
Аннотация к АООП ООО (вариант 8.2) 

 

Адаптированная основная образовательная программа основного общего образования 

обучающихся с РАС (АООП ООО обучающихся с РАС) разрабатывается в соответствии 

со ФГОС основного общего образования и с учетом основной образовательной 

программы (ООП). 

Основная образовательная программа основного общего образования разрабатывается 

на основе ФГОС с учетом потребностей социально-экономического развития регионов 

Российской 

Федерации, этнокультурных особенностей населения, содержит документы, 

развивающие и детализирующие положения и требования, определенные во ФГОС ООО. 

Образовательная организация, в свою очередь, разрабатывая адаптированную основную 

образовательную программу обучающихся с РАС, использует содержащуюся в АООП 

ООО обучающихся с РАС документацию с учетом своих возможностей и особенностей 

осуществления образовательной и коррекционно- развивающей деятельности. 

Адаптированная основная образовательная программа обучающихся с РАС включает 

следующие документы: 

 рабочие программы учебных предметов, учебных курсов (в том числе внеурочной 

деятельности), учебных модулей; 

 программу формирования универсальных учебных действий обучающихся с РАС; 

 рабочую программу воспитания; 

 программу коррекционной работы; 

 учебный план; 

 план внеурочной деятельности; 

 календарный учебный график; 

 календарный план воспитательной работы (содержащий перечень событий и 

мероприятий воспитательной направленности, которые организуются и проводятся 

Организацией или в которых Организация принимает участие в учебном году или 

периоде обучения); 

 характеристику условий реализации адаптированной основной образовательной 

программы основного общего образования обучающихся с РАС в соответствии с 

требованиями ФГОС ООО. 

Вариант 8.2. АООП ООО предполагает, что обучающийся с РАС получает образование, 

сопоставимое по конечным достижениям с образованием сверстников, не имеющих 

ограничений по возможностям здоровья.  

Методологической основой ФГОС ООО, определяющей принципы и подходы к 

формированию АООП ООО обучающихся с РАС, является системно-деятельностный 

подход. Этот подход означает: 

воспитание и развитие качеств личности, отвечающих требованиям 

информационного общества, инновационной экономики, задачам построения 

российского гражданского общества на основе принципов толерантности, диалога 

культур и уважения многонационального, поликультурного и поликонфессионального 

состава; 

формирование соответствующей целям общего образования социальной среды 

развития обучающихся с РАС в системе образования, переход к стратегии социального 

проектирования и конструирования на основе разработки содержания и технологий 

образования, определяющих пути и способы достижения желаемого уровня (результата) 

личностного и познавательного развития обучающихся с РАС; 

ориентацию на достижение основного результата образования – развитие 

личности обучающегося с РАС, его учебно-познавательной деятельности, формирование 

его готовности к дальнейшему образованию и самообразованию на основе освоения 

универсальных учебных действий, познания и освоения мира; 

признание решающей роли содержания образования, способов организации 

образовательной деятельности и учебного сотрудничества в достижении целей 

личностного и социального развития обучающихся с РАС; 



учет индивидуальных возрастных, психологических и физиологических 

особенностей обучающихся, роли, значения видов деятельности и форм общения при 

построении образовательного процесса и определении образовательно-воспитательных 

целей и путей их достижения; 

разнообразие индивидуальных образовательных траекторий и индивидуального 

развития каждого обучающегося с РАС. 

Адаптированная основная образовательная программа основного общего 

образования формируется с учетом психолого-педагогических особенностей развития 

обучающихся с РАС 11- 15 лет. 

 

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 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 психоречевогоразвития. 

 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. Они мутичны, хотя известно, что 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. 

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. В зависимости от уровня интеллектуального развития обучающиеся этой 

группы могут осваивать варианты 8.3 или 8.4.образовательнойпрограммы. 

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.д. 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 аутостимуляциимогут проявляться не реализуемые на 

практике возможности такого ребенка: уникальная память, музыкальный слух, 

одаренность в 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. В зависимости от уровня интеллектуального развития 

обучающиеся этой группы могут осваивать варианты 8.2. или 8.3. образовательной 

программы. 

Третья группа. Дети имеют развёрнутые, но крайне косные формы контакта с 

окружающиммиромилюдьми–достаточносложные,ножѐсткиепрограммыповедения(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 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. 

В зависимости от уровня интеллектуального развития обучающиеся этой группы могут 

осваивать варианты 8.3 (реже) или 8.1, 8.2 (чаще) образовательной программы. 

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, 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 третьей 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. 

В зависимости от уровня интеллектуального развития обучающиеся этой группы могут 

осваивать варианты 8.2. или 8.1. образовательной программы. 

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.  

 

Особые образовательные потребности обучающихся 

с расстройствами аутистического спектра. 

Особые образовательные потребности обучающихся с расстройствами 

аутистического спектра 

Момент перехода на уровень основного общего образования является кризисным 

периодом для обучающегося с РАС, так как в это время значительно меняется привычная 

для обучающегося организация процесса обучения. Особенно сложным для 

обучающегося с РАС является то, что ему приходится расставаться с классным 

руководителем, на которого он уже научился опираться в своей учебной деятельности, и 

с которым уже успел выстроить продуктивные социальные отношения. 

Поскольку обучающиеся с РАС с большим трудом воспринимают все новое и 



стремятся к постоянству, процесс адаптации к обучению на уровне основного общего 

образования для многих обучающихся с РАС занимает длительное время и требует 

специальных педагогических и организационных усилий. Поэтому так важно обеспечить 

индивидуальное сопровождение на этом этапе тьютором или педагогом-психологом. 

Такое сопровождение может быть временным и индивидуально дозированным. 

При организации обучения на уровне основного общего образования чаще всего 

используется классно-кабинетная система: предметные уроки проводятся в 

соответствующих оборудованных кабинетах. Поскольку для обучающихся с РАС 

освоение нового пространства является сложной задачей, им может понадобиться 

помощь тьютора или сопровождающего педагога для ориентации в расписании уроков и 

в порядке перехода из одного кабинета в другой. 

Также важно, чтобы в адаптационный период в связи в повышенной лабильностью 

нервной системы обучающегося с РАС обеспечивался щадящий режим обучения, 

который бы при необходимости включал индивидуальное учебное расписание, 

предупреждающее перегрузку, вызванную повышенной сенсорной чувствительностью, 

истощаемостью или тревожностью. 

Индивидуальное сопровождение тьютором или педагогом так же важно, поскольку 

взрослый не только помогает обучающемуся с РАС наладить взаимоотношения с 

учителями и одноклассниками, но и сам становится примером для подражания в 

отношениях с обучающимся с РАС. 

В соответствии с Законом об образовании в образовательной организации должны 

создаваться специальные образовательные условия, соответствующие особым 

образовательным потребностям обучающихся с ОВЗ. 

Выделяют общие для всех обучающихся с ОВЗ образовательные потребности и 

специфические, удовлетворение которых особенно важно для конкретной группы 

обучающихся. 

На уровне основного общего образования для обучающихся с РАС актуальны 

следующие 

общие образовательные потребности: потребность во введении специальных разделов 

обучения и специфических средств обучения, потребность в качественной 

индивидуализации и создании особой пространственной и временной образовательной 

среды, потребность в максимальном расширении образовательного пространства за 

пределы образовательной организации, потребность в согласованном участии в 

образовательном процессе команды квалифицированных специалистов и родителей 

обучающегося с РАС. 

Особые образовательные потребности для обучающихся с РАС можно условно 

разделить на несколько групп. 

1 группа: потребности, связанные с организацией образовательного процесса, 

направленного на преодоление патологических форм аутистической защиты и на 

развитие активных форм взаимодействия с окружающей средой. 

Потребность в кадровом обеспечении образовательного процесса. Привлечение к 

работе с обучающимися с РАС педагогических работников, имеющих профессиональные 

знания об особенностях детей и подростков с РАС, и специалистов (психологов, 

тьюторов, логопедов и др.), имеющих соответствующую квалификацию; регулярное 

проведение консилиумов и совещаний для согласования работы специалистов; 

Потребность в согласованности действий персонала образовательной 

организации и родителей (или лиц их заменяющих): организация работы с родителями 

(индивидуальное и групповое консультирование, привлечение родителей и получение их 

информированного согласия при разработке и реализации адаптированной 

образовательной программы, при разработке и реализации индивидуального 

образовательного маршрута); 

Потребность в индивидуальном проектировании образовательной среды. Для 

обучающихся с РАС важно наличие структурированной пространственно-временной 

среды, что предполагает использование средств визуализации для четкой организации 

временной структуры обучения, обеспечение средств наглядности для помощи 



обучающемуся с РАС в саморегуляции и в организации собственного поведения, 

возможность индивидуализации структуры урока (например, введение пауз для 

обучающегося с РАС в случае его утомления или пресыщения), наличие сенсорно 

обедненной комнаты для отдыха или зоны для релаксации, обеспечивающих 

возможность вывода обучающегося с РАС из травмирующей ситуации; 

Потребность в создании мотивирующей среды. В образовательной организации 

должна поддерживаться спокойная и доброжелательная атмосфера на уроке и на 

перемене; важно наличие средств, стимулирующих мотивацию обучающегося с РАС к 

обучению, прежде всего связанных со сферой его интересов; учет повышенной сенсорной 

чувствительности (предупреждение ситуаций, связанных с сенсорным дискомфортом в 

зависимости от особенностей обучающегося); использование при необходимости 

дополнительное средств поощрения и средств для создания ситуации успеха; 

Потребность в обеспечении возможности временного изменения организации 

обучения обучающегося с РАС в связи с ухудшением его состояния, например, из-за 

специфического течения подросткового кризиса или ухудшения психологического 

состояния после соматической болезни; 

Потребность в такой организации классного помещения и рабочего места 

обучающегося с РАС, которая смягчает повышенную реакцию на сенсорные стимулы, 

уменьшает возможность возникновения неадекватного поведения во время урока; 

Потребность в индивидуализации системы оценивания образовательных 

результатов. РАС  является сложным нарушением развития, поэтому даже обучающиеся, 

достигающие высоких результатов в образовательной организации, будут нуждаться в 

адаптации и индивидуализации системы аттестации для оценивания образовательных 

результатов. В связи с неоднородностью группы обучающихся с РАС, а также с 

неравномерностью развития психических функций и навыков у конкретного 

обучающегося с РАС, в процессе обучения возникает необходимость адаптировать 

систему оценивания так, чтобы обучающиеся с РАС смогли продемонстрировать 

достигнутые ими образовательные результаты. Вместе с тем освоение образовательных 

программ основного общего образования обучающимися с РАС завершается 

обязательной Государственной итоговой аттестацией, с установлением общих критериев 

оценивания в соответствие с ФГОС ООО. 

Для обучающихся с ограниченными возможностями здоровья вариативной является 

форма проведения ГИА и необходимые специальные условия ее проведения, которые 

определяются территориальной психолого-медико-педагогической комиссией 

индивидуально для каждого обучающегося с РАС. 

2 группа: потребности, связанные с освоением адаптированной образовательной 

программы. Вследствие стойких особенностей у обучающихся с РАС, а также вследствие 

их специфического жизненного опыта возникает необходимость как адаптации 

содержания основной образовательной программы, так и подбора педагогических 

методов и средств для успешного ее освоения обучающимся. 

1) Образовательные потребности, связанные с индивидуализацией содержания 

адаптированной основной общеобразовательной программы: 

– Потребности в адаптации содержания учебных программ отдельных 

предметов. Например, особенности социального развития могут быть причинами 

непонимания обучающимися с РАС некоторых литературных текстов, предлагаемых для 

изучения на уровне основного общего образования, или текстов по истории и 

обществознанию. 

Кроме этого, все дети и подростки с РАС имеют парциальную дефицитарность в 

развитии психических процессов и, вследствие этого, неравномерно усваивают учебный 

материал. В этой ситуации возникает необходимость более гибкого, 

индивидуализированного подхода к составлению рабочих учебных программ по 

изучаемым предметам. 

Так, может возникнуть необходимость в изменении порядка изучения учебных 

тем, во введении дополнительных учебных тем и разделов или в сочетании учебного 

материала, предназначенного для разных классов, в повторном изучении пройденных 



тем, увеличении или уменьшении времени прохождения темы, во введении учебных тем 

коррекционной направленности в рамках коррекционной программы. Так, например, 

хорошо считающий обучающийся с РАС в силу особенностей речевого развития может с 

большим трудом осваивать решение текстовых задач. В этой ситуации адаптированная 

учебная программа может сочетать материал за разные годы обучения: счетные 

операции, соответствующие программе класса, в котором учится обучающийся с РАС, и 

задания на решение текстовых задач за предыдущие годы обучения. 

– Потребность в развитии жизненных компетенций. Для преодоления 

склонности обучающихся с РАС к формализации полученных знаний или использованию 

полученных знаний для аутостимуляции содержание адаптированной образовательной 

программы должно обеспечивать связь учебного материала с их жизненным опытом. 

– Образовательные потребности, связанные со специфическими проблемами 

развития и применения универсальных учебных действий. Программа формирования и 

развития УУД требует учета особенностей обучающихся с РАС и целенаправленной 

педагогической работы для овладения ими УУД с учетом принципа преемственности. 

Регулятивные и коммуникативные УУД у обучающихся с РАС на момент перехода к 

уровню основного общего образования будут значительно отличаться от развития УУД у 

типично развивающихся детей, поэтому принципиально важно разрабатывать программу 

развития УУД, опираясь на индивидуальные результаты, достигнутые обучающимся с 

РАС в конец обучения на уровне начального общего образования. 

2) Образовательные потребности, связанные с использованием специфичных для 

РАС методов, методик, приемов и способов подачи учебного материала, необходимых 

для успешного освоения образовательной программы. 

– Потребность в дополнительных средствах визуализации. Для большинства 

обучающихся с РАС характерна задержка развития словесно-логического и абстрактного 

мышления. Поэтому при их обучении более эффективна опора на наглядные формы 

мышления. Особенности речи обучающихся с РАС приводят к тому, что вербальная 

информация недостаточно хорошо усваивается ими без использования наглядных опор. 

Поэтому необходимо использовать дополнительные средства визуализации при 

объяснении учебного материала, выполнении учебных заданий, при устных ответах 

обучающегося. Это могут быть схемы, рисунки, алгоритмы выполнения, планы устного 

ответа и т.п. 

– Потребность в специализированном дидактическом материале. При обучении 

детей и подростков с РАС часто возникает потребность в адаптации, частичной или 

полной замене дидактических материалов, разработанных для типично развивающихся 

обучающихся, на материалы, учитывающие особенности обучающихся с РАС. Так, 

например, для эффективного усвоения учебного материала и успешного выполнения 

заданий обучающимся с РАС может потребоваться упрощение или сокращение текста 

задания, разбивка большого задания на отдельные шаги, уменьшение количества заданий на 

странице и т.д. 

3 группа: образовательные потребности, связанные с преодолением трудностей в 

развитии эмоционально-волевой сферы и в социальной адаптации обучающегося с РАС: 

– Потребность в организации успешного взаимодействия с окружающими 

людьми. Обучающемуся с РАС требуется постоянная и направленная помощь в 

установлении позитивных контактов с учителями и одноклассниками. Для этого он 

нуждается не только в вовлечении в общение и совместную деятельность (например, 

игру или беседу), но и в помощи в осознании полученного опыта как основы для 

дальнейшего развития и социализации; 

– Потребность в развитии самосознания и саморегуляции. Особенности 

эмоционально- волевого развития обучающихся с РАС являются причиной того, что они 

нуждаются в постоянной педагогической поддержке для осознания происходящих с ним 

событий, понимания собственного состояния, развития самооценки и уровня притязаний. 

Обучающийся с РАС нуждается в помощи в преодолении фрагментарности 

представлений о себе и о собственном жизненном опыте; 

– Потребность в преодолении бедности и фрагментарности представлений о 

других людях. Обучающемуся с РАС сложно понять причины поведения других людей, 



представить себя на их месте. Преодоление этого помогает обучающемуся с РАС 

принимать общепринятые правила и выстраивать собственное социальное поведение, 

усваивать морально-этические нормы; 

– Потребность в развитии вербальной и невербальной коммуникации. Обучение 

способам и навыкам коммуникации, адаптирующим обучающихся с РАС к условиям 

жизни в рамках образовательной организации и дающим возможность дальнейшего 

развития социальной адаптации и эмоционально-волевой сферы. 

В соответствии с Федеральным законом «Об образовании в Российской 

Федерации» от 29.12.2012 г. № 273-ФЗ, для обучающихся с ОВЗ в образовательной 

организации должны создаваться специальные образовательные условия. 

К специальным образовательным условиям относятся специальные 

образовательные программы и методы обучения и воспитания, специальные учебники, 

учебные пособия и дидактические материалы, специальные технические средства 

обучения коллективного и индивидуального пользования, предоставление услуг 

ассистента (помощника), оказывающего обучающимся необходимую техническую 

помощь, проведение групповых и индивидуальных коррекционных занятий, обеспечение 

доступа в здания организаций, осуществляющих образовательную деятельность, и другие 

условия, без которых невозможно или затруднено освоение образовательных программ 

обучающимися с ограниченными возможностями здоровья (ст. 79. п. 3 Закона об 

образовании в Российской Федерации от 29.12.2012 г. № 273-ФЗ). 

Совокупность специальных образовательных условий позволяет реализовать 

единую образовательную и социокультурную среду образовательной организации, 

основанную на обеспечении доступности и вариативности образования обучающихся с 

РАС. Для этого система специальных образовательных условий в образовательной 

организации должна соответствовать особым образовательным потребностям 

обучающихся с РАС с условием обеспечения дифференцированного и индивидуального 

подхода в их определении. 

 

 

 

 


