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Развитие ребенка в контексте теорий развития

Общие понятия

Развитие – процесс роста и изменения организма, который начинается с момента опло-
дотворения яйцеклетки и длится до смерти индивида. Самые большие изменения в разви-
тии человека проходят в эмбриональном периоде, в младенчестве и детстве (Smith, Cowie, 
Blades, 2008). В развитии ребенка постоянно происходят как качественные, так и количест-
венные изменения (квалитативные и квантитативные). Изменения в развитии упорядоче-
ны. Развитие состоит из двух процессов: обучение и взросление. В развитии различаются 
три (некоторые авторы выделяют больше) компонента. Это, во-первых, интеллектуаль-
ное, духовное, когнитивное развитие, во-вторых, социальное и эмоциональное развитие, 
в-третьих, физическое и психомоторное развитие. Развитие человека включает как биоло-
гический, так и социальный и культурный процессы, но в то же время является целостным 
процессом. У человека есть ряд наследственных предпосылок развития, но важнейшим 
условием развития является постоянное взаимодействие с окружающей средой.

Учение – это постоянное овладение новыми понятиями и значениями, которые вызы-
вают относительно устойчивые изменения в развитии. Учение – это процесс, в котором 
результатом опыта становятся устойчивые изменения в поведении. Учиться можно мето-
дом проб и ошибок или путем наблюдения. В настоящее время под учением понимается 
переработка информации.

В ходе взросления наследственность и окружающая среда определяют физическое и 
когнитивное развитие ребенка. Взросление – такой процесс развития, в ходе которого про-
исходят изменения, которые проявляются у всех нормальных членов данного биологиче-
ского вида. Это биологический процесс. 

Когнитивное (познавательное) развитие связано с познанием и осмыслением мира. Ког-
ниция – это духовная деятельность – мышление, рассуждение, анализ, восприятие, опре-
деление, атрибутирование, а также овладение информацией, организация, сохранение 
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и воспроизведение информации, которая качественно отличается от эмоциональных и 
психо моторных процессов. 

Под психосоциальным развитием понимается личностное развитие ребенка и отно-
шения детей между собой, а также с окружающими взрослыми (Lindgren & Suter, 1994; 
Veisson, 2005).

Подходы к теориям развития различных авторов 

Пиаже (1963) разделил детское развитие на этапы: период сенсомоторного интеллекта 
(до 2 лет), период дооперационного мышления (2–7 лет), период конкретного мышления 
(7–11 лет) и период абстрактного, то есть формально-логического мышления (с 12 лет). По-
следователи Пиаже развили теорию дальше. 

Л. Выготский (1982) в соответствии с теорией о развитии высших психических функций 
в своем культурно-историческом подходе к когнитивному развитию выдвигает идею, что 
работа (действия человека с орудиями труда) вызвала изменения в типах поведения чело-
века, которые отличают его от животных. Это отличие состоит в опосредничестве челове-
ческой деятельности, говоря по-другому, человек использует в психической деятельности 
знаки (слова, числа) и в физической деятельности подручные средства. Переход к опосре-
дованной деятельности переустраивает психику человека. Ребенок развивается, учась ис-
пользовать подручные средства. Развитие не может происходить вне социальной среды, 
где человек овладевает знаковой системой, которая дает возможность познать опыт преды-
дущих поколений. Каждая функция культурного развития реализуется в социальном, затем 
в психологическом плане, вначале между людьми как интерпсихическая, затем в детской 
психике как интрапсихическая категория

Одна из центральных идей теории Выготского – понятие зоны ближайшего развития. 
Зона образуется между уровнями актуального и потенциального развития. Другими сло-
вами, есть два особых уровня: 1) ребенок способен выполнить задание самостоятельно 
и 2) ребенок выполняет задание при помощи взрослого или компетентного сверстника. 
В процессе обучения Выготский уделяет большое значение роли взрослого, который умнее 
ребенка, другими словами, вмешательству или помощи руководителя. Игра также связана 
с понятием зоны ближайшего развития. По утверждению Выготского, в игре ребенок прео-
долевает свой реальный возраст и свое каждодневное поведение. Можно утверждать, что 
в игре ребенок выше самого себя. 

В главном произведении Выготского «Язык и мышление» особенное внимание уделя-
ется языковому развитию ребенка. Язык отражает культуру и ее различные формы, будь 
то тексты, искусство, фольклор или традиции. Также важно и взаимодействие между ре-
бенком, важными для него «другими» и средой, то есть культурным контекстом. Выготский 
видел душевное функционирование как деятельность. Прежде чем развиваются сознание 
и самоконтроль, ребенок реагирует на мир через действия. В ходе обучения важно присут-
ствие учителя, родителей, ровесников, всех важных для ребенка «других». Искусство, язык, 
игра, песни, метафоры и модели есть символы культуры, с помощью которых происходит 
учение. Социально организованные средства культуры – это язык, искусство, карты, знаки и 
модели. Это двусторонний процесс, при котором ребенок отражает культурный опыт мира, 
и наоборот, культурный опыт запечатлевается в структуре интеллекта ребенка. Выготский 
подчеркивает роль межчеловеческого общения, а так же роль общества в развитии. 
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Основываясь на теории Выготского, Д. Эльконин разработал периодизацию детско-
го развития, в которой каждый период характеризует какой-то один вид деятельности. 
На первом году жизни важно удовлетворение физических потребностей ребенка, прямой 
эмоциональный контакт с матерью; ребенок привыкает к речи. От года до трех ребенок 
манипулирует предметами, выясняет их свойства, происходит быстрое речевое развитие, 
появляется понятие «Я», развивается самосознание. От трех до семи ребенок играет в ро-
левые игры, изучает разные социальные роли, обретает социальный статус, кооперируется 
с окружающими и овладевает понятиями и стремится к знаниям. 

Дж. Брунер (1986) развил теорию Выготского дальше. Брунер использовал понятие 
«подпорок», для обозначения своих гибких по сути и исходящих от ребенка стратегий, 
которые поддерживают ребенка в изучении нового. При помощи стратегии «подпорок» 
взрослый или осведомленный ровесник помогают учащемуся достичь цели, которая в про-
тивном случае осталась бы недостигнутой. Брунер и его коллеги при изучении роли «под-
порок» начали реальные исследования учебного процесса, например, изучали, что проис-
ходит, если руководитель пытается передать свои знания. 

Во-первых, надо пробудить у ребенка интерес и ободрить его попробовать выполнить 
задания. Во-вторых, задание важно упростить и уменьшить количество шагов, ведущих 
к решению. Затем руководитель выделяет самые важные аспекты задания. После следу-
ет презентация, цель которой заставить ребенка все повторить, чтобы добиться лучшего 
результата. В-третьих, руководитель должен сохранить мотивацию ребенка. Ребенок ждет 
ободрения, и в конце решение проблемы для него уже должно стать интересным. Ребенок 
должен видеть, что он в состоянии выполнить требования задания. 

Учение происходит в социуме – в детском саду, дома, в других местах. Так же как и Вы-
готский, Брунер находит, что роль руководителя в процессе обучения очень существенна. 
Также важна роль поддерживающих друг друга сверстников. Особое внимание он уделя-
ет совместной и групповой работе. В наши дни возросла роль компьютерного обучения и 
компьютер стал партнером ребенка. 

У. Бронфенбреннер (1979, 2000) говорит о необходимости исследования экологии уче-
ния, под которой он подразумевает условия среды, где ребенок приобретает опыт. Брон-
фенбреннер рассматривает эту экологическую среду как совокупность четырех находящих-
ся друг в друге систем. Микросистему образует домашняя среда с родителями, братьями, 
сестрами или среда детсада (школы) с учителями и ровесниками. Метосистема – это связи 
между условиями, в которых ребенок непосредственно взаимодействует, например, до-
машняя среда может влиять на его успешность в садике или школе. Экосистема связана 
с условиями, с которыми ребенок напрямую не связан, но которые на него отдаленно влия-
ют. Макросистема – это идеология социальных институтов общества и общая модель или 
субкультура организации, в которых находится индивид. 

Барбара Рогофф (1995) рассматривает ребенка в общественном, межличностном и ин-
дивидуальном планах. Развивая теорию Выготского дальше, она утверждает, что когнитив-
ное развитие одной личности неотделимо от процессов, происходящих в межчеловече-
ском общении и в общине. Анализ развития на уровне общины концентрируется на людях, 
которые вместе с другими участвуют в деятельности, основанной на культурной организа-
ции и культурных ценностях и целях. Анализ развития на уровне межчеловеческого обще-
ния сосредотачивается на общении людей в ситуации с глазу на глаз и на том, как они коор-
динируют свою деятельность в подобной ситуации. Анализ развития на уровне отдельной 
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личности сосредоточен на изменениях, которые происходят в людях в процессе деятельно-
сти. Учителю отводится роль наблюдателя, который устраивает вызовы и умеет критически 
выслушивать. Рогофф делала видеонаблюдения в различных культурных контекстах среди 
большого количества детей и их учителей. 

Квалитативные аспекты развития ребенка

Что определяет качество воспитания и заботы о ребенке?

Этот вопрос очень часто задают родители, учителя и руководители детских садов. Тем са-
мым они высказывают беспокойство в отношении деятельности учителей. Их интересует 
инфраструктура, обстановка, суть деятельности учителя, методы и стиль обучения. Ожи-
дания политиков и правительства в отношении качества образования достаточно велики. 
Следует выработать требования к тому, чтобы система образования и воспитания работала 
эффективно. Как достичь того, чтобы самые важные части системы взаимодействовали и 
образовывали целостный процесс с тем, чтобы обеспечить желаемые результаты. 

Основная проблема современного образования – поверхностное обучение, не связан-
ное с реальной жизнью и не дающее ребенку необходимых для жизни умений. К сожа-
лению, часто основное внимание в детских учреждениях под нажимом родителей уделя-
ется когнитивному развитию. Но эмоциональное развитие не менее важно. В интересах 
целостного и уравновешенного развития следует большее значение придавать развитию 
лич ности ребенка, создавать условия для реализации его личностного потенциала. 

Усилия в области воспитания и образования в значительной мере ориентированы на со-
держание обучения. Это объясняет, почему исследовательский подход не получает такого 
внимания, которое он заслуживает. Если усилить эту сторону обучения, можно увидеть, 
как у детей возникает потребность в постоянном учении, ребенок включается в процесс 
обучения, лучше сосредотачивается, становится открытым. Наличие мотивации – важный 
образовательный вызов. 

Понимание мира, вещей и людей 

Ядро программы обучения – это приобретение знаний о вещах и людях. Главные схемы 
обучения определяют, какие реальные знания приобретаются. Углубленное обучение ве-
дет к изменению парадигм, через которые мир можно понять и изменить его значимость. 
Основательное обучение ведет к изменению парадигмы, через которую можно изучить и 
осмыслить мир. Основная суть рефлексии когнитивных процессов – мышление, которое 
базируется на интуиции и противостоит логико-математическому. Под интуицией под-
разумевается реальное понимание мира, при котором логико-математическое мышление 
помогает понять то, что воспринимается, и ускоряет процесс ассимиляции. Интуиция – это 
возможность представить реальность при помощи силы воображения, конструирующей 
значения. Интуиция не является уровнем дознаниевого развития, но она крайне важна для 
познания окружающего мира. Следовательно, различия в компетенциях у людей опреде-
лены уровнем развития их интуиции. Как у взрослых, так и у детей интуиция – это важная 
часть развивающегося сознания. 



9

Оценивание развития ребенка

Коммуникативные умения

Языковому общению обычно уделяется много внимания. Кажется, что надо переопреде-
лить цели обучения языковому общению. Формальное обучение применяет компетенции 
отдельно, фокусируясь на отдельных элементах. Например, в области вербального само-
выражения можно видеть, что большой словарный запас не гарантирует эффективного 
общения. Коммуникативные умения – это способность понимать то, что происходит в со-
знании, и использовать слова и символы, которые, в свою очередь, связаны со значением. 
Это главное в самовыражении. 

Воображение, фантазия и творчество 

Воображение играет значительную роль в понимании смысла. Воображение – это психи-
ческий процесс, который отличается тем, что образы и ситуации появляются из памяти, 
но без участия органов чувств. Фантазия также высший психический процесс, промежу-
точная ступень между чувственным познанием и абстрактным мышлением. При помощи 
фантазии на раннем чувственном опыте создаются новые психические образы. Творчеству 
также принадлежит существенная роль в развитии. При создании нового творческое вооб-
ражение не является эквивалентом познавательных процессов, так как в области духовной 
деятельности логическое мышление, целенаправленное воспоминание и внимание не мо-
гут заменить воображение и фантазию. В дошкольном возрасте воображение, фантазия и 
творчество играют важную роль в развитии (Bachmann, Maruste, 2003).

Компетенция саморегуляции 

Детям часто сложно жить в гармонии с другими в предложенном взрослыми окружении. 
Основная причина этого – эмоциональные проблемы. Предложенная взрослыми деятель-
ность может не совпадать с интересами самого ребенка или с уровнем его развития. По-
этому важна компетенция саморегуляции, которую можно определить как возможность 
организовать свою жизнь таким образом, чтобы использовать все свои ресурсы и умения. 
Здесь различают следующие компоненты: силу воли, способность себя определить, спо-
собность делать выбор, способность воспроизводить сценарий деятельности и развивать 
его во время деятельности, способность отступать и оценивать ситуацию в зависимости 
от поставленных целей. 

Из наблюдений за взрослыми и детьми выяснилось, что компетенция саморегуляции 
значит гораздо больше, чем умение планировать и быть дисциплинированным. Это искус-
ство жить. Саморегуляция в сочетании с творчеством дает обществу такого человека, в ко-
тором оно нуждается сегодня и будет нуждаться всегда (Laevers, 2006).

Ценности 

Позитивная ориентация и связь с реальностью основываются на системе ценностей. 
Что такое ценности? Это присущие индивиду или группе представления, которые влия-
ют на выбор возможных видов деятельности и самой деятельности (Begley, 2003:3), это 
то, что имеет цену, которая может основываться на любых подходящих содержательных 



10

Марика Вейссон, Кристина Нугин

критериях: интересе, полезности, статусе, социальной акцептированности и т.д. (Lindgren 
& Suter, 1994).

Упоминая ценности, мы говорим о чем-то, связанном с практическим опытом человека. 
Откуда появляются ценности? Для их формирования нужна моральная и этическая база, ко-
торая закладывается в ходе социализации. Значимыми ценностями многие люди считают 
справедливость, правду, доброту, здоровье, счастье и любовь. Ценностями могут быть чьи-
то личные предпочтения, которые важны для конкретной личности. Ценности – это понятия 
или идеи, которые связаны с конкретным языком и культурой. Ценности вырабатываются 
сообща и в соответствии с нормами данного общества. Общество нуждается в гражданах, 
которые способны мыслить самостоятельно, принимать решения, вести себя так, как себя 
ведет большинство членов этого общества, уважать традиции и культурные нормы, быть 
толерантными в отношении разных людей и идей. Важно и формирование национального 
идентитета, и уважение к законам и нормам (Haydon, 2007). 

Ценностные оценки – это относительно стабильные убеждения в отношении каких-то 
целей и способов доброго и справедливого поведения. Это фильтры, которые определяют, 
как человек трактует какую-то информацию и, исходя из этого, строит свое поведение. 

В образовательной системе существует целый ряд вызовов для поддержания развития 
ребенка с самого рождения. Пытаясь отождествить показатели достижения качественного 
образования и его результаты, выясняется, что результативнее всего сосредоточиться на 
двух деменциях – эмоциональном благополучии ребенка и его включенности в процесс 
обучения.

Исходные положения при оценивании развития ребенка 

Когда ребенок переходит из домашней среды воспитания в среду детского сада, спосо-
бы оценивания его развития сильно меняются, эти новые способы оценивания часто за-
тем применяются в школе, потом в университете и на работе. Как оценивается развитие 
ребенка в домашней среде? Родители сосредоточены на достижениях ребенка. Каждый 
новый результат развития ожидается, будь это переворот со спины на живот, первое сло-
во, предложение из двух слов, первые шаги и так далее. Каждый успех ребенка значим, 
ему радуются. Знакомым и родственникам рассказывают, что ребенок умеет делать, дети 
друзей сравниваются между собой: кто, что, когда и как начал делать. Развитие ребенка 
происходит в позитивной атмосфере, где каждый успех ребенка замечается, где им вос-
хищаются. 

При соприкосновении с детским учреждением, где оценивается развитие ребенка, ста-
новятся видимыми слабые стороны, ошибки и то, с чем ребенок не справляется. Часто 
становится заметным, что ребенок плохо говорит, не умеет одеваться, не умеет спускаться 
по лестнице и т.д. Список может получиться длинным. Это же происходит и в школе (на-
пример, ответы на уроке, контрольные работы). В том, что ребенок делает, начинают ис-
кать недостатки. Почему происходят такие изменения в оценивании развития ребенка? 
Мы считаем, что ребенка как в детском саду, так и в школе важно оценивать в позитивном 
ключе, так как такое оценивание его не пугает, а воодушевляет и поддеживает. Но в то же 
время важно видеть в развитии те стороны, которые требуют поддержки и усиления. Да-
лее попытаемся представить некоторые положения, которые учитываются при оценива-
нии развития ребенка в наши дни. 
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Цели, содержание и порядок оценивания развития ребенка 

Оценивание развития ребенка нужно для того, чтобы 

1) обозначить достижения в развитии ребенка; 

2) выяснить особые потребности ребенка, особенности учения и обучения; 

3) составить индивидуальную программу обучения ребенка; 

4) помочь ребенку видеть продвижение в его развитии; 

5) поддержать учение ребенка (Katz, 1997, Kagan, 1998).

Оценка развития ребенка дошкольного 
возраста сложна, потому что степени ак-
тивности ребенка меняются, он не может 
долго сохранять внимание, может бояться 
чужого человека или чужого окружения. 
Оценка развития требует предваритель-
ных знаний о ребенке, о его поведении, а 
время тестирования ограничено. При оце-
нивании информация о развитии ребенка 
собирается из разных областей. Сегодня 
модель оценивания развития ребенка ме-
няется от модели «один оценивающий» 
в сторону модели «окружение». Это зна-
чит, что к оцениванию привлекается как можно больше людей, связанных с ребенком (ро-
дитель, учитель, учитель музыки, учитель движения, логопед, психолог и т.д.). В центре 
процесса оценивания должен быть ребенок; также необходимо оценивать множество об-
ластей, чтобы в итоге получить целостную картину, а не представление о развитии в какой-
то отдельной области. 

По мнению исследователей NAEYC (1998), оценивание развития ребенка дошкольного 
возраста – длительный процесс, когда идет наблюдение за всеми видами деятельности ре-
бенка в естественной для него среде, а все результаты сохраняются, отслеживаются, фик-
сируются и документируются всеми возможными способами. Для оценивания развития 
ребенка специалисты выработали следующие руководства: 

1. Измерения должны охватывать специфические, существенные для детской 
самостоятельности области развития: социальную компетенцию, подход к обучению 
и необходимые когнитивные умения. 

2. Измерения должны учитывать целостность развития ребенка, не ограничиваться 
простыми пометками «ДА» и «НЕТ» в графах соответствующих умений. Измерения 
должны отразить процесс развития. 

3. Результаты измерений должны быть незамедлительными, простыми и легко 
интерпретироваться, чтобы учитель мог поделиться ими с родителями. Процедуру 
оценивания возможно провести в ходе происходящей в группе деятельности. 

4. Измерения повторяют после определенного периода. В непринужденной 
учебной обстановке способности детей раскрываются лучше, а оценивание общих 
способностей, базовых умений, учебной мотивации и умения решать проблемы 
облегчается. 
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Что является лучшим опытом в практике оценивания развития детей? Хемметер (2001) 
выдвигает три ключевых момента:

1. Участие семьи: профессионалы должны увидеть и оценить роль родителей 
в процессе оценивания развития ребенка и необходимость вмешательства. 

2. Оценивание, соответствующее развитию: тип и методы оценивания должны 
соответствовать индивидуальным потребностям ребенка и уровню его развития.

3. Командная работа: в команду должны входить все связанные с жизнью ребенка 
люди. Они должны участвовать в планировании оценивания и трактовке его 
результатов. 

Оценивание саморегуляции ребенка

Р. Дональд, С. Рейвер, Т. Хойс и Б. Ричрдсон (2007) считают необходимым оценивать само-
регуляцию дошкольника. Оценивание саморегуляции должно происходить в трех основ-
ных областях: эмоциональная саморегуляция, саморегуляция внимания и саморегуляция 
поведения. Оценивание саморегуляци очень важно при выяснении готовности к школе. 
У многих детей есть проблемы с контролированием поведения, эмоций и внимания, что 
делает учение в школе для них очень сложным. На эти проблемы стоит обратить внима-
ние уже в дошкольном возрасте, чтобы снизить возможные риски и поддержать разви-
тие ребенка. Например, способность ребенка справляться с эмоциями в возбуждающей, 
фрустрирующей или стрессовой ситуации связана с тем, как его воспринимают учитель и 
ровесники. Эмоциональная саморегуляция также соотносится с социальной компетенци-
ей, выражением эмоций и знаниями об эмоциях и предвещает позднейшую социальную и 
академическую компетенцию. Эмоциональная компетенция отдаленно влияет и на учение. 
Дети, у которых преобладают позитивные эмоции и которые избегают негативных эмоций, 
получают в школе лучшие оценки. Способность дошкольника справиться в новой, эмоцио-
нальной и стрессовой ситуации в свою очередь зависит от развития регуляции внимания. 
Способность ребенка овладевать новой информацией и формировать учебные стратегии 
также связана с регуляцией внимания. 

Для оценивания социоэмоциональной и поведенческой регуляции ребенка используют 
структурированные и полуструктурированные лабораторные оценивания, неструктуриро-
ванные исследования в естественной среде, отчеты учителей и родителей. Лучшими стра-
тегиями исследования считаются те, в которых используются разные методы и задейство-
вано много оценивающих. В данный момент нет доступных материалов, которые можно 
было бы использовать при оценивании саморегуляции ребенка дошкольного возраста. 

В Чикаго исследовали готовность к школе детей в возрасте от 41 до 70 месяцев. В рамках 
проекта Chicago School Readiness Project (CSRP) было выбрано 10 коротких и не требующих 
затрат заданий PSRA (The Preschool Self-Regulation Assessment), с их помощью были собра-
ны данные о саморегуляции 88 детей в лабораторных условиях. Результаты подтвердили, 
что саморегуляция связана с академическими возможностями детей. Особенно сильной 
была связь между контролем импульсов, общим контролем внимания, общим позитивным 
настроем и математическими и вербальными умениями ребенка. Контроль импульсов был 
связан с умением называть разные названия букв. При сравнении исследований PSRA с дру-
гими исследованиями, обнаружили, что результаты получились похожие. Они показали, что 
саморегуляция детей не зависит от пола и лучше у детей старшего возраста. Следующая та-
блица содержит десять заданий, которые использовались при оценивании саморегуляции 
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детей. Как видно из таблицы, задания на саморегуляцию проверяют устойчивость внима-
ния и умение ждать, что для ребенка дошкольного возраста довольно сложно.

Задание Описание даваемых ребенку инструкций

Упаковывание игрушки Детей просили не подглядывать, когда оценивающий шумно упаковывал 
игрушку. 

Ожидание игрушки Ребенка просили подождать и не трогать упакованный сюрприз.

Откладывание угощения Ребенка просили подождать сигнал, прежде чем искать угощение 
под тканью.

Языковое задание Ребенок и оценивающий ждали с лакомством на языке, чтобы 
посмотреть, кто съест его первым.

Равновесие После прохождения по линии ребенка просили еще раз медленно 
выполнить задание.

Башня Ребенок получал инструкцию, как, ставя кубики по очереди 
с оценивающим, совместно с ним строить башню.

Карандаш Ребенка просили стукнуть карандашом один раз, когда оценивающий 
стукнет два раза, и два раза, когда оценивающий стукнет один раз.

«Убирание» башни Ребенка просили «убрать» кубики из башни.

Сортировка игрушек Ребенка просили собрать и убрать маленькие игрушки, не играя с ними.

Возвращение игрушки Ребенка просили вернуть игрушки после того, как он с ними немного 
поиграл. 

Из исследований Дж. Котлер и Р. МакМахон (2002) выяснилось, что у девочек социальные на-
выки развиты лучше, чем у мальчиков, и у неагрессивных детей выше, чем у агрессивных.

Оценивание развития – предпосылка поддержки развития и позитивного 
учебного опыта 

Ряд исследователей (J. Fantuzzo и др., 2002) полагает, что каждому ребенку в школе не-
обходимо обеспечить опыт успешности. Они называют это приоритетом номер один. Для 
достижения этого крайне важно иметь целостную картину развития ребенка уже в до-
школьном возрасте. Важно отслеживать, по крайней мере, шесть дименций в развитии 
ребенка: инициативу, социальные отношения, творчество, музыку и движение, речевые и 
письменные, а также логические и математические умения. При наблюдении за развитием 
важно делать заметки о существенных изменениях в развитии ребенка в данных областях, 
чтобы видеть развитие как процесс и поддержать его продолжение. 

В дошкольном возрасте дети приобретают первый опыт в области общения, работы, 
впервые сталкиваются с понятиями общество и медиа. Детям не надо предлагать формаль-
ную деятельность, задача родителей и учителей расширить то, что дети уже умеют. Оце-
нивание – это основа организации и планирования учебно-воспитательной работы. В ру-
ководстве по обучению учителей С. Контос и А. Вилкокс-Херцог (1997) сосредотачиваются 
на двух аспектах воспитательной среды группы:
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a) стимулировать деятельность, которая требует от детей активного участия, 

б) взаимодействовать с учителем. 

Наблюдение за тем, как ребенок общается со сверстниками и обращается с предметами 
во время игры, признается экологическим направлением в оценивании развития. Оно дает 
обзор уровня развития ребенка и его умений. Например, компетенция ребенка в пред-
метной деятельности соотносится с познавательными способностями, измеренными стан-
дартизированными тестами, то есть наблюдения за игрой, отношениями и деятельностью 
ребенка дают корректную картину его развития. 

Исследователи (Farver и др., 2006) замечают, что в детский сад и школу ходят дети 
с очень разным уровнем развития. Разные умения детей в чтении, различия в знаниях и 
в социоэмоциональном поведении значат то, что у детей был разный успех в учении. Это 
повышает роль оценивания, которое позволяет выяснить, кто из детей какого уровня до-
стиг и учитывать индивидуальные особенности детей. 

M. Сутерленд (2005) говорит об оценивании и поддержке развития талантливых детей 
в дошкольных детских заведениях и замечает, что существует опасность того, что дошколь-
ные детские заведения могут начать предлагать похожее на школьное формальное обра-
зование. Обучение – это социальная деятельность. Как оценивать обучение детей, которые 
справляются с учебой в дошкольном возрасте успешно? Если мы хотим поддержать обу-
чение ребенка, нам надо знать, что влияет на его жизнь. От того, во что дети верят и что 
на них влияет, зависят их ценности и взгляды на жизнь. В дошкольном возрасте следует 
оценивать учение, а не пробелы в знаниях и умениях. Задача учителя и родителя – создать 
целостную картину детских возможностей и интересов, а не концентрироваться на отдель-
ных аспектах развития. 

Полезнее выяснить, что дети в состоянии выучить с посторонней помощью, чем сосре-
доточиваться на уже приобретенных знаниях. Для этого с ребенком надо обсудить цели 
обучения и то, что у него получается делать хорошо и над чем еще придется поработать. 
Процесс учения не менее важен, чем результаты. 

Источники и возможности получения информации о ребенке 

День в детском саду очень насыщен распланированной 
деятельностью (еда, прогулка, сон). Ребенку нужно вре-
мя и для игры. Этим усложняется оценивание ребенка, 
выявление его интересов и способностей. Иногда до-
пускается ошибка: детям не задают вопросов об окру-
жающем мире. Беседы с ребенком не должны ограни-
чиваться происходящим дома, в детском саду и кружке 
по интересам. Важно выслушать мысли ребенка об окру-
жающем мире, о том, что для него существенно, что он 
ценит. Слушание в начальном образовании и процессе 
оценивания ребенка очень важно. 

M. Сутерленд (2005) предлагает оценивать умения 
ребенка слушая, а не заполняя тесты или таблицы раз-
вития. Дети сами хорошо дают оценку. 
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Инструкция для взрослого
Перед началом оценивания учитель говорит примерно следующее:
«У меня много дел, чтобы с ними справиться, мне понадобится помощь девочек и мальчи-
ков из нашей группы. Скажите, кто из вас мог бы мне помочь. Если вы думаете, что при вы-
полнении какого-то одного задания мне может помочь несколько человек, то вы можете 
назвать имена всех тех, кто может это сделать».

Вопросы для детей 
Кто мог бы мне помочь вырезать фигурки из бумаги? 
Кто мог бы выступить на спортивных соревнованиях? 
Кто мог бы спеть мне песню? 
Если я поранюсь, кто мог бы мне помочь?
Кто мог бы мне помочь посчитать? 
Кто бы мог бы мне помочь рисовать? 
Кто мог бы мне помочь читать книгу? 
Кто мог бы поговорить с мальчиками и девочками? 
Мне надо найти того, кто играет на каком-то музыкальном инструменте. Кто это мог 
бы быть? 
Кто мог бы мне помочь собрать пазлы? 
Кто будет моим хорошим другом, если мне надо с кем-то поговорить? 

При оценивании развития детей, то есть при составлении т.н. «большой картины», нужна 
помощь многих причастных к жизни ребенка людей. Учитель может записать свои наблю-
дения за ребенком. У родителя свои представления о ребенке. Обязательно надо спро-
сить и самого ребенка, что у него хорошо получается. Из вышеописанного задания можно 
узнать, как оценивают ребенка ровесники. Суть «большой картины» и состоит в том, что 
информация о ребенке собирается из разных источников. В итоге составляется целостная 
картина способностей и умений ребенка. Дж. Бьюти (2006) утверждает, что сегодня при 
оценивании ребенка исходят из следующих вопросов: что с ребенком не в порядке, какие 
у него проблемы, как мы можем скорректировать свою деятельность, чтобы ему помочь. 
В действительности предпосылки такого оценивания неправильны, следует скорее ставить 
противоположные вопросы: что у ребенка в порядке, как мы можем поддержать развитие 
ребенка, используя его каждодневную деятельность. То есть взрослый должен сосредота-
чиваться не на поиске нарушений в развитии ребенка, а на том, что у него в порядке. 

При оценивании развития ребенка можно собирать информацию из разных источников. 
Один из важнейших источников – эксперт. Экспертом может быть знакомый ребенку взрос-
лый – родитель, учитель детского сада или другой специалист. Но мнения и утверждения 
эксперта о ребенке, по сути, являются говорением за другого человека. Взрослый видит 
ребенка и все относящееся к нему под своим углом зрения. Такая информация искажена. 
Правильнее спросить ребенка самого о том, что с ним связано. Для этого используется ин-
тервьюирование. Обычно у ребенка спрашивается о том, что существенно для взрослого. 
Если ребенок хочет говорить о другом, интервьюер принуждает ребенка вернуться к перво-
начальной теме. Таким образом, с помощью интервью находят ответы на вопросы, кото-
рые важны для взрослого, но не для ребенка. Методы исследования детей подвергаются 
критике по той причине, что они исходят от взрослых, и исследуют то, что важно для них. 
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Л. Карлссон (2006) предложил исследовать детей по-новому. По мнению Л. Карлссо-
на и М. Леркканена, беседа – это такой метод, который выявляет мысли ребенка. Выбрав 
тему разговора, ребенок может говорить о том, что его интересует, что для него важно. 
Такой рассказ охватывает представления ребенка о житье-бытье, разных вещах и явлениях. 
Роль взрослого – слушать и услышать то, что ребенок хочет сказать. Метод беседы требует, 
чтобы ребенку были даны точные инструкции. Например: «Пожалуйста, расскажи мне 
о том, что тебе интересно. Я запишу твою историю слово в слово. Когда ты закончишь 
рассказ, я тебе его прочитаю, чтобы ты смог исправить то, что сочтешь нужным». 

Затем взрослый должен точно записать рассказ и дать ребенку возможность его ис-
править, если он захочет. Рассказ – важный документ того, как и о чем думает ребенок, что 
он считает существенным и как он понимает разные вещи. В рассказе также проявляются 
языковые способности ребенка. Как рассказ построен, какие предложения используются, 
встречаются ли грамматические ошибки – все это дает довольно четкое представление 
о речи ребенка. Положительной стороной этого метода является то, что ребенок может 
ощутить собственную ценность. Слушая ребенка, мы даем ему понять, что он важен и зна-
чим, и то, что он говорит и думает, для нас, взрослых, важно и значимо. Современные дети 
живут в обществе, где все спешат и уделяют друг другу мало времени. Этот метод застав-
ляет нас найти время для ребенка. Использовавшие этот метод взрослые часто бывают 
удивлены, что у детей такие красивые истории и неожиданные мысли. 

Если хотите узнать о ребенке больше, следует выслушать то, что он хочет сказать. Дети 
сильные и компетентные личности, взрослым следовало бы доверять детям больше. 

Оценивание развития ребенка в детском учреждении 

Развитие ребенка следует отслеживать регулярно, желательно два раза в год, и на основе 
результатов проводить беседы по развитию. В детском саду оценку развития ребенка дает 
учитель и другие специалисты. Важно, чтобы учитель сотрудничал с родителями, логопе-
дами, психологами, медработниками, социальными работниками, специалистами по за-
щите ребенка и при необходимости также и с другими специалистами. Развитие ребенка 
можно эффективно поддержать только тогда, когда потребности ребенка хорошо известны 
и процесс оценивания развития выстроен последовательно. При возникновении проблемы 
желательно проконсультироваться с разными специалистами, которые дополнят оценку 
учителя своими наблюдениями. Во многих случаях требуется логопед, который оценит уро-
вень развития речи ребенка и определит необходимость лечения. Иногда требуется, что-
бы психолог провел свое исследование. Психологи при помощи тестов оценивают уровень 
развития ребенка и предлагают методы поддержки. В некоторых сложных случаях, когда 
наблюдаются отклонения в развитии, требуется консультация психиатра. Немаловажно и 
консультирование родителей. Ему в последнее время в развитых странах уделяется все 
больше внимания. Для этого лучше всего подходят беседы по развитию, которые рекомен-
дуется проводить два раза в год и тогда, когда родителям нужна помощь в решении теку-
щих проблем. Беседа по развитию предоставляет возможность непосредственного контак-
та между учителем и родителем (родителями). Ни одна из сторон не должна воспринимать 
это как обязанность, это просто хорошая возможность сотрудничества. Беседа по разви-
тию – это не монолог учителя о развитии ребенка, а беседа партнеров, в ходе которой обе 
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стороны обмениваются информацией о ребенке. Учитель узнает о том, как ребенок ведет 
себя дома. А родитель – о том, чем занимается ребенок в детском саду. Беседа должна 
проходить в непринужденной обстановке. Хорошо, если в беседе участвуют оба родителя. 
Место беседы могут выбрать родители, причем одно из возможных мест – у ребенка дома 
(см. Timo, Alemann, 2006).

Наблюдение 

Для оценивания развития следует регулярно наблюдать за ребенком, а наблюдения про-
токолировать и сохранять. Преимущество наблюдения – возможность получить непосред-
ственную информацию о деятельности и поведении ребенка, группы детей или учителя. 
Наблюдение обеспечивает возможность исследовать ребенка в естественной среде. На-
блюдатель может участвовать в деятельности группы, таким наблюдателем может быть 
работающий в группе учитель. Анализ данных наблюдения дает хорошее представление 
о развитии ребенка и позволяет составить основательную характеристику ребенка, которая 
отобразит когнитивное, социальное, эмоциональное и физическое развитие. Наблюдения 
позволяют заметить как позитивные, так и негативные стороны развития ребенка. Наблю-
дать стоит за разными видами деятельности, чтобы выяснить и сильные стороны ребенка, 
и возможные проблемы. Результаты наблюдений фиксируются письменно или с помощью 
видеоаппаратуры. Речь ребенка записывается на звуковом носителе или на бумаге. Со-
бранные данные сохраняются (см. M. Männamaa, 2008).

Беседа, интервью 

Дополнительную информацию о развитии ребенка учитель может получить из разговоров 
с самим ребенком, с родителями или другими членами семьи, коллегами и другими деть-
ми из группы. В беседе у обеих сторон равное право задавать вопросы и отвечать. Ведущая 
роль в интервью принадлежит интервьюирующему. В случае структурированного или ан-
кетного интервью беседа строится на основе заранее подготовленных вопросов, ответить 
на которые должны все интервьюируемые. В детском саду рекомендуют отдавать пред-
почтение тематическому интервью. Тематическое интервью – это промежуточная форма 
между анкетным и свободным интервью. Тема интервью должна быть известна заранее. 
Третья возможность – это свободное интервью, в котором темы нет, а беседа строится без 
предварительно подготовленных вопросов (см. M. Männamaa, 2008).

Детские работы 

Достаточно много об уровне развития ребенка говорят выполненные им работы – рисунки, 
рабочие тетради и т.д. Поэтому работы ребенка рекомендуется собирать в папку развития, 
которая даст хорошее представление о динамике его развития и отразит историю индиви-
дуального развития ребенка. 
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Тесты и другие средства оценивания 

Уровень развития ребенка можно оценить на основе программы дошкольного воспитания 
«Ступени» (S. Bluma и др., 1994), которая даст возможность выяснить, что ребенок умеет 
и чему его следует обучить в ближайшем будущем. Работающим по этой программе учи-
телям потребуется помощь психолога и/или спецпедагога. Для определения интеллекту-
ального развития ребенка можно использовать сборник тестов П. Кеэс «Адаптация тестов 
Терман-Мерилла для определения общих способностей» (1984). В Таллиннском универ-
ситете для оценивания уровня развития ребенка используются адаптированные М. Вейс-
сон тесты Бейли для детей 1–3 лет (Bayley, 1993) и предназначенные для дошкольников 
тесты Вешлера для 3–7 летних детей (Wechsler, 1990), которые были опробованы более 
чем на 500 детях. Тартуский университет перевел, адаптировал и опробовал Kaufman ABC 
(Männamaa 2000) и методику Стребелевой (Viks 1999). Для оценивания готовности к школе 
можно использовать издания «Взрослый и маленький ребенок» П. Кеэс (1990) и составлен-
ное Э. Кульдеркнуп пособие «От ребенка к школьнику» (1998). 

Таблица оценивания развития ребенка

Далее представлена таблица оценивания развития ребенка в возрасте 3–5 лет (см. При-
ложение), которая соответствует современным нормам и может быть использована учите-
лями в ежедневной работе в качестве подручного средства. Таблица оценивания развития 
охватывает разные области, которые вместе дают целостное представление о развитии ре-
бенка. Государственная программа обучения в дошкольных детских учреждениях (2008) 
устанавливает, что развитие ребенка описывается «исходя из особенностей ребенка». 
На первое место в таблице поставлено формирование самооценки ребенка при адаптации 
к детскому саду. Далее описывается эмоциональное развитие ребенка (пункт 2), которое 
выражается в способности ребенка справляться со своими эмоциями, социальное разви-
тие (пункты 4–5), физическое развитие (пункты 5–6) и духовное развитие (пункты 7–9). От-
дельно рассматриваются формирующиеся у ребенка виды деятельности (пункт 10) и раз-
витие фантазии и воображения (пункт 11). К таблице можно добавить и описание других 
областей развития (музыка, эстонский как второй язык).

Важно время заполнения таблицы. Это значит, что таблицу следует заполнять после-
довательно, сразу же отмечая в ней появившиеся в поведении ребенка изменения, усо-
вершенствование или появление новых умений. Для этого в таблице предназначена гра-
фа «дата». Обязательно следует отметить и то, при каких условиях появилось указанное 
поведение ребенка. Развитие важно видеть целиком. Намного легче составить целостную 
картину развития 5-летнего ребенка, когда учитель знает, как ребенок вел себя в три года. 
Поэтому целесообразно составлять таблицу развития ребенка не на полгода или на год, а 
на несколько лет. Важно и то, как таблица оценивания развития ребенка будет использо-
ваться дальше. На основании заметок об изменениях в развитии следует подвести итоги, 
в которых будут выделены сильные стороны развития ребенка и то, над чем еще надо ра-
ботать. Также следует наметить те виды деятельности, которые выявляют сильные стороны 
ребенка, и те, которые поддерживают развитие нуждающихся в усилении сторон. Для раз-
вития ребенка важно планирование дальнейшей деятельности, которое должно проходить 
при сотрудничестве учителя, родителя и ребенка. 
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Оценивание развития ребенка

Приложение 

Таблица оценивания ребенка 3–5 лет

Имя ребенка: 

Дата рождения:

Наблюдатель:

Области развития Характеристика поведения Дата

1. Самооценка

Легко расстается с родителями

Поддерживает с учителем контакт глазами

Привязывается к учителю

Находит себе деятельность без помощи учителя

Ищет контакт с партнерами по игре

Исполняет роль в ролевой игре

Отстаивает свою правоту

Охотно делает что-то для себя

2. Эмоциональное развитие

Выражает стресс разрешенными способами

Выражает злость словами, а не действиями

Остается спокойным в сложных и опасных ситуациях

Справляется с грустью

Справляется с неожиданно возникшими ситуациями

Испытывает интерес к запланированной деятельности

Выражает интерес и проявляет внимание к другим

Улыбается, когда рад

3. Социальное развитие

Наблюдает за игрой других

Играет со своими вещами

Параллельно играет похожими предметами

Играет в группе с другими детьми

Завязывает дружеские отношения

Может присоединиться к играющим детям

Присоединившись к игре, находит себе роль

Выходит из возникшей в игре конфликтной ситуации 

разрешенными способами
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Области развития Характеристика поведения Дата

4. Просоциальное поведение

Беспокоится за других

Может сказать, как другой чувствует себя в 

конфликтной ситуации

Делится с другими

Дает что-то другим

Спокойно ждет своей очереди

Спокойно следует правилам

Помогает другим выполнить задание

Помогает нуждающемуся в помощи

5. Развитие общей моторики

Спускается по лестнице перемежающимися шагами

Бежит, сохраняя скорость и направление

Прыгает на двух ногах

Забирается верх и спускается вниз по специальным 

приспособлениям

Бросает и ловит мяч, бьет по нему

Катается на велосипеде, самокате

Двигает ногами в такт

Двигает руками в такт

6. Развитие тонкой моторики

Указывает рукой на то, что предпочитает ………

Использует подручные средства, которые требуют 

движения запястий

Наливает воду в стакан

Расстегивает и застегивает замки, пуговицы, застежки 

на липучках

Вставляет предметы в отверстия

Под присмотром пользуется предметами для 

рисования/письма

Под присмотром пользуется ножницами

Может забить гвоздь молотком

7. Когнитивное развитие

Сортирует предметы по форме и цвету

Классифицирует предметы по размеру

Складывает предметы по сериям

Знает и придумывает узоры

Считает до 20

Находит цифровые эквиваленты множеству

Решает проблемы конкретными средствами

Решает проблемы при помощи компьютера
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Области развития Характеристика поведения Дата

8. Речь

Слушает, но не говорит

Отвечает одним словом

Отвечает короткой фразой

Напевает, поет

Участвует в беседе

Говорит распространенными предложениями

Задает вопросы

Умеет рассказать историю

9. Развитие письменной речи

Изображает пишущего

Проводит горизонтальные линии

Добавляет в свои каракули похожие на буквы значки

Пишет отдельные буквы, имя, инициалы

Правильно держит книгу, переворачивает страницы

Изображает читающего, пользуясь картинками

Рассказывает истории, добавляя подробности

Знает, что в печатном тексте рассказывается история

10. Формирующаяся деятельность

Делает отметки на бумаге

Чирикает

Рисует базовые формы

Соединяет линиями круги/квадраты

Рисует солнце

Рисует головоногих

Рисует животных, деревья и цветы

Соединяет изображения в картинку

11. Фантазия, воображение

Исполняет различные роли 

(представляет себя лягушкой, собакой и т.д.)

Исполняет известную роль или придумывает роль сам

Нуждается в конкретных приспособлениях для 

представления роли

Использует схемы поведения, свойственные роли

Играет с воображаемыми предметами

Пользуется языком для создания нужного образа

Притворяется, придумав захватывающую или 

опасную тему

Развивает имеющуюся тему, идею, деталь
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Дети с особыми потребностями Дети с особыми потребностями 
в дошкольных детских учрежденияхв дошкольных детских учреждениях

Пилле Хяйдкинд
лектор по специальной педагогике (дошкольной педагогике)
отдела специальной педагогики факультета образования 

Тартуского университета

Юлле Куусик
логопед детского сада Кырвекюла

Введение

Большинство детей впервые попадает в детский сад из дома, иногда – из детского дома. 
Родители/опекуны обычно располагают более ограниченными знаниями, умениями и воз-
можностями по развитию детей, чем работники дошкольных детских учреждений. В то же 
время деятельность учителя (воспитателя) не может заменить ребенку его отношений с ро-
дителями. Следовательно, семья и детский сад должны найти т.н. совместное поле дея-
тельности по поддержке развития ребенка. Настоящее издание является дополнительным 
материалом к Государственной программе обучения для дошкольных детских учреждений 
и преследует цель стимулировать различные заинтересованные стороны найти это поле 
сотрудничества и внести необходимые уточнения в свою деятельность, если в развитии 
ребенка проявятся особые потребности. 

Темы, которые мы далее рассмотрим, тесно связаны с другими дополнительными ма-
териалами, особенно рекомендуем вам ознакомиться с материалами об оценке развития 
ребенка, о сотрудничестве с семьей и о формировании общих навыков. В соответствии 
с Государственной программой обучения при занятиях с детьми с особыми потребностями 
за основу также берется распределение по сферам деятельности. Относительно особых 
потребностей в развитии детей, принадлежащих к другим культурам и с иным родным язы-
ком, имеются отдельные дополнительные материалы. 

При составлении настоящего вспомогательного материала мы исходили из результатов 
психолого-педагогических исследований, опыта, накопленного в данной области зарубеж-
ными государствами, отчетов различных эстонских рабочих групп, а также практического 
опыта работы авторов в дошкольных детских учреждениях. Давая конкретные рекомен-
дации, мы старались учитывать условия, существующие в дошкольном образовании Эсто-
нии, и обратить внимание на те возможности, которые следует использовать в детских са-
дах в большей степени, чем это делалось до сих пор. Наряду с сотрудничеством на уровне 
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детского сада мы считаем также важным сетевое взаимодействие в рамках местного са-
моуправления и на государственном уровне. 

Предлагаемый вспомогательный материал состоит из трех обзорных глав. В первой да-
ется определение особых потребностей и сущности раннего вмешательства. Необходимо 
учитывать наличие различных классификаций особых потребностей. Существуют, напри-
мер, некоторые различия между их классификациями в медицине и в образовании, нет 
полного совпадения названий также в дошкольном и основном образовании (например, 
специфические нарушения развития/специфические трудности обучения). Понятие «ран-
него вмешательства» в некоторых странах (например, в США) используется только приме-
нительно к помощи, оказываемой детям до 3-летнего возраста, мы же будем рассматри-
вать его в контексте начального образования Эстонии. 

Во второй главе речь идет об организации раннего вмешательства в детских садах Эсто-
нии. Сначала говорится о выявлении и оценивании детей с особыми потребностями, затем 
описывается деятельность учителя в качестве консультанта родителей. Кратко характеризу-
ются проблемы развития, присущие большинству детей с особыми потребностями, общие 
основы развития и обучения (принципы, методы). Индивидуальная программа развития 
аналогична используемой в школе индивидуальной программе обучения, она составляет-
ся и осуществляется в соответствии с потребностями и при тесном взаимодействии спе-
циалистов и родителей ребенка. В главе приводятся рекомендации о том, в каких случаях 
использование индивидуальной программы развития является целесообразным, как ее со-
ставлять, учитывая как местные возможности, так и возможности ребенка. 

В третьей главе дается обзор развития 
ребенка по пяти основным сферам (мото-
рика, социальные навыки, коммуникатив-
ные навыки, когнитивные навыки, само-
обслуживание) в соответствии со специ-
фикой, обусловленной наличием особых 
потребностей. Описывается сущность 
особых потребностей, основные сферы, 
нуждающиеся в связи с этим в развитии, 
и главные элементы развивающей дея-
тельности. По мере развития психологии 
и медицины становится возможным все 
более точно выявить и оценить особые по-
требности. Мы предлагаем учителям первичные практические рекомендации относитель-
но того, на что в каждом отдельном случае обратить внимание и как начать планировать 
развивающую деятельность. Дополнительную информацию можно найти в источниках, на 
которые мы ссылаемся, а также пройдя обучение по специальной педагогике. 

Полезные советы по составлению настоящих материалов дали нам Карл Карлеп и Меэ-
ли Пандис, большую поддержку оказали также Имби Вийсма, Хеда Кала, Марга Напп, Яана 
Пиллманн, Реэт Раямяэ, Анна Рижийс, Тийна Уусма и многие другие. Благодарим всех за по-
мощь и желаем читателям успехов в использовании рекомендаций и поиске оптимальных 
решений. 
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Дети с особыми потребностями и раннее вмешательство

Определение особых потребностей

Представление о том, кого считать детьми с особыми потребностями, с течением времени 
расширялось. Все дети чем-то отличаются друг от друга и в силу этого нуждаются в раз-
личных условиях для преуспевания в жизни. Тем не менее, представляется, что необходи-
мо точно определить, какие потребности детей являются т.н. общечеловеческими, и, стало 
быть, их вариации можно рассматривать в качестве индивидуальных особенностей, и где 
пролегает та грань, за которой можно использовать понятие «ребенок с особыми потреб-
ностями». 

Й. Кыргесаар (2002) пишет, что особые образовательные потребности не могут быть 
определены в отрыве от требований и ресурсов конкретной воспитательной среды, не-
обходимо учитывать два обстоятельства: 

1) в какой мере отличаются друг от друга учащиеся одной группы, или, говоря более 
обобщенно, индивиды, включенные в учебную среду, 

2) какими возможностями (ресурсами) располагает среда для учета особенностей 
учащихся. 

Порой дети настолько различаются по своим способностям, опыту и личным качествам, что 
их потребности в развитии сложно удовлетворить обычным образом или в обычной среде. 
Проявляющиеся подобным образом различия и называются в широком смысле особыми 
потребностями. Если особые потребности проявляются в дошкольном возрасте, то их на-
зывают особыми потребностями развития, а если в школьный период, то особыми обра-
зовательными потребностями. Причинами возникновения особых потребностей являются 
как наследственные предпосылки, так и влияния среды, сочетание которых может иметь 
и благоприятный, и неблагоприятный характер. В зависимости от причин возникновения 
и особенностей за основу определения особых потребностий развития детей берутся на-
рушения слуха, зрения, речи, физического и умственного развития, специфические нару-
шения развития, нарушения эмоциональной сферы и поведения, одаренность (Kõrgesaar, 
2002). 

Только в случае одаренности мы имеем дело с благоприятной для развития комбина-
цией: благоприятные наследственные предпосылки развиваются дальше в стимулирующей 
развитие среде (Kõrgesaar, 2002; Porter, 2005). У детей с остальными особыми потребностя-
ми налицо нарушения развития, которые могут усугубляться или смягчаться вследствие не-
благоприятного либо благоприятного воздействия среды. 

В качестве одной из основ особых потребностей сегодня указывают и на первазивные 
нарушения развития (McCormick, 2006a). Если одновременно наблюдается нарушение не-
скольких функций организма (например, умственные недостатки и нарушение зрения), то 
говорят о сложном дефекте. Детей, родным языком которых является не эстонский язык, 
также можно рассматривать в качестве детей с особыми потребностями, в данном случае 
особые потребности проистекают не из наследственных предпосылок и не из функциональ-
ных нарушений организма, а из различия языковой среды дома и в детском саду (Hallap, 
2006). В то же время иноязычный ребенок может быть более или менее способным, чем 
остальные его сверстники. 
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Таким образом, особые потребности ребенка можно определить только в результате 
основательного изучения его развития и с учетом конкретной воспитательной среды. Для 
помощи ребенку в развитии недостаточно диагностирования врачом имеющихся дефектов 
или нарушений, большее внимание следует уделить оценке навыков (умений), которыми 
обладает ребенок, учету возможностей среды и сотрудничеству взрослых. Как и в дру-
гих странах мира, в Эстонии подход, ориентированный на установление причин (почему 
и какие), все больше уступает место подходу, ориентированному на вмешательство (как 
поддержать развитие). Необходимо обеспечить как можно более раннее выявление свое-
образия ребенка и его адекватное описание, разработать план поддержки развития детей 
с особыми потребностями и претворить его в жизнь, периодически оценивая эффектив-
ность деятельности. 

Сущность раннего вмешательства

Под ранним вмешательством (англ. early intervention) понимается наблюдение за разви-
тием детей, рожденных с фактором риска, как можно более раннее выявление детей с 
особыми потребностями, оценка областей, в которых наблюдается отставание или уско-
ренное развитие (например, физическое, социальное, когнитивное развитие), а также 
планирование и осуществление соответствующей развивающей деятельности (Shonkoff, 
Meisels, 1990). Таким образом, понятие «раннее вмешательство» включает в себя раз-
личные формы работы с ребенком в возрасте 0–7 лет и его родителями, предполагая тес-
ное сотрудничество между партнерами (врачами, психологами, педагогами, родителями 
и др.). Раннее вмешательство в зависимости от особых потребностей ребенка может осу-
ществляться на протяжении короткого или более продолжительного времени как дома, в 
детском саду, так и при клиниках. 

Целью раннего вмешательства является содействие посильному (соответствующему 
способностям) развитию ребенка с особыми потребностями и поддержка семьи ребенка. 
Для развития ребенка c особыми потребностями необходимы специальные условия (вспо-
могательные средства, услуги, специалисты) и различным образом содержательно акцен-
тированная развивающая деятельность. При планировании и осуществлении раннего вме-
шательства необходимо учитывать следующие общие принципы:

деятельность по развитию начинается сразу же, как только выявлена • 
потребность в ней,

индивидуальный подход в соответствии с особыми потребностями развития • 
ребенка и возможностями среды, 

привлечение семьи и специалистов, командная и сетевая работа, • 
консультирование семьи ребенка и руководство ее занятиями с ребенком, • 
поддержка самостоятельности ребенка и семьи в той мере, в какой это возможно,• 
поддержка перехода из одной воспитательной среды в другую • (Shonkoff, Meisels, 
1990).

Раннее начало соответствующей деятельности по развитию с детьми, имеющими особые 
потребности, позволяет предупредить (предотвратить), смягчить или устранить вторичные 
признаки отставания (Upshur, 1990). Если, например, у ребенка изначально (в дородовой 
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или родовой период) нарушено физическое развитие, то, развивая навыки движения ма-
ленького ребенка, имеющего физические недостатки, мы предотвращаем их физическую 
пассивность и беспомощность в дальнейшем (возможная вторичная проблема), заклады-
ваем основу для того, чтобы ребенок хотел и мог принимать участие в посильной для него 
игровой и учебной деятельности. При организации раннего вмешательства всегда учитыва-
ется взаимосвязь различных сфер развития ребенка. 

Дети с более тяжелыми отклонениями (дефектами или недостатками) и одаренные 
дети во всем мире выявляются, как правило, раньше (0–3 года), а дети с пограничными 
показателями обычно позднее (3–7(8) лет). Это связано как со своеобразием развития ре-
бенка, временем обращения к специалисту, так и точностью измерения средств оценива-
ния (Häidkind, 2004). Важно стремиться к тому, чтобы выявление детей с нарушениями раз-
вития и оказание им помощи начиналось уже в первые годы жизни ребенка, то есть как 
можно раньше. 

Организация раннего вмешательства

В организации раннего вмешательства в разных государствах имеются довольно значитель-
ные различия, обязанности и ответственность распределены между государством, регио-
нальными центрами, органами местного самоуправления, некоммерческими и частными 
объединениями и родителями. Далее мы подробнее рассмотрим условия раннего вмеша-
тельства в Эстонии на уровне государства, местного самоуправления и детского сада. 

На государственном уровне при поддержке развития детей с особыми потребностями 
чаще всего соприкасаются административные подразделения Министерства социальных 
дел и Министерства образования и науки. Современные социальная и медицинская систе-
мы ориентированы на оказание услуг, однако они все более развиваются в сторону ориен-
тации на индивидуума. Так, реабилитационные команды по всей Эстонии составляют для 
детей с особыми потребностями индивидуальные реабилитационные планы (см. Закон 
о социальной поддержке людей с ограниченными возможностями, 1999). Инициатором 
процесса выступает семейный врач, всестороннюю оценку развития ребенка дают специ-
алисты: социальный работник, логопед или специальный педагог, терапевт-реабилитатор, 
физиотерапевт, психолог, врач-специалист и медицинская сестра. В результате оценки 
устанавливается степень тяжести дефекта у ребенка (легкая, средняя, тяжелая, глубокая) 
в соответствии с тем, как часто ребенок нуждается в дополнительной помощи. В зависи-
мости от степени тяжести дефекта семье выплачивается денежное пособие. Также состав-
ляется обзор необходимых для развития ребенка услуг и условий воспитательной среды. 
Рекомендации реабилитационной команды, помимо прочего, помогают при планирова-
нии деятельности по развитию, если представлено подробное описание уровня развития 
ребенка и даны рекомендации по организации учебной и воспитательной работы с ним. 
Индивидуальный (личный) реабилитационный план составляется на срок до трех лет, и от-
ветственность за его выполнение обычно несут родители. 

Конституция и законы об образовании Эстонской Республики устанавливают для всех 
детей равные права на получение соответствующего способностям образования. Учет про-
живающих на данной территории людей с особыми потребностями (в том числе детей) 
ведет представитель местного самоуправления, отвечающий также за предоставление 
равных возможностей при получении поддержки в развитии и образовании (см. Закон 
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об образовании Эстонской Республики, 1992). Информацию о том, какие группы необхо-
димо создать на данной территории и каких специалистов нанять, местное самоуправле-
ние получает от уездной или городской консультативной комиссии (см. Закон об основной 
школе и гимназии, 1993). В состав каждой консультативной комиссии входят пять членов: 
специальный педагог, логопед, психолог, социальный работник, представитель городской 
или уездной управы. В компетенцию консультативной комиссии входит также предостав-
ление отсрочки от всеобщей школьной обязанности. Комиссия вправе рекомендовать тип 
школы (программу обучения) и тип группы. Консультативная комиссия принимает решения 
на основании медицинских, психологических и педагогических исследований. Обращают-
ся в консультативную комиссию родители ребенка. 

Дошкольные детские учреждения находятся в ведении местных самоуправлений (горо-
да или волости). Посещение детского сада в Эстонии не является обязательным, однако по 
желанию родителей ребенку, проживающему в любом регионе республики, должно быть 
обеспечено место в детском саду. Хотя детский сад в Эстонии представляет собой образо-
вательное учреждение, исходя из особенностей развития ребенка с особыми потребностя-
ми, необходимо тесное сотрудничество с медицинскими и социальными учреждениями. 
Ответственность за развитие ребенка с особыми потребностями несут как семья и детское 
учреждение, так и те, кто предлагает услуги по поддержке развития. 

Дети с особыми потребностями нуждаются в меньших или больших изменениях обыч-
ной среды (дом, детский сад), соответствующие рекомендации содержатся в индивиду-
альном плане реабилитации, составленном для конкретного ребенка. Например, потреб-
ности развития детей с глубокими и тяжелыми нарушениями умственного развития суще-
ственно отличаются от потребностей других их сверстников. Адаптация воспитательной 
среды охватывает как физические условия (помещение, учебные пособия), социальные 
факторы (обучение учителей, наличие специалистов, консультирование семьи), так и орга-
низацию работы учреждения и группы (командная работа, программы обучения) (Ülevaade 
muutustest..., 2005). Чтобы самостоятельность ребенка в преодолении трудностей понем-
ногу возрастала, а потребность в посторонней помощи уменьшалась, необходимо создать 
среду, которая поддерживала бы и стимулировала бы 
развитие ребенка. Если прежде необходимым считалось 
в основном раздельное обучение, то теперь акцент дела-
ется на ценность совместного обучения и ориентирован-
ный на семью подход. Оба вида вмешательства имеют 
свои положительные и отрицательные стороны. 

Включение представляет собой помещение детей 
с особыми потребностями в одинаковую со сверстниками 
среду, где к их нуждам адаптируют программу обучения, 
методику, учебные материалы и т.д. Главная цель вклю-
чающего обучения заключается в том, чтобы подготовить 
детей к решению предстоящих в повседневной жизни за-
дач, учитывая при этом индивидуальность и особые по-
требности ребенка. Выяснилось, что в продуманно орга-
низованной включающей среде, то есть в обычной или 
коррекционной группе, дети с особыми потребностями 
по примеру остальных быстрее усваивают необходимые 
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для жизни навыки и социально приемлемое поведение. В то же время страдает процесс 
усвоения академических знаний, поскольку в большой по численности группе учителю 
сложнее дифференцировать процесс обучения. Если уровень развития ребенка весьма су-
щественно отличается от уровня развития сверстников (у 1–3-летних более, чем на 1 год; 
у 4–7-летних – более, чем на 2 года), возникает угроза изоляции и/или отторжения – не 
возникают совместные спонтанные игры, возможности для сотрудничества с группой огра-
ничены. Поскольку темп развития детей с недостатками, как правило, значительно мед-
леннее, чем у сверстников, отставание от других детей со временем только возрастает. 

Обучение детей с особыми потребностями в специальных учреждениях или группах 
позволяет обеспечить максимально подходящую для них среду и индивидуальный под-
ход. В качестве положительного фактора следует отметить наличие в этих детских учреж-
дениях специалистов, специальную педагогическую подготовку учителей, а также наличие 
подходящих для детей учебных материалов и вспомогательных средств. Количество детей 
в группе достаточно невелико, чтобы обеспечить уход и развивающую деятельность в нуж-
ной мере. Родители также имеют возможность обмениваться мнениями по общим темам, 
понять и поддержать друг друга. 

Есть у раздельного обучения и отрицательные стороны. Продуманное обучение де-
тей с особыми потребностями в подходящих условиях хоть и обеспечивает хороший уро-
вень усвоения знаний и формирования умений (навыков), однако в специализированных 
группах у проблемных детей меньше возможностей учиться на положительном примере 
сверст ников. Обучение детей с особыми потребностями в отдельных группах может за-
труднить усвоение ими соответствующего возрасту опыта от развитых детей, а в более ши-
роком смысле – и от общества в целом. 

Детские сады Эстонии движутся в направлении совместного обучения всех детей. И все-
таки включение не должно становиться самоценностью, поскольку среди детей с особыми 
потребностями всегда имеется определенное количество детей с редко встречающими-
ся, а также глубокими или тяжелыми недостатками, которые не могут быть адаптированы 
в обычную среду вследствие существенных различий в уровне их развития и поведении. 
Дети с особыми потребностями нуждаются, в первую очередь, в качественном и подходя-
щем для них обучении и воспитании, которое должно быть обеспечено с максимальным 
включением (Hegarty, Alur, 2002). 

В новейших исследованиях, касающихся включения (Frederickson, Cline, 2002), внима-
ние обращается, прежде всего, на условия, которые должны быть обеспечены детям с осо-
быми потребностями в детском саду. Выделяют следующие факторы: 

положительное отношение руководства учреждения1) ,

готовность родителей к взаимодействию с учителем, 2) 

доброжелательное отношение со стороны остальных детей в группе и других 3) 
родителей,

владение учителем навыками и опытом обучения,4) 

знание учителем специальной методики (специальных методик), 5) 

специальная педагогическая/логопедическая поддержка,6) 

командная работа при планировании и проведении учебной деятельности,7) 

наличие подходящих учебных материалов и пособий, 8) 

использование при необходимости индивидуальной программы развития,9) 

 постоянное оценивание результативности обучения.10) 
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То, насколько комфортно чувствует себя ребенок в группе, в значительной степени зави-
сит от отношения учителей и обслуживающего персонала к особым потребностям ребенка. 
Если учитель принимает ребенка с особыми потребностями, то его речь и поведение ста-
новятся образцом для других детей и родителей. Основой же положительного отношения 
учителя является его подготовка, которая и дает чувство уверенности при работе с деть-
ми с особыми потребностями. Подготовка персонала дошкольного детского учреждения 
должна включать в себя следующие разделы: соответствующее возрасту и нетипичное 
развитие, роль семьи и отношения в семье, методы обучения и их выбор, использование 
индивидуальной программы развития, принципы командной работы, этические принципы 
и профессионализм. Учителю должна быть обеспечена возможность для консультаций и 
сотрудничества со специалистами-профессионалами. 

Таким образом, раннее вмешательство представляет собой часть базового образова-
ния, которое в эстонском контексте заканчивается с поступлением ребенка в школу. До-
пускается, чтобы одаренный ребенок поступал в школу на год раньше, а ребенок с наруше-
ниями развития, наоборот, на год позже своих сверстников (см. Закон об основной школе 
и гимназии, 1993). Для поддержки перехода ребенка с особыми потребностями с одного 
уровня образования на другой и для обеспечения непрерывности специальной педагоги-
ческой помощи рекомендуем, чтобы педагоги детского сада передавали в школу через 
родителей ребенка т.н. карту готовности к школе (см. Приложение 1). Карта готовности 
к школе отражает уровень развития ребенка на момент выпуска его из детского сада, ход 
раннего вмешательства и оказанную специальную помощь (поддерживающие услуги). 

Подводя итоги, можно сказать, что воспитание детей с особыми потребностями явля-
ется, с одной стороны, дополнительной нагрузкой, а с другой – серьезным, но интересным 
вызовом для всех участвующих в этом процессе сторон: родителей, учителей, специали-
стов. Постепенно формируя у ребенка с особыми потребностями умения и навыки, мы обо-
гащаем его положительным жизненным опытом, поддерживаем усилия семьи по воспита-
нию ребенка, способствуем тому, чтобы он вырос гармоничной личностью. Исследования, 
проведенные в других странах (Upshur, 1990), убедительно подтверждают при этом целе-
сообразность раннего вмешательства: чем раньше, интенсивнее и систематичнее оказыва-
ется специальная помощь, тем меньше человек с особыми потребностями будет нуждаться 
в посторонней поддержке в последующие периоды своей жизни. 

Раннее вмешательство в детских садах Эстонии 

Базовое (дошкольное) образование в Эстонии дошкольные детские учреждения предла-
гают как для детей с нормальным (соответствующим возрасту) развитием, так и для детей 
с особыми потребностями. В дошкольном детском учреждении получает свое естественное 
продолжение деятельность по развитию ребенка, начатая дома, детей с особыми потреб-
ностями в соответствии с их способностями готовят к тому, чтобы они могли справляться 
с возникающими задачами и проблемами как в период школьного обучения, так и в даль-
нейшем. Воспитание и развитие 2–7(8)-летних детей осуществляется исходя из особых по-
требностей, степени тяжести дефектов, предпочтений семьи и возможностей местного са-
моуправления в обычной, коррекционной или специальной группе (см. Закон о детских 
дошкольных учреждениях, 1999). 

В качестве обычных групп мы рассматриваем как группы, укомплектованные в соответ-
ствии с возрастом детей (ясельные и детсадовские группы), так и объединенные группы, 
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в которые ходят дети разного возраста. Эти группы создаются, прежде всего, для детей, 
развитие которых соответствует их возрасту, количество детей в одной группе составляет 
14–20 человек. Может случиться (особенно в ясельных группах, но и на более поздней сту-
пени), что в группе окажется ребенок, относительно которого у учителя постепенно возник-
нут сомнения, не является ли он ребенком с особыми потребностями. Может возникнуть 
необходимость обследовать ребенка у специалистов, и родителей следует проконсульти-
ровать на этот счет. Если учитель обладает соответствующими знаниями и навыками, и по-
мощь ему оказывают логопед и учитель движения, то детям с легкими нарушениями речи, 
движения, зрения и слуха, а также нарушениями поведения необходимая помощь может 
быть оказана и в обычной группе. Условия обычной группы могут быть также адаптирова-
ны к одаренным и иноязычным детям. 

В коррекционные группы входят наряду с детьми, развитие которых соответствует их 
возрасту, также отдельные дети с особыми потребностями. Для получения направления 
в коррекционную группу (а в случае необходимости для создания такой группы) родителям 
необходимо обратиться в консультативную комиссию по месту жительства (см. выше). Ко-
личество детей в группе меньше: каждый ребенок с особыми потребностями в этом отно-
шении приравнивается к трем обычным детям. Необходимая специальная помощь в кор-
рекционных группах детских учреждений обеспечивается использованием методических и 
организационных методов, специфической учебной и воспитательной работой и вспомо-
гательных средств. Учитель, работающий в таких группах, должен иметь специальную пе-
дагогическую подготовку или пройти в рамках повышения квалификации курсы по специ-
альной педагогике в объеме 320 часов (см. Требования к квалификации педагогов, 2007). 
Необходимо сотрудничество с логопедом и другими специалистами – с какими конкретно 
и в каком объеме, зависит от особых потребностей ребенка. 

Специальные группы формируются из детей с одинаковыми особыми потребностя-
ми. Для получения направления в специальную группу или для ее создания родителям 
также необходимо обратиться в консультативную комиссию по месту жительства. Специ-
альную группу посещают дети в возрасте 2–7(8) лет, наполняемость такой группы значи-
тельно меньше наполняемости групп других типов. Например, в группе для детей с пер-
вазивными нарушениями развития – до 4 детей, в группе для детей с интеллектуальной 
недостаточностью (развивающая группа) – до 7 детей, в группе для детей с нарушениями 
речи и специфическими нарушениями развития (группа выравнивания) – до 12 детей. Спе-
циальные группы функционируют либо в составе обычного детского сада, либо в составе 
специальных детских садов – такие, например, как детский сад «Ыунаке» в Таллинне и 
«Нукитсамеэс» в Тарту. К работе при специальных группах дополнительно привлекаются 
необходимые специалисты (см. Минимальный состав персонала детского дошкольного 
учреждения, 1999), в них используются специальные вспомогательные средства и учебные 
пособия, обеспечивается развитие ребенка в соответствии с его особыми потребностями. 
Квалификационные требования к учителю, работающему в специальной группе, те же, что 
и к учителю коррекционной группы. 

В Государственной программе обучения для дошкольных детских учреждений (2008) 
установлено, что каждый детский сад определяет в своей программе обучения принципы 
оценки развития ребенка, принципы сотрудничества с родителями и принципы поддержки 
развития ребенка. Эти три части программы обучения при оказании помощи детям с осо-
быми потребностями очень тесно связаны между собой (см. выше «Общие принципы ран-
него вмешательства»), поэтому мы еще обратимся к ним в дальнейшем. 
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Оценка развития ребенка, выявление особенностей и 
консультирование родителей в обычных группах

Еще до рождения ребенка или непосредственно после его появления на свет наиболее 
тяжкие дефекты замечают прежде всего врачи и родители. Руководят действиями семьи и 
координируют необходимые дополнительные услуги на первых порах (в возрасте ребенка 
0–2 года) специалисты медицинских учреждений и представитель местного самоуправле-
ния (социальный работник). Может случиться и так, что особые потребности ребенка ока-
жутся замечены только с его поступлением в детский сад, в течение дошкольного периода. 
В обычных группах раннее вмешательство начинают после выявления ребенка с особыми 
потребностями из числа других детей. В коррекционных и специальных группах все с самого 
начала направлено на поддержку развития каждого ребенка с особыми потребностями. 

Чтобы педагог детского сада мог на ранней стадии заметить отставание ребенка, его 
особенности или одаренность, необходима постоянная оценка уровня развития всех де-
тей, посещающих группу, периодический анализ развития детей. В детских садах стало хо-
рошей традицией описывать развитие всех детей хотя бы раз в год. Рекомендуем делать 
это осенью. Учитель может собирать информацию о развитии ребенка как в процессе по-
вседневной деятельности, так и анализируя поделки и работы ребенка, наблюдая за игра-
ми. Полезно опрашивать родителей и других взрослых, которые занимаются с ребенком 
(учителя движения и музыки, помощник учителя, логопед, медицинский работник), сле-
дить за выполнением учебных заданий и их результатами. При оценивании развития важ-
но учитывать разные аспекты (социальное, физическое, интеллектуальное развитие, речь, 
самообслуживание) и дать оценку знаниям и умениям ребенка с точки зрения соответствия 
его возрасту. Ориентиром для учителя здесь могут послужить предполагаемые результаты 
развития ребенка, предложенные в программе обучения (см. Результаты по сферам обуче-
ния и общие умения по возрастам). 

Анализ развития детей, посещающих группу, дает учителю необходимую информацию 
для планирования деятельности в начавшемся учебном году: 

1) каков состав группы в начавшемся учебном году,

2) имеются ли в группе дети, которые нуждаются в дополнительном обследовании, 

3) как целесообразно организовать учебную и воспитательную деятельность в данной 
группе (в том числе формирование подгрупп, потребность в дополнительном 
персонале, вспомогательных средствах, индивидуальной деятельности), 

4) о чем необходимо поговорить с родителями на беседе по развитию. 

Педагогу следует учитывать, что использованные им средства оценки развития ребенка не 
дают полного представления о развитии, а, скорее, позволяют получить первоначальное 
представление о сильных и слабых сторонах развития ребенка. Если же будет обнаружено, 
что развитие какого-либо ребенка протекает не так, как должно протекать в его возрасте 
(наблюдается существенное отставание, особенности поведения или одаренность), то ро-
дителям разъясняется необходимость дополнительного обследования у специалистов 
узкого профиля. Очень важно при этом, какую именно информацию и как сообщит учитель 
родителям. Необходимо привести конкретные примеры деятельности и поведения ре-
бенка, проявить интерес к обстановке дома, выявить связи и проинформировать о сферах 
деятельности специалистов (Simeonsson, Bailey, 1990; см. Организация командной работы). 
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Бывает, что особенности развития, например, проблемное поведение, легко проходят, бу-
дучи обусловленными переживаниями ребенка (например, в период адаптации) или вре-
менными проблемами в семье. Но та же самая особенность может оказаться и выражени-
ем особых потребностей развития, проблемное поведение, к примеру, может указывать на 
специфические нарушения развития, первазивные нарушения развития, нарушения речи, 
а также и на одаренность. Неадекватное поведение ребенка всегда отражает какие-то его 
внутренние противоречия или затруднения, и наиболее компетентым специалистом для 
выявления истинных причин является детский психолог. Учитель должен настойчиво разъ-
яснять родителям, что результаты дополнительных исследований помогут найти наиболее 
подходящее решение проблем ребенка (тип группы, программа обучения, дополнитель-
ные услуги или др.). 

Для проведения дополнительных исследований родителям необходимо обратить-
ся к врачу-специалисту, психологу, логопеду, специальному педагогу или социальному 
работнику. Следует через родителей передать проводящему обследование специалисту 
информацию, которая была предварительно собрана учителем (Карта индивидуальности 
ребенка (Карта индивидуальности …, 2006), или характеристику (см. Palts, 2007), или папку 
развития), чтобы способствовать согласованному пониманию ситуации. Дополнительное 
оценивание должно выявить те аспекты развития, по которым уровень развития ребенка 
отличается от уровня его сверстников. Чтобы результаты оценивания послужили основой 
для планирования дальнейшей развивающей деятельности по развитию, необходимо по-
просить родителей получить у специалистов письменное заключение об уровне развития 
ребенка на данный момент и рекомендации для учителя по проведению развивающей де-
ятельности. Получение учителем подобной информации отвечает интересам ребенка, ее 
конфиденциальность обеспечивается тем, что доступ к ней имеют только непосредственно 
причастные к процессу воспитания и развития ребенка лица. 

После того как ребенок с особыми потребностями выявлен, а уровень его развития и 
потребности точно оценены, необходимо подвести промежуточные итоги и проанализиро-
вать уровень развития ребенка на данный момент в целом. Консультирование осуществля-
ется в форме т.н. беседы по развитию: членам семьи и другим взрослым, занимающимся 
с ребенком, сообщают собранную о ребенке информацию, помогают сориентироваться 
в ней. В ходе беседы по развитию 

1) подводятся итоги исследований и результатов оценивания,

2) максимально точно описывается уровень развития ребенка,

3) оказывается психологическая поддержка семье по правильному восприятию 
касающейся ребенка информации (необходимо выслушать, ободрить),

4) обсуждаются потребности ребенка и семьи,

5) родителей просят дать информацию о возможностях развития дома,

6) сообщается информация об имеющихся в наличии возможностях развития 
в детском саду и в округе.

Термины и возможности вмешательства, которые понятны специалистам или учителю, мо-
гут быть непонятны родителям, и часто вызывают у них чувство неуверенности и страх. 
Стало быть, необходимо разъяснить ситуацию родителям, привести примеры поведения и 
деятельности ребенка в группе. Следует учитывать также и то, что результаты исследований 
могут оказаться для семьи шокирующими, и на то, чтобы свыкнуться с ними, потребуется 
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определенное время. Вследствие этого первоначально нужно делать акцент на положи-
тельной стороне: мы узнали, какие условия будут поддерживать развитие ребенка. Жела-
тельно порекомендовать членам семьи ребенка соответствующую литературу, сообщить 
контактные данные объединяющих родителей обществ и т.п. 

В ходе беседы по развитию необходимо ознакомить родителей с наиболее целесообраз-
ной для ребенка развивающей деятельностью (тип группы) и ее спецификой. Если ребенок 
с особыми потребностями остается в обычной группе, следует уточнить, как будет прохо-
дить адаптирование к нему воспитательной среды (например, распределить конкретные 
задания между работниками и родителями). С условиями в коррекционной и специальной 
группах родители могут познакомиться непосредственно на месте, чтобы понять, чем раз-
личаются и чем похожи группы различных типов. Чтобы родители могли принять осознан-
ное решение относительно развития своего ребенка, им следует непременно разъяснить 
возможные плюсы и минусы разных вариантов, их влияние на конкретного ребенка. 

Оценка развития детей с особыми потребностями и 
консультирование родителей в коррекционной и специальной 
группах

Ребенка с особыми потребностями в коррекционную или специальную группу направляет 
консультативная комиссия на основании психолого-педагогических и/или медицинских ис-
следований. Это означает, что развитие ребенка еще до его прихода в группу было осно-
вательно исследовано специалистами, а родители осведомлены об этом. Однако в семье 
могут еще не до конца осознавать то, что у ребенка имеются особые потребности развития. 
Воспитание ребенка с особыми потребностями налагает на семью дополнительную нагруз-
ку как в психологическом, так и в социальном и материальном смыслах (Kiis, 1999). Сле-
довательно, работники детского сада должны учитывать, что зачастую самим родителям 
необходимы время и помощь, чтобы в интересах развития ребенка принять предложенное 
педагогами сотрудничество. 

Хотя в детский сад и поступают различные документы, касающиеся особых потребно-
стей детей, педагогам, специалистам и вспомогательному персоналу детсада все-таки тре-
буется несколько месяцев для того, чтобы самостоятельно ознакомиться с уровнем умений 
и знаний ребенка. Причина заключается в том, что медицинские документы, как правило, 
не содержат информации педагогического характера и для планирования обучения не-
обходимо дать оценку уровню развития ребенка, в том числе получить нужную информа-
цию и от родителей (о предшествующем развитии, о занятиях дома). Иногда приходится 
направлять ребенка еще на некоторые дополнительные обследования, которые либо про-
водились уже довольно давно, либо в их проведении прежде не видели необходимости. 
Рекомендации при направлении на дополнительное обследование те же, что и в обычной 
группе: дать совместно с родителями оценку развития ребенка и получить мнение спе-
циалистов, необходимое для дальнейшей работы с ребенком в детском саду. 

Как и в обычной группе, в коррекционной и в специальной группах необходимо под-
ытожить результаты обследований и провести беседу по развитию с членами семьи ре-
бенка. По своей численности команда, занимающаяся с ребенком, больше, чем в обычной 
группе, и во время первой беседы по развитию необходимо участие всех ее членов, чтобы 
они могли познакомить членов семьи ребенка со своей областью деятельности и со своей 
ролью. Чем больше занимающаяся ребенком команда, тем более необходимо, чтобы ее 



36

Пилле Хяйдкинд, Юлле Куусик

деятельность координировалась отдельным человеком. В результате беседы по развитию 
должны быть определены долгосрочные и ближайшие цели, а также то, в каком направле-
нии будет работать детский сад, поддерживая развитие ребенка с особыми потребностя-
ми. Необходимо обсудить также формы работы, например, договориться о необходимости 
индивидуальной программы развития, о том, какие услуги может предложить детский сад 
и что должна дополнительно предпринять семья, куда можно обратиться за помощью. 

Таким образом, как в обычной группе, так и в коррекционной и специальной группах 
необходимо прежде всего оценить уровень развития ребенка, затем обсудить ситуацию 
между работниками детского сада и с родителями ребенка. Только после этого можно счи-
тать, что заложена база, на основе которой можно начинать эффективную поддержку раз-
вития ребенка с особыми потребностями, то есть развивать ребенка. Поскольку динамику 
развития ребенка в долгосрочной перспективе предусмотреть трудно, уровень развития 
ребенка с особыми потребностями необходимо оценивать не реже одного раза в год и пос-
ле каждого получившего оценку периода собираться для проведения беседы по развитию 
и планирования дальнейшей деятельности. Вместе с тем в это время целесообразно оце-
нить, насколько результативной была оказанная до сих пор специальная помощь, и в слу-
чае необходимости принять решение о переводе ребенка в группу другого типа. Может, 
например, выясниться, что в обычной группе нет возможности оказывать ребенку доста-
точную поддержку, и поэтому его необходимо направить в коррекционную или специаль-
ную группу. Может случиться и так, что помощь, полученная ребенком в коррекционной 
или специальной группе, окажется настолько эффективной, что ребенок сможет посещать 
до школы обычную группу, а затем пойти учиться в обычную школу. 

Принципы развития детей с особыми потребностями

Всем детям с особыми потребностями присущи как общие, так и специфические проблемы 
развития. Они зависят от характера первичных нарушений, степени их проявления и от осо-
бенностей других отклонений (обусловленных первичными, являющихся их следствием). 
При помощи педагогических мер можно предупредить, смягчить или устранить вторичные 
проявления отставания. Общие проблемы проявляются у детей с особыми потребностями 
(дефектами и нарушениями) в различных комбинациях и с различной степенью тяжести, 
тормозя усвоение нового материала и развитие личности ребенка. К общим проблемам 
развития относятся

трудности социальной адаптации,1) 

низкий уровень развития физических процессов и речи,2) 

нарушения эмоциональной и волевой сферы, 3) 

слабая мотивация,4) 

отставание в сфере моторики (Strebeleva, 2001).5) 

Общие особенности таких детей в большей или меньшей степени влияют на развитие основ-
ных сфер. То, в какой степени наблюдаются различные отличия (специфические проблемы 
развития) от сверстников в указанных основных сферах, зависит от дефектов и степени их 
глубины, а также от воспитательной среды ребенка. При одаренности также всегда можно 
выделить более и менее развитые сферы. Следовательно, при планировании и проведе-
нии развивающей деятельности с детьми, имеющими особые потребности, необходимо 



37

Дети с особыми потребностями в дошкольных детских учреждениях

учитывать как общие, специфические, так и индивидуальные особенности и ближайшую 
воспитательную среду ребенка. 

Развитие ребенка, несомненно, представляет собой целостный процесс, но при обу-
чении имеет смысл сосредоточиться на его отдельных частях. В данном вспомогательном 
материале мы используем две классификации сфер развития и обучения: a) основные сфе-
ры развития ребенка: моторика, социальные навыки, когнитивные навыки, коммуникация, 
самообслуживание (Bricker, Veltman, 1990; vt Lisa 2), б) общие навыки и учебная и воспи-
тательная деятельность. Первая классификация подходит для выделения сфер развития, 
в которых наблюдаются нарушения, и для планирования деятельности в начале вмеша-
тельства, в младшем возрасте и в случае тяжелых особых потребностей. Вторая класси-
фикация опирается на государственную программу обучения и позволяет оценивать как 
детей с нормальным для их возраста развитием, так и детей с особыми потребностями, 
проводить их обучение, так сказать, в одной и той же системе. 

Поскольку существуют различные теории, объясняющие развитие ребенка, имеется 
возможность выбора между разными педагогическими системами. При составлении на-
стоящего материала за основу были взяты положения социокультурной теории о развитии 
ребенка (см. Säljo, 2003) и вытекающие из них принципы поддержки развития детей с нор-
мальным для их возраста развитием и детей с особыми потребностями. Также учитывались 
принципы рассмотрения развития ребенка и его поведения, опирающиеся на экологиче-
скую модель (Porter, 2002; Vincent и др., 1990).

Согласно социокультурной теории, развитие ребенка обеспечивается его общением 
и практической деятельностью. Общение происходит первоначально между взрослым и 
ребенком. Взрослый передает ребенку знания о функциях различных вещей и способах 
поведения. Со временем зависимость ребенка от взрослого уменьшается, и на развитие 
ребенка все большее влияние начинает оказывать его совместная деятельность со свер-
стниками. Именно в процессе общения и деятельности подходящим для ребенка способом 
(например, в процессе игры) ему передаются накопленные человечеством социальные на-
выки (Elkonin, 1997; Säljo, 2003). 

Развитие деятельности ребенка связано с периодом его развития. В социокультурной 
теории при периодизации развития ребенка используется понятие ведущая деятель-
ность. Благодаря ведущей деятельности происходит усвоение новых, характерных для 
данной возрастной ступени действий, осуществляется перестройка психических процес-
сов, проявляются новые тенденции, характеризующие развитие личности. В дошкольный 
период при соответствующем возрасту развитии проявляются следующие виды ведущей 
длеятельности:

младенческий возраст (от 0 до 1) 1 года) – эмоциональное общение со взрослыми,

младший детский возраст (от 1 года до 3 лет) – предметная деятельность,2) 

дошкольный возраст (от 3 до 7 лет) – ролевая игра (Elkonin, 1997; Мarkova, 1974).3) 

Возраст ребенка сам по себе еще не гарантирует усвоения и развития нового вида ведущей 
деятельности. Его формирование зависит от уровня развития ребенка и воздействия окру-
жающей среды, в том числе обучения. 

Деятельность осуществляется обычно цепочкой действий, каждое из которых харак-
теризуется целью – представлением о результате. Крупные действия слагаются из более 
мелких частных действий, а затем – операций (способов совершения действий). Например, 
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прием пищи – деятельность, мотивом которой является утоление чувства голода, – состоит 
из следующих действий: в руку берется ложка, ложкой зачерпывается еда, ложка подно-
сится ко рту и т.д. Взять в руку ложку (действие) можно разными способами (уровень опе-
раций). Самый низший уровень деятельности образуют психофизиологические функции 
(движения, сенсорные процессы), являющиеся преимущественно бессознательными и за-
висящими в наибольшей степени от врожденных способностей (Karlep, 1998; Säljo, 2003). 

Научение представляет собой процесс, в результате которого формируются устойчивые 
изменения в способности субъекта научения (учащегося) действовать или в его поведении. 
Важно то, что в результате научения багаж пополняется новыми знаниями или же проис-
ходят изменения уже имеющихся. Научением не считают изменения, которые имеют слиш-
ком краткосрочный характер и/или ведут к утрате знаний либо упрощению взаимосвязей 
между ними. Следовательно, в результате научения у научающегося должны развиться 
какая-либо внешняя или внутренняя деятельность либо различные практические или ум-
ственные действия (Krull, 2000). В результате следования ребенка указаниям взрослых и 
подражания их деятельности внешние действия превращаются во внутренние, происходит 
их интернализация (Nelson, 1999).

Для выяснения механизмов научения Л.С. Выготский (Krull, 2000) ввел понятие зона бли-
жайшего развития. Это «расхождение», с одной стороны, между тем, что ребенок в сос-
тоянии совершить без помощи посторонних (самостоятельно), а с другой стороны, между 
тем, чего он может достичь под руководством взрослых либо в сотрудничестве со способ-
ными сверстниками. Согласно Выготскому, оправдывает себя только такое обучение, кото-
рое «забегает вперед» уже достигнутого уровня развития ребенка, учебная деятельность 
должна «запускать» навыки (действия), которые находятся только в стадии формирова-
ния. 

С точки зрения любого научения и тренировки, самой важной единицей в структуре де-
ятельности является действие. Учась, ребенок должен осваивать новые действия. При со-
вершении действия необходимо пройти следующие этапы:

ориентация в задаче (что необходимо сделать, к чему прийти),1) 

 планирование (как делать, в какой последовательности),2) 

 выполнение задания,3) 

самоконтроль (достигнут ли результат, который планировался) (Karlep, 1998, 2006).4) 

Чаще всего у детей с особыми потребностями страдают первые и особенно последний 
этапы совершения действия. Хотя менее сознательного учителя может удовлетворить уже 
только то, что ребенок выполнил задание, следует все-таки обращать внимание и на то, как 
ребенок приступил к выполнению действия, насколько был сосредоточен на этом и как он 
относится к достигнутому результату. 

При обучении детей с особыми потребностями учитываются общие принципы разви-
вающей деятельности, основывающиеся на представлениях о соответствующем возрасту 
развитии, и специфические (коррекционные) принципы. Наиболее существенными из по-
следних являются следующие: 

планирование и осуществление развивающей деятельности происходит на основе • 
предварительной оценки различных сфер развития ребенка; 

учет взаимодействия первичных нарушений и обусловленных ими отклонений • 
вторичного характера; 
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использование развивающего обучения, опирающегося на зону ближайшего • 
развития (ребенок старается решить поставленные перед ним задачи сам и/или 
при правильно дозированной помощи взрослых);

целенаправленное развитие ребенка начинается в максимально раннем возрасте • 
(раннее вмешательство);

учет ведущей деятельности, присущей данному этапу развития;• 
при обучении детей с особыми потребностями делается больший акцент • 
на социализации ребенка (Strebeleva, 2001; Strebeleva, Katajeva, 1998). 

В соответствии с экологическим подходом, на первый план выдвигается воздействие физи-
ческой и социальной среды на развитие и поведение ребенка, но подчеркивается и обрат-
ное – сам ребенок является активным субъектом влияния на среду (Bronfenbrenner, 1979; 
Vincen и др., 1990). Развитие каждого ребенка рассматривается как целостный, динамич-
ный и уникальный процесс (Porter, 2002). Целостность означает, что развитие одной сферы 
развития ребенка (например, моторики) всегда сказывается и на других сферах. Для учета 
динамичности развития необходимо постоянно корректировать ход развивающей деятель-
ности – поскольку умения (навыки) ребенка претерпевают изменения, соответствующим 
образом должна изменяться и среда (опережая развитие ребенка на шаг). Среда и ребенок 
взаимно влияют друг на друга, поэтому оценить уровень развития ребенка, не учитывая 
условия окружающей его среды, невозможно. Уникальность развития ребенка подразуме-
вает, что при оценке его достижений (успехов) за основу для сравнения неизменно берется 
то, что было достигнуто на предыдущем уровне развития им же, а не другими детьми этого 
же возраста. 

Бронфенбреннер подразделяет окружающую ребенка среду на микро-, мезо-, экзо- 
и макросистемы. В качестве микросистемы можно рассматривать среду дома и детского 
сада, в качестве мезосистемы – отношения между ними. Отдаленное воздействие на ре-
бенка оказывается также на уровне местного самоуправления и государства (экзо- и ма-
кросистемы). В контексте раннего вмешательства особое значение приобретает сотрудни-
чество на разных уровнях (например, отношения в коррекционной группе детского сада; 
отношения между домом и детским садом и т.д.), а также между уровнями (действующие 
в государстве законы, например, порядок выплаты родительской зарплаты, оказывают су-
щественное влияние на жизнь семьи) (Vincen и др., 1990). 

Поддержка развития детей с особыми потребностями

Проводя развивающую деятельность с детьми, имеющими особые потребности, необхо-
димо в первую очередь исходить из возраста развития ребенка (7-летний ребенок с осо-
быми потребностями в некоторых сферах может действовать как 2-летний обычный ребе-
нок) и ставить посильные для ребенка цели. Затем следует конкретизировать содержание 
развивающей деятельности (сферы, нуждающиеся в развитии, навыки), создать вместе со 
специалистами систему обучения, выбрать методы и средства обучения (то есть адаптиро-
вать к ребенку воспитательную среду). Необходимо также продумать степень сложности 
каждого вида деятельности. 
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В развивающей деятельности используются следующие общепризнанные методы и прие-
мы обучения:

словесный метод: распоряжения, передача информации, беседа, рассказ, 1) 
описание и т.д.;

наглядный метод: изучение объектов, явлений и их изображений при помощи 2) 
их непосредственного восприятия (рассмотрение, ощупывание и т.д.), работа 
по образцам;

практический метод: деятельность, в процессе которой дети получают личный 3) 
практический опыт (Strebeleva, Katajeva, 1998).

При развитии ребенка названные методы и отдельные приемы не используются изолиро-
ванно друг от друга. То, какие приемы используются в качестве основных, как они сочета-
ются с другими, зависит от уровня развития ребенка и от степени трудности поставленной 
задачи. Так, в развивающей деятельности с детьми, имеющими нарушения развития речи, 
нецелесообразно отдавать преимущество использованию приемов словесного метода. 
Однако и исключать их полностью также не стоит. Использование словесных приемов обо-
сновано и необходимо

для привлечения внимания ребенка,1) 

при организации деятельности ребенка (игра, учебная деятельность),2) 

при постановке целей деятельности, разъяснении задания,3) 

при комментировании деятельности детей и фиксации ее результатов.4) 

В то же время в развивающей деятельности доминирует либо наглядный, либо практичес-
кий метод обучения. 

Использовать приемы наглядного метода можно в том случае, если ребенок в состоя-
нии в течение определенного времени сфокусировать свой взгляд на объекте, рассматри-
вать его (в том числе и в движении), узнавать по картинкам объекты и действия, разли-
чать основные признаки и связи. Если же ребенок еще не в состоянии сделать это, а новая 
информация сообщается ему именно таким образом, обучение приобретает формальный 
характер и по сути лишь тормозит развитие ребенка. На начальных этапах обучения и при 
обучении детей с тяжелыми недостатками целесообразно использовать практические ме-
тоды. Опыт, приобретенный при помощи как наглядных, так и практических методов обу-
чения, однако, всегда должен быть вербально закреплен взрослым. Со временем это при-
ведет мышление ребенка к необходимому обобщению. В социокультурной перспективе 
коммуникация и речевая деятельность имеют центральное значение, являясь связующим 
звеном между ребенком и средой (Tulviste, 2001; Säljo, 2003).

С точки зрения развивающей деятельности, важным представляется также и то, как ре-
бенок подводится к накоплению личного опыта. Целесообразно использовать следующую 
систему обучающих и вспомогательных методов:

1) словесное описание или дача распоряжений,

2) использование образцов,

3) подражание деятельности взрослых,

4) использование указывающих жестов,

5) ведение руки ребенка или физическое руководство (Noonan, 2006a; 
Strebeleva, Katajeva, 1998).
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На начальном этапе обучения, а при умственных недостатках и на более поздних, хорошие 
результаты дает использование способа научения, основанного на подражании. В этом 
случае ребенок видит этапы деятельности, которую совершает взрослый, и немедленно 
подражает ему (Распоряжение: «Я беру это и кладу сюда. Теперь ты сделай так же!»). Если 
у ребенка возникают затруднения, используется первый вспомогательный прием – указы-
вающий жест (Распоряжение «Возьми это и положи сюда!» сопровождается указанием 
рукой). Если ребенок и после этого испытывает трудность, берем его руку и вместе с ним 
совершаем необходимое действие (второй вспомогательный прием). 

Когда выполнение заданий путем подражания станет для ребенка посильным, повыша-
ем степень их сложности и предлагаем ребенку образец для выполнения задания. Возмож-
ны два варианта. В первом случае ребенку показывают образец, за ходом изготовления 
которого он не наблюдал, и просят сделать такой же. Следует учитывать, что выполнение 
задания по готовому образцу требует от ребенка навыков анализа: что взять прежде все-
го, куда положить (поставить), что сделать после. В качестве второго варианта используют 
подбор по образцу. В этом случае речь идет о группировке предметов или их изображений 
(картинок) в соответствии с предложенным образцом. Перед ребенком помещают два или 
более эталонов и просят распределить остальные предметы (картинки) таким образом, 
чтобы под каждым образцом оказались предметы, в известном смысле соответствующие 
ему. Принцип подбора предметов (группировка по цвету, предназначению или другому 
признаку) ребенку не объясняется. Основание, по которому производится группировка, 
выводится в процессе выполнения задания (Скажи, какие предметы ты сюда поставил /по-
ложил!) Об использовании приемов словесного метода речь уже шла выше.

Ни на одном из этапов не следует задерживаться слишком долго. Если ребенок стал 
способен выполнять задания данного типа любыми средствами, значит, пора двигаться 
дальше. В то же время, если ребенок испытывает трудности, вместо первоначально ис-
пользованного метода надо использовать метод меньшей сложности. Характерной чертой 
детей с особыми потребностями является то, что они могут выполнять задания на различ-
ных уровнях. Это зависит от уровня сложности задания, от того, насколько оно знакомо 
ребенку, и наличия прежнего личного опыта его выполнения. 

Следовательно, обучение детей с особыми потребностями предполагает, что учитель 
умеет регулировать степень сложности учебной деятельности ребенка, то есть учитель 
должен быть способен 

1) учитывать инструкции специалистов и рекомендации родителей;

2) формировать среду таким образом, чтобы она соответствовала способностям 
ребенка, мотивировала его; 

3) формировать умения пошагово, то есть разлагать учебные действия на операции, 
решая, чему, как и в какой последовательности обучать;

4) уменьшать сложность словесного материала (объяснения, распоряжения, рассказы), 
чтобы сделать его доступным пониманию ребенка;

5) использовать внешние вспомогательные средства (например, предметы, модели, 
картинки, символы);

6) сознательно организовывать и регулировать деятельность ребенка, принимать 
участие в деятельности ребенка (совместная деятельность, подражание, 
деятельность по образцу или на основании инструкций) (Erg и др., 2002). 
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Организация командной работы

Поскольку, планируя деятельность по развитию, приходится учитывать мноие аспекты раз-
вития детей с особыми потребностями и окружающей среды, возникает необходимость 
сотрудничества специалистов различных областей и родителей друг с другом. То, каким 
образом будет организовано это сотрудничество, зависит от руководства детского сада, 
возможностей местного самоуправления, членов команды и особенностей детей с особы-
ми потребностями. Основой командной работы должны стать общие ценности, осознание 
необходимости совместной работы, инициативность и распределение ответственности, 
выделение необходимого для сотрудничества времени, а также обучение основам работы 
в команде. 

Сотрудничество не является самоцелью. Разумным оно становится в том случае, если 
благодаря своевременному и подходящему для ребенка обучению удается достичь луч-
ших результатов и удовлетворения заинтересованных сторон, а также найти пути скорей-
шего разрешения различных проблем. Существуют различные способы организации со-
трудничества, направленного на поддержку ребенка с особыми потребностями и его се-
мьи (McCormick, 2006b; Porter, 2002): 

1. Описание и оценка уровня развития ребенка с особыми потребностями, планиро-
вание обучения осуществляется специалистами разных областей. Представитель 
каждой области исследует уровень развития ребенка самостоятельно, совместные 
обсуждения не проводятся. Например, родители посещают с ребенком логопеда и 
психолога, сами же специалисты между собой не контактируют. Подобная ситуация 
обычно наблюдается в тех случаях, когда большинство специалистов работают за 
пределами детского сада.

2. Специалисты обмениваются информацией друг с другом и с семьей ребенка, давая 
оценку развитию ребенка с особыми потребностями и планируя развивающую дея-
тельность, однако развивающаяся деятельность в различных областях осуществля-
ется обособленно. Проводятся совместные обсуждения и консультации, в лучшем 
случае занятые в ней специалисты работают в одном учреждении, однако доста-
точно и периодического совпадения времени работы, например, в начале учебного 
года. 

3. Как оценка развития и планирование развивающей деятельности, так и само ее 
осуществление проходит в рамках сотрудничества специалистов разных областей, 
причем один член команды является руководителем/координатором развивающей 
деятельности. Такая форма сотрудничества считается наиболее авторитетной 
(эффективной). Если специалисты работают в разных учреждениях, что является 
обычным для Эстонии, то им приходится тратить очень много времени и энергии, 
чтобы добиться достаточной эффективности своих усилий. При таком способе 
организации командной работы существует опасность возможного затуманивания 
ролей специалистов и снижения качества обучения. 

В дошкольных детских учреждениях наряду с учителями групп и помощниками учителей 
работают также учителя музыки и движения (моторики), медицинский работник и логопед 
или специальный педагог. Важными специалистами, оказывающими поддержку ребенку 
с особыми потребностями и его семье, являются также семейный врач и врачи-специалисты, 
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социальный работник, психолог, физиотерапевт, терапевт-реабилитатор и др. (Skogen, 
Holmberg, 2004). Сотрудничество протекает более успешно, если каждый специалист явля-
ется хорошим профессионалом и уверенно чувствует себя в своей области. 

Задача семейного врача заключается в защите и сохранении здоровья ребенка, а также 
раннем выявлении возможных отклонений и нарушений состояния здоровья. Семейные 
врачи помогают уточнить диагноз. 

Социальный работник оценивает психо-социальные потребности семьи как единого 
целого, обеспечивает ребенку адекватную среду развития и осуществляет связь между се-
мьей и оказывающими услуги по развитию ребенка с особыми потребностями специали-
стами и учреждениями. 

Задача психолога оказывать поддержку врачам при диагностике и педагогам при со-
ставлении программ обучения; консультировать родителей/опекунов по выбору подходя-
щих для ребенка формы обучения и детского учреждения; предлагать психотерапетиче-
скую помощь детям и/или их родителям. 

Учитель призван обеспечить максимальное развитие способностей ребенка, выполне-
ние индивидуальной программы развития в сотрудничестве со специалистами разных об-
ластей и выявлять отклонения в развитии ребенка (Erivajadustega laste…, 1999).

Основная деятельность специального педагога заключается в том, чтобы направлять 
развитие детей с особыми потребностями, способствовать развитию психических процес-
сов и личности; при помощи педагогических средств уменьшать первичные недостатки и 
предотвращать вторичные, формировать учебную среду, соответствующую зоне ближайше-
го развития ребенка (Õpetaja kutsestandard (Профессиональный стандарт учителя), 2005). 

Целью работы логопеда является развитие коммуникативных способностей человека – 
исправление и/или развитие порождения и понимания устной и письменной речи, а также 
невербального общения (Logopeedide kutsestandard (Профессиональный стандарт логопе-
дов), 2004).

Медицинский работник следит за состоянием здоровья детей и информирует о нару-
шениях состояния здоровья ребенка его родителей и врача; составляет распорядок дня 
детского учреждения и проверяет, чтобы питание детей соответствовало требованиям; 
консультирует родителей и учителей по вопросам, связанным со здоровьем ребенка (За-
кон о дошкольном детском учреждении, 1999).

Терапевт-реабилитатор оценивает и развивает дееспособность ребенка и ее предпо-
сылки, исходя из общей картины дееспособности (навыки самообслуживания, ручные уме-
ния/навыки, игровые навыки и др.), определяет средства, которые необходимы для раз-
вития и поддержания дееспособности. 

Физиотерапевт оценивает и развивает физические деятельностные способности ре-
бенка с точки зрения процесса развития и/или учебного процесса, выясняет потребность 
в физиотерапии, в адаптпции воспитательной среды и в поддерживающих учебный про-
цесс вспомогательных средствах (Личный реабилитационный план, 2005).

В условиях Эстонии, особенно в обычной и корректирующей группах, наибольшим пре-
пятствием в обучении детей с особыми потребностями является разобщенность специали-
стов и учителей. Трудности возникают как с обращением к специалистам, так и с получе-
нием обратной связи. В то же время учитель, пользуясь советами специалистов и будучи 
направляем ими, может очень многое сделать на благо развития ребенка, поскольку, когда 
современный ребенок бодрствует, большую часть времени он проводит в детском саду. 
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При организации командной работы детского учреждения необходимо следить за тем, 
чтобы не терялась связь между целью (поддержка развития детей с особыми потребностя-
ми), средствами (как это осуществляется) и результатами (насколько улучшилась ситуация). 
Можно выделить следующие признаки слаженной командной работы в учреждении: 

1. Взаимодействие членов команды регулируется официальными правилами, которые 
устанавливаются в рамках программы обучения детского учреждения и являются 
основой для организации работы. 

2. Ясно сформулированы общие цели деятельности. Существует четкая договорен-
ность о том, в каком направлении действовать и к чему стремиться. 

На членах команды лежит бремя ответственности. Принимаются решения о не-3. 
обходимых членах, их ролях и ответственности (кто и что обязан делать в рамках 
командной деятельности). 

Взаимодействие в учреждении осуществляется 4. на разных уровнях. Важно, чтобы 
сотрудничество осуществлялось на уровне учреждения как единого целого (педа-
гогический совет), групп (команды групп) и ребенка (команда, занимающаяся инди-
видуальной программой развития). В команде одинаково ценятся все работники, 
связанные с темой, родители и представитель руководства.

 Связь между командами учреждения осуществляется через т.н. руководителей со-5. 
трудничества. Руководителем, или координатором, сотрудничества является кто-
либо из членов команды. Связь между командами учреждения, осуществляемая на 
разных уровнях, позволяет обеспечить функционирование учреждения как единого 
целого. 

Современного учителя детского сада отличают, с одной стороны, готовность заметить сво-
ей группе детей, которые одареннее остальных, а с другой – готовность вовлекать детей 
со все более различающимися особыми потребностями в работу, выполняемую в груп-
пе. При этом, однако, стоит отметить, что эффективность раннего вмешательства зависит 
от вклада всех членов команды и родителей детей, и возлагать все надежды только на 
учителя неправильно. 

Индивидуальная программа развития

В программе обучения дошкольного детского учреждения несколько уровней с различной 
степенью обобщения. В наиболее общем виде описывается развитие ребенка и развива-
ющая деятельность в Государственной программе обучения, на местном уровне каждое 
дошкольное детское учреждение составляет свою программу. На основе программы об-
учения детского учреждения и предметных программ учителя составляют годовые и не-
дельные планы для групп. 

Однако ни в одной группе уровень развития всех детей никогда не бывает абсолют-
но одинаковым, и порой приходится планировать и проводить обучение в более мелких 
подгруппах или в индивидуальной форме. Индивидуальная программа развития (ИПР) 
составляется для тех детей, которые по уровню своего развития существенно отличаются 
от товарищей по группе, причем в большинстве случаев мы имеем дело именно с детьми 
с особыми потребностями. 
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Основными предпосылками использования ИПР являются следующие: 

подготовка и готовность учителей,1) 

желание и готовность к сотрудничеству родителей, 2) 

наличие сети специалистов в детском саду или в его ближайших окрестностях. 3) 

Существенное влияние оказывают также характер и структура программы обучения дет-
ского учреждения, использование принципов командной работы. 

Использование ИПР дает возможность учитывать нужды детей с особыми потребностя-
ми и их семей, помогает обеспечить ребенку безопасное развитие, соответствующее его 
способностям. В условиях современного включающего обучения – в обычных и коррекци-
онных группах – использование ИПР является основным способом предложения обучения, 
соответствующего способностям ребенка. 

Индивидуальная программа развития (ИПР) представляет собой документ, в котором 
определены индивидуальные цели и содержание обучения, учитывающего особые по-
требности развития ребенка, продолжительность обучения, усвоение и оценка материа-
ла. ИПР составляется для ребенка совместными усилиями членов команды на определен-
ный промежуток времени по тем сферам, в которых уровень развития ребенка отличает-
ся от предполагаемого соответствующего возрасту уровня, то есть от среднего уровня его 
сверстников. В зависимости от особых потребностей ИПР предъявляет к развитию ребенка 
требования, которые по сравнению с программой обучения для группы являются либо по-
вышенными (одаренные дети), либо пониженными (дети с отставанием в развитии) (Erg и 
др., 2002, Individuaalse õppekava… (Составление индивидуальной программы...) , 2004).

В процессе составления ИПР выделяются те же этапы, что и в организации раннего вмеша-
тельства (McCormick, 2006a): 

1) выявление детей с возможными особыми потребностями; 

2) уточнение и оценивание развития в случае сомнений относительно особых 
потребностей ребенка;

3) совместное обсуждение работниками и специалистами детского сада без привле-
чения родителей. На нем определяются общие цели, сферы и посильные умения 
(навыки), одновременно проводится подготовка к беседе по развитию с родителя-
ми. Родителей ребенка приглашают на беседу по развитию, где их знакомят с пред-
варительно составленной программой, в которую в случае необходимости вносятся 
поправки и дополнения на основании полученной от родителей ребенка дополни-
тельной информации. В исключительных случаях может выясниться, что родители 
против ИПР или не желают сами участвовать в ее составлении и реализации. Если 
и после данных членами команды разъяснений родители остаются при своем мне-
нии, то их позиция фиксируется в протоколе беседы по развитию;

4) реализация ИПР таким образом, как это было условлено на беседе по развитию 
с родителями. 
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Рекомендуем, чтобы ИПР, составляемая для детей с особыми потребностями, включала 
следующие части: 

Общая часть или обоснование1. 
Обоснование использования ИПР может представлять собой оценку специалистами фи-
зического, коммуникативного, когнитивного и социального уровня развития ребенка. 
Это может быть рекомендация консультативной комиссии или реабилитационной ко-
манды. Обоснование может быть составлено и учителями по результатам оценивания 
развития ребенка. Составленное описание и оценка (характеристика) должны включать 
в себя общие данные о ребенке, краткие итоги предшествующего развития и точный 
обзор уровня развития на данный момент. Важно, чтобы на основании результатов до-
полнительной оценки развития ребенка было определено по конкретным сферам раз-
вития: 

с чем ребенок должен справляться самостоятельно,• 
какие действия он должен выполнять с различной помощью,• 
по каким умениям в настоящий момент наблюдается несоответствие развития • 
ребенка его возрасту: ниже среднего (отставание) или превышает его (одаренность).

Общие условия и долгосрочные перспективы адаптации развивающей деятельности2. 
В ходе беседы по развитию, проводимой на основе анализа результатов оценки, стара-
ются сообща найти причины проблем и сформулировать стратегию разрешения ситуа-
ции: необходимые условия, общие принципы, долгосрочные цели и формы сотрудни-
чества. 

Описание умений (навыков) по сферам3. 
Долгосрочные цели конкретизируются через ближайшие цели, формулируемые по кон-
кретным сферам развития, максимально точно определяются формируемые умения и 
необходимые учебные пособия и вспомогательные средства. В практике детских садов 
Эстонии до настоящего времени (Saareoja, 2005) можно встретиться с разделением раз-
вивающей деятельности по сферам на двух разных основаниях. 

В коррекционных и обычных группах проще использовать разделение по сферам 
учебной деятельности и общих умений (навыков) (см. Приложение 3), что позволяет 
максимально вовлечь детей с особыми потребностями в работу группы. Это допол-

няется индивидуальными заданиями и 
подходами в соответствии с тем, какие 
умения находятся в зоне ближайшего 
развития ребенка (действия, выполняе-
мые с посторонней помощью). Посколь-
ку при коррекционной группе зачастую 
нет необходимых специалистов, в про-
цессе сотрудничества необходимо хотя 
бы оценивать уровень развития ребен-
ка и составлять программу развития. 
Основная нагрузка по выполнению ИПР 
ложится на команду детского сада и на 
родителей ребенка. 
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Если уровень развития ребенка весьма существенно отличается от уровня разви-
тия сверстников и (или) близок к уровню, свойственному младшему детскому возра-
сту (0–3 года), развивающая деятельность может быть разделена по основным сферам 
развития (см. Приложение 4). Принцип подбора заданий такой же, то есть планируют-
ся действия, с которыми ребенок справляется частично или с помощью взрослых. По-
добное разделение успешно применяется в специальных группах, где в идеале каждой 
сферой ребенка занимается отдельный специалист и имеется возможность очень тес-
ного сострудничества специалистов друг с другом. 

Здесь следует подчеркнуть, что в рамках ИПР отражают только те сферы, в которых 
к ребенку требуется индивидуальный подход. Например, для ребенка, интеллектуаль-
ное развитие которого соответствует его возрасту, но у которого наблюдаются физи-
ческие недостатки, по-видимому, необходимо отдельно планировать деятельность по 
сферам общей и тонкой моторики, а также по сфере самообслуживания, меньше может 
быть надобность в помощи по части социальных навыков. Когнитивные и коммуника-
тивные же умения могут развиваться соответственно возрасту в ходе обычной группо-
вой деятельности. Иными словами, при составлении ИПР следует исходить из потреб-
ностей конкретного ребенка, выбирать проблемные сферы и избегать планирования 
ненужной индивидуальной работы. 

В ходе реализации ИПР важно отмечать и фиксировать успехи и проблемы, в слу-
чае необходимости собрать снова членов команды. Еженедельно учитель производит 
адаптацию планируемой для группы деятельности к ребенку с особыми потребностя-
ми, исходя из ИПР, в недельный план для этого добавлена специальная графа «индиви-
дуализация». ИПР отражает в произвольном порядке в соответствии с необходимостью 
как индивидуальные занятия с ребенком, деятельность в малой группе (деятельность 
подгруппы), так и его посильное участие в фронтальной деятельности (общей деятель-
ности). 

Участники составления и исполнители ИПР4. 
Составление ИПР предполагает командную работу, принимать участие в которой долж-
ны все взрослые, занимающиеся с ребенком: учителя, помощник учителя, специалисты 
различных областей, медицинский работник, представитель руководства и родители 
ребенка. В ходе составления ИПР необходимо уточнить обязанности всех участников 
процесса и их конкретные задачи, через выполнение которых будет осуществляться 
поддержка развития ребенка. ИПР как документ согласительного (договорного) харак-
тера подписывается всеми членами команды. 

Итоги5. 
ИПР всегда составляется на определенный промежуток времени, срок, на который она 
ориентирована, в зависимости от темпов развития ребенка и характера его особых по-
требностей, может составлять от нескольких месяцев до целого учебного года. Этот срок 
фиксируется в ИПР в процессе договоренности, и по завершению периода, на который 
составлена ИПР, члены команды, в том числе и родители, собираются снова. На осно-
ве сделанных в процессе реализации ИПР записей дается обзор динамики развития 
ребенка по различным сферам, обсуждаются планы дальнейшей деятельности. В за-
висимости от того, какого уровня развития удалось достичь ребенку, решается вопрос 
о том, целесообразно ли продолжить работу по ИПР, или можно действовать далее на 
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основе групповой программы обучения, или целесообразно рекомендовать перевести 
ребенка в группу другого типа. 

Часто поднимают вопрос о том, нужно ли составлять ИПР, если откладывается ис-
полнение ребенком обязанности всеобщего обучения (школьной обязанности). С при-
ближением школьного возраста необходимо подумать над предпочтениями семьи и 
о соответствующем развитию ребенка типе школы (программы обучения). Об отсрочке 
исполнения школьной обязанности родители могут ходатайствовать через консульта-
тивную комиссию по месту жительства, детский сад в этом случае составляет характери-
стику, в которой описывается уровень развития ребенка, или записывает обоснование 
в карту индивидульности ребенка. Если консультативная комиссия подтвердит необхо-
димость годовой отсрочки, то на ребенка составляется ИПР соответствующего содер-
жания: переход на программу обучения обычной школы или упрощенную программу 
поддерживается вариантом, представленным в Приложении 3, переход на программу 
облегченного и компенсирующего обучения облегчает вариант, представленный в При-
ложении 4. Содержание и объем ИПР зависят от проблемы, в силу которой исполнение 
ребенком школьной обязанности было отложено. 

В заключение необходимо подчеркнуть, что чем ниже уровень программы обучения 
(Государственная программа, программа детского учреждения, детской группы, ИПР), 
тем большая гибкость допускается в ее структуре и в исполнении. ИПР позволяет мак-
симально учитывать потребности ребенка, семьи и учителя и привлекать к командной 
работе необходимых специалистов. ИПР представляет собой как бы план командной 
работы, корректное оформление которого помогает учителю в повседневной работе, 
способствует сотрудничеству занятых в исполнении плана сторон и в то же время за-
щищает всех участников. 

Развитие детей с особыми потребностями и поддержка 
развития

Дети с нарушениями речи 

В широком смысле речь идет об отклонении в развитии, которое обуславливает большие 
или меньшие трудности, проявляющиеся либо при самовыражении, либо при понимании. 
Социальным нормам не соответствует либо вся речевая деятельность (порождение речи, 
восприятие речи, устная и письменная речь), либо ее отдельные компоненты (произноше-
ние, голос, темп и др.). Наиболее распространенным дефектом речи в дошкольном воз-
расте является общее недоразвитие речи (Kõrgesaar, 2002). Речь идет об отставании раз-
вития целого ряда речевых компонентов. Различаются первичные (например, алалия) и 
вторичные (например, дизартрия) дефекты речи. Отставание не исчезает в процессе разви-
тия само по себе, как правило, оно тормозит развитие психики ребенка (восприятия, пред-
ставления, память, простые формы мышления), а также волевой и эмоциональной сфер и 
формирование качеств личности. 

Для общего недоразвития речи характерна задержка доречевого развития, позднее 
развитие речи и медленное ее развитие. Можно выделить три различные ступени проявле-
ния общего недоразвития речи. При I ступени общего недоразвития речи у ребенка практи-
чески полностью отсутствует собственная речь, и он выражает себя при помощи различных 
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жестов и/или невнятного лепета. Понимание речи тесно связано с ситуацией, то есть ребе-
нок понимает речь только в определенных повседневных рутинных ситуациях. При II сту-
пени общего недоразвития речи у ребенка обильно проявляются дефекты произношения 
(пропуск звуков, их добавление, перестановка, замена, искажение), изменение слоговой 
структуры слов (добавление слогов, их опущение) и грамматические ошибки. Ребенок в со-
стоянии назвать изображенных на картинке лиц и действия, сопровождая в то же время 
речь жестами и дополняя ее. Понимание речи улучшилось, но понимание связей между 
предметами и явлениями по-прежнему вызывает затруднения. Дети с III ступенью общего 
недоразвития речи способны общаться в повседневной жизни, главной проблемой для них 
является порождение и понимание текстов. Словарный запас ребенка ограничен (много 
местоимений, мало слов с абстрактным значением), он испытывает трудности при построе-
нии предложений, наблюдаются ошибки при произношении, а также искажения звуковой 
и слоговой структуры. Характерны трудности при чтении и письме (Suurküla, Otto, 2008). 

Развивающая деятельность

Исходя из теории деятельности, мы можем сказать, что при расстройствах речи действия 
и операции у ребенка сформированы, однако для их реализации не хватает средств. Фор-
мированием речевых компонентов и их коррекцией занимается в основном специалист 
по предотвращению и устранению нарушений речи – логопед. Другие лица, имеющие дело 
с ребенком, должны всячески стимулировать речь, на которую он способен (см. Hallap, 
Padrik, 2008). 

Детей с проблемами речи можно встретить в группах всех типов. Специальные груп-
пы для детей с недостатками речи называются группами выравнивания, их численность 
составляет до 12 детей. В развивающей деятельности с детьми, имеющими недостатки 
речи, на центральном месте в зависимости от ступени общего недоразвития речи нахо-
дится формирование речи (I ступень) или ее коррекция и развитие (II и III ступени). Работа 
с детьми, не владеющими речью, начинается с развития восприятия и моторики, то есть 
создается сенсомоторная база речи. При общем недоразвитии речи II и III ступеней в раз-
витии и коррекции нуждаются все речевые компоненты (произношение, словарный запас, 
грамматическая структура речи, овладение моделями построения предложений, связная 
речь и т.д.). 

Дошкольник использует речь в основном при общении и при регулировании и плани-
ровании деятельности. Первоначально действия ребенка направляются речью взрослых 
(например: «Дай тете машинку!»). Детям, имеющим проблемы с развитием, словесное 
распоряжение зачастую приходится подкреплять другими методами обучения (например, 
указывающим жестом или совместной деятельностью). В дальнейшем детей направляют 
к тому, чтобы они регулировали деятельность других, то есть близких из числа взрослых и 
сверстников. Только теперь дети получают возможность регулировать свою деятельность 
при помощи сопровождающей ее речи. В первую очередь ребенка направляют на то, чтобы 
он комментировал собственную деятельность, то есть говорил о том, что он в данный мо-
мент делает. Если речь ребенка не позволяет ему это сделать, то его деятельность коммен-
тирует своей речью взрослый. Вербализация этапов деятельности продолжится позднее 
в процессе сотрудничества ребенка и взрослого. Взрослый помогает ребенку наводящими 
вопросами или опорными словами. Если ребенок сопровождает свою деятельность речью, 
самое время помочь ему перейти к следующему этапу – фиксации своей деятельности 
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в речи: ребенок вербализует свою деятельность после ее завершения. При этом ему по-
могают вопросы, задаваемые взрослыми: расскажи, что ты сделал прежде всего, что ты 
сделал потом и т.д. В конце концов, речь ребенка станет опережать его действия. Ребенок 
будет в состоянии планировать свою деятельность при помощи предшествующей ей речи. 
Поначалу он планирует свою деятельность по небольшим этапам (операции, частные дей-
ствия). Впоследствии он станет выражать в речи условия совершения цепочки действий и 
способы решения задачи. 

Таким образом, развитие речи тесно связано с практической деятельностью (рисование, 
наклеивание, строительство, выполнение рабочих заданий, предметная и ролевая игра 
и т.д.), а также с когнитивной сферой развития. Сегодня наиболее эффективным направ-
лением развития речи считается коммуникативно-деятельностный подход – словарный 
запас, грамматическая оформленность речи, схемы предложений усваиваются ребенком 
в связи с отношением к определенным ситуациям, направляющим и регулирующим его 
деятельность (Brin, 2007; Kuusik, 2007). Таким образом, в развитии речи ребенка важную 
роль играют все занимающиеся с ним взрослые. 

У детей с недостатками речи наряду с речью (первичный дефект) в определенной сте-
пени замедлено и формирование других сфер развития (вторичные проблемы развития). 
Они обладают неустойчивым вниманием, наблюдаются отклонения в моторном развитии, 
затруднены ориентация в пространстве и восприятие пространства. К тому же зачастую они 
оказываются слабо мотивированы к деятельности, особенно в сфере вербального обще-
ния. Их отличает слабый самоконтроль. Эти сферы развития также необходимо стимули-
ровать, чтобы поддержать развитие памяти и мышления ребенка, научение его чтению, 
письму, счету и т.п. (Karlep, 2003; Kõrgesaar, 2002; Strebeleva, 2001).

Дети с физическими недостатками

Проблемы детей с физическими недостатками чрезвычайно разнообразны, они зависят 
от тяжести, времени возникновения и интенсивности заболеваний или травм, обусловив-
ших либо обуславливающих дефекты. Речь может идти как об устойчивых состояниях, так 
и о протекающих (имеющих временный характер) заболеваниях. Физические недостат-
ки проявляются в первую очередь в ограниченности способности действовать (Kõrgesaar, 
2002), так как ребенок оказывается не в состоянии ни двигаться, ни действовать, ни усваи-
вать непосредственный практический опыт, столь же свободно, как его сверстники. 

В детском саду в специальные группы для детей с физическими недостатками входят 
дети (до 12 человек), имеющие врожденные либо приобретенные поверждения опорно-
двигательного аппарата, в результате чего эти дети испытывают значительные затруднения 
при выполнении движений (первичный дефект). Повреждения двигательной сферы (на-
пример, детский церебральный паралич в различных формах, травмы головного и спин-
ного мозга, инфекционный полиартрит, сколиоз) препятствуют передвижению ребенка 
в окружающей среде и выполнению им практической деятельности. Вследствие этого про-
исходит отставание от свойственного их возрасту развития восприятия, мышления, изобра-
зительной деятельности, ролевых игр, речи и т.д. (вторичные отклонения развития). Зачас-
тую физические недостатки могут сопровождаться и другими дефектами разной степени 
тяжести: умственная недостаточность, ослабление зрения и/или слуха, речервые дефекты 
и проч. В этом случае мы имеем дело с ребенком с комбинированной (составной) недоста-
точностью (составным дефектом) (в соответствующей специальной группе до 4 детей).
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Развитие двигательных функций у детей с двигательной недостаточностью может быть 
заторможенным (протекать медленнее, чем развитие у сверстников), остановиться на 
каком-либо этапе, или же происходит постепенная утрата ранее усвоенных навыков. Наи-
более многочисленную группу (около 90%) составляют дети, у которых был диагностиро-
ван ранний детский церебральный паралич (PCI/CP). Речь идет о поражении центральной 
нервной системы, возникшем в период эмбрионального развития, родовой период или 
в период раннего детского возраста, которое проявляется в различных формах и с разной 
степенью тяжести. Нарушения двигательной сферы проявляются у таких детей следующим 
образом:

мышечный тонус: спастичность, ригидность, гипотония, дистония;1) 

ограниченность преднамеренных движений или способности их совершать;2) 

непреднамеренные движения: гиперкинезия, тремор (дрожание);3) 

нарушения равновесия и координации;4) 

адекватное восприятие движений;5) 

патологические рефлексы и т.д.6) 

У детей с PCI нарушения двигательных функций сочетаются с отклонениями в познаватель-
ной деятельности. Эти дети с трудом переключаются с одной деятельности на другую, вни-
мание их рассеяно, объем памяти невелик. Характерно отставание в развитии восприятия 
пространства, времени и в развитии осязательного восприятия. Часто встречаются наруше-
ния оптического восприятия, которые препятствуют развитию изобразительной деятельно-
сти и письма и проявляются, например, в виде зеркального письма. Заторможено развитие 
мышления, особенно ручного практического мышления, что обусловлено слабостью функ-
ций рук. К этим недостаткам прибавляются обусловленные нарушениями нервной системы 
дефекты речи, часто дизартрия, развитию речи препятствуют также недостаточно интен-
сивные контакты детей с окружающими (дефицит общения). 

Необходимо учитывать то обстоятельство, что внимание родителей подобных детей на-
правлено в первую очередь на коррекцию двигательных функций, другими сферами раз-
вития они занимаются меньше. Нередки и проблемы с поведением, поскольку родители 
стараются максимально удовлетворять все желания ребенка и не стимулируют его к само-
стоятельной посильной деятельности. Формированию социально адекватного поведения 
препятствуют также характерные для этих детей нарушения в волевой и эмоциональной 
сферах. Дети могут быть легко возбудимыми, боязливыми, капризными, агрессивными 
и т.д. Для них характерны как быстрая смена эмоций (эмоционального состояния), так и 
инертность, например, ребенок не может прекратить плакать. Обусловленные недостатка-
ми отклонения и подавляющее развитие воспитание оказывают свое воздействие на разви-
тие личности детей с PCI. Дети могут испытывать сильную неуверенность в своих решениях 
и действиях, легко подпадать под влияние окружающих, они не способны защитить свои 
интересы, плохо ориентируются в вопросах повседневной жизни, недостаточно критичны.

Развивающая деятельность

Вследствие отставания в различных сферах развития дети с физическими недостатка-
ми на протяжении всего дошкольного периода нуждаются в медицинской, психологи-
ческой, специальной педагогической и социальной помощи. Результативность лечебно-
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педагогической помощи зависит от слаженности взаимодействия всех систем поддержки, 
от ее комплексности. Медицинская система обеспечивает ребенка необходимыми мас-
сажными процедурами, ортопедическими подсобными средствами, медикаментозным 
лечением и т.п. 

Целенаправленную деятельность по физическому развитию детей с физическими не-
достатками в специальных группах проводят соответствующие специалисты – физиотера-
певт и терапевт-реабилитатор, а в обычной и коррекционной группах – учитель движения 
(моторики). По мере надобности наряду с терапией используются также лекарства, тех-
нические вспомогательные средства, привлекаются ассистенты. Таким детям как можно 
раньше должна быть обеспечена и педагогическая помощь.

Необходимо комплексное и системное воздействие на все сферы развития, опираю-
щееся на наиболее сохранившиеся функции и на характерную для данного возраста веду-
щую деятельность. Изначально нарушена и нуждается в развитии сфера общей моторики 
(восстановление и развитие функций опорно-двигательного аппарата, повышение физи-
ческой активности), учителю группы следует обратить внимание на тонкую моторику ре-
бенка (подвижность суставов, крепость мышц). Нужно осознанно подобрать для ребенка 
искусственные приспособления, обучить и приучить его правильно хранить и использовать 
их – все это достигается в процессе постоянного сотрудничества. Вследствие нарушений 
моторики ограничены возможности ребенка по обучению самообслуживанию, дети с бо-
лее тяжелыми нарушениями могут нуждаться в опеке (уходе) взрослых. Тем не менее, важ-
но двигаться к посильному самообслуживанию, побуждать ребенка использовать возмож-
ность самостоятельно есть, умываться, одеваться, ходить в туалет. 

Дети с ограниченной подвижностью и нуждающиеся в опеке взрослых часто имеют 
меньше возможностей для совместной деятельности со своими сверстниками. По этой 
причине их сферы социальных и коммуникативных навыков также требуют развития. Учи-
тель и родители должны создать для ребенка подходящие возможности совместной игры, 
побуждать детей к общению друг с другом и к установлению дружеских отношений. Важно 
также следить за особенностями самоконцепции (картины Я) ребенка, поскольку он может 
оказаться чересчур зависимым от взрослых и неоправданно беспомощным либо же сты-
дящимся своего физического недуга. Учитель может помочь в проявлении сильных сторон 
ребенка, признать его усилия управляться собственными силами. В случае нарушений речи 
помощь окажет логопед, который проинструктирует также учителей и родителей относи-
тельно коррекции речевых дефектов и развития речи.

Проблемы когнитивных навыков (умений) также сопряжены с малой подвижностью 
ребенка и незначительностью его опыта общения. Необходимо выяснить, на каком уров-
не находится предметная и игровая деятельность ребенка, стремиться достичь умений, 
свойственных возрасту ребенка. Зачастую в поддержке нуждается развитие всех видов 
восприятия, особенного внимания требуют пространственное и осязательное восприятие. 
Важно также поддерживать формирование/развитие ручного практического мышления и 
других форм мышления, уточнение представлений об окружающей среде, развитие изо-
бразительной деятельности и др.

Крайне необходимо тесное сотрудничество с семьей ребенка. Важно, чтобы семья обе-
спечила для ребенка подходящую сферу развития и посильную деятельность, направила 
его поведение и формирование свойств личности (Kaasik, 1999; Kuusik, 2001; Kõrgesaar, 
2002; Strebeleva, 2001). При оказании помощи детям с физическими недостатками значи-
тельную роль играют раннее начало такой деятельности и ее соответствующая интенсив-
ность, которые позволяют избежать закрепления неправильных узоров движения. Эффек-
тивность более позднего вмешательства невысока. 
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Дети с нарушениями слуха

Дети с нарушениями слуха входят в группу детей с сенсорными нарушениями, и встречают-
ся они, как правило, нечасто. Благодаря развитию медицинской техники (все более каче-
ственные слуховые аппараты, установка имплантантов внутреннего уха), количество детей 
с нарушениями слуха, нуждающихся в долговременной специальной помощи, за послед-
ние годы существенно сократилось. 

К детям с нарушениями слуха относятся дети, страдающие глухотой или глубокими рас-
стройствами слуха (снижение слуха III и IV ступени), у которых вследствие этого не развива-
ется речь. Дети со средними и легкими расстройствами слуха (I и II ступень), а также оглох-
шие позднее (слух утрачен в возрасте 3–4 лет) могут, пользуясь слуховыми аппаратами, 
учиться в обычной группе или группе выравнивания. При направлении и обучении детей 
с имплантантом внутреннего уха исходят из состояния речи и интеллекта ребенка. 

У всех детей с недостатками слуха в большей или меньшей степени отмечается сниже-
ние слуха. Дети с легким снижением слуха слышат обычную речь на расстоянии 4–6 м, а ше-
пот – только в непосредственной близости от уха. Дети со средним снижением слуха плохо 
слышат даже в непосредственной близости, воспринимая лишь общую структуру слова и 
контуры предложений. Снижение слуха прямо тормозит формирование и развитие речи 
(вторичный дефект), при этом влияние оказывают 

степень снижения слуха (чем больше степень снижения слуха, тем ниже развитие • 
речи ребенка);

время нарушения слуха;• 
возможные дополнительные дефекты (умственное недоразвитие, PCI и т.д.);• 
условия развития.• 

В соответствии с состоянием речевого развития детей с недостатками слуха можно раз-
делить следующим образом: не владеющие речью; дети, использующие отдельные слова; 
дети, использующие аграмматические фразы; дети с возрастной речью.

Помимо проблем с развитием речи, у детей с нарушениями слуха наблюдается также 
отставание когнитивного и личностного развития, нередко встречаются нарушения равно-
весия и координации (вторичные дефекты). 

Развивающая деятельность

При условии своевременно начатой и системной развивающей деятельности (для разви-
тия используются также слуховые аппараты) дети с нарушениями слуха к школьному пе-
риоду в состоянии овладеть свойственной их возрасту вербальной (словесной) речью. Это 
возможно в том случае, если недостатки слуха не сопровождаются какими-либо другими 
дефектами и ребенок растет в поддерживающей развитие среде. Последнее означает, что 
еще до начала посещения ребенком с нарушениями слуха детскокго сада родители в со-
трудничестве со специалистами сумели выполнить важные задачи: 

с периода лепета сохранить умение производить звуки;• 
сформировать правильное речевое дыхание;• 
развить слуховое восприятие (умение слушать и различать окружающие звуки);• 
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научить ребенка следить за речевыми движениями и подражать им;• 
сформировать мотивацию речи.• 

Осуществляя работу по развитию речи в коррекционных или специальных группах, на бо-
лее позднем этапе работы следует учитывать, что ребенок с небольшим словарным запа-
сом нуждается в разнообразной наглядности и в использовании вспомогательных прие-
мов. Обычно слово сопровождается соответствующей табличкой (при полнословном мето-
де обучения чтению), картинкой, также используются движения пальцев (см.: Raidla, Rižijs, 
2007). Иногда оказывается необходимым обучение альтернативным средствам общения 
(язык жестов). Специфическую развивающую деятельность в специальной группе для де-
тей с нарушениями слуха проводит сурдологопед. 

Наряду с развитием речи и навыков общения у детей с нарушениями слуха в коррекции 
и развитии нуждаются и другие сферы: моторика (улучшение равновесия и координации, 
развитие тонкой моторики); социальные навыки (формирование навыков сотрудничества 
со сверстниками, уточнение самоконцепции (представления о своем Я), формирование 
и развитие навыков ролевой игры и т.д.). Необходимо развитие когнитивных навыков: 
формирование навыков использования остаточного слуха, развитие слухового и ритми-
ческого восприятия, поддержка развития мышления, уточнение представлений об окру-
жающем мире, формирование и развитие математического представления, поддержка 
развития изобразительной деятельности (Doškolnoje vospitanie...., 1993; Strebeleva, 2001; 
Šmatko, 1998).

При развивающей деятельности с детьми с недостатками слуха важно также обеспе-
чить выполнение определенных общих условий в отношении помещений. Поскольку 
вспомогательные слуховые средства усиливают среди прочего и шумы, то в помещениях, 
где находятся дети, необходимо снизить общий уровень шумов (хлопанье дверей, звуки, 
сопровождающие передвижение мебели, и проч.) (Reilson, Paabo, 2007). 

Дети с нарушениями зрения

Нарушения зрения также относятся к сенсорным нарушениям. Дефект проявляется в сни-
жении остроты зрения, в виде проблем поля зрения, подвижности глаза, светового и цве-
тового восприятия и индивидуально различается в зависимости от своеобразия, времени 
возникновения и вмешательства. Чаще всего встречается снижение остроты зрения. Остро-
та зрения оценивается по тому глазу, который лучше видит. Различают слепых (незрячих), 
с глубокими и тяжелыми недостатками зрения детей (острота зрения 0–0,05), а также детей 
с ослабленным зрением (слабовидящих) (острота зрения 0,05–0,3). У детей с нарушениями 
зрительных функций чаще всего диагностируют косоглазие, сужение поля зрения, анома-
лии цветового восприятия и проч. 

Дети с глубокими и тяжелыми нарушениями зрения различают свет и темноту, а также 
контуры предметов. Часто недостатки имеют наследственный характер или возникли в за-
родышевый период. Тяжелые дефекты зрения могут быть обусловлены также глубокой 
недоношенностью. У слабовидящих детей дефекты зрения обусловлены преимущественно 
аномалиями рефракции и астигматизмом. Как правило, их зрение поддается коррекции 
при помощи очков. Следует заметить, что дети с дефектами зрения хуже видят далеко от-
стоящие и движущиеся объекты. Проблемы со зрением, несомненно, тормозят развитие 
пространственного восприятия и восприятия картинок. 
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Проблемы со зрением нередко становятся причиной и вторичных проблем развития. 
Для таких детей характерна пониженная двигательная активность. У них проявляются на-
рушения координации, страдают точность и скорость движений. Приблизительно у 30% 
детей с нарушениями зрения наблюдаются и отклонения в развитии речи. 

Развивающая деятельность

С детьми, имеющими недостатки зрения, развивающую деятельность в специальной груп-
пе (до 10 детей) направляет специалист соответствующего профиля – тифлопедагог. Край-
не важным является сотрудничество с медицинскими работниками, особенно с окулистом. 
Необходимо обеспечить выполнение следующих поддерживающих развивающую дея-
тельность условий:

помещения и рабочие столы детей достаточно освещены,•  сделано все, чтобы 
предотвратить тени;

средства, предназначенные для использования детьми, располагаются на высоте • 
глаз детей;

каждому ребенку предлагается подходящая зрительная нагрузка;• 
упражнения, стимулирующие и корректирующие зрение, выполняются на про-• 
тяжении всего времени пребывания в детском саду (Ilgina, 2007).

Проблемами со зрением, которые испытывают дети, (снижением остроты зрения, сужени-
ем поля зрения или выпадением из него определенных частей и т.д.) обусловлены и требо-
вания к наглядным пособиям, которые используются в развивающей деятельности. По воз-
можности предпочтение следует отдать реальным предметам или же их реалистическим 
изображениям. Важно, чтобы для демонстрации предмета использовался фон, на котором 
этот предмет хорошо различим. Доску в процессе развивающей деятельности желатель-
но использовать темно-зеленого цвета. Необходимо знать, с какого расстояния дети видят 
объекты лучше всего. Надо учитывать также и то обстоятельство, что восприятие наглядно-
го материала у детей с нарушениями зрения протекает медленнее, чем у их сверстников. 

Направления и интенсивность развивающей работы с детьми, имеющими недостатки 
зрения, зависят от остаточного зрения и дополнительных дефектов. При развитии восприя-
тия исходят из состояния зрения: при ослабленном зрении больше внимания уделяют раз-
витию зрительного восприятия, при глубоких и тяжелых дефектах зрения основной упор 
делают на осязательное и слуховое восприятие. Чрезвычайно важно уточнить представле-
ния об окружающей среде. Для этой цели можно использовать как непосредственно пред-
меты, так и их реалистичные модели и картинки. 

В поддержке нуждается сфера моторики, ребенка необходимо стимулировать двигать-
ся, формировать у него навыки ориентации в пространстве. Вследствие недостатков зре-
ния особого внимания требует к себе тонкая моторика и такие виды работы, в которых 
одновременно задействованы глаза и руки, нужно направить внимание ребенка на детали. 
Ребенок с недостатками зрения может быть чрезмерно разговорчивым, однако из-за недо-
статка практического опыта страдает содержательная сторона. При помощи речи взрослый 
может направить и уточнить деятельность ребенка, сопровождающее деятельность гово-
рение поддерживает закрепление и обобщение ребенком знаний. 
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В развитии могут нуждаться и социальные навыки ребенка, особенно при тяжелых де-
фектах зрения. Ребенок может держаться обособленно от других, поскольку так безопас-
нее, и нуждаться вследствие этого в руководстве и помощи со стороны взрослого, чтобы 
включаться в игры и общаться со сверстниками. При необходимости следует заниматься 
обучением первичным навыкам самообслуживания. Для этого, обеспечив безопасность, 
надо создать соответствующие условия дома (Kõrgesaar, 2002; Plaksina, 1998; Strebeleva, 
2001).

Дети с умственными недостатками

Умственная недостаточность может проявляться в легкой, умеренной, тяжелой или глубо-
кой степени. Умственное недоразвитие является результатом повреждений центральной 
нервной системы преимущественно на разных этапах зародышевого периода или в мла-
денческом возрасте. Умственное недоразвитие может сопровождаться и различными гене-
тическими заболеваниями. Часто умственная недостаточность встречается вместе с тяже-
лыми сенсорными и физическими недостатками, а также затруднениями в эмоциональной 
сфере и поведении. В последнем случае говорят о сложном (составном) дефекте.

При легкой и умеренной формах умственной недостаточности развитие ребенка тормо-
зится в основном отсутствием познавательного интереса или малым интересом к окружаю-
щей среде и медленным усвоением знаний. Не развиты навыки сотрудничества со взрос-
лыми и со сверстниками, как правило, отсутствует навык подражания. При выполнении 
практических заданий дети с умственной недостаточностью не в состоянии ориентировать-
ся в задании, анализировать условия, выбирать средства, использовать метод проб. Ха-
рактерной чертой является слабый самоконтроль. Как правило, им не удается переносить 
личный опыт в новую аналогичную ситуацию. По этой причине у таких детей без специаль-
ного обучения не формируются навыки предметной деятельности, ролевой игры, изобра-
зительной деятельности и проч. 

У детей с умственной недостаточностью отмечается существенная задержка формиро-
вания когнитивных навыков. Они различают в большей или меньшей степени различные 
признаки предметов, однако не способны понять связи между ними, затруднено целостное 
восприятие предметов и сравнение объектов по определенному признаку. Наблюдаются 
также проблемы с ориентацией в пространстве и во времени. Для мышления характерны 
конкретность и ситуативность, таким детям очень трудно обобщать и делать выводы, а так-
же понять причинно-следственные связи. 

Отстает у детей с умственными недостатками и развитие речи. Они плохо понимают 
обращенную к ним речь. Самостоятельная речь может вообще отсутствовать. Те же, кто 
говорит, используют отдельные (разрозненные) слова или аграмматические фразы. Часто 
встречается эхолалия – ребенок повторяет заданный ему вопрос или услышанную фразу, 
не понимая их значения. Заторможено развитие эмоциональной и волевой сфер. Для опре-
деленной части детей с умственной недостаточностью характерны бурные эмоциональные 
реакции, часто не имеющие разумной причины. В то же время в повседневных эмоциональ-
ных ситуациях эти дети могут оставаться равнодушными (безучастными). Нередко дети не 
понимают последствий своих поступков, и их поведение вследствие этого может оказаться 
непредсказуемым. Заторможено их физическое развитие, как правило, задерживается как 
формирование основных движений, так и деятельности, в которой одновременно участву-
ют глаза и руки или обе руки. 
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Развитие детей с тяжелой и глубокой умственной недостаточностью еще более затор-
можено, что проявляется в ограниченной способности справляться с задачами. Отстает 
развитие функций как нижних, так и верхних конечностей. Некоторые дети не в состоянии 
ни ходить, ни овладеть соответствующим навыком. Им трудно брать предметы, держать их 
в руке, перекладывать из одной руки в другую. Крайне низок уровень предметной деятель-
ности. Вследствие этого многие дети не в состоянии обслуживать себя (есть, умываться, 
одеваться и т.п.) и нуждаются в постоянном уходе. Как правило, они не владеют речью, не-
которые даже не понимают обращенных к ним обычных повседневных распоряжений. 

Несмотря на ограниченный потенциал развития, все дети с умственной недостаточно-
стью все-таки способны к развитию. При легкой умственной недостаточности дети могут 
к концу дошкольного периода достичь поразительно высокого уровня развития. Необходи-
мо, однако, иметь в виду, что развитие таких детей может быть обеспечено лишь как мож-
но более ранней, целенаправленной, поддерживающей все сферы развития и продолжаю-
щейся на протяжении ряда лет специальной педагогической помощью, которую ребенку 
оказывают как в школе, так и в детском учреждении. 

Развивающая деятельность

У умственно недоразвитых детей поддержки требуют все сферы развития. Обучение де-
тей с легкими и умеренными умственными недостатками осуществляется преимуществен-
но при помощи практических и наглядных методов, которые должны быть подкреплены 
методами словесного обучения. При тяжелой и глубокой умственной недостаточности ис-
пользуются главным образом практические методы обучения. На первом этапе обучения 
ставится задача сформировать у детей элементарные подражательные навыки, что являет-
ся необходимой предпосылкой для дальнейшего результативного сотрудничества ребенка 
со взрослыми и передачи ребенку социального опыта. Наряду с этим уделяется внимание 
формированию тех умений (навыков), с помощью которых ребенок сможет самостоятель-
но выполнять задания и решать проблемы. Одной из важнейших задач в этой области явля-
ется формирование практических пробных навыков. Речь идет о выполнении практических 
заданий методом проб и ошибок.

Учитывая своеобразие психических процессов у детей с умственными недостатками и 
их низкую работоспособность, при планировании и проведении развивающей деятельно-
сти с этими детьми следует учитывать также следующие общие принципы: 

необходимо чередовать предлагаемые ребенку виды деятельности, чтобы привлечь/• 
поддержать его слабый познавательный интерес;

усвоенный материал требует повторения в разных вариациях в течение длительного • 
времени, что предупреждает формирование стандартных решений и обеспечивает 
усвоение принципа решения заданий определенного типа;

развивающая деятельность проводится преимущественно в игровой форме, что по-• 
вышает познавательный интерес ребенка к выполняемой им деятельности. 

Развивающей деятельностью в специальной группе (в развивающей группе, насчитываю-
щей до 7 детей) руководит специальный педагог. Содержание развивающей деятельности 
зависит от ступени умственного недоразвития и сопутствующих (дополнительных) проблем 
развития (например, дефект слуха). Так как изначально нарушены когнитивные навыки, то 
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необходимо формирование/развитие всех видов восприятия, создание и уточнение пред-
ставлений об окружающей среде, формирование математических представлений, форми-
рование/развитие навыков изобразительной деятельности. 

В сфере моторики в соответствии с необходимостью занимаются повышением двига-
тельной активности, формированием и развитием основных движений, формированием 
навыков одновременного использования зрения и рук, двух рук и развитием тонкой мо-
торики. В коммуникативной сфере требуется развивать понимание речи и ее использова-
ние для общения, регулирование и планирование собственной деятельности. При работе 
с детьми, не владеющими речью, или с низким уровнем развития речи как в детском саду, 
так и дома используются альтернативные средства общения (упрощенные жесты, пикто-
граммы).

Формирование социальных навыков начинается с установления эмоционального кон-
такта с ребенком, затем происходит формирование навыков сотрудничества – сначала 
со взрослыми, а позже и со сверстниками, создание самоконцепции, уточнение представ-
лений о семье ребенка, формирование адекватного поведения, формирование и обучение 
навыкам ролевой игры. У детей с умственной недостаточностью формирование и закре-
пление всех умений (навыков) происходит медленно и с большими трудностями. Следо-
вательно, необходимо дома и в детском саду ежедневно тренировать первичные навыки 
самообслуживания (самостоятельный прием пищи, умывание, одевание) столько, сколько 
по силам ребенку. 

При тяжелых и глубоких умственных недостатках основное место в развивающей дея-
тельности уделяется формированию основных движений, навыков предметной деятель-
ности, навыков самообслуживания и общения (преимущественно при помощи альтерна-
тивных средств общения). Формирование практических навыков или частных навыков про-
исходит у таких детей очень медленно, и часто желаемый результат достигается только 
при сотрудничестве с взрослыми (Doškolnoje vospitanije..., 1993; Katajeva, Strebeleva, 1993; 
Kõrgesaar, 2002; Strebeleva, 2001). 

Дети со специфическими нарушениями развития

При специфическом нарушении развития недостаточность проявляется в нескольких сфе-
рах развития (моторика, когнитивные функции, речь и др.), причем ни в одной из них не 
является доминирующей. Указанные нарушения обусловлены повреждениями различных 
частей мозга в зародышевом или послеродовом периодах. Большую подгруппу составляют 
дети, оставшиеся без педагогической опеки (необученные) или росшие в тормозящих раз-
витие социальных условиях.

Среди детей с особыми потребностями дети со специфическими нарушениями разви-
тия составляют большинство. Нарушение развития проявляется в низком темпе психичес-
ких процессов, что находит свое отражение в характерном для младшего возраста (инфан-
тильном) поведении. Помимо этого, у таких детей может отмечаться низкая работоспособ-
ность, трудности при планировании и осуществлении деятельности, а также в ослаблении 
эмоциональной и волевой сфер. Нарушения компонентов психической и физической дея-
тельности могут быть различными. Они также могут встречаться в разных комбинациях. 
Чаще всего отставание в развитии может сказываться в получении, переработке и сохра-
нении информации, регулировании деятельности, самоконтроле и работоспособности. 
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В зависимости от комбинаций нарушений развития и их глубины такие дети могут быть 
адаптированы в обычную, коррекционную группу или в группу выравнивания. 

Несмотря на наличие многих сходных показателей развития, при оценке развития ре-
бенка и осуществлении вмешательства следует различать специфические нарушения и 
умственную недостаточность. В отличие от детей с умственной недостаточностью, у детей 
со специфическими нарушениями развития

более высокий потенциал развития,• 
более быстрый темп развития,• 
готовность к сотрудничеству со взрослыми (с готовностью принимают помощь),• 
сохранился познавательный интерес к окружающему миру,• 
более адекватная эмоциональная и волевая сферы (мотивированность • 
к деятельности, эмоциональность).

Развивающая деятельность

Специфика развивающей деятельности зависит от возраста ребенка, особенностей пред-
шествующего развития и воспитательной среды. Важнейшим партнером родителей и учи-
теля в детском саду является логопед. Для приближения умений (навыков) детей со специ-
фическими нарушениями развития к уровню, свойственному их возрасту, необходимо под-
держивать практически все сферы развития. 

В сфере когнитивных навыков важным является развитие всех видов восприятия, фор-
мирование форм мышления и мыслительных операций, поддержка развития памяти, рас-
ширение знаний об окружающей среде, формирование математических представлений, 
развитие изобразительной деятельности. При выборе форм деятельности и средств ис-
ходят из навыков, которыми обладает ребенок. Например, в случае затруднений с сохра-
нением вербальной информации делают больший упор на картинки, уменьшая на первых 
порах объем материала, постепенно повышая степень его сложности, чтобы обеспечить 
ребенку положительный опыт успеха. 

У детей со специфическими нарушениями развития понимание и использование речи 
всегда отстает от уровня сверстников. Необходимо развивать навыки словесного общения 
ребенка, приучая его использовать речь в различных функциях (для получения информа-
ции и ее передачи, для регулирования и планирования деятельности). Помимо обучения 
в кабинете логопеда надо закреплять новые умения в процессе общения со сверстниками, 
игры с ними. Навыки ролевой игры нужно либо формировать, либо расширять, помогая 
ребенку принять роль, остаться в ней, соответствующим образом говорить и действовать. 

В сфере моторики требует уточнения ручная деятельность. Дети могут неправильно 
держать орудия труда, неправильно пользоваться ими, внимание необходимо уделить 
чистоте и точности поделок (одновременно задействованы зрение и руки). Деятельность 
ребенка опирается на четкую последовательность этапов работы, направляющие указания, 
ответы на вопросы относительно деятельности, а также сопровождающую, подытоживаю-
щую, планирующую деятельность речь. В тренировке нуждаются как первичные (умение 
самостоятельно одеться, аккуратно поесть и др.), так и вторичные навыки самообслужива-
ния. К числу последних относятся и умение убрать за собой (убрать художественые принад-
лежности, сложить посуду в раковину и т.п.), поддерживать порядок в своем шкафу и т.п. 
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Если проблемам с речью и специфическим проблемам ребенка в дошкольном воз-
расте не уделяется внимания, их не замечают и не вмешиваются в процесс развития, то 
в школе неизбежно возникнут трудности в учебе (Psüühika- ja käitumishäirete …, 1995; 
Strebeleva, 2001). 

Дети с нарушениями эмоциональной сферы и поведения

В дошкольный период начинает формироваться и личность ребенка. Предпосылками этого 
являются воспитание ребенка в обществе, общение с окружающими его взрослыми и свер-
стниками, а также деятельность. Среди факторов, влияющих на формирование личности, 
различают условия развития и направляющие движущие силы. Первую группу образуют 
врожденные качества. К движущим силам относятся социальные условия (общение и дея-
тельность). 

Нарушения развития могут быть обусловлены несогласованностью тех или других сфер. 
В общем причины нарушения поведения делят на две большие группы: органические на-
рушения (сенсорные нарушения, умственное недоразвитие и т.д.) и/или социальные фак-
торы. Чаще всего приходится иметь дело с совокупным воздействием двух причин. Так, 
большинство детей с особыми потребностями уже вследствие своих дефектов оказыва-
ются в неподходящих для них социальных условиях. Влияние людей, окружающих детей 
с особыми потребностями, которое при обычном развитии всячески поддерживает ребен-
ка, оказывается в данном случае неподходящим или даже вредным, поскольку ребенок 
из-за присущих ему недостатков не в состоянии его правильно воспринять. Зачастую дети 
не понимают или не слышат обращенную к ним речь, вследствие чего не моут действовать 
в соответствии с указаниями. Большие трудности испытывают они с выражением своих же-
ланий и потребностей, из-за чего окружающие часто не могут их удовлетворить. Причины 
же этого остаются для ребенка непонятны. По этой причине потенциальные нарушения по-
ведения детей с особыми потребностями весьма разнообразны, но в то же время вполне 
предсказуемы и обратимы. Неумение учитывать особенности ребенка создает уже в до-
школьном возрасте предпосылки для возникновения серьезных и устойчивых нарушений 
поведения в будущем. 

Уже сформировавшиеся нарушения поведения группируются разными авторами по-
разному. В общем виде их можно свести к следующим группам.

Экстравертное поведение.1.  Характерные признаки: ребенок неусидчив, постоянно 
мешает другим, стучит кулаками или ногой, дерется, игнорирует учителя, врет. 
Среди детей с таким поведением в отдельную подгруппу выделяют непокладистых 
и бурно реагирующих детей, которых характеризуют ограниченная способность 
к адаптации и гибкость, низкий порог фрустрации и чрезмерная эмоциональность. 

Интравертное поведение.2.  Дети мало общаются со сверстниками, часто замыкаются 
в себе (удаляются в свой мир), беспричинно пугливы, нередко жалуются на здоро-
вье, склонны к депрессии (Kõrgesaar, 2002).

Е. Стребелева (2001) приводит ряд психологических синдромов, формирующих комплекс 
связанных между собой проявлений-симптомов. Для указанных синдромов характерны: 

1) определенные причины появления – генетические, медицинские, социальные 
(например, сенсорная или умственная недостаточность, условия жизни, не-
реальные ожидания родителей); 
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2) устойчивый характер; 

3) подчинение специфическим методам и приемам воспитания.

Для детей с нарушениями эмоциональной сферы и проблемным поведением характерно 
неумение адекватно реагировать в различных ситуациях. На развитие личности и поведе-
ние таких детей существенное влияние оказывают реакции социальной среды, например, 
реакция родителей, учителей и сверстников на их поведение. Эти реакции могут поощрять 
поведение детей, наказывать за него, давать ему общую оценку, влиять на интенсивность 
общения ребенка. Важно, чтобы реакции среды не обостряли и не усугубляли конкретную 
психологическую проблему, которой были обусловлены. 

Е. Стребелева (2001) различает шесть характерных для дошкольного возраста синдро-
мов: социальную дезориентацию, негативное самопредставление, семейную изоляцию, 
хроническую неуспеваемость, устранение от деятельности и вербализм. Эмоциональные 
и поведенческие нарушения могут встречаться у детей в любой группе детского сада как 
отдельно, так и в сочетании с другими особыми потребностями. 

I. Социальная дезориентация 

Такой ребенок зачастую неуправляем: он не подчиняется запретам, возможны проявления 
агрессивности. Причиной отклонений в поведении является не сознательное игнорирова-
ние социальных норм, как часто полагают, а невладение ими. Проблемы у подобных детей 
проявляются в первую очередь в поведении, однако могут обнаружиться и в других сферах. 
Отставание наблюдается уже в младшем детском возрасте и проявляется в медленном 
формировании предметной деятельности. Ребенок в возрасте 2–3 лет обычно использует 
предметы по их назначению. Социально дезориентированные дети манипулируют веща-
ми, что характерно для младшего возраста. Формируемые в дошкольном возрасте навыки 
ролевой игры у них скудны, наблюдаются неадекватные действия с игрушками; в рисунках, 
например, при изображении людей и домов, отсутствуют свойственные данному возрасту 
графические штампы. 

Органической причины (повреждения нервной системы) при социальной дезориента-
ции может и не быть. Она может быть вызвана резкими изменениями в жизни ребенка: 
сменой культурной и языковой среды, началом посещения детского сада и др. Развитию 
синдрома способствует в этих случаях и отличие предъявляемых ребенку правил и норм 
от прежних, а также жесткая позиция родителей. Особенно ярко признаки социальной де-
зориентации проявляются у детей, воспитывавшихся в таких условиях (например, детский 
дом, больница), где они не имели возможности для достаточного общения со взрослыми. 
Социальной дезориентации могут сопутствовать:

умственное недоразвитие• ,

аутизм,• 
специфические трудности в учебе,• 
незамеченные взрослыми сенсорные недостатки (например, снижение слуха),• 
локальные органические повреждения центральной нервной системы, так как обу-• 
словленные ими повышенная импульсивность и гиперактивность служат причиной 
поведения, не отвечающего социальным нормам. 
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При социальной дезориентации реакция окружающих людей обычно исходит из того, что 
ребенок не считается с правилами поведения и сознательно хулиганит. Послушания ре-
бенка пытаются добиться при помощи наказаний и повторных объяснений. Однако такой 
ребенок не в состоянии их понять и приходит в еще большее замешательство, а синдром 
усугубляется. На самом деле социально дезориентированный ребенок не игнорирует 
правила, не пытается уклониться от их выполнения. Обычно он искренне желает их при-
держиваться, однако не способен к этому. Вследствие постоянных наказаний, упреков и 
увещеваний у ребенка понижается самооценка, а со временем может сформироваться и 
негативизм. Усугубляют ситуацию и проблемы при общении со сверстниками, поскольку 
такие дети не владеют приемлемыми для других формами общения.

Развивающая деятельность 

В дошкольном возрасте социальная дезориентация полностью исправима. Очень важно, 
чтобы требования, которые родители предъявляют к детям, были предварительно тща-
тельно продуманы и правильно сформулированы. Распоряжения должны быть простыми, 
недвусмысленными и понятными ребенку. Поначалу рекомендуется ориентироваться на 
нормы поведения младшей возрастной ступени. Запреты надо свести к минимуму, осо-
бенно в начале развивающей деятельности. Каждое серьезное нарушение правил должно 
наказываться, однако само наказание не должно быть ни слишком суровым, ни унижаю-
щим ребенка. Нельзя допускать возникновения у ребенка чувства страха или вины. Ребе-
нок должен осознать ошибочность своего поведения. Количество правил, предъявляемых 
ребенку, увеличивают постепенно. Важно, чтобы в это же время повышалась самооценка 
ребенка. 

В конце дошкольного периода можно начинать использовать и механизмы сознатель-
ного самоконтроля. Смягчить нарушения поведения помогают и ролевые игры, в которых 
моделируются различные жизненные ситуации, а ребенок подводится к тому, чтобы адек-
ватно действовать и общаться в них. Различению моделей поведения способствует испол-
нение как положительных, так и отрицательных ролей. Полезно также использовать (инс-
ценировать) произведения художественной литературы, обсуждая поведение их героев. 

II. Негативное самопредставление

Этот психологический синдром наблюдается у детей, требующих повышенного внимания. 
Дети с негативным самопредставлением нарушают правила поведения сознательно. Для 
них характерна чрезвычайно высокая конфликтность. Органических нарушений у таких 
детей, как правило, нет. Синдром обусловлен недостаточностью контактов ребенка с его 
близкими уже на ранних этапах развития, вследствие чего ребенком остались не освоены 
многие важные формы общения, усваиваемые в процессе совместной деятельности. 

Такие дети ведут себя демонстративно. Они считают, что привлечь внимание взрослых 
можно единственным способом – раздражая их, а потому постоянно игнорируют нормы 
поведения. Последующие социальные реакции (например, замечания, травля) неизбеж-
но выделяют ребенка из числа других, и его потребность во внимании оказывается удо-
влетворена. Следовательно, ребенок парадоксальным образом стимулирует внимание 
взрослых, которое те оказывают ему путем наказания. Наиболее подходящим наказанием 
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для ребенка с данным синдромом является отказ от применения наказания. Только в том 
случае, если плохое поведение ребенка игнорируется, оно утратит для него самого смысл. 
Дети с негативным самопредставлением испытывают также трудности и при общении 
со сверстниками, поскольку их потенциальные партнеры по общению ориентированы 
в своих оценках на мнение взрослых. 

Может случаться, что у ребенка проявляется как негативное, так и позитивное само-
представление. Например, находясь в гостях, ребенок соблюдает правила вежливости и 
ведет себя идеально, добиваясь практически того же самого результата, что и дома, где он 
играет роль отъявленного хулигана. Дома же он отказывается от роли пай-ребенка потому, 
что боится при хорошем поведении остаться без должного внимания взрослых. 

Развивающая деятельность 

У детей с негативным самопредставлением хороший прогноз развития, поскольку их по-
ведение хорошо поддается корректировке. Общие инструкции по изменению поведения 
детей просты, однако в то же время следовать им нелегко. Важно, чтобы внимание на 
ребенка обращали именно тогда, когда он ведет себя в соответствии с нормами его воз-
раста. При этом необходимо, чтобы взрослые воздерживались от бурных эмоциональных 
реакций на плохое поведение ребенка, поскольку именно на это и рассчитывает ребенок. 
Таким образом, лучший способ наказать негативиста – вовсе не обращать внимания на его 
плохое поведение. Лучшей же наградой пусть станет любящее и доверительное общение 
с ребенком в те минуты, когда он ведет себя спокойно. 

Если же поведение ребенка настолько проблемно, что не обращать на него внимание 
становится невозможно, то наказывать следует без каких-либо эмоций. Необходимо быть 
готовым к тому, что поначалу изменение стиля поведения взрослых приведет к усилению 
негативизма. Ребенок понимает, что прежние средства утратили свое воздействие, и реа-
гирует на это использованием их с большей силой. 

Надо также знать, что ребенка с высокой степенью демонстративности поведения ни 
в коем случае нельзя вовсе оставлять без внимания, поскольку в этом случае он найдет 
средства, которые окажутся еще хуже прежних. Если ребенок ведет себя адекватно, сле-
дует проявить интерес к его деятельности и поддержать его эмоционально. О скандале, 
который он, может быть, закатил всего-навсего пять минут назад, надо просто забыть. Ни 
в коем случае нельзя устраивать сцену примирения, так как это приведет к установлению 
нового ритуала (скандал – примирение). Да и позже не стоит вспоминать и обсуждать преж-
ние проступки. В то же время все назначенные наказания надо доводить до конца, менять 
их нельзя.

Потребность во внимании детей с негативным самопредставлением удовлетворить не-
легко. Нужно найти такие виды деятельности, в которых ребенок сможет реализовать себя. 
Это могут быть выступления на детских праздниках, участие в конкурсах рисунка, посеще-
ние какого-либо интересующего ребенка кружка. 

III. Семейная изоляция

Данный синдром характеризует детей, испытывающих трудности при адаптации к обще-
ству других детей. Единственной средой, в которой такие дети чувствуют себя безопасно, 
является семья (дом). 
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Предпосылкой возникновения семейной изоляции часто становится повышенная чув-
ствительность детей, приобретенная вследствие перенесенного заболевания: астения, 
аутизм детского возраста. Синдром может сформироваться и в результате неправильного 
воспитания. Наиболее ярко выраженные формы семейной изоляции наблюдаются у тех 
детей, семьи которых в силу каких-либо причин существуют обособленно от окружающей 
среды. Причинами могут быть принадлежность к тому или иному общественному мень-
шинству (религиозные секты, специфические идеологические, культурные или политиче-
ские объединения и проч.). Поэтому соответствующий синдром широко распространен 
в семьях иммигрантов и беженцев. Стиль жизни может существенно отличаться от обычно-
го и в тех семьях, где детей воспитывают бабушки и дедушки. Во всех случаях, когда укдад 
жизни в семье существенно отличается от господствующего в обществе, дети испытывают 
трудности при адаптации к новому окружению. 

Психологически ребенка с синдромом семейной изоляции характеризуют повышенная 
обидчивость, низкая степень самостоятельности и инфантильность. Поскольку ребенок бо-
ится окружающей среды, он избегает и контактов со сверстниками. По этой причине он об-
ладает скудными навыками общения и попадает в еще большую зависимость от семьи. 

Развивающая деятельность

У детей с синдромом семейной изоляции хороший прогноз возможностей развития. Ра-
боту начинают с семьи ребенка, поскольку в первую очередь необходимо ограничить 
чрезмерную опеку, повысить самостоятельность ребенка и расширить сферу его общения 
со сверстниками. С этой целью ребенка учат действовать на первых порах в маленькой 
группе (2–3 ребенка). Необходима помощь взрослых, которая, однако, должна быть как 
можно менее заметной. Целью является предупреждение проблем и формирование само-
стоятельности ребенка. 

В начале развивающей деятельности в качестве партнеров по играм для ребенка сле-
дует выбирать детей, которые немного старше его. Старшие дети с удовольствием при-
нимают роль лидера, что, как правило, акцептируется и младшими. На следующем этапе 
коммуникационные навыки ребенка надо тренировать в процессе совместной деятельно-
сти с детьми, которые младше его. Теперь уже сам проблемный ребенок может выступить 
в роли лидера, а обусловленный возрастом авторитет закрепит ему успех при организации 
совместной деятельности. Труднее всего формировать навыки общения со сверстниками, 
поскольку в общении с ними ребенку приходится выступать как в роли лидера, так и в роли 
подчиненного (ведомого). 

IV. Хроническая неуспеваемость 

Проблема детей с хронической неуспеваемостью заключается в несовпадении ожиданий 
взрослых и достижений детей. Риск увеличивается, когда в соответствии с программой обу-
чения начинается развивающая деятельность, и ее результаты не удовлетворяют ни роди-
телей, ни педагогов. Проблема проявляется особенно остро в подготовительных к школе 
группах детского сада. 

В условиях повысившихся требований у ребенка резко усиливается чувство тревож-
ности, препятствующее его деятельности и приводящее к еще более низким результатам. 
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В результате негативных реакций социальной среды (постоянные замечания родителей, 
неудовлетворенность педагогов и родителей и др.) у ребенка вскоре формируется низкая 
самооценка, и он утрачивает уверенность в себе. Следствием этого становится бесцель-
ное времяпрепровождение, занятия второстепенными делами и стремление отстраниться 
от деятельности, посколько она изначально кажется ребенку слишком трудной. Так возни-
кает замкнутый круг: тревожность не позволяет ребенку сосредоточиться на деятельности 
и ведет к неудачам, которые сопровождаются негативной оценкой окружающих. Наряду 
с высоким чувством тревожности таких детей характеризует очень высокий уровень со-
циализации. Они послушно выполняют все приказания и некритично относятся к любым 
предъявляемым требованиям. 

Хроническая неуспеваемость может быть обусловлена также использованием непод-
ходящих для ребенка методов и приемов обучения и слишком высокими надеждами, 
которые возлагаются на ребенка родителями, считавшими свое чадо вундеркиндом. Из-
за последнего обстоятельства родители не в состоянии замечать и достойно оценить те 
достижения ребенка, которые соответствуют его возрасту. Возможны и другие варианты. 
Например, поначалу чувство тревожности у ребенка усиливается из-за низких результатов 
в учебе, на что накладываются домашние конфликты и не подходящий для ребенка стиль 
воспитания. В конечном итоге это приводит к общему снижению веры в свои силы и склон-
ности панически реагировать на любые трудности. 

Развивающая деятельность

При планировании развивающей деятельности необходимо исходить из результатов оцен-
ки уровня развития ребенка. В дошкольном возрасте ребенку следует подобрать програм-
му обучения, группу и детское учреждение, которые соответствуют его реальным способ-
ностям. Прежде всего, детям с хронической неуспеваемостью необходимо обеспечить по-
зитивный опыт успешной деятельности.

При оценке успехов ребенка следует руководствоваться несколькими простыми пра-
вилами. Посредственные результаты ребенка не стоит сравнивать ни с каким эталоном 
(требования детского сада, достижения более успешных сверстников и проч.). Достижения 
ребенка можно сравнивать только с его собственными прежними достижениями. Ребенок 
с хронической неуспеваемостью заслуживает похвалы, даже если его достижения хотя бы 
немного превышают прежние. Если сегодняшний результат оказывается хуже вчерашнего, 
нужно выразить твердую уверенность в том, что завтра ребенок сможет достичь большего. 
Очень важно найти для ребенка такую деятельность, в которой ему сопутствует успех и 
в которой он может самореализоваться. Эта деятельность должна стать объектом живого 
и постоянного интереса взрослых, поскольку успех даже в одной сфере деятельности спо-
собствует существенному повышению веры ребенка в себя. Нельзя провоцировать возник-
новение у ребенка чувства вины, даже если он действительно сам виноват в своей неудаче. 
Ребенка следует больше хвалить и как можно меньше сердиться на него.

Дети с высоким чувством тревожности зачастую астеники, и поэтому их нагрузку не-
обходимо правильно распределять. В процессе учебы нужно делать перерывы, чтобы дать 
ребенку возможность отдохнуть. Рекомендуется также избегать слишком сильных эмоций. 
На ребенка нельзя кричать, следует также запретить просмотр фильмов ужасов и избегать 
травмирующих ребенка ситуаций. 
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V. Устранение от деятельности 

Синдром устранения от деятельности возникает у детей, которым не удалось реализовать 
свою высокую потребность демонстративности. Как и дети с негативным самопредставле-
нием, дети с данным синдромом страдают из-за недостаточного внимания взрослых. 

Синдром формируется в результате взаимодействия высокой демонстративности и тре-
вожности. В основе его лежит внутренний конфликт: тревожность препятствует реализации 
демонстративности. Чтобы разрешить конфликт, ребенок погружается в мир фантазий, то 
есть устраняется как от умственной, так и от практической внешней деятельности, а на окру-
жающих производит впечатление ребенка с аутичными чертами поведения. Такой ребенок 
как бы не участвует в деятельности, не слушает обращенных к нему замечаний и вопросов, 
не выполняет заданий. Обычная детсадовская жизнь не дает ребенку достаточно эмоций, 
и он восполняет этот недостаток фантазиями. В своих мечтах дети уносятся в дальние стра-
ны, переживают невероятные приключения, рассказывают вымышленные истории. 

Устранение от деятельности обычно не сопровождается хронической неуспеваемостью. 
Привыкнув получать удовлетворение в мире фантазий, такой ребенок не обращает осо-
бого внимания на свои неудачи, хотя у него формируется очень высокое чувство тревож-
ности. Это мешает ему проявлять демонстративность, поскольку он опасается получить от 
окружающих негативные оценки. Возникает конфликт между потребностью привлечения 
реального внимания и его действительным достижением. Фрустрация при привлечении 
внимания порождает чувство тревожности, что, в свою очередь, блокирует те нормы пове-
дения, при помощи которых ребенок и мог бы привлечь к себе внимание. Родителей в ве-
дущем себя подобным образом ребенке раздражает его «лживость», которая на самом 
деле отражает его фантазии. 

Развивающая деятельность

При синдроме устранения от деятельности прогноз развития также хороший. Поведение 
ребенка можно исправить путем внешнего проявления (выведения вовне) его внутренних 
представлений. Ребенка надо направить на выполнение реальных творческих заданий, 
оказав ему при этом эмоциональную поддержку и внимание, дабы обеспечить ему по-
зитивный опыт успеха. Важно найти такую сферу деятельности, в которой ребенок получит 
достаточно внимания. 

Если родители отрицают наличие у своего ребенка какого-либо художественного да-
рования, можно попробовать занятия абстрактным искусством. Можно показать ребенку 
репродукции художественных произведений или посетить вместе с ним художественную 
выставку. Ребенок убедится в том, что такое искусство действительно существует и призна-
но обществом. После этого он может и сам попытаться создать что-нибудь подобное. Де-
тям с развитыми изобразительными способностями обычно сопутствует успех, когда они 
начинают рисовать яркие декоративные изображения абстрактного характера на больших 
разноцветных листах. Непременно надо продемонстрировать рисунки ребенка другим. Ри-
сунки красивы сами по себе, и главное, что не существует никаких жестких критериев их 
оценки. 
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VI. Вербализм

В развитии детей с синдромом вербализма доминируют вербальные способности, разви-
тие же познавательной деятельности замедлено. Зачастую предпосылкой возникновения 
вербализма становится умственное недоразвитие, аутизм детского возраста, однако вер-
бализм встречается и при нормальном соответствии развития ребенка его возрасту – обыч-
но у тех детей, родители которых ориентированы на воспитание вундеркиндов. Многие 
родители считают речь самым главным или даже единственным показателем умственного 
развития ребенка. Они прилагают огромные услилия для того, чтобы ребенок как можно 
раньше научился говорить, заставляют его учить много стихотворений и т.д. Обычно таких 
детей рано начинают также обучать чтению и письму. В то же время игнорируются другие 
виды деятельности, присущие дошкольникам, особенно те, которые не связаны с речью, 
но закладывают основу умственной деятельности (предметная деятельность, рисование, 
ролевая игра и т.д.). 

Самооценка ребенка высока, высок и уровень его демонстративности. Характерна вы-
сокая вербальная активность, однако свойственные дошкольникам виды деятельности не 
сформированы. Вследствие этого нарушено и общение со сверстниками, поскольку отсут-
ствуют общие интересы. Дети общаются со взрослыми, однако общение носит формаль-
ный характер, поскольку ребенок лишь демонстрирует окружающим свои способности. 
Реакции социальной среды обычно поощряют и поддерживают вербальную активность 
ребенка. Взрослые не устают восхищаться быстрой и развитой речью ребенка, тем, как уве-
ренно он отвечает на вопросы. 

Сопуствующие вербализму отклонения в поведении связаны с завышенной самооцен-
кой ребенка и его отставанием в других сферах развития. Для таких детей характерны низ-
кий самоконтроль и скудные навыки социальной деятельности. По этой причине в детском 
саду самооценка детей с вербализмом может быстро понизиться. Из-за отставания в сфере 
практической деятельности ребенок вскоре начинает сталкиваться с неудачами, что может 
обусловить устойчивую неуспеваемость в будущем. 

Развивающая деятельность

Вербализм требует быстрого вмешательства. Окружающие люди уделяют детям достаточ-
но внимания, однако это не обосновано. Развивающую деятельность с этими детьми нужно 
начинать с той точки, в которой прекратились важные для развития ребенка виды деятель-
ности и начался т.н. период пустословия. Пробелы в развитии ребенка, которые могли об-
разовываться на протяжении длительного времени, должны быть заполнены. Занимаясь 
с детьми с синдромом вербализма, необходимо настойчиво ограничивать поток их речи 
и стимулировать к практической деятельности. Возможность поговорить предоставим ре-
бенку после того, как он выполнит задание. Необходимо также формировать полноценное 
общение со сверстниками. 

Нередко можно встретить детей, у которых проявляются характерные признаки разных 
синдромов. Это затрудняет понимание педагогом проблемы ребенка и может привести 
к неправильным выводам. Предпосылкой решения всех поведенческих проблем является 
тесное сотрудничество с семьей ребенка. Это касается как выяснения сущности проблемы, 
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так и выбора способов и приемов вмешательства. Поведенческие проблемы можно ре-
шить только в том случае, если в детском саду и дома к поведению ребенка предъявляются 
одинаковые требования.

Первазивные нарушения развития

Речь идет о взаимодействии социального влияния и качественных нарушений общения, 
которому сопутствует ограниченность интересов и деятельностных актов ребенка, стере-
отипность и монотонная повторяемость. Обычно (но не всегда) отмечается также общее 
нарушение когнитивных функций (восприятие, память, мышление). Названные признаки 
имеют устойчивый характер и различаются только по степени интенсивности проявления. 
Первазивные нарушения развития проявляются в течение первых пяти лет жизни ребен-
ка в виде отклонений от свойственного возрасту поведения (Psüühika- ja käitumishäire te …, 
1995). 

В широком смысле дети с первазивными нарушениями развития делятся на две группы: 
дети, у которых указанные выше отклонения от свойственного возрасту развития проявля-
ются в малой мере (синдром Аспергера), и дети с более значительными первазивными на-
рушениями развития и особыми потребностями (аутизм) (Noonan, 2006b). 

До третьего года жизни ребенка его аутизм проявляется в трех сферах: взаимное соци-
альное влияние, общение и ограниченное стереотипное поведение. Предшествущее раз-
витие ребенка может соответствовать возрасту, понемногу, однако, начинают проявляться 
неверная оценка деятельности и эмоций окружающих, нежелание общаться и трудности 
при общении, повторяемость интересов и активности, стереотипность. В раннем детском 
возрасте может наблюдаться чрезмерная привязанность к необычным вещам, раздражен-
ность и агрессивность, дистрофия и нарушения сна. 

При синдроме Аспергера наблюдается сходное с аутизмом нарушение социального по-
ведения, сопровождающееся ограниченностью интересов и деятельности, стереотипностью 
и однообразностью. От аутизма данный синдром отличается прежде всего отсутствием от-
ставания развития речи и/или познавательной деятельности (Psüühika- ja käitumishäirete…, 
1995). Если же проявляются в небольшой степени те или иные проблемы, свойственные 
первазивным нарушениям развития, то говорят о детях с аутичными чертами поведения. 

Далее мы остановимся на развитии детей с аутизмом и на принципах развивающей 
деятельности, которые могут быть использованы и адаптированы также при работе с до-
школьниками с синдромом Аспергера и с аутичными чертами поведения. Для малень-
ких детей с аутизмом часто характерна недостаточность зрительного контакта, они очень 
чувствительны к изменениям окружающей среды, и родителям трудно их успокоить. Они 
ощущают себя как бы в своем собственном мире, изобилующем ритуалами и повторения-
ми. Страдает развитие целенаправленной деятельности – ребенок не проявляет интереса 
к функциональному использованию средств для игр, речь отсутствует, или же ребенок не 
пользуется речью для общения (например, повторяет фразы из мультфильмов). 

Для поведения ребенка характерна ригидность – имеющиеся навыки не используются 
в изменяющихся условиях, ребенок очень чувствительно реагирует на прекращение, заме-
ну или отмену привычной деятельности. У детей с аутизмом наблюдается множество про-
блем с поведением: они могут пытаться изолироваться от окружающего мира (например, 
прячутся, закрывают уши или глаза руками, не реагируют на боль), проявлять агрессивность 
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к окружающим (толкают, бьют, кричат) и к себе (кусают себя, щипают, бьются головой 
об стену). Сегодня считается, что через проблемное поведение ребенок примитивным об-
разом выражает свою потребность в общении (Noonan, 2006b). 

Правильная развивающая деятельность с аутичными детьми позволяет сформировать 
у них первичные навыки, необходимые для повседневной жизни и деятельности. Развивая 
таких детей, нужно прежде всего попытаться их понять – посмотреть на окружающий мир 
глазами ребенка. Мы не можем полностью перенести аутичного ребенка в “наш мир”, од-
нако продуманная деятельность позволяет, так сказать, сократить дистанцию (Wall, 2006). 

Развивающая деятельность

Занимаясь развитием аутичных детей, приходится прилагать довольно много усилий, что-
бы получить представление о действительном уровне развития их способностей и умений. 
Картина, которую мы получим в какой-то конкретный момент времени, может оказаться 
довольно пестрой: некоторые повседневные навыки находятся на довольно высоком уров-
не, другие – значительно ниже, чем мы предполагали. При оценивании уровня развития 
ребенка нужно учитывать и поведенческие проблемы, которые поначалу могут оказаться 
для постороннего человека весьма неожиданными. Тем не менее, основательная оценка 
уровня развития ребенка необходима, чтобы начать планировать развивающую деятель-
ность в каждой сфере. 

То, как именно следует организовать развивающую деятельность с аутичными деть-
ми в детском саду, зависит от возможностей, которыми детский сад располагает – типа 
группы, специалистов, средств обучения, помещений. В специальных группах, предназна-
ченных для аутичных детей (группы для детей с первазивными нарушениями развития), 
до четырех детей, что позволяет учителям максимально учитывать особые потребности 
каждого ребенка. Для аутичных детей, посещающих коррекционные и обычные группы, 
необходимо найти ассистента (Bakk, Grunewald, 1999), чтобы обеспечить максимальный 
индивидуальный подход, а таже безопасность аутичного ребенка и других детей в группе. 
В силу больших различий в когнитивном и социальном развития аутичных детей при рабо-
те с ними следует использовать индивидуальные программы развития независимо от типа 
группы. 

Даусон и Остерлинг (Noonan, 2006b) рекомендуют иметь в виду при проведении развиваю-
щей деятельности следующие моменты: 

У аутичных детей в целенаправленном развитии нуждаются внимание, невербаль-1. 
ные и вербальные навыки подражания, понимание и использование речи, функцио-
нальная и символическая игра, социальное общение со взрослыми и с детьми. Свой-
ства памяти и навык подражания являются предпосылками для того, чтобы ребенка 
можно было постепенно чему-нибудь начинать учить. 

Важную роль играет хорошо продуманная и поддерживающая воспитательная сре-2. 
да, а также создание возможностей для обобщения. При развитии аутичного ребенка 
опираться нужно на сильные стороны его развития, тренировать имеющиеся навыки 
следует везде, где это возможно. Неоценим при этом контакт с детьми, которые раз-
виты соответственно возрасту (Olley, Stevenson, 1989).
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Особенностями воспитательной среды являются ее рутинность (структурирован-3. 
ность) и предсказуемость деятельности (регулярность). Обилие сенсорной информа-
ции приводит аутичного ребенка в замешательство, поэтому учитель в своей рабо-
те должен использовать конкретные материалы, не забывая о том, что они должны 
быть хорошо видны (Olley, Stevenson, 1989). В знакомой среде аутичные дети чувст-
вуют себя безопасно и самостоятельно, проблем с поведением меньше. 

Функциональный и позитивный подход к проблемам поведения. Детей учат социаль-4. 
но акцептированному поведению (Если ты чего-нибудь хочешь, покажи и скажи: 
“Дай, пожалуйста…”).

Детальная подготовка смены среды. Для аутичного ребенка всякое изменение при-5. 
вычного связано с большими трудностями, будь то переход в другую группу или на-
чало учебы в школе, и может породить множество поведенческих проблем. 

Привлечение родителей. Жизнь семьи оказывает очень существенное влияние на 6. 
воспитание аутичных детей, в сотрудничестве с детским учреждением можно найти 
те сферы, в которых вклад родителей окажется поистине уникальным (см.: Autism. 
Meie laste lood, 2003). 

Оллей и Стевенсон (1989) рекомендуют учитывать при планировании развивающей дея-
тельности: 1) закономерности свойственного возрасту развития, 2) специфику учебы и 
поведения аутичных детей, 3) факторы среды, влияющие на учебу и поведение, 4) цели 
развивающей деятельности. При постановке целей развивающей деятельности необходи-
мо иметь в виду, насколько навыки, которым обучается ребенок, нужны ему в настоящее 
время и в данной среде, а также то, насколько пригодятся они ему в будущем. Далее мы 
остановимся на том, какие подходы можно использовать при планировании развивающей 
деятельности с аутичными детьми. В каждом конкретном случае практики (занимающаяся 
ребенком команда) может выбрать наиболее подходящий подход либо элементы из раз-
ных под ходов. 

Методический подход психолога И. Ловааса (1998) заключается в интенсивном вмеша-
тельстве в поведение аутичных детей. Целью его является формирование социально ак-
цептируемого поведения и навыков. Для этого необходимо непосредственное общение 
учителя и ребенка в процессе учебной деятельности. Ребенка стимулируют на зрительный 
контакт, каждое успешное действие закрепляется и премируется (еда, приятная вещь, дея-
тельность и т.п.). Развивающую деятельность начинают с формирования основных навыков 
– усидчивость, направление внимания, поиск соответствующей слову картинки и т.д. Орга-
низация развивающей деятельности отличается изрядной жесткостью, и критики говорят, 
что методы Ловааса не побуждают ребенка к активности и применению усвоенных навыков 
вне учебной ситуации. В то же время поэтапное формирование основных навыков создает 
прочную основу для начала развития более сложных действий, участия в совместной дея-
тельности. Таким образом, подход Ловааса больше подходит для специалиста (терапевта-
реабилитатора, регулярно занимающегося с аутичным ребенком определенное количе-
ство часов в неделю (Noonan, 2006b; Wall, 2006). 

Комплексная система TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Releated 
Communication Handicapped Children), которую начали создавать в Америке в 1970-х годах, 
предназначена для аутичных детей до достижения ими совершеннолетия. Преимущество 
подхода заключается в его гибкости и возможности адаптации к различным ситуациям. 
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В рамках данной методики осуществляется как оценивание развития ребенка (тест PEP-R, 
см.: Häidkind, 2001), так и составление на основе результатов оценивания планов вмеша-
тельства. Основными принципами методики TEACCH являются следующие:

структурированное обучение, рутина и распоряжения;• 
система действия слева направо;• 
обучение общению;• 
использование визуальных символов;• 
снижение стресса; • 
тренинг социальных навыков (Schopler и др., 1980; Wall, 2006). • 

Как правило, особенностью аутичных детей считают как раз недостаточность социальных 
навыков. Поскольку вследствие недостаточности способности к контактам и нарушения 
сенсорной интеграции ребенок не испытывает интереса к отношениям с людьми и не спо-
собен понять их, у него не развивается естественным путем и навык подражания. Подража-
ние же очень важно как при общении, так и при обучении. Вот почему необходимо в первую 
очередь научить подражанию – как моторному, так и речевому. Поначалу положительное 
закрепление имеет более конкретный и ясный характер (еда, игрушка), впоследствии она 
должна все более приближаться к тем формам, которые имеет при естественном общении 
(контакт взглядами, улыбка). Эффективным считается также подражание деятельности ре-
бенка со стороны взрослых и других детей, в основе которого лежит понимание общения 
как взаимного процесса (Olley, Stevenson, 1989). 

При работе с аутичными детьми, не пользующимися при общении речью, наряду с мето-
дикой TEACCH для обозначения объектов и действий используются также простейшие кар-
тинки (пиктограммы), жесты или карточки со словами. Для детей с коммуникативными про-
блемами созданы специальные системы, например, PECS (Picture Exchange Communication 
System) и SCIPPY (Social Competence Intervention Package for Preschool Youngsters). Протя-
гивая пиктограмму или указывая на нее, ребенок может дать знать о своих потребностях 
и желаниях, взрослый дает краткий словесный комментарий. Познакомив других детей 
с системой карт, можно стимулировать общение детей друг с другом. Если использовать 
систему регулярно, то она станет ценным каналом общения с окружающими людьми и по-
высит самостоятельность ребенка. При выборе подходящего для ребенка средства ком-
муникации и обучении его использованию необходима помощь логопеда (Noonan, 2006b; 
Olley, Stevenson, 1989).

Тренинг слухового восприятия (AIT- Auditory Integration Training) основывается на ком-
пенсации сенсорной недостаточности аутичных детей. Под руководством терапевта дети 
слушают через наушники различные звуки. Выяснено, что развитие слухового восприятия 
оказывает положительное влияние на учебу и развитие речи. Специальный педагог Тийна 
Уусма, основываясь на собственном многолетнем опыте, рекомендует использовать музы-
ку, для того чтобы успокоить или стимулировать детей и установить контакты между ними, 
а также для поддержки учебы в детском саду (2007). В то же время автор предупреждает, 
что ребенка нельзя пугать или наказывать, используя явно неприятные для него звуки. Зна-
чит, необходимо быть чрезвычайно внимательным к сверхчувствительности конкретного 
ребенка и к его предпочтениям. 
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Koнт (2006) пишет о пользе конной терапии при смягчении проблем с общением и 
сосредоточением у аутичных детей. Когда ребенок катается верхом, у него нет надобно-
сти заглядывать в глаза лошади для установления контакта. Этому способствуют большая 
поверхность тела животного и его спокойное движение. Верховая езда сопровождается 
тренингом общей координации, равновесия и навыков реагирования. В то же время она 
предъявляет к аутичным детям и большие требования, так как ребенок должен считаться 
с лошадью, учиться под руководством взрослых заботиться о животном, беречь и благода-
рить его. Замечено, что под воздействием конной терапии снижается агрессивность ребен-
ка и улучшается его ночной сон. 

При использовании модели DIR (Developmental, Individual-Difference, Relationship) взрос-
лый ставит себя на место ребенка, следит за инициированной ребенком деятельностью и 
вовлекается в нее. Взрослые начинают лучше понимать эмоции и предпочтения аутичных 
детей, одновременно появляется возможность осторожно поддерживать и расширять игру 
ребенка. Установлено, что такого рода общение, происходящее по полчаса 8 раз в день, 
сближает аутичного ребенка и его родителей (Noonan, 2006). 

Наряду с разнообразной индивидуальной поддержкой аутичных детей необходимо 
обязательно следить за тем, чтобы ребенок не оказался чрезмерно изолирован от других 
детей и от совместной деятельности. Этот аспект учитывается в концепции развивающей 
деятельности Хигаши, которая предназначена для использования в группе. Основное вни-
мание уделяется стабилизации эмоций ребенка, поощрению его физической активности 
и художественной деятельности. Терапия проводится периодически, оставшееся время 
аутичные дети проводят в привычной структурированной среде. Данный подход считает-
ся плодотворным для развития у ребенка навыков самообслуживания и его уверенности 
в себе, а также в плане социализации (Wall, 2006). 

Другим поддерживающим социализацию подходом, доказавшим свою эффективность, 
является LEAP (Learning Experiences…An Alternative Program for Preschoolers and Parents). 
Аутичный ребенок вместе со своим родителем проводит три часа в день в обществе сво-
их сверстников, развитых соответственно возрасту. Родитель и другие дети должны быть 
точно проинструктированы учителем, учебный процесс должен быть детально выстроен, 
а результаты его – отслежены. В обществе сверстников лучше обобщаются навыки, сфор-
мированные у аутичного ребенка в условиях раздельного обучения, аутичный ребенок ис-
пытывает реакции сверстников на свое подобающее и неподобающее поведение (Olley, 
Stevenson, 1989). 

Одаренный ребенок

Как в эстонской, так и в иноязычной специальной литературе существует единодушное 
мнение о том, что определить одаренность трудно. Линдгрен и Шутер (1994) рассматрива-
ют в качестве одаренных тех детей, которые, благодаря своим выдающимся способностям, 
в состоянии достичь выдающихся результатов. Одаренные дети относятся к детям с осо-
быми потребностями потому, что для реализации своего потенциала развития они также 
нуждаются в адаптации воспитательной среды. В то же время среди детей с отклонения-
ми в поведении, иноязычных детей и детей с недостатками могут встретиться одаренные 
в какой-либо области дети. 
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Классификации одаренности основаны как на отдельных психических процессах (па-
мять, мышление), способностях общего характера (интеллигентность, творчество), так и 
на отдельных сферах (математика, музыка, языки и т.д.). Помимо внутренних факторов 
(здоровье ребенка, его темперамент и др.), пытаются учитывать также факторы среды, под-
держивающие формирование одаренности (воспитательная среда, в том числе учебная и 
воспитательная деятельность). F. Gagne’ (Unt, 2005) разделяет природные таланты на четы-
ре группы: 

интеллектуальные (наблюдательные способности, память, мышление, вербальные 1) 
способности и др.),

творческие (способность решать проблемы, оригинальность и др.),2) 

социоаффективные (способность сопереживания, чувство такта3) , руководящие 
способности и др.),

сенсомоторные (в сфере чувств, координации и др.).4) 

Инге Унт (2005) рекомендует тщательно следить за развитием каждого ребенка, чтобы не 
пропустить раннее проявление необычного дара, стараясь найти сильные стороны разви-
тия ребенка. Как определить область (области), в которой (в которых) ребенок талантлив? 
Нередко полагают, будто одаренность проявится сама собой, надо только суметь ее заме-
тить. 

У интеллектуально одаренных детей, например, отмечена более высокая чувствитель-
ность к новым раздражителям внешнего мира (комплекс оживления у младенца), хорошая 
концентрация внимания, но в то же время меньшая, чем в норме свойственно их возрасту, 
потребность во сне, они раньше начинают следить за чистотой и говорить. Для раскрытия 
творческих, социоаффективных и сенсомоторных способностей особенно важно ранее со-
прикосновение ребенка с соответствующими сферами деятельности – доступность худо-
жественных принадлежностей, изучение музыкальных инструментов, пребывание в обще-
стве сверстников, физические тренировки и проч. В то же время и при относительно бла-
гоприятных условиях развития бурное развитие одаренности может произойти довольно 
поздно, например, в основной школе или в гимназии (знаменитые ученые и политики). 
Незамеченные же способности могут и вовсе не получить развития. Вот почему при про-
гнозировании одаренности в детском возрасте на основании отдельных показателей не-
обходимо проявлять крайнюю осторожность, опасны любые крайности – как недооценка, 
так и переоценка ребенка (Porter, 2005; Unt, 2005). 

Средства, используемые для оценки уровня развития маленького ребенка, должны по-
могать выявлению как тех детей, показатели которых выше средних, присущих данному 
возрасту, так и детей с более низкими относительно средних показателями. В обоих случаях 
необходимы уточняющие исследования, чтобы как можно более детально выяснить потен-
циал развития ребенка. По этой причине следует предложить родителям ребенка посетить 
психолога, обладающего более специфическими знаниями и средствами для уточнения 
различных аспектов развития. Признаки одаренности, которые родители и/или учитель 
детского сада могут заметить, проявляются, согласно Вагнеру(Unt, 2005), в трех сферах: 

1. Мышление и учеба. Детей характеризует наблюдательная способность, 
превышающая уровень их возраста: они внимательны к деталям, ищут и быстро 
находят причинно-следственные связи, общие и различные свойства явлений; их 
словарный запас богат, мышление отличается критичностью и независимостью. 
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2. Отношение к работе и интересы. Дети, скорее, отдают предпочтение темам и ви-
дам деятельности, которые интересны более старшим детям, они требовательны 
по отношению к себе и настойчиво добиваются совершенного решения, им требует-
ся больше времени для погружения в свои мысли. 

3. Социальное поведение. Дети с удовольствием принимают на себя ответствен-
ность, выступают заводилами в играх и берут инициативу при решении моральных 
вопросов, водятся с себе подобными, умеют посмотреть на вещи с других точек 
зрения, плохо переносят критику со стороны. 

Из сказанного выше следует, что, говоря об одаренности, необходимо учитывать следую-
щие обстоятельства: 

одаренность может проявляться у ребенка в разной мере – от хороших способно-1) 
стей до сверходаренности; 

возрастное проявление дарований сугубо индивидуально: у некоторых детей 2) 
одаренность проявляется в раннем возрасте, у других – гораздо позже; 

одаренность может проявляться в самых разных сферах, существует много разных 3) 
видов одаренности; 

разные таланты проявляются в разном возрасте, важно иметь возможность 4) 
действовать в соответствующей сфере (Unt, 2005). 

Развивающая деятельность

Лучшее, что могут предложить талантливому ребенку в дошкольном возрасте родители и 
учителя детского сада, – это разнообразная и стимулирующая воспитательная среда. Ода-
ренному ребенку также нужно, чтобы его особые потребности были акцептированы – сре-
да должна, например, проявить большую гибкость, обеспечить большую возможность вы-
бора, проявления самостоятельности и ответственности, соприкосновения ребенка с теми 
видами и орудиями деятельности, которые ему интересны. Безусловно, нужно избегать 
односторонности – бегло читающий дошкольник, не способный самостоятельно одеться, 
без посторонней помощи не справится ни с одной ситуацией. Портер (2005) приводит че-
тыре группы целей развивающей деятельности с одаренными детьми: 

Повышение компетентности детей. Для постепенного формирования всех сфер 1. 
развития следует предлагать детям посильные задания повышенной сложности 
в более развитых сферах (например, когнитивные навыки, коммуникация).

Формирование положительного настроя на учебу. Следует поощрять интересы ре-2. 
бенка и его способность концентрироваться (напрягаться), способствовать созданию 
у него благоприятного представления о себе как об ученике. В отношении к себе 
важны творческое начало, самосознание и самоконтроль, критическое мышление и 
эмоциональная уравновешенность. 

Эмоциональная поддержка детей. Здесь имеется в виду создание безопасной 3. 
физической и социальной среды, поддерживающей индивидуальное развитие 
ребенка. Ему также необходимо помогать устанавливать удовлетворяющие его 
успешные отношения с другими детьми.
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Организация комплексного сотрудничества со специалистами и родителями. 4. 
Одаренным детям нужно предложить возможность заниматься в кружках по 
интересам (но не перестараться в этом!), стимулировать их задавать вопросы и 
искать решения, самостоятельно или при помощи книг, компьютера. 

Чем больше развивается одаренность ребенка, тем меньше возможностей удовлетворить 
его особые потребности в обычной среде. Трагедия одаренных детей заключается в том, 
что учитель относится к ним как к детям, которые и так самостоятельно справляются с за-
даниями (Laine, 2006), и в лучшем случае их назначают оказывать помощь более слабым. 
Многие исследования (см. Unt, 2005) показали, однако, что подобный подход приносит 
мало пользы как одним, так и другим. В дошкольном возрасте навыки самостоятельной 
учебы у одаренного ребенка в большинстве случаев такие же, как и у его сверстников. 

В детских садах Эстонии одаренные дети чаще 
всего встречаются в обычных группах (ясельных, 
детсадовских и смешанных), развитие средств 
оценивания все больше позволяет выявлять ода-
ренность и у детей с недостатками и нарушения-
ми развития (в коррекционных и специальных 
группах). Например, интеллектуальная одарен-
ность может скрываться за нарушениями эмоцио-
нальной сферы, отклонениями в поведении или 
первазивными нарушениями развития (синдром 
Аспергера), творческая и сенсомоторная одарен-
ность отмечена у детей с умственной и сенсор-
ной недостаточностью и т.д. Даже среди детей, 
живущих в неблагоприятных социально-экономических условиях, или выходцев из другой 
языковой или культурной среды, могут встречаться талантливые дети, которым уделяется 
мало особого внимания. 

При адаптации среды в группе необходимо исходить из потребностей конкретного ре-
бенка, однако учитывать приходится также степень сложности учебной и воспитательной 
работы и их организацию с группой как единым целым. Систематический подход предпо-
лагает, что учитель обращает внимание на раннее созревание одаренного ребенка, компо-
ненты одаренности и интенсивность. Адаптировать следует среду, содержание развиваю-
щей деятельности, ее организацию и компетенции (Porter, 2005). 

1. Адаптация среды (дом, детский сад и др.). Одаренным детям также нужно обеспечить 
достаточно возможностей для исследований, опытов и неизбежных при этом ошибок. 
Неудача – это тоже естественная часть процесса учебы. Если одаренный ребенок никог-
да не терпит неудач, значит, уровень сложности предлагаемой ему деятельности недо-
статочно высок. 

Тот же принцип действует и в отношении темпа деятельности, одаренный ребенок 
часто успевает выполнить задание быстрее своих сверстников. Следует отдавать пред-
почтение более сложным заданиям, требующим основательного подхода, а не просто 
увеличивать объем заданий. 

В среде детского сада нужно следить за формированием социальных отноше-
ний со сверстниками, за тем, чтобы совместные игры детей развивали умственные 
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способности и творческие задатки. Учитель должен так организовать процесс, чтобы 
не было помех совместным играм либо же групповой деятельности со стороны других 
детей и чтобы одаренный ребенок мог спокойно сосредоточиться. Если одаренный ре-
бенок оказывается в группе в изоляции, то родителям советуют находиться в детском 
обществе хотя бы какую-то часть дня, и им также рекомендуется раньше отдать ребенка 
в школу. В последнем случае помимо умственных способностей надо непременно учи-
тывать также физические и особенно социальные аспекты готовности к школе, различать 
подготовительное обучение и одаренность.

2. Адаптация содержания развивающей деятельности. В большинстве случаев адаптиро-
вать содержание обучения для одаренных детей не нужно, некоторые виды деятельно-
сти для них представляют не меньшую ценность, чем для остальных (фронтальная дея-
тельность), другие они выполняют вместе с более старшими детьми в группе (деятель-
ность по подгруппам), но есть и виды деятельности, потребность в которых уникальна 
именно у данного конкретного ребенка (индивидуальная деятельность).

Предлагаемая одаренному ребенку деятельность должна быть ему понятной, охва-
тывающей несколько сфер и интегрирующей, объединяющей несколько воспитатель-
ных сред, развивающей ребенка в целом. Надо учитывать глубокий интерес ребенка 
к  определенным темам, зачастую интересы одаренного ребенка связаны с вопросами: 
как устроено все в мире (потребность проверить), что имеет природный и естественный 
характер, зачем и почему существуют те или иные вещи, как возникает дружба между 
людьми, где вокруг нас встречается красота, что обозначают символы и т.д. Для поддер-
жания интереса ребенка можно прежде всего предложить ему обратиться к каким-либо 
источникам, направить его на поиск дополнительной информации. Если умственное раз-
витие ребенка опережает его физическое развитие, его желание проверить среду и себя 
может оказаться и чрезмерным (могут возникнуть эмоциональные проблемы и пробле-
мы с поведением). 

Получая представление о мире, одаренный ребенок начинает искать способы, при по-
мощи которых он мог бы еще более уточнить свое понимание: пытается сооружать слож-
ные конструкции, рисует или компонует и т.п. Можно предложить ребенку сделать вы-
бор из ограниченного числа видов деятельности, материалов и заданий, при этом нуж-
но следить за тем, чтобы степень сложности возрастала, но в то же время оставалась 
посильной (скорость, основательность). Мотивированность ребенка есть знак того, что 
деятельность ему по силам.

3. Адаптация организации развивающей деятельности (учебного процесса). Здесь дей-
ствуют те же принципы, что и во всей дошкольной учебной и воспитательной деятельно-
сти – радость открытия, игровой характер, интегрированность, выбор, обучение под на-
чалом взрослого. 

Необходимо учитывать возраст ребенка: чем интенсивнее развивается ребенок, тем 
сложнее учителю выполнять роль посредника в получении информации о мире. Надо 
следить за ходом мысли ребенка, направлять его на поиск и на экспериментирование 
(открытые вопросы), помогать ребенку составить представление о себе как об учащем-
ся (метакогнитивные навыки). Ребенок в детском саду нуждается в большей структу-
рированности среды. Необходимо направлять внимание, расширять представления, 
обеспечивать двустороннюю обратную связь, обозначать рамки деятельности ребенка. 
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В ролевой игре в соответствии с необходимостью следует показывать пример, играя 
вместе с ребенком, давать ему рекомендации, стимулировать дополнение или продол-
жение игры.

4. Компетенции, которые желательно сформировать. Всем детям присуща потребность 
демонстрировать свои новые знания и умения. Для удовлетворения этой потребности 
одаренного ребенка можно использовать различные творческие проекты, требующие 
углубленного подхода, – изготовление поделок, рисунки, песни, истории (рассказы). 
Поскольку в дошкольном возрасте навыки чтения и письма у ребенка еще не развиты, 
можно предложить ребенку продиктовать рассказики, объяснить ход решения пробле-
мы или рассказать, как происходит то или иное явление. Деятельность, например, игру 
можно снять на пленку, песню – записать и т.д. 

При умелом использовании компьютер может стать замечательным средством обу-
чения. Программы обучения для дошкольников составляются с учетом различной сте-
пени сложности, темы в них варьируются. Выполняя задания на компьютере, ребенок 
может выбирать темп, сложность и получать немедленную обратную связь. Для ребенка 
с более слабой ручной деятельностью компьютер является также средством самовыра-
жения в письменной форме. Взрослые всегда должны следить за тем, чем и как долго 
занимается ребенок на компьютере, какова при этом его осанка, а также обеспечивать 
чередование этих занятий с другими видами деятельности в течение дня (движение, 
игра, общение и проч.).

Заключение

Введенная в действие постановлением правительства весной 2008 года Государственная 
программа обучения для дошкольных детских учреждений явилась результатом много-
летней работы. Несколько лет шла работа и над составлением данного вспомогательного 
материала. За это время произошли различные изменения как в обществе в целом и в обу-
чении учителей, так и в законодательстве. Изменения затронули и детские учреждения, 
например, более широкое распространение получили коррекционные группы. Добавились 
специальные группы для детей с первазивными нарушениями развития. Улучшилась спе-
циальная педагогическая подготовка учителей детских садов как через систему основного 
обучения, так и повышения квалификации. Логопеды все чаще обслуживают не одно дет-
ское учреждение, а детский сад и школу волости. Все эти изменения мы старались учесть 
при составлении вспомогательного материала. 

Было бы тем не менее наивно полагать, будто сложившаяся ситуация сохранится и 
вспомогательный материал в его нынешнем виде будет оправдывать себя на протяжении 
долгих лет. Среди проблем, требующих решения, можно назвать следующие: как помочь 
ребенку, если этому противятся родители; как консультировать родителей, если ребенок 
не посещает детский сад; как сотрудничасть со специалистами, не работающими в детском 
саду, если этому препятствует Закон о защите данных. Очень важно, чтобы осуществилась 
идея создания региональных консультационных центров. Такие центры объединили бы 
необходимых специалистов, и в них могли бы обратиться за советом для оценки разви-
тия ребенка и организации развивающей деятельности как родители детей, так и учителя 
детских садов. Специалистов центров можно было бы приглашать в детские сады, чтобы 
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они на месте оказывали непосредственную помощь в адаптации развивающей среды для 
детей с особыми потребностями. Это стало бы наилучшим решением особенно для тех дет-
ских садов, которые невелики и находятся в сельской местности. 

Пока же мы желаем всем, кто занимается с детьми, имеющими особые потребности, 
смелости в овладении новыми знаниями, поскольку чем проблемнее ребенок, тем мудрее 
должен быть его учитель. Желаем также терпения, ибо все достижения есть результат 
долгой и тяжелой работы, и оптимистического настроя – давайте учиться радоваться даже 
мелким успехам. 
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Приложение 1

Карта готовности к школе

ГОТОВНОСТЬ К ШКОЛЕ 

Общие данные о ребенке

Фамилия, имя:

Дата и год рождения: 

Детское учреждение:

Тип группы: 

Домашний язык (домашние языки):

1. Общая и тонкая моторика (заполняет учитель движения и/или учитель группы)

2. Самообслуживание
Умения и потребность в помощи

3. Интересы и мотивация 

4. Игра и социальные навыки 
Игровые навыки, отношения со сверстниками/со взрослыми

5. Эмоциональное состояние и поведение
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6. Познавательная деятельность
Внимание, восприятие, память, мышление

7. Развитие речи (заполняет логопед и/или учитель группы)
Невербальное и вербальное общение, понимание и использование речи

8. Предварительные знания в эстонском языке и математике, кругозор

9. Поддерживающие услуги, оказываемые в дошкольном детском учреждении 

10. Заключение о готовности ребенка к школе 

Сильные стороны развития ребенка Стороны, требующие развития, рекомендации 

 Мнение о готовности к школе:

Дата:

Учителя:

Заведующий (руководитель):

Родитель: 
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Приложение 2

Основные сферы развития ребенка

Сфера Содержание Специалисты и учителя, 
которые оценивают и 

поддерживают развитие

Моторика Общефизические способности и навыки 
(ощущение собственного тела, равновесие, 
координация, основные положения и движения).
Развитие функций рук и ручные навыки 
(умение брать предметы, держать художественные 
при надлежности и пользоваться ими), 
выполнение действий, в которых задействованы 
обе руки, глаза и руки.

Учитель движения
Физиотерапевт
Тренер
Учителя группы
Учитель искусства
Терапевт-реабилитатор
Специальный педагог

Социальные навыки Общение с детьми и взрослыми.
Поведенческие привычки. 
Самооценка и настроение.
Игровые навыки (выбор игрушек, действия, 
игра в одиночку и с товарищами).

Учителя группы
Помощник учителя
Психолог
Терапевт-реабилитатор
Специальный педагог

Коммуникация Невербальное и вербальное общение.
Понимание и использование речи.
Устная и письменная речь.

Логопед
Учителя группы
Специальный педагог

Когнитивные 
навыки

Развитие внимания, восприятия, памяти и 
мышления.
Учебные навыки (подражание, доведение 
деятельности до конца, решение проблемы и др.). 
Общие знания, осмысление и использование 
информации. 
Мотивация и самостоятельность.
Музыка и чувство ритма.

Специальный педагог 
Логопед
Психолог
Учителя группы
Учитель музыки

Самообслуживание Деятельность взрослых по уходу.
Первичные навыки самообслуживания (связанные 
с уходом ребенка за собственным телом).
Вторичные навыки самообслуживания (связанные 
с ближайшим окружением). 
Сохранение здоровья.

Учителя группы
Помощник учителя
Медицинский работник
Терапевт-реабилитатор
Специальный педагог
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Приложение 3

Индивидуальная программа развития по сферам учебной и 
воспитательной деятельности и общим умениям

Детское учреждение ......…………....................................................

ИНДИВИДУАЛЬНАЯ ПРОГРАММА РАЗВИТИЯ на период ……….....…..

1. Общая часть
Фамилия и имя ребенка, дата и год рождения, место жительства. 
Предшествующая история развития, описание уровня развития ребенка, его анализ на данный 
момент. 

2. Общие условия и цели развивающей деятельности 
Условия и необходимые ребенку услуги, зафиксированные в личном плане реабилитации 
(если имеется). 
Адаптация среды дошкольного детского учреждения: помещение и средства, формы работы 
учителей, услуги специалистов, обеспечение опорным лицом и др.
Общие цели развивающей деятельности (почему, в каком направлении, желаемый результат).

3. Описание навыков по сферам учебной деятельности и общим навыкам

Учебная деятельность Цели Уровень сложности Замечания

Я и среда

Язык и речь

Математика

Искусство

Музыка

Движение

Эстонский язык как 
второй язык

Общие навыки Цели Навыки Замечания

Учебная и 
познавательная 
деятельность

Игра

Социальные навыки

Рефлексивные навыки

Учитель адаптирует планируемую для группы деятельность и средства в соответствии с уровнем 
развития ребенка с особыми потребностями по каждой недельной теме. Для этого в недельном 
плане следует добавить отдельную графу «индивидуализация», предназначенную для ребенка 
с особыми потребностями.

Способы и задания, при помощи которых родители ребенка могут содействовать развитию 
своего ребенка за пределами детского сада, приводятся по пунктам.
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4. Составители и исполнители ИПР
Должность, фамилия и имя, подпись
Фамилии и имена родителей, подписи
Дата

5. Итоги ИПР (в конце периода)
Достигнутые индивидуальные цели и усвоенные навыки.
Основные направления дальнейшей развивающей деятельности, необходимость повторного 
оценивания.
Обратная связь с членами команды, в том числе с родителями.
Оценка реализации ИПР. 
Дата, участники ИПР.
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Приложение 4

Индивидуальная программа развития по основным сферам

Детское учреждение ......…………....................................................

ИНДИВИДУАЛЬНАЯ ПРОГРАММА РАЗВИТИЯ на период ……….....…..

1. Общая часть
Фамилия и имя ребенка, дата и год рождения, место жительства. 
Предшествующая история развития, описание уровня развития ребенка, его анализ на данный 
момент. 

2. Общие условия и цели развивающей деятельности 
Условия и необходимые ребенку услуги, зафиксированные в личном плане реабилитации.
Адаптация среды дошкольного детского учреждения: помещение и средства, формы работы 
учителей, услуги специалистов, обеспечение опорным лицом и др.
Общие цели развивающей деятельности (почему, в каком направлении, желаемый результат).

3. Описание навыков по основным сферам развития

Сфера развития Цели Навыки Замечания

Когнитивные навыки

Социальные навыки

Коммуникация

Моторика

Самообслуживание

Учитель адаптирует планируемую для группы деятельность и средства в соответствии с уровнем 
развития ребенка с особыми потребностями по каждой недельной теме. Для этого в недельном 
плане следует добавить отдельную графу «индивидуализация», предназначенную для ребенка 
с особыми потребностями.

Способы и задания, при помощи которых родители ребенка могут содействовать развитию 
своего ребенка за пределами детского сада, приводятся по пунктам.

4. Составители и исполнители ИПР
Должность, фамилия и имя, подпись
Фамилии и имена родителей, подписи
Дата

5. Итоги ИПР (в конце периода)
Достигнутые индивидуальные цели и усвоенные навыки.
Основные направления дальнейшей развивающей деятельности, необходимость повторного 
оценивания.
Обратная связь с членами команды, в том числе с родителями.
Оценка реализации ИПР. 
Дата, участники ИПР.
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