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Актуальность Искаженное развитие как вариант психического дизонтогенеза (в частности, расстройства аути-
стического спектра) может сочетать в себе элементы общего недоразвития, задержанного, поврежденного и уско-
ренного развития отдельных психических функций, что создает выраженные сложности организации изучения ког-
нитивной и личностной сферы таких детей и ставит ряд исследовательских ограничений. Поэтому проблематика 
специфики организации личностной сферы детей с искаженным типом психического дизонтогенеза в разнообразии 
его проявлений остается недостаточно изученной.

Цель исследования: охарактеризовать особенности содержания образа Я детей младшего школьного возраста с 
расстройствами аутистического спектра (РАС) и сохранным интеллектом, по сравнению с их нормативно развиваю-
щимися сверстниками. Гипотезы исследования:

1) самосознание детей с РАС, имеющих сохранный интеллект, демонстрирует особенности, по сравнению с само-
сознанием их нормативно развивающихся сверстников;

2) имеет место влияние специфики модели психического и сохранности репрезентаций внутренних представле-
ний на качественное своеобразие содержания образа Я у детей с РАС.

Ход исследования. Исследование носило сравнительно-описательный характер. Изучалось состояние компонен-
тов образа Я детей с расстройствами аутистического спектра без интеллектуальных нарушений и их нормативно 
развивающихся сверстников. Экспериментальная группа — мальчики от 8 до 11 лет с расстройствами аутистического 
спектра без интеллектуальных нарушений, 14 человек. Контрольная группа — мальчики от 8 до 11 лет, 14 человек. 
Использовался метод беседы, наблюдения, методика на понимание ложных убеждений «Салли и Энн» (С. Барон-
Коэн, А. М. Лесли, У. Фрит), «Половозрастная идентификация» Н.Л. Белопольской в модификации Т.И. Кузьминой, 
«Рисунок человека» (с интерпретацией по диагностическим таблицам Е.В. Свистуновой), методика «Кто я?» М. Куна, 
Т. Макпартленда в модификации Т.В. Румянцевой, «Закончи предложение» Т.И. Кузьминой (модификация методики 
«Незаконченные предложения» Сакса–Леви).

Результаты. Статистически значимые различия результатов экспериментальной и контрольной групп обнаруже-
ны в состоянии следующих компонентов идентичности: перспективное Я, физическое Я. По компоненту коммуника-
тивное Я значимость различий находится в зоне неопределенности. Отмечена вариативность проявлений нарушения 
формирования образа Я у детей с расстройствами аутистического спектра. У детей с искажениями в формировании 
модели психического существуют трудности становления перспективного Я, фрагментарность или отсутствие пред-
ставлений о себе в будущем, неспособность представить свою социально-возрастную роль в отдаленной перспективе, 
в отличие от детей с расстройством аутистического спектра с сохранной моделью психического. У детей с сохранны-
ми репрезентациями внутренних представлений отмечается амбивалентность самоотношения — в рамках рефлек-
сивного Я соседствуют как позитивные, так и негативные оценки, связанные с попыткой осмысления своего состоя-
ния отчужденности и отличия от других, особенно при сокрытии родителями диагноза и отсутствия пояснений с их 
стороны по поводу причин имеющегося у ребенка нарушения.

Выводы. Результаты исследования расширяют понятие об аутизме как искаженном варианте психического ди-
зонтогенеза и показывают необходимость дальнейшего вариативного изучения специфики личностной организации 
таких детей в контексте выявления гендерных различий, а также разработки основ дифференцированного подхода 
к организации личностно-ориентированного взаимодействия с такими детьми в психокоррекционном, педагогиче-
ском и воспитательном направлении.
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Background. Distorted development as a variety of psychological dysontogenesis (autism spectrum disorder, among others) can 
combine elements of general underdevelopment, delayed, damaged and accelerated development of single psychic functions, which 
brings in considerable difficulties in organizing the study of cognitive and personal features in such children and imposes a number of 
restrictions on the researcher. Thus the specific kind of personal sphere organization in children with the distorted type of psychological 
dysontogenesis with its multiple manifestations still remains a subject not yet studied in depth.

Objective. Characterizing the specific features of self-image content in primary school aged children who have autism spectrum 
disorder (ASD) and preserved intelligence in comparison with their coevals who develop normally. Hypotheses put forward: 

1) Self-consciousness in children with ASD who have preserved intelligence reveals specific features when confronted with 
the self-consciousness of their peers who develop normally;

2) Qualitative specificity of self-image content in children with ASD is influenced both by the particularity of mental 
structure and by whether or not the manifestations of internal representations are intact.

Design. The study, which is of the comparative-descriptive nature, was focused on the state of self-image components in children 
with autism spectrum disorder without intellectual disabilities, on the one hand, and their normally developing peers, on the other 
hand. The experimental group included 14 boys aged 8 to 11 who have ASD without intellectual disabilities. The control group included 
14 boys aged 8 to 11. The methods applied were: conversation, observation, “Sally and Anne” false belief test (Simon Baron-Cohen, Alan 
M. Leslie, and Uta Frith), “Age-gender identification” method developed by N.L. Belopolskaya and modified by T.I. Kuzmina, “Drawing a 
human” (with subsequent interpretation according to E.V. Svistunova’s table), “Who am I?” method by Manford H. Kuhn and Thomas S. 
McPartland in T.V. Rumyantseva’s modified version, “Complete the sentence” method by T.I. Kuzmina (modified version of Sachs–Levi’s 
“Unfinished sentences” method).

Results. Statistically relevant difference between the two groups, the experimental and the control one, was found in the 
state of the following identity components: perspective I, physical I. The relevance of the difference in the communicative 
I is not certain. Children with autism spectrum disorder show a variety of manifestations of distorted self-concept formation. Those 
children whose mental structure has not developed correctly have difficulties in the formation of the perspective I, fragmentary or 
absent conceptions of themselves in future; they are unable to imagine their social and age group role in the remote future, in contrast 
to the children with ASD who have an intact mental structure. Children with intact manifestations of internal representations show 
an ambivalent self-relation: their reflexive I embraces both positive and negative esteems connected to the attempts at assessing their 
estrangement and differences from the others, especially if their parents are reluctant to reveal their diagnosis and give the reasons for 
their children’s problems. 

Conclusions. The results obtained within the present study allow to take a broader view of autism as a distorted variant of psycho-
logical dysontogenesis. They also show the necessity of further variative studies that could assess the specific character of such children’s 
personality structure with respect to gender specificity, as well as the necessity to establish the basis for differentiated organization of 
person-oriented interaction with the children in question within psycho-correctional, pedagogical and educative contexts.

Key words: autism spectrum disorder, self-relation, self-concept, I conceptions, Ego image.
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Введение в проблему

Расстройства аутистического спек-
тра являются мультидисфункцио-
нальными нарушениями развития, а 
дети, страдающие ими, составляют 
полиморфную группу. В Международ-
ной классификации болезней десято-
го пересмотра (МКБ-10) (International 
Classification of Diseases  — ICD-10) 
эти нарушения объединены в кластер 
 общих (первазивных) нарушений раз-

вития и обозначаются шифром F.84 
(Башина, 2008). При расстройствах 
аутистического спектра страдают все 
сферы психики ребенка, наблюдается 
асинхрония развития, а также каче-
ственное своеобразие и искажение 
функционирования познавательных 
процессов, специфика формирования 
личности и поведения (Лебединская, 
Лебединский, 2018).

Ведущими характеристиками дан-
ной группы расстройств являются 
трудности организации социально-
го взаимодействия, специфическое 
развитие общения, наличие сверх-
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ценных интересов, стереотипий по-
ведения (Amaral et al., 2011). При рас-
стройствах аутистического спектра 
отмечается нарушение восприятия 
и переработки информации, форми-
руется специфическая картина мира 
и картина себя. Все это дополняется 
дисфункциональной организацией 
вербальной и невербальной коммуни-
кации, особенностями производимой 
речевой продукции (например, нали-
чием эхолалий), двигательными на-
рушениями в области общей, мелкой, 

артикуляционной моторики (Matson 
et al., 2011). При расстройствах аути-
стического спектра достаточно часто 

отмечаются интеллектуальные нару-
шения различной степени выражен-
ности. Группы детей с расстройствами 
аутистического спектра и сохранным 

интеллектом, которых принято назы-
вать «высокофункциональными», не 
столь многочисленны (Baio et al., 2018).

Клиническая картина при аутизме 
по данным ряда исследователей, та-
ких, как Т. Бекер ван Оммерен, Х. Кут, 
А. Ширин и других, имеет гендерные 
различия. В частности, дети с рас-
стройствами аутистического спектра 
демонстрируют явные ограничения в 
реципрокном поведении, по сравне-
нию с нормативно развивающимися 
сверстниками. Половые различия об-
наруживаются только в группе рас-
стройств аутистического спектра и 
отсутствуют у нормативных детей. 
Девочки с расстройствами аутисти-
ческого спектра имеют более высокую 
способность к реципрокности, более 
выраженные тенденции к коопера-
ции и альтруистическому поведению, 
нежели мальчики с расстройствами 

аутистического спектра (Backer van 
Ommeren et al., 2017). 

Самосознание  — важный фактор 
детерминации поведенческих реали-
заций. Я-концепция выступает ре-
гулятором социального поведения, 
а наличие целостных представлений 
о себе (образа Я) — одно из условий 
формирования личности. При рас-
стройствах аутистического спектра 
представления о себе формируются 
искаженно, отличаются неполно-
той, бессистемностью и фрагментар-
ностью, изобилуют индивидуально 
ориентированной спецификой. Это 
существенно усложняет исследование 
данного феномена и формулирование 
обобщенно-критериальных показате-
лей нарушений личностного станов-
ления при аутизме в сфере изучения 
специфических закономерностей ано-
мального развития.

Отмечено, что чем тяжелее сте-
пень выраженности расстройства 
аутистического спектра, тем более 
онтогенетически ранние предпосыл-
ки развития самосознания страдают. 
В особо сложных случаях нарушаются 
базисные предпосылки становления 
самосознания, что проявляется в виде 
искажения представлений о своем 

При расстройствах аутистического спектра страдают все сферы психики ребенка, 
наблюдается асинхрония развития, а также качественное своеобразие и искажение 
функционирования познавательных процессов, специфика формирования лично-
сти и поведения. 

Самосознание — важный фактор детерминации поведенческих реализаций. 
Я-концепция выступает регулятором социального поведения, а наличие целостных 
представлений о себе (образа Я) — одно из условий формирования личности. При 
расстройствах аутистического спектра представления о себе формируются иска-
женно, отличаются неполнотой, бессистемностью и фрагментарностью, изобилуют 
индивидуально ориентированной спецификой. 
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физическом Я и целостном образе 
собственного тела, который подраз-
умевает наличие адекватного пред-
ставления о поле и возрасте (Mul et al., 
2019). В свою очередь, формирование 
адаптивно значимых представлений 
об эмоциональной близости в семье, 
собственных чувствах, социальных 
ожиданиях возможны только на ос-
нове уже имеющихся представлений о 
себе и своем теле (Солдатенкова и др., 
2009). 

Фрагментарность и искажение вос-
приятия, трудности интеграции сен-
сорных сигналов, сенсорная гипо- и 
гиперчувствительность, сенсорная пе-
регрузка и стимулирование напрямую 
влияют на формирование представ-
лений о себе детей с расстройствами 
аутистического спектра (Айрес, 2018; 
Bogdashina, 2016). Осознание себя в 
мире и мира вокруг себя у детей с рас-
стройствами аутистического спектра 
сталкивается с фрагментарностью 
их восприятия, неспособностью ре-
гистрировать в момент времени ком-
плекс сигналов сенсорного поля при 
наличии умения запечатлеть только 
один фрагмент, приводящий к замед-
ленной интеграции образов воспри-
ятия и перцептивным искажениям. 
Например, глядя на лицо, ребенок с 
аутизмом не интегрирует части лица 
в образ лица сразу, а выделяет их, по-
степенно складывая в общую картину 
(Нейсон, 2016).

Нарушение способности к подража-
нию у детей с аутизмом ведет к нару-
шению формирования физического Я, 
и в том числе к трудностям половоз-
растной идентификации, поскольку 
способность к подражанию является 
основой для появления идентифика-
ции с собственным полом и возрастом 
(Белоусова, Дробинская, 2016; Rogers, 
Williams, 2006). Нарушение представ-
лений о линии жизни человека/линии 
собственной жизни, имеющееся у де-

тей с аутизмом, может усугубляться 
в связи со стойкими тенденциями к 
гиперопеке в семьях, воспитывающих 
детей с расстройствами аутистическо-
го спектра. Такие дети зачастую нахо-
дятся в семье на особом положении, 
испытывают повышенное внимание, 

не принимают никаких решений, что 
существенно мешает идентификации 
себя со взрослым в будущем. Имеются 
данные, что молодым людям с аутиз-
мом свойственно ощущать себя деть-
ми и иметь проблемы с возрастной 
идентификацией. Такие юноши бы-
стро привыкают к рутинной опеке, не 
умеют принимать решения, касающи-
еся их собственной жизни, поскольку 
не имеют опыта самостоятельности 
из-за того, что основополагающие ре-
шения принимаются другими членами 
их семьи (Костин, 2014). Нарушения 
половой идентификации, по мнению 
отечественных исследователей, для 
лиц с расстройствами аутистического 
спектра не характерны (Костин, 2018а). 
Однако зарубежные исследователи на-
ходят, что в популяции лиц с аутизмом 
нарушения гендерной идентичности 
встречаются чаще, чем среди здоро-
вых людей (George, Stokes, 2017).

Согласно пониманию концепта 
привязанности, эмоционально-лич-
ностное общение в раннем возрасте 
является центральным для становле-

ния самосознания при нормативном 
развитии. Исследования показывают, 
что ключевые нарушения в развитии 
детей с РАС, нарушения формирова-
ния привязанности, приводят к фраг-
ментарным и нетипичным представ-
лениям о себе (Lyons, Fitzgerald, 2013).

Особенности эмоционально-во-
левой сферы детей с расстройствами 
аутистического спектра связаны не 
только с эмоциональными искажени-
ями, неадекватностью эмоциональ-
ных проявлений, но и с выраженным 
ослаблением волевых компонентов 
поведения. Отмечено, что дети с ау-

тизмом обладают более слабым воле-
вым конт ролем, сниженной способно-
стью к приложению волевых усилий и 
специ фическим целеполаганием, по 
сравнению с нормативно развиваю-
щимися сверстниками (даже в случае 
высокофункционального аутизма) 

(Костин, 2018б). Дж. Рассел предпо-
лагает, что способность к волевым 
действиям является необходимым 
условием развития базовых форм са-
мосознания. Это находит отражение 
в высказанном им положении о нега-
тивном влиянии на развитие самосо-
знания наличия у ребенка нарушения 
контроля действий, целеполагания и 
саморегуляции (Russell, 1997).

Влияние специфики запоминания 
и воспроизведения информации на 
формирование самосознания и об-
раза Я у лиц с расстройствами аути-
стического спектра связано с воздей-
ствием нарушения и эпизодичности 
автобиографической памяти, с влия-
нием так называемой «памяти буду-
щего» (или планирования своей жиз-
ни наперед) на формирование образа 
будущего, Я-идеального в структуре 
Я-концепции людей, которая стано-
вится не целостная, фрагментарная 
(Lind, 2010; Robinson et al., 2016).

Принимая во внимание структуру 
нарушений при расстройствах аути-
стического спектра, необходимо пом-

нить, что возможны индивидуально 
ориентированные, избирательные, 
свойственные только конкретному 
субъекту нарушения становления са-
мосознания и Я-концепции. Исследуя 
самосознание лиц с расстройствами 
аутистического спектра в русле тео-
рии психического, зарубежные иссле-
дователи приходят к выводу, что фор-
мирование физического Я не зависит 
от тех репрезентаций, которые важны 
для формирования психологического 
Я (Williams, 2010).

На современном этапе развития 
коррекционной психологии интерес 
к исследованию состояния когнитив-
ной и личностной сферы детей с рас-
стройствами аутистического спектра 
усиливается в связи с более частым 
выявлением таких детей в популяции, 
потребностью в их адекватной соци-
ализации и интеграции в обществе и 
необходимостью организации психо-
лого-педагогического сопровождения 
данного процесса. При этом специ-
алисты отмечают недостаточность 
диагностического инструментария, 
позволяющего давать качественную 

Нарушение представлений о линии жизни человека / линии собственной жизни, 
имеющееся у детей с аутизмом, может усугубляться в связи со стойкими тенденция-
ми к гиперопеке в семьях, воспитывающих детей с расстройствами аутистического 
спектра.

Принимая во внимание структуру нарушений при расстройствах аутистического 
спектра, необходимо помнить, что возможны индивидуально ориентированные, из-
бирательные, свойственные только конкретному субъекту нарушения становления 
самосознания и Я-концепции.
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и количественную оценку состояния 
познавательной сферы таких детей и 
сферы их самосознания (особенно в 
контексте представлений о себе и по-
тенциальных поведенческих реализа-
ций). Необходимо отметить, что пред-
ставления о себе лиц с ограниченными 
возможностями здоровья, в том числе 
и с расстройствами аутистического 
спектра, остаются недостаточно из-
ученными как в отечественной, так и 
в зарубежной теории и практике (Сол-
датенкова, 2014; Wei, Marder, 2011).

В связи с вышеизложенным, мы 
можем говорить о научной новизне 
и значимости настоящего исследова-
ния, поскольку изучение представле-
ний о себе у детей с расстройствами 
аутистического спектра расширяет 
представление о самосознании лиц с 
нарушениями развития. Результаты 
исследования дополняют имеющееся 
в коррекционной психологии данные 
о личности особого ребенка, специфи-
ческих механизмах ее формирования, 
ее интеграционном и адаптационном 
потенциале. 

Проведение исследования

Цель исследования — охарактеризо-
вать особенности содержания образа 
Я детей младшего школьного возрас-
та с расстройствами аутистического 
спектра (РАС) и сохранным интеллек-
том по сравнению с их нормативно 
развивающимися сверстниками. Ги-
потезами исследования явились сле-
дующие предположения:

1) самосознание детей с РАС, имею-
щих сохранный интеллект, демон-
стрирует особенности по сравнению 
с самосознанием их нормативно раз-
вивающихся сверстников;

2) имеет место влияние специфики 
модели психического и сохранности 
репрезентаций внутренних представ-
лений на качественное своеобразие 
содержания образа Я у детей с РАС.

В процессе исследования перед 
нами стояли такие задачи:

1. Подготовить и провести исследо-
вание содержания образа Я детей с рас-
стройством аутистического спектра.

2. Выявить специфику и качествен-
ное своеобразие содержания образа Я 
детей с расстройством аутистическо-
го спектра по сравнению с норматив-
но развивающимися сверстниками в 
контексте сохранности репрезента-
ций внутренних представлений вну-
три группы детей с РАС.

3. Описать индивидуально ориен-
тированную специфику содержания 
образа Я у детей с расстройствами ау-
тистического спектра.

Экспериментальная база исследова-
ния: школа «РАСсвет» ФРЦ МГППУ и 
МБОУ городского округа Балашиха 
«Гимназия № 2».

Субъект исследования: экспери-
ментальная группа — 14 мальчиков в 
возрасте от 8 до 11 лет (средний воз-
раст 9,93 лет, стандартное отклонение 
1,14) с  расстройствами аутистиче-
ского спектра без интеллектуальных 
нарушений, вариант обучения 8.1. 
Контрольная группа — 14 мальчиков 
в таком же возрасте — от 8 до 11 лет 
(средний возраст 9,64 лет, стандарт-
ное отклонение 1,45), обучающиеся по 
программе массовой школы. Группы 
достоверно не различались по возра-
сту (Uэмп = 89, Uкр = 61, p ≤ 0,05).

Методики:
1. Тест на понимание ложных убеж-

дений «Салли и Энн» (в модификации 
С. Барон-Коэн, А.М. Лесли, У. Фрит) 
(Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985).

2. Методика «Половозрастная иден-
ти фикация» Н.Л. Белопольской в мо-
дификации Т.И. Кузьминой (Кузьми-
на, 2016).

3. Методика «Рисунок человека» 
(с  интерпретацией по диагностиче-
ским таблицам Е.В. Свистуновой) 
(Белопольская, Иванова, Свистунова, 
Шафирова, 2007).

4. Методика «Кто я?» М. Куна, Т. Мак-
партленда в модификации Т.В. Румян-
цевой (Румянцева, 2006).

5. «Закончи предложение» Т.И. Кузь-
миной (модификация методики «Не-
законченные предложения» Сакса–
Леви) (Кузьмина, 2016).

При анализе полученных данных 
методами математической статистики 
использовались U-критерий Манна–

Уитни и φ*-критерий Фишера. Для 
определения значимости различий 
величина полученных значений срав-
нивал6ась с таблицей критических 
значений для уровня значимости 0,05. 

Также использовались беседа, наб-
людение, качественный анализ ре-
зультатов.

Исследование носило описательно-
феноменологический и интерпрета-
тивный характер и было организова-
но с использованием общепринятых 
методик и их модификаций с учетом 
доступности для выполнения не толь-
ко детям с нормативным развитием, 
но и детям с ограниченными возмож-
ностями здоровья, а именно, с рас-
стройством аутистического спектра.

Опираясь на описанные в литерату-
ре данные о гендерной специфике ре-
ципрокности у детей с расстройства-
ми аутистического спектра, о более 
выраженных способностях девочек 
с РАС соотносить свою точку зрения 
с точкой зрения другого (Backer van 
Ommeren et al., 2017), мы сочли целе-
сообразным провести исследование 
на моногендерной выборке мальчи-
ков. Репрезентации внутренних пред-
ставлений в отношении себя и других 
и формирование реципрокности как 
условия преодоления интеллекту-
ального эгоцентризма опираются на 
идентичные базовые механизмы. Для 
того чтобы выявить специфику разви-
тия самосознания, его рефлексивных 
и дерефлексивных содержаний, ком-
понентов идентичности по сравнению 
с нормативно развивающимися свер-
стниками, на наш взгляд, необходимо, 
чтобы по остальным критериям  — 
пол, возраст, интеллект  — социаль-
ная ситуация развития выборки были 
максимально идентичны.

Учитывая вышеизложенное, для 
участия в нашем исследовании были 
привлечены только мальчики, как 
в составе экспериментальной, так и 
контрольной группы.

На первом этапе по результатам 
выполнения теста «Салли и Энн» 
экспериментальная группа была раз-
делена на две подгруппы в зависи-
мости от качественной специфики 
имеющейся у детей модели психиче-
ского и сохранности репрезентаций 
внутренних представлений (Группа 1 
и Группа 2). В дальнейшем сравнение 
показателей проводилось попарно: 
между группой детей с нормативным 
развитием (контрольной) и группой 

Специалисты отмечают недостаточность диагностического инструментария, позво-
ляющего давать качественную и количественную оценку состояния познаватель-
ной сферы таких детей и сферы их самосознания (особенно в контексте представ-
лений о себе и потенциальных поведенческих реализаций).
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детей с расстройствами аутистиче-
ского спект ра (экспериментальной), 
а также между Группой 1 и Группой 2 
внутри экспериментальной группы.

На втором этапе предлагались ме-
тодики «Закончи предложение», «Ри-
сунок человека», «Половозрастная 
идентификация», «Кто Я?», обрабаты-
вались полученные данные, формули-
ровались выводы. 

Результаты исследования

Анализ результатов 
выполнения методики  
«Салли и Энн»
Участники экспериментальной 

группы продемонстрировали пони-
мание задания, отвечали на вопросы, 
отдельные участники эксперимента 
выражали заинтересованность. 5 че-
ловек (35,71%) верно ответили на во-
прос: «Где Салли сначала будет искать 
свой мяч?», сказав: «В корзине». Эти 
дети давали разнообразные объясне-
ния, например: «Ведь она его там оста-
вила»; «Она думает, что мяч в порядке, 
и его никто не переложил», «Сначала 
в корзине, потому что он был в кор-
зине». 

9 (64,29%) детей не дали верный от-
вет, сказав, что Салли будет искать 
мяч в коробке. Преимущественно 
эти дети давали такие объяснения: 
«Потому что он там лежит». Такой ха-
рактер выполнения указывает на на-

личие у данной группы детей сложно-
стей с репрезентациями внутренних 
представлений (Аппе, 2016; Frith, 1989; 
Baron-Cohen et al., 2013).

Дети экспериментальной группы 
были объединены в две подгруппы по 
степени сохранности репрезентаций 
внутренних представлений (и пред-
положительно по степени сохранно-
сти модели психического). Дети, вер-
но выполнившие методику «Салли и 
Энн», вошли в Группу 1. Дети, выпол-
нившие неверно — в Группу 2 (рис. 1).

Участники контрольной группы, 
все 14 детей (100%) выполнили за-
дание «Салли и Энн» верно, проде-
монстрировав заинтересованность в 
задании и положительный эмоцио-
нальный фон при взаимодействии с 
экспериментатором.

Анализ результатов 
выполнения методики 
«Половозрастная 
идентификация»
Количественный анализ данных, 

полученных при выполнении мето-
дики, был реализован с помощью 
U-критерия Манна–Уитни. Сравнение 
групп на предмет статистически зна-
чимых отличий полученных результа-
тов проводилось попарно (табл. 1).

Отмечены статистически значимые 
различия между результатами, полу-
ченными детьми экспериментальной 
и контрольной группы, при этом раз-
личия между результатами выполне-
ния Группы 1 и Группы 2 находятся в 
зоне неопределенности. 

Качественный анализ получен-
ных данных показал, что все 14 детей 
(100%), участников эксперименталь-
ной группы справились с выбором на-
бора карточек соответственно своему 
полу. При этом все 5 участников из 
Группы 1 (100%) не допустили ошибок, 
раскладывая возрастную линейку от 
рождения до старости. Участники 
Группы 2 ошибались при расклад-
ке возрастной линейки, но каждый 
из них допустил не более 2 ошибок. 
Ошибки касались неверного порядка 
выстраивания возрастной хронологии 
по отношению к собирательным об-
разам юноши, мужчины, старика (тех 
образов, с которыми участники экспе-
римента не могут быть физически со-
отнесены в силу возраста). При этом 
образ младенца, дошкольника, школь-
ника все участники эксперименталь-
ной группы (100%) размещали хроно-
логически верно. Наличие ошибок у 
детей Группы 2 может быть связано не 
только со специфической сформиро-
ванностью, фрагментарностью пред-
ставлений о хронологическом измене-
нии физического облика, социальной 
роли человека в процессе жизненного 
пути, но и имеющимися трудностями 
репрезентаций внутренних представ-
лений. Репрезентации внутренних 
представлений предполагают умение 
субъекта соотнести себя с собой во 
внутреннем плане, наряду с умением 
выйти за пределы себя и соотнестись с 
реальным или абстрактным ситуатив-
но действующим лицом, вписав себя 
как деятеля в контекст системных вза-
имосвязей, которые диктует наличная 
ситуация, и осуществив процесс двой-
ной рефлексии. 

Правомерно говорить о выявлен-
ной с помощью данной методики тен-
денции, в которой детям, имеющим 
репрезентативные трудности, до-
ступно соотнесение себя только с тем 
образом, который так или иначе со-
относится / раньше соотносился с его 
физическим Я. Вербальная формула, 
выражающая эти отношения, такова: 
«Я — это тот, кто я есть сейчас или тот, 
кем Я был, но не тот, кем я буду или 
могу быть». Соответственно и прогно-
стические тенденции самосознания, и 
формирование образа будущего будут 
в таком случае выражен но затрудне-
ны. Участники экспериментальной 
группы верно идентифицировали себя 
на текущий момент времени с собира-
тельным образом школьника, опира-

Рис. 1. Соотношение результатов теста 
«Салли и Энн» в экспериментальной груп-
пе: «Группа 1» — доля детей, верно выпол-
нивших тест; «Группа 2»  — доля неверно 
выполнивших
Figure 1. Results correlation for “Sally and 
Anne” test in the experimental group: “Group 
1” – percentage of the children who fulfilled the 
test correctly; “Group 2”  — percentage of the 
children who failed the text

группа 1 (group 1) группа 2 (group 2)

Таблица 1. Результаты выполнения мето-
дики «Половозрастная идентификация» 
(величина U-критерия)

Сравниваемые группы Uэмп Uкр

РАС/Норма 43* 61
Группа 1 / Группа 2 6** 9

Примечания: * — различия статистически 
значимы при уровне значимости p ≤ 0,05; 
**  — полученное значение находится в 
зоне неопределенности.

Table 1. Results of applying the “Gender and 
age identification” method (U-criterion value) 

Groups confronted Uemp Ucr

ASD/Norm 43* 61
Group 1 / Group 2 6** 9

Notes: * — the differences are statistically rel-
evant with the relevance level p ≤ 0,05; ** — 
the value obtained is in the uncertainty zone.
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ясь на ряд несущественных призна-
ков. Например, объясняя свой выбор 
так: «У него есть портфель, он идет в 
школу. И я хожу в школу», «Этот маль-
чик ходит с портфелем, как я». 

Все 14 детей (100%) контрольной 
группы верно соотнесли себя со сво-
им полом, произвели правильную рас-
кладку возрастной линейки, выбрали 
соответствующий моменту времени 
собирательный образ, опираясь пре-
имущественно на существенные при-
знаки.

Во время беседы, глядя на пред-
ложенную возрастную линейку, все 
дети отвечали на вопрос эксперимен-
татора, касающийся желательного для 
них половозрастного собирательного 
образа «Каким бы ты хотел быть?» 
(рис. 2).

Среди участников эксперимен-
тальной группы образ школьника 
оказался наиболее привлекательным, 
его выбрали 6 из 14 детей (43%). Были 
представлены следующие объяснения: 
«Мне нравится так, как сейчас», «Мне 
нравится учиться». Дети отмечали, 
что им не хочется что-то менять, что 
хорошо так, как есть. В данном случае 
отмечена тенденция нежелания пере-
мен в жизни при отсутствии осозна-
ния перспектив будущего и пережива-
нии достаточно высокой социальной 
успешности при нахождении в школе 
в связи с неплохими оценками, нали-
чием похвалы и одобрения со стороны 
значимых взрослых (педагогов и роди-
телей).

Для 2-х из 14 (14%) детей экспери-
ментальной группы привлекательным 
оказался образ юноши. Они заявляли: 

«Хочу быть молодым и сильным», 
«Хочу быть молодым человеком. Ког-
да ты молод, у тебя могут появиться 
дети». Для двоих участников (14%) 
экспериментальной группы выбор 
пал на образ взрослого. Дети объясня-
ли это так: «Хочу вырасти и управлять 
машиной», «Хочу зарабатывать день-
ги и тратить их». Двое детей затруд-
нились дать ответ о привлекательном 
собирательном образе: «Я не знаю, 
каким я хочу быть». Выбор участни-
ками экспериментальной группы об-
раза юноши и взрослого человека не 
опирался на существенные призна-
ки, что говорит не только о наличии 
фрагментарности представлений о 
социальных ролях и возможностях 
людей более старшего возраста, но и 
о формировании выбора с опорой на 
определенные ситуативно-личностно 
привлекательные аспекты образов.

7 участников контрольной группы 
(50%) отметили образ дошкольника в 
качестве привлекательного. Дети объ-
ясняли свой выбор, используя разные 
смысловые контексты. У нормативно 
развивающихся детей отмечена тен-
денция соотнесения собственного 
выбора привлекательного образа с 
реальными трудностями имеющей-
ся возрастной и социальной роли и с 
противоречащими им реальными осо-
бенностями привлекательного прооб-
раза. Например, дети отмечают, что 
чем старше человек, тем меньше вре-
мени жизни ему остается: «Я бы хотел 
быть помладше, чтобы дольше жить», 
что школьник испытывает учебные 
трудности, которых нет у дошколь-
ник: «Дошкольником быть веселее, не 

нужно делать уроки», а также, что у 
взрослого человека, в отличие от ре-
бенка, есть самостоятельность и право 
самому принимать решения, и у него 
есть то, что принадлежит ему и чего он 
добился сам: «Я буду сам решать, чем 
мне заниматься», «У меня будет рабо-
та, свой дом, своя машина».

Анализ результатов 
выполнения методики «Кто я?»
Статистический анализ значимости 

различий между количеством харак-
теристик, обозначенных в отношении 
себя участниками исследования, по-
казал, что различия между экспери-
ментальной и контрольной группой 
статистически не значимы, полу-
ченное значение критерия различий 
Группы 1 и Группы 2 находится в зоне 
неопределенности (табл. 2).

Рефлексивные тенденции в одина-
ковой мере отмечаются и у детей экс-
периментальной, и у детей контроль-
ной группы, что вполне объяснимо, 
т.к. в нашем исследовании обе группы 
составляют дети с сохранными интел-
лектуальными функциями. Однако 
при более детальном качественно-
количественном анализе отмечается 
специфика содержательного напол-
нения рефлексивных компонентов 
личности в контексте формирования 
представлений о себе у детей с рас-
стройствами аутистического спектра, 
по сравнению с их нормативно разви-
вающимися сверстниками.

Сравнение характеристик по ком-
понентам идентичности производи-
лось с помощью φ*-критерия Фишера 
(табл. 3).

Рис. 2. Распределение ответов на вопрос «Каким бы ты хотел быть?» в эксперименталь-
ной и контрольной группах
Figure 2. Distribution of answers to the question “What would I like to be?” in the experimental 
and control groups

Таблица 2. Количество характеристик (ве-
личина U-критерия)

Сравниваемые группы Uэмп Uкр

РАС/Норма 68 [43; 56]
Группа 1/Группа 2 5** [3; 6]

Примечания: * — различия статистически 
значимы при уровне значимости p ≤ 0,05; 
**  — полученное значение находится в 
зоне неопределенности.

Table 2. Quantity of characteristics (U-crite-
rion value)

Groups confronted Uemp Ucr

Groups confronted 68 [43; 56]
Group 1 / Group 2 5** [3; 6]

Notes: * — the differences are statistically rel-
evant with the relevance level p ≤ 0,05; ** — 
the value obtained is in the uncertainty zone.
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Значимые различия между результа-
тами экспериментальной и контроль-
ной группы получены при анализе 
следующих компонентов идентично-
сти: физическое Я и перспективное 
Я. В данных по компоненту комму-
никативное Я полученный результат 
находится в зоне неопределенности, 
что может указывать на достаточный 
коммуникативный потенциал детей с 
РАС.

При анализе результатов Группы 1 и 
Группы 2 значимые различия получе-
ны в оценках компонента деятельное 
Я. В рамках компонента физическое Я 
результат находится в зоне неопреде-
ленности. 

Характеристики, данные при обра-
щении к себе участниками экспери-
ментальной группы преимуществен-
но распределялись по следующим 
компонентам идентичности: рефлек-
сивное Я (35%), деятельное Я (28%), 
физическое Я (19%) (рис. 3). Характе-
ристики же, озвученные детьми кон-
трольной группы, преимущественно 
распределялись по компонентам: 
деятельное Я (35%), рефлексивное Я 

(35%), коммуникативное Я (12%), пер-
спективное Я (9%) (рис. 3).

Качественные отличия отмечались 
в содержании самохарактеристик в 
области рефлексивного Я. Участни-
ки обеих групп употребляли в свой 
адрес следующие высказывания: «Я 
добрый», «Я хороший», «Я умный», 
«Я Имя». Данные формулировки со-
ставили 70% всех характеристик из 
области рефлексивного Я у детей экс-
периментальной группы, 41% — у де-
тей из контрольной группы. 

Остальные высказывания (30%) 
детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра были специфичными, 
негативно окрашенными, проблем-
но и субъективно соотнесенными, 
например: «Я с плохими нервами», 
«Я бываю сердитым», «Я злодей», «Я 
капризный», «Я псих». В некоторых 
случаях самоописания носили ди-
хотомичный характер, негативные 
самохарактеристики сочетались у ре-
бенка с положительными, подобными 
упомянутым выше. Негативно окра-
шенные высказывания отмечались у 
участников Группы 1. При более де-
тальном рассмотрении данный факт 
оказался связан с имеющимися у детей 
переживаниями в отношении своего 
состояния наряду с недостаточной ос-
ведомленностью об имеющемся рас-
стройстве, поскольку родители в силу 
ряда причин не информировали детей 
о его наличии. Дети отмечали пережи-
вания своей «непохожести», «отлич-
ности» при отсутствии понимания 
причин их возникновения. Именно 
это, на наш взгляд, может объяснить 
наличие диаметрально противопо-

ложных характеристик, данных себе 
детьми Группы 1 — ребенку хотелось 
бы характеризовать себя положитель-
но, но при этом он осознает, что «с ним 
что-то не так», не понимая, что имен-
но, потому склонен иметь двоякие 
представления о себе, затрагивающие 
и позитивную, и негативную область.

Дети контрольной группы характе-
ризовали себя разнообразно и поло-
жительно: «Я самостоятельный», «Я 
веселый», «Я жизнерадостный», «Я 
трудолюбивый», что не противоре-
чит общепринятым психологическим 
представлениям о слегка завышенном 
уровне самохарактеристик норматив-
но развивающихся детей младшего 
школьного возраста.

В области деятельного Я самохарак-
теристики детей отличались. В экс-
периментальной группе участники 
были склонны говорить о любимых 
занятиях, представляющих для них 
специфический интерес (отметим, что 
данном случае можно говорить о на-
личии сверхценных интересов и увле-
чений). В рамках данного компонента 
идентичности 21% всех характеристик 
составили сообщения об интересах в 
области техники и транспорта: «Я лю-
блю метро», «Я люблю читать книги о 
ракетах, космосе, звездах, кометах», 
«Я увлекаюсь изучением транспорта»; 
29% — о взаимодействии с гаджетами 
и устройствами: «Люблю сидеть со 
своим телефоном», «Я люблю смотреть 
телевизор», «Я люблю играть в при-
ставку». При этом 50% ответов каса-
лись общих интересов, свойственных 
нормативно развивающимся детям 
данного возраста: «Я люб лю гладить 

Таблица 3. Распределение ответов по ком-
понентам идентичности (величина φ*-кри-
терия)

Компонент  
идентичности

РАС/
Норма

Группа 1 / 
Группа 2

Социальное Я 0,55 0,47
Коммуникативное Я 2,25** 0,33
Материальное Я 0,13 0,10
Физическое Я 2,67* 2,27**
Деятельное Я 1,09 2,36*
Перспективное Я 2,72* –
Рефлексивное Я 1,63 0,33

Примечания: * — полученное значение на-
ходится в зоне значимости при φ* от 1,64 
до 2,31; **  — полученное значение нахо-
дится в зоне неопределенности.

Table 3. Distribution of answers by identity 
components (criterion value) 

Identity component ASD/
Norm

Group 1 / 
Group 2

Social I 0,55 0,47
Communicative I 2,25** 0,33
Material I 0,13 0,10
Physical I 2,67* 2,27**
Active I 1,09 2,36*
Perspective I 2,72* –
Reflexive I 1,63 0,33

Notes: * — the value obtained is in the rele-
vance zone with φ* from 1,64 to 2,31; ** — the 
value obtained is in the uncertainty zone.

Рис. 3. Распределение ответов детей экспериментальной и контрольной групп по компо-
нентам идентичности
Figure 3. Distribution of answers of the children from the experimental and the control group 
by identity components
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собак», «Я люблю играть в снежки», 
«Я люблю ходить в театр».

Ответы участников контрольной 
группы были связаны не только с их 
интересами, но и отражали их пред-
ставления об имеющихся значимых 
для них умениях, что почти не встре-
чалось у детей экспериментальной 
группы: «Я умею делать мультфильмы 
на компьютере», «Я умею хорошо пла-
вать», «Я занимаюсь тхэквондо».

Отмечены количественные и со-
держательные отличия самохаракте-
ристик детей Группы 1 и Группы 2 в 
области деятельного Я (42% и 18% со-
ответственно). В Группе 2 дети сооб-
щали только о занятиях, представляю-
щих для них специфический интерес.

Значительно реже, чем дети в кон-
трольной группе, участники экспе-
риментальной группы идентифици-
ровали себя с перспективным Я (9% 
и 1% ответов соответственно). Этот 
результат соотносится с результатом 
выполнения методики «Половозраст-
ная идентификация», заключающемся 
в нарушении у детей прогностических 
представлений о себе в образе юно-
ши, взрослого, старика. Никто из де-
тей Группы 2 не идентифицировал 
себя с перспективным Я (рис. 4). Тот 
факт, что компонент перспективное Я 
не был затронут при озвучивании ха-
рактеристик в процессе обращения к 
себе детьми Группы 2, при качествен-
но-аналитическом подходе можно 
определить как достаточно значимое 
различие содержания представлений 
о себе между детьми с расстройством 
аутистического спектра с труднос тями 
репрезентаций внутренних представ-
лений и детьми без таковых (рис. 4).

Анализ результатов 
выполнения методики 
«Закончи предложение»
С помощью контент-анализа от-

веты детей были объединены в сле-
дующие смысловые группы: ответы, 
связанные с ожиданиями от жизни в 
целом («…чтобы все было хорошо»); 
со здоровьем; с досугом/интереса-
ми; с дружбой; с деньгами  /  матери-
альными благами; с поведением; с 
профессиональной деятельностью/
достижениями; с семьей; с учебной де-
ятельностью; с фантазиями / фантас-
тическими событиями.

Анализ значимости различий про-
изводился в группах попарно с помо-
щью φ*-критерия Фишера (табл. 4).

Статистически значимые различия 
отмечаются между результатами, по-
лученными в экспериментальной и 
контрольной группе, которые вклю-
чают следующие смысловые класте-
ры: «Досуг», «Дружба», «Деньги». 
Между результатами Группы 1 и Груп-
пы 2  — один смысловой кластер  — 
«Жизнь».

В экспериментальной группе в ос-
новном преобладали ответы, связан-
ные с досугом и игровыми интере-
сами (33% от общего числа ответов): 
«Мечтаю, чтобы я играл вечно», «Мне 
хочется, чтобы я посмотрел все серии 
мультфильма», «Мне хочется, чтобы я 
пошел в аквапарк». При этом оконча-
ния предложений не всегда были свя-
заны с началом по смыслу, например: 
«Мне хочется, чтобы поскорее насту-
пил день рождения и мне подарили 
подарок». 

Следующими по частоте встреча-
емости явились ответы детей экспе-

риментальной группы, связанные с 
учебной деятельностью и оценками 
(16%): «Мне важно, чтобы я полу-
чал хорошие оценки», «Мне хочется, 
чтобы я хорошо учился». Далее шли 
ответы, объединенные в группу «По-
ведение» (13%): «Мне хочется, чтобы я 
хорошо себя вел», «Надеюсь, что я не 
буду хулиганить», «Мне важно, чтобы 
я никого не обижал». 

В контрольной же группе боль-
ше всего ответов касалось здоровья 
(19%), будущей профессии (17%) и 
дружеских отношений (16%) (рис. 5). 

Содержательно отличались ответы, 
касающиеся здоровья. В контрольной 
группе высказывания были связаны с 
надеждой на хорошее здоровье в це-
лом: «Мне хочется, чтобы я был здо-
ровым», «Желаю, чтобы у меня было 
крепкое здоровье, чтобы жить долго». 
В экспериментальной группе встреча-
лись ответы, связанные со здоровьем, 
но они были более специфичны, ин-

Таблица 4. Распределение ответов по смы-
с ловым группам (величина φ-кри те рия)

Смысловая 
группа

РАС/ 
Норма

Группа 1 / 
Группа 2

Жизнь 1,23 2,41*
Здоровье 2,10** 0,20
Досуг 4,04* 0,66
Дружба 2,80* –
Деньги 2,33* 0,42
Поведение 1,50 0,95
Профессия 1,90** 0,20
Семья 0,45 0,08
Учеба 1,97** 0,04
Фантазии 1,50 –

Примечания: *  — полученное значение 
находится в зоне значимости при φ* от 
1,64 до 2,31; ** — полученное значение на-
ходится в зоне неопределенности.

Table 4. Distribution of answers by semantic 
groups (φ*-criterion value) 

Semantic group ASD/ 
Norm

Group 1 / 
Group 2

Life 1,23 2,41*
Health 2,10** 0,20
Leisure 4,04* 0,66
Friendship 2,80* –
Money 2,33* 0,42
Behaviour 1,50 0,95
Profession 1,90** 0,20
Family 0,45 0,08
Study 1,97** 0,04
Fantasy 1,50 –

Notes: * — the value obtained is in the rele-
vance zone with φ* from 1,64 to 2,31; ** — the 
value obtained is in the uncertainty zone.

Рис. 4. Распределение ответов детей Группы 1 и Группы 2 по компонентам идентичности

Figure 4. Distribution of answers of Group 1 and Group 2 children by identity components
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дивидуально ориентированы и на-
правлены на психическое здоровье: 
«Мне хочется, чтобы я был с хороши-
ми нервами»; «Мне важно, чтобы я 
стал не таким психом». 

О будущей профессии дети с расст-
ройствами аутистического спектра 
говорили только в контексте своих 
специфических интересов и в редких 
случаях затрагивали вопрос мате-
риальной обеспеченности. Дети же 
контрольной группы материальное 
благополучие называли важной ха-
рактеристикой своего идеального 
образа. Для детей из контрольной 
группы значимой частью идеального 
образа было наличие друзей и при-
знание ими успешности: «Желаю, 
чтобы у меня было много друзей», 
«Мне важно, чтобы я был уважаем 
друзьями». Дети из эксперименталь-
ной группы гораздо реже высказыва-
лись о дружеских отношениях. 

Анализ результатов 
выполнения методики 
«Рисунок человека»
Почти все рисунки, выполненные 

детьми экспериментальной группы, 
схематичны. На них руки и ноги пер-
сонажа часто изображены одинарной 
линией, отсутствуют второстепенные 
детали лица и тела (уши, пальцы). По-
скольку в экспериментальной группе 
отсутствуют дети с интеллектуаль-
ной недостаточностью, схематизм 
рисунка может свидетельствовать о 
преобладании словесно-логического 
мышления над образными и эмоци-

ональными процессами, а также о 
формальном отношении к заданию 
(по А.Л. Венгеру).

Качественный анализ позволил вы-
делить 3 часто встречающихся харак-
терных особенности рисунков детей 
из экспериментальной группы, по 
сравнению с рисунками детей кон-
трольной группы (табл. 5).

Пример выполнения диагностиче-
ских заданий ребенком из эксперимен-
тальной группы (сохранные репрезен-
тации внутренних представлений):

Ф., 9 лет. Верно выполнил тест «Сал-
ли и Энн».

Верно выполнил методику «Поло-
воз растная идентификация». Пра виль-
но идентифицировал себя с об разом 
школьника с опорой на сущест венные 
и не существенные признаки: «Я 
школьник, а на этом мальчике порт-
фель». Желательный образ выбрал не 
сразу: «Хотел быть малышом, подрост-
ком или папой. Хочу быть подростком, 
потому что я мог бы уже проходить 
уроки химии».

Выполнил тест «Кто я»: «Я Ф. Я хит-
рый и юный. Я позорю весь район 
Ч. Я самый лучший. Я сейчас уже во 
2 классе. Я очень люблю увлекаться 
Лего, играми на приставках. Меня за-
гипнотизировала игра Sonic. Я мечтаю 
построить машину времени, чтобы 
раз — и в будущее».

Выполнил методику «Закончи пред-
ложение»: «Мне хочется, чтобы я… 
поиграл. Мечтаю, чтобы я… играл 
вечно, но таких поступков не суще-
ствует. Желаю, чтобы у меня… была 
приставка. Надеюсь, что я… стану ма-
тематиком. Мне важно, чтобы я… мне 
дали приставку навсегда».

Выполнил рисуночный тест — изо-
бразил схематичную фигуру со стис-
нутыми зубами, окрашенным в крас-
ный цвет лицом. «Это М. в маске, ему 
10 лет. Он обычный мальчик, живет 
с мамой и папой, как я. У него есть 

Рис. 5. Распределение ответов «Закончи предложение» по смысловым группам, %
Figure 5. Distribution of answers “Complete the sentence” by semantic groups, %

Таблица 5. Часто встречающиеся особенности, выраженные через рисунок

Деталь Смысловая нагрузка
Частота  

встре чаемости, 
%

Частота  
встре чаемости 
в конт роль ной 

группе, %

Расположение рисунка 
у верхнего края листа

Высокая самооценка, не-
довольство собственным 
поло жением в социуме

42 25

Расположение рисунка 
у нижнего края листа

Наличие депрессивных 
компонентов, пессимис-
тический настрой

33 8

Лицо затемнено Негативное самоощу-
щение

42 8

Table 5. Frequent specific features expressed through drawing 

Detail Semantic load Frequency, % Frequency in the 
control group, %

The drawing is placed 
closer to the upper 
margin of the paper

High self-esteem, 
dissatisfaction with one’s 
position in society

42 25

The drawing is placed 
closer to the lower 
margin of the paper

Depressive components 
are present, the attitude is 
pessimistic

33 8

The face is darkened Negative self-perception 42 8
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друг  — я. Он постоянно ленится на 
уроках. Он мне нравится».

Пример выполнения всех диагнос-
тических заданий ребенком из экспе-
риментальной группы (нарушенные 
репрезентации внутренних представ-
лений):

Ф., 11 лет. Неверно выполнил тест 
«Салли и Энн».

При выполнении методики «Поло-
возрастная идентификация» непра-
вильно разместил образы юноши и 
взрослого мужчины, поменяв их ме-
стами. Правильно идентифицировал 
себя с образом школьника с опорой 
на существенные и не существенные 
признаки: «Этот мальчик идет в шко-
лу, и я хожу в школу». В качестве наи-
более желательного образа также вы-
брал образ школьника: «Хочу, чтобы 
так было, буду ходить на уроки».

Выполнил тест «Кто я»: «Я Ф. Я ум-
ный. Я могу придумать плохие по-
ступки. У меня дома есть телевизор. 
Я люблю быть с телефоном. Я люблю 
смотреть телевизор. Я люблю читать 
книги про космос, планеты, созвездия. 
Я люблю ходить в кафе».

Выполнил методику «Закончи пред-
ложение»: «Мне хочется, чтобы я… 
быть с телефоном. Мечтаю, чтобы я… 
был умным и получал хорошие оцен-
ки. Желаю, чтобы у меня… было хо-
рошее поведение, и мне дали телефон. 
Надеюсь, что я… хорошо себя веду. 
Мне важно, чтобы я… не говорил пло-
хие слова».

Выполнил рисуночный тест. Изоб-
разил схематичную фигуру с мно-
жеством острых углов с крупными 
острыми зубами, что может свиде-
тельствовать о плохой адаптации. 
Объяснил, что у персонажа есть имя, 
но он не хочет его называть. «Он (пер-
сонаж) любит кормить людей и нака-
зывает (тех), кто плохо себя ведет. Он 
страшный, он дает много еды».

Пример выполнения всех диагно-
стических заданий ребенком из кон-
трольной группы:

С., 9 лет. Верно выполнил тест 
«Салли и Энн».

При выполнении методики «Половоз-
растная идентификация» не допускал 
ошибок в разложении образов. Иден-
тифицировал себя с образом школь-
ника, опираясь на существенные при-
знаки. Желательным образом выбрал 
дошкольника: «В детском саду я только 
играл, и уроки не нужно было делать».

Выполнил тест «Кто я»: «Я С. Я ве-
селый. У меня много друзей. Я люблю 
свой день рождения. Я люблю бегать. 
Я люблю настольные игры. Я хочу 
стать ученым-изобретателем».

Выполнил методику «Закончи пред-
ложение»: «Мне хочется, чтобы я… не 

ругался. Мечтаю, чтобы я… нашел 
клад. Желаю, чтобы у меня… была хо-
рошая работа. Надеюсь, что я… буду 
жить долго. Мне важно, чтобы я… был 
со своей семьей».

При выполнении рисуночного теста 
сначала нарисовал очень маленькую 
фигуру, затем заменил ее портретом 
на весь лист. У персонажа отсутству-
ет нос. «Ему 21 год. У него есть друг. 
У него есть мать и отец. Он мне нра-
вится».

Обсуждение результатов

В данном исследовании была пред-
принята попытка всестороннего ка-
чественно-количественного анализа 
особенностей содержания образа Я 
детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра без интеллектуальных 
нарушений (как достаточно малочис-
ленной группы лиц, имеющих данный 
диагноз), по сравнению с образом 
Я их нормативно развивающихся 
сверстников. Осуществлен подбор 
инструментария, релевантного цели 
и задачам исследования. Набор пред-
ложенных методик и их модифика-

Рис. 6. Выполнение рисуночного теста ребенком с РАС с несформированными репрезентациями внутренних представлений (слева); 
нормативно развивающимся ребенком (в центре); ребенком с РАС со сформированными репрезентациями внутренних представлений 
(справа)
Figure 6. The drawing test performed by a child with ASD who has undeveloped manifestations of internal representations (left); normally devel-
oping child (center), a child with ASD who has developed manifestations of internal representations (right)

 
  

В данном исследовании была предпринята попытка всестороннего качественно-
количественного анализа особенностей содержания образа Я детей с расстрой-
ствами аутистического спектра без интеллектуальных нарушений (как достаточно 
малочисленной группы лиц, имеющих данный диагноз), по сравнению с образом Я 
их нормативно развивающихся сверстников.



109

Содержание образа Я при искаженном развитии (на примере расстройств аутистического спектра)

ций не только позволил исследовать 
общие закономерности аномального 
развития с помощью сравнительного 
изучения представлений о себе де-
тей с расстройствами аутистического 
спектра и их нормативно развиваю-
щихся сверстников, но и позволил 
описать некоторые специфические за-
кономерности аномального развития 
посредством использования тонких 
сравнительных дифференцировок 
при анализе результатов выполнения 
заданий группой детей с расстрой-
ствами аутистического спектра. 

Исследование продемонстрирова-
ло наличие специфических проявле-
ний содержания образа Я мальчиков 
младшего школьного возраста с рас-
стройствами аутистического спектра 
без интеллектуальных нарушений. 
Детям младшего школьного возрас-
та с расстройствами аутистического 
спектра без интеллектуальных на-

рушений свойственны различия в 
формировании модели психического. 
Отмечается разный уровень сохран-
ности репрезентаций внутренних 
представлений: одни дети не испы-
тывают проблем с использованием 
данного вида репрезентаций, как и 
их нормативно развивающиеся свер-
стники, у других же возникают су-
щественные трудности, что впослед-
ствии отражается на формировании у 
них таких компонентов образа Я, как 
перспективное Я, рефлексивное Я.

В целом у детей с расстройствами 
аутистического спектра, по сравне-
нии с их нормативно развивающими-
ся сверстниками, недостаточно сфор-
мированы связанные с временной 
перспективой социально-ролевые 
представления, целостные прогности-
ческие представления о линии жизни 
и своем месте на ней, что особым об-
разом перекликается с фрагментарно-
стью их картины мира и специфиче-
ской асинхронной направленностью 
формирования модели психического, 
находя отражение в несформирован-
ности и дисфункциональной органи-
зации компонентов образа Я. 

Экспериментальная группа по-
казала вариативность и индивиду-
альное своеобразие выполнения ме-

тодик. Этот факт мы связываем не 
только с общим влиянием состояния 
репрезентаций внутренних пред-
ставлений участников исследования 
с РАС на формирование образа Я, 
но и с диспропорциональностью их 
личностного развития, которая при 
глубоком изучении демонстрирует 
асинхронность формирования со-
держательной стороны самосозна-
ния. По результатам выполнения 
методик можно констатировать, что 
структура и механизмы нарушений 
при «высокофункциональных» рас-
стройствах аутистического спектра в 
экспериментальной группе провоци-
руют возникновение индивидуально 
ориентированных, избирательных, 
специфичных только для конкретно-
го ребенка искажений в становлении 
самосознания, Я-концепции, компо-
нентов идентичности. Эта специфич-
ность отмечается как при сравнении 

с нормативно развивающимися свер-
стниками, так и при индивидуальном 
анализе выполнения методик участ-
никами экспериментальной группы. 
Следует отметить вариативность и 
многоликость проявлений способ-
ности проводить самопознание, фор-
мировать самоотношение, описывать 
себя, вставать на позицию другого, 
видеть себя в будущем и планиро-
вать его у детей экспериментальной 
 группы.

При относительной сформирован-
ности в сознании детей с РАС пред-
ставлений о социально-возрастных 
и половозрастных идентификациях, 
у детей с трудностями репрезента-
ций внутренних представлений от-
мечается несформированность про-
гностического представления о себе 

в контексте жизненных изменений 
и переходе из состояния ребенка в 
состояние юноши и взрослого в бу-
дущем. Также не формируется пер-
спектива желаемого становления в 

будущем, особым образом органи-
зовано перспективное Я, которое, с 
одной стороны, опирается на отно-
сительно сохранные представления 
о себе в прошлом и настоящем, а с 
другой,  — проявляется в отсутствии 
прогностических представлений о 
возможных собственных социально-
возрастных изменениях и будущих 
достижениях, в ограниченности раз-
мышлений о возможной и желаемой 
профессиональной деятельности. 

Специфические, порой сверхцен-
ные, индивидуально окрашенные 
интересы (такие, как интерес к транс-
порту и маршрутам, метро, космосу и 
небесным телам и другие) включены 
в содержание деятельного Я детей с 
расстройствами аутистического спек-
тра наряду с общими интересами, 
свойственными нормативно развива-
ющимся детям младшего школьного 
возраста. Компонент Я физическое у 
детей с РАС связан с пониманием себя 
в модусе психического здоровья, тог-
да как дети с нормативным развитием 
указывают на значимость здоровья в 
целом. 

У детей с сохранными репрезен-
тациями внутренних представлений 
отмечается амбивалентность само-
отношения: в рамках рефлексивного 
Я соседствуют как негативные, так 
и положительные представления о 
себе в отличие от нормативно разви-
вающихся сверстников и детей с рас-
стройствами аутистического спектра 
с трудностями репрезентаций вну-
тренних представлений, у которых 
рефлексивное Я в большей степени 
окрашено положительно. При нали-
чии сохранной модели психического 
у детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра имеют место попытки 
осознания своего специфического 
состояния, непохожести на других, 
отчужденности от них. Это при со-
крытии от ребенка диагноза и при 
отсутствии со стороны родителей 

объяснений специфики и причин 
подобного состояния ребенка при-
водит к фрагментарной рефлексии 
и структурированию разнообразных 
Я-искажений.

При относительной сформированности в сознании детей с РАС представлений о 
социально-возрастных и половозрастных идентификациях, у детей с трудностями 
репрезентаций внутренних представлений отмечается несформированность про-
гностического представления о себе в контексте жизненных изменений и переходе 
из состояния ребенка в состояние юноши и взрослого в будущем.

В целом у детей с расстройствами аутистического спектра, по сравнении с их нор-
мативно развивающимися сверстниками, недостаточно сформированы связанные 
с временной перспективой социально-ролевые представления, целостные про-
гностические представления о линии жизни и своем месте на ней,
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Выводы

1. В данном исследовании фено-
менологически раскрыта специфика 
формирования образа Я при рас-
стройствах аутистического спек-
тра и сохранных интеллектуальных 
функциях, что расширяет подходы 
к изучению картины формирования 
личности такого ребенка в контексте 

исследования специфических зако-
номерностей аномального развития 
и определения сохранных и нарушен-
ных звеньев при такой структуре на-
рушения в качестве поиска опоры в 
развитии социализационно-адапта-
ционных механизмов. 

2. Полученные в работе данные вно-
сят вклад в понимание искаженного 
варианта дизонтогенеза как комплек-
са нарушений, связанного, помимо 
специфики познавательной и пове-

денческой сферы, с выраженной дис-
пропорциональностью личностного 
развития и асинхронностью форми-
рования содержательной стороны 
самосознания в целом, образа Я и 
компонентов идентичности при «вы-
сокофункциональных» аутистических 
расстройствах.

3. Искажения, специфическая эмо-
циональная окрашенность, несфор-
мированность компонентов образа 

Я у мальчиков младшего школьного 
возраста с расстройствами аутисти-
ческого спектра сочетаются со сфор-
мированностью и соответствием 
возрастной норме структурно-содер-
жательного наполнения отдельных 
Я-компонентов.

4. Результаты изучения сохранно-
сти модели психического, наличия 
трудностей репрезентаций внутрен-
них представлений, качественного 
свое образия представлений о себе у 

детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра без интеллектуальных 
нарушений расширяют теоретиче-
ские представления об аутизме как 
искаженном варианте психического 
дизонтогенеза. Они подтверждают 
выдвинутую нами гипотезу и указы-
вают на необходимость дальнейшего 
вариативного изучения специфики 
личностной организации таких детей 
в контексте выявления гендерных раз-
личий и разработки основ дифферен-
цированного подхода к организации 
личностно-ориентированного взаи-
модействия с ними в психокоррекци-
онном, педагогическом и воспитатель-
ном направ лении.

5. Результаты данного исследования 
могут иметь практическое значение 
для организации психологической 
поддержки семей, воспитывающих 
детей с расстройством аутистиче-
ского спектра без интеллектуальных 
нарушений, поскольку указывают на 
важность формирования детско-ро-
дительского взаимодействия в модусе 
выработки умения правдиво говорить 
с ребенком о его особенностях, при-
чинах их возникновения и специфике 
проявлений в социальном и рефлек-
сивном контексте.

Полученные в работе данные вносят вклад в понимание искаженного варианта 
дизонтогенеза как комплекса нарушений, связанного, помимо специфики позна-
вательной и поведенческой сферы, с выраженной диспропорциональностью лич-
ностного развития и асинхронностью формирования содержательной стороны 
самосознания в целом, образа Я и компонентов идентичности при «высокофункцио-
нальных» аутистических расстройствах.
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