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Н. В. Елисеева-Сеттергрен, E. С. Боброва 
Учреждение образования «Белорусский государственный педагогический  

университет имени Максима Танка», Минск, Республика Беларусь 
 
 

НАРУШЕНИЕ СЕНСОРНОЙ ИНТЕГРАЦИИ  
В ДЕТСКОМ ВОЗРАСТЕ 

 
В статье представлен обзор проблемы нарушения сенсорной интеграции  

у детей, семьи которых обращаются на прием к психологу с жалобами на по-
веденческое, эмоциональное расстройство, трудности в обучении, коммуника-
тивные трудности. Обозначена связь развития высших психических функций  
с этапами становления сенсорной интеграции. 

Ключевые слова: восприятие; высшие психические функции; ощущение; 
детство; сенсорная интеграция. 

Табл. 1. Библиогр.: 4 назв.  
 
 

N. V. Yeliseyeva-Settergren, E. S. Bobrova 
Belarusian State Pedagogical University named after Maxim Tank, Minsk,  

Republic of Belarus 
 
 

VIOLATION OF SENSOR INTEGRATION IN CHILDREN 
 

The article provides an overview of the problems of sensory integration impair-
ment in children whose families turn to a psychologist for complaints of behavioral, 
emotional disorder, learning difficulties, and communicative difficulties. The connec-
tion between the development of higher mental functions and the stages of formation 
of sensory integration is indicated.. 

Key words: perception; higher mental functions; sensation; childhood; sensory 
integration. 

Table 1. Ref.: 4 titles. 
 
 
Введение. Актуальность изучения нарушений сенсорной инте-

грации у детей дошкольного и младшего школьного возраста обу-
словлена резким скачком роста таких нарушений. Отсутствие отече-
ственных методов психологической диагностики и классификации  

                                                                 
9 © Елисеева-Сеттергрен Н. В., Боброва Е. С., 2020 

Ре
по
зи
то
ри
й Б
ар
ГУ



73 

в МКБ-10 нарушений сенсорной интеграции у детей вызывает труд-
ности у специалистов, а ребенок с данными нарушениями не получа-
ет своевременную помощь. Педагогические методы воздействия на 
ребенка с нарушениями сенсорной интеграции остаются за рамками 
эффективности. И тем не менее речь идет о детях, чей неврологиче-
ский статус — «здоров», но при высоком интеллекте он испытывает 
трудности в обучении, а поведение и эмоции плохо регулируемы, 
присутствуют коммуникативные трудности.  

В данной статье метод сенсорной интеграции рассматривается 
как диагностический, так и коррекционный инструментарий. Он 
не касается детей с диагнозом «аутизм» либо детей с серьезными 
органическими нарушениями, с моторно-двигательными ограни-
чениями. В данной работе мы рассмотрим причины нарушений  
у детей, чей неврологический статус — «здоров», а уровень адап-
тации к окружающей среде неудовлетворителен и вызывает много 
вопросов у родителей и педагогов. Это дети, посещающие обыч-
ные либо логопедические группы детского сада, и учащиеся 
обычных общеобразовательных школ и гимназий. Среди исследу-
емой группы есть одаренные дети. 

 
Основная часть. Нарушения сенсорной интеграции проявля-

ются в нарушении адаптации ребенка в социуме, коммуникатив-
ных трудностях, снижении эмоционального благополучия и, как 
следствие, трудностях в обучении. Понятие сенсорной интеграции  
в психолого-педагогическом аспекте введено американским пси-
хологом Джин Айрес в 50-е годы ХХ века. Она впервые описала 
сложный процесс функционирования мозга и путь создания внут-
ренней и внешней картины мира понятным для психологов, педа-
гогов и родителей языком. Ее труды глубоко научны, основаны на 
нейробиологическом подходе. Все, что изучает неврология о моз-
ге, описано не с точки зрения медицины, а с точки зрения влияния 
среды на развитие адаптивного ответа на раздражитель.  

Дисфункция сенсорной интеграции / нарушение сенсорной 
обработки — это комплексное расстройство. Дети с нарушением 
сенсорной обработки неправильно интерпретируют повседневную 
сенсорную информацию. Это может приводить к проблемам раз-
вития речи, координации, адаптивного поведения и обучения.  
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Нарушения той части обработки сенсорной информации, кото-
рая связана с ее интеграцией, называют дисфункцией сенсорной 
интеграции. Внутри дисфункции сенсорной интеграции выделяют 
нарушение сенсорной модуляции и сенсорно связанные двига-
тельные нарушения [1]. 

Изучение и систематизация расстройств сенсорной деятельно-
сти у детей связаны со значительными трудностями: отсутствием 
единых критериев диагностики, различиями в способах оценки 
эффективности коррекционных методов и малой осведомленно-
стью педагогов и психологов [4]. 

Чтобы сделать возможным воздействие на один из фундамен-
тальных процессов — развитие — методом сенсорной интеграции 
в целях коррекции нарушений, важно понимать последователь-
ность, «иерархичность» созревания высших психических функций. 

При анализе учения Л. С. Выготского о принципах формиро-
вания высших психических функций открывается очевидный 
факт, что этапы формирования сенсорной интеграции подчиняют-
ся тем же принципам. Принцип иерархии объясняет четкую по-
следовательность формирования сенсорных систем (тактильной, 
вестибулярной, проприоцептивной, обонятельной, зрительной, слу-
ховой, вкусовой), обеспечивающих, в свою очередь, возможность 
формирования сенсомоторного развития, перцептивно-моторного 
развития и непосредственно познавательной деятельности, кото-
рая опирается на «созревшие» сенсорные системы и обеспечива-
ется сложным процессом сенсорной интеграции. Здесь же зало-
жены принципы эмоциональной и поведенческой саморегуляции, 
которые невозможны без иерархично выстроенных сенсорно ин-
тегрированных систем. 

Принцип гетерохронности позволяет учитывать последова-
тельность и невозможность развития более сложных структур 
психики без полноценного созревания предыдущих. Этот прин-
цип основополагающий в понимании сенсорной интеграции как 
психокоррекционного метода, позволяющего работать с несфор-
мированными сенсорными системами в целях формирования воз-
можности перехода к более сложному функциональному уровню 
во взаимодействии с окружающей средой.  
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Л. С. Выготский дал определение, указывающее на системный 
характер высших психических функций: «В процессе психиче-
ского развития ребенка происходит не только внутреннее пере-
устройство и совершенствование отдельных функций, но и корен-
ным образом изменяются межфункциональные связи и отноше-
ния. В результате возникают новые психологические системы, 
объединяющие в сложном сотрудничестве ряд отдельных элемен-
тарных функций. Эти психологические системы, эти единства 
высшего порядка, заступающие на место гомогенных, единичных, 
элементарных функций, мы условно называем высшими психиче-
скими функциями» [2]. 

Согласно теории Дж. Айрес, сенсорная интеграция происхо-
дит вследствие динамического влияния сенсорных стимулов: гра-
витационных, тактильных, проприоцептивных, вестибулярных, 
зрительных и слуховых. Этот процесс предусматривает развитие 
адаптивных ответов и, в свою очередь, лежит в основе более 
сложных навыков, таких как речь, эмоциональная регуляция  
и обучение.  

Принцип созревания мозга «снизу вверх» проявляется в иерар-
хической структуре высших психических функций, которая, как  
и принцип иерархии и гетерохронности локализации высших пси-
хических функций, сложной их последовательности, была пред-
ложена Л. С. Выготским, развита А. Р. Лурией [2; 3]. Теория си-
стемной динамической локализации высших психических функций 
позволяет сегодня относиться к методу сенсорной интеграции как  
к методологически обоснованному отечественными психологами. 

«Высшие психические функции, формируясь на разных воз-
растных этапах, локализуются не одновременно, а каждая психи-
ческая функция находит своё место в головном мозге в опреде-
лённый период формирования и развития. Гетерохронность со-
зревания мозга и гетерохронность формирования высших психи-
ческих функций сначала идут параллельно, затем сталкиваются, 
пересекаются, и каждая высшая психическая функция находит 
свою систему и область мозга, которая готова её реализовать. Этот 
сложный и неоднородный процесс приводит в определённый воз-
растной период к созреванию определённых зон мозга и к форми-
рованию соответствующих им психических функций. Сбой в этом 
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процессе может привести к несформированности, задержке разви-
тия или дефекту тех или других высших психических функций» [3]. 

Следовательно, уместно предположение, что способность  
к эмоциональной и поведенческой саморегуляции зависит от сте-
пени сформированности функций, находящихся на более ранних 
этапах формирования, и, следовательно, невозможность саморе-
гуляции эмоций и поведения — это следствие нарушения на 
предыдущих этапах развития. Данный подход делает возможным 
найти нужный метод для решения проблем эмоциональной и по-
веденческой саморегуляции ребенка.  

Отличие метода сенсорной интеграции от педагогических ме-
тодов в том, что мы не можем опереться на эмоционально-воле-
вой компонент, отсутствует возможность мотивировать или нало-
жить запрет на определенные эмоциональные и поведенческие ре-
акции, потому что мозг ребенка функционирует определенным 
образом, и он может справиться или не справиться с поставленной 
задачей, исходя из нейробиологических возможностей.  

Учитывая невероятную пластичность психических процессов 
и природное стремление к развитию детей дошкольного и млад-
шего школьного возраста, очень важно правильно подобрать  
метод психокоррекции, опирающийся на достоверные диагности-
ческие факты.  

Мы рассматриваем причины нарушения поведения и эмоций, 
связанные с нарушениями сенсорной интеграции. Не получая по-
лезного адаптивного ответа от раздражителей внешней среды, ре-
бенок оказывается в непростой эмоциональной ситуации. 

Ребенок с нарушениями вестибулярной, тактильной, проприо-
цептивной систем, вызванными гипофункцией данных систем, 
будет демонстрировать поисковое поведение. Это поведение, как 
правило, связано с высокой двигательной активностью, избира-
тельным ответом на инструкции и требования взрослого, выбором 
тех видов деятельности, которые обеспечивают стимуляцию так-
тильной, проприоцептивной, вестибулярной систем.  

В силу несформированности лимбической системы, обеспечи-
вающей контроль эмоций и поведения, ребенок не в состоянии вы-
полнять инструкции взрослого в полном объеме или частично, не 
может опереться на эмоционально-волевой компонент личности. 
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Он будет чувствителен к неодобрению взрослого и испытывать  
в большинстве случаев вину либо агрессию из-за частых замечаний. 

Созревание эмоциональной сферы также обусловлено опреде-
ленным уровнем зрелости сенсорных и сенсомоторных функций, 
стимуляция которых благотворно сказывается на успешном «вы-
зревании» эмоционально-поведенческих навыков. Однако взрос-
лые ждут от ребенка с хорошим интеллектом «хорошего» поведе-
ния, которое пока ему недоступно. Для самого ребенка сенсорно-
поисковое поведение — единственно возможное условие сформи-
ровать опыт адаптивного ответа «незрелых» сенсорных систем. 
Его поведение обусловлено механизмом, который в нейропсихо-
логии называется модуляцией — способностью мозга к саморегу-
ляции активности тех или иных зон [1]. Получается, что ребенок, 
имеющий нарушения сенсорной интеграции, в своем поведении 
следует инструкциям головного мозга, т. е. его поведение обу-
словлено нейробиологическими особенностями головного мозга  
и на данный момент не может быть другим. 

Ребенок с гиперчувствительным вестибулярным ответом бу-
дет избегать движений и плохо ориентироваться в пространстве,  
с гипофункцией вестибулярного аппарата — будет находиться  
в постоянном поиске и бесконечно двигаться. От множества на-
рушений сенсорной интеграции будут зависеть особенности пове-
денческих и эмоциональных нарушений. 

У ребенка с нарушениями сенсорной интеграции в связи  
с трудностями в получении адаптивного ответа резко снижаются 
адаптационные способности, что препятствует нормальному раз-
витию коммуникативных навыков. 

Учебные навыки, для формирования которых требуются усид-
чивость, положительная мотивация, умение концентрировать вни-
мание, опора на положительный опыт взаимодействия с окружа-
ющим миром, развиваются с определенными трудностями. Преж-
де всего нарушается функция произвольного внимания, что делает 
учебный процесс недостаточно эффективным. Такому ребенку 
сложно сдерживать свои сенсорные желания, он часто выглядит 
как гиперактивный, или, наоборот, ребенок с избегающим типом 
реагирования на определенный сенсорный стимул будет нахо-
диться в постоянном стрессе, ему сложно сосредоточиться на 
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учебной задаче. Проприоцептивая гипофункция не позволит уси-
деть за партой. Такой ребенок, как правило, стремится лечь на 
парту всем телом или хотя бы положить на нее голову. 

 
Заключение. Связь эмоциональных и поведенческих наруше-

ний, трудностей в обучении и формировании коммуникативных 
навыков с нарушениями сенсорной интеграции у детей дошколь-
ного и младшего школьного возраста очевидна. Конечно, не все 
эмоциональные поведенческие нарушения ребенка связаны с на-
рушениями сенсорной интеграции. Есть много других причин, ис-
точник которых — неудовлетворенные потребности ребенка в без-
опасности и принятии, ошибки воспитания и т. д. Эти нарушения 
поддаются педагогической коррекции и не вызывают ощущения 
полной педагогической беспомощности. Также в вопросах, свя-
занных с трудностями в обучении, важно понимать причины этих 
трудностей. Если они кроются в нарушении сенсорной интегра-
ции, правильным будет — помочь ребенку справиться с этими 
трудностями, используя метод сенсорной интеграции в основе 
коррекционной работы.  

Крайне важно сохранить положительную самооценку ребенка 
с нарушением сенсорной интеграции, помочь ему выстроить ком-
муникацию в детском коллективе.  

Нарушения эмоций и поведения, вызванные сенсорными нару-
шениями, можно корректировать, стимулируя сенсорное развитие 
ребенка. Этот метод сенсорной стимуляции позаимствован из иг-
ровой деятельности. В игре ребенок расслаблен, следует за своим 
желанием (сенсорным голодом), проявляет спонтанные реакции. 
Задача психолога — смоделировать игровое пространство с ши-
рокими возможностями удовлетворения сенсорного голода.  

Ребенок с сенсорными нарушениями постоянно сталкивается  
с непониманием и непринятием своего сенсорного поведения 
взрослыми и сверстниками. Это, безусловно, является причиной 
высокого уровня тревоги, агрессии и негативных ожиданий, что 
приводит к протестным формам поведения. Отсутствие достаточ-
ной стимуляции тоже является источником стресса и дискомфор-
та, что проявится эмоциональной лабильностью (таблица 1). 
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Т а б л и ц а  1  — Гипосенситивное и гиперсенситивное поведение  
при нарушении сенсорной модуляции 
 

Сенсорное 
нарушение 

Примеры поведения 
сенсорного поиска 

Примеры поведения 
сенсорной защиты 

Дисфункция 
модуляции 
тактильного 
стимула 

Касается других людей слишком 
часто или слишком сильно;  
постоянно трогает или сосет 
волосы, объекты 

Агрессивно отвечает на  
касание, уходит от  
неожиданных прикосновении̮ 
или избегает действий, где 
могут случиться касания, 
такие как игры с песком 
или водные игры 

Дисфункция 
модуляции 

вестибулярного 
стимула 

Гиперактивный, постоянно 
находится в движении,  
прыгая или бегая; часто  
демонстрирует поведение  
повышенного риска, например, 
вскарабкивается на большую 
высоту или двигается слишком
быстро, невзирая на меры 
безопасности  

Испытывает страх или 
симптомы морскои̮ болезни 
при езде на автомобиле, 
при отрыве ног от  
горизонтальной поверхности 

Дисфункция 
модуляции 

проптиоцептивного 
стимула 

Испытывает настойчивое 
 желание к постоянным  
подпрыгиваниям, активностям 
типа «куча-мала»; стукается 
головой, руками, ногами;  
постоянно сжимает или  
постукивает объектами и/или 
сосет руки 

Чрезмерная реакция на 
прикосновение с глубоким 
давлением, как, например, 
крепкое объятие,  
некомфортное состояние 
при прыгании и беге 
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