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Речевое развитие младших школьников – 
одна из основных остро стоящих проблем 
обучения русскому языку. Наиболее актуаль-
ным направлением современной методики 
русского языка является развитие речевой 
деятельности в устной и письменной формах.

Письменная речь – одна из форм суще-
ствования языка, противопоставленная уст-
ной речи. Это вторичная, более поздняя по 
времени возникновения, форма. Если уст-
ная речь выделила человека из животного 
мира, то письменность следует считать ве-
личайшим из всех изобретений, созданных 
человечеством. Письменная речь не только 
совершила переворот в методах накопления, 
передачи и обработки информации, она из-
менила самого человека, в особенности его 
способность к абстрактному мышлению. 
В то же время устная и письменная речь со-
ставляют неразрывное единство, взаимоза-
висят друг от друга.

Взаимосвязь в развитии устной и пись-
менной речи один из важнейших принци-
пов отечественной методики развития речи, 
который нашел свое обоснование в целом 
ряде психологических исследований. Си-
стема развития устной и письменной речи 
должна быть единой, взаимообогащающей 
друг друга.

В современной логопедии процесс фор-
мирования письма традиционно рассматри-
вается в рамках единого процесса языково-
го развития ребенка. 

Р.Е. Левина отмечала, что весь путь 
овладения речью формирует у младшего 
школьника определенный опыт аналитико-
синтетической деятельности как в звуко-
вой сфере, так и в сфере морфологических 
обобщений, которые составляют важней-
шее условие готовности ребенка к усвое-
нию грамматики письма. Признание того, 
что нарушения письма вторичны по отно-
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шению к расстройствам устной речи, по-
зволило связать специфические проявления 
трудностей освоения письма в основном 
с несформированностью фонологического 
уровня языка и нарушением фонетическо-
го принципа русского письма. При этом 
у учащихся младшего школьного возрас-
та с нарушением письма отмечалось нали-
чие более или менее глубоких отклонений 
в анализаторной деятельности (главным 
образом речедвигательной или речеслухо-
вой), вследствие чего школьники с трудом 
овладевали звуковым анализом в период 
первоначального обучения в школе. Рас-
пространенность специфических ошибок 
связывалась с глубиной нарушения фонема-
тического слуха и восприятия [6].

Проблема нарушения связной письмен-
ной и устной речи детей младшего школь-
ного возраста является одной из наиболее 
актуальных для школьного обучения. По-
скольку письмо и чтение из цели начально-
го обучения превращаются в средство даль-
нейшего получения знаний учащихся.

Несформированность связной речи яв-
ляется серьезным препятствием для успеш-
ного овладения программами гуманитарных 
предметов. Только обладая хорошо разви-
той связной речью, учащиеся могут давать 
развернутые ответы на сложные вопросы 
школьной программы, последовательно 
и полно, аргументированно и логично из-
лагать свои собственные суждения; воспро-
изводить содержание текстов из учебников, 
произведений художественной литературы. 
Наконец, непременным условием для напи-
сания программных изложений и сочине-
ний является достаточно высокий уровень 
развития связной речи школьника.

Трудности овладения навыком письма 
учащимся начальных классов общеобразо-
вательной школы выявляются довольно ча-
сто. В специальных исследованиях ученых, 
в частности Р.Е. Левиной, Н.А. Никашиной, 
Л.Ф. Спировой, А.В. Ястребовой и др., была 
вскрыта тесная связь между нарушениями 
чтения и письма и отклонениями в развитии 
устной речи детей, разработаны теоретиче-
ские основы и методы коррекции письменной 
и устной речи. Имеется ряд работ, посвящен-
ных коррекции нарушений письма учащихся 
общеобразовательных школ (И.Н. Садовни-
кова, А.Ф. Спирова, А.В. Ястребова). В от-
дельных исследованиях представлен анализ 
некоторых механизмов нарушения письма 
(О.Б. Иншакова, А.Н. Корнев, Р.Е. Левина). 
В тоже время многие теоретические вопро-
сы трудностей обучения письму остаются 
малоизученными. 

На современном этапе развития обще-
образовательная школа вступила на путь 

инклюзии. В связи с этим отмечается бур-
ный рост количества детей, имеющих та-
кие нарушения речи, затрагивающих как 
фонетико-фонематическую, так и лексико-
грамматическую стороны речи. Поэтому 
логопедическое воздействие должно быть 
направлено на речевую систему в целом, 
а не только на какой-то один изолированный 
дефект. Основываясь на этом, к преодоле-
нию недостатков письма нужно подходить 
с позиций формирования взаимодействия 
различных сторон речи, которое в ходе 
коррекционной работы должно осущест-
вляться в процессе развития фонетико-фо-
нематических и лексико-грамматических  
средств языка.

В настоящее время налицо сложивше-
еся противоречие между необходимостью 
системной, планомерной логопедической 
работы по преодолению нарушений устной 
и письменной речи и трудностями в систе-
матизации и обобщении существующих те-
оретических исследований, их применении 
в практической деятельности логопедов 
школьных логопунктов. 

У младших школьников развитие речи 
идет в двух основных направлениях: во-
первых, интенсивно набирается словар-
ный запас и усваивается морфологическая 
система языка, на котором говорят окру-
жающие; во-вторых, речь обеспечивает 
перестройку познавательных процессов 
(внимания, памяти, воображения, а также 
мышления) [12].

К моменту поступления в школу словар-
ный запас ребенка увеличивается настоль-
ко, что он может свободно объясниться 
с другим человеком по любому поводу, ка-
сающемуся обыденной жизни и входящему 
в сферу его интересов. Если в три года нор-
мально развитый ребенок употребляет до 
500 и более слов, то шестилетний – от 3000 
до 7000 слов.

Развитие речи идет не только за счет 
тех лингвистических способностей, кото-
рые выражаются в чутье самого ребенка по 
отношению к языку. Ребенок прислушива-
ется к звучанию слова и дает оценку этого 
звучания.

У младших школьников появляется ори-
ентировка на системы родного языка. Зву-
ковая оболочка языка – предмет активной, 
естественной деятельности для ребенка 
шести-восьми лет. К шести-семи годам ре-
бенок уже в такой мере овладевает в разго-
ворной речи сложной системой грамматики, 
что язык, на котором он говорит, становится 
для него родным.

Потребность в общении определяет раз-
витие речи. На протяжении всего детства 
ребенок интенсивно осваивает речь. Ос-
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воение речи превращается в речевую дея-
тельность. Ребенок, поступивший в школу, 
вынужден перейти от «собственной про-
граммы» обучения речи к программе, пред-
лагаемой школой.

Шести-семилетний ребенок уже спосо-
бен общаться на уровне контекстной речи – 
той самой речи, которая достаточно точно 
и полно описывает то, о чем говорится, 
и поэтому вполне понятна без непосред-
ственного восприятия самой обсуждаемой 
ситуации. Пересказ услышанной истории, 
собственный рассказ о случившемся до-
ступны младшему школьнику.

Речь человека не бесстрастна, она всег-
да несет в себе экспрессию – выразитель-
ность, отражающую эмоциональное состо-
яние. Эмоциональная культура речи имеет 
огромное значение в жизни человека. Речь 
может быть выразительной. Но может быть 
небрежной, чрезмерно быстрой или замед-
ленной, слова могут произноситься угрю-
мым тоном или вяло и тихо.

Конечно, как и все люди, ребенок ис-
пользует ситуативную речь. Эта речь умест-
на в условиях непосредственного включе-
ния в ситуацию. Но учителя интересует, 
прежде всего, контекстная речь, именно 
она – показатель культуры человека, показа-
тель уровня развития речи ребенка. Если ре-
бенок ориентирован на слушателя, стремит-
ся подробнее описать ситуацию, о которой 
идет речь, стремится пояснить местоиме-
ние, так легко опережающее существитель-
ное, это значит, что он уже понимает цену 
вразумительному общению [8].

У детей семи-девяти лет наблюдается 
некая особенность: уже достаточно освоив 
основы контекстной речи, ребенок позволя-
ет себе говорить не для того, чтобы выразить 
свои мысли, а просто лишь для того, чтобы 
удержать внимание собеседника. Это про-
исходит обычно с близкими взрослыми или 
сверстниками во время игрового общения. 

Особое значение имеет правильность 
речи, т.е. ее соответствие литературной 
норме.

Письменная речь имеет свою специфику: 
она требует большего контроля, чем устная. 
Устная речь может быть восполнена поправ-
ками, добавлениями к тому, что уже было 
сказано. В устной речи принимает участие 
экспрессивная функция: тонирование вы-
сказывания, мимическое и телесное (прежде 
всего жестовое) сопровождение речи.

Письменная речь имеет свои особен-
ности в построении фраз, в отборе лекси-
ки, в использовании грамматических форм. 
Письменная речь предъявляет свои требо-
вания к написанию слов. Ребенок должен 
научиться тому, что «пишется» совсем не-

обязательно как «слышится» и что нужно 
разделять то и другое, запоминать правиль-
ное произношение и написание [4].

Овладевая письменной речью, дети от-
крывают для себя, что тексты бывают раз-
ными по своей структуре и имеют стилисти-
ческие различия: повествования, описания, 
рассуждения, письма, эссе, статьи и пр.

Конечно, в начальной школе ребенок 
только осваивает письменную речь как сред-
ство коммуникации и самовыражения, ему 
еще трудно соотносить контроль за написа-
нием букв, слов и выражением своих мыслей. 
Однако ему представляется возможность 
сочинять. Это самостоятельная творческая 
работа, которая требует готовности понять 
заданную тему; определить ее содержание; 
накапливать ее содержание; накапливать, 
подбирать материал, выделять главное; изла-
гать материал в необходимой последователь-
ности; составлять план и придерживаться 
его, отбирать нужные слова, антонимы, си-
нонимы и фразеологизмы; строить синтакси-
ческие конструкции и связный текст; орфо-
графически и каллиграфически правильно 
записывать текст, расставлять знаки препи-
нания, делить тексты на абзацы, соблюдать 
красную строку, поля и другие требования; 
осуществлять контроль, обнаруживать недо-
четы и ошибки в своем сочинении, а также 
в сочинениях соучеников, исправлять свои 
и чужие ошибки.

Чтение – это первый и основной на-
вык, которому ребенок должен обучиться 
в первом классе. Все остальное обучение 
в той или иной степени опирается на уме-
ние читать. Навык чтения должен обяза-
тельно предшествовать обучению письму. 
Если ребенок плохо читает, он никогда не 
научится грамотно писать. Есть мнение, 
что когда чтению и письму детей учат одно-
временно и параллельно (то есть в соответ-
ствии с программой общеобразовательной 
школы), то обычно получают стойкую дис-
графию (часто вместе с дислексией). Нару-
шается формирование того и другого навы-
ка. Нормально обучаются только те дети, 
которые пришли в школу читающими (хотя 
бы только по слогам).

В процессе обучения чтению звуковая 
и визуальная формы слова связывают его 
смысловым содержанием в единый образ. 
Только научившись читать, ребенок сможет, 
услышав слово, преобразовать его в гра-
фическую форму, сложить его из букв или 
написать. Не умеющий читать ребенок вы-
нужден пользоваться только визуальным 
контролем. 

На этапе обучения чтению (вне зависи-
мости от того, в каком классе это приходит-
ся делать: в первом, во втором, в третьем 
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или еще позже) необходимо использовать 
короткие, написанные крупным шрифтом 
и сопровождающиеся иллюстрациями тек-
сты. Картинка должна полностью отражать 
смысл текста.

Постепенного обучения чтению факти-
чески не происходит. Если по окончании 
первого класса навык оказывается несфор-
мированным, то ребенок так и остается пло-
хо читающим (и, естественно, безграмотно 
пишущим). Самостоятельно он больше не 
продвигается в чтении.

По мнению А.Н. Корнева [3], трудности 
в обучении письму возникают как результат 
трех групп явлений: биологической недо-
статочности мозговых систем, входящих 
в систему письменной речи, возникающей 
на этой основе функциональной недоста-
точности и средовых условий, предъявля-
ющих повышенные требования к отстаю-
щим в развитии или незрелым психическим 
функциям. А.Н. Корневым отмечается, 
что в подавляющем большинстве случаев 
в анамнезе детей с нарушениями письма 
встречаются экзогенные вредности. Имен-
но они чаще всего приводят к поражению 
мозговых структур.

В настоящее время к дисграфическим 
ошибкам относят: замены, смещения, 
вставки букв, слогов, слитное написание 
слов, раздельное написание элементов од-
ного слова, контаминации, ошибки, связан-
ные с неумением выделять границы предло-
жения, аграмматические ошибки, ошибки 
в структурном оформлении предложения, 
пропуски слов в предложении, ошибки оп-
тического характера.

При анализе работ ряда авторов отме-
чены различия в трактовке происхождения 
дисграфических ошибок. В основе замен 
и смешений букв при письме Р.Е. Левина, 
Л.Ф. Спирова, А.В. Ястребова, А.Н. Корнев 
видят недостаточную сформированность 
фонематического слуха (либо первичную, 
либо вторичную), И.Н. Садовникова – не-
правильное обозначение звука буквой.

Перестановки букв И.Н. Садовнико-
ва связывает только с недостаточностью 
звукового анализа. А.Н. Корнев при этом 
указывает на нарушение фонематического 
анализа с недостаточностью слухоречевой 
памяти, внимания.

Причину вставок букв И.Н. Садовнико-
ва видит в появлении призвука при медлен-
ном проговаривании слова в ходе письма. 
Другие авторы объясняют их несформиро-
ванностью фонематического слуха и вос-
приятия.

Ошибки, проявляющиеся в нарушении 
структуры предложения, выделения границ 
предложения объясняются не только бедно-

стью словаря, ограниченностью понимания 
слов (Р.Е. Левина), но и состоянием интел-
лектуальных способностей и предпосылок 
интеллекта: произвольной концентрации 
и переключения внимания, динамического 
праксиса (А.Н. Корнев).

Аграмматизмы, выражающие наруше-
ния согласования и управления, объясня-
ются большей частью авторов одинаково: 
бедностью словаря, недостаточностью 
языковых общений, несформированностью 
морфологического анализа и синтаксиса.

В процессе письма фонема соотносит-
ся с определенным зрительным образом 
буквы. Для правильного письма необходи-
ма более тонкая слуховая дифференциация 
звуков, чем для устной речи. Небольшая 
недостаточность слуховой дифференциа-
ции в устной речи может восполняться за 
счет закрепленных в речевом опыте мотор-
ных стереотипов, кинестетических обра-
зов. В процессе же письма для правильно-
го различения и выбора фонемы необходим 
тонкий анализ всех акустических призна-
ков звука, являющихся смысло-различи-
тельными.

С другой стороны, в процессе письма 
дифференциация звуков, выбор фонем осу-
ществляются на основе следовой деятель-
ности, слуховых образов, по представлении. 
Вследствие нечеткости слуховых представ-
лений о фонетически близких звуках выбор 
той или иной фонемы затруднен, следстви-
ем чего являются замены букв на письме.

Е.Ф. Соботович, Е.М. Гопиченко [9], ис-
следуя нарушения письма у детей младше-
го школьного возраста, связывают замены 
букв с тем, что при фонемном распознава-
нии школьники опираются на артикулятор-
ные признаки звуков и не используют при 
этом слуховой контроль.

Р.Е. Левина, Л.Ф. Спирова связывают 
замены букв на письме с фонематическим 
недоразвитием, с несформированностью 
представлений о фонеме, с нарушением 
операции выбора фонемы [6, 10].

Дисграфия у детей с интеллектуальной 
недостаточностью сопровождается распро-
страненными орфографическими ошибка-
ми. Это объясняется тем, что применение 
многих правил требует достаточно высокого 
уровня усвоения языковых закономерностей, 
сформированности языковых обобщений.

Нарушения развития речи сопровожда-
ются, с одной стороны, расстройствами 
в овладении письменной речью, с другой – 
трудностями использования орфографиче-
ских правил.

Некоторые учителя считают дисграфи-
ческие ошибки нелепыми и объясняют их 
личностными качествами учеников: неуме-
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нием слушать объяснение учителя, невни-
мательностью при письме, небрежным от-
ношением к работе и др.

Классификация дисграфии осущест-
вляется на основе различных критериев: 
с учетом нарушенных анализаторов, психи-
ческих функций, несформированности опе-
раций письма.

М.Е. Хватцевым [11] выделяются сле-
дующие виды дисграфий: 

1. Дисграфия на почве акустической аг-
нозии и дефектов фонематического слуха. 

2. Дисграфия на почве расстройств уст-
ной речи («графическое косноязычие»). 

3. Дисграфия на почве нарушений про-
износительного ритма. 

4. Оптическая. 
5. Дисграфия при моторной и сенсор-

ной афазии. 
Наиболее обоснованной является клас-

сификация дисграфий по Р.И. Лалаевой [6], 
в основе которой лежит несформирован-
ность определенных операций процесса 
письма. 

Артикуляторно – акустическая представ-
ляет собой отражение на письме неправиль-
ного звукопроизношения. Ребенок пишет 
так, как произносит. На начальных этапах 
овладения письмом ребенок пишет прогова-
ривая. Опираясь при этом на дефектное про-
изношение звуков, он отражает свое непра-
вильное произношение на письме. 

Это нарушение письма проявляется в за-
менах, пропусках букв, соответствующих 
заменам и пропускам звуков в устной речи. 
Иногда замены букв на письме остаются 
и после их устранения в устной речи. Это 
можно объяснить тем, что при внутреннем 
проговаривании у ребенка нет еще доста-
точной опоры на правильную артикуляцию, 
так как не сформированы четкие кинестети-
ческие образы звуков.

Акустическая (на основе нарушений 
фонемного распознавания) в своей основе 
имеет чаще всего нарушение слуховой диф-
ференциации звуков речи. При этом нару-
шении письма, в отличие от предыдущего, 
нет нарушений произношения тех звуков 
речи, которые неправильно обозначаются 
на письме.

Акустическая дисграфия проявляется 
в заменах букв, соответствующих фоне-
тически близким звукам. Чаще всего на 
письме наблюдаются замены букв, обо-
значающих следующие звуки: свистящие 
и шипящие, звонкие и глухие, особенно 
смычные, аффрикаты и компоненты, входя-
щие в их состав (ч-ть, ч-щ, ц-т, ц-с). Этот 
вид дисграфии проявляется и в неправиль-
ном обозначении мягкости согласных на 
письме вследствие нарушения слуховой 

дифференциации твердых и мягких звуков, 
а также сложности их обозначения («пис-
мо», «поут», «лижы»). Частыми ошибками 
являются замены гласных даже в ударном 
положении, особенно акустически и арти-
куляторно сходных (о-у, е-и: туча-«точа», 
лес-«лис») [7].

Дисграфия, связанная с нарушением 
различных форм языкового анализа и син-
теза – деления предложений на слова, сло-
гового и звукового анализа и синтеза.

Недоразвитие звукового анализа и син-
теза проявляется на письме в нарушениях 
структуры предложения и слова, в частно-
сти в слитном написании слов, особенно 
предлогов («удома ратебеза» – у дома рас-
тет береза), в раздельном написании одного 
слова («на ступила»).

Наиболее сложной формой языкового 
анализа является фонематический анализ. 
Вследствие этого особенно распростра-
ненными при этом виде дисграфии явля-
ются искажения звукослоговой структуры 
слова. Наиболее часто у умственно отста-
лых школьников наблюдаются следующие 
ошибки: пропуски согласных при их сте-
чении (диктант – «диктат», кукла – «кула», 
арбуз – «абуз»), пропуски гласных (соба-
ка – «сбака»), добавления гласных (ска-
мейка – «сакамейка»), перестановки букв 
(окно – «коно», дрова – «врода»), пропуски, 
добавления, перестановки слогов (комна-
та – «кота», стакан – «ката»). 

Аграмматическая дисграфия обуслов-
лена недоразвитием грамматического строя 
речи – морфологических, синтаксических 
обобщений. Аграмматическая дисграфия 
проявляется в аграмматизмах на письме на 
уровне слова, словосочетания, предложе-
ния и текста и является компонентом си-
стемного недоразвития речи, которое име-
ется у умственно отсталых детей.

Умственно отсталые школьники за-
трудняются в установлении логических 
и языковых связей между предложения-
ми. Последовательность предложений не 
всегда соответствует последовательно-
сти описываемых событий, нарушаются 
смысловые и грамматические связи между 
предложениями.

Аграмматизмы на письме проявляются 
также в искажении морфологической струк-
туры слова, замене префиксов, суффиксов, 
флексий (запереть-«напереть», козлята-
«козленки», много деревьев-«много дере-
вов»), в нарушении предложно-падежных 
конструкций («на столом», «около ним»), 
в нарушении согласования («дети бежит», 
«красны платье»). При этой форме дис-
графии наблюдаются также трудности 
конструирования сложных по структуре 
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предложений, пропуски членов предложе-
ния, нарушение последовательности слов 
в предложении.

Оптическая дисграфия связана с недо-
развитие зрительного гнозиса, простран-
ственных представлений и проявляется 
в заменах и искажениях графического об-
раза букв. Оптические ошибки при письме 
Р.И. Лалаева [5] объясняет недифферен-
цированностью представлений о сходных 
формах недоразвития оптико-простран-
ственного восприятия зрительного анализа 
и синтеза.

Нарушения в воспроизведении букв на 
письме бывают двух видов: 

а) замены графически сходных букв – 
состоящих из одинаковых элементов, но 
различно расположенных в пространстве 
или букв, отличающихся одним дополни-
тельным элементом.

б) искажение графического образа букв: 
зеркальное написание, пропуски элемен-
тов буквы, особенно когда соседние буквы 
имеют одинаковые элементы, написание 
лишних элементов, неправильное располо-
жение элементов.

Выделяется литеральная и вербальная 
форма оптической дисграфии. При лите-
ральной дисграфии отмечается нарушение 
воспроизведение даже изолированных букв. 
При вербальной дисграфии изолированные 
буквы ребенок воспроизводит правильно, 
однако при написании слов наблюдаются 
искажения и замены букв.

Симптоматика дисграфии проявляет-
ся в стойких и повторяющихся ошибках 
в процессе письма, которые можно сгруп-
пировать следующим образом: искажения 
и замены букв, искажения звукослоговой 
структуры слова; нарушения слитности на-
писания отдельных слов в предложении; 
аграмматизмы на письме.

Дисграфия может сопровождаться и не-
речевой симптоматикой: неврологическими 
нарушениями, нарушениями познаватель-
ной деятельности, восприятия, памяти, вни-
мания, психическими нарушениями.

При целенаправленном коррекционно-
логопедическом воздействии постепенно 
симптоматика дисграфии сглаживается.

По данным М.Е. Хватцева, В.В. Ворон-
ковой [2], нарушения письма у школьников 
со сниженным интеллектом отмечаются 
значительно чаще, чем у детей с нормаль-
ным интеллектом.

Симптоматика дисграфии у данной 
категории школьников характеризуется 
большим количеством и разнообразием 
ошибок на письме и сложностью их меха-
низмов (В.В. Воронкова, Е.М. Гопиченко, 
Е.Ф. Соботович), проявляется чаще всего 

в сложном виде, в комплексе, в сочетании 
различных форм (акустическая и артикуля-
торно-акустическая и т.д.).

Дисграфия у детей с нарушением интел-
лекта сопровождается распространенными 
орфографическими ошибками. Это объяс-
няется тем, что применение правил требует 
достаточно высокого уровня усвоения язы-
ковых закономерностей, сформированно-
сти языковых обобщений.

Л.С. Волкова отмечает, что большая рас-
пространенность и особенности симптома-
тики дисграфии у учащихся с нарушением 
интеллекта обусловлены недоразвитием 
познавательной деятельности, нарушением 
устной речи, несформированностью языко-
вых обобщений, нарушением речеслухово-
го, речедвигательного и зрительного анали-
заторов, нарушением структуры операций 
письма, особенностями организации психи-
ческой деятельности [1].

Дислексия является нарушением процес-
са чтения, обусловленное несформирован-
ностью (нарушением) высших психических 
функций и проявляющееся в повторяющих-
ся ошибках стойкого характера.

Различают следующие виды дислексий: 
фонематическая, оптическая, семантиче-
ская, аграмматическая, мнестическая.

Фонематическая дислексия проявля-
ется в замене акустически сходных звуков 
и букв, искажения звуко-слоговой структу-
ры (перестановки, пропуски, вставки)

Оптическая дислексия диагностирует-
ся по смешению графически сходных букв 
и их взаимные замены. 

Семантическая дислексия (механиче-
ское чтение) характеризуется нарушением 
понимания прочитанного при технически 
правильном чтении. 

Неправильное согласование в роде, чис-
ле, падеже говорит о наличии аграмматиче-
ской дислексии, а недифференцированные 
замены букв – о мнестической дислексии.

Симптоматика дислексий: 
1. Замены и смешение фонетически 

близких звуков, замены графически сход-
ных букв при чтении.

2. Побуквенное чтение – нарушение 
слияния звуков в слоги и слова.

3. Искажения звуко-слоговой структуры 
слова – пропуск согласных при стечении, со-
гласных и гласных при отсутствии стечения, 
добавления, перестановки звуков и слогов.

4. Нарушение понимания прочитанно-
го. Аграмматизмы – нарушения падежных 
окончаний, согласования существительного 
и прилагательного, окончаний глаголов.

Рассмотренные выше специфические 
ошибки следует отграничивать от времен-
ных трудностей усвоения письма и чтения, 
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связанных со сложностью усвоения этого 
вила речевой деятельности. Ошибки на-
чинающих обучение могут быть объясне-
ны трудностью распределения внимания 
между техническими, орфографически-
ми и мыслительными операциями письма 
и чтения. Признаками незрелого навыка 
письма могут быть: отсутствие обозначения 
границ предложений, слитное написание 
слов, нетвердое знание (забывание) букв, 
нехарактерные смешения, зеркальное на-
писание. 

О незрелости навыка чтения можно 
судить по следующим признакам: потеря 
строки при переводе взора с одной строки 
на другую, недочитывание окончаний слов, 
угадывающее чтение, замедленный темп 
чтения, отсутствие интонационного обозна-
чения границ предложений.

Таким образом, проблема нарушения 
связной письменной и устной речи детей 
младшего школьного возраста с нарушени-
ем интеллекта является одной из наиболее 
актуальных для школьного обучения. По-
скольку письмо и чтение из цели начально-
го обучения превращаются в средство даль-
нейшего получения знаний учащихся.
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