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К О Л О Н К А  Т Е М А Т И Ч Е С К О Г О  Р Е Д А К Т О Р А

G U E S T  E D I T O R ’ S  N O T E

О практической и научной деятельности 
поведенческих специалистов

Эрц Ю.М.
Сертифицированный специалист по прикладному анализу поведения (ВСВА),

 г. Кацрин, Израиль,
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9654-8331, e-mail: yuliaerz@gmail.com

В предлагаемом вниманию читателей номере журнала перечислены тенденции в развитии на территории Рос-
сии поведенческого анализа как доказательной практики. Проводится краткий анализ содержания тематиче-
ских публикаций, вошедших в номер. Читатели узнают об исследованиях, в которых с помощью однообъектно-
го дизайна оценивается эффективность поведенческого вмешательства при изменении социально значимого 
поведения: об оценке эффективности использования прямого и генерализованного условного подкрепления 
(жетонов); о проведенной экспериментальной оценке влияния системы альтернативной коммуникации PECS 
на проявления вокальной речи у детей с аутизмом; о тренинге функциональной коммуникации с опорой на 
навыки (SBT), а также о новом подходе к оценке и коррекции поведенческих проблем — функциональном 
анализе синтезированных контингентностей на основе интервью (IISCA). Выражаю уверенность, что данный 
номер журнала представляет интерес для специалистов и родителей детей, имеющих проблемное поведение, 
и будет способствовать дальнейшему развитию исследовательской и практической деятельности российских 
поведенческих специалистов.

Ключевые слова: аутизм, прикладной анализ поведения, однообъектный эксперимент.

Для цитаты: Эрц Ю.М. О практической и научной деятельности поведенческих специалистов // Аутизм и нарушения раз-
вития. 2021. Том 19. № 2 (71). C. 3—5. DOI: https://doi.org/10.17759/autdd.2021190201

On the Scientific and Applied Practice of Behavior Analysts

Yulia M. Erz
Board Certified Behavior Analysis (BCBA),

Katzrin, Israel,
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9654-8331, e-mail: yuliaerz@gmail.com

The description of contemporary trends in the development of behavioral analysis as an evidence-based practice 
in Russia is included in current special issue. A brief analysis of the content of thematic publications included in 
the issue is carried out. Readers will learn about studies that evaluate the effectiveness of a behavioral analytic 
intervention for changing socially significant behaviors by the implementation of single-object design: about the 
evaluation of the effectiveness of the use of direct and generalized conditional reinforcement (tokens); about the 
experimental evaluation of the impact of the PECS alternative communication system on the vocal initiatives of 
children with autism; about functional communication skills-based training (SBT), as well as about a new ap-
proach to assessing and correcting behavioral problems — functional analysis of synthesized contingencies based 
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Эрц Ю.М.
О практической и научной деятельности поведенческих специалистов
Аутизм и нарушения развития. 2021. Т. 19. № 2. С. 3—5

Прикладной анализ поведения как сфера практики 
и как научная дисциплина развивается на терри-

тории Российской Федерации так же как и в странах 
Запада. Поведенческих специалистов становится все 
больше, и их практическая деятельность, соответству-
ющая правилам профессиональной этики [3], позво-
ляет представить работу поведенческих аналитиков 
как исследование, которое с помощью однообъектного 
дизайна дает возможность оценить эффективность по-
веденческого вмешательства для изменения того или 
иного поведения, значимого для социума.

Применение однообъектного дизайна является 
классическим форматом исследований в сфере ПАП, 
учитывая то, что объектом научного изучения явля-
ется поведение. Поведение — уникальное явление, 
свойственное только одному индивидууму и прояв-
ляющееся в его среде, и никакие усредненные пока-
затели не могут применяться при оценке индивиду-
альных реакций организма в процессе применения 
вмешательства [1].

В работах поведенческих аналитиков, опублико-
ванных в данном выпуске, можно найти эксперимен-
тальную оценку эффективности поведенческих вме-
шательств, которые применялись в разных условиях 
среды для поведенческих проблем детей разного воз-
раста с РАС и с другими нарушениями развития.

В статье М. Заяц изучалось влияние поведенче-
ского вмешательства на развитие речевых навыков 
у ребенка с РАС в непривычном, но таком необходи-
мом в наши дни формате: в условиях дистанционного 
обучения. К сожалению, условия пандемии и строгих 
карантинных мер существенным образом сократили 
возможности поведенческих специалистов предо-
ставлять услуги в сфере ПАП в привычном форма-
те — очном, при взаимодействии как педагога, так и 
ребенка. Перенос привычных поведенческих техно-
логий в дистанционный формат является серьезной 
и ресурсозатратной задачей и требует полного вклю-
чения семьи ребенка. Однако, как показывает ис-
следование, эффективность поведенческого вмеша-
тельства является высокой: поставленные цели были 
достигнуты, и у ребенка — участника исследования 
сформированы нужные навыки.

В статье Ю. Колесниковой проводится оценка 
эффективности использования прямого и генерали-
зованного условного подкрепления (педагог исполь-
зовала жетоны). Одним из сложившихся негативных 
стереотипов в отношении практики поведенческих 

аналитиков является мнение об использовании по-
ощрений как техники, которая приводит к воссоз-
данию «искусственного контроля» и делает процесс 
обучения неестественным [1]. Однако в восприятии 
поведенческих аналитиков не существует «естествен-
ного» и «искусственного» подкрепления, есть эф-
фективное и неэффективное, и именно выявлению 
влияния подкрепления на освоение математических 
навыков у ребенка с РАС и посвящена данная статья.

В настоящее время во всем мире распространя-
ется новый подход к оценке и коррекции поведен-
ческих проблем, — это методы «Функциональный 
анализ синтезированных контингентностей на осно-
ве интервью (IISCA)» и «Тренинг функциональной 
коммуникации с опорой на навыки (SBT)», разрабо-
танные доктором Грегори Хенли и его коллегами [4]. 
В статье Н. Бутузовой и Н. Поликарповой изложе-
ны основополагающие принципы применения этих 
методов, а статья Л. Безносиковой и Л. Островской 
иллюстрирует влияние компонента процедуры «Тре-
нинг функциональной коммуникации с опорой на 
навыки (SBT)» на формирование учебных навыков у 
дошкольника с РАС.

Острым вопросом в работе с детьми, имеющими 
РАС, является выбор методов развития речевых на-
выков. Существует множество различных подходов, 
в том числе и использование систем вспомогательной 
и альтернативной коммуникации (также и система 
альтернативной коммуникации с помощью обмена 
изображениями PECS [2]). Дискутируется, насколь-
ко введение данной системы влияет на развитие речи. 
Возможно ли, что применение именно этой системы 
будет фактором, мешающим развитию речи, а не спо-
собствующим? В статье О. Поповой и Н. Филиной 
проводится экспериментальная оценка влияния си-
стемы альтернативной коммуникации PECS на про-
явления вокальной речи у детей с аутизмом. Сделан 
вывод о положительном влиянии освоения ребенком 
системы PECS на его вокальную речь.

Применение методов прикладного анализа по-
ведения не ограничивается индивидуальными заня-
тиями. Поведенческие стратегии применяются и в 
групповом формате обучения как для типично раз-
вивающихся детей, так и для детей с нарушениями 
развития. Еще в конце 60-х годов ХХ века была раз-
работана стратегия группового договора в виде игры 
«Хорошее поведение», и в статье А. Статникова мож-
но будет найти обзор исследований на тему формиро-

on interview (IISCA). I am confident that this issue of the journal is of interest to professionals and parents of 
children with problem behavior, and will contribute to the further development of research and practical activities 
of Russian behavioral professionals.

Keywords: autism, applied behavior analysis, single-subject experiment.
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вания данной стратегии и перспектив ее применения 
в рамках современных обучающих технологий.

Несомненно, выход в свет данного тематическо-
го выпуска расширит возможности для публикаций 

в сфере ПАП и окажет позитивное влияние на даль-
нейшее развитие научной и практической деятель-
ности поведенческих специалистов, работающих на 
территории Российской Федерации. 
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блемного поведения, а также представлен краткий обзор исследований, связанных, прежде всего, с совре-
менным подходом к анализу опасного поведения у детей без применения процедур, предполагающих физи-
ческое вмешательство. Известная классическая процедура функционального анализа, описанная в работе 
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основанная на синтезированных контингентностях, описанная Г. Хенли, раскрываются причины использо-
вания данного вида оценки, суть синтезированных контингентностей, также дано описание шагов методики 
с примерами.
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Введение

Опасные формы поведения часто встречаются 
у детей с особенностями развития. Интенсивность 
их проявлений не зависит от диагноза, а зачастую и 
от возраста, но всегда имеет свою историю подкре-
пления и поддержания. Для того чтобы разработать 
эффективные процедуры коррекции, в прикладном 
анализе поведения используется функциональный 
анализ поведения, позволяющий определить причи-
ны/цели возникновения нежелательного поведения, 
а также самый частотный контекст, в котором оно 
происходит, с тем чтобы спланировать действенное 
вмешательство [2].

Функциональный анализ поведения (функцио-
нальная оценка) — это исследовательский процесс, 
состоящий из комплекса различных процедур, в 
результате которого выявляются и описываются 
взаимосвязи между особенностями поведения ин-
дивида и средовыми переменными и контингент-
ностями (контингентность здесь: обусловленность 
поведения последствиями и предшествующими 
факторами [1, стр. 45]), которые являются запу-
скающими механизмами для поведения и подкре-
пляют его.

Методы функционального анализа (оценки) пове-
дения делятся на экспериментальные (эксперимен-
тальная процедура функционального анализа) и опи-
сательные. Описательные, в свою очередь, делятся 
на прямые, выявляющие закономерности поведения 
в естественной для человека обстановке (эпизодиче-
ское наблюдение, непрерывная запись АВС, таблица 
повременной регистрации проявлений поведения), и 
непрямые, когда информация предоставляется роди-

телями или учителями клиента (листы сбора данных, 
рейтинговые шкалы, опросники, структурированное 
наблюдение). Все эти процедуры очень важны, но 
требуют достаточное количество времени, которое 
крайне дорого, когда клиент демонстрирует опасное 
для него либо окружающих поведение [14]. Самой 
ресурсозатратной и сложной для проведения являет-
ся процедура экспериментального функционального 
анализа [3].

Первое исследование и разработанная на его ос-
нове методология проведения процедуры экспери-
ментального анализа принадлежит Брайану Айвата 
и коллегам [10]. Целью исследования Айвата явля-
лось определение изолированных функций опасно-
го поведения с четко описанной топографией, для 
того чтобы спланировать дальнейшее вмешатель-
ство с опорой именно на функцию поведения, а не 
только на его топографию, что практиковалось ра-
нее. В исследовании Айвата, в особом образом ор-
ганизованных условиях процедуры, искусственно 
воссоздавались три тестовых условия («внимание», 
«требования», «одиночество»), предназначенных 
для тестирования гипотезы относительно функ-
ции поведения, а также одно контрольное условие 
(«игра»), предназначенное для нейтрализации вли-
яния тестовых условий. Например, если ребенку в 
условии «требования» предъявляли определенные 
инструкции, и он демонстрировал целевое поведе-
ние (топография которого была ранее определена), 
то требования убирали. Если же участник демон-
стрировал любое другое поведение, кроме целевого, 
возможно, и нежелательное, — его игнорировали. 
В соответствии с тем, в каком из условий частота це-
левого поведения была выше, делался вывод о пре-
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валирующей функции. Каждое из условий длилось 
15 минут, применялось по нескольку раз за сеанс, 
проводилось несколько раз в день, предоставлялось 
в чередующемся порядке вплоть до достижения ста-
бильного уровня опасного поведения (в экспери-
менте — самоповреждающее поведение). Средняя 
продолжительность эксперимента для его участни-
ков составила 8 дней (от 4 до 11), среднее количе-
ство сессий равнялось 30 (от 24 до 53) [11].

Данная процедура имеет множество достоинств, 
важнейшее из которых — выявление функциональ-
ных взаимосвязей между условиями окружающей 
среды и поведением, что дает возможность опреде-
лить функцию поведения, а также и свои недостатки, 
связанные с необходимостью подкрепления опасного 
поведения, трудностью дифференцировки условий 
процедуры, ее длительностью и сложностью для вос-
произведения. Несмотря на это, процедура была вос-
произведена сотни раз за последние 30 лет и считает-
ся классической [5].

На настоящий момент существуют новые ис-
следования, в которых классическая методоло-
гия экспериментального анализа претерпела зна-
чительные изменения. Например, Хенли, Джин, 
Ванселоу [7] описали формат функционального 
анализа (ФА), основанный на синтезе множества 
обусловленностей, которые были обозначены ро-
дителями детей во время открытых интервью. Этот 
анализ синтезированных контингентностей на ос-
нове интервью (IISCA) обеспечил эффективную 
основу для разработки методов коррекции про-
блемного поведения с высокой социальной валид-
ностью, но проведение анализа с использованием 
синтезированных контингентностей не позволило 
выделить отдельные конкретные функции поведе-
ния. Таким образом, перед исследователями встал 
вопрос о том, так ли необходимо выявить изоли-
рованные компоненты и изолированные подкре-
пления во время проведения ФА, и поможет ли это 
дальнейшей работе [12].

Далее исследователи начали активное изучение и 
сравнение плюсов и минусов этих двух непохожих, 
но, тем не менее, имеющих общие цели, процедур. 
Слейтон, Хенли и Рафетери в 2017 году [15] прове-
ли исследование, в котором сравнивали IISCA [7] и 
стандартные процедуры функционального анализа 
[11]. Анализ и вмешательство, разработанное на ос-
нове синтезированных контингентностей, показали 
себя эффективными для всех участников, тогда как 
стандартный анализ показал свою эффективность 
лишь для части детей. Данное исследование показало 
еще одно из преимуществ IISCA, связанное со време-
нем, которое занимает процедура. Считается, что воз-
можно потратить не более 45 минут от интервью до 
начала самого вмешательства [4; 13].

Ниже мы подробнее рассмотрим методику прак-
тической функциональной оценки, разработанную 
Г. Хенли и коллегами.

Шаги методики

Методика практической функциональной оценки, 
разработанная Хенли [7], включает следующие важ-
ные шаги:

1. интервью-собеседование (описательный ана-
лиз), являющееся базой для дальнейшего функцио-
нального анализа, и

2. сам функциональный анализ — IISCA.
Расшифровка термина IISCA:
I I — Interview-Informed — спланированный на ос-

нове интервью, которое является эффективным ин-
струментом получения важнейшей информации от 
учителей и родителей об истории формирования и 
развития опасного нежелательного поведения.

S C — Synthesized Contingency (синтезированные/
сочетанные контингентности — тестирование мно-
жества условий, вызывающих опасное поведение, и 
одновременно — подкреплений для него.

A — Analysis (тестовые и контрольные условия — 
сам эксперимент).

Может показаться, что важнейшей частью будет 
именно функциональный анализ, достаточно про-
стой и короткий в сравнении с экспериментом Ай-
ваты [13]. Но это не совсем так. Чрезвычайно важны 
обе части. Действительно, доктор Г. Хенли [9] гово-
рит о том, что практический функциональный ана-
лиз, если уметь его проводить, может не занимать 
много времени. Иногда это 15 минут, иногда 30, но 
не более. Однако, несмотря на относительную бы-
строту процедуры, она требует большой подготовки 
и времени для планирования, с тем чтобы провести 
ее с полным пониманием структуры процесса при-
менения дальнейшего вмешательства. Частью этого 
планирования, важной как для функционального 
анализа, так и для дальнейшего вмешательства, яв-
ляется именно проведение интервью-собеседования, 
служащего отправной точкой для планирования аб-
солютно всех частей последующего практико-ори-
ентированного вмешательства.

Интервью-собеседование 
с открытыми вопросами

Данный документ включает серию вопросов, на 
которые нужно получить от родителей и всех взрос-
лых, напрямую взаимодействующих с ребенком, мак-
симально полные и подробные ответы. Некоторые 
вопросы повторяются, и это значит, что интервьюер 
должен быть достаточно гибок, чтобы при получе-
нии уже необходимой для планирования функцио-
нального анализа информации не задавать подобные 
вопросы снова и снова. Данная встреча, в том числе, 
служит для дальнейшего установления раппорта с 
родителями, поэтому специалист, проводящий ее, 
должен быть очень внимателен, демонстрируя роди-
телям поддержку и эмпатию, но не задавать вопросы 
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и не уточнять информацию, ведя себя отстраненно и 
формально. Очень важно установить с родителями 
сотрудничество, показать им, что любые их сведения 
важны, несмотря на то, что для планирования вме-
шательства и проведения функционального анализа, 
возможно, не вся информация будет являться необ-
ходимой.

Однако нужно всегда помнить о трех основных це-
лях, которые преследует интервью [6]:

1. Определить наиболее опасное проблемное по-
ведение, а также сопутствующие неопасные формы 
поведения (поведение-предвестник), которые проис-
ходят в тех же ситуациях, сопровождая либо предше-
ствуя ему.

2. Выявить специфические материалы, события 
или виды взаимодействия, которые вызывают про-
блемное поведение (cинтезированные повышающие 
условия).

3. Выявить специфические материалы, события 
или виды взаимодействия, которые происходят после 
проблемного поведения, останавливая его (синтези-
рованное подкрепление).

Поведение-предвестник
В процедуре функционального анализа, разра-

ботанной Айвата [10; 11], специалисты ждут про-
явления именно той топографии поведения, ко-
торую обычно демонстрирует ребенок, и которую 
его родственники либо учителя расценивают как 
опасное. Например, если ребенок демонстрирует 
самоповреждающее поведение (бьет себя рукой по 
лицу или кусает себя), то во время сеанса функцио-
нального анализа специалист ждет, пока именно это 
опасное поведение не будет им продемонстрирован-
но. Экспериментатор специальным образом орга-
низовывает окружающую среду так, чтобы ребенок 
вовлекся в опасное поведение, и не предоставит ему 
подкрепления, до тех пор пока этого не произойдет. 
Так как целью данной процедуры является выясне-
ние функции поведения, то подкрепление, которое 
предоставляется, не будет полным, но будет лишь 
частью тех последствий (исключительно согласно 
тестируемой функции), которые обычно появляют-
ся после демонстрации ребенком тех или иных форм 
поведения в определенной ситуации. И это может 
быть причиной того, что поведение будет сложно 
быстро остановить.

Во время функционального анализа Г. Хенли спе-
циалист не станет ждать проявления топографии 
опасного поведения, но будет подкреплять его пред-
вестники. И именно интервью даст возможность их 
выявить.

Итак, в ходе интервью чрезвычайно важно выяс-
нить, какие реакции являются наиболее опасными. 
Однако очень важно понять и определить, а какие 
другие формы поведения предшествуют им? Какие 
формы поведения появляются совместно с опасным 
поведением в то же время, в том же месте, в той же 

ситуации и являются частью одного функционально-
го класса?

Например, прежде чем начать бросать предме-
ты, кусать себя либо щипать взрослого, ребенок на-
чинает вокализировать, либо напрягает тело и сжи-
мает руки в кулак, а может быть, начинает скрипеть 
зубами или трясти головой, возможно, сползать со 
стула или класть голову на стол. Почему необходи-
мо определить именно эти реакции? Потому что во 
время функционального анализа именно поведение-
предвестник, но не опасное поведение, будет подкре-
пляться незамедлительно. И это очень важно, пото-
му что функциональный анализ, как и дальнейшее 
вмешательство, спланированное по результатам его 
проведения, имеют своей целью безопасность пре-
жде всего. Но обеспечить безопасность в ситуации, 
когда ребенок уже включен в проблемное поведение 
(например, бьет себя, кусает и т.д.) сложно, а иногда 
и невозможно. Поэтому, если будет выяснено, что 
самоповреждающему поведению предшествует то, 
что ребенок начинает издавать определенные звуки, 
именно в момент их появления ребенку будет предо-
ставлено все, что он хочет (синтезированное подкре-
пление). И именно это позволит прекратить поведе-
ние ребенка быстро и без причинения вреда себе или 
окружающим.

Сочетанные контингентности —
синтезированные повышающие условия
и подкрепления
В отличие от функционального анализа Айвата 

[10; 11], целью которого являлось определение функ-
ции поведения клиента, цель IISCA — в определении 
контекста, в котором у взрослого будет возможность 
управлять опасным поведением, контролировать его 
(безопасно и быстро «включать» и «выключать»). 
Если данный контроль осуществить получится, это 
означает, что синтезированное подкрепление и син-
тезированные повышающие условия, выявленные 
во время интервью, определены верно, что позволит 
провести эффективное вмешательство.

Что же такое синтезированные повышающие 
условия и синтезированное подкрепление? Г. Хен-
ли говорит о том [9], что все опасные формы по-
ведения детей поддерживаются множеством раз-
нообразных стимулов. Именно некое их сочетание 
приводит к тому, что опасное нежелательное пове-
дение точно произойдет. Например, если ребенок 
щипает взрослого, бьет его ногами, опрокидывает 
стол, срывает дверцы со шкафов, когда тот предъ-
являет ему какие-либо требования, прерывая его 
игру и прекращая взаимодействие с ним, то это по-
ведение не будет иметь целью только лишь избега-
ние этого требования. Целью тут будет и избегание 
требований, и нежелание того, чтобы взрослые его 
учили, и возможность вернуться к своим занятиям 
(игрушкам, планшету, стереотипной игре и др.), 
возможно, определенное взаимодействие со взрос-
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лым, его внимание, его «подчинение» ребенку, то 
есть желание ребенка контролировать ситуацию. 
Это будет некое сочетание как предшествующих 
факторов, запускающих поведение, так и послед-
ствий, для получения доступа к которым это пове-
дение демонстрируется.

Согласно концепции Г. Хенли, множество собы-
тий происходит одновременно, вызывая опасное по-
ведение, и множество же событий происходит одно-
временно, подкрепляя (усиливая) это поведение. 
Разные формы опасного поведения у одного ребенка 
часто поддерживаются одной синтезированной/соче-
танной контингентностью. Индивидуализация этих 
контингентностей для каждого клиента является 
важной целью интервью.

Итак, интервью-собеседование дает важнейшую 
информацию, помогая определить:

1. Опасное поведение и его предвестники. Разноо-
бразие видов опасного поведения, которые возника-
ют одновременно, и их ротацию. Например: хмурит-
ся, ноет, стучит ногами, ударяет кулаком по столу, 
бьет взрослого ногами.

2. Индивидуальное состояние ребенка, которое мы 
можем описать как «радостный, расслабленный и во-
влеченный в деятельность»: HRE — Happy, Relaxed, 
and Engaged (термин Г. Хенли — прим. авт.). Напри-
мер, улыбается, смеется, внимательно смотрит муль-
тик, повторяет некие действия с предметами/игруш-
ками снова и снова, обнимает маму, бегает по комнате 
и т.д. Четко описать это состояние могут родители 
или учителя, хорошо знающие ребенка.

3. Синтезированное подкрепление и синтезиро-
ванные повышающие условия, то есть определенный 
контекст, включающий одновременно интересные 
предметы, любимую еду и деятельность, индивидуа-
лизированные формы предпочитаемого взаимодей-
ствия и отсутствие нежелательного. В этих условиях 
клиент не будет мотивирован демонстрировать опас-
ное поведение, но будет чувствовать себя радостным, 
расслабленным и вовлеченным в любимые им заня-
тия, потеря которых, с одновременным добавлением 
требований и инструкций, а также отказом выпол-
нять его просьбы, будет провоцировать ребенка на 
демонстрацию нежелательного поведения.

Рисунок ниже демонстрирует одновременное со-
четание подкрепляющих контекстов: наличие значи-
мых активностей и отсутствие требований.

Определение этого контекста создаст необходи-
мые условия для эффективного обучения, дав воз-
можность заменить опасное поведение на функцио-
нально приемлемое.

Функциональный анализ (IISCA)

Цель процедуры
Цель проведения функционального анализа — 

подтверждение гипотезы о том, что в выбранных для 
обучения условиях возможно эффективно контро-
лировать нежелательное поведение (быстро и без-
опасно «включить» проблемное поведение и так же 
быстро его «выключить»), предоставив ребенку воз-

Таблица
Пример индивидуализированных сочетанных контингентностей, топография опасных видов поведения 

и предвестников у двух детей 14 и 6 лет с диагнозом РАС

Имя
Возраст/ 

диагноз/ком-
муникация

Цели интервью — выяснить
1. Опасные виды 
поведения (R1) и 

предвестники (R2)

Синтезированные повышающие условия 
(EO)

Cинтезированное подкрепле-
ние (SR)

Иван 14/РАС/ 
фразовая речь

Щипает взрослого, 
пинает его ногами, 
ломает мебель. 
Предвестник — вер-
бальная агрессия

Взрослые прерывают предпочитаемую 
игру (ангри бердс), дают требования 
самостоятельно выполнить сложное зада-
ние (читать, делать задания по математи-
ке), убрать айпад, отказываются продол-
жать взаимодействие (начинают говорить 
друг с другом или по телефону)

Уход от требований родите-
лей к игре в айпад, вниманию 
и взаимодействию с мамой, 
подчинение его требованиям 
(мама должна определенным 
образом отвечать на вопросы 
Ивана и перестать говорить 
по телефону)

Катя 6/РАС/ 
нет речи

Бьет себя руками по 
лицу, ударяется го-
ловой об пол, кусает 
себя за руку.  
Предвестник — 
монотонные звуки, 
раскачивания

Взрослые прерывают предпочитаемую 
совместную игру (катать мяч, выдувать 
пузыри, раскачивать ребенка на своих ко-
ленях), забирают игрушки (кубики лего, 
кусочки пазлов и т.д.), дают инструкцию 
играть иным образом — требуют скла-
дывать пазлы, строить определенные 
постройки из лего и др., отказываются 
дать любимую еду, требуют выполнять 
задания (сортировать картинки, имити-
ровать движения и др.).

Уход от требований мамы к 
своим игрушкам, вниманию 
и взаимодействию с роди-
телями, согласие родителей 
выполнять ее просьбы
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можность вернуться к контексту синтезированного 
подкрепления.

Экспериментальное подтверждение значимости и 
безопасности этого контекста, предваряющее процесс 
вмешательства, создаст необходимые условия для эф-
фективного обучения, дав возможность заменить опас-
ное поведение на функционально приемлемое. В про-
цессе вмешательства такие жизненно важные навыки 
как функциональная коммуникация, толерантность к 
ожиданию и отказу, а также контекстуально приемле-
мое поведение будут формироваться через переменное 
и непредсказуемое предоставление того же синтезиро-
ванного подкрепления и во время действия тех же син-
тезированных повышающих мотивационных условий, 
определенных во время интервью и подтвержденных 
во время функционального анализа.

Место проведения
Важно, чтобы функциональный анализ, как и 

дальнейшее вмешательство, был реализован с уваже-
нием и любовью к ребенку. Именно поэтому важно 
выбрать место, в котором ребенок будет чувствовать 
себя максимально комфортно, где его ничто не будет 
пугать и фрустрировать (например, ребенка может 
пугать новое место, новые люди, шумное помещение, 
помещение, в котором у него был аверсивный опыт, 
и т.д.). Если комфортными для ребенка являются ус-
ловия дома (например, только там возможно создать 
условие сочетанного подкрепления), то и анализ, и 
вмешательство нужно проводить дома.

Условия эксперимента и их смена
В отличие от анализа Айвата, предполагающего 

1 контрольное и 3 тестовых условия, а также опре-

деленное количество их повторов с ограничением 
по времени (15 минут каждое из условий), IISCA 
включает 1 контрольное (условие синтезированно-
го подкрепления) и 1 тестовое (условие синтези-
рованных повышающих условий) без временных 
ограничений. Решение о том, в какой момент пере-
ходить от одного условия к другому, а также о том, 
когда эксперимент можно завершить, перейдя ко 
вмешательству, принимается с опорой только лишь 
на поведение ребенка.

Эксперимент начинается с контрольной сессии. 
Во время нее ребенок 4—5 минут (можно и доль-
ше) находится в приятном для него помещении, 
наполненном различными интересными, привле-
кательными для него стимулами (Г. Хенли говорит 
о том, что ребенок, попав туда, не должен захотеть 
уйти, но должен бы воскликнуть в радостном удив-
лении, если бы мог: «Как здорово! Это все мне?!»), 
не демонстрируя никаких форм нежелательного 
поведения, но находясь в спокойном радостном на-
строении. Если возникает проблемное поведение, то 
нужно уточнить у родителей (они обязательно при-
сутствуют во время процедуры либо очно, либо он-
лайн) или учителей ребенка, чего, по их мнению, не 
хватает в данном условии, и внести коррективы. Эти 
4—5 минут (но можно и больше, решение принимает 
экспериментатор, ориентируясь на ситуацию) нуж-
ны для того, чтобы дать ребенку освоиться, насла-
диться привлекательными предметами и приятным 
взаимодействием со взрослыми, если это для них 
важно, а взрослым убедиться, что среда не нужда-
ется в изменениях. Если нежелательного поведения 
нет, то задается тестовое условие. В нем сочетанное 
подкрепление предоставляется немедленно после 

Рис. Концепция синтезированного подкрепления
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проявления любого опасного поведения или свя-
занного с ним поведения-предвестника. Затем вновь 
начинается условие контроля, в котором ожидается, 
что ребенок будет находиться в спокойном и радост-
ном состоянии, не демонстрируя ни опасного по-
ведения, ни поведения-предвестника 30 секунд как 
минимум (максимума нет) до перехода к тесту. Ко-
личество смен условий связано исключительно с по-
ведением ребенка и с возможностью это поведение 
контролировать быстро и безопасно. Если три раза 
подряд контроль осуществится (ребенок быстро на-
чинает демонстрировать поведение и так же быстро 
его прекращает, успокаиваясь, когда возвращается в 
условие подкрепления), то эксперимент может быть 
завершен. Если данные требования к проведению 
процедуры функционального анализа не удается 
выполнить в течение 35 минут, условия экспери-
мента нужно изменить либо завершить процедуру, 
проведя анализ возможных причин отсутствия экс-
периментального контроля для ее повтора.

Сбор данных
Сбор данных начинается тогда, когда эксперимен-

татор убедится, что ребенок выглядит радостным, 
расслабленным и вовлеченным. Для сбора можно 
использовать программное обеспечение IISCA, либо 
данные можно собирать вручную, заполняя специ-
ально разработанную таблицу. Кроме того, должна 
проводиться видеозапись всей процедуры. На осно-
вании собранных данных делается график. Г. Хенли 
настаивает на том, что взрослый, который проводит 
анализ, не должен собирать данные, потому что этот 
процесс будет отвлекать его от наблюдений за ре-
бенком, от того, чтобы быть доступным для любых 
его коммуникативных инициатив, просьб [9]. Поэ-
тому для такой работы нужен будет второй человек, 
который станет наблюдать за процедурой и собирать 
данные.

Критерии успешного анализа
Успешность процедуры функционального ана-

лиза оценивается на основании того, что во время 
ее проведения нежелательное поведение в условиях 
контроля не демонстрируется совсем либо происхо-
дит не более 1 раза в самом начале процедуры, а в 
условиях теста при предъявлении сочетанных под-
креплений имеет короткую латентность как для на-
чала, так и для окончания его демонстрации. Также 
показателем успешного эксперимента будет отсут-
ствие эскалации нежелательного поведения, но на-
против, будет происходить сокращение его формы 
и интенсивности от условия к условию. Например, 
если при первом переходе к тестовому условию ре-
бенок, возможно, продемонстрировал опасное пове-
дение через 2—3 минуты, то в последующих пробах 
его интенсивность уменьшится вплоть до поведе-
ния-предвестника, и поведение будет фиксировать-
ся не позднее, чем через 10 секунд после предъяв-

ления взрослым определенных сигналов-подсказок 
(хлопок, смена позы, инструкция) о преобладающем 
условии. Именно выполнение данных критериев 
даст возможность убедиться в том, что условия, вы-
бранные для обучения ребенка важнейшим навы-
кам, полностью для этого подходят.

Заключение

Безопасность, простота и краткость процедуры 
функционального анализа позволяют применять ее в 
работе с широким спектром поведенческих проблем, 
которые наблюдаются у лиц с расстройствами аути-
стического спектра и с другими нарушениями раз-
вития любого возраста. Учитывая то, что процедура 
проводится на основе собеседования, с самых началь-
ных этапов оценки высокая включенность родителей 
или других близких в процесс коррекции проблемно-
го поведения качественно повышает социальную зна-
чимость всего вмешательства.

Г. Хенли говорит о том, что функциональный ана-
лиз — это не только процедура оценки и сбора данных 
для планирования дальнейшего вмешательства и об-
учения ребенка, но это уже само обучение. Обучение 
ребенка доверять взрослым, доверять контексту, в 
котором сейчас проходит анализ, а затем будет про-
ходить обучение. Это обучение ребенка тому, что его 
уважают, тому, что не нужно эскалировать поведение, 
достаточно лишь нахмуриться, и тебя поймут, дав 
возможность получить все, что необходимо.

Функциональный анализ и дальнейшее вме-
шательство — это и обучение взрослого. Обуче-
ние следовать за ребенком, понимать его состо-
яния, учиться у него и учить его без наказаний и 
эскалации нежелательного поведения, учиться 
обучать ребенка так, чтобы всю процедуру мож-
но было с гордостью продемонстрировать колле-
гам, родителю, не стыдно показать по телевизору 
(televisible/телегеничность — термин Г. Хенли [9]).  
Г. Хенли предупреждает, что не следует доминиро-
вать, но нужно деэскалировать поведение, макси-
мально стараясь предотвращать его возникновение. 
Не следует принуждать, а нужно слушать, пони-
мать, направлять и учить... Он не рекомендовал 
удерживать ученика, блокировать его реакции и 
заниматься только лишь «коррекцией» и «модифи-
кацией» поведения. Нужно понимать, принимать и 
обучать, писал исследователь, предупреждая, что 
главными должны быть безопасность, контакт с 
учеником и телегеничность того, что делают специ-
алисты. И тогда можно получить значимые резуль-
таты, когда это будет приоритетом [8].

На настоящий момент существует большое коли-
чество исследований по освещаемой теме в англоя-
зычной литературе, но, на наш взгляд, нужны допол-
нительные работы по репликации данного метода на 
отечественной выборке. 
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Проведено обучение ребенка 5-ти лет 3-х месяцев с расстройством аутистического спектра (РАС), имеющего 
опасное поведение, спокойному прекращению игры и переходу к учебной деятельности. Продемонстрирова-
ны результаты двух этапов работы по тренингу с опорой на навыки (SBT), разработанному Грегори Хенли: 
а) этапа прекращения мотивационной деятельности (САВ 1) и б) этапа переходов (CAB 2). В исследовании 
анализируется индивидуальный случай, оно проведено в кросс-поведенческом многофоновом дизайне, дли-
лось 8 недель и включало замер данных по нежелательному поведению и обучаемым навыкам в ходе каждой 
учебной пробы. В результате обучения длительностью 15 часов у ребенка сформировался навык спокойного 
прекращения игры и перехода в учебную зону, появились реакции, указывающие на готовность слушать учи-
теля и учиться. При этом опасное нежелательное поведение при предъявлении инструкций во время перехода 
от мотивационной деятельности к учебной было снижено до нуля. Реакции переходов были спонтанно генера-
лизованы с людьми, которые не присутствовали на занятиях (родители, воспитатели), и перенесены в новые 
условия (домой и в детский сад).
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Введение

В рамках прикладного анализа поведения под 
«переходами» (transitions) понимается переключение 
с одного вида деятельности на другой и/или переме-
щение из одной обстановки в другую [12]. Соверше-
ние переходов вызывает сложности как для типично 
развивающихся дошкольников, так и для детей с ау-
тизмом и другими нарушениями развития [15]. Дети 
дошкольного возраста тратят от 20% до 35% времени в 
день на переходы от одной деятельности к другой [15]. 
В ситуации с типично развивающимися учениками 
это может быть нормальным показателем, который не 
влияет на овладение важными жизненными навыка-
ми. Однако при обучении детей с РАС потеря време-
ни на переходах может иметь критичное значение, так 
как сокращает время реального обучения, которое не-
обходимо для достижения оптимальных результатов 
терапии и должно составлять более 20 часов в неделю 
[10]. Кроме того, отсутствие навыка совершать пере-
ходы может вызвать нежелательное поведение в виде 
истерик, агрессии или самоагрессии [2; 13].

Трудности в данной сфере могут влиять на успеш-
ность адаптации ребенка к детскому саду или к шко-
ле и на его участие в занятиях. Кроме того, пробле-
мы с переходами распространяются и на социальную 
жизнь и могут превратить поход в гости, в магазин 
или на прогулку в испытание для всех участников.

Переходы могут вызывать нежелательное по-
ведение по нескольким причинам. Одна из гипотез 
связана с непредсказуемым характером переходов: 
нежелательное поведение у некоторых детей чаще 
возникает во время непредсказуемых переходов, чем 

во время ожидаемых и предсказуемых [6]. Каждый 
переход включает три отдельных компонента, кото-
рые могут влиять на поведение: а) завершение одного 
действия, б) изменение местоположения (перемеще-
ние в пространстве) или позы (положения тела) и 
в) начало другого действия [9]. При этом переход мо-
жет усложниться, если будет включать не просто за-
вершение предпочитаемой деятельности, например, 
игры или обеда, но и начало менее любимого заня-
тия, например, выполнения письменного задания [8]. 
В большинстве жизненных ситуаций эти элементы 
смешиваются: после перемены ученику нужно вер-
нуться на урок, после прогулки пойти домой, а после 
праздничного ужина отправиться спать.

Традиционно используемые подходы к решению 
проблемы, которые наиболее часто используются 
специалистами, чтобы сделать данные ситуации ме-
нее трудными для детей с РАС, основаны на измене-
нии факторов окружающей среды, предшествующих 
возникновению поведения [14]. Например, заблаго-
временно уведомить или дать подсказку, что переход 
скоро произойдет, с помощью устного предупрежде-
ния, таймера, музыки или других сигналов, таких как 
выключение света в классе или звонок в колокольчик, 
чтобы указать на то, что занятие подходит к концу [6]. 
Другой распространенной стратегией является ис-
пользование визуального расписания или подсказок 
в виде картинок, обозначающих завершение одного 
задания или действия и указывающих, какое будет 
следующим [1; 3; 4].

Эти стратегии широко используются специ-
алистами, однако имеют ограниченную эффектив-
ность при наличии нежелательного поведения: в 
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непредсказуемых ситуациях или при невозмож-
ности использовать учителем или родителем под-
сказку поведение возникает опять, с прежней ин-
тенсивностью.

Такая ситуация указывает на необходимость более 
надежного тренинга для детей с опасным нежелатель-
ным поведением, который помог бы сформировать у 
детей спокойные реакции в сложных и непредсказуе-
мых условиях, то есть в тех, которые являются наибо-
лее триггерными для возникновения нежелательного 
поведения.

Альтернативой может быть использование тренин-
га с опорой на навыки (SBT, skill-based treatment), раз-
работанного доктором Грегори Хенли. Этот тренинг 
опирается на поведенческие принципы контингентно-
сти и дифференцировки реакций и основан на цепном 
режиме предоставления подкрепления. Тренинг по-
казал высокую эффективность в устранении тяжелого 
проблемного поведения у детей с РАС, а также в об-
учении важным социальных навыкам [5; 7; 11].

Данный тренинг может быть проведен специали-
стом или командой специалистов во главе с серти-
фицированным поведенческим аналитиком уровня 
ВСВА (Board Certified Behavior Analyst), который 
прошел соответствующее обучение и/или суперви-
зии по процедурам PFA/SBT (Practical Functional 
assessment / Skill-based Treatment).

В приведенном исследовании мы сконцентриру-
емся на детальном изучении этапов, посвященных 
обучению навыку прекращать игру и совершать пе-
реходы: тренинг прекращения мотивационной де-
ятельности (этап САВ 1 — contextually appropriate 
behavior 1, контекстуально обоснованное поведение 
1), тренинг переходов (этап CAB 2 — contextually 
appropriate behavior 2, контекстуально обоснованное 
поведение 2).

Методы исследования

Участник и среда,
в которой проводилось вмешательство
В исследовании принимал участие мальчик Ки-

рилл (имя ребенка изменено) 5-ти лет, 3-х мес., име-
ющий РАС и нежелательное поведение.

Кирилл посещает группу для детей с нарушени-
ями психоречевого развития в специализирован-
ном детском саду г. Сыктывкар 5 дней в неделю, с 
сентября 2020 года. С ноября 2020-го года 2 раза в 
неделю индивидуально занимается с дефектологом 
по 45 минут. АВА терапия была подключена в ноя-
бре 2020-го года в формате индвидуальных занятий 
3 раза в неделю по 60 минут.

В начале исследования было невозможно объ-
ективно и полно оценить навыки ребенка и соот-
ветственно разработать подходящую учебную про-
грамму, так как при предъявлении заданий или 
инструкций мальчик проявлял нежелательное пове-

дение (громкий крик и визг, которые быстро перехо-
дили в щипание и кусание взрослого).

На время начала АВА-терапии Кирилл мог повто-
рять за взрослым слова и слоги, выразить 5 разных 
просьб, называя предмет словом или слогом (напри-
мер: «пече» — печенье, «пи» — пить, «матина» — ма-
шина). Чаще, когда что-то было нужно, он брал руку 
взрослого и направлял ее к предмету, который хотел 
получить. Кирилл спонтанно именовал около 20 сти-
мулов, когда видел предмет или картинку (некото-
рых домашних животных, игрушки, цвета).

Понимание обращенной речи было ограничено: в 
основном Кирилл ориентировался на контекст ситу-
ации; инструкции часто вызывали нежелательное по-
ведение.

Ребенок редко устанавливал зрительный контакт 
для социального взаимодействия как со взрослыми, 
так и с детьми; мог играть рядом с детьми, но в обще-
ние со сверстниками не вступал, не обращался к ним 
с просьбами об игре и не откликался на их предло-
жения.

Вмешательство проводилось в кабинете специ-
алиста в виде интенсивного тренинга по 60 минут 
3 раза в неделю одним специалистом по прикладному 
анализу поведения (первый автор), под еженедель-
ной дистанционной супервизией сертифицированно-
го поведенческого аналитика, ВСВА (второй автор).

Одна учебная сессия длилась 60 минут и вклю-
чала 20 учебных проб, которые случайным образом 
распределялись между этапами тренинга. Для про-
ведения обучения кабинет площадью 15 кв. м. был 
разделен на две зоны: игровая (коврик, фитбол, пуф, 
игрушки, шкаф) и учебная (стол, стулья, шкаф).

Занятие было построено таким образом, что в ус-
ловиях подкрепления в игровой зоне в свободном 
доступе на полу находились любимые игрушки маль-
чика: трактор, машинки, домашние животные. На 
стуле лежала коробка с чипсами и печеньем, рядом 
стояла кружка воды. Специалист периодически напе-
вал любимые детские песни Кирилла или включал их 
на планшете. Во время подкрепления не предъявля-
лось никаких требований, специалист выполнял то, 
что хотел Кирилл. Были убраны с видного места все 
нелюбимые игры (карточки, книжки, музыкальные 
игрушки), которые моментально вызывали у мальчи-
ка нежелательное поведение.

В связи с тем, что нежелательное поведение Ки-
рилла стремительно нарастало, он переходил от виз-
гов к щипанию и кусанию, специалистом было при-
нято решение реагировать моментальным частичным 
подкреплением на самое слабое нежелательное по-
ведение: как только Кирилл начинал визжать, спе-
циалист прекращал любые требования и отходил на 
несколько шагов от ребенка. После этого специалист 
анализировал ситуацию и принимал решение, что 
следует изменить в следующей попытке, чтобы ис-
ключить проблемное поведение. Такая стратегия по-
зволила сделать обучение безопасным и комфортным 
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и для педагога, и для ребенка, а также позволила не 
тратить время на то, чтобы успокоить ученика и вер-
нуться к занятию: во время учебных сессий поведе-
ние не разворачивалось до агрессии.

Зависимая переменная
• Реакция прекращения игры: ребенок отклады-

вает игрушку в коробку после инструкции «Положи 
сюда».

• Реакция перехода в учебную зону и готовность 
к занятию: ребенок садится за стол в «позу ученика» 
(руки спокойно лежат на столе, взгляд направлен на 
инструктора) после инструкции «Садись сюда», со-
провождаемой указательным жестом в сторону стола.

• Нежелательное поведение: визг, крик, щипание 
и кусание.

На момент начала исследования в соответствии 
с протоколом SBT д-ра Хенли у Кирилла уже были 
сформированы:

• сложная коммуникативная реакция (cFCR — 
complex functional communication response) — жест 
«Я решаю» (рука, приложенная к груди), сопрово-
ждаемый зрительным контактом в ответ на пред-
упреждение о прекращении игры и

• реакция толерантности к отказу (TR — tolerance 
response) — хлопок по открытой ладони учителя в от-
вет на его отказ продолжить игру.

Сбор данных
1. Подсчитывались реакции нежелательного по-

ведения, данные заносились в чек-лист. Если ученик 
на инструкцию демонстрировал неопасное поведение 
(визг или крик), то специалист отмечал Р2, если уче-
ник демонстрировал опасное поведение (щипание, 
кусание), то специалист отмечал Р1.

2. Подсчитывались реакции прекращения игры и 
реакции перехода в учебную зону. Отдельно фикси-
ровались самостоятельные реакции и реакции с под-
сказками.

Вмешательство

Целью вмешательства было научить Кирилла спо-
койно и адекватно ситуации реагировать на внезап-
ные инструкции учителя, самостоятельно и спокойно 
откладывать игру в сторону, после чего переходить к 
столу и показывать, что он готов к занятию.

До начала обучения Кирилл не демонстрировал 
спокойных реакций при необходимости прекраще-
ния игры и перехода в учебную зону; при предъявле-
нии педагогом требования пойти заниматься ребенок 
либо игнорировал его, либо начинал визжать, кри-
чать, щипаться и кусаться.

Формирование навыка прекращения игры и пере-
хода от предпочитаемого вида деятельности к учеб-
ной проходило посредством цепного режима подкре-
пления. Процедура проводилась в два этапа.

Первый этап.
Формирование реакции прекращения
игры (САВ 1)
До перехода к обучению реакции прекращения 

игры Кирилл был обучен усложненной коммуника-
тивной реакции (сFCR) и реакции толерантности к от-
казу (TR), на этих этапах не нужно было откладывать 
игрушку: она всегда находилась в руках у ребенка.

Сессии обучения реакции прекращения игры 
(САВ 1) включали цепочку усложненной коммуни-
кативной реакции и реакции толерантности к отказу.

Были воссозданы условия, когда ребенок чувство-
вал себя довольным, расслабленным и увлеченным: 
для Кирилла это игра, без предъявления требований 
и комментариев педагога, в игровой зоне с машинка-
ми или трактором (катание по кабинету, кручение 
колес) под песню, включенную на планшете или ис-
полняемую педагогом «По полям, по полям синий 
трактор едет к нам», а также свободный доступ к лю-
бимым лакомствам (печенью и чипсам).

Специалист выдерживал ребенка 1—2 минуты в 
этих условиях, после чего менял условия среды, до-
бавляя в них постепенно нарастающие триггеры. 
Первые 4 шага использовались на предыдущих фазах 
тренинга, обучение прекращению игры начиналось с 
шага 5.

1. Педагог хлопал в ладоши, обозначая таким об-
разом окончание периода подкрепления.

2. Подходил к Кириллу ближе.
3. Давал инструкцию: «Все, хватит играть, пошли 

заниматься!».
4. После того как ребенок показывал жестом 

«Я решаю» и устанавливал зрительный контакт, спе-
циалист говорил: «Нет, пока нельзя», — и подставлял 
ладонь Кириллу для ответа, а Кирилл хлопал по ла-
дони в знак согласия.

5. Педагог сразу говорил: «Положи сюда», указы-
вая на коробку одной рукой, а второй оказывая мо-
ментальную физическую подсказку: помогал Кирил-
лу положить игрушку в коробку, которая находилась 
сначала рядом с ним, по мере обучения отдалялась в 
другой конец кабинета.

Сокращение подсказки проводилось с временной 
задержкой: каждый раз педагог увеличивал время 
подсказки от 1 до 5 секунд, до того момента пока у 
ребенка не появлялась самостоятельная реакция.

После правильной реакции ученика специалист 
хвалил ребенка и сразу же предоставлял доступ к 
синтезированному подкреплению.

Целевые реакции чередовались с подкреплением 
шагов 1—4 в случайном порядке, то есть иногда Ки-
рилл получал подкрепление сразу после просьбы о 
нем, иногда после спокойного согласия с отказом, а 
иногда получал инструкции.

Критерием освоения этого этапа послужили 3 по-
следовательные самостоятельные реакции прекра-
щения игры и откладывания игрушки в коробку без 
какого-либо нежелательного поведения. После до-
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стижения критерия был осуществлен переход на сле-
дующий этап.

Второй этап.
Формирование реакции перехода
в учебную зону и готовности слушать
и учиться (САВ 2)
Сессии обучения реакции перехода в учебную 

зону и готовности слушать и учиться включали це-
почку усложненной коммуникативной реакции, ре-
акции толерантности к отказу и реакции прекраще-
ния игры. То есть ребенку необходимо было показать 
все ранее изученные реакции плюс новую. Обучение 
САВ 2 проходило на 6-м шаге. Были воссозданы ус-
ловия синтезированного подкрепления, когда ребе-
нок выглядел довольным, расслабленным и увлечен-
ным. В этот момент специалист начинал создавать 
повышающие условия и предъявлять требования в 
следующем порядке:

1. Хлопал в ладоши, обозначая таким образом 
окончание периода подкрепления.

2. Подходил к Кириллу.
3. Давал инструкцию: «Все, хватит играть, пошли 

заниматься!».
4. После того как Кирилл показывал жестом 

«Я решаю» и устанавливал зрительный контакт, спе-
циалист говорил: «Нет пока нельзя!», — и подставлял 
ладонь Кириллу для ответа: Кирилл хлопал по ладо-
ни в знак согласия.

5. Педагог сразу говорил: «Положи сюда», указы-
вая на коробку. Кирилл клал игрушку в коробку.

6. Педагог сразу давал инструкцию «Садись за 
стол», указывая на стул и оказывая моментальную 
физическую подсказку, помогая Кириллу перейти к 
столу, сесть и принять «позу ученика».

Уменьшение подсказки проводилось с временной 
задержкой: каждый раз педагог увеличивал время 
подсказки от 1 до 5 секунд, до того момент пока у ре-
бенка не появлялась самостоятельная реакция.

После правильной реакции ученика специалист 
хвалил его и сразу же предоставлял сочетанное под-
крепление.

В течение одной учебной сессии производились 
20 тренировочных проб. Целевые реакции чередо-
вались с подкреплением шагов 1—5 в случайном по-
рядке.

Критерием освоения этого этапа послужили 3 по-
следовательные самостоятельные реакции перехода 
к столу с заданиями без нежелательного поведения: 
Кирилл садился за стол, клал руки на парту и смотрел 
на учителя.

Результаты

Результаты тренинга доктора Г. Хенли с опорой на 
навыки, проведенного в рамках текущего исследова-
ния, представлены на графике (см. рис.).

В фоновых условиях Кирилл ни разу не проявлял 
реакции спокойного прекращения игры и перехода 
в учебную зону: он не был готов слушать и учиться, 
вместо этого в ответ на требования возникало опас-
ное нежелательное поведение: Кирилл подбегал ко 
взрослому с попытками ущипнуть и укусить его.

Во время обучения на этапе САВ 1 Кирилл на-
учился спокойно заканчивать игру и по просьбе учи-
теля убирать игрушку в коробку, стоящую в любом 
месте кабинета: мальчик отрывался от игры и отно-
сил игрушку туда, куда указывал учитель. Для обу-
чения реакции спокойного прекращения игры потре-
бовалось 9 сессий (часов) по 20 проб каждая, всего 
180 проб.

Переход на этап САВ 2 произошел в середине 
12-й сессии, когда был достигнут необходимый кри-
терий по предыдущему этапу: 3 последовательные 
самостоятельные реакции прекращения игры без не-
желательного поведения. На графике эта сессия от-
мечена отдельно.

При переходе на новый этап тренинга временно 
наблюдалось увеличение частоты нежелательного 
поведения, а затем его снижение, что было ожидае-
мо, так как требования к ребенку повысились. Одна 
из реакций на этом этапе была связана с попыткой 
ущипнуть педагога, в остальное время Кирилл не 
пытался проявить агрессию, специалист фиксиро-
вал короткие вскрики недовольства, которые могли 
сопровождать переход к столу. Постепенно реакции 
нежелательного поведения сокращались, а количе-
ство реакции спокойных переходов росло. В итоге, 
ребенок научился самостоятельно добровольно и 
полностью без нежелательного поведения отклады-
вать игрушку, переходить к столу для занятий, са-
диться и смотреть на учителя в ожидании дальней-
ших инструкций.

Для обучения спокойным переходам в учебную 
зону и готовности слушать и учиться потребовалось 
6 сессий (часов) по 20 проб каждая, всего 120 проб. 
Критерий был достигнут на 18-й сессии.

Обсуждение и выводы

Полученные данные демонстрируют эффектив-
ность двух этапов обучения: тренинга прекращения 
игры (САВ 1) и тренинга переходов к учебной дея-
тельности (CAB 2) внутри тренинга с опорой на на-
выки (SBT) доктора Хенли. В результате обучения 
за 15 сессий по 1 часу каждая, содержащих 300 проб 
суммарно, у участника сформировался навык спо-
койного прекращения игры и перехода в учебную 
зону. Ребенок начал устойчиво демонстрировать 
реакции, свидетельствующие о готовности слушать 
и учиться, при этом нежелательное поведение при 
предъявлении инструкций о переходе от свободной 
деятельности к учебной перестало проявляться. 
Более того, реакции переходов были спонтанно ге-
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Рис. Количество эпизодов опасного и неопасного нежелательного поведения за час, а также количество самостоятельных 
реакций прекращения игры и перехода в учебную зону у Кирилла до начала и вмешательства (фон) и в ходе 

применения двух этапов тренинга с опорой на навыки. SBT — CAB 1 — этап тренинга по обучению прекращению игры. 
SBT — CAB 2 — этап тренинга по переходу к учебной зоне
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нерализованы дома и в детском саду, к ним добави-
лись новые еще не входившие в тренинг формы со-
трудничества: Кирилл начал спокойно соглашаться 
с режимными моментами и просьбами взрослых в 
течение дня. На протяжении всего исследования 
на занятиях он проявлял заинтересованность, ра-
довался встрече с педагогом, был готов к сотрудни-
честву в рамках, предложенных учителем, и спон-
танно вносил изменения в условия подкрепления, 
выбирая новые игрушки, к которым раньше не про-
являл интерес, все чаще обращаясь к педагогу для 
совместной игры.

Данное исследование представляет результа-
ты обучения ребенка на двух этапах тренинга и не 
включает результаты обучения на предшествующих 
и последующих фазах. Планируется дальнейшее ис-

следование эффективности тренинга SBT на этапе 
обучения конкретным академическим, речевым и со-
циальным навыкам.

Реализация представленных этапов тренинга 
позволила перейти к оценке навыков ученика и к 
составлению для него индивидуальной образова-
тельной программы. В соответствии с прикладным 
аспектом АВА в программу будут включены социаль-
но значимые цели, которые помогут Кириллу выпол-
нять задания без частых перерывов и специфических 
подкреплений продолжительное время в формате, 
приближенном к занятиям сверстников: в рамках ин-
дивидуальных, а затем групповых занятий в детском 
саду. Эти этапы планируется реализовывать в рам-
ках тренинга SBT, что будет соответствовать этапам 
САВ 3 — САВ 6 и генерализации. 
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Показано положительное влияние обучения системе альтернативной коммуникации с помощью обмена изобра-
жениями PECS (Picture exchange communication system) на проявления вокальной речи у детей с расстройства-
ми аутистического спектра (РАС). Представлены материалы эмпирического исследования троих детей с РАС и 
другими ментальными нарушениями в возрасте 2—4 лет. В течение трех месяцев проводились замеры количества 
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нию с помощью системы альтернативной коммуникации PECS, реже демонстрируют нежелательное поведение, 
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Введение

Система общения при помощи обмена карточка-
ми PECS была разработана в 1985 году для преодо-
ления тех трудностей, с которыми сталкивались при 
использовании различных программ обучения навы-
кам детей c РАС [6]. Изначально система PECS была 
предназначена для работы с детьми-дошкольниками, 
имеющими РАС, и с другими социально-коммуни-
кативными особенностями, для которых характерно 
отсутствие целенаправленной или социально-прием-
лемой речи [1; 2; 5; 6].

Фрост и Бонди [6], утверждают, что проблемы с 
общением у этих детей имеют социальную природу: 
они редко инициируют общение с другими людьми, 
избегают взаимодействия с окружающими или начи-
нают общение только в ответ на прямое указание [7]. 
Первое, чему учится человек по системе PECS, — по-
дойти к партнеру и дать ему изображение желаемого 
предмета в обмен на этот предмет [8; 9; 10]. Таким об-
разом, ученик инициирует акт общения для получе-
ния конкретного результата в социальном контексте. 
Согласно концепции Скиннера [21], специалистам 
необходимо понимать принципы функциональности, 
целенаправленности вербального поведения и ана-
лизировать речь с точки зрения функционального, 
а не структурного подхода [22]. Функциональными 
единицами речи, согласно Скиннеру, являются манд-
реакции (обращения с просьбами), такт-реакции 
(наименования невербальных стимулов), интравер-
бализация (диалог), эхо (повторение высказываний 
другого человека) и другие.

Кроме того, Скиннер рассматривал вербальные 
операнты комбинированного типа [22]. Данные опе-

ранты находятся под множественным контролем и 
описываются автором в терминах как множества ан-
тецедентных стимулов, так и множества возможных 
последствий.

Система альтернативной коммуникации PECS 
включает 6 этапов, или фаз [6]. Дети, использую-
щие PECS, сначала учатся обращаться с просьбами 
с помощью отдельных карточек и на последующих 
этапах создают с помощью карточек различные 
грамматические структуры и высказывания, вы-
полняющие множество коммуникативных функ-
ций (реакции просьбы, наименования, ответы на 
вопросы, спонтанные комментарии происходящего 
и т.п.) [6; 8].

В публикациях приводится множество резуль-
татов исследований, посвященных корреляции ис-
пользования PECS и развития речи у детей с РАС, 
начавших обучение PECS в возрасте 5 лет и младше. 
Например, в статье Бонди и Фрост [7], наблюдения 
над 67 детьми в возрасте до 5 лет, использующими 
PECS более года, показали развитие спонтанной 
речи у 59% детей. Эти дети прекратили применение 
PECS и пользовались речью как единственной фор-
мой общения (хотя у них по-прежнему отмечалась 
задержка речевого развития). Еще 30% детей приме-
няли речь для общения и одновременно использова-
ли PECS. В работе Schwarz, Garfinkle и Bauer [20] 
также приводятся убедительные доводы в пользу 
использования PECS при обучении дошкольников 
с различными нарушениями общения и отмечает-
ся положительное влияние PECS на развитие речи. 
Помимо веских доказательств эффективности ис-
пользования PECS различными педагогами, есть 
данные, подтверждающие:

This article describes the positive effect of teaching the PECS (Picture exchange communication system) alternative 
communication system on vocal speech acquisition in children with autism spectrum disorders (ASD). Materials 
from an empirical study of three children with ASD and other mental disorders aged 2—4 years are presented. Mea-
surements were made of the number of communication initiatives in children, in the form of requests using PECS 
pictures for three months. As a result of teaching communication using the PECS system, two out of three children 
had vocalization responses, in the form of words and phrasal speech. All three children demonstrated a decrease in 
the number of challenging behavior episodes as they learned functional communication. It was found out that learn-
ing to ask with the help of PECS has a positive effect on the vocalizations in children with autism and other mental 
disorders. Children trained to communicate using the PECS alternative communication system demonstrate less 
challenging behavior, acquire functional communication skills, which, in general, improves the quality of life of the 
child’s family.

Keywords: PECS alternative communication system, verbal behavior, functional communication, alternative com-
munication, augmentative communication, autism spectrum disorders, applied behavior analysis, teaching commu-
nication skills.

Acknowledgments. The authors of the article are grateful to E. Bondy and L. Frost, the authors of the PECS method, for training 
and mentoring.

For citation: Popova O.A., Filina N.M. The Effect of the PECS Alternative Communication System on Vocal Speech Acquisi-
tion in Children with Autism. Autizm i narusheniya razvitiya = Autism and Developmental Disorders, 2021. Vol. 19, no. 2 (71), 
pp. 23—39. DOI: https://doi.org/10.17759/autdd.2021190204 (In Russ.).



25
Аутизм и нарушения развития. Т. 19. № 2 (71). 2021
Autism and Developmental Disorders (Russia). Vol. 19. No 2 (71). 2021

Popova O.A., Filina N.M.
The Effect of the PECS Alternative Communication System on Vocal Speech Acquisition in Children with Autism

Autism and Developmental Disorders. 2021. Vol. 19, no. 2, pp. 23—39

1. Снижение проявлений неадаптивного/нежела-
тельного поведения после введения PECS (Carpenter, 
Charlop-Christy, LeBlanc, Kellet, Sigafoos) [16; 19];

2. Улучшение социального поведения (Le, 
Charlop-Christy [15]; Le, Charlop-Christy, Carpenter, 
Kellet [15; 16]);

3. Положительные сдвиги в речевом развитии 
после освоения PECS (Carpenter, Charlop-Christy, 
LeBlanc, Le [12]; Carpenter, Charlop-Christy [13]).

При наблюдении над детьми, использующими 
PECS в период приобретения речевых навыков, вы-
является следующий феномен: количество произно-
симых слов и сложность речевых конструкций по-
вышаются в случае, если детям предоставлен доступ 
к альбомам для занятий PECS (Frost, Daly, Bondy 
[14]). Многие родители и специалисты высказывают 
опасения, что использование такой системы карточек 
как PECS, может негативно сказаться на потенци-
альном развитии речи, особенно при использовании 
системы очень маленькими детьми. Исследования, 
проведенные в течение последних 25 лет (Carpenter, 
Charlop-Christy [13]; Romski, Sevcik [18]; Mirenda, 
Erickson [17]), показали, что системы дополнитель-
ной коммуникации (с использованием специальных 
символов или без них) не только не мешают разви-
тию речи, но и повышают вероятность развития или 
улучшения речевых навыков [6; 7].

Настоящее исследование проводилось с целью по-
казать возможность формирования речевых реакций 
у детей с РАС, использующих систему альтернатив-
ной коммуникации PECS, с включением стратегии 
постоянной временной задержки для формирования 
первичных вокальных реакций [6, стр. 159—166].

Методы

Обучение детей функциональной
коммуникации с помощью метода PECS
Работа проводилась в течение трех месяцев во вре-

мя занятий группы раннего вмешательства в детском 
саду «Моя Планета». Дети посещали индивидуальные 
занятия три раза в неделю по 45 минут и групповые 
занятия два раза в неделю по два часа. В расписание 
индивидуальных занятий был включен тренинг функ-
циональной коммуникации PECS, а в расписание 
групповых занятий входили следующие виды актив-
ности детей в садике: коммуникативная группа, музы-
ка, разминка и уроки ИЗО. Во время каждого группо-
вого занятия, по условиям работы, рядом с ребенком 
находился сопровождающий его тьютор, который вы-
полнял инструкции ведущего группы, помогая своему 
воспитаннику выполнять задания и создавая ситуации 
коммуникативной привлекательности [6]. Во время 
этих ситуаций у детей происходило обобщение навы-
ка просьбы, сформированного на индивидуальных за-
нятиях, путем создания взрослым возможностей для 
коммуникативных инициатив ребенка.

В эксперименте участвовали трое детей с РАС 
и с другими ментальными особенностями возраста 
2—4-х лет.

Информация об участниках эксперимента на мо-
мент начала вмешательства:

Участник 1 — мальчик, 3 года 2 месяца. Диагноз: 
смешанные специфические расстройства психиче-
ских функций; моторная алалия, аутоподобное пове-
дение. Общий балл по разделу «Оценка вех развития» 
VB-MAPP [3] составлял 13 баллов. Речевые навыки 
и вокальная речь составляли, в среднем, пять одина-
ковых звуков в течение часа. Ребенок просил о двух 
желаемых предметах с помощью карточек PECS, об-
ращал внимание на слова других людей, на визуаль-
ные стимулы, манипулировал игрушками, изучая их.

Участник 2 — мальчик, 4 года 3 месяца. Диагноз: 
РАС, аллалия, ЗПР. Общий балл по разделу «Оценка 
вех развития» VB-MAPP составлял 19 баллов. Ре-
бенок спонтанно произносил 5 различных звуков, в 
сумме в среднем 10 звуков в течение часа. Мальчик 
просил о четырех желаемых предметах с помощью 
карточек PECS, мог показать на соответствующе-
го члена семьи, сопоставлял идентичные предметы, 
обобщал игровые навыки в незнакомой обстановке, 
играл в обществе других детей, имитировал несколь-
ко моторных движений за взрослым. Навыки вокаль-
ной имитации отсутствовали.

Участник 3 — мальчик, 2 года 8 месяцев. Диагноз: 
резидуально-органическое поражение ЦНС, задерж-
ка речевого развития с легкими когнитивными на-
рушениями, элементами аутоподобного поведения. 
Общий балл по разделу «Оценка вех развития» VB-
MAPP составлял 6 баллов. Речевые навыки ребенка 
включали одну и ту же повторяющуюся вокализа-
цию, связанную с аутостимулирующим поведением. 
Отсутствовали навыки поведения слушателя, мотор-
ной и вербальной имитации и навыки игры. Ребенок 
обращал внимание на других людей, улыбался и по-
ворачивал голову на источник звука.

Для сбора данных использовался количествен-
ный подсчет с помощью программного пакета Excel. 
Для обучения детей использовался метод после-
довательных этапов системы PECS. Практически 
процедура проходила следующим образом: перед 
началом обучения, с помощью наблюдения за уче-
ником, определялось, какие предметы ученик лю-
бит больше всего, или какие предметы являются 
наиболее мощными подкрепляющими стимулами. 
Далее определялась приоритетность предпочтений 
ученика с помощью составления «иерархии подкре-
плений». Затем в качестве материалов для обучения 
использовались карточки, обозначающие предметы 
с высокой приоритетностью для ученика. Далее про-
водилось обучение четырем этапам PECS в следую-
щей последовательности:

Этап 1. На первом этапе детей обучали обме-
нивать карточку на предмет, находящийся в руках 
коммуникативного партнера. Карточка находилась 
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непосредственно перед ребенком, а рядом ожидал 
коммуникативный партнер, готовый в любой момент 
обменять карточку на предмет. При этом сзади ребен-
ка находился физический подсказчик, ожидающий 
инициативы ребенка взять предмет, и в этот момент 
предоставляющий ему физическую подсказку пере-
дать карточку в открытую ладонь коммуникативного 
партнера;

Этап 2. На втором этапе детей обучали комму-
никативной настойчивости и расстоянию: к концу 
второго этапа дети могли преодолевать расстояние, 
искать коммуникативный альбом, искать партнера и 
проявлять настойчивость в коммуникации.

Этап 3. На третьем этапе детей обучали различать 
карточки: сначала различать изображения мотиваци-
онных и немотивационных предметов, а потом вы-
бирать нужный им из двух и более мотивационных 
стимулов.

Этап 4. Обучение грамматической структуре 
предложения. В коммуникативном альбоме PECS 
появлялась полоска предложения, и детей обучали 
выкладывать на полоске структуру предложения из 
двух или более карточек.

Этап 5. Ответ на вопрос «Что ты хочешь?». Детей 
обучали выкладывать на полоске структуру предло-
жения «ответ на вопрос» в виде просьбы как реакции 
на вопрос.

Этап 6. Ответы на вопросы «Что ты видишь?», «Что 
ты слышишь?», «Что это?». Детей обучали выклады-
вать на полоске структуру предложения «ответ на во-
прос» в виде социального комментирования, в виде от-
вета на вопрос или спонтанного комментирования.

Обучение грамматическим структурам начинает-
ся на 4 фазе PECS, и для формирования данных ре-
акций Фрост и Бонди [6] рекомендуют использовать 
четыре шага:

Шаг 1 — добавление карточки с изображением 
желаемого предмета на шаблон — полоску предло-
жения. Карточка «я хочу» при этом уже находится на 
шаблоне предложения.

Шаг 2 — перемещение карточки «я хочу» на ша-
блон.

Шаг 3 — указывания на карточки на шаблоне, в то 
время как собеседник читает предложение.

Шаг 4 — здесь авторы методики рекомендуют ис-
пользовать подсказку с постоянной временной за-

Таблица
Описание этапов обучения коммуникации PECS

Этап PECS Название ОПИСАНИЕ Цель обучения Процедура обучения

ЭТАП I Простой обмен Как инициировать общение 3-шаговая последовательность: взять 
карточку, протянуть, отпустить.
Процедура подсказки с помощью двух 
человек

ЭТАП II Расстояние и настойчи-
вость

Уметь проявлять настойчивость в 
коммуникации и
преодолевать расстояние в поисках 
коммуникативной книги и партнера

Общение при разнообразии людей, 
видов деятельности, местоположений и 
поощрений

ЭТАП III III А — простое разли-
чение

III B — условная дис-
криминация

Уметь попросить желаемый предмет и 
избежать нежелаемого

Различение между
одинаково желаемыми предметами

Обучение различению.
4-шаговая процедура коррекции ошибок

Проверка соответствия.
4-шаговая процедура коррекции ошибок

ЭТАП IV Построение предложе-
ний

Составление грамматической кон-
струкции предложения с карточкой 
«Я хочу»

Последовательное
обучение с помощью 4 шагов. На 4 шаге:
Подсказка с
постоянной временной задержкой для
формирования первичных вокальных 
реакций.
Стратегия дифференцированного 
подкрепления за просьбу речью или 
карточками.

ЭТАП V Ответ на вопрос
«Что ты хочешь?»”

Составление грамматической кон-
струкции предложения с карточкой 
«Я хочу»

Подсказка с постепенным увеличением 
временной задержки.
Сохранение спонтанных просьб.

ЭТАП VI Комментирование Ответы на вопросы «Что ты видишь / 
слышишь / чувствуешь/, что у тебя 
есть?» и т.д.

Различение вводных конструкций пред-
ложений
Спонтанное комментирование и просьбы
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держкой для формирования первичных вокальных 
реакций и стратегию дифференцированного подкре-
пления за просьбу речью или карточками.

Необходимо отметить, что при обучении 
4-му шагу 4-го этапа PECS в рамках стратегии об-
учения мы не настаивали на использовании речи. 
PECS без вокальных реакций — это система обще-
ния, полностью пригодная для детей, и отказ ребен-
ку в доступе к желаемому предмету до тех пор, пока 
он не попытается сказать слово, может привести к 
распаду сформированного навыка общения. По-
этому на данном этапе PECS важно использовать 
дифференцированное подкрепление. Если ученик 
производил обмен, но не говорил, он получал тот 
предмет или действие, которое просил. Однако если 
он произносил название предмета словом, он полу-
чал больше требуемого или на более длительный пе-
риод времени.

Результаты

В результате эксперимента наблюдалась положи-
тельная динамика развития навыка просьбы у троих 
детей 2—4 лет, посещающих группу раннего вме-
шательства. У всех троих участников эксперимен-
та сформировался навык просьбы PECS, в среднем, 
43 просьбы у каждого участника.

Двое из троих детей во время тренинга PECS нача-
ли использовать речь, у одного участника количество 
вокальных просьб (используемых слов) выросло до 
37, у второго до 77, у третьего участника вокальных 
просьб не проявилось, однако сохранилась функцио-
нальная коммуникация с помощью PECS.

На рис. 1 представлены изменения реакций просьбы 
с помощью PECS у каждого участника эксперимента.

Фон. В период регистрации фона, то есть до на-
чала вмешательства, данные по PECS-коммуникации 

Рис. 1. Кросс-индивидуальный многофоновый дизайн, демонстрирующий общее количество вокальных реакций 
и реакций PECS-коммуникации у участников во время регистрации фона и вмешательства
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Рис. 2. Кросс-индивидуальный многофоновый дизайн, демонстрирующий количество эпизодов нежелательного
поведения у участников за занятие во время регистрации фона и вмешательства.

участника 1 составляли шесть просьб карточками, у 
участника 2 — пять просьб, участник 3 демонстри-
ровал навык просьбы четырнадцатью карточками 
PECS. Данные о вокальных просьбах зафиксированы 
были только у участника 2 — одна вокальная прось-
ба. У остальных детей — ноль.

Результаты вмешательства

У участника 1 количество PECS-просьб вы-
росло от шести до пятидесяти девяти; вокальные 
просьбы появились на III B фазе PECS, спустя пять 
учебных недель занятий в центре, включающих ин-
дивидуальный и групповой формат. За время заня-
тий количество вокальных просьб выросло от двух 
до тридцати семи. У участника 2 количество PECS-

просьб выросло от четырех до сорока пяти, вокаль-
ные просьбы появились на IV фазе PECS, спустя 
две недели занятий. За время занятий количество 
вокальных просьб увеличилось до семидесяти семи 
слов. У участника 3 количество PECS-просьб вы-
росло от пятнадцати до тридцати двух. Вокальные 
просьбы не появились.

Данные на рис. 2 отражают динамику уменьше-
ния количества эпизодов нежелательного поведения 
у детей. За три месяца обучения функциональной 
коммуникации у участника 1 количество эпизодов 
нежелательного поведения (крики) сократилось, 
в среднем, от 20 до 1 за одно занятие, у участни-
ка 2 количество эпизодов нежелательного поведе-
ния (плач) сократилось от 17 до 0 и у участника 3 
от 7 эпизодов нежелательного поведения (плач) до 
полного исчезновения.
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Обсуждение и выводы

В данной работе показано влияние системы аль-
тернативной коммуникации PECS на проявления 
вокальной речи у детей с аутизмом. В результате тре-
нинга функциональной коммуникации PECS у детей 
2—4 лет на индивидуальных и групповых занятиях 
видна положительная динамика в развитии навыков 
просьбы. У двух участников из трех сформировались 
вокальные речевые реакции по мере обучения по про-
токолу PECS.

Также изучалось влияние формирования навы-
ка функциональной коммуникации на уменьшение 
эпизодов проблемного поведения. Сделан вывод, что 
по мере появления навыков коммуникации у детей 
уменьшается нежелательное поведение, вплоть до 
полного исчезновения эпизодов.

Необходима дальнейшая научно-эксперименталь-
ная работа по теме проявления вокальной речи у детей 
с РАС в результате обучения коммуникации по методу 
PECS. Также необходимы дальнейшие исследования 
на тему уменьшения проблемного поведения у детей 
при появлении функциональных навыков общения.

Метод PECS предназначен для обучения детей не 
только в условиях образовательного учреждения, но и 
в повседневной жизни. Обучения в группе или на ин-
дивидуальных занятиях недостаточно. За ним должно 
следовать поддержание навыка дома, в естественной 
среде. В данном случае навык обобщается, и заданное 
поведение подкрепляется. В качестве дальнейшей ра-
боты родителям рекомендуется тренировать у ребенка 
навык PECS дома, с различными коммуникативными 
партнерами, в различных условиях окружающей сре-
ды (разные помещения, на улице, в магазине и т.д.). 
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This article describes the positive effect of teaching the PECS (Picture exchange communication system) alternative 
communication system on vocal speech acquisition in children with autism spectrum disorders (ASD). Materials 
from an empirical study of three children with ASD and other mental disorders aged 2—4 years are presented. Mea-
surements were made of the number of communication initiatives in children, in the form of requests using PECS 
pictures for three months. As a result of teaching communication using the PECS system, two out of three children 
had vocalization responses, in the form of words and phrasal speech. All three children demonstrated a decrease in 
the number of challenging behavior episodes as they learned functional communication. It was found out that learn-
ing to ask with the help of PECS has a positive effect on the vocalizations in children with autism and other mental 
disorders. Children trained to communicate using the PECS alternative communication system demonstrate less 
challenging behavior, acquire functional communication skills, which, in general, improves the quality of life of the 
child’s family.

Keywords: PECS alternative communication system, verbal behavior, functional communication, alternative com-
munication, augmentative communication, autism spectrum disorders, applied behavior analysis, teaching commu-
nication skills.
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Показано положительное влияние обучения системе альтернативной коммуникации с помощью обмена изобра-
жениями PECS (Picture exchange communication system) на проявления вокальной речи у детей с расстройства-
ми аутистического спектра (РАС). Представлены материалы эмпирического исследования троих детей с РАС и 
другими ментальными нарушениями в возрасте 2—4 лет. В течение трех месяцев проводились замеры количества 
коммуникативных инициатив у детей в виде просьб с помощью карточек PECS. В результате обучения общению 
с помощью системы PECS у двоих детей из троих появились вокальные речевые реакции в виде слов и фразовой 
речи. У всех троих детей произошло уменьшение количества эпизодов нежелательного поведения по мере об-
учения функциональной коммуникации. Выяснено: обучение просьбам с помощью PECS позитивно влияет на 
проявления вокальной речи у детей с аутизмом и с другими ментальными нарушениями. Дети, обученные обще-
нию с помощью системы альтернативной коммуникации PECS, реже демонстрируют нежелательное поведение, 
приобретают функциональные коммуникативные навыки, что в целом улучшает качество жизни семьи и ребенка.

Ключевые слова: система альтернативной коммуникации PECS, расстройства аутистического спектра, при-
кладной анализ поведения, обучение коммуникативным навыкам, функциональная коммуникация, альтерна-
тивная коммуникация.
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Introduction

The PECS, picture exchange communication system, 
was developed in 1985 to overcome the difficulties en-
countered in the use of various skills training programs 
for children with ASD [6 ]. Initially, the PECS system 
was designed to work with preschoolers with ASD and 
other social and communicative characteristics, which 
are characterized by the absence of purposeful or socially 
acceptable speech [1; 2; 5; 6].

Frost and Bondy [6] indicate that communication prob-
lems in these children are of a social nature: they rarely ini-
tiate communication with other people, avoid interaction 
with others, or begin communication only in response to di-
rect instructions [7]. The first thing a person learns accord-
ing to the PECS system is to approach a partner and give 
him/her an image of the desired object in exchange for this 
object [8; 9; 10]. Thus, the learner initiates the act of com-
munication to obtain a specific result in a social context. Ac-
cording to Skinner’s concept [21], care professionals need to 
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understand the principles of functionality, purposefulness of 
verbal behavior, and analyze speech from the point of view 
of a functional rather than a structural approach [22]. The 
functional units of speech, according to Skinner, are mand 
responses (making requests), tact-reactions (names of non-
verbal stimuli), intraverbalizing (dialogue), echo (repetition 
of the statements of another person), and others.

In addition, Skinner considered combined type verbal 
operants [22]. These operants are under multiple control 
and are described by the author in terms of both a set of 
antecedent stimuli and a set of possible consequences.

The PECS alternative communication system includes 
6 stages or phases [6]. Children using PECS first learn how 
to make requests using separate pictures, and in subsequent 
stages create various grammatical structures and state-
ments using the pictures that perform a variety of commu-
nicative functions (requests, names, answers to questions, 
spontaneous comments on what is happening, etc.) [6; 8].

There are a large number of articles that provide re-
search data on the correlation between PECS use and 
speech development in children with ASD who started 
PECS training at the age of 5 years and younger. For ex-
ample, in the article by Bondy and Frost [7], observations of 
67 children under 5 years of age using PECS for more than 
a year included the development of spontaneous speech in 
59% of children. These children discontinued using PECS 
and used speech as their only form of communication (al-
though they continued to have speech retardation). Anoth-
er 30% of children used speech for communication and con-
currently used PECS. Schwarz, Garfinkle, and Bauer [20] 
also convincingly support the use of PECS in teaching pre-
schoolers with a variety of communication disabilities and 
note the positive effects of PECS on speech development. 
In addition to strong evidence of the effectiveness of the use 
of PECS by various educators, there is evidence supporting:

1. Reduction of manifestations of maladaptive/unde-
sirable behavior after the introduction of PECS (Carpen-
ter, Charlop-Christy, LeBlanc, Kellet, Sigafoos) [16; 19];

2. Improving social behavior (Le, Charlop-Christy 
[15]; Le, Charlop-Christy, Carpenter, Kellet [15, 16]);

3. Positive changes in speech development after mas-
tering PECS (Carpenter, Charlop-Christy, LeBlanc, Le 
[12]; Carpenter, Charlop-Christy [13 ]). Observation 
of children using PECS during the period of acquiring 
speech skills has demonstrated the following phenom-
enon: the number of spoken words and the complexity 
of speech structures increase if children are given access 
to albums for PECS lessons (Frost, Daly, Bondy [14]). 
Many parents and professionals have expressed concern 
that the use of a picture system such as PECS could 
negatively affect the potential development of speech, 
especially when used by very young children. Studies 
conducted over the past 25 years (Carpenter, Charlop-
Christy [13]; Romski, Sevcik [18 ]; Mirenda, Erickson 
[17]) have demonstrated that additional communication 
systems (with or without special characters) do not in-
terfere with the development of speech and increase the 
likelihood of developing or improving speech skills [6; 7].

The aim of this study was to demonstrate the possibil-
ity of the formation of speech responses in children with 
ASD using the PECS alternative communication system 
with the inclusion of a constant time delay strategy for the 
formation of primary vocal responses [6, pp. 159—166].

Methods

Teaching the functional communication
using PECS in children
The study was conducted over a period of three months 

in toddlers attending the “My Planet” kindergarten. Chil-
dren attended individual lessons three times a week for 45 
minutes and group lessons twice a week for two hours. The 
schedule of individual lessons included PECS functional 
communication training, and the schedule of group lessons 
included the following activities of children in the kinder-
garten: communication group, music, warm-up and art les-
sons. During each group lesson, according to the conditions 
of the study, an accompanying tutor was next to the child, 
who followed the instructions of the group leader, helping 
his/her learner to complete tasks and creating situations 
of communicative temptation [1]. During these situations, 
there was a generalization of the asking skill in children, 
formed in individual lessons, by creating opportunities for 
adults for the child’s communicative initiatives.

The experiment involved three children with ASD 
and other behavioral characteristics, aged 2—4 years.

Information about the participants in the experiment, 
at the time of the beginning of the intervention:

Participant 1 — a boy, 3 years 2 months. Diagnosis: mixed 
specific disorders of mental functions; motor alalia, auto 
stimulatory behavior. The overall score for the “Assessment 
of development milestones” section of the VB-MAPP ( 3 ) 
was 13 points. Vocal speech averaged five identical sounds 
per hour. The child asked for two desired items using PECS 
cards, paid attention to other people’s words, to visual stim-
uli, and manipulated toys by studying them.

Participant 2 — a boy, 4 years 3 months. Diagnosis: 
ASD, alalia, delayed speech development. The overall 
score for the “Assessment of development milestones” 
section of the VB-MAPP (Sandberg, 2013) was 19 points. 
The child spontaneously pronounced 5 different sounds, 
in total, on average, 10 sounds per hour. The boy asked 
for four desired items using PECS cards, could point to 
an appropriate family member, match identical items, 
generalize play skills in an unfamiliar environment, play 
with other children, imitate several motor movements 
for an adult. Vocal imitation skills were missing.

Participant 3 — a boy, 2 years 8 months. Diagnosis: re-
sidual organic lesion of the central nervous system, delayed 
speech development with mild cognitive impairments, 
elements of auto stimulatory behavior. The overall score 
for the “Assessment of development milestones” section 
of the VB-MAPP was 6 points. The child’s speech skills 
included the same repetitive vocalization associated with 
autostimulative behavior. The skills of listener behavior, 
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motor and verbal imitation , as well asplaying skills were 
lacking. The child paid attention to other people, smiled 
and turned his head to the source of the sound.

Quantification using Excel software was used to col-
lect the data. For teaching children, the method of suc-
cessive stages of the PECS system was used. In practice, 
the procedure was carried out as follows: before the start 
of training, by observing the learner, it was determined 
which objects the learner loves most, or which objects are 
the most powerful reinforcing stimuli. Next, the priority 
of the learner’s preferences was determined by drawing 
up a “hierarchy of reinforcements”. Then, pictures were 
used as materials for teaching, indicating objects with 
high priority for the learner. PECS teaching was con-
ducted as a 4-stage process in the following sequence:

Phase I. At the first phase, children were taught to 
exchange a picture for an object in the hands of a commu-
nicative partner. The picture was placed directly in front 
of the child, and a communicative partner was waiting 
nearby, prepared at any time to exchange the picture for 
an object. At the same time, there was a physical prompt-
er behind the child, waiting for the child’s initiative to 
take the object, and at this moment providing him/her 
with a physical prompt to pass the picture into the open 
palm of the communicative partner;

Phase II. In the second phase, children were taught 
communicative persistence and distance — by the end of 

the second stage, children could overcome the distance, 
look for a communication album, look for a partner and 
be persistent in communication.

Phase III. At the third phase, children were taught to dis-
tinguish pictures — first to distinguish between images of mo-
tivational and non-motivational objects, and then to choose 
the one they needed from two or more motivational stimuli.

Phase IV. Teaching the grammatical structure of the 
sentence. The PECS Communicative Album featured a sen-
tence strip and children were taught to lay out a sentence 
structure of two or more pictures on the sentence strip.

Phase V. Answer to the question “What do you 
want?” Children were taught to lay out on a strip the 
structure of a sentence, an answer to a question, in the 
form of a request, as a response to a question.

Phase VI. Answers to the questions “What do you 
see?” “What do you hear?” “What is it?” Children were 
taught to lay out on a sentence strip the structure of a 
sentence, an answer to a question, in the form of social 
commenting, in the form of an answer to a question, or 
spontaneous commenting.

Teaching grammatical structures begins in PECS 
phase 4, and Frost and Bondy (2002) recommend four 
steps to generate these responses.

Step 1 — adding a picture with the image of the de-
sired object to the template — the sentence strip. The “I 
want” picture is already on the sentence strip.

Table
Description of the PECS phases

PECS 
phase

Name DESCRIPTION Purpose of teaching Teaching procedure

Phase I Simple exchange How to initiate communication 3-step sequence: pick up a picture, 
reach, release.
Prompt procedure with the aid of two 
people.

Phase II Distance and persistence Be able to be persistent in communica-
tion and overcome distance in search of a 
communication book and partner

Communicate with a variety of people, 
activities, locations and reinforces.

Phase III III A — simple discrimination

III B — conditional discrimina-
tion

Be able to ask for the desired object and 
avoid the unwanted

Discrimination between
equally desirable objects

Teaching to discriminate.
4-step error correction procedure

Correspondence check.
4-step error correction procedure

Phase IV Constructing sentences Putting together a grammatical structure 
of a sentence with a picture «I want»

4-step sequential
teaching.
At step 4:
Prompt with
constant time delay for the formation of 
primary vocal responses.
The strategy of differentiated 
reinforcement for the request with 
speech or pictures.

Phase V Answer to the question
«What do you want?»

Putting together a grammatical structure 
of a sentence with a picture «I want»

Prompt with
gradual increase in the time delay.
Retention of spontaneous requests.

Phase VI Commenting Answers to the questions «What do you 
see / hear / feel / what do you have?» etc.

Discriminating sentence starters.
Spontaneous commenting and requests.
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Step 2 — moving the “I want” picture to the sentence 
strip.

Step 3 — pointing to pictures on the template while 
the other person reads the sentence strip.

Step 4 — here the authors of the procedure recommend 
using a prompt with a constant time delay for the forma-
tion of primary vocal responses, and a strategy of differen-
tiated reinforcement for a request with speech or pictures.

It should be noted that when teaching the Step 4 of 
the Phase 4 of PECS, as part of the teaching strategy, we 
do not insist on the use of speech. PECS without vocal 
responses is itself a communication system that is com-
pletely suitable for children, and denying a child access 
to a desired object until he/she tries to say a word can 
lead to the disintegration of the formed communication 
skill. Therefore, it is important to use differential rein-
forcement at this stage of PECS. If the learner made an 
exchange, but did not speak, he/she received the object 
or action that he/she asked for. However, if he/she pro-

nounced the name of the object in a word, he/she re-
ceived more reinforcement or for a longer period of time.

Results

The experiment demonstrated a positive pattern in 
the development of the skill of requests in three children 
2—4 years old attending the early intervention group. All 
three participants in the experiment developed the PECS 
request skill, on average, 43 requests for each participant.

During the PECS training, two out of three children 
began to use speech, in one participant the number of vo-
cal requests (words used) increased to 37, in the second 
one to 77, and the third participant made no vocal re-
quests, but functional communication with the help of 
PECS remained.

Fig. 1 shows the changes in PECS request responses 
for each participant in the experiment.

Fig. 1. Cross-individual multi-baseline design demonstrating the total number of vocal and PECS communication responses 
in participants during baseline and intervention recording
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Baseline

During the baseline recording period, before an in-
tervention, the PECS communication data of partici-
pant No. 1 showed six requests with pictures, partici-
pant No. 2 had five requests, participant 3 demonstrated 
the skill of requesting with fourteen PECS pictures. 
Data on vocal requests were recorded only for partici-
pant No. 2 — one vocal request. The rest of the children 
had zero requests.

Results of intervention

For participant 1, the number of PECS requests in-
creased from six to fifty-nine, vocal requests appeared at 
PECS phase III B, after five weeks of study that included 

individual and group lessons at the center. During the 
lessons, vocal requests grew from two to thirty-seven.

For participant 2, the number of PECS requests increased 
from four to forty-five, vocal requests appeared in the phase 
IV of PECS, after two weeks of lessons. During the lessons, 
vocal requests increased to seventy-seven words.

For participant 3, the number of PECS requests increased 
from fifteen to thirty-two. Vocal requests were not formed.

The data in Fig. 2 reflect the decrease pattern in the 
number of challenging behavior episodes in children. 
During three months of teaching functional communica-
tion, participant No. 1 had the number of challenging be-
havior episodes (“screaming”) reduced, on average, from 
20 to 1 per lesson, participant No. 2 had the number of 
challenging behavior episodes (“crying”) reduced from 
17 to 0, and participant No. 3 proceeded from 7 challeng-
ing behavior episodes (“crying”) to no episodes.

Fig. 2. Cross-individual multi-baseline design demonstrating the number of unwanted behavior episodes per lesson 
in participants during baseline and intervention recording
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Discussion and conclusion

This paper validates the influence of the PECS 
alternative communication system on the speech ac-
quisition in children with autism. Improved develop-
ment of requesting skills was demonstrated as a result 
of teaching the functional communication using PECS 
in children aged 2—4 years in individual and group 
lessons. Two out of three participants developed vo-
cal speech in the course of teaching under the PECS 
protocol.

The reduction in episodes of problematic behavior af-
ter the formation of the functional communication skill 
was also studied. It was concluded that children develop-
ing communication skills have a decrease in challenging 
behavior, up to the complete disappearance of episodes of 
problematic behavior.
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Игра «Хорошее поведение» — поведенческая процедура, направленная на изменение поведения всех членов 
учебной группы посредством взаимозависимого группового договора. С середины 60-х гг. XX в. игра при-
меняется в различных культурных контекстах в начальной школе и дошкольных группах, а также на этапе 
средней и высшей школы, в том числе в условиях инклюзивного образования. В настоящем обзоре отражены 
история создания процедуры, типовые варианты проведения, возможные категории участников, виды целево-
го поведения, исследования эффективности применения игры и влияющих на неё факторов. Дано пошаговое 
описание одного из возможных способов проведения процедуры. Отдельно рассматривается вопрос примене-
ния игры для коллективов, включающих учеников с расстройствами аутистического спектра (РАС). Анали-
зируются существующие прецеденты. Рассматриваются теоретические предпосылки для проведения игры в 
таких условиях, — в том числе её методологическая основа и соответствие процедуры особенностям развития 
познавательной сферы, которые часто встречаются у людей с РАС.

Ключевые слова: прикладной анализ поведения, групповая работа, взаимозависимый групповой договор, 
игра «Хорошее поведение», расстройства аутистического спектра.
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The Good Behavior Game is a behavioral procedure aimed to change the behavior of all members of the student 
group through an interdependent group contingency. Since the middle of 60s years of XX century the Game is 
used in primary school and preschool groups, as well as in the secondary and high school, in different cultural 
contexts and in the context of inclusive education also. In presented paper the following points are reflected: the 
history of the development of the procedure, typical options for conducting, possible categories of participants, 
types of the aimed behavior, studies of the effectiveness of the Game usage and the factors influencing it. The 
paper includes step-by-step description of the one of the possible ways of conducting the procedure. Special 
attention is paid to the issue of using the Game in groups, which include students with autism. The existing 
precedents are analyzed. The theoretical perspectives for conducting the Game in such conditions are discussed 
including methodological base and the match between the procedure and cognitive features, which are often 
found in people with ASD.

Keywords: applied behavioral analysis, group work, interdependent group contingency, Good Behavior Gedame, 
autism spectrum disorders.
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Введение

Прикладной анализ поведения (ПАП) — научная 
дисциплина, в рамках которой разработано большое 
количество методов изменения поведения людей 
с расстройствами аутистического спектра (РАС) и 
другими особенностями развития [5]. В настоящий 
момент многие из этих методов прошли эксперимен-
тальные проверки, что дает основание считать их эф-
фективными и значимо улучшающими жизнь клиен-
тов [35; 40]. Одной из существенных задач, стоящих 
перед специалистами, работающими с упомянутыми 
категориями учеников, является работа с группами. 
Актуальность данной задачи в России непрерывно 
возрастает по мере развития инклюзивного образо-
вания. Поскольку применение ПАП основывается на 
универсальных законах поведения, многие методы 
могут быть использованы как в индивидуальном, так 
и в групповом формате. Однако на основе ПАП раз-
работаны и опробованы на практике процедуры, на-
целенные именно на успешное изменение поведения 
членов группы. Среди последних можно выделить 
методы хорового ответа [22], методы ответа с исполь-
зованием карточек [23; 31], модели обучения с задей-
ствованием сверстников в качестве тьюторов [32], а 
также различные варианты групповых договоров/
обусловленностей [5]. Одним из вариантов приме-
нения группового договора является игра «Хорошее 
поведение».

Игра «Хорошее поведение» — процедура из-
менения поведения членов группы посредством 
взаимозависимого группового договора. Под вза-
имозависимым групповым договором понимается 
контракт, заключаемый с группой людей, согласно 
которому «для того чтобы все члены группы полу-
чили награду, требуется выполнение условий дого-
вора каждым участником группы» [5, с. 624]. Как 
правило, игра «Хорошее поведение» предполагает 
разделение группы на команды, установление пра-
вил и присуждение или удаление очков за соблюде-
ние или нарушение правил [25; 37]. Впервые игра 
была описана в 1969 году в статье Barrish, Saunders 
и Wolf [11], но и по сей день она продолжает оста-
ваться популярным инструментом работы. За свою 
более чем полувековую историю данная методика 
пополнилась множеством приложений и вариантов 

развития [37]. Насколько нам известно, в отече-
ственном педагогическом поле проводились еди-
ничные попытки использовать игру в коллективах, 
в которые входили обучающиеся с расстройствами 
аутистического спектра. Полученные данные были 
представлены в виде доклада на профильной кон-
ференции, однако на момент подготовки статьи не 
были опубликованы. У автора имеется положи-
тельный опыт применения схожей с игрой техно-
логии взаимозависимого группового договора при 
проведении групповых занятий с подростками и 
молодыми людьми, имеющими РАС [1].

Настоящая статья представляет собой первую 
часть серии из двух публикаций, посвященных об-
зору литературы на тему применения игры «Хоро-
шее поведение». В этой части будут рассмотрены 
первый вариант игры, её текущий «усреднённый» 
вариант, области применения игры (возрастные ка-
тегории обучающихся, формы целевого поведения), 
данные об эффективности процедуры. Во второй ча-
сти планируется рассмотреть вопросы поддержания 
и обобщения изменений в поведении, кросскультур-
ные перспективы применения игры, современные 
ее модификации, влияние процедуры на ведущих, а 
также будут намечены перспективы дальнейших ис-
следований.

Новизна предполагаемой серии публикаций об-
условлена отсутствием на русском языке подроб-
ных описаний современных вариантов процедуры, 
а также информации об успешности её примене-
ния с различными категориями обучающихся, в 
том числе с обучающимися с ограниченными воз-
можностями здоровья в условиях групповой рабо-
ты. Автор предполагает, что достаточно подробное 
описание методики, представленное в данной пу-
бликации, может быть использовано педагогами 
инклюзивных и компенсирующих групп, а также 
классов, реализующих адаптированные програм-
мы (в том числе учителями и педагогами-психоло-
гами, работающими в рамках автономных классов 
и/или модели «Ресурсный класс/ресурсная зона») 
как руководство по применению технологии1, а 
данные обзора литературы — в качестве инстру-
мента для определения целесообразности её выбо-
ра и научного и методического обоснования своего 
выбора.

For citation: Statnikov A.I. Good Behavior Game: History and Modern Trends. Autizm i narusheniya razvitiya = Autism and De-
velopmental Disorders, 2021. Vol. 19, no. 2 (71), pp. 40—51. DOI: http://doi.org/10.17759/autdd.2021190205 (In Russ.).

1 Насколько известно автору, в России не существует образовательных программ для педагогов, которые включали бы обучение про-
ведению игры. В мире такие образовательные продукты представлены, однако участие в них не является общепризнанным требованием 
к квалификации специалиста, ведущего игру. На английском языке можно найти в свободном доступе руководства по проведению про-
цедуры разной степени подробности: к примеру, на сайте Техасского технологического университета https://clck.ru/UV8yL. С точки зре-
ния вопроса о необходимой подготовке, имеет смысл помнить о том, что игра является поведенческой процедурой, и желательно, чтобы 
ведущий имел образование в области прикладного анализа поведения и/или возможность с таким специалистом консультироваться. 
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Первый вариант игры «Хорошее поведение»

Классический вариант данной процедуры был 
предложен в 1969 г. Barrish, Saunders и Wolf [11] в 
качестве попытки уменьшить частоту таких видов 
поведения как «вставать с места без разрешения» и 
«разговаривать без разрешения» у нескольких «про-
блемных» детей, которые обучались в 4 классе. Ав-
торы преследовали цель дать учителю инструмент, 
который позволил бы использовать естественное 
подкрепление.

В экспериментальных целях на первом этапе ис-
следования были выбраны уроки математики. После 
того как был завершен замер базовых уровней целе-
вых форм поведения, учитель класса разъяснила уче-
никам условия игры:

— они будут играть в специальную игру — только 
на уроках математики,

— класс будет разделен на две команды (учитель 
сама сделала это, поделив детей по рядам парт),

— команда, которая выигрывает, получает опреде-
ленные привилегии,

— есть правила, которые команда должна соблю-
дать, если хочет выиграть:

нельзя покидать место без разрешения. Разреше-
ние может быть получено только после того как уче-
ник поднял руку, а учитель к нему обратилась,

нельзя сидеть на своей парте или на парте соседа,
нельзя двигать парту или опрокидывать её,
нельзя покидать своё место, чтобы поговорить с 

соседом. Нельзя также наклоняться вперёд, чтобы 
пошептаться,

нельзя без разрешения вставать с места, чтобы по-
дойти к доске, к точилке для карандашей, к мусорной 
корзине, питьевому фонтанчику, раковине или учи-
телю,

когда учитель сидит за столом во время урока, 
ученикам можно по одному подходить к ней, чтобы 
задать вопрос,

нельзя разговаривать без разрешения. Разрешение 
может быть получено, только после того как ученик 
поднял руку, а учитель к нему обратился,

нельзя разговаривать, пока держишь руку,
нельзя разговаривать или шептаться с соседями,
нельзя обращаться к учителю по имени, до тех пор 

пока не будет получено разрешение на ответ,
нельзя производить речевые шумы.
— Если кто-то из команды нарушает правило, ко-

манда получает отметку на меловой доске,
— если у команды будет меньше отметок, или если 

ни одна из команд не получит больше пяти отметок, 
то команды получают следующие привилегии:

носить победные значки,
получить звезду напротив имени каждого из 

участников на доске победителей,
отправиться на ланч первыми (если победила 

одна из команд) или пойти на ланч пораньше (если 
победили обе команды),

в конце дня использовать 30-минутный период 
свободного времени для специальных проектов.

— Проигравшая команда не получает привилегии, 
в последние полчаса продолжает работать над зада-
ниями, а в случае если её члены не успевают выпол-
нить задание за это время, они задерживаются в шко-
ле, чтобы доделать его,

— команда, которая в течение недели получала не 
более 20 штрафных отметок, на неделю получает до-
полнительное преимущество: уходить на перемену на 
4 минуты раньше.

Результаты исследования показывают, что в пе-
риоды действия правил игры количество эпизодов 
проблемного поведения значительно снижалось. 
Подсчитывался процент 1-минутных интервалов в 
течение урока, в которых наблюдалось поведение. 
Для поведения «вставать с места без разрешения» 
медианное значение понизилось с 82% таких интер-
валов до 9%, а для поведения «разговаривать без раз-
решения» — с 96% до 19%.

Хотя процедура была оценена самими авторами 
как эффективная, они также отметили несколько 
важных моментов. В их числе — возросшая нагрузка 
на педагога, которой пришлось расходовать допол-
нительное время на подготовку «специальных про-
ектов», а также во время уроков тратить ресурсы на 
внимательное наблюдение за поведением учеников.

В рамках данного исследования было зафикси-
ровано 6 эпизодов, когда 1 или 2 ученика заявляли о 
своём несогласии с правилами и переставали им под-
чиняться, несмотря на несогласие с такой позицией со 
стороны учительницы и других детей. В этих случаях 
«штрафные» отметки начинали считаться индивиду-
ально для данных детей. Что касается субъективно-
го восприятия процедуры, то педагоги, работающие 
с данным классом, отметили, что в целом процедура 
детям нравится. Учительница, постоянно сопрово-
ждающая класс, также сообщила, что некоторые дети 
просили играть в игру и на других уроках, а ей самой 
процедура понравилась, т.к. не понадобилось суще-
ственно менять правила и повседневную жизнь клас-
са, а значительная часть подкрепительных стимулов 
не требовала специальных вложений. Из самих же 
детей 21 дали обратную связь: 14 сообщили, что игра 
им нравится, а 7 — что нет.

«Усреднённый» вариант игры «Хорошее 
поведение» в начале XXI века

Как и любая поведенческая процедура, игра может 
и должна быть модифицирована под потребности и 
особенности конкретной группы. Тем не менее, к на-
чалу XXI века сложилось описание «усреднённой» 
версии процедуры, во многом похожее на исходный 
вариант.

Игра проводится во время обычных школьных ме-
роприятий. Как правило, выбираются эпизоды само-
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стоятельной работы, когда участники должны выпол-
нять задания, не общаясь друг с другом и не вставая 
с места, — хотя возможны варианты. Ведущим игры 
чаще всего оказывается сам учитель.

Класс делится на подгруппы (команды) по 3—7 че-
ловек, примерно уравненные по уровню целевого по-
ведения.

Правил обычно четыре, они сформулированы в 
позитивном ключе, за нарушение правил любым из 
членов команды ей присуждается штрафное очко, о 
чём ведущий игры в нейтральном тоне сообщает все-
му классу.

Задачей команды является набрать не более уста-
новленного числа очков за сессию (часто в качестве 
критерия успеха используется не более 4 случаев на-
рушения правил, хотя современные тенденции ука-
зывают на необходимость индивидуального подбора 
критерия с опорой на данные фона).

В случае достижения критерия успеха, все члены 
команды получают доступ к специальным призам 
или привилегиям.

Поскольку более подробное описание «усреднён-
ного» варианта игры в значительной степени пере-
кликается с исходным вариантом 1969 г., который 
уже был приведён в статье, оно вынесено в Приложе-
ние.

Области применения

Игра начала свою историю как процедура для сни-
жения проблемного поведения детей в общеобразова-
тельных классах начальной школы, однако за время 
существования область её применения была расши-
рена для самых разных популяций участников. Ниже 
приведены краткие сведения о возрастном диапазоне, 
различных категориях обучающихся и типах целево-
го поведения.

Возраст
Чаще всего игра «Хорошее поведение» использу-

ется в начальной школе, однако существуют исследо-
вания, демонстрирующие возможность её примене-
ния среди учащихся старшего дошкольного возраста, 
а также учеников средней, старшей школы и студен-
тов-бакалавров [18; 25].

В исследовании, проведенном с учениками стар-
шего звена одной из школ Нью-Йорка2, показано, что 
применение игры привело к значимому снижению 
трёх видов проблемного поведения: неуместных вы-
сказываний, агрессии и ухода с места без разрешения 
[30]. Средний возраст учеников в классе составлял 
15 лет. При описании отличий данного варианта про-
цедуры от «классического» (представленного в этой 

части статьи), авторы делают акценты на изменении 
использованных педагогом формулировок. Данные 
изменения, по их замыслу, должны были соответ-
ствовать характерному для подросткового возраста 
росту стремления к независимости. Так, на вводном 
этапе учитель сообщал ученикам, что у них есть «воз-
можность» участвовать в «состязании», а целевые 
виды поведения описывались как «ожидания», а не 
как правила.

Состязательный компонент использовался и в ис-
следовании со студентами колледжей, проведенном 
Cheatham с коллегами [13]. В этой работе игра была 
применена, чтобы повысить частоту отдельных видов 
учебного поведения: поднимать руку и правильно от-
вечать на вопрос, касающийся содержания лекции. 
В случае если студент правильно отвечал на вопрос, 
его команда получала две отметки, если поднимал 
руку, но отвечал неправильно, студент из другой 
группы получал возможность ответить на тот же во-
прос и заработать одну отметку для своей команды. 
Члены команды, получившей больше всего отметок, 
зарабатывали приз (это отличает данную работу от 
«стандартного» протокола, в котором обычно крите-
рием успеха выступает превышение/недостижение 
заранее оговоренного количества командных отме-
ток). Перед началом игры учащимся предоставлялась 
возможность выбрать призы из следующего списка: 
2 вида лакомств или же 1 очко активности каждому 
из членов победившей команды. Участники выбира-
ли преимущественно очки активностей (данные очки 
и до начала процедуры присутствовали в процессе 
обучения и, по всей видимости, влияли на итоговую 
оценку в семестре). Также проводились специальные 
сессии, когда осуществлялась вся процедура игры, 
однако участники не получали специальных призов. 
В результате исследования было установлено, что 
игра значимо повышала число эпизодов целевого по-
ведения, при этом в случае с наградой их количество 
было несколько больше, чем при игре без награды, 
однако разница не носила существенного характера. 
Авторы работы предполагают, что при использова-
нии процедуры с молодыми взрослыми «состязатель-
ность» может играть большую роль, чем использо-
вание наград, однако отмечают, что данная гипотеза 
нуждается в дальнейших исследованиях.

Категории обучающихся
Исходно игра применялась для нормативно раз-

вивающихся детей, однако существуют положитель-
ные примеры её применения для таких категорий 
обучающихся как школьники с делинквентным по-
ведением [26], учащиеся специальных школ, страда-
ющие эмоциональными расстройствами и расстрой-
ствами поведения [27; 33; 34], учащиеся специальных 

2 Под старшей школой (high school) в США обычно имеется в виду последний этап среднего школьного образования — с 9 по 12 класс, 
примерно соответствующий ступени среднего общего образования в России. В данном исследовании принимали участие обучающиеся 
9 класса.
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школ с расстройствами аутистического спектра, с 
синдромом дефицита внимания и гиперактивности, 
оппозиционным вызывающим расстройством [12; 36; 
38]. Вопрос применения игры к обучающимся с ОВЗ 
будет более подробно рассмотрен в разделе «Обсуж-
дение» настоящей статьи.

Виды поведения
Исследования показывают, что игра «Хорошее по-

ведение» может снижать такие виды поведения как: 
агрессия, неуместные разговоры, вставание и уход с 
места без разрешения, отвержение сверстников, на-
рушение правил, антисоциальное/негативное пове-
дение, неуместные социальные взаимодействия, экс-
тернализирующее поведение, ругань.

Также существуют работы, показывающие, что 
при помощи игры можно увеличить частоту таких 
видов поведения как вовлечённость детей дошколь-
ного и школьного возраста в занятия [15; 39], поло-
жительные социальные взаимодействия в условиях 
инклюзивной группы [20], физическая активность 
[19], вовлеченность студентов-бакалавров в занятия 
вводного курса по психологии [13].

Исследования эффективности

К настоящему моменту количество статей, по-
священных исследованиям эффективности игры, 
исчисляется десятками. Ниже читатель сможет озна-
комиться с выводами из ранее проведённых обзоров 
литературы и метаанализов, а также с анализом фак-
торов, влияющих на эффективность игры.

Данные обзоров литературы и метаанализов
В 2014 году коллективом авторов был проведён 

обзор исследований применения игры «Хорошее по-
ведение» в школьных условиях [18].

Для обзора были отобраны 22 статьи, опублико-
ванные в рецензируемых журналах в период с 1970 
по 2013 год. В 16 работах использовался однообъект-
ный тип эксперимента3, а программы исследований в 
6 оставшихся были охарактеризованы авторами как 
экспериментальный дизайн (при этом в выборку по-
пали также 2 лонгитюдных исследования).

Статистический анализ данных показал наличие 
прямых эффектов в диапазоне от умеренных до выра-
женных. В частности, для 16 однообъектных исследо-
ваний при помощи метода иерархического линейного 
моделирования было выявлено снижение проблем-
ного поведения сразу после внедрения процедуры в 

среднем на 20% по сравнению с базовой линией; эти 
результаты были статистически значимыми (−20.38, 
SE=7.30, p<.01). При этом, согласно данным из рас-
смотренных статей, после резкого снижения про-
блемного поведения (вскоре после введения проце-
дуры) до определённого уровня, его характеристики 
затем стабилизировались и мало менялись с течени-
ем времени.

Однако следует отметить, что не во всех включен-
ных в обзор исследованиях авторы пришли к выво-
ду, что применение игры «Хорошее поведение» было 
однозначно эффективным. В 10 исследованиях из 
22 было описано как минимум по одному индивиду-
альному случаю, когда игра оказала лишь незначи-
тельное влияние на снижение проблемного поведения 
или не оказала вообще никакого влияния [16; 18]. Уже 
после выхода обзора, в 2018 году спорные данные были 
получены и в рандомизированном контролируемом 
исследовании, проведённом командой британских 
учёных. В их исследовании приняли участие 76 школ, 
в половине из которых учителя реализовывали игру 
на протяжении первых двух классов начальной шко-
лы. По данным опроса учителей, значимых различий 
в конце 2 года обучения между экспериментальной и 
контрольной группами выявлено не было, за исключе-
нием подгруппы мальчиков, которые изначально были 
отнесены в группу риска (ES=-0.30, CI =- 0.68 до 0.07, 
p=0.053) [24]. Подобная неоднородность результатов 
указывает на необходимость выявления тех особенно-
стей среды, которые могут оказывать влияние на эф-
фективность применения игры.

Факторы, влияющие
на эффективность процедуры
В рамках уже упомянутого обзора, а также в ряде 

других работ был проведён анализ с целью опреде-
лить, какие переменные могут объяснять наличие 
или отсутствие эффекта от игры.

Использование наград
Группа Flower с коллегами пришли к выводу, что 

из всех рассмотренных ими переменных4 только ис-
пользование наград можно назвать подходящим кан-
дидатом на роль предиктора успешности проведения 
процедуры [18]. По всей видимости, наиболее эф-
фективным было использование осязаемых подкре-
плений. При этом процедуры оценки предпочтений 
использовались лишь в 4 исследованиях: в трёх был 
зафиксирован эффект в диапазоне от умеренного до 
большого, и в одном эффект был небольшим. В рабо-
те Fishbein и Wasik было проведено сравнение меж-

3 Однообъектные исследования — исследования отдельных клинических случаев в рамках прикладного анализа поведения, включаю-
щие последовательные манипуляции независимыми переменными, такими как различные факторы внешней среды.

4 Оценивались такие параметры как: должность специалиста, проводившего игру (учитель, библиотекарь, помощник на ланче); тре-
нировка специалистов (лекция, лекция с обратной связью, моделирование, отсутствие информации о тренировке); условия (начальная 
школа, средняя школа); длительность (количество дней); использование наград (использовались/отсутствие информации, какие); про-
цессуальная точность (отслеживалась ли, если да, то как, какой был уровень).
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ду вариантом процедуры с наградой и без неё. В тех 
экспериментальных фазах, где применялась награда, 
наблюдалось повышение частоты поведения, связан-
ного с выполнением учебных заданий, и снижение 
частоты поведения, мешающего обучению. В течение 
фазы, когда игра продолжала проводиться, но награ-
да представляла собой лишь обычную похвалу, про-
исходило обратное понижение частоты поведения, 
связанного с учёбой, и повышение уровня поведения, 
мешающего обучению [17].

В уже упомянутом отчёте группы британских учё-
ных в качестве переменных использовались психоло-
гические концепты. По их данным, единственным из 
измеренных факторов, который положительно влиял 
на результаты, была вовлечённость класса (в рамках 
исследования она оценивалась по таким параме-
трам как внимание к инструкциям учителя, частота 
исправлений поведения после нарушения правил, 
больший интерес к наградам). Интересно, что изна-
чальная гипотеза авторов о влиянии процессуальной 
точности на результативность применения игры не 
нашла своего подтверждения [24].

Пол ребенка и исходный уровень
проблемного поведения
Данные, полученные в исследовании Dolan et al., 

могут указывать на то, что наибольшее влияние игры 
на уровень агрессивного поведения отмечается среди 
тех первоклассников, у которых изначально наблюда-
лось больше агрессии (предположение построено на 
анализе индивидуальных данных учеников, чьи ис-
ходные уровни поведения выходили за границу двух 
стандартных отклонений от среднего) [14].

Существуют также данные, которые позволяют 
предполагать, что на снижение агрессивности влия-
ет сочетание пола и повышенной агрессивности, — то 
есть, по некоторым данным, наибольшую «выгоду» 
получают именно мальчики, которые на старте игры 
демонстрировали более высокий уровень агрессии. 
К примеру, в исследовании Kellam с коллегами, при 
использовании ковариационного анализа ANCOVA, 
ковариата, отражающая разницу между уровнем 
агрессии в экспериментальной группе и контрольной, 
обеспечивает большой вклад в регрессионную модель, 
если анализировать данные именно по подгруппе 
мальчиков, которые исходно демонстрировали более 
высокий уровень агрессии согласно опроснику для 
учителей TOCA-R (SS=23.5, F=5.53 p=0.0006) [28]. 
Схожим образом, в отчёте группы из Великобритании, 
тенденция к улучшению поведения была выявлена 
лишь у одной подгруппы — у мальчиков из группы ри-
ска (ES=-0.30, CI =- 0.68 до 0.07, p=0.053) [24].

Обсуждение

Рассмотренные данные литературы позволяют 
сделать ряд промежуточных выводов. Игра «Хоро-

шее поведение» — процедура изменения поведения у 
членов группы, которая в краткие сроки приводит к 
значимому изменению средних показателей целевого 
поведения (снижению проблемного или повышению 
желательного) в диапазоне от умеренных до выра-
женных. Одним из преимуществ процедуры является 
возможность встраивать её в учебные рутины, в част-
ности, наиболее популярным промежутком времени 
для классического варианта игры является школь-
ный урок или его часть, посвященная самостоятель-
ной работе учеников.

Игра может быть использована с группами людей 
разных возрастных категорий — от дошкольников до 
студентов. При этом зафиксированный в литературе 
опыт указывает на то, что целесообразным является 
внесение в процедуру модификаций, соответству-
ющих возрастным особенностям участников, к при-
меру, — элементов состязательности для студентов-
первокурсников [13], или изменение формулировок 
правил игры в сторону проявления уважения к стрем-
лению к независимости, характерному для учеников 
подросткового возраста [30].

Хотя значительная часть случаев применения 
игры имеет отношение к работе с проблемным/
просоциальным поведением у нормативно раз-
вивающихся детей, в литературе также отражены 
успешные попытки изменения при помощи игры 
поведения у детей с такими диагнозами как РАС, 
СДВГ, ОВР, с другими эмоциональными расстрой-
ствами и расстройствами поведения, а также у 
школьников с делинквентным поведением. Можно 
предполагать, что использование игры с детьми с 
ОВЗ остаётся перспективным направлением прак-
тической и исследовательской работы. Примени-
тельно к детям с РАС, в пользу данного предполо-
жения говорит несколько групп взаимосвязанных 
причин. Во-первых, игра «Хорошее поведение» 
является поведенческой процедурой, основанной 
на базовых законах поведения, — подобные проце-
дуры многократно показывали свою эффективность 
в работе с данной категорией учеников [35; 40]. Во-
вторых, как уже упоминалось, отдельные работы 
показывают, что игра оказывает положительное 
воздействие на поведение членов групп, включа-
ющих детей с РАС [12; 25; 38]. Количество таких 
работ пока что не очень велико, однако имеющиеся 
данные обнадёживают (в то же время, следует пом-
нить, что люди с РАС отличаются крайне широким 
разнообразием индивидуальных профилей навыков 
и иных особенностей, а значит, для некоторых по-
тенциальных участников и видов поведения приме-
нение процедуры может быть не лучшим выбором). 
В-третьих, с точки зрения автора, многочисленные 
данные об особенностях когнитивного развития 
людей с РАС указывают на то, что процедура может 
быть эффективной в силу того, что будет оптималь-
ным образом соответствовать часто встречающимся 
особенностям познавательной сферы.
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— Четкие формулировки правил могут быть поло-
жительно восприняты теми из участников, чье мыш-
ление тяготеет к конкретности [3]. Одновременно с 
этим следует помнить, что применение игры предпо-
лагает сбор условных подкрепительных стимулов с 
целью обмена впоследствии на осязаемые призы; со-
ответственно, перед началом игры необходимо удосто-
вериться в том, доступен ли данный аспект процедуры 
конкретным ученикам (например, проводились ли с 
ними попытки по внедрению жетонной системы, были 
ли эти попытки успешны). Одной из допустимых стра-
тегий совладания с подобными сложностями была 
стратегия перевода абстрактных «отметок» на доске в 
футбольные мячи, которые попадали или не попадали 
в сетку ворот каждой команды в зависимости от по-
ведения её участников. Этот приём был использован 
Groves с коллегами в работе 2021 года, где исследова-
телям удалось изменить поведение учащихся с нару-
шениями интеллектуального развития [21].

— Можно говорить также и о том, что процедура 
предполагает вынесение вовне функции контроля 
поведения, поскольку ведущий комментирует и на-
глядным образом отображает факты соблюдения/
несоблюдения правил членами группы. Подобный 
ход может быть рассмотрен как адекватный компен-
сирующий приём для тех учеников, кто испытывает 
сложности с осуществлением регуляторных функ-
ций5, — а как показывают многочисленные исследо-
вания, значительная часть людей с РАС сталкивается 
с подобными сложностями [2; 4; 9]. В работе Vargas и 
Brown было показано, что для 6 участников с аутиз-
мом в возрасте 14—16 лет наиболее предпочитаемой 
оказалась версия игры с использованием компьютер-
ной технологии: 4 из 6 участников устойчиво выби-
рали вариант, при котором заработанные командой 
очки отображались на интерактивной доске, а у всех 
участников была возможность выбрать для себя изо-
бражения-аватары, которые также демонстрирова-
лись на экране во время проведения процедуры [38].

— Неоднократно отмечены в литературе и слож-
ности понимания устной речи, которые характерны 
для людей с РАС [6; 10]; игра «Хорошее поведение» 
предполагает возможность адекватным образом адре-
соваться и к данному дефициту посредством корот-
ких чётких формулировок правил и использования 
средств визуальной поддержки для их наглядного 
отображения [21].

— Трудности центрального связывания, часто на-
блюдаемые у людей с РАС [2; 8; 9; 10], также могут быть 
частично скомпенсированы за счёт наличия дискретных 
правил и дискретных эпизодов обратной связи.

— Наконец, наличие «объективных» последствий 
(лишь в незначительной степени связанных с внешне 

выражаемыми эмоциональными реакциями ведуще-
го) может способствовать более эффективному из-
менению поведения тех участников, которые испы-
тывают трудности с распознаванием эмоций других 
людей и с ориентацией на них [7; 9].

Ещё одной важной особенностью игры является 
то, что процедура как бы «надстраивается» над дру-
гими видами групповой деятельности, и следователь-
но, может сочетаться с применением других подходов 
к организации групповой работы вне зависимости от 
того, базируются они на методологии прикладного 
анализа поведения или же имеют иные методологи-
ческие основания. В частности, у автора есть опыт ве-
дения программы по развитию «теории психическо-
го» для подростков и молодых людей с РАС, который 
сопровождался успешным применением процедуры 
взаимозависимого группового договора (схожего с 
игрой «Хорошее поведение») с целью изменения не-
которых видов поведения [1].

Экспериментально продемонстрировано, что про-
цедура может снижать некоторые виды социально 
неприемлемого поведения: агрессию, неуместные раз-
говоры, вставание и уход с места, отвержение сверстни-
ков, нарушение правил, антисоциальное/негативное 
поведение, неуместные социальные взаимодействия, 
экстернализирующее поведение, ругань. Также с по-
мощью игры можно увеличить частоту таких видов по-
ведения как вовлечённость в занятия, положительные 
социальные взаимодействия в условиях инклюзивной 
группы, физическая активность учеников.

Среди изученных факторов, влияющих на эффек-
тивность процедуры, ключевую роль, по-видимому, 
играет использование адекватно подобранных наград. 
Также выявлена связь между результатами от прове-
дения игры, с одной стороны, и полом/степенью вы-
раженности проблемного поведения, с другой: маль-
чики с исходно более высоким уровнем проблемного 
поведения, как правило, демонстрируют наибольшее 
его снижение по сравнению с другими категориями 
участников. Подобные связи могут быть обусловле-
ны тем, что в ряде исследований в качестве основно-
го инструмента используются отчёты учителей [14; 
28; 29], которые, возможно, более склонны обращать 
внимание на неуместное поведение мальчиков.

Выводы

По результатам проведённого анализа литературы 
можно сделать следующие выводы. Игра «Хорошее 
поведение» — инструмент изменения отдельных ви-
дов поведения у всех членов учебной группы, кото-
рый имеет множество свидетельств эффективности 

5 Автор использует формулировку «регуляторные функции» для перевода на русский язык термина «executive functions», который 
часто переводится как «исполнительские»/«исполнительные», при этом предполагает, что данное понятие в значительной степени сино-
нимично понятию «функции программирования, регуляции и контроля», которое используется в теории системной динамической лока-
лизации высших психических функций Выготского—Лурии. 
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при работе в обычных классах/дошкольных группах 
и некоторое количество свидетельств эффективности 
применения в школах для обучающихся с серьезны-
ми нарушениями поведения. Также в последние годы 
появляются публикации, указывающие на возмож-
ность успешного применения игры в условиях спе-
циального образования, в том числе в работе с обуча-
ющимися с расстройствами аутистического спектра. 
Игра может быть использована для изменения по-
ведения участников разного возраста — от старшего 
дошкольного до студентов первых курсов. По всей 
видимости, наиболее важным компонентом прове-
дения процедуры является адекватный выбор наград 
для участников.

В рамках данного обзора не был затронут ряд 
существенных вопросов, а именно, — перспективы 
поддержания и обобщения изменений в поведении, 
кросскультурные аспекты применения игры, вли-
яние процедуры на ведущих. Планируется рассмо-
треть их в последующей публикации. Также пред-
полагается включить в следующую статью описание 
различных современных модификаций процедуры, 
таких как игра «Поймай на хорошем поведении», 
игра «Хорошая инклюзия», гибкое определение 
критерия успеха, использование независимых груп-
повых договоров, применение «загадочного» крите-
рия успеха и изменение принципов деления на ко-
манды. 

Приложение

Подробное описание процедуры проведения «усреднённого» 
варианта игры «Хорошее поведение» на начало XXI века6

До начала игры
— Учитель объясняет задание/предполагаемый вид деятельности,
— учитель проверяет понимание учениками задания/предполагаемого вида деятельности,
— ученики делятся на команды по 3—7 человек (возможны иные варианты, например, иногда практикует-

ся выделение систематически саботирующих игру учеников в отдельные команды, или же работа с учебной 
группой как с одной командой),

— разделение на команды должно быть хорошо понятно ученикам,
— команды максимально уравнены по таким параметрам как проявление целевых форм поведения, акаде-

мические способности, пол (состав команд может меняться несколько раз за год),
— правила проговариваются с классом (ниже приведены наиболее популярные правила в «стандартных» 

формулировках, однако набор правил и способ их формулирования может меняться в зависимости от особен-
ностей учеников и задач педагога):

Мы будем работать тихо.
Имеется в виду соблюдение приемлемого уровня громкости. Учитель может использовать специальную шка-

лу кодировки уровня шума от 0 до 4.
Мы будем общаться вежливо.
Мы будем вставать с места с разрешения учителя.
Мы будем делать то, что говорит учитель.
— Учитель и/или ученики моделируют/описывают примеры хорошего поведения,
— учитель моделирует/описывает примеры нарушений правил,
— ученики описывают (но не моделируют) примеры нарушений правил,
— учитель объясняет, какой уровень громкости считается приемлемым при выполнении предстоящего задания,
— учитель объявляет начало игры,
— учитель объявляет, сколько будет длиться игра,
— учитель включает таймер,
— учитель говорит, что будет отслеживать нарушения правил,
— учитель говорит, что допускается до 4 нарушений правил одной командой,
— учитель напоминает ученикам, что они не соревнуются друг с другом.

Во время игры
— Учитель отмечает нарушения правил на доске подсчёта очков,
— учитель указывает на нарушения, когда они происходят,
— учитель говорит, какая команда нарушила правила (например, «Команда 4 нарушила правило номер 4, 

“мы будем делать то, что говорит учитель”»),

6 По данным отчёта «Good Behavior Game. Evaluation report and executive summary», опубликованного в 2018 г. Education Endowment 
Foundation. Приводится с незначительными изменениями.
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— учитель отдельно отмечает, кто именно нарушил правило,
— учитель хвалит оставшуюся часть команды и/или класса за соблюдение правил (например, «Все осталь-

ные — большие молодцы, что соблюдаете правило номер 4»),
— учитель не наказывает учеников/команды за нарушение правил,
— учитель отслеживает поведение,
— учитель не взаимодействует с учениками, за исключением необходимых общих инструкций и коммента-

риев по поводу нарушений правил,
— учитель соблюдает временные ограниченные, установленные на таймере,
— учитель объявляет завершение игры.

После игры
— Учитель повторяет критерий победы — 4 нарушения или меньше,
— учитель объявляет только победившие команды,
— члены победившей команды получают наклейку или отметку в индивидуальных «книжечках»,
— звезда или её эквивалент помещается на настенную таблицу,
— в большинстве вариантов процедур индивидуальные и групповые очки затем обмениваются на призы по 

прейскуранту (однако возможно и вручение наград непосредственно после каждого сеанса игры).

Генерализация
Как правило, с целью изменения поведения и в других условиях на протяжении всего вмешательства пред-

принимается ряд мер:
— постепенное изменение типов наград (от осязаемых к более абстрактным),
— изменение продолжительности периодов игры (от 10 минут к целому уроку),
— изменение частоты сеансов игры (от 3 раз в неделю к каждодневным сеансам),
— изменение временной точки, когда вручаются награды (в конце игры, в конце дня, в конце недели).
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Сравнительный анализ эффективности использования 
прямого и генерализованного условного подкрепления 

при формировании навыка решения простых арифметических 
задач у ребенка с РАС
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Проведено сравнение эффективности прямого и генерализованного подкрепления при обучении в рамках при-
кладного анализа поведения навыку различения арифметических операций в математических задачах. Иссле-
дование проводилось в два этапа на протяжении двух недель с участием девочки 9 лет, имеющей расстройство 
аутистического спектра. На первом этапе проводилось обучение навыкам определения арифметического дей-
ствия в задачах на умножение и сложение с использованием прямого подкрепления и обучение навыкам опре-
деления арифметического действия в задачах на деление и вычитание с использованием генерализованного 
подкрепления. На втором этапе продолжалось обучение определению арифметических операций, но прямое 
и генерализованное подкрепление использовалось в переменном режиме. Полученные результаты показали 
одинаковую эффективность как генерализованного, так и прямого подкрепления при обучении ребенка диф-
ференцированию таких операций как сложение, умножение, вычитание и деление в односоставных задачах.
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Within the framework of the applied behavior analysis, a comparison of the effectiveness of the direct and the gener-
alized reinforcement was made during the teaching the skill of distinguishing arithmetic operations in mathematical 
problems. The study was conducted in two phases over two weeks with a 9-year-old girl with autism spectrum disorder 
(ASD). The first phase included training of multiplication and addition tasks, using tangible reinforcement, compared 
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Введение

Для успешной адаптации в школе необходимо, 
чтобы ребенок мог регулировать свое поведение, 
имел достаточный интеллектуальный уровень и темп 
деятельности. Помимо этого, у детей должны быть 
сформированы начальные академические навыки 
чтения и математических операций. Однако у многих 
детей с РАС, обучающихся в инклюзии, могут на-
блюдаться дефициты в данных сферах, и требуются 
специальные методики, применение которых будет 
способствовать овладению необходимыми навыками 
и умениями [3; 5].

Одним из самых проблемных направлений в учеб-
ной деятельности на ранних этапах является форми-
рование навыков, связанных с решением математи-
ческих задач [16]. Причем, низкий уровень усвоения 
математических знаний не является следствием пе-
дагогической запущенности, интеллектуальной не-
достаточности или сложности учебной программы, 
а может быть связан с индивидуальными особенно-
стями формирования высших психических функций 
у детей [1]. В связи с этим необходимо разрабатывать 
методы обучения, которые могли бы повысить успе-
ваемость всех учащихся.

В работах зарубежных ученых можно увидеть мно-
жество исследований, направленных на изучение про-
блемы решения математических задач у детей со слож-
ностями в обучении[13], предлагаются, например:

— когнитивная стратегия с выделением ключевых 
слов и иллюстрированием условия задачи [8];

— решение задач с постепенным переходом обуче-
ния от слова к фразе, от фразы к предложению и от 
предложения к целой задаче [17];

— обучение на основе схематического представле-
ния материала [12];

— использование тренировочных процедур [18];
— использование списков с указанием шагов, не-

обходимых для решения задач на вычитание и сложе-
ние [9];

— обучение предшествующим навыкам при реше-
нии математических задач [19]; в данном исследова-
нии детей обучали таким навыкам как определение 
начального условия, изменение условия, определе-
ние математической операции и указание ответа;

— обучение предшествующим навыкам при реше-
нии детьми задач по умножение и деление [16]; в дан-
ном исследовании детей обучали таким навыкам как 
определение большего и меньшего числа в условии 
задачи, выбор нужного арифметического действия и 
запись ответа в нужном месте.

Самым важным фактором в прикладном анали-
зе поведения, получившим широкое практическое 
применение, является положительное подкрепле-
ние. Подкрепление — это процесс, происходящий во 
времени и приводящий к учащению поведения. По-
ложительное подкрепление может быть разных ви-
дов — первичное (еда, сон, вода), условное (похвала, 
внимание, игрушки), прямое (предоставляемое не-
посредственно после реакции) и генерализованное 
(знаки отличия, жетоны, деньги). По физическим ха-
рактеристикам виды подкрепления можно разделить 
на пищевые и чувственные, предметные, активност-
ные и социальные [2]. К социальным подкреплениям, 
в первую очередь, относится похвала, которая может 
быть очень эффективна при обучении навыкам ти-
пично развивающихся детей, но часто безрезультатна 
для детей с особенностями развития [20].

Для каждого ребенка подкрепление должно под-
бираться с учетом индивидуальных способностей и 
использоваться в таком формате, который приводит 
к максимально быстрому научению [7]. Есть данные 
о том, что прямое подкрепление является наиболее 
эффективным, особенно для людей с ограниченным 
поведенческим репертуаром [14]. Также проводились 
исследования, показавшие, что даже отсроченное 
первичное подкрепление действует более эффектив-
но, чем генерализованное подкрепление, для людей 
с тяжелыми нарушениями развития [15]. С другой 
стороны, на людей с наименее выраженными особен-

to the training of the arithmetic performance in division and subtraction tasks, using generalized reinforcement. The sec-
ond phase included the training of discrimination between different arithmetic operations, but tangible and generalized 
reinforcements were used in variable mode. The results showed no differences in the effectiveness of both generalized 
and tangible reinforcements in the teaching process. The participant successfully learned to discriminate between differ-
ent arithmetic operations as addition, multiplication, subtraction and division in single-component tasks.

Keywords: autism spectrum disorders, applied behavior analysis, direct reinforcement, generalized reinforcement, 
mathematical problem, multiplication, division, addition, subtraction.
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ностями развития при обучении навыкам поощрение 
в форме жетонов может оказывать большее подкре-
пляющее воздействие [6; 10]. Однако исследований, 
сравнивающих эффективность того или иного вида 
подкрепления при формировании академических на-
выков, пока недостаточно.

В текущем исследовании оценивалось влияние 
положительного подкрепления — прямого и генера-
лизованного — в процессе обучения ребенка с высо-
кофункциональным аутизмом на навык определения 
в математических задачах арифметической операции 
путем вычленения ключевой фразы и на умение ре-
шать задачи.

Метод

Участник и среда,
в которой проводилось вмешательство
В исследовании приняла участие девятилетняя 

девочка А. с диагнозом РАС. Общий уровень навыков 
ребенка на период проведения процедуры обучения 
составлял 154 балла по программе оценки VB-MAPP 
[4]. Девочка учится во втором классе общеобразова-
тельной школы, но есть трудности в усвоении ака-
демических навыков, особенно математических. Де-
вочка может считать, определять большее и меньшее 
число, решать примеры и задачи с простыми арифме-
тическими операциями, но наблюдаются затрудне-
ния в дифференцировании задач на сложение и вы-
читание и задач на умножение и деление.

Вмешательство проводилось индивидуально в до-
машних условиях родителями ребенка: 5 дней в не-
делю 2 раза в день, в утренние и вечерние часы по 
20 минут.

Зависимая переменная
Целевое поведение: после прочтения задачи ребе-

нок подчеркивает ключевую фразу и в зависимости 
от нее выбирает арифметическую операцию. Напри-
мер: в задаче «У Алены было 5 конфет, а у Светы в 
3 раза больше. Сколько конфет было у Светы?» нуж-
но подчеркнуть фразу «в 3 раза больше», записать и 

решить пример на умножение «5 × 3 = 15». А в зада-
че «У Алены было 5 конфет, а у Светы на 3 больше. 
Сколько конфет было у Светы?» нужно подчеркнуть 
фразу «на 3 больше», записать и решить пример на 
сложение «5 + 3 = 8». Аналогично в задачах на вычи-
тание и деление арифметическая операция выбирает-
ся в зависимости от фраз «на (число) меньше» или «в 
(число) раз меньше».

Измерение поведения проводилось путем подсче-
та количества реакций, в которых ребенок верно ука-
зывал ключевую фразу и выбирал соответствующую 
фразе арифметическую операцию. Правильность 
решения задачи не учитывалась, так как девочка по-
сле выбора арифметической операции решала задачу 
правильно в 100% случаев.

Если ребенок выполнял оба действия самостоя-
тельно (и подчеркивал ключевую фразу, и верно вы-
бирал арифметическую операцию), то реакция учи-
тывалась как правильная.

Если ребенок не выполнял одно из действий (не 
подчеркивал ключевую фразу, или подчеркивал не-
верную фразу, или выбирал неверную арифметиче-
скую операцию), реакция учитывалась как непра-
вильная.

Вмешательство
Для обучения использовался список из 100 про-

стых арифметических задач на умножение, деление, 
сложение и вычитание по типу A×B=C, A÷B=C, 
A+B=C, A-B=C.

Перед каждой сессией проводилась оценка пред-
почтений методом множественных стимулов [11].

Вмешательство включало три процедуры и 2 этапа.

Первый этап.
Процедура 1. Формирование навыка
определения арифметического действия
в задачах на умножение и сложение
с использованием прямого подкрепления
Для обучения использовались 2 вида бланков с за-

даниями. Бланк А включал таблицу с фразами:
№ 1 — на (число от 1 до 10) больше.
№ 2 — в (число от 1 до 10) раза больше.

Таблица 1
Образец бланка А для обучения

на 4 больше в 1 раз больше
в 8 раз больше на 3 больше
на 3 больше в 5 раз больше
на 2 больше в 4 раза больше
в 10 раз больше на 2 больше
на 6 больше на 7 больше
в 1 раз больше в 9 раз больше
на 7 больше на 8 больше
в 9 раз больше в 6 раз больше
в 5 раз больше на 10 больше
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В ячейку возле фразы ребенок должен был впи-
сать верную арифметическую операцию. В случае 
правильной реакции предоставлялось прямое под-
крепление в пропорции 1:1. В случае неправильной 
реакции производилась коррекция ошибки с предо-
ставлением вербальной подсказки с акцентом на 
предлоге «на» или «в». Подкрепление не предостав-
лялось.

Бланк В содержал список из 10 задач со специаль-
ным свободным пространством под каждой задачей 
для записи решения.

Ребенок должен был найти и подчеркнуть в задаче 
фразу № 1 или № 2, выбрать правильное арифмети-
ческое действие и решить задачу. За каждую верно 
выполненную цепочку действий ребенок получал 
прямое подкрепление в пропорции 1:1. Если фраза 
или арифметическое действие были выбраны непра-
вильно, предоставлялась вербальная и визуальная 
подсказки. Вербальная подсказка выражалась в сло-
весной инструкции с предложением обратить внима-
ние на ключевую фразу, а визуальная подсказка пред-
ставляла собой карточку с образцом ключевой фразы 
и соответствующей ей арифметической операцией. 
Подкрепление не предоставлялось.

Процедура 2. Формирование навыка
определения арифметического действия
в задачах на деление и вычитание
с использованием генерализованного подкрепления
Здесь проводилось обучение дифференциации 

действий вычитания и деления. Также использова-
лись два вида бланков. Бланк С был аналогичен блан-
ку А и включал фразы:

№ 3 — на (число от 1 до 10) меньше.
№ 4 — в (число от 1 до 10) раз меньше.
Правильно выполненная цепочка подкреплялась 

генерализованным подкреплением (жетоны) в посто-
янной пропорции 1:1. Необходимо отметить, что же-
тонная система подкреплений была введена и успеш-
но использовалась в течение 2-х лет для обучения 
девочки в рамках прикладного анализа поведения. 
Когда ребенок собирал 10 жетонов, он получал пред-
почитаемое поощрение.

Бланк D был аналогичен бланку В и содержал 
задачи на вычитание и деление. Если ребенок пра-
вильно определял опорную фразу и выбирал верную 
арифметическую операцию, он получал жетон в про-
порции 1:1. После сбора 10 жетонов предоставлялся 
доступ к поощрению.

Коррекция ошибки осуществлялась так же, как в 
Процедуре 1.

Процедура 1 и Процедура 2 применялись на пер-
вом этапе исследования в переменном режиме. Из 
двух сессий в день обязательно в одной применялась 
Процедура 1, а в другой Процедура 2, но не было закре-
пленного времени суток для каждой из процедур, то 
есть Процедура 1 могла проводиться сегодня в утрен-
нюю сессию, а завтра — в вечернюю. При достижении 
критерия правильных ответов в 80%, обучение пере-
шло на второй этап и продолжилось по Процедуре 3.

Процедура 3. Формирование навыка
определения арифметического действия
в задачах на деление, вычитание, умножение
и сложение с использованием прямого
и генерализованного подкрепления
В данной процедуре проводилось обучение диф-

ференциации действий вычитания и деления, а также 
сложения и умножения. Использовался бланк Е, в ко-
тором были записаны задачи на все четыре арифме-
тические операции в случайном порядке. Коррекция 
ошибки осуществлялась так же как в Процедуре 1.

Второй этап.
На втором этапе исследования прямое и генерали-

зованное подкрепления использовались в перемен-
ном режиме: менялось время суток для применения 
одного или другого вида подкрепления. Если утром 
применялось прямое подкрепление, то вечером — ге-
нерализованное, и наоборот.

Для исследования эффективности подкреплений 
использовался двухфазный альтернирующий дизайн.

Результаты

Результаты проведенного исследования показаны 
в графике (см. рис.). Здесь можно увидеть, что приме-
нение как прямого, так и генерализованного подкре-
пления в случае применения вмешательства к девоч-
ке А. оказалось одинаково эффективно в обучении 
навыку определения верной арифметической опера-
ции при решении простых задач. Если при фоновых 
условиях количество верно выполненных цепочек 
реакций не превышало 30%, то в конце вмешатель-
ства их количество выросло и составило 90—100% — 
при использовании как прямого, так и генерализо-
ванного подкрепления.

Таблица 2
Образец бланка В для обучения

У Маши было 3 конфеты, а у Васи на 3 конфеты больше. Сколько конфет у Васи?

Возле магазина стояло 2 красных автомобиля, а зеленых автомобилей в 2 раза больше.
Сколько зеленых автомобилей стояло возле магазина?
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Обсуждение и выводы

Результаты исследования показали одинаковую 
эффективность прямого и генерализованного под-
крепления при обучении ребенка навыку определе-
ния арифметической операции в задачах. Возможно, 
это связано с уровнем функционирования ребенка, 
который является относительно высоким. Так как 
различий в эффективности подкреплений не выяв-
лено, можно предположить, что при формировании 
других навыков у девочки А. возможно с одинако-
вым успехом использовать оба вида подкрепления, 
причем для формирования навыков с короткой 
временной продолжительностью, например, таких, 
как заучивание слов иностранного языка, удобнее 

использовать генерализованное подкрепление, а 
для формирования навыков с высокой временной 
продолжительностью, таких как написание изложе-
ния, — прямое подкрепление.

В будущих исследованиях приоритетным направ-
лением можно выбрать проверку эффективности 
прямого и генерализованного подкрепления для фор-
мирования навыков решения более сложных матема-
тических задач и навыков, не связанных с математи-
кой, например, навыка понимания прочитанного, что 
также вызывает большие сложности у детей с РАС.

Вместе с тем, возможно продолжить работу с це-
лью исследования эффективности разных видов под-
крепления в рамках групповой работы, например, в 
классе. 

Рис. Количество правильно выполненных А. цепочек действий «подчеркивание фразы — выбор  арифметической 
операции» при решении простых задач на умножение, деление, сложение и вычитание в условиях обучения
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Исследование, проведенное с участием пятилетнего ребенка с диагнозом детский аутизм, оценивает эффек-
тивность применения жетонной системы поощрений, а также метода дискретных проб, для обучения таким 
навыкам как различение и соотнесение стимулов (различение животных, соотнесение изображений предме-
тов) и ответам на вопросы да/нет о предпочитаемых стимулах. Из-за пандемии у ребенка не было возможно-
сти посещать реабилитационный центр, поэтому родители согласились на работу в дистанционном формате. 
Для данного исследования в качестве тьютора была привлечена мама ребенка, которую предварительно обу-
чили своевременно предоставлять подсказки и поощрения. В конце каждой обучающей сессии осуществлялся 
подсчет процентного соотношения правильных реакций из общего количества проб. Результаты исследования 
продемонстрировали, что ребенок усвоил данные навыки, а также частично обобщил их в новых условиях 
окружающей среды. Также исследование показало, что в условиях дистанционного формата обучения сотруд-
ничество с родителями, принимающими участие в процессе в качестве тьюторов, положительно влияет на 
приобретение ребенком новых навыков, их обобщение, а также на качество жизни всей семьи.
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The research conducted with a five-year-old child diagnosed with childhood autism evaluates the effectiveness of 
using of a token economy reinforcer system and discrete trial teaching method for establishing matching and discrimi-
nation skills (animal discrimination and matching identical stimuli), as well as answering yes/no questions about 
preferred items. Due to the pandemic, the child did not have the opportunity to attend rehabilitation centers, so the 
parents agreed to work in a distance format. For this study, the child’s mother was involved as a tutor, who was previ-
ously trained to provide prompts and rewards on time. Data collection was carried out online by a specialist. At the 
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Введение

В настоящее время прикладной анализ поведе-
ния широко распространен в сфере телемедицины. 
Телемедицина — это модель предоставления услуг, в 
которой используются телекоммуникационные и ин-
формационные технологии для обеспечения доступа 
к медицинскому обслуживанию, диагностике, вмеша-
тельству, консультациям и образованию [12].

Постоянно растущее количество исследований 
демонстрирует, что при удаленной работе с исполь-
зованием онлайн-технологий некоторые процедуры 
прикладного анализа поведения дают результаты, 
сравнимые с результатами, получаемыми при оч-
ной работе [15]. Кроме того, виртуальная помощь 
облегчает предоставление ABA-терапии детям с 
расстройствами аутистического спектра, прожива-
ющим в сельских или отдаленных районах: в про-
тивном случае они не смогли бы получить доступ к 
этим услугам [15]. В связи с доступностью данной 
формы взаимодействия специалиста и семьи она по-
зволяет ребенку находиться дома в привычной для 
него обстановке в комфортных условиях, сохраняя 
у него ощущения безопасности и спокойствия, что 
является очень значимым для ребенка с РАС [3]. 
Исследования, оценивающие эффективность теле-
медицины как социально значимого способа предо-
ставления поведенческих услуг, охватывают разного 
рода вмешательства: обучение функциональным на-
выкам общения [16], навыкам самостоятельности и 
самопомощи [14], коррекцию проявлений проблем-
ного поведения [10; 17].

Ferguson с коллегами [6] провели систематиче-
ский обзор вмешательств с помощью телемедицины, 
применявшихся для 28-ми человек с расстройства-
ми аутистического спектра. Исследования включали 
функциональный анализ, обучение в естественной 
среде, поведенческую поддержку, оценку предпо-
чтений и комплексные учебные пакеты, основанные 
на принципах прикладного анализа поведения. По-
лученные положительные результаты показали, что 
телемедицина может быть подходящей платформой 

для поведенческих вмешательств. В свою очередь, 
Wacker с коллегами [17] провели функциональный 
анализ и тренинг функциональной коммуникации 
посредством телемедицины с 20-ю детьми в возрасте 
от 19-ти до 80-ти месяцев, у которых было выявлено 
проблемное поведение. Поведенческий аналитик об-
учал родителей посредством телемедицины целям и 
процедурам вмешательства. В 2020 году Gerow с кол-
легами также проводили подобного рода исследова-
ния. Результаты данных исследований показали, что 
поведенческие аналитики могут сотрудничать с ро-
дителями и проводить процедуры вмешательства эф-
фективно и результативно с помощью телемедицины 
[7]. Очевидно, что данная область является перспек-
тивной и важной для дальнейшего изучения.

Как в привычном формате занятий, так и в про-
цессе занятий посредством телемедицины методики 
прикладного анализа поведения подразумевают ис-
пользование поощрений. Система жетонов в качестве 
одного из видов поощрений в рамках АВА-терапии 
считается мощным инструментом управления по-
ведением [8]. Эта система является разновидностью 
положительного подкрепления, которое может уве-
личить частоту желаемого поведения. Жетоны предо-
ставляются сразу же после демонстрации ребенком 
желаемого поведения, накапливаются и в итоге обме-
ниваются на вознаграждение, наиболее значимое для 
самого ребенка.

Лабораторные исследования системы жетонов на-
чались еще в 1930-х годах с акцентом на подкрепляю-
щую ценность жетонов и их применение для измене-
ния поведения животных и человека [9]. Внедрение 
системы жетонов в качестве клинического вмеша-
тельства началось в 1950-х и 1960-х годах, однако 
первый случай ее использования в терапевтическом 
контексте оспаривается [11]. В 1968-м году Ayllon 
& Azrin [4] изучали эффективность применения си-
стемы жетонов в работе с отдельными лицами с се-
рьезными нарушениями развития в психиатрических 
больницах. В 1973-м году Becker [11] работал над 
применением системы жетонов в классных комнатах. 
На протяжении многих лет система жетонов развива-

end of the training session, the percentage of correct reactions from the total number of samples was calculated. The 
results of the study demonstrated that the child has mastered these skills, and also partially generalized them in new 
environmental conditions. The study also showed that cooperation with parents who take part in the process as tutors 
in a distance learning format is very beneficial and successfully affects the acquisition of new skills, their generaliza-
tion, as well as the quality of life of the child.

Keywords: autism spectrum disorders, childhood autism, rewards, discrete trials, tokens, computer, distance learn-
ing, “Boom Cards”.
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лась и в настоящее время включает широкий спектр 
методов и вариаций.

Целью текущего исследования является оценка 
эффективности жетонной системы как условного 
подкрепления при проведении занятий по развитию 
речевых навыков с ребенком, имеющим РАС, в усло-
виях дистанционного формата обучения.

Метод

Участник и среда,
в которой проводилось вмешательство
Л. — девочка пяти лет, диагноз детский аутизм. На 

момент вмешательства уровень ее навыков соответ-
ствовал первому уровню раздела «Оценка вех разви-
тия» протокола тестирования VB-MAPP [2]. Общее 
количество баллов в оценке вех развития составля-
ло 43,5. Речь Л. монотонная и тихая, произношение 
нечеткое. Называет более 20-ти существительных 
и 10-ти глаголов, обращается с просьбой о предпо-
читаемых предметах, находящихся в поле зрения и 
вне поля зрения, также может попросить покачать на 
качелях, покружить ее, открыть закрытую коробку с 
игрушками. Всю адресованную к ней речь девочка по-
нимает в зависимости от контекста.

Вмешательство проводилось у ребенка на дому: 
Л. сидела за столом перед компьютером, рядом нахо-
дилась мама, а поведенческий специалист — дистан-
ционно. Занятия проводились по 30 минут ежедневно.

Цели вмешательства были выбраны с учетом 
уровня навыков ученицы и формата обучения.

Первые два вмешательства проводились с помо-
щью компьютерной программы «Boom Cards»: спе-
циалист предоставляла доступ к своему экрану, и 
девочка с помощью компьютерной мышки выбирала 
изображения в соответствии с инструкцией.

Зависимая переменная 1 — «Различение жи-
вотных»: после инструкции, ассоциировавшейся 
со звуками животных («мяу»/«гав-гав»/«му»/«ме-
е»/«хрю-хрю»), ученица выбирала курсором на экра-
не компьютера соответствующее животное из трех 
различных, кликая на него мышкой.

Зависимая переменная 2 — «Соотнесение карти-
нок с изображениями предметов разного размера»: 
после инструкции «Где такой же?» Л. соотносила 
картинку со стимулом (образцом), находившимся в 
верхней части экрана в рамке, с шестью другими кар-
тинками с изображениями предметов разного разме-
ра, расположенными в случайном порядке. Девочка 
указывала курсором на соответствующую картинку и 
кликала на нее мышкой.

Зависимая переменная 3 — ответы да/нет на во-
просы о продуктах/предметах: после предъявления 
продукта/предмета и инструкции «Ты хочешь баран-
ки/куклу Катю/...?» Л. отвечала «да», если это бо-
лее предпочитаемый стимул, и «нет», если это менее 
предпочитаемый стимул.

После предъявления карточки с продуктом/
предметом и вопроса/инструкции «Это яблоко/ма-
шинка/?» Л. отвечала «да», если изображение со-
ответствовало картинке, указанной в вопросе. Если 
изображение не соответствовало, то правильным от-
ветом Л. был ответ «нет».

Сбор данных специалист проводила дистанци-
онно, наблюдая за реакциями ребенка через камеру 
и монитор компьютера, отмечая в таблице данные о 
реакции в каждой пробе. При заполнении таблицы 
использовались отметки «+» для правильной реак-
ции и «-» для реакции с подсказкой. В конце обу-
чающей сессии осуществлялся подсчет процентного 
соотношения правильных реакций из общего коли-
чества проб.

Вмешательство 1

В начале вмешательства была проведена оцен-
ка предпочтений методом выбора из множества [5]. 
Стимулы, которые были определены как более моти-
вационные, включались в процедуру внедрения ус-
ловных поощрений.

Процедура внедрения условных поощрений при-
менялась следующим образом: на экране появлялась 
планшетка с двумя жетонами, где отсутствовал еще 
один жетон (рис. 1). Л. требовалось совершить про-
стое действие («Дай пять», сымитировать действие 
специалиста после инструкции: «Сделай так!» и т.д.), 
после чего на экране монитора появлялись жетон и 
меню-планшет с поощрениями, в котором девочка 
сама выбирала, что она хочет в данный момент. Вы-
бор осуществлялся кликом мышки на картинку с по-
ощрением или словесно.

На втором и третьем этапах процедура выглядела 
похожим образом: на экране появлялась планшетка с 
одним жетоном (без жетонов), ученице требовалось 
совершить два (три) простых действия (рис. 2, 3), по-
сле каждого из которых следовал жетон. Когда все 
жетоны были на планшетке, появлялось меню-план-
шет, где Л. совершала «обмен», кликая мышкой на 
картинку с поощрением или словесно.

На каждом этапе мама обращала внимание Л. на 
появление жетонов на планшетке с помощью частич-
ной физической подсказки, направляя указательный 
палец девочки на монитор компьютера в соответ-
ствующее место, а также, когда вся планшетка была 
заполнена, мама говорила: «Ты все жетоны собрала, 
молодец! Выбирай, что ты хочешь». Выбор осущест-
влялся кликом мышки на картинку с поощрением 
или словесно.

Данная процедура проводилась несколько раз за 
занятие на протяжении трех дней, после чего жетоны 
и меню-планшет были включены в обучение навы-
кам, перечисленным ниже. Мотивационные предме-
ты/продукты использовались только во время проце-
дуры, в другое время они были вне доступа ребенка.
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Процедура обучения навыку различения жи-
вотных осуществлялась методом дискретных проб 
с помощью программы «Boom Cards» (https://wow.
boomlearning.com/), которая позволяет заранее за-
программировать правильные/неправильные ответы, 
появление планшетки с жетонами и меню-планшета.

Во время фоновых сессий ученице давались изо-
бражения пяти различных животных в наборе из трех 
и инструкция, ассоциирующаяся со звуками этих жи-
вотных («мяу»/«му»/«гав-гав»/«ме-е»/«хрю-хрю»). 
Л. должна была выбрать животное в течение трех 
секунд. Если она верно выбирала животное, специ-
алист хвалил ее. Если девочка выбирала животное, не 

соответствовавшее инструкции, подсказка и поощре-
ние не предоставлялись, и переходили к следующей 
пробе. В течение трех сессий Л. продемонстрировала 
только одну правильную реакцию.

В процессе обучения специалист показывал на 
экране компьютера изображение животного, предо-
ставляя инструкцию, ассоциирующуюся со звуком 
этого животного. Например, специалист говорил: 
«мяу» и сразу давал подсказку, указывая курсором 
мышки на стимул (размер курсора был увеличен, 
чтобы ученица его замечала), а ученица должна 
была кликнуть курсором мышки на кота. При пра-
вильном ответе Л. предоставлялись жетон, который 

Рис. 1.

Рис. 2.

Рис. 3.



63
Аутизм и нарушения развития. Т. 19. № 2 (71). 2021
Autism and Developmental Disorders (Russia). Vol. 19. No 2 (71). 2021

Zayats M.V.
Implementation of a Token Economy in the Process of Skills Formation in Distance Learning Classes with a Child with ASD

Autism and Developmental Disorders. 2021. Vol. 19, no. 2, pp. 59—68

появлялся на экране компьютера, и похвала. Сни-
жение уровня подсказки проводилось после трех 
успешных проб подряд посредством уменьшения 
курсора мышки, а также временной задержки (до 
двух секунд).

При неправильном ответе проводилась двухсту-
пенчатая коррекция ошибки: специалист повторял 
инструкцию и давал моментальную подсказку, ука-
зывая курсором мышки на целевой стимул. Учени-
ца выполняла инструкцию с подсказкой (курсором 
мышки указывала на целевой стимул), специалист 
хвалил, но не предоставлял поощрение. Потом спе-
циалист повторял инструкцию без подсказки, после 
чего следовали правильный ответ Л. и жетон, кото-
рый появлялся на экране монитора.

Таким же образом проходило обучение разли-
чению других четырех животных (с инструкцией, 
ассоциировавшейся со звуками этих животных: 
«му»/«гав-гав»/«ме-е»/«хрю-хрю»). Когда был до-
стигнут критерий — 90% правильных реакций на це-
левой стимул, он вводился в ротацию с ранее выучен-
ными стимулами.

На графике представлены результаты процедуры 
обучения, где ученица выбирает животное в наборе 
из 3 для 5 различных звуков, ассоциирующихся с эти-
ми животными.

Процедура формирования навыка соотнесения 
одинаковых стимулов осуществлялась методом дис-
кретных проб с помощью программы «Boom Cards».

На этапе регистрации фона Л. были представле-
ны слайды, как на рис. 4. Она должна была соотне-
сти образец с шестью различными предметами для 
десяти разных стимулов в течение трех секунд после 
инструкции специалиста: «Где такой же?». Если де-
вочка указывала курсором на правильный ответ, сле-
довала похвала, если нет, то переходили к следующей 
пробе. Подсказки и поощрения не предоставлялись. 
Количество правильных реакций во время сессий для 
десяти стимулов составило 20%.

Для обучения данному навыку были определе-
ны десять стимулов: кукла, пирамидка, мяч, паро-
воз, ложка, чашка, зонт, книга, клубника, велосипед. 
Специалист показывал на экране компьютера изо-
бражения двух предметов (большой мяч и малень-
кий мяч), озвучивая инструкцию: «Где большой/
маленький мяч?», — и сразу давал подсказку, ука-
зывая курсором мышки на стимул. Ученица должна 
была кликнуть курсором мышки на соответствую-
щее изображение. При правильных реакциях предо-
ставлялись жетоны, которые появлялись на экране 
компьютера, и похвала. Снижение уровня подсказ-
ки проводилось после трех успешных проб подряд 
с помощью уменьшения курсора мышки, а также с 
временной задержкой (до двух секунд).

Если Л. демонстрировала неправильную реакцию, 
производилась двухступенчатая коррекция ошибки. 
Специалист повторял инструкцию и давал моменталь-
ную подсказку, указывая курсором мышки на целевой 

стимул, девочка выполняла инструкцию с подсказкой 
(курсором мышки указывала на целевой стимул), спе-
циалист хвалил, но не предоставлял поощрение. По-
том специалист повторял инструкцию без подсказки, 
после чего следовали правильный ответ Л. и жетон, 
который появлялся на экране монитора.

Таким же образом проводилось обучение осталь-
ным стимулам. Когда на этом этапе был достигнут 
критерий — 80% правильных реакций, данные сти-
мулы были введены в соотнесение. Специалист по-
казывал на экране компьютера два предмета: боль-
шой мяч и маленький мяч, затем давал инструкцию: 
«Где такой же?» и моментальную подсказку. Как 
только Л. демонстрировала самостоятельную реак-
цию, добавлялся отвлекающий стимул — картинка с 
нейтральным предметом, — при этом продолжалась 
тренировка на соотнесение целевого стимула. При 
демонстрации ребенком правильных самостоятель-
ных реакций с одним отвлекающим стимулом вво-
дили дополнительный отвлекающий стимул. Когда 
Л. научилась соотносить целевой стимул среди двух 
отвлекающих стимулов, данные стимулы вводились 
в ротацию с ранее выученными стимулами. После 
трех успешных проб подряд вводился новый отвле-
кающий стимул, в результате количество стимулов 
увеличивалось до шести.

На графике 1 представлены результаты проце-
дуры обучения, где ученица соотносит картинку со 
стимулом (образцом) в наборе с шестью различными 
предметами для десяти разных стимулов после ин-
струкции специалиста: «Где такой же?».

Для оценки влияния вмешательства использовал-
ся кросс-поведенческий многофоновый дизайн [1].

Рис. 4.
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Результаты вмешательства 1

Результаты вмешательства отображены в графике 
1, где видно, что в условиях фона для навыка разли-
чения животных Л. продемонстрировала одну пра-
вильную реакцию, а при соотнесении одинаковых 
стимулов — две правильные реакции. После начала 
вмешательства и при обучении различению живот-
ных, а также при обучении соотнесению одинаковых 
стимулов, наблюдалось систематическое увеличение 
количества самостоятельных реакций.

Критерий успеха для обоих навыков соответство-
вал двум последовательным сессиям, число самосто-
ятельных реакций в которых достигло 100%.

Когда критерий поведения различать животных 
достиг 80%, началось обучение навыку соотнесения 
одинаковых стимулов. Критерий успеха для обоих 
навыков был достигнут уже на четвертой сессии вме-
шательства.

Вмешательство 2. 
Формирование навыка отвечать «да»/«нет»

Данное вмешательство проводилось мамой учени-
цы методом формирования дифференцировки.

Во время сбора данных фонового уровня для 
ответов «да»/«нет» были проведены три учебных 
сессии, в которых ребенку нужно было ответить 
в течение пяти секунд «да» или «нет» на вопросы: 
«Ты хочешь...?» или «Это..?». Более предпочитае-
мый или менее предпочитаемый предмет/продукт 
предоставлялись случайным образом. Если Л. не да-
вала правильного ответа или молчала, подсказка и 
поощрение не предоставлялись, и сразу переходили 
к следующей пробе. Таким образом, ученица про-
демонстрировала 10% самостоятельных ответов во 
время сессий.

На основе тестирования более мотивационных 
и менее мотивационных предметов и продуктов 

График 1. Процент правильных реакций Л. по формированию навыка различения животных и формированию
навыка соотнесения одинаковых стимулов
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были выбраны следующие стимулы для манд-
реакций:

— для ответа «да» — баранки, чай (поильник), мяг-
кая игрушка Волк, кукла Катя, кукла Царевна;

— для ответа «нет» — перец, огурец, сыр, лук, ба-
нан.

Процедура, которую проводила мама под наблю-
дением специалиста в онлайн-режиме, проходила в 
2 этапа.

На первом этапе изучались ответы «да»/«нет» для 
манд-реакций.

Сессии состояли из десяти проб. Мама показы-
вала Л. куклу Катю, давая инструкцию: «Ты хочешь 
куклу Катю?», — и незамедлительную эхо-подсказ-
ку «да», после чего Л. повторяла «да» и получала 
доступ к игрушке. Так же проходило обучение с 
другими стимулами. На вопрос: «Ты хочешь пе-
рец/огурец/сыр/лук/банан?» давалась подсказка: 
«нет», ученица повторяла «нет», после чего стимул 
сразу же убирали и предоставляли похвалу. После 
пяти успешных проб подряд в качестве стратегии 
исключения подсказки использовался только звук 
«д» — для ответа «да», звук «н» — для ответа «нет» 
и временная задержка подсказки (до двух секунд). 
В ситуации отсутствия ответа давалась полная эхо-
подсказка, и сразу переходили к следующей пробе. 
Критерием успеха были 100% правильных реакций 
в двух сессиях подряд.

На втором этапе изучались ответы «да»/«нет» для 
интравербализации.

Для данного вмешательства были выбраны следу-
ющие стимулы:

— для ответа «да» использовались картинки с изо-
бражениями яблока, ложки, пузырей, машинки, ку-
бика;

— для ответа «нет» использовались картинки с 
изображениями пирамиды, чашки, ботинка, банана, 
мишки.

Процедура проходила так же как описано выше: 
ученице предъявляли картинку с яблоком и инструк-
цией «Это яблоко?», после чего незамедлительно шла 
эхо-подсказка «да». Л. повторяла: «да», затем следо-
вали похвала и жетон на экране компьютера. Для 
картинки с пирамидой давалась инструкция: «Это 
паровоз?» и незамедлительная подсказка «нет», уче-
ница повторяла: «нет». Подсказка убиралась, как и на 
первом этапе. Критерием успеха были 100% правиль-
ных реакций в двух сессиях подряд.

Для оценки эффективности данного вмешатель-
ства использовался многофоновый дизайн [1].

Результаты вмешательства 2

Результаты вмешательства, нацеленного на фор-
мирование ответов «да» и «нет», отображены в гра-

фике 2, который показывает, что во время фонового 
уровня для навыка ответов на вопросы «да»/«нет» 
в условиях тренинга манд-реакций Л. продемон-
стрировала только 10% правильных реакций, а в 
условиях тренинга интравербализации — ни одной 
правильной реакции. После обучающих сессий ко-
личество правильных реакций увеличивалось от 
сессии к сессии. Критерий успеха для двух видов 
поведения был достигнут уже на четвертой сессии 
вмешательства.

Когда критерий — 80% правильных реакций — 
для навыка отвечать «да»/«нет» в условиях тренинга 
манд-реакций был достигнут, начиналось вмешатель-
ство для поведения отвечать на вопросы «да»/«нет» 
в отношении нейтральных стимулов. После начала 
вмешательства реакции ученицы достигли критерия 
успеха на четвертой сессии для навыка отвечать «да» 
и на шестой сессии для навыка отвечать «нет» в усло-
виях тренинга интравербализации.

Для оценки генерализации были проведены две 
сессии с пятью новыми стимулами для манд и интра-
вербализации. На графике 2 видно, что Л. продемон-
стрировала 100% правильных реакций в течение двух 
сессий для поведения отвечать «да»/«нет» в услови-
ях манд-реакций и 80—100% правильных реакций 
для поведения отвечать «да»/«нет» в условиях тре-
нинга интравербализации.

Обсуждение результатов и выводы

Данное исследование показало, что поведенческие 
процедуры вмешательства могут эффективно приме-
няться в условиях дистанционного формата обуче-
ния. При внедрении жетонной системы поощрений в 
процесс обучения Л. научилась самостоятельно сопо-
ставлять одинаковые стимулы, различать животных, 
а также отвечать «да»/«нет» в условиях интраверба-
лизации (в условиях манд-реакций использовалось 
прямое поощрение), что является основой для при-
обретения более сложных и необходимых функцио-
нальных навыков, таких как сортировка предметов, 
различение предметов по функциям, характеристи-
кам и категориям, а также расширение репертуара 
просьб. Необходимо отметить, что основной сложно-
стью в реализации вмешательства было качественное 
обучение мамы девочки, так как при тренировке на-
выка отвечать «да»/«нет» требовалось своевременное 
предоставление инструкций, подсказок, поощрений.

Поскольку обучение проходило в естественной 
среде ребенка и было однообъектным, в перспективе 
стоит оценить обобщение навыков на очных заняти-
ях в центре, а также с другими участниками. Буду-
щие исследования могут быть направлены на оценку 
эффективности процедур вмешательства с помощью 
компонентного анализа. 
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В конце 2020 года по инициативе Международной ас-
социации анализа поведения (ABAI) в календаре появи-
лась новая памятная дата, 20 марта, — Всемирный день 
поведенческого анализа, который в этом году отмечался 
впервые. Теперь у всех людей, причастных к этой боль-
шой и разносторонней научной дисциплине, появился 
свой профессиональный праздник. По замыслу членов 
ассоциации, празднование 20 марта будет способствовать 
дальнейшему распространению и популяризации пове-
денческого анализа, информированию всех, кто интересу-
ется этой динамичной развивающейся дисциплиной и ее 
большим вкладом в улучшение условий жизни множества 
различных людей. Поскольку в наши дни аналитики по-
ведения работают во многих сферах — в здравоохране-
нии и бизнесе, в образовании и в спорте, консультируют 
правительства и занимаются поведением животных, — 
специальный хэштег #WorldBehaviorAnalysisDay будет 
помогать находить информацию о специалистах в своем 
регионе или о программах, которые помогут в изучении 
данной научной области. Серьезную роль в появлении 
Всемирного дня поведенческого анализа в календаре 
праздников сыграли представители самой обширной от-
расли поведенческого анализа — прикладного анализа 
поведения (Applied Behavior Analysis, ABA). Применение 

методов ABA в терапии и обучении детей с аутизмом на 
сегодняшний день считается наиболее эффективным на-
учно доказанным вмешательством. Прикладная ветвь по-
веденческого анализа возникла в 50-е годы ХХ века, но 
своими корнями восходит к исследованиям одного из са-
мых выдающихся психологов прошлого столетия.

Дата 20 марта была выбрана неслучайно. Именно в этот 
день в 1904 году появился на свет родоначальник анали-
за поведения — Беррес Фредерик Скиннер, необычайно 
одаренный во многих областях человек. Прежде чем стать 
всемирно известным психологом, он освоил профессии 
изобретателя, литературоведа и писателя, а позднее создал 
собственную социальную философию. Однако подлин-
ное свое призвание он обрел после знакомства с теорией 
бихевиоризма, изучающей поведение живых организмов. 
Развивая идеи Джона Б. Уотсона, путем множества экспе-
риментов он разработал знаменитую теорию оперантного 
научения, основывающуюся на оперантном обусловлива-
нии, в котором поведением управляет предшествующий 
стимул, влияющий на частоту его возникновения в буду-
щем. Скиннер сделал вывод о том, что поведение можно 
изучить, проанализировать и повлиять на него путем вне-
сения определенных изменений в окружающую среду сразу 
после наступления реакции. Именно этот принцип науче-
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ния — обучение новым навыкам через последствия в виде 
предоставления желаемых подкреплений — лежит сегодня 

в основе специальных программ, которые разрабатывают 
поведенческие аналитики по всему миру.

 
Кодекс этики поведенческих аналитиков

Новая редакция1

Соблюдение положений этического кодекса неотъемле-
мая часть ежедневной практики поведенческих аналитиков. 
Практическое использование методов прикладного анализа 
поведения является уникальной сферой практики: принци-
пы изменения поведения, лежащие в основе поведенческого 
анализа, не ограничиваются применением только для одной 
группы, например, только для детей с РАС. Поведенческие 
аналитики работают с поведением и детей, и взрослых, лю-
дей с типичным развитием, и людей с нарушениями развития 
как на индивидуальных занятиях, так и в группах. Целью по-
веденческого вмешательства бывает как формирование по-
лезных навыков, так и коррекция проблемного поведения. 
Поведенческое вмешательство может быть сосредоточено на 
изменении одного поведения или может применяться как 
комплексная программа. Более того, в рамках своей ежеднев-
ной практики поведенческие аналитики обязуются проводить 
текущую оценку поведенческого вмешательства, используя 
научные методы и однообъектный экспериментальный ди-
зайн2. Для обеспечения качественных услуг поведенческим 
аналитикам в своей практике необходимо соблюдать профес-
сиональные и этические стандарты и следовать положениям 
Кодекса этики не только при применении методик, но и в по-
вседневной жизни, при общении с клиентами и коллегами, в 
публичных заявлениях, при проведении исследований, при 
обучении терапевтического персонала.

В декабре 2020 г. международная сертификационная 
комиссия ВАСВ выпустила очередную редакцию «Кодекса 
этики поведенческих аналитиков», в которой, в отличие от 
предыдущих версий, описаны основные ориентиры, на ко-
торые должен опираться поведенческий аналитик в рамках 
своей практики и при решении этических вопросов. В но-
вой редакции Кодекса этики описаны основополагающие 
этические принципы, алгоритм принятия этических реше-
ний, а также помещено руководство о том, как поведенче-
ские аналитики, практикующие в разных странах, должны, 
в первую очередь, опираться на принципы ненанесения 
вреда клиенту и уважения прав, достоинства и личности 
клиента, учитывать местное законодательство и культур-
ное многообразие как основополагающие факторы, опреде-
ляющие выбор тех или иных действий. С 1-го января 2022 
года практика всех сертифицированных поведенческих 
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аналитиков должна осуществляться в рамках новой редак-
ции «Кодекса этики поведенческих аналитиков».

Эрц Ю.М.,
сертифицированный специалист по прикладному 

анализу поведения (ВСВА)

6 Международная конференция
«Наука и практика прикладного анализа поведения»

пройдет 18—19 сентября 2021 г., онлайн-формат

Уже сложившейся традицией в профессиональном со-
обществе поведенческих аналитиков стало проведение 
международной конференции «Наука и практика приклад-
ного анализа поведения». Ежегодно в сентябре проводится 
научно-практическая конференция, на которой выступают 
опытные сертифицированные поведенческие аналитики 
России и стран ближнего зарубежья (Украины, Латвии, 
Литвы, Эстонии, Молдовы, Казахстана), а также пригла-
шенные поведенческие специалисты из Израиля и США.

Тема нынешней конференции: «Современные стратегии 
коррекции поведенческих проблем у детей с РАС: от пер-
вичной оценки до социализации».

Дистанционный формат конференции позволяет под-
ключение из любой страны мира. Участие в конферен-
ции — бесплатное.

В рамках конференции будут рассмотрены следующие 
темы:

1. Функциональный подход к коррекции проблемного 
поведения у детей с РАС: первичная диагностика, проведе-
ние функциональной оценки с использованием доступных 
ресурсов, разработка методов коррекции, адаптированных 
к возможностям окружающей среды.

2. Коррекция поведенческих проблем, связанных с при-
емом пищи, гигиеническими процедурами и с засыпанием.

3. Коррекция стереотипного и ригидного поведения.
4. Преодоление дефицитов в развитии социальных на-

выков.
5. Применение превентивных стратегий, нацеленных на 

предотвращение проявлений проблемного поведения: фор-
мирование важных коммуникативных навыков; программа 
«Баланс»; установление руководящего контроля.

Регистрация на конференцию осуществляется по ссылке: 
http://baseplan.ru/base/activity.php?i=692639&c=c8e8d6

1 Behavior Analyst Certification Board. Ethics code for behavior analysts. [Электронный ресурс] // Littleton, CO: Author, 2020. URL: 
https://www.bacb.com/wp-content/uploads/2020/11/Ethics-Code-for-Behavior-Analysts-2102010.pdf

2 Бэйли Дж. С., Берч М.Р. 2016. Этика для поведенческих аналитиков (3-е издание, англ.). Нью-Йорк: Рутледж.
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Научно-практическая конференция
«Объединяя усилия — расширяем возможности»

прошла 20—21 мая в Санкт-Петербурге

Масштабная двухдневная конференция по вопросам 
современных технологий жизнеустройства лиц с инвалид-
ностью организована Санкт-Петербургской ассоциацией 
общественных объединений родителей детей-инвалидов 
«ГАООРДИ» совместно с Общественным советом Минтруда 
России, ФГБУ ДПО СПбИУВЭК Минтруда России, Коми-
тетом по социальной политике СПб, Комитетом по труду и за-
нятости населения СПб при поддержке Фонда президентских 
грантов. Обсуждались вопросы реформирования психонев-
рологических интернатов, методические и организационные 
основы сопровождаемого проживания, вопросы опеки и попе-
чительства недееспособных людей, социальные услуги в со-
провождаемом проживании, их стандартизация, мониторинг 
качества оказания услуг, механизмы финансирования сопро-
вождаемого проживания, организация социальной занятости.

Ниже размещены выдержки из резолюции конференции. 
Полный текст опубликован на сайте «ГАООРДИ».

Резолюция конференции
«Объединяя усилия — расширяем возможности»

20—21 мая 2021 в Санкт-Петербурге состоялась науч-
но-практическая конференция по вопросам современных 
технологий жизнеустройства лиц с инвалидностью «Объ-
единяя усилия — расширяем возможности». Цель конфе-
ренции — объединение усилий ведущих ученых, практиков, 
руководителей среднего и высшего звена, обмен опытом и 
результатами исследований по современным технологиям 
жизнеустройства лиц с инвалидностью…

Всего в работе конференции приняли участие свыше 
1600 человек.

По результатам ежегодного мониторинга, проводимого 
Минтрудом России, за последние три года наблюдается по-
ложительная динамика по развитию технологий сопрово-
ждаемого проживания в субъектах Российской Федерации, 
о чем свидетельствует увеличение в 2 раза (с 39 до 75) числа 
регионов, реализующих технологии, и численность инвали-
дов (с 2542 до 5056 чел.), находящихся на сопровождаемом 
проживании. Разработаны программы подготовки специ-
алистов, продолжается формирование нормативной право-
вой базы, регулирующей вопросы организации технологий.

Участники конференции определили, что для дальней-
шего развития технологий жизнеустройства инвалидов во 
всех субъектах Российской Федерации необходимо решить 
следующие вопросы:

1. Методологические вопросы
Использовать биопсихосоциальный подход и термины 

Международной классификации функционирования, огра-
ничений жизнедеятельности и здоровья (МКФ, ВОЗ, 2001) 
вместо медицинского подхода, в том числе при формули-
ровке нормативных правовых актов. Так, вместо термина 
«инвалиды, страдающие психическими расстройствами» 
при решении вопросов реабилитации и абилитации, сопро-
вождаемого проживания использовать термин «инвалиды с 
нарушениями психических/ментальных функций».

Разработать, обобщить, утвердить и декларировать 
принципы сопровождаемого проживания не только как 
технологии, а как многоаспектного понятия и направления 
жизнеустройства.

Поощрять научные исследования по созданию теорети-
ческих основ сопровождаемого проживания, в том числе в 
рамках государственного задания, а также в рамках науч-
ных специальностей, в том числе «медико-социальная экс-
пертиза и медико-социальная реабилитация», расширить 
паспорта специальности вопросами сопровождаемого про-
живания, сопровождаемой занятости, персонального асси-
стирования и т.д….

Рассматривать основные результаты научно-практиче-
ских исследований на заседании рабочей группы Минтруда 
России по вопросам жизнеустройства лиц с нарушениями 
психических функций.

Учитывать при формировании политики в сфере со-
провождаемого проживания научно обоснованные данные 
с высокой степенью доказательности.

2. Нормативные правовые вопросы
Закрепить в нормативных актах терминологию, в т.ч. 

«форма жизнеустройства», право для человека самостоя-
тельно выбрать форму проживания.

Сформулировать перечень социальных услуг для со-
провождаемого проживания.

Дополнить Перечень типовых государственных и муни-
ципальных услуг услугами по сопровождаемому прожива-
нию и иным формам жизнеустройства.

Рассмотреть вопрос о введении персонального ассисти-
рования при сопровождаемом проживании вместо пассив-
ных выплат.

Разработать механизмы предоставления жилых поме-
щений для сопровождаемого проживания малыми группа-
ми людей с инвалидностью вследствие нарушений психи-
ческих/ментальных функций.

Гармонизировать Жилищный кодекс РФ для правовой 
регламентации жилья для сопровождаемого проживания.

Рассмотреть принятие законопроекта «о распределен-
ной опеке» для обеспечения правовой возможности ис-
полнения обязанностей опекуна или попечителя органи-
зациями, в которых недееспособные или ограниченные в 
дееспособности граждане не проживают, а также исполне-
ния этих обязанностей одновременно опекуном или попе-
чителем и организацией.

Согласовать имеющиеся формы жизнеустройства инва-
лидов (сопровождаемое проживание, система долговремен-
ного ухода и др.), государственные механизмы предостав-
ления услуг (ИПРА, ИППСУ и др.), федеральных законов 
друг с другом.

 3. Финансирование сопровождаемого проживания
Рассмотреть вопрос о расширении федерального и реги-

онального перечня социальных услуг, предоставляемых по-
ставщиками социальных услуг, уточнить источники финан-
сирования, приоритетность механизмов финансирования.

Разработать отраслевые технологические регламенты 
на оказание мероприятий по сопровождению инвалидов, в 
которых прописаны виды сопровождения, периодичность 
выполнения и ресурсы при разных формах социального об-
служивания.

Предусмотреть создание равных возможностей выхода 
на рынок социальных услуг как государственным, так и не-
государственным организациям социального обслуживания.

Разработать финансово-экономическую основу созда-
ния Фонда сопровождаемого проживания, куда могли бы 
обращаться регионы для получения финансирования соз-
дания инфраструктуры и обеспечения функционирования 
сопровождаемого проживания.
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Организовать работу по проведению сравнительного 
экономического анализа основных показателей сопрово-
ждаемого проживания и социального обслуживания в пси-
хоневрологических интернатах.

Использовать новые механизмы финансирования со-
провождаемого проживания, например, проекты социаль-
ного воздействия.

Рассмотреть вопрос о возмездной опеке.

4. Информационные вопросы
Проводить тиражирование успешных моделей сопрово-

ждаемого проживания в субъектах Российской Федерации 
на постоянной основе.

Организовать сотрудничество с международными уче-
ными и практиками для совместного решения задач.

Осуществлять мониторинг сопровождаемого прожива-
ния в субъектах Российской Федерации, проводить знаком-
ство с полученными данными общественных организаций.

Внедрять инструменты обеспечения универсальной ин-
формационной доступности: ясный язык, альтернативную 
и дополнительную коммуникацию. Дополнить статью 14 
Федерального закона от 24.11.1995 № 181-ФЗ «О социаль-
ной защите инвалидов в Российской Федерации» упоми-
нанием ясного языка и альтернативной и дополнительной 
коммуникации как средств обеспечения государственных 
гарантий прав людей с инвалидностью на получение ин-
формации… Призвать к мониторингу решений о строи-
тельстве в регионах стационарных социальных объектов с 
целью оценки экспертным сообществом необходимости по-
стройки такого объекта, оценки возможности альтернатив…

Осуществлять финансирование государством просве-
тительских программ в обществе о людях с инвалидностью 
для преодоления страхов, стереотипов в обществе.

5. Методические и организационные вопросы
Апробировать методики оценки потребности в сопро-

вождаемом проживании лиц с инвалидностью с учетом до-
менов МКФ в субъектах Российской Федерации, пояснить 
термины потребность и нуждаемость в сопровождаемом 
проживании.

Разработать методические руководства по организации 
сопровождаемого проживания для разных категорий ин-
валидов: в зависимости от возраста, от вида нарушенных 
функций, от этапа сопровождаемого проживания, от вида 
жилого помещения и др., для унификации услуг при подборе 
индивидуальных услуг. Обозначить принципы, на которых 
должна выстраиваться работа в сопровождении, с учетом ти-
пологических и индивидуальных возможностей людей и т.д.

Разработать методики взаимодействия опекуна или 
попечителя и поставщика услуг сопровождаемого прожи-
вания в целях надлежащего осуществления заботы о подо-
печном, в том числе заключения соглашения о взаимных 
правах и обязанностях…

Разработать и внедрить систему показателей уровня и ка-
чества жизнеустройства людей с ментальными нарушениями…

6. Инфраструктурные вопросы
Провести инфраструктурные мероприятия, в том числе 

строительство отдельных малоквартирных домов сопро-
вождаемого проживания внутри квартала обычной жилой 
застройки, не только в городе, но и в сельской местности.

Организовать системную работу по подбору и подго-
товке опекунов и попечителей, персональных ассистентов 

для граждан, получающих или желающих получать услуги 
по сопровождаемому проживанию, а также по осуществле-
нию опеки или попечительства иными способами в случае, 
если опекун или попечитель не назначен.

Рассмотреть возможность внесения изменений в Пен-
сионное законодательство РФ в части назначения пенсии 
при выходе на пенсию инвалидов всех групп по возрасту.

7. Организация трудовой и социальной занятости
Рекомендовать дополнить статью 21 Федерального За-

кона «О социальной защите инвалидов в Российской Фе-
дерации» следующим пунктом: «В случае невозможности 
трудоустройства инвалидов работодатель может выпол-
нить квоту путем заключения соглашений об организации 
(создании или выделении) рабочих мест для трудоустрой-
ства инвалидов у другого работодателя. С обязательной 
компенсацией административных затрат работодателя…

Законодательством субъекта Российской Федерации 
могут быть установлены иные альтернативные способы вы-
полнения квоты для трудоустройства инвалидов, при этом 
квота для трудоустройства инвалидов считается выполнен-
ной с момента трудоустройства инвалидов на организован-
ные для них рабочие места.

Разработать Положение, определяющее правовой ста-
тус сопровождающего на рабочем месте, если он не явля-
ется сотрудником организации-работодателя человека с 
инвалидностью.

Дополнить статью 7.1-1. Федерального Закона № 1032-1 
от 19.04.1991 «О занятости населения в Российской Федера-
ции» государственными услугами, способствующими повы-
шению конкурентоспособности людей с инвалидностью на 
рынке труда: «организация проведения профессиональных 
проб для инвалидов, имеющих интеллектуальные наруше-
ния; организация социальной занятости инвалидов трудо-
способного возраста; организация проведения стажировок 
для граждан, испытывающих трудности в поиске работы».

Проработать вопрос сохранения за работающими гражда-
нами с инвалидностью мер государственной социальной под-
держки: сохранение дополнительного материального обеспе-
чения паралимпийцам при их трудоустройстве; сохранение 
компенсационных выплат неработающим трудоспособным 
лицам, осуществляющим уход за инвалидами I группы; инва-
лидам с детства I группы при их трудоустройстве.

Проработать вопрос возможности восстановления норм 
2016 года для определения размера ежемесячной платы за 
предоставление социальных услуг в стационарной форме 
социального обслуживания…

8. Кадровые вопросы
Внести изменения в профессиональный стандарт соци-

ального работника и других специалистов в контексте со-
держания услуг и мероприятий по сопровождению людей 
с инвалидностью вследствие нарушений психических/мен-
тальных функций.

Разработать и утвердить концепцию подготовки кадров 
для сопровождаемого проживания профильными образо-
вательными организациями, включая утверждение типо-
вых образовательных программ, отвечающих требованиям 
российского законодательства, условиям проведения обу-
чения, учебной и методической литературы и др.

Источник: https://gaoordi.ru/news/533/
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