
К вопросу изучения нарушений письма у младших школьников.

	
	Работу выполнила: 

Панькина Светлана Александровна, 

учитель-логопед ГОУ СОШ № 608 

Кировского района.




Санкт- Петербург

2011

                                                       Оглавление:

Введение…………………………………………………………………………..3

1. Психофизиологическая структура процесса письма…………....…………...4

2. Характеристика нарушений письма у младших школьников…...………….8

3.  Этиология и патогенез нарушений письма………………………...………..9

4.   Симптоматика и классификация дисграфии………........……..................…11

5. Особенности проявления  дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза у учащихся начальных классов.............................................19

Список использованной литературы……………………………………….…...20

Введение.

Актуальность. В настоящее время наблюдается тенденция к увеличению распространенности нарушения письма у младших школьников (А. Н. Корнев, 1997; Р.И. Лалаева, 2001, Е.Н. Логинова 2004).

        По мнению Р.И. Лалаевой (1992), А.Р. Лурия (1950), Л.С. Цветковой (2000), и других авторов, письмо является сложным психическим процессом, который нельзя относить либо только к речи, либо к системным и произвольным процессам восприятия или к двигательной сфере.  Оно является сложным системным и произвольным психическим процессом, включающим совместную работу и восприятия разной модальности, и предметных действий, и тонкую моторику, с одной стороны, и сформированность поведения (намерений, внимания и др.) - с другой.


Нарушение письма является одной из самых распространенных форм речевой патологии у учащихся 7 — 9    лет.


Ошибки письма носят у младших школьников стойкий характер, не соответствуют длительности их обучения и усилиям, затрачиваемым на их ликвидацию, как со стороны педагога, так и самих учеников. Данные ошибки требуют их анализа в каждом конкретном случае и индивидуального подхода на основе этого анализа.


По данным Р.И. Лалаевой (1992) дисграфия на почве нарушения языкового анализа и синтеза является наиболее распространенным видом нарушения письма у младших школьников. В процессе школьного обучения письмо из цели начального обучения превращается в средство дальнейшего получения знаний учащимися (И.Н. Садовникова, 1997). Нарушения в овладении письмом вызывают трудности усвоения тех или иных школьных предметов, являются наиболее частой причиной школьной дезадаптации, резкого снижения учебной мотивации, возникающих в  связи с этим трудностей в поведении (А.Н. Корнев, 1997).


Всё изложенное выше позволяет говорить об актуальности темы данного исследования.  


Объект исследования – нарушение языкового анализа и синтеза у младших школьников.

Предмет исследования – определение механизмов и особенностей проявления дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза у  учащихся начальных классов


       1. Психофизиологическая структура процесса письма.

Письменная речь – одна из форм существования языка, противопоставленная устной речи.  Это вторичная, более поздняя по времени возникновения форма существования языка.


В понятие письменная речь в качестве равноправных составляющих входят чтение и письмо (И.Н.Садовникова,1997).


И устная, и письменная формы речи представляют собой вид временных связей второй сигнальной системы, но, в отличии от устной, письменная речь формируется только в условиях целенаправленного обучения, т.е. её механизмы складываются в период обучения грамоте и совершенствуются в ходе всего дальнейшего обучения (М.Е.Хватцев,1959;  И.Н.Садовникова,1997).


В результате  рефлекторного повторения  образуется  динамический  стереотип  слова  в  единстве  акустических, оптических  и  кинестетических  раздражений (Л.С. Выготский, 1956; Б.Г. Ананьев, 1959; И.Н. Садовникова, 1997).


Письмо  представляет  собой  сложную  форму  речевой  деятельности, многоуровневый  процесс.  В  нем  принимают   участие  различные  анализаторы: речеслуховой, речедвигательный, зрительный,  общедвигательный.  Между  ними  в  процессе  письма  устанавливается  тесная  связь  и  взаимообусловленность.  Структура  этого  процесса  зависит  от  этапа  овладения  навыком,  задачами  и  характером  письма.  Письмо  тесно  связано  с  процессом  устной  речи  и  осуществляется  только  на  основе достаточно высокого  уровня  ее  развития (Р.И.  Лалаева, 1989, 1999; О.В.  Правдина,  1973;  Б.Г. Ананьев,  1959;  И.Н. Садовникова, 1997).

Процесс  письма  взрослого  человека  является  автоматизированным  и  отличается  от  письма  ребенка, овладевающим  этим  навыком.  Так,  у  взрослого  человека  письмо  является   целенаправленной  деятельностью,  основной  целью  которого  является  передача  смысла  или  его  фиксация.  Процесс  письма  взрослого  характеризуется  целостностью,  связностью,  является  синтетическим  процессом.  Графический  образ  слова  воспроизводится  не  по  отдельным  элементам  (буквам),  а  как  единое  целое.  Слово  воспроизводится  единым  моторным  актом.  Процесс  письма осуществляется  автоматизировано  и  протекает  под  двойным  контролем:  кинестетическим  и  зрительным  (А.Р.  Лурия, 1950;  Р.И. Лалаева, 1989).


Исследователи  выделяют  несколько  психологических  предпосылок  формирования  процесса  письма:

1). Сформированность  (или сохранность) устной речи, произвольного владения ею, способность к аналитико-синтетической речевой деятельности (Л.С. Цветкова, 2000; И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; Г.А. Каше, 1965; Р.Е. Левина, 1968).

2). Сформированность (или сохранность) различных видов восприятия, ощущения и знаний и их взаимодействия:

· Зрительно – пространственного  гнозиса;

· Слухо – пространственного  гнозиса;

· Сомато – пространственных  ощущений;

· знания и ощущения схемы буквы;

· знания и ощущения «правого» и «левого» (Л.С. Цветкова, 2000; Б.Г. Ананьев, 1955; О.В. Правдина, 1973; А.П. Воронина, 1993).

3). Сформированность двигательной сферы тонких движений, предметных действий (т.е. разных видов праксиса рук), их подвижности, переключаемости, устойчивости (Л.С. Цветкова, 2000; Л.Н. Ефименкова, И.Н. Садовникова, 1972).

4). Формирование у детей абстрактных способов деятельности, что возможно при постепенном переводе их от действий с конкретными предметами к действиям с абстракциями (Л.С. Цветкова, 2000; А.Н. Корнев, 1997).

5). Сформированность общего поведения, регуляции, саморегуляции, контроля за действиями, намерений, мотивов поведения (Л.С. Цветкова, 2000).


Процесс письма включает в свой состав много общих элементов. 


Письмо всегда начинается с известной задачи, которая либо возникает у пишущего, либо же предлагается ему.


Первой из специальных операций, входящих в состав самого процесса письма, является анализ звукового состава того слова, которое подлежит написанию. Из звукового потока, воспринимаемого и мысленно представляемого пишущим под диктовку человеком, может быть выделена серия звучаний, - сначала тех, с которых начинается нужное слово, а затем и последующих (А.Р. Лурия, 1950; Л.К. Назарова, 1952; М.Е. Хватцев, 1959; Р.И. Лалаева, 1989; И.Н. Садовникова, 1997).


Выделение последовательности звуков, составляющих слово, является первым условием для расчленения речевого потока, т.е. для превращения его в серию членораздельных звуков.


Вторым условием, тесно связанным с предыдущим, является уточнение звуков, превращение слышимых в данный момент звуковых вариантов в чёткие, обобщенные речевые звуки – фонемы (А.Р. Лурия, 1950; М.Е. Хватцев, 1959; Р.И. Лалаева, 1989; И.Н. Садовникова, 1997).

            На начальных этапах развития навыка письма указанные процессы протекают полностью осознанно, на дальнейших этапах они почти перестают осознаваться и осуществляются, автоматизировано (А.Р. Лурия, 1950).


За звуковым анализом, необходимым в процессе письма, всегда следует второй этап: выделенные фонемы или их комплексы должны быть переведены в соответствующую букву, которая и должна быть в дальнейшем написана. Если предварительный звуковой анализ был проведен достаточно четко, то перешифровка звуков речи в буквы (или фонем в графемы) не вызывает особых трудностей.


Третьим и последним моментом в процессе письма является превращение подлежащих написанию оптических знаков – букв в нужные графические начертания.


Психологическое содержание процесса письма достаточно хорошо известно психологии, но ещё нельзя сказать, что столь же хорошо известна та роль, которую играет каждый из указанных психологических компонентов письма, и те способы, с помощью которых учащемуся удается с наибольшим успехом выполнить все условия, обеспечивающие правильное письмо (А.Р. Лурия, 1950; М.Е. Хватцев, 1959; Р.И. Лалаева, 1989; И.Н. Садовникова, 1997).


Современная наука о мозге и его деятельности установила, что каждая область головного мозга имеет свое особое строение и её работа связана со специальными функциями. Левое полушарие головного мозга у человека является ведущим, заложенные в нём аппараты связаны с правой рукой, обеспечивают нормальное протекание речи и мыслительных процессов. Правое полушарие носит подчиненный характер и не имеет прямого отношения к регуляции речи. У левшей дело обстоит иначе, у них, наоборот, - правое полушарие является ведущим, а левое подчиненным (А.Р. Лурия, 1962; Б.Г. Ананьев, 1959; Б.В. Лебедев, 1995; И.Н. Садовникова, 1997).


Различные участки мозговой коры имеют также не одинаковую функцию. Затылочная область мозга представляет собой центральный аппарат зрения; в одних участках этой области заканчиваются волокна, которые несут зрительные раздражения, таким образом, они являются как бы центральной приемной станцией зрения. Другие участки перерабатывают эти зрительные впечатления и являются по И.П. Павлову (1949), аппаратом зрительного анализа и синтеза.


Височная область левого полушария является таким же центральным аппаратом слуховых ощущений и слухового анализа.


Теменная область является корковым аппаратом, анализирующим ощущения, идущие от поверхности кожи и мышц (и, следовательно, позволяющим оценить положение тела), имеет серьёзное значение для обеспечения тонких и четких движений, так как такие движения могут быть найдены только в тех случаях, когда они идут под контролем постоянно поступающих с периферии сигналов о положении органов тела в пространстве.


Передние отделы коры головного мозга связаны с организацией протекания движений во времени, с выработкой и сохранением двигательных навыков и с организацией сложных целенаправленных действий.


Совместная работа всех этих областей мозговой коры необходима для нормального осуществления каждого сложного психологического процесса, в том числе – речи, письма (А.Р. Лурия, 1950, 1962; Л.С. Цветкова, 1988; Б.В. Лебедев, 1995).


А.Н. Леонтьев (1983) и А.Н. Корнев (1997) рассматривают письмо как вид деятельности, которая включает три основных операции: а) символическое 

обозначение звуков речи, т.е. фонем; б) моделирование звуковой структуры слова с помощью графических символов (Л.Е. Журова, Д.Б. Эльконин, 1963); в) графо – моторные операции. Каждая из них является как бы самостоятельным навыком (подсистемой) и имеет соответствующее психологическое обеспечение.

А) Навык символизации, т.е. буквенного обозначения фонем, формируется на основе развивающихся у ребёнка способностей к символизации более широкого плана: символической игры, изобразительной деятельности  и  др.   Кроме   того,   необходимой   его предпосылкой   является 

достаточная зрелость фонематического восприятия и языкового сознания (Р.Е. Левина, 1941).

Б) Моделирование звуковой структуры слова с помощью букв. Реализация данного  навыка на начальной стадии обучения грамоте проходит в два этапа: сначала выполняется фонологическое структурирование звуковой стороны слова, т.е. установление временной последовательности фонем, из которых оно состоит, а затем производится трансформация  временной последовательности фонем в пространственную последовательность букв.

В) Графо – моторные  навыки являются конечным эффекторным звеном в цепочке операций, составляющих письмо. Важнейшей функцией, от которой этот процесс зависит, является зрительно-моторная координация.


Особенность письма как комплексного навыка заключается в том, что оно требует интеграции и координации всех трех перечисленных операций (А.Н. Леонтьев, 1983; А.Н. Корнев, 1997).


Подводя итог вышесказанному, можно отметить, что письмо представляет  собой  сложный, многоуровневый процесс, для нормального формирования которого необходима сформированность (или сохранность) определенных физиологических и психологических предпосылок.


Физиологической основой письма является нормативное строение и функционирование головного мозга. Наиболее значимой для письма является сохранность лобных, теменных и височных областей коры больших полушарий.


Психологическими предпосылками письма являются сохранность и высокий уровень развития всех психических процессов, различных видов восприятия, памяти, внимания, мышления.

2. Характеристика нарушений письма у младших школьников.

         Для обозначения нарушений письма используют термины: дисграфия, аграфия и дизорфография  (Р.И. Лалаева, 1989; А.Н. Корнев, 1997; Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).

Дисграфия – это частичное нарушение процесса письма проявляющееся в стойких, повторяющихся ошибках, обусловленных несформированностью высших психических функций, участвующих в процессе письма (Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).

В ряде стран специфические нарушения письма определяются термином «дизорфография» (например, во Франции). В отечественной литературе термины «дисграфия» и «дизорфография» разграничиваются (А.Н. Корнев, 1997; Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).

Основным критерием для дифференциальной диагностики этих нарушений является тот принцип правописания, который преимущественно нарушается. В русской орфографии выделяют следующие основные принципы:

1) В основе фонетического (фонематического) принципа правописания лежит звуковой (фонематический) анализ речи. Слова записываются так, как они слышатся и произносятся (дом, трава).

2) Морфологический принцип состоит в том, что морфемы слова (корень, приставка, суффикс, окончание) с одинаковым значением имеют и одинаковое написание, хотя их произношение в сильной и слабой позиции может быть различным (дом – до(а)ма). Использование морфологического принципа предполагает умение определять значение морфемы, определять морфологическую структуру слова. Уровень развития морфологического анализа тесно связан с развитием словаря и грамматического строя речи.

3) Традиционный принцип предполагает такое написание слова, которое сложилось в истории развития письменности и не может быть объяснено фонетическим или морфологическим принципом правописания (О.В. Правдина, 1973; Л.В. Щерба, 1983; А.Н. Корнев, 1997; Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).

       С учетом принципов орфографии можно сделать вывод, что дисграфия преимущественно связана с нарушением реализации фонетического принципа, а при дизорфографии нарушается использование морфологического и традиционного принципов правописания (Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).


Аграфию С.С. Мнухин (1934) определяет, как длительную неспособность обучиться письму при сохранности всех остальных психических функций и, несмотря на нормативное или почти нормативное интеллектуальное развитие.



Существуют три вида аграфий:

1. Речевые аграфии, идущие в синдроме различных форм афазии – моторная (афферентная и эфферентная) и сенсорная (поражение задне – лобных, нижне – теменных, верхне – височных зон мозга).

2. Неречевые аграфии (гностические) идут в синдроме нарушения восприятия – зрительного, пространственного, оптико – пространственного (поражение теменно-затылочных и затылочных отделов мозга).

3. Аграфии, как нарушения или (несформированность) целенаправленного поведения, его организации и контроля, несформированности мотивов (дисфункция коры лобных зон левого полушария мозга) (Л.С. Цветкова, 2000).

Таким образом, существуют как минимум три вида нарушений письма: аграфия, дисграфия и дизорфография. Разграничение этих нарушений происходит на основе трёх основных принципов русской орфографии: фонетического, морфологического и традиционного. Аграфия, дисграфия и дизорфография имеют различные этиологию и патогенез и соответственно требуют использования различных методов и приёмов в процессе их коррекции.

3. Этиология и патогенез нарушений письма.

         Л.С. Выгодский писал: «Письмо есть алгебра речи, наиболее трудная и сложная форма намеренной и сознательной речевой деятельности» (1956, с.267). Поэтому дефекты письменной речи у детей (или трудности её формирования) носят сложный системный характер, их причины могут лежать в сфере нарушения не столько элементарных психических процессов моторики, графомоторных  координаций, изолированного нарушения перцепторных процессов (акустических, зрительных, кинестетических), сколько в сфере их взаимодействия, в сфере системных нарушений (несформированности) высших психических процессов, их взаимодействия, нарушения поведения, нарушения абстрактных форм мышления (Л.С. Цветкова, 2000).


В анамнезе детей с дисграфией отмечается наличие ряда патологических факторов, воздействующих в пренатальный, натальный и постнатальный период. Определенное место в этиологии дисграфии отводится наследственным факторам, когда дети наследуют от родителей качественную незрелость головного мозга в его отдельных зонах. Эта незрелость проявляется в специфических задержках развития определенной функции (Р.И. Лалаева, 1989; Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001; И.Н. Садовникова, 1997). 


Этиология дисграфии связывается с воздействием биологических и социальных факторов. Нарушения письма могут вызываться причинами органического и функционального характера. Дисграфии часто бывают обусловлены органическим повреждением зон головного мозга, принимающих участие в процессе письма (например, при афазии, дизартрии, алалии) (М.Е. Хватцев, 1959; А.Р. Лурия, 1962; Р.И. Лалаева, 1989; Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).

Функциональные причины могут быть связаны с воздействием внутренних (например, длительные соматические заболевания) и внешних (неправильная речь окружающих, двуязычие, недостаточное внимание к развитию речи ребенка со стороны взрослых, дефицит речевых контактов) факторов, которые задерживают формирование психических функций, участвующих в процессе письма.


Таким образом, в этиологии дисграфии участвуют как генетические, так и экзогенные факторы (патологии беременности, родов, асфиксии, «цепочка» детских инфекций, травмы головы) (С.С. Мнухин, 1934; Р.И. Лалаева, 1989; Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).

Расстройства письма часто наблюдаются у детей с минимальной мозговой дисфункцией, с задержкой психического развития, с тяжелыми нарушениями устой речи, с церебральными параличами, с нарушениями слуха, у умственно отсталых детей.


Таким образом, дисграфия чаще всего проявляется в структуре сложных речевых и нервно – психических  расстройств.


Дисграфия у детей с относительно сохранным интеллектом представляет собой чаще всего парциальную задержку психического развития, для которой характерным является ряд особенностей: частое сочетание с психическим инфантилизмом, выраженная неравномерность психического развития, определенные особенности структуры интеллекта, отмечается недоразвитие тех или иных сукцессивных и симультанных процессов, нарушение кратковременной речеслуховой памяти (Р.И. Лалаева, 1989; Р.И. Лалаева, Л.В. Венедиктова, 2001).


В отечественной литературе распространена также концепция Р.Е. Левиной (1941), Н.А. Никашиной (1959), Л.Ф. Спировой (1965), трактующих нарушения письма как проявление системного нарушения речи, как отражение недоразвития устной речи во всех её звеньях.


Анализ вышеизложенного материала позволяет выделить несколько групп причин, вызывающих различные виды нарушений письма:

1. Генетические (наследственные) и экзогенные (связанные с внешними неблагоприятными воздействиями на развивающийся мозг ребенка) причины.

2. Биологические и социальные причины.

      3. Органические (недостаточная сформированность или повреждение зон головного мозга, участвующих в процессе письма) и функциональные (когда нарушения письма возникают при ненарушенном строение головного мозга, а вследствие задержки формирования определенных функциональных систем, важных для освоения письменной речи).

Патологические факторы могут воздействовать на ребенка в различные периоды его жизни: во время внутриутробного развития, в родах, после рождения. В зависимости от времени, интенсивности и характера воздействия тех или иных вредностей, могут сформироваться различные виды нарушений как устной, так и письменной речи.

                     4. Симптоматика и классификация дисграфии.

          Основными симптомами дисграфии являются специфические (т.е. не связанные с применением орфографических правил) ошибки, которые носят стойкий характер, и возникновение которых не связано с нарушениями интеллектуального или сенсорного развития ребенка или с нерегулярностью его школьного обучения (И.Н. Садовникова, 1997; А.Н. Корнев, 1997).

И.Н. Садовникова (1997) выделила три группы специфических ошибок:

                                  I. Ошибки на уровне буквы и слога:

1). Ошибки звукового анализа.


Звуковой анализ – это действие по установлению последовательности и количества звуков в составе слова (Д.Б. Эльконин, 1974).


В.К. Орфинская (1970) выделяла простые и сложные формы фонематического анализа, среди которых – узнавание звука среди других фонем и вычленение из слова в начальной позиции, а также полный звуковой анализ слов. Простые формы анализа формируются в норме спонтанно, а сложные – уже в процессе обучения грамоте.  Несформированность действия звукового анализа проявляется на письме в виде следующих типов специфических ошибок:

А) Пропуск букв или слогов свидетельствует о том, что ребенок не вычленяет в составе слова всех его звуковых компонентов. Подобные ошибки чаще встречаются при следующих позиционных условиях: при встрече двух одноименных букв на стыке слогов и при соседстве слогов, включающих одинаковые буквы, обычно гласные (С.С. Мнухин, 1934; М.Е. Хватцев, 1959; Г.А. Каше, 1965; И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; О.В. Правдина, 1973; И.Н. Садовникова, 1997).

Б) Перестановка букв и слогов является выражением трудностей анализа последовательности звуков в слове. Слоговая структура слов при этом может сохраняться без искажений (С.С. Мнухин,1934; И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; О.В. Правдина, 1973; И.Н. Садовникова, 1997).

В) Вставки гласных букв наблюдаются обычно при стечение согласных. Эти вставки можно объяснить призвуком, который неизбежно появляется при медленном проговаривании слова в ходе письма и который напоминает редуцированный гласный (Г.А. Каше, 1965; И.Н. Садовникова, 1997).


В последние годы у младших школьников стали обнаруживаться ошибки, которые нельзя отнести ни к одному из известных типов: в словах, начинающихся с прописной буквы, первая буква воспроизводится дважды, но во второй раз уже в виде строчной. Эти ошибки – результат механического закрепления графо – моторных  навыков, к которому привели первоклассников письменные упражнения в «Прописях» (И.Н. Садовникова, 1997).

      2) Ошибки фонематического восприятия.


В основе таких ошибок лежат трудности дифференциации фонем, имеющих акустико – артикуляторное  сходство. На письме проявляются в смешении букв. Это может иметь место при:

А) нестойкости соотнесения фонемы с графемой, когда не упрочилась связь между значением и зрительным образом буквы (М.Е. Хватцев, 1959; И.Н. Садовникова, 1997);

Б) нечетком различении звуков, имеющих акустико – артикуляторное  сходство.


По акустико-артикуляторному сходству смешиваются обычно следующие фонемы: парные звонкие и глухие согласные; лабиализованные гласные; сонорные; свистящие и шипящие; аффрикаты смешиваются как между собой, так с любым из своих компонентов (Р.Е. Левина, 1941; М.Е. Хватцев, 1959; Г.А. Каше, 1965; И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; И.Н. Садовникова, 1997).

  3)  Смешение букв по кинестетическому сходству.

В указанных заменах обращает на себя внимание совпадение начертания первого элемента взаимозаменяемых букв. Написав первый элемент, ребенок не сумел далее дифференцировать тонкие движения руки в соответствии с замыслом: он либо неправильно передал количество однородных элементов, либо ошибочно выбрал последующий элемент (М.Е. Хватцев, 1959; О.А. Токарева, 1969; О.В. Правдина, 1973; И.Н. Садовникова, 1997).  

4) Персеверации, антиципации.

Своеобразное искажение фонематического наполнения слов возникает в устной и письменной речи по типу явлений прогрессивной и регрессивной ассимиляции и носит соответственно названия: персеверации (застревание) и антиципации (упреждение, предвосхищение): согласный, а реже гласный заменяет вытесненную букву в слове.


Персеверации и антиципации могут наблюдаться в пределах слова, словосочетания и предложения (И.Н. Садовникова, 1997).

                                     II. Ошибки на уровне слова.

   Если в устной речи слова в синтагме произносятся слитно, на одном выдохе, то в письменной речи слова предстают обособленно. Несовпадение норм устной и письменной речи вносит трудности в начальное обучение письму. Написание обнаруживает такой дефект анализа и синтеза слышимой речи, как нарушение индивидуализации слов: ребенок не сумел уловить и вычленить в речевом потоке устойчивые речевые единицы и их элементы. Это ведет к слитному написанию смежных слов либо к раздельному написанию частей слова (М.Е. Хватцев, 1959; И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; О.В. Правдина, 1973; И.Н. Садовникова, 1997).


Раздельное написание частей слова наблюдается чаще всего в следующих случаях:

1) когда приставка, а в бесприставочных словах начальная буква или слог напоминают предлог, союз, местоимение. Здесь имеет место генерализация правила о раздельном написании служебных частей речи (И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; И.Н. Садовникова, 1997);

2) при стечении согласных из-за их меньшей артикуляторной слитности происходит разрыв слова (И.Н. Садовникова, 1997).

Слитно обычно пишутся служебные слова (предлоги, союзы) с последующим или предыдущим словом. Нередки случаи слитного написания двух самостоятельных слов и более (И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; И.Н. Садовникова, 1997).

Своеобразны ошибки смещения границ слов, включающие одновременно слияние смежных слов и разрыв одного из них.

Случаи грубого нарушения звукового анализа находят выражение в контаминациях слов (М.Е. Хватцев, 1959; И.Н. Садовникова, 1997).

Морфемный аграмматизм является отражением в письме трудностей  анализа и синтеза частей слов. Ошибки обнаруживаются в операции словообразования. Нарушение функции словообразования обнаруживается особенно явственно при образовании прилагательных от существительного, при выборе соответствующей формы глагола (И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; И.Н. Садовникова, 1997).

                                III. Ошибки на уровне предложения.

На начальном этапе обучения дети с трудом усваивают членимость речевых единиц, что отражается в отсутствии обозначения границ предложений – заглавных букв и точек (Р.И. Лалаева, 1992; И.Н. Садовникова, 1997).

Основная масса специфических ошибок на уровне словосочетания и предложения выражается в аграмматизмах, т.е. в нарушении связи слов: согласования и управления. Изменение слов по категориям числа, рода, падежа, времени образует сложную систему кодов, позволяющую упорядочить обозначаемые явления, выделить признаки и отнести их  к определенным категориям (М.Е. Хватцев, 1959; И.К. Колповская, Л.Ф. Спирова, 1968; О.В. Правдина, 1973; И.Н. Садовникова, 1997).

Дисграфия может сопровождаться и неречевой симптоматикой (неврологическими нарушениями, нарушением познавательной деятельности, восприятия, памяти, внимания, психическими нарушениями). Неречевые симптомы определяются в этих случаях не характером дисграфии и в связи с этим не включаются в её симптоматику, а совместно с нарушением письма входят в структуру нервно-психических и речевых расстройств.


Специфические ошибки, характерные для дисграфии, следует отграничивать от так называемой эволюционной, или ложной дисграфии, которая является проявлением естественных затруднений в ходе начального обучения письму, что связано со сложностью этого вида речевой деятельности (И.Н. Садовникова, 1997).


Ошибки  начинающих  обучение  школьников  могут  быть  объяснены  трудностью  распределения  внимания  между  техническими,  орфографическими  и  мыслительными  операциями  письма  (Е.В.  Гурьянов,  1959).



Признаками  незрелого  навыка  письма  могут  быть:

· отсутствие  обозначения  границ  предложений;

· слитное  написание  слов;

· нетвердое  знание  (забывание)  букв,  особенно  прописных;

· нехарактерные  смешения;

· зеркальная  обращенность  букв.

Наличие  таких  ошибок  не  доказывает  существование  дисграфии,  если   эти  ошибки  единичны  и  нестойки  (И.Н. Садовникова, 1997).


Классификации  дисграфии  осуществлялись  на  основе  различных  критериев:  с  учетом  нарушенных  анализаторов  (О.А.  Токарева,  1969),  нарушенных  психических  функций  (М.Е.  Хватцев,  1959).


Наиболее  обоснованной  является  классификация  дисграфий, разработанная сотрудниками кафедры логопедии РГПУ им. А.И. Герцена, в  основе  которой  лежит учёт несформированности определенных операций  процесса  письма.  Выделяют  следующие  виды  дисграфии:

1.  Артикуляторно – акустическая  дисграфия.

В  основе  ее  лежит  отражение  неправильного  произношения  на  письме,  опора  на  неправильное  проговаривание.  Опираясь  в  процессе проговаривания  на  неправильное  произношение  звуков,  ребенок  отражает  свое  дефектное  произношение  на  письме.


Артикуляторно – акустическая  дисграфия  проявляется  в  заменах,  пропусках  букв,  соответствующих  заменам  и  пропускам  звуков  в  устной  речи.  Чаще  всего  наблюдается  при  дизартрии,  ринолалии,  дислалии  полиморфного  характера.

Иногда  замены  букв  на  письме остаются  и  после  того,  как  они  устранены  в  устной  речи.  В  данном  случае  можно  предположить,  что  при  внутреннем  проговаривании  нет  достаточной  опоры  на  правильную  артикуляцию,  так  как  не  сформированы  еще  четкие  кинестетические  образы  звуков.  Но  замены  и  пропуски  звуков  не  всегда  отражаются  на  письме.  Это  обусловлено  тем,  что  в  ряде  случаев  происходит  компенсация  за  счет  сохранных  функций.

2. Дисграфия  на  основе  нарушений  фонемного  распознавания  (дифференциации  фонем).  Иначе – акустическая  дисграфия.  Проявляется  в  заменах  букв,  соответствующих  фонетически   близким  звукам.

При  этом  в  устной  речи  звуки  произносятся  правильно.  Чаще  всего  заменяются  буквы,  обозначающие  следующие  звуки:  свистящие  и  шипящие,  звонкие  и  глухие,  аффрикаты  и  компоненты,  входящие  в  их  состав  (ч – т';  ч – щ;  ц – т;  ц – с).  Этот  вид  дисграфии  проявляется  и  в  неправильном  обозначения  мягкости  согласных  на  письме  вследствие  нарушения  дифференциации  твердых  и  мягких  согласных.  Частыми  ошибками являются замены гласных даже в ударном положении: о – у, е – и.  

В  наиболее  ярком  виде  дисграфия  на  основе   нарушений  фонемного  распознавания  наблюдается  при  сенсорной  алалии,  афазии  (Р.И.  Лалаева,   1989).


 О  механизмах  этого  вида  дисграфии  не  существует  единого  мнения.  Это  обусловлено  сложностью   процесса  фонемного  распознавания (Р.И.  Лалаева,   1989).


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  восприятия  и  представлений.

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

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

5. На основе слухового и кинестетического контроля осуществляется  сличение с образцом и затем принимается окончательное решение (Е.М. Соботович, Е.Ф. Гопиченко, 1979).

В процессе письма функционирование этого процесса усложняется,  фонема соотносится с определенным зрительным образом буквы (Р.И. Лалаева, 1989). 

По  мнению  О.А.  Токаревой  (1989),  в  основе  замен  букв,  обозначающих  фонетически  близкие  звуки,  лежит  нечеткость  слухового  восприятия,  неточность  слуховой  дифференциации  звуков.

Е.Ф. Соботович  и  Е.М. Гопиченко (1979)  связывают  замены  букв  с  тем,  что  при  фонемном  распознавании  дети  опираются  на  артикуляторные  признаки  звуков  и  не  используют  при  этом  слуховой  контроль. 


Некоторые  авторы  связывают  замены  букв  на  письме  с  фонематическим  недоразвитием,  с  несформированностью  представлений  о  фонеме,  с  нарушением  операции  выбора  фонемы  (Р.Е.  Левина,  1961;  Л.Ф.  Спирова,  1965).


Для  правильного  письма  необходим  достаточный  уровень  функционирования  всех  операций  процесса  различения  и  выбора  фонем.  При  нарушении  какого-либо  звена  (слухового,  кинестетического  анализатора,  операции  выбора  фонемы,  слухового  и  кинестетического  контроля)  затрудняется  в  целом  весь  процесс  фонемного  распознавания,  что    проявляется  в  заменах  букв  на  письме.  Поэтому  с  учетом  нарушенных  операций  фонемного  распознавания  можно  выделить  следующие  подвиды  этой  формы  дисграфии:  акустическую,  кинестетическую, фонематическую  (Р.И. Лалаева, 1989).

3. Аграмматическая  дисграфия  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 искажении морфологической структуры слова, замене префиксов, суффиксов; изменении падежных окончаний; нарушении предложных конструкций; изменении падежа местоимений; числа существительных; нарушении согласования; отмечается также нарушение синтаксического оформления  речи, что проявляется в трудностях конструирования сложных предложений, пропусков членов предложения, нарушении последовательности слов в предложении (Р.Е. Левина, 1961; И.К. Колповская, 1970; С.Б. Яковлев, 1987; Р.И. Лалаева, 1989).

4. 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 расположенные 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, лишние и неправильно расположенные элементы.

При литеральной дисграфии наблюдается нарушение 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 (Р.И. Лалаева, 1992).

5. Дисграфия  на  почве  нарушения  языкового  анализа  и  синтеза. 

  
В её основе лежит нарушение различных форм языкового анализа и  синтеза: деление предложений на слова, слогового и фонематического  анализа  и синтеза. Недоразвитие языкового анализа и синтеза проявляется на письме в  искажениях структуры слова и предложениях. Наиболее сложной формой  языкового анализа является фонематический анализ. Вследствие этого особенно  распространенными  при  этом  виде  дисграфии  будут  искажения  звуко – буквенной  структуры  слова.


Для дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза наиболее  характерны  следующие  ошибки:  пропуски  согласных  при  их  стечении, пропуски  гласных,  перестановки  букв,  пропуски,  перестановки,  добавления  слогов.

      Нарушение деления  предложений  на  слова  при  этом  виде  дисграфии  проявляется  в  слитном  написании  слов,  особенно  предлогов,  с  другими  словами;  в  раздельном  написании  слова;  в  раздельном  написании приставки  и  корня  слова  (Н.А.  Никашина, 1959;  Р.Е.  Левина, 1961;  Р.А.  Лалаева,  1989).

     Таким образом, симптоматика дисграфии проявляется в стойких и специфических ошибках в процессе письма, которые можно сгруппировать следующим образом: искажения и замены букв; искажения звуко - слоговой структуры слова; нарушение слитности написания отдельных слов в предложении; аграмматизмы на письме. Данные ошибки следует отграничивать от эволюционной, или ложной дисграфии, которая проявляется на письме в сходных ошибках, но они единичны и носят нестойкий характер. Эволюционная, или ложная дисграфия может наблюдаться у школьников на начальных этапах овладения грамотой, и обусловлена сложностью процесса письма.

  Анализ изложенного в данном разделе материала позволяет говорить о существовании нескольких классификаций дисграфии, которые были разработаны исследователями на основании различных критериев. О.А. Токарева (1969) в своей классификации выделяет виды дисграфии с учетом нарушенных анализаторов. В связи с современными представлениями о нарушениях письма выделение видов дисграфии на основе нарушений анализаторного уровня в настоящее время является недостаточно обоснованным.

  Выделенные М.Е. Хватцевым (1959) виды дисграфий с учетом нарушенных психических функций также не удовлетворяют сегодняшним представлениям о нарушениях письма.

  Наиболее обоснованной является классификация дисграфий, разработанная сотрудниками кафедры логопедии РГПУ им. А.И. Герцена, в основе которой лежит несформированность определенных операций письма.

 По мнению Р.И. Лалаевой (1989), современное психологическое и психолингвистическое изучение процесса письма свидетельствует о том, что оно является сложной формой речевой деятельности, включающей большое количество операций различного уровня: семантических, языковых, сенсомоторных.

5  Особенности  приявления дисграфии на почве нарушения языкового анализа и синтеза у учащихся начальных классов.

       В основе данного вида дисграфии лежит нарушение различных форм языкового анализа и синтеза: деление предложений на слова, слогового и фонематического анализа и синтеза. Недоразвитие языкового анализа и синтеза проявляется на письме в искажениях структуры слова и предложения. Наиболее сложной формой языкового анализа является фонематический анализ. Вследствие этого особенно распространёнными при этом виде дисграфии будут искажения звуко — буквенной  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, перестановка слогов (комната - «кота», стакан - «ката») (Р.И. Лалаева2004)

      Искажения фонетического наполнения слов: персеверации (циклические повторения) и антиципации (замены предшествующих букв последующими) (Е.В. Мазанова 2006).  И.Н. Садовникова (1997) отмечает, что персеверации и антиципации могут наблюдаться в пределах слова, словосочетания и предложения .

             Пропуску буквы и слога до некоторой степени способствуют следующие позиционные условия:

1. встреча двух одноимённых букв на стыке слова «ста(л) лакать, прилетае(т) только зимой»

2. соседство слогов, включающих одинаковые буквы, обычно гласные, реже согласные: наста(ла), кузнечи(ки).

   Для правильного овладения процессом письма необходимо, чтобы фонематический анализ был сформирован у ребёнкане только вовнешнем, речевом, но и во внутреннем плане по представлению.

     Нарушение деления предложений на слова при этом виде дисграфии проявляется:

· В слитном написании слов, особенно предлогов, с другими словами  (идёт дождь - « идёдошь”, в доме - «вдоме»)

· Раздельное написание частей слова (белая берёзарастёт у окна - «белабе заратет 

ока»). Часто встречается раздельное  написание приставки и корня слова 

(наступила - «на ступила»). При стечении согласных из-за их меньшей 

артикуляторной слитности происходит разрыв слова «б рат», «поп росил»  

· Своеобразны ошибки смещения границ слов, включающие одновременно          

слияние смежных слов и разрыв одного из них.

(Р.И, Лалаева, Л.В. Венедиктова 2004, И.Н. Садовникова 1997 )

Е.В. Мазанова (2004) отмечает нарушение количественного и качественного состава предложения; нарушение или отсутствие границ предложений.

        Таким образом, дисграфия обусловленная несформированностью языкового анализа и синтеза, проявляется на письме в виде специфических ошибок на уровне буквы, слога, слова, словосочетания и предложения. 
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