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Аннотация
В книге представлена система помощи детям с различными

проблемами развития, основанная на лечебно-педагогическом
подходе. Принятие ребенка и уважение к его личности,
партнерские отношения с его семьей, работа единой командой –
основные черты этого подхода. Через призму конкретного опыта
различных специалистов – психологов, педагогов, дефектологов,
музыкальных терапевтов и других сотрудников московского
Центра лечебной педагогики можно не только увидеть целостную
картину их совместной работы, но и оценить возможности
комплексного подхода, раздвигающие границы представлений о
развитии особого ребенка.
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Предисловие

 
Для современных подходов к организации помощи осо-

бому ребенку характерна комплексная, командная работа,
предполагающая участие разных специалистов, каждый из
которых вносит свой вклад в развитие ребенка; очень важно
сотрудничество специалистов с семьей; необходима в такой
работе опора на сильные стороны ребенка и уважение к его
личности. Аксиомой является и то, что любой ребенок при
правильном подходе может развиваться и реализовать свои
потенциальные возможности. Эти принципы пронизывают
все материалы настоящего издания.

В данном сборнике впервые подробно описаны некото-
рые методы работы, успешно использующиеся в москов-
ском Центре лечебной педагогики и других организациях.
В первую очередь это относится к средовому подходу, кото-
рому посвящена статья И. Ю. Захаровой и Д. В. Ермолае-
ва. Построение развивающих сред для детей с различными
нарушениями развития является сквозной темой сборника
(статьи Е. В. Клочковой и В. Л. Рыскиной, Н. Л. Моргун, Ю.
Г. Зарубиной).

Хотелось бы обратить внимание читателя на статью Ю. Г.
Зарубиной – здесь можно найти принципы и приемы про-
ведения игрового терапевтического занятия «Круг» для де-
тей с различными, в том числе множественными, наруше-



 
 
 

ниями развития, приведены примеры конкретных занятий
и используемых игр. В сборнике есть и другие статьи (Е. В.
Моржиной и И. С. Константиновой), описывающие конкрет-
ные занятия с детьми. В мировой науке сейчас такие описа-
ния широко распространены. В нашей литературе тоже в по-
следнее время появляются книги и статьи в таком ключе, что
очень важно для специалистов, работающих в этой сфере,
так как это помогает им соотнести результаты своей работы с
тем, что получено другими. Такие «частные» описания осо-
бенно значимы, если они исходят от людей, имеющих бога-
тый опыт работы, ведь за иллюзией ограниченности такого
единичного описания стоит большой пласт обобщений. Цен-
ность таких работ и в том, что они подтверждают достовер-
ность результатов комплексного воздействия на разные сто-
роны психики ребенка. Мастерство специалистов не в ста-
тистике, а в конкретике. Часто результаты невозможно под-
твердить статистически, а в конкретных описаниях это ста-
новится понятным и наглядным. Мы и в дальнейшем плани-
руем публикацию таких работ.

Новое направление исследований, представленное в сбор-
нике, касается влияния специальных диет на расстройства
аутистического спектра. Углубленный подход к изучению
различных заболеваний требует объяснить их причину, что-
бы иметь возможность на эту причину влиять, в то время
как раньше зачастую ограничивались воздействием на симп-
томы болезни. Диетологический подход стремится обнару-



 
 
 

жить биологические причины заболеваний, которые прояв-
ляются в сфере психики ребенка – это позволит исследовате-
лям и практическим специалистам встать на более действен-
ный путь в своей работе. Мы знаем, например, что при та-
ком врожденном заболевании, как фенилкетонурия детям с
рождения назначают специальную диету, и это дает им воз-
можность нормально развиваться. Можно надеяться, что и
в случаях других синдромов и нарушений диетологический
подход окажется эффективным.

В новой рубрике «Переводы» вниманию читателей пред-
лагается статья «Нейропсихологические основы понимания
аутизма», в которой подробно рассматриваются различ-
ные теории, объясняющие поведенческие особенности при
аутизме с точки зрения того или иного нейропсихологиче-
ского нарушения. Это позволяет по-новому взглянуть на
механизмы аутистических расстройств и определить новые
подходы к работе с детьми.

В последние годы ситуация в сфере помощи детям с на-
рушениями развития в России меняется на глазах. Все боль-
ше организаций принимают на занятия таких детей, специ-
алисты осваивают распространенные на Западе подходы, а
также разрабатывают собственные методы помощи особым
детям. Естественно, простой перенос зарубежных методик
в нашу педагогику невозможен – они нуждаются в адапта-
ции, а оригинальные подходы, возникшие в условиях рос-
сийской педагогики, должны быть описаны, чтобы этот опыт



 
 
 

могли использовать другие специалисты. Освещать такого
рода опыт и призвано наше издание.

А. А. Цыганок, канд. психол. наук, председатель Экс-
пертного совета Центра лечебной педагогики
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Средовой подход в работе
с детьми с нарушениями

развития эмоциональной сферы
Д. В. Ермолаев, И. Ю. Захарова

 
В статье рассматривается структура среды, анализи-

руются ее отдельные аспекты; описываются основные ти-
пы нарушений эмоциональной регуляции и принципы модели-
рования развивающей среды для детей с тем или иным ти-
пом нарушений. Эта статья– изложение доклада, сделан-
ного на семинаре «Социально-педагогическая интеграция де-
тей с тяжелыми нарушениями», проходившем 28—30 ок-
тября 2003 года в Центре лечебной педагогики (Москва).

Средовой подход, разрабатываемый в Центре лечебной
педагогики, основной акцент делает на развивающем значе-
нии среды при решении задач эмоционального развития ре-
бенка. При этом под средой понимается система отношений
ребенка с рядом аспектов его окружения. Система отноше-
ний подразумевает, что эти составляющие окружения могут



 
 
 

активно влиять на психическую жизнь ребенка. С другой
стороны, сам ребенок может воздействовать на свое окруже-
ние, стремясь к поддержанию сложившейся системы взаимо-
отношений или пытаясь изменить их, либо вообще избегая
участвовать во взаимодействии подобного рода.

Особую роль средовой подход играет при работе с детьми,
имеющими нарушения или задержку развития эмоциональ-
ной регуляции. Учебная среда, в рамках которой обычно про-
исходит отработка определенных навыков, передача ребен-
ку определенных знаний, если речь идет о занятиях в клас-
се, остается достаточно однотипной. Меняется лишь содер-
жание осваиваемого материала. Такая среда, безусловно, иг-
рает огромную роль с точки зрения приобретения ребенком
средств взаимодействия с миром. Однако возникнет ли у ре-
бенка мотивация к использованию этих средств (например,
всякий ли умеющий читать ребенок будет активно пользо-
ваться этим навыком), сможет ли он гибко использовать по-
лученные средства в новой ситуации (например, ребенок мо-
жет соотносить формы на индивидуальных занятиях у де-
фектолога, но не делает этого в классе), какой смысл при-
обретет для ребенка освоенная деятельность (будет ли це-
лью ребенка слепить что-то или же только получить прият-
ные ощущения от прикосновения к глине) – все это во мно-
гом зависит от уровня развития эмоциональной сферы. В ко-
нечном счете, речь идет о том, сможет ли ребенок адаптиро-
ваться в школе, – вопрос, который стоит очень остро в слу-



 
 
 

чае детей с эмоциональными нарушениями. При работе, на-
правленной на развитие эмоциональной регуляции, основ-
ным средством педагога является моделирование адекват-
ной среды. Таким образом, здесь среда не может быть неиз-
менной, она должна подбираться индивидуально для каждо-
го ребенка в зависимости от типа проблемы.

В этой статье мы хотели бы сосредоточиться на базовых
принципах моделирования среды, что предполагает знаком-
ство с организацией системы эмоциональной регуляции. Как
показывает практика, в случае, если педагог не вполне по-
нимает, на какие процессы он пытается повлиять, примене-
ние конкретных рецептов или методик редко приводит к по-
ложительному результату или же дает удовлетворительный
результат только в отношении некоторых детей. Кроме то-
го, жесткая привязка к конкретным указаниям из той или
другой методики слишком сильно ограничивает педагога в
выборе средств, не дает ему возможности творчески прини-
мать решения. А ведь только творческая педагогическая ра-
бота может приносить настоящую радость. Все это вызывает
необходимость для педагога сформировать систему общих
представлений, некоторую общую модель. Модель именно
такого типа мы и хотели бы представить здесь читателю. Мы
ни в коем случае не претендуем на «незыблемость» этой мо-
дели или на то, что она способна ответить на все возникаю-
щие вопросы. Однако для нас она служит удобным ориенти-
ром при работе с различными детьми, имеющими наруше-



 
 
 

ния в эмоциональной сфере.
Для того чтобы можно было проанализировать конкрет-

ные типы сред, необходимо рассмотреть структуру среды,
т. е. аспекты, характеризующие любую среду.

 
Структура среды

 
С точки зрения структуры в среде можно условно выде-

лить, по крайней мере, три пласта отношений, оказывающих
существенное влияние на эмоциональное развитие ребенка.

Во-первых, это пространственно-временные отно-
шения. Среда может быть сенсорно насыщенной и сенсорно
обедненной. Ведь пространство и состоит из определенным
образом организованных стимулов. Например, на занятиях
за столом мы пытаемся сконцентрировать внимание ребен-
ка на задании, убирая из поля внимания все лишнее, т. е.
мы как бы намеренно обедняем среду в плане предметных
отношений. При занятиях сенсорной стимуляцией, во время
игры, если перед нами стоит задача повышения общего пси-
хического тонуса, мы, напротив, предлагаем ребенку боль-
шое количество разнообразных предметов, событий. Нуж-
но заметить, что одна и та же среда для одного ребенка мо-
жет быть сенсорно обогащенной, а для другого чрезвычай-
но бедной. Простейшим примером может быть ситуация, ко-
гда слабовидящей ребенок, для которого зрительные стиму-
лы играют второстепенную роль, но очень значимо звуковое



 
 
 

наполнение среды, оказывается в помещении, где мало пред-
метов, но присутствуют различные звуки и голоса. В такой
среде он может просто дезориентироваться, тогда как ребе-
нок без нарушений зрения в подобной обстановке быстро
адаптируется. Для других детей важно разнообразие текстур
поверхностей или звучание предметов при простукивании и
издаваемые ими звуки, а во многих случаях важнейшей ха-
рактеристикой становится объем помещения – большие про-
странства сами по себе могут оказывать активирующее воз-
действие. Таким образом, решая вопрос о сенсорном напол-
нении среды, нужно учитывать индивидуальные особенно-
сти конкретного ребенка.

С точки зрения пространственных отношений среда мо-
жет иметь различную степень структурированности. Хоро-
шо структурированная среда – это класс, кабинет, мастер-
ская, где те или иные события приурочены к определенному
месту в пространстве (парта, доска, швейная машинка – эти
предметы сами задают ребенку, что он должен делать), при
этом пространственное расположение объектов и субъектов
относительно друг друга, как правило, остается постоянным.
В средах другого типа события не имеют жесткой связи с
определенным местом в пространстве, расположение субъ-
ектов и объектов может достаточно быстро изменяться (в иг-
ровой комнате, на перемене). При этом могут быть различ-
ные уровни пространственной организации среды. Напри-
мер, в классе – занимаемся, в мастерской – шьем и т. д. При



 
 
 

этом и в самом кабинете, где ребенок занимается за столом,
может быть место, где можно поиграть, т. е. и там есть зоны
более и менее структурированных пространственных отно-
шений.

Надо осознавать, что такая пространственная организа-
ция, где выделяются различные зоны, является более слож-
ной. Часто мы начинаем осваивать с ребенком пространство
одного помещения, где занимаемся чем-то одним, например,
играем в сенсорные игры, т. е. помещение однородно с точ-
ки зрения разворачивающихся в нем действий, эмоциональ-
но-смысловой окраски. Затем ребенок может начать осваи-
вать другую пространственную среду – например, на заняти-
ях с дефектологом, где складывается иной тип смысловых,
эмоциональных и пространственно-временных отношений.
Затем, уже внутри этих помещений, происходит выделение
зон, имеющих различную пространственную организацию,
приобретающих различное смысловое и эмоциональное зна-
чение: здесь мы играем, здесь – занимаемся, а здесь – кри-
чим.

В отношении временной организации среда может разли-
чаться по насыщенности событиями и скорости смены дей-
ствий. Темп событий должен быть адекватным по отноше-
нию к возможностям ребенка воспринять эти события, вы-
работать к ним свое отношение и принять в них участие. Ес-
ли ребенок не успевает активно отреагировать на события –
пережить их, проявить себя, – то событиями их можно на-



 
 
 

звать только с точки зрения взрослого. Для ребенка же их ли-
бо вообще не существует, либо они переживаются как неко-
торые хаотичные изменения.

Помимо темпа, большое значение имеет последователь-
ность происходящих событий: она может быть очень жест-
кой (например, распорядок дня: после урока – музыка, затем
чай и одевание), или события могут разворачиваться доста-
точно спонтанно (например, в рамках ролевой игры).

Пространственные и временные отношения тесно взаимо-
связаны. Как правило, для ребенка события, разделенные во
времени, также разделены и в пространстве. Ребенок ест, ло-
жится спать с той или иной периодичностью в определенном
месте, точно так же он приходит на занятия в определен-
ное время, с определенной периодичностью. То есть чаще
всего временные и пространственные отношения выступают
как нераздельное целое. Вместе с тем важно отметить, что
временные отношения могут репрезентироваться ребенку
несколько позже, вначале он лишь выделяет предметы, с ко-
торыми связаны те или иные события, и лишь позднее он на-
чинает сознательно воспринимать последовательность собы-
тий. Поэтому вначале мы организуем поведение ребенка, ис-
пользуя преимущественно пространственные внешние опо-
ры (определенное помещение для определенных занятий). И
только позднее имеет смысл вводить временные опоры: «По-
сле того, как мы закончим, мы достанем твою любимую иг-
рушку». Пространственная организация среды при переходе



 
 
 

от одного вида деятельности к другому может совершенно
не изменяться – ребенок и педагог остаются сидеть за сто-
лом, в качестве же маркера того, что эмоционально-смысло-
вой контекст ситуации изменился, выступает не изменение
пространства, а окончание предыдущего действия.

Следующий важнейший пласт отношений – это эмоци-
ональные отношения ребенка со взрослым и ребенка с
другими детьми. Здесь мы остановимся на возможных типах
эмоциональных отношений, возникающих в рамках коррек-
ционных занятий. Наиболее простым типом эмоциональных
отношений является эмоциональное заражение, когда взрос-
лый вызывает в себе эмоцию, синтонную состоянию ребенка.
При этом взрослый может следовать за эмоцией ребенка, как
бы усиливая ее переживание. Это необходимо, например,
при работе с ребенком со сниженной энергетической состав-
ляющей, уплощенной эмоциональной сферой. В других слу-
чаях взрослый скорее опережает эмоцию ребенка (испуган-
но: «Горячо!»), тем самым маркируя эмоциональный смысл
ситуации. Другой тип среды с точки зрения существующих в
ней эмоциональных отношений – эмоционально-обедненная
среда; в рамках такой среды взрослый ведет себя эмоцио-
нально сдержанно. Например, при выработке стереотипа по-
следовательности действий у ребенка с полевым типом пове-
дения было бы неоправданно со стороны педагога переклю-
чать и без того неустойчивое внимание ребенка на собствен-
ную эмоцию либо заражать его своей эмоцией. Взрослый



 
 
 

может своей эмоцией обозначать лишь окончание какого-то
промежуточного действия или завершение последовательно-
сти действий, обращая тем самым внимание ребенка на по-
лученный результат. Еще один тип отношений, который ред-
ко характеризует среду в целом, но тем не менее часто встре-
чается в практической работе, – неявно конфликтные эмо-
циональные отношения. То есть эмоции ребенка и взросло-
го находятся в дисгармонии, но это не приводит к конфлик-
ту взрослого и ребенка. Например, ребенок не хочет захо-
дить в какое-то помещение, он напуган, а взрослый говорит
ему: «Смотри, какие здесь игрушки, как здорово!». То есть
взрослый, заражая своей эмоцией ребенка, способствует пе-
реоценке ребенком ситуации. Как правило, одновременно он
дает смысловой комментарий, объясняя ребенку, зачем они
сюда пришли, что здесь будет происходить и т. д. Наконец
еще одним типом эмоциональных отношений, на базе кото-
рых может выстраиваться среда, являются партнерские от-
ношения. В последнее время термин «партнерские отноше-
ния» стал модным ярлыком, он часто встречается и в лите-
ратуре, посвященной коррекции, при этом не всегда понят-
но, что же подразумевает автор, утверждая, что вся его ра-
бота базируется именно на такого рода отношениях. Часто
совершенно не учитывается тот факт, что партнерские отно-
шения предполагают у участников достаточно высокий уро-
вень эмоционального развития, и для того, чтобы партнер-
ство стало возможно, необходимо пройти длительный путь.



 
 
 

Если же ребенок изначально готов к партнерскому диалогу,
это говорит о том, что у него нет серьезных проблем в пла-
не эмоциональной регуляции. Действительно, партнерство
предполагает соотнесение своих желаний, эмоций с внутрен-
ним миром другого человека, что невозможно без устойчи-
вой саморепрезентации и представления о внутренних пере-
живаниях другого человека. Только с ребенком, готовым к
выходу на такой качественно новый уровень, взрослый мо-
жет попытаться смоделировать ситуацию партнерства. Как
правило, такого рода ситуация возникает в ходе совместной
деятельности. При этом взрослый открывает ребенку свои
переживания, он делится с ним тем, что ему нравится и не
нравится, показывает, что бы он хотел. Ребенок как бы стал-
кивается с внутренним миром другого человека, и взрослый
своим поведением выстраивает границу «Я-Ты», что неиз-
бежно ведет к конфликтным ситуациям. При возникнове-
нии конфликтной ситуации педагогу важно не захлестнуть
ребенка своими встречными эмоциями, поддерживая кон-
фликт на таком уровне напряжения, чтобы ребенок мог про-
являть себя в той или иной конструктивной активности. Хо-
рошо, если эта активность включает поиск выхода из кон-
фликта; в случае, когда ребенок не справляется с этим, зада-
чей взрослого становится показать ребенку возможные пути
разрешения ситуации.

Третий пласт отношений можно условно обозначить как
смысловые отношения. Важно увидеть, на какой смысловой



 
 
 

аспект окружения ориентирован ребенок, что находится в
поле его интересов. Это может быть сенсорная составляю-
щая – ребенка в первую очередь интересует текстура, соче-
тания цветов и т. д. Или же предметно-функциональная со-
ставляющая, т. е. ребенок ориентирован на функциональ-
ное значение предметов – из кубиков складывают домик, из
чашки пьют и т. д. Нужно отметить, что часто смысл, кото-
рый ребенок видит в предмете, оказывается крайне ригид-
ным и зауженным, ребенок выделяет только какое-то одно
функциональное значение, не принимая во внимание, что
предмет может характеризоваться многообразием взаимо-
связанных свойств (например, на стуле сидят, но ведь его
можно также использовать в качестве подставки, на которую
можно встать, на него можно посадить игрушку и т. д.). При
этом предмет может быть жестко включен в какой-то сте-
реотипный паттерн поведения, так что ребенок использует
его только в рамках этого стереотипа. В этом случае име-
ет смысл разбивать эту стереотипную последовательность на
отдельные операции, акцентируя внимание ребенка на ре-
зультатах каждой такой операции, а также включая отдель-
ные операции в новые паттерны поведения.

Наконец, основное внимание ребенка может быть сосре-
доточено на эмоциональных смыслах. Вначале ребенок ис-
следует эмоции других; при этом он зачастую набирает це-
лый арсенал форм поведения, вызывающих сильную ответ-
ную реакцию других людей. Надо отметить, что взрослые



 
 
 

часто весьма экспрессивно реагируют на какие-то негатив-
ные проявления ребенка, выражая неодобрение и гнев, и го-
раздо реже хвалят ребенка или выражают положительные
эмоции в ответ на его поведение. У ребенка, чьи интере-
сы сосредоточены на эмоциях другого человека, это может
приводить к закреплению деструктивных форм поведения.
Поэтому при появлении тенденции к формированию устой-
чивого деструктивного паттерна поведения у такого ребен-
ка взрослый должен постараться исключить подкрепление
нежелательного поведения своими эмоциональными прояв-
лениями. Это не означает, что не следует отвечать наказа-
нием на подобные проявления ребенка, однако это должно
быть именно наказание, а не проявление ярости или горя.

Позднее в сферу интересов ребенка начинают включать-
ся и его собственные эмоции. Поначалу ребенок просто ка-
тегоризирует эмоциональные свойства объектов и состоя-
ния: «Правда, смешная книжка», «Ой, какой страшный»,
«Больно». Здесь еще не категоризируется собственное эмо-
циональное состояние, а внешним по отношению к ребенку
объектам, событиям приписываются эмоциональные свой-
ства. Для того, чтобы стала возможной истинная категориза-
ция собственного эмоционального состояния, ребенок дол-
жен быть способен к децентрации, т. е. уметь взглянуть на
свое внутреннее переживание как бы со стороны. Это пред-
полагает достаточно высокий уровень развития саморепре-
зентации – вычленения представления о себе.



 
 
 

Часто когда ребенок становится способен объективиро-
вать свое эмоциональное состояние, увидеть свое пережива-
ние со стороны, это сопровождается появлением игр, в ко-
торых ребенок «добывает» у себя самого то или иное острое
эмоциональное переживание. Он как бы научается сам вы-
зывать в себе определенную эмоцию. Истинная игра характе-
ризуется тем, что ребенок не только способен вызвать опре-
деленное эмоциональное состояние, но и в любой момент
выйти из него. Скажем, когда ребенок погружается в игро-
вой сюжет, для него происходит удвоение реальности: суще-
ствует игровая реальность, и ребенок активно переживает
происходящее там, однако переживание этой реальности не
захватывают ребенка полностью – у него всегда есть свобода
выхода из этой игровой реальности по собственному жела-
нию.

Итак, мы рассмотрели основные пласты отношений, кото-
рые присутствуют в любой среде. Некоторые из рассмотрен-
ных типов отношений, относящихся к различным пластам,
связаны между собой достаточно жестко. Например, парт-
нерский тип эмоциональных отношений неразрывно свя-
зан с эмоциональными смысловыми отношениями. В других
случаях могут быть достаточно многообразные сочетания:
в сенсорно обогащенной с точки зрения пространственной
организации среде могут складываться практически все ти-
пы эмоциональных и смысловых отношений. То, какая сре-
да будет наиболее адекватна для ребенка, зависит, с одной



 
 
 

стороны, от его эмоциональных особенностей, а с другой –
от задач, которые предполагается решать в этой среде.

С точки зрения решаемых задач среды можно разделить
на три типа:

Стрессогенная среда. Вызывает стойкую дезадаптацию,
поскольку у ребенка нет потенциала для адаптации в такой
среде. Такая среда не имеет никакого коррекционного зна-
чения.

Комфортная среда. Ребенок адаптируется в такой сре-
де на базе существующих механизмов регуляции поведения,
при моделировании среды такого типа не ставится задача за-
пуска новых механизмов регуляции. Такая среда может на-
правленно создаваться для адаптации ребенка в новой ситу-
ации, а также для формирования у ребенка арсенала средств
взаимодействия с миром, для отработки определенных опе-
раций, навыков.

Развивающая среда. Вызывает временную дезадапта-
цию, способствует интеграции слабых звеньев в систему ре-
гуляции поведения.

Именно такая среда направлена на эмоционально-лич-
ностное развитие ребенка.

В дальнейшем основное внимание будет сосредоточено
на моделировании сред именно развивающего типа. Для то-
го чтобы проанализировать модели развивающих сред, мы
должны хотя бы кратко рассмотреть основные звенья систе-
мы эмоциональной регуляции.



 
 
 

 
Типология нарушений системы

эмоциональной регуляции
 
 

Отношение предложенной
модели к другим точкам зрения

 

Когда говорят о системе эмоциональной регуляции, обыч-
но в это понятие вкладывают одно из двух значений: регуля-
ция поведения с помощью эмоций и регуляция самих эмо-
ций (подавление эмоции, переоценка события и т. д.). Мы
постараемся показать, почему эти два значения неразрывно
связаны друг с другом.

Предлагаемая здесь модель, с одной стороны, учитыва-
ет концепцию четырех уровней эмоциональной регуляции,
предложенную В. В. Лебединским, О. С. Никольской и др.
(2), а с другой стороны, она базируется на представлениях
когнитивной психологии и данных нейробиологических ис-
следований. Таким образом, наша модель является как бы
посредником между поведенческим, феноменологическим
описанием и данными о биологических процессах, лежащих
в основе поведения. И в этом смысле она приближается к
нейропсихологическим объяснительным моделям.

Анализируя концепцию четырехуровневой организации
системы эмоциональной регуляции, мы попытались понять,



 
 
 

какой вклад вносит тот или иной уровень в единую систе-
му эмоциональной регуляции, какая функция закреплена за
каждым из этих уровней, а также какие механизмы обеспе-
чивают работу каждого из этих уровней. Мы намеренно ис-
пользуем понятие «функциональное звено», поскольку тер-
мин «уровень» предполагает наличие иерархических отно-
шений (есть подчиненные и ведущие уровни), а также со-
держит идею перехода с одного уровня на другой в процес-
се развития. С нашей же точки зрения поведение, характер-
ное для того или иного уровня, отражает интеграцию, встра-
ивание в систему эмоциональной регуляции новых механиз-
мов, нового функционального звена. При этом происходит
усложнение системы эмоциональной регуляции в целом, но
говорить о том, что это новое функциональное звено взяло
на себя ведущую роль так же неправомерно, как говорить о
том, что в обеспечении речи фонематический слух играет
ведущую роль по отношению к мнестической функции.

Такое усложнение системы эмоциональной регуляции
идет достаточно неровно – в процессе развития поведенче-
ские признаки, свидетельствующие об интеграции того или
иного функционального звена, могут то появляться, то ис-
чезать; актуализация тех или иных функциональных звеньев
может сильно зависеть от ситуации – например при нали-
чии стрессогенного воздействия (в качестве которого для ре-
бенка может выступать, например, новая ситуация) система
эмоциональной регуляции может достаточно сильно упро-



 
 
 

щаться, при этом, чаще всего, выпадает то звено, которое
еще находится в процессе интеграции. Понятие «интегра-
ции» предполагает, что выпадение, скажем, механизмов пер-
вого звена не обязательно означает неразвитость механиз-
мов второго и третьего звеньев. В качестве примера мож-
но привести гиперпроизвольного ребенка, у которого могут
быть сформированы достаточно сильные механизмы второ-
го уровня (по В. В. Лебединскому с соавторами), однако в
силу постоянного сознательного контроля и связанными с
этим повышенными энергетическими затратами возникает
ситуация обкрадывания первого уровня, обеспечивающего
аффективно-энергетическую подпитку. В результате мы ви-
дим ребенка со слабостью механизмов первого уровня, но с
достаточно неплохо функционирующими механизмами вто-
рого и третьего уровня.

Таким образом, нормальная эмоциональная регуляция
возможна только при сбалансированной работе всех функ-
циональных звеньев. Дезинтеграция, выпадение того или
иного звена, ведет к дезадаптации определенного типа. Ра-
бота с таким ребенком должна быть сосредоточена на инте-
грации в систему регуляции именно этого выпавшего звена,
что предполагает проведение предварительной диагностиче-
ской работы. Другими словами, совершенно бессмысленно,
а часто и вредно, в процессе коррекции проводить последо-
вательную работу со всеми из описанных ниже функцио-
нальных звеньев; необходимо предварительно составить се-



 
 
 

бе представление о том, дезинтеграция какого именно функ-
ционального звена лежит в основе дезадаптивных проявле-
ний ребенка. С другой стороны, очень важно определить, ка-
кие функциональные звенья уже сформированы, т. е. на ос-
нове работы каких механизмов строится эмоциональная ре-
гуляция у того или иного ребенка. Именно исходя из пред-
ставления о том, какие звенья уже интегрированы в систему
регуляции, и будет строиться комфортная среда для данно-
го ребенка, в которой будет проходить освоение новых опе-
раций; также с помощью сочетания комфортной и развива-
ющей сред можно дозировать нагрузку на систему эмоцио-
нальной регуляции. То есть мы в своей работе должны следо-
вать принципу опоры на сохранные функциональные звенья.
Итак, для правильного построения сред необходимо в каж-
дом случае выявлять как сохранные, так и дезинтегриро-
ванные функциональные звенья, т. е. анализировать струк-
туру нарушения эмоциональной регуляции. В ходе развития
ребенка и в результате коррекционной работы эта структура
претерпевает изменения, так что необходим динамический
анализ состояния ребенка. После этого необходимо проду-
мать, как создать для данного ребенка развивающую среду,
т. е. среду, которая бы востребовала участие именно ослаб-
ленного функционального звена и которая способствовала
бы интеграции этого звена в систему эмоциональной регуля-
ции. При работе с эмоциональными нарушениями основной
акцент делается на создании именно развивающих, а не ком-



 
 
 

фортных сред. Комфортная среда здесь может играть лишь
вспомогательную роль. Взаимодействие в развивающей сре-
де может сменяться взаимодействием в комфортной среде.
Например, для ребенка, склонного к стереотипиям, это мо-
жет быть чередование индивидуального занятия с игротера-
певтом и урок в классе. В этом случае комфортная среда вы-
ступает в роли «перемены» или буфера, с помощью которо-
го можно дозировать нагрузку на ребенка. Создание балан-
са между комфортными и развивающими средами для кон-
кретного ребенка – это отдельная проблема, которая может
решаться только в результате совместного обсуждения ин-
дивидуальной программы ребенка всеми педагогами, кото-
рые участвуют в работе с ним. В ходе такого обсуждения, в
частности, решается вопрос о том, кто из педагогов на сво-
их занятиях будет моделировать развивающую, а кто – ком-
фортную среду. Кроме того, комфортная среда может созда-
ваться с целью первичной адаптации ребенка к новой ситуа-
ции. Безусловно, такая среда необходима на первых заняти-
ях, когда ребенок только привыкает к новому месту. Слиш-
ком поспешное помещение ребенка в развивающую среду
может вызвать разрушительный для личности ребенка эф-
фект. Необходимо еще раз подчеркнуть – то, какая среда для
конкретного ребенка будет развивающей, а какая комфорт-
ной, зависит от типа эмоционального нарушения или от то-
го, какие функциональные звенья актуально участвуют в си-
стеме эмоциональной регуляции.



 
 
 

В когнитивной психологии (базовые идеи см., например,
в (4), современные разработки в (3)) возникновение эмо-
ционального переживания описывается как многоэтапный
процесс переработки информации, в котором задействова-
ны определенные функциональные звенья. В этом отноше-
нии когнитивная психология близка нейропсихологическо-
му подходу. В процессе порождения эмоции когнитивны-
ми психологами выделяются как минимум два этапа: 1)
возникновение недифференцированного возбуждения (ко-
торое можно представить себе как аффективное возбужде-
ние) в ответ на действие эмоционально значимого факто-
ра, 2) смысловая интерпретация этого возбуждения – поиск
причины, вызвавшей аффект, актуализация знаний и про-
шлого опыта, выработка стратегии поведения, направленно-
го на преодоление отрицательно окрашенного напряжения и
т. д. В результате такой интерпретации и возникает эмоци-
ональное переживание, которое оказывает влияние на пове-
дение. Такое поведение, возникающее в силу эмоционально-
го переживания, носит гораздо более целенаправленный ха-
рактер по сравнению с поведением, возникающим под влия-
нием недифференцированного аффективного возбуждения.

Из такого понимания организации процесса порождения
эмоции следуют два принципиальных вывода. Во-первых,
развитие эмоциональной сферы тесно связано с развитием
понимания смысла происходящего. Чем более тонкие смыс-
ловые оттенки ситуации способен воспринять ребенок, тем



 
 
 

более дифференцировано его эмоциональное переживание,
а значит и поведение. Таким образом, работа, направленная
на развитие эмоциональной сферы, неотделима от работы по
развитию когнитивной сферы. Во-вторых, на начальном эта-
пе процесс порождения эмоции носит малопроизвольный,
автоматизированный характер, в то время как второй этап
представляет собой сознательное, произвольное осмысление
ситуации. Это означает, что мы можем оказывать очень огра-
ниченное направленное влияние на первом этапе порожде-
ния эмоции – так, мы можем активизировать работу отвеча-
ющих за это механизмов (с помощью сенсорной стимуляции,
сопровождающейся эмоциональным заражением). Главным
же образом мы можем воздействовать на них опосредован-
но, помогая осмыслить (т. е. проинтерпретировать) ребенку
ситуацию и свое состояние.

Наконец, как уже говорилось, определенное влияние на
развиваемые нами представления оказывают данные нейро-
биологических исследований. Современные данные, полу-
ченные в этой области (см., например, обзорные работы (5),
(6)), во многом согласуются с представлениями когнитив-
ной психологии и в какой-то степени дополняют их. Сей-
час уже определенно показано, что первичная аффектив-
ная обработка информации, в результате которой возника-
ет положительно или отрицательно окрашенное возбужде-
ние, осуществляется при ведущем участии подкорковых ме-
ханизмов, после чего оно передается на кору, в частности в



 
 
 

лобные отделы коры, в результате чего и возникает аффек-
тивно-окрашенное сознательное переживание. Таким обра-
зом, в обеспечении этого этапа порождения эмоции основ-
ную роль играет сформированность корково-подкоркового
взаимодействия. Для того, чтобы диффузное аффективное
возбуждение превратилось в аффект, направленный на объ-
ект, необходимо, чтобы в поле активного внимания (за ре-
гуляцию которого, в первую очередь, отвечают лобные от-
делы) совместились аффективно-заряженное возбуждение и
информация об объекте (за которую отвечают сенсорные от-
делы коры). Таким образом, здесь важнейшую роль игра-
ет также внутриполушарная интеграция, т. е. взаимодей-
ствие задних, воспринимающих, отделов коры и передних
отделов, организующих поведение.

Наконец, для того, чтобы произошла развернутая интер-
претация и осознание эмоционального значения события,
необходима возможность категоризации своего эмоциональ-
ного состояния. Это предполагает определенный уровень
развития саморепрезентации, что дает возможность взгля-
нуть на себя, на свою эмоцию как бы со стороны (т. е. децен-
трированно), без чего невозможна категоризация. В конеч-
ном итоге, только выделив эмоцию в качестве объекта, я мо-
гу ею управлять. Этот процесс невозможен без взаимодей-
ствия между глобальным, в том числе и аффективным, оце-
ниванием информации, и аналитическим, категориальным,
т. е. между право– и левополушарными стратегиями пере-



 
 
 

работки информации. Это требует сформированности меж-
полушарного взаимодействия.

Итак, мы описали основные идеи, заложенные в различ-
ных теоретических направлениях, которые оказывают суще-
ственное влияние на нашу собственную точку зрения. Те-
перь мы подробнее остановимся на выделяемых нами функ-
циональных звеньях, их роли в системе эмоциональной ре-
гуляции, признаках дезинтеграции того или иного звена и
принципах построения развивающей среды для детей с тем
или иным типом дезинтеграции.

 
Звено полевой реактивности

 

Данное звено обеспечивает аффективную оценку актуаль-
но действующего фактора (по-видимому, здесь существен-
ную роль играет интенсивность и модальность сенсорных
воздействий). Ребенок, эмоциональная регуляция которого
строится только на основе этого функционального звена,
уходит от неприятных сенсорных воздействий только при
непосредственном соприкосновении с ними и задерживает-
ся в поле действия положительных воздействий. Так, мы на-
блюдали мальчика, который мог много раз прикасаться к
пламени свечи, которое зрительно как бы «затягивало» его,
но возникающая при этом боль и отрицательный аффект так
и не побуждали его избегать такого соприкосновения. Нужно
отметить, что таких детей, чье поведение строится исключи-



 
 
 

тельно на основе работы этого функционального звена, нам
приходилось встречать крайне редко. Практически всегда
находятся какие-то предметы (веревочки, бумажки, шарики,
кубики и т. д.), которые включены в паттерн стереотипного
поведения по типу аутостимуляции и которые ребенок ока-
зывается способен найти в самых неожиданных местах. Ино-
гда при первой встрече с ребенком может показаться, что он
регулируется исключительно звеном полевой реактивности.
Но уже после нескольких посещений можно найти предме-
ты, занятия, которые ребенку доставляют удовольствие и ко-
торых он начинает активно добиваться. Как мы уже отмеча-
ли выше, при столкновении с новой, неосвоенной ситуацией
может происходить упрощение системы эмоциональной ре-
гуляции, что мы и видим в описываемом здесь случае.

Если вернуться к когнитивной концепции, то можно заме-
тить, что звено полевой реактивности – это тот механизм, ко-
торый обеспечивает возникновение первичного аффектив-
ного возбуждения, лежащего в основе порождения эмоци-
онального переживания. Таким образом, сложно предста-
вить, чтобы полная дезинтеграция этого функционального
звена была совместима с жизнью. Ведь при этом невозмож-
но возникновение какого-либо пристрастного отношения к
чему-либо. Это означает, что разрушающие воздействия не
будут приводить к возникновению отрицательного аффек-
тивного возбуждения, мотивирующего к уходу от них. Также
при этом невозможно формирование даже самых простей-



 
 
 

ших условно-рефлекторных реакций, поскольку в такой си-
туации полностью отсутствует положительное и отрицатель-
ное возбуждение при достижении результата, а значит, не
действует механизм подкрепления.

Вместе с тем достаточно часто приходится наблюдать де-
тей с ослаблением этого функционального звена. Как прави-
ло, это нарушение включается в синдром инактивности. У
такого ребенка достаточно бедная собственная активность;
если с этим ребенком заниматься за столом, то можно за-
метить, что сужено даже пространство его деятельности
(например, мальчик, садясь за пианино, играл только на тех
клавишах, которые находились непосредственно перед ним).
Отчасти это связано со снижением объема внимания. При
этом нужно отметить, что в подобных случаях этот симп-
том носит стойкий ситуативно-необусловленный характер.
Такое снижение объема внимания надо отличать от того, ко-
торое имеет место при эмоциональной «включенности» ре-
бенка в ситуацию, например, когда он напуган или же погру-
жен в какую-то деятельность. Одновременно мы можем ви-
деть модально-неспецифическое снижение памяти, медлен-
ное формирование поведенческих стереотипов по типу на-
учения, основанного на подкреплении. Также выявляются
признаки повышенной истощаемости, которая у некоторых
детей, в частности, может проявляться в виде аутостиму-
ляции, не обусловленной наличием стрессогенных факторов.
Ребенок использует аутостимуляцию как средство «подпит-



 
 
 

ки», она носит достаточно стойкий характер, иногда усили-
ваясь к концу занятия. Ее следует отличать от аутостимуля-
ции, связанной с ситуацией, например, когда ребенок испу-
ган, растерян.

У таких детей часто происходит нарушение биологиче-
ских ритмов (например, нерегулярность времени засыпа-
ния), снижение аппетита. Нередко такое нарушение сопро-
вождается снижением тактильной чувствительности. С
точки зрения эмоциональных проявлений эти дети характе-
ризуются прежде всего уплощением эмоциональной сферы –
у них могут присутствовать самые различные эмоции, но они
слабо выражены, недостаточно интенсивны. Общий фон на-
строения, как правило, понижен.
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