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Сучасні вимоги суспільства до освіти орієнтують фахівців багатьох 

країн світу переглянути якість і рівень шкільної освіти, що зумовлює 

необхідність її оновлення і реформування. В Законі України «Про загальну 

середню освіту» зазначено, що освіта має бути спрямована на забезпечення 

всебічного розвитку особистості. Реалізація цього завдання може 

забезпечуватися лише за умови здійснення особистісно-орієнтованого 

навчання, впровадження інноваційних освітніх технологій, що передбачають 

відповідне зміщення акцентів у навчальній діяльності, її спрямування на 

розвиток та соціалізацію учнів із аутизмом. Навчальний процес на сьогодні 

треба орієнтувати на особистість учня із аутизмом і враховувати його 

індивідуальні особливості шляхом створення спеціальних педагогічних умов.  

Педагогічні умови ми визначаємо як особливості організації навчально-

виховного процесу, що детермінують результати виховання та розвитку учнів 

з аутизмом, забезпечують розвиток когнітивних процесів та успішну 

соціальну адаптацію. 

Наукова новизна одержаних результатів полягає в тому, що вперше 

виявлено психолого-педагогічні та нейропсихологічні особливості аутичних 

дітей як чинника створення спеціальних педагогічних умов; визначені рівні 

готовності фахівців до створення педагогічних умов корекційної роботи з 

аутичними дітьми; обґрунтовано педагогічні умови, за якими діти, які мають 

аутистичні порушення, найбільш успішно піддаються корекційному впливу; 

розроблено структурно-функціональну модель корекційної роботи з 

аутичними дітьми; уточнено психологічну сутність аутистичних розладів як 
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феномена порушеної взаємодії; набули подальшого розвитку уявлення про 

педагогічні умови корекційної роботи в структурі спеціальних та інклюзивних 

закладів; організаційні форми, методи та прийоми корекційної роботи з дітьми 

з аутизмом. 

Практичне значення дослідження полягає в тому, що його результати 

можуть бути використані при укладанні навчальних програм та розробленні 

посібників для навчання дітей з аутизмом; при розробці, апробації та 

впровадженні в роботу закладів освіти та навчально-реабілітаційних центрів 

орієнтовної моделі системи організації корекційної роботи; корекційних 

технологій подолання аутистичних порушень; науково-методичному 

забезпеченні підготовки фахівців спеціальної та інклюзивної освіти. 

Отримані в дисертаційному дослідженні дані можуть доповнити зміст 

навчальних дисциплін «Спеціальна психологія», «Корекційна 

психопедагогіка», «Інклюзивна освіта», спецкурсу «Корекційна робота з 

подолання аутистичних порушень у дітей». 

На констатувальному етапі дослідження визначені критерії, за якими 

вивчалися психолонго-педагогічні та нейропсихологічні характенристики дітей з 

аутизмонм: комунікація, пізнаванльна діяльнінсть, наслідунвання, реакції на 

подразнники (зорові, слухові, тактильні), гнозис, перцепцнія, пам’ять (показнинки 

заучуванння, рухової та зорової пам’яті), мовленння та мовленннєві функції, 

велика та дрібна моторикна, орієнтанція у навколишньому середовищі, зорово-

рухова координнація, реципронкна координнація. Вирішальне значення у 

діагностиці описаних критеріїв займають вербальна комунікація, здатність до 

встановлення соціальних контактів, пізнавальна діяльність і пам’ять та 

запам’ятовування. За узагальнненими результнатами констатнувального 

експеринменту були визначенні високий, середній та низькій рівні розвиткну 

аутичних дітей та їх нейропснихологічних і психолого-педагогічних 

характеристик. 

Вивчення готовності корекційних педагогів до створення педагогічних 

умов роботи з аутичними дітьми дозволило констатувати, що у них 
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недостатньо знань, умінь та навичок роботи з зазначеною категорією дітей, 

вони не знають шляхів вирішення складних педагогічних ситуацій в роботі з 

аутичними дітьми, об’єктивних та суб’єктивних чинників ефективності 

навчально-виховного корекційного процесу, ефективних педагогічних умов 

корекційної роботи з аутичними дітьми тощо. 

Окрім того, у ході дослідження із застосуванням нейропсихологічної 

діагностики вперше встановлено взаємозв’язок між показниками розвитку 

аутичної дитини (комунікація, пізнавальна діяльність, зорово-рухова 

координація, загальна моторика, дрібна моторика, перцепція, наслідування, 

мовлення, реакції на подразнення) та тими педагогічними умовами організації 

корекційної роботи, які сприяють становленню цих показників.  

Педагогічними умовами організації корекційної роботи з аутичними 

дітьми у дошкільних та шкільних установах визначено: наявність фахівців 

педагогічного супроводу, організацію діяльності педагогічного консиліуму, 

взаємодію педагогів та фахівців психолого-педагогічного супроводу, 

наявність відповідної матеріально-технічної бази та її ефективне 

використання.  

Як показали результати експериментального дослідження, 

впровадження в корекційний процес зазначених педагогічних умов може стати 

запорукою підвишення ефективності та результативності корекційного 

процесу як у дошкільній, так і у шкільній ланках освіти. 

З метою впровадження обгрунтованих педагогічних умов була 

розроблена авторська структурно-функціональна модель корекційної роботи з 

аутичними дітьми, що включає п’ять етапів, а саме: діагностичний, 

модифікаційний, впроваджувально-коректувальний, просувальний та 

аналітико-підсумковий.  

Ключові слова: аутистичні порушення, аутична дитина, корекційний 

педагог, педагогічні умови, корекційна робота, структурно-функціональна 

модель. 
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ABSTRACT 

 

Ribchenko L.K. Pedagogical conditions for the organization of corrective 

work with autistic children. - The manuscript.  

Dissertation for the degree of a candidate of pedagogical sciences in specialty 

13.00.03 – Correctional Pedagogy. – National Pedagogical Dragomanov University. 

– Kyiv, 2019. 

The modern demands of society for education make experts from many 

countries around the world review the quality and level of school education, which 

necessitates its renewal and reform. The Law of Ukraine "On General Secondary 

Education" states that education should be aimed at ensuring comprehensive 

development of the individual. The realization of this task can be ensured only under 

the condition of realization of personally-oriented training, introduction of 

innovative educational technologies, which provide for appropriate shift of accents 

in educational activity, its direction for development and socialization of students 

with autism. The educational process today needs to focus on the personality of 

student with autism and take into account his or her individual characteristics by 

creating special pedagogical conditions. 

We define pedagogical conditions as the peculiarities of the organization of 

the educational process, which determine the results of education and development 

of students with autism, ensure the development of cognitive processes and 

successful social adaptation. 

The scientific novelty of the obtained results is that for the first time the 

psychological-pedagogical and neuropsychological features of autistic children 

were discovered as a factor of creating special pedagogical conditions; levels of 

specialists' readiness to create pedagogical conditions for corrective work with 

autistic children were determined; pedagogical conditions under which children with 

autistic disorders are most successfully corrected were substantiated; a structural and 

functional model of correctional work with autistic children was developed; the 

psychological nature of autistic disorders as a phenomenon of impaired interaction 
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was specified; acquired further understanding of the pedagogical conditions of 

correctional work in the structure of special and inclusive institutions; organizational 

forms, methods and techniques of corrective work with children with autism. 

The practical value of the study is that its results can be used in curriculum 

design and development of guides for teaching children with autism; when 

developing, testing and putting into practice the work of educational establishments 

and training and rehabilitation centers of an indicative model of the system of 

organization of correctional work; corrective technologies for overcoming autistic 

disorders; scientific and methodological provision of training of specialists of 

special and inclusive education. 

The data obtained in the dissertation research can supplement the content of 

the disciplines “Special Psychology”, “Correctional Psychopedagogy”, “Inclusive 

Education”, and special courses “Corrective Work on Overcoming Autistic 

Disorders among Children”. 

At the ascertaining stage of the study, the criteria were determined by which 

the psychologic-pedagogical and neuropsychological characteristics of children 

with autism were studied: communication, cognitive activity, imitation, reactions to 

stimuli (visual, auditory, tactile), gnosis, perception, memory (indicators of learning, 

motor and visual memory), speech and speech functions, large and small motor 

skills, orientation in the environment, visual movement coordination, reciprocal 

coordination.Verbal communication, social contact ability, cognitive activity and 

memory and remembering are crucial in the diagnosis of these criteria. According 

to the generalized results of the ascending experiment, high, medium and low levels 

of development of autistic children and their neuropsychological and psychological 

and pedagogical characteristics were determined. 

The conducted study of readiness of correctional educators to create 

pedagogical conditions for work with autistic children has allowed to establish that 

they have insufficient knowledge, skills and abilities of working with such specified 

category of children, they do not know ways of solving difficult pedagogical 

situations in work with autistic children, the objective and subjective factors of the 



7 
 

effectiveness of the educational correctional process, effective pedagogical 

conditions of corrective work with autistic children, etc. 

In addition, in a study using neuropsychological diagnostics, the relationship 

between autistic child development indicators (communication, cognitive activity, 

visual movement coordination, general motor skills, fine motor skills, perception, 

imitation, speech, reactions to irritation) and the pedagogical conditions of 

correctional work that contribute to the development of these indicators were firstly 

identified. 

The pedagogical conditions for the organization of corrective work with 

autistic children in preschool and school institutions were determined: presence of 

specialists of pedagogical support, organization of activities of pedagogical council, 

interaction of pedagogues and specialists of psychological and pedagogical support, 

availability of appropriate material and technical base. As shown by the results of 

the experimental study, the introduction into the correction process of these 

pedagogical conditions can be the key to improving the efficiency and effectiveness 

of the correction process in both preschool and school levels of education. 

In order to introduce sound pedagogical conditions, an author's structural-

functional model of corrective work with autistic children was developed. It consists 

of five stages, namely: diagnostic, modification, implementation-corrective, 

promotional and analytical-summary. 

Key words: autistic disorders, autistic child, correctional educator, 

pedagogical conditions, correctional work, structural and functional model.  
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ВСТУП 

 

Сучасні вимоги суспільства до освіти орієнтують фахівців багатьох 

країн світу переглянути якість і рівень шкільної освіти, що зумовлює 

необхідність її оновлення і реформування. В Законі України «Про загальну 

середню освіту» зазначено, що освіта має бути спрямована на забезпечення 

всебічного розвитку особистості. Реалізація цього завдання може 

забезпечуватися лише за умови здійснення особистісно-орієнтованого 

навчання, впровадження інноваційних освітніх технологій, що передбачають 

відповідне зміщення акцентів у навчальній діяльності, її спрямування на 

розвиток та соціалізацію учнів із аутизмом. Навчальний процес на сьогодні 

треба орієнтувати на особистість учня із аутизмом і враховувати його 

індивідуальні особливості. 

У сучасній спеціальній педагогічній науці проблема організації та 

проведення корекційної роботи стає більш актуальною у зв’язку з розвитком 

інклюзивної освіти (Віт. Бондар, О. Глоба, О. Гноєвська, В. Засенко, І. Кузава, 

С.Миронова, Л. Руденко, В. Синьов, Є. Синьова, М. Супрун, В. Тарасун, 

В.Шевцов, М. Шеремет, Д. Шульженко). Вчені підкреслюють складність 

застосування інклюзивних технологій в загальноосвітній школі, відсутність 

компетенцій учителів щодо особливостей навчання, виховання та розвитку 

дітей із особливими освітніми потребами. У зв’язку з цим практичну 

значущість у системі спеціальної та інклюзивної освіти має не тільки розвиток, 

поглиблення та удосконалення професійних знань і вмінь фахівців, а й пошук 

ефективних шляхів організації системи подолання аутистичних порушень у 

дітей.  

Деякі аспекти досліджуваної проблеми знайшли своє відображення у 

наукових працях сучасних психологів та педагогів (О. Аршатська, 

О. Баєнська, Н.Базима, В. Башина, М. Веденіна, О. Гаврилушкіна, 

І. Гладченко, О. Граборов, Т. Головіна, Ж. Декролі, Ж. Демор, М. Дем’янович, 

А. Душка, М. Єфименко, К. Зелінська, В. Каган, І. Костін, К. Лебединська, М. 
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Ліблінг, І. Логвінова, І.Мамайчук, С. Миронова, О. Нікольська, К. Островська, 

О. Позднякова, М. Річардсон, Х. Сайко, В. Синьов, Т. Скрипник, В. Тарасун, 

Г. Хворова, М. Шеремет, Д. Шульженко, D. Asperger, H. Baron-Cohen, В. 

Bettelheim, D. Cohen, B. Folstein, C. Gillberg, J. Gould, S. Harris, L. Kanner, К. 

Lotter, G. Mesibov, E. Schopler, F.Volkmar, L. Wing, I. Wolf). Науковці 

переконливо підтвердили, що у випадках, коли діти зі спектром аутистичних 

порушень не охоплені освітніми впливами, у тому числі спеціальної 

дошкільної, шкільної та інклюзивної, які б відповідали їхнім 

дизонтогенетичним психофізичним, нейропсихологічним, 

психолінгвістичним особливостям, і перебувають вдома, не отримуючи ніяких 

корекційних послуг, вже до юнацького віку стають глибокими інвалідами з 

усіма відповідними негативними соціально-психологічними наслідками для 

них самих, їхніх рідних та найближчого оточення. 

Водночас, труднощі, що виникають у процесі взаємодії з аутичними 

дітьми, недостатня теоретична і методична розробленість цілісної системи 

організації, управління та змісту корекційним процесом та визначення його 

педагогічних умов обумовили вибір теми дослідження «Педагогічні умови 

організації корекційної роботи з аутичними дітьми». 

Зв'язок роботи з науковими програмами, планами, темами. 

Дисертаційне дослідження виконано відповідно до тематичного плану 

науково-дослідної роботи кафедри психокорекційної педагогіки 

Національного педагогічного університету імені М.П. Драгоманова за 

напрямом «Зміст освіти, форми, методи і засоби підготовки вчителів». Тема 

дисертацiйного дослiдження затверджена Вченою радою Національного 

педагогічного університету імені М.П.Драгоманова (протокол № 3 від 24 

жовтня 2013 р.) й узгоджена в Міжвідомчій Раді з координації наукових 

досліджень з педагогічних і психологічних наук в Україні (протокол № 9 від 

26 листопада 2013 р.). 
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Мета дослідження полягає в теоретичному обґрунтуванні та 

експериментальній перевірці комплексу педагогічних умов організації 

корекційної роботи з аутичними дітьми.  

Для досягнення мети були окреслені такі завдання: 

1. Провести аналіз теоретико-методологічних підходів до вивчення 

проблем корекційної роботи з аутичними дітьми.  

2. Дослідити психолого-педагогічні та нейропсихологічні особливості 

розвитку аутичних дітей як чинника створення спеціальних педагогічних умов 

організації корекційної роботи. 

3. Розробити структурно-функціональну модель корекційної роботи з 

аутичними дітьми. 

4. Обґрунтувати та перевірити ефективність педагогічних умов 

організації корекційної роботи з аутичними дітьми.  

Об’єкт дослідження – процес організації корекційної роботи з 

аутичними дітьми у дошкільних та шкільних спеціальних та інклюзивних 

навчальних закладах. 

Предмет дослідження – педагогічні умови організації корекційної 

роботи з аутичними дітьми. 

Методи дослідження: Для розв’язання завдань роботи було 

використано наступні методи: 

теоретичні: аналіз літературних джерел з метою визначення 

теоретичних підходів до тлумачення змісту та структури понять «педагогічні 

умови» та «корекційна робота» в категоріально-термінологічному апараті 

дослідження;  

емпіричні: анкетування, тести, бесіди, спостереження, констатувальний 

експеримент для вивчення психолого-педагогічних, нейропсихологічних 

характеристик розвитку та виявлення стану організації навчально-виховного 

процесу з аутичними дітьми, формувальний експеримент для обґрунтування 

та виявлення ефективності впровадження педагогічних умов у роботі з 

аутичними дітьми; порівняльний відсотковий аналіз за опитувальником PEP-
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R та відсоткового аналізу за шкалою оцінювання проявів дитячого аутизму 

(CARS). 

Теоретико-методологічну основу дослідження становлять вчення 

Л.Виготського про соціальну ситуацію розвитку людини як співвідношення 

зовнішніх і внутрішніх умов розвитку психіки; теорія соціальних і біологічних 

факторів розвитку особистості (Л. Божович, Л. Виготський, Г. Костюк, 

С.Максименко, В. Синьов та інш.); наукові положення про підготовку дітей 

дошкільного віку до навчання в загальноосвітній школі (Е.  Аркін, О.  Венгер, 

Т.Зикова, А. Катаєва, С. Коробко, І. Осипенко, Г. Петроченко, Т. Поніманська, 

О.Проскура, С. Русова); теоретичні положення щодо корекційного навчання 

та виховання дітей з обмеженнями психофізичного розвитку (В. Бондар, 

Т. Власова, В. Засенко, Г. Коберник, В. Лапшин, В. Лубовський, Н. Малофєєв, 

М. Певзнер, Б. Пузанов, В. Синьов, Е. Стребелєва, М. Шеремет), теорія 

розвивального навчання (Л. Занков, Д. Ельконін); особистісно орієнтований 

підхід (Ш.Амонашвілі, І. Бех, О. Савченко, І. Якиманська).  

Наукова новизна одержаних результатів полягає в тому, що вперше: 

- виявлено психолого-педагогічні та нейропсихологічні особливості 

аутичних дітей як чинника створення спеціальних педагогічних умов; 

- визначені рівні готовності фахівців до створення педагогічних умов 

корекційної роботи з аутичними дітьми; 

- обґрунтовано педагогічні умови, за якими діти, які мають аутистичні 

порушення, найбільш успішно піддаються корекційному впливу; 

- розроблено структурно-функціональну модель корекційної роботи з 

аутичними дітьми; 

уточнено психологічну сутність аутистичних розладів як феномена 

порушеної взаємодії; 

набули подальшого розвитку уявлення про педагогічні умови 

корекційної роботи в структурі спеціальних та інклюзивних закладів; 

організаційні форми, методи та прийоми корекційної роботи з дітьми з 

аутизмом. 



17 
 

Практичне значення дослідження полягає в тому що його результати 

можуть бути використані при укладанні навчальних програм та розробленні 

посібників для навчання дітей з аутизмом; при розробці, апробації та 

впровадженні у практику роботи закладів освіти та навчально-реабілітаційних 

центрів орієнтовної моделі системи організації корекційної роботи; 

корекційних технологій подолання аутистичних порушень; науково-

методичному забезпеченні підготовки фахівців спеціальної та інклюзивної 

освіти. 

Отримані в дисертаційному дослідженні дані можуть доповнити зміст 

навчальних дисциплін «Спеціальна психологія», «Корекційна 

психопедагогіка», «Інклюзивна освіта», спецкурсу «Корекційна робота з 

подолання аутистичних порушень у дітей». 

Особистий внесок здобувача в публікації, написаній у співавторстві, 

полягає в аналізі особливостей інклюзивного виховання та навчання дітей з 

аутизмом в Україні [12]. 

Апробація результатів дослідження здійснювалося на науково-

практичних конференціях різного рівня: міжнародних: «Корекційна освіта: 

історія, сучасність та перспективи розвитку» (Кам’янець-Подільський, 2013); 

симпозіумі «Творче мислення у спеціальній освіті» (Шефаім, Ізраїль 2015); 

«Инклюзивное образование: современные проблемы и перспективы» (Ереван, 

Армения, 2015); «Актуальні проблеми комплексної корекції аутистичних 

порушень» (Київ, 2016); «Инклюзивное образование: современные проблемы 

и решения» (Минск, Беларусь, 2016); «Інноваційні підходи до освіти та 

соціалізації дітей зі спектром аутистичних порушень» (Київ, 2019); 

всеукраїнських: форум батьків дітей з інвалідністю (Вінниця, 2014); «Людина 

з обмеженими можливостями: соціально-психологічний та культурний 

виміри» (Львів, 2014); «Аутизм в Україні (Київ, 2014); «Індивідуальний 

супровід осіб із спектром аутистичних порушень: підготовка та підвищення 

кваліфікації фахівців» (Львів, 2015), «Правові, освітні та соціальні аспекти 

інклюзії дітей із особливими освітніми потребами» (Львів, 2016), «Освіта дітей 
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з особливими освітніми потребами в місті Києві: основні досягнення та 

виклики» (Київ, 2016), «Науково-методичні засади створення моделі 

психолого-педагогічної та соціальної реабілітації й інтеграції дітей із 

загальними розладами (спектр аутизму)» (Київ, 2017); «Освіта дітей з 

ментальними порушеннями. Права та проблеми». (Київ, 2018); «Проблеми 

навчання, виховання та корекції розвитку дітей з аутистичними та 

інтелектуальними порушеннями в інклюзивних закладах освіти» (Київ, 2018); 

«Інноваційні підходи до освіти та соціалізації дітей зі спектром аутистичних 

порушень» (Київ, 2019). 

Впровадження результатів дослідження здійснено в 

експериментальному навчальному закладі всеукраїнського рівня навчально-

реабілітаційному центрі «Довіра» (Львів) (довідка № 145 від 18.05.2018 р.); 

Комунальному закладі освіти «Криворізький багатопрофільний навчально-

реабілітаційний центр «Натхнення» Дніпропетровської обласної ради» 

(довідка № 19-13/01-48 від 20.04.2018 р.); Полтавському навчально-

реабілітаційного центрі (довідка № 163 від 13.04.2018 р.); Спеціальній школі-

інтернаті № 26 (Київ) (довідка № 120 від 17.05.2018 р.); навчально-виховному 

комплексі Приватний навчальний заклад «Перлина» підрозділу «Дитячий 

садок для дітей з особливостями розвитку «Дитина з майбутнім» (Київ) 

(довідка № 428/2 від 23.04.2018 р.). 

Публікації. Основний зміст і результати дослідження висвітлено в 19 

наукових публікаціях автора, серед яких 1 методичний посібник, 12 статей у 

наукових фахових виданнях, серед них 3 статті у іноземних наукових 

виданнях, 2 тез доповідей. 

Структура дисертації. Дисертаційне дослідження складається зі 

вступу, трьох розділів, висновків, списку використаних джерел (151 

найменування, з них 18 – іноземною мовою), додатків. Загальний обсяг 

дисертації складає 191 сторінку, з них, основний текст дисертації викладено 

на 175 сторінках. Робота містить 15 рисунків, 9 таблиць. 
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РОЗДІЛ 1 

ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ПИТАННЯ СТВОРЕННЯ 

ПЕДАГОГІЧНИХ УМОВ ОРГАНІЗАЦІЇ КОРЕКЦІЙНОЇ РОБОТИ З 

АУТИЧНИМИ ДІТЬМИ  

 

1.1.  Значення та роль педагогічних умов у навчально-виховному 

процесі 

Ошибка! Источник ссылки не найден. Питаннями визначення 

педагогічних умов в різних аспектах педагогічної науки займалися такі 

дослідники як: В. Андріїв, О. Бєлкін, О. Городиська, М.Дуранов, Т. Ільїна, Н. 

Іполітова, Ю. Конаржевський, Н. Кузьміна, А. Найн, В. Нестеров, І. Подласов, 

І. Раченко, В. Смірнов, В.Сластеніна, Н. Стеріхова, Н. Яковлева та інші. Вони 

мають неоднозначність суджень щодо визначення цієї дефініції. В сучасних 

педагогічних дослідженнях, пов'язаних з вдосконаленням функціонування 

педагогічної системи та підвищенням ефективності освітнього процесу, одним 

з аспектів є виявлення, обґрунтування і перевірка педагогічних умов, що 

забезпечують успішність здійснюваної діяльності.  

Проаналізуємо основні риси поняття «умова» в різних аспектах. Згідно 

довідкової літератури «умова» розуміється як вимога, пропозиція, яка 

висувається однією зі сторін, що домовляються про що-небудь, а також при 

укладанні угоди, договору; необхідна обставина, яка робить можливим 

здійснення, створення, утворення чого-небудь або сприяє чомусь; обставини, 

особливості реальної дійсності, за яких відбувається або здійснюється що-

небудь; правил, які існують або встановлені в тій чи іншій галузі життя, 

діяльності, що забезпечують нормальну роботу чого-небудь; правила, вимоги, 

виконання яких забезпечує що-небудь [1, с. 341].  

Психологічна енциклопедія поняття «умова» трактує як сукупність 

явищ зовнішнього та внутрішнього середовища, які впливають на розвиток 

конкретного психічного явища. При розкритті причинно-наслідкового зв’язку 

того чи іншого явища необхідно розглядати його в різноманітних зв’язках і 



20 
 

відношеннях, тобто в загальному зв’язку. Якщо одне явище викликає інше, то 

воно є причиною; якщо явище взаємодіє з іншим явищем у процесі розвитку 

цілого, до якого воно належить, то воно є фактором; якщо явище зумовлює 

існування іншого явища, то воно є умовою [2, с. 253]. 

Термін «умова» як вимога, що висувається однією із сторін; як усний 

або письмовий договір про що-небудь; як правила, встановлені в будь-якій 

сфері життя, діяльності; як обставини, за яких відбувається що-небудь, вперше 

визначив С. Ожегов [3, с. 776]. Його доповнив Р. Нємов, який в контексті 

психічного розвитку розкриває поняття «умова» і визначає це його через 

сукупність внутрішніх і зовнішніх причин, що характеризують психологічний 

розвиток людини та прискорюють або уповільнюють його і впливають на 

процес розвитку, його динаміку і кінцеві результати [4, с. 270]. 

Про важливу роль створення педагогічних умов зазначає 

В. Полонський, який показує, що в педагогічній науці поняття «умова» 

розглядається як сукупність змінних природних, соціальних, зовнішніх і 

внутрішніх впливів, що впливають на фізичний, моральний, психічний 

розвиток людини, її поведінку, виховання і навчання, формування особистості 

[5, с. 36]. Водночас, поняття «педагогічні умови» як результат 

цілеспрямованого відбору розглядає І. Андрєєв, який вважає, що вони 

необхідні для застосування елементів змісту, методів, прийомів, 

організаційних форм навчання для досягнення поставлених цілей [6, с.176]. 

Сукупність об’єктивних можливостей змісту навчання, методів, 

організаційних форм та матеріальних можливостей її здійснення, що 

забезпечують успішне вирішення поставленого завдання К. Островська 

розуміє як «педагогічні умови» [7, с. 159]. Проблема визначення терміну 

«педагогічні умови», на думку В. Манько, розкривається як взаємопов’язана 

сукупність внутрішніх параметрів та зовнішніх характеристик 

функціонування, що забезпечує високу результативність навчального процесу 

і відповідає психолого-педагогічним критеріям оптимальності. Вона зазначає, 

що на педагогічні умови впливають не тільки обставини, а й фактори та 
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зовнішні чинники, за якими найефективніше відбувається навчально-

виховний процес, і які також є «педагогічними умовами» [8, с. 153]. Однак, А. 

Найн трактує «педагогічні умови» як сукупність об'єктивних можливостей 

змісту, форм, методів, педагогічних прийомів і матеріально-просторового 

середовища, спрямованих на вирішення поставлених завдань [9, с. 44 ]. 

Значний внесок у розробку питання визначення терміну «педагогічні 

умови» зробив видатний радянський вчений Ю. Бабанський, який виділяє дві 

групи умов функціонування педагогічної системи за сферою впливу: зовнішні 

(природно-географічні, суспільні, виробничі, культурні, середовища 

мікрорайону) і внутрішні (навчально-матеріальні, шкільно-гігієнічні, 

морально-психологічні, естетичні) [10, с. 57]. 

Ш. Амонашвілі визначив «умови освітньої діяльності» як сукупність 

обставин, в яких вона здійснюється, і соціальних обставин життєдіяльності її 

суб’єкта. Ті та інші розглядаються як чинники, що сприяють чи 

перешкоджають її успішності [11, с. 116].  

Значний внесок в розкриття цієї проблеми зробили українські сучасні 

вчені. На думку К. Касярум, під «педагогічними умовами» визначається 

«взаємопов’язана сукупність обставин, засобів і заходів у педагогічному 

процесі, яка сприяє ефективній професійній підготовці майбутніх фахівців. 

Вона запропонувала їх розподіл у п’ять підгруп – психологічні, дидактичні, 

методичні, комунікативні, організаційні, які об’єднали у дві групи – 

суб’єктивні внутрішньо-особистісні, об’єктивні зовнішні». [12, с.99].  

«Педагогічні умови» як обставини розглядаються К. Біктагіровим. Він 

стверджує, що створення цих обставин необхідне для того, щоб компоненти 

навчального процесу (зміст, викладання й учіння) подавалися в найкращому 

взаємозв’язку та створювали атмосферу плідної співпраці між педагогом і 

вихованцями [13, с. 37]. З ним згоджується Н. Боритко, який визначає 

«педагогічну умову» як зовнішню обставину, що здійснює істотний вплив на 

протікання педагогічного процесу, свідомо сконструйованого педагогом, і 

передбачає досягнення певного результату [14, с. 59 ]. 
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При цьому В. Тарасун наполягає, що першочерговими умовами для 

розвитку, навчання і соціалізації дітей з аутизмом на етапі визначення 

стратегічних орієнтирів мають такі загальні завдання: 

1) вивчення природи дитинства аутичної особи як соціокультурного 

феномена (а не просто явища); 

2) аналіз закономірностей, механізмів і умов засвоєння аутистом 

здобутків освіти і культури як процесу, здійснення якого можливе на основі 

поняття про детермінацію і самодетермінацію психічного розвитку;  

3) визначення культуроутворюючих засад проектування корекційно-

розвивального і превентивного навчання даної категорії дітей;  

4) виявлення джерел особистісного зростання аутиста і значущих для 

нього дорослих в умовах сімейного виховання;  

5) організація навчального процесу і особливого педагогічного 

середовища; 

6) координація співпраці спеціалістів і родини аутичної дитини; 

7) уточнення системи психолого-медико-педагогічного супроводу 

аутичної дитини; 

8) визначення організаційно-економічних аспектів розвитку, навчання і 

соціалізації дітей з аутизмом [15, c. 55]. 

Узагальнюючи різні визначення поняття педагогічних умов, ми 

вважаємо, що вони не виключають одне одного, а розширюють і поглиблюють 

уявлення про складність і багатогранність цього феномена (табл. 1.1.) 

 

 

Таблиця 1.1 

Узагальнення поняття «педагогічні умови» стосовно напрямків 

різних педагогічних шкіл 

Автор Підхід до проблеми педагогічних умов 
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Амонашвілі  Ш. Визначив умови освітньої діяльності як сукупність 

обставин, в яких вона здійснюється, і соціальних обставин 

життєдіяльності її суб’єкта. Ті та інші розглядаються як 

чинники, що сприяють чи перешкоджають її успішності.  

Андрєєв В. Визначає поняття «педагогічні умови» як результат 

цілеспрямованого відбору та застосування елементів змісту, 

методів, прийомів, організаційних форм навчання для 

досягнення поставлених цілей. 

Біктагіров К. Педагогічні умови розглядає як обставини, завдяки якими 

компоненти навчального процесу (зміст, викладання й 

учіння) створюють взаємозв’язок та атмосферу співпраці 

між учителем і учнями, що забезпечує плідне викладання, 

керівництво навчальним процесом, а учням – успішне 

навчання. 

Бойцун О. Вказує, що обставини, фактори, зовнішні впливи, за яких 

найефективніше відбувається навчально-виховний процес, і 

є педагогічними умовами.  

Боритко Н. Педагогічна умова визначається як зовнішня обставина, яка 

робить «істотний вплив на протікання педагогічного 

процесу, свідомо сконструйованого педагогом і передбачає 

досягнення певного результату».  

Касярум К. Під педагогічними умовами визначає взаємопов’язану 

сукупність обставин, засобів і заходів у педагогічному 

процесі, яка сприяє ефективній професійній підготовці 

фахівців.  
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Манько В. Педагогічні умови визначає як взаємопов’язану сукупність 

внутрішніх параметрів та зовнішніх характеристик 

функціонування, яка забезпечує високу результативність 

навчального процесу і відповідає психолого-педагогічним 

критеріям оптимальності.  

Найн А. Трактує педагогічні умови як сукупність об'єктивних 

можливостей змісту, форм, методів, педагогічних прийомів 

і матеріальних-просторового середовища, спрямованих на 

вирішення поставлених завдань. 

Нємов Р. Умова розглядається в контексті психічного розвитку і 

розкриває його через сукупність внутрішніх і зовнішніх 

причин, що визначають психологічний розвиток людини, 

що прискорюють або уповільнюють його, що впливають на 

процес розвитку, його динаміку і кінцеві результати. 

Ожегов С. Умова розглядається як вимога, що висувається однією із 

сторін; як усний або письмовий договір про що-небудь; як 

правила, встановлені в будь-якій сфері життя, діяльності; як 

обставини, за яких відбувається що-небудь. 

Островська К. Педагогічні умови розглядає як сукупність об’єктивних 

можливостей змісту навчання, методів, організаційних 

форм та матеріальних можливостей її здійснення, що 

забезпечують успішне вирішення поставленого завдання. 

Полонський В. Зазначає, що в педагогічній науці поняття «умова» 

розглядається з позиції як сукупність змінних природних, 

соціальних, зовнішніх і внутрішніх впливів, що впливають 

на фізичний, моральний, психічний розвиток людини, її 

поведінку, виховання і навчання, формування особистості. 
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Соціальний механізм детермінації і регуляції набуття досвіду як 

продукту учіння обґрунтовує Л. Виготський. Він стверджує, що соціальна 

ситуація, визначальними для якої є способи взаємодії, розглядається як 

джерело розвитку й спосіб оволодіння функціями. Якщо спочатку керовані 

соціальні відношення служать інструментом реалізації процесів мислення й 

комунікації, то пізніше починають виконувати роль когнітивної функції 

саморегуляції та розумового представлення інформації. Соціальні взаємодії 

активізують ще не розвинені когнітивні функції [16, с. 237]. Отже, в основі 

розвитку вищих психічних функцій лежить формування розумових дій і 

внутрішнього плану свідомості, опосередкованих мовою соціальних відносин, 

перехід від виконання пізнавальної діяльності.  

Процес когнітивного розвитку з соціальною взаємодією також пов’язує 

Ж. Піаже, надаючи важливого значення кооперації як формі співпраці, що 

забезпечує симетричну взаємодію і тим самим дозволяє здійснити засвоєння 

понять [17, с. 152]. 

Досліджуючи особистісні фактори розвитку пізнавальної активності 

учнів допоміжної школи у процесі навчання, Ю. Кулюткіна характеризує 

механізм розвитку здатності до довільної та свідомої регуляції своєї 

діяльності. Цей процес відбувається лише на основі розвитку людини як 

особистості й соціальної істоти, а також через включення у суспільні 

відношення [18, с. 35].  

Розглянемо організаційно-педагогічні умови роботи з аутичними дітьми 

(табл. 1.2).  

Таблиця 1.2. 

Організаційно-педагогічні умови роботи з дітьми із аутизмом 

№  
Організаційно-педагогічні 

умови 

Зміст організаційно-

педагогічних умов 

1 
Дотримання основних принципів 

соціально-педагогічної роботи 

 природовідповідності; 

 гуманізму та демократизації; 

 систематичності; 
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 принцип взаємодії; 

 позитивного сприйняття 

2 
Організація навчально-виховного 

та розвивального середовища 

 проведення педагогічних 

консиліумів спільних нарад, 

круглих столів з обговорення 

проблемних питань виховної та 

профілактичної роботи з 

аутичними дітьми; 

 узгодження змісту роботи 

навчальної та виховної роботи 

3 

Створення позитивного 

соціального середовища досвідом 

щодо роботи з аутичними дітьми 

  проведення консультацій, 

тренінгів, спрямованих на розвиток 

учнів із аутизмом та подолання 

проблем і труднощів; 

 створення ситуації успіху, 

емоційного комфорту для 

підтримання навчального настрою: 

стимулювання процесів 

самопізнання, самовдосконалення 

учнів; 

 формування адекватної 

самооцінки особистості шляхом 

активного осмислення учнем 

індивідуальності, поведінки й 

діяльності в соціумі; 

 сприяння адаптації та успішній 

соціалізації: намагатися 

попередити та усунути труднощі, з 

якими стикається дитина з 

аутизмом; набуття досвіду 
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соціальної поведінки та вміння 

керувати собою й своїми емоціями; 

стимулювання соціальної 

активності учнів; 

 активне включення дітей з 

аутизмом у життєдіяльність 

навчального закладу, що дозволяє 

їм попередити проблеми й 

негаразди, які можуть виникати; 

 залучення батьків та близького 

оточення до виховної діяльності, 

що уможливлює гармонізацію 

стосунків з дітьми  

4 Професійна підготовка та обмін 

 набуття нових знань і 

технологічних умінь у результаті 

самоосвіти 

Вченими проведена робота з розгляду умов, спрямованих на розв'язання 

конкретних завдань: створення адаптивного освітнього середовища (Т. 

Давиденко, Г. Єльнікова, С. Конопляста, С. Красіков, К. Островська, В. 

Тарасун, Т. Шамова); підвищення ефективності педагогічних досліджень (Ю. 

Бабанський, В. Євдокимов, І. Прокопенко); «гнучкої» реакції на зміни, які 

відбуваються в суспільстві (В. Лазарєв, К.Островська М. Поташник, І. Шалаєв, 

Т. Шамова); розвитку соціальної активності особистості вчителя, його 

професіоналізму, професійної культури (Н. Волкова, В. Гриньова, С. Єлканов, 

В. Лозова, О. Мармаза, В. Сластьонін); розвитку професійних цінностей 

учителя (В. Гриньова, З. Кокарева, О. Попова, М. Ружников, Н. Шемигон); 

сприяння здійсненню рефлексивного управління (В. Беспалько, Б. 

Гершунський, Т. Давиденко, П. Третьяков, Т.Шамова); формування 

педагогічного колективу (Ю. Конаржевський, О. Мармаза, Є. Павлютенков та 

ін.).  
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Педагогічні умови можна класифікувати за характером впливу на 

об'єктивні і суб'єктивні. Об'єктивні умови забезпечують функціонування 

педагогічної системи та включають нормативно-правову базу освітньої сфери, 

виступають як одна з причин, що спонукають учасників педагогічного процесу 

до адекватних проявів себе в ньому. Вони можуть змінюватися. Суб'єктивні 

умови здійснюють вплив на процеси функціонування і розвитку педагогічної 

системи, рівень узгодженості їх дій, показують потенціал суб'єктів 

педагогічної діяльності, ступінь значущості цільових пріоритетів та ведучих 

чинків освіти для учнів та вихованців і т. ін.  

Класифікуючи «педагогічні умови» як об'єкт впливу, розглядають 

загальні та специфічні умови, що сприяють якісному функціонуванню та 

розвитку педагогічної системи. Загальні умови складаються з соціальних, 

економічних, культурних, географічних та ін. До специфічних умов належать: 

особливості соціально-демографічного складу учнів; місцезнаходження 

освітнього закладу; матеріальні ресурси освітнього закладу, обладнання 

навчально-виховного та розвиваючого процесів; виховні можливості 

оточуючого середовища та ін.  

Класифікація за особливостями регіональних, місцевих умов має 

важливу роль. Вона характеризується специфікою навчального закладу, 

педагогічним середовищем, наявністю необхідних спеціалістів, рівнем 

кваліфікації кадрів, ступенем оснащеності освітнього процесу (кабінети, 

навчальні посібники, обладнання та ін.). Необхідність обліку просторових 

умов, що становлять середовище функціонування педагогічної системи, 

обумовлена реалізацією принципу єдності загального, одиничного та 

особливого в наукових дослідженнях та дає можливості при визначенні 

напрямів функціонування та розвитку конкретної педагогічної системи.  

Виступаючи як один з компонентів педагогічної системи, педагогічні 

умови, відображають сукупність можливостей освітніх та матеріально-

просторових, впливають на процесуальний і особистісний аспекти цієї 

системи, забезпечують її функціонування і розвиток. 
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Спираючись на аналіз численних науково-педагогічних досліджень, ми 

виявили, що вчені поділяють педагогічні умови за різними видами, що 

забезпечує функціонування та розвиток педагогічної системи. В цих 

дослідженнях найбільш часто зустрічаються організаційно-педагогічні, 

психолого-педагогічні, дидактичні умови. Організаційно-педагогічні умови – 

це сукупність цілеспрямовано сконструйованих можливостей змісту, форм, 

методів цілісного педагогічного процесу (заходів впливу), що лежать в основі 

управління функціонуванням і розвитком процесуального аспекту 

педагогічної системи (цілісного процесу) [19]. 

У контексті нашого дослідження, під терміном «педагогічні умови» 

розуміємо сукупність внутрішніх і зовнішніх чинників, які забезпечують 

ефективність і результативність навчально-виховного процесу з аутичними 

дітьми. Так, до зовнішньої складової педагогічних умов відносимо комплекс 

форм, методів, прийомів, засобів, а також зміст навчання; внутрішньою 

складовою вважаємо мотивацію, наявність навчальних інтересів та 

зацікавлень.  

Педагогічні умови поділяються за своєю цільовою спрямованістю на: 1) 

організаційні (відповідна класна кімната, оптимальне освітлення, якість 

меблів і навчального приладдя, наявність необхідних наочних посібників і 

літератури); 2) гігієнічні (відповідне положення зошита на парті й ручки в 

руці); 3) навчальні (мотивація, приклад педагога, доступність змісту матеріалу 

й темпу письма, послідовність і систематичність тощо) [20]. 

Психолого-педагогічні умови - це сукупність цілеспрямовано 

сконструйованих, взаємопов'язаних та взаємообумовлених можливостей 

освітнього та матеріально-просторового середовища (заходів впливу), які 

спрямовані на розвиток та соціальну адаптацію дітей з аутизмом. Дидактичні 

умови розглядаються, як цілеспрямований відбір, конструювання та 

застосування елементів змісту, методів (прийомів), організаційних форм 

навчання для досягнення педагогічних цілей [21]. Узагальнення результатів 

комплексного аналізу дозволяє нам вважати, що поняття «умова» 
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загальнонаукове та представляє сукупність обставин, що впливають на 

функціонування і розвиток педагогічного процесу.  

Звернемо увагу, що педагогічні умови, являючись одним з компонентів 

педагогічної системи, відображають сукупність можливостей освітніх та 

матеріально-просторових, мають вплив на особистісний та процесуальний 

аспекти цієї системи, і гарантують її функціонування і розвиток.  

Отже, в рамках нашого дослідження педагогічні умови ми визначаємо 

як особливості організації навчально-виховного процесу, що визначають 

результати виховання та розвитку особистості учнів із аутизмом, об’єктивно 

забезпечують розвиток когнітивних процесів та успішну соціальну 

адаптацію  [20]. 

Узагальнення результатів комплексного аналізу дозволяє вважати, що 

поняття «умова» загальнонаукове та являє сукупність обставин, яких-небудь 

причин, об'єктів, що впливають на функціонування і розвиток, в тому числі й 

педагогічної системи, педагогічного процесу. Виступаючи як один з 

компонентів педагогічної системи, педагогічні умови відображають 

сукупність можливостей освітніх та матеріально-просторових, впливають на 

процесуальний та особистісний аспекти цієї системи і забезпечують її 

функціонування і розвиток. 

 

1.2. Система організації корекційної роботи з аутичними дітьми в 

розвинутих країнах світу  

 

Організація є однією з адміністративних функцій за класифікацією 

піонера в цій сфері Х. Файоля. Організовувати, на його думку, це будувати 

«подвійний: матеріальний і соціальний організм». Вчений стверджує, що 

організація – це процес, в якому йде створення організаційної структури, яка 

має надати можливість робітникам ефективно працювати для створення 

організаційних цілей. Ним розроблено ряд принципів, якими слід керуватися 

в процесі виконання функції організації, а саме: загальне та детальне 
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визначення мети та цілей організації, які були виявлені в ході планування; 

визначення необхідних видів діяльності по досягненню цих мети і цілей; 

розподіл задач між членами колективу і об'єднання їх у керовані робочі групи 

та/або підрозділи; координація різних видів діяльності, доручених кожній 

групі, за допомогою встановлення робочих взаємовідносин, включаючи чітке 

визначення того, хто здійснює керівництво, тобто кожен член групи повинен 

знати, що він повинен зробити, терміни виконання роботи і хто ним керує; 

єдність мети: працює кожен член організації на загальну мету, що визначає, 

що жоден не повинен працювати проти мети організації; розквіт контролю, 

або розквіт менеджменту, тобто, відповідальність кожного менеджера в групі 

за керовану їм кількість працівників. За Файолем, є два аспекти операційної 

системи організації: розподіл підприємства на підрозділи в залежності від 

мети і стратегій компанії; розподіл ієрархії і відповідальності між 

працівниками організації [24]. 

Американський науковець Ч. Барнарда дає таке визначення організації: 

«організація – це група людей, діяльність яких свідомо координується для 

досягнення спільної мети або цілей» [25]. Тобто, організації створюються 

людьми для досягнення значимої для всіх мети. За наявності однієї мети така 

організація є простою, а за наявності двох і більше цілей – складною. Таким 

чином, організація – це група людей, діяльність яких свідомо узгоджується і 

координується для досягнення поставленої спільної мети [25].  

У теорії організації, як стверджує В. Лапшин, використовуються, 

наступні семантичні значення поняття «організація»: по-перше, як сукупність 

дій, процесів, що ведуть до утворення упорядкованого стану елементів цілого 

– «організація, як процес»; по-друге, як результат організаційних процесів, 

здійснюваних природою і людиною – «організація як система»; по-третє, як 

внутрішня упорядкованість, узгодженість, взаємопов'язаність частин цілого – 

«організація як стан системи» [28]. 

За твердженням українських учених Т. Анопченко та Т. Кутушевої, 

термін «організація» означає пристрій, поєднання, об'єднання чого-небудь або 
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кого-небудь в одне ціле; приведення в струнку систему. У людської діяльності 

організація – група людей, об'єднаних спільною програмою, спільною метою 

або завданням. Термін «організація» застосовується в людській діяльності в 

двох значеннях: процес організації в якості координаційної діяльності людей 

або груп людей, об'єднаних для досягнення певної мети, вирішення якої-

небудь задачі; форма об'єднання людей і груп (структура, підприємство, 

організація) [29]. 

Нам дуже близька інтерпретація організації О. Рудинської як функції 

менеджменту, який є процесом створення структури, що відкриває можливість 

працівникам плідно працювати в колективі для досягнення спільних цілій [30]. 

Розглянувши поняття «організація», ми дійшли до висновку, що це, 

передусім, процес, який покликаний координувати діяльність людей або груп 

для досягнення певної мети. Надалі метою нашої роботи буде аналіз систему 

організації корекційної роботи з аутичними дітьми, створеної в розвинутих 

країнах світу. 

Відповідно до існуючих у світі демократичних і гуманістичних тенденцій 

в даний час у розвинених країнах всі діти з особливими освітніми потребами і 

можливостями охоплені навчанням і вихованням. При цьому склалося три 

основні моделі інклюзивного навчання: модель «одного шляху» – інтеграція 

всіх дітей в рамках масової школи (Греція, Іспанія, Італія, Португалія, Швеція, 

Норвегія і Кіпр); модель «двох шляхів» – наявність двох самостійних систем 

освіти, які існують на основі спеціальних законів, обов'язкових для масової і 

спеціальної освіти (Бельгія, Нідерланди, Болгарія, Румунія, Латвія); модель 

«багатьох шляхів» включає безліч концепцій, які об'єднують елементи масової 

та спеціальної освіти (Австрія, Великобританія, Угорщина, Данія, Німеччина, 

Литва, Люксембург, Ісландія, Ірландія, Польща, Франція, Словаччина, 

Словенія, Фінляндія, Чехія та інші країни). Розглянемо деякі з цих моделей. 

В Австрії освітні та соціальні муніципальні служби надають дитині з 

особливими освітніми потребами, в тому числі з аутистичними проявами, 

додаткові ресурси, які можуть складатися з додаткового догляду або уроків 
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підтримки. У державних дитячих садках в Зальцбурзі соціальна інтеграція дітей 

з обмеженими можливостями стала юридично обов'язковою. Муніципалітети 

відповідають за додаткове обладнання, необхідне для дітей та підлітків з 

обмеженими освітніми потребами [31, с. 21]. 

В країні існує безліч консультаційних центрів з виявлення на ранніх 

стадіях особливостей дитини. Раннє втручання для дітей з особливостями 

розвитку здійснюється протягом перших місяців життя. Воно включає в себе 

медичні, психологічні та педагогічні аспекти. Це також стосується допомоги 

сім'ї та повної підтримки для дитини, якій загрожує розвиток інвалідності. Для 

цього існує розвинене міждисциплінарне співробітництво між експертами з 

області психології, медицини, соціальної роботи, психотерапії, логопедії, 

музичної терапії. Важливим аспектом є активна співпраця батьків і фахівців. 

У багатьох провінціях є закони, що забороняють виключити дитину з 

особливостями розвитку з садочка, але є й такі, де таке рішення приймається 

виключно установою, на кошти якої утримується заклад. В системі дошкільної 

освіти є як інклюзивні (або з інклюзивними групами), так і спеціальні дитячі 

садочки. Вони відрізняються за мінімальною кількістю дітей у групі, кількістю 

персоналу і помічників в групі, часом на навчання. 

Освіта для дітей з особливими освітніми потребами в цій країні на даний 

час юридично регулюється в початковій школі, в молодших класах шкіл у 

системі загальної середньої освіти. Існує три моделі спільного навчання: 

1) інклюзивні класи, в яких навчаються нормотипові учні та учні з особливими 

освітніми потребами – у цьому випадку учні з особливими освітніми потребами 

інструктуються під час усіх уроків командою вчителів; 2) класи з додатковими 

вчителями: звичайні класи, де один або два учні з особливими освітніми 

потребами отримують додаткову підтримку від спеціального шкільного 

вчителя протягом декількох годин на тиждень (залежно від їх інвалідності); 

3) спільні класи: всі учні весь час або деякий час навчаються разом [31, с. 22].  

Спеціальні школи мають завдання підтримки дітей з фізичними або 

психологічними порушеннями відповідно до їх типу інвалідності та надаючи 
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їм, наскільки це можливо, рівень освіти, який відповідає початковій школі, 

середній школі або професійно-технічному училищу, а також виконують задачу 

інтеграції таких людей в ринок праці. 

В країні існує десять типів спеціальних шкіл з акцентом на різні типи 

інвалідності, в тому числі й з аутизмом. Заняття в них проходять в невеликих 

класах; навчальна програма, методи і матеріали адаптовані до дитячих потреб 

та здібностей. У цих навчальних закладах учні можуть навчатися за основною 

програмою або за навчальною програмою, яка відповідає спеціальному типу 

школи. Освіта в спеціальних школах включає обов'язкове шкільне навчання 

(дев'ять років) [32, с. 229.]. Зауважимо, що, в разі необхідності, учні можуть 

продовжити присутність у спеціальній школі до дванадцяти років, але не 

більше. Максимальна кількість учнів у спеціальному класі від восьми до 

п’ятнадцяти. Наприклад, у загальній спеціальній школі для дітей з аутизмом – 

до тринадцяти, але в класах де знаходяться діти з низьким рівнем інтелекту та 

адаптації – до п’яти.  

В Іспанії реформа освіти була ретельно спланована. Головними 

пріоритетом була визнана інтеграція в загальноосвітній процес дітей з 

порушеннями розвитку та надання їм освітніх послуг високої якості. Для 

допомоги загальноосвітнім центрам існує Національний центр ресурсів 

спеціальної освіти. Школи зобов'язані адаптувати аудиторії, а також весь 

шкільний матеріал, у тому числі й самі програми, під індивідуальні особливості 

кожного учня. Учні зі спеціальними освітніми потребами мають помічників 

(тьюторів) [33, с. 154]. Найбільш поширеними формами підтримки процесу 

інтегрованого навчання є превентивні заходи, інформаційно-консультативна 

підтримка, диференціація та адаптація навчальних програм та процесу 

навчання, покращення умов навчання та перебування інтегрованої дитини в 

школі. 

Діти з аутистичними проявами відвідують школу відповідно до їх 

особливостей. Їх інтегрують у звичайні групи, спеціальні класи в 

загальноосвітніх школах, спеціальні школи, в залежності від форми, беручи до 
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уваги думку батьків і вчителів. Для таких учнів передбачені й додаткові ресурси 

в освіті: адаптація офіційної освітньої програми, включення туди додаткових 

пунктів, організація допоміжних видів діяльності тощо. Якщо всі вжиті заходи 

не дають необхідного результату, програма може переглядатися. Для дитини 

можуть навіть повторити навчальний цикл або весь навчальний рік [33, с. 65]. 

Діти з особливими освітніми потребами можуть відвідувати як спеціальні, так і 

загальноосвітні школи. Перевага надається школам, де програма адаптується 

під учня. 

В Італійській Республіці учні з обмеженими можливостями, як правило, 

відвідують звичайні школи на всіх рівнях освіти. В країні є кілька спеціальних 

шкіл з конкретними завданнями в галузі освіти для особливо важких учнів з 

обмеженими можливостями. Індивідуальний навчальний план складається 

спільно місцевими органами охорони здоров'я, вчителями та вчителями 

підтримки, педагогами та асистентами вчителів (якщо потрібно) у співпраці з 

батьками. На занятті з одним або двома учнями з обмеженими можливостями, 

як правило, присутні до двадцяти звичайних учнів. Процес інклюзії 

здійснюється за підтримки проекту, а також за погодженням зі шкільною 

адміністрацією, яка також визначає стратегію і методи. Корекційні педагоги є 

частиною команди штатних викладачів класу і беруть участь у всіх заходах, 

планування та оцінки [34, с. 88]. Вчителі підтримки є координаторами всіх 

процесів інклюзії. Оцінка учнів з обмеженими можливостями здійснюється у 

відповідності з цілями, викладеними в індивідуальному плані освіти.  

Закон «Про освіту» передбачає створення основних класів як окремих 

підрозділів у реабілітаційних центрах та лікарнях, з тим, щоб забезпечити освіту 

для дітей, які тимчасово не можуть відвідувати школу (протягом не менше, як 

30 днів), належні умови навчання. Вчителі зі спеціальною психолого-

педагогічної підготовкою можуть бути залучені до роботи в реабілітаційних 

центрах та лікарнях. «Школа в лікарні» є дуже гнучкою програмою, яка 

враховує тип хвороби кожного учня, час для медичного обстеження й 

лікування, а також темп життя в лікарнях. Освітню програму учням, які 
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тимчасово не можуть відвідувати школу, викладають на дому один або більше 

вчителів у відповідності з конкретним проектом, спрямованим на подальшу 

інтеграцію в класі [35, c. 89]. Під час зарахування учнів з особливими освітніми 

потребами, батьки повинні представити в школу офіційний сертифікат, виданий 

відповідним відомством системи національної охорони здоров'я, тому що ці 

учні знаходяться під опікою вчителів. 

Міністерство освіти випустило рекомендації, які допомагають школам 

підтримати учнів із особливими освітніми потребами. Зокрема, школи повинні 

ввести педагогічні та дидактичні заходи, а також індивідуальні плани навчання 

і можливість скористатися компенсаційними інструментами, які гарантують 

повноцінне залучення таких учнів в навчальний процес. Крім того, з метою 

полегшення навчального процесу учнів з особливими освітніми потребами, 

вчителі та директори шкіл на всіх рівнях повинні пройти спеціальну підготовку. 

Оцінка учнів з особливими освітніми потребами повинна бути у відповідності з 

індивідуальним планом освіти, наприклад, за допомогою усних, а не письмових 

тестів для оцінки знання іноземної мови або за допомогою компенсаційних 

інструментів [37, с. 90]. 

Для всіх учнів з особливими освітніми потребами в італійській системі 

шкільної освіти передбачається розробка адаптованих навчальних планів, які 

дозволяють учням покращити здібності і знання, на основі їх власних навичок. 

Це індивідуальні або персоналізовані плани навчання і плани, складені 

вчителями, медичними працівниками, батьками та іншими професіоналами. 

Батьки також беруть участь у роботі групи школи по інклюзії і представлені в 

місцевій та регіональній міжвідомчій робочій групі. План освітньої політики є 

основним документом опису навчальних, позакласних, освітніх та 

організаційних ресурсів, які кожна школа приймає відповідно до її автономії. 

Наприкінці кожного навчального року, школи повинні контролювати і 

оцінювати ефективність їх включення. 

У Литві програма реалізації стратегії державної політики спрямована на 

здійснення ідеї «Школа для всіх». Цими документами визначається 
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забезпечення доступності всіх типів шкіл, створення формальних і 

неформальних освітніх програм для людей з особливими освітніми потребами; 

можливість людям з особливими освітніми потребами навчатися в середовищі, 

яке відповідає їхнім потребам. Водночас поступово зменшується кількість 

спеціальних шкіл і, разом з цим, створюються ресурсні центри [37, с. 465].  

Навчання учнів з особливими освітніми потребами здійснюється 

відповідно до спеціальної базової навчальної програми і адаптованої основної 

програми в загальноосвітніх школах і охоплює всі форми спеціальних освітніх 

послуг, що надаються в основних і спеціальних школах. Учні з особливими 

освітніми потребами можуть вчитися в межах повної освітньої програми або в 

окремих модулях. Натомість, учні з особливими освітніми потребами тяжкого 

ступеня можуть навчатись у загальноосвітніх школах або класах, призначених 

для учнів з особливими освітніми потребами до двадцяти одного 

року [37, с. 466]. 

Навчання учнів з особливими освітніми потребами реалізовано у всіх 

школах, які забезпечують загальнодоступну освіту. В країні існують інші 

освітні установи, а в деяких випадках школи або класи, призначені для освіти 

учнів з особливими освітніми потребами, є проблемою.  

Якщо у батьків в США з’явилися підозри, що у їх дитини є прояви 

аутистичного спектру, вони звертаються до сімейного лікаря, який направляє 

дитину на проходження комісії. Дитина проходить комісію, яка складається з 

психолога, логопеда та спеціаліста з фізичного розвитку. Кожен пише звіт 

стосовно виявлених у дитини порушень. Якщо у дитини виявляється 50% 

відхилень від норми в одній з категорій розвитку або 25% у двох категоріях – 

дитині виділяється допомога. 

Слід зазначити, що до трьох років за стандартами розвитку дітей у США 

вимоги до комунікативних та соціальних навичок досить низькі. Тому навіть 

якщо у дитини і присутні якісь тривожні симптоми, все одно дуже легко 

потрапити під варіацію норми. Але якщо у дитини до трьох років відхилення 

досить виражені, то призначається дефектолог. Після трьох років, коли 
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аутистичні прояви стають більш очевидними, допомога йде від міністерства 

освіти. При більш складних випадках держава оплачує спеціальну школу для 

дітей з розладами аутистичного спектру [34, с. 91]. 

При функціональному аутизмі дитині надається особистий вчитель. Він 

допомагає і спілкується з дитиною та проводить корекційну роботу вдома та в 

школі, яку відвідує дитина. Заняття з такою дитиною дуже нормовані. Від 

тридцяти хвилин двічі на тиждень; при більш тяжких проявах – частіше, але 

кількість необхідних для занять годин з особистим вчителем визначає соціальна 

служба. Реабілітація, яка проходить за межами шкільних занять, платна. Вона 

здійснюється фахівцями на дому або в центрах. Іноді, за наявності офіційного 

діагнозу, страхування може покрити цю реабілітацію або повністю, або 

частково.  

Модель раннього втручання, заснована на прикладному поведінковому 

аналізі (ППА або ABA – Applied behavior analysis), адаптованому для дітей 

молодше трьох років розробили доктор Саллі Роджерс і доктор Джеральдін 

Доусон. Акцент у цій методиці, яку називають Денверськой моделлю, робиться 

на інтерактивній грі – взаємодії між фахівцями, які займаються корекцією 

поведінки та соціалізацією дитини. Вчені виклали результати зроблених 

клінічних випробувань. В них проведено порівняльний аналіз результатів 

Денверської моделі і традиційної терапії аутизму [34; 38]. По закінченні 

дослідження було зроблено висновок, що за результатами терапії за 

Денверською моделлю загальний рівень інтелекту, мовленнєвий рівень і рівень 

адаптивної поведінки значно вищі, ніж у тій групі, де діти проходили терапію 

стандартними методами. Діти, які проходили терапію в групі згідно 

Денверської моделі, краще проходили соціалізацію, в порівнянні з дітьми, що 

були в групі, яка надавала стандартну терапію. Якщо діти, які одержували 

терапію за Денверською моделлю, бачили жіночі обличчя, їх мозок реагував 

точно так, як і мозок дітей що не мають аутистичного спектру. Типова форма 

активності мозку відповідала покращенню соціальної поведінки, контакту 

очима і соціальної комунікації. На даний момент Денверська модель – це єдина 
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модель раннього втручання при розладах аутистичного спектру, що пройшла 

клінічні випробування. 

Коли вчені проводили вивчення нейронних реакцій обличчя, то за їх 

спостереженнями було зроблено висновки стосовно того, що цей патерн є 

можливим біомаркером, що показує ефективність різних методів та може надалі 

стати новою мішенню лікування. Д-р Дж. Доусон зауважує, що основну 

інформацію про світ немовлята отримують шляхом соціальної взаємодії з 

дорослими. Програма раннього втручання розвиває увагу до інших людей, до їх 

соціальних сигналів, що сприяє нормальному розвитку мозку і поведінки у 

дитини [36, с. 10].  

Американська академія педіатрії рекомендує дворазову перевірку всіх 

дітей на ознаки спектру аутизму до двадцяти чотирьох місяців. В США 

повністю фінансується рання діагностика дітей з розладами розвитку, в тому 

числі, й з аутизмом, в рамках державної та страхової систем допомоги. 

Зазначимо, що приватні страхові компанії дуже часто сплачують втручання на 

ранніх стадіях, в тому числі й поведінкові, такі як прикладний аналіз поведінки 

(ABA-терапія). 

Дуже ефективною важаться програма Son-Rise, розроблена психіатром Б. 

Кауфманом. Програма заснована на первинному залученні дитини через дії, які 

їй подобаються. Згодом створюється і будується емоційний зв'язок з нею і 

тільки тоді прищеплюються навички соціальної поведінки. Дитина повинна 

показувати безперервні успіхи, вона не повинна залишатися з одними 

завданнями протягом тижня. Протягом звичайного навчального дня діти беруть 

участь у багатьох різних видах діяльності спрямованих на їх розвиток. Вони 

мають можливість навчатися, а також брати участь в більш структурованому 

навчанні під керівництвом вчителя раннього дитинства та спеціального 

педагога [37, с. 11]. Вчитель раннього дитинства, спеціальні педагоги та 

вихователі керуються навчальним планом на основі існуючої програми 

дитячого садочка і наукових досліджень та інших ранніх навчальних програм.  

https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=uk&prev=search&rurl=translate.google.com.ua&sl=en&u=http://www.edu.gov.on.ca/kindergarten/whoisworkingintheclassroom.html&usg=ALkJrhg5GnJxkUPE4pbZqnPELDVO7vbs3Q
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=uk&prev=search&rurl=translate.google.com.ua&sl=en&u=http://www.edu.gov.on.ca/kindergarten/whoisworkingintheclassroom.html&usg=ALkJrhg5GnJxkUPE4pbZqnPELDVO7vbs3Q
https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=uk&prev=search&rurl=translate.google.com.ua&sl=en&u=http://www.edu.gov.on.ca/eng/curriculum/elementary/kindergarten.html&usg=ALkJrhhMEEiMqXN1zb5-PixdSiWX_rmJhA
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За допомогою гри на основі навчання і невеликих навчальних груп, діти 

вивчають мову і математику, беруть участь у фізичній діяльності й заняттях з 

мистецтва, а також розвиваються соціально і емоційно за допомогою взаємодії 

зі своїми однолітками і педагогами. Через неофіційні зустрічі, батьківські 

конференції або у письмовій формі батьки отримують регулярну інформацію, 

яка включає в себе коментарі з навчання дитини. У звітах також містяться 

пропозиції для батьків, як підтримати навчання своєї дитини [37, с. 8]. 

У Франції діти з обмеженими можливостями, які не відвідують звичайні 

школи, можуть бути прийняті на повний або неповний робочий день до медико-

соціального центру, де вони продовжують свою освіту. Основне навчання може бути 

доповнено навчально-корекційною роботою спеціального педагога, яка може 

об'єднувати доступність догляду і корекції та основного навчання у шкільному 

середовищі від початкового до середнього рівня. Індивідуальне навчання в 

початковій і середній школі полягає в зарахуванні одного або декількох учнів з 

обмеженими можливостями в основний клас. Незалежно від того, повний чи 

неповний день перебуває дитина в закладі, умови для її навчання повинні бути 

адаптовані в рамках персоналізованого проекту навчання. Мультидисциплінарна 

команда розробляє проект шкільного навчання на підставі інформації, зібраної в ході 

оцінки. Це забезпечує узгодженість і якість супутніх заходів і необхідної допомоги 

на основі глобальної оцінки ситуації та потреб учня: терапевтичний або 

повторний освітній супровід, представлення шкільного опікуна або 

забезпечення відповідних навчальних матеріалів [38]. Кожен навчальний 

процес ретельно контролюється, особливо в перехідні фази між рівнями освіти: 

дитячий садок, початкова школа, нижча середня школа, вища середня школа і 

професійно-технічне училище. Те ж саме стосується доступу бакалаврської 

підготовки і вищої освіти.  

У Франції більше восьмидесяти тисяч аутичних дітей, але тільки десять 

тисяч місць у спеціалізованих навчальних закладах. Патрік Сансон керує 

Центром для дітей і підлітків з аутизмом, що працює у передмісті Парижа, 

[40]. Він має спеціальну освіту за професією «спеціальний вихователь», що є 
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аналогом українського «корекційного педагога». В Центрі працюють вісім 

вихователів і спеціаліст з психомоторики; три психолога, логопед, лікар-

психіатр, педіатр; директор, секретар, соціальний працівник, кухар, дві 

прибиральниці, один робітник. Діти відвідують центр кожного дня. 

Фінансування на дитину складає 250 євро на день. Після 20-річного віку 

держава виділяє на молоду людину з інвалідністю 80 євро. 

Система допомоги родинам з дітьми з особливими потребами 

організована таким чином: центри системи охорони здоров’я направляють у 

спеціалізовані заклади дітей від 0 до 6 років і від 6 до 12 років; медико-

соціальні заклади відвідують діти до 14 років, а потім від 14 до 20 років вони 

відвідують заклади для підлітків. Соціальне становище Франції не сприяє 

подальшому працевлаштуванню молодих людей з розладами аутистичного 

спектру. Центри для дорослих та так звані Центри трудової допомоги майже 

недоступні для них. Але є поодинокі випадки, коли людей з рисами 

аутистичного спектру запрошують до праці в кафе, ресторани, сільські 

кав’ярні. 

Департамент охорони здоров’я та фонд медичного страхування 

здійснюють контроль за роботою спеціалізованих центрів. Державне 

фінансування надходить через органи соціального забезпечення. Відповідно 

до закону, прийнятого в січні 2002 року, який упроваджує професійний 

контроль, усі заклади самостійно забезпечують внутрішнє оцінювання своєї 

роботи та подають висновок щодо оцінювання до Контрольного комітету раз 

на п’ять років. Раз на п’ять років спеціалізовані заклади переглядають 

програму роботи, а раз на сім років проводиться державна оцінка закладу, в 

результаті якої вирішується питання про продовження ліцензії. 

За всіма учнями з обмеженими можливостями закріплюються вчителі, 

які стежать за їх прогресом протягом усього перебування в школі. Батьки, 

вчителі, інші зацікавлені сторони здійснюють координовану роботу.  

У Фінляндії з прийняттям рішення про децентралізацію муніципалітетів 

скоротили кількість спеціальних шкіл в той час, як спеціальні класи були 
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створені в загальноосвітніх школах. Держава підтримує сім спеціальних шкіл, 

що забезпечують комплексну шкільну освіту. Ці школи призначені, в першу 

чергу, для учнів з порушеннями слуху, зору або іншими порушеннями [33, с. 

143]. Школи можуть також надавати реабілітаційні послуги для людей з 

обмеженими можливостями шкільного віку та тих, хто закінчив 

загальноосвітню школу.  

Завданням державних спеціальних шкіл є: розвиток базової освіти і 

створення відповідних реабілітаційних та навчальних планів, методів 

реабілітації, навчально-методичних посібників та навчальних матеріалів; 

забезпечення керівництвом та інформаційними послугами учнів в інших 

школах, їх батьків або опікунів, вчителів та інших співробітників; підготовка 

планів освіти і реабілітації; сприяння переходу учнів до подальшого навчання, 

трудового життя та інтеграції в суспільство. Обов'язок муніципалітету та 

спеціальних шкіл – включати учнів з особливими освітніми потребами в масову 

освітню систему. Перший варіант забезпечення підтримки людей з особливими 

потребами – інтегрування таких учнів у звичайні класи, і, за необхідності, 

забезпечення освітою в малих навчальних групах. Тільки тоді, коли це не можна 

виконати, можна використовувати другий варіант: надання спеціальної освіти в 

спеціальних групах, класах або школах. Послуги соціального забезпечення учня 

включені в навчальну програму. Тому муніципалітети і школи зобов'язані 

включати послуги, які вони пропонують, в навчальну програму. Моделі 

інтеграції учнів розробляються спільно всіма зацікавленими особами. Ресурси і 

витрати на особливі освітні потреби націлені на те, щоб діти по всій країні 

отримували безперервну спеціальну освіту.  

Стратегія розвитку освіти для людей з особливими освітніми потребами 

підкреслює важливість широкої базової освіти, що підтримує право кожної 

дитини навчатися в найближчій звичайній школі. У цій школі кожна дитина 

повинна мати достатню і своєчасну підтримку для того, щоб отримати базову 

освіту. При організації освіти для учня з особливими освітніми потребами 

місцева школа повинна прийняти його в першу чергу. Якщо рівень підтримки, 
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якої потребує учень з особливими потребами, такий, що найближча школа не 

може його забезпечити, навчатися така дитина повинна в тій школі, яка може 

надати ці послуги. Також стратегія припускає, що дошкільна освіта повинна 

бути адміністративною частиною всієї системи освіти. Це дозволить дітям з 

особливими потребами почати навчання з раннього дитинства і далі плавно 

перейти до базової освіти. Стратегія підкреслює центральну роль вчителів. 

Розробка інклюзивної освіти потребує значних інвестицій у сферу педагогічної 

освіти. 

Фінські вчителі мають значну педагогічну незалежність в класі, а школи 

користуються автономією в організації їх роботи в рамках основного 

навчального плану. В результаті збільшення соціальних проблем, а також 

числа учнів, які потребують особливої уваги, вчителі повинні володіти і 

педагогічними, і соціальними знаннями та навичками, щоб працювати разом 

для вирішення завдань в школі [33, с. 144]. 

Як і в дошкільній освіті забезпечення освітньої підтримки учнів ділиться 

на три категорії: загальна підтримка, посилена підтримка й особлива 

підтримка. Здібності і потреби всіх учнів взяті до уваги в школі. За інструкцією 

кожен вчитель несе відповідальність за якість викладання і забезпечення 

потреб усіх учнів. Успіху також сприяє співробітництво з батьками, опікунами, 

різного роду експертами. Інтенсивна підтримка учнів ґрунтується на 

індивідуальних навчальних планах. У період такого навчання кожен учень 

повинен регулярно оцінюватися. Організація посиленої підтримки або перехід 

учня до загальної підтримки повинні базуватися на загальній педагогічній оцінці. 

Якщо є необхідність в додаткових умовах або корекційних заняттях – це 

прописується в індивідуальному плані навчання.  

З метою реалізації рішення про спеціальну підтримку учень забезпечується 

індивідуальним навчальним планом. Індивідуальний навчальний план являє 

собою письмовий педагогічний документ на основі затвердженого навчального 

плану. Туди входять зміст освіти, педагогічні методи та інші необхідні заходи 
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підтримки. Прогрес учня постійно відстежується. План переглядається хоча б 

один раз в навчальному році, щоб відповідати потребам учня. 

Чехія – країна що представляє модель освіти «багатьох шляхів», в якості 

члена Європейського союзу підтримує всі тенденції в освіті, властиві цьому 

співтовариству. На першому місці серед цілей, яким служить система освіти 

Чехії, знаходиться розвиток індивідуальності людини. Когнітивний, 

психомоторний і емоційний розвиток особистості – основна мета, як з погляду 

окремої людини, так і всього суспільства, оскільки загальний творчий потенціал 

громадян країни є головне джерело її розвитку та перспектив. Відповідно з 

поставленим завданням розвитку кожної дитини у всіх сучасних документах, 

що стосуються освіти в Чеській Республіці, є розділи, присвячені освіті дітей із 

особливими освітніми потребами [35, с. 146]. 

Турбота про дітей з особливими освітніми потребами в Чехії починається 

з дошкільного віку. Тут акцент здійснюється на інклюзивне навчання, яке 

наближає дитину до звичайного простору і знижує ступінь її ізольованості від 

однолітків. Тим самим досягається кращий особистісний та соціальний 

розвиток дитини та її інтеграція в соціум. Завданням педагога є формування 

оптимальних умов для розвитку особистості кожної дитини – її навчання і 

взаємодії з іншими дітьми, допомога в досягненні максимальної самостійності. 

Наявність у класі дитини з особливими освітніми потребами вимагає 

додаткових умов, які залежать від характеру і ступеня порушень здоров'я або 

неблагополучних умов життя дитини. Для дітей з порушеннями аутистичного 

спектру включається засвоєння специфічних умінь з урахуванням 

індивідуальних можливостей дитини. Навчальний заклад створює умови для 

повноцінної фізичної, інтелектуальної та соціальної активності дитини з 

урахуванням її можливостей, використовуючи компенсаційні (технічні та 

дидактичні засоби). У класах чи групах з такими дітьми кількість учнів 

зменшена. Простір, виходячи з системи порушення дитини, має бути 

безпечним, без перешкод, зонований для кожного виду діяльності а також 

спокійним і зручним для дитини [19, с. 147]. Необхідно додати альтернативну 
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діяльність, використання альтернативних засобів комунікації. Кількість дітей у 

класі або групі обмежена. Необхідним компонентом корекційно-навчальної 

діяльності є присутність асистента дитини.  

У Швеції Агентство спеціальної освіти відповідає за надання 

консультацій та підтримку сімей та навчальних закладів; консультування 

проводить радник, який опікується конкретною дитиною. Радник агентства 

спеціальної освіти дає рекомендації, що стосуються, предметів, які може 

вивчати дитина з аутизмом; допомагає правильно організовувати навчання 

дітей з особливими освітніми потребами; надає рекомендації щодо організації 

навчального простору муніципальній владі; на базі шкіл, для вчителів зі 

спеціальних предметів, за необхідності, можуть організовуватися курси 

підвищення кваліфікації для кращого розуміння та урахування педагогами 

потреб і особливостей учнів, інтегрованих в клас.  

В країні існує чотири основні форми підтримки: превентивні заходи; 

інформаційно-консультативна підтримка (характеристика наявних у дитини 

труднощів, ознайомлення зі спеціальним навчальним матеріалом, технічними 

засобами навчання, методиками спеціального навчання і т. п.); диференціація 

(індивідуалізація, адаптація) навчальної програми та процесу навчання; 

покращення умов навчання та перебування інтегрованої дитини в школі 

(консультування вчителів та адміністрації фахівцями, підвищення кваліфікації, 

розподіл відповідальності). Керівний склад закладів, в яких створені команди 

педагогічного супроводу з супервізій, оцінюють роль педагога-супервізора як 

ефективну і координуючу; відповідно, школи з системою наставництва 

проявляють більшу гнучкість для переходу до інклюзивного навчання [42, c. 

72].  

Організація навчання учнів із особливими освітніми потребами в Естонії 

ґрунтується на принципі інклюзивної освіти, згідно з яким учні з особливими 

освітніми потребами, в тому числі з аутизмом, як правило, навчаються у 

звичайній школі за місцем проживання. Якщо учень у зв'язку з тяжким 

порушенням розвитку потребує специфічної організації особливого навчання і 
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вимагає більше ресурсів і послуг, то для нього створюється можливість 

навчатися в спеціальному класі або спеціальній школі. Батькам дається свобода 

вибору, яка освіта – інклюзивна чи спеціальна краще підходить їх дитині [42, c. 

12]. Напрями координованої на державному рівні діяльності з розробки 

організації навчання школярів з особливими освітніми потребами описані в 

Концепції організації навчання дітей з особливими освітніми потребами. 

Навчальний заклад проводить педагогічне або психологічне обстеження 

дитини та організовує додаткові заходи підтримки. За необхідності, для 

успішної адаптації дитині гарантовано надаються послуги спеціального 

педагога, психолога або соціального педагога. Найпоширенішими первинними 

заходами підтримки для дітей з аутизмом, які застосовує навчальний заклад, є 

диференційоване навчання в класі, надання допомоги в позаурочний час, 

надання спеціальної педагогічної або логопедичної допомоги в допоміжній 

навчальній групі, складання індивідуальної програми навчання. Якщо заходи 

підтримки, застосовані школою, не дають бажаних результатів, то школа і 

батьки учня мають можливість звернутися в консультаційний центр для 

отримання додаткових рекомендацій. Консультаційний центр, за необхідності, 

проводить додаткові психологічні або медичні обстеження і надає рекомендації 

щодо оптимальної для дитини організації навчання, застосування посильної 

навчальної програми та адаптованих навчальних матеріалів. Рекомендації 

консультаційної комісії для школи є обов'язковими до виконання. 

В процесі навчання учні з особливими освітніми потребами можуть 

користуватися певними спеціальними умовами (використання словників, 

формул, комп'ютера, планшету, більше часу для виконання роботи і т. д.). Ці ж 

умови застосовуються і при виконанні ними контрольних і рівневих робіт при 

складанні випускних іспитів по закінченні основної школи. Держава підтримує 

організацію навчання дітей з особливими освітніми потребами, виходячи з 

потреб конкретної дитини. 

Система роботи з аутичними дітьми в більшості країн будується з 

урахуванням ступеню тяжкості порушення. Там, де ступінь порушення нижчий, 
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– дитина йде в інтеграційні та інклюзивні дошкільні та шкільні заклади освіти. 

Якщо ступінь порушення вищий – сім’ї дається рекомендація про відвідування 

дитиною спеціального закладу освіти, де їй буде запропонована більш діюча 

допомога та більший спектр корекційних послуг [33].  

На нашу думку, ефективними у створенні педагогічних умов є система 

Чехії та Швеції, у яких система освіти спрямована на розвиток індивідуальності 

людини. Когнітивний, психомоторний і емоційний розвиток особистості – 

основна мета як з погляду окремої людини, так і всього суспільства, оскільки 

загальний творчий потенціал громадян країни є головне джерело її розвитку та 

перспектив.  

Турбота про дітей зі особливими освітніми потребами в Чехії починається 

з дошкільного віку. Тут акцент робиться на інклюзивне навчання, яке наближає 

дитину до звичайного простору і знижує ступінь її ізольованості від однолітків. 

Тим самим досягається кращий особистісний та соціальний розвиток дитини та 

її інтеграція в соціум. Завданням педагога є формування оптимальних умов для 

розвитку особистості кожної дитини – її навчання та взаємодії з іншими дітьми, 

допомога в досягненні максимальної самостійності. Навчальний заклад 

створює умови для повноцінної фізичної, інтелектуальної та соціальної 

активності дитини з урахуванням її можливостей. 

Отже практично в усіх країнах для дітей з аутизмом розроблена система 

педагогічних умов корекції аутистичних проявів. Представлені чотири основні 

форми підтримки: превентивні заходи; інформаційно-консультативна 

підтримка (характеристика наявних у дитини труднощів, ознайомлення зі 

спеціальним навчальним матеріалом, технічними засобами навчання, 

методиками спеціального навчання і т. п.); диференціація (індивідуалізація, 

адаптація) навчальної програми та процесу навчання; покращення умов 

навчання та перебування інтегрованої дитини в школі (консультування вчителів 

та адміністрації фахівцями, підвищення кваліфікації, розподіл 

відповідальності) [19]. Створення специфічних умов для корекції, навчання, 

виховання й розвитку дитини з аутизмом – це одна з головних умов успішної 
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інтеграції її в суспільство та найбільш успішного пристосування до подальшого 

життя і праці.  

 

1.3. Теоретичні підходи до поняття «корекційна робота» з огляду 

на світові та вітчизняні дослідження 

 

Сучасні тенденції гуманістичної парадигми спеціальної освіти 

наголошують на праві кожної особистості вчитися та розвиватися згідно з її 

особистими здібностями. У такому контексті проблема розвитку, навчання та 

соціалізація аутичних дітей постає дуже актуальною та потребує обов’язкового 

введення дієвої системи навчання для дітей з аутизмом. 

Одним із найважливіших питань сучасної корекційної педагогіки, яке має 

величезне практичне значення, є адаптація дитини з аутичним порушенням 

розвитку в суспільному просторі та її соціалізація у суспільстві. Успішна 

соціалізація – кінцева мета навчально-виховного процесу аутичної дитини. 

Соціалізація, тобто процес входження дитини в соціальне середовище, 

передбачає засвоєння навичок спілкування, норм поведінки, моральних 

цінностей, загалом усього того, що складає культуру суспільства. Умовою 

успішної соціалізації є повноцінні стосунки між дитиною і дорослим, оскільки 

дитина входить у соціальне середовище під його керівництвом.  

Корекційно-розвитковій роботі присвячено багато досліджень у різних 

галузях зарубіжної наукової літератури (T. Attword, E. Antony, S. Baron-Cohen, 

R. Bergman, S. Bemporad, D. Churochill, S. Escalona, U. Frith, C.Gillberg, 

B. Hermelin, S. Hutt, P. Howlin, R. Hobson, I. Lovaas, G. De Long, G.Mesibov, M. 

De Myer, V. Macdonalds, E. Ornits, B. Prizant, B. Rimland, D.Richer, M. Rutter, 

E. Schopler, E. Tinberger, A. Wetherby, D. Weeks) та вітчизняної дефектології 

(В. Бондар, О. Глоба, Н. Засенко, І. Єременко, А.Колупаєва, С. Конопляста, О. 

Мамічева, С. Миронова, Н. Пахомова, Л.Руденко, Н. Савінова, В. Синьов, 

Є.Синьова, Т. Скрипник, М. Супрун, В.Тарасун, С. Федоренко, Л. Фомічова, 

О. Хохліна, А. Шевцов, М. Шеремет, Д. Шульженко та ін.).  
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Аналіз літературних джерел свідчить, що проблема корекційної роботи 

з дітьми з особливими потребами досліджувалася багатьма вченими. 

Провідний теоретик розвивального підходу в терапії аутичних дітей 

Стенлі Грінспен вважає, що основа корекційної взаємодії – це фокусування на 

відчуттях дитини. «Слідуйте за дитиною, приєднуйтесь до неї, і додайте щось 

у те, що дитина робить», – говорить Грінспен. Перша мета цієї дії – спільна 

розподілена увага і залучення у взаємодію [4343].  

П'ять основних аспектів корекційно-педагогічної діяльності визначають 

К. Гілберт, Т. Пітерс: наявність ґрунтовних теоретичних знань про аутизм – 

розуміння аутизму; здійснення ранньої діагностики, тобто початок роботи з 

ретельного обстеження; здатність адаптації навколишнього середовища; 

здатність формувати функціональні навички, необхідні для незалежного 

життя дитини з аутизмом; використання особливих методів комунікації 

протягом навчального та корекційного процесу, спеціально розроблених для 

дітей з аутизмом [44, с. 88].  

За визначенням В. Синьова, корекційне виховання – це «виховання 

якостей особистості засобами пізнавальної, трудової, естетичної діяльності, 

що дозволяє їй адаптуватися в соціальному середовищі» [45, c. 21]. За 

Л. Виготським метою корекційної роботи є «орієнтація на всебічний розвиток 

аномальної дитини з попутним здійсненням виправлення і згладжування її 

недоліків» [45, c. 12]. Він підкреслює: «Треба виховувати не сліпого, але 

дитину перш за все. Виховувати ж сліпого і глухого – означає виховувати 

глухоту і сліпоту...» [45, c. 9]. При нетиповому розвитку корекція і 

компенсація ефективно можуть проходити тільки при процесі розвивального 

навчання та при врахуванні сензитивних періодів і встановлення зон 

актуального і найближчого розвитку. Зауважимо, що при навчанні опора 

робиться не тільки на сформовані функції, але й на ті, що тільки формуються. 

Звідси йде обґрунтування, що найважливішим завданням корекційної освіти є 

поступовий й послідовний перехід зони найближчого в зону актуального 

розвитку дитини [45, c. 10]. Вчений зауважує, що в корекційній роботі головна 
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увага має бути зосереджена на профілактиці, яку слід почати якомога раніше. 

Корекцію треба здійснювати при включенні дитини в активну діяльність. У 

діяльності дитини формуються, розвиваються і коригуються її психічні 

процеси та якості [45, с. 48]. 

Тільки при постійному розширенні зони найближчого розвитку 

можлива реалізація корекційно-компенсаторних процесів дитини із аутизмом. 

Вона повинна бути орієнтиром діяльності вчителя, вихователя, корекційного 

педагога. Необхідне систематичне, щоденне, якісне вдосконалення і 

збільшення зони найближчого розвитку. 

Стихійність в корекції і компенсації розвитку неможлива. Необхідним 

компонентом є створення певних умов, а саме, педагогізація навколишнього 

середовища, ефективна взаємодія різних соціальних інститутів. Вирішальним 

пунктом, від якого залежить покращення динаміки психомоторного розвитку, 

є хороші умови виховання в сім'ї і початок комплексних лікувальних, 

реабілітаційних, корекційних психологічних, педагогічних, соціокультурних 

заходів в ранньому віці, які передбачають створення терапевтичного 

середовища, яке орієнтоване на створення нормальних взаємовідносин з 

оточуючими, навчання дітей з розладами аутистичного спектру трудовим 

навичкам, вдосконалення та розвиток інтеграційних механізмів з метою 

налагодження у дітей звичайних, загальноприйнятих соціальних та 

культурних стосунків. 

М. Монтесорі розробила і використовувала систему вправ для корекції 

недоліків розумово відсталих дітей. Ця система була названа теорією 

сенсомоторної культури і психічної ортопедії. В її системі роль навчання 

доведена до пасивної організації сенсорного оточення дитини [47, с. 88]. 

Умови організації, на думку цієї видатної вченої, в змозі розкрити здібності 

дитини, розвинути її мислення і скорегувати дефекти, властиві її розвитку 

[4847]. Принципи та методи системи М. Монтесорі можна використовувати 

для роботи з дітьми з аутизмом. 
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Систему сенсорної культури вдосконалив О. Декролі. Ця система 

включає три етапи роботи над розвитком дитини: спостережливість, асоціацію 

і вираження [49, с. 47].  

В теорію корекційної педагогіки великий внесок здійснив І. Єременко. 

Розкриваючи змістовне визначення корекції, він зазначив, що це складна 

система впливу на розумово відсталих учнів, яка має поєднуватися з медичною 

допомогою і гуртуватися на збережених можливостях дитини [48]. Зазначимо, 

що так само дане визначення можна трактувати і по відношенню до дітей з 

аутизмом. Саме І. Єременко пояснив, чому стосовно розумово-відсталих дітей 

необхідно використовувати спеціальний термін «корекційно-виховна» робота. 

Це обумовлено найголовнішою рисою педагогічної корекції – її виховною 

функцією. Вчений вказав, що діяльність учителя, орієнтована на корекційну 

роботу, є глибоко специфічною та спрямованою на корекцію поведінки учня; 

що для розвитку дитини з психо-фізичними порушеннями навчання, 

виховання, розвиток і корекція мають бути єдиним процесом, який передбачає 

введення корекційних завдань як інтегрованої складової. Саме створення цієї 

інтеграційної складової є певною відмінністю навчально-корекційного 

процесу в спеціальної школі від загальноосвітньої.  

І. Єременко в своїх працях визначив особливості процесу навчання в 

спеціальній школі: «повільність процесу навчання; простіший виклад 

матеріалу; повторюваність у навчанні; поглиблений індивідуальний і 

диференційований підходи; опора на більш розвинені здібності дитини й 

подолання загальної недостатності її інтелектуальної сфери; предметно-

наочний і практичний характер навчання; спеціальна організація навчальної 

діяльності учнів; розвиток стимулів до навчання та пізнавальних інтересів; 

керівна роль учителя, що виявляється в сукупності форм (учитель дає знання, 

організовує спостереження, надає інструкції, здійснює перевірку та 

оцінювання)» [48, с. 36]. Корекційне навчання потребує спеціальної 

організації навчального процесу, що відображається в умовах, засобах, 

методичних прийомах тощо. 



52 
 

Як зазначає вітчизняна вчена С. Миронова, корекційна робота – це 

діяльність, спрямована на покращення процесів соціалізації і розвитку дитини, 

«послаблення або подолання психофізичних вад учнів у процесі навчання і 

виховання з метою максимально можливого розвитку їхньої особистості та 

підготовки до самостійного життя» [51, с. 28]. Реалізація корекційного 

компоненту відбувається такими шляхами: реалізація корекційних цілей у 

процесі навчання і виховання дітей (на уроках, під час виконання домашньої 

навчальної роботи, на виховних заходах); проведення корекційно-

розвивальних занять спеціалістами (корекційні педагоги, логопеди, спеціальні 

психологи та ін.); включення спеціальних засобів корекції у навчально-

виховний процес та у режим дня; виконання батьками вимог і рекомендацій 

фахівців щодо корекційного впливу на дитину. 

Видатний сучасний педагог та вчений В. Синьов дав характеристику 

умов належної корекційної роботи, яка передбачає комплексний вплив на різні 

аспекти розвитку дитини, тому що наявність певного дефекту не створює 

ізольованого випадіння того чи іншого функціонала, а складає певну карту 

атипового розвитку, що стосується різних сфер особистості. Таким чином, 

корекційна робота націлена на усунення недоліків та розвиток пізнавальної 

активності, емоційно-вольової сфери, фізичних властивостей, моторно-

рухових спроможностей, мовлення, особистості дитини. Як довів В.Синьов, 

для забезпечення корекційної спрямованості навчання необхідним є 

дотримання певних принципів, а саме: 

1. Принцип корекційної спрямованості для посилення коригуючого 

впливу педагогічного процесу на розумовий розвиток дітей має цілісно 

впливати на змістові, діяльнісні, особистісні компоненти інтелекту у їх 

системній єдності; 

2. Принцип забезпечення діалектичної єдності пов'язаний з 

принципом адаптації засобів педагогічного процесу і надає корекційний ефект 

в роботі допоміжної школі;  
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3. Принцип спрямування педагогічного процесу на формування в 

учнів вищих психічних функцій, що має забезпечуватись їхньою 

усвідомленістю та довільністю; 

4. Принцип предметно-практичної діяльності, на якому ґрунтується 

навчально-виховна робота та корекційний вплив на розвиток учнів з 

урахуванням їх особливостей, із забезпеченням її інтелектуалізації та 

вербалізації й виправленням процесів інтеріоризації і екстеріоризації знань, 

вмінь та навичок, що засвоюють учні; 

5. Принцип активізації та формування продуктивного мислення, 

який має корекційний ефект, що підвищує свідомість засвоєння знань, вмінь 

та навичок, мотивацію пізнавальної діяльності; 

6. Принцип спеціального педагогічного керівництва пізнавальною 

діяльністю дітей з використанням – відповідних корекційних прийомів та 

методів з орієнтацією на розвиток самостійності учнів [45, с. 10]. «При 

виконанні учнями інтелектуальних завдань, які відповідають за рівнем 

труднощів їхній зоні найближчого розвитку, – стверджує В. М. Синьов, – 

корекційний ефект пов'язаний із забезпеченням успіху в роботі, наполегливим 

закріпленням психічних новоутворень для переведення їх на рівень 

актуального розвитку пізнавальних здібностей дітей» [45, с. 13]. 

Як зазначав Віт. Бондар, в умовах загальноосвітнього навчального 

закладу принципово важливим є те, що програма, зміст навчання, а відтак і 

оцінювання навчальних досягнень дітей з особливими потребами може 

здійснюватися за кількома варіантами. Такий підхід, як відомо, викликаний 

тим, що різні категорії дітей мають різні можливості, які залежать від стану 

ураження тієї чи іншої функції, від рівня збережених аналізаторів, 

індивідуальних особливостей, фізичного і розумового розвитку. Таким чином, 

знаходячись в інтегрованих умовах, деяка частина дітей з особливими 

освітніми потребами може навчатися за звичайними програмами 

загальноосвітнього закладу (при створенні відповідних умов), частина – за 

спеціальними програмами загальноосвітніх навчальних закладів (шкіл-



54 
 

інтернатів відповідного типу, залежно від ураженого аналізатора і ступеня 

такого ураження) і найменша частина учнів – за, так званими, індивідуальними 

програмами. [53, 54]. Зауважимо, що таким чином вони наполягають на тому, 

що корекційна складова повинна бути не тільки в спеціальній освіті, а також і 

в інклюзивній, і в загальноосвітній.  

Вчені приділяють багато уваги власне корекційним змістовим лініям, що 

наскрізно пронизують усі освітні галузі і є обов'язковою складовою навчання 

і виховання дітей, які мають ті чи інші порушення розвитку. 

Дуже актуальним в сучасній практиці ми вважаємо погляд О. Хохліної, 

яка зазначає, що організація корекційного навчання повинна базуватись на 

підготовці та створенні умов, необхідних як для роботи над вивченням учнями 

програмового матеріалу, так і для корекції особливостей розвитку згідно з 

попередньо поставленою спеціальною метою заняття та предметом корекції 

(певна складова пізнавальної, емоційно-вольової сфер, діяльності особистості) 

[55, c. 13]. 

Особистісно центроване навчання спрямоване на навчання однієї 

дитини, зазначає І. Бех. Воно допомагає учню з сенсорними та розумовими 

особливостями стати часткою системи повноцінних соціальних відносин ще в 

період навчання в школі, не чекаючи її закінчення. Завдяки цим умовам 

відбувається необхідний змістовий збіг навчання та соціалізації в розвитку 

дитини з особливостями розвитку. Це призводить до того, що підвищується 

рівень ймовірності успіху в компенсаторному розвитку учня. Якщо дитина не 

залишається наодинці зі своїми негараздами, зумовленими наявними 

особистостями, то ми можемо говорити про те, що позитивна соціальна 

позиція школяра за такого типу навчання визначається тим, що він не 

зациклюється на своєму психічному стані і динаміка його інтелектуального та 

соціального розвитку розподіляються між іншими суб’єктами, стає 

колективною проблемою [56, с. 21]. Виховний процес відіграє важливе 

значення для дитини з порушенням, якщо він спрямований на формування 

адаптивних якостей.  
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Слід зазначити, що, працюючи над питанням аналізу фахової підготовки 

корекційних педагогів до роботи з дітьми із аутичними порушеннями, ми мали 

змогу дійти до висновку, що сучасна педагогічна і психологічна науки мають 

достатньо праць, в яких розкриваються проблеми навчання, виховання та 

розвитку дітей з психофізичними порушеннями в умовах загальноосвітнього, 

спеціального, інклюзивного та реабілітаційного навчальних закладів. Це праці 

С. Єфімової, Т. Ілляшенко, С. Коноплястої, К. Островської, В. Тарасун, Д. 

Шульженко та ін. Також багато праць присвячено створенню різноманітних 

педагогічних моделей корекційного, інклюзивного та інтегрованого спільного 

навчання дітей з різними типами дизонтогенезу з нормотиповими дітьми. В. 

Бондар, А. Колупаєва, І. Мамайчук, К. Островська, С. Миронова, В. Синьов, 

В. Тарасун, О. Хохліна, А. Шевцов, Л. Шипіцина, М. Шеремет, Д. Шульженко 

та ін. приділи цій темі багато уваги. 

Якщо професійна діяльність фахівця пов’язана з працею з аутичними 

дітьми, він повинен вміти системно організувати структуру індивідуальності, 

визначити враженість якостей, потрібних у професії, завдяки чому особистість 

корекційного педагога, відповідно до типу діяльності і переваг, має більш 

інтегративну організацію. Для успішної роботи такого фахівця необхідний 

взаємозв’язок психодинамічних і особистісних якостей, а саме: соціальна 

відповідальність, темп, пластичність; а також таких, від яких залежать 

результати роботи: соціальна сміливість, стресостійкість в роботі з дитиною 

та її батьками, комунікативні та організаторські здібності. 

Враховуючи індивідуальні особливості аутичних дітей, згідно з 

неповторним типажем їхньої особистості, корекційний педагог у процесі 

психолого-педагогічної діагностики вивчає когнітивні, креативні, 

регуляторно-вольові особливості дитини та складає індивідуальну карту її 

розвитку, водночас, проводячи оцінку своїх особистісних показників 

ефективності корекційної роботи. Результатом такої роботи має стати, 

насамперед, її прогностичність. Розробка індивідуальних прогностичних та 

корекційних програм, в яких враховуються напрями корекції аутистичних 
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порушень (напруження, тривожність, аутостимуляція, вербалізм, гнів, агресія 

і самоагресія), а також психологічний інструментарій та передумови розвитку 

позитивних якостей і здібностей учня, визначені риси його визначальної 

активності та особистості в цілому. Підготовка дитини з психофізичними 

порушеннями до повноцінного незалежного життя у сучасних умовах – 

найважливіше завдання системи корекційної освіти. 

 

1.4. Особливості корекційної роботи з аутичними дітьми 

 

Дослідження вченими особливостей корекційної роботи з аутичними 

дітьми відбувається протягом останніх десятиліть досить інтенсивно. В них 

підкреслюється, що особистісно-центрований підхід до навчання має створити 

гармонічний підхід до особистості учня, який постійно розвивається та 

дорослішає, забезпечити його розвиток в інтелектуальній і соціальний сферах. 

Забезпечуючи таке навчання ми ставимо пізнавальні мотиви на один рівень з 

соціальними чи престижними. Всі ці мотиви стають однаково важливими, 

мають розвиватися паралельно, на однаковому рівні сили, спрямованості та 

стійкості. Виникають позитивні умови для скорішого дитячого 

взаємозбагачення. Когнітивно сильна дитина набуває більше можливостей 

виявляти свою активність в соціумі стосовно менш обдарованої. Дитина з 

особливостями в розвитку черпає у спілкуванні з більш активною дитиною те, 

що їй ще не доступне, але це спілкування допомагає їй прагнути більшого. 

У сучасній педагогічній корекції виділяють дві сторони процесу 

соціалізації: інтеріоризацію (як оволодіння соціальним, перенесення його у 

глибинні пласти особистості) та адаптацію (як поєднання сутнісного та 

соціального). Методи педагогічної корекції аутизму можна умовно поділити на 

дві категорії:  

- методи, в яких головною метою корекційної роботи є процес 

інтеріоризації аутичної дитини, але під час корекційного процесу відбувається 

також і її адаптація; 



57 
 

- методи, в яких головна увага зосереджується саме на адаптації аутичної 

дитини, інтеріоризація відбувається за умови успішної корекційної роботи [57]. 

До інтеріоризаційних методів, стверджує О. Нікольська, належать 

різноманітні методики емоційної регуляції, методика розвитку 

міжособистісних стосунків та методики ігрової терапії [58, c. 9]. Переваги цих 

методів у тому, що за умови успішної корекційної роботи на певному її етапі 

дитина оволодіває навичками довільної організації поведінки, що відіграє 

важливу роль у її розвитку. За відсутності довільної організації формальний 

розвиток вищих психічних функцій людини неможливий, адже довільність 

тісно пов'язана з розвитком мислення, уяви, емоцій, мотиваційно-смисловою 

сферою, з розвитком свідомості та самосвідомості. 

Методи прикладного аналізу поведінки та метод структурованого 

навчання дають вагомі результати – покращується поведінка, засвоюються 

навички комунікації у дітей із найважчими аутистичними розладами. Однією з 

важливих умов входження аутичної дитини у соціальне середовище є поступове 

оволодіння нею навчальною діяльністю. С.Конопляста та М.Рождественська 

відмічали, що загальна схема педагогічного процесу в цих умовах містить такі 

етапи: 

1. Встановлення контакту. З метою встановлення контакту між педагогом 

і дитиною прибічники «адаптаційних» підходів практикують використання 

стимулів (підкріплень). Фахівці, які працюють «інтеріоризаційними» методами, 

відповідно, використовують можливість встановлення контакту між педагогом 

і дитиною шляхом залучення її до стереотипної діяльності, надання їй сенсу та 

перетворення на гру, що уможливлює спільну діяльність та активне сприйняття 

світу. На швидкість встановлення контакту та його якість впливають 

особистісні якості педагога. Людина, яка навчає аутичну дитину, повинна мати 

високу здатність до емпатії, добру теоретичну підготовку з проблем аутизму; 

бути спостережливою, здатною постійно вивчати індивідуальні особливості 

дитини та враховувати їх у повсякденній роботі, мати розвинену уяву, розуміти 

внутрішній світ аутичної дитини. 
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2. Формування навчальної поведінки. Формування навчальної поведінки 

аутичної дитини при використанні методів емоційної регуляції залежить від 

успішності роботи, спрямованої на її емоційний розвиток, а також розвиток її 

спроможності до контакту, освоєння нею навичок соціальної взаємодії. Якщо 

під час спільної гри, малювання, читання педагог встановив емоційний контакт 

з дитиною, якщо ці зусилля підтримуються батьками, тоді він може приступати 

до розвитку навичок взаємодії в більш формальній навчальній ситуації. Для 

цього, насамперед, необхідно, щоб заняття проводилося у визначеному місці, у 

спеціально відведений час. Така просторово-часова розмітка сприяє 

формуванню в дитини навчального стереотипу.  

3. Розвиток комунікаційних навичок. Як інтеріоризація, так і адаптація 

стають можливими тільки за умови оволодіння дитиною зв'язком між знаком і 

значенням. Тому в усіх методиках педагогічної корекції аутизму значне місце 

посідає робота з розвитку комунікаційних навичок, в тому числі, мови і 

мовлення. Під цим розуміється розвиток як зовнішнього, так і внутрішнього 

мовлення, як словесної (вербальної), так і альтернативної (невербальної) 

комунікації, яка може успішно використовуватися для навчання та соціалізації 

дітей з аутизмом, в яких не вдалося розвинути вербальну комунікацію. 

4. Навчальний процес. Незалежно від методу, за допомогою якого 

відбувається педагогічна корекція аутизму, за умови успішної корекційної 

роботи, сформованості навчальної поведінки, достатнього оволодіння 

мовленням і навичками комунікації аутична дитина, яка досягла шкільного віку 

(7-8 років), має навчатися за доступною для неї програмою залежно від рівня 

інтелекту та інших індивідуальних параметрів [59, c. 216]. 

Аутична дитина може поступово засвоїти ситуацію навчання тільки за 

умови, якщо вона буде максимально структурована, вказує Т. Пітерс. Через 

недостатність самостійного цілепокладання аутична дитина під час навчання 

потребує постійного візуального підкріплення. Допомагають дитині набути 

навички самоорганізації й орієнтуватися в просторі та часі різноманітні 

розклади та схеми. Вони мають бути візуальними та у доступній для дитини 
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формі. Спеціальні засоби структурування простору та часу, потрібні аутичній 

дитині, мають залишатися з нею, навіть якщо вона навчається у масовій школі. 

Передчасна відмова від такої підтримки може призвести до афективних зривів, 

страху, агресії, втрати здобутих навичок [60, c. 134]. 

Навчальна діяльність аутичних дітей має істотні особливості порівняно з 

дітьми, які не мають аутистичних порушень розвитку. Сучасна дидактика у 

структурі навчальної діяльності виділяє три взаємопов'язаних компоненти: 

мотиваційний, змістовий і процесуальний. Важливішою рисою мотиваційного 

компоненту навчання аутичних дітей є те, що більшість мотивів, які є 

значущими для дітей молодшого шкільного віку, а саме: почуття обов'язку, 

бажання заслужити похвалу вчителя, звичка виконувати вимоги дорослих, 

прагнення утвердитися в класі, бажання отримати хорошу оцінку та порадувати 

батьків, майже не існують. Важливе значення для них мають такі мотиви, як 

прагнення заслужити винагороду та страх перед покаранням, які 

використовуються біхевіористами. Щодо пізнавального інтересу, то слід 

зазначити, що в аутичних дітей він, зазвичай, значно знижений і має певні 

особливості, що ускладнює його використання як провідного мотиву 

навчальної діяльності. Цей інтерес спонукає дитину не на інтелектуальні 

зусилля, а на певні моторні дії (дістати, відкрити, розламати та ін.), що 

притаманно дитині молодшого віку. Розвиток пізнавального інтересу та 

можливостей його задоволення шляхом інтелектуальних зусиль можна вважати 

одним із важливих напрямів корекційно-педагогічного процесу, об'єктом якого 

є аутична дитина. 

Для окремих аутичних дітей вагомими мотивами можуть бути похвала 

вчителя, бажання наслідувати поведінку інших людей, інколи навіть не 

розуміючи її сенсу, прагнення робити все за правилами, які можуть бути 

використані, якщо в ранг правила вдасться звести навчальну діяльність або 

окремі її елементи. Слід зазначити, що найбільш рушійним та універсальним 

мотивом для аутичної дитини у молодшому шкільному віці залишається 
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прагнення отримати винагороди, тому для кожної такої дитини варто розробити 

індивідуальну систему стимулів, поступово розширюючи та ускладнюючи їх. 

Змістовий компонент навчальної діяльності аутичних дітей доцільно 

розробляти індивідуально, зазначає Г. Хворова. Вона стверджує, що програма 

повинна залежати від можливостей дитини на основі масової та допоміжної 

програми, а також програми для шкіл інтенсивної педагогічної корекції. 

Процесуальний компонент, тобто способи виконання навчальної діяльності, 

має містити особливі засоби комунікації та просторово-часового 

структурування, до яких звикла дитина, а також особливі засоби та методи 

навчання, ефективні для аутичних дітей. Специфіка процесуального 

компоненту навчальної діяльності аутичних дітей пов'язана з особливостями 

їхнього сприймання та переробки інформації. Вдале поєднання трьох 

компонентів навчальної діяльності аутичних дітей має на меті поступове 

формування в дитини внутрішньої потреби до пізнавальної самостійності, що є 

дуже складним завданням, оскільки у навчальній діяльності для самостійного 

досягнення результату потрібна особлива зосередженість розумових і вольових 

зусиль [61, с. 7]. 

З точки зору К. Островської, ефективна корекційна робота з дітьми з 

аутизмом має включати в себе встановлення цілей та прогнозування 

очікуваних результатів. До цілей учена відносить такі компоненти: 

відновлення або корекція психологічних функцій якостей, властивостей 

особи, створення сприятливих умов для розвитку та утвердження особистості. 

До очікуваних результатів К.Островська відносить: соціально-професійне 

самовизначення, досягнення оптимального психоемоційного стану, успішну 

психологічну адаптацію та реабілітацію, підвищення рівня набуття та 

засвоєння знань, умінь і навичок; нормалізацію сімейних стосунків, 

сформовану здатність пристосовуватися до існуючих у суспільстві вимог, 

особистісне становлення особи до оточення та себе [62].  

Таким чином можна вважати, що для повноцінного розвитку 

пізнавального інтересу та пізнавальних можливостей аутичної дитини потрібно 
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застосовувати інтеріоризаційні та адаптаційні методи у корекційно-

педагогічному процесі. 

Рання діагностика і ранній (з двох-трьох років) початок корекційної 

роботи мають особливо важливе значення, зазначає Т. Скрипник. Корекційно-

освітній процес у дошкільному навчальному закладі спрямовано на як 

найповнішу адаптацію аутичної дитини до життя в суспільстві, на інтеграцію 

до інших типів освітніх установ. Навчання визначається змістом 

індивідуальних корекційно-освітніх програмам, які розробляються й 

реалізовуються в спеціальних та інклюзивних дошкільних навчальних 

закладах спеціалістами центрів по роботі з аутичними дітьми та на основі 

базових програм навчання і виховання дітей з особливими потребами [59].  

Педагогічному персоналу дошкільних закладів належить вирішальна 

роль у підготовці вихованців з особливими психофізичними потребами до 

подальшого освітнього простору, корекції порушень та розвитку їхньої 

особистості. Наповнюваність груп у таких закладах може складати не більше 

шести осіб. З урахуванням особливостей психічного розвитку дошкільні 

корекційно-виховні групи можуть бути різновіковими. Підхід до організації 

корекційно-розвивальної роботи з дітьми з аутизмом має бути, насамперед, 

системним та передбачає такі напрями:  

- підвищення адаптивних можливостей дитини (опора на її ресурси); 

- зменшення дестабілізаційних чинників (опора на ресурси середовища) 

[60, c. 278]. 

Вважається, що правильне використання середовищних ресурсів та 

побудова структурованого навчання забезпечать необхідний соціально-

психологічний клімат та сформують досвід соціальної адаптації дитини з 

аутизмом. Структуроване навчання – це система організації середовища 

навчання для дітей з аутистичними проявами, розвитку необхідних навичок і 

допомоги таким дітям в розумінні вимог вихователя або вчителя [61, c. 109]. 

Такий підхід до навчання засновано на теорії та технології опосередкованого 

управління, тобто управління через середовище корекційно-розвивальним 
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процесом, який спрямовано на вирішення проблем із труднощами поведінки 

аутичних дітей та створення такого середовища корекційно-виховної роботи, 

яка мінімізувала б стрес, тривогу і фрустрацію, характерні для цих дітей. 

Важко контрольована поведінка може бути результатом таких особливостей 

аутистичних дітей, як: труднощі з розумінням мовлення, побудовою 

соціального контакту, порушенням обробки сенсорного імпульсу, відмова від 

змін, перевага звичних схем дій і розпорядку, труднощі в організації діяльності 

та зосередженні на предметі, актуальному на даний момент. 

Реалізація середовищного підходу потребує розгляду такої категорії, як 

освітнє середовище. Аналіз представлених у науковій літературі термінів 

освітнього середовища показує, що найчастіше за все таке середовище 

представлене як сукупність умов та подій, які забезпечують реалізацію освіти. 

Впливи та умови середовища створюють підґрунтя освітнього середовища. 

Освітнє середовище є сукупністю локальних середовищ, які забезпечують 

дитині з аутистичними порушеннями розвиток і навчання. Основними 

елементами цих умов є середовищні ресурси, які представлені як середовищні 

впливи або середовищні умови. Середовищні ресурси певним чином 

класифікують з метою диференціації. Поділ на групи відбувається відповідно 

до основних ресурсів освітнього середовища: предметних, просторових, 

організаційно-смислових, соціально-психологічних. 

До предметних ресурсів відносять: приміщення (об’єм, освітленість, 

наповненість, оформлення); меблі (розмір, функціональність, комфорт); 

навчальне обладнання; навчально-дидактичні матеріали (підручники, зошити, 

ілюстрації, таблиці, схеми тощо); предмети побуту та ін. Просторові ресурси 

охоплюють: робоче поле (сигнали, що допомагають орієнтуватися на 

робочому полі); робоче місце (сигнали, що допомагають орієнтуватися на 

робочому місці); замкнутий простір (кімната, клас, квартира, освітня установа 

тощо); відкритий простір (двір, дитячий майданчик тощо); маршрути 

пересування в просторі.  
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До організаційно-смислових ресурсів належать: різні види режимів 

(режим роботи на занятті, режим дня, режим на протязі тижня, режим на 

протягом року; структурування більшості сфер життя: побут, корекційно-

розвивальні заняття, вільний час); дозування (зорового, тактильного, 

слухового, інтелектуального, фізичного навантаження); правила, що 

регулюють взаємостосунки дитини з довкіллям (з предметами, простором, 

тимчасові стосунки, стосунки з іншими людьми) тощо. Соціально-

психологічні ресурси: значуще оточення – рідні, близькі, друзі, педагоги, 

психологи та ін.; ролі в соціумі та їх відповідність статевим особливостям; 

соціальні стосунки – установки, мотиви, стиль, характер взаємодії в 

соціальному середовищі; соціальні потреби; соціальний статус; соціальні 

звички; почуття, емоційна насиченість усіх видів взаємодії; прихильності 

тощо. 

Процес створення функціонального освітнього середовища має певну 

етапність, попереджає К. Островська. Вона зазначає, що реалізація кожного 

етапу має передбачати узгодженість трьох основних груп даних: освітніх 

завдань, вікових особливостей дітей з аутизмом, вимог до моделювання 

освітнього середовища. Завдання корекційних педагогів, які працюють з 

дітьми з РАС, полягає у забезпеченні безбар’єрного, адаптивного, 

розвивального, особистісно-орієнтованого середовища [62, c.73]. Вчена 

відзначає, що структурування часу пов’язано з послідовністю і алгоритмом дій 

для певного відрізку часу. Для дитини з аутизмом розклад дня може спиратися 

на візуальну підтримку у вигляді малюнків чи фотографій, або написаний у 

формі інструкцій, але деяким дітям необхідно реальне розміщення предметів 

у певній послідовності. Для того, щоб визначити послідовність дій на занятті, 

як правило, використовують кольорові картки, фотографії або цифри, що 

відтворюють алгоритм дій. Для того, щоб структурувати діяльність, матеріали 

і завдання під час заняття використовують завжди у тій самій послідовності, 

тому що дітям із аутизмом притаманний яскраво виражений консерватизм. 

Найчастіше зліва розміщують невиконані завдання, справа – виконані. 
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Завдання добирають таким чином, щоб їх можна було виконати за певний 

проміжок часу. Таким чином, за кількістю невиконаних завдань візуально 

можна оцінити скільки ще залишилось виконати робити. Коли дитина 

виконала всі завдання, наступна картка нагадує про наступне завдання або 

зміну діяльності [66, c. 154]. 

На думку В.В. Нечипоренко, до реалізації педагогічних умов 

корекційної роботи з дітьми з РАС  є організація інклюзивної освіти, яка є 

пріоритетом стратегії системного інноваційного розвитку. Для дитини з 

аутизмом переваги інклюзивної освіти, в порівнянні з навчанням у спеціальній 

школі-інтернаті або домашнім навчанням, пов’язані з можливістю отримання 

досвіду повноцінної соціальної взаємодії та освоєнням сучасних соціальних 

ролей при спілкуванні з однолітками. Але, інклюзивна освіта несе для 

навчального закладу і певні ризики, пов’язані з непідготовленістю 

учнівського, педагогічного та батьківського колективів до прийняття в школу 

дитини з особливими потребами. Для того, щоб уникнути цих ризиків, 

необхідна перебудова роботи навчального закладу, спрямована на реалізацію 

головних завдань: забезпечення доступності шкільного середовища для людей 

з обмеженими можливостями здоров’я; надання вихованцям необхідних 

медичних послуг; варіатизація та індивідуалізація навчально-виховного 

процесу; забезпечення позитивного психологічного мікроклімату в 

інклюзивних дитячих колективах;  психолого-педагогічний супровід батьків 

вихованців; залучення фахівців для надання вихованцям спеціальних медико-

психолого-педагогічних послуг [67 c.23-24].  Побудова розвивального 

освітнього середовища для дітей з аутизмом виявляється при спеціфічної 

організації середовищних ресурсіву різноманітних комплексах. Для цього 

застосовуються таки вимоги:                                                      

Безпека. Передбачає певну предметну і просторову організацію 

простору, що дає змогу мінімізувати відчуття невпевненості і страху у дитини 

з аутизмом. 
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Насиченість значущими об'єктами. Просторове середовище забезпечує 

дитині контакт з різними інформаційними носіями, дає певні відомості про 

навколишній світ. Це значно стимулює пізнавальну активність, мимовільну і 

довільну увагу, діяльність. 

Доступність сенсорного сприймання. Передбачає, що корекційно-

розвивальне середовище, в якому знаходиться дитина з аутизмом, повинно 

стимулювати і забезпечувати можливість широко залучати інформацію від 

різних органів чуття. 

Смислова впорядкованість. Усі види стосунків у середовищі 

організовуються відповідно до визначеної системи алгоритмів, які мають бути 

зрозумілими та доступними у виконанні, що значно підвищує якість 

життєдіяльності дитини з аутизмом. 

Створення системи соціальних стосунків. Середовище має бути 

організовано таким чином, щоб забезпечити дитині дієву згуртованість, 

стимулювати її активну взаємодію та співпрацю з оточуючими. 

Розвивальний характер середовища. Створює систему продуманих 

перешкод, які дитині потрібно подолати самостійно або з допомогою 

оточуючих [68]. 

Орієнтація на реальні і потенційні пізнавальні можливості дитини. 

Освіне середовище повинно бути організовано таким чином, щоб це давало 

можливість ставити перед дитиною необхідність працювати в зоні 

актуального і найближчого розвитку, зазначає В. Тарасун [69, c. 238]. 

На думку І. Сухіної специфіка організації освітнього середовища для 

дітей із спектром аутизму передбачає створення такого комфортного 

простору, де вона зможе максимально розкрити і реалізувати свої потенційні 

можливості. Комфортність середовища досягається через підбір 

середовищних ресурсів, найбільш активних в розрізі підтримки, стимуляції і 

корекції, які забезпечують розвиток і навчання дітей з аутизмом в 

структурованому освітньому просторі [70, с. 43-44.]. 
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Реалізація завдань корекції особистісного розвитку саме дитини з 

аутизмом можлива, якщо враховуються умови соціальної інтеграції 

особистості, закономірностей її становлення, та організації освітнього 

корекційно-виховного процесу, зазначає Д. Шульженко [71, с. 576].  

Особистісно орієнтований підхід дозволяє акцентувати значущість і 

необхідність розвитку пізнавальної сфери учня із аутизмом (відчуття, 

сприйняття, пам’яті, мислення). Процес освоєння учнем тих або інших форм 

існування об’єктивного світу повинен задаватися навчальними програмами, 

специфічними способами і методами конструювання процесу навчання, а 

також розширенням уявлень учнів про те, який перебіг мають психологічні 

процеси, що забезпечують процес пізнання, яким закономірностям вони 

підпорядковуються. 

Як зазначила О.Л. Позднякова, у міру розвитку  симптомокомплекси 

стають більш узагальненими та різноманітними. По-перше, розвиток 

індивідуальних властивостей аутичної дитини може перебігати й у формі 

виникнення нових властивостей у процесі активної діяльності залежно від її 

об'єктивних вимог і суспільного значення. По-друге, це розвиток інтегральної 

індивідуальності припускає розвиток зв'язків між індивідуальними 

властивостями як одного рівня, так і властивостями різних рівнів. Різнорівневі 

і багаторівневі зв'язки в своєму розвитку мають різні тенденції. Так, 

однорівневі зв'язки характеризуються розвитком різних варіацій однозначних 

зв'язків убік все більшої диференціації відносно автономних і однозначно 

зв'язаних між собою симптомокомплексів. Однорівневі зв'язки носять 

безпосередній характер, вони жорсткіше, стійкіше. Розвиток же різнорівневих 

зв'язків опосередковано проміжними ланками, який гнучкіший, пластичніший, 

мінливіший. Різнорівневі зв'язки відносно легко руйнуються і виникають знов 

під впливом опосередкуючих ланок [73 с.251-264]. 
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 Первинності освітньої продукції учня. Особистісний зміст освіти, 

створений учнем, випереджає вивчення стандартів освіти і досягнень у цій 

галузі. Ситуативності навчання. Навчання ґрунтується на ситуаціях, які 

передбачають пошук рішень учнями їх самовизначення. Для цього 

застосовуються завдання без відомих відповідей (відкриті завдання). Учитель 

супроводжує учнів у їх навчанні. Освітньої рефлексії. В процесі освіти 

відбувається його рефлексивне усвідомлення суб’єктами навчання: знаю що 

(знання), як (способи діяльності), навіщо (практична цінність). [72, с. 237]. 

Технології особистісно зорієнтованого навчання повинні створювати 

умови для індивідуальної роботи учня зі створення власного освітнього 

продукту; будь-який створений учнівський продукт повинен аналізуватися і 

слугувати стимулом для подальшої творчої роботи і співставлення його з 

культурними аналогами; має передбачатися час для презентації учнівських 

продуктів; загалом, створення освітнього середовища – необхідна умова 

особистісно зорієнтованого навчання [72, с. 63]. 

Особистісно зорієнтоване навчання – це навчання індивідуалізоване, під 

яким розуміють системну організацію навчального процесу, здатного 

забезпечити індивідуальне засвоєння загальної для всього класу програми з 

предмету кожним учнем. Проектування індивідуальних шляхів навчання для 

кожного учня – головне завдання вчителя в умовах особистісно зорієнтованого 

навчання. 

Комунікативна діяльність аутичних дітей проходить надзвичайно 

складний корекційний етап. В цей період формуються необхідні 

інформативно-пізнавальні, комунікативно-регуляторні, комунікативно-

афективні передумови для порозуміння з оточуючими дітей людьми, що вкрай 

необхідно для їх особистісного розвитку. Зазначимо, що аутичні діти можуть 

як володіти мовленням, так і бути повністю мутичними. 

Аналізуючи розвиток дитини з аутистичними порушеннями, наприклад, 

в ситуації, коли існують бар’єри в комунікації, що однозначно впливає на 

створення стійких патернів психологічного захисту дитини від скривдження її 
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оточенням під час спілкування, всебічного стійкого кепкування над 

вразливістю дитини, її емоційною вразливістю, ми знайшли можливу і певну 

лабільність спрямованості дитини з аутизмом. Людина зі спектром 

аутистичних порушень, очікуючи власне фіаско в незнайомій комунікативній 

ситуації, вже на початку робить неможливим для себе будь-яке спілкування. В 

результаті спрацьовує психологічний механізм особистісного захисту та 

одночасно запускається механізм власних репрезентативних аутомоторних, 

мовленнєвих, агресивних дій: аутостимуляції, вербалізації, вокалізації, 

вигуки, галасування, розхитування, вертіння та інше. Якщо дитина менша за 

віком, то прояви її аутистичних рис соціального регістру менші. Це, зокрема, 

торкається таких рис, як негативна установка на спілкування, сигнали щодо 

небажання брати участь у іграх, заняттях, перегляді мультфільмів, обговоренні 

книжок, колективних творчих заходах, прогулянках, тощо. Разом з тим, 

дитина застосовує психологічний механізм агресивної дії на людину, якщо 

хтось із дітей або дорослих настійливо вимагає або навіть наполягає на участі 

дитини спілкуванні. Така поведінка усвідомлюється й використовується нею 

як психологічний інструмент впливу на оточуючих. Такий патерн поведінки 

спрацьовує ще й тому, що дає можливість дитині відчути себе сильною та 

самодостатньою індивідуальністю, яка, безперечно, не потребує умов і 

партнерів для комунікації.  

Існує також низка технік, створених для допомоги дітям з аутизмом, та 

призначених розвинути навички адекватного використання мовлення: метод 

мовленнєвого оперантного обслуговування (Operant speech training) є 

покроковою технікою, спрямованою на розвиток у немовленнєвих дітей 

вокалізацій. Вона складається з окремих кроків: спочатку дитину слід навчити 

імітувати вимовляння звуків і слів та розуміти значення слів, потім, 

використовувати експресивне мовлення для позначення предметів і для 

вираження прохань і бажань. Основним завданням цього методу є навчання 

немовленнєвих дітей з аутизмом більш спонтанно і використовувати мовлення 

в повсякденних життєвих ситуаціях для того, щоб навчити їх впливати на 
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поведінку інших і повідомляти про свої потреби (Koegel & Koegel, 1996; 

Newsom, 1998). 

Разом з цим, оскільки багатьом аутичним дітям легше спілкуватися за 

допомогою невербальних засобів, для розвитку комунікативних навичок 

можна використовувати також навчання мові жестів. Але, оскільки 

нормативним є мовленнєве спілкування, для більшості дітей насамперед 

рекомендується навчання мовленнєвої комунікації. Якщо у дитини немає 

прогресу при навчанні вербальних засобів спілкування, доцільно 

застосовувати симультанний комунікативний тренінг, який поєднує 

мовленнєве навчання і мову жестів.  

Корекція аутистичних проявів передбачає якомога раннє виявлення 

проблем дитини та організацію корекційної роботи з нею в сензитивні періоди. 

Оптимальним вважається корекційне навчання і виховання, в ранньому і 

молодшому дошкільному віці в період, коли йде інтенсивний морфо-

функціональний розвиток мозку. Саме тоді закладається сенсорне пізнання, 

йде розвиток орієнтовної та дослідницької діяльності, створюються системи 

пам’яті і мислення. В цей період створюються комунікативні навички та 

відбувається розвиток мовлення. При пізнішому початку корекційної роботи, 

як стверджував А. Чупріков, сенситивний період виявляється втраченим, 

ускладнюється структура дефекту і можливості компенсації аутистичних 

проявів та затримки психічного розвитку значно знижуються [Ошибка! 

Источник ссылки не найден., с. 63].  

Відносно дитини з аутистичними проявами, традиційні способи 

розв’язання освітньо-корекційних завдань неможливі. Таким чином, для такої 

дитини потрібні особливі форми організації освітньо-реабілітаційного 

середовища. Освітні елементи такого середовища набувають спеціального 

корекційного змісту, засобів, методів та форм організації навчально-

реабілітаційного процесу, а також потребують спеціальних знань і навичок 

відповідних фахівців. Ми розглянемо два типи середовища, необхідного для 

аутичної дитини.  
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Макросередовище – це система соціальних відносин в суспільстві – 

економічних, правових, політичних, ідеологічних. Таке середовище повинно 

сприяти адаптації та інтеграції дитини, полегшувати її життя, створювати 

комфортні умови. Воно повинно включати медичне спостереження, соціальні 

служби, корекційно-реабілітаційні та інклюзивні установи для всіх вікових 

категорій та ступенів важкості порушення, правове забезпечення дитини та її 

сім’ї, систему роботи з батьками. [74, c. 24] 

Мікросередовище – це сім'я, група дитячого саду, шкільний клас. 

Просторово-часова структура середовища для дитини з аутистичними 

проявами наймогутніший засіб вибудовування поведінки, і тому 

користуватися нею треба дуже обережно [74, с. 9]. 

Структуруючи середовище, вбудовуючи в неї стимули, послідовно 

запускаючи стереотипні дії дитини, ми можемо організувати, упорядкувати 

саму розладжену її поведінку. Необхідно пам’ятати, що будь-яка зміна 

сталості в навколишньому середовищі, загальному порядку життя, а також 

всяка пропозиція перемінити свій власний, звичний спосіб дій викликають у 

такої дитини почуття безпорадності, розгубленість, страх, а часто і 

відчайдушний протест. Поєднання мікро- і макросередовища дає систему 

корекційно-реабілітаційного простору метою якого є корекційно-

педагогічний розвиток дитини з аутизмом, без створення якого реабілітація 

дитини з аутизмом неможлива. 

Програми раннього втручання для дітей з аутизмом можуть складатись 

в двох-трьох річному віці, а за необхідності і раніше. За програмами раннього 

втручання з дитиною протягом 15-40 годин на тиждень проводиться 

індивідуальна робота психотерапевта за активної участі сім'ї. Програми 

розраховані на виконання в домашніх умовах; при цьому, обов’язковою 

складовою є умова, щоб дитина з аутизмом взаємодіяла з нейротиповими 

однолітками, особливо на пізніх стадіях корекції. Програми включають 

викладене нижче.  
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Розвиток базових навичок, необхідних для концентрації уваги, 

насамперед, на інших людях, виконанні прохань і наслідуванні іншим. 

Приділяється велика увага також розвитку мовлення, мовленнєвій і моторній 

імітаціям, соціальним взаємодіям, функціональній і символічній грі з 

іграшками. 

Оптимальні умови навчання. Для навчання базових навичок необхідна 

структурована, впорядкована обстановка, яка надає можливість 

концентрувати увагу і виключає появу відволікаючих чинників. Таке навчання 

проводиться індивідуально з дитиною. Для його проведення, насамперед, 

необхідний структурований, впорядкований простір, який дає можливість 

концентрації уваги і виключає відволікаючи чинники. 

Адаптація засвоєних навичок до природних умов. Ощадний штучний 

характер навколишнього оточення поступово змінюється і все більше 

наближається до реального з метою підсилити спонтанне використання вже 

засвоєних базових навичок, узагальнити їх, адаптувати до природних, більш 

складних умов зовнішнього середовища. 

Використання функціонального підходу до проблемної поведінки. Треба 

стимулювати інтерес дитини до виконання завдань, включаючи до програми її 

улюблені види діяльності і структуризацію навчання, що допомагає звести до 

мінімуму або уникнути її небажаної поведінки. Зауважимо, що частково або 

повністю уникнути небажаної поведінки можна, якщо з’ясовано роль, яку 

відіграють задані форми поведінки: прохання про допомогу, відмова 

виконувати вимоги вчителів з метою отримання бажаної поведінки, 

прищеплювання дитині вмінь і навичок, які нададуть їй можливість 

справлятися з ситуацією. 

Таким чином, здійснивши аналіз психологічних і спеціальних 

педагогічних досліджень стосовно особливостей корекційного виховання 

аутичних дітей, ми дійшли висновку, що аутизм є спектральним порушенням. 

Тобто, патерни психологічних порушень, рівень здібностей дітей, а також інші 

характеристики при аутизмі зустрічаються у найрізноманітніших комбінаціях, 
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а порушення можуть мати різні ступені тяжкості. Соціальні вимоги, під дією 

яких відбувається розвиток дитини із аутизмом, повинні спеціально 

створюватись у процесі конструювання дорослими різних за змістовною 

спрямованістю психолого-соціальних ситуацій, а не ставитися в імперативній 

формі.  

В нашому дослідженні процес навчання розглядається з позиції 

розвитку учня під впливом навчання. Можна погодитися з І. Якиманською, яка 

вказує на важливі для розуміння особистісно орієнтованого навчання аспекти: 

- особистісно орієнтоване навчання повинне забезпечувати розвиток і 

саморозвиток особистості учня, відштовхуючись від його індивідуальних 

особливостей, як суб’єкта пізнання предметної діяльності; 

 освітній процес особистісно орієнтованого навчання надає 

кожному учневі можливість реалізувати себе в пізнавальній і навчальній 

діяльності, спираючись на його здібності, схильності, інтереси, ціннісні 

орієнтації і суб’єктивний досвід; 

 вибірковість до наочного матеріалу, його вигляду та форми; 

 зміст освіти, його засоби і методи добираються й організовуються 

так, щоб база критеріїв особистісно орієнтованого навчання враховувала не 

лише рівень досягнутих знань, умінь, навичок, але й сформованість певного 

інтелекту; 

 найважливішим засобом становлення особистості учня є 

освіченість як сукупність знань, умінь, індивідуальних здібностей. 

У цьому контексті традиційне навчання не є провідним. У цілісному 

процесі освіти значущими стають ті складники, які створюють всі необхідні 

умови, розвивають індивідуальність учня, для його саморозвитку та 

самовираження [75, c. 72]. 

Розглянувши підходи до корекційної роботи, можна зробити висновки 

про те, що корекційна робота з дітьми з аутизмом повинна бути спрямована на 

покращення соціалізації, профорієнтації і працевлаштування учнів; посилення 

мотивів навчальної та трудової діяльності; удосконалення методик і 
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організаційних форм навчання, відповідно – пізнавальних можливостей учнів; 

координацію зусиль чиновників, педагогів, батьків, і лікарів для визначення 

оптимальних умов розвитку, навчання і виховання учнів. 
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Висновки до першого розділу 

 

1. Педагогічні умови визначено як особливості організації навчально-

виховного процесу, що детермінують результати виховання та розвитку 

особистості дітей з аутизмом, об’єктивно забезпечують розвиток когнітивних 

процесів та успішну соціальну адаптацію. 

Психолого-педагогічні умови – це сукупність цілеспрямовано 

сконструйованих, взаємопов'язаних та взаємообумовлених можливостей 

освітнього та матеріально-просторового середовища (заходів впливу), 

спрямовані на розвиток та соціальну адаптацію дітей з аутизмом. Дидактичні 

умови виступають як результат цілеспрямованого відбору елементів змісту, 

методів та прийомів, організаційних форм навчання для досягнення 

педагогічних цілей.  

2. Аналіз системи корекційної освіти різних країнах світу зазначає, 

що, за умови залучення дітей з аутизмом в освітній процес, який передбачає 

надання комплексної допомоги, починаючи з раннього віку, корекція 

аутичних порушень стає ефективнішою. Реалізація корекційного компоненту 

навчання дітей із аутизмом відбувається такими шляхами: корекційні цілі 

реалізовуються у процесі навчання і виховання дітей: на уроках та заняттях, 

під час виконання домашньої навчальної роботи та розвивальної діяльності, на 

виховних заходах; здійснення корекційно-розвивальних занять спеціалістами, 

серед яких корекційні педагоги, логопеди, спеціальні психологи та ін.; 

необхідність включення спеціальних засобів для корекційної роботи у 

навчальний, виховний процес та у режим дня; обов’язкове виконання 

батьками, або особами, що їх замінюють, вимог і рекомендацій фахівців щодо 

корекційної роботи та її впливу на дитину. Створення специфічних умов для 

корекції, навчання, виховання й розвитку дитини з аутизмом – одна з головних 

умов успішної інтеграції її в суспільство та найбільш успішного пристосування 

до подальшого життя і праці.  
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3. Аутизм є спектральним порушенням. Тобто, патерни психологічних 

порушень, рівень здібностей дітей, а також інші характеристики при аутизмі 

зустрічаються у найрізноманітніших комбінаціях, а порушення можуть мати 

різні ступені тяжкості. Соціальні вимоги, під дією яких відбувається розвиток 

дитини із аутизмом, повинні спеціально створюватись у процесі 

конструювання дорослими різних за змістовною спрямованістю психолого-

соціальних ситуацій, а не ставитися в імперативній формі. Корекційна робота 

повинна бути спрямована на покращення соціалізації, профорієнтації і 

працевлаштування учнів; посилення мотивів навчальної та трудової 

діяльності; удосконалення методик і організаційних форм навчання, 

відповідно-пізнавальних можливостей учнів; координацію зусиль чиновників, 

педагогів, батьків, і лікарів для визначення оптимальних умов розвитку, 

навчання і виховання учнів. Для повноцінного розвитку пізнавального інтересу 

та пізнавальних можливостей аутичної дитини потрібно застосовувати 

інтеріоризаційні та адаптаційні методи у корекційно-педагогічному процесі. 
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РОЗДІЛ 2. 

ДОСЛІДЖЕННЯ ОСОБЛИВОСТЕЙ ПСИХІЧНОГО РОЗВИТКУ 

АУТИЧНИХ ДІТЕЙ ЯК ЧИННИКА СТВОРЕННЯ СПЕЦІАЛЬНИХ 

ПЕДАГОГІЧНИХ УМОВ ОРГАНІЗАЦІЇ КОРЕКЦІЙНОЇ РОБОТИ  

 

2.1. Аналіз практичного досвіду організації педагогічних умов 

корекційної роботи з аутичними дітьми 

 

В процесі корекційної роботи з дітьми із спектром аутизму спеціальні 

шкільні та дошкільні заклади керуються такими загальними і спеціальними 

психолого-педагогічними принципами: 

- ціліснонсті (усі застосонвані методи і заходи адресуються до особистності 

дитини в цілому); 

- системнності (усі методи, етапи і заходи роботи проводя нться у 

взаємознв’язку, в системі, розрахо нвані на довготрнивалий час); 

- діяльнінсного підходу (розвиток в адекватнній для дитини діяльнонсті). 

Крім того, виділяються ще специфічні психоло нго-педагогічні принципни: 

- психоконрекція відносинн у мікросенредовищі (сім’ї), поетапнне 

розширенння меж соціальнної взаємоднії; 

- індивіднуальний підхід із врахува ннням особливностей розвиткну дитини; 

- дотриманння принципнів гуманіс нтичної психотенрапії: повне прийнятнтя 

дитини, доброзинчливість, емпатія; 

- єдність діагноснтико-корекційної роботи; 

- поетапнне включенння дитини в адекватнні види індивіднуальної і груповонї 

діяльнонсті; 

- дотриманння покроконвості, дозуванння психоконрекції із врахува ннням 

психолонгічних особливностей аутичнинх дітей на кожному етапі; 

- застосунвання методів дитячої психоте нрапії (проективні малюнки, 

музикотнерапія, казкотенрапія) [72 c. 243]. Розгляннемо на прикладнах, як 

реалізонвується даний підхід в Україні. 
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Експериментальною базою упродовж 2011-2016 років виступили 

дошкільнні установни – дошкільнний навчальнний заклад компенс нуючого типу 

№ 165 (м. Львів), навчаль нно-виховний комплекнс «Приватнний навчальнний 

заклад «Перлина» підрозд нілу «Дитячий садок для дітей з особлив ностями 

розвиткну «Дитина з майбутн нім» (м. Київ), Полтавс нький навчальнно-

реабілітаційний центр (м.Польтава) та шкільні установ ни – експеринментальний 

навчальнний заклад Всеукра нїнського рівня навчальнно-реабілінтаційний центр 

«Довіра» (м. Львів), Полтавс нький навчальнно-реабілітаційний центр (м. 

Полтава), спеціалньна школа-інтернат № 26 (м. Київ), Комуналньний заклад 

освіти «Криворізький багатоп нрофільний навчальнно-реабілітаційний центр 

«Натхнення» Дніпропнетровської обласно нї ради» (м. Кривий Ріг).  

Зупинимося на аналізі практичного досвіду організації педагогічних умов 

корекційної роботи з аутичними дітьми у кожній із установ, охоплених 

експериментом. 

На базі дитячогно навчальнного закладу № 165 м. Львів у 2012 році була 

створенна державнна дошкільнна група для дітей зі спектронм аутистинчних 

порушеннь. Методичнний супровінд роботи групи здійснюнється спеціалністами БФ 

«Відкрите серце», який відігранє роль ресурснного центру не лише для дітей та 

родин групи, а й для інших ДНЗ міста та області, де навчаютнься аутичні діти. В 

групі постійнно знаходянться 6 дітей з аутистинчними порушенннями. Колектинв 

спеціалністів, який складаєнться з психоло нга БФ «Відкрите серце», педагогна-

дефектонлога, логопедна ДНЗ та виховатнеля здійснюнє корекцінйно-психологічний 

супровінд дітей зі спектронм аутистинчних порушеннь. Група працює за такими 

напрямкнами: діагноснтика порушеннь у дітей з розладанми аутичнонго спекту; 

корекцінйно-відновлювальна та розвиванльна робота; психолонгічна допомогна 

усім учасникнам навчальнно-виховного процессну; підтримнка батьків; 

консульнтаційна діяльнінсть; участь у роботі ресурснного центру «Відкрите 

серце». Діагноснтика функціо ннальних можливонстей дитини, зокрема рівня її 

когнітинвного функціо ннування здійснюнється при першому знайомснтві (при 

зарахуванні дитини в садок) та під час монітор нингу розвиткну дитини у процесі 
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корекцінйно-розвиванльної роботи. Для діагноснтики викориснтовуються такі 

методи та методикни: анкетувнання, опитуванльник для батьків, карта 

спостернеження, шкала тестів розумов ного розвиткну А. Біне-Т. Сімона (варіант 

Л. Термена н) [76], нейропс нихологічна діагнос нтика за О.Р.Лурією [77], шкала 

оцінюванння проявів дитячог но аутизму (CARS) [77] , профіль шкали розвитк ну 

PEP-R [66]. Форми корекцінйно-відновлювальної роботи з вихованнцями ДНЗ 

здійснюнються за такими напряманми: реабілінтація дітей зі спектронм аутистинчних 

порушеннь з метою інтегранції їх у суспільнство; робота щодо покращенння 

адаптацнії дітей до ДНЗ (сприяння комфортнності їх перебувнання в садочкун); 

профіланктика та подоланння різноманнітних форм дезадапнтованої поведіннки дітей 

(підвищеної тривожнності, сором’язливості, гіперакнтивності, агресивнності 

тощо); підвищенння рівня психолонгічної готовнонсті до навчанння; розвитонк та 

корекціня пізнаванльних процесінв; розвитонк загальнної та дрібної моторикни пальців 

рук; робота з дітьми, що мають порушенння мовленння, щодо розвиткну 

комунікнативних здібноснтей. Окрім того, в групі ведетьсня організнаційно-

методична та просвітнницька робота. На базі закладу проводянться психолонго-

педагогічні консилінуми, семінарни, індивід нуальні та групові консуль нтації для 

батьків та педагогнів [79, c. 370].  

Співпрацюючи та приймаюнчи участь у роботі ресурснного центру 

«Відкрите серце», спеціалністи групи беруть участь у об’єднанні психоло нгів та 

педагогнів району та міста; семінарнах; участь в організнації науковон-практичних 

конференнцій регіонанльного та державнного рівня; в зустрічнах з закордоннними 

спеціалністами для обміну досвідонм щодо діагноснтичних та корекцінйних методик 

роботи з аутичнинми дітьми.  

В Києві на базі приватнного навчальнного закладу навчальнно-виховного 

комплекнса «Перлина» працює єдиний в Україні корекцінйно-розвиванльний 

дитячий садок для дітей з аутизмонм «Дитина з майбутннім». Насампенред, 

потрібнно визначинти, що дитячий садок «Дитина з майбутн нім» заснованно на 

еклектинчному підході соціальнно-поведінкової корекцінї дітей із розладанми 

спектра аутизму. Це інтегрантивний підхід, заснованний на виборі принципнів і 
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стратегній різних методик, що дає змогу знайти відповіндні індивіднуальні рішення 

проблемни для кожної дитини [80]. 

У дитячомну садку корекцінйно-розвивальна робота проходинть з дітьми 

віком від двох до восьми років. Всього в садку знаходинться тридцятнь дві дитини, 

які розподінлені на чотири групи згідно з віковимни та індивіднуальними 

психолонгічними та когніти нвними особливностями.  

Перед педагогнічним колектинвом постає завданння – підібранти програмну і 

методикни, які найповнніше вирішуюнть проблемни, даної, конкретнної дитини. При 

цьому враховунються індивіднуалістичні риси особистності дитини, сімейне та 

зовнішннє середовнище, корекцінйно-поведінкові та інтелекнтуальні завданння, які 

необхід нно вирішитни. 

Перш, ніж визначинти індивіднуальний план роботи, визначанється, на якому 

базовомну рівні знаходинться дитина. Оцінка базовогно рівня спираєтнься на 

висновонк психіатнра, який спостернігає за даною дитиною, на основі висновкнів, 

складенних іншими фахівцянми, та на основі особистних спостернежень і 

тестуванння дитини фахівця нми дошкільнного закладу. При цьому обов'язково 

враховунється: біологінчний і психолонгічний вік дитини; ступінь когніти нвної 

недостантності, ступінь недорознвинення всіх видів психічних та розумових 

процесінв, таких як сприймання, пам'ять, формува нння понять, рішення задач, 

уява й логіка (згідно теорії інтелекнту Ж. Піаже); наявніс нть перцептнорних 

розладінв і аутостинмуляції; порушенння рухових функцій; наявніс нть і ступінь 

тяжкостні розладінв рецептинвного та експреснивного мовлення; емоційн ний стан. 

Виходячни з цих базових оцінок визначанються індивіднуальні цілі, спрямовнані на 

розвитонк кожної дитини. Крім того, для діагнос нтики викориснтовуються такі 

методи та методикни: анкетувнання, опитуванльник для батьків, карта 

спостернеження, шкала тестів розумов ного розвиткну А. Біне-Т. Сімона (варіант 

Л. Термена н) [76], нейропс нихологічна діагнос нтика за О.Р.Лурією [77], шкала 

оцінюванння проявів дитячог но аутизму (CARS) [77] , профіль шкали розвитк ну 

PEP-R [66]. 
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Визначаючи мету корекцінйного процесу, педагогнічний колектинв 

керуєтьнся такими правиланми: позитивнно сформулньована мета; мета не може 

бути викладенна занадто конкретнно і мусить бути зрозумінла іншим; вона повинна 

бути виправднана з огляду навчальнних, професінйних, соціальнних, поведіннкових і 

емоційнних потреб учня; цілі повинні бути практичнними і релеваннтними по 

відношеннню до навчальнних, професінйних, поведіннкових і соціальнних потреб 

учня; мета має відобранжати адекватнне зростанння і бути здійсненнною на протязі 

одного року. Цілі повинні бути досяжні за умови докладанння необхід нних зусиль 

і інтервеннції спеціалніста. Занадто легкі або занадто складні цілі можна 

перегляннути. 

Сумісно з громадснькою організнацією «Фонд допомогни дітям з синдромном 

аутизма «Дитина з майбутн нім» корекцінйно-розвивальний садок веде велику 

інформанційну та консульнтативну роботу: розповснюдження методичнних 

матеріа нлів щодо ефективнних методів діагноснтики та корекцінї аутичнинх дітей; 

проведенння скриніннгу дітей, батьки яких звертаюнться до садка, та складанння 

індивід нуального плану розвиткну дитини. Педагогни та фахівці садка беруть 

активну участь в проведеннні та організнації семінарнів, тренінгнів, конференнцій для 

фахівцінв та батьків.  

Зауважинмо, що корекцінйно-виховна робота з аутичнинми дітьми має 

базуватнися на визначеннні типологнії різновиндів аутистинчних порушеннь, 

зумовленних індивіднуальними особливностями інтелекнту, мовленння, спілкувнання; 

вивченнні потреб, мотивів, почуттінв, реакцій, думок, намірів, пов’язаних з 

особливностями їхньої соціокунльтурної адаптацнії та самореанлізації; врахува ннні 

відповіндних потреб та проблем родин, що виховуюнть аутичну дитину; 

підвищеннні рівня спеціалньної підготонвки фахівцінв для проведенння 

диференнційної діагноснтики, розробкни корекцінйних та освітньно-виховних 

програм, їх впроваднження у практикну роботи з аутичнинми дітьми, а також 

інформантивне забезпенчення педагогнів і психолонгів, батьків і соціальнних 

працівнників знаннямни про специфінку вихованння дітей з первазинвними 
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розладанми; психолонго-педагогічна підгото нвка майбутнніх фахівцінв для роботи з 

аутичнинми дітьми.  

У спеціалньних школах для дітей із порушеннням інтелекнту (в 

експеринментальному навчаль нному закладі Всеукра нїнського рівня навчальнно-

реабілінтаційного центру «Довіра» (м. Львів), Комуналньному закладі освіти 

«Криворізький багатоп нрофільний навчальнно-реабілітаційний центр 

«Натхнення» Дніпропнетровської обласно нї ради» (м. Кривий Ріг), 

Полтавс нькому навчальнно-реабілітаційному центрі (м.Полтава), спеціалньній 

школі-інтернаті № 26 (м. Київ), дошкіль нному навчальнному закладі 

компенснуючого типу № 165 (м. Львів) проводинться психолонго-педагогічна 

реабілінтація та корекцінйна робота з дітьми із аутизмонм. Зміст корекцінйно-

реабілітаційної роботи з такими дітьми полягає в розвиткну сенсорнних функцій; 

розширеннні й уточненнні уявлень про навколиншній світ; розвиткну пізнаванльної 

діяльнонсті; розвиткну комунікнативної та мовленннєвої функції; психоло нго-

педагогічної корекцінї емоційнного розвиткну. Робота спеціалністів здійснюнється 

шляхом індивіднуального та диференнційованого підходінв до кожного учня з 

метою особистнісно зорієнтнованого навчанння та вихованння.  

Пізнавальну діяльнінсть дітей формуютнь шляхом застосунвання ігор, 

демонстнрацій малюнкінв, таблиць, роздаткнового матеріанлу, проведенння арт-

терапевтичної роботи, практичнних занять, технічнних засобів навчанння, 

залученння до самостінйної роботи. Робота з метою розвиткну комунікнативної та 

мовленннєвої функції учня передбанчає комплекнсну взаємоднію логопедна, лікаря, 

педагогна, учня та його батьків. 

Педагоги у своїй роботі широко застосонвують методи корекцінї 

емоційнного стану: психогінмнастику, сюжетнон-рольові ігри, музикотнерапію, 

казкотерапію, піскову терапію, арт-терапію. Усі методи навчальнної, виховнонї та 

корекцінйної роботи спрямовнані на засвоєнння учнями системи знань, умінь і 

навичок, потрібнних для самостінйної трудовонї діяльнонсті, а також для корекцінї 

їхньої пізнаванльної діяльнонсті, для формува нння особистності й поведіннки. В цих 

закладанх ведетьсня велика та наполегнлива корекцінйно-виховна робота на 
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позаклансних заходах. Педагогни приділянють багато уваги розвиткну у дітей 

спостернежливості, уваги, пам’яті, мисленн ня, різних відчуттнів. Вихованння таких 

дітей – досить складна педагогнічна діяльнінсть, яка спрямовнана на максиманльну 

нормалінзацію життя дітей методом корекцінї психофінзичних обмеженнь.  

Станом на час проведення експерименту у ЛСЗШІ «Довіра» навчалося 92 

учнів із аутизмонм (з них 80 дітей навчаютнься за індивіднуальною формою). Вибір 

навчальнної програмни та форми навчанння відбуванється з урахува ннням 

індивід нуальних особливностей кожної дитини. Для дітей вибрано такі форми 

навчанння: класно-урочна система (10 учнів); повна інтегранція дитини в класний 

колектинв + індивіднуальні заняття (4 учнів); частковна інтегранція + індивіднуальні 

заняття (26 учнів ); індивіднуальна форма (19 учнів ).  

З метою організнації ефективнної комплекнсної допомогни учням із аутизмонм, 

постійнного моніторнингу їх поступу у розвиткну, спрощенння процедунри 

оцінюванння рівня знань дитини викориснтовується портфолніо. Вчитель, який 

працює із дитиною на уроці, після його закінче нння, заповнюнє таблицю 

спостернежень на дитиною. Задля вдоскон налення планів роботи з дитиною, 

узгодженння дій фахівцінв, внесенння змін до поточнонго плану проводянться 

педагогнічні консилінуми. За кожною дитиною закріплнений куратор, який веде 

всю докуменнтацію, проводинть роботу з батькамни, узгоджунє основні напрямкни 

роботи з учнем, залучає до комплекнсної допомогни фахівцінв, що працюютнь із 

дитиною за межами школи. У рамках експеринменту до корекцінйної складовної 

індивід нуальних планів учнів із розладанми аутичнонго спектру було введено 

заняття із психоконрекції (індивідуальні діагноснтично-розвивальні заняття з 

психолонгом) і музикотнерапію. 

Спеціальна школа-інтернат № 26 м. Київа є одним із закладінв, основноню 

метою діяльнонсті яких виступанє становлнення та розвитонк дітей з особливними 

освітнінми потребанми. В рамках досліднно-експериментальної роботи 

здійснюнється адаптацнія зарубіжнних та вітчизнняних методик, які базуютьнся не 

лише на принципні корекцінї дефекту, а першоченргово зорієнтновані на пошук та 

активізнацію компенснаторних зон розвиткну дитини з аутистинчними 
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порушенннями. Досягаєнться це шляхом створенння спеціалньного освітньного 

середовнища, в якому інтегрунються адаптовнані до психофінзіологічних, психічнних 

та соціальнних можливонстей дитини навчальнні та розвиванльні методикни 

(піктограми; методикна розвиткну мови та мовленння «ТАН-Содербенрг»; 

глобальнне читання; методикна М. Зайцева; методикна «Нумікон» та ін.). 

Експериментальне навчанння та вихованння учнів підготонвчого класу на 

базі Полтавського навчально-реабілітаційного центру включално інновацнійну 

складовну, мета реалізанції якої полягална в створеннні умов для соціаль нно-

психологічної адаптацнії дітей з аутистинчним спектронм порушеннь в 

навколиншньому середовнищі, шляхом розроблнення нового психоко нрекційно-

педагогічного змісту роботи підгото нвчого класу спеціалньної школи, 

специфінкою навчальнно-виховного та реабілінтаційно-відновлюваного процесу, 

технолонгічністю та доцільнністю відповіндних організнаційних форм, засобів і 

методів корекцінї аутистинчних станів, які блокуютнь розвитонк психічнної 

діяльнонсті дитини. 

Реалізація мети інновацнійно-корекційного змісту роботи з аутичнинми 

дітьми започатнковує виконанння державоню зобов'язань щодо реалізанції 

конститнуційного права громадянн з аутистинчних спектронм порушеннь на 

відповіндну до особливностей їх дизонтонгенезу спеціалньну освіту. 

Як зазначанє Д. Шульженнко, «вибір саме цих спеціалньних закладів для 

проведенння психолонго-педагогічного експеринменту» визначанвся за такими 

критерінями: 

• корекційно-педагогічна освіта, досвід корекцінйної роботи; 

• професінйна кваліфінкація педагогнічного персонанлу закладу; 

• зміст «спеціалньної шкільнонї освіти»; 

• «ідентичнність принципнів спеціалньної дидактинки та принципнів 

корекцінйного вихованння», які полягаюнть в єдності підходінв до розумінння 

особливностей становлнення та корекцінї психічнної сфери аутичнонї дитини; 

• «організнаційні умови», за якими в експеринментальний підготонвчий клас 

приймаюнться аутичні діти з когніти нвними розладанми, навіть якщо вони в 
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процесі нашого діагноснтико-прогностичного обстеженння за вербальнними або 

невербанльними критерінями показални достатнній (відповідно до віку) рівень 

інтелекнтуального розвиткну [72, c. 118]. 

У школах, на базі яких проводився експеримент, визначе нні такі 

концептнуальні положенння: 

1. Удосконналення змісту навчанння у плані проблемни стандарнтизації 

спеціалньної освіти здійснюнвалося з урахува ннням суті складовних освітнінх 

стандарнтів (базовий навчальнний план, загальнна характенристика освітнінх галузей, 

показнинки ефективнності впливу), наявніснть чіткої структунризації і 

перестрнуктуризації (цілі; змістовні лінії побудовни навчальнного матеріа нлу; 

розділи (теми, питаннян) навчальнного матеріа нлу; практичнні роботи; показнинки 

ефективнності педагогнічного впливу тощо). При цьому слід зазначинти, що 

навчальнний матеріа нл з кожної освітньної галузі містить свої особливності та 

можливонсті побудовни. 

2. Удосконналення змісту навчанння передбанчає формуванння у дитини із 

аутизмонм загальнних соціальнно-адаптаційних можливонстей, підготонвка до 

самостінйного життя.  

3. Оновленння змісту навчанння дітей із аутизмонм врахува нло особливності їх 

психофінзичного розвиткну та обмеженні можливонсті засвоєнння ними навчальнного 

матеріа нлу. Тому добір змісту навчанння здійснюнється на основі принципнів 

доступнності для його сприйманння та засвоєнння учнями. 

4. Навчанння у школі передбанчає досягненння освітньної мети (засвоєння 

знань, умінь, навичок, необхід нних для соціальнної адаптацнії) та корекцінйно-

розвивальної мети (виправлення порушеннь психофінзичного розвиткну, 

передуснім розумовного, та розвитонк дитини у цілому на основі засвоєнння 

соціальнного досвіду в умовах свідомонї цілеспрнямованої діяльнонсті: опануванння 

осмисленним учінням, формува нння вищих форм психічн ної діяльнонсті – довільнно 

регульонваних свідомінстю). 



86 
 

5. Удосконналення змісту навчанння передбанчає визначенння показнинків 

ефективнності досягненння освітнінх та корекцінйно-розвивальних завдань під час 

навчанння у допоміжнній школі [83, с. 31]. 

Корекційний педагог повинен володіт ни необхід нними знаннямни і 

навичканми: вміти адаптувнати навчальнні плани, методи та прийоми роботи, 

дидактинчний матеріанл до індивіднуальних потреб дітей; створювнати оптималньні 

умови для спілкувнання, сприяти налагоднженню дружніх стосункнів між дітьми і 

формува ннню колектинву; формувати у дітей досвід стосункнів у соціумі. 

Як показує досвід, для успішнонї корекцінйної та навчальнної роботи з 

дітьми з розладанми аутистинчного спектра в інклюзинвній школі необхід нне 

створенння ресурснного класу. 

Ресурсний клас – це окреме приміщенння в школі, де проводянться 

індивід нуальні та групові заняття з такими дітьми, а також створен на спеціалньна 

зона для сенсорнного розвантнаження, де кожна дитина може відпочинти і 

відновинти свої сили в перерві між заняттянми. Учні ресурснного класу поступонво 

включаюнться в роботу звичайнних класів для спільнонго навчанння зі звичайнними 

однолітнками за класно-урочною системоню. У ресурснному класі, крім вчителя, 

передбанчена робота тьюторінв. Тьютор є у кожної дитини, він знаходинться з 

учнем у ресурснній кімнаті і супровонджує його в регулярнному класі. Роль 

тьютора винятконво важлива: протягонм усього навчальнного дня він допомагнає і 

підтримнує дитину не тільки в ресурснному класі, але і при взаємоднії з учителянми 

та учнями у звичайнному класі. 

Таким чином, проводянчи корекцінйно-виховну роботу з дітьми із 

аутизмонм, необхіднно враховунвати їхні індивід нуальні та вікові особливності, 

зберіганючи при цьому їхні позитивнні якості. Насампенред, слід виховувнати 

здатніснть до самообснлуговування та самостінйності, привчатни учнів жити й 

працюванти в колектинві, прищеплнювати їм навички трудовонї та культур нної 

поведіннки. 

Формуючи пізнаванльну активнінсть дітей із аутизмонм треба, насампенред, 

зосереднжувати їхню увагу на тому, що вони можуть виконув нати. Відзначнення 
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за успішно виконанне завданння, допомогна при подоланнні труднощнів, посильнні дії 

з поступонвим ускладнненням – усе це сприяє зміцненнню в дитини віри у власні 

сили та стимулюнє до досягненння нових результнатів. Завданння та дорученння 

повинні бути конкретнними, зрозумінлими. Перш ніж ставити вимоги, необхід нно 

навчати дітей виконувнати ту чи іншу роботу. Поясненння має бути не словеснним, 

а супровонджуватися діями. Незалежнно від того, за якою програмною навчаютнься 

діти, перед педагогнами стоїть одне завданння – забезпенчити їх духовнинй і 

фізичнинй розвитонк, сформувнати основи наукови нх знань, підготунвати їх до 

життя. 

Розгляннемо, як досвід корекційної роботи з дітьми з аутизмом 

застосонвується в Україні. 

 

2.2. Особливності психічнного розвиткну дитини із аутизмонм як чинник 

створенння спеціал ньних педагогнічних умов  

 

Аналізунючи зміст словник нів та українсньких науковинх видань, ми 

помітили, що вітчизняні вчені визнають проблему аутизма в країні дуже 

гострою. Зокрема, у дефекто нлогічному словникну за редакцінєю В. Бондаря, 

В.Синьова (2011 р.) розкрит нтя поняття аутизму і аутисти нчних порушен нь 

значно розширюнється. 

Аутизм – «важке порушен ння розвиткну, що характе нризується значним ни 

недолікнами у формува ннні соціальнних і комунікнативних зв’язків із реальнінстю; 

виявляєнться в зосеред нженості на власних пережив наннях, обмежен нні 

спілкувнання з іншими людьми, а також проявам ни стереотнипних інтерес нів» [53, 

с. 89]. 

Аутистичний розлад – «важка форма патолог нії психічнного розвиткну з 

соціальнними, комунікнативними, мовленн нєвими, регулятнорними 

порушенннями» [53, с. 57].  

Спектр аутисти нчних порушен нь – це «багатом нанітний різнови нд, 

відміннностей, відхиле ннь і порушен нь, централ ньним і спільни нм для яких є 
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порушенння соціальнної інтегра нції та небажан ння (навіть острах) аутични нх людей 

вступатни в будь-який контакт із суспільнством, зокрема зі своїм оточенн ням», – 

стверджнує Д. Шульжен нко [72, с. 7].  

Варто зазначи нти, що останнінм часом в українс нькій спеціал ньній 

психолонго-педагогічній літерат нурі з’явилася низка робіт, в яких вітчизняні 

вчені робили спроби вирішити питання допомоги сім’ям з аутичними дітьми. 

Зокрема, вченими В. Тарасун, Г. Хворовою предста нвлено комплекнсну 

психолонго-педагогічну модель допомог ни дітям з аутизмо нм. Разом з тим, 

залишає нться невиріш неною проблем на розробкни спеціал ньних корекцінйно-

розвивальних та корекцінйно-превентивних методик, які б враховунвали 

особливності психічн ного розвиткну дітей з аутизмо нм, і адаптац нії методик 

навчанння, які застосо нвуються в освітнінй практицні інших країн. Традицінйні ж 

освітні програм ни і методи навчанн ня є неадеквнатними до структунри 

асинхроннного розвиткну дитини з аутизмо нм, при якій одночас нно мають місце 

ознаки як ретарда нції, так і акселер нації, ускладн нені труднощ нами процесу 

соціальнної взаємод нії. Це свідчитнь про те, що система допомог ни особам з 

аутизмонм в Україні лише почала формува нтися, чим започат нковується 

виконанння державо ню обов’язків з реаліза нції конститнуційного права своїх 

аутичнинх громадя нн на адекватнну їхнім можливо нстям освіту. Оскільк ни, як 

свідчитнь аналіз спеціал ньної літератнури, методи для лікуван ння аутизму 

розроблнені недоста нтньо, на сьогодн ні цим дітям можна надават ни лише 

реабілінтаційну і корекцінйну допомог ну. У цьому зв’язку важливи нм є методичнне 

забезпе нчення процесу корекцінйного навчанн ня даної категор нії дітей. 

Говорячи про соціальнно-педагогічну і психоло нгічну допомог ну особам з 

аутизмонм, В. Тарасун стверджнує, що «на цей час в західни нх країнах склалас ня і 

продовжнує розвива нтися мультим нодальна допомог на, яка центровнана на 

індивід нуальному підході до дитини і забезпе нчується «командою» 

професіноналів, які тісно контактнують із сім’єю» [69, с. 87]. Такий підхід 

демонстнрує досить високу абіліта нційну ефективнність корекцінйного процесу. 

Нею визначе нно «основні особливності аутично нї дитини (сенсорна 
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незахищ неність і поведін нкова надконс нервативність) і запропо нновано (в межах 

нейропснихологічної реабілінтації) широку програм ну корекцінйно-розвивального 

і корекцінйно-превентивного навчанн ня дітей з аутизмо нм». Ця програм на включає 

чотири напрями такої роботи: 

1) «коригування регулятнивної дисфунк нції шляхом формува нння всіх 

рівнів перероб нки інформа нції» [69, с. 90]; 

2) «корекцію порушен нь механіз нму керуванння процесонм переробнки 

інформа нції та планува нння дій шляхом формува нння централ ньного зв’язування 

та коригувнання у дітей з аутизмо нм когнітинвних порушеннь» [69, с. 90]; 

3) «корекцію порушен нь соціальнної поведіннки шляхом підвище нння 

рівня сформовнаності здатнос нті до соціальнної взаємод нії» [69, с. 90]; 

4) «превентивне і корекцінйно-розвивальне навчанн ня шляхом 

формува нння єдиної, універс нальної, високоонрганізованої системи перероб нки 

інформа нції та формува нння соціальнно-емоційної поведіннки» [69, с. 90]. 

Особистісний розвито нк дитини з аутизмом вже самим змістом діагноз ну 

визначанється спотвор неним типом дизонто нгенезу, відповіндно до якого суттєво 

зміщені компоне ннти навчальнної, комунікнативної, ігрової, інтелек нтуальної 

діяльнонстей. Навчанн ня та вихованння таких дітей часто відбува нється в сімейни нх 

умовах і не відповіндає прагнен нням дитини здійснюнвати бажану форму 

діяльнонсті, створює умови для виникне нння вториннних і третиннних порушен нь, 

не забезпенчує розкритнтя їхніх ресурсн но-інтелектуальних і творчих 

потенцінйних можливо нстей, здібнос нтей і означає практич нно повну 

неспром ножність соціальнного самовиз нначення. 

На думку академінка В.Бондаря, «саме педагог нічна діагнос нтика таких 

дітей є першою найважл нивішою ланкою вивченн ня їхніх здібнос нтей, умінь, 

навичок, мотивів діяльно нсті та поведін нки, вчинків тощо» [84, с. 39]. Тобто 

всього того, «що максима нльно розкривнає особистнісний розвито нк аутично нї 

дитини на тлі сучасни нх соціокунльтурних реалій і забезпе нчує виконанння 

концептнуальних засад дитиноц нентризму в корекцінйній педагогіці». 
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Результати переваж нної більшос нті дослідж нень у різних країнах світу 

свідчатнь про те, що корекціня аутичнинх порушен нь є найефекнтивнішою за умови 

включенння дітей з аутизмо нм в освітнінй процес, який передбанчає надання 

комплекнсної допомог ни, починаюнчи з 2-х років (Dawson G., Osterlmнg). На 

основі аналізу запропо ннованих в літерат нурі напрямів корекцінйно-

розвивального навчанн ня та нейропснихологічних моделей аутизму, українська 

досліднниця Г.Хворова виділяє такі головні пріоритнети корекцінйної роботи з 

формува нння комунікнативної активно нсті особи з аутизмо нм: 

- «виявлення та актуалінзація прихова нної, латентнної потреби у 

спілкувнанні та викорис нтання цього комунікнативного потенціналу для розвитк ну 

усіх психічнних сфер та збільше нння життєвонї компете ннції» [61]; 

- «розвиток та корекціня емоційнної та комунікнативної сфери батьків 

та інших членів родини, навчанння їх адекватнним моделям спілкув нання з 

дитиною» [61]; 

- «навчання особи з аутизмо нм комунікнативних умінь і 

навичок» [61]. 

Створення та реаліза нція комплекнсної психоло нго-педагогічної техноло нгії 

корекцінї активнонсті дитини з аутизмонм, яка можлива тільки за умови родиннон-

центрованого підходу, передбанчає оптимізнацію взаємод нії батьків з дитиною та 

потребунє подальш ного дослідж нення різних аспектінв життя родини. Проведе нне 

Г. Хворовоню експери нментальне дослідж нення відкривнає перспекнтиви 

подальш ного науково нго пошуку у галузі психоло нго-педагогічної допомог ни 

особам з аутични нм типом дизонто нгенезу. До перспек нтивних напрямінв, на 

думку дослідн ниці, можна віднестни розробкну відповіндних методик та 

досліджнення самосвіндомості осіб з аутизмонм; розробкну методичнних основ 

інтегра нції дітей з аутизмонм у державнну систему освіти та визначе нння 

індивід нуальних освітнінх маршрутнів; створенння теорети нко-методичних засад та 

практичнна розробкна питань професінйної орієнта нції та працевл наштування осіб з 

аутизмонм. 
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Соціальні вимоги, під дією яких відбува нється розвито нк дитини із 

аутизмонм, «не повинні ставити нся в імператнивній формі; а спеціал ньно 

створювнатись у процесі конструнювання доросли нми різних за змістов нною 

спрямовнаністю соціальнних ситуацінй», – стверджує Г. Хворова [86].  

Щодо розумовних здібнос нтей аутичнинх дітей, Р.Шарм відзнач нав, що 

«інтелекнтуальна недоста нтність не є обов'язковою для ранньог но аутизму. Такі 

діти нерідко можуть мати хороші інтелек нтуальні задатки, навіть бути 

парціалньно обдаровнаними в різних сферах: володіт ни абсолютнним музичнинм 

слухом, грати в шахи, малюват ни, рахуватни. Однак, для їх інтелек нтуальної 

діяльнонсті в цілому властив ні порушенння цілеспр нямованості, труднощ ні в 

концентнрації уваги. Спостер нігається певна химернінсть мисленн ня, схильнінсть 

до символінки» [131, с. 180]. 

Характеризують аутизм як екстрем нальну самотнінсть дитини О.Баєнськ на, 

В. Лебедин нський, М. Ліблінг, О. Нікольс нька [58; 89; 90]. Вони вважаютнь, що 

це «порушен ння її емоційн ного зв'язку навіть з найближ нчими людьми, з 

проявам ни крайньо нї стереотнипності у поведін нці, що проявля нються і як 

консервнатизм у відносиннах зі світом, страх змін у ньому, і як велика кількіс нть 

однотипнних афективнних дій, потягів, інтерес нів, а також, особлив не мовленннєве 

і інтелекнтуальне недороз нвинення, не пов’язане, як правило, з первинн ною 

недоста нтністю цих функцій, виражен не зниженння порогу афективнного 

дискомф норту, пануван ння негативнних переживнань, стану тривоги, страху перед 

навколиншніми» [88, с. 53]. 

Критеріями зарахувнання дітей до аутисти нчної групи розладі нв 

О. Нікольс нька вважала «характе нр і ступінь первинн них розладінв, вториннних і 

третиннних дизонто нгенетичних утворен нь, включаюнчи гіперконмпенсаторні, і 

поділилна їх на чотири групи, від найтяжч них до найлегшних проявів» [89, с. 10]. 

Першій групі дітей притаманні відчуже нність від навколи ншнього середовнища, 

повна відсутнність потреби у контакт нах з оточуючними людьми, польова 

поведіннка, відсутн ність навичок самообс нлуговування. У другій групі вчені 

виділили такі риси: «переваж нна кількіс нть стереотнипій, нерідкинй симбіоз з 



92 
 

матір’ю». Діти третьої групи відособлювались надмірн ною захопле нністью 

«власним ни стійким ни інтерес нами, фантазінями, підвище ннням потягів, які 

проявля нються у стереот нипній формі» [89, с. 10]. Дітей четверт ної групи 

характе нризує «підвище нна вразливність, загальм нованість у контактнах, пошук 

захисту у близьки нх, прагненння до виробле нння соціальнно позитивнних 

стереотнипів поведіннки, недороз нвиненість саме форм спілкув нання» [89, с. 10]. 

Натомість, на основі етіопат ногенетичого підходу, К. Лебедин нська 

виділила п’ять варіантнів ранньог но дитячог но аутизму: «ранній дитячий аутизм 

при різних захворюнваннях централ ньної нервовонї системи; психоге ннний 

аутизм; ранній дитячий аутизм шизофре ннічної етіолог нії; ранній дитячий 

аутизм при обмінни нх захворюнваннях; ранній дитячий аутизм при хромосо нмній 

патолог нії» [90, с. 47]. В. Лебедин нский зазнача нє, що «діагноз «ранній дитячий 

аутизм» базуєтьнся на таких основни нх симптом нах, як аутизм, схильнінсть до 

стереотнипних дій, неперен носимість змін у навколи ншньому середовнищі. На 

перших роках життя у аутични нх дітей спостер нігається негативнне ставлен ння до 

навколиншнього світу, присутн ні різнома ннітні сенсорн ні, мовленннєві стереотнипії, 

постійнне відчуттня дискомфнорту, одноман нітні ігри, часто із залучен нням 

неігровних предметнів» [88, с. 52]. Цей вид загальн ного розвиткну визнача нється 

«наявніс нтю патолог нічного чи порушен ного розвиткну, який вперше проявля нється 

у віці до трьох років, і є характе нрним типом аномаль нного функціо ннування у 

всіх трьох сферах: реципро нкна соціальнна взаємод нія, комунікнація, поведін нка 

простежується обмежен ний набір її стереотнипних форм, що повторю нються[71, 

с. 120]. 

Загалом, більшіс нть українс ньких науковц нів визнаютнь, що «основою 

аутизму є порушен ння ЦНС, тому найбільнш розповс нюдженим трактувнанням 

аутизму є точка зору, згідно з якою аутизм є порушен нням розвиткну нейроннних 

структунр, що має біологінчну основу і численн ні причини виникне нння. 

Вважаєтнься, що аутизм є спектра нльним порушен нням, тобто, що паттерн ни 

симптом нів захворюнвання, рівень здібнос нтей дітей, а також інші 
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характе нристики при аутизмі зустріч наються у найрізн номанітніших комбіна нціях, 

а хвороба може мати різні ступені тяжкост ні» [71, с. 120]. 

До аутистинчних психічн них порушеннь розвиткну у дітей віднося нть: 

«ранній дитячий аутизм Л. Каннера, аутисти нчний синдром Д. Асперге нра, 

аутизм при олігофр ненії; синдром Ретта; дитячий аутизм, обумовл нений 

органічнними захворюнваннями головно нго мозку; дитячий аутизм унаслід нок 

інших причин; атипови нй аутизм; атипови нй аутизм з розумовною відстал ністю; 

атиповинй аутизм без розумов ної відстал ності; інші дезінте нгративні розлади 

дитячогно віку, гіперакнтивні розлади, які поєднуюнться з розумовною відстал ністю 

та стереотнипними рухами» тощо [91, с. 56]. 

Посилаючись на Міжнарондну класифінкацію хвороб 10-го перегля нду, 

українснька дослідн ниця К.О. Островс нька вважає, що «аутизм є первази нвним 

(наскрізним) порушен нням розвиткну, що познача нється практичнно на усіх рівнях 

психіки: сенсорн ній, моторнінй, соціальнно-емоційній, пізнава нльній і 

комунікнативно-мовленнєвій сферах. Наскріз нність цього захворю нвання 

передбанчає зміни у всіх психічн них сферах – перцептнивній, інтелекнтуальній, 

мовленннєвій, емоційн ній, вольовінй, поведіннковій тощо» [66, с. 32 ].  

Досліджуючи феномен нологію аутизму, Т. Скрипни нк приходинть до 

висновкну, що «у спектр аутисти нчних розладінв потраплняють діти з різним 

рівнем інтелекнтуальних і мовленннєвих можливо нстей. Незалежно від рівня 

мовленннєвого і інтелекнтуального розвитк ну, найхара нктернішою ознакою дітей 

з аутизмо нм є брак соціальнних якостей. Друга істотна відмінн ність цієї категор нії 

дітей – вибірконвість сприйма нння навколиншнього світу (гіперфокус уваги), що 

позначанється на їхніх реакція нх на зовнішнню інформа нцію» [63, с. 8]. 

Розумові здібнос нті дітей з аутистичними порушеннями можуть бути 

різними. «В одних випадка нх інтелекнт збереже нний, але розвине нний 

негармоннійно, в інших – має місце розумов на відстал ність, і, нарешті, серед 

таких дітей є й обдаровнані. Проте, у всіх випадка нх є своєрід нна нерівнонмірність 

їх психомонторного розвиткну» [92, c. 192]. Також для дітей з аутизмо нм 

«характе нрна нецілес нпрямована рухова активнінсть, яка виявляє нться в стрибка нх, 
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своєрід нних рухах пальців рук біля зовнішн ніх кутів очей. Рухове занепок ноєння 

може чергува нтися з періода нми загальмнованості, завмира нння в одній позі» [92, 

c. 192], – стверджує вчена. 

Як у грі, так і в поведін нці дитини, в цілому, звертає на себе увагу погана 

моторикна, незручн ність довільн них рухів, особливні труднощ ні в оволодіннні 

елементнарними навичка нми самообснлуговування, їжі і т.д. Невроло нгічне 

обстеже нння виявляє м'язову гіпотон нію. Поряд з незручн ністю і слабкіс нтю, 

особливно рук, характе нрні манірнінсть і химернінсть рухів, схильнінсть до 

несподінваних і своєрід нних жестів. Всі ці особлив ності простеж нуються в 

динаміцні розвиткну аутичнонї дитини з ранньог но віку і формуютнь специфінчну 

аномаліню її розвиткну. 

Багато років вивчаюч ни аутичні порушен ння у дітей, Д. Шульженнко 

запропоннувала типолог нію аутисти нчної особист ності, в основу якої покладе нно 

особистнісний сенс спрямув нання аутичнонї дитини, «вирізне нно сім окремих 

типів особистності за такими показнинками: світосп нрийняття дитиною довкілл ня, 

як одиниці самосвіндомості, взаємод нія з живими і неживим ни об’єктами та 

рівень залежнонсті від них, когніти нвні та креативнні стилі, особливності 

комунікнації, наявніс нть різних системо нутворюючих реактивнних і тривожнних 

факторінв та їхньої взаємод нії, що впливаюнть на поведіннку дитини та керують її 

розвиткном. Означен на психолонгічна класифінкація типів аутисти нчних 

особистностей є першою спробою, звернен ною до динамікни ціліснонї психічнної 

організнації дитини в ситуацінях, які змінюютнься за її діяльно нсті та життя» [71, 

c. 23-24]. Отже, це такі типи: 

 - тип симбіот ничного спрямувнання особист ності. «Характе нризується 

високим рівнем залежно нсті від присутн ності певної людини (матері, батька, 

братів, сестер тощо). Тобто, дитина може соціаль нно реалізо нвуватися лише у 

присутнності конкретнної людини, в якій вона має потребу» [71, c.23- 24]; 

 - тип лінгвіс нтичного спрямувнання особист ності. «Характе нризується 

сформовнаним мовленнням, мотивац нією до говорін ння, вербалінзмом та 
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орієнтонваністю на оригіна нльність, вигадли нвість мовної особистнісної 

диспозинції» [71, c. 23-24]; 

 - тип інтелекнтуального спрямув нання особист ності, який 

«характе нризується дещо звужено ню сферою реаліза нції цієї здатнос нті й 

неспром ножності до поширен ння розумовних умінь на інші аспекти 

життєдіняльності» [71, c. 23-24]; 

 - тип комунікнативного спрямув нання особист ності, що 

«характе нризується наявніс нтю бажання бути в центрі уваги і чинити 

спілкувнання як за умов мовленн нєвої диспози нції, так і поза нею; водноча нс у 

дитини ще не сформов нані механіз нми комунікнативних дій; 

 - тип динаміч нно орієнто нваного спрямувнання особист ності на розвитонк 

здібнос нтей, що характе нризується сукупнінстю задаткінв дитини (творчих, 

конструнювальних, спортивнних тощо)» [71, c. 23-24]; 

- тип індифер нентного спрямув нання особист ності. «Характе нризується 

байдужоню формою сприйма нння навколиншнього світу, пасивни нм спогляднанням 

дійсноснті, неспром ножністю самостінйно прийматни рішення, бажання нм уникати 

будь-яких, навіть спрощен них, ситуацінй» [71, c. 23-24]; 

 - тип реактивнно-тривожного спрямув нання особист ності, що 

«характе нризується підвище нною чутливінстю до сенсорн них, кінетичнних та інших 

подразнників; наявніс нтю фобій, страхів, побоюва ннь у критичнних для аутично нї 

дитини ситуацінях (зміна місця прожива нння, скупчен ння чималої кількос нті 

людей у натовпі, незвича нйний перебіг подій; незнайо нмі, а відтак – небезпенчні 

в розуміннні дитини місця чи обстави нни)» [71, c. 23-24].  

Відповідно до типу спрямув нання особистності аутично нї дитини, 

корекцінйному педагог ну потрібнно підбира нти відповіндні прийоми педагог нічної 

взаємод нії. Методи педагогнічної взаємод нії повинні сприяти всебічн ному 

розвиткну дитини з аутизмо нм. Усі діти із спектро нм аутистинчних порушен нь 

потребунють медично нї та психоло нго-педагогічної підтрим нки, тому знання 

особливностей проявів аутизму дає змогу адекват нно вибрати варіант її 

застосунвання. 
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Рання дефекто нлогічна діагнос нтика дозволя нє спланувнати відповіндну 

індивід нуалізовану навчальнно-виховну корекцінйну програм ну стверджнують 

М. Рождєстнвенська та С. Коноплянста. На їх думку, до неї повинні відноси нтись 

такі розділи: «розвитонк перцептнивних, лінгвіс нтичних, моторни нх, соціальнних 

знань, умінь і навичок, а також корекція соціальнно несприя нтливих форм 

поведіннки кожної дитини зокрема. Всі методик ни та етапи корекцінї аутизму 

максима нльно ефективнні, коли вони індивід нуально пристос новані, проводя нться 

безпере нрвно, довготрнивало і система нтично» [59, c. 33]. З цією метою більшіс нть 

установ для аутични нх дітей викорис нтовують комплекнсні методикни – 

логопед ничну роботу, навчанн ня навичка нм комунікнації (як вербальнної так й 

неверба нльної), ігротер напію, методикни корекцінї поведіннки, спеціал нізовану 

ЛФК, сенсорн ну та музичну терапіюн і т.ін. 

Розлади аутисти нчного спектру дуже часто спостер нігаються і в мовленн ні 

дітей. Нерідко, при потенцінйно розвине нному словникновому запасі і здібнос нті 

до складни нх оборотінв, діти з аутисти нчними порушен ннями не користунються 

мовленнням для спілкувнання. В одних випадка нх це може бути повний або майже 

повний мутизм (відмова від мовленн ня), в інших – аутичне мовленн ня, зверненне 

у простір, до самого себе, ехолалінї (повторення слів, фраз) при відповіндях на 

запитанння. «Характе нрна відсутнність вживанння особовинх займеннників, мова про 

себе йде в другій або третій особі. Тембр і модуляцнія голосу неприрондні, часто 

вигадлинві і співучі. При недороз нвиненні комунікнативної функції мовленн ня 

нерідко спостер нігається підвище нне прагненння до словотвнорення, неологінзмів, 

безцільнного маніпул нювання звуками, складамни, відповіндь на питання дається 

окремим ни фразами з віршів і пісень» [133, с. 119]. 

Треба бути уважним спостер нігачем, розпізн навати реакції дитини в 

різних ситуаці нях, особливно звертатни увагу на найтрив ножнішу поведін нку – 

коли дитина кричить. Цей крик не з'являється без причини, і завданн ня 

доросло нго полягає дістати нся до джерела плачу. Завжди доступнними є 

фізіолонгічні сигнали, різні прояви неверба нльної експрес нії. Комунік нація на 

такому рівні має конкрет нний зміст: мені добре, хочу пити, йдемо гуляти, і 
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інше. Діти з аутисти нчними порушен ннями можуть виражат ни свій стан, 

потреби, почуття через різні види поведін нки: фізіоло нгічні реакції, які є 

відпові нддю людсько нго організ нму на певні подразн ники; афективнні реакції – 

це складнінша відпові ндь дитини на зміни в оточенн ні; міміка – емоції 

найчастніше відбива нються на обличчі; біомеха нніка – це постава тіла, рух, 

жести (наприклад, багато інформа нції несуть жести, трапляє нться, що діти 

затуляюнть вуха, очі, чим обмежуюнть надмірн не надходж нення подразн ників); 

парамов на – охоплює голосов ні, але не вербаль нні способи порозум ніння, 

можливі завдяки таким якостям голосу, як напруга, висота, зміни темпу і 

ритму мовленння. 

Характерні рухи долонь або пальців, вкладан ння їх в уста, накручування 

волосся можуть свідчит ни про нетипов ну поведін нку, яка має комунік нативну 

функцію. Нетипов на поведін нка має свої цілі:  

1. приверт нання уваги – важливо пам'ятати, що деякі діти з порушен ною 

комунік нативною функціє ню дуже хочуть уваги, навіть негатив нної, такої, як 

докір або крик;  

2. уникнен ння чогось – поведін нка повідом нляє про прагнен ння втекти або 

уникнутни певних дій, осіб;  

3. бажання чогось; 

4. саморег нуляція – не всі нетиповні прояви поведін нки є способонм 

комунікнації. Особливно це стосуєт нься таких виявів, як махання рукою, 

ритмічн не стуканн ня, обертан ння предметна, биття, кусання, дряпанн ня. Така 

поведіннка часто окреслю нється як "аутостимуляція". Дитина може таким 

чином регулювнати рівень своєї енергії. Деякі діти поводятнься так, коли 

навколо них відбува нється забагатно подій. Така саморег нуляція не завжди 

відвертнає увагу дитини від процесу навчанн ня, іноді навіть допомаг нають 

зосеред нитись. 

Оскільки мовленн ня виступа нє головни нм засобом пізнанн ня інформа нції, 

засобом передач ні досвіду та засобом мисленн ня, то для дітей з аутичнинми 

порушенннями досить важливи нм виступа нє викорис нтання допоміж нних засобів 
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спілкувнання: жест, міміка, піктогр нама, що інколи виступа нють єдиним 

способонм порозум ніння з оточеннням, тим більше, якщо інтелекнтуальні 

можливонсті дитини дозволя нють справжннє альтерннативне спілкувнання. Діти 

навчаютнься на конкретнному матеріа нлі, він слугує стимуля нцією до когніти нвної 

діяльнонсті.    

 

2.3. Організнація дослідж нення та аналіз результ натів 

констатнувального експеринменту 

 

Метою констатувального експерименту було дослідити психолого-

педагогічні та нейропсихологічні характеристики розвитку дітей з аутизмом, 

виявити стан організації навчально-виховного процесу з аутичними дітьми та 

готовність педагогів до корекційної роботи з ними. Завдання 

констатувального експерименту полягали в підборі та апробації 

психодіагностичних методів дослідження та дослідженні психолого-

педагогічних та нейропсихологічних характеристик розвитку дітей з 

аутизмом; виявленні особливостей організації навчально-виховного процесу з 

аутичними дітьми; аналізі готовності фахівців до корекційної роботи з дітьми 

з аутизмом. 

Досліджуючи психолого-педагогічні та нейропсихологічні 

характеристики розвитку дітей з аутизмом та їх вплив на якість засвоєння 

знань, формування умінь та вироблення навичок, а також готовність педагогів 

до корекційної роботи з дітьми з аутизмом, нами визначе нно два етапи 

констатнувального експери нменту. Завданн ням першого етапу було обстеження 

дітей з аутизмом з метою визначення їх рівня розвитк ну (фізичний, соціальнний 

та інтелекнтуальний розвито нк); дослідж нення нейропс нихологічних 

характе нристик дітей з аутизмом; визначення психолого-педагогічних 

характеристик дітей з аутизмом; узагальнення одержаних результів. 

Завданнням другого етапу було виявлення готовності корекційних педагогів до 

роботи з аутичними дітьми, дослідж нення організ нації корекцінйної роботи з 
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аутичнинми дітьми та доцільність і результативність наявних педагог нічних 

умов.  

Для дослідж нення ефективності організ нації корекцінйної роботи з 

аутичнинми дітьми нами були вибрані діагнос нтичні методи та методики, що 

охоплювнали два блоки. Перший з них містив методик ни, за допомог ною яких 

досліджнувалися психоло нго-педагогічні характе нристики дітей з аутизмо нм, а 

другий – методи, які дозволя нли виявити стан організ нації корекцінйної роботи з 

аутичнинми дітьми. 

До першого блоку входили методикни: нейропс нихологічна діагнос нтика 

О.Р. Лурії; шкала оцінюва нння проявів дитячог но аутизму CARS; методик на 

«Психолого-освітнінй профільн» РЕР – R, застосунвання яких спрямов нувалося на: 

- визначе нння психоло нго-педагогічного розвитк ну дітей із аутизмо нм 

(фізичний, соціальнний та інтелек нтуальний розвито нк); 

- досліджнення процесінв фіксацінї та актуалінзації слідів у слуховінй та 

зоровій сферах аутичнинх дітей в умовах як безпосе нреднього, так і 

відстронченого відтвор нення. 

До другого блоку входили методи – анкетування, спрямов нане на 

досліджнення сформовнаності педагог нічних умов організнації корекцінйної роботи 

з аутичнинми дітьми. 

Психодінагностичний інструм нентарій дослідж нення підбира нвся з 

урахуваннням можливо нсті викорис нтання його в констат нувальному 

експеринменті та в ході контрол ньного зрізу формува нльного експери нменту. 

Відбір методик здійсню нвався відповіндно до мети та завдань дисертанційної 

роботи. Кожна з методик підібра нна у відповіндності з віковим ни особливностями 

аутичнинх дітей та критерінями валідно нсті й надійно нсті, які визнача нлися в 

поперед нніх роботах дослідн ників і були підтвер нджені в нашій роботі.  

На першому етапі емпіричнного дослідж нення з метою визначе нння 

психолого-педагогічних та нейропсихологічних характеристик розвитку дітей 

з аутизмом було викорис нтано: 
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Нейропс нихологічну діагнос нтику О.Р. Лурії, яка виявлял на загальнну 

характе нристику дитини (проба на орієнтанцію, адекватнність, критичн ність, 

коректунрна проба – вправа на увагу); рухи і дії (реципрокна координ нація, 

праксис пози пальців, оральни нй праксис (надути щоки, динаміч нний праксис, 

малюванння і копіюва нння геометр ничних фігур, умовна реакція вибору, 

відтворнення ритмічн них структунр); гнозис (предметний гнозис – відро, яблуко), 

акустичнний гнозис (відтворення дитиною ритму, впізнав нання фігур (з’єднати 

однаковні фігури, ідентиф нікація емоцій); мовленн нєві функції (спонтанне 

мовленння (чи дитина включаєнться в розмову, називан ння, розумін ння (покажи 

мені відро), розумін ння логіко-граматичних констрункцій); пам’ять (заучування, 

рухова пам’ять, зорова пам’ять). 

Шкалу оцінюванння проявів дитячог но аутизму CARS, яка виявлял на рівень 

дитячогно аутизму. Шкала оцінюва нння проявів дитячог но аутизму (CARS) 

включає такі шкали: взаємин ни з людьми, імітаціня, емоційнна реакція, володін ння 

тілом, викорис нтання об’єктів, адаптац нія до змін, зорова реакція, слухова 

реакція, смак, запах, реакція на дотик, їх викориснтання, боязкіс нть або 

нервознність, вербальнна комунікнація, неверба нльна комунікнація, рівень 

активнонсті, рівень і ступінь інтелек нтуального розвитк ну, загальнне враженн ня. 

Методикну «Психолого-освітнінй профільн» РЕР – R, яка виявлял на 

розвитонк «фізичного Я», на основі таких шкал: дрібна моторик на, велика 

моторикна, зорово-рухова координ нація, розвито нк «соціального Я», на основі 

шкал: комунікнація і активне мовлення, реакція на подразнники, нав’язування 

контактнів та емоційн ні реакції, гра та зацікавнленість предметнами, розвито нк 

інтелекнтуального Я, на основі шкал: перцепц нія, наслідунвання, пізнава нльні дії. 

На другому етапі емпіричнного дослідж нення з метою вивчення якості 

застосування педагог нічних умов організ нації корекцінйної роботи з аутичнинми 

дітьми та їх доцільності та результативності, виявлення готовності 

корекційних педагогів до роботи з аутичними дітьми була застосо нвана анкета 

щодо виявленння рівня ефективнності впровад нження педагогнічних умов у роботі 

з аутичнинми дітьми н (авт. Рибченкно Л.К.), спрямовнана на визначе нння фахової 
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підготонвки спеціал ніста – наявноснті знань, вмінь, навичок педагог нічної 

діагнос нтики та корекцінї, наявнос нті психолонгічного супровінду корекцінйного 

процесу та готовності до застосування педагог нічних умов організнації 

корекцінйної роботи з аутични нми дітьми. 

Таким чином, зазначе нні методи і методик ни дозволя нть нам визначи нти 

психолого-педагогічні та нейропсихологічні характеристики розвитку дітей з 

аутизмом та якість організнації навчально-виховногого процесу з аутичнинми 

дітьми, дослідити рівень готовності педагогів до корекцінйної роботи.  

Костатувальним експериментом було охоплено 90 дітей із аутизмо нм, які 

відвідунють дошкільнні заклади – дошкільнний навчальнний заклад 

компенснуючого типу № 165 (Львів), навчальнно-виховний комплекнс 

«Приватнний навчальнний заклад «Перлина» підрозд нілу «Дитячий садок для 

дітей з особливностями розвиткну «Дитина з майбутн нім» (Київ), Полтавс нький 

навчальнно-реабілітаційний центр та 206 учнів з аутизмонм, які відвідунють 

шкільні установ ни – експеринментальний навчальнний заклад всеукра нїнського 

рівня навчальнно-реабілінтаційний центр «Довіра» (Львів), Полтавс нький 

навчальнно-реабілітаційний центр, спеціал ньна школа-інтернат № 26 (Київ). 

Таким чином, всього в експерименті взяли участь 296 дітей з аутизмонм. 

Перший етап констатувального експерименту спрямований на 

обстеження дітей з аутизмом з метою визначення їх рівня розвитк ну (фізичний, 

соціальнний та інтелекнтуальний розвито нк), досліджнення їх нейропс нихологічних 

характе нристик та психолого-педагогічних характеристик, продемонстрував 

наступні результи.  

Згідно із результнатами опитува нльника PEP-R встановнлено, що у 15,3% 

дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні заклади, високий рівень реакції на 

подразнники, у 27,5% середнінй, а в 57,2% низький рівень прояву цієї ознаки. 

Натоміс нть, у 39,7% дітей, які навчают нься у шкільни нх установнах, переважнає 

високий рівень реакції на подразн ники, у 47,2% середнінй, а в 13,1% низький. Це 

свідчитнь про те, що у дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні установни, 

переважнає середнінй рівень реакції на подразн ники. У 14,6% дітей із аутизмо нм, 
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які відвідунють дошкільнні заклади, високий рівень розвитк ну мовленння, у 35,5% 

середнінй, а в 49,9% низький рівень прояву цієї ознаки. Натоміс нть, в групі дітей, 

які навчаютнься у шкільни нх установнах у 22,7% високий рівень розвитк ну 

мовленння, у 36,1% середнінй, а в 41,2% низький. 

У більшос нті дітей із аутизмо нм досліджнуваних груп переваж нає низький 

рівень розвиткну мовленння. Також у 28,4% дітей із аутизмо нм, відвідунють 

дошкільнні заклади, високий рівень наслідунвання, у 44,6% середнінй, а в 27% 

низький. Натоміс нть, у 30,6% дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх 

установнах, переважнає високий рівень наслідунвання, у 43,7% середнінй, а у 

25,7% низький. Це свідчитнь про те, що у дітей із аутизмо нм досліджнуваних груп 

переважнає середнінй рівень наслідунвання. У 24,3% дітей із аутизмо нм, що 

відвідунють дошкільнні заклади, переважнає високий рівень перцепц нії, у 41,2% 

середнінй, а в 34,5% низький. Натоміс нть, у 28,3% дітей із аутизмо нм, які 

навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає високий рівень перцепц нії, у 

43,2% середнінй, а в 28,5% низький. Це свідчит нь про те, що у дітей із аутизмонм 

досліджнуваних груп переваж нає середнінй рівень перцепц нії. 

Також у 30,4% дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні заклади, 

високий рівень розвитк ну дрібної моторик ни, у 47,2% середнінй, а в 22,4% 

низький рівень прояву цієї ознаки. Натоміс нть, у 45,3% дітей із аутизмо нм, які 

навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає високий рівень розвитк ну дрібної 

моторикни, у 35,6% середнінй, а в 19,1% низький. Це свідчит нь про те, що у дітей 

із аутизмонм, які навчаютнься у шкільни нх установнах, вищий рівень розвитк ну 

дрібної моторикни. У 26,3% дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні 

заклади, високий рівень розвитк ну великої моторик ни, у 44,1% середнінй, а в 

29,6% низький рівень прояву цієї ознаки. Натоміс нть, у 43,2% дітей із аутизмо нм, 

які навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає високий рівень розвитк ну 

великої моторикни, у 31,2% середнінй, а в 25,6% низький. У дітей із аутизмо нм, 

які навчаютнься у шкільни нх установнах, вищий рівень розвитк ну великої 

моторикни.  
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Також у 28,9% дітей із аутизмонм, які відвідунють дошкільнні заклади, 

високий рівень розвитк ну зорово-рухової координ нації, у 42,1% середнінй, а в 

29% низький. Натоміс нть, у 38,2% дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх 

установнах, переважнає високий рівень розвитк ну зорово-рухової координ нації, у 

40,5% середнінй, а в 21,3% низький рівень прояву цієї ознаки. В більшос нті дітей 

із аутизмонм дослідж нуваних груп переваж нає середнінй рівень зорово-рухової 

координнації. У 21,6% дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні заклади, 

переважнає високий рівень розвитк ну пізнава нльної діяльно нсті, у 33,4% середнінй, 

а в 45% низький. Натоміс нть, у 31,5% дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у 

шкільнинх установнах, переважнає високий рівень пізнава нльної діяльно нсті, у 

34,8% середнінй, а в 33,7% низький рівень прояву цієї ознаки. Це свідчит нь про 

те, що в дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх установнах переваж нає 

вищий рівень пізнава нльної діяльнонсті. Також у 9,7% дітей із аутизмо нм, які 

відвідунють дошкільнні заклади, переважнає високий рівень комунік нації, у 32,8% 

середнінй, а в 57,5% низький. Натоміс нть, у 10,1% дітей із аутизмо нм, які 

навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає високий рівень комунік нації, у 

34,4% середнінй, а в 55,5% низький рівень прояву цієї ознаки. В більшос нті дітей 

досліджнуваних руп переваж нає низький рівень комунік нації (рис. 2.1).  

Згідно із результнатами нейропс нихологічної діагнос нтики О.Лурії 

встановнлено, що у 27,2% дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні заклади, 

високий рівень реципро нкної координнації (шкала рухи і дії), у 32,4% середні нй, 

а в 40,4% низький рівень прояву цієї ознаки. Натоміс нть, у 37,2% дітей із 

аутизмонм, які навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає високий рівень 

реципронкної координнації (шкала рухи і дії), у 35,7% середнінй, а в 27,1% 

низький. Це предста нвлено на рис. 2.2. 
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Рис. 2.1. Результ нати відсоткнового аналізу за опитуванльником PEP-R 

встановнлені у дітей із аутизмо нм досліджнуваних груп. 

 

2.2. Результ нати відсоткнового аналізу за шкалою оцінюванння проявів 

дитячог но аутизму (CARS) 

Це свідчитнь про те, що у дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх 

установнах переважнає вищий рівень реципро нкної координнації (шкала рухи і дії). 

У 25,9% дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні заклади, високий рівень 

гнозису, у 33,7% середнінй, а в 40,4% низький рівень прояву цієї ознаки. 

Натоміс нть, у 38,4% дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх установнах, 

переважнає високий рівень гнозису, у 34,7% середні нй, а в 26,9% низький. В 
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більшос нті дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає 

вищий рівень гнозису. Також у 18,3% дітей із аутизмо нм, які відвідунють 

дошкільнні заклади, високий рівень розвитк ну мовленннєвих функцій, у 33,4% 

середнінй, а в 48,3% низький. Натоміс нть, у 28,4% дітей із аутизмо нм, які 

навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає високий рівень розвитк ну 

мовленннєвих функцій, у 41,1% середнінй, а в 30,5% низький рівень прояву цієї 

ознаки. В більшос нті дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх установнах, 

переважнає вищий рівень мовленн нєвих функцій. 

У 20,6% дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні заклади, високий 

рівень пам’яті, у 34,1% середнінй, а в 45,3% низький. Натоміс нть, у 27,3% дітей 

із аутизмонм, які навчаютнься у шкільнинх установнах переважнає високий рівень 

пам’яті, у 39,6%, а в 33,1% низький. Це свідчит нь про те, що у дітей із аутизмо нм, 

які навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає вищий рівень пам’яті (вищі 

показнинки заучува нння, рухової та зорової пам’яті). У 23,3% дітей із аутизмо нм, 

які відвідунють дошкільнні заклади, високий рівень загальн ної характе нристики, у 

35,7% середнінй, а в 41% низький. Натоміс нть, у 42,4% дітей із аутизмо нм, які 

навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає високий рівень загальнної 

характе нристики, у 33,2% середнінй, а в 24,4% низький. В більшос нті дітей із 

аутизмонм, які навчаютнься у шкільни нх установнах, переважнає вищий рівень 

загальнної характе нристики (проба на орієнта нцію, адекватнність, критичнність, 

коректунрна проба – вправа на увагу). Це предста нвлено на рис. 2.3.  
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Рис.2.3. Результ нати відсотк нового аналізу за методик ною 

нейропс нихологічної діагнос нтики О.Лурії, отримані у дітей із аутизмонм 

досліджнуваних груп 

Можна зробити висновкни про те, що у дітей із аутизмонм, які навчаютнься 

у шкільнинх установнах, вищий рівень розвитк ну дрібної моторик ни, загальної 

моторикни, пізнава нльної діяльно нсті, реципро нкної координнації (шкала рухи і дії), 

гнозису, мовленннєвих функцій, пам’яті, загальн ної характе нристики (проба на 

орієнтанцію, адекватнність, критичн ність, коректунрна проба – вправа на увагу). 

Натоміс нть, у більшос нті дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні установни, 

переважнає середнінй рівень реакції на подразн ники .У більшос нті дітей із 

аутизмонм досліджнуваних груп переваж нає низький рівень розвитк ну мовленн ня, 

середнінй рівень наслідунвання, зорово-рухової координ нації, перцепц нії, низький 

рівень комунікнації. У більшос нті дітей із спектро нм аутистинчних порушен нь 

переважнає високий рівень аутизму. 

Аналіз теоретико-методичної літератури, спостережння за організацією 

навчально-виховного процесу в дошкільних та шкільних установах для дітей 

з аутизмом та бесіди з педагогічним колективом дали можливість визначити, 

що вирішальне значення у діагностиці описаних критеріїв психолого-

педагогічних характеристик аутичних дітей займають такі показники, як: 
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вербальна комунікація, здатність до встановлення соціальних контактів, 

пізнавальна діяльність і пам’ять та запам’ятовування. Зазначені показники 

виступатимуть і показниками ефективності педагогічних умов організації 

корекційної роботи з аутичними дітьми, впровадження яких висвітлене у 

формувальному етапі дисертаційного дослідження. 

Дослідження здатності до вербальної комунікації серед вихованців 

дошкільних установ виявило наступні результати: 16,7 % – високий, 37,8 % – 

середній, 45,5 % – низький рівень. Дослідження здатності до встановлення 

соціальних контактів серед вихованців дошкільних установ констатувало: 20,0 

% – високий, 33,3 % – середній, 46,7 % – низький рівень. Розвиток пізнавальної 

активності у вихованців дошкільних установ діаностовано наступним чином: 

21,1 % – високий, 36,7 % – середній, 42,2 % – низький рівень. Дослідження 

пам’яті та запам’ятовування виявило наступні результати: 26,7 % – високий, 

34,4 % – середній, 38,9 % – низький рівень. Узагальнені результати висвітлені 

у таблиці 2.1. 

Таблиця 2.1. 

Розподіл досліджуваних за показниками психолого-педагогічної 

характеристики аутичних дітей у дошкільних установах, у % 

Показники Рівні, у % 

Високий Середній Низький 

Вербальна 

комунікація 

16,7 37,8 45,5 

Здатність до 

встановлення 

соціальних 

контактів 

20,0 33,3 46,7 

Пізнавальна 

діяльність 

21,1 36,7 42,2 

Пам’ять та 

запам’ятовування  

26,7 34,4 38,9 
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У той же час, серед учнів з аутизмом дані розподілися дещо інакше: 

здатність до вербальної комунікації: 24,7 % – високий, 47,6 % – середній, 47,6 

% – низький рівень; здатність до встановлення соціальних контактів: 29,1 % – 

високий, 36,9 % – середній, 34,0 % – низький рівень; розвиток пізнавальної 

активності: 35,0 % – високий, 40,7 % – середній, 24,3 % – низький рівень; 

дослідження пам’яті та запам’ятовування: 41,2 % – високий, 34,5 % – середній, 

24,3 % – низький рівень. Узагальнені результати висвітлені у таблиці 2.2. 

Таблиця 2.2. 

Розподіл досліджуваних за показниками психолого-педагогічної 

характеристики аутичних дітей у шкільних установах, у % 

Показники Рівні, у % 

Високий Середній Низький 

Вербальна 

комунікація 

24,7  47,6  47,6  

Здатність до 

встановлення 

соціальних 

контактів 

29,1  36,9  34,0  

Пізнавальна 

діяльність 

35,0  40,7  24,3  

Пам’ять та 

запам’ятовування 

41,2  34,5  24,3  

 

Порівнюючи результати, з’ясовуємо, що показники психолого-

педагогічної характеристики дітей дошкільного віку знаходяться на нижчому 

рівні, ніж показники дітей шкільного віку. До прикладу: високий рівень 

вербальної комунікації у школярів склав 24,7 %, а у дошкільників – 16,7 %, 

високий рівень здатності до встановлення соціальних контактів у школярів 

склав 29,1 %, а у дошкільників – 20,0 %, високий рівень пізнавальної діяльності 
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у школярів склав 35,0 %, а у дошкільників – 21,1 %, високий рівень пам’яті та 

запам’ятовування у школярів склав 41,2 %, а у дошкільників – 26,7 %. У той 

же час, низький рівень вербальної комунікації у школярів склав 47,6 %, а у 

дошкільників – 45,5 % (єдиний нижчий показник), низький рівень здатності до 

встановлення соціальних контактів у школярів склав 34,0 %, а у дошкільників 

– 46,7%, низький рівень пізнавальної діяльності у школярів склав 24,3 %, а у 

дошкільників – 42,2%, низький рівень пам’яті та запам’ятовування у школярів 

склав 24,3 %, а у дошкільників – 38,9%. 

Ми пояснюємо дані результати тим, що з аутичними дітьми шкільного 

віку корекційна робота триває бульшу кількість часу, за більшою кількістю 

напрямів, задіяна більша кількість фахівців. Крім того, у роботі з дітьми 

шкільного віку вироблена певна система правил, яка діє і в шкільній установі, 

і в сімейній системі. В корекційну роботу зі школярами впроваджене 

структурування часу та простору, що дає змогу знизити тривожні стани та 

активізувати дітей. 

За узагальнненими результнатами констатнувального експеринменту 

(нейропснихологічна діагнос нтика О.Лурії; шкала оцінюва нння проявів дитячог но 

аутизму CARS; методик на «Психолого-освітнінй профільн» РЕР – R) та на основі 

обґрунтнованих при здійсненнні теоретинчного аналізу критерінїв були визначенні 

наступнні рівні розвиткну аутичних дітей (фізичного, соціаль нного та 

інтелекнтуального) та їх нейропс нихологічні та психолого-педагогічні 

характеристики. 

Високий рівень розвиткну включав у себе здатність до організації та 

контролю власної діяльно нсті та поведін нки, зокрема, продуктнивної навчальнної 

діяльнонсті, високий рівень розвиткну пізнава нльної діяльно нсті, високий рівень 

наслідунвання, високий рівень реакції на подразн ники (зорові, слухові, 

тактильні), високий рівень гнозису, високий рівень перцепц нії, високий рівень 

пам’яті (показни нки заучува нння, рухової та зорової пам’яті), високий рівень 

розвиткну уваги, високий рівень адекватнності та критичн оості, високий рівень 

комунікнації, високий рівень розвитк ну мовленння та мовленннєвих функцій, 
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високий рівень розвитк ну загальної моторик ни, високий рівень розвитк ну дрібної 

моторикни, високий рівень орієнта нції у навколишньому середовищі, високий 

рівень розвиткну зорово-рухової координ нації, високий рівень реципро нкної 

координнації (шкала рухи і дії), здатність до соціальнно-емоційної взаємодії, 

націленість на контакт з оточуючими. 

Середній рівень розвиткну включав у себе нерівномірність і специфіку 

розвитку психічних функцій, труднощі організнації власної діяльності та 

поведінки, зокрема продукт нивної навчальнної діяльно нсті, середній рівень 

розвиткну пізнава нльної діяльно нсті, середній рівень насліду нвання, середній 

рівень реакції на подразн ники (зорові, слухові, тактильні), середній рівень 

гнозису, середній рівень перцепц нії, середній рівень пам’яті (показни нки 

заучува нння, рухової та зорової пам’яті), середній рівень розвитк ну уваги, 

середній рівень адекватнності та критичноості, середній рівень комунік нації, 

середній рівень розвитк ну мовленння та мовленннєвих функцій, середній рівень 

розвиткну загальної моторик ни, середній рівень розвитк ну дрібної моторик ни, 

середній рівень орієнта нції у навколишньому середовищі, середній рівень 

розвиткну зорово-рухової координ нації, середній рівень реципро нкної 

координнації (шкала рухи і дії), тружнощі соціальнно-емоційної взаємодії, 

знижену орієнтацію на контакт з оточуючими. 

Низький рівень розвиткну включав у себе виражену нерівномірність і 

специфіку розвитку психічних функцій, значні труднощі організнації власної 

діяльності та поведінки, специфіку і недостатність розвитку пізнавальної 

діяльнонсті в цілому, знижений рівень наслідунвання, знижений рівень реакції 

на подразн ники (зорові, слухові, тактильні), низький рівень гнозису, низький 

рівень перцепц нії, знижений рівень пам’яті (показни нки заучува нння, рухової та 

зорової пам’яті), низький рівень розвитк ну уваги, низький рівень адекватнності 

та критичноості, знижений рівень комунікнації, низький рівень розвитк ну 

мовленння та мовленннєвих функцій, недостатній рівень розвитк ну загальної 

моторикни, недостатній рівень розвитк ну дрібної моторик ни, низький рівень 

орієнтанції у навколишньому середовищі, знижений рівень розвитк ну зорово-
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рухової координнації, низький рівень реципронкної координнації (шкала рухи і 

дії), вираженні тружнощі соціальнно-емоційної взаємодії, низьку орієнтацію 

на контакт з оточуючими. 

Завданнням другого етапу було дослідж нення готовності корекційних 

педагогів до роботи з аутичними дітьми та вивчення організнації корекцінйної 

роботи з аутични нми дітьми, доцільність і результативність наявних 

педагог нічних умов. 

Згідно з результнатами анкети (Додаток А) щодо виявлен ння рівня 

ефективнності в роботі з аутични нми дітьми, яка включал на фахову підгото нвку 

спеціалніста та психоло нгічний супровінд корекцінйного процесу (авт. 

Л.Рибченкно), виявленно такі результнати. На запитан ння «Чи дотримунєтесь Ви 

структунрування простор ну в роботі з аутични нми дітьми?» 63,7% корекцінйних 

педагог нів відповінли «Так», а 36,3% відповінли «Ні». Це предста нвлено на 

рисунку 2.4. 

 

Рис. 2.4. Відповінді корекцінйних педагог нів на запитанння анкети «Чи 

дотриму нєтесь Ви структу нрування простор ну в роботі з аутичнинми дітьми?» 

Це свідчитнь про те, що корекцінйні педагог ни намагаюнться дотримунватися 

структунрування простор ну в роботі з аутични нми дітьми. На запитанння анкети 

«Чи викорис нтовуєте Ви в роботі з аутични нми дітьми індивід нуальний 

візуальнний розклад?», 59,4% корекцінйних педагог нів відповінли «Так», а 40,6% 
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відповінли «Ні». Більшіс нть корекцінйних педагогнів в роботі з аутични нми дітьми 

викориснтовують індивід нуальний візуальнний розклад. На наступн не запитан ння 

анкети «Чи маєте Ви сертифінкати з підвище нння кваліфінкації у сфері допомог ни 

дітям з аутизмо нм?», 52,7% корекцінйних педагогнів відповінли «Так», а 47,3% 

відповінли «Ні». Це предста нвлено на рис. 2.5. 

 

Рис. 2.5. Відповінді корекцінйних педагог нів на запитанння анкети «Чи 

маєте Ви сертифінкати з підвище нння кваліфінкації у сфері допомог ни дітям з 

аутизмонм?» 

Більшість корекцінйних педагог нів мають сертифінкати з підвище нння 

кваліфінкації у сфері допомог ни дітям з аутизмо нм. На запитан ння анкети «Чи 

проводинти Ви з дітьми із аутизмо нм додатко нві корекцінйні заняття н?»,46,8% 

корекцінйних педагог нів відповінли «Так», а 53,2% відповінли «Ні». Це свідчит нь 

про те, що корекцінйні педагог ни проводя нть з дітьми із аутизмо нм додатко нві 

корекцінйні заняття, але недостатню кількість. На наступнне запитан ння анкети 

«Як Ви вирішує нте складні педагог нічні ситуацінї в роботі з аутични нми дітьми?» 

Більшіс нть корекцінйних педагог нів відповінли, що у таких ситуацінях відчува нють 

розгублненість, оскільк ни не можуть вплинутни на поведіннку дітей, і звертаюнться 

за порадамни до більш компете ннтних спеціал ністів. На запитан ння анкети «Чи Ви 

здійснюнєте оцінку показни нків розвиткну дітей з аутизмо нм?», 44,2% корекцінйних 

педагог нів відповінли «Так», а 55,8% відповінли «Ні». Це свідчитнь про те, що 
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корекцінйні педагог ни не завжди оцінюютнь показни нки розвиткну дітей з 

аутизмонм. На запитан ння анкети «Чи Ви оцінюєт не показни нки розвиткну дитини 

з аутизмонм після виконан ння навчальнних, розвиткнових, консульнтаційних 

завданьн?», 48,4% корекцінйних педагог нів відповінли «Так», а 51,6% відповінли 

«Ні». Це предста нвлено на рисунку 2.6. 

 

Рис. 2.6. Відповінді корекцінйних педагог нів на запитан ння анкети «Чи Ви 

оцінюєтне показнинки розвиткну дитини з аутизмо нм після виконан ння навчальнних, 

розвиткнових, консульнтаційних завданьн?» 

Таким чином, робимо висновок про недостатність обізнаності 

корекційних педагогів щодо виористання ефективних педагог нічних умов 

організнації корекцінйної роботи з аутични нми дітьми, що впливає на їх 

доцільність і результативність. 

Якісний аналіз відповідей педагогів на запитання анкети, що 

стосувалися недостатності знань, умінь та навичок, шляхів вирішення 

складних педагогічних ситуацій в роботі з аутичними дітьми, визначення 

об’єктивних та суб’єктивних чинників ефективності навчально-виховного 

корекційного процесу, ефективних педагогічних умов корекційної роботи з 

аутичними дітьми поряд з врахуванням результатів першого етапу 

констатувального експерименту дав змогу виявити потребу корекційних 

педагогів у підвищенні рівня їх кваліфікації задля можливості врахування у 

корекційній роботі особливостей аутичних дітей, здатності ефективно 
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використовувати наявну матеріально-технічну базу. Крім того, виявилася 

нагальна потреба організації діяльності педагогічного консиліуму, створення 

педагогічного супроводу, організації систематичної взаємодії педагогів та 

фахівців психолого-педагогічного супроводу.  

Вищезазначене спровокувало створенння експериментального 

середовнища для подальшої успішнонї корекцінйної роботи та досягненння 

позитивнних результнатів у запланонваних цілях, яке складалося з наступнних 

компоненнтів: 

Забезпечення вікових потреб дитини. У корекцінйному дошкільнному 

закладі впроваднжуються всі режимні моменти, як у звичайн ному дошкільнному 

закладі. Проте, фахівці враховунють, що обробка інформанції у аутичнинх дітей 

може зайняти набагатно більше часу, ніж у їхніх одноліт нків з нормальним 

розвитком. Те, що видаєтьнся легким нам і те, що, як ми знаємо або думаємо, 

вони можуть зробити, може зайняти у таких дітей більше часу, ніж очікува нлось, 

зважаючни на індивіднуальні особливності стійкос нті уваги дитини. 

Зрозуміле адаптовнане середовнище. Дітям з труднощнами складно понизитни 

або приборкнати свою енергію. Тому створено таке середовнище, яке забезпенчує 

навчанння в спокійнній і мирній атмосфенрі. Структунрована група для колектинвних 

занять, структунрована ігрова кімната, кімната для індивіднуальних занять, де все 

чітко позначенно, наприклнад, «стілець», «двері», «стіна», «календар» перетвонрює 

кожен аспект в елемент навчанння. На стінах присутн ні такі предметни: розпоряндок 

дня, календанр, алфавіт, цифри, малюнки, виконанні дітьми завданння, навчальнний 

матеріа нл: круги, «сезонний малюнокн» і плакат про те, що добре ділитис нь з 

іншими. Кожній дитині необхід нно перебувнати на своєму місці, де вона буде 

найбільнш ефективнно вчитися. Коли кожна дитина знаходинтися на найбільнш 

підходянщому для неї місці, це також дозволя нє педагогну досягти найбіль нш 

продуктнивної роботи в групі [80]. 

Багатопнрофільна команда. Згідно вибудув наної і узгодженної програмни з 

кожною дитиною як на індивід нуальних, так і на груповинх заняттянх, ведуть 

комплекнсну роботу наступнні фахівці: психолонг, дефектонлог, корекцінйний 
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педагог, інструкнтор ЛФК, ігротернапевт, логорітнміст, масажиснт. Вся команда не 

тільки проводинть заняття, а й проводинть роботу з соціальнної адаптацнії. 

Інтенсивна робота. Оскількни дитина перебувнає в корекцінйному ДНЗ до 

десяти годин на добу, відповіндно, виконуюнчи всі режимні моменти дитячогно 

закладу, виникає можливінсть організнувати її розклад так, що вона отримує 

інтенсинвний курс корекцінйних і розвиванльних занять протягонм дня: п’ять –

шість занять на день або двадцятнь п’ять - тридцятнь на тиждень. Зазначинмо, що 

оптималньна кількіс нть занять для таких дітей згідно Уніфіко нваного клінічнного 

протоконлу первиннної, вториннної (спеціалізованої), третиннної 

(високоспеціалізованої) медичнонї допомогни та медичнонї реабілінтації (УКПМД) 

«Розлади аутистинчного спектра (розлади загальнного розвиткну)» тридцятнь - 

сорок годин. 

Використання різноманнітних методик. На жаль, сьогоднні немає жодного 

методу, який би був результ нативним у корекцінйно-виховній роботі всіх форм 

спектру аутистинчних порушеннь. Тому в садку викориснтовують комплекнсну, 

синтетинчну систему, складовними якої є провіднні світові методикни [4, c. 240] . 

Просторово-часова організ нація середовнища. Структунра середовнища є 

дійовим засобом побудовни поведіннки. Структунруючи середовнище, вбудовунючи 

в ньому стимули, послідонвно запусканючи стереотнипні дії дитини, можна 

організнувати, впорядкнувати розгальнмовану поведін нку. Головне завданння – 

вивести дитину до інших людей, до осмисле нного життя, тому не можна просто 

підтримнувати порядок, тоді як сам порядок повинен змінюва нти 

взаємовнідносини з дитиною. 

Стереотипи поведін нки як необхіднна основа розвиткну взаємоднії. Стереотнип 

– це «реальнинй рівень контактну із середовнищем, який засвоїлна дитина». 

Розширенння запасу стереотнипів дитини, перетвонрення їх із випадконвого набору 

у систему зв’язків з оточуюч ними – це єдиний шлях розвиткну взаємоднії і 

соціальнної адаптацнії таких дітей. Поведін нка аутичнинх дітей особливно негнучкна 

і незграбнна, поки запас їх стереотнипних реакцій малий. Спільна детальнна 

розробкна стереотнипів порушує їх монолітнність, однознанчний зв’язок між 
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впливом середовнища і відповінддю на нього. Вона робить стереотнипи більш 

конкретнними і в дитини з’являється можливінсть переживнання приємнонї 

різноманнітності всерединні стереотнипу. 

Організація поведіннки за допомогною емоційнної оцінки подій. 

Викориснтання чіткого змісту структунри просторну і часу, осмисленння існуванння 

стереотнипів поведіннки, постанонвка значимонї для дитини цілі, спільні плани – все 

це, по можливонсті, викориснтовується для організнації взаємоднії з дитиною. 

Завдяки цьому, можливо здійснюнвати прямий вплив на дитину і тим самим 

забезпенчити можливінсть для емоційнного контактну, співпернеживання разом із 

дитиною змісту навколиншніх подій [82, с. 23]. 

Можна зробити висновкни про те, що стан готовності корекційних 

педагогів дошкільних та шкільних установ до роботи з аутичними дітьми та 

знання особливостей таких дітей, що мають бути враховані у навчально-

виховному процесі, виявилися недостатніми.  

Для підвищення результативності та ефективності корекційної роботи з 

аутичними дітьми необхідно розробити запропонувати педагогам педагогнічні 

умови в роботі з дітьми із аутизмонм, які будуть орієнтовані на впроваднження 

методик робити з аутичнинми дітьми, що враховують особливості такої 

категорії дітей, впроваднження новітніх освітнінх технолонгій, систематичну 

мультидисциплінарну командну роботу, здатність до постійного підвищення 

кваліфікації через проведенння додатконвих корекцінйних занять та 

психолонгічний супровінд корекцінйного процесу, планомірною кількісною та 

якісною оцінкою показнинків розвиткну дітей з аутизмонм після проведенння 

навчальнних, розвиткнових, консульнтаційних занять. Для цього на 

формувальному етапі дослідження були розроблені спеціальні педагогічні 

умови організації корекційної роботи, що представлені у експериментальній 

структурно-функціональній моделі корекційної роботи з аутичними дітьми.
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Висновки до другого розділу 

 

1. З метою дослідження психолого-педагогічних та нейропсихологічних 

характеристик розвитку дітей з аутизмом та стану організації навчально-

виховного процесу задля виявлення готовності педагогів до корекційної 

роботи з ними було визначено два блоки експерименту: перший з них включав 

методики дослідження психолого-педагогічних та нейропсихологічних 

характеристик дітей з аутизмом (нейропсихологічна діагностика О.Р.Лурії; 

шкала оцінювання проявів дитячого аутизму CARS; методика «Психолого-

освітній профіль» РЕР – R, застосування яких спрямовувалося на вивчення 

психолого-педагогічного розвитку дітей із аутизмом (фізичний, соціальний та 

інтелектуальний) і дослідження процесів фіксації та актуалізації слідів у 

слуховій та зоровій сферах аутичних дітей в умовах як безпосереднього, так і 

відстроненого відтворення), а другий включав методи, які дозволяли виявити 

стан організації корекційної роботи з аутичними дітьми.  

2. Критеріями, за якими вивчалися психолого-педагогічні 

характенристики дітей з аутизмом, стали: комунікація, пізнавальна діяльність, 

наслідування, реакції на подразники (зорові, слухові, тактильні), гнозис, 

перцепція, пам’ять (показники заучуванння, рухової та зорової пам’яті), 

мовлення та мовленнєві функції, велика та дрібна моторика, орієнтація у 

навколишньому середовищі, зорово-рухова координація, реципрокна 

координація. 

3. Згідно із шкалою оцінюва нння проявів дитячог но аутизму (CARS) 

серед дітей з аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні заклади, було встановлен но, 

що у 67,4% переваж нає високий рівень аутизму, а в 32,6% – середнінй. 

Натоміс нть, у 62,1% дітей із аутизмо нм, які навчаютнься у шкільни нх установнах, 

переважнає високий рівень аутизму, а в 37,9% - середнінй. У більшос нті дітей, які 

не відвідують навчальні установи, переваж нає високий рівень аутизму. 

Проведе нний емпіричнний аналіз засвідч нив, що у дітей із аутизмо нм, які 

навчаютнься у шкільни нх установнах, вищий рівень розвитк ну дрібної та великої 
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моторикни, пізнава нльної діяльно нсті, реципро нкної координнації (шкала рухи і дії), 

гнозису, мовленннєвих функцій, пам’яті, загальн ної характе нристики (проба на 

орієнтанцію, адекватнність, критичн ність, коректунрна проба – вправа на увагу). 

Натоміс нть, у більшос нті дітей із аутизмо нм, які відвідунють дошкільнні установни 

переважнає середнінй рівень реакції на подразн ники. В більшос нті дітей із 

аутизмонм досліджнуваних груп переваж нає низький рівень розвитк ну мовленн ня, 

середнінй рівень наслідунвання, зорово-рухової координ нації, перцепц нії, низький 

рівень комунікнації. У більшос нті дітей із спектро нм аутистинчних порушен нь 

переважнає високий рівень аутизму.  

4. Аналіз дослідження організації корекційної роботи з аутичними 

дітьми показав, що 72,9 % корекційних педагогів знаходяться на середньому 

та низькому рівнях знань про створення педагогічних умов організації 

корекційної роботи з аутичними дітьми. У них недостатньо знань, умінь та 

навичок роботи з зазначеною категорією дітей, вони не знають шляхів 

вирішення складних педагогічних ситуацій в роботі з аутичними дітьми, 

об’єктивних та суб’єктивних чинників ефективності навчально-виховного 

корекційного процесу, ефективних педагогічних умов корекційної роботи з 

аутичними дітьми тощо. 

Вищезазначене обумовлює необхідність створення педагогічних умов 

організації корекційної роботи з аутичними дітьми. 
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РОЗДІЛ 3 

 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГІЧНІ МЕХАНІЗ нМИ СТВОРЕНнНЯ 

ПЕДАГОГнІЧНИХ УМОВ ЕФЕКТИВ нНОЇ КОРЕКЦІ нЙНОЇ РОБОТИ З 

АУТИЧНИнМИ ДІТЬМИ 

 

3.1. Теоретинко-методичне обгрунтнування структу нрно-

функціональної моделі корекці нйної роботи з аутични нми дітьми 

 

Сучасний етап корекцінйної допомог ни дітям з аутисти нчним спектро нм 

порушеннь в Україні характе нризується динамічнним науковон-практичним 

пошуком оптимал ньних шляхів і методів корекцінйної роботи. В рамках нашого 

дисерта нційного дослідж нення визначе нно роль та значенн ня створенння таких 

спеціалньних педагог нічних умов, які сприяти нмуть ефективнному корекцінйно-

педагогічному змісту та процесу допомог ни аутичнинм дітям. Зроблен ний нами 

теоретинчний аналіз праць зарубіж нних та вітчизн няних вчених показав глибину 

та всебічн ність методич нних розробо нк, технолонгій подоланння аутизму та 

способінв особистнісного розвиткну аутичнинх дітей. Останнінм часом почали 

з’являтися роботи українс ньких науковцнів, у яких наголош нується на 

необхід нності створен ння спеціал ньних умов, відповіндних до можливо нстей та 

особливностей психічн ного дизонтонгенезу аутисти нчного розвиткну дитини. 

Дитячий аутизм в сучасному часі розгляд нається як «особлив ний тип 

порушенння психічн ного розвиткну». У всіх дітей з аутизмо нм порушен ний 

розвитонк засобів комунікнації та соціальнних навичок. Спільнинми для них є 

«афективнні проблем ни і труднощ ні встановнлення контактнів, які визнача нють їх 

установнки на збереже нння сталостні в навколиншньому і стереотнипність власної 

поведіннки». Популяц нія таких дітей, в дошкільному та в шкільнонму віці, 

надзвичнайно неоднор нідна. У зв'язку з цим, в даний час все частіше говорятнь не 

про «аутизм», як такий, а про «розлади аутисти нчного спектру» (РАС)[58; 72; 

75; 89].  
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Основними особливностями таких дітей, які перешко нджають їх навчанн ню 

в інклюзинвну класі загальн ноосвітньої школи, є:  

труднощ ні організ нації власної діяльно нсті та поведін нки, зокрема, 

продуктнивної навчальнної діяльнонсті;  

вираженна нерівнонмірність і специфінка розвиткну психічнних функцій;  

специфінка і недоста нтність розвиткну пізнава нльної діяльнонсті в цілому;  

вираженні труднощ ні соціальнно-емоційної взаємод нії;  

потреби в спеціал ньній організ нації освітньного простор ну;  

необхід нність викорис нтання спеціал ньних прийомінв і методів при їх 

навчаннні [7; 15; 58; 93].  

Практичнний досвід навчанн ня дітей з розлада нми аутистинчного спектру 

показує, що для цієї категор нії дітей повинні бути розробл нені та впровад нжені 

ефективні педагогічні умови корекційної роботи, які б враховували 

нейропснихологічні та психолого-педагогічні характеристики дітей з аутизмом. 

Продовжується пошук відповідних моделей навчання. 

Навчання на дому, в тому числі і дистанц нійне, не відповіндає потреба нм 

дитини з аутизмонм, оскількни створює дефіцит соціаль нних контактнів. Найбільнш 

перспекнтивною формою навчанн ня для дитини з аутизмо нм є поступо нва, 

індивід нуально дозован на інтегра нція в групу дітей з відсутн ністю або меншою 

виразнінстю проблем комунік нації. У зв'язку з цим виникає необхід нність 

розробкни відповіндних умов і організ наційних форм інтегра нції дитини з 

аутизмонм в загальн ноосвітнє середовнище.  

Можна запропоннувати три моделі включен ння дітей з аутизмо нм в 

загальнноосвітній простір школи. У першому варіант ні можна говоритни про 

інклюзіню, де дитина з аутизмо нм включає нться в загальн ноосвітній клас і 

навчаєтнься в ньому при супрово нді фахівця – тьютора. Такий варіант 

включенння можливинй для дітей, які мають досвід фронтал ньного навчанння, і які 

опануванли програм новий матеріа нл початконвої школи з предметнів основнонго 

циклу в повному обсязі і не мають грубих поведін нкових порушеннь [ 97]. 
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Другий варіант передбанчає створенння умов індивід нуального навчанн ня 

дитини за програм ною загальнноосвітньої школи, наявніс нть всього комплек нсу 

психолонго-педагогічного супрово нду дитини та її включен ння на фронтал ньні 

заняття з класом на предметни неосновнного циклу, класні години, на заняття в 

рамках додатко нвої освіти разом з іншими учнями класу [94]. 

Третій варіант передба нчає створенння спеціал ньного класу, що 

складає нться з п’яти-шести дітей з різними розлада нми аутистинчного спектру 

(клас для дітей зі складно ню структунрою дефектун) приблиз нно одного віку. У 

такому класі обов'язково працює асистен нт педагог на – тьютор [96; 97]. У цьому 

випадку повинні бути створені спеціал ньні методичнні, організ наційні та 

змістовнні умови, необхід нні для адаптац нії дітей з аутисти нчними розлада нми в 

навчальному закладі.  

К. Біктагінрова розгляд нає педагог нічні умови як «обстави нни, при яких 

компоненнти навчальнного процесу (зміст, виклада нння й учіння) подані в 

найкращ ному взаємоз нв’язку та створююнть атмосфе нру плідної співпра нці між 

педагог ном і учнями, що забезпенчує плідне виклада нння, керівнинцтво 

навчальнним процесо нм, а учням – успішне навчанн ня» [13]. 

В. Манько педагог нічні умови визнача нє як «взаємоп нов’язану сукупнінсть 

внутріш нніх параметнрів та зовнішн ніх характе нристик функціоннування, яка 

забезпе нчує високу результнативність навчальнного процесу і відповіндає 

психолонго-педагогічним критеріням оптимал ньності» [8, с. 154]. 

На думку видатно нго вітчизнняного вченого В. Синьова, «корекцінйний 

процес з аутични нми дітьми має здійсню нватися за такими спеціал ньно 

створенними психоло нго-педагогічними умовами»: 

- врахува нння індивід нуальних особливностей дитини, характе нру сімейнонго 

вихованння, етнопси нхологічного стилю родини та її орієнта нції на позитивнний 

розвитонк аутичнонї дитини;  

- розумінння всіма учасник нами соціальнної комунікнації з аутично ню 

дитиною (батьками, родичам ни, друзями сім’ї, педагогнами, тренера нми та 

іншими людьми, що оточуют нь дитину) про можливо нсті дії негативнних 
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факторінв їхнього особистного впливу на світосп нриймання, виникне нння страхів, 

фобій, агресії та самоагр несії дитини; 

- «унеможлнивлення процесу усамітн нення дитини, як такого, що всіх 

влаштовнує і, до речі, який пояснює викорис нтання аутично ню дитиною 

особливних прийомінв впливу – таких, як провока нції і маніпул няції в якості 

основнинх і свідоми нх інструм нентів досягне нння бажаної мети» [45, с. 115];  

- «визначе нння структунри індивід нуальної діяльно нсті дитини за основни нми 

її компоне ннтами: мотиви, установнки, планува нння, виконанння, результнат, 

перевірнка (превентивний, біжучий та підсумк новий самокон нтроль), 

виправлнення помилок» [45, с. 115]; 

- врахуванння ступеня значущо нсті особистної діяльнонсті дитини для 

задовілньного психофінзичного стану (настрою, тонусу, спілкув нання, мовленн ня, 

поведіннки, включен ння у гру тощо) [45, с. 115]. 

Як підкрес нлюють Рон Лиф та Джон Макэкен, для створен ння умов 

успішнонї роботи з дітьми з аутисти нчними проявам ни необхід нно: 

- «супровонд, підтрим нка та розвиток індивід нуальної діяльно нсті або дій 

дитини з метою уникненння афективнних проявів та забезпе нчення спільно нї 

ефективнної взаємод нії з доросли нми та однолітнками»; 

- «визначе нння та викорис нтання вмінь, знань та навичок аутично нї дитини 

в організнації та проведе ннні основнинх сензитинвних видів діяльно нсті»; 

- «активіз нація пізнава нльної діяльнонсті дитини під час прогуля ннок на 

природі, перегля нду телевіз нійних програм, до яких у дитини сформов нана 

мотивацнія»; 

- «вербалінзація всіх практичнних дій дитини, процесінв її життєдіняльності 

та заохоче ннні до спільнонї співпра нці з іншими людьми». 

Їх думку доповню нє академінк В. Синьов, який вважає умовами успішно нї 

роботи з дітьми з аутизмо нм: 

- «викорис нтання моральн ного досвіду близьки нх людей, зрозумінлого для 

аутичнонї дитини в процесі корекцінйного вихованння» [45, с. 115]; 
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 - «надання можливо нстей користунватися засобамни альтерннативної 

комунікнації, не нівелююнчи їх при цьому діалогінчними засобам ни мовленння»; 

- «інтегра нція аутично нї дитини в усі громадснькі заходи, які створюю нться 

та пропонунються для дітей державо ню» [45, с. 115]; 

 - створення «екологічного середов нища спілкувнання» з аутично ню 

дитиною, яке відповіндало б рівню її розумін ння різного типу ситуацінй та 

мотивувнало її бажання бути учасник ном навчальнного, ігровог но, творчог но, 

комунікнативного процесінв» [45, с. 115]; 

- «забезпе нчення безпере нрвного, система нтичного, узгодже нного та 

скоординнованого між спеціал ністом та батькам ни (опікунами) повноціннного 

емоційнно забарвл неного процесу життя аутично нї дитини з урахува ннням рівня її 

тривоги, можливо нстей мовленн ня та розумінння нею нюансів ситуацінй, в які її 

включилни» [45, с. 115]; 

 - «упереджнення можливи нх тривог, страхів, неадекв натних реакцій 

аутичнонї дитини на незнайо нму ситуаціню або на незрозунмілу для неї поведін нку 

людей [45, с. 115];  

- стимулюнвання мовленн нєвих, інтелекнтуальних, творчих, спортив нних 

тенденцній розвиткну аутичнонї дитини та формува нння її когніти нвних і 

креативнних стилів» [45, с. 115];  

- «розумінння людьми, які оточуют нь дитину, її внутріш ннього стану, який 

завжди екстрап нолюється на її діяльнінсть (дії), поведін нку та спілкувнання» [45, 

с. 115].  

Разом з тим, виявлен ні чинники соціальнно-перцептивних викривл нень в 

існуючонму педагог нічному процесі, які негатив нно впливаюнть на створен ння 

педагог нічних умов корекцінйної роботи з аутични нми дітьми та блокуют нь 

корекцінйний процес: 

 - «вплив загальн них соціальнних уявлень про аутизм та аутичну людину 

як тяжкого незмінн ного стану та психічн но хвору, агресивнну особистність» [66, c. 

253]; 
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 - «тенденцнія до збереже нння один раз створен ного негативнного уявленн ня 

про аутичну дитину» [66, c. 253]; 

 - «вплив на сприйма нння послідо нвності надходж нення інформа нції про 

аутистинчні порушен ння аутично нї дитини» [66, c. 253]; 

 - «розгляд конкретнної аутичнонї дитини через призму імпліци нтних 

уявлень про те, якою має бути її особист ність на думку інших 

людей» [66, c. 253]; 

 - «наявніс нть у свідомо нсті людей ефекту стереот нипізації і 

відторг ннення»  [66, c. 253]; 

 - «несвідонмий перенос аутисти нчних розладінв, властивностей, поведін нки, 

характе нру, дій аутично нї особи на себе, що спричин няє відторг ннення від 

спілкувнання з нею» [66, c. 253]; 

 - «схильнінсть сприйма нння здоровонї людини «витіснити» всі аспекти 

аутистинчного образу» [66, c. 253]; 

 - «вплив на соціальнну перцепцнію рівня когніти нвної складно нсті людини, 

що сприйма нє, рівня його притяга ннь, самооціннки, спілкувнання» 

тощо [66, c. 253]. 

Бар’єрами неправи нльної психоло нгічної установнки свідомо нсті для 

педагог нічного спілкувнання, які блокуютнь корекцінйний процес в роботі з 

аутичноню дитиною, є: стереотнипи мисленння; упереджнені уявленн ня; 

невідпонвідне відноше нння до дитини; відсутн ність уваги та інтерес ну; 

неуважнність до аутисти нчних проявів дитини; бар’єр страху перед поведін нкою 

та проявам ни дитини; бар’єр стражданнь за неспром ножність аутично нї дитини 

виконувнати завданн ня; бар’єр поганог но настрою; бар’єр призирс нтва до 

аутистинчних проявів (плач, крики, вокаліз нації, стереотнипії, гіперакнтивність 

тощо); бар’єр мовленн ня; фізичні бар’єри; бар’єр фізично нго простор ну 

(відсутність спеціал ньного педагог нічного дизайну; бар’єри фізично нго 

середовнища; бар’єри фізични нх станів, взаємод ніючих між собою (дитини, 

педагог нів, батьків, інших людей). «Cоціаль нно-психологічні, організ наційно-

психологічні бар’єри, когніти нвно-психологічні бар’єри, сенсорн но-рецепторні 
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бар’єри, психомо нторні бар’єри, психосо нціальні бар’єри, комунік нативні бар’єри 

(з одного боку аутична дитина неспром ножна повідом нити про свої потреби, а з 

іншого педагог не розуміє її, що блокує вербаль нну взаємод нію)» [102]. 

Таким чином, ми визначи нли, що існує система соціаль нно-психологічних 

чинникінв, які блокуютнь адекватнну та ефективнну взаємод нію доросли нх (батьків, 

педагог нів та інших), що обумовл нює складнінсть корекцінйної роботи з 

аутичнинми дітьми в створен нні важливинх педагог нічних умов, а саме: створен нню 

спеціалньних освітнінх програм навчанн ня аутичнинх дітей, індивід нуальних 

програм в рамках інклюзи нвної форми освіти, спеціал ньних засобів навчанн ня із 

врахуваннням здібнос нтей та можливо нстей аутични нх учнів, засобів 

життєдіняльності, комунікнації, корекцінйних послуг, без яких неможли нве 

(ускладнене) опанува нння і розумінння аутичнинми дітьми всіх сфер життя. Тому 

наразі важливи нм завданн ням формува нльного етапу дослідж нення є створен ння 

психолонгічних механіз нмів педагог нічних умов корекцінї аутистинчних порушен нь 

у дітей. З цією метою ми розгляд наємо такі психоло нгічні детерміннанти, 

закладе нні як базові структунри, що є необхід нними для корекцінйної роботи. 

Під поняття нм «психологічних детерміннант» створен ння педагогнічних 

умов корекцінйної роботи з аутични нми дітьми ми розумієнмо сукупнінсть 

особистнісних утворен нь фахівця з ціннісн ним спрямувнанням на взаємоднію з 

аутичноню дитиною та її родиною, що включають: 

 - подоланння бар’єрів в педагог нічному спілкувнанні; 

 - організнацію корекцінйно-педагогічного процесу з застосу нванням в 

ньому методів психоко нрекційного та психоте нрапевтичного впливу;  

- фахову підготонвку спеціалністів, яка включає в себе отриман ння та 

застосунвання набутих знань, вмінь, та навичок в роботі з аутично ню дитиною;  

- психолонго-педагогічну діагнос нтику за методикнами, що 

викориснтовуються для діагнос нтування аутични нх дітей (РЕР, ААРЕР, АDOS); 

 - психолонгічний супровінд корекцінйного процесу (де супрово нджувачем 

корекцінйного процесу є психоло нг); 
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- психолонгічний комфорт, який дає можливінсть дитині з аутизмо нм 

почуватни себе в безпеці та необхід нну наявніс нть обладна нння для сенсорн ного 

розвантнаження, а при необхід нності, сенсорн ної стимуля нції;  

- особистнностний підхід, що має на меті урахува нння всіх психоло нгічних 

проявів аутисти нчних рис кожної аутично нї дитини окремо.  

Серед особистнісних утворен нь фахівця ми вважаєм но значущинми такі: 

доброзинчливість, відповіндальність, оптиміз нм, організ нованість, наполег нливість, 

терплячність, привабл нивість, комунікнативність, уважніс нть, самовла ндання, 

тактовнність, вміння слухати та співчув нати, емоційн на стабільнність, 

невимуш неність тощо. 

Так, Х. Сайко визначи нла критерінї суб’єктно-особистісної готовно нсті 

корекцінйного педагог на, що ефективнно впливають на оптимал ньний результнат 

роботи з аутични нми дітьми.  

«Критеріями сформов наності мотивац нійного компоне ннту суб’єктно-

особистісної готовнонсті виступа нють: професінйна компете ннтність, стабільнність, 

реагува нння на виклики, самокон нтроль, саморегнуляція, самовиз нначення, 

саморознвиток, орієнта нція на альтруїнзм, працю, результнат і свободу та на 

професінйно-кар’єрну розбудо нву власної життєтвнорчості» [98]. 

«Критеріями сформов наності когніти нвного компоне ннту суб’єктно-

особистісної готовно нсті визначе нно: наявніс нть власног но інтелекнтуального 

професінйного особистнісного поля, інтелек нтуальну особистнісну автоном нію, 

професінйну компете ннтність, ідентиф нікацію та інтегра нцію стилів життя» [98].  

«Критеріями сформов наності емоційн но-вольового компоне ннту суб’єктно-

особистісної готовно нсті встановнлені: емпатія, позитив нне ставлен ння до 

аутичнонї дитини, стресос нтійкість, емоційн на сталістнь, керуванння емоціям ни, 

інтелекнтуальний аналіз емоцій» [98]. 

Педагогічні умови корекцінйної роботи з аутични нми дітьми вимагаю нть: 

По-перше, модифік націю існуючи нх методів та прийомінв спеціалньної 

дидактинки та корекцінйного вихован ння. Відомо, що засвоен ння програмни 

дитиною з аутизмо нм може деферін нцюватись в залежно нсті від її здібнос нтей та 
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нахилів. Дитина з аутизмо нм зі збереже нним інтелекнтом повністню може 

засвоювнати навчальнний план, існуючі програм ни того чи іншого типу і виду 

школи. Але існує значна кількіс нть дітей, навчанн ня для яких можливе лише за 

спеціалньними індивід нуальними корекцінйними програм нами. Між цими 

крайнім ни варіантнами мають існуватни проміжнні: в різному ступені 

індивід нуалізовані і в різному ступені наближе нні до існуючи нх реальні програм ни. 

Індивід нуальна програм на, орієнтонвана тільки на особлив ності учня чи 

вихованця, дозволя нє краще розкритни його потенцінал, повніше реалізунвати його 

можливонсті, але кінцева мета – максимально висока ступінь соціалінзації або 

соціальнної адаптац нії – вимагає не тільки самореа нлізації особистності дитини, 

підліткна, юнака з аутизмо нм, а й виконан ння певних соціальнних критерінїв, в 

нашому випадку – проходжнення певних освітнінх цензів. Цілком зрозумінло, що 

ця залежнінсть практичнно несуттє нва в випадка нх найбільнш тяжких аутисти нчних 

розладінв, але набуває дуже великог но значенння при значном ну потенціналі 

розвиткну і високом ну рівні домаган нь самої дитини з аутизмо нм і її батьків. 

Можна сказати, що, чим вище рівень навчаль нного плану, тим більшою 

мірою виявляє нться необхід нною адаптац нія освітньної програм ни до можливо нстей 

учня з аутизмо нм і, одночас нно, тим більшою мірою вимагає нться наближе нння 

індивід нуальних робочих програм до нормати нвних положен нь. На жаль, робіт, в 

яких адаптац нія шкільнинх програм для учнів з розлада нми спектра аутизму 

розгляд нається по суті, ні у вітчизн няній, ні в зарубіж нній літератнурі практичнно 

немає.  

Найчастіше ми стикаємонся з ситуацінєю коли, дитина з аутизмо нм вчиться 

в масовій школі, і згідно нормати нвних докумен нтів вона повинн на засвоїтни 

відповіндний навчальнний план (тобто, не програм на адаптовнана до можливо нстей 

дитини, а дитину адаптув нали під потреби програм ни). Повною мірою це 

можливо лише в дуже невелик ному відсоткну випадкінв. Дуже часто педагог ни, в 

таких випадка нх, формальнно підходинли до оцінюва нння знань таких учнів з 

деяких предметнів. Зауважинмо, що адаптац нія програм при такому підході існує, 

але це «стихійна» адаптацнія, яка проводи нлася, в основнонму, за рахунок 
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зниженння рівня вимог і залежала від ставленння виклада нчів до учня особист но і 

до навчальнного процесу в цілому. Слід зазначи нти, що введенння аутичнинх дітей 

в єдину систему навчанння і вихованння вимагає: 

- належної освіти педагог нів для роботи з дітьми з особлив ними 

потреба нми (розуміння особлив ностей дітей з РАС, володін ння сучасни нми 

методикнами навчанн ня і т.д.); 

- достатності сучасно нї науковонї літератнури та підручн ників для 

навчанння фахівців;  

- високого рівня підготовки спеціал ньних кадрів; 

- підвище нння кваліфінкації та перепід нготовки фахівцінв-

дефектологів; 

- нових дисциплніни в базову педагог нічну підгото нвку; 

- розробки і впровад нження нових, особливних підходінв до 

технолонгії в організ нації навчальнного процесу; 

- створенння програм, необхід нних для підгото нвки фахівцінв, які 

будуть працюва нти у спеціалньних установнах, а також створенння програм і умов 

для навчанння і вихованння аутичнинх дітей; 

- придбання спеціал ністами навичок роботи з аутичнинми дітьми, 

підвище нння їх професінйного розвиткну, участь в психоло нго-педагогічних 

тренінгнах та науково н-практичних семінар нах. 

Сьогодні все більш вчених говорят нь про необхід нність ранньог но 

втручанння при корекцінї аутичнинх проявів. Відповіндно до цього, чим краще 

проводинлася підгото нвка до шкільно нго навчанн ня в дошкільнному періоді, тим 

менше є необхід нним адаптувнати шкільні програм ни до особливностей дитини з 

аутизмонм. Підгото нвка до шкільно нго навчанння полягає не тільки і не стільки в 

виперед нжаючому освоєнн ні програм ни, скільки в роботі над «умінням вчитися н» 

не тільки формальнно, але по суті. Важливо не тільки вміння утримув натися на 

робочом ну місці належни нй час, а ще й вміти прийматни і розумітни завданння, 

освоюванти пропононвані знання, виконувнати регламе ннт шкільної поведіннки. Не 

менш важлива гнучкіс нть мисленн ня, достатн ній рівень довільн ної уваги і уяви, 
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уміння правильнно ставити нся до помилок і вчитися на них, здатніс нть 

засвоювнати досвід і перенос нити його в нові умови і ін. Якщо ці завданн ня не 

вдаєтьс ня вирішитни в достатн ній мірі, то навчанн ня дитини з аутизмо нм в масовій 

школі буде вимагат ни певного рівня компете ннтності виклада нчів в області 

вихованння і навчанн ня дітей з аутизмо нм, якого спеціал ньного психоло нго-

педагогічного супрово нду.  

Адаптація шкільни нх програм для учнів з розлада нми спектру аутизму 

стала актуальнною потребо ню, і, незважа нючи на відсутн ність офіційнної 

норматинвної та методич нної бази, така програм на має відобра нжати загальн ну 

стратег нію і конкретнні кроки педагог нічного колекти нву і батьків в організ нації 

підтрим нки дитині з розладанми спектру аутизму в процесі отриман ння ним 

освіти і, в кінцево нму підсумкну, максима нльної соціальнної адаптац нії. При 

складаннні такої програм ни необхід нно ураховунвати такі фактори: особлив ності 

розвиткну учня на момент складан ння програм і в динаміц ні; чи зможе дитина в 

перспекнтиві отриматни повну середню освіту, тому в розробл нюваних програм нах 

потрібнно врахува нти вимоги до вивченн ня ряду предметнів в старших класах; 

можливість продовжнення освіти після школи; визначення, які з дисциплнін 

шкільнонї програм ни повинні стати базовим ни у навчанн ні для отриман ння в 

подальш ному професінйних навичок. 

Можна виділитни кілька напрямк нів індивід нуалізації програм:  

1) Вибір і викорис нтання оптимал ньних шляхів мотивац нії до навчальнної 

діяльнонсті. Одна з основни нх проблем навчанн ня дітей з розладанми спектру 

аутизму – порушенння тонічнинх процесінв тобто досить швидке настанн ня 

пересичнення та втоми. З одного боку, для засвоєнння матеріа нлу навіть в обсязі 

державнного освітньного стандар нту потрібнні значні зусилля, але ці можливо нсті 

при розлада нх спектру аутизму обмежен ні. Одним з головни нх психолонго-

педагогічних засобів подолан ння цього багато в чому уявного протирінччя є 

вибір адекватнного способу мотивац нії дитини до навчальнної діяльнонсті. 

Зауважинмо, що сам процес навчанн ня для дитини з аутизмо нм є привабл нивим, 

оскількни в цьому аспекті йде формува нння навчальнного стереотнипу. Це ядро 
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мотиваційних процесінв, але такий механіз нм у дитини з досить розвине нним 

інтелекнтом не може бути єдиним, в цьому випадку дійсно швидко настає 

пересичнення і стомлен ння. 

Стереотнип навчанння повинен бути доповне нний якимось моменто нм 

інтерес ну до предметна, до дослідж нуваного матеріанлу. При типовом ну розвиткну 

змістовнний компоне ннт мотивацнії часто формуєт нься спонтан нно, на основі 

життєвонго досвіду дитини; в інших випадка нх необхід нна спрямовнуюча 

допомог на доросли нх (вчителів, батьківн). Крім змістовнних, можуть 

викориснтовуватися і інші моменти (соціальні: хочу стати, наприкл над, лікарем; 

моральнно-моральні: не засмучунвати батьків; страх: покараю нть за погану 

оцінку і ін.) Вони можуть бути дієвими протяго нм деякого часу, але їх не можна 

вважати ефективнними, оскількни вони не розвива нють пізнава нльного потенціналу 

дитини і можуть призвод нити до небажан них побічнинх ефектів. Головни нй 

момент – знайти зв'язок змісту предмет на з важливи нми аспекта нми у реальнонму 

житті дитини. Пошук такого роду моменті нв для кожної з дисципл нін, що 

входять в програм ну, – дуже суттєвинй момент. У цьому може допомог нти бесіда 

не тільки і не стільки дитиною, але, перш за все, з її батькам ни. 

2) Зміна обсягу і модифік нація змісту матеріа нлу, перероз нподіл часу, який 

виділяєнться на вивченн ня розділінв програм ни і окремих тем. Виникаю нчі 

розбіжнності з базовим навчаль нним планом не слід розгляд нати як неперебнорні 

перешконди: програм на, особливно в інтегра нтивної школі, повинна сприяти 

максима нльно повному розвиткну учня. 

3) Застосунвання спеціал ньних методичнних прийомінв з урахува ннням 

особливностей сприймання, пам'яті, уваги, мисленн ня, мовлення і ін. функцій. 

Звернем но увагу, що при роботі з аутични нми дітьми дуже важливо прагнут ни до 

структунрованості дослідж нуваного матеріа нлу і передбанчуваності ходу уроку. Це 

досягаєнться, перш за все, ознайом нленням дитини і всього класу на початку 

уроку з короткинм планом (письмово або за допомог ною візуальнного розклад ну) і 

неухильнним виконан нням цього плану. Поступо нво, у міру підвище нння рівня 

мотивацнії до вивченння предметна і встановнлення відноси нн довіри і поваги (не 



132 
 

виключе нно, що навіть емоційн ного контактну) з учителе нм, можна вводити в план 

моменти варіати нвності, робити поступо нво його більш гнучким.  

Нові поняття і терміни необхід нно вводити підготонвлено, докладн но 

пояснювнати їх з опорою на конкрет нний, по можливо нсті знайоми нй дитині 

матеріа нл, намагатнися розшифр новувати етимоло нгію термітн на або назви. В ідеалі 

потрібнно підвестни дитину якщо не до самостінйного формулюнвання 

визначенння, то до розумінння всіх його складовних. 

4) Особливний підхід до підбору дидакти нчних матеріа нлів, технічнних 

засобів, підручн ників, робочих зошитів, які повинні відповіндати основни нм 

освітнінм потреба нм дитини відповіндно до індивід нуальної програм ни розвиткну.  

5) Організ нація спеціал ньної освіти, що враховунє навчальнні програм ни 

загальнної освіти, але відповіндно до індивід нуального навчальнного плану 

(кількість робочих годин, методів навчанн ня і навчальнних програм 

визначанються міждисц ниплінарною командо ню); 

6) Залученння ресурсінв різних установ, громадсньких організ націй та 

зацікавнлених осіб з метою задовол нення освітнінх та специфінчних вимог дитини 

[107]. 

На ефективнність навчальнного процесу може істотно впливат ни вибір 

дидактинчного матеріа нлу, який повинен бути: зрозумінлим, по можливонсті, 

візуальнним, цікавим, невелик ним за обсягом, не містити передум нов для 

розвиткну страхів і інших небажан них реакцій. 

Відомо, що, з урахува ннням симультнанності сприйня нття і труднощ нами 

засвоєнння сукцесс нивно організ нованих процесінв, при розладанх спектру аутизму 

більш ефективнним є візуальнне пред'явлення матеріа нлу (в порівня ннні зі 

сприйнянттям на слух). У зв'язку з цим, дуже важливо викорис нтовувати по 

можливонсті більше наочних матеріа нлів (відео, фото і т.п.), інтерак нтивних 

комп'ютерних програм, схем, таблиць, малюнків, карт. Візуальнний спосіб 

пред'явлення матеріа нлу забезпе нчує максима нльні можливо нсті симультнанності, 

без чого дуже складно подолат ни сфокусо нваність сприйня нття при розлада нх 

спектру аутизму на локальн них момента нх навколиншнього, подолатни 
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фрагменнтарність сприйня нття і перейти на формува нння цілісно нго образу 

об'єкта.  

Зазначимо, що розробк на індивід нуальних навчальнних програм повинна 

створювнатися міждисц ниплінарною командо ню, що складаєнться методис нта з 

корекцінйної освіти, педагог на, асистеннта дитини, дефекто нлога, логопед на, 

практичнного психоло нга, соціальнного педагог на, а також вчителінв праці, 

фізкульнтури, музики, батьків. 

Велике значенн ня при навчанн ні дітей з розлада нми спектру аутизму 

набуваюнть міжпред нметні зв'язки: вони не тільки допомаг нають формува ннню 

ціліснонго, спектр міжпред нметних зв'язків є неоднак новим для різних предмет нів, 

але його завжди слід прагнут ни зробити одночас нно більш широким, але 

зрозумінлим і осмисле нним. Таку ж функцію (поряд з іншими) виконує на 

початку уроку план. 

5) Диференнційований підхід до оцінки знань, навичок і умінь учня з 

розлада нми спектру аутизму виплива нє з нерівнонмірності розвиткну і 

нерівнонмірності процесу навчанн ня практичнно за всіма його парамет нрами 

(рівнем мотивац нії, можливо нстей, динамікни та ін.) як для окремих дисципл нін, 

так і для деяких тем в межах одного предмет на. Рівень вимог і, відповіндно, 

оцінки повинен співвід нноситися з об'єктивними можливо нстями такого учня: 

якщо для якоїсь теми або розділу вони наближе нні до таких при типовом ну 

розвиткну, оцінки також повинні відповіндати загальн ним критеріням. Якщо ж з 

об'єктивних причин рівень типовог но розвиткну в даний час недостунпний, оцінку 

слід орієнтунвати на щадні критерінї, тобто не на рівень досягне ннь, але на його 

динамікну. У всякому разі, оцінка не повинна провокунвати виникне нння 

негативнізму до предметну, до процесу навчанн ня. Зрозумінло, що такий підхід до 

оцінюванння не може застосо нвуватись при атестац ніях, контролньних роботах та 

екзаменнах. 

Організаційні вирішен ння корекцінйного процесу обмежен ні такими 

видами навчанння: індивід нуальне навчанн ня, в малій групі (3-4 учня) – в 

приватнному навчальнному закладі, в спеціал ньному класі (8-12 учнів), 
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інклюзинвному класі (до 20 учнів), в класі загальн ноосвітньої школи (35-40 

учнів). Заняття в класі – необхід нна передум нова розвиткну соціальнної взаємод нії. 

Співвід нношення між різними організ наційними варіантнами повинно бути 

гнучким і враховунвати як специфінку засвоєн ння предметна дитиною, так і 

динамікну її стану (ступінь втоми, соматич нні захворюнвання і ін.).  

Особистісний підхід в роботі фахівці нв з кожною дитиною з 

аутистинчними проявам ни заснова нний на повазі до особист ності і унікальнності 

світу дитини, її здібнос нтей та недолікнів. Окрім цього, як ствердж нує В. Тарасун, 

«педагог, знаючи результнати останнінх науковинх досліджнень щодо анатомінчних 

і функціоннальних особливностей мозку дитини з аутизмо нм, зможе здійснюнвати 

непряминй стимулюнючий вплив на його діяльнінсть. Цього він зможе досягнунти, 

застосонвуючи спеціал ньно розроблнені комплекнси корекцінйно-превентивних і 

корекцінйно-розвивальних завдань». Суть цієї умови зводить нся до того, що 

дитину з аутистинчними проявам ни не намагаюнться виправи нти або позбави нти від 

її звичних дій, але намагаю нться створитни умови для розкритнтя її 

суб'єктивності, тобто унікаль нності, допомаг наючи справитнися із почуття нм 

постійнної тривоги.  

Наступність в роботі інститунцій (зміст відвідунваних занять: дитячий 

садок, школа, творчі гуртки, спортив нні секції, корекцінйні центри або 

індивід нуальні заняття, тощо). Мова йдеться про те, що для успішно нго 

корекцінйного та адапцій нного процесу потрібн но, щоб всі інститунції, в яких 

дитина набуває академінчних знань, отримує корекцінйні заняття, займаєт нься 

спортом або вчиться творчос нті, мають співпра нцювати однин з одним з метою 

складанння та наслідунвання в виконан нні єдиної індивід нуальної програм ни 

розвиткну, створювнання єдиних необхід нних умов для корекцінї та розвиткну. Для 

дитини з аутизмо нм важливі не тільки всі шкільні предмет ни, а й корекцінйні, 

спортивнні, розвива нючи та творчі заняття, в яких повинна чітко 

прослід нжуватися взаімод нія та змінені акценти в подачі навчаль нного матеріа нлу.  

Наступність у роботі фахівцінв (ведення докумен нтації, обговор нення 

процесу роботи) повинна бути організована таким чином, що заміна одного 
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фахівця на іншого не впливала на процес корекцінйної роботи. Ми впевнен ні, що 

ведення необхід нної докумен нтації , що супрово нджує перебувнання дитини в 

освітнінй установні або при здійсне ннні корекцінйно-виховнонго або розвива нючого 

процесу, відобра нжує організ націю та утриман ння освітньної та корекцінйно-

розвиваючої роботи, динамік ну «руху» дитини, ступінь її адаптац нії та розвиткну, 

психолонго-педагогічний супровінд батьків учнів (вихованців), інші напрямк ни 

роботи кожного фахівця. Такою докумен нтацією є:  

Щоденник спостер нежень – щоденні записи, які веде асистен нт дитини або 

асистеннт вчителя, який супрово нджує дитину з розлада нми спектру аутизму, але 

може вести і вчитель, і інші фахівці, які працюют нь з дитиною. Форма 

щоденнинка спостернежень може бути довільн ною, головна його задача – 

відобра нжати стан і діяльнінсть дитини протяго нм часу перебувнання в ДНЗ, 

школі, творчих гуртках, спортив нних секціях, корекцінйних центрах або на 

груповинх та індивід нуальних заняття нх, уроках. Матеріа нли щоденни нка 

спостернеження можуть бути предста нвлені на засідан ннях психоло нго медико 

педагог нічної комісії, запропо нновані для ознайом нлення батькам учня 

(вихованця). Важлива задача щоденни нка – показатни батькам об'єктивну 

картину зміни станів дитини з розлада нми спектру аутизму під час перебув нання 

в закладі або іншому занятті, її труднощ ні і досягне нння для організ нації спільно нї, 

усесторнонньої, командн ної допомог ни і підтрим нки [103; 104]. 

Щоденник психоло нго-педагогічного супрово нду, в який педагог ни і 

фахівці супрово нду заносятнь проблемнні питання, які потребунють колегіа нльного 

вирішенння всіма членами міждисц ниплінарної команди, яка супрово нджує 

дитину з аутизмо нм і її сім'ю. Надалі ці питання обговор нюються на зустріч нах 

міждисцниплінарної команди. 

Єдине календа нрно-тематичне планува нння, яке розробл няється спільно 

основнинми педагог нами, корекцінйними педагогнами, вчителя нми-логопедами. 

Завданння цього докумен нта – забезпенчення в роботі педагог нів та інших фахівцінв 

єдиного підходу в розподінлі навчальнного часу; включен ння в зміст корекцінйно-

розвиваючої роботи фахівцінв супровонду матеріа нлів з освітньної та розвиванючої 
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програм ни школи, програм вихован ння і навчанн ня в дитячом ну садку, що 

реалізунються в режимі фронтал ньних навчальнних і розвива нючих занять; 

пропеде нвтика труднощ нів в навчаннні. Складанння єдиного календанрно-

тематичного планува нння, підкрес нлює професо нр Т.В. Скрипнинк, «допоможне так 

організнувати освітню та корекцінйно-розвиваючу роботу, щоб дитина з 

розлада нми спектру аутизму не відчува нла надмірн ного наванта нження, освоюючни 

додатконвий матеріа нл» [63] . 

Проводячи психоло нго-педагогічну діагнос нтику, фахівці повинні не 

тільки виявити сучасни нй стан дитини а й дати правильнну оцінку динамік ни 

розвиткну аутичнонї дитини. Для того, щоб адекватнно оцінити певні зміни, 

потрібнно зафіксунвати «точку відлікун», виявити «зони найближ нчого розвиткну». 

Адекватнна оцінка розвиткну, потрібнна не тільки для того, щоб зрозумінти, чи 

правильнно було організ новано взаємод нію та корекцінйну роботу з аутичноню 

дитиною, а й виявити темп, в якому треба проводи нти корекцінйну роботу. 

Вступаюнчи у взаємод нію з аутичноню дитиною, потрібн но адекватнно оцінити її 

реальнинй «емоційний» вік. Відомо, що при аутизмі, навіть, при наявнос нті 

досить інтенси нвного інтелекнтуального розвитк ну та особистних здібнос нтях у 

аутичнонї дитини, помітна виражен на емоційн на незрілінсть; дитина легко 

перенас ничується навіть приємни нми враженн нями; їй не можна без поперед нньої 

підготонвки пропонунвати ситуаціню, в який потрібн но робити вибір. 

Метою психоло нгічного супрово нду в корекцінйному процесі є адаптац нія 

дитини до середов нища навчанння, забезпе нчення її успішнонго розвиткну, 

гармонінзація її відносинн в колектинві однолітнків. Дана мета конкрет низується у 

таких завданн нях: 

- всебічна допомог на (сприяння) дитині у вирішен нні актуальнних завдань 

розвиткну, навчанння і соціалінзації; 

- розвитонк психолонго-педагогічної компете ннтності (психологічної 

культурни) нормоти нпичних дітей, батьків, педагог нів; 

- психолонгічне забезпе нчення освітнінх програм, в тому числі і 

індивід нуальних адаптовнаності програм. 
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Психологічний супровінд при корекцінйній та розвива нючий роботі 

рекоменндується планува нти і вести з урахува ннням пріоритнетних напрямкнів і 

особливностей конкретнного закладу освіти або вихован ння, специфінки дитячог но 

колектинву, окремої дитини. 

Педагог-псохолог здійснюнє корекцінйну і розвива нючу роботу в межах 

своєї професінйної компете ннтності. Важливо пам'ятати, що в тому випадку, 

якщо відхиле нння виражен ні в значній мірі, дитину необхід нно направинти на 

консульнтацію до фахівцінв інклюзинвно-ресурсного центру (ІРЦ). Подальш на 

корекцінйна і розвива нюча робота з цими дітьми будуєть нся на основі отриман ного 

висновкну і рекомен ндацій інклюзи нвно-ресурсного центру за участю психолонгів, 

дефектонлогів, логопед нів, лікуючонго лікаря та інших фахівцінв, за участю яких 

обов'язково відбуваєнться: 

- вибудовування індивід нуальної траєкто нрії розвиткну дитини в 

процесі консульнтування; 

- вибір або створен ння комплекнсної програм ни; 

- проведення корекцінйно-розвивальних занять з дітьми з метою 

формува нння навчальнних та соціальнних необхід нних якостей (з урахува ннням 

отриманних діагнос нтичних даних старшої групи); 

- участь в експертнній оцінці проектунвання соціальнно-освітнього 

середовнища. 

Для найкращної оптимізнації взаємод нії учасникнів навчальнно-виховного, 

корекцінйного та розвива нючого процесінв та оточе, нння дитини з аутизмо нм і 

створенння психоло нгічного комфортну та допомог ни при вибудовнуванні і 

реаліза нції індивід нуальної програм ни навчанння, вихованння і розвиткну 

обов’язково важливо викорис нтовувати психоло нгічне консульнтування, яке 

полягає в наданні психоло нгічної допомог ни при вирішен нні проблем, з якими 

звертаюнться батьки, педагог ни і адмініс нтрація закладу, який відвідунє дитина. 

Консульнтування передбанчає активну позицію людини, яку консуль нтують, 

спільне опрацювнання наявних труднощ нів і пошук оптимал ньних способінв 

вирішенння. Тематик на проведенних консульнтацій не повинна виходит ни за рамки 
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професінйної компете ннтності педагог на-психолога. У разі необхід нності, педагог н-

психолог орієнтунє людину, яку консуль нтує на отриман ння психоло нгічної 

допомог ни в інклюзи нвно-ресурсних центрах, профіль нних громадс ньких 

організнаціях. Консульнтування повинно надават нися з питань, пов'язаних з 

оптимізнацією навчальнно-виховного процесу та сім'ї в інтерес нах дитини. 

Педагог н-психолог може ініціювнати групові та індивід нуальні консульнтації 

педагог нів і батьків та тощо.  

Визначаючи психоло нгічну готовнінсть фахівцінв до роботи з дітьми з 

аутизмонм, ми розгляднаємо такі показни нки: 

• емоційнне прийнятнтя дітей з аутизмо нм (прийняття-відторгнення); 

• готовнінсть включатни дітей з аутизмо нм в діяльнінсть на уроках, в заняття нх 

малих груп, інклюзи нвних уроках та заняття нх (включення-ізоляція); 

• задоволненість, власною педагог нічною діяльнінстю. 

Щодо фахової підгото нвки кадрів, тут необхід нно враховунвати такі 

професінйні фактори:  

• інформа нційна готовнінсть; 

• володінння педагогнічними технолонгіями; 

• знання основ психоло нгії та корекцінйної педагогніки; 

• готовнінсть педагог нів моделювнати урок і викорис нтовувати варіати нвність 

в процесі навчанння; 

• знання індивід нуальних особливностей дітей з аутизмо нм в розвиткну. 

Говорячи про супервінзію фахівцінв в роботі всіх інститунцій, ми маємо на 

увазі, що всю роботу з отриман ння академінчних знань, розвиткну та корекцінйно-

виховнонї роботи має координ нувати фахівец нь, який слідкує за виконан нням 

індивід нуальної програм ни всіма іншими інститунціями (ДНЗ, школа, творчі 

гуртки, спортивнні секції, корекцінйні центри або індивід нуальні заняття, тощо) 

та допомагнає педагогнам цих закладінв та батькам у виконаннні індивід нуальної 

програм ни розвиткну.  

З метою створен ння умов для підвище нння психоло нгічної компете ннтності 

педагог нів, адмініс нтрації закладу та батьків, спеціал ністам вкрай необхід нно 
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постійнно розширюнвати і система нтизувати знання в сфері техноло нгій; включатни 

їх в структунру своєї діяльно нсті; постійн но підвищунвати рівень своїх знань. 

Фахівця нм необхід нно спиратинся на результнати вивченння конкретнних 

особливностей даного навчаль нного, виховнонго або розвива нючого закладу, 

враховунвати традицінї та місцеві умови, кваліфінкацію і особливності 

педагог нічного колекти нву, своєрід нність дітей і батьків.  

Окрім цього, для створен ння позитивнної комунікнації між педагог ном і 

дитиною вчителя нм рекомен ндовано говоритни чіткіше і повільн ніше, а також 

давати дитині більше часу на відповіндь. Для вирішенння поведіннкових проблем 

рекоменндовано застосунвання в школі принцип нів поведіннкової терапії. Для 

цього додатконво може бути залучен ний педагогн-психолог.  

З метою підвище нння обізнан ності потрібнно проводинти система нтизовану 

психолонгічну освіту педагог нів, батьків, однокла нсників та інших оточуюч них 

дитину з аутизмо нм. Для цього можна викорис нтовувати такі форми, як 

батьківнські збори, круглі столи, класні години, інтерак нтивні ігри тощо з 

обов'язковим урахува ннням в тематиц ні віку дітей і актуальнності розглян нутих 

тем для батьків та педагог нів. Кожен з названи нх напрямінв має будуватнися з 

урахуваннням вікових можливо нстей дітей, провідн ного виду діяльно нсті і 

можливонсті, спирати нся на ігрові техноло нгії і прийоми.  

В навчальнних та виховни нх заклада нх потрібнна організ нація не тільки 

особливних класів, але і кабінетнів психолонгічного розвантнаження (потрібних не 

тільки дітям, а й батькам, і педагог нам), зон відпочиннку, тихих куточкінв. У цих 

зонах повинні бути будь-які зорові, тактильнні, слухові стимуля нтори 

(акваріуми, м'які і музичні іграшки, фонтанчники, дрібні тварини, тощо).  

Говорячи про викорис нтання методик, слід зазначи нти, що, на теперіш нній 

час, визначе нно неефектнивність викорис нтання будь якої однієї методик ни в 

роботі з аутичнинми дітьми. Лише комплек нсне викорис нтання методик, які 

спрямовнані на організ націю просторну та часу дитини, корекціню її поведіннкових 

порушень, отриман ння нею академінчних знань, реаліза нцію творчог но або 

фізичнонго потенціналу дасть вагомий результ нат. 
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Основні принципни корекцінйного підходу в роботі з дітьми, які мають 

аутистинчні порушенння, такі: об'єднання сенсорн ного поля у взаємоз нв'язку з 

близькинм оточенн ням. Розвитонк аутичнонї дитини відбува нється в умовах 

початконвої слабкос нті тонусу та надчутл нивості і відобра нжає спрямовнаність на 

створенння таких способінв аутостинмуляції, які підвищунють її психічн ний тонус і 

заглуша нють постійн но виникаюнчий дискомф норт, стан тривоги, напади страху. 

Оскількни механічнна аутости нмуляція дитини є її невід’ємною частино ню, тому 

близьконму оточенн ню необхід нно підключнатися до неї, стати її невід'ємною 

частиноню і, поступо нво, зсерединни, наповнюнвати її новим емоційн ним змістом, 

або замінювнати небезпе нчні аутости нмуляції прийнятнними. В освітньному 

закладі, у якому навчаєся та виховується дитина з РАС, важливо забезпе нчити 

низку спеціал ньних умов для специфінчних потреб дитини з РАС, а саме: 

- структунрованість та передба нчуваність навчальнного середовнища – це 

може стосува нтися як розпоря ндку дня/тижня у формі намальо нваного календа нря, 

так і додатко нвих пояснен нь/інструкцій дитині (по змозі так само підкріп нлених 

візуальнними знаками н) щодо правил поведін нки, бажа нної діяльнонсті тощо;  

- належна організ нація середовнища – кімнати, класу з відповіндним 

забезпе нченням наочних матеріа нлів, зон для навчанн ня/гри, тощо;  

- візуалінзація правил, вказівонк, завдань, тощо (пригада нймо, у багатьо нх 

дітей з РАС візуальнний канал є оптимал ньним і часто чи не єдиним каналом 

сприйнянття інформа нції – тому так важливо підкріп нлювати сказане належни нми 

візуальнними знаками);  

- врахува нння «сенсорного профілюн» дитини і відповіндної адаптац нії (для 

приклад ну, заміна флуорес нцентних ламп на звичайн ні для зменшен ння 

гіперчунтливості; дозволу дитині надягат ни навушнинки в певні моменти для 

зменшенння акустичнної гіперчунтливості – коли, наприкл над, у класі високий 

рівень шуму; дозволу дитині сидіти замість крісла на м’ячі, що балансу нє, якщо 

це завдяки вестибунлярній стимуля нції стабілінзує/заспокоює її тощо) ;  

- мультис ненсорний стиль навчанн ня з врахува ннням сенсорн них 

префере ннцій (переваг) дитини – відповіндно дітям-візуалам потрібн ний один 
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стиль навчанння, дітям з домінан нтни слуховинм каналом – інший, сенсо-

моторним – ігрові завданн ня, тощо;  

- індивід нуальна увага, допомог на, скерува нння, підказо нк (щоб реалізунвати 

це, на педагога має припада нти менша кількіс нть дітей, ніж у звичайн ному класі 

чи групі, або ж має бути більша кількіс нть педагог нів, додатко нвий асистен нт для 

дитини, тощо);  

- менший обсяг навчаль нних завдань, які, до того ж, треба послідо нвно 

розбити на менші кроки-дії, подаватни їх у відповіндній сенсорн ній модальн ності, 

а також більше часу відводи нти на виконанння завданн, тощо;  

- індивід нуально підібра нна навчальнна програм на вдповід нно до розвиткну 

дитини, її можливо нстей;  

- викорис нтання допоміж нних технолонгій – комп’ютери, планшети тощо;  

- сприянння соціальнній інтегра нції дитини, залучен нню дітей до стосунк нів, 

моделювнання ситуацінй позитивнної соціальнної взаємод нії, проведе нння тренінг ну 

соціальнних навичок в оточенн ні; 

- точне визначе нння доступн ного дитині рівня взаємод нії з оточеннням, 

перевищ нення якого неминуч не ви кличе у неї відхід від можливо нго контактну, 

появу небажан них протестнних реакцій – негативнізму, агресії або самоагр несії і 

фіксаціню негативнного досвіду спілкув нання. Без цього неможлива успішна 

корекцінйна робота. Однак, знаючи, аутости нмуляційну активнінсть дитини, ми 

можемо розвива нти її потенцінйні можливо нсті в правильнно організ нованому 

середовнищі; 

- активне залучення всіх близьких. Необхід нність активно нї участі всіх 

членів сім'ї у вихован нні такої дитини пов'язана з особлив ними труднощ нами 

формува нння у неї різнома ннітних форм контактну. Окрім того, мама (або особа, 

що має найбільнш близькинй контакт з аутично ню дитиноюн) потребунє постійнної 

підтрим нки і допомог ни. Зазначинмо, що важливо підключнення близько нго 

оточенння також для налагод нження у дитини різних форм реагува нння. 

Можна виокрем нити основні умови навчанн ня дітей з аутизмо нм: 
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1. Наявніс нть фахівцінв психоло нго-педагогічного супрово нду: педагог н-

дефектолог, педагогн-психолог, вчительн-логопед, тьютор, соціаль нний педагог, 

педагог ни додатко нвої освіти. 

2. Матеріа нльно-технічна база: технічн ні засоби навчанн ня, спеціал ньні 

дидактинчні матеріа нли, підручнники, робочі зошити, що відповіндають основни нм 

освітнінм потреба нм дитини. 

3. Створенння перелікну наказів по освітнінй установні, що визнача нють і 

забезпе нчують порядок навчанн ня дітей з аутизмо нм в даному навчальнному 

закладі.  

4. Взаємод нія вчителінв, тьютора, адмініс нтрації, фахівцінв супровонду в 

рамках командн ного підходу.  

5. Організнація діяльно нсті психоло нго-медико-педагогічного консилінуму в 

освітньному закладі.  

6. Створенння безбар’єрного середов нища. 

Узагальнюючи усе описане вище, педагогічними умовами організації 

корекційної роботи з аутичними дітьми у дошкільних та шкільних установах 

визначено: наявність фахівців педагогічного супроводу, організацію 

діяльності педагогічного консиліуму, взаємодію педагогів та фахівців 

психолого-педагогічного супроводу, наявність відповідної матеріально-

технічної бази та її ефективне використання. Розглянемо детально 

предста нвлені п’ять основни нх етапів корекцінйно-розвиваючої роботи з 

аутичнинми дітьми, що разом утворюють структурно-функціональну модель 

корекійної роботи з аутичними дітьми:  

І етап. Діагнос нтичний. «На цьому етапі здійснюнється аналіз медични нх 

заключеннь, можливи нх патолог нічних факторінв, що призвел ни до порушен нь 

розвиткну дитини, проводи нться діагнос нтика проявів психічн ного дизонтонгенезу 

дитини; психоло нгічна діагнос нтика, педагогнічне обстеже нння дитини; 

визначе нння особливностей мовленнєвого розвитк ну дитини; когніти нвних 

процесінв, здійснюнється обробка діагнос нтичних даних, відбува нється 

встановнлення контактну з батькам ни дитини» [102]. Відповідно, створюється 
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команда фахівців педагогічного супроводу, відбуваються перші засідання 

педагогічного консиліуму, планується його подальша робота, добирається 

необхідне матеріально-технічне забезпечення та розробляються методи та 

прийоми його ефективного використання, відбувається планування та 

організація діяльності і взаємодії педагогів та фахівців психолого-

педагогічного супроводу. В цей же час для корекційних педагогів проводяться 

курси підвищення кваліфікації, що включають у себе два напрями: вивчення 

особливостей дітей з аутизмом, їх психолого-педагогічних та 

нейропсихологічних характеристик та вивчення прийомів, методів та методик 

роботи з такими дітьми. Результатом є складання індивідуальної програми 

розвитку і навчання. 

ІІ етап. Модифік наційний. «Передба нчає встановнлення контактну дитини з 

фахівце нм, пристос нування корекцінйного педагогна до особливностей дитини: 

пом'якшення загальн ного фону сенсорн ного і емоційн ного дискомфнорту, 

зниженння тривоги, страхів; адаптац нія до нових умов; формува нння навичок 

самообс нлуговування; тренува нння мускула нтури артикул няційного апарату, 

масаж із стимуля нцією активни нх мовленнєвих точок; здійснюнється модифікнація 

навчальнних посібни нків відповіндно до особливностей розвиткну дитини, 

проводинться ознайом нлення батьків з рядом психічн них особливностей дитини із 

аутизмонм» [102]. Продовжується взаємодія педагогів та фахівців психолого-

педагогічного супроводу з обговоренням виявлених у ході попереднього етапу 

проблем та знаходження шляхів їх вирішення на засіданнях педагогічного 

консиліуму. До роботи залучаються батьки, проводяться консультації та 

відкриті заходи з обговорення питань структурування навчального простору, 

планування занять за часом, розроблення візуальної підтримки, добір 

відповідного дидактичного матеріалу, уточнення та доповнення 

індивідуальної програми розвитку і навчання. 

ІІІ етап. Впровад нжувально–коректувальний. «На цьому етапі 

проводинться стимуля нція психічнної активнонсті дитини, спрямов наної на 

взаємод нію з доросли нми і однолітнками; проводя нться корекцінйно-розвивальні 
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заняття, відбува нється пропеде нвтика навчанння (корекція специфінчного 

недорознвинення сприйня нття, моторикни, уваги, мовлення); активац нія мовлення 

за допомог ною жестів, пісень, віршів, в ході тонізую нчої гри, перегля нд фільмів, 

складанння індивід нуального плану, програм ни навчанння аутично нї дитини в 

домашнінх умовах» [102]. Відбувається корекційна робота відповідно до 

індивідуальної програми розвитку і навчання з обов’язковим впровадженням 

педагогічних умов організації корекційної роботи з взаємодією педагогів та 

фахівців психолого-педагогічного супроводу. Відбувається аналіз та 

удосконалення прийомів та методів корекційної роботи. 

IV етап. Просува нльний. «У дитини формуєт нься цілеспр нямована 

поведіннка навчанн ня читанню, письму; формуют нься навички образот нворчої 

діяльнонсті, гри з однолітнками; ведетьс ня робота з формува нння діалогінчного 

мовленння, навчанн ня спонтаннно відтворнювати слова, фрази; організовуються 

підвищення кваліфікації спеціалістів, що працюють з дітьми з аутизмом; 

проводинться навчанн ня батьків методик нам вихованння дитини з аутизмо нм, 

організнації її режиму, прищепл ненні навичок самообс нлуговування» [102]. 

Продовжується корекційна робота відповідно до індивідуальної програми 

розвитку і навчання з обов’язковим використанням педагогічних умов 

організації корекційної роботи з взаємодією педагогів та фахівців психолого-

педагогічного супроводу.  

V етап. Аналіти нчно-підсумкновий. «На цьому етапі проводи нться робота 

над подолан нням негативнних форм поведін нки: агресії, негатив нізму, розсіянності 

потягів; проводя нться корекцінйно-розвивальні заняття; здійсню нється 

комунікнація та соціалінзація дитини в суспільнстві, розширюнються уявленн ня 

дитини про навколи ншній світ; проводи нться навчанння спонтаннному мовленн ню; 

відбува нється поступо нве розшире нння словникнового запасу; проводи нться 

корекціня мовленнєвих порушен нь. Корекцінйний педагог здійснюнє самоананліз 

власної професінйної діяльно нсті та аналізунє навчальнну успішнінсть дітей із 

аутизмонм». Відбувався аналіз, який передбачав два напрями:  
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1. діагностику та аналіз результатів впровадження педагогічних умов 

організації корекційної роботи до та після формува нльного експери нменту у 

дошкільнних та шкільниз установ нах;  

2. діагностику та аналіз результатів корекційної роботи з дітьми, які 

брали участь у експерименті, що відбувалася за методиками, застосованими у 

констатувальному експерименті, і мала на меті дослідження динаміки 

розвитку дітей за здатністю до встановлення соціальних контактів, рівнем 

пізнавальної діяльності, рівнем пам’яті та запам’ятовування, рівнем 

вербальної комунікації. (Рис. 3.1) .  
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Рис. 3.1 Структу нрно-функціональна модель корекці нйної роботи з 

аутичнинми дітьми 
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Структурно-функціональна модель корекійної роботи з аутичними 

дітьми відображує психолого-педагогічні, загальнодидактичні та спеціальні 

умови та взаємозумовленість, взаємозалежність і взаємозв’язки як 

структурних складових, так і окремих конкретних суб’єктів педагогічного 

процесу. 

Таким чином, за результ натами аналізу теорети нчних джерел, результ натів 

констатнувального етапу дослідж нення та проведе нного нами формува нльного 

експеринменту психоло нгічними механіз нмами педагогнічних умов корекцінйної 

роботи є: 

- «розумінння та прийнятнтя всіма учасник нами корекцінйного процесу 

психолонгічних особливностей аутични нх дітей, специфінку психоло нгічного їх 

захисту від сигналінв оточуючного середовнища» [102]; 

- «суб’єктно-особистісна готовнінсть персона нлу спеціал ньних та 

інклюзинвних дошкільнних та шкільни нх і позашкінльних (творчі та спортив нні 

гуртки, анімаціня), що включає толеран нтні, цінніснні, емпатійнні, емоційнно-стійкі 

психолонгічні установнки до взаємод нії з дитиною» [102];  

- «психолонгічна проникл нивість та спрямовнаність на добрози нчливе 

ставленння до дитини (її переживнань, тривоги, фобій, агресії, самоагр несії)» 

[102];  

- «професінйна компете ннтність корекцінйних педагог нів (знання сучасни нх 

корекцінйних методик – АВА, ТЕАСН, З-С)» [102]. 

Отже, для впровадження визначених педагогічних умови організації 

корекційної роботи з аутичними дітьми (наявність фахівців педагогічного 

супроводу, організація діяльності педагогічного консиліуму, взаємодія 

педагогів та фахівців психолого-педагогічного супроводу, наявність 

відповідної матеріально-технічної бази та її ефективне використання) була 

застосована структурно-функціональна модель корекційної роботи з 

аутичними дітьми.  
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Механіз нми створення педагог нічних умов корекцінйної роботи з 

аутичними дітьми та безпосередньо самі педагогічниі умови покращують 

ефективність та результатівність усіх напрямів взаємодії з дітьми. 

 

3.2. Результати впроваднження спеціал ньних педагогнічних умов  

 

Експериментальною базою для впровадження визначених спеціальних 

педагогічних умов виступили дошкіль нний навчальнний заклад компенс нуючого 

типу № (м. Львів), приватн ний навчальнний заклад «Перлина» підрозд нілу 

«Дитячий садок для дітей з особливностями розвиткну «Дитина з майбутн нім» (м. 

Київ), експериментальний навчаль нний заклад всеукра нїнського рівня 

навчальнно-реабілінтаційний центр «Довіра» (м. Львів), Комуналньний заклад 

освіти "Криворізький багатоп нрофільний навчальнно-реабілітаційний центр 

"Натхнення" Дніпроп нетровської обласно нї ради" (м. Кривий Ріг), Полтавс нький 

навчальнно-реабілітаційний центр, Спеціал ньна школа-інтернат № 26 (м. Київ). 

У роботу був задіяний 131 корекцінйний педагогн та 91 дитина з аутизмом (29 

вихованців дошкільних утанов та 62 школяра).  

Для перевірки ефективності для порівняння було задіяно 94 дитини з 

аутизмом (31 вихованець дошкільних утанов та 63 школяра), з якими 

корекційна робота з урахуванням запропонованих педагогічних умов 

організації корекційної роботи не проводилась. 

Впровадження у роботу структурно-функціональної моделі корекійної 

роботи з аутичними дітьми, що включає п’ять основни нх етапів корекцінйно-

розвиваючої роботи, а саме: діагнос нтичний, модифікаційний, 

впроваджувально-коректувальний, просувальний та аналіти нчно-підсумкновий, 

передбачало вирішення наступних завдань: 

- безпосередньо впровадження у роботу педагогічних умов 

організації корекційної роботи з аутичними дітьми; 

- нівелювання негативного впливу особливостей психічного 

розвитку аутичних дітей на засвоєння знань, вироблення умінь та формування 
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навичок у корекційному навчально-виховному процесі за допомогою 

створення спеціальних педагогічних умов організації корекійної роботи з 

аутичними дітьми; 

- виявлення динаміки зростання рівнів розвиткну аутичних дітей 

(фізичного, соціальнного та інтелек нтуального); покращення їх 

нейропснихологічних та психолого-педагогічних характеристик. 

Для впровадження у роботу педагогічних умов організації корекційної 

роботи з аутичними дітьми була розроблена структурно-функціональна 

модель корекційної роботи з аутичними дітьми.  

Як зазначалося вище, до педагогічних умов організації корекційної 

роботи з аутичними дітьми було віднесено: наявність фахівців педагогічного 

супроводу, організацію діяльності педагогічного консиліуму, взаємодію 

педагогів та фахівців психолого-педагогічного супроводу, наявність 

відповідної матеріально-технічної бази та її ефективне використання. 

Зупинимося детальніше на кожній з умов. 

Організація команди фахівців педагогічного супроводу – надання 

консультацій та підтримки сімей та дитячих садків та шкіл, що включають: 

превентивні заходи; інформаційно-консультативну підтримку (характеристика 

наявних у дитини труднощів, ознайомлення зі спеціальним навчальним 

матеріалом, технічними засобами навчання, методиками спеціального навчання 

і т. п.); диференціацію (індивідуалізацію, адаптацію) навчальної програми та 

процесу навчання; покращення умов навчання та перебування дитини в школі 

чи садочку (консультування педагогів та адміністрації фахівцями), підвищення 

кваліфікації, розподіл відповідальності. 

Психолого-медико-педагогічний консилінум (педагогічний консилінум) – 

організнаційна форма взаємод нії всіх учасник нів психоло нго-педагогічного 

супровонду освітньного процесу, в рамках якої відбува нється розробкна і 

плануванння психоло нго-педагогічного супрово нду учня чи вихованця, 

визначенних груп дітей (об'єднаних в групи дитячог но садка, класи шкіл) і 

структунрних підрозд нілів. Консилінум служить для створен ння ціліснонго, 
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міжпроф несійного уявленн ня про окрему дитину або групу дітей, яке 

складає нться з професінйних «бачень» корекцінйних педагог нів, медично нго 

працівнника і інших фахівцінв супровонду. На основі цілісно нго бачення проблем ни 

учасникни консилінуму розробл няють загальнну педагог нічну стратег нію роботи з 

дитиною або групою дітей, індивід нуальний освітнінй план (індивідуальну 

програм ну розвиткну), тобто, власне стратег нію супровонду.  

Взаємодія педагогів та фахівців психолого-педагогічного супроводу 

вбачається у систематичній мультидисциплінарній багатопнрофільній командній 

роботі, що забезпечує узгодженість і якість і самого навчально-виховного та 

корекційного процесу, і супутніх заходів і необхідної допомоги на основі глобальної 

оцінки ситуації та потреб учня чи вихованця: терапевтичний або повторний 

освітній супровід, представлення шкільного опікуна або забезпечення 

відповідних навчальних матеріалів. Згідно вибудувнаної і узгодженної командної 

роботи взаємодія таких фахівців, як: психолонг, дефектонлог, корекцінйний 

педагог, інструкнтор ЛФК, ігротернапевт, логоритнміст, масажиснт, логопед, 

невролог, психіатр, педагогічний колектив, адміністрація закладу та батьки – 

покращує ефективність та результативність навчально-виховного процесу, 

соціальнної адаптацнії, комунікативних навичок і т.ін. 

Наявність відповідної матеріально-технічної бази та її ефективне 

використання передбачає врахування індивідуальних особливостей кожної 

дитини та гнучке використання дидактичних матеріалів, роздаткових 

матеріалів, технічних засобів, іграшок, допоміжних матеріалів і т.ін. Тобто, 

акцент ставиться не на наявність багатої матеріально-технічної бази, а на 

ефективне її використання, яке можливе за умови розуміння психолого-

педагогічним колективом особливостей аутистичного розвитку дітей різних 

вікових категорій. 

Індивідуальний освітнінй маршрут дитини з аутизмо нм в освітньному 

закладі – це система конкрет нних спільнинх дій адмініс нтрації, основни нх 

педагог нів, міждисц ниплінарної команди фахівцінв супровонду освітньного 

закладу, батьків в процесі включен ння дитини в освітнінй процес, 
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індивід нуальний освітнінй план (індивідуальна програм на розвиткну) – докуменнт, 

що відобра нжає і закріпл нює цю систему на певний період, затверд нжений 

директонром і підписа нний батькам ни дитини.  

Складання єдиного календа нрно-тематичного планува нння допомож не так 

організнувати освітню та корекцінйно-розвива нючу роботу, щоб дитина з 

аутизмонм не відчува нла надмірн ного наванта нження, освоюючни додатко нвий 

матеріа нл. «Адаптовнана освітня програм на – докуменнт, що відобра нжає загальн ну 

стратег нію і конкретнні кроки педагог нічного колекти нву і батьків в організ нації 

підтрим нки дитини з аутизмонм в процесі отриман ння нею освіти і, в кінцево нму 

підсумкну, максима нльної соціальнної адаптац нії» [22, c. 117].  

Організація освітньного просторну повинна відбува нтись наступн ним чином:  

- обстанонвка повинна бути добре знайома учням та вихованцям з 

аутизмонм і не виклика нти страх; 

- індівідуалізація часу відпочи ннку; 

 - слідування розклад ну занять і правил поведіннки; 

 - викориснтання розумілих знаків, символінв; 

 - індівілуальна система оцінки; 

 - адаптацнія навчальнного матеріа нлу.  

Окремо виділена низка важливи нх критеріїв організ нації монітор нингу 

навчально-виховнонї роботи в закладі освіти. Йдеться, зокрема, про: 

1) «чітку розробкну мети, завдань, видів, функцій, принципнів організнації 

моніторнингу, тобто створен ння моделі моніторнингу» [102]; 

2) «забезпе нчення теоретинчної та методичнної готовнонсті педагог нічного 

колектинву до впровад нження монітор нингу у навчально-виховнинй 

процес» [102]; 

3) «залученння до моніторнингу учнів із спектро нм аутистинчних порушен нь 

як суб’єктів виховнонго процесу» [102];  

4) «забезпе нчення монітор нингу науковон-методичним інструм нентарієм та 

новими інформа нційними технолонгіями» [102]. 
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Під час впровадження діагностичного етапу структурно-функціональної 

моделі корекійної роботи з аутичними дітьми паралельно нами було 

проведено вивчення наявності у дошкільних та шкільних установах 

відповідних педагогічних умов, серед яких як основні ми виділили: наявність 

фахівців педагогічного супроводу, організацію діяльності педагогічного 

консиліуму, взаємодію педагогів та фахівців психолого-педагогічного 

супроводу, наявність відповідної матеріально-технічної бази та її ефективне 

використання.  

У цей же час діти, охоплені констатувальним експериментом (60 дітей 

дошкільного віку та 125 дітей шкільного віку, всього – 185 дітей з аутизмом), 

були поділені на експериментальну (далі – ЕГ) та контрольну (далі – КГ) 

групи. До експериментальної групи дітей дошкільного віку ввійшло 29 

вихованців дошкільних утанов та 62 школяра, в корекційних процес з якими 

було впроваджено визначені нами педагогічні умови організації корекційної 

роботи з аутичними дітьми. До контрольної групи ввійшов 31 вихованець 

дошкільних утанов та 63 школяра, в роботі з якими педагогічні умови 

організації корекційної роботи не використовувались.  

Під час впровадження аналітико-підсумкового етапу структурно-

функціональної моделі корекційної роботи з аутичними дітьми нами було 

проведено аналіз застосування та ефективності зазначених педагогічних умов 

у дошкільних та шкільних установах, що були включені до експерименту. Для 

цього були використані нейропс нихологічна діагнос нтика О.Лурії, шкала 

оцінюванння проявів дитячог но аутизму CARS, методик на «Психолого-освітнінй 

профільн» РЕР – R показники, які дали можливість визначити рівень розвитку 

вербальної комунікації, здатності до встановлення соціальних контактів, 

пізнавальної діяльності, пам’яті та запам’ятовування. 

Результати висвітлені на рисунках (рис. 3.2 – дошкільні установи та 

рис. 3.3 – шкільні установи). 
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Рис. 3.2. Результ нати впроваднження педагог нічних умов до та після 

формуванльного експери нменту у дошкільнних установ нах 

 

Згідно із результнатами дослідж нення встановнлено, що впровад нження 

педагогічних умов організації корекційної роботи з аутичними дітьми, крім 

позитивного впливу на процес психоло нго-педагогічної адаптац нії дітей з 

аутизмонм та покращення їх поведінки, комунікації, пізнавальної активності та 

включення в навчально-виховний процес, згуртовує колектив, попереджає 

процеси емоційного вигорання, покращує взаємодію педагогів та батьків. 
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Рис. 3.3. Результ нати впроваднження педагог нічних умов до та після 

формуванльного експери нменту у шкільни нх установнах 

Безпосередньо порівняльні результати аналітико-підсумкового етапу 

структурно-функціональної моделі корекційної роботи з аутичними дітьми 

представлено у таблиці 3.1. 

Таблиця 3.1 

Розподіл досліджуваних за результатами аналітико-підсумкового 

етапу структурно-функціональної моделі корекційної роботи з 

аутичними дітьми, у %. 

 

Показники Група 

дітей, 

кількість 

Рівні, у % 

Високий Середній Низький 

Розподіл обстежуваних у дошкільних установах 

Вербальна 

комунікація 

ЕГ (29) 34,5 31,0 34,5 

КГ (31) 22,6 32,3 45,1 
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Здатність до 

встановлення 

соціальних 

контактів 

ЕГ (29) 41,4 31,0 27,6 

КГ (31) 25,8 35,5 38,7 

Пізнавальна 

діяльність 

ЕГ (29) 44,8 27,6 27,6 

КГ (31) 22,6 35,5 41,9 

Пам’ять та 

запам’ятовування  

ЕГ (29) 38,0 31,0 31,0 

КГ (31) 25,8 38,7 35,5 

Розподіл обстежуваних у шкільних установах 

Вербальна 

комунікація 

ЕГ (62) 43,5 40,5 16,0 

КГ (63) 27,0 46,0 27,0 

Здатність до 

встановлення 

соціальних 

контактів 

ЕГ (62) 45,1 35,5 19,4 

КГ (63) 28,6 36,5 34,9 

Пізнавальна 

діяльність 

ЕГ (62) 45,2 37,1 17,7 

КГ (63) 34,9 36,5 28,6 

Пам’ять та 

запам’ятовування  

ЕГ (62) 46,8 37,2 16,0 

КГ (63) 38,1 30,2 31,7 

 

Аналіз даних дослідження обстежуваних дошкільних установ виявив 

наступний розподіл: вербальна комунікація – у 34,5 % дітей ЕГ поряд з 22,6 % 

дітей КГ визначено високий рівень (різниця показників становить 11,9%), у 31,2 % 

дітей ЕГ та 32,3 % дітей КГ спостерігався середній рівень (різниця показників 

становить 1,3 %), 34,5 % дітей ЕГ та 45,1 % дітей КГ продемонстрували низький 

рівень (різниця показників становить 10,6 %); здатність до встановлення 

соціальних контактів – 41,4 % дітей ЕГ продемонстрували високий рівень, коли 

серед дітей КГ таких виявлено 25,8% (різниця показників становить 15,6 %), 30,1 % 

дітей ЕГ та 35,5 % дітей КГ виявили середній рівень КГ (різниця показників 

становить 5,4 %), низький рівень продемонструвало 27,7 % дітей ЕГ та 38,7 % дітей 
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КГ (різниця показників становить 11,0 %); пізнавальна активність – 44,8 % дітей 

ЕГ та 22,6 % дітей КГ продемонстрували високий рівень (різниця показників 

становить 22,2 %), 27,6 % дітей ЕГ та 35,5 % дітей КГ виявили середній рівень 

(різниця показників становить 7,9 %), низький рівень діагностовано у 27,6 % дітей 

ЕГ та 41,9 % дітей КГ (різниця показників становить 14,3 %); пам’ять та 

запам’ятовування – 30,8 % дітей ЕГ та 25,8 % дітей КГ продемонстрували високий 

рівень (різниця показників становить 5,0 %), 30,1 % дітей ЕГ та 38,7 % дітей КГ 

виявили середній рівень (різниця показників становить 8,6 %), низький рівень 

діагностовано у 30,1 % дітей ЕГ та 35,5 % дітей КГ (різниця показників становить 

5,4 %). 

Аналіз даних дослідження обстежуваних шкільних установ виявив 

наступний розподіл: вербальна комунікація – високий рівень продемонструвало 

43,5 % дітей ЕГ та 27,0 % дітей КГ (різниця показників становить 16,5 %), середній 

рівень спостерігався у 40,5 % дітей ЕГ та 46,0 % дітей КГ (різниця показників 

становить 5,5 %), низький рівень діагностовано у 16,0 % дітей ЕГ та 27,0 % дітей 

КГ (різниця показників становить 11,0 %); здатність до встановлення соціальних 

контактів – 45,1 % дітей ЕГ та 28,6 дітей % КГ продемонстрували високий рівень 

(різниця показників становить 16,5 %), 35,5 % дітей ЕГ та 36,5 % дітей КГ виявили 

середній рівень КГ (різниця показників становить 1,0 %), низький рівень 

продемонструвало 19,4 % дітей ЕГ та 34,9 % дітей КГ (різниця показників 

становить 15,5 %); пізнавальна активність – 45,2 % дітей ЕГ та 34,9 % дітей КГ 

продемонстрували високий рівень (різниця показників становить 10,3 %), 37,1 % 

дітей ЕГ та 36,5 % дітей КГ виявили середній рівень (різниця показників становить 

0,6 %), низький рівень діагностовано у 17,7 % дітей ЕГ та 28,6 % дітей КГ (різниця 

показників становить 10,9 %); пам’ять та запам’ятовування – 46,8 % дітей ЕГ та 

38,1 % дітей КГ показали високий рівень (різниця показників становить 8,7 %), 

37,2 % дітей ЕГ та 30,2 % дітей КГ виявили середній рівень КГ (різниця показників 

становить 7,0 %), низький рівень діагностовано у 16,0 % дітей ЕГ та 31,7 % дітей 

КГ (різниця показників становить 15,7 %). 
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Таким чином встановнлено, що впровад нження психоло нго-педагогічних 

умов у дослідж нуваних групах сприяє успішнінй психолонго-педагогічній 

адаптацнії дітей з аутизмо нм як дошкільнних, так і шкільних установ та 

нівелюванню негативного впливу особливостей психічного розвитку 

аутичних дітей на засвоєння знать, вироблення умінь та формування навичок 

у корекційному навчально-виховному процесі за допомогою створення 

спеціальних педагогічних умов організації корекійної роботи з аутичними 

дітьми. Кращих показників досягли аутичні діти саме експериментальної 

групи, що дає підставу стверджувати про результативність та доцільність 

застосування у процесі корекційно-розвивального навчання дітей з аутизмом 

запропонованих педагогічних умов організації корекційної роботи. 

Результати кореляцнійного аналізу в групі дітей з аутизмо нм виявляють 

прямий кореляцнійний взаємоз нв’язок між такими показни нками, як інтелекнт та 

встановнлення контактнів (r=0,34), встановнлення контактнів (r=0,41). Ці 

показники свідчитнь про те, що високі показни нки інтелекнту впливаюнть на 

прагненння дитини до встанов нлення контактнів з іншими, така дитина 

намагає нться частіше контакт нувати з іншими, показни нки інтелекнту впливаюнть 

на розвитонк мовленннєвих функцій у дітей, зокрема, у дітей із вищим 

інтелекнтуальним розвиткном виразнінше мовленння. Це предстанвлено на рис. 3.4.  

 

 

Рис. 3.4. Взаємоз нв’язок встановнлення контакт нів із інтелек нтом та 

мовленн нєвими функція нми 

Встановлення 

контактів 

Інтелект  
Мовленнєві 

функції 

r= 0,34 r= 0,41 

Рис. 3.. Взаємозв’язок внутрішньої мотивації із емпатією та орієнтацією 

на альтруїзм 
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Прямий кореляц нійний взаємоз нв’язок між показнинками рухи і дії та 

мовленння (r=0,48), пізнава нльна діяльнінсть (r=0,52), високий рівень розвитк ну 

реципронкної координнації тісно пов’язаний із розвитк ном мовленння. Дитина, у 

якої розвине нний динамічнний праксис, яка вдало копіює геометр ничні фігури, 

має краще розвине нне мовленння, високий рівень розвитк ну реципронкної 

координнації впливає на здатніс нть дитини до пізнанн ня, така дитина краще пізнає 

навколиншній світ адаптує нться до умов зовнішн нього середовнища. Це 

предста нвлено на рис. 3.5.  

Рис. 3.5. Взаємознв’язок реципронкної координнації з мовленнням та 

пізнаванльною діяльнінстю  

Виявлений прямий кореляцнійний взаємоз нв’язок між показни нками 

гнозис та пізнава нльна діяльнінсть (r=0,41), мовленн нєві функції (r=0,32): високий 

рівень розвиткну у дитини гнозису, що передба нчає адекватнне виділенння 

геометрничних фігур, відтвор нення ритму, ідентиф нікація емоцій підвищунє рівень 

пізнава нльної діяльно нсті дитини та пов’язаний із розвиткном мовленння (рис. 

3.6.). 

Рухи і дії 

Мовлення 

Пізнавальна 

діяльність 

r= 0,48 r= 0,52 

Рис. 3.. Взаємозв’язок внутрішньої мотивації із емпатією та орієнтацією 

на альтруїзм 
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Рис. 3.6. Взаємоз нв’язок реципро нкної координ нації, мовленн ня та 

пізнава нльної діяльно нсті 

Встановлений прямий кореляц нійний взаємоз нв’язок між показни нками 

пам’ять та вербальнна комунікнація (r=0,54), імітаціня (r=0,36), це свідчитнь про те, 

що високий рівень розвитк ну вербальнної комунікнації впливає на рівень пам’яті, 

вміння дитини самостінйно імітува нти звуки, слова, вирази пов’язані із 

розвиткном пам’яті, зокрема підвищунюють її загальн ний обсяг. Це предста нвлено 

на рис. 3.7.  

 

Рис 3.7. Взаємоз нв’язок пам’яті вербаль нної комунік нації та імітаці нї 

Виявлений оберненний кореляцнійний взаємоз нв’язок між показни нками 

рівень аутизму та структунрування простор ну (r=0,32), підвище нння кваліфінкації 

(r=0,47), на основі встановнленого взаємоз нв’язку можемо зробити висново нк про 

те, що структунрування простор ну та підвище нння кваліфінкації корекцінйних 

педагог нів знижуютнь рівень аутизму. Це предста нвлено на рис. 3.8.  
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Рис. 3.. Взаємозв’язок внутрішньої мотивації із емпатією та орієнтацією 
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на альтруїзм 
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Рис. 3.8. Взаємоз нв’язок рівня аутизму із структу нруванням простор ну 

та підвище нння кваліфі нкації 

На грунті зробленних нами досліджень можна зробити висново нк, що у 

дітей із аутизмо нм розвине нний динамічнний праксис тісно пов’язаний із 

пізнава нльною діяльнінстю. Високий рівень розвитк ну у дитини здатнос нті до 

наслідунвання, вміння дитини самостінйно імітува нти звуки, слова, вирази 

впливаюнть на ефективнність запам’ятовування. Високий рівень аутизму 

впливає на рівень розумов ної діяльнонсті та знижує потребу у соціаль нних 

контактнах. Дитині із аутизмо нм із збереже нним інтелекнтом легше адаптувнатися 

до умов соціальнного середовнища та успішно подолат ни аутистинчні поведіннкові 

прояви. 

Нами педагог нічні умови розглядаютнься як обставинни, за яких 

компоненнти навчальнного процесу (зміст, виклада нння та виховання, учіння, 

організація навчально-виховного простору і т.ін.), фахова підготонвка, 

психолонго-педагогічний супровінд подаютьнся в найкращ ному взаємознв’язку та 

створююнть атмосфе нру плідної співпра нці між педагог ном і вихованнцями. 

Отже, обчисле нння отриман них експеринментальних даних і математничне 

підтверндження їх надійно нсті дають підстав ни стверджнувати про доцільн ність і 

результнативність упровад нження обґрунтнованих педагог нічних умов в роботі з 

дітьми із аутизмо нм. 
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Структуруванн
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кваліфікації 

r= 0,32 r= 0,47 

Рис. 3.. Взаємозв’язок внутрішньої мотивації із емпатією та орієнтацією 

на альтруїзм 
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3.3. Практич нні рекоменндації корекцінйним педагогнам, які працюютнь 

з аутичнинми дітьми 

 

Навчання дитини з аутизмо нм доцільн но реалізо нвувати в наступн ній 

послідонвності: проведе нння скриніннг-діагностики дітей, зарахованих до школ 

або дошкільної установи, аналіз соціальнної ситуацінї розвиткну дитини та її сім'ї; 

проведе нння індивід нуального педагог нічного вивченння дитини; вивченння 

докуменнтації і первинн не обстеже нння дітей з аутизмо нм; розробкна 

індивід нуальних програм, вибір освітнь ного маршрутну для кожної дитини з 

аутизмонм, реаліза нція індивід нуальних програм, робота з подолан ння труднощ нів 

у навчаннні фахівця нми психоло нго-медико-педагогічного супрово нду, батькам ни і 

вчителя нми через зміну змісту навчанн ня і вдосконналення методів і прийомінв 

роботи кожного учасник на педагогнічного процесу; включен ння батьків в роботу 

з створення корекцінйно-педагогічного процесу і свого місця в ньому; 

відстежнення результнативності надання корекцінйно-педагог нічної підтрим нки 

учням з різним рівнем психофінзичного розвиткну.  

Критерії ефектив нності навчальнон-виховного процесу:  

1) «успішнінсть оволодінння освітньною програм ною учнями з 

аутизмонм» [105, c. 175]; 

2) «відсутн ність пропускнів занять учнями без поважни нх 

причин» [105, c. 175];  

3) «позитивнна динамікна психосо нматичного здоров'я і зниженн ня 

захворюнваності учнів, інтегро нваних в середов нище здорови нх 

однолітнків» [105, c. 175]; 

4) «наявніс нть у дітей з аутизмо нм друзів серед однокла нсників;  

5) активна участь дітей у гуртках і секціях додатко нвої 

освіти» [105, c. 175];  

6) «участь батьків у процесі супрово нду дітей з аутизмо нм в життя їх 

класу» [105, c. 175];  
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7) «участь дітей в колекти нвних видах дитячої діяльно нсті в навчальнний і 

позаурончний час» [105, c. 175].  

Слід зазначи нти, що при організ нації виховання та навчанння дітей з 

аутизмонм необхід нною умовою є методич нний супровінд учасникнів навчально-

виховного, корекційного, інклюзи нвного процесу. А саме, обов'язкове навчанн ня 

корекцінйних педагог нів (проведення семінар нів, консульнтування, методич нний 

супровінд діяльнонсті фахівцінв інклюзинвно-ресурсних центрів та фахівцінв 

освітньного закладу, узгодже нння напрямінв корекцінйної роботи вчителя н-

дефектолога та педагог на-психолога поза школою з завданн нями соціальнної 

адаптацнії) та інших учасник нів педагог нічного процесу. 

Для здійсне нння психоло нгічної корекцінї робота вчителя класу передба нчає 

розв’язання психоло нго-педагогічних питань такого плану: 

1. Отриманння інформа нції про аутичну дитину з позицій її когніти нвного, 

комунікнативного, поведін нкового, діяльнінсного, регулятнорного аспектінв 

розвиткну. Таку інформа нцію може надати корекцінйний педагог чи психоло нг 

(спеціальний), або тьютор, який компете ннтно і професінонально забезпе нчує 

організнаційні, змістовні, виконавнчі та корекцінйні функції і відповіндає не тільки 

за процес інклюзи нвного навчанння аутичнонї дитини, а й за система нтичну 

психолонгічну корекціню аутисти нчних проявів із подальш ним запобіг нанням 

(превентивними заходам ни) виникне ннню та впливу зовнішн ніх та внутріш нніх 

чинникінв, що провокунють аутисти нчні дії та поведін нку дитини. 

2. Гармонінзація психоло нгічного клімату на уроці, під час позакла нсних і 

святковних заходів, в яких в обов’язковому порядку має брати участь аутична 

дитина. Саме через участь у цих заходах дитина набуває соціаль нного досвіду 

у спілкувнанні, вчиться озвучув нати свої враженн ня, почуття, інтерес ни, бажання. 

Завданння вчителя полягає у забезпенченні умов для ситуацінї, в якій аутичну 

дитину слухати нмуть всі діти, причому не будуть зловтіш натися, кепкува нти та 

насміха нтися з особливостей її мовленння, невідпонвідності емоцій, думок, 

конкретнним реаліям, чудакув натості, дивної ходи, з химерни нх рухів, з усього 

того, що суттєво відрізн няє їх нормальнний онтогеннез від дизонто нгенезу. 
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Важливо виховувати готовнінсть дітей класу сприйма нти, наприклнад, мовчазн ну 

(мутичну) дитину, яка постійн но відводинть очі, ховаючи свій погляд, тримає в 

руках якусь одну й ту саму річ, забирає і не віддає нікому чужі речі, не смієтьс ня 

у відповіндь на дотепни нй добрий жарт, відверт нається, постійн но щось ховає; 

виявляє немотивновану агресію, забезпе нчить постійнний психолонгічний 

комфорт і превентнивну корекціню комунікнації аутично нї дитини у класі.  

3. Успіх аутични нх дітей у пізнава нльній діяльнонсті корелює нться з їх 

мотивам ни виконан ння тих аспектінв пізнава нльної діяльно нсті, яка доступн на і 

цікава для них. Для того, щоб залучитни аутичну дитину на уроці математники, 

наприклнад, до дій відніма нння, потрібн но, врахува нвши її, скажімо, любов до 

м’ячиків, запропо ннувати вирішитни завданння не з підручн ника, за яким працює 

весь клас, а на картці, де зображе нні м’ячики, з тим, щоб розв’язати ті чи інші 

арифметничні дії. Така індивід нуалізація навчанн ня забезпенчує включенння 

(інклюзію) аутично нї дитини в єдиний навчальнний процес, активне виконан ння 

нею завдань та ідентиф нікацію себе як рівнопр навного члена класу. 

4. Вчитель класу повинен позиціо ннувати себе не тільки як вчитель, який 

терплячне сприйма нє аутичнонго учня в класі, а й як людина, яка готова завжди 

уперединти виникне нння проблем нної ситуацінї, в якій не треба зосеред нжувати 

увагу учнів класу на недолік нах аутичнонї дитини; а в разі маніфес нтації 

аутистинчних проявів (кружляння, розхитунвання, аутости нмуляція, стереотнипне 

виконанння дій, вокаліз нація, ехолалінї тощо) без зайвої паніки і метушні 

запропоннувати аутичнінй дитині перейти в інше приміще нння. При цьому 

вчитель передає свою функцію спеціал ністу-дефектологу з інклюзи нвного 

навчанння, а сам продовж нує урок або виховни нй захід, і в жодному разі не 

коментунє з іншими учнями проблем нний випадок з аутично ню дитиною, не 

проявля нє власних емоцій, проте, якщо хтось із дітей бажає з’ясувати для себе 

особливності дій та поведін нку такої дитини, лаконіч нно, доступн но і толеран нтно 

пояснює дітям проблем нну ситуаціню. Зміст цього пояснен ння вчитель класу і 

спеціалніст з інклюзінї аутичнинх дітей готують заздале нгідь, керуючи нсь тією чи 

іншою формою педагог нічної технолонгії. 
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Тьютор, спеціал ніст-дефектолог, для здійсне нння психолонгічної корекцінї, 

насампе нред, визнача нє, за якою навчальнною програм ною буде здобува нти освіту 

аутична дитина. Відомо, що спектр аутисти нчних порушень – це спектр різних 

за своєю складнінстю структунр дефектінв. Психічнний розвитонк аутичнонї дитини 

перебіг нає дизонтонгенетично, одначе, особливності цього розвитк ну спеціал ньний 

психолонг-тьютор повинен враховунвати при діагнос нтико-прогностичному 

вивченнні стану дитини з тим, щоб при включен нні у колекти нв класу на 

передньному плані перебувнали не аутисти нчні розлади дитини, які формуют нь 

погляд на неї як на дитину з психоло нгічними відмінн ностями з порівня нно 

нормальнною дитиною, а ознаки, властив ності, що характе нризують її як 

особистність, що розвива нється (за Л. Виготсьнким), за тими самими законамни, 

що й нормальнна дитина [106, c. 11]. 

Для дітей з аутисти нчною симптом натикою важливи нм під час навчанн ня в 

масовій школі є розумін ння їхніх психічн них особливностей вчителя нми, 

персона нлом школи, учнями класу, їхніми батькам ни, а також того, що особлив на 

дитина має такі самі права, що й нормаль нна, що вона зможе опанува нти 

навчальнну програм ну, тільки із застосунванням спеціал ньних, більш доступн них 

для неї засобів; що не треба позбавл няти її радощів спілкув нання, гри, навіть 

якщо всім оточуюч ним її людям очевидн но, що вона ухиляєтнься від цих видів 

діяльнонсті. 

Толераннтність і повага до такої дитини з часом принесуть свій результнат, 

оскількни вона усвідом нить, що від групи дітей і доросли нх, з якими щодня 

вчиться у класі, вона не відчува нє напруже нння: до неї звертаюнться, заохочунють 

до спілкувнання, посміха нються, пропонунють пограти нся принесе нними з дому 

іграшка нми, знають, що не можна у аутично нї дитини брати її речі, щось міняти 

на її столі, не можна створюв нати ситуацінї, які б провокунвали неадеквнатність 

дій та поведін нки такої дитини, робили її посміхо нвиськом та примушунвали 

стражда нти [72; 94; 96].  

«Психолонгічний вплив, яким має володітни корекцінйний педагог, – 

зазнача нє О.Проскурнняк, – передбанчає вплив суб’єктів один на одного, у 
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процесі якого відбува нється зміна механіз нмів регуляц нії їх поведін нки та 

діяльнонсті. Спеціал ньно утворенні психолонго-педагогічні умови спрямов нані на 

саморознвиток особистності не тільки через систему зовнішн ніх стимулінв, але й 

внутріш нніх переконнань (настановами самої особист ності, намаган ннями, 

інтерес нами). Можна дійти висновк ну, що феномен психоло нго-педагогічних 

умов полягає в тому, що вони сприяютнь оптимал ньному розвиткнові тих якостей 

або процесінв, що вже існують, але не на достатн ньому рівні» [110, c. 375].  

Корекційне навчанн ня потребунє спеціал ньної організ нації навчальнного 

процесу, що відобра нжається в умовах, засобах, методич нних прийома нх тощо. В. 

Синьов [109, c. 11] довів, що для забезпе нчення корекцінйної спрямовнаності 

навчанння необхід нним є дотрима нння таких умов: 

- для посилен ння корекцінйного впливу педагог нічного процесу на 

розумовний розвитонк учнів із аутизмо нм варто цілісно впливатни на змістовнні 

діяльні, особистнісні компоне ннти інтелекнту у їх системн ній єдності; 

- корекцінйний ефект роботи пов'язаний із забезпе нченням діалектничної 

єдності, з одного боку, адаптац нії засобів педагогнічного процесу до знижени нх 

пізнава нльних сил дітей і, з іншого боку, спрямов наності цих засобів на 

максима нльно можливинй розвитонк здібнос нтей учнів до оволодінння елементнами 

соціальнної культур ни у неадаптнованому вигляді; 

- педагог нічний процес повинен бути переваж нно спрямовнаним на 

формува нння у дітей вищих психічн них функцій із забезпе нченням їх 

усвідом нленості та довільн ності; 

- навчальнно-виховна робота ґрунтує нться на організ нації предметнно-

практичної діяльно нсті із забезпе нченням її інтелекнтуалізації та вербалінзації, 

урахуваннням особливностей та корекцінєю процесінв інтеріонризації та 

екстеріноризації засвоєн них дітьми знань та вмінь; 

- корекцінйний ефект роботи з дітьми зумовле нний забезпе нченням 

активізнації та формува ннням їх продуктнивного мисленн ня, що підвищунє 

свідомінсть засвоєн ння знань та вмінь, мотивац нії пізнава нльної діяльно нсті; 
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- необхід нне спеціал ньне педагогнічне керівни нцтво пізнава нльною 

діяльнінстю дітей з урахува ннням відповіндних корекцінйних прийомінв при 

орієнтанції на послідо нвний розвитонк інтелекнтуальної самостінйності учнів та 

вихованців; 

- при виконаннні учнями інтелекнтуальних завдань, які відповіндають за 

рівнем труднощ нів їхній зоні найближ нчого розвиткну, корекцінйний ефект 

пов'язаний із забезпе нченням успіху в роботі, наполег нливим закріплненням 

психічнних новоутвнорень для перевед нення їх на рівень актуаль нного розвиткну 

пізнава нльних здібнос нтей дітей [109, c. 11].  

Отже, корекцінйний педагог повинен створюв нати ці умови як у 

загальнному педагог нічному процесі, так і при виклада ннні окремих навчаль нних 

предметнів. Організнація навчанн ня та виховання потребунє добору вчителе нм мети, 

змісту й методів. Із практик ни шкільної роботи відомо, що визначе нння 

дидактинчної мети й змісту не виклика нє в педагог на труднощ нів, оскількни вони 

чітко окресле нні в навчальнних програм нах кожного предмет на, деталіз новані за 

класами, розділа нми й темами; відповіндно до них учитель добирає дидакти нчні 

методи й прийоми. Значно складнінше проводинти корекцінйну роботу, оскільк ни 

спеціалньної програм ни не існує, а значить не існує заздале нгідь визначе нного 

чіткого змісту корекцінї.  

Темпи розвиткну дитини можна значно прискор нити завдяки відповіндній 

організнації та методиц ні навчанння. Це означає, що педагог, особливо, – 

корекційний педагог, має володіт ни вмінням поєднувнати корекцінйні прийоми з 

дидактинчними методам ни. Часто корекцінйна спрямовнаність навчанн ня та 

виховання не реалізунється повною мірою, оскільк ни педагог не знає, як оцінити 

ефективнність її впровад нження. Відтак необхід нно розробинти показнинки 

результнативності корекцінйного впливу в процесі навчанн ня. Такими 

критерінями, зокрема, можуть стати: якісне й кількіс нне полегше нння структунри 

дефекту; виправл нення недолікнів і перехід скориго нваного порушення до 

позитивнних можливо нстей дитини; підвище нння рівня актуальнного розвиткну і, 

як наслідо нк, збільше нння зони найближ нчого розвиткну; свідоме користунвання 
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дітьми набутим досвідо нм; накопичнення й позитивнна зміна властивностей 

особистності. 

Користунючись наведеними критерінями, педагог може зробити висновк ни 

щодо правильнності та якості корекцінйної роботи. Висвітл нювати їх можна в 

індивід нуальних картках розвитк ну дитини через певні проміжк ни часу 

(оптимальними можуть бути календа нрні навчальнні терміни – чверть, піврічч ня, 

рік). Підставною для цього стануть результ нати роботи психоло нга, логопед на, 

інших спеціал ністів, оцінка рівня сформов наності знань, умінь і навичок учня чи 

вихованця. Дидакти нчним показни нком при цьому виступа нтиме традицінйна 

оцінка знань, умінь і навичок. Проте вона має узгоджу нватися з результнатами 

корекцінйної роботи.  

Таким чином, у корекцінйній роботі корекційного педагога можна 

виділитни: діагнос нтико-корекційну, корекцінйно-розвивальну, корекцінйно-

профілактичну, корекцінйно-виховну, навчальнно-корекційну діяльнінсть. Проте, 

доцільнніше говоритни про корекцінйно-педагогічний процес у цілому, що 

охоплює навчанння, вихованння, розвитонк і корекціню. 

Структурно-функціональна модель корекційної роботи з аутичними 

дітьми у вигляді п’яти взаємообумовлених та взаємодоповнюючих етапів: 

діагнос нтичного, модифікаційного, впроваджувально-коректувального, 

просувального та аналіти нчно-підсумкнового, яка передбачає впровадження у 

навчально-виховний процес дошкільних та шкільних установ відповідних 

педагогічних умов організації корекційної роботи з аутичними дітьми, серед 

яких: наявність фахівців педагогічного супроводу, організацію діяльності 

педагогічного консиліуму, взаємодію педагогів та фахівців психолого-

педагогічного супроводу, наявність відповідної матеріально-технічної бази та 

її ефективне використання, як показали результати експериментального 

дослідження, може стати запорукою підвишення ефективності та 

результативності корекційного процесу як у дошкільній, так і у шкільній 

ланках освіти. 
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Вищевикнладене дає змогу сформул нювати напрями подальш них 

досліджнень проблем ни, зокрема: уточнен ння принципнів корекцінйно-педагогічної 

діяльнонсті; характе нристика змісту й основни нх напрямінв корекційної роботи, 

узагальннення й подальш на розробкна корекцінйно-методичних прийомінв, 

деталізнація засобів корекцінї, пошук шляхів практич нної інтегра нції дидактинчних 

і корекцінйних засобів впливу на розвито нк дітей з аутизмом тощо.  
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Висновки до третьог но розділун 

 

1. За результатами констатувального етапу дослідження було 

розроблено експериментальну систему впровадження педагогічних умов 

організації корекційної роботи з аутичними дітьми, що знайшло відображення 

у структурно-функціональній моделі корекційної роботи з аутичними дітьми 

у вигляді п’яти взаємообумовлених та взаємодоповнюючих етапів: 

діагностичного, модифікаційного, впроваджувально-коректувального, 

просувального та аналітично-підсумкового. Кожен етап мав свою власну мету 

та завдання, що не суперечили один одному, а були орієнтовані на 

нівелювання негативного впливу особливостей психічного розвитку аутичних 

дітей на засвоєння знать, вироблення умінь та формування навичок у 

корекційному навчально-виховному процесі за допомогою створення 

спеціальних педагогічних умов організації корекійної роботи з аутичними 

дітьми.  

2. Педагогічними умовами організації корекційної роботи з 

аутичними дітьми дошкільних та шкільних установ виступили: наявність 

фахівців педагогічного супроводу, організацію діяльності педагогічного 

консиліуму, взаємодію педагогів та фахівців психолого-педагогічного 

супроводу, наявність відповідної матеріально-технічної бази та її ефективне 

використання. Психологічними механізмами ефективного впровадження 

педагогічних умов корекційної роботи є: розуміння та прийняття всіма 

учасниками корекційного процесу психологічних особливостей аутичних 

дітей, специфіку психологічного їх захисту від сигналів навколишнього 

середовища; суб’єктно-особистісна готовність персоналу спеціальних та 

інклюзивних дошкільних, шкільних і позашкільних закладів, що включає 

толерантні, ціннісні, емпатійні, емоційно-стійкі психологічні установки до 

взаємодії з дитиною; психологічна проникливість та спрямованість на 

доброзичливе ставлення до дитини; професійна компетентність корекційних 

педагогів. 
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3. Встановнлено, що впровад нження експериментальних педагогічних 

умов у дослідж нуваних групах сприяє успішнінй психолонго-педагогічній 

адаптацнії дітей з аутизмо нм. Спостер нігається тенденц нія до більшою 

ефективнності впровад нження педагогічних умов у експери нментальній групі, в 

порівняннні із контрол ньною. Зокрема, у обстежуваних дошкільних установ 

спостерігаємо наступну динаміку показників, що відповідає високому рівню: 

вербальна комунікація у дітей ЕГ поряд з дітьми КГ вища на 11,9%, здатність до 

встановлення соціальних контактів у дітей ЕГ поряд з дітьми КГ вища на 15,6 %, 

пізнавальна активність у дітей ЕГ поряд з дітьми КГ вища на 22,2 %, пам’ять та 

запам’ятовування у дітей ЕГ поряд з дітьми КГ вища на 5,0 %. У обстежуваних 

шкільних установ спостерігаємо наступну динаміку показників, що відповідає 

високому рівню: вербальна комунікація у дітей ЕГ поряд з дітьми КГ вища на 

16,5 %, здатність до встановлення соціальних контактів у дітей ЕГ поряд з дітьми 

КГ вища на 16,5 %, пізнавальна активність у дітей ЕГ поряд з дітьми КГ вища на 

10,3 %, пам’ять та запам’ятовування у дітей ЕГ поряд з дітьми КГ вища на 8,7 %. 

4. Педагогічні умови корекцінйної роботи з аутични нми дітьми 

вимагаюнть модифікнації існуючинх методів і прийомінв спеціал ньної дидакти нки та 

корекцінйного вихованння, адаптацію освітньніх програм до можливостей дітей 

з аутизмом, диференціації підходів до навчально-виховного процесу залежно 

від особливостей дітей з аутизмом, індивідуалізацію навчання та виховання. 
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 ВИСНОВКИ 

 

У дисертаційній роботі теоретично узагальнено й практично розв’язано 

наукове завдання створення педагогічних умов організації колекційної роботи 

з аутичними дітьми, що дозволяє зробити такі висновки: 

1. З’ясовано поняття педагогічних умов, що виступають як результат 

цілеспрямованого відбору, конструювання та застосування елементів змісту, 

методів, а також організаційних форм навчання для досягнення педагогічних 

цілей. Педагогічні умови ми визначаємо як особливості організації навчально-

виховного процесу, що детермінують результати виховання та розвитку учнів 

з аутизмом, забезпечують розвиток когнітивних процесів та успішну 

соціальну адаптацію.  

2. Визначені критерії, за якими вивчалися психолонго-педагогічні та 

нейропсихологічні характенристики дітей з аутизмонм: комунікація, пізнаванльна 

діяльнінсть, наслідунвання, реакції на подразнники (зорові, слухові, тактильні), 

гнозис, перцепцнія, пам’ять (показнинки заучуванння, рухової та зорової пам’яті), 

мовленння та мовленннєві функції, велика та дрібна моторикна, орієнтанція у 

навколишньому середовищі, зорово-рухова координнація, реципронкна 

координнація. Вирішальне значення у діагностиці описаних критеріїв займають 

вербальна комунікація, здатність до встановлення соціальних контактів, 

пізнавальна діяльність і пам’ять та запам’ятовування. За узагальнненими 

результнатами констатнувального експеринменту були визначенні високий, 

середній та низькій рівні розвиткну аутичних дітей та їх нейропснихологічних і 

психолого-педагогічних характеристик. 

3. Вивчення готовності корекційних педагогів до створення 

педагогічних умов роботи з аутичними дітьми дозволило констатувати, що 

72,9 % з них знаходяться на середньому та низькому рівнях знань. У них 

недостатньо знань, умінь та навичок роботи з зазначеною категорією дітей, 

вони не знають шляхів вирішення складних педагогічних ситуацій в роботі з 

аутичними дітьми, об’єктивних та суб’єктивних чинників ефективності 
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навчально-виховного корекційного процесу, ефективних педагогічних умов 

корекційної роботи з аутичними дітьми тощо.  

4. Визначено педагогічні умови організації корекційної роботи з 

аутичними дітьми у дошкільних та шкільних установах, а саме: наявність 

фахівців педагогічного супроводу, організація діяльності педагогічного 

консиліуму, взаємодія педагогів та фахівців психолого-педагогічного 

супроводу, наявність відповідної матеріально-технічної бази та її ефективне 

використання. Психологічними механізмами реалізації педагогічних умов 

корекційної роботи з античними дітьми є: розуміння та прийняття всіма 

учасниками корекційного процесу психологічних особливостей аутичних 

дітей, специфіку їх психологічного захисту від сигналів навколишнього 

середовища; суб’єктно-особистісна готовність персоналу спеціальних, 

інклюзивних, дошкільних, шкільних, позашкільних закладів, що включає 

толерантні, ціннісні, емпатійні, емоційно-стійкі психологічні установки до 

взаємодії з дитиною; психологічна проникливість та спрямованість на 

доброзичливе ставлення до дитини; професійна компетентність корекційних 

педагогів.  

5. З метою впровадження обгрунтованих педагогічних умов була 

розроблена структурно-функціональна модель корекційної роботи з 

аутичними дітьми, що включала п’ять основнинх етапів корекцінйно-

розвиваючої роботи, а саме: діагноснтичний, модифікаційний, 

впроваджувально-коректувальний, просувальний та аналітинчно-підсумкновий.  

Застосування педагогічних умов організації корекційної роботи з 

аутичними дітьми сприяло успішнінй психолонго-педагогічній адаптацнії дітей з 

аутизмонм як дошкільнних, так і шкільних установ та нівелюванню негативного 

впливу особливостей психічного розвитку аутичних дітей на засвоєння знань, 

вироблення умінь та формування навичок.  

Кращих показників досягли аутичні діти віку саме експериментальної 

групи, що дає підставу стверджувати про результативність та доцільність 
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застосування у процесі корекційно-розвивального навчання дітей з аутизмом 

запропонованих педагогічних умов організації корекційної роботи. 

Представлене дослідження не вичерпує всіх аспектів проблеми. 

Перспективу подальшої роботи вбачаємо в теоретичному обґрунтуванні й 

розробці педагогічних умов організації корекційної роботи з учнями з 

аутичними рисами, пошуку шляхів практичної інтеграції дидактичних і 

корекційних засобів впливу на розвиток учнів з аутизмом в практичній роботі. 
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Додаток А 

Анкета 

виявлення рівня готовності корекційних педагогів до корекційної 

роботи з аутичними дітьми  

 

1. П.І.П__________________________________________________ 

2. Місце роботи / посада____________________________________ 

3. Стаж роботи____________________________________________ 

4. Чи дотримуєтесь Ви структурування простору в роботі з 

аутичними дітьми? (Так / Ні) 

5. Чи використовуєте Ви в роботі з аутичними дітьми індивідуальний 

візуальний розпис? (Так / Ні) 

6. Чи маєте Ви сертифікати з підвищення кваліфікації у сфері 

допомоги дітям з аутизмом? (Так / Ні) 

7. Чи проводити Ви з дітьми із аутизмом додаткові корекційні 

заняття? (Так / Ні) 

8. Чи Ви здійснюєте оцінку показників розвитку дітей з аутизмом? 

(Так / Ні) 

9. Чи Ви оцінюєте показники розвитку дитини з аутизмом після 

виконання навчальних, розвиткових, консультаційних завдань? (Так / Ні) 

10. Як Ви вирішуєте складні педагогічні ситуації в роботі з аутичними 

дітьми? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

11. На Вашу думку, які об’єктивні та суб’єктивні чинники впливають 

на ефективність навчально-виховного корекційного процесу? 

_____________________________________________________________

__________________________________________________________________

___________________________________ 
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12. На Вашу думку, яких знань, умінь та навичок Вам не вистачає для 

підвищення ефективності корекційного впливу?  

_____________________________________________________________

__________________________________________________________________

___________________________________ 

13. На Вашу думку, врахування яких педагогічних умов корекційної 

роботи з аутичними дітьми підвищили б ефективність виховання та навчання? 

_____________________________________________________________

______________________________________________________ 

 


