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I. Информация об опыте

Актуальность проблемы.

Одной из актуальных проблем отечественной практической логопедии является предупреждение и коррекция нарушений письменной речи для обозначения которых традиционно используется специальная терминология: дисграфия – нарушение письма и дислексия – нарушение чтения.

Обучение грамоте на русском языке, как известно, осуществляется звуковым аналитико-синтетическим методом, основы которого были заложены отечественным педагогом К.Д Ушинским. Известный психолог Д.Б. Эльконин, продолжая традиции К.Д. Ушинского, усовершенствовал методику обучения грамоте, основной акцент в которой сделал на введении ребенка в звуковую действительность языка. В связи с этим, условием успешного овладения ребенком письменной речью является сформированность фонематических процессов.

В отечественной логопедии одним из наиболее методически разработанных подходов к коррекции и предупреждению нарушений письменной речи выступает теория фонологического дефицита (Р.Е. Левина). Благодаря исследованиям Р.Е. Левиной была установлена и доказана на большом экспериментальном материале роль фонемообразования в усвоении письма.

К детям, испытывающим трудности в овладении письмом и чтением, относятся дети с общим недоразвитием речи (ОНР). Одним из компонентов, входящим в структуру нарушения при данной речевой патологии, является недоразвитие фонематического слуха. Несформированность фонематических процессов у детей с ОНР является одной из основных причин трудностей реализации фонематического принципа правописания, проявляющихся в специфических ошибках письма: заменах букв и искажений звукослоговой структуры слова.

Опыт работы показывает, что, несмотря на то, что большинству детей с ОНР до поступления в школу оказывается  логопедическая помощь в системе специального дошкольного образования, у них в процессе обучения в нашей школе, возникают проблемы в овладении письменной речью. Это связано с недостаточным уровнем развития фонематических процессов, особенно в «умственном плане» (по П.Я. Гальперину). С другой стороны, не все учащиеся 1-х классов с ОНР являются выпускниками логопедических групп ДОУ и, соответственно, имеют еще более низкий уровень развития фонематического слуха. 

В 1-2 классах у всех этих детей выявляется дисграфия на основе нарушения фонемного распознавания (52 %), и в дальнейшем они  чаще всего попадают в группу учащихся, систематически неуспевающих по русскому языку. 

Поэтому важным условием  предупреждения дисграфии является своевременное выявление актуального уровня сформированности фонематической системы языка у каждого ребенка и реализация дифференцированного подхода в коррекционно-развивающей работе.

Теоретическое обоснование проблемы профилактики дисграфии

на основе фонемного распознавания у детей с общим недоразвитием речи (в условиях логопедического пункта общеобразовательной школы)

I. Фонетический принцип
К основным принципам правописания относятся: фонетический (фонематический), морфологический и традиционный.

Сущность фонетического принципа заключается в том, что звуковая структура слова устной речи обозначается соответствующей последовательностью букв (дом, мак, рама). Но действие этого принципа  ограничивается лишь случаями сильной позиции всех фонем слова.

Фонетический принцип письма состоит в том, что слова пишутся так же как слышатся. Задача  пишущего сводится лишь к тому, чтобы каждый слышимый в слове звук правильно соотнести с соответствующей ему буквой и записать эти буквы в нужной последовательности, то есть как бы просто «сфотографировать» слова устной речи. Большое достоинство этого принципа заключается в его простоте: он не требует знания каких-либо грамматических правил, и с точки зрения грамматики  ошибиться здесь совершенно негде: пишем, как слышим.

Однако фонетический принцип «надежно работает» лишь в тех случаях, когда произношение записываемых слов полностью совпадает с их написанием. А это значит, что речь здесь может идти только о тех словах, в которых все звуки находятся в сильных позициях: гласные – под ударением, согласные – в условиях легкого звучания, например: ДОМ, СТУЛ, СЛОН, и т.п.

Написание же слов типа ЗЕМЛЯ (слышится «зимля»), вода (слышится  «вада»), где гласные являются безударными, или слов, типа ДУБ (слышится «дуп»), воз (слышится «вос»), где согласные при произношении оглушаются, уже не может основываться на фонетическом принципе письма. Для правильного написания этих слов необходимо знание определенных грамматических правил, что «подвластно» уже морфологическому принципу.

Фонетический принцип письма, по сравнению с двумя другими принципами, наиболее легок для усвоения, в силу чего школьника и знакомят с ним в первую очередь.

К их числу относятся следующие:

1. Четкое и безошибочное различение на слух всех звуков речи, поскольку при записи слов должен быть только «сфотографирован»  каждый слышимый в слове звук.

2. Правильное произношение всех звуков (отсутствие в устной речи ребенка звуковых замен типа ЛОМА вместо РОМА или САРФ вместо ШАРФ), что обеспечивает возможность правильного проговаривания слов в процессе их записи.

3. Владение звуковым анализом и синтезом слов, позволяющие безошибочно определять количество звуков в слове и порядок их следования друг за другом. Например, при записи ШКАФ ребенок должен знать, что первым в этом слове  слышится звук Ш , за ним следует К, далее А и, наконец, Ф. именно в таком порядке должны быть записаны буквы, составляющие это слово.

4. Знание букв, четкое различение  их по виду, поскольку каждый записываемый звук должен быть обозначен при помощи вполне определенного буквенного знака.

Дети с ОНР при обучении письму могут встретиться с большими трудностями, если они не будут располагать необходимыми для этого предпосылками.

При неразличении звуков на слух, что относится в основном к акустически похожим звукам (типа Л – Р, С – Ш, С – Ц и др.), ребенок будет испытывать постоянные трудности в выборе букв даже в том случае, когда он хорошо различает буквы по виду. Единственный путь преодоления подобных ошибок на письме – это воспитание у ребенка четкой слуховой дифференциации  неразличаемых им звуков.

При наличии звуковых замен в устной речи (ребенок говорит СУБА вместо ШУБА, САПКА вместо ШАПКА) будет иметь место неправильное  проговаривание слов в процессе письма, что также приведет  к буквенным заменам, которые в дальнейшем обычно приобретают устойчивый характер.

Основной путь преодоления этих ошибок – воспитание правильного  произношения звуков в устной речи, то есть  изжитие звуковых замен.

При затруднениях в звуковом анализе и синтезе слов ребенок лишен возможности правильно определять количество и последовательность звуков в записываемых словах, особенно в сложных по структуре , что приводит к самым непредсказуемым ошибкам на письме.

Вот основные виды ошибок:

· пропуски букв или даже целых слогов (СОЛ вместо СТОЛ);

· вставка букв или слогов (СТЛОЛ вместо СТОЛ);

· перестановка букв или слогов (СОТЛ или СЛОТ вместо СТОЛ).

Как правило, с трудностями в овладении звуковым анализом слова, встречаются те первоклассники, у которых еще в дошкольном возрасте (к 5 – 6 годам) оказались несформированными простейшие виды такого анализа.

У некоторых учащихся затруднения проявляются не только в звуковом анализе отдельных слогов, но и в анализе речевого потока в целом. В этих случаях дети не могут определить даже количество слов в предложении, найти границы между отдельными словами, что приводит к объединению на письме двух и более слов в одно (МЯЧУПАЛПОДСТОЛ) или к разделению одного слова на части (У РЕКИ РОСЛИ НИЗКИЕ И ВЫ)

Одной из причин нарушения фонетического принципа русской орфографии может стать  дисграфия на основе нарушения  фонемного распознавания.

II. Характеристика дисграфии

Дисграфия – это частичное специфическое нарушение процесса письма. Письмо представляет собой сложную форму речевой деятельности, многоуровневый процесс.

Наиболее обоснованной является  классификация дисграфий, в основе которой лежит несформированность определенных операций процесса письма (разработана сотрудниками кафедры логопедии  ЛГПИ им. А.И. Герцена).  Выделяются следующие виды  дисграфий: артикуляторно-акустическая, на основе нарушения  фонемного распознавания (дифференциации фонем) на почве нарушения языкового анализа и  синтеза, аграмматическая и оптическая дисграфия.

Аграмматическая дисграфия (охарактеризована в работах Р.Е. Левиной, И.К. Колповской, Р.И. Лалаевой, С.Б. Яковлева). Она связана с недоразвитием грамматического строя речи: морфологических, синтаксических обобщений. Этот вид  дисграфии может проявляться на уровне слова, словосочетания, предложения и текста и является составной частью более широкого симптомокомплекса – лексико-грамматического недоразвития, которое наблюдается у детей с дизартрией, 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 проявляются в искажениях морфологической структуры слова, замене префиксов (захлестнула – «нахлестнула», козлята – «козленки»); изменении падежных окончаний («много деревов»); нарушении предложных конструкций (над столом – «на столом»); изменении падежа местоимений (около него – «около ним»); числа существительных (дети бежит»); нарушении согласования («бела дом»); отмечается также нарушение синтаксического оформления речи, что проявляется в трудностях конструирования сложных предложений пропусках членов предложения нарушении последовательности слов в предложении.

Оптическая дисграфия связана с недоразвитием зрительного гнозиса, анализа и синтеза, пространственных представлений и проявляется в заменах и искажениях букв на письме. 

Чаще всего заменяются графически сходные рукописные буквы, состоящие из одинаковых элементов, но различно расположенных в пространстве (в-д, т-ш); включающие одинаковые элементы, но отличающиеся дополнительными элементами (и-ш, п-т, х-ж, л-м); зеркальное написание букв, пропуски элементов, особенно при соединении букв, включающих одинаковый элемент (ау-ау), лишние (ш-ии), и неправильно расположенные элементы (х-сс, т-пп).
При литеральной дисграфии наблюдается нарушении узнавания и воспроизведения даже изолированных букв. При вербальной дисграфии изолированные буквы воспроизводятся правильно, однако при написании слова наблюдаются искажения, замены букв оптического характера. К оптической дисграфии относится и зеркальное письмо, которое иногда отмечается у левшей, а также при органических поражениях мозга.

Артикуляторно-акустическая дисграфия во многом сходна с выделенной М.Е. Хватцевым дисграфией на почве расстройств  устной речи.

Ребенок пишет так,  как произносит. В основе ее лежит отражение неправильного произношения на письме, опора на неправильное проговаривание. Опираясь в процессе проговаривания  на неправильное произношение звуков, ребенок  опережает свое дефектное произношение  на письме.

Артикуляторно-акустическая дисграфия проявляется в заменах, пропусках букв, соответствующих заменам и пропускам звуков в устной речи. Но замены и  пропуски звуков не всегда отражаются на письме. Это обусловлено тем, что в ряде случаев происходит  компенсация за счет  сохранных функций (например, за счет четкой слуховой  дифференциации, за счет  сформированности фонематической функции).

Дисграфия на основе нарушений фонемного распознавания (дифференциации фонем). По традиционной терминологии – это акустическая дисграфия.

Проявляется в заменах букв, соответствующих фонетически близким звукам. При этом в устной речи произносятся правильно. Чаще всего заменяются буквы, обозначающие следующие звуки: свистящие и шипящие, звонкие и глухие, аффрикаты  и компоненты, входящие в их состав (ч-ть, ч-щ ц-т, ц-с)

Этот вид дисграфии проявляется в неправильном  обозначении мягкости согласных на письме вследствие нарушения  дифференциации твердых и мягких согласных («писмо», «лубит», «лижа»). Частыми ошибками являются замены гласных даже в ударном положении, например о-у (туча – «точа»), е-и (лес – «лис»).

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 образа, выделение акустических признаков с последующим их синтезом).

2. Акустический образ переводится в артикуляторное решение, что обеспечивается проприоцептивным анализом, сохранностью  кинестетического анализа и представлений.

3. Слуховые и кинестетические образы удерживаются на время, необходимое для принятия решения.

4. Звук соотношения с фонемой, происходит операция выбора фонемы.

5. На основе слухового и кинестического контроля осуществляется сличение с образцом и затем принимается окончательное решение.

В процессе письма  функционирование этого процесса усложняется, фонема соотношения с определенным зрительным образом буквы. Одни авторы (С. Борель-Мезонни, О.А.Токарева) считают, что в основе замен, обозначающих фонетически  близкие звуки, лежит нечеткость слухового восприятия, неточность слуховой дифференциации звука. Для правильного письма необходима более тонкая  слуховая дифференциация звуков, чем для устной   речи. Это связано, 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 избыточности за счет закрепленных в речевом аппарате моторных стереотипов, кинестетических образов. В процессе же письма для правильного различения и выбора фонемы необходим тонкий анализ всех акустических признаков  звука, являющихся  смыслоразличительными.

С другой стороны, в процессе письма дифференциация звуков, выбор фонемы, осуществляется на основе следовой деятельности, слуховых образов, по представлению. Вследствие нечеткости слуховых представлений о фонетически близких звуках выбор той или иной фонемы затруднен, следствием чего являются замены букв на письме.

Некоторые авторы связывают замены букв на письме с фонематическим недоразвитием, с несформированностью представлений о фонеме, с нарушением операции выбора фонемы  (Р.В.Левина, Л.Ф.Спирова).

Другие авторы (Е.Ф.Соботович, Е.М.Гопиченко) связывают замены букв с тем, что при фонемном распознавании дети опираются на артикуляторные признаки звуков и не используют при этом слуховой контроль.

Р.Беккер и А.Косовский основным механизмом замен букв, обозначающих 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 диктанта так и при самостоятельном письме. Исключение проговаривания (метод Л.К. Назаровой) не влияет на количество 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 письме 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. Поэтому с учетом нарушения операций фонемного распознавания можно выделить следующие подвиды этой формы дисграфии: акустическую, кинестетическую, фонематическую.

Дисграфия на почве нарушения языкового анализа и синтеза. В основе ее лежит нарушение различных форм языкового анализа и синтеза: деление предложений на слова, слогового и фонематического анализа и синтеза. Наиболее сложной формой языкового анализа является фонематический анализ, вследствие этого особенно распространенными при этом виде дисграфии будут искажения звукобуквенной структуры слова.

Наиболее характерны следующие ошибки: пропуски согласных при их стечении (диктант – «дикат», школа – «кола»); пропуски гласных (собака – «сбака», дома – «дма»); перестановка букв (тропа – «прота», окно – «коно»); добавление  букв (таскали – «тасакали»), пропуски, добавления, перестановки слогов (комната – «кота», стакан – «ката»).

Для правильного овладения процессом письма необходимо, чтобы фонематический анализ был сформирован у ребенка не только во внешнем, речевом, но и прежде всего, внутреннем плане, по представлению.

Нарушение деления предложений на слова при этом виде дисграфии проявляется в слитном написании слов, особенно предлогов, с другими словами (идет дождь – «идедошь», в доме – «вдоме»); раздельное написание слова (белая береза растет у окна – «белабезаратет ока»); раздельное написание приставки и корня слова (наступила – « на ступила»).

Нарушение письма вследствие несформированности фонематического анализа и синтеза представлены в работе Л.Е.Левиной, Н.А.Никашиной, Д.И.Лалаевой, Г.В.Чиркиной.

В настоящее время существующие методики по преодолению нарушений письма можно разделить на две группы:

1. Узконаправленные методики. Развитие отдельных технических процессов и/или формирование определенных речевых навыков (Т.А.Каше, Н.А.Никашина, А.Б.Ольхин и др.).

2. Комплексные методики. Развитие  всех сторон речи, высших психических функций зрительного гнозиса, пространственно-временных отношений (А.Н.Корнев, Р.И. Лалаева, Н.И.Садовникова, Л.Н.Ефименкова и др.)

Т.А.Каше одна из первых указала на необходимость проведения коррекционной работы, направленной на предупреждение возникновения дисграфии и дислексии. Данная методика была рассчитана на детей 7-го года жизни, страдающих фонетико-фонематическим недоразвитием речи. Т.А.Каше доказала, что своевременно воспитывая у старших дошкольников способность к усвоению звукового и морфемного состава слова, можно предотвратить.

III. Дети с общим недоразвитием речи – группа риска 

в овладении письмом
Общее недоразвитие речи – это такая форма речевой аномалии при которой у ребенка с нормальным слухом и первично сохранным интеллектом оказываются несформированными все компоненты языковой системы: фонетика, лексика и грамматика. Впервые теоретическое обоснование общего недоразвития речи (ОНР) было сформировано в результате многоаспектных исследований различных форм речевой патологии у детей дошкольного и школьного возраста проведенной Ф.Е. Левиной и коллективом научных сотрудников НИИ дефектологии (Н.А. Никашина, Г.А. Каше, Г.И. Жаренкова и др.) как отмечает Левина, при общем недоразвитии речи отмечается позднее ее появление, скудный запас слов, аграмматизм,   дефекты произношения и фонемообразования.

В нашу школу чаще всего приходят дети с ОНР – Ш уровня. Третий уровень речевого развития характеризуется развернутой фразовой речью с остаточными проявлениями лексико-грамматического и фонетико-фонематического недоразвития. В соответствии с концептуальным положением Р.Е. Левиной, доказанным целым рядом исследований  (Л.Ф. Спировой, Н.А. Никашиной, А.В. Ястребовой и др.), нарушения устной речи проявляются в письменной. Недоразвитие фонематических процессов у детей с ОНР приводит к целому ряду специфических ошибок,  которые рассматривают как проявления дисграфии на основе нарушения фонемного распознавания.

 Характерными ошибками письма для детей с ОНР – Ш являются замена букв. Это ошибки связанные  с недостаточным  различением звуков, принадлежащих к одной группе или к группам, отличающимся  тонкими акустико-артикуляционными признаками.

К ним принадлежат такие звуки, как п-б, т-д, к-г, ф-в, ш-ж, отличаются или признаком звонкости или глухости.

 В письме детей этого уровня отмечается своеобразное отражение затруднений в различении этих пар звуков. Очевидно, ошибки подобного рода представляют собой результат недостаточного выделения признаков, характерных для звонких в отличие от глухих.

Особого внимания заслуживают ошибки, отражающие смешение свистящих звуков с шипящими. Употребление ш вместо с  в слове сумка (шумка) и с вместо ш в слове пушистый (пусистый) одним и тем же ребенком связано с акустической близостью этих звуков, которая затрудняет их дифференциацию.

К числу смешений  свистящих с шипящими относятся также и взаимные замещения ж-з, г-ц, щ-ц; «змурки» - жмурки, «жабора» - забора.

Характерно для письма на этом уровне неправильное употребление букв р и л, выражающееся в их взаимном замещении: «улок» - урок, 

Значительное сходство звучания двух носовых звуков м и н, затрудняет их дифференциацию на слух, что в свою очередь препятствует формированию каждой из этих фонем как самостоятельных образований. Этим и объясняется взаимозамещение букв м и н при письме. 

Среди ошибок, допускаемых детьми, особое своеобразие представляют случаи неправильного написания гласных.

В письме детей ОНР – Ш уровня недоразвития речи обращают внимание те случаи ошибочного употребления гласных я, е, ю, и, когда они обозначают собой мягкость предыдущей согласной: «открили» - открыли, «мила» - мыла, «лапи» - лапы.

Ошибки употребления гласных часто являются результатом недостаточного развития  мягких и твердых фонем: «ходит» - ходить, «пыл» - пыль, «ел» - ель.

Детям трудно воспользоваться правилом правописания мягкого знака для обозначения мягкого согласного, так как четкое различение мягких и твердых согласных им не удается.

Многочисленные ошибки этого рода  у детей с недоразвитием речи – результат недостаточного различения твердых и мягких фонем.

Характеризуя имеющиеся на третьем уровне ошибки замен, следует также остановиться еще на одном проявлении, которое отражает сложные связи между фонемами. Замена этого типа чаще всего приводит к особо грубым искажениям слов в письме.

К числу таких ошибок можно отнести: «ждор» - стол, «борс»-борщ, «крачит» - красит, «трисали» - трещали, «сас» - час.

Такие ошибки замен составляют главную особенность детей с нарушениями устной речи . дети с нормальным речевым развитием таких ошибок не делают.

Довольно большое распространение на данном уровне имеют также перестановки слогов и букв, пропуски и другие нарушения структуры слова. 

Недостаточная сформированность звуковой стороны речи находит свое специфическое выражение и в словарных затруднениях. С фонематическим недоразвитием связаны смещения значений слов, которые наблюдаются на этом уровне: наловил – «наварил», лежала – «лизала», игра – «икра», корыто – «коридор».

Правильное развитие фонематической стороны речи обеспечивает в будущем нормальные условия для усвоения грамоты, в частности письма.

IV. Фонематический слух и его компоненты.

На важность и необходимость своевременного формирования фонематического слуха у детей с речевой патологией указывали многие исследователи (Г.А. Каше, В.А. Ковшиков,  Р.В. Левина, Р.И. Лалаева, Л.Р. Спирова, Т.В. Филичева, М.Ф. Фомичева, М.В. Хватцев, Г.В. Чиркина).

«Основным качеством человеческого слуха и является способность воспринимать звуки нашей речи как смысловые единицы – фонематический слух» (М.Е. Хватцев). Только при его наличии  возможно понимание смысла отдельных слов.

Недоразвитие или нарушение фонематического слуха приводит к специфическим дефектам звукопроизношения, в дальнейшем отклонения в развитии фонематических операций могут привести к затруднениям при овладении письмом и чтением.

Преодоление фонематического недоразвития является одним из основных направлений логопедической  работы в процессе коррекции  различных нарушений речи, как устной, так  и письменной

Признаки фонематического недоразвития:

1. В устной форме речи:

· нарушение дифференциации фонем на слух;

· замены и смешивания звуков, близких по акустическим или артикуляционным характеристикам;

· пропуски, добавления (вставки), повторы (персеверации), перестановки звуков и слогов при относительно сохранном изолированном произношении.

2. В письменной форме речи:

· Замены и смешивания  букв, обозначающих близкие по акустическим или артикулярным характеристикам звуки;

· Пропуски, добавления (вставки), повторы (персеверации), перестановки букв и слогов.
В основе вышеназванных симптомов  лежат различные патологические механизмы. Нарушение дифференциации фонем связано с недоразвитием операций фонематического восприятия и представлений; нарушение звуко-слоговой структуры слова – с недоразвитием операций фонематического анализа и синтеза.

Фонематический строй языка, представляет собой сложную систему фонем языка, которая организуется на основе смыслоразличительных, фонематических признаков. Так для согласных звуков русского языка такими смыслоразличительными признаками являются:

· звонкость и глухость;

· твердость и мягкость;

· наличие или отсутствие назализации;

· место образования;

· способ образования.

При этом каждая фонема в этой системе отличается от любой другой фонемы либо одним, либо несколькими фонематическими признаками. По данным В.К. Орфинской выделяются следующие функции фонематической системы:

· смыслоразличительная

· слухопроизносительная

· фонематического анализа

Системообразующим фактором фонематической системы является смыслоразличительная функция. Реализация смыслоразличительной функции осуществляется на основе слуховой и произносительной дифференциации звуков, а также последовательность фонем в слове. В связи с этим изменение фонемы в слове или изменение последовательности звуков слова приводит к изменению или распада  значения слова.

В отечественной литературе (Р.И. Лалаева, В.К Орфинская, Е.Ф. Соботович и др.) выделяются два основных фонематических процесса; фонематическое восприятие (слуховая дифференциация звуков) и фонематический анализ звуковой структуры слова. Фонематическое восприятие – это специфическое речевое (языковое) действие, направленное на переработку воспринимаемой информации в систему языковых знаков.

В процессе этого речевого действия осуществляется несколько операций сенсорного, перцептивного и языкового уровней.

Письменная речь представляет собой модель устной речи. В структуре процесса письма важной операцией является не только различение звуков, подлежащих обозначению на письме, но также звукового состава. На  начальных этапах овладения чтением и письмом именно сформированность фонематического анализа является определяющим фактором успешности обучения грамоте.

Исследования показывают, что несформированность фонематического восприятия и анализа является причиной нарушений в использовании фонематического принципа правописания, проявляющегося в заменах букв и искажений звуко - слоговой структуры слова на письме.

В системе логопедической работы следует уделять внимание коррекции нескольких основных  фонематических процессов:

· изучение фонематического восприятия (узнавание, различение, дифференциация фонем);

· изучение  фонематических представлений на основе фонематического восприятия;

· изучение  фонематического анализа;

· изучение  фонематических представлений на основе фонематического анализа;

· изучение  фонематического синтеза;

· изучение  фонематических представлений на основе фонематического синтеза.

V. Возможность использования игры в логопедической работе с младшими школьниками.
Игра в дошкольном и младшем школьном возрасте представляет собой важнейшую форму активности. Игра как особая деятельность расцветает в детские годы и сопровождает человека на протяжении всей его жизни.    Игра удовлетворяет многие потребности ребенка – потребность в общении, автономии, потребность выплеснуть накопившеюся энергию, развлечься, удовлетворить свое любопытство, познать окружающий мир. 

Отечественные психологи усматривают в процессе детской игры формирование двух важнейших особенностей мотивационной сферы ребенка. Во-первых, во время игры у ребенка формируется соподчинение мотивов – подчинение ситуативных мотивов более общим и высоким, и во-вторых происходит формирование самих мотивов более высокого типа, связанных с выполнением ребенком взятых на себя обязанностей. (Эльконин Д.Б. Психология игры. М., 1976).

В процессе игры, как и в другие виды деятельности, вовлекается вся личность ребенка: его психические познавательные процессы, воля, чувства и эмоции, потребности и интересы; в игре ребенок активно действует, говорит, использует свои знания. В ней ребенок не зависит от практической необходимости: он исходит из своих непосредственных интересов. Игра предпринимается ребенком ради чувства удовольствия, которое она доставляет. Основными мотивами игры ребенка является « переживание значимых для него сторон действительности» (С.Л.Рубинштейн).

Рассмотрим само понятие «игра». Ее изучением занимались многие видные философы, просветители, педагоги, психологи, принадлежащие различным научным школам. Это и Платон, и Аристотель, и Кант, и И.Я. Корчак, и  И.С. Кон, Д. Эльконин и многие другие. В итоге – у каждой школы свое отношение к игре, свое мнение о детской игре, как многогранном явлении, свои взгляды на игру. Вот мнения некоторых представителей научных течений.

Так, академик И.С.Кон в своей книге « Как построить свое Я» отмечает: « Я не знаю ни одного законченного определения, которое исчерпывало весь объем понятия, все мои  интуитивные представления об игре. Почему бы не представить  ее … механизмом самореализации и самообучения такой избыточной системы, как психика ребенка?». ( Шмаков И.С.)

 Психолог Джордж Мид, увидел в игре обобщенную модель формирования того, что психологи называют «самость», собирания ребенком своего «Я». Значит, игра – наиважнейшая универсальная сфера «самости» ребенка, в которой идут мощные процессы «само»: сомоодушевления, самопроверки, самоопределения, самовыражения и, что особенно важно, самореабилитации. Ведущее положение игры определяется не количеством времени, которое ребенок ей посвящает, а тем, что она удовлетворяет его основные потребности; в недрах игры зарождаются и развиваются другие виды деятельности; игра в наибольшей степени способствует психическому развитию.

В игре находят выражение основные потребности ребенка-дошкольника. Прежде всего, стремление к самостоятельности, активному участию в жизни взрослых. По мере развития ребенка расширяется осознаваемый им мир, возникает внутренняя потребность участвовать в такой деятельности взрослых, которая в реальной жизни ему недоступна. Играя, ребенок самостоятельно выражает свои мысли, желания, поступки. В отличие от повседневной жизни, где его постоянно учат, оберегают, в игре ребенок может все.

Очень велики возможности игры в удовлетворении присущей ребенку потребности в общении. 

В недрах игры зарождаются и дифференцируются другие виды деятельности.

1. По мере развития ребенок овладевает компонентами, присущими любой деятельности: учатся ставить цель, планировать, добиваться результата. Затем он переносит эти умения в другие виды деятельности. 

Являясь ведущей деятельностью, игра в наибольшей степени способствует формированию новообразований ребенка, его психических процессов, в том числе и воображения. Исследователь теории детской игры С.А.Шмаков выделяет такие функции игры:

1. Социокультурное назначение игры.

Согласно этой функции, игра – сильнейшее средство социализации ребенка, синтез усвоения им богатства культуры, потенций воспитания и формирования его как личности.

2. Коммуникативная функция игры.

Согласно этой функции, игра – деятельность коммуникативная, она вводит ребенка в реальный контекст сложнейших человеческих отношений  

Детям абсолютно необходима общая мечта, общее желание быть вместе, опыт коллективных переживаний. В совместных коммуникативных играх наблюдается активное повышение жизненной энергии в результате игрового взаимодействия, сопереживания, состязательности. Это обусловлено тем, что игра имеет ближайшее отношение к потребностной сфере: в ней происходит исполнение желаний ребенка.

              3. Диагностическая функция игры заключается в способности распознать познать процесс постановки  диагноза. Диагноз это определение только существа и особенности болезни, но и отклонений в поведении ребенка. Игра обладает показательностью, она диагностичнее, чем любая другая деятельность человека. Во-первых, потому что индивид ведет себя в игре на максимальности проявлений (физические силы, интеллект, творчество). Во-вторых, игра сама по себе особое «поле самовыражения». Поскольку она диагностична, уже потому она есть «зона ближайшего развития». Так как игровая деятельность представляет произвольное, обобщеное воспроизведение действительности и является внеутилитарной по своему характеру, она для ребенка привлекательна в силу удовлетворения желаемых, а не навязанных извне действий. Ребенок сам в игре проверяет свои силы, возможности в свободных действиях, самовыражаясь, и самоутверждая себя.
Таким образом, изучение спонтанно существующих игровых форм деятельности и самостоятельных игр детей – важнейшая предпосылка расширения возможностей их применения в начальной школе, конструирования направленных игровых программ и разработки (моделирования) новых игр. Разные методы и формы педагогической диагностики служат, с одной стороны, естественной и органичной базой для выяснения игровых запросов и особенностей игрового поведения учеников, а с другой – для грамотного определения роли и места игры как педагогического средства в работе с ними. Результаты диагностирования и соотнесение их с общими и частными задачами педагогической работы с классом в целом и каждым учеником помогают учителю прогнозировать наиболее верные стратегию и тактику включения детской игры в образовательный процесс начальной школы.

Однако единственная игра, даже самая лучшая, не может обеспечить успеха в решении всех стоящих перед педагогом задач, в связи с чем наиболее оптимальной  стратегией его деятельности является разработка и реализация в работе с детьми целостных игровых программ – т.е. систематизированных наборов игр, направленных на достижение  общих задач и предлагаемых детям в соответствии  с поэтапной логикой пространственно-временного развертывания игрового психолого-педагогического воздействия.

На технологическом уровне проектирование любой игровой программы начинается с тщательного определения ее задач, основой для формулировки которых служат данные педагогической диагностики. Установив центральную, приоритетную задачу игровой программы (например, формирование общеучебных интеллектуальных умении младших школьников), следует продумать и то, какие другие – сопутствующие, прямо или косвенно связанные с приоритетной – задачи могут быть реализованы в ее рамках (развитие внимания, памяти и восприятия разной модальности, речевой и творческой активности детей и т.д.).

Далее педагогу предстоит определить, в каких формах и в какое время может быть реализована задуманная игровая программа, т.е. определить ее пространственные и временные перспективы. В нашем примере для решения задачи формирования общеучебных интеллектуальных умений  могут быть использованы резервы урока, внеурочной и внешкольной работы с учащимися, что значительно расширяет палитру игр, включаемых в нее и используемых в длительной перспективе (в течении учебного года).

Однако использование целостных игровых программ вовсе не означает отказа от применения отдельных игр для решения тех или иных частных обучающих, воспитательных или развивающих, коррекционно-развивающих задач.

Присутствие игры как средства первоначальной организации учебного процесса, метода и приема обучения и воспитания, средства профилактики и коррекции тех или иных трудностей в детском развитии правомерно и необходимо в педагогическом процессе начальной школы. На уроке игра позволяет младшему школьнику испытать радость умственного напряжения, преодоления интеллектуальных трудностей, которые доставляет решение учебных задач. Использование игровых методов  в обучении формирует у детей такие необходимые для становления учебной деятельности качества, как общее положительное отношение к школе и учебному предмету, желание постоянно расширять свои возможности и способности, «строить» себя в сотворчестве с учителем и одноклассниками, осознание способов, самоконтроля и самооценки.

За разумное, дозированное использование  игровых приемов, особенно в начальный период обучения ратовал, например, К.Д.  Ушинский: «… должно делать учение занимательным для ребенка, но в то же время должно требовать от детей точного исполнения и незанимательных задач, не наклоняя слишком ни в ту, ни в другую сторону».

Игровые приемы обычно воспринимаются детьми с радостью в силу того, что отвечают возрастному стремлению к игре; в основу их педагог обычно кладет привлекательные задачи и действия, характерные для самостоятельных  детских игр. Использование столь свойственных им элементов тайны, интриги, загадки и разгадки, поиска и находки, ожидания и неожиданности, игрового передвижения, соревнования и т.д.стимулирует  умственную деятельность и волевую деятельность детей, способствует обеспечению осознанного восприятия материала, приучает к посильному напряжению мысли и постоянству действий в одном направлении, развивает самостоятельность.

Большие педагогические резервы заложены, например, в таких игровых ситуациях, когда ученик ставится в так называемую педагогическую позицию. Под ней понимается необходимость поделиться с кем-то имеющимися знаниями, умениями и навыками, проконтролировать или исправить действия кого-либо и т.д. Школьник, которому в соответствии с игровым сюжетом нужно «обучить» постоянно присутствующих на уроках литературных персонажей (Незнайку, Буратино, Петрушку ит.д.) или «помочь» учителю, совершающему преднамеренные ошибки, постоянно приучаться испытывать удовлетворение от того, что делится своими знаниями и умениями с другими, осознает себя как социально значимую личность, приобретает потребность в постоянном расширении границ своих возможностей.

Специфическое влияние игровых приемов и игровых элементов позволяет преодолеть у одних учеников отставание в темпе на уроке, у других – замкнутость и отчужденность в коллективе сверстников. Вместе  с тем, опыт показывает, что задача педагога при применении игровых приемов заключается прежде всего в том, чтобы, выбрав тот или иной прием, адекватно определить его место в сочетании с прямыми приемами обучения, Игровой прием должен не отвлекать детей от учебного процесса, а, наоборот, привлекать к нему еще большее внимание. При отборе игрового приема следует стремиться к естественности его применения, которая диктуется, с одной стороны – логикой детской игры, а с другой стороны – задачами, решаемыми педагогом. Яркий пример рационального использования игровых приемов в современной педагогической практике – так называемый социоигровой  стиль обучения; его активная разработка в последние годы проводится В.М. Букатовым, А.П. Ершовой.

Все более распространены в начальной школе, используются на уроках, во внеурочной и внешкольной работе с учащимися игровые формы, как игровое оформление любого вида деятельности – учебной, трудовой, художественной и т.д. игровая «оболочка» урока обычно создается при помощи игровых приемов и ситуаций, выступающих как средство побуждения и стимулирования деятельности школьников. При этом дидактическая цель ставится перед учениками в форме игровой задачи, их учебная деятельность подчиняется общим игровым правилам, введение элементов состязательности и соревнования способствует более успешному переходу дидактических задач в разряд игровых, а учебный материал используется в качестве игрового средства. Наконец. Игровым результатом  выступает успешное  выполнение дидактического задания (заданий). Вот почему такие разные, на первый взгляд, игры-путешествия – в «Математическую сказку» или «Заколдованный лес», в «Страну Правописания», «Царство Берендея» или «Мир звуков и букв», на «Таинственный остров», «Неизвестную планету» и т.д.  которым может быть  посвящен урок или серия (цикл) уроков  в значительной степени повышает интерес детей к той или иной  предметной области, в целом активизирует их умственную, речевую, творческую деятельность и влияет на эффективность формирования  широких познавательных мотивов

И все же, несмотря на весьма широкий спектр игр, игровых заданий и приемов, педагогу всегда следует помнить о тех общих положениях , которыми следует руководствоваться при отборе игры независимо от того, какие задачи (адаптационные, дидактические, воспитательные, рекреационные, коррекционно-развивающие и т.д.) и в каких пространственно-временных границах (на уроке, во внеурочное время или внешкольной деятельности) ей предназначено решать.

Психолого-педагогический замысел игры должен быть согласован с возрастными и индивидуально-типологическими особенностями и возможностями развития  младших школьников.

Следует оценить соответствие общего замысла игры нормирующим ее правилам и непосредственному содержанию.

С позиций безопасности и целесообразности должны быть проанализированы обстановка и оборудование, необходимые для проведения игры, ее длительность, степень участия и активности в ней взрослого.

Требуется продуманность способов введения детей в ситуацию игры и выхода из нее.

Анализу подлежат ход игры в целом и его поэтапная разбивка, меры педагогического влияния на игровое состояние и поведение детей, соотношение в ходе игры их интеллектуальной и физической нагрузки и способы ее регулирования.

Должны быть заранее продуманы способы оценки результатов игры и определения ее победителя (победителей).
Технология опыта


Предлагаемая мной система логопедической работы по предупреждению дисграфии на основе нарушения фонемного распознавания у младших школьников с общим недоразвитием речи включает два этапа.

І этап - диагностико-прогностический этап.

ІІ этап - коррекционно - развивающий.
I. Диагностико – прогностический этап

В соответствии с концепцией Р.Е. Левиной нарушения письменной речи во многом определяются несформированностью фонологических процессов. Одним из важных факторов развития дисграфии на основе нарушения фонемного распознавания у детей с ОНР выступает недоразвитие у них фонематической стороны речи. «Фонематическое недоразвитие у описываемой категории детей проявляется, в основном, в несформированности процессов дифференциации звуков, отличающихся тонкими акустико-артикуляционными признаками, но иногда дети не различют и более контрастные звуки» (Чиркина Г.В., Филичева Т.Б.). С этим связаны трудности в овладении детьми звуковым анализом и синтезом: «недоразвитие фонематического восприятия при выполнении элементарных действий звукового анализа (например, узнавание звука) проявляется в том, что дети смешивают заданные звуки с близкими им по звучанию. При более сложных формах звукового анализа (например, подбор слов на заданный звук) у этих детей оно проявляется в смешении заданных звуков с другими, менее сходными» (Чиркина Г.В., Филичева Т.Б.).

 Поэтому важным компонентом коррекционно-развивающей работы по предупреждению дисграфии на основе нарушения фонемного распознавания выступает изучение состояния фонематических процессов у учащихся первых классов. В организации диагностики я использую следующий алгоритм:

1. Обследование состояния устной речи у поступивших в первый класс детей по традиционной схеме: обследование всех языковых подсистем: фонетической, лексической, грамматической. На основе полученных данных на каждого учащегося заполняется речевая карта.  В процессе этого этапа обследования я выявляю  группу детей, у которых отмечается более выраженное недоразвитие фонематического слуха (см. Приложения №1).

2. Углубленное обследование фонематических процессов у выявленной группы  детей. 

 Обследование осуществляется по следующим направлениям: 

· изучение фонематического восприятия (узнавание, различение, дифференциация фонем);

· изучение  фонематических представлений на основе фонематического восприятия;

· изучение  фонематического анализа;

· изучение  фонематических представлений на основе фонематического анализа;

· изучение  фонематического синтеза;

· изучение  фонематических представлений на основе фонематического синтеза.
На основе анализа существующих диагностических методик обследования фонематических процессов (Чиркина Г.В., Бессонова Т.П., Грибова О.Г., Парамонова Л.Г., Усанова О.Н., Ястребова и др.) под руководством доцента кафедры логопедии Белгородского государственного университета,  кандидата педагогических наук Алтуховой Т.А.  были разработаны схемы-таблицы, позволяющие определить уровень сформированности данных процессов и динамику их развития в процессе логопедической работы (см. Приложения №2, №3).

При обследовании фонематического восприятия были использованы рекомендации  Усановой О.Н.(О.Н. Усанова Дети с проблемами психического развития. – М.:НПЦ «коррекция», 1995), которая предлагала осуществлять отбор речевого материала в зависимости от степени контрастности звука в звуковом, слоговом ряду:

· максимальная контрастность ряда звуков, при которой в ряд не включаются звуки той же фонетической группы, что и заданный, а также акустически  близкие к заданному звуки по признаку глухости-звонкости или звуки, аналогичные заданному по способу образования;

· средняя степень контрастности звуков, при которой в ряд не включаются только звуки той же фонетической группы, что и заданный;

· минимальная контрастность, при которой звуковой ряд насыщается звуками той же фонетической группы, что и заданный.

В слове эти степени контрастности звуков представлены следующим образом:

· максимальная контрастность: если в ряду слов отсутствуют слова, включающие звук из одной  с заданным звуком фонетической группы;

· средняя – в ряды включены слова со звуками из одной фонетической группы по отношению к выделяемому звуку;

· минимальная – в слове имеется звук той же фонетической группы, что и выделяемый.

При обследовании фонематического анализа брали за основу исследования состояния звукобуквенного анализа Т.П.Бессоновой, О.Е.Грибовой. Детям предлагали два вида работы:

· выделение заданного звука из слова (на слух);

выделение заданного звука с опорой на картинку и без опоры. Ребенок должен опираться на тот образ слова, который сформирован в его языковом сознании.

При углубленном обследовании состояния звукобуквенного анализа детям можно предложить  следующие варианты заданий:

Задание 1 (уровень А) – ребенку на слух предъявляются пары слов типа: «Даша - Саша», «мука - рука», «соль – моль», «Миша – Маша», «солить – сорить».

Инструкция: «Послушай пару слов и определи (отгадай), чем они отличаются друг от друга (или какими звуками они отличаются)»

Задание 2 (уровень Б) – ребенку предлагается рассмотреть ряд предметов на картинках: бочка, точка, кочка.

Инструкция: «Посмотри на эти картинки и скажи, что на них нарисовано. Определи (отгадай), чем различаются названия этих картинок».

Задание 3 (материал уровня В) – ученик рассматривает ряд картиной, на которых изображены: том, стол, цапля, крыша, мишка, крыса, сабля, коса, что здесь нарисовано. Найди пары картинок, названия которых отличаются одним звуком». 

При обследовании использую специальный дидактический материал (см. Приложения №4, №5, №6, №7, №8, №9). 
Анализ результатов, полученных в ходе обследования, осуществляется в соответствии со следующими критериями:

· особенности реализации фонематических процессов во внешнем плане;

·  особенности реализации фонематических процессов в умственном  плане;

· степень помощи (наличие наглядного материала и его отсутствие).

В соответствии с данными критериями были определены уровни развития фонематических процессов:

1. высокий;

2. выше среднего;

3. средний;

4. низкий.

Для высокого уровня характерна реализация фонематических процессов во внутреннем плане. Ребенок справляется с заданиями достаточного уровня сложности, предполагающими сформированность фонематических представлений на основе фонематического восприятия, фонематического анализа и синтеза.

Уровень выше среднего – отмечается  сформированность навыков более сложных форм фонематического анализа и синтеза во внешнем плане, но отмечается их недостаточная реализация в умственном плане - дети испытывают трудности в заданиях на фонематические представления на основе фонематического анализа и синтеза.

Средний уровень – отмечается относительная сформированность таких фонематических процессов, как фонематическое восприятие, фонематические представления на основе фонематического восприятия. Могут быть трудности при выполнении заданий на фонематическую дифференциацию во внутреннем плане. Дети владеют навыками  элементарного анализа и синтеза во внешнем плане.

Низкий уровень - отмечаются трудности реализации фонематических процессов во внешнем плане.  Ребенок допускает ошибки при выполнении заданий на фонематическое восприятие, не сформированы даже элементарные навыки фонематического анализа и синтеза.
II. Коррекционно –развивающий этап
Представленная система логопедической работы по предупреждению дисграфии на основе нарушения  фонемного распознавания у младших школьнтков с общим недоразвитием речи является итогом трех  летней работы.

Предлагаемая система позволяет:

1. выявить актуальный уровень сформированности фонематической системы языка у каждого конкретного ребенка;

2. разработать индивидуальную программу развития фонематических процессов и  обучения необходимым умениям и навыкам звукового анализа и синтеза;

3. определить этап, с которого можно начать коррекционное воздействие;

4. выбрать адекватные методы коррекции фонематического недоразвития;

5. наблюдать за динамикой речевого нарушения;

6. определить уровень потенциального развития фонематических умений и навыков.

В систему работы при формировании фонематических процессов положены следующие принципы:

Принцип использования ведущей деятельности – игровой, так как возраст детей, поступающих в школу 6 – 7 лет ;

Патогенетический принцип. 

Основным содержанием коррекционно-логопедической работы является преодоление патологического механизма речевого дефекта. Механизмом фонематического недоразвития является несформированность фонематических противопоставлений  (Ю.А.Элькин 1996 г.). Следовательно, для преодоления фонематического недоразвития необходимо формирование фонематических противопоставлений. Фонематические противопоставления вырабатываются при обучении детей умениям дифференцировать фонемы на слух (восприятие) и в собственной речи (воспроизведение).

Онтогенетический принцип. 

Ребенок в процессе усвоения языка идет:

1) от содержания (смысла, значения) к форме, а не наоборот, причем выражение семантических компонентов языка опережает  формальных его компонентов.

2) от общего (целого) к частному;

3) от простого (в содержании и форме) к сложному;

4) от понимания обращенной речи к активному ее пользованию (от восприятия к воспроизведению);

5) от элементарной дифференциации от контрастов к оттенкам.

Принцип  отбора лингвистического материала.

Для выполнения заданий по формированию фонематических процессов предлагаю детям различный лингвистический материал: тексты, фразы, словосочетания, слова, слоги, звуки. Использую  как изолированные слова, слоги, звуки, так и ряды слов, слогов, звуков.

При отборе лингвистического материала соблюдаю онтогенетический принцип, в частности, положение о том, что в онтогенезе легче различаются на слух контрастные звуки. Предлагаю задания с постепенно  усложняющимся по степени контрастности лингвистическим материалом: от звуков  максимально контрастных заданному звуку к звукам близким по акустико-артикуляционным характеристикам.

· С / а – э – и – о – у – ы (гласные звуки);

· С / н – м – й – л – р (твердые и мягкие варианты сонорных звуков);

· С / п – б – т – д – г – к (твердые и мягкие варианты глухих и звонких  смычных (взрывных) звуков;

· С / ц – г (аффрикаты);

· С / ж – ш (шипящие звуки);

· С / с – з (свистящие звуки).

Правильно подобранный лингвистический материал выступает как одно из важных основных условий коррекции.

Для формирования  фонематического восприятия использую крупные языковые единицы. Текст -  наиболее развернутая языковая единица, 

является наиболее простой  в плане выделения соответствующих слов. Этому способствует опора на общий смысл всех, входящих в состав текста, фраз.

Например: «Тает снег. Течет ручей.

                     На ветвях полно … врачей (грачей)».

Правильно или нет? А как  будет правильно? Исправь меня!

Фонемы труднее различаются  во фразе, состоящей из двух-трех слов.

Например, сравним фразы: «Футболисты забили … кол (гол)». «Футболисты забили в ворота противника решающий … кол (гол)».

Вслед за текстами и фразами в работу включаю словосочетания и слова.

Например: «Покажи, где зубастая крыса, а где черепичная крыша!»

Важно правильно определить  последовательность слов, отличающихся друг от друга только одной фонемой.

Например,  слово «бочка» вначале сравнивается со словами «кочка, точка», позднее со словами «ночка, мочка» и только потом со словом «почка». Подобные задания способствуют погружению ребенка в «ситуацию успеха», обеспечивают интерес к занятиям.

Принцип системности.

Логопедическая  работа по коррекции фонематических процессов способствует формированию у детей лексических  и синтаксических обобщений, т.е. формированию языка в целом как системы взаимосвязанных и взаимозависимых единиц.

Например, для дифференциации звуков «с-ш» на слух предлагаю детям ряды слов:

одной грамматической категории - имена существительные (шуба, сода, шум, посуда, крыса, крыша), глаголы (иметь, спать, шнуровать, солить, шутить, собирать), прилагательные (садовый, шахматный, сахарный, шелковый, сонный, широкий);

в одинаковой грамматической форме (шил, спал, шнуровал, солил, шутил, собирал,);

с одинаковыми словообразовательными морфемами (пошутил, посолил, поспал, пошил);

в начальной форме для составления словосочетаний и фраз (Соня, иметь, сарафан).

Принцип поэтапного формирования умственных действий (по П.Я.Гальперину).

В своей практике я использовала принцип поэтапного формирования умственных действий (по П.Я.Гальперину). Сущность этого принципа заключается в том, что внешние материальные действия постепенно преобразуются (интериоризуются) во внутренние, умственные действия. Действия претерпевают постепенное обобщение, сокращение и свертывание. Этот процесс имеет несколько этапов.

1. Ориентировочный этап. Предварительное ознакомление с действием.

2. Выполнение действия во внешней, материализованной, развернутой форме, усвоение содержания действия (состав операций и правил выполнения).

3. Внешнеречевой этап. Все элементы действия представлены в форме внешней речи (устной или письменной).

4. Этап «внешней речи про себя».

5. Умственный этап. Выполнение действия во внутренней речи. Автоматизация действия.

Свою работу по формированию фонематических процессов строю с вышеуказанными этапами. В качестве материализованной опоры использую наглядные схемы звукового состава слова, в которых слова и слоги обозначаются полосками определенной длины, звуки – разноцветными квадратами (красный квадрат – гласный звук, синий квадрат – твердый согласный звук, зеленый квадрат – мягкий согласный звук) (см.Приложение №8).
На основе действия со схемами ребенок учится определять положение, последовательность звуков в слове, их количество. Вычленение отдельных звуков в слове провожу в плане громкой речи. Таким образом, действия по фонематическому анализу и синтезу  происходят в умственном плане. Такой путь приводит к сознательному усвоению материала. Сознательное усвоение акустико-артикуляционного образа звука способствует формированию фонематического  представления о нем и является  необходимым условием преодоления фонематического недоразвития.

В ходе практической работы, осуществляя диагностику состояния фонематических процессов, нами были выделены 4 уровня развития фонематического слуха у детей:

1. высокий;

2. выше среднего;

3. средний;

4. низкий. (В выделении уровней учитывалось состояние сформированности фонематических процессов – во внешнем плане, в умственном плане).
Принцип учета уровня развития ребенка

Л.С.Выготский предложил выделять  в развитии ребенка два основных  уровня: уровень актуального  развития (самостоятельное решение предлагаемых задач) и уровень потенциального развития  (способность решения задач при соответствующей помощи со стороны педагога).

Используя данное положение в логопедии, в своей практике использую принцип учета уровня развития ребенка: провожу обучение ребенка  от выполнения задачи с моей помощью к самостоятельному ее решению. Итогом логопедический занятий должно стать самостоятельное выполнение заданий любой степени  сложности в соответствии с возрастной нормой.

Реализация этой идеи возможна при постепенном усложнении предъявляемого обучающего материала. Это может быть достигнуто благодаря использованию дозированной помощи:

· путем  формирования различных по степени сложности словесных инструкций;

· за счет использования разнообразного лингвистического материала через изменения условий предъявления материала.

Любое предлагаемое задание должно быть заведомо легко выполнимым, с учетом уровня развития и этапа  коррекционного воздействия. В своей работе использую дифференцированный подход на занятии с учетом уровня развития ребенка.

Например: Даю конверты, в которых находятся буквы. Дети должны составить слова с определенной звуковой структурой или с оппозиционными звуками. Детям с низким уровнем обучаемости предлагаю карточки, где имеются вверху подсказывающие картинки.

Принцип опоры на сохранные функции или принцип обходного пути.

При фонематическом недоразвитии звук усваивается, прежде всего, на основе  зрительного восприятия и кинестетических ощущений. Позднее роль слухового анализатора становится важнее других.

Детям предлагаю следующие инструкции:

Посмотрите, как работают органы артикуляции ( зрительный контроль).

Почувствуйте, как работают органы артикуляции (кинестетический контроль  и тактильно-вибрационный контроль).

Послушайте, как звучит (слуховой контроль)

Принцип последовательного формирования фонематических умений и навыков в различных формах речи.

Принцип последовательного формирования фонематических умений

Все задания по воспроизведению звуков включаю в свою работу только  правильно произносимые звуки.

Операции фонематического анализа отрабатываю на материале четко дифференцированных звуков.

В зависимости от структуры дефекта конкретного ребенка и в соответствии с онтогенезом ведущими направлениями системы коррекционно-логопедического воздействия в моей работе  являются следующие:

1. Преодоление недоразвития фонематического восприятия и представлений на основе фонематического восприятия.

2. Формирование фонематических дифференцировок.

3. Формирование навыка фонематического анализа и представлений на основе фонематического анализа.

4. Формирование навыка фонематического синтеза и представлений на основе фонематического синтеза.

Работу по преодолению недоразвития фонематического восприятия строго путем  обучения детей следующим умениям и навыкам:

1. выделение звука из состава текстов;

2. выделение звука из состава словосочетаний;
3. выделение звука из состава фраз;

4. выделение звука в составе слова;

5. выделение звука из ряда заданных звуков.

Преодоление недоразвития фонематического анализа достигается на занятиях при обучении таким умениям и навыкам как определение места (начало, середина, конец) звука в слове, определение количества звуков в слове, определение  последовательности звуков в слове, определение положения звуков в слове по отношению друг к другу.

Преодоление недоразвития фонематического синтеза основываю на обучении умениям объединять изолированные звуки в единое целое (слово).

Преодоление недоразвития фонематических представлений строится за счет постепенного формирования всех вышеназванных умений в умственном плане.
Фонетический принцип письма.

Слова пишутся точно так же, как слышатся. Использую написание слов в сильных позициях: гласные – под ударением, согласные – в условиях ясного звучания.

Принцип последовательности.

Каждое из коррекционных направлений реализуется в процессе поэтапной работы.

Блоки коррекционно – развивающего этапа.

1. Формирование связи «фонема – графема»;

2. Формирование связи «фонема – графема – артикулема».

3. Формирование связи «фонема – графема - артикулема – кинема».

В коррекционно – развивающей работе активно использую игру, как показано в теоретическом обосновании, игра является ведущей деятельностью младшего школьного возраста. Мною были подобраны игры направленные на развитие фонематических процессов. Задачи и основное содержание работы представлено в таблице.

	№

раз-дела
	Этап коррекционной работы
	Задача
	Игры и упражнения

	1. 


	Формирование связи «фонема – графема».


	Развивать фонематическое восприятие во внешнем плане.

Учить соотносить слышимый звук с буквой.

Формировать у детей умение воспринимать звуки, развивать фонематический слух.

Учить дифференцировать звуки на слух.


	1. По звуку угадай предмет.

2. Угадай звук.

3. Сигнальщики

4. У кого хороший слух?

5. Хлопни в ладоши, если услышишь звук…

6. Разложи картинки по рядам.

7. Сколько точек - столько звуков.

8. Где спрятался звук?

9. Каждому свое место.

10. Красный - синий.

11. Найди место.

12. Поймай звук.

13. Твердый – мягкий.

14.  Узнай неправильное слово.

15. Подбери картинки к словам.

16. Раздели картинки со звуком з-с.

17. Найди нужный кружок.

18. Камень и подушка.

19. Найди на картинке ее домик.

20. Какая буква.

21. Хлопай с нами!

22. Возьми, что надо.

23. Где домик?

24. Раздели на два.

25. Раздели на два на три.

26. Закрась квадратик.




	2.


	Формирование связи «фонема –      графема – артикулема».


	Формировать и совершенствовать фонематическое представление на основе анализа и синтеза.

Учить слышать звук, отвечать на него соответствующими речедвигательными процессами и точно представлять себе зрительный образ буквы, которая соответствует этому звуку.

Учить видеть букву, соотносить графический образ с определенной фонемой и отвечать соответствующей артикулемой.


	1. Три плюс два.

2. Самое длинное слово.

3. Самое короткое слово.

4. Слово рассыпалось.

5. Что получится?

6. Что заменим?

7. Найди ошибку.

8. Поменяем начало и конец.

9. Молчанка.

10. Найди вкусное слово.

11. Подберем куклам одежду.

12. Кто, в каком домике будет жить?

13. Цветочный магазин.

14. Пол словечка за тобой!

15. Продолжай!

16. Найди свой круг.

17. Сложи имена.

18. Слоговая цепочка.

19. кто быстрее.

20. Сортировка слов.

21. Цепочка.

22. Продолжай!

23. Цепочка.

24. Продолжай!

25. Подбери букву.

26. Наборщики.

27. Поможем Незнайке.

28. Что изменилось?

29. Что перепутал художник?

30. Подбери пару.

31. Измени слово.

32. Гласный – согласный.

33. Один – много.

34. Звуковая эстафета.

35. Буква заблудилась.

36. Какие буквы привез Буратино?

37. Все слова на один звук.

	3.


	Формирование связи «фонема – графема - артикулема – кинема».


	Учить детей слышать гласные и выделять их из слогов разного типа и слов различной структуры.
При графическом изображении слово проговаривается по слогам, учить слышать гласные звуки, ощущать движение органов артикуляции в момент их произношения, видеть соответствующие буквы в составе слова и не пропускать их при письме. 

Учить слышать, понимать последовательность слогов в слове.

Учить обозначать и различать твердое и мягкое звучание согласного

Учить умению слышать и выделять сначала смыслоразличительный слог, стоящий вначале слова, потом в середине и в конце слова. Последовательно выделять из слов разной слоговой структуры гласные и согласные, стоящих рядом, и правильно обозначать на письме.

	 Игра «Помоги Незнайке»

Серия карточек, работа с гласными

Серия карточек с двух сложными, трех сложными, четырех сложными словами.

Серия карточек, твердые и мягкие согласные.

Серия карточек, звукобуквенный состав слова.




Описание игр по каждому блоку логопедической работы представлено в приложениях №10, №11, №12, №13, №14, №15, №17.
III. Результативность.

Результативность предлагаемой системы работы по профилактике дисграфии на основе нарушения фонемного распознавания может быть оценена на основе отслеживания динамики развития фонематических процессов и взаимосвязи их состояния с особенностями письма.

Динамика 

 состояния фонематических процессов у учащихся 1-х классов

I этап диагностики   (сентябрь 2004 г.)   (см. приложения №2, №3. Карты.)

На основе результатов первого этапа обследования (см. алгоритм диагностики) из 18 детей 1-х классов было выявлено 10 детей, у которых отмечалось более выраженное недоразвитие фонематического слуха.

 В результате углубленного обследования состояния фонематических процессов у данных детей было отмечено, что:

низкий уровень их развития имели  6 детей  (60 %);
средний уровень – 3 ребенка  (30%);

выше среднего уровня – 1 ребенок  (10 %);

высокий уровень –  не выявлен.

По итогам обследования выделены две группы.

1 группа  - выше среднего, средний уровень.

Цель коррекционной работы: формировать фонематический анализ, фонематический синтез и представления на основе фонематического синтеза, дифференциация слов, отличающихся парами фонем.

2 группа – низкий уровень.

Цель:  коррекция  всех видов недоразвития.

Обследование в феврале 2005 г. показало следующие результаты:

с высоким уровнем – 4  (40%);
выше среднего – 5 (50%)

средним – 1 (10%)

низким – 0. 

Состав сформированных мною групп был подвижным, если дети 

1 группы достигали высокого уровня развития фонематических процессов они выводились из коррекционной группы, а на их место переводились дети из 2 группы, достигшие в развитии фонематических  процессов среднего уровня и выше среднего уровня.
Результаты 1 этапа диагностики представлены на рисунке 1.

Сентябрь
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Рис. 1
Результаты 2 этапа диагностики представлены на рисунке 2.
Февраль
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Рис. 2

II этап диагностики   (февраль 2005 г.)

Рассмотрим результативность коррекционно-развивающей работы, проведенной в течение сентября – февраля месяца. Результаты 2 этапа диагностики  фонематических процессов у выявленной группы детей представлены  на рисунке 2.

Как видно из представленных диаграмм  группа детей получила высокий уровень, 2 группа имеет еще проблемы фонематического недоразвития, «западают» следующие  фонематические процессы: фонематическое представление на фоне фонематического анализа, дифференциация слов, отличающихся парами фонем. Решение этих проблем должно стать главной целью на коррекционных занятиях с детьми второй группы. (см. рис. 2).

Как видно из этих диаграмм по итогам обследования в феврале месяце четыре ребенка имеют высокий уровень развития. С этими детьми коррекционная работа по формирования фонематических процессов завершена. У шестерых детей еще имеются проблемы. С этими детьми предполагается продолжение коррекционно-развивающей работы по разработанной мной системе.

Предполагается  III  этап диагностики в мае 2005 г.

Взаимосвязь состояния фонематических процессов и письма
Мой 3-х летний опыт работы (2002-2005 гг.) по данной проблеме показывает, что предлагаемая система работы по профилактике дисграфии на основе нарушения фонемного распознавания является эффективной.

Например, в 2002 г. мною было выявлено 15 детей с диагнозом ««общее недоразвитие речи III уровня», у которых отмечалось выраженное недоразвитие фонематических процессов. В первом классе 60% этих детей допускали ошибки в письме: 1) замены и смешения букв, обозначающих близкие по акустическим или артикуляторным характеристикам звуки; 2) пропуски, добавления (вставки), повторы (персеверации), перестановки букв и слогов.

С этими детьми проводилась систематическая  логопедическая работа. И ежегодная диагностика у них  состояния письма  показала положительную динамику.

При обследовании письменной речи этих  детей во втором классе выяснилось, что ошибок стало значительно меньше, чем в первом классе.13%  детей допускали ошибки. А при обследовании этих же детей в  третьем классе  ошибки на фонематическое недоразвитие исчезли. 

Наглядно данные результаты представлены на рис. 3
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Рис.3
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