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Введение

Проблема  логопедического воздействия по преодолению аграмматической формы дисграфии является одной из самых актуальных проблем логопедии, поскольку у детей школьного возраста многие разделы грамматики и словообразования вызывают трудности и проявляются на письме.  Специалисты разрабатывают методические рекомендации к обследованию письменной речи, вырабатывают систему логопедического воздействия по преодолению данной формы дисграфии, изучают психологическое содержание процесса письма и др. Ведущими специалистами по данной проблеме являются Р.Е. Левина, Р.И. Лалаева, А.В. Ястребова, Л.Н. Ефименкова и др.


Интерес к указанной проблеме объясняется тем, что несформированность грамматических обобщений у младших школьников с общим недоразвитием речи (ОНР) проявляется в виде аграмматической формы дисграфии.


Объектом исследования является нарушение письменной речи. Предметом исследования является система логопедического воздействия по преодолению аграмматической формы дисграфии.


Цель данной работы -  поиск системы логопедического воздействия по преодолению аграмматической формы дисграфии.


Реализация поставленной цели достигается путём решения следующих задач:


- рассмотреть исторический аспект изучения письменной речи;


- изучить психологическое содержание процесса письма;

- изучить причины возникновения дисграфии;

- рассмотреть классификации дисграфий;


- изучить методы обследования грамматического строя речи;


- изучить систему логопедического воздействия по преодолению аграмматической формы дисграфии.

Исторический аспект изучения письменной речи

Впервые на нарушения чтения и письма как на самостоятельную патологию речевой деятельности указал А. Куссмауль в 1877 году. Затем появилось много работ, в которых давались описания детей с различными нарушениями чтения и письма. В этот период патология чтения и письма рассматривалась как единое расстройство письменной речи. В литературе конца XIX в. и начала XX в. было распространено мнение, что нарушения чтения и письма представляют собой одно из проявлений общего слабоумия и наблюдаются только у умственно отсталых детей (Ф. Бахман, Г. Вольф, Б. Энглер).
Однако еще в конце XIX в., в 1896 году, В. Морган описал случай нарушения чтения и письма четырнадцатилетнего мальчика с нормальным интеллектом. Морган определил это расстройство как «неспособность писать орфографически правильно и без ошибок связно читать». Вслед за Морганом и многие другие авторы (А. Куссмауль, О. Беркан) стали рассматривать нарушение чтения и письма как самостоятельную патологию речевой деятельности, не связанную с умственной отсталостью, с общей диффузной недостаточностью интеллекта. Английские врачи-окулисты Керр и Морган впервые опубликовали работы, специально посвященные нарушениям чтения и письма у детей.

В 1900 и 1907 годах Д. Гиншельвуд описал еще несколько случаев нарушений чтения и письма у детей с нормальным интеллектом, подтвердив, что эти нарушения не всегда сопровождают умственную отсталость. Гиншельвуд впервые ввел термины «алексия» и «аграфия», обозначив ими как тяжелые, так и легкие степени расстройства чтения и письма.

Таким образом, в конце XIX в. и начале XX в. существовали две противоположные точки зрения. Одни авторы рассматривали нарушение чтения и письма как один из компонентов умственной отсталости. Другие подчеркивали, что патология чтения и письма представляет собой изолированное нарушение, не связанное с умственной отсталостью.

Наибольшее распространение в литературе и особенно в практической диагностике получила точка зрения, утверждающая, что в основе патологии чтения и письма лежит неполноценность зрительного восприятия и памяти. Согласно этому взгляду, механизмом нарушений чтения и письма является дефектность зрительных образов слов и отдельных букв. В связи с этим нарушения чтения и письма стали называть «врожденная словесная слепота». Типичными представителями этого направления были Ф. Варбург и П. Раншбург. Легкие степени нарушений чтения и письма П. Раншбург обозначил терминами «легастения» и «графастения» в отличие от тяжелых случаев нарушений чтения и письма, которые назывались «алексией» и «аграфией».

Постепенно понимание природы нарушений чтения и письма менялось. Это расстройство уже не определялось как однородное оптическое нарушение. Одновременно происходит дифференциация понятий алексия и дислексия, аграфия и дисграфия.
Выделяются различные формы дислексии и дисграфии, появляются классификации нарушений чтения и письма.

Большое значение в развитии учения о нарушениях письменной речи имела точка зрения невропатолога Н. К. Монакова. Он впервые связал дисграфию с нарушениями устной речи, с общим характером речевого расстройства, или афазией.

Е. Иллинг выделяет ряд процессов, которые нарушаются при патологии чтения и письма:

1) овладение оптическим единством буквы и акустическим единством звука; 2) соотнесение звука с буквой; 3) синтез букв в слово; 4) способность расчленять слова на оптические и акустические элементы; 5) определение ударения, мелодии слова, гласных слова; 6) понимание прочитанного.

Е. Иллинг считал главным в картине алексии и аграфии трудность ассоциации и диссоциации, невозможность схватить целостность слова и фразы.

О. Ортон (1937 г.) посвятил специальное исследование расстройствам чтения, письма и речи у детей. Он отмечал большую распространенность нарушений чтения и письма у детей, указывал, что затруднения у детей при обучении грамоте отличаются от нарушений чтения и письма у взрослых при повреждениях головного мозга. Ортон подчеркивал, что основное затруднение у детей с нарушениями чтения и письма заключается в неспособности составлять из букв слова. Ортон вслед за Е. Джексоном называл эти затруднения «алексией и аграфией развития», или «эволюционной дислексией и дисграфией». Термин «алексия и аграфия развития», или «эволюционная дислексия и дисграфия», больше соответствовал описываемым в литературе случаям нарушений чтения и письма у детей с задержкой развития некоторых психических функций. Ор- тон сделал вывод, что алексия и аграфия у детей вызываются не только моторными затруднениями, но и нарушениями сенсорного характера. Он отмечал, что эти нарушения чаще всего встречаются у детей с моторными недостатками, у левшей, у тех, у которых поздно осуществляется латерализация, выделение ведущей руки, а также у детей с нарушениями слуха и зрения.

Из ранних работ отечественных авторов большую значимость имеют работы невропатологов Р. А. Ткачева и С. С. Мнухина.

Анализируя наблюдения над детьми с нарушениями чтения, Р. А. Ткачев сделал вывод, что в основе алексии лежат мнестические нарушения, т.е. нарушения памяти. Ребенок с алексией плохо запоминает буквы, слоги, не может соотнести их с определенными звуками. По Р. А. Ткачеву, алексии объясняются слабостью ассоциативных связей между зрительными образами букв и слуховыми образами соответствующих звуков. Автор отмечает, что интеллект у детей является сохранным. Это нарушение, как считает Р. А. Ткачев, вызывается влиянием наследственных факторов.

С. С. Мнухин в работе «О врожденной алексии и аграфии» говорит о том, что нарушения чтения и письма встречаются как у интеллектуально полноценных, так и у умственно отсталых детей. При различных степенях умственной отсталости алексия и аграфия встречаются заметно чаще, чем у нормальных детей.

Автор делает вывод о том, что нарушения чтения и письма сопровождаются рядом других расстройств.

С. С. Мнухин считает, что в подавляющем большинстве случаев при алексии и аграфии наблюдается наследственная отягощенность различной степени выраженности (алкоголизм, психопатии, эпилепсия родителей, родовые травмы).

В 30-х годах XX столетия нарушения чтения и письма начинают изучать психологи, педагоги, дефектологи. В этот период подчеркивается определенная зависимость между этими нарушениями, с одной стороны, и дефектами устной речи и слуха — с другой (Ф. А. Рау, М. Е. Хватцев, Р. М. Боскис, Р. Е. Левина).

Психологическое содержание процесса письма

Автоматизированные движения руки являются конечным этапом сложного процесса перевода устной речи в письмен​ную. Этому предшествует сложная деятельность, подготавли​вающая конечный этап. Процесс письма имеет многоуровне​вую структуру, включает большое количество операций.
У взрослого человека они носят сокращенный, свернутый ха​рактер. При овладении письмом эти операции предстают в развернутом виде.
Письмо начинается с побуждения, мотива, задачи. Чело​век знает, для чего пишет: чтобы зафиксировать, сохранить на определенное время информацию, передать ее другому лицу, побудить кого-то к действию и т. д. Человек мысленно составляет план письменного высказывания, смысловую программу, общую последовательность мыслей. Начальная мысль соотносится с определенной структурой предложения. В процессе письма пишущий должен сохранить нужный по​рядок написания фразы, сориентироваться на том, что он уже написал и что ему предстоит написать.
Каждое предложение, которое предстоит записать, разби​вается на составляющие его слова, так как на письме обо​значаются границы каждого слова.
Первой из специальных операций, входящих в состав са​мого процесса письма, является анализ звукового состава того слова, которое подлежит написанию. Из звукового по​тока, воспринимаемого и мысленно представляемого пишу​щим под диктовку человеком, должна быть выделена серия звучаний — сначала тех, с которых начинается нужное сло​во, а затем и последующих. Эта задача далеко не всегда про​ста. Только в таких словах, которые состоят из ряда откры​тых слогов, произносимых достаточно раздельно (как, например, Ма-ша или до-ро-га), последовательное выделение звуков протекает сравнительно легко. В словах, включаю​щих закрытые слоги, и еще в большей степени в словах, в состав которых входят стечение согласных, ряд безударных гласных, это выделение нужной последовательности звуков становится более трудной задачей. Она еще больше услож​няется в тех случаях, когда ребенок пытается повторить нужное слово несколько раз подряд, не расчленяя его на отдель​ные слоги, но схватывая его как целое, «глобально». Тогда – как это нередко случается –      безударные гласные могут вы​падать, сильно звучащий слог перемещаться в начало и сла​бо звучащие слоги вообще пропускаться. Иногда слоги пе​реставляются, и в письме ребенка естественно возникают те дефекты, которые проявлялись в устной речи на первых эта​пах ее развития и которые в психологии известны под на​званиями антиципации (предвосхищений), например: «онко» или «коно» вместо окно; элизий (пропусков, упуще​ний), например: «маковь» вместо морковь, «моко» вместо молоко; персевераций (застреваний, повторений отдельных звуков); контаминации (сплавов двух сложных слогов в один, который включает в свой состав элементы каждого из этих слогов) и перестановок.
Выделение последовательности звуков, составляющих слово, является первым условием для расчленения речевого потока, иначе говоря, для превращения его в серию члено​раздельных звуков.
Вторым условием, тесно связанным с предыдущим, явля​ется уточнение звуков, превращение слышимых в данный момент звуковых вариантов в четкие, обобщенные речевые звуки — фонемы.
Эта задача далеко не так проста, как можно было бы ду​мать.
Только в тех случаях, когда слово состоит из отчетливо и недвусмысленно звучащих элементов (как это, например, имеет место в словах Ма-ша или ша-ры), установление зву​ков происходит без труда. Значительно большую сложность представляют те случаи, когда согласный звук входит то в мягкий, то в твердый слог и когда, например, в совершенно различно звучащих вариантах согласного (то, та, те, ти) нужно, отвлекать от этих слышимых вариантов, воспринять одну и ту же фонему т. Близкие к этому трудности возникают и в тех случаях, когда изменение только одного признака (например, звонкости) превращает один звук в совершенно другой (например, д в т, з в с) и когда, следовательно, ребе​нок должен различить нужную фонему, отделив ее от близ​кой по звучанию.
Всем этим ребенок овладевает, однако, легко, и лишь иногда такие ошибки, как «типлята» вместо цыплята, го​ворят о тех остаточных трудностях, которые встречаются в этой задаче.
Гораздо большие трудности связаны с задачей дифферен​цировать стечения согласных и различить отдельные элемен​ты, входящие в сложные звуковые комплексы. Педагоги хо​рошо знают, что эта задача требует особой работы, и учащий​ся, проучившийся несколько месяцев, нередко продолжает лишь с очень большим трудом выделять отдельные звуки из таких сочетаний, как ксн (из шексна), спр (из справлять), лнц (из солнца) т. п.
Во всяком случае, эта работа по звуковому анализу и уточ​нению звуков является вторым существенным условием для процесса письма, потому что только эти фонемы, абстраги​рованные от случайных звучаний и выделенные из общего комплекса звуков, составляющих слово, и могут стать пред​метом дальнейшей записи.
Звуковой анализ слова, выделение отдельных звучаний и превращение звуковых вариантов в четкие фонемы являют​ся первым необходимым звеном для осуществления слож​ного процесса письма.
На начальных этапах развития навыка письма указанные процессы протекают полностью осознанно, на дальнейших этапах они почти перестают осознаваться и осуществляются автоматически.
За звуковым анализом, необходимым в процессе письма, всегда следует второй этап: выделение фонемы или их комп​лексы должны быть переведены в зрительную графическую схему. Каждая фонема переводится в соответствующую бук​ву, которая и должна быть в дальнейшем написана. Если предварительный звуковой анализ был проведен достаточ​но четко, то перешифровка звуков речи в буквы (или, как говорят лингвисты, фонем в графемы) не вызывает особых трудностей. Обучение письму показывает, что и это звено  навыка усваивается легко, и лишь в редких случаях учителю приходится посвящать ему специальную работу. Только сме​шивание начертания редко встречающихся букв и еще один дефект, известный в литературе под названием «зеркального письма», указывает, что удержание в памяти нужной графе​мы не всегда является простым и что психология всегда долж​на учитывать возможные затруднения как в запоминании нуж​ной буквы, так и в ее графическом начертании.
Опытные учителя знают, что дети первых классов нередко смешивают письменное Е с 3, или б с д, пишут ш как т или и как п, затрудняясь в различении этих букв, сходных по фор​ме и отличающихся только различным пространственным расположением элементов. Иногда у некоторых детей (чаще всего у левшей) такие затруднения принимают более резкие формы: ребенок не сразу может выделить ту сторону, с кото​рой нужно начинать писать, путая письмо слева направо с записью в обратном направлении и иногда записывая зер​кально целые слоги. Как правило, эти затруднения легко преодолеваются и не составляют существенных препятствий в обучении грамоте. Затруднения в сохранении нужного по​рядка букв и пропуски букв, которые гораздо чаще встреча​ются у детей, начинающих обучаться письму, относятся не за счет трудностей в удержании нужных начертаний букв, а за счет трудности сохранения звуковой последовательности элементов слов, подлежащих записи.
Третьим и последним моментом в процессе письма явля​ется превращение подлежащих написанию оптических знаков – букв – в нужные графические начертания. Этот последний этап, входящий в состав процесса пись​ма, не остается неизменным и что именно он отчетливо отра​жает то неодинаковое строение, которое характеризует пись​мо на различных стадиях овладения языком.
Если на первых этапах развития навыка движение, нужное для написания каждой буквы (а еще ранее — каждого элемента буквы), является предметом специально осознанного действия, то в последующем эти отдельные элементы объединяются и человек, хорошо владе​ющий письмом, начинает записывать объединенным знаком целые комплексы привычных звучаний. Та плавность, которая характеризует всякое развитое письмо и за которой легко увидеть объединение отдельных привычных звуковых сочетаний, убедительно показывает, что процесс развитого письма приобрел сложный автоматизированный характер и что написание целых звуковых комплексов стало постепен​но автоматизированной подсобной операцией.
Причины возникновения дисграфии
Процесс письма меньше всего является тем простым «идеомоторным» актом, каким его нередко пытались представить, и что в его состав входят очень многие психические процессы, лежащие как вне зри​тельной сферы (связанной с представлением букв), так и вне двигательной сферы, играющей роль в непосредственном осуществлении процессов письма.
Процесс письма в норме осу​ществляется на основе достаточного уровня сформированности определенных речевых и неречевых функций: слуховой дифференциации звуков, правильного их произношения, языкового анализа и синтеза, сформированности лексико-грамматической стороны речи, зрительного анализа и син​теза, пространственных представлений. Несформированность какой-либо из указанных функций может вызвать нарушение процесса овладения письмом, дисграфию.
Дисграфия обусловлена недоразвитием (распадом) выс​ших психических функций, осуществляющих процесс пись​ма в норме.
У детей с дисграфией отмечается несформированность многих высших психических функций: зрительного анали​за и синтеза, пространственных представлений, слухо-произносительной дифференциации звуков речи, фонематиче​ского, слогового анализа и синтеза, деления предложений на слова, лексико-грамматического строя речи, расстройства памяти, внимания, сукцессивных и симультанных процес​сов, эмоционально-волевой сферы.
Психолингвистический аспект рассматривает механизмы нарушений письма как расстройство операций порождения письменного речевого высказывания (по А. А. Леонтьеву): внутреннего програм​мирования связного текста, внутреннего программирования отдельного предложения, грамматического структурирова​ния, операции выбора фонем, фонематического анализа слов и др. (Е. М. Гопиченко, Е. Ф. Соботович).
Классификация дисграфий
Классификация дисграфий осуществляется на основе раз​личных критериев: с учетом нарушенных анализаторов, пси​хических функций, несформированности операций письма.
О. А. Токарева выделяет 3 вида дисграфий: акустическую, оптическую, моторную.
При акустической дисграфий отмечаются недифференцированность слухового восприятия, недостаточное развитие звукового анализа и синтеза. Частыми являются смешения и пропуски, замены букв, обозначающих звуки, сходные по артикуляции и звучанию, а также отражение неправильно​го звукопроизношения на письме.
Оптическая дисграфия обусловлена неустойчивостью зрительных впечатлений и представлений. Отдельные бук​вы не узнаются, не соотносятся с определенными звуками. В различные моменты буквы воспринимаются  по-разному. Вследствие неточности зрительного восприятия они смешиваются на письме. Наиболее часто наблюдаются смешения следующих рукописных букв: п-н, п-и, у-и, ц-щ, ш-и, м-л, б-д, п-т, н-к.
В тяжелых случаях оптической дисграфии письмо слов невозможно. Ребенок пишет только отдельные буквы. В ряде случаев, особенно у левшей, имеет место зеркальное пись​мо, когда слова, буквы, элементы пишутся справа налево.
Моторная дисграфия. Для нее характерны трудности дви​жения руки во время письма, нарушение связи моторных образов слов с их звуковыми и зрительными образами.
Современное психологическое и психолингвистическое изучение процесса письма свидетельствует о том, что оно является сложной формой речевой деятельности, включаю​щей большое количество операций различного уровня: се​мантических, языковых, сенсомоторных. В связи с этим выделение видов дисграфий на основе нарушений анализа​торного уровня в настоящее время является недостаточно обоснованным.
Выделенные М. Е. Хватцевым виды дисграфии также не удовлетворяют сегодняшнее представление о нарушениях письма. 
Дисграфия на почве акустической агнозии и дефектов фонематического слуха. При этом виде списывание сохран​но, а устная речь нарушена. Физиологическим механизмом дефекта является нарушение ассоциативных связей между зрением и слухом, наблюдаются пропуски, перестановки, замены букв, а также слияние двух слов в одно, пропуски слов и т. д.
В основе этого вида лежит недифференцированность слу​хового восприятия звукового состава слова, недостаточность фонематического анализа.
Автор объединяет фактически две формы нарушений письма: связанное с нарушением дифференциации звуков и с нарушением фонематического анализа и синтеза.
Дисграфия на почве расстройств устной речи («графичес​кое косноязычие»). По мнению М. Е. Хватцева, она возникает на почве неправильного звукопроизношения. Замены одних звуков другими, отсутствие звуков в произношении вызывают соответствующие замены и пропуски букв на письме. М. Е. Хватцев выделяет и специальную форму вследствие «пережи​того» косноязычия (когда нарушение звукопроизношения ис​чезло до начала обучения грамоте или после начала овладения письмом). Чем более тяжелым является нарушение произно​шения, тем грубее и разнообразнее ошибки письма.
Выделение этого вида дисграфии признается обоснован​ным и в настоящее время.
Дисграфия на почве нарушений произносительного ритма. М. Е. Хватцев считает, что в результате расстройства произно​сительного ритма на письме появляются пропуски гласных, слогов, окончаний. Но указанные ошибки могут быть обуслов​лены либо недоразвитием фонематического анализа и синте​за, либо искажениями звуко-слоговой структуры слова.
Оптическая дисграфия. Вызывается нарушением или не​доразвитием оптических речевых систем в головном мозге. Нарушается формирование зрительного образа буквы, сло​ва. При литеральной дисграфии у ребенка нарушается зри​тельный образ буквы, наблюдаются искажения и замены изолированных букв. При вербальной дисграфии написание изолированных букв является сохранным, однако с трудом формируется зрительный образ слова, ребенок пишет слова с грубыми ошибками.
При оптической дисграфии ребенок не различает сходные графически рукописные буквы: п—н, п—и, с—п, с—о, м—ш, л—м.
Дисграфия при моторной и сенсорной афазии проявляет​ся в заменах, искажениях структуры слова, предложения и обусловливается распадом устной речи вследствие органи​ческого поражения головного мозга.
Наиболее обоснованной является классификация дисграфий, в основе которой лежит несформированность опреде​ленных операций процесса письма (Р. И. Лалаева). Выделяются следующие виды дисграфий: артикуляторно-акустическая, на основе нарушений фонемного распознавания (дифференциации фо​нем), на почве нарушений языкового анализа и синтеза, аграмматическая и оптическая дисграфии.
Артикуляторно-акустическая дисграфия во многом сходна с выделенной М. Е. Хватцевым дисграфией на почве расстройств устной речи. Это, по терминологии М. Е. Хватцева, «косноязычие в письме». Ребенок пишет так, как про​износит. В основе ее лежит отражение неправильного произношения на письме, опора на неправильное проговаривание. Опираясь в процессе проговаривания на неправильное произношение звуков, ребенок отражает свое дефектное про​изношение на письме.
Артикуляторно-акустическая дисграфия проявляется в заменах, пропусках букв, соответствующих заменам и пропускам в устной речи. Чаще всего наблюдается при дизартрии, ринолалии, дислалии полиморфного характера. Иногда замены букв на письме остаются и после того, как они устранены в устной речи. В данном случае можно пред​положить, что при внутреннем проговаривании нет достаточ​ной опоры на правильную артикуляцию, так как не сформи​рованы еще четкие кинестетические образы звуков. Но замены и пропуски звуков не всегда отражаются на письме. Это обусловлено тем, что в ряде случаев происходит компен​сация за счет сохранных функций (например, за счет четкой слуховой дифференциации, за счет сформированности фоне​матических функций).
Дисграфия на основе нарушений фонемного распознавания (дифференциации фонем). По традиционной терминоло​гии, это акустическая дисграфия.
Проявляется в заменах букв, соответствующих фонетичес​ки близким звукам. При этом в устной речи звуки произно​сятся правильно. Чаще всего заменяются буквы, обознача​ющие следующие звуки: свистящие и шипящие, звонкие и глухие, аффрикаты и компоненты, входящие в их состав (ч-тъ, ч-щ, и-т, ц-с). Этот вид дисграфии проявляется и в не​правильном обозначении мягкости согласных на письме вследствие нарушения дифференциации твердых и мягких согласных («лисмо», «лубит», «лижа»). Частыми ошибками являются замены гласных даже в ударном положении, например, о-у (туча — «точа»), е-и (лес — «лис»).
В наиболее ярком виде дисграфия на основе нарушений фонемного распознавания наблюдается при сенсорной алалии и афазии. В тяжелых случаях смешиваются буквы, обозначающие далекие артикуляторно и акустически зву​ки (л-к, б-в, п-н). При этом произношение звуков, соответствующих смешиваемым буквам, является нормальным.
О механизмах этого вида дисграфии не существует едино​го мнения. Это обусловлено сложностью процесса фонемно​го распознавания.
По мнению исследователей (И. А. Зимняя, Е. Ф. Соботович, Л. А. Чистович), многоуровневый процесс фонемного распознавания включает различные операции.
1.  При восприятии осуществляется слуховой анализ речи (аналитическое разложение синтетического звукового обра​за, выделение акустических признаков с последующим их синтезом).
2.  Акустический образ переводится в артикуляторное ре​шение, что обеспечивается проприоцептивным анализом, сохранностью кинестетического анализа и представлений.
3.  Слуховые и кинестетические образы удерживаются на время, необходимое для принятия решения.
4.  Звук соотносится с фонемой, происходит операция вы​бора фонемы.
5.  На основе слухового и кинестетического контроля осу​ществляется сличение с образцом и затем принимается окон​чательное решение.
В процессе письма функционирование этого процесса ус​ложняется, фонема соотносится с определенным зрительным образом буквы.
Одни авторы (С. Борель-Мезонни, О. А. Токарева) счита​ют, что в основе замен букв, обозначающих фонетически близкие звуки, лежит нечеткость слухового восприятия, не​точность слуховой дифференциации звуков.
Для правильного письма необходима более тонкая слухо​вая дифференциация звуков, чем для устной речи. Это свя​зано, с одной стороны, с явлением избыточности восприятия семантически значимых единиц устной речи. Небольшая недостаточность слуховой дифференциации в устной речи, если она имеет место, может восполняться за счет избыточ​ности, за счет закрепленных в речевом опыте моторных сте​реотипов, кинестетических образов. В процессе же письма для правильного различения и выбора фонемы необходим тонкий анализ всех акустических признаков звука, являю​щихся смыслоразличительными.
С другой стороны, в процессе письма дифференциация звуков, выбор фонемы осуществляются на основе следовой деятельности, слуховых образов, по представлению. Вслед​ствие нечеткости слуховых представлений о фонетически близких звуках выбор той или иной фонемы затруднен, следствием чего являются замены букв на письме.
Другие авторы (Е. Ф. Соботович, Е. М. Гопиченко), кото​рые исследовали нарушения письма у умственно отсталых детей, связывают замены букв с тем, что при фонемном рас​познавании дети опираются на артикуляторные признаки звуков и не используют при этом слуховой контроль.
В противоположность этим исследованиям Р. Беккер и А. Коссовский основным механизмом замен букв, обозна​чающих фонетически близкие звуки, считают трудности кинестетического анализа. Их исследования показывают, что дети с дисграфией недостаточно используют кинестетические ощущения (проговаривание) во время письма. Им мало помогает проговаривание как во время слухового дик​танта, так и при самостоятельном письме. Исключение проговаривания (метод Л. К. Назаровой) не влияет на количе​ство ошибок, т.е. не приводит к их увеличению. В то же время исключение проговаривания во время письма у детей без дисграфии приводит к увеличению ошибок на пись​ме в 8—9 раз.
Некоторые авторы связывают замены букв на письме с фонематическим недоразвитием, с несформированностью представлений о фонеме, с нарушением операции выбора фонемы (Р. Е. Левина, Л. Ф. Спирова).
Для правильного письма необходим достаточный уровень функционирования всех операций процесса различения и выбора фонем. При нарушении какого-либо звена (слухово​го, кинестетического анализа, операции выбора фонемы, слухового и кинестетического контроля) затрудняется в це​лом весь процесс фонемного распознавания, что проявляет​ся в заменах букв на письме. Поэтому с учетом нарушенных операций фонемного распознавания можно выделить следу​ющие подвиды этой формы дисграфии: акустическую, ки​нестетическую, фонематическую.
Дисграфия на почве нарушения языкового анализа и син​теза. В основе ее лежит нарушение различных форм языко​вого анализа и синтеза: деления предложений на слова, сло​гового и фонематического анализа и синтеза. Недоразвитие языкового анализа и синтеза проявляется на письме в искажениях структуры слова и предложения. Наиболее сложной формой языкового анализа является фонематический ана​лиз. Вследствие этого особенно распространенными при этом виде дисграфии будут искажения звуко-буквенной структу​ры слова.
Наиболее характерны следующие ошибки: пропуски со​гласных при их стечении (диктант — «дикат», школа — «кола»); пропуски гласных (собака – «сбака», дома — «дма»); перестановка букв (тропа — «прота», окно — «коно»); добавление букв (таскали — «тасакали»); пропус​ки, добавления, перестановки слогов (комната — «кота», стакан — «ката»).
Для правильного овладения процессом письма необходи​мо, чтобы фонематический анализ был сформирован у ребен​ка не только во внешнем, речевом, но и прежде всего во внут​реннем плане, по представлению.
Нарушение деления предложений на слова при этом виде дисграфии проявляется в слитном написании слов, особен​но предлогов, с другими словами (идет дождь — «идедошь», в доме — «вдоме»); раздельном написании слова (белая бере​за растет у окна — «белабезаратет ока»); раздельном напи​сании приставки и корня слова (наступила — «на ступила»).
Нарушения письма вследствие несформированности фо​нематического анализа и синтеза широко представлены в работах Р. Е. Левиной, Н. А. Никашиной, Д. И. Орловой. Г. В. Чиркиной.
Оптическая дисграфия связана с недоразвитием зрительно​го гнозиса, анализа и синтеза, пространственных представле​ний и проявляется в заменах и искажениях букв на письме.
Чаще всего заменяются графически сходные рукописные буквы, состоящие из одинаковых, но различно расположен​ных в пространстве элементов (в—д, т—ш); включающие одинаковые элементы, но отличающиеся дополнительными элементами (и—ш, п—т, х—ж, л—м); зеркальное написа​ние букв, пропуски элементов, особенно при соединении букв, включающих одинаковый элемент (ау-оу), лишние (ш-ии), и неправильно расположенные элементы (х-сс, т-пп).
При литеральной дисграфии наблюдается нарушение уз​навания и воспроизведения даже изолированных букв. При вербальной дисграфии изолированные буквы воспроизводят​ся правильно, однако при написании слова наблюдаются ис​кажения, замены букв оптического характера. К оптиче​ской дисграфии относится и зеркальное письмо, которое иногда отмечается у левшей, а также при органических по​ражениях мозга.
Аграмматическая дисграфия (охарактеризована в работах Р. Е. Левиной, И. К. Колповской, Р. И. Лалаевой, С. Б. Яков​лева). Она связана с недоразвитием грамматического строя речи: морфологических, синтаксических обобщений. Этот вид дисграфии может проявляться на уровне слова, словосочета​ния, предложения и текста и является составной частью бо​лее широкого симптомокомплекса — лексико-грамматического недоразвития, которое наблюдается у детей с дизартри​ей, алалией и у умственно отсталых.
В связной письменной речи у детей выявляются большие трудности в установлении логических и языковых связей между предложениями. Последовательность предложений не всегда соответствует последовательности описываемых событий, нарушаются смысловые и грамматические связи между отдельными предложениями.
На уровне предложения аграмматизмы на письме прояв​ляются в искажениях морфологической структуры слова, замене префиксов, суффиксов (захлестнула — «нахлестну​ла», козлята — «козленки»); изменении падежных оконча​ний («много деревов»); нарушении предложных конструк​ций (над столом — «на столом»); изменении падежа местоимений (около него — «около ним»), числа существи​тельных («дети бежит»); нарушении согласования («бела дом»); отмечается также нарушение синтаксического офор​мления речи, что проявляется в трудностях конструирова​ния сложных предложений, пропусках членов предложения, нарушении последовательности слов в предложении.
Методические рекомендации к обследованию письма у детей
Ориентировочное представление об уровне сформированности письма и о характере ошибок логопед может получить просматривая школьные тетради ученика. Однако для того, чтобы уточнить структуру дефекта, необходимо специально обследовать письмо посредством различных проб, включающих слуховой диктант, самостоятельное письмо и списывание с печатного текста.

Обследование начинается с письма букв, слогов, слов и кончается предъявлением более сложных форм письменной речи (в зависимости от уровня обученности ребенка, изложение по картине или сочинение на заданную тему).

Детям, которые только начали обучаться, предлагается письмо букв под диктовку. Ребенку диктуют отдельные звуки, графическое изображение которых он должен записывать. Эта серия проб позволяет выявить, четко ли ребенок воспринимает на слух звуки речи и правильно ли перешифровывает их в соответствующие графические очертания.

Анализируя данные, полученные с помощью указанной пробы, учитывают, легко ли ребенок выполняет стоящую перед ним задачу или испытывает затруднения в подыскании нужной буквы. Могут быть обнаружены замены, связанные с трудностями усвоения начертания отдельных букв, когда ребенок пишет вместо ш-и или вместо д-б, зеркальное ю и т.д., когда отдельные элементы, входящие в состав букв, изображаются ребенком неадекватно в пространственном или количественном отношении. Ребенок может просто забыть отдельные буквы, особенно те, которые редко встречаются, и заменить их случайным начертанием. Это свидетельствует в целом о нормальном развитии навыка письма.

Но если ребенок допускает замены букв, соответствующие звуки которых являются акустически или артикуляционно близкими (например, может вместо диктуемого звука ш написать с или вместо д-т, вместо ч-ц и т.д.), т.е. происходит взаимозаменяемость, — это обычно указывает на дефект слухового или слухо-артикуляционного анализа. С целью установить, являются ли эти специфические замены случайными или регулярными, логопед диктует звуки, которые в речи у детей чаще других подвергаются замене, предусматривая варьирование условий, при которых производится запись букв ребенком. Смешиваемые звуки сначала предъявляются раздельно (ч, п, з, г, б, с, к, щ, д, ш, ц, т и др.), затем — попарно (ч-ц, п-б, з-с и т.д.).

Это позволяет выявить не только степень нарушения дифференциации звуков, но и условия, при которых выполнение здания облегчается для ребенка или, наоборот, усложняется.

Так как обследование должно быть обязательно направлено на качественный анализ структуры обнаруженного дефекта, важно определить, является ли несформированность слухового восприятия первичным нарушением или вторичным (системным) следствием другого дефекта, например, следствием нарушения движения артикуляционного аппарата. Для такого анализа имеет значение, изменится ли количество ошибок, если специально обратить внимание ребенка во время записи букв на оральный образ произносимого обследователем звука, т.е. научить ребенка вести наблюдения за артикуляцией обследующего.

Если при этом условии количество ошибок не изменится, это будет свидетельствовать о детерминированности ошибок дефектами слухового анализа, а если уменьшится — значит, у ребенка нарушен слухо-артикуляционный анализ. Следующим этапом обследования является письмо отдельных слогов под диктовку. Ребенку диктуются прямые слоги (на, ба, сы, ту, мо и др.), обратные (ан, уш, от), закрытые (сас, ран, дум, тан), слоги со стечением согласных (ста, дро, гво, скво, стра), оппозиционные (са- за, са-ша, ра-ла, ба-на, мя-ма, лю-лу, ри-ры, но-нё). Вместо записи ученик может составлять слоги, пользуясь буквами разрезной азбуки.

Эти пробы ставят своей задачей определить, насколько правильно ребенок различает и выделяет отдельные элементы, входящие в звуковой комплекс. Как и в предыдущих пробах, выявляется, во-первых, наличие специфических ошибок, указывающих на недостаточность различения звуков; во-вторых, в каких случаях при воспроизведении слогов разнообразного строения последовательность выделения звуков оказывается нарушенной. (Это может произойти уже тогда, когда ребенок записывает простые открытые слоги или же слоги со стечением согласных.)

Чтобы определить уровень письма, доступный обследуемому, вслед за указанными пробами предлагается письмо отдельных слов и коротких фраз. Сначала ребенку диктуют простые, а затем — фонетически более сложные слова (дом, шары, гвоздь), а также небольшие фразы, например: Маша играет, у Маши кукла. Журчит ручей, у крыльца лужи.
Помимо написания отдельных слов и фраз, по слуху проверяется и самостоятельное письмо по картинкам различной сложности. Материалом для обследования могут быть картинки, изображающие знакомые ребенку предметы (например, козу, мяч, замок, часы, спички, чайник, девочку и др.). Ученику предлагается написать названия предметов, изображенных на картинках, или самостоятельно составить и записать отдельные предложения по картинке типа «Девочка чистит зубы».

При более высоком уровне письма центральным этапом обследования становится слуховой диктант, состоящий из серии фраз, подобранных таким образом, чтобы они отвечали программным требованиям по русскому языку того класса, в котором обучается ребенок, и в то же время включали бы большое количество слов со звуками, произношение которых обычно нарушается. Диктовать надо в соответствии с нормами орфоэпического произношения, без предварительного звуко-слогового анализа слов, входящих в состав диктуемого текста.

Обследующий ведет наблюдения за характером процесса письма: может ли ребенок сразу фонетически правильно записать слово или пишет с опорой на его проговаривание, как бы «прощупывая» отдельные элементы слова, ища нужный звук и соответствующую букву, а также за качеством ошибок.

Особое внимание должно быть уделено тому, допускает ли ребенок специфические ошибки на замену букв: свистящих, шипящих, звонких и глухих; р, л, мягких и твердых.

При этом необходимо выяснить:

— единичные или частные эти ошибки; распространяются ли они на одну группу звуков, отличающихся тонкими акустико-артикуляционными признаками (звонкие и глухие), или на несколько групп (звонкие и глухие, свистящие и шипящие и др.); соответствуют ли замены в письме тем нарушениям, которые наблюдаются в устной речи; 
— происходят ли замены при написании фонетически простых или структурно трудных, многосложных и малознакомых слов (что будет указывать на различный уровень нарушения дифференциации звуков речи, а следовательно, и фонематического восприятия).
Ошибки за замену букв в письме в большинстве случаев сосуществуют с другими фонетическими ошибками. Поэтому необходимо установить допущены ли пропуски букв, слогов или даже элементов слова, слитное и раздельное написание одного и того же слова и другие ошибки, связанные с искажением его звуковой структуры.

Следует иметь в виду, что среди первоклассников, и даже второклассников, основную массу ошибок письма составляют именно звуковые искажения. Это весьма сложный этап обучения, связанный с естественным формированием правильного письма. Поэтому указанные ошибки имеют диагностическое значение не сами по себе, а в сочетании с ошибками на замену акустически близких звуков. Их учет помогает определить уровень нарушения письма у ребенка.

Самостоятельное письмо детей, как и на предыдущем этапе, позволяет выявить как ошибки в звуковом составе слова (замены букв, пропуски, перестановки букв и т.д.), так и аграмматизм.

Для этой цели учащимся (в основном 2-3-го и более старших классов) предлагается самостоятельно составить и записать небольшой рассказ по серии картин с изображением сюжета, развертывающегося в определенной последовательности, письменно изложить прослушанный или самостоятельно прочитанный учеником рассказ, а может быть, и написать сочинение на заданную тему типа «Как я провел выходной день».

Можно предложить и более простые пробы, позволяющие также выявить зависимость усвоения письма от общего развития речи: сочинение предложений или небольшого рассказа по опорным словам или по деформированному тексту. Материалом для обследования в первом случае служат два-три изолированных слова, данных в исходной форме, например, орел и крылья; мотоцикл и мотоциклист. Ребенку предлагается «развернуть» словосочетание, дополнив его другими словами.

При анализе самостоятельного письма ребенка необходимо выявить:

·  какими языковыми средствами он пользуется при построении предложений, наблюдаются ли смысловые или звуковые замены слов. Например, ученик пишет: «Учительница удивительно (вместо — удивленно) сказала ...»;

·  как передаются грамматические конструкции: соблюдаются ли нормы управления или согласования, или отмечаются ошибки в употреблении падежных форм: «Лиса тасит куриса», «Ребята набрали лесных белых грибы»;

·  допускаются ли замены и пропуски предлогов («Коська играет клубок», «С дома выехала машина»);

·  не нарушен ли порядок слов в предложении («Пастух коров стадо пасет»);

·  имеются ли пропуски слов или слитное написание ряда слов;

    —
 выражена ли в предложении законченная мысль и др. 
Указанные ошибки связаны с незаконченностью процесса овладения грамматическими закономерностями языка. У детей с нормальным речевым развитием этот процесс к моменту обучения в школе полностью сформирован. У детей с общим недоразвитием речи в письме в большей степени, чем в устной речи, проявляются все погрешности в использовании грамматических категорий и форм слова. Нарушение письма у этих детей следует рассматривать как вторичное явление, зависящее от недостаточности общего развития речи (т.е. недоразвития не только фонетической, но и лексико-грамматических систем языка).
Как правило, наличие специфических ошибок сопровождается низким уровнем общей грамотности. Письмо таких учащихся пестрит множеством ошибок самого разного рода. Ошибки на правила правописания также должны быть тщательно проанализированы, т.к. в одних случаях они могут быть следствием плохого усвоения правила, а в других — свидетельствовать о недоразвитии речи.

Так, ребенок, недостаточно различающий мягкие и твердые согласные, именно поэтому не может усвоить правописание слов с мягким знаком в конце или в середине слова, с твердыми и мягкими согласными перед гласными. Ученики, слабо различающие звонкие согласные, обычно делают ошибки на правило правописания сомнительной согласной в середине и в конце слова. Дети с общим недоразвитием речи плохо усваивают правописание безударных гласных, т.к. из-за бедности и статичности словарного запаса затрудняются в подборе однокоренных слов, необходимых для их проверки. Поэтому в процессе обследования важно определить не только характер ошибок правописания, но и причины, их обусловливающие.

С этой целью можно использовать ряд диагностических проб. Например, чтобы разобраться, почему ребенок пишет с ошибками слова со звонкими и глухими согласными в середине или в конце слова и на каком этапе усвоения соответствующего правила возникли трудности, можно использовать такие пробы:

1.
Выписать звонкие и глухие согласные из связного текста. 

Эта проба помогает выяснить, замечает ли ребенок нужные орфограммы в тексте. При неспособности справиться с указанной задачей следует определить, различает ли ребенок глухие и звонкие согласные, когда они стоят в начале слова или перед гласным, т.е. в сильной позиции, наиболее удобной для их различения. С этой целью ребенку предлагается задание выписать звонкие и глухие согласные из отдельных слов типа заводы, березы, глаза, зубы, погода.
Если ребенок допускает ошибки, то внимание исследователя должно быть направлено на то, чтобы определить уровень его слухового.

2.
Подобрать к словам проверочные: стог — ..., арбуз — ..., холод — ..., глазки — ..., овражки — ... .
При анализе данных, полученных с помощью этой пробы, необходимо учитывать, быстро ли ребенок выполняет порученное ему задание или с трудом подыскивает родственные проверочные слова, а то и совсем не может их подобрать. В случае затруднения следует обратить внимание на общее развитие речи ребенка, богатство его словарного запаса, умение развернуто, грамматически правильно строить предложение. Недоразвитие фонематических процессов часто составляет лишь фон общего (в том числе лексико-грамматического) недоразвития.

Если ребенок справляется с пробами, предложенными выше, можно предложить ему вставить пропущенные буквы и объяснить их написание: варе...ка, руба...ка, хо...ба, моло...ба, шу...ка.
Аналогичные пробы, направленные на выявление того, на каком этапе усвоения правила у ребенка возникают трудности, могут быть подобраны и для безударных гласных.

Обнаружив в письменных работах детей графические ошибки, связанные с начертанием букв, следует также определить их характер и детерминированность. При этом необходимо принимать во внимание, что указанные ошибки отмечаются и при нормальном письме на начальных этапах его формирования (об этом говорят Г.В. Гурьянов, Б.Д. Ананьев и другие авторы), но ни более поздних этапах обучения, что они обычно обусловлены ни оптико-пространственными нарушениями, а нарушениями речевых систем.

Приобретение соответствующих графических умений зависит не только от зрительного восприятия и движения руки, но и от уровня овладения языком, обеспечивающим усвоение буквы как графемы. Дети, у которых фонематические представления формируются с трудом, очень медленно усваивают графическое начертание буквы.

 Фонематические затруднения могут различным образом сказываться и на усвоении букв. В одних случаях недостаточное различение фонем прямо влияет на перешифровку их в графемы. Ребенок затрудняется в установлении слухо-зрительных связей, которые оказываются неустойчивыми. В других случаях графические ошибки зависят от языковых обобщений, что наглядно проявляется лишь тогда, когда от ребенка требуют непосильного для него уровня звуко-буквенного и морфологического анализа слов. Когда этот анализ требует от ребенка больших усилий, графические ошибки появляются чаще. Затруднения звукового анализа ведут к снижению зрительного контроля, при этом ослабевает внимание к начертанию букв. Характерно, что списывание при этом в основном бывает правильным.

Графические ошибки наблюдаются и в случаях недостаточно активной психической деятельности ребенка, при отсутствии умения прислушиваться и сопоставлять свою и чужую речь, ослабленном произвольном внимании, слабой регуляции психических процессов.

Графические ошибки письма и в этих случаях носят произвольный характер и проявляются на фоне фонематического недоразвития. Имеют место замены букв как по графическому сходству, так и по акустическому (фонематическому). Те и другие ошибки — лабильные. При направленном внимании ребенок сможет написать букву правильно, при недостаточной концентрации внимания, отвлекаемости — допустить ошибку. Графическим ошибкам в большинстве случаев сопутствуют другие их виды, тесно связанные с нестойкостью внимания и недостаточным умением его распределить (пропуск букв, недописание слов, повторение одних и тех же букв, слогов или слов, уже прежде написанных, включение элементов предыдущего слова в последующее — персеверации и т.д.).

Логопеда должны интересовать прежде всего те графические ошибки, которые имеют прямое отношение к патологии речевой деятельности. Случаи, когда они не связаны с нарушением речевых систем (ошибки в звуко-буквенном анализе, или на замену букв по оптическому сходству при отсутствии замены букв по акустическому сходству, или аграмматизм речи), не входят в сферу коррекционной работы логопеда.

Для того чтобы определить характер и источник ошибок, допускаемых ребенком, в процессе обследования проверяется также и умение списывать с предъявленного образца (сначала — с текста, но при затруднениях предлагаются и более легкие пробы — списывание отдельных слов, слогов, букв). Используется также и зрительный диктант, при котором ребенок должен самостоятельно прочесть слово или предложение, а затем записать их по памяти. Кроме того, проверяется также, не испытывает ли ребенок затруднений в двигательной технике письма.

Можно также использовать прием складывания слогов, слов, предложений из букв разрезной азбуки. Эта проба имеет значение при обследовании детей с недостаточно сформированным навыком письма, страдающих дизартрией. В этих случаях трудности, связанные с двигательным актом письма, снижаются, а затруднения в анализе и синтезе звукового комплекса остаются и проявляются наиболее наглядно.

Обследование грамматического строя языка
Исследование состояния сформированности грамматического строя языка является одним из центральных моментов в установ​лении речевого диагноза и определении путей дифференцирован​ного обучения.
Первые ориентировочные представления об этом обследующий получает в процессе предварительной беседы с ребенком. Однако выявить аграмматизм при этом удает​ся далеко не всегда. Поэтому обычно в практике логопедического обследования приходится использовать и другие, специальные приемы, выявляющие, каков уровень грамматического (синтакси​ческого и морфологического) оформления высказывания характе​рен для ребенка. Среди них особенно часто практикуется прием составления предложений по опорным словам, а также по отдель​ным словам, расположенным в беспорядке (деформированные предложения).
В первом случае ребенку предлагаются (устно или на карточке) 2-3 изолированных слова и инструкция: «Составь предложение, дополнив его соответствующими словами». Обычно предъявляе​мые слова даны в начальной форме, с тем чтобы при включении в предложение ребенок самостоятельно преобразовал их в нужную грамматическую форму.
Во втором случае ребенку предлагаются слова, из которых можно составить предложение, например: С, ветки, перепрыги​вала, на, белка, ветку. Инструкция: «Восстанови нужный поря​док слов и произнеси составленную фразу». Слова этого задания могут быть даны на отдельных карточках. Ребенок, оперируя этими карточками, размещает их в нужном порядке и прочиты​вает. Усложнение данного приема — написание всех слов сплош​ным текстом на одной карточке или предъявление задания в уст​ной форме.
Указанные приемы позволяют обследующему установить нали​чие у ребенка аграмматизма. Он должен также определить, какое именно из звеньев, принимающих участие в формировании грам​матического строя языка, является нарушенным. Исходя из это​го, обследование должно быть направлено на изучение построения предложения, либо грамматических изменений слов в нем, либо морфологических форм слова.
Одним из показателей уровня сформированности грамматичес​кого строя языка является владение навыками построения пред​ложения.
При обследовании грамматического строя важно установить, какие именно грамматические конструкции, выражающие различ​ные виды связей и отношений, доступны ребенку. С этой целью используют прием составления предложений по предлагаемой ему картинке, в которой «запрограммировано» предложение заданной конструкции.
Прежде всего выявляется умение ребенка построить простое нераспространенное предложение; затем — умение пользовать​ся простым распространенным предложением, состоящим из 3-4 слов, т.е. с определением, дополнением, обстоятельством (с предлогами и без предлогов). С помощью этого же приема вы​ясняется умение детей строить предложения с однородными членами.
Более сложный вариант этого приема нацелен на выявление возможностей ребенка строить предложения с большим распрост​ранением (с 6-7 различными членами), а также изменять струк​туру исходного предложения.
В процессе обследования необходимо обращать внимание на соотношение простых предложений без распространения и с рас​пространением; количество слов, объединяемых ребенком в пред​ложение; умение выразить в одном предложении различные объек​тивно существующие отношения (объективные действия или обстоятельства, в которых действует субъект, качественную харак​теристику субъекта).
Результаты обследования, полученные с помощью данных при​емов, позволяют оптимальным путем выявить уровень сформированности грамматического строя языка ребенка и могут иметь важное значение в определении конкретных коррекционно-педагогических задач обучения.
Если результаты выполнения детьми упомянутых выше зада​ний положительные, то с помощью определенных приемов выяв​ляется их умение строить сложные предложения. Например:
1) Составить предложения по картинке, на которой изображе​но выполнение двух или нескольких действий;
2)  Закончить сложноподчиненное предложение по данному главному.
С этой целью ребенку предлагаются карточки с записью неза​конченных сложноподчиненных предложений, например таких:
 Поезд остановился, потому что ...
 Я буду смотреть телевизор, когда ... 
Более сложный вариант этого приема — выполнение его устно.
3)  Составить сложноподчиненное предложение по двум про​стым. Этот прием имеет два-три варианта:
— составить сложноподчиненное предложение по двум кар​тинкам, изображающим различные события, на одной из которых, например, изображен мальчик, надевающий плащ, на второй — идущий дождь. Инструкция: «Внима​тельно рассмотри картинки; составь по каждой из них предложение и ответь на вопрос: Почему (или зачем) мальчик надевает плащ? В случае необходимости ин​струкция разъясняется на 1-2 примерах;
— составить сложноподчиненное предложение по двум про​стым, записанным на карточках: на одной карточке пред​ложение «Мы не пошли гулять», на второй — «Шел дождь»;
— составить сложное предложение по данным союзам и со​юзным словам, таким, как потому что, хотя, если, ког​да и т.п. (это является наиболее сложным приемом из выявляющих умение детей самостоятельно построить сложноподчиненное предложение).
Цель приведенных вариантов приемов — выяснить, какими видами сложноподчиненных предложений, выражающих кон​кретное или абстрактное содержание, владеет ребенок, как он оформляет союзную связь. При этом обследующий фиксирует, какие именно синтаксические конструкции доступны детям и ча​стоту их употребления, правильно или неправильно выражает ребенок союзную связь: опускает ли союз (его часть) либо заменя​ет его или ставит не там, где он должен стоять.
В ходе обследования важно выявить умение детей не только строить различные структурные типы предложений, но и устанав​ливать связи и отношения между словами в предложении.
С этой целью обследующий анализирует все ошибки, связанные с нарушением системы отношений слов в предложении, например нарушение порядка слов в предложении, пропуск отдельных чле​нов предложений.
Для передачи правильной связи слов в предложении ребенок должен уметь выражать грамматические отношения управле​ния.
В ходе обследования важно выявить умение детей употреблять имена существительные в разных падежах (падежное управле​ние). Используется прием подстановки данного слова в опреде​ленном падеже. Материал для обследования — картинки, вопро​сы и слово в исходной форме. Детям предлагаются картинки, изображающие определенные ситуации: девочка сыплет зерно петуху, девочка глядится в зеркало, стол накрыт скатертью и т.п. Инструкция: «Рассмотри картинки и ответь на вопросы: чем на​крыт стол?».
В ходе обследования следует обратить внимание также на обра​зование формы родительного падежа множественного числа, что представляет значительные трудности для детей с речевым недо​развитием. Материалом для обследования служат слова в имени​тельном падеже: сумка, блюдце, ложка, вишня, яблоня, ухо, лоб, ноги, ведро. Инструкция: «Ответь на вопрос: много чего? В саду много чего?» (Яблонь, вишен.)
В процессе обследования выясняется умение ребенка пользо​ваться предложным управлением с помощью следующих заданий: составить словосочетания из глагола и имени существительного с предлогом или предложение по сюжетной картинке, выполненным действиям. Материал для обследования — сюжетные картинки. (Например: Собака спит в конуре. Мяч перелетает через забор. Дорожка идет от калитки до крыльца. Из-за угла выбежала со​бака.)
Полезно использовать и такие сюжеты картинок: ворона летит к дереву, ворона сидит на дереве, ворона летит от дерева, т.е. один и тот же субъект выполняет разные действия.
Другим приемом является подстановка недостающего предло​га в данный текст. Нужный предлог может отсутствовать, или ре​бенку приходится находить его среди других предлогов. Напри​мер, предлог под — среди предлогов под, на, около.
Материал для обследования — карточки с записью предложе​ний, в которых пропущены предлоги, например: Лампа висит ... столом. Более сложный вариант — подстановка пропущенного предлога и изменение окончания управляемого слова.
Обследующий, приступая к анализу той или иной группы оши​бок, должен учитывать частоту употребления ребенком рассматри​ваемой формы. Если в ходе обследования выявлено неумение ре​бенка пользоваться падежными окончаниями единственного чис​ла, это может указывать на низкий уровень развития грамматичес​ких средств языка.
Принципиальное значение при этом имеет также и характер ошибок, допускаемых ребенком. Так, например, ошибки, выража​ющиеся в замене окончания любого падежа нулевой формой (т.е. формой именительного падежа) на уровне словоформ единственно​го числа является веским доказательством полной несформированности грамматической категории падежа.
Ошибки, которые проявляются в замене одного падежа другим (например, столы вместо стола), свидетельствуют о начале овла​дения детьми грамматическими средствами. Ошибки, проявляю​щиеся в смешении окончаний одного и того же падежа (например: вижу слон — книга — столу; любуюсь рисункой — лошадей — картинком), можно также рассматривать как продуктивные, сви​детельствующие об определенном этапе овладения падежными формами, которые, однако, ребенок недостаточно дифференцирует в зависимости от принадлежности слова к определенному типу склонения. Это переход к более высокому уровню сформированности грамматических средств языка.
Особое внимание следует уделить анализу ошибок, допущенных детьми при употреблении имен существительных в косвенных падежах с различными предлогами. Эти ошибки рассматривают​ся в двух взаимосвязанных аспектах:
1) правильность употребления предлогов, т.е. выяснение того, какие отношения и с помощью каких предлогов выражают дети;
2) соответствуют ли падежные окончания составленных детьми словосочетаний и предложений используемым предлогам, т.е. выполняют ли предлоги свою синтаксическую функцию.
Составить представление об умении детей пользоваться пред​ложным управлением можно лишь рассматривая эти ошибки в совокупности, учитывая характер и частоту их проявлений. В ходе обследования в протоколе чаще других фиксируют следующие варианты ошибок, выявляющих несформированность предложно​го управления:
— отсутствие предлога, ограниченное количество предлогов (в, на и др.), используемых только для выражения на​глядных отношений, при неумении правильно передать падежные окончания в словосочетании с предлогом (ле​жит в столу);
— введение (вставка) предлогов в синтаксические конструк​ции, не требующие использования их;
— замены и смешение предлогов, выражающих разновидно​сти отношений при недостаточной их дифференциации.
Связь слов в предложении выражается не только посредством управления, но и путем согласования.
Чтобы выявить возможность детей пользоваться нормами со​гласования, например, имени прилагательного с существитель​ным, используется прием составления по картинкам предложе​ний, в которых прилагательное дается в различных падежных формах или роде Маленькая девочка сидит на скамейке. У ма​ленькой девочки кукла. Дети дают цветы маленькой девочке. Мама зовет маленькую девочку. С маленькой девочкой идет сес​тра. На маленькой девочке красивое платье (или голубой бант, голубая лента, голубое платье).
Используется также прием подстановки пропущенных оконча​ний в слова предложения. Материал обследования — карточки с записью словосочетаний и отдельных предложений со словами, в которых пропущены окончания. Инструкция: «Прочти и вставь нужное окончание».
Другой прием — подстановка в предложение недостающего слова из числа слов, данных для выбора. Выбор адекватного зада​нию слова осложнен наличием конфликтных слов: одно из них верно по грамматической форме, но не подходит по значению; второе — верно по значению, но не подходит по грамматическим признакам; третье — не соответствует всем параметрам, а четвер​тое — искомое. (Мальчик пьет из ... чашки. Слова для выбора: сладкий, красный, стол, большой.)
Аналогично исследуют возможности ребенка согласовывать имена существительные с числительными, местоимениями, а так​же с глаголами в роде, числе и падеже.
Полученный при обследовании материал должен быть проана​лизирован с точки зрения того, как ребенок передает нормы согласования: правильно; встречаются ли ошибки и как часто; на​блюдаются ли ошибки согласования при построении простого предложения, или простого распространенного (из 3-4 слов), или более сложных синтаксических конструкций.
Ошибки в согласовании имени существительного и глагола, наблюдаемые при построении простого предложения, указывают на недостаточную сформированность и устойчивость представле​ний и знаний детей о последнем.
Ошибки согласования при построении распространенного пред​ложения чаще всего являются показателем того, что ребенок не всегда может установить, какое слово с каким сочетается, какова связь между отдельными членами предложения.
В процессе обследования необходимо выявить возможности грамматического оформления не только на синтаксическом, но и на морфологическом уровне.
Исследованиями развития речи в онтогенезе установлено, что первыми в речи детей появляются такие грамматические катего​рии, как категории числа существительных и глаголов, а затем — категории рода. Поэтому, чтобы выяснить уровень овладения со​относительной формой единственного и множественного числа имен существительных, используют ряд приемов:
— называние картинок, изображающих один предмет или их множество. С этой целью перед ребенком раскладыва​ют набор картинок с единичными предметами либо мно​жеством их (более двух).
Инструкция: «Назови, что нарисовано на этих картинках»;
— преобразование слов, выраженных именами существи​тельными, из формы единственного числа в форму мно​жественного и наоборот. С этой целью подбирают сово​купность слов, имеющих различные окончания во множественном числе (о, я, ы, и). Примерные проверочные слова: коза, стул, глаза, рукав, воробей и т.д. Ребенку предлагается от каждого слова образовать форму множе​ственного числа или, наоборот, форму множественного числа преобразовать в форму единственного числа.
Более сложный вариант — преобразование слов среднего рода (гнездо, ведро, озеро, море) или слов с уменьшительными суффик​сами (котенок, козленок, мышонок).
В ходе обследования выявляется умение детей определять число глагола. Для этого пользуются приемами, аналогичными приведенным выше. Материал обследования — сюжетные картинки, например такие: «Девочка сидит», «Девочки сидят»; «Мальчик прыгает», «Мальчики прыгают» и т.п.
Инструкция: «Рассмотри картинки, ответь на вопросы: Что делает?.., Что делают?.. (Картинки раскладываются перед ребенком в беспорядке.)
В ходе обследования следует обратить внимание и на возмож​ность ребенка правильно употреблять число при согласовании имени существительного с прилагательным. С этой целью исполь​зуется такой прием выбора пары слов из данных. Ребенку предла​гается выбрать сочетающиеся пары слов из записанных на карточ​ке: красные, шар, шары, красный и т.п.
Грамматическая категория рода исследуется следующим обра​зом: ребенку предлагается карточка, на которой записан ряд слов: дедушка, окно, стена, зайка, лампа, ведро, кукла, тигр, корабль, книга, обезьяна, озеро и т.д. или предлагаются картинки с изоб​ражением предметов. Инструкция: «Распредели слова при помо​щи числительных (один, одна, одно) или притяжательных место​имений (мои, моя, мое)».
Принцип подбора материала обследования состоит в том, что, наряду со словами, имеющими типичные для их категории окон​чания (а-я — для женского рода, о-е — для среднего и т.п.), в него включаются слова, окончания которых являются общими для имен существительных как женского, так и мужского рода (дедуш​ка, зайка, корабль, лошадь, сирень).
В процессе обследования выясняется также умение детей пользоваться способами словообразования. Как известно, по сло​вообразующей функции суффиксы делятся на две группы: суффик​сы первой группы образуют от имени существительных не новые слова, а слова с добавочным значением — уменьшительным, лас​кательно-пренебрежительным, увеличительным. Суффиксы вто​рой группы образуют от глаголов имен существительных и прила​гательных новые слова, которые обозначают профессии людей, вещи, качества и т.д.
Для выявления умения пользоваться суффиксами первой группы можно использовать задания образовать уменьшитель​ную форму имени существительного от данного слова. Материал для обследования — слова, выраженные именами существитель​ными в исходной форме и записанные на карточках, или картин​ки с изображением предметов: голова, птица, перо, ведро, рука, ухо, лоб, локоть. Инструкция: «Рассмотри предметы и назови их в уменьшительной форме». Инструкцию надо пояснить на 1-3 примерах.
Умение детей пользоваться суффиксами второй группы выяв​ляется путем образования от имен существительных новых слов (обследующий демонстрирует этот прием на примере):
а) обозначающих профессии. Материал для обследования — слова, записанные на карточках. Примерный перечень их: сапог, работа, чертеж, печь, стекло, газета;
б) обозначающих названия животных и их детенышей (волк — волчица — волчата; медведь — медведица — медвежонок — медвежата).
Другие аналогичные задания:
— преобразовать имена существительные, обозначающие материал (дерево, стекло, железо), в имена прилагатель​ные с помощью суффиксов. В этих случаях задача облег​чается постановкой вопроса: «Если предмет сделан из дерева, то какой он?» В случае затруднения ребенку под​сказывают ответ: «Стол деревянный, а крыша?..»;
— преобразовать глаголы в имена существительные, обозна​чающие названия профессий. Материал обследования — слова, записанные на карточках (летать, переводить, возить, рассказывать). Инструкция аналогична преды​дущей.
В ходе обследования грамматического строя языка выявляет​ся также умение детей образовывать слова с помощью приставок. Одним из наиболее простых приемов, выявляющих эти способно​сти детей, является образование производных глаголов. Матери​ал обследования — набор картинок, на которых изображены раз​личные по характеру действия, например: самолет улетает, са​молет прилетает. Инструкция: «Назови действия, изображен​ные на картинках».
По следам выполнения заданий обследующий фиксирует, какие именно суффиксы первой и второй групп использует ребенок. Анализируется и характер допущенных ошибок, т.е. выявляется, смешивает ребенок однозначные или различные по значению суф​фиксы.
Если ребенок совсем не справляется с приведенными задани​ями, это свидетельствует об очень низком уровне развития грам​матических средств языка. Употребление суффиксов только пер​вой группы также свидетельствует об этом. Попытки же (даже ошибочные) образовать слова с суффиксами обоих групп указы​вают на более высокую ступень овладения способами образования слов.
Аналогичная картина обнаруживается при рассмотрении ре​зультатов выполнения детьми заданий на образование новых слов с помощью приставок.
Правильная организация обследования предусматривает нали​чие заранее заготовленного материала. Он может быть либо сосре​доточен в альбоме, либо представлен на карточках (в виде разда​точного материала). Каждый прием должен иметь свой порядко​вый номер, что значительно облегчает ведение протокольных за​писей.
Результаты выполнения каждой пробы обязательно фиксиру​ются в протоколе. Приведем форму протокола и варианты записи:
Фамилия... Имя... Возраст... Дата...
Особенности письма детей 
при аграмматической форме дисграфии
У детей с аграмматической дисграфией наблюдается большое количество разнообразных ошибок, обусловлен​ных недоразвитием как фонетической, так и лексико-грамматической сторон речи (Р.Е. Левина, И.К. Колповская, Л.Ф, Спирова, А.В. Ястребова).
Даже там, где нет сомнений в написании слова, где соблю​дается фонетический принцип письма, они пишут с ошибка​ми, так как неверно ставят ударение и неверно оформляют высказывание в устной речи.
Среди ошибок на безударные гласные чаще всего встре​чается неправильное употребление корневой гласной. Отме​чается множество подобных ошибок и в тех случаях, когда правило правописания безударных гласных уже пройдено детьми. Это объясняется тем, что для применения данного правила ребенок должен оказаться способным подобрать однокоренное слово, в котором сомнительная гласная стоит под ударением. Однако ограниченный словарный запас, не​сформированность семантической стороны речи, отсутствие четких звуковых представлений о слове затрудняют нахож​дение необходимых для проверки сомнительного гласного родственных слов.
Встречаются ошибки на безударные гласные в окончани​ях слов, в приставках и суффиксах.
Также при аграмматической дисграфии распространены следующие типы ошибок на письме:
- неправильное употребление падежных окончаний; ошиб​ки бывают не только в трудных, особых случаях склоне​ния существительных, но и в простых падежных формах, так как процесс дифференциации окончаний существи​тельных в зависимости от типа склонения задержан и к моменту школьного обучения, как правило, оказывается незавершенным;
- неверное употребление числа имен существительных (вместо единственного числа в письме часто встречаются употребления множественного и наоборот); трудности при согласовании имен существительных с прилагательными (наблюдаются ошибки согласования в роде, падеже, числе);
- в письменных работах распространены ошибки, вызыва​ющие нарушения связей в словосочетаниях (ошибки уп​равления, согласования);
- трудности грамматического выражения отношений меж​ду предметами и процессами окружающей действитель​ности: пропуски и замены предлогов вызывают наруше​ние связей в словосочетаниях и влекут за собой ошибки морфологического характера.
Бедный словарь, незнание точных значений отдельных слов приводят к использованию в письменной речи детей крайне бедных описательных средств и пропуску как глав​ных, так и второстепенных членов предложения. Пропуск слов нарушает синтаксическую структуру предложения и логику повествования.
Значительные трудности у детей наблюдаются при употреб​лении сложных конструкций. Распространенным на письме является отделение в сложноподчиненном предложении при​даточного предложения от главного. Это нарушение касается оформления предложения и не отражается на его содержании. Однако встречаются случаи, когда придаточное предложение на письме употребляется не только рядом с главным как само​стоятельное, но и вообще без главного. А иногда главное пред​ложение сохраняется лишь частично.
Указанные нарушения письма могут встречаться и у детей с нормальным речевым развитием в виде единичных трудностей и ошибок. Но их совокупность и составляет картину, характерную для аграмматической дисграфии.

Система логопедического воздействия по преодолению аграмматической формы дисграфии
Коррекционная работа традиционно проводится с учетом нескольких направлений, рекомендованных Р.И. Лалаевой: 
- дифференциация речевых единиц (форм слова, структуры предложения в речи);

- автоматизация грамматических форм в импрессивной и экспрессивной речи;

- закрепление правильных грамматических форм в письменной речи.

Коррекционная работа осуществляется с учетом закономерностей нормального онтогенеза в развитии лексической, морфологической и синтаксической системы языка. В процессе работы происходит постепенное усложнение форм речи, заданий и речевого материала. Навыки словоизменения закрепляются сначала в словосочетаниях, затем в предложениях, далее - в связной речи. На начальном этапе работы проводится формирование навыка словоизменения в устной речи, а в дальнейшем - закрепление навыка словоизменения в письменной речи.

Содержание коррекционной работы реализуется на протяжении трех взаимосвязанных этапов.
I этап
1.
Обучение связности высказывания:

· соблюдение порядка слов в предложениях;

· овладение навыком дифференциации связного текста от набора слов, словосочетаний, предложений и т.д.;
· построение высказывания без пропуска членов предложения и излишних повторений;

· составление высказывания из 2-3 фраз, соединенных между собой цепным способом с использованием в качестве «скрепов» лексических повторов, личных местоимений, наречий (раньше, потом, там).
2.
Закрепление наиболее продуктивных словообразовательных моделей:

· образование уменьшительно-ласкательных существительных с суффиксами: -к-, -ик-, -чик-;
· образование и дифференциация возвратных и невозвратных глаголов;

· образование притяжательных прилагательных с суффиксом -ин-.
3. Формирование наиболее продуктивных и простых по семантике форм:

· дифференциация именительного падежа единственного и множественного числа имен существительных;

· отработка беспредложных конструкций существительных единственного числа;

· согласование существительного и глагола настоящего времени 3-го лица в числе.

II этап
1.
Усвоение языковых средств межфразовой связи:

· усвоение грамматических моделей словосочетаний и предложений;

· ознакомление с грамматическими признаками частей речи.

2.
Работа над словообразованием менее продуктивных моделей:

· уменьшительно-ласкательные существительные с суффиксами -онък-,
 -еньк-, -ышк-;
· образование существительных с суффиксом -ниц-;

· образование существительных с суффиксом -инк-, с суффиксом -ин-;

· образование и дифференциация глаголов совершенного и несовершенного вида;

· притяжательные прилагательные с суффиксом -и-, без чередования;

· относительные прилагательные с суффиксами -н-, -ан-, -ян-, -енн-.
3.
Формирование наиболее сложных и менее продуктивных форм словоизменения:

-
понимание    и   употребление    продложно-падежных конструкций с именами существительными в косвенных падежах;

· закрепление беспредложных форм существительных множественного числа;

· дифференциация глаголов 1, 2, 3-го лица настоящего времени;

· согласование существительных и глаголов прошедшего времени в лице, числе и роде;

· согласование прилагательного и существительного в именительном падеже единственного и множественного числа.

III этап
1.
Овладение более сложными видами средств межфразовой связи:

-
закрепление системы языковых средств, реализующих связность речи.

2.
Уточнение значения и звучания непродуктивных словообразовательных моделей:

· образование названий животных;

· притяжательные прилагательные с суффиксом -и- с чередованием;

· относительные прилагательные с суффиксами  -ан-, -ян-, -енн-.
3.
Закрепление более сложных по семантике и внешнему оформлению менее продуктивных форм словоизменения:

· закрепление навыка употребления предложно-падежных конструкций с именами существительными в косвенных падежах;

· согласование прилагательных и существительных в косвенных падежах;

· согласование местоимений с существительными.
Аграмматическая дисграфия связана с недоразвитием грамматического строя речи. Поэтому большое внимание в коррекционной работе уделяется упорядочиванию грамматического строя речи учащихся. Для этого необходимо сформировать систему взаимосвязанных действий и операций с грамматическими элементами языка, научить правильно отражать и дифференцировать в речи наиболее важные связи и отношения между словами, выражающиеся в грамматических категориях рода, числа, падежа, времени и т.д.

Овладение грамматическим строем языка, морфологическими и синтаксическими его элементами ведется в практическом плане, без излишнего употребления грамматических терминов. Это достигается не путем механической тренировки в употреблении тех или иных форм, а путем сознательного различения, выделения и обобщения морфологических элементов слова, синтаксических конструкций, на которые направляется внимание детей. Выделяя ту или иную грамматическую категорию, форму или конструкцию предложения, учащихся подводят к определенным грамматическим обобщениям.

Обучение осуществляется на основе речевых образцов, по аналогии с которыми в дальнейшем составляются другие предложения. Применение метода моделирования позволяет уточнить представление учащихся о способах составления словосочетаний и предложений. Для этого можно использовать упражнения, предназначенные для формирования грамматических навыков на знакомом детям лексическом материале. Так, для того чтобы научить детей правильно выражать форму прямого дополнения, необходимо подвести их к определенным обобщениям.

Дифференциация каждой грамматической формы предполагает следующую последовательность.

1. Сравнение предметов, признаков, действий по картинкам, в реальной ситуации и выделение различий.
2. Выделение общего грамматического значения ряда словоформ.
3. Соотнесение выделенного значения с флексией.
4.
Фонематический анализ выделенной флексии.
5. Письменное обозначение флексии.

6. Закрепление связи грамматического значения и флексии в словосочетаниях. 
7. Закрепление форм словоизменения в предложениях и связной речи.

При определении последовательности работы над каждой грамматической формой учитывается комплекс следующих факторов: продуктивность флексий, ударная флексия или безударная, характер ударения в корне (подвижное или постоянное), наличие или отсутствие изменений в основе слова при формообразовании.

В процессе формирования навыков словообразования у школьников с аграмматической формой дисграфии основное внимание уделяется организации прежде всего системы продуктивных моделей. Детей учат образовывать новые слова от заданных, группировать слова по общему признаку и тем самым приобщают их к анализу морфологической структуры слова. Развивающий эффект таких занятий достигается в результате того, что логопед обращает внимание на одну морфему до тех пор, пока дети не научатся ее выделять. Это достигается путем сопоставления анализируемого слова с производящим и со словами, подобранными по той же модели.

На начальном этапе работы отрабатываются формы с продуктивными флексиями под ударением, без изменений звуко-слоговой структуры основы слова при формообразовании.

Работа над словами, образованными от глаголов посредством приставок, включает в себя следующие этапы:

· уяснение лексического значения глагола, от которого образуется новое слово с приставкой (лететь);
· сопоставление этого глагола и глагола с приставкой (лететь - прилететь);

· сопоставление нескольких глаголов с разными приставками и одним корнем (прилететь - улететь);

· выделение общего элемента в глаголах с одинаковой приставкой и разными корнями (слететь, спрыгнуть, сбежать);

-
усвоение соотношения приставок и предлогов (подошел к; перепрыгнул через; отъехал от).
Учащимся предлагают образовывать новые слова с одними и теми же приставками. Например, из данных слов выбрать и записать в один столбик слова, обозначающие приближение, а в другой - удаление (убежать, прибежать, подъехать, отъехать, отойти, угнать, пригнать, подойти, прилететь и т.д.); выделить приставки; образовать с помощью этих приставок новые слова и объяснить их значение.

В процессе выполнения этих заданий дети должны усвоить значение наиболее употребительных приставок: с пространственным (в-, под-, над-, от-, у-, про-, пере) и с временным (за-, по-) значением.

При отрабатывании употребления глаголов с приставками уделяется внимание составлению предложений с однокоренными глаголами, имеющими различные приставки. В процессе коррекционной работы проводим морфологический анализ глаголов, а также выявляем роль приставки при изменении смысла предложения.

Для уяснения разницы в употреблении предлогов и приставок детям могут быть предложены такие задания:

· подсчитать, сколько слов с предлогами и сколько с приставками содержится в тексте;

· записать без скобок сочетания слов: (за) шла (за) товарищем, (вы) пилил (из) дерева, (с) шила (из) шерсти, (за) писала (в) дневнике, (в) ложил (в) коробку;
· подобрать три слова с предлогом в и три слова с приставкой в-.

В процессе работы по обучению детей образованию слов с помощью суффиксов внимание уделяется уточнению значений слов, образованных посредством суффиксов с оттенком уменьшительности, ласкательности, увеличения (-к-, -ик-, -чик-, -очк-, -ечк-, -ичк- и др.). Затем отрабатываются слова, содержащие суффиксы, при помощи которых образуются различные части речи (-ян-, -ск-, -лив-, -ое- и др.). При этом следует соблюдать следующую последовательность: сначала проводится работа с производящими и производным словами (дом - домик; рука - ручка), сопоставляются слова и уточняется разница в их значении; затем внимание детей привлекается к суффиксам. Далее ученики образуют новые слова по аналогии с образцом. Отработка умения образовывать слова с помощью суффиксов завершается упражнениями на самостоятельное образование слова с данным суффиксом. При этом детям нужно уточнить значение вновь образованных слов.

Лексический и демонстрационный материал пособий подобран с учетом принципа доступности. На занятиях дети знакомятся со свойствами предметов, пополняют словарный запас различными частями речи. Также проводится работа по дифференциации предлогов и приставок между собой. На всех занятиях уделяется внимание работе над семантикой слов.

Предлагаемый лексический материал (предложения, тексты) сопровождается заданиями на словотворчество, на развитие воображения, что повышает эмоциональный уровень развития детей, вносит дополнительный стимул.

Таким образом, в ходе коррекционной работы учащиеся должны накопить опыт различения и выделения морфологических частей слова, расширить запас однокоренных слов. Вся работа направлена на формирование словообразования существительных, глаголов, прилагательных. При этом развитие навыков словообразования различных частей речи происходит параллельно.

Заключение


Изучив данную проблему, автор добился поставленных задач:

- рассмотрел исторический аспект изучения письменной речи;

- изучил психологическое содержание процесса письма;

- изучил причины возникновения дисграфии;

- рассмотрел классификации дисграфий;

- изучил методы обследования грамматического строя речи;

- изучил систему логопедического воздействия по преодолению аграмматической формы дисграфии.
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