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Условия возникновения и становления опыта.

Важнейшей проблемой современной школы является повышение эффективности учебно-воспитательного процесса, преодоление школьной неуспеваемости и успешная социализация обучающихся. Для решения данных задач необходимо, в первую очередь, совершенствовать методы и формы организации образования, использовать наиболее эффективные и инновационные, пути формирования знаний, создавать условия, в которых проходит образовательный процесс с учетом индивидуальных психофизических возможностей каждого ребенка, особенно, в связи с инклюзивным образованием.
Коррекционная работа, описываемая в работе, проводилась на базе  средней общеобразовательной школы №34 г. Владимира, в которой открыты коррекционные классы VII вида. В процессе коррекционной работы участвовали дети 7-8 лет с диагнозом «задержка психического развития».

Актуальность и перспективность опыта

Происходящие в данный момент социально-экономические изменения в жизни социума, повышение требований к уровню образования, введение ФГОС естественным образом не обходят стороной и проблему неуспеваемости школьников. Практика показала, что, несмотря на большое внимание, уделяемое качественному улучшению содержания образования и методик обучения, комплектованию школ разнообразными современными техническими средствами обучения, учить абсолютно всех и учить всех хорошо при существующей организации учебного процесса не представляется возможным.
Число учащихся, которые по объективным причинам не могут за отведённое им время и в необходимом объёме усвоить учебную программу, постоянно растёт, и, по данным разных исследователей, колеблется в пределах 20-30% от числа детей младшего школьного возраста. По данным Министерства образования РФ 78% школьников нуждаются, в той или иной степени, в специальных формах и методах обучения. В данный момент в Министерстве образования рассматриваются вопросы создания и технического оснащения центров коррекции речи, конечно же, со временем это улучшит сложившуюся ситуацию. Но на сегодняшний день снижение числа логопедов в ДОУ в последние годы способствовало меньшей охваченности дошкольников коррекционной работой, что усугубило ситуацию с развитием речи младших школьников.

Возникающая в начальных классах неуспеваемость по основным предметам, особенно, по чтению и родному языку, в дальнейшем создаёт большие и иногда труднорешаемые проблемы для нормального хода развития ученика. Так как младшие школьники по ряду причин не смогли овладеть основными умственными операциями и навыками, как следствие, они не справляются с нарастающим объёмом знаний, выйдя  в среднее звено, и, по причине усугубляющихся трудностей на последующих этапах, попросту выпадают из процесса обучения, становясь неуспешными, теряя интерес к учёбе.
Сотрудниками Института коррекционной педагогики Т.А. Власовой, Т.В. Егоровой, М.С. Певзнер, К.С. Лебединской, В.И, Лубовским, Н.А, Никшиной и другими среди неуспешных учеников была выделена особая категория – дети с задержкой психического развития (ЗПР), специфика развития которых и трудности, испытываемые ими при усвоении программ, предполагает внедрение специальных методов и приёмов обучения, особых педагогических подходов.
При некоторой неоднородности клинико-психологической структуры ЗПР у ребёнка, наряду с незрелыми психическими функциями, имеется ряд функций сохранных, на которые и следует опираться в  коррекционной работе. Исследования С.Г. Шевченко,  Г.Ф. Кумариной показывают, что характеристика учащихся с ЗПР в основном совпадает с характеристикой неуспевающих школьников, и, прежде чем определить ребёнка в специальный класс, нужно выявить причины его отставания в учёбе и дать первокласснику время на адаптацию к школе.
Проблемы школьной неуспеваемости нужно решать, прежде всего, через организацию индивидуального подхода к ученикам и дифференцированного обучения при максимальном учёте различий в уровне общего развития и школьных способностей детей.
На сегодняшний день первоочередной задачей остаётся необходимость качественно и своевременно (т.е. как можно раньше) диагностировать причины неуспеваемости в каждом случае, и по возможности устранять или корректировать их последствия.

Теоретические основы опыта.

Проанализировав литературу по данной теме, я выявила наиболее острые и интересные для меня вопросы изучения особенностей устной и письменной речи детей с ЗПР, так как научных исследований, направленных непосредственно на изучение речи детей с ЗПР, довольно мало. Нет конкретных данных, характеризующих речь детей этой категории в зависимости от причин, порождающих дефицитарность развития ребёнка, от вариативности во времени возникновения, объёме и локализации нарушений. Возможно, дифференцированные характеристики речевого развития учеников этой полиморфной группы – дело будущего. Анализ методической и теоретической литературы показывает, что для успешной работы необходимо более детальное изучение структуры речевого развития, что и определяет актуальность темы исследования.
Цель обобщения моего опыта – это систематизация теоретических и практических разработок в области развития и коррекции речи при ЗПР.
При работе над обобщением опыта я предположила, что эффективность коррекционной работы по формированию устной и письменной речи у детей с ЗПР с целью их дальнейшей успешной социализации может быть повышена за счёт включения в образовательную программу коррекционно-развивающих занятий с логопедом и закрепления полученных знаний на уроках в период обучения в начальном звене общеобразовательной школы.

           Кроме того, цель обобщения моего опыта – это систематизация теоретических и практических разработок в области развития и коррекции речи при ЗПР у школьников, обучающихся в младших классах.

Новизна опыта.

Начиная работу по коррекции речи у детей с ЗПР, я предположила, что эффективность логопедической работы по формированию устной и письменной речи у данной категории школьников может быть повышена за счёт включения в общеобразовательную программу постоянных коррекционно-развивающих занятий с логопедом и закрепления полученных знаний на уроках. В соответствии с целью мной были поставлены следующие задачи:
1.  Выявить и проанализировать особенности речи группы детей с ЗПР.
2.  Разработать приёмы работы, направленные на развитие устной и письменной речи.
3.  Проверить целесообразность и успешность применения предложенных приёмов работы на практике.
Одним из новых принципов в планировании индивидуальных логопедических занятий является подчиненность Программе общеобразовательной школы по русскому языку, что способствует эффективному взаимодействию с методическим объединением учителей начальной школы, с учителем-дефектологом и педагогом-психологом, учитывает требования ФГОС.


Специфические особенности речи детей с задержкой психического развития наиболее чётко появляются всегда в творческих работах, - изложениях и сочинениях.

Рассмотрим пример сочинения по картине А.Пластова "Первый снег" ученика 4 класса (VII вид). 
     На доске был такой план: 
1. Художник и его картина. 
2. Белый пух зимы. 
3. Береза и первый снег. 
4. Радость детей. 
5. Ворона на снегу. 
6. Мое отношение к картине. 
Кроме того, даны были вопросы, ответы на которые передают основные мысли сочинения.
Итогом стала такая работа:
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 На этом примере прекрасно видно, что недостаточное владение лексикой, обозначающей психоэмоциональные состояния, затрудняет восприятие художественной литературы ребёнком, являясь, таким образом, огромным препятствием к изучению одного из основных школьных предметов. Вербальное выражение эмоционального состояния литературных персонажей, как правило, отсутствует в ответах большинства учеников с ЗПР. Принято считать, что это является следствием эмоциональной невосприимчивости, которой можно объяснить и трудности формирования общения этих детей, развития доброжелательных межличностных отношений. Однако, можно заметить, что не все дети данной группы эмоционально холодны, возможно, именно бедность словарного запаса, неумение сформулировать свои мысли – яркая и явная причина подобных неуспехов.

           Одной из немаловажных целей моей работы  являлось изучение особенностей развития устной и письменной речи у детей с ЗПР младшего школьного возраста. Исходя из этой цели, я ставила следующие задачи:
1. Проанализировать анамнестические данные школьников - участников коррекционной работы.
2. Выявить с помощью специальных методик состояние и особенности развития устной и письменной речи у данной категории детей.
3. Проанализировать результаты.

Конечной целью коррекционной работы является развитие речи (устной и письменной), активизация словарного запаса  и коррекция нарушений чтения и письма у младших школьников с ЗПР.
Исходя их поставленной цели, были определены задачи работы:
1. Определить и апробировать методику развития и коррекции чтения и письма, представленную Р.Л.Лалаевой, Л.В.Венедиктовой, Л.Н.Ефименковой, И.Н.Садовниковой.
2. Проанализировать результаты работы.
Методика работы:
1. Коррекция дислексии и дисграфии, обусловленной нарушениями языкового анализа и синтеза.
2. Коррекция семантической дислексии.
3. Коррекция оптической дислексии и дисграфии.

Работа по изучению особенностей развития устной и письменной речи проводилась в средней общеобразовательной школе №34 города Владимира, которая работала в тот период времени в рамках опытно-экспериментальной площадки «Создание коррекционно-развивающей среды в модели общеобразовательной школы». На разных этапах работы в нём приняли участие 30 школьников.
В процессе работы приняли участие 20 школьников 7-8 лет. Обследованы 10 детей с диагнозом ЗПР и 10 школьников с нормативным развитием. Кроме того, у 10 школьников с ЗПР была пока ещё не начата коррекционная работа, они явились своеобразной «контрольной группой». Начальный этап работы проводился в сотрудничестве с школьным врачом и социальным педагогом.  Анамнез раннего развития показал: у детей основной группы ОНР обусловлено задержкой психического развития, психическим инфантилизмом, недоношенностью, дефицитом веса при рождении, имеется отягощённость асфиксией в родах, внутриутробными инфекциями, интоксикациями, синдромами двигательных нарушений, а также неблагоприятными социальными факторами (неблагополучные условия воспитания, дефицит информации, педагогическая запущенность). В истории развития большинства детей отмечалась ЗРР. Первые слова у многих появились лишь к 2 - 2,5 годам.
Дети данной категории, как правило, испытывают стойкие трудности при усвоении общеобразовательной неадаптированной программы начального обучения вследствие недостаточной сформированности речевой функции и психофизиологических предпосылок к овладению полноценной учебной деятельностью.
У детей наблюдается выраженное нарушение фонетико-фонематического компонента речевой системы, которое проявляется в дефектном произношении оппозиционных звуков нескольких групп. Преобладают замены и смешения. Неправильно произносятся до 10 звуков. Этим детям свойственна недостаточная сформированность фонематического восприятия. Вследствие этих нарушений у учеников данной категории наблюдаются:
· недостаточная сформированность предпосылок к развитию навыков звукового анализа и синтеза;
· недостаточная сформированность предпосылок к успешному овладению чтением и письмом;
· трудности овладения чтением и письмом (наличие специфических дисграфических ошибок на фоне большого количества разнообразных грамматических).
У детей с  ЗПР значительно нарушен лексико-грамматический компонента речевой системы. Словарный запас ограничен крайне узкими рамками обиходно-бытовой тематики, качественно неполноценен (наблюдается неправомерное расширение или сужение значений слов, ошибки в употреблении слов, смешение по смыслу и акустическому свойству). Грамматический строй у этих детей также нарушен. В речи отсутствуют сложные синтаксические конструкции, наличествуют множественные аграмматизмы в предложениях даже простых синтаксических конструкций. Как правило, учащиеся  пытаются ограничиться простым ответом на вопросы, часто – однословным. Они неразговорчивы, учителя часто говорят, что «клещами приходится вытаскивать информацию», или, наоборот, многословны, но речь при этом абсолютно не ситуативна, - ребёнок говорит о том, что ему близко на данный момент.
Вследствие этих факторов у учащихся данной категории наблюдаются:
· недостаточное или нечёткое понимание учебных заданий, указаний, словесных инструкций учителя (снижение слухового и зрительного восприятия, внимания);
· трудности овладения учебными понятиями, терминами, проблемы с их запоминанием (снижение функций памяти);
· трудности формирования, формулирования и изложения собственных мыслей в процессе учебной работы;
· недостаточное развитие связной речи.
Детям с ЗПР свойственны и некоторые психологические особенности. Вниманию присуща неустойчивость, дети очень отвлекаемы, плохо концентрируются. Один на один с педагогом эти дети могут заниматься довольно успешно, но наличие посторонних раздражителей тут же вызывает значительное замедление выполняемой этими учащимися деятельности и вызывает большое число ошибок.
У детей наблюдается низкий уровень развития восприятия, что проявляется в недостаточности, ограниченности, хаотичности, выборочности знаний об окружающем мире, в ограниченности кругозора, в затруднениях при узнавании предметов, находящихся в непривычном ракурсе. Эти дети не всегда узнают и часто путают сходные по начертанию буквы и их отдельные элементы. Именно отставание в развитии зрительного восприятия, по мнению ряда зарубежных психологов, является одной из причин трудностей в обучении, испытываемых детьми с ЗПР.
Снижение памяти проявляется не только в «технической» недостаточности процесса воспроизведения и запоминания материала, но и в трудности переработки информации, вычленении смысла, неумении найти вспомогательные приёмы для запоминания, невозможности опереться на абстрактные ассоциативные образы, т.е. используется преимущественно механический вид памяти, «зубрёжка». Очень трудно даётся этим детям запоминание материала, требующего логического объединения отдельных частей в  последовательное и целое.
Сильно отстаёт у детей этой группы развитие словесно-логического мышления, - это связано с недостатками речевого развития (прежде всего, с несформированностью обобщающей функции слова) и с недостаточным овладением мыслительными операциями. Дети с трудом планируют рассказ, не видят логики в цепи событий. Недостаточная способность к целенаправленной деятельности, плохая  выраженность интеллектуальных интересов, слабая мотивация учебной деятельности сочетается с недостаточностью памяти, внимания, работоспособности, отдельных корковых функций (моторики, речи, пространственного синтеза). Всё вместе это определяет недоступность темпа и объёма усвоения неадаптированной школьной программы для данной категории детей.
По заключению ПМПК детям этой категории было рекомендовано обучение в коррекционно-развивающем классе.

         Одновременно с коррекционной работой я наблюдала за группой детей  с ЗПР, которые тоже обучаются в данной школе, но пока ещё не охвачены работой с логопедом. 
В работе использовалась методика диагностики речевых нарушений школьников с использованием нейропсихологических методов Т.А.Фотековой, Т.В.Ахутиной.  Комплексное нейропсихологическое обследование, охватывающее как речевые, так и неречевые возможности ребёнка, позволяет провести качественную функциональную диагностику и разработать стратегию эффективной коррекционной работы.

Технология опыта.
Я поставила перед собой цель: изучение доступности для младших школьников с ЗПР содержания специальной учебной программы по коррекции речи, а также действенности психолого-педагогических подходов в обучении школьников данной категории. Решение коррекционных, развивающих, образовательных задач при обучении детей в значительной мере зависит от умения осуществлять индивидуально-коррекционный подход к ребёнку всеми участниками образовательного процесса: учителями, другими учениками, логопедом, психологом, дефектологом, родителями. С группой детей с ЗПР работа велась по специальной программе при целенаправленно организованном коррекционно-развивающем обучении в обычной общеобразовательной школе. Другая группа детей с данным диагнозом пока не была включена в этот процесс.
Обучение организовывалось таким образом, что дети, опираясь на свой личный слуховой и произносительный опыт, получали полноценные знания о языке. И здесь главная роль отводилась учителю-логопеду. 
Известно, что в основе овладения процессами чтения и письма лежит отработанное  умение ориентироваться в фонетическом составе слова. Недостаточное фонетико-фонематическое развитие ребёнка с ЗПР отрицательно сказывается не только на начальном, но и на дальнейшем его обучении, т.к. русская орфография в основном строится на фонетическом принципе. Именно на логопедических занятиях шла большая подготовительная языковая работа на основе практических наблюдений и личного опыта ребёнка за явлениями языка, практических наблюдений, сравнений, противопоставлений и обобщений этих явлений, а так же осуществлялось развитие связной  речи. В процессе занятий учащиеся получили определённые фонетические, грамматические и синтаксические знания, без овладения которыми невозможны дальнейшая коррекция и последующее успешное  развитие их речи, как устной, так и письменной.
На первом этапе проводилась работа по развитию умения детей концентрироваться на звучащей речи, вслушиваться в звучание слова, узнавать, различать и выделять из слова отдельные звуки, автоматизировалась чёткая артикуляция звуков. На втором этапе формировались умения последовательно вычленять и синтезировать звуки в словах различной слоговой структуры. Именно этот процесс лежит в основе формирования навыков чтения и письма.
В ходе работы я применяла множество дидактических игр и приёмов, разработанных различными авторами, т.к. именно игры способствуют познавательной активности учеников с ЗПР, создают положительную мотивацию, повышают интерес к учению. Игры, естественно,  носят не развлекательный характер, а направлены непосредственно на решение учебных задач (Э.В.Аксёнова, В.В.Волина).
Огромное значение в обучении имела практическая деятельность ребёнка. Я использовала работу с разрезной и магнитной азбукой, кубиками с буквами, вырезанными из бархатной бумаги элементами букв, различными схемами, памятками, фишками, с помощью которых значительно повышался интерес и познавательная активность детей. Практика показала, что для наилучшего усвоения знаний школьниками с ЗПР необходимо постоянно использовать условно-графические схемы, работать с алгоритмами, часто – «придуманными» самим ребёнком (с ведущей помощью взрослого). Благодаря им детьми были приобретены навыки последовательного и самостоятельного выполнения практических и умственных действий, необходимых для решения учебных заданий. Главной наградой логопеду были здесь фразы детей: «Теперь я это навсегда запомню!» и «Это же, оказывается, так просто, как я сам-то не понял!»
Новый материал я старалась преподносить как можно более развёрнуто и маленькими дозами, часто повторять его, делать упор на новую для детей терминологию: «звук», «гласный», «согласный» и т.д. Все свои практические действия учащиеся сопровождали речью – громкой или шёпотной (особенно при подгрупповой работе). Развёрнутые действия затем постепенно сворачивались. Однако в случае затруднения я предлагала детям вернуться к развёрнутому действию, сопровождающемуся словесным комментированием и опорой на графическую схему. 
В отличие от первоклассников, у учеников вторых классов на первый план выдвигаются нарушения письменной речи. Именно они находятся в прямой зависимости от состояния интеллекта ребёнка, и, влияя на весь процесс обучения в целом, оказывают значительное отрицательное влияние на психическое и речевое развитие учащегося. В процессе логопедической работы по коррекции того или иного вида дислексии или дисграфии главной задачей является коррекция выявленного  дефектного  механизма, формирование (с опорой на сохранные функции) психических функций, обеспечивающих ненарушенную работу процессов чтения и письма.
Исходя из результатов первичного индивидуального обследования детей, мной были выделены основные причины и механизмы нарушения чтения и письма, и в соответствии с этим выстраивалась дальнейшая коррекционная работа с каждым ребёнком. В одних случаях больше внимания я уделяла коррекции зрительного восприятия, в других - развитию фонематического слуха и звукопроизношения, в третьих – развитию языкового анализа и синтеза или преодолению имеющегося у детей аграмматизма.

В проведённой работе по предупреждению дислексии и дисграфии с учащимися 2-го класса можно выделить следующие основные задачи:
· Формирование качественной звуковой стороны речи;
· Развитие представлений о звуко-буквенном анализе и звуко-слоговом составе слова;
· Введение в активный словарь терминов;
· Активизация словарного запаса;
· Формирование навыков чтения и письма;
· Развитие психологической основы речи и коммуникативной её функции.
При построении логопедической работы с детьми, страдающими ЗПР, я учитывала их психологические особенности и проводила работу по следующим направлениям:
· Развитие мыслительных операций (работа проводилась в сотрудничестве с учителем-дефектологом);
· Развитие зрительного восприятия, зрительной памяти;
· Уточнение пространственных представлений;
· Развитие слухового внимания, памяти;
· Коррекция нарушений мелкой ручной и артикуляционной моторики;
· Формирование правильного звукопроизношения, коррекция искажений слоговой структуры слов;
· Развитие лексики;
· Формирование морфологической и синтаксической систем языка;
· Развитие фонематического анализа и синтеза;
· Формирование навыков анализа структуры предложений;
· Развитие коммуникативной, познавательной и регулирующей функций речи.

Логопедические занятия проводились в групповой, подгрупповой и индивидуальной  форме в течение  учебного года. Работу я начала с развития языкового анализа и синтеза, а именно – с анализа структуры предложения. С целью формирования умения определять количество, последовательность и место слова в структуре предложения использовались методики Р.И.Лалаевой, Л.Н.Ефименковой, А.В.Ястребовой. Наиболее эффективными при коррекции оказались такие задания:
1. Выделить границы предложения в «сплошном» (напечатанном без знаков препинания) тексте.
2. Придумать предложение по данной сюжетной картине и сосчитать в количество слов в нём.
3. Придумать предложение с заданным количеством слов (с помощью схемы).
4. Распространить предложение, постепенно увеличивая количество слов (с помощью нарисованных схем).
5. Составить предложение из слов на карточках, разложенных в беспорядке.
6. Придумать предложения по нескольким картинкам, на которых изображён один и тот же предмет в различных ситуациях.
7. Придумать предложение с данным словом.
8. Составить графическую схему предложений (разных по цели высказывания).
9. Определить место указанного слова в предложении.
10. Поднять карточку с цифрой, соответствующей количеству слов в предложении (или отхлопать количество слов в предложении).

В ходе овладения навыком чтения основополагающую роль играет умение разделить  слово на составляющие его слоги. При этом значимость слогового анализа обусловлена прежде всего тем, что ребёнок учится читать по слогам, т.е. сливать звуки в слоги, синтезировать слоги в слово и на основе этого объединения уже узнавать и понимать слова, а в дальнейшем складывать слова в предложения и осмысливать их. Одновременно слоговой анализ помогает более эффективно овладеть фонетическим анализом слова. Слово делится на слоги, затем слог, являющийся более простой речевой единицей, делится на звуки. Данная аналитико-синтетическая работа вызывает у учеников с ЗПР закономерные сложности.
На первом этапе  этой  работы дети учатся сначала выделять гласные из слова, так как количество слогов в слове определяется количеством гласных. Учитывая психологические особенности детей с ЗПР, я начинала работу, используя опору на вспомогательные средства, материализацию действий: например, предлагала детям отхлопать или отстучать слово по слогам, сопровождать произнесение слова по слогам движением руки справа налево и слева направо и т.д. (Игра «Дирижёр»). Иногда (у детей с хорошо развитой артикуляционной моторикой) использовался приём  восприятия тыльной стороны ладони движений нижней челюсти (по М.Е.Хватцеву).
Далее слоговой анализ и синтез осуществлялся на основе звучащей речи. Здесь в основном проводились упражнения на умение выделять гласные звуки. Основное внимание уделялось правилу слогового деления: дети должны усвоить правило о слогообразующей роли гласных. Так как частыми ошибками у детей данной группы являются именно пропуски гласных или их добавление, опора на гласные позволяла предупредить или устранить эти ошибки в дальнейшем.
Перед тем, как перейти к дифференциации гласных и согласных, я уточнила знания и представления детей об этих звуках, о различии их звучания и произнесения. Для закрепления дифференциации отдельных звуков  я использовала приём, который очень нравится детям: называла гласные и согласные звуки, дети поднимали флажки или фишки соответствующего цвета (игра «Светофор»).
Для выделения гласного звука из слога я использовала задания Р.И.Лалаевой, Л.Н.Ефименковой:
1. Назвать только гласный звук из данного слога (игра «Эхо»).
2. Поднять букву, обозначающую гласный звук слога.
3. Записать только гласные звуки слогов («Шифровка»).
4. Придумать слог с заданной гласной. 
5. Определить место гласного в слоге, показать соответствующую букву.
6. Придумать слог, в котором гласный звук на первом месте, втором, третьем.
После того, как дети хорошо научились выделять гласные на уровне слога, я перешла к следующему виду упражнений, направленных на выделение гласных из слова. На начальном этапе работы брались лишь односложные слова (ус, лак, стоп, пуск), содержащие слоги различной структуры. Школьники учились определять гласный звук в слове и его место (начало, середина, конец). Учитывая особенности детей с ЗПР, я использовала опорные графические схемы, где слово - прямая линия, гласный – красный кружком. В зависимости от места гласного звука кружок ставится либо в начале, либо в середине, либо в конце линии:  О____; __О__; _____О. В дальнейшем работа проводилась уже на материале двусложных и трёхсложных слов.
На этом этапе работы я использовала такие упражнения:
1. Назвать гласные звуки слова. (Предлагаются слова, произношение которых не отличается от написания: кашка, дача, кабан, утка, трава).
2. Записать только гласные слова. Например, слово корка обозначается так: о___а, капуста – а__у__а.
3. Разложить картинки под соответствующими гласными буквами.
4. Разложить картинки под соответствующими схемами, на которых указаны только гласные буквы.

Дальнейшая работа заключалась в закреплении навыка слогового анализа и синтеза, и предлагались такие задания:
1. Повторить заданное слово по слогам. Сосчитать (или отхлопать, если ещё наблюдаются затруднения) количество слогов.
2. Определить количество слогов в названных словах, поднять соответствующую цифру.
3. Разложить картинки в 2 ряда в зависимости от количества слогов.
Очень часто, помимо указанных, использовались и игровые приёмы работы. 
Игра «Поезд».
Детям предлагается бумажный макет поезда: локомотива и трёх вагончиков с цифрами 1, 2, 3. В первом вагоне нужно разместить слова – картинки из одного слога, во втором – из двух слогов, в третьем – их трёх.
 
Подобные игровые приёмы очень нравятся детям, они с удовольствием выполняют все задания, меньше устают, более эмоционально вовлечены, в подгрупповой работе школьники общаются с одноклассниками.

На следующем этапе работы отрабатывался навык формирования слогового анализа и синтеза во внутреннем, умственном плане, на основе слухопроизносительных представлений. Самыми эффективными упражнениями, по моим наблюдениям, оказались следующие:
· Придумать слово, где заданный слог стоит в начале слова, например, со слогом ка.
· Придумать слово, где заданный слог стоит в конце слова, например, со слогом ма.
· Определить количество слогов в слове - названии картинки (без предварительного называния слова).
· Составить слоги из разрезной азбуки или кубиков.
· Изменить порядок букв в слоге. Прочитать полученный слог.
· Сложить на магнитной доске пары слогов, состоящих из одинаковых букв.

Нарушения чтения у младших школьников сопровождаются большим количеством ошибок на искажение звуко-слоговой структуры слова и обусловлены несформированностью фонематического анализа и синтеза, соответственно, большая работа проводилась по развитию именно этих фонематических процессов. 

По результатам обследования элементарная форма звукового анализа, а именно выделение (узнавание) звука на фоне слова у детей была сформирована. Более сложным стало вычленение первого и последнего звука в слове и определение его места в нём. А самая трудная для детей с ЗПР форма фонематического анализа – определение последовательности звуков в слове, их количества и места по отношению к другим звукам. В связи  с этим работа над развитием функций звукового анализа и синтеза проводилась в следующей последовательности (Р.И.Лалаева, Л.В.Венедиктова):
1. Выделение звука в слове, например: определить, есть ли звук Л в словах лодка, лыжи, дом, кошка, вилка, пол, собака, утка (тут возможны варианты игр – хлопнуть на данный звук, поймать мяч на данный звук, поднять карточку, показать букву данного звука).
2. Выделение звука из начала и конца заданного слова.
3. Определение последовательности звуков в заданном слове (назови все звуки по порядку – игра «Робот»).
4. Определение количества звуков в слове (сосчитай и скажи, сколько ты слышишь звуков).
5. Определение места звука в слове.
Выделение звука на фоне слова.
В процессе развития элементарных форм фонематического анализа я учитывала, что умение вычленять звук зависит от его характера, положения в слове, а также от произносительных особенностей. Прежде всего, нужно учитывать, что пока для анализа берутся лишь те слова, где все звуки звучат ясно, нет йотированных гласных, мягкого и твёрдого знаков.
Вычленение первого и последнего звука из слова.
Работа начиналась с уточнения артикуляции гласных. Кроме того, большое внимание я уделяла различению понятий «раньше – позже», «первый – последний», «сначала – потом» (не только на примере символов, но и с помощью игрушек, личного бытового опыта ребёнка), так как дети с ЗПР затрудняются в определении временной последовательности.  Уточнение этих понятий проводилось с опорой на зрительное восприятие работы органов артикуляции при произнесении звуков: с помощью зеркала дети определяли, например, что в сочетании ОУ первый звук О (губы образуют овал), а последний звук У (губы вытягиваются в трубочку), кроме того, ставились своеобразные мини-сценки при подгрупповой работе (детям поручались какие-либо задания, которые потом анализировались, например, следующим образом: - Кто раньше закончил работу, - Андрюша или Вова? А кто позже? Кто сначала вошёл в дверь, - Саша или Антон? А кто позже? Кто из них был первым? Кто последним?)
Проанализировав большое количество заданий, я остановилась на следующих упражнениях на выделение первого ударного гласного:
· Определить начальный звук в слове, которое сообщает логопед.
· Показать в  разрезной азбуке букву, соответствующую начальному  звуку звучащего  слова.
· Подобрать слова, которые начинаются на гласные О, А, У.
· Выбрать картинки, названия которых начинаются на заданный звук.
· Игра «Лото» (подбор картинки, начинающейся на тот же звук, на который закончилось слово с данной картинки).

Далее проводилась работа на вычленение согласного звука из слова, которая закономерно осуществлялась детьми с ЗПР с гораздо большими сложностями. Основная трудность заключалась в разделении слога на составляющие звуки, при  этом наибольшую сложность, как ни странно, вызывает прямой открытый слог. Ребёнку предлагалось назвать первый звук в слове мошка, он вместо М называл МО, а первым звуком в слове бусы называл БУ. Причина этого – неделимое восприятие слога, недостаточность представлений о слоге и звуке, неумение различать их. Развитие функции фонематического анализа по выделению первого звука из слова я проводила после того, как у детей уже было сформировано умение выделять звук из обратного и прямого слогов и узнавать звук, находящийся в начале слова. Так, например, дети определяли, что в слове малина есть звук М, который слышится в начале слова, и в итоге определяли, что он является первым звуком в этом слове. Затем, прослушав слово ещё раз, ребёнок называет первый звук отдельно, и в заключение подбирает слова, в которых уже есть данный звук.
Далее проводится работа на определение последнего согласного в обратных закрытых слогах (им, ух, ос, ат). Затем выделение последнего согласного проводится непосредственно в словах типа сом на слух, при самостоятельном произнесении этого слова, на основе фонетических и фонетико-фонематических представлений.
Для определения места звука в слове (начало, середина, конец) прежде всего учащиеся  определяют место ударной гласной в односложных словах и затем двусложных, например, место звука А в словах аист, два, лак. При этом школьники проговаривают звук нараспев, выделяя его голосом («Спой или позови слово!»).
Работа по вычленению согласного звука в слове проводилась с помощью упражнений, которые довольно часто используются специалистами в логопедической практике:
· Положить в три ряда картинки, в названии которых есть заданный звук: в первый ряд – звук в начале слова, во второй – в середине, в третий – в конце.
· Придумать слова, в которых заданный звук стоит в самом начале слова.
· Придумать слова с заданным звуком в конце слова.
· Придумать слова, где «нужный» звук стоит в середине слова.
· Назвать животных, овощи, фрукты, растения, цветы в названиях которых есть заданный звук в определённой позиции (как вариант – выбрать из серий карточек и назвать, заодно идёт отработка обобщающих понятий и накопление словарного запаса по лексическим темам).
· Игры «Светофоры», «Лото».

Дальше, как предлагается в методике, я проводила работу по отработке более сложных форм звукового анализа (определение последовательности, количества, места звука в слове по отношению к другим звукам). Работа осуществлялась в непосредственной связи с коррекцией дислексии и дисграфии, т.к. в процессе  чтения осуществляется воссоздание звуковой структуры слова по его графической модели, а в процессе письма, наоборот, происходит  воспроизведение буквенной модели слова по его звуковой структуре. По результатам обследования именно этот процесс был наиболее дефектным у детей с ЗПР.
Работа проводилась по таким направлениям:
Первый этап: формирование навыка звукового анализа с опорой на определённые внешние воздействия и вспомогательные средства. Здесь в основном использовались практические действия самих школьников. Детям, например, показывались предметные картинки, слово-название надо было проанализировать, и графическая схема слова, количество клеточек которой соответствовало числу знаков в слове. Кроме того, использовались кружочки-фишки. Вначале  давались односложные слова: мак, лак, сон, сор, суп. Выделяя эти звуки в слове, ученик с помощью кружочков заполняет схему, представляющую из себя звуковую модель слова. Действия ученика – это практикум по воссозданию с помощью символов-кружочков последовательности звуков в слове на основе уже усвоенных знаний о выделении звука из начала, середины и конца слова.  Поначалу я задавала наводящие вопросы: «Какой первый звук в слове лак?» Синим кружком - фишкой закрываем первую клеточку. Слово повторяется детьми и мной. «Какой звук слышится после звука Л?» и т.д.
Использование картинки на данном этапе значительно облегчает задачу, т.к. ребёнок в ходе работы может забыть, какое слово анализируется.
Второй этап – осуществление процесса фонематического анализа в речевом плане («слушаю-говорю»). Здесь включалась опора на материализацию, анализ проводился только со слуха (без картинок).
Третий этап – перевод действия фонематического анализа во внутренний (умственный) план. Здесь учащиеся старались определять количество и последовательность звуков, не называя слово.


Параллельно с этой работой, как было уже замечено, естественным образом проводилась коррекция нарушений чтения и письма у детей. При буквенном чтении основное внимание обучающегося обращается на то, чтобы в процессе чтения ребёнок видел гласную открытого слога, ориентировался на неё, а затем произносил звуки слитно. Эта деятельность автоматически способствовала устранению побуквенного чтения и искажений звуко-слоговой структуры слова при чтении и письме. На данном этапе я использовала не только устный анализ слов, но и составление слов из букв разрезной азбуки, кубиков, разнообразные графические схемы, письменные задания.
Приведу пример некоторых из используемых упражнений:
1. Составить  заданные слова (различной слоговой структуры) на магнитной доске.
2. В данные слова  с «пробелами» вставить пропущенные буквы.
3. Подобрать слова, где «нужный» звук был бы на первом, втором, третьем месте.
4.Добавить 1,2,3,4 звука к данному  слогу так, чтобы получились разные слова.
5.Преобразовать слова (игра «Волшебная палочка»):
· Добавив звук в начале слова (рот – крот)
· Добавив звук в конце слова (стол – столб)
· Изменив один звук в слова (сом-сок-сук-лук)
· Переставив звуки (пила – липа, карп – парк)
          6.Составить слова из букв данного слова (ствол – вол, стол, лот, сто)
     7. Назвать слово, в котором буквы расположены в обратном порядке («Волшебные слова») (ток – кот, нос – сон)
 8.Какой звук «пропал» из слова? (крот – кот, лампа – лапа)

Исследования учёных показывают, что у учащихся с ЗПР нарушения чтения и письма в отдельных  случаях обусловлены нарушениями фонемного распознавания.
Нарушение дифференциации фонем проявляется у детей в неусвоении букв (в частности, парных согласных), в заменах фонетически близких звуков при чтении и соответствующих знаков-букв при письме.
Для учащихся, у которых выявлены подобные ошибки,  необходимо отрабатывать навык дифференциации звуков  с опорой на несколько анализаторов: зрительный, речеслуховой, речедвигательный. Отработку навыка  дифференциации смешиваемых звуков я начала с опоры на более сохранный зрительный анализатор, кинестетические и тактильные ощущения, получаемые от органов артикуляции во время произношения звука.
В процессе работы я учитывала тот факт, что улучшение слухового различия звуков будет успешнее в том случае, когда оно проводится в тесной связи с развитием фонематического анализа и синтеза. Чем более точно представляет себе ученик звуковую схему слова, место каждого звука в слове, тем более чётко он определяет характер самого звука, тем правильнее дифференцирует звуки речи.


Коррекционная работа по формированию звукопроизносительной стороны дифференциации пар смешиваемых звуков включает два этапа. 
На первом этапе выясняется произносительный и слуховой образ каждого смешиваемого звука. Наиболее эффективной в этом направлении я считаю следующую работу:
1. Уточнение артикуляции данного звука с опорой на зрительное, тактильное, слуховое, восприятие, кинестетические ощущения.
2. Выделение звука из  слога. Для этого необходимо научить учащегося выделять звук на слух и в произношении, различать слоги, содержащие заданный звук и не имеющие его.
3. Формирование умения находить данный звук в слове и определять его место в слове.
На втором этапе я работала над дифференцировкой конкретных смешиваемых звуков в произносительном и слуховом плане. Коррекция проводилась в той же последовательности, что и работа по уточнению слуховой и произносительной характеристики каждого звука. Но основная цель этого этапа – различение звуков, поэтому речевой материал должен быть максимально насыщен множеством слов со смешиваемыми звуками.

У некоторых детей с ЗПР были выявлены значительные трудности в понимании прочитываемых слов, предложений и текстов. Следует отметить, что при таком виде дислексии (семантическая дислексия) нарушения понимания читаемого наблюдаются при технически верном чтении, т.е. ребёнок вроде бы читает чётко и верно, нарушено лишь понимание,  - дети не понимают смысла той информации, которую раскодируют.  Нарушения понимания читаемого слова отмечаются наиболее часто при слоговом чтении. У данной группы детей семантическая дислексия обусловлена несформированностью слогового анализа, синтеза слов в предложение, неусвоением целого. Читаемое предложение воспринимается как набор бессвязных слов. Конечно же, отпечаток накладывает и небогатый словарный запас, когда ребёнок просто не знает значения некоторых слов, особенно обозначающих абстрактные понятия.
Поэтому при устранении семантической дислексии (механического чтения) я проводила работу прежде всего по развитию звуко-слогового синтеза, по обогащению словарного запаса, по развитию грамматического строя речи. Работа именно в этих направлениях, по мнению Л.Ф.Спировой, А.В.Ястребовой, Р.И.Лалаевой, считается наиболее полезной.
 Одновременно с «механическим чтением» дети с семантической дислексией затрудняются в выполнении заданий на слитное произнесение слов, предъявленных в виде последовательности изолированных звуков с краткой паузой между ними, а так же слов, сказанных по слогам. Соответственно, я старалась давать детям больше заданий следующего плана:
1. Назвать целиком слово, произнесённое по звукам с паузой между ними (к, о, т;   М, а, ш, а;   к, у, р, т, к, а;   к, р, а, п, и, в, а) («Научи робота говорить»)
2. Назвать целиком слово, произнесённое по слогам, при этом интервалы между слогами постепенно увеличиваются.
3. Добавить отсутствующие слоги в слова («Заполни пробелы»).
4. Заменить первый слог так, чтобы получилось новое слово.
5. Из двух данных слов составить одно («Трамвайчики»)
6. Составить слово из слогов, данных на разрозненных карточках в беспорядке («Гармошка»)
7. Произнести целиком предложение, прочитанное логопедом по слогам.

Одновременно проводится тщательная работа над непосредственным пониманием прочитанных слов, предложений, текста.

Устранение оптической дислексии и дисграфии.
При оптической дислексии и дисграфии у школьников с ЗПР наблюдается нарушение, в первую очередь, зрительного восприятия. Пожалуй, это самый редко встречающийся в чистом виде вид дисграфии и дислексии. При устранении подобных нарушений я использовала методические рекомендации и упражнения О.В.Елецкой, Н.Ю.Горбачевской.
Работа проводилась по следующим направлениям:
1. Развитие зрительного восприятия и узнавания (зрительного гнозиса), в т.ч. и буквенного.
2. Расширение объёма зрительной памяти.
3. Формирование пространственного восприятия и представлений.
4. Развитие зрительного анализа и синтеза.
5. Формирование речевых обозначений зрительно-пространственных отношений.
6. Дифференциация смешиваемых букв изолированно, в слогах, словах, предложениях, текстах.

С целью развития зрительного гнозиса детям предлагаются следующие задания:
1. Узнать предметы по  контурам. Соотнести нарисованную картинку с контурным её изображением.
2. Распределить изображения предметов по их реальной величине – по нарастающей, по убывающей:
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(Здесь работу полезно проводить по лексическим темам: животные, мебель, транспорт и т.п., активизируя заодно словарный запас ребёнка и формировать у него навыки обобщения).
3. Подобрать картинки к заданному цветовому фону. Предлагаются «облачка» разного цвета и картинки с изображением разноцветных предметов, каждую картинку нужно положить на своё «облачко» (или игры «Пришей пуговицы», «Подбери варежки к шарфу» и т.п.)
4. Игра «Геометрическое лото».
5. Срисовывание серий фигур и стрелок.
6. Штриховки.
7. Срисовывание серий полукругов и линий (по С.Борель-Мезони).
8. Рисование серий по представлению.
9. Нахождение заданной фигуры среди двух изображений, одно из которых – копия предъявляемого, второе -  его зеркальное отражение.
10. Дорисовывание незаконченных контуров кругов, треугольников.
11. Дорисовывание симметричных изображений.
12. Составление разрезанных на части картинок, паззлов из небольшого количества деталей.
13. Дополнение рисунка.
14. Матрицы Равена (вырезанные части и вставки – детский вариант).
15. Конструирование заданных фигур из счётных палочек.
16. Конструирование заданных геометрических изображений из кубиков Кооса.
17. Анализ «нелепых» картинок.

Формирование буквенного  гнозиса.
В ходе логопедической  работы по развитию буквенного гнозиса в методике, предложенной Р.И.Лалаевой, приведены примерные задания, которые, на мой взгляд,  являются наиболее эффективными:
1. Найди данную букву в ряду  других букв.
2. Узнай и сравни буквы, напечатанные  и написанные разным шрифтом.
3. Назови или напиши буквы, перечёркнутые линиями («зашумлённые»).
4. Определи букву в зеркальном, перевёрнутом положении.
5. Обведи карандашом контуры букв, назови буквы.
6. Допиши незаконченную букву.
7. Назови буквы, наложенные друг на друга.
8. На фоне контурных изображений найди «спрятавшиеся» буквы.
9. Сложи печатные или прописные буквы из элементов, выложи буквы с помощью шнурка.
10. Воссоздай буквы: добавляя элементы, уменьшая количество элементов, изменяя расположение элемента в пространстве.
11. Игра «Абракадабра»: точное списывание слов-бессмыслиц.

Серьёзная и длительная работа была проведена мной по развитию зрительного внимания, по уточнению пространственного восприятия, пространственных представлений и зрительно-пространственного анализа и синтеза. Наиболее эффективной для меня стала методика Е.В.Заики, Л.Н.Лисенковой, которая  предлагает, к примеру, такие задания:
1. Запомнить 4-5 картинок, а затем найти и отложить их среди других 8-10.
2. Запомнить буквы, цифры или фигуры (3-5), затем выбрать их среди других (8-10).
3. Разложить буквы, цифры или фигуры (4-6) в первоначальной последовательности (время для запоминания последовательности – 10-15 секунд).
4. Игры типа «Мемори» с игрушками и картинками.

Формирование пространственного восприятия, пространственных представлений, зрительно-пространственного анализа и синтеза.
Пространственная ориентировка включает в себя два вида ориентировок, связанных между собой:
1.  Ориентировку в собственном теле, дифференциацию правых и левых его частей.
2. Ориентировку в окружающем пространстве.
Уже в 3 – 3,5 года ребёнок обычно начинает различать свою правую и левую руку, это происходит значительно  раньше, чем он научается умению ориентироваться в пространстве. Развитие пространственных представлений  опирается на умение различать правые и левые части тела, в первую очередь, на умение определить ведущую руку (М.М.Безруких). Развитие же вербальных пространственных дифференцировок происходит ещё позднее. Ориентация детей в окружающем пространстве вырабатывается также в особой последовательности. Сначала положение предметов (справа или слева) ребёнок определяет только тогда, когда предметы расположены сбоку от него, т.е. ближе к правой или левой руке. При этом определение ребёнком  направлений сопровождается движением его рук и/или глаз влево или вправо. В дальнейшем, когда закрепляются соответствующие речевые обозначения, эти движения в норме затормаживаются и постепенно пропадают. Нужно отметить, что у девочек обычно этот процесс протекает значительно медленнее, чем у мальчиков, поэтому для девочек эта часть работы должна быть более продолжительной по времени.
Различение правой и левой сторон предмета, находящегося прямо перед ребёнком, появляется несколько позже. Особенно трудным для малыша  бывает определение правых и левых частей тела у другого человека, сидящего напротив, т.е. в этом случае ему нужно мысленно представить себя в другом пространственном положении, как бы «развернуть» себя на 180 градусов.
При коррекции оптических дислексий и дисграфий у школьников  необходимо учитывать эти закономерности формирования пространственных функций.
Различение правых и левых частей тела начинается с определения ведущей (правой) руки. Я использовала такие задания:
1. Покажи, какой рукой ты ешь, пишешь,  рисуешь. Эта рука – твоя помощница. Назови её. 
2. Подними правую руку, назови её.
3. Поднять то левую, то правую руку, показать фломастер левой, правой рукой, взять альбом левой, правой рукой.
После усвоения речевых обозначений правой и левой руки можно переходить к дифференциации других правых и левых частей тела: ног, ушей, глаз.
И снова нужно помнить о том, что девочки, как правило, более долго усваивают эти дифференциации.

В заключение предлагаю детям наиболее сложные для них задания: показать правой рукой левый глаз, правое ухо, левую ногу. Дотронуться левой рукой до правой коленки, правым локтем – до левой коленки  и т. д. Показать правые и левые части тела у ученика, сидящего напротив.  Большим подспорьем в работе будут перекрёстные движения, воспринимаемые детьми как игра или физминутка. 

Работу по ориентировке в окружающем пространстве я провожу в следующей последовательности:
1. Определить пространственное расположение предметов, которые находятся сбоку от ученика: «Покажи, какой предмет находится справа от тебя, слева от тебя» и т.д., предлагается выполнить простые действия, например, положить альбом на стол  слева от себя, а карандаши – справа от себя.
Если при выполнении этих заданий у учащегося всё ещё возникают трудности, то необходимо повторно пояснить, что справа – это значит ближе к правой руке, слева – ближе к левой руке. Можно поиграть в игру «Левая рука, правая нога» для отработки представлений. Затем пространственные отношения закрепляются в речи. Логопед предлагает ответить на такой, например, вопрос: «Где находится шкаф (окно, дверь)? При этом ребёнок должен стоять так, чтобы эти предметы были справа или слева от него.
         2.Определение пространственных отношений между 2-3 предметами и их  изображениями. Для начала логопед уточняет расположение двух предметов. Потом он предлагает взять левой рукой тетрадь и положить её слева от себя на столе, взять правой рукой ручку и положить её справа от себя на столе. В завершение логопед задаёт вопрос: «Где находится ручка, - справа или слева от тетради?»
В дальнейшем школьникам с выявленной оптической дисграфией (или с элементами оптической дисграфии на фоне других) предлагались такие задания: положить фломастер слева от книги; сказать, где находится фломастер по отношению к книге – справа или слева, где находится фломастер по отношению к тетради.
Подобную работу я проводила по определению пространственного расположения трёх предметов. Детям предлагалось выполнить, например, такие задания: «Положи книгу перед собой, слева от неё положи фломастер, справа – ручку.» и т.п.

Похожие задания предлагались так же и с буквами и знаками. Детям, например, раздавались карточки, на которых нарисованы круг, прямоугольник, треугольник, кружок, точка. Примерные задания:
1. Положить кружок, справа от него – треугольник, слева от треугольника поставить точку.
2. Нарисовать точку, ниже точки – треугольник, справа от точки -  круг.
3. Справа от круга написать букву, которая есть во всех трёх словах: бусы, облако, сугроб.
Аналогичные задания: нарисовать кружок, справа от него – треугольник, над треугольником поставить точку; нарисовать овал, слева от овала – кружок, выше овала поставить точку и т.п. Затем можно поработать с получившимся рядом геометрических фигур цветными карандашами: раскрасить красным фигуру, находящуюся под точкой, слева от овала – зелёным и т.п.

Далее отрабатывалось определение пространственных соотношений элементов графических изображений и букв. Наиболее интересными для меня показались задания такого плана:
· Нарисовать фигурку или букву по предложенному образцу (время экспозиции – 7-10 секунд). Сложить из счётных палочек фигурки (сначала по образцу, затем по памяти); выложить фигурку из шнурков (по образцу и памяти).
· Составить буквы из предложенных элементов:
[image: ]
· Воссоздать букву, прибавляя, убирая, заменяя какие-либо элементы (из буквы В – Р, из П – Н, из Ь – В и т.п.)
· Объяснить различие похожих фигур:
[image: ]
· Показать правильные буквы среди пар букв, изображённых верно и зеркально. 
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· Определить различие сходных букв, различающихся лишь одним элементом: Р-В, З-В, Г-Б.
· Определить различие сходных букв, состоящих из одинаковых элементов, различно расположенных в пространстве: З-Ь, П-Н, П-И, И-Н, Г-Т.
При коррекции оптических дислексии и дисграфии в первостепенную очередь проводилась работа по уточнению зрительных образов букв. Буква соотносилась с каким-либо сходным по форме предметом: О – с колесом, З – со змеёй, Ж – с жуком, П – с перекладиной, У – с заячьими ушами и т.д. Кроме того, использовались разнообразные  стихи, загадки о буквах (В.Волина). Очень полезным оказалось соотношение рукописных смешиваемых букв с картинками – «Б – белка, хвостик вверх, д – дятел, хвостик вниз» и т.д.
Для лучшего усвоения образа буквы проводилось ощупывание и узнавание рельефных пластиковых букв и букв, вырезанных из бархатной бумаги, срисовывание, вырезание буквы, лепка ее из пластилина, обведение контуров, письмо букв в воздухе и на ладошке, определение сходства и различия смешиваемых букв.



Результативность опыта.
Всесторонне изучив особенности развития устной и письменной речи учащихся начальных классов, можно сделать вывод: школьники с нормативным развитием имеют достаточный запас знаний, навыков и умений, которые способствуют успешному усвоению общеобразовательных учебных программ. У учащихся с ЗПР представления о предметах и явлениях окружающей действительности, элементарные языковые обобщения, составляющие необходимую базу и основу для дальнейшего успешного обучения, недостаточно сформированы. Понятно, что такие учащиеся испытывают специфические сложности в процессе освоения программы, время на усвоение материала значительно увеличивается.
Довольно низкая общая осведомлённость выявляется у школьников с ЗПР даже в отношении бытовых явлений и вопросов, т.е. тех, с которыми они уже не раз сталкивались в повседневной жизни. Так, например, дети не могут полно рассказать о своей семье, назвать имена близких, не знают, чем занимаются их родители на работе, не понимают, старше или младше их братья и сёстры. Они значительно хуже, чем их нормативно развивающиеся сверстники ориентируются во времени, с трудом определяют дни недели и месяцы года, сезонные явления природы, затрудняются назвать свою страну, город, улицу, не называют свой адрес, не знают номер школы, в которой учатся, с трудом припоминают имя учителя. Не могут пояснить, в каком, например, магазине можно купить книги, а в каком – продукты, с трудом вспоминают, что находится на улице недалеко от их дома. Воспитатели ДОУ обращают внимание на то, что дети с трудом общаются друг с другом, в основном, взаимодействие происходит на физическом уровне, а более старшие дошкольники не могут договориться о правилах и ходе ролевой игры.
Такое ограниченное представление о бытовом окружении объясняется, в основном, скудностью речевого общения в дошкольном возрасте. Дети либо заняты планшетами с самого раннего возраста, либо отдаются в ясли. 
Чётко видно неумение детей опираться на имеющиеся конкретные представления и сделать из них какие-то  выводы. Например, выполняя задание на сравнение двух геометрических фигур, ребёнок называет только признаки одной фигуры или указывает, что у другой фигуры аналогичных признаков нет, может назвать несопоставимые признаки, упорно смотрит только на один объект. К примеру, второклассник, получивший задание определить, есть ли карандаши в закрытом пенале и получивший 2 картинки  с нарисованными двумя пеналами, один из которых открытый пустой, и рядом с ним лежит 5 карандашей, а второй закрытый, и рядом – 2 карандаша, рассуждает так: «В этом пенале нет карандашей, потому что он закрыт». После просьбы рассмотреть внимательно и сравнить две картинки, школьник говорит: «В закрытом пенале ничего нет, потому что все карандаши лежат рядом с другим пеналом» и т.д. Ребёнок не видит общности двух картинок и не может выделить содержание задачи.
Для речи школьников с ЗПР, как правило, характерны хаотичность построения фразы, неосознанность и непроизвольность высказывания, отсутствие планирования в целом. Так в задании на составление предложений по четырём отдельным картинкам, изображающим простые бытовые действия («Утро в семье» - папа оделся и уходит на работу, мальчик в ванной чистит зубы, мама раскладывает по тарелкам завтрак, дедушка читает газету), многие дети с ЗПР испытывают значительные трудности. Даже при ответе на наводящие вопросы у большинства детей отмечались ошибки на употребление словоформ, нарушающих связь слов в предложении, возникали длительные паузы с поиском нужного слова, нарушение порядка слов, использования предлогов. У 6 детей наблюдалось сочетание выраженных в разной степени трудностей смыслового и синтаксического характера. Вот рассказ Володи С., 1 класс: «Он встал и идёт туда. Этот водУ включил. Мама тарелка брёт. Дед с тетрадью)».
Ещё больше сложностей  вызывало у детей с ЗПР выполнение задания на составление предложения по трём взаимосвязанным картинкам. Задание было направлено на выявление способности школьников к установлению логических и смысловых отношений между предметами и воплощению их в виде  высказывания. Несмотря на наводящий вопрос, только 2 испытуемых смогли ответить и самостоятельно составить предложение с учётом взаимосвязи всех трёх картинок. Остальным школьникам задание объяснялось повторно, но и после повторения инструкции 6 испытуемым не удалось составить фразу с учётом всех смысловых звеньев. У многих отмечались выраженные синтаксические затруднения, 2 детей вообще не справились с заданием.
Из-за крайней бедности запаса конкретных представлений и элементарных общих понятий детям с ЗПР в отличие от нормативно  развивающихся сверстников постоянно требуется та или иная опора на наглядность. Более или менее поняв с помощью логопеда представленный наглядный материал и установив последовательность событий (например, в серии предметных картинок), эти учащиеся всё равно испытывали трудности в составлении рассказа по ним, не умея полностью раскрыть сюжет и установить логические связи. Как правило, дети просто перечисляют то, что видят на картинках, разложенных в хаотическом порядке. В составленных рассказах тоже есть отличия. Рассказы детей группы нормы отличаются не только объёмом, но и своим качественным уровнем. Рассказ содержал умозаключения, отражающие причинно-следственные связи между предметами, изображёнными на картинках или описанными в тексте.
Школьники с ЗПР в рассказе говорят исключительно о том, что непосредственно воспринимают на картинках, при этом логики расположения картинок они не видят, в дополнение зачастую они испытывают затруднения в установлении временной последовательности. Даже правильно истолковав наглядно представленные отношения, они всё равно не могут установить их логическую обусловленность. Было установлено, что трудности у школьников чаще всего возникали в начале рассказывания (в 80% случаев рассказ начинается со слов «он» или «она»), при воспроизведении последовательности.  У 7 детей трудности носили ярко выраженный характер. Исследование выявило низкий уровень фразовой речи, используемой детьми. У многих детей в рассказах отмечались пропуски смысловых моментов действия, сужение поля восприятия картинок, что свидетельствует о недостаточной организации внимания и зрительного восприятия в процессе речевой деятельности. Часто нарушалось смысловое соответствие рассказа изображённому сюжету. У 6 детей рассказы сводились к простому называнию действий персонажей («Он пошёл… Увидел там ягоды. Сорвал»). Например, по серии картинок «Девочка пришла в лес и увидела под кустом змею. Девочка испугалась и убежала. Ёжик  укусил змею и спас девочку. Девочка за это угостила ёжика ягодами» ученик 2-го класса составил такой «рассказ»: «Он съел землЮ (змею), девочка убежала, потом пришла, земля (змея) лежит, увидела ёжика».
Таким образом, было установлено, что уровень развития связной речи у сравниваемых категорий детей имеет значительные различия и в процентном соотношении (на 30% ниже у детей с ЗПР, см. рисунок 1).


Существенные различия между школьниками группы нормы и детьми с ЗПР выявились и в отношении лексических средств языка. У детей с ЗПР наблюдается большое число ошибочных ответов при простом назывании изображений предметов. Отмечаемое несоответствие между словом-наименованием и конкретным представлением об отдельном предмете касается в большей мере следующих родовых групп: транспорт, птицы, цветы, рыбы, деревья, кустарники, насекомые, ягоды, одежда, мебель, обувь.
Не имея чётких представлений о предмете, дети часто расширяют значение слова, относя одно и то же наименование  к разным предметам одной родовой группы (например, словом «голубь» называют любую птицу, «тигр» - это и лев, и леопард, и собственно тигр). Скудное  знакомство детей с ЗПР с многообразием предметов окружающей действительности проявляется и в отношении предметов быта. Дети не знают названий головных уборов, используют для обозначения любого из них слово «шапка», называют различную обувь «сапоги» или «сандалии». Несформированность лексической  стороны речи особенно ярко проявилась при выполнении задания на подбор синонимов и антонимов. Характерной ошибкой при выполнении этого задания была замена необходимого антонима исходным словом с частицей «не»: храбрый – не храбрый, больной –не больной. Другой характерной ошибкой был подбор вместо антонима других форм слова или родственных слов (чёрный – цвет, горячий – горячая) или своеобразное «залипание» на одном и том же наименовании: большой – маленький, длинный – маленький, толстый – маленький, глубокий – маленький.
При выполнении заданий на подбор синонимов дети вместо близких по значению часто предлагали слова, связанные бытовой ситуацией. Особую трудность вызывало  употребление обобщающих понятий (мебель, посуда). Дети не осознают взаимоотношений между родовыми и видовыми понятиями, вместе с тем, в пассивном словаре детей встречаются обобщающие понятия, например, ученики правильно подбирают картинки к слову «мебель». Большие проблемы вызывают задания на классификацию вида «Третий – лишний», дети хаотично выбирают предмет, не могут обосновать свой выбор (сапоги, валенки, шапка, - первоклассник отвечает: «Валенки лишние, жарко в них же»).
В активном словаре широко представлены неологизмы типа «кирпичник» (строитель), «столист» (столяр), «рисунник» (художник), «пЕсник» (певец).
В экспрессивной речи используется очень небольшое количество прилагательных и наречий. Дети редко выделяют даже такой признак, как материал, из которого изготовлен предмет. Даже вычленив это качество, они обозначают его не прилагательным, а существительным с предлогом («из дерева», «из резины», а не деревянный, резиновый и пр.) Здесь тоже встречается большое количество ошибок на словообразование: мехный вместо меховой, грушечный вместо грушевый, кожевый вместо кожаный.


Практическая работа показала, что школьники с ЗПР в основном весьма адекватно используют в речи категории числа и падежа. Сложнее дело обстоит с усвоением грамматической категории рода. Особую трудность для детей составляет употребление среднего рода существительных. Около 20% учеников затрудняются в практическом отнесении к среднему роду незнакомых им существительных, особенно обозначающих собирательные и абстрактные понятия. Существуют одинаковые и постоянные в плане определения рода ошибки у разных детей, - например, с завидным постоянством в тетрадях детей в классах VII вида можно увидеть слово «солнышка». Дети поясняют: «Это женский род, - она греет потому что. Она, моя.» Некоторые трудности у детей вызывает употребление форм родительного падежа множественного числа и творительного падежа единственного числа. Происходит унификация окончаний имен существительных, например, «много пнёв» вместо много пней, «любуюсь Москвом» вместо любуюсь Москвой. Замечены постоянные ошибки в склонении имен существительных, обозначающих имена и отчества людей, особенно в дательном падеже единственного числа. В обеих группах дети зачастую употребляют форму «скажи Надеждой Андреевной» вместо скажи Надежде Андреевне.
Для многих учеников проблему представляет правильное использование предлогов над, под, за, между, перед. Наиболее часто они заменяются предлогами «на» и «с, со» («пришёл со школы, на мазазине»). Составные предлоги в речи таких детей – большая редкость.

Подробнее хотелось бы остановиться на анализе развития письменной речи детей, так как письмо и чтение становится основными компонентами в картине речевого развития учащихся второго года обучения и основным поводом для коррекционной работы.
Для примера приведу диктанты ученика 2-го класса Матвея К., имеющего диагноз ЗПР, на разных этапах коррекционной работы. 
Январь:
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В данном диктанте выявлены следующие ошибки (не включая 2 ошибки в написании собственной фамилии):
Замены букв: й-е (2 ош.), а-я (3 ош.), ы-и, о-ё, й-е, л-н, б-д. Масса ошибок на отграничение речевых единиц: предложений (8 ошибок), слов (7 ошибок). Тест на выявление преобладающего вида дисграфии показал сильно выраженную аналитико-синтетическую дисграфию (8 баллов по 33-балльной системе).
Работа проводилась на протяжении полутора лет. Следующий (промежуточный) диктант показал такие пробелы:
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Очевидно, что работу было необходимо продолжить, заострив внимание на коррекции ошибок на пропуск и замену букв.
В результате коррекционной работы в течение полутора лет мальчик был выпущен со скорректированной дисграфией. Данный диктант – итоговый:
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Итак, как показал опыт коррекционной работы с детьми с ЗПР, фонетический анализ является настоящим  «узловым образованием», связывающим разные формы речевой деятельности: чтение, письмо и звукопроизношение (С.Г.Шевченко, Н.А.Цыпина, Ю.А.Костенкова). Практический опыт работы показал, что процесс овладения звуковым анализом слов крайне сложен для учеников с задержкой психического развития. Дети этой категории и их успевающие сверстники находятся на абсолютно разных уровнях развития по способности слышать и самостоятельно вычленять звуки из слова.
          Последовательное выделение звуков в слове без целенаправленной коррекционной логопедической работы бывает практически недоступно шестилетним детям с ЗПР. По итогам обследования в простых односложных словах лишь очень немногие (2%) могли безошибочно выделить все звуки. Более значительный процент детей выполнил задание лишь частично.
Для всех детей наиболее усвоенным оказалось вычленение гласного в самом начале слова. Большие трудности были связаны с выделением гласного в середине и в конце слова. Последовательно выделяя звуки, многие ученики пропускали гласные. Например, звуковой состав слова сок анализировался следующим образом: [с], [к]. В двухсложных словах дети называют вместо последнего гласного предшествующий ему согласный или целый последний слог. Так, в слове буква в качестве последнего звука они называют [в] или [ва].
При снижении фонематического слуха подобные ошибки вполне закономерны, т.к. после согласных звуков гласные, если на них не падает ударение, при произнесении находятся в слабой позиции и потому воспринимаются как призвук, сопутствующий предыдущему согласному (В.И.Бельтюков, Ф.Ф.Рау). Отмечена так же затруднённость выделения согласного в начале слова. В большинстве случаев выделяется не отдельный звук, а согласный и гласный звук, следующий за ним. К примеру, учащиеся говорят, что первый звук в слове волк – [во]. Кроме того,  трудность для обучающихся представляет выделение согласных при их стечении в начале и конце слога. Так, в словах звон и толк звуки выделяются в следующей последовательности: [з], [о], [н];  [т], [о], [к]. 
          Данные обследования свидетельствуют, что к 7 годам возможности детей с ЗПР выполнять довольно сложную форму звукового анализа – последовательно выделять и называть звуки в слове – не соответствуют этой же способности у нормативно развивающихся школьников. То же самое можно сказать о способности семилетних детей с ЗПР выделять гласные в середине слова. Результаты вычленения гласного в конце слова у детей 7 лет с ЗПР значительно ниже, чем у нормативно развивающихся шестилеток. Результаты выделения согласных звуков в начале слов и в конце слов при стечении согласных оказались также ниже, чем у детей группы нормы.
Без целенаправленного коррекционного обучения дети с ЗПР, даже начавшие воспринимать отдельные звуки, смогли выделить в словах определённый звук только в 66,6% случаев, а самостоятельно подобрать слово с нужным звуком – в 44,4% случаев. Ещё хуже справляются учащиеся с отбором картинок, в названиях которых содержится заданный звук.

В качестве текущего контроля ученикам общеобразовательной школы, которым был поставлен диагноз «задержка психического развития», и их нормативно развивающимся сверстникам был предложен диктант. Из всех работ, выполненных нормативно развивающимися школьниками, 6 написаны без ошибок. В остальных работах содержатся от 1 до 3-х ошибок, т.е. в среднем на одну работу успевающего ученика приходится 0,4 ошибки. У всех 10 школьников с ЗПР безошибочных диктантов не было. В каждой работе содержится от 2 до 20 ошибок, т.е. в среднем по 11,9 ошибки на каждый диктант.
Ошибки, встречающиеся в диктанте, можно разделить на 5 групп: связанные с недостаточным фонетико-фонематическим анализом; обусловленные неумением делить речевой поток; ошибки, причины которых лежат в дефектах анализа графического изображения букв; ошибки на орфографические правила. 
Фонетико-фонематические ошибки.
Это самая многочисленная группа ошибок, она обусловлена недостаточным усвоением фонетико-фонематической стороны речи. Ошибки включают в себя пропуск гласных и согласных в середине и конце слова, пропуск слогов, звуковые замены, перестановки и добавления, ошибочное обозначение мягкости согласных. Подобные ошибки, конечно же, встречаются и в работах нормативно развивающихся первоклассников, но их несравнимо меньше: в среднем 0,2 ошибки, в то время как на одну работу ребёнка с ЗПР их приходится, в среднем, 3.
Наиболее частые ошибки, связанные с недостаточностью звукового анализа, - пропуски букв. Пропуски целых слогов редки.
Самыми распространёнными являются пропуски гласных, следующих за согласными: «пшли» (пошли), «поймли» (поймали), «ландши» (ландыши), «сбрали» (собрали). Эта же трудность обнаруживается в устном фонематическом анализе слова. Дело в том, что, записывая слово, ребёнок проговаривает его по слогам, в то время как для правильной записи он должен расчленить слово на звуковые единицы – фонемы. При послоговом проговаривании наиболее отчётливо (и на слух, и кинестетически) ощущается согласная, предшествующая гласной. Поэтому дети, опираясь на своё  произношение, пишут согласные, пропуская гласные.
Если гласный в конце слова находится в безударном положении, то возможны ошибки на пропуски гласных в конце слов: «парт» (парту), «чащ» (чащу).
Значительные трудности вызывает у детей с ЗПР и обозначение мягкости согласных гласными и мягким знаком. Ученики пишут «лубат» вместо любят; «лола» вместо Леля; «ребата» вместо ребята; «гулать» или «гулат» вместо гулять; «малики» вместо мальчики. Эти ошибки связаны с тем, что  ученики, как правило, не воспринимают  на слух разницу твердого или мягкого звучания звука в слове. Кроме того, большие трудности для них представляет обозначение мягкости согласных  йотированными гласными е, ё, ю, я, гласной и и буквой ь.   Довольно незначительное место среди ошибок, допускаемых учащимися с ЗПР, занимают замены по звуковому или артикуляционному сходству. Ученики смешивают шипящие и свистящие, например, Ш-Ч, Ч-Ц («щащу» вместо чащу; «пальцики» вместо пальчики), некоторые звонкие и глухие согласные, например, Т-Д («гулядь» вместо гулять). Как правило, это нестойкие замены, но встречаются и исключения. П
Значительное количество ошибок связано с неумением учащихся с ЗПР, в отличие от группы нормативно развивающихся школьников, выделять предложение из текста, т.е. делить речевой поток на составляющие. Дети по-разному демонстрируют это неумение. Иногда  заглавная буква ставится только в начале диктанта, а точка —лишь в конце его: «Дети пошли в рощу ани зашли в чащу леля искола ландыши мальчики паймали ежика Яша водил зойку ребята лубут гулять».
В других случаях новое предложение начинается с заглавной буквы, но точки в конце предыдущего нет (пожалуй, это наиболее распространенный вариант). Или наоборот: конец предложения обозначается точкой, но заглавная буква в начале следующего предложения отсутствует. При этом характерно написание каждого предложения с отдельной строки: 
«Дети пошли врацу                                      «Дети пашли в рощу.
Они зашл вчащу                                           ани зшли в чащю.
Леля искала ландыши»                                мольчки поймли ежика.»

Графические ошибки.
 Количество графических ошибок в письменных работах первоклассников с ЗПР относительно невелико. К этим ошибкам относятся замены букв по графическому сходству и зеркальное написание букв. Дело в том, что по своему написанию многие буквы русского алфавита схожи между собой. Некоторые буквы состоят из различного количества однородных элементов (например, рукописные «п»-«т», «ш»-«и»). Сходство графических изображений букв создаёт объективные условия для неправильного восприятия и воспроизведения их образов. Так, дети не дифференцируют л-м («злея» вместо змея), а-о («лондыши» вместо ландыши), д-б («редята» вместо ребята), и-у («бишиет» вместо бушует).
Большую трудность для учащихся 1-2 классов, имеющих диагноз «ЗПР», представляет и применение предусмотренных Программой общеобразовательной школы грамматических правил. Орфографические ошибки, конечно, встречаются и у детей группы нормы, однако их количество весьма незначительно. Основная проблема у детей с ЗПР заключается в том, что при формальном знании правила ребёнок не в состоянии бывает его вовремя применить, и даже в ходе проверки своей работы ошибки он не исправляет, т.е. теоретическая база и практические навыки сосуществуют у таких детей, не пересекаясь.
При анализе каждого диктанта видна динамика продвижения (отставания) ученика на фоне результатов работы всего класса. Это позволяет при необходимости коллегиально обсудить причины неудач ребёнка, уточнить его диагноз и индивидуальный коррекционный маршрут на психолого-медико-педагогическом консилиуме.
          Например, для всего класса обозначение границ предложения не представляет трудностей. Однако, ученики Матвей К. и Аня В. всё ещё не ставят точку в конце предложения. Именно этим детям необходимы индивидуальные коррекционные занятия. Ученица второго класса Настя А. зеркально пишет ряд букв. Очевидно, что ей необходима помощь специалиста. На ПМПк коллегиально решается, какой именно специалист нужен ребёнку в на данном этапе коррекционного сопровождения, и, в частности, детей с ЗПР могут одновременно сопровождать психолог, логопед и дефектолог.

Каллиграфия школьников с ЗПР своеобразна. Ученики часто не соблюдают строку, с трудом ориентируются на тетрадном листе, элементы букв непропорционально растянуты или, наоборот, уменьшены. Рядом с рукописными буквами наличествуют печатные, заглавные прописываются, как увеличенные строчные. Школьнику бывает сложно соблюдать требования к оформлению работ, отсутствуют пустые строчки между работами, красная строка либо не выделяется совсем, либо становится огромной. Буквы пишутся небрежно, трудночитаемы. Письменные работы пестрят многократными исправлениями, стираниями, зачёркиваниями, что придает написанному тексту крайне небрежный вид. Даже тестовые работы, выполняемые на бланках, выглядят небрежными из-за перечисленных факторов.
В проанализированных письменных работах замены как гласных, так и согласных составили 42% от числа ошибочных написаний. Замены букв в письме указывают на низкий уровень речевого развития, на недостаточную зрелость устной речи детей, поступивших год назад в школу. Ошибки в диктантах, обусловленные заменой звуков, близких фонетически и артикуляционно, составляют 31% этой группы неправильных написаний.
Наряду с другими учебными трудностями, учащиеся с ЗПР испытывают затруднения при освоении навыка чтения:

· - долго и с трудом овладевают техникой чтения;
· - плохо запоминают зрительный образ буквы (особенно тех букв, которые находятся в конце алфавита);
· - недостаточно понимают прямой смысл прочитанного;
· - допускают при чтении большое количество ошибок;
·  -«угадывают» окончания слов, искажая слова;
·  -не интонируют текст, чтение монотонное, без соблюдения пауз, сложно воспринимаемое на слух.
5 школьников из обследованных владеют слоговым способом чтения и переходят к чтению целыми словами, остальные читают только по буквам. Темп чтения детей с ЗПР снижен, что можно объяснить замедленностью восприятия печатных знаков, а также индивидуальными особенностями чтецов. Дети используют различные приёмы облегчения чтения: выделяют с помощью длительной паузы первый из согласных звуков («в-п-равду», «пос-лушали») или прибавляют к первому согласному дополнительный гласный, как правило повторяющийся соседний («обаратно» вместо обратно). Слоги со стечением согласных в коротких словах прочитываются обычно правильно, а вот  в многосложных словах уже нередки ошибки, запинки.
Обследование  состояния процесса чтения показало, что в среднем темп чтения у детей с ЗПР составляет 30 слов в минуту, а у нормально развивающихся детей – 60 слов. Успешность выполнения заданий видно на графике: средний балл за выполнение задания у детей с нормальным развитием составляет 40 баллов (90%), а у детей с ЗПР – 21 балл (47%) (рисунок 1).
Слабая техника чтения, сочетающаяся со сниженным запасом представлений об окружающем мире, бедностью словаря и ограниченностью общего развития приводит к недостаточному пониманию лексического значения отдельных слов и текста в целом. Наиболее сложными для понимания являются тексты со скрытым смыслом или содержащие фразеологизмы и абстрактные понятия.
Ученикам с ЗПР трудно выявить и пересказать содержащуюся в прочитанном тексте главную мысль, установить логические связи, дать характеристику действующим лицам, оценку их поступкам, озаглавить данный текст, составить его план. Изложения даже по готовому плану неточны, неполны (об этом я говорила в начале обобщения своего опыта). Также школьники затрудняются в правильном интонировании читаемого, что тоже накладывает отпечаток на понимание текста. Большое количество ошибок приходится на чтение слов со сложной слоговой структурой, встречаются частые замены, пропуски, перестановки букв и слогов. Много ошибок приходится на  смысловые замены. Учащиеся заменяют или пропускают отдельные значащие части слова («повернулся» вместо отвернулся); стараясь предугадать смысл последующих слов, они могут читать совершенно другие слова. Дети с нормативным развитием тоже допускают ошибки, но они являются нестойкими и диффузными: ученики могут прочесть одни и те же слоговые структуры с ошибками и правильно, кроме того, дети группы нормы самостоятельно исправляют допущенные ошибки, что является редкостью у детей с ЗПР.

По результатам обработки протоколов обследования вычерчивались речевые профили для каждой группы детей. На них наглядно видно, какие компоненты речевой системы страдают в большей степени, а какие относительно сохранны. Для этого  высчитывалась успешность выполнения каждой серии в процентном выражении  (Рисунок 1).
                         Успешность выполнения заданий.

Рисунок 1.

Высчитанное таким образом процентное выражение качества выполнения методики можно соотнести с одним из трёх уровней успешности (Рисунок 2). Рисунок 2 показывает, что 85% младших школьников с нормальным речевым развитием находятся на III уровне успешности. II уровень свидетельствует о парциальных речевых нарушениях, либо об общем недоразвитии речи. Он встретился только у 10% детей, обучающихся в классе нормы.  Учеников с ЗПР с III уровнем успешности нет. Более половины детей с ЗПР (60%) оказались на втором уровне успешности, что свидетельствует о наличии общего недоразвития речи (III-IV уровня). Это почти в 4 раза больше, чем среди нормально развивающихся детей. I уровень успешности свидетельствует о наличии системной патологии. У учеников с нормальным развитием он не встречается, но характеризует 40% школьников с ЗПР (что говорит зачастую о пограничном состоянии таких детей).
          Распределение учащихся 2 классов по уровням 
                   успешности выполнения методики.

Рисунок 2.

Данные свидетельствуют о выраженных нарушениях всех структурных компонентов устной и письменной речи учащихся с задержкой психического развития, что можно назвать проявлением общего недоразвития речи.



Анализ результатов работы.
При целенаправленно организованном коррекционно-развивающем обучении (логопедические занятия проводились в индивидуальной или подгрупповой форме 2 раза в неделю) к концу 2 года обучения большинство детей с ЗПР, в основном, умеет проводить звуковой анализ слов.  Разработанная система коррекционного обучения, созданная Р.И.Лалаевой, Л.В.Венедиктовой, Л.Н.Ефименковой, Л.Ф.Спировой, Н.А.Цыпиной и реализуемая на занятиях, обеспечила формирование умения последовательного выделения звуков в одно- и двусложных словах у детей с ЗПР практически на том же уровне, что и у нормативно развивающихся школьников (77, 3% и 81,4%). Однако вне специального обучения звуковой анализ остаётся проблемным у детей с ЗПР, причём, если речь идёт о трёхсложных словах, то и вообще практически недоступным. При анализе трёхсложных слов, состоящих из 6-7 звуков, некоторые дети с ЗПР, с которыми проводилась специальная работа, пропускали 1-2 звука. Итоговые  данные показали, что к концу проведённой работы 11-15% учеников так и не смогли научиться анализировать звуковой состав трёхсложных слов.
Материалом для обследования состояния звукового анализа послужили так называемые «звуковые диктанты». Написание подобных диктантов входило в содержание обучения. Они выполнялись после того, как школьники смогли самостоятельно выделять звуки по готовой условно-графической схеме на основе громкого проговаривания и с опорой на практическую деятельность. Далее я предлагала ребёнку проанализировать звуковой состав слова во внутреннем плане, без готовой схемы.
Экспериментальный набор состоял из 11 слов, отличающихся друг от друга своей слоговой структурой. В него входило три односложных слова: без стечения согласных (тир), со стечением согласных в начале слова (три), в конце слова (порт); 5 двусложных слов, состоящих из открытых слогов без стечения согласных (руки), со стечением согласных (слово), из слов, состоящих из открытого и закрытого слогов (парта, игра), и слова, первый слог которого состоит из одной буквы, а второй – открытый слог (Ира); 3 трёхсложных слова, состоящих из открытых слогов (машина), из двух открытых и одного закрытого (подушка), из слога, состоящего из одной буквы, из закрытого и открытого слогов (иголка).
Полученные данные свидетельствуют о том, что специальное обучение обеспечивает качественное развитие фонематического восприятия и формирование навыков звукового анализа и синтеза у детей с ЗПР.
Об эффективности коррекционной работы можно судить по успешности выполнения учащимися письменных работ. Ход работы показал, что к концу обучения из 10 учащихся безошибочно написали диктант 3 ученика (30%), 1-2 ошибки допустили столько же школьников, 3-4 ошибки допустили 2 ученика и столько же допустили 6-8 ошибок в контрольной группе, т.е. в системе коррекционно-развивающего обучения 80% учеников овладели фонетическим, графическим, синтаксическом навыком письма. Письмо детей, обучающихся вне системы специального воздействия, характеризуют многочисленные ошибки.
Диаграмма 1.


В диктантах детей с задержкой психического развития после проведённой коррекционной логопедической работы снизилось количество ошибок на пропуск букв, слогов, замену букв, обозначающих звуки, близкие по акустическому и артикуляционному сходству, перестановок или добавлений букв, на правильное обозначение мягкости согласных с помощью мягкого знака и гласных II ряда.
В письменных работах школьников обращает на себя внимание относительно небольшое количество ошибок, причина которых определяется недостатками развития фонематического слуха. Результаты в 2-2,5 раза выше, чем у детей вне системы специального обучения. По сравнению с качеством выполнения работ школьниками с ЗПР и нормативно развивающимися сверстниками, наблюдается неплохой процент улучшения результатов. Они практически сопоставимы с работами их сверстников класса нормы. Среднее количество фонетико-фонематических ошибок на диктант у учащихся с ЗПР в системе коррекционно-развивающего обучения – 0,4 ошибки, а на диктант успевающего сверстника – 0,2 ошибки.


Таким образом, можно с уверенностью заявить об эффективности комплексного коллегиального подхода в работе по формированию навыка чтения и письма у учащихся в системе КРО. Единая направленность деятельности учителя, логопеда, психолога, дефектолога, психолого-медико-педагогические консилиумы, работающие по запросу и в интересах каждого ученика, являются залогом успехов в работе по устранению нарушений чтения и письма.
Наша совместная работа осуществлялась последовательно, от простого к сложному, с учётом сензитивных периодов развития ребёнка, с постепенным расширением зоны ближайшего развития и переводом её в зону актуального развития. Постоянный контроль позволял осуществлять работу вариативно, в зависимости от успехов и возможностей каждого ребёнка.



Завершая анализ сформированности навыков чтения и письма учеников начальных классов, обучающихся в системе коррекционно-развивающего обучения, можно обоснованно заявить о наличии стойкой положительной динамики в усвоении этими школьниками фонетики, графики русского языка, правил графо-пунктуационного оформления предложения, а также о развитии всех компонентов речевой системы. Полученные результаты показывают, что в ходе организованного обучения уровень развития речи детей с ЗПР повысился. Как видно на диаграмме 2, количество детей с I уровнем успешности уменьшилось, если до обучения их было 60%, после – 10%. Детей с III уровнем успешности не было вообще, а после обучения половина детей с ЗПР оказались на этом уровне, 40% имеют II уровень успешности.
Диаграмма 2.
Результативность коррекционно-развивающей работы.



Выводы:
1. Полученные данные наглядно свидетельствуют о том, что специальное коррекционное обучение обеспечивает развитие фонематического восприятия и формирование навыков звукового анализа и синтеза, нарушение которых приводит к недостаточному развитию устной и письменной речи у детей с ЗПР.
2. В результате работы у учащихся в целом сложились достаточно устойчивые практические навыки. Это свидетельствует о доступности действующей учебной программы и адекватности личностно-ориентированной системы обучения.
3. Результаты обследования показали, что при коррекционной направленности учебного процесса содержание образования в объёме обязательного стандарта для начальных классов общеобразовательной школы вполне доступно детям с ЗПР.
4. При исследовании результатов работы нашло подтверждение известное положение об эффективности ранней коррекции дефекта. Дети, школьный старт которых начинается с благоприятных для их состояния условий коррекционно-развивающего обучения, достигают значительно более высокого уровня в овладении программным материалом, чем их сверстники, начинавшие логопедическую коррекцию со 2-го класса. Успешности ранней коррекционной работы способствует полноценное использование сензитивного периода развития ребёнка для формирования фонематического восприятия, познавательных процессов, а так же отсутствие отрицательных психогенных образований (например, сознания собственной неуспешности), связанных со сложившейся неуспеваемостью.
5. Подтвердилось мнение, что коррекционно-логопедическое воздействие при ЗПР носит комплексный, но в то же время дифференцированный характер. Дифференциация коррекционно-логопедического воздействия должна осуществляться с учётом клинической характеристики, индивидуально-психологических особенностей ребёнка, особенностей его психической деятельности, работоспособности, темпа деятельности, уровня недоразвития и механизмов нарушения речи.
6. Наиболее важный момент коррекционной работы – то, что дети, обучающиеся в системе КРО с 1 класса, почти достигают своих сверстников с нормативным развитием (М.Н.Фишман).

Распространённость нарушений речи у детей с ЗПР, снижение количества логопедов в ДОУ, общее ухудшение состояния речи у старших дошкольников вызывает необходимость дальнейшего углублённого изучения этих нарушений и определения путей повышения эффективности коррекционного логопедического воздействия.
Вопросы соотношения речи и мышления, дифференциальной диагностики нарушений психического развития у детей с задержкой психического развития, несмотря на имеющиеся исследования, продолжают оставаться актуальными.

Анализ психолого-педагогической и специальной литературы по проблеме моей работы позволил определить механизмы и этапы овладения ребёнком письменной речью. Основными условиями успешности овладения этим навыком являются качественная сформированность устной речи, фонетико-фонематической её стороны  (произношения, слуховой дифференциации звуков, фонематического анализа и синтеза), лексико-грамматического анализа и синтеза, лексико-грамматического строя, достаточное развитие оптико-пространственных представлений, зрительного анализа и синтеза. Качество формирования письменной речи у школьника невозможно без наличия межанализаторных связей. Она осуществляется не работой какого-либо одного анализатора, а группой совместно действующих анализаторных систем. Несформированность любого отдельного звена этой системы может стать причиной нарушения процесса овладения чтением или письмом. Незрелость отдельных зон коры головного мозга при задержках психического развития накладывает свой отпечаток именно на формирование межанализаторных связей.
Было определено, что при ЗПР в различной степени нарушены операции и уровни порождения речевого высказывания (смысловой, языковой), требующие высокой степени сформированности операций анализа, синтеза, обобщения.
Результаты работы позволили выявить специфические ошибки чтения и письма у школьников с ЗПР. При обследовании сформированности навыка чтения было выявлено, что наиболее распространёнными являются семантическая и аграмматическая дислексии. На письме практически во всех работах были допущены те или иные дисграфические ошибки. Было определено, что наиболее распространёнными ошибками при дислексии и дисграфии являются искажения звукослоговой структуры слова, т.к. разложение слова на составляющие его фонемы представляет собой сложную психическую деятельность, а в школьников с ЗПР именно эта форма языкового анализа и синтеза страдает максимально. В связи с этим при коррекции нарушений письма и чтения особое внимание я уделяла именно развитию фонематического анализа и синтеза. 
Результаты проведённого коррекционно-развивающего  обучения показали в целом положительную динамику в преодолении нарушений письменной речи. Для получения наибольшей динамики коррекционно-развивающую работу по преодолению нарушений чтения и письма у детей с ЗПР следует проводить и далее, желательно – в тесном сотрудничестве педагога-логопеда со школьным психологом и дефектологом.
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