формирования 

элементарных специфических манипуляций, которые со временем преобразуются в 

произвольные целенаправленные действия с различными предметами и материалами.  

Данное направление включает три раздела: действия с материалами, действия с 

предметами и количественные представления. Дети знакомятся с различными предметами 

и материалами, их свойствами и осваивают действия с ними. В процессе освоения 

формируются приемы элементарной предметной деятельности, такие как: захват, 

удержание, перекладывание и др., которые в дальнейшем используются в разных видах 

продуктивной деятельности: изобразительной, доступной бытовой и трудовой 

деятельности, самообслуживании. В процессе деятельности материалами формируют 

предпосылки базовых представлений о количестве: «один-много».  

Действия  с материалами: 

формировать умения: сминать, разрывать, размазывать, разминать, пересыпать, 

переливать, наматывать различный материал;  

знакомить со свойствами отдельных материалов (мягкий, твёрдый, текучий, 

сыпучий, пластичный и др.
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Действия с предметами: 

развивать манипулятивные действия с предметами;  

формировать умения захватывать, удерживать, отпускать предмет;  

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

формировать умения вращать, нажимать, сжимать предмет;  

 формировать умения вынимать / складывать предметы из ёмкости / в ёмкость, 

перекладывать предметы из одной ёмкости в другую;  

учить вставлять предметы в отверстия, нанизывать предметы на стержень, нить;  

 активизировать ППД (хватания, бросания, нанизывания, вращения и др.) при 

использовании совместных или подражательных действий (NB! Опасность формирования 

стереотпий!);  

 формировать способы усвоения общественного опыта (действия по подражанию, 

образцу и речевой инструкции);  

 учить действовать целенаправленно с предметами-инструментами, учитывая их 

функциональное назначение и способы действия (ложкой, лейкой, молоточком, маркером, 

сачком, тележкой с веревочкой и др.);  

 создавать условия для развития познавательной активности ребенка через выделение 

предметов из окружающей среды;  

 учить действовать целенаправленно с игрушками и другими предметами по 

подражанию в процессе предметно-игровых действий со взрослым (вставить фигурки в пазы; 

расставить матрешки в свои домики и т.д.);  

учить действовать целенаправленно с игрушками на колёсах (катать каталку, катать 

коляску с игрушкой, и др.).  

Предпосылки количественных представлений 

- создавать условия для накопления детьми опыта практических действий с предметами 

и материалами;  

 учить выделять, различать множества по качественным признакам;  

 формировать  практические  способы  ориентировки,  сравнения  (наложение, 

использование мерки);  

 учить выделять «один – много»;  

 

3) Представления об окружающем мире (социальном, природном)  

         Представления об окружающем мире начинают активно формироваться у ребенка 

впервый год жизни. Данное направление развития детей группы повышенного риска 

формирования РАС должно способствовать как познавательному развитию ребенка, так и 

созданию основы для формирования у него социальных компетенций. В силу различных 

особенностей развития дети с РАС испытывают серьёзные трудности в осознании социальных 
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явлений, понимания взаимосвязей в окружающем мире. В связи с этим с раннего возраста важно 

проводить работу, направленную на осмысленное восприятие социальной действительности, на 

формирование у детей интереса к окружающему миру, базовых представлений о нем.  

Направление «Представления об окружающем мире» включает два раздела: 

«Окружающий (ближайший) социальный мир» (семья, дом, детский сад, игрушки и предметы 

быта) и «Окружающий природный мир» (растения, животные, птицы, объекты и явления 

природы, временные представления.):  

Окружающий (ближайший) социальный мир 

Учить различать и узнавать близких взрослых (маму, папу, братьев, сестёр и др.);  

 создавать условия для накопления опыта положительного реагирования на игрушки, 

другие окружающие предметы (в т.ч. бытовые приборы, такие как фен, пылесос и др.);  

развивать интерес к игрушкам и другим предметам, действиям с ними;  

 учить использовать игрушки соответственно их функциональному назначению;  

 развивать  интерес  ребенка  к  изучению  своей  квартиры,  дома,  двора (например, 

подносить его к окну, проговаривая: «Это окно. Там двор. Во дворе деревья, кусты и т. п.»), 

входить с ребенком в другие комнаты, сопровождая немногословными речевыми комментариями 

то, что он видит;  

 создавать условия для ознакомления ребенка с окружающей действительностью: на 

улице держать ребенка на руках, комментировать на доступном ребёнку уровне, чётко, кратко и 

эмоционально, то, что попадает ребенку в поле зрения;  

 активизировать на прогулке внимание ребёнка: стимулируя наблюдение за людьми 

(например: «смотри, дядя идет», «тетя идет»; «дети играют» и т.д.); наблюдение вместе с 

ребенком за различными техническими объектами, называя их звучания (например:  «Машина  

едет:  би-би».  «Самолет  гудит:  у-у-у»);  за  птицами,  животными (например: «птичка 

полетела», «кошка сидит», «собачка бегает, лает» и т.д.);  

 обращать внимание ребёнка на явления природы: дождь, снег, ветер, ночь –темно, день 

– светло и т.д.;  

 создавать условия для стимуляции познавательной активности ребенка через 

выделение предметов из фона, пробуждая ориентировку «Что это?», «Что там?» (берут ребенка 

на руки, поднимают для лучшего обозрения окружающего, указывают на различные предметы, 

приближают один из предметов к ребенку и дают действовать с ним);  

 учить использовать указательный жест для ознакомления с предметами и объектами 

окружающей действительности, применяя совместные действия, подражание для выделения 

определенных предметов или объектов окружающей действительности;  

 создавать условия для расширения кругозора представлений детей об окружающем 

мире в ходе наблюдений за людьми, различными объектами неживой и живой природой на 

прогулках (за действиями людей, за повадками животных и птиц и др.);  
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Образовательная область «Познавательное развитие» на этапе завершения 

дошкольного образования детей с РАС 

 

       Развитие познавательной деятельности в значительной степени пересекается с 

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

следующие целевые установки:   

• развитие интересов детей, любознательности и познавательной мотивации;   

• формирование познавательных действий, становление сознания;   

• развитие воображения и творческой активности;   

• формирование первичных представлений о себе, других людях, объектах 

окружающего мира, о свойствах и отношениях объектов окружающего мира (форме, цвете, 

размере, материале, звучании, ритме, темпе, количестве, числе, части и целом, пространстве и 

времени, движении и покое, причинах и следствиях и др.),   

• формирование первичных представлений о малой родине и Отечестве, представле-

ний 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.: обучение невербальным предпосылкам 

интеллекта с использованием соотнесения и различения одинаковых предметов, предметов и их 

изображений, по признакам формы, цвета, размера с целью формирования первичных 

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

образа); соотнесение количества (больше – меньше – равно); соотнесение пространственных 

характеристик (шире – уже, длиннее – короче, выше – ниже и т.п.); различные варианты 

ранжирования (сериации); начальные этапы знакомства с элементарными математическими 

представлениями (количество, число, часть и целое и др.); сличение звуков по высоте, силе, 

тембру; ритму и темпу звучания (как подготовка к восприятию целостного звукового образа – 

даётся сложнее из-за преимущественно сукцессивного характера звукового воздействия); 

сличение различных материалов по фактуре и др. характеристикам; формирование первичных 

представлений о пространстве и времени; движении и покое; создание предпосылок для 

формирования представлений о причинно-следственных связях; 2. Развитие интересов детей, 

любознательности и познавательной мотивации. Формирование познавательных действий: 

формирование и расширение спектра интересов на основе мотивации, адекватных уровню 

развития ребёнка с РАС; определение спектра, направленности познавательных действий (с 

учётом уровня аффективного, когнитивного, речевого, коммуникативного развития ребёнка); 

коррекция развития любознательности при РАС, так как спонтанно её уровень снижен и/или 

искажён, то есть, как правило, находится в русле особых интересов ребёнка с аутизмом;   

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

при наиболее тяжёлых нарушениях трудности воображения (то есть проецирования опыта в 

будущее) часто компенсируются отработкой стереотипа (поведения, последовательности 

действий и др.) и созданием необходимых внешних условий; в дальнейшем по возможности 
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нарабатывается гибкость, позволяющая в той или иной степени отойти от стереотипа; на основе 

произвольного подражания нарабатывается гибкость реакции, способность приспосабливать её к 

определённым конкретным условиям; развитие воображения посредством модификации, 

обогащения простейших его форм (экстраполяции, антиципации – формируются 

предварительно) через доступные формы анализа собственного и чужого опыта; если 

воображение развивается искажённо (оторвано от реальности), необходимо использовать 

совместную предметнопрактическую деятельность и коммуникацию, для того, чтобы 

«заземлить» аутистические фантазии, связать их событиями реальной жизни;   

4. Становление сознания: становление сознания - результат всей коррекционно-

развивающей работы, поскольку при РАС этот процесс непосредственно зависит от возможности 

выделения событий внешнего мира (выделение событий и объектов в соответствии с социально 

принятыми критериями), выделения ребёнка себя как физического объекта, выделение другого 

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

РАС становление сознания может происходить очень по-разному; этот подраздел – итог работы 

по большинству используемых в настоящей работе направлений и детальной конкретизации не 

подлежит;   

5. Формирование первичных представлений о малой Родине и Отечестве, 

представлений о социокультурных ценностях нашего народа, об отечественных традициях и 

праздниках, о планете Земля как общем доме людей, об особенностях ее природы, многообразии 

стран и народов мира: формирования представлений, означенных в этом пункте, полностью 

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). 

 

2.5. Образовательная область «Речевое развитие» 

 
Общение – неотъемлемая составляющая социальной жизни человека. Специфические 

нарушения развития ребенка значительно препятствуют и ограничивают его полноценное 
общение с окружающими. У детей с повышенным риском формирования РАС, отсутствует или 
слабо выражена потребность в коммуникативных связях, имеются трудности выбора и 
использования форм общения, включая коммуникативную речь и целенаправленность речевой 
деятельности. У детей целевой группы наблюдается несформированность языковых средств 
и/или недоразвитие речи и ее функций: коммуникативной, познавательной, регулирующей.  

В связи с этим, обучение детей речи и коммуникации должно включать 
целенаправленную психологическую работу по формированию у них потребности в общении, на 
развитие речевых механизмов.  

Цель речевого развития – формирование коммуникативных и речевых навыков с 
использованием средств вербальной и невербальной коммуникации, умения пользоваться ими в 
процессе общения и социального взаимодействия.  

Образовательная область «Речевое развитие» для детей раннего возраста 

 с РАС  

Примерная программа представлена следующими разделами: развитие потребности в 
общении, развитие понимания речи, и развитие экспрессивной речи.  
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1)  Развитие потребности в общении:  

 формировать аффективно-личностные связи у ребенка с близкими взрослыми как 
основу возникновения интереса к общению;  

 развивать эмоциональные средства общения ребенка с близкими взрослыми;  
формировать умение принимать контакт,  формировать умения откликаться на свое имя;  

 формировать потребность в речевых высказываниях с целью общения со взрослыми и 
сверстниками;  

 формировать понимание жестовой инструкции взрослого с речевым сопровождением, 
используя элементарные жесты во взаимодействии с педагогом;  

 учить использовать доступные средства коммуникации со взрослым (жесты, слова:  

«привет, пока, на, дай»);  

стимулировать  речевые  проявления  и  инициативу  детей:  обращения, просьбы, 
требования;  

 стимулировать речевые реакции в процессе общения с близким взрослым.  

2)  Развитие понимания речи:  

стимулировать внимание ребёнка к звучащей речи взрослого, интонации,  голосу, 
зрительному восприятию ребенком говорящего, дополняя речь естественными жестами, мимикой, 
указаниями на предметы;  

активизировать восприятие речи на слух, называя новые звуки, слоги, слова, связанные с 
предметом, игрушкой, которая привлекает ребенка, на которую он направляет свой взгляд;  

 создавать условия для развития слухового восприятия при использовании различных 
игр с музыкальными игрушками;  

 формировать умение находить близко расположенный предмет, который называет 
взрослый;  

 учить по просьбе находить и приносить игрушку, которая расположена далеко от 
ребенка;  

 создавать условия для восприятия различных интонаций речевых высказываний 
(побуждающих, одобрительных, строгих, запрещающих), подкрепляя интонацию 
соответствующей мимикой лица и естественными жестами; 

-  учить выполнять запрет: «Нельзя!», «Стоп!»;  

формировать взаимосвязь между движением и его словесным обозначением, 
комментируя действия ребенка и собственные движения речью;  

учить выполнять просьбы, подкрепленные жестом: «Дай!»;  

 учить выполнять простые инструкции сопровождаемые, соответствующим жестом: «иди 
ко мне», «сядь» и т.д.;  

учить выполнять простые инструкции, предъявляемые без жеста;  

 учить детей слушать песенки взрослого, стихи, фиксировать взгляд на артикуляции 
взрослого;  

активизировать речевые реакции детей, совместно рассматривая предметы, игрушки, 

картинки и т.д.;  

учить показывать по просьбе знакомые предметы и их изображения. 
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3)  Развитие экспрессивной речи, в том числе средствами невербальной 

коммуникации:  

- стимулировать использование жеста, указывающего на желаемый объект, что бы 

выразить просьбу;  

 учить выражать просьбу с помощью вокализации, которая может сопровождаться 

взглядом и/или жестом, указывающим на желаемый предмет;  учить выражать просьбу о 

помощи, протягивая предмет взрослому;  

 стимулировать произнесение звуков/слогов/слов по очереди со взрослым;  

 учить выражать отказ социально адекватными средствами (например, движением 

головы или кисти);  

 учить указывать пальцем на близко (до 1м) расположенный желаемый предмет;  

стимулировать фиксацию взгляда на лице взрослого, для получения желаемого предмета;  учить 

делать выбор, показывая пальцем на один из 2-х предложенных предметов;  

 стимулировать использование вокализации/звука/слога/слова и взгляда для выражения 

просьбы;  

 учить показывать указательным пальцем на желаемый отдаленно расположенный (1 и 

более метров) предмет;  

 создавать условия для развития активных вокализаций;  

 стимулировать произнесение пяти и более согласных в спонтанной вокализации и 

лепете;  

 создавать условия для формирования невербальных средств коммуникации: умение 

фиксировать взгляд на лице партнера, смотреть в глаза партнера по общению;  

 учить детей пользоваться рукой как средством коммуникации, выполняя согласованные, 

направленные на другого человека движения рукой, телом и глазами;  

 учить детей подражать действиям губ взрослого в русле простой артикуляционной 

гимнастики;  

  побуждать к звукоподражанию;  

- создавать условия для активизации детей к речевым высказываниям в результате 

действий с игрушками  («паровоз – ту-ту», «самолет - ууу»);  

 учить детей отвечать на вопросы: «Хочешь пить?» – «Да! Нет!», выражать свои 

потребности словом: «Дай пить», «Хочу сок», «Хочу спать» (в дальнейшем – с обращением).  

Образовательная область «Речевое развитие» на этапе завершения дошкольного 

образования детей с РАС  

     На этом этапе работа по речевому развитию, начатая в предыдущих этапах, 

продолжается, частично перекрываясь, но уже в условиях группы (если это доступно ребёнку). 

1.  Формирование импрессивной и экспрессивной речи, основ речевой коммуникации; 

владение речью как средством общения и культуры: из этого подраздела на основном этапе 

сохраняет актуальность только увеличение числа спонтанных высказываний;   
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2. Развитие фонематического слуха; обогащение активного словаря; развитие связной, 

грамматически правильной диалогической и монологической речи: совершенствование 

конвенциональные формы общения; расширение спектра навыков коммуникации в сложной 

ситуации; расширение спектра жизненных ситуаций, применительно к которым сформированы 

навыки общения; развитие навыков диалога, речевого реципрокного взаимодействия;   

3. Развитие речевого творчества: единственной конкретной (и далеко не всегда 

достижимой) задачей в развитии речевого творчества при РАС в дошкольном возрасте может быть 

продолжение работы по формированию спонтанного речевого общения;   

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

различных жанров детской литературы: возможно при сформированности понимания речи с 

учётом степени пресыщаемости и утомляемости ребёнка, при правильном подборе текстов 

(доступность по содержанию (с учётом особенностей воображения, способности к реперезентации 

психической жизни других людей, трудностями переноса содержания на другие условия, связи с 

жизнью самого ребёнка и его интересами, доступности по объёму) и контроле за пониманием 

содержания текстов;   

5. Формирование звуковой аналитико-синтетической активности как предпосылки 

обучения грамоте: начинать это направление работы следует как можно раньше, но основной её 

объём приходится на пропедевтический период. 

 
 

2.6. Образовательная область «Художественно-эстетическое 

развитие» 

 
В рамках данной образовательной области происходит развитие эмоциональной 

отзывчивости на красоту природы и рукотворного мира. Область художественно-эстетическое 

развитие представлена следующими разделами: эстетическое воспитание средствами 

изобразительного искусства и музыкальное воспитание.  

Вместе с формированием изобразительной деятельности у ребенка воспитывается 

эмоциональное отношение к миру, развивается восприятие, воображение, память, зрительно-

двигательная координация. На занятиях по аппликации, лепке, рисованию дети имеют 

возможность проявить интерес к деятельности или к предмету изображения, доступными для них 

способами осуществить выбор изобразительных средств. Многообразие используемых в 

изобразительной деятельности материалов и техник позволяет включать в этот вид деятельности 

всех детей без исключения. Разнообразие используемых техник делает работы детей 

выразительнее, богаче по содержанию, доставляет им много положительных эмоций. Создание 

ситуации успеха способствует развитию у детей желания участвовать в изобразительной 

деятельности.  

Образовательная область «Художественно-эстетическое развитие» для 

детей раннего возраста с РАС  

Основные задачи: развитие интереса к изобразительной деятельности, формирование 

умений пользоваться инструментами, обучение доступным приемам работы с различными 

материалами, обучение изображению (изготовлению) отдельных элементов.  
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1)  Эстетическое воспитание средствами изобразительного искусства 

Рисование: 

 воспитывать у детей интерес к выполнению изобразительных действий различными 
средствами;  

 учить детей проводить прямые, закругленные и прерывистые линии мелками и 
карандашами на больших пространствах (доска, лист бумаги);  

 формировать у детей представление о том, что можно изображать реальные предметы и 
явления природы (через показ);  

 учить детей способам обследования предмета перед рисованием (через показ);  

 учить детей называть предмет и его изображение словом;  

 закреплять положительное эмоциональное отношение к самой деятельности и ее 
результатам.  

                      Лепка: 

 воспитывать у детей интерес к процессу лепки;  

 учить детей проявлять положительные эмоции при работе с пластичными материалами 
(глина, тесто, пластилин); 

 учить детей наблюдать за действиями взрослого и другого ребенка;  

 учить раскатывать тесто (глину, пластилин) между ладонями прямыми и круговыми 
движениями, соединять части, плотно прижимая их друг к другу;  

-  приучать детей лепить на доске, засучивать рукава перед лепкой и не разбрасывать 
глину (тесто, пластилин);  

 учить детей правильно сидеть за столом;  

 воспитывать у детей умения аккуратного выполнения работы;  

 учить детей называть предмет и его изображение словом;  

 закреплять положительное эмоциональное отношение к самой деятельности и ее 
результатам.  

2)  Музыкальное воспитание  

Музыкальное воспитание имеет особое значение для разностороннего развития ребенка. 

Мир музыки позволяет ему получить новые впечатления, приобщиться к восприятию новой 

информации. Активизация чувственных переживаний детей способствует их личностному 

развитию. Коррекция нарушений, имеющихся у детей, осуществляется путем их участия в 

различных видах музыкально-ритмической деятельности, протекающей на основе развития 

сенсорных процессов и формирования адекватных реакций на звучание музыки.  

Музыка является одним из важнейших средств в развитии общения и социального 

взаимодействия детей с РАС (если нет негативизма к звукам музыки). Музыкальные средства 

помогают ребенку научиться воспринимать звуки окружающего мира, развить эмоциональную 

отзывчивость на музыкальный ритм, мелодику.  
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Слушание музыки, игра на музыкальных инструментах, пение, движение под 

музыку: 

 учить детей проявлять реакции на звучание музыки (поворачивать голову в сторону 

звучания, улыбаться);  

 развивать потребность к прослушиванию музыкальных произведений (песенок) 

совместно со взрослым;  

 учить действовать с музыкальными игрушками: стучать в барабан, трясти бубен, играть 

с погремушкой;  

расширять   возможности   действовать   с   музыкальными   игрушками: колокольчиком, 

детским роялем (с учётом различного уровня сензитивности!); проявлять эмоционально-

двигательные реакции на звучание музыки;  

учить  детей  дифференцировано  реагировать  на  разный  характер  музыки (весёлую, 

грустную и др.): подпевать отдельными звуками или слогами («ля-ля-ля»), выполнять движения – 

хлопать в ладоши, махать погремушкой, топать ногой на звучание веселой музыки;  

расширять представления о музыкальных инструментах (металлофон, бубен, маракас), 

учить действовать с ними, извлекая звуки;  

 развивать интерес к выполнению под музыку ритмических движений в паре со 

взрослым, участию в хороводе;  

 учить внимательно и слушать музыку, эмоционально реагировать на её звучание и 

выполнять простые игровые и имитационные действия (убаюкивать куклу; летать, как птички; 

топать, как мишки, и т.д.). 

Образовательная область «Художественно-эстетическое развитие» на этапе 

завершения дошкольного образования детей с РАС  

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

Стандарта, следующие:   

• развитие предпосылок ценностно-смыслового восприятия и понимания 

произведений искусства (словесного, музыкального, изобразительного), мира природы;  

• становление эстетического отношения к окружающему миру;   

• формирование элементарных представлений о видах искусства;   

• восприятие музыки, художественной литературы, фольклора;   

• стимулирование сопереживания персонажам художественных произведений;   

• реализацию самостоятельной творческой деятельности детей (изобразительной, 

конструктивно-модельной, музыкальной и др.).   

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

далеко не во всех случаях, а если решены, то только частично. Как показывает опыт, скорее 

можно говорить об использовании средств художественно-эстетического воздействия в 

коррекционно-развивающих целях. В силу особенностей развития, детям с аутизмом более 

доступно для эстетического восприятия то, что допускает симультанное восприятие 

(изобразительное искусство, различные природные явления) или осуществляет прямое 

эмоционально-эстетическое воздействие (музыка); произведения литературы воспринимаются 

сложнее, поскольку психическая жизнь героев произведений, понимание причин их поступков, 
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мотивов их поведения доступны неполно и/или искажённо и далеко не всем. Детям с аутизмом 

часто нравятся стихи, песни, но их привлекает ритмически организованная речь, смысл же 

часто понимается ограниченно или не понимается вообще. Так же трудно воспринимается 

смысл сказок, пословиц, поговорок из-за проблем с восприятием сюжета, наличием метафор, 

скрытого смысла и др. Что касается самостоятельной творческой деятельности детей с 

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

не свободна от черт, обусловленных аутистическим расстройством – стереотипности, 

фиксированности на объектах и явлениях особого интереса ребёнка (включая оторванные от 

жизни фантазии) и др. В то же время, иногда дети с аутизмом обнаруживают хорошие 

способности - вплоть до одарённости и таланта – в различных видах искусства. Оба явления – 

аутистические проявления и одарённость – требуют внимательного, деликатного и 

квалифицированного сопровождения. 

 

2.7. Образовательная область «Физическое развитие» 

Одним из важнейших направлений ранней помощи ребенку с повышенным риском 

формирования РАС является физическое развитие. Среди детей целевой группы имеется 

немало гиперактивных, но есть и дети со сниженной двигательной активностью. И тем, и 

другим необходимы занятия физкультурой. Физические упражнения обеспечивают активную 

деятельность внутренних органов и систем, укрепляют мышечную систему в целом.  

Целью физического развития является укрепление физического здоровья детей. 

Основные задачи: развитие координации, физических качеств, гибкости и подвижности в 

суставах; укрепление функционирования вестибулярного аппарата, формирование основных и 

прикладных двигательных навыков, развитие интереса к подвижным играм.  

Образовательная область «Физическое развитие» для детей раннего возраста с 

РАС 

1)  Общефизическое развитие:  

 формировать у детей интерес к физической активности и совместным физическим 

занятиям со взрослыми (в дальнейшем – по возможности – со сверстниками);  

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

 создавать условия для укрепления ног (например, катание на большом мяче и др.);  
учить детей ползать по ковровой дорожке, доске, по наклонной доске, залезать на горку с 
поддержкой взрослого и самостоятельно спускать с нее;   

 продолжать совершенствовать навык проползать (через ворота, обруч) и перелезать  

(например, через гимнастическую скамейку, бревно);  учить перешагивать через 
незначительное препятствие (ручеек, канавку, палку).  

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

 формировать   умения   удерживать   предметы   (игрушки)   двумя   руками, 
производить с ними некоторые действия (мячи, рули, обручи).  

 создавать условия для овладения умениями бегать;  

 учить ходить по лесенке вверх со взрослым, а затем и самостоятельно;  формировать 
у детей потребность в разных видах двигательной деятельности;  развивать у детей 



 

41 

 

двигательную координацию;  учить детей выполнять движения и действия по подражанию 
действиям взрослого;   

 учить детей выполнять двигательные упражнения по образцу и речевой инструкции;   

 учить выполнять физические упражнения без предметов и с предметами;  

 учить выполнять упражнения для развития равновесия;  

 учить детей ходить друг за другом, держась за веревку рукой;  

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

 учить переворачиваться из одного положения в другое: из положения «лежа на спине» 
в положение «лежа на животе» и обратно;  

 учить детей спрыгивать с высоты (с гимнастической доски – высота 10-15 см); 

 учить детей подползать под веревку, под скамейку;  формировать правильную осанку 
у каждого ребенка;   

 тренировать у детей дыхательную системы,  

 создавать условия в группе для эффективной профилактики простудных и 
инфекционных заболеваний и для закаливания организма.  

2) Подвижные игры:  

воспитывать у детей интерес к участию в подвижных играх;  

закреплять сформированные умения и навыки,  

стимулировать подвижность, активность детей,  

развивать взаимодействие со взрослыми и сверстниками.  

создавать условия для формирования у детей ориентировки в пространстве, умения 

согласовывать свои движения с движениями других играющих детей.  

 создавать условия для развития психических процессов и личностных качеств.  

3) Плавание:  

В данный раздел включены водные процедуры и обучение плаванию, поскольку оно 
оказывает колоссальное стимулирующее воздействие на растущий организм ребенка. В то же 
время, необходимо учитывать индивидуальное отношение к воде (возможны страхи воды, 
водных процедур). Физические свойства водной среды, в частности, плотность воды, 
оказывают специфическое влияние на функции кровообращения, дыхания, кожные рецепторы. 
Плавание закаливает, тренирует вестибулярный аппарат. Занятия в воде необходимо сочетать с 
общеразвивающими упражнениями и подвижными играми на суше.  

 создавать условия для положительного отношения к воде,   

 учить не бояться воды и спокойно входить в бассейн,   

 окунаться спокойно в воду;  учить удерживаться в воде на руках взрослого.  

 формировать у детей интерес к движениям в воде,  

 выполнять некоторые упражнения и действия в воде по подражанию.  
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 продолжать формировать положительное отношение к пребыванию ребенка в воде, 

создавать условия для выполнения действий бросания и хватания игрушек в воде, удерживаться 

в воде при использовании вспомогательных средств (круга, пояса) при поддержки взрослого.  

Образовательная область «Физическое развитие» на этапе завершения 

дошкольного образования детей с РАС  

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

развитие» включает следующие целевые установки:   

• двигательной активности, в том числе связанной с выполнением упражнений, 

направленных на развитие таких физических качеств, как координация и гибкость;   

• способствующих правильному формированию опорно-двигательной системы 

организма, развитию равновесия, координации движения, крупной и мелкой моторики обеих рук, 

а также с правильным, не наносящем ущерба организму, выполнением основных движений  

(ходьба, бег, мягкие прыжки, повороты в обе стороны),   

• формирование начальных представлений о некоторых видах спорта, овладение 

подвижными играми с правилами; становление целенаправленности и саморегуляции в 

двигательной сфере;   

• становление ценностей здорового образа жизни, овладение его элементарными 

нормами и правилами (в питании, двигательном режиме, закаливании, при формировании 

полезных привычек и др.). Первые две задачи очень важны не только для физического развития 

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

аутистических расстройств. Занятия физкультурой, контролируемая двигательная активность 

являются вспомогательным фактором профилактики, контроля и снижения гиперактивности. 

Основная особенность - выполнение упражнений по подражанию движениям взрослого и 

словесной инструкции (нужно отработать заранее навыки произвольного подражания и 

понимание речи). Третья и четвёртая задачи доступны далеко не всем детям с аутизмом и не 

являются первостепенно важными. Развитие представлений о здоровом образе жизни и 

связанными с ним нормами и правилами возможны не во всех случаях и сначала только через 

формирование соответствующих стереотипов, привычек с последующим осмыслением на 

доступным ребёнку уровне. Таким образом, в основном этапе дошкольного образования детей с 

аутизмом основной задачей является продолжение начатой на предыдущих этапах 

коррекционно-развивающей работы с проблемами, обусловленными основными трудностями 

(прежде всего, социально-коммуникативными и речевыми), обусловленными аутизмом.  

 

2.8. Взаимодействие взрослых с детьми с расстройствами аутистического 

спектра 

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

отличается от таковой при типичном развитии, что обусловлено, прежде всего, качественными 

нарушениями коммуникации и качественными нарушениями социального взаимодействия при 

аутизме. И родители, и специалисты должны знать основные особенности детей с аутизмом, их 

развития, поведения, деятельности, обучения.  

Например, то, что информация, поступающая от взрослых, воспринимается по разному в 
зависимости от её модальности, и наиболее доступной для ребёнка с аутизмом является 
визуальная информация, что делает необходимым визуализировать инструкции, учебный и 
игровой материал, обеспечивать визуальную поддержку выполнения игровых, учебных, бытовых 
действий ребёнка.  
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Использование устной речи во взаимодействии с ребёнком требует ясного 
представления о его уровне понимания речи, поскольку речь взрослого должна быть доступна 
ребёнку для понимания, не слишком сложной.  

Важной чертой является необходимость структурировать время и пространство, в 

которых находится ребёнок, подбирать для этого адекватные решения и вносить необходимые 

изменения в соответствии с динамикой развития ребёнка.  

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

этого неадекватные, на наш взгляд, средства, например, проблемное поведение. В таких случаях 

взрослый ни в коем случае не должен:  

а) демонстрировать выраженную негативную эмоциональную реакцию (гнев, крик и т.п.) 

на поведение ребёнка и  

б) допускать, чтобы ребёнок получил желаемое, используя неадекватные способы (в 

таком случае мы будем подкреплять его проблемное поведение).  

Другими словами, у взрослого может быть негативное отношение к поведению ребёнка, 

но оно должно быть выражено твёрдо и спокойно, а его действия – чёткими и 

последовательными.  

Поскольку дети с аутизмом не могут в достаточной степени воспринимать сигналы о 

намерениях, возможных дальнейших поступках и действиях других людей, нужно стараться 

сделать окружающее предсказуемым, что относительно доступно в отношении взрослых, но в 

значительно меньшей степени – в отношении детей. В связи с этим нужно, помимо организации 

окружающего, учить ребѐнка понимать происходящее, понимать, оценивать и правильно 

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

расширять контакты, доступное социальное пространство. Очень важно продумывать наперед не 

только свои действия, но и возможные реакции ребёнка, для чего нужно хорошо знать, что его 

привлекает и что вызывает негативные реакции, что является объектом особого, сверхценного 

интереса, какие формы стереотипий наиболее характерны и с помощью чего ребѐнка можно 

отвлечь и переключить на другие занятия и т.д.  

Очень важно и в  МКДОУ, и в семье создавать и поддерживать ровную и 

доброжелательную атмосферу, формировать у ребёнка уверенность в себе и своих силах, 

поддерживать и развивать коммуникативные интенции, воспитывать доброжелательность и 

доверие по отношению к взрослым и детям.  

 

2.9. Взаимодействие педагогического коллектива с семьями, в которых есть 

дети с расстройствами аутистического спектра 

Большое значение роли родителей и всей семьи в развитии ребёнка общеизвестно и не 

нуждается в пояснениях и доказательствах. Это относится как к детям с типичным развитием, 

так и к детям с любым вариантом дизонтогенеза, включая аутизм. Необходимость 

сотрудничества семьи и специалистов подчеркивается в рамках практически всех основных 

подходов к коррекции РАС (кроме психоаналитического).  

Цель взаимодействия педагогического коллектива ДОУ и семьи, к которой он 

принадлежит, общая – добиться максимально доступного прогресса в развитии ребёнка, создать 
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предпосылки для его независимой и свободной жизни, возможно более высокого уровня 

социальной адаптации. В этом треугольнике «ребёнок – семья – ДОУ»  

• приоритет принадлежит интересам ребёнка с аутизмом; 

• основные решения, касающиеся комплексного сопровождения, принимают 

родители; 

• ДОУ обеспечивает разработку и реализацию АООП, релевантной особенностям 

ребёнка. 

Главная задача во взаимодействии ДОУ и семьи – добиться конструктивного 

взаимодействия в достижении указанной цели., для чего необходимо придерживаться отношений 

взаимного доверия и открытости, что появляется, в частности, в обязательном ознакомлении 

родителей с программами работы с ребёнком, условиями работы в ДОУ, ходом занятий.  

Важно повышать уровень компетентности родителей в вопросах РАС и их коррекции, но 

учитывать при этом, что информации по проблеме очень много, качество её разное, очень многие 

родители в результате нуждаются прежде всего в том, чтобы разобраться в достоверности 

почерпнутых в литературе или в Интернете сведений, чтобы понять, что подходит или не 

подходит их ребёнку и почему. Следует подчёркивать индивидуализированный характер 

сопровождения, разъяснять невозможность «чудесного исцеления», необходимость постоянной и 

длительной работы и одновременно подчёркивать каждый новый успех. 

Формами такой работы могут быть индивидуальные беседы, групповые занятия и 

круглые столы, лекции, демонстрации занятий (лучше в форме видеоматериалов) с обсуждением 

и т.п.  

Специалисты также должны представлять проблемы семьи, в которой есть ребёнок с 

аутизмом. К основным из этих проблем следует отнести следующие.  

Психологические проблемы: установление ребёнку диагноза «аутизм» является для 

родителей фактически пролонгированной психотравмой, в ходе которой возникает спектр 

реакций от неприятия и самообвинения до апатии и полного смирения, что сказывается на 

отношениях к аутизму у ребёнка, к специалистам, к своей роли в сложившейся ситуации, к 

самому ребёнку, его будущему. Последовательность этих проявлений и их конкретный спектр, 

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

ребёнком, должен учитывать конкретные обстоятельства каждой семьи.  

 

III. Организационный раздел 
В соответствии с законом «Об образовании в Российской Федерации от 29.12.2012 г. 

№273-ФЗ образование обучающихся с РАС «может быть организовано как совместно с другими 

обучающимися, так и в отдельных классах, группах или в отдельных организациях, 

осуществляющих образовательную деятельность» (ст.79, п.4). Поскольку организаций, 

осуществляющих образовательную деятельность с обучающимися с РАС фактически очень мало 

и документов, регламентирующих их деятельность, фактически нет («Методические 

рекомендации по организации работы центров помощи детям с РДА» устарели (2002 г.) и 

написаны не в том формате), и, принимая во внимание, что региональные ресурсные центры 

находятся в стадии становления, либо просто отсутствуют, приходится ориентироваться в 
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основном на ДОО. Поскольку также настоящая программа сориентирована на возможно более 

раннюю интеграцию (или инклюзию) ребёнка с РАС в существующие образовательные 

организации, в организационном разделе основное внимание сосредоточено на качественных 

моментах, обеспечивающих этот интегративно-инклюзивный процесс и подготовку к нему, не 

повторяя положения ООП ДО.  

3.1. Обеспечение психолого-педагогических условий реализации  Программы  

Программа предполагает создание следующих психолого-педагогических условий, 

направленных на преодоление обусловленных аутизмом нарушений, сопутствующих 

расстройств и развитие ребѐнка в соответствии с его индивидуальными особенностями и 

возможностями:  

1. Научная обоснованность и гибкость методических и организационных решений 

задач комплексного сопровождения детей с аутизмом в дошкольном возрасте;  

2. Интегративная направленность комплексного сопровождения;  

3. Этапный, дифференцированный, личностно ориентированный и преемственный 

характер комплексного сопровождения;  

4. Организация развивающей образовательной среды, способствующей реализации 

особых образовательных потребностей детей с аутизмом и – в соответствии с положениями 

ФГОС ДО - социально-коммуникативному, речевому, познавательному, художественно-

эстетическому и физическому развитию с учѐтом особенностей развития при РАС;  

5. Сбалансированность усилий, направленных на коррекцию аутистических 

расстройств у ребёнка с аутизмом, и организацию среды, адекватной особенностям его развития;  

6. Ориентированность коррекционно-педагогической оценки на относительные 

показатели детской успешности, то есть положительную динамику коррекционной работы и 

общего развития;  

7. Активное участие семьи как необходимое условие коррекции аутистических 

расстройств и по возможности успешного развития ребёнка с РАС;  

8. Высокая и постоянно повышаемая профессиональная компетентность психолого-

педагогических сотрудников в вопросах коррекции РАС в соответствии с требованиями их 

функционала – через занятия на курсах повышения квалификации, участия в обучающих 

семинарах, конференциях и т.п.  

3.2. Организация коррекционно-развивающей предметно-практической среды 

Коррекционно-развивающая предметно-практическая среда должна учитывать интересы 

и потребности ребенка с РАС, особенности его развития и задачи коррекционно-воспитательного 

воздействия.  

Коррекционно-развивающая предметно-практическая среда и социокультурное 

окружение являются мощным фактором, обогащающим детское развитие. Они основываются на 

системном подходе к коррекционно-развивающему обучению детей с РАС и опираются на 

современное представление о предметном характере деятельности, её роли и значении для 

психического и личностного развития ребенка младенческого, раннего и дошкольного возрастов. 

Важнейшим механизмом развития личности, начиная с раннего детства, является различные 

виды деятельности ребенка (общение, игра, движение, труд, конструирование, рисование, лепка 

и др.). Для обеспечения возможно более успешного развития ребѐнка необходимо единство 

развивающей предметной среды и содержательного общения взрослых с детьми.  
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Коррекционно-развивающая предметно-практическая среда при РАС – это система 

условий, обеспечивающих возможно более полное развитие всех видов детской деятельности, 

коррекцию аутистических и иных расстройств и становление личности ребенка. Коррекционно-

развивающая предметно-практическая среда включает ряд базовых компонентов, необходимых 

для социально-коммуникативного, физического, познавательного и художественно-

эстетического развития детей с аутизмом. Учитывая интегративно-инклюзивную направленность 

дошкольного образования детей с РАС, это, с одной стороны, традиционные для ДОО 

компоненты, к которым относятся: природные среды и объекты, культурные ландшафты, 

физкультурно-игровые и оздоровительные сооружения, предметно-игровая среда, детская 

библиотека, игротека, музыкально-театральная среда, предметно-развивающая среда занятий и 

др. С другой стороны, среда должна учитывать повышенные требования к структурированности 

пространства и времени, уровню речевых и коммуникативных возможностей, необходимости 

особого внимания к визуальной опоре в ориентировке в пространстве и организации 

деятельности.    Определение базового содержания компонентов коррекционно-развивающей 

предметно-практической среды современной ДОО опирается на деятельностно-коррекционный 

подход. Содержание развивающей предметной среды должно удовлетворять потребности 

актуального, ближайшего и перспективного развития ребёнка с РАС, становление его 

индивидуальных способностей. Единство педагогического процесса и преемственность этапов 

развития деятельности на этапах ранней помощи, начальном, основном и пропедевтическом 

этапах дошкольного возраста обеспечиваются общей системой требований к коррекционно-

развивающей предметно-пространственной среде.  

Предметная среда должна быть системной, т. е. отвечать вполне определенному 

коррекционно-развивающему содержанию деятельности детей, основным принципам 

национальной культуры и ориентироваться на возрастные нормы.  

Непременным условием построения развивающей предметно-пространственной среды в 

дошкольной образовательной организации является опора на личностно-ориентированную 

модель взаимодействия между людьми. Это означает, что стратегия и тактика построения жилой 

среды определяется особенностями личностно-ориентированной модели воспитания. Цель 

взрослого – коррекция аутистических расстройств, содействие становлению ребѐнка с аутизмом 

как личности; взрослый должен обеспечить чувство психологической защищенности ребенка, 

его доверия к миру, формирование начал личности, развитие индивидуальности ребёнка. 

Выделяются следующие принципы построения развивающей среды в дошкольной 

образовательной организации:  

 принцип оптимальной пространственно-эмоциональной дистанции при 

взаимодействии: установление контакта между ребенком и взрослым, предпочтительно 

сопровождающееся контактом «глаза в глаза»;  

 принцип стимулирования и поддержания активности ребѐнка, направленной на 

общение, игровую и познавательную деятельность, развитие эмоций, воли. Этому должно 

способствовать наличие соответствующих игрушек и пособий в доступной, и размещение, 

стимулирующее самостоятельную активность ребёнка;  

 принцип стабильности-динамичности: в цветовом и объемно-пространственном 

построении интерьера при сохранении общей смысловой целостности должны выделяться 
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многофункциональные формы, легко трансформируемые формы (мягкий строительный 

материал, сборно-разборные игровые модули и т. д);  

 принцип комплексирования и гибкого зонирования. Жизненное пространство должно 

быть построено таким образом, чтобы оно создавало возможность как для групповых занятий 

(спортивный и музыкальные залы, изостудия и др.) и индивидуальных занятий;  

 принцип  эмоциогенности  среды,  индивидуальной  комфортности 

 и эмоционального благополучия достигается путем использования в детской группе 

определенных семейных традиции (альбомы с фотографиями близких родственников; стенды с 

фотографиями детей, спокойная цветовая гамма групповых помещений и т. д.).  

 принцип открытости и закрытости:  

 открытость природе («зеленые комнаты», организация участков с растущими на них 

деревьями кустарниками, клумбами, проживание домашних  животных); 

 открытость культуре (элементы настоящей взрослой живописи, литературы, музыки 

должны органически входить в дизайн интерьера, среда должна основывается и на 

специфических региональных  особенностях  культуры,  декоративно-прикладных  

промыслов с фольклорными элементами, исторически связанными с данным регионом; 

 открытость обществу, открытость своему Я, среда организуется таким образом, чтобы 

способствовать формированию и развитию  образа Я (фотографии, уголки «уединения» и т. д.); 

 принцип учета половых и возрастных различий детей (зонирование спален,  

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

 

3.3. Кадровые условия реализации Программы 

Непосредственно с ребёнком с РАС осуществляют воспитательно-образовательную 

работу: воспитатели группы, музыкальный руководитель;  учитель-логопед;  педагог-психолог;                    

инструктор по  физической культуре (плаванию).   

Согласно ст. 13 п. 1. Федерального закона «Об образовании в Российской Федерации» 

Организация вправе реализовывать Программу как самостоятельно, так и посредством сетевых 

форм реализации. Следовательно, в реализации Программы может быть задействован кадровый 

состав других организаций, участвующих в сетевом взаимодействии с МКДОУ.  

Основная позиция кадровых условий реализации Программы следующая: все 

специалисты, непосредственно работающие с детьми с РАС, должны быть компетентны в 

вопросах РАС и их коррекции дифференцированно, в соответствии со своими должностными 

обязанностями, которые, в свою очередь, зависят от этапа дошкольного образования. Поэтому 

специалисты МКДОУ регулярно проходят курсовую подготовку  по работе с детьми с ОВЗ 

(РАС).  

 

3.4. Материально-технические условия реализации Программы 

МКДОУ, реализующее Программу, обеспечивает материально-технические условия, 

позволяющие достичь обозначенные ею цели и выполнить задачи, в том числе:  
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─ осуществлять все виды деятельности ребенка, как индивидуальной самостоятельной, 

так и в рамках каждой дошкольной группы с учетом возрастных и индивидуальных 

особенностей воспитанников, их особых образовательных потребностей;  

- организовать  участие  родителей  (законных  представителей)  воспитанников, 

педагогических работников и представителей общественности в разработке АООП ДО детей с 

РАС, в создании условий для еѐ реализации, а также мотивирующей образовательной среды, 

уклада организации, осуществляющей образовательную деятельность;  

- использовать в коррекционно-образовательном и диагностическом процессе 

современные технологии, в том числе поведенческие (прикладной анализ поведения (АВА) и 

другие), развивающие (эмоционально-смысловой подход, Floortime и др.) и вспомогательные 

подходы;  

- обновлять содержание и методическое обеспечение АООП ДО детей с РАС в 

соответствии с динамикой развития каждого ребёнка, запросами родителей (законных 

представителей) с учётом особенностей социокультурной среды развития воспитанников, а 

также в соответствии с динамикой развития системы образования;  

- обеспечивать эффективное использование профессионального и творческого 

потенциала педагогических, руководящих и иных работников ДОУ, осуществляющей 

реализацию АООП ДО детей с РАС, повышения их профессиональной компетентности в области 

воспитания и обучения детей с РАС, информационной и правовой компетентности;  

- эффективно  управлять  ДОУ,  реализующей  АООП  ДО  детей  с  РАС, используя 

технологии управления проектами и знаниями, управления рисками, технологии разрешения 

конфликтов, информационно-коммуникационные технологии, современные механизмы 

финансирования.  

МКДОУ, осуществляющее образовательную деятельность в соответствии с АООП ДО 

детей с РАС, создаёт материально-технические условия, обеспечивающие:  

1) возможность достижения воспитанниками с РАС планируемых результатов освоения 

Программы, для чего в сравнении с материально-техническими условиями обеспечения 

реализации ООП ДО необходимо обеспечить:  

возможность подготовки большого (на одного ребёнка с РАС не менее, чем в 3-4 раза 

большего, чем на одного ребёнка с типичным развитием) количества учебных пособий, 

дидактического материала и т.п., для чего необходим доступ к сети Интернет, достаточное 

количество офисной техники (принтеры, сканеры, ламинаторы), что обусловлено высокой 

степенью индивидуализации коррекционно-образовательного процесса;  

1. наличие фото- и видеоаппаратуры для фоторегистрации, видеозаписи и просмотра 

фрагментов занятий, консультаций и других видов коррекционно-образовательной деятельности 

с целью их анализа и повышения качества работы, объективизации динамики коррекционно-

образовательного процесса; в выполнение Организацией требований:  

2. санитарно-эпидемических правил и нормативов так же и в том же объёме, как в 

случае реализации ООП ДО;  

3. пожарной безопасности и электробезопасности;  

4. охране здоровья воспитанников и охране труда сотрудников организации; 

возможность беспрепятственного доступа воспитанников с ОВЗ к объектам инфраструктуры 

организации, осуществляющей образовательную деятельность по АООП ДО детей с РАС.  
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МКДОУ имеет необходимое для всех видов образовательной деятельности 

воспитанников (в т. ч. детей с ограниченными возможностями здоровья и детей-инвалидов), 

педагогической, административной и хозяйственной деятельности оснащение и оборудование:  

– учебно-методический комплект Программы (в т . ч. комплект различных 

развивающих игр);  

– помещения для занятий и проектов, обеспечивающие условия для коррекционной 

работы, общение, познавательно-исследовательскую деятельность и другие формы активности 

ребёнка с участием взрослых и других детей;  

– оснащение предметно-развивающей среды, включающей средства образования и 

воспитания, подобранные в соответствии с особенностями развития при РАС и 

индивидуальными особенностями аутичных детей дошкольного возраста,  

– мебель,  техническое  оборудование,  спортивный  и  хозяйственный  инвентарь,  

инвентарь для художественного творчества, музыкальные инструменты. Программа оставляет за 

Организацией право самостоятельного подбора разновидности необходимых средств обучения, 

оборудования, материалов, исходя из особенностей реализации основной образовательной 

программы.  

Программа предусматривает необходимость в специальном оснащении и оборудовании 

для организации образовательного процесса с детьми-инвалидами и детьми с ограниченными 

возможностями здоровья.  

Программой предусмотрено также использование обновляемых образовательных 

ресурсов, в т. ч. расходных материалов, подписки на актуализацию электронных ресурсов, 

техническое и мультимедийное сопровождение деятельности средств обучения и воспитания, 

спортивного, музыкального, оздоровительного оборудования, услуг связи, в т. ч. 

информационно-телекоммуникационной сети Интернет.   

Финансовые условия реализации Программы 

Согласно требованиям ФГОС ДО финансовые условия реализации Программы 

дошкольного образования детей с РАС должны:  

• обеспечивать возможность выполнения требований Стандарта к условиям 

реализации и структуре Программы;  

• обеспечивать реализацию Программы, учитывая вариативность индивидуальных 

траекторий развития детей;  

• отражать структуру и объем расходов, необходимых для реализации Программы, а 

также механизм их формирования.  

Финансирование реализации образовательной программы дошкольного образования 

детей с РАС должно осуществляться в объеме определяемом органами государственной власти 

субъектов Российской Федерации согласно нормативов обеспечения государственных гарантий 

реализации прав на получение общедоступного и бесплатного дошкольного образования.  

Указанные нормативы определяются в соответствии со Стандартом, с учетом:  

 типа МКДОУ,  

 специальных условий получения образования детьми с РАС (специальные условия 

образования – специальные образовательные программы, методы и средства обучения, учебники, 

учебные пособия, дидактические и наглядные материалы, технические средства обучения 
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коллективного и индивидуального пользования (включая специальные), средства коммуникации 

и связи при реализации образовательных программ, адаптация образовательных учреждений и 

прилегающих к ним территорий для свободного доступа всех категорий лиц с ограниченными 

возможностями здоровья, а также педагогические, психолого-педагогические, медицинские, 

социальные и иные услуги, обеспечивающие адаптивную среду образования и безбарьерную 

среду жизнедеятельности, без которых освоение образовательных программ лицами с РАС 

затруднено),  

 обеспечения  дополнительного  профессионального  образования 
 педагогических работников, обеспечения безопасных условий обучения и воспитания, 
охраны здоровья детей,  

направленности Программы,  

категории детей,  

форм обучения и иных особенностей образовательной деятельности, и должен быть 
достаточным и необходимым для осуществления МКДОУ расходов на средства обучения и 
воспитания, соответствующие материалы, в том числе приобретение:  

• учебных изданий в бумажном и электронном виде, 

• дидактических материалов, в том числе аудио- и видеоматериалов, 

• оборудования, 

• спецодежды, 

• игр и игрушек, 

• электронных образовательных ресурсов, необходимых для организации всех 

видов учебной деятельности, 

• материалов для создания развивающей предметно-пространственной среды для 

детей с РАС. Развивающая предметно-пространственная среда – часть образовательной среды, 

представленная специально организованным пространством (помещениями,участком и т.п.), 

материалами, оборудованием и инвентарем для развития детей дошкольного возраста с РАС в 

соответствии с особенностями каждого возрастного этапа, охраны и укрепления их здоровья, 

учета особенностей и коррекции нарушений развития,  

• обновляемых образовательных ресурсов, в том числе: расходных материалов, 

подписки на актуализацию электронных ресурсов, подписки на техническое сопровождение 

деятельности, спортивного, оздоровительного оборудования и инвентаря, оплату услуг связи, 

включая расходы, связанные с подключением к информационно-телекоммуникационной сети 

Интернет;  

• расходов, связанных с дополнительным профессиональным образованием 

руководящих и педагогических работников по профилю их деятельности;  

• иных расходов, связанных с реализацией и обеспечением реализации Программы, 

(включая приобретение коммунальных и других услуг).  

3.5. Планирование образовательной деятельности 

 Планирование деятельности специалистов опирается на результаты психолого-

педагогической (в том числе с использованием тестовых инструментов) оценки 

индивидуального развития детей и должно быть направлено в первую очередь на создание 
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психолого-педагогических условий для развития каждого ребѐнка, в том числе на 

формирование развивающей предметно-практической среды.  

Планирование деятельности должно быть направлено на совершенствование её 

деятельности и учитывать результаты как внутренней, так и внешней оценки качества 

реализации программы МКДОУ.   
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Приложение 1  
 

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

 

Степень Социальная коммуникация Ограниченные интересы и 

тяжести  повторяющееся поведение 

Уровень 3.  
«Потребность в очень 
существенной 
поддержке» 

  Тяжелая недостаточность речевых и 

 неречевых навыков общения 

приводит к серьёзным нарушениям в 

функционировании; крайне 

ограниченное инициирование 

социальных инициирование 

социальных взаимодействий и 

минимальный ответ на социальные 

инициативы других. 

Отсутствие гибкости поведения,  

значительные трудности с 

приспособлением к переменам и  

изменениям или ограниченные /  

повторяющиеся формы 

поведения, которые мешают и 

существенно затрудняют 

функционирование во всех 

сферах.  

Сильный стресс и/или 

выраженные затруднения при 

смене деятельности или 

переключении  внимания. 

 Например, человек с небольшим 

набором нескольких понятных слов 

редко является инициатором 

социального взаимодействия, а если 

 

 и является, то обращается в 

необычной форме и только для 

удовлетворения нужд, а реагирует 

только на очень прямые указания и 

формы социального общения только 

для удовлетворения нужд, а 

реагирует только на очень прямые 

указания и формы социального 

общения. 

 

Уровень 2.  
Потребность в 
существенной 
поддержке» 

Заметная недостаточность речевых и 

неречевых навыков общения; 

выраженные затруднения в 

социальном общении и 

взаимодействии даже при наличии 

поддержки; ограниченное 

инициирование социальных 

взаимодействий и ограниченное или 

ненормальное реагирование на 

Отсутствие гибкости в поведении, 

трудности в приспособлении к  

переменам и изменениям или 

ограниченные / повторяющиеся  

формы поведения, которые 

проявляются с достаточной 

частотой и заметны стороннему  

наблюдателю, а также мешают  

функционированию в различных  
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социальные инициативы других. 

Например, человек использует 

ограниченное количество фраз, 

социальное взаимодействие 

ограничено узкими специальными 

интересами, заметны странности 

неречевого общения.  

 

ситуациях. Заметный стресс и/или 

выраженные затруднения при 

смене деятельности или 

переключении внимания. 

 
 
 
 
 

Уровень 1. 
 «Потребность в 
поддержке» 

Без поддержки и содействия  
недостаточность социального 
общения приводит к заметным 
нарушениям. 

Негибкое поведение препятствует 
функционированию в разных  
ситуациях. Сложности с  
переключением между видами  

  деятельности. Проблемы с  
  

Сложности с инициированием 
организацией и планированием  
препятствуют независимости.   

      социальных взаимодействий, 
нетипичные или неудачные реакции 
на обращения со стороны 
окружающих. Сниженный интерес к 
социальным взаимодействиям. 
 

 

  Например, человек способен 
говорить полноценными 
предложениями и 
коммуникабелен, но взаимный 
диалог с окружающими у него не 
получается, а попытки установить 
дружеские отношения странны и 
обычно безуспешны. 
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Приложение 2.  

Диагностическое обеспечение коррекционно-образовательного процесса 
детей дошкольного возраста с расстройствами аутистического спектра 

Динамика расстройств аутистического спектра зависит от трёх основных составляющих: 

возрастной, связанной с аутистическими (часто и иными) нарушениями развития и обусловленной 

лечебно-коррекционным процессом. Возрастная составляющая определяется искажённым 

развитием и плохо предсказуема, ещё менее предсказуема динамика аутистических нарушений (в 

значительной степени эндогенным), реакция на лечебно-коррекционные воздействия также 

различна, но всё же более определённа. Такой ситуации сколько-нибудь перспективное 

планирование становится очень ненадёжным, и в результате приходится планировать 

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

Кроме того, планирование должно быть гибким, учитывающим неоднозначность реакции на 

коррекционные воздействия, лечение и ряд других обстоятельств.  

Связи с этим в основных поведенческих методических подходах, АВА и ТЕАССН, коррекционная 

работа с аутичными детьми понимается как постоянно проводимая диагностика (или как научное 

исследование), по результатам которой планируются следующие этапы сопровождения.  

В настоящее время наилучшим подходом считается сочетание клинической диагностики в 

сочетании с использованием различных психолого-педагогических инструментов.  

Это могут быть различные протоколы наблюдения, листы данных, составленные с учётом 

всех требований, направленных на обеспечение объективности данных, но направленные на 

изучение одного или ограниченного числа показателей.  

Могут использоваться различные схемы, применяемые при обследовании детей с другими 

особенностями развития, такие, как тест Векслера, нейропсихологическое обследование по А.Р. 

Лурия, различные варианты логопедического обследования и др. Однако, нужно учитывать 

специфику развития при РАС в выборе конкретного инструмента, заданий, в трактовке результатов. 

Трудно, например, представить себе полное нейропсихологическое обследование по А.Р. Лурия 

ребенка дошкольного возраста - тяжелыми аутистическими расстройствами или единую для всех 

детей с аутизмом логопедическую карту.  

Из используемых тестовых инструментов часть предназначается для различных отклонений 

в развитии и для типичного развития, и лишь один из тестов этой группы разработан специально 

для обследования детей с РАС – РЕР-3.  

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

психическое и моторное развитие (284 пункта) и поведение (шкала включает 30 пунктов).  

последнее время не слишком часто используют «Шкалы психомоторногоразвития» Гезелла, 

рассчитанные на детей от0до6лет.Это шкалы:  

• адаптивного поведения, 

• грубой моторики, 

• тонкой моторики, 

• речевого развития, 

• социализации личности. 

Из неспецифических в отношении аутизма тестов чаще всего используют Шкалу 

адаптивного поведения Вайнленд (Vineland Adaptive Behavior Scale, VABS). Метод стандартизован, 
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имеет хорошие показатели инвалидности, надёжности и достоверности. Изучаются восемь областей 

поведения:  

1. общее самообслуживание, 

2. самообслуживание во время еды, 

3. самообслуживание при одевании, 

4. саморегуляция, 

5. навыки общения, 

6. предпочитаемые занятия, 

7. особенности моторики, 

8. социализация. 

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

Educational Profile, Психолого-образовательный профиль, третья редакция пересмотренная), 

созданном специально для обследования детей с аутизмом, чтобы дифференцированно оценить 

способности ребенка с РАС к обучению, что является очень важным практически моментом, так как 

развитие различных психических функций при аутизме происходит неравномерно, и это 

необходимо учитывать при разработке индивидуальных коррекционных программ. Если 

неравномерность развития по результатам обследования по РЕР-3 проявляется достаточно ярко, то 

это может рассматриваться как косвенное подтверждение правильности диагноза из спектра 

аутистических расстройств.  

В РЕР-3 информацию о ребенке получают из двух основных источников. Вопервых, это 

результаты выполнения заданий, основанных на типичных для детей формах активности; такие 

результаты оцениваются по стандартизированным, соотнесенным с типичным развитием шкалам. 

Во-вторых (и это особенность РЕР-3 в сравнении с более ранними вариантами), информацию 

получают из опросника для родителей (или законных представителей ребенка).  

РЕР-3 используется для решения следующих конкретных задач:  

• определение сильных и слабых сторон развития ребенка, как основы для написания 

индивидуальных программ обучения;  

• получение информации, подтверждающей диагноз;  

• определение уровня развития ребенка и степени его адаптации;  

• оценка эффективности педагогической и клинической коррекции в динамике. РЕР3 включает 172 

задания, которые предлагают ребенку выполнить. Структура теста по направленности заданий 

представлена в табл. 8.  

Задания представляют собой то, чем обычно занимаются дети дошкольного возраста: 

сложить пазл, пустить мыльные пузыри, скатать колбаску из пластилина, что-то нарисовать, 

срисовать или раскрасить, покормить игрушечную собачку и др. Количество заданий 

представляется большим, чем есть на самом деле, поскольку одно реальное задание может 

использоваться для оценки сразу нескольких параметров.  

Задания по вербальному и невербальному интеллекту объединены в блок «коммуникация», 

по общей, тонкой моторике и зрительно-двигательному подражанию (зрительно-моторной 

координации) – в блок «моторика», аффективные проявления, социальное взаимодействие, 

типичное поведение в двигательной и речевой сферах – в блок «дезадаптивное поведение».  
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Структура заданий теста РЕР-3 

 

Вербальный / 34 Тонкая  20 Аффективные  11 

Невербальный интеллект 

 

 

 
 

моторика  

  
  

 

 
 

проявления 

 
 

 

 
 

Экспрессивная 25 Общая  15 Социальное  12 

речь 
 

 
 

моторика  
  

 
 

взаимодействие 
 

 
 

Понимание речи 19 Зрительно-  10 Типичное  15 

  двигательное  поведение в  

 
 

 

 

 
 

 
 

 

 

 
 

подражание 
  

  

  

  
 

 
 

 

 

 
 

двигательной сфере 
 

 
 

Типичное 

поведение в 

речевой 

сфере 

 

 11 

 

 
 

Коммуникация Моторика  Дезадаптивное  

 (78)  
  

 (45) 
  

 
 

поведение (49) 
 

 
 

 

Вопросник для родителей включает 10 вопросов в связи с проблемами поведения, 13 – о состоянии 

навыков самообслуживания и 15 вопросов – по адаптивному поведению, то есть всего 38 вопросов.  

Кроме того, родителям предлагается оценить уровень развития ребенка на момент 

обследования по пяти параметрам (способность к общению, развитие моторики, социальных 

навыков и самообслуживания, а также способностей мышления) и в целом (какому психическому 

возрасту соответствует состояние навыка или общего развития). Также родителям предлагают 

десять диагностических категорий (аутизм, умственная отсталость, шизофрения, речевые 

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

развитие. Эти разделы характеризуют адекватность отношения родителей к ситуации нарушения 

развития у их сына или дочери, в какой степени эти оценки сходны у обоих родителей (если они оба 

заполняют вопросники). 

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

ограничений), возможность оценить зону ближайшего развития, поскольку результат оценивается 

не только как «выполнено» / «не выполнено», но и как «выполнено с помощью», виды которой 

строго регламентированы для каждого задания. Результат представлен не только качественными, 

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

возраст по семи шкалам).  

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

недостатков (недостаточно достоверно дифференцирует легкие нарушения в двигательной сфере), 

вместе с тем, как показывает практика, является во многих отношениях информативным 

инструментом.  
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Как отмечено выше, у РЕР существуют возрастные ограничения: психический возраст не 

старше 7 лет, паспортный – не старше 12 лет, но мы понимаем, что коррекционная работа при РАС 

должна продолжаться и с подростками, и со взрослыми. Кроме того, в период пубертатного 

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

особенности психики, требующие специального подхода при обследовании. 
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