ГЛАВА II. ОБСЛЕДОВАНИЕ ПОНИМАНИЯ РЕЧИ
Понимание речи, или «смысловое восприятие речи», является необходимым условием общения. Оно включает восприятие звуков речи (фонем), узнавание слов, понимание значения слов, отноше​ний между словами, фраз и смысла обращенной речи.
Дефекты понимания речи могут проявляться при нарушении различных лингвистических операций и имеют разную патопси​хологическую характеристику в зависимости от формы речевой аномалии.
Обследование понимания речи детьми с речевой патологией является очень важным в теоретическом и практическом плане.
Отклонения в понимании речи тормозят развитие активной речи у детей и влияют на весь процесс коррекционного обучения. Своевременное выявление особенностей импрессивной речи дает возможность найти наиболее адекватные методы формирования нормальной речи.
Прежде чем приступить к обследованию импрессивной сторо​ны речи, логопед должен убедиться в том, что у обследуемого ре​бенка полностью сохранен физический слух. Имея объективные данные о нормальном состоянии физического слуха, логопед при​ступает к исследованию фонематического слуха. Напомним, что грубое нарушение фонематического слуха, являясь одним из глав​ных признаков сенсорной афазии, не остается изолированным ее симптомом, а приводит к целому ряду вторичных расстройств, составляющих ее структуру. В этих случаях испытуемый не в со​стоянии выделить смыслоразличительные признаки речевых зву​ков, и они воспринимаются нечленораздельно. Этот первичный дефект приводит к непониманию смысла слов. Дети с первичны​ми сенсорными расстройствами — редкое явление в логопедичес​кой практике, и описание структуры их речевого дефекта требует особого рассмотрения.
У детей с частичным нарушением фонематической системы особенности импрессивной стороны речи во всех ее звеньях могут быть весьма различными. Кроме того, у детей с первичным дефек​том моторной стороны речи вторично страдает понимание слож​ных форм импрессивной речи.
Подчеркнем, что и в этих случаях исследование степени пони​мания речи является необходимым, т.к. до сих пор встречается определение нарушения речи по типу «моторной алалии» как дефекта, при котором дети хорошо понимают обращенную речь, но испытывают большие трудности только в самостоятельном пользовании речью. Логопеды часто проводят обследование та​ких детей лишь со стороны более выраженного дефекта активной речи. Вопрос о понимании речи у детей этой категории был впер​вые поставлен в специальном исследовании Г.И. Жаренковой, свидетельствующем о том, что у детей с общим речевым недораз​витием, к которым могут быть отнесены и дети с моторной алалией, имеется целый ряд отклонений в понимании речи. Часто это остается незамеченным благодаря хорошей ориентировке и опоре детей на ситуацию общения и относительной сохранности лексических значений. Однако детальное обследование с исполь​зованием специальных приемов, которые исключают опору на ситуацию, дает возможность выявить различные степени откло​нения в понимании грамматических форм («импрессивный аграмматизм»).
Трудно обследовать раздельно экспрессивную и импрессивную речь ребенка. Целесообразнее чередовать приемы, направленные на выявление особенностей собственной речи ребенка и понимание им речи окружающих. Это обусловлено сложным системным стро​ением речевой функции, при котором нарушение фонематическо​го восприятия приводит к вторичному нарушению артикулирова​ния и влияет на экспрессивную речь, а нарушение артикуляторных механизмов сказывается на восприятии речи и понимании ее смысла.
Проводя обследование, логопед должен учитывать, что в зави​симости от того, какие стороны речи окажутся наиболее нарушен​ными, дефект речи ребенка будет квалифицироваться по-разному и направления коррекционной работы будут также различными.
Обследование понимания слов
Это один из существенных этапов исследования импрессивной стороны речи. Полноценным понимание слов может быть только при наличии достаточно развитого фонематического восприятия у ребенка и прочной связи между стабильным звуковым комплек​сом и предметом, действием, качеством, отношением, которые он обозначает.
Для исследования понимания слов (номинативной функции слова) можно использовать следующие приемы:
1. Ребенок должен показать называемые логопедом предметы. Более легким является называние предметов, изображения кото​рых он видит на предъявленных ему картинках: молния, клюв, ноготь, сачок, весло, вывеска, табуретка, калитка, сковородка, перчатка, шапка, кепка, шляпа, жук, муравей, комар, кузов, ка​бина и т.д.
Ребенку предъявляют ряд картинок (3-4-5) и предлагают по​казать, где клюв, где весло и т.п.
Для детей 5-6 лет можно условия обследования усложнить, расширив объем воспринятого на слух. Перед ребенком расклады​вают 6-8 картинок, и он должен показать последовательно 2-3 предмета: «Где стакан, книга, ручка, где перчатки, фартук, са​чок?». Можно использовать также следующий прием: логопед называет и просит показать предметы, которые не находятся не​посредственно в поле зрения ребенка, но он должен их найти у себя или в окружающей обстановке: «Покажи глаз, ухо, нос. Покажи колено, локоть, подбородок, брови. Покажи окно, подоконник, форточку, замок».
А.Р. Лурия рекомендует использовать многократное повторе​ние слов или группы слов для проверки понимания в затруднен​ных условиях. Например: «Покажи стакан, книгу, карандаш, стакан, книгу». Необходимо обратить внимание, возникает ли «отчуждение» смысла слова. В этом случае у ребенка может стра​дать не дифференцированное восприятие звуков, а удержание их последовательности и объема. Нарушение смысловой стороны речи в этих случаях выступает более отчетливо при отсутствии соответ​ствующей картинки или предмета и менее отчетливо, когда предъявляемое на слух слово сопровождается показом названно​го предмета.
Для выявления понимания действия предъявляются пары кар​тинок. Например: на одной картинке изображен ученик, читаю​щий книгу, на другой — книга. Логопед называет слово «чита​ет» — ребенок должен показать соответствующую картинку.
Известно, что дефекты фонематического восприятия не все​гда сопровождаются нарушением всех форм слухового анализа. В некоторых случаях может сохраниться дифференциация рит​мических отношений, составляющая основу овладения слоговой структурой слова. Поэтому большое значение для восприятия слова приобретает длина слова, т.е. общий звуко-слоговой ри​сунок слова. Ребенок с негрубо нарушенным фонематическим восприятием легко воспримет слова, различающиеся по слого​вой структуре, и допустит ошибки при восприятии слов, разли​чающихся 1-2 фонемами.
Особое внимание должно быть обращено на понимание слов, сходных по звуковому составу, различение которых предполагает наиболее тонкий фонематический анализ. Слова, выбран​ные для обследования, должны иметь сходную звуко-слоговую структуру, но различаться как гласными, так и согласными зву​ками. Известно, что восприятие на слух звонких и глухих фо​нем, т.е. фонем, различающихся по акустическим признакам, представляет специфическую трудность для детей с фонемати​ческим недоразвитием. Восприятие гласных звуков и звуков, сходных по артикуляции («гоморганных»), может представлять трудность для детей с некоторыми формами дизартрии и для детей с врожденными расщелинами нёба.
Предъявляются пары «конфликтных» картинок, и логопед называет одну из них. Это же задание может быть использовано для исследования понимания чтения. Тогда одно из слов, обозна​чающих предметы, пишется на отдельной карточке, и ребенок, прочитав, указывает соответствующую картинку. Например:
Слова                                                Картинки

 1) Молоток                                     Молоко, молоток
2) Ворона                                         Ворона, ворота
Для выявления особенностей понимания слов детьми, вла​деющими фразовой речью и имеющими более стертые проявле​ния речевого недоразвития (условно — III уровень), следует ис​пользовать сложные виды заданий, направленных на актуали​зацию значений слов, на их правильный выбор в том или ином контексте.
Различные виды заданий, предполагающие выбор слов различ​ных лексических типов: синонимов, антонимов, многозначных слов, — направлены на выявление этой языковой способности. Для правильного выполнения подобных заданий необходим более высокий уровень понимания речи, на котором в большей степени взаимодействуют речевые и мыслительные операции.
Приведем некоторые виды заданий.
1) Подобрать к названным определениям подходящие предметы:
мокрый___________________;
тяжелый_________________;
   радостный_________________.
2) Подобрать к названию целого название его части: 
Например: платье — рукав, дверь —
, забор —
, дом —
.
3) Подобрать к названию общего понятия — частное: 
Напри​мер: животное — собака, растение —
, насекомое —
.
4)
Подобрать название предметов по их действиям:

светит;

пишет;

шьет;

висит. И т.п.
5) Подобрать слова, противоположные по значению: большой — маленький; правдивый — ... ; узкий — ... ; кислый — ... ; прилеж​ный — ... ; храбрый — ...; прочный — ...; пустой — ...; ясный — ... ; веселый — .... И т.д.
6) Закончить предложение (задание можно предъявить в пись​менном виде):
а)
Пластилин мягкий, а камень ....
Диван мягкий, а скамейка ... .
б)
Кашу варят густую и ....
Лес бывает густой и ... .
в)
Ягоды земляники мелкие, а ягоды клубники ....
Ручеек мелкий, а река ... .
7)
Имена прилагательные, данные в парах слов, заменить при​лагательными, близкими по значению:
бесстрашный летчик, правильный ответ, занимательный рассказ.
8)
Выбрать прилагательные, которые можно употребить с суще​ствительными, указанными в скобках:
густой, дремучий (лес, туман); старый, пожилой (человек, учебник).
9)
Выбрать из слов, данных в скобках, наиболее подходящие по
смыслу:
Утром к дому прилетела ... (стая, стайка, стадо) воробьев. Они уселись на крыше и весело ... (пели, щебетали, чирикали).
Нина ... (вышла, сбежала) на крыльцо и насыпала на землю хлебных крошек. Воробьи быстро ... (бегали, ходили, скакали, прыгали) и ... (ели, глотали, кушали, клевали) крошки. Вдруг незаметно ... (пришла, прибежала, подкралась, приползла) кошка, она ... (поймала, взяла, схватила, цапнула) одного воро​бья и убежала.
Эти и подобные задания обычно выявляют у детей с недоразви​тием речи недостаточность восприятия номинативной стороны слова. Нередко в их ответах наблюдаются ассоциативные связи по случайным признакам. Распространенной ошибкой является под​мена антонима словом, ассоциативно связанным с предъявлен​ным. Это так называемые синтагматические ассоциации, часто обусловленные у учащихся привычным контекстом (например: далекий путь, вместо требуемого — близкий).
Учащиеся также обнаруживают недостаточное усвоение сино​нимических отношений языка: для них близкие значения слов недостаточно дифференцированы и часто взаимозаменяют друг друга вне зависимости от контекста. Непонимание оттенков зна​чений затрудняет выбор и актуализацию слов и задерживает фор​мирование развернутой активной речи.
Обследование понимания предложений
Понимание предложений является следующим этапом изуче​ния импрессивной стороны речи, и хотя оно и предполагает пони​мание слов, но не исчерпывается этим условием. Для понимания предложений различной сложности требуется осознание различ​ных грамматических отношений и умение удержать в рече-слуховой памяти серию слов (А.Р. Лурия).
Один из наиболее распространенных приемов обследования понимания речи — выполнение предъявленных на слух словесных инструкций различной сложности. Ребенку предлагается выпол​нить ряд действий, сначала единичных, а затем их серии: напри​мер, «открой дверь», «хлопни в ладоши», «покажи, как причесы​ваются» и т.п.; «положи мел на подоконник», «горшок с цветком поставь на парту».
Понимание поручений может быть осложнено, если они непри​вычны для ребенка, включают действия, необычные с точки зре​ния его повседневной жизни. Ребенку трудно понять смысл пред​ложений, если они включают сложные логико-грамматические конструкции, составляющие синтаксис языка.
Для выявления трудностей понимания логико-грамматичес​ких структур используется разработанный А.Р. Лурия прием, который включает три варианта:
1) Ребенку предлагается показать два последовательно называемых предмета: карандаш — ключ;
2) «Покажи ключом карандаш» (в этом случае необходимо ори​ентироваться на флективные отношения).
3) «Покажи ключ карандашом» (в этом случае необходимо обусловить свои действия системой логико-грамматических отноше​ний вразрез с порядком слов во фразе).
Понимание логико-грамматических отношений выявляют и другими заданиями. Например, ребенку предъявляются пары кар​тинок, изображающие женщину с собакой и собаку; мужчину с мотоциклом и мотоцикл. Ребенок должен показать, где хозяйка собаки, где владелец мотоцикла.
Для выявления более тонких проявлений импрессивного аграмматизма предъявляются непривычные для детей конст​рукции. Например, «Петю ударил Коля. Кто драчун?»; «Дуб выше кедра. Покажи кедр». (Предъявляются соответствующие картинки.)
Используют также следующие виды заданий (возможны и уст​ный, и письменный варианты):
1) Исправить предложения:
Коза принесла корм девочке.
Колхозники ссыпали мешки в картофель.
Убежал мальчик и стеклом разбил мяч.
2) Прочитать предложения и ответить на вопросы:
Петю встретил Миша. Кто приехал?
Внука проводил дедушка. Кто уезжал? 
Охотник шел за собакой. Кто шел впереди? 
Папоротник ниже куста. Что выше?
Особенности понимания предложений вскрываются при выпол​нении заданий, в которых порядок слов не совпадает с порядком действий.
Задание. Исправить предложения:
Море омывается берегом. Солнце освещается Землей. Вода питается растением. И т.п.
Сложность представляет также понимание предложений, вклю​чающих подчинительную связь, выраженную различными синтаксическими отношениями. Обычно такие задания обнаруживают нюансы проявления непонимания у детей, достаточно продвинув​шихся в речевом развитии.
1)
Закончить предложения, выбрав вариант окончания:
Перелетные птицы улетали в теплые края, потому что ...
а)
на деревьях появились зеленые листочки;
б)
спрятались белки;
в)
начались осенние холода;
г)
началась гроза.
Витя простудился, потому что ...
а)
собирал в лесу грибы;
б)
ехал в автобусе;
в)
лез на дерево;
г)
долго купался в воде.
2)
Закончить предложение, придумав концовку:
а)
Туристы ушли в поход, потому что ...
б)
Туристы ушли в поход, несмотря на ...
в)
Туристы ушли в поход, чтобы ...
3)
Выбрать правильное предложение из двух:
а)
Взошло солнце, потому что стало тепло.
              Стало тепло, потому что взошло солнце.
б)
Грачи прилетели, потому что пришла весна.
             Пришла весна, потому что прилетели грачи.
Анализируя выполнение подобных заданий, следует особенно учитывать сохранность интеллектуальных способностей испыту​емых; достаточный уровень развития фонематического восприя​тия (при устном предъявлении), позволяющий воспринимать весь объем словесной информации; навык чтения (при письменном предъявлении); факторы, обусловливающие «контекстную догад​ку», которая часто присутствует при понимании простого или зна​комого сообщения, где преобладают высокочастотные слова и при​вычные словосочетания.
При анализе особенностей понимания слов, и в особенности словосочетаний, следует обращать внимание не только на речевой контекст, т.е. на лингвистическое окружение данной единицы речи, но и на контекст ситуации, т.е. условия, в которых осуществляется речевое общение с ребенком. У детей с недоразвитием речи, обладающих нормальным интеллектом, также хорошо раз​вита «ситуативная догадка», которая создает в некоторых случа​ях видимость полноценного понимания речи.
Обследование понимания грамматических форм
Одной из особенностей речи обследуемых детей является рас​хождение (в некоторых случаях достаточно резко выраженное) между активной и пассивной речью. Среди них могут быть дети, активный словарь которых состоит из ограниченного числа иска​женных, лепетно произносимых слов, тогда как пассивный сло​варь достаточно развит и понимание обиходной речи, на первый взгляд, не вызывает сомнений. Поэтому при обследовании долж​на быть создана экспериментальная ситуация, при которой выпол​нение заданий исключает необходимость устного ответа испытуе​мого. Детям предлагается действовать по речевой инструкции, правильное выполнение которой возможно лишь при условии по​нимания ребенком заданных грамматических форм.
Обследование должно проводиться таким образом, чтобы ребе​нок в соответствии с инструкцией мог выбрать нужный предмет (или карточку) или нужное количество предметов. Заключение о том, понимает ли ребенок исследуемую грамматическую форму, следует делать на основании нескольких ответов.
Для исследования понимания форм единственного и множе​ственного числа существительных используется набор картинок, изображающих один или несколько подобных предметов. Картин​ки предъявляются парами. Также могут быть использованы пред​меты. Примерные картинки из набора: шар — шары — грибы; карандаш — карандаши.
Инструкции: «Дай карандаш», «Дай карандаши»; «Покажи, где карандаш», «Покажи, где карандаши»; «Положи карандаш (карандаши) на книгу».
Для исследования понимания форм единственного и множе​ственного числа глаголов используют карточки следующего со​держания: мальчик бежит по дороге, несколько мальчиков бе​гут по дороге; девочка сидит на скамейке, девочки сидят на скамейке; мальчик ловит рыбу, мальчики ловят рыбу. Инст​рукция: «Покажи картинку, о которой я говорю: на скамейке сидят ...», «Покажи картинку, о которой я говорю: на скамей​ке сидит ...». Для исследования понимания форм единственного и множе​ственного числа прилагательных предъявляются следующие пары картинок: синий шар — синие шары; большая елка — большие елки и т.п. Могут быть использованы различные предметы, напри​мер цветные карандаши. Для обследования используют прием «незаконченной фразы». Например: «На картинке синий ...» или «На картинке синие ...»; «У Саши (имя испытуемого) есть боль​шая ...»; «Дай желтый ...», «Дай желтые ...».
Для исследования понимания форм мужского и женского рода глаголов прошедшего времени используют картинки, на которых изображены мальчик и девочка, совершающие одно и то же дей​ствие или находящиеся в одном и том же состоянии:
Девочка поймала рыбку — мальчик поймал рыбку.
Девочка разбила чашку — мальчик разбил чашку.
Девочка уронила книгу — мальчик уронил книгу.
Важным этапом в обследовании ребенка является исследование понимания значения предлогов. Обычно для исследования отбира​ются предлоги, употребляемые для передачи пространственных отношений: в, на, под, за, из, позади, впереди, между, через. Инст​рукции для выполнения могут быть следующими: «Поставь мат​решку на стакан»; «Положи хлеб на тарелку»; «Положи карандаш между матрешками»; «Положи карандаш между матрешкой и книгой»; «Положи линейку в книгу»; «Положи карандаш в кни​гу»; «Положи ручку около цветка» и т.д.
Исследование понимания грамматических форм, проведенное по методике Г.И. Жаренковой, позволяет выявить различные сте​пени импрессивного аграмматизма. Дети с тяжелой степенью не​доразвития речи (I уровень) при выполнении инструкций с трудом и далеко не всегда учитывают грамматические формы, предлагае​мые логопедом для обследования. Иногда они дают различные ответы на один тин задания или, наоборот, на разные задания — одинаковый ответ. Однотипные задания, следующие одно за дру​гим, часто рождают неуверенность у детей, и их ответы становят​ся случайными. Выявляется непонимание форм единственного и множественного числа существительных, даже таких, которые изменяют форму и ударение {дерево — деревья, шар — шары). У детей этого уровня отсутствует понимание названных выше грам​матических форм. Дети ориентируются на порядок расположения картинок, воспринимают различные формы слов как сходные. Они ориентируются на лексические значения слов в большей степени, чем на грамматические. Например, задания с предлогами на, в, под выполняются правильно в тех случаях, когда в задании использу​ется привычное расположение обиходных предметов. Однако при выполнении заданий, конструкция которых не совпадает с при​вычной системой отношений слов внутри фразы, дети делают ошибки.
Понимание грамматических форм детьми со II уровнем речево​го развития характеризуется различением некоторых граммати​ческих форм: единственного и множественного числа существи​тельных и глаголов, мужского и женского рода глаголов прошед​шего времени. Однако часто понимание этих форм зависит от ус​ловий обследования (расположения картинок, влияния предше​ствующей инструкции). На более высоком уровне находится пони​мание предлогов.
Для детей с III уровнем речевого развития наиболее трудны грамматические формы мужского, женского и среднего рода при​лагательных. Чаще они правильно понимают (различают) формы мужского и женского рода тех прилагательных, которые имеют ударные окончания (большой — большая). При самостоятельном выполнении заданий дети допускают ошибки на смешение всех трех родов прилагательных, и в особенности тех из них, которые имеют безударные окончания. У детей этой группы значительно выше уровень понимания предлогов. Они обычно справляются с такими заданиями, кроме заданий на выявление понимания пред​логов между, через.
Выявленные особенности импрессивного аграмматизма долж​ны быть соотнесены с характерными особенностями понимания лексической системы. Важным итогом обследования должно быть сопоставление с состоянием активной (экспрессивной) речи ребенка.
Следует особо остановиться на обследовании детей, имеющих тяжелую степень нарушения артикуляции. Их экспрессивная речь часто ограничивается незначительным количеством искаженных, нечетко артикулируемых слов. Поэтому процесс называния даже обиходных предметов или явлений представляет для них непрео​долимую трудность, и в таких случаях только исследование импрессивной стороны речи может охарактеризовать истинный уро​вень их речевого развития.
Обследование понимания текста
Самой трудной формой импрессивной речи является понимание письменного текста. Это один из сложных аспектов обследования понимания речи, т.к. в нем выявляется взаимодействие процессов мышления, восприятия и понимания речи.
Специалистами в области психологии и логопедии неоднократ​но отмечалось, что у детей, имеющих нарушения моторной сторо​ны речи, всегда в какой-то степени выявляются и нарушения ее рецепторной стороны, касающиеся процессов восприятия. Это обусловливает качественное своеобразие процесса понимания тек​ста уже на самых ранних этапах развития ребенка.
Н.Г. Морозова считает, что младший школьник не может ус​пешно решать две задачи — овладеть техникой чтения и процес​сом понимания, т.к. процесс чтения не является для него подсоб​ной операцией для восприятия содержания.
Затруднения в понимании текста происходят еще и потому, что восприятие письменного текста психологически коренным обра​зом отличается от восприятия устной речи.
Н.Г. Морозова выделяет три основные ступени понимания тек​ста: понимание предметного или фактического содержания текста, т.е. усвоение информации о предметах, фактах, событиях; пони​мание подтекста, т.е. непрямо выраженной мысли; понимание отношения читателя к содержанию.
Понимание текста включает в себя:
· понимание значения слов, т.е. установление предметной соотнесенности между словами и явлениями действительности;

· образование связей между словами;
· образование связей между фразами;
· образование связей между частями текста (абзацами, гла​вами и т.п.).
У детей с недоразвитием речи дефекты понимания текста обнаруживаются и часто сосуществуют во всех звеньях этого процес​са. При восприятии слов страдает различение и узнавание их зри​тельных компонентов, поэтому на начальных этапах овладения техникой чтения часто возникает смешение слов с одинаковыми начальными элементами.
Для исследования понимания текста следует использовать раз​нообразные речевые показатели. Например, в качестве показателей правильного понимания прочитанного могут служить следу​ющие ответы и действия учащихся:
· нахождение в тексте предложений, которые являются от​ветами на вопросы, поставленные к тексту учителем или другими учащимися, свободные ответы по прочитанно​му, ответы на вопросы к подтексту;
· составление читающим вопросов к тексту или к отдельным его частям;
· составление плана пересказа текста;
· свободное воспроизведение содержания текста;
· объяснение значений новых слов;
—  правильное интонирование отдельных предложений.
Для выявления особенностей понимания текста детям, страда​ющим недоразвитием речи, могут быть предложены различные задания, связанные с реконструкцией текста. Наиболее простым заданием этого типа может быть задание на восстановление хро​нологической последовательности текста. Исходный текст (по
сложности не превышающий программных требований) разделя​ется на относительно законченные в смысловом отношении отрез​ки. Напечатанные на отдельных карточках и перетасованные в случайном порядке, эти отрывки предъявляются учащимся. Им предлагается внимательно прочитать их и расположить так, что​
бы восстановить исходный текст. Для этого вида задания исполь​зуют несложные описательные тексты.
Другим видом задания, близким к описанному, является рабо​та с деформированным текстом. От учащихся требуется восстано​вить логическую последовательность в изложении содержания. Предъявляется текст и следующая инструкция:
— Рассказ, который вы сейчас прочтете, составлен неверно. Предложения, из которых состоит рассказ, расположены непра​вильно. Исправьте недостатки и напишите его правильно.
Облегченным вариантом задания может быть следующее: детям предлагается устный план, который помогает им группировать предложения вокруг соответствующего пункта плана.
У многих детей с недоразвитием речи (II—III уровень) составлен​ный рассказ не соответствует плану. Следует отметить и те случаи, когда дети не только неправильно группируют предложения вок​руг определенных смысловых вех, но и возвращаются к уже вы​полненным смысловым разделам плана. Выявляемые у учащихся трудности восстановления логических связей указывают на фрагментарность в усвоении содержания текста и затрудняют его по​нимание.
Для подтверждения того, что трудности понимания текста свя​заны не с усвоением его структуры, а именно с лексико-грамматическим недоразвитием детей, полезно использовать приемы с под​становкой значений. В тексте, соответствующем программным требованиям, каждое пятое и седьмое слово пропущено и замене​но чертой определенной длины. Таким образом пропускаются и глаголы, и существительные, и предлоги и т.п., т.е. слова, отно​сящиеся к различным грамматическим и лексическим категори​ям. Учащихся просят заполнить пропуски словами, которые, по их мнению, были пропущены. Логопед отмечает, совпадает ли слово, названное учеником, с пропущенным, является ли его си​нонимом или совсем не связано с ним семантически. В каждой из этих групп ответов выделяют грамматически правильные и непра​вильные.
Возможен и другой вариант, когда логопед исключает, по сво​ему усмотрению, отдельные лексические и грамматические эле​менты, достаточно легко подсказываемые контекстом. Исключа​ют слова таким образом, чтобы ученику пришлось вставлять зна​менательные и служебные слова. При этом важно обратить внима​ние на то, что представляет большую трудность для ребенка — вставка знаменательных или служебных слов.
При анализе результатов выясняется: а) достиг ли ребенок не​обходимого понимания текста; б) какой уровень понимания, се​мантический или грамматический, страдает в большей степени.
У детей младшего возраста более отчетливо проявляются ошиб​ки в восприятии читаемых слов (смешение по звуко-буквенному сходству), которые свидетельствуют о неавтоматизированности процесса восприятия. У них не сформировано в нужной степени одно из необходимых условий для правильного понимания читае​мого.
У детей более старшего возраста преобладают смешения по лексическому значению, которые говорят о нечеткости, диффузности словесных значений. Однако зачастую ошибки, обуслов​ленные нарушением фонологической и семантической систем, со​существуют у детей с недоразвитием речи вплоть до старших классов.
Описанные нами приемы направлены на выявление особенно​стей понимания речи в процессе ее формирования от уровня вос​приятия словоформ до раскрытия смысловых связей речевого со​общения.

ГЛАВА III. ОБСЛЕДОВАНИЕ ЛЕКСИЧЕСКОГО ЗАПАСА И ГРАММАТИЧЕСКОГО СТРОЯ ЯЗЫКА
В ходе общего развития ребенок постепенно овладевает языко​выми средствами общения: происходит накопление его словарно​го запаса, формирование системы различных форм слов и слово​сочетаний (грамматического строя).
В процессе общего и речевого развития ребенка его словарь не только обогащается, но и качественно совершенствуется. Посте​пенно ребенок овладевает смысловым значением слова, повыша​ется уровень обобщения усваиваемых им слов.
По данным А.Н. Гвоздева, к 3-3,5 годам в словаре детей пред​ставлены все части речи: имена существительные, имена прилага​тельные, глаголы, местоимения, наречия, числительные, служеб​ные слова — предлоги, союзы, частицы и междометия. В это же время в языке ребенка появляются грамматические формы, отра​жающие не только изолированные предметы, действия и качества, но и сложные отношения между ними, которые выражаются при помощи специальных средств — системы флексий, отдельных слу​жебных слов и т.п.
К 5 годам ребенок с нормальным речевым развитием прак​тически овладевает основными законами морфологии и син​таксиса, правильно строит не только простые, но и сложные предложения (А.Н. Гвоздев, 1948, 1949, 1961; Н.Х. Швачкин, 1949 и др.).
Однако в ряде случаев к началу школьного возраста (к 7 го​дам) при сохранном интеллекте и нормальном слухе уровень сформированности лексико-грамматических средств языка мо​жет значительно отличаться от нормы. Словарный запас неко​торых детей состоит лишь из небольшого количества звуковых комплексов, грамматически неоформленных, которые употреб​ляются ребенком для обозначения лишь конкретных предметов и действий.
У других детей общение осуществляется посредством доста​точно постоянных, хотя и очень искаженных общеупотреби​тельных слов. По содержанию запас этих слов более или менее разнообразен. В нем различаются слова, обозначающие предме​ты, действия, качества. Однако их количество невелико. Наряду с бедностью словарного запаса отмечается и нарушение нор​мы в его использовании: ограниченное и неточное понимание, значения знакомых слов, неправильное употребление их в речи, что часто приводит к замещению одного слова другим. Как пра​вило, недоразвитие лексических средств в этих случаях сочетается с несформированностью грамматического строя языка. В их высказываниях наблюдаются специфические ошибки граммати​ческого оформления.
У некоторых детей уровень сформированности лексико-грамматических средств языка может быть и более высоким, однако от​дельные пробелы имеются.
Несмотря на различия в уровнях сформированности лексичес​ких и грамматических средств языка, во всех перечисленных слу​чаях налицо ограниченный словарный запас, своеобразие определенных отклонений в его использовании и стойкий аграмматизм (Под аграмматизмом понимается неумение грамматически правильно изменять слова и строить предложения, а также недостаточное понимание значения грамматических форм). Обычно это наблюдается у детей с общим недоразвитием речи, ко​торое может быть обусловлено разными причинами (алалией, ди​зартрией, ринолалией и др.).
Для правильной оценки отклонений речевого развития ребен​ка и определения наиболее рациональных и дифференцированных путей его коррекции необходимо определить уровень сформиро​ванности лексических и грамматических средств. С этой целью учитель-логопед проводит специальное обследование.
Первичные наблюдения за речью детей позволяют в той или иной мере судить о состоянии лексических и грамматических средств языка, которые ребенок использует в общении. Так, на​пример, если в ходе предварительной беседы ребенок неточно упот​ребляет широко распространенные слова, заменяя одно слово дру​гим, и к тому же неправильно оформляет предложения граммати​чески, становится очевидной необходимость специального обсле​дования.
Приемы обследования детей с полным или частичным отсутствием вербальных средств общения
Из предварительной беседы с родителями нередко выясняется, что ребенок не умеет пользоваться словесными формами общения и отвечает на вопрос взрослого мимикой, жестом, действием, от​дельными звукоподражаниями или «лепетными» словами. В по​добном случае перед обследователем возникает целый ряд слож​ных методических задач.
Прежде всего важно вызвать и поддержать в процессе обследо​вания эмоционально положительный настрой ребенка, благопри​ятный для общения. Желательно, чтобы выявление лексических средств языка, которыми владеет ребенок, проводилось в игровой форме. Игра на первоначальном этапе обследования должна носить развлекательный характер. Это может быть запуск волчка, завод​ных игрушек, показ действий куклы или игрушечных животных. При этом можно совместно рассматривать игрушку и выполнять действия с ней («Смотри, Вова, это собачка, собачка бежит. Вот она остановилась и залаяла — ав, ав!»). Обследователь дает игрушку ребенку в руки и просит ее назвать. Одновременно он побуждает его выполнить и назвать те или иные действия с игрушкой. При этом нужно обращать внимание на то, пользуется ли ребенок в этой ситуации только мимикой, жестом, действием (т.е. паралингвистическими средствами) или произносит отдельные звукосочетания и «лепетные» слова.
Если обнаружится, что ребенку доступно использование элемен​тарных речевых средств, то при дальнейшем обследовании исполь​зуют прием показа отдельных игрушек, действий с ними и одно​временно побуждают ребенка к их называнию. Чтобы поддержать у ребенка необходимые для обследования внимание и интерес к предъявляемому материалу, следует использовать ранее указан​ный прием совместного рассматривания игрушек («Вот это кошеч​ка. А это? Петушок. Вот у петушка клюв, а что это?» И т.п.). Можно использовать игру «Чудесный мешочек».
После того как между обследователем и ребенком устано​вился положительный эмоциональный контакт, материалом обследования, наряду с игрушками, должны стать и яркие кра​сочные картинки с изображением отдельных предметов и дей​ствий. Сначала предъявляется одна картинка и внимание ре​бенка привлекается к тому, что на ней изображено (в случае не​обходимости обследователь показывает рукой ребенка на изоб​ражение).
В ходе обследования важно фиксировать следующее:
· называет ли ребенок игрушку или предмет, изображенный на картинке, и действие с ним, и если называет, то произносит ли он вместо слова отдельные звуки (поезд — у-у-у); или отдельные звукосочетания (пять — пи); или «лепетные» слова (вода — одо, яблоко — опо); или звукоподражания (корова — му) и сосуществуют ли они одно​ временно с общеупотребительными словами;
· умеет ли ребенок подражать звукам и звуковым комплексам, может ли воспроизводить из названного обследователем слова один слог, два слога или целиком все слово;
· использует ли ребенок имеющиеся у него звуковые средства в ответ на побуждение обследователя или делает это по собственной инициативе.
Следует также выявить, ориентируется ли ребенок на внешние ситуационные признаки при назывании предмета, действия или употребляемые им звукокомплексы имеют уже устойчивое значе​ние и обобщенный характер. С этой целью необходимо один и тот же предмет предъявлять ребенку для называния не один, а не​сколько раз, но в разных ситуациях. Желательно также, чтобы предъявляемые предметы имели одно и то же обозначение и в то же время отличались бы внешне: размером, цветом, материалом (например, кукла большая и маленькая, отличающаяся одеждой и т.п.).
Для выяснения того, насколько ребенок овладел значением слова, важно отмечать, обозначает ли он один и тот же предмет разными словами, разные предметы — одним и тем же словом (на​пример, и машина, и троллейбус, и трамвай, и желание куда-ни​будь поехать обозначается как би-би) или имеются звукокомплек​сы для каждого из предметов (поезд — ту, ехать — ки-ки, би-би и т.д.).
При анализе результатов обследования детей, не пользующих​ся обычными средствами общения, наиболее существенным явля​ется установление первичности или вторичности речевого дефек​та. Не менее важным является установление меры активности ребенка в различных видах деятельности и соотношения их с ре​чевой деятельностью. Кроме того, подлежит выяснению, в какой жизненной обстановке развивался ребенок и каким было воспиты​вающее воздействие взрослых на его речь.
Результаты обследования, полученные указанным методом, позволяют не только констатировать актуальный уровень разви​тия языковых средств в момент обследования, но и прогнозировать потенциальные возможности дальнейшего формирования речи.
При анализе полученных данных особо подчеркиваются:
· общее количество звукокомплексов, которыми ребенок пользуется (10 или 100?);
· дифференцированность их значений (устойчивое обозна​чение звукокомплексом определенных предметов, действий, качеств);
· наличие в лексическом запасе общеупотребительных слов и их соотношение с «лепетными» и другими звукокомплексами, которые употребляет ребенок, а также с невербальными средствами;
· уровень развития слоговой структуры слова, общеупот​ребительных и «лепетных» слов, используемых ребенком в общении (из одного, двух, трех слогов);
· воспроизведение отдельных слогов и слов по подража​нию;
· активность, инициативность ребенка в общении;
· особенности и уровень сформированности понимания: ос​мысленно ли ребенок реагирует на просьбы, требования, замечания в обычных, хорошо знакомых ему ситуациях.
Приемы обследования детей,
владеющих вербальными средствами общения
В тех случаях, когда в процессе предварительного обследования выявляется, что ребенок в той или иной степени владеет лексичес​кими средствами языка, возникает необходимость определить уровень их сформированности и соответствие возрастным нормам.
С этой целью используют набор приемов для специального об​следования.
1. Наиболее простым приемом является называние предметов, действий, качеств по специально подобранным картинкам. При всей своей простоте он позволяет выявить возможности ребенка соотносить предметное изображение с соответствующим ему сло​вом. С помощью этого приема выявляется знание ребенком кон​кретной лексики.
Для самостоятельного называния подбирается 50-60 картинок. С изображениями предметов, действий, качеств, встречающихся в обиходе часто и сравнительно редко (конура, бинокль, скачет и т.п.), но в большинстве случаев известных детям с нормальным речевым развитием. Кроме того, в наборе наглядного материала Должны быть представлены изображения целого предмета и его частей, а также предметов и явлений, названия которых отлича​ются фонетической и семантической близостью (конфеты — кон​верты, шьет — пришивает, вышивает).
Картинный материал подбирается либо по тематическому (учеб​ные вещи, игрушки, транспорт, профессии людей, одежда и т.д.), либо по ситуативному признаку (мастерская, магазин, класс).
При предъявлении картинок ребенку предлагается следующая инструкция: «Назови, кто (что) нарисован(о) на картинке?», «Кто это делает?» или «Какой, какая, какое?..». Ответ ребенка фикси​руется в протоколе.
Чтобы сделать обследование более экономным, один и тот же материал можно использовать для выявления у ребенка слов раз​ных лексико-грамматических категорий. Так, например, предъяв​ляя ребенку изображения неодушевленных (самолет, паровоз и т.п.) или одушевленных предметов (ученик, летчик, змея и пр.), наряду с вопросами, стимулирующими называние данного предме​та, ему предлагают и вопросы, выявляющие знание слов, обозна​чающих свойства, качества и действия предмета. С этой целью при предъявлении картинного материала ребенку предлагается следу​ющая инструкция: «Назови, кто (что) нарисован(о) на картинке? Кто это делает? (Что делает предмет?) Сколько их?» 
Более сложный вариант этого приема — самостоятельное допол​нение ребенком тематического ряда, начатого обследующим. При этом ребенку предлагается следующая инструкция: «Я назову не​сколько слов, а ты продолжай». Например, обследующий произ​носит: тетрадь, ручка, учебник. Ребенок должен продолжить: ка​рандаш, дневник и т.п.
Еще сложнее называние предмета по его описанию, когда сам предмет отсутствует. Ребенку предлагается инструкция: «Назо​ви, кто или что это: пушистое, с острыми коготками, мяукает...» или «Как называется помещение, где читают, выдают и обмени​вают книги?» И т.п. В процессе обследования можно использо​вать описания пальто, птицы, стола, машины, школы, театра, аллеи и т.п.
2. Для обследования понимания ребенком значения слов, име​ющих абстрактное значение, универсальным является прием под​бора синонимов, антонимов, родственных слов.
С этой целью обследующий называет соответствующие слова, а ребенку дается инструкция подобрать к каждому слову другое, схожее по смыслу, которым можно было бы данное слово заме​нить. Инструкцию можно пояснить, разобрав с ребенком один-два примера. Вот перечень слов, которым можно пользоваться: имена существительные — труд, храбрость, печаль; имена прилагатель​ные — печальный, медлительный, смелый; глаголы — радоваться, выигрывать.
Данный прием позволяет также выяснить способность ребенка ориентироваться в словах одного семантического поля. 
3.
Учитывая особенности и своеобразие развития лексического запаса у детей, имеющих общее недоразвитие речи, в процессе обследования выявляют также наличие в их словарном запасе
общих категориальных названий.
Для этого можно использовать прием называния обобщенных слов по группе однородных предметов. Существует несколько ва​риантов этого приема:
· ребенку предлагается набор картинок, обозначающих видо​вые понятия, и задается вопрос: «Как все эти предметы мож​но назвать одним словом? (стол, стул, шкаф, кровать — это ...)»;
· обследующий перечисляет однородные предметы и просит ребенка назвать их одним словом;
· ребенок самостоятельно дополняет тематический ряд, нача​тый обследователем.
Сразу после выполнения задания следует спросить ребенка, почему он назвал именно эти слова.
Правильное называние предмета еще не означает, что ребе​нок умеет адекватно употреблять это слово в речи, понимает его значение, т.е. обобщение, которое скрывается за данным сло​вом. Поэтому важно вести наблюдение за речевой деятельностью ребенка на протяжении всего обследования, что позволит нако​пить материал к качественной характеристике его словарного запаса.
4.
Помимо непосредственного наблюдения, в ходе обследования используется ряд приемов, направленных на изучение способов употребления слов в разных видах коммуникативной деятельности.
Наиболее распространенным и простым является прием само​стоятельного составления ребенком предложения с заданным сло​вом или по предметной картинке.
Другим, также распространенным, приемом является добавле​ние к неоконченному предложению одного-двух слов («С тех пор прошло несколько...»).
Одним из вариантов этого приема является выбор слов из чис​ла данных для добавления в предложение. Слова для выбора ло​гопед подбирает либо по смысловой, либо по звуковой близости. Например:
Стало ....
Сирень начала ... (слова для выбора: расцветать, рассветать).
«На вершину горы можно ..., а из класса ... (слова для выбора: взойти, выйти).
Из лесной чащи выбрался на поляну ... медведь (огромный, не​поворотливый, неуклюжий, добродушный).
Вариант задания — подбор к прилагательным существитель​ных, с которыми их можно употребить густой, дремучий (лес, туман), горячий, знойный (лето, вода, привет).
Весьма эффективным является также прием корректирования ошибочного употребления слов в предложении (Искусственный мастер соткал красивый ковер. В зале раздавался заразный смех).
5. Для изучения сочетательных свойств слова используется метод направленной ассоциации, который широко применяется при изучении различных форм речевой патологии. Ребенку предъявляется задание, в ходе выполнения которого необходимо составить осмысленное словосочетание. С этой целью ему предла​гают отдельные слова и инструкции: «К каждому из данных слов нужно подобрать слово, которое сочетается с ним по смыслу и от​вечает на вопросы: какой? какая? какое? или «Что делает пред​мет?», «Что делается с предметом?».
Прием направленной ассоциации накладывает на выбор сло​ва грамматические ограничения. Ребенок должен актуализиро​вать не любое слово, а только относящееся к определенному грамматическому классу (глагол или имя прилагательное и т.д.).
Подбор ассоциативных слов должен отвечать определенным требованиям, а именно: включать как слова конкретного значе​ния, часто употребляемые, так и слова более обобщенного значе​ния. Примерный набор слов: мальчик ... (пишет, больной); соба​ка, дедушка, молния, часы, тень ... (падает, длинная), пень, боль и т.п.
В протоколе обследования фиксируется слово-раздражитель, латентный период (время, затраченное ребенком на подбор слова) и подобранные слова.
Поскольку слова, входящие в словарный состав языка, как правило, полисемичны, необходимо в процессе обследования оп​ределить, насколько ребенок овладел этой многозначностью. Что​бы установить это, можно использовать такое задание: к данному слову подобрать несколько слов, сочетающихся с предъявленны​ми. С этой целью можно предложить, например, слова глухой, свежий, густой и т.п.
Упрощенный вариант данного приема: ребенку предлагается не Самостоятельно подобрать слова, а выбрать из предложенных в списке. Например: дано слово глухой и ряд слов в скобках (город, парк, старик, переулок, печь, комната, согласный звук).
Учитывая, что вне контекста слово в своем значении определя​ется лишь приблизительно, ребенку можно предложить другой, облегченный прием: дополнить недостающим словом предложение (Переулок бывает сквозной и ... . Согласный звук з — звонкий, а согласный звук с — ... . Лес бывает редкий и ... .).
Обработка результатов обследования
Каждый из предлагаемых ребенку приемов и ответная его реакция обязательно фиксируются в протоколе, который дол​жен быть заготовлен заранее. Приводим примерную схему про​токола:
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	Наблюдение за реакцией ребенка (поиск слова; время, затраченное на подготовку ответа)


Достоверно оценить данные обследования словарного запаса ребенка может лишь путем сопоставления результатов, получен​ных в процессе использования различных приемов.
При количественном анализе результатов обследования следу​ет обратить внимание прежде всего на слова, которые ребенок называл правильно. При этом выводится соотношение общего числа предъявленных слов и правильных ответов, что может иметь предварительное диагностическое значение. Так, если это соотно​шение равно 3 : 1, то уже можно сделать предварительный вывод о том, что данный ребенок не овладел лексикой в степени, соответ​ствующей его возрасту.
Далее анализу подвергаются все названные ребенком слова, ко​торые рассматриваются с точки зрения того, какие основные лексико-грамматические разряды используются в активной речи. Наиболее наглядно этот анализ (данное соотношение) может быть  представлен такой схемой:

	Лексико-грамматические разряды слов

	Имена существительные
	Имена прилагательные
	Глаголы
	Местоимения
	Наречия
	Предлоги
	Союзы
	Прочие грамматические категории


Отсутствие тех или иных лексико-грамматических разрядов слов, недостаточное число глаголов в активной речи детей указы​вают на отставание в развитии лексико-грамматических средств языка.
Следующий этап обработки данных обследования — это анализ: какое число слов, используемых ребенком, относится к словам, имеющим конкретное значение, и какое — к словам абстрактным, обобщенным. Например, из 35 названных ребенком существитель​ных все 35 имеют конкретное значение, или, например, из 30 слов 27 относятся к категории конкретных, 2 — обобщающих (мебель, игрушки), 1 — абстрактное (радость).
Таким образом, на основании анализа правильно названных ребенком слов создается представление об объеме его активного словаря, т.е. о количественной характеристике, а также о некото​рых качественных сторонах словаря.
Для более полной качественной характеристики словарного состава языка детей имеет значение анализ ошибочных ответов, зафиксированных как при предъявлении им картинок с изображе​нием конкретных предметов, действий, качеств, так и (особенно) при выполнении проб, направленных на выяснение умения упот​реблять слова в контекстной речи.

Суть многих ошибочных ответов состоит в несоответствии ис​пользуемых ребенком слов изображаемому на картинках. Очень важно проанализировать, почему название одного предмета ис​пользуется им для обозначения другого и каковы основания для такого переноса, а потом сгруппировать сходные, с точки зрения психологии, случаи.

Так, рядом исследователей (Р.Е. Левина, 1961, 1968; Н.А. Никашина, 1968; Л.Ф. Спирова, 1959, 1962) установлено, что у детей с недоразвитием речи перенос названия одного предмета на другой может происходить на основе:
—   звуковой близости слов (куст винограда — кисть виног​рада; клубок — колобок);
· отождествления наглядной ситуации — замещения на​звания предмета внешне сходным (сарафан — платье);
· сходного назначения (тарелка — вилка);
· ситуационной связи предметов друг с другом (клумба — цветы; марка — конверт);
· обозначения вместо предмета всей ситуации, что ведет к перифразу (душ — из крана льется вода);
· замещения на основе родственных семантических групп —расширения смыслового содержания (идет черепаха —идет по песку);
· сужения смыслового содержания (зашивает швея — за​шивает платье);
· смещения лексико-грамматических признаков сходных слов (вместо приземлился — самолет заземлился; вмес​то смотрел — засмотрелся на интересный фильм) и т.д.
Тип замены фиксируется в протоколе обследования. В ходе анализа следует выяснить также, какие части речи чаще всего подвергаются замене.
Обследование грамматического строя языка
Исследование состояния сформированности грамматического строя языка является одним из центральных моментов в установ​лении речевого диагноза и определении путей дифференцирован​ного обучения.
Первые ориентировочные представления об этом, как уже упо​миналось, обследующий получает в процессе предварительной беседы с ребенком. Однако выявить аграмматизм при этом удает​ся далеко не всегда. Поэтому обычно в практике логопедического обследования приходится использовать и другие, специальные приемы, выявляющие, каков уровень грамматического (синтакси​ческого и морфологического) оформления высказывания характе​рен для ребенка. Среди них особенно часто практикуется прием составления предложений по опорным словам, а также по отдель​ным словам, расположенным в беспорядке (деформированные предложения).
В первом случае ребенку предлагаются (устно или на карточке) 2-3 изолированных слова и инструкция: «Составь предложение, Дополнив его соответствующими словами». Обычно предъявляе​мые слова даны в начальной форме, с тем чтобы при включении в предложение ребенок самостоятельно преобразовал их в нужную грамматическую форму.
Во втором случае ребенку предлагаются слова, из которых можно составить предложение, например: С, ветки, перепрыги​вала, на, белка, ветку. Инструкция: «Восстанови нужный поря​док слов и произнеси составленную фразу». Слова этого задания могут быть даны на отдельных карточках. Ребенок, оперируя этими карточками, размещает их в нужном порядке и прочиты​вает. Усложнение данного приема — написание всех слов сплош​ным текстом на одной карточке или предъявление задания в уст​ной форме.
Указанные приемы позволяют обследующему установить нали​чие у ребенка аграмматизма. Он должен также определить, какое именно из звеньев, принимающих участие в формировании грам​матического строя языка, является нарушенным. Исходя из это​го, обследование должно быть направлено на изучение построения предложения, либо грамматических изменений слов в нем, либо морфологических форм слова.
Одним из показателей уровня сформированности грамматичес​кого строя языка является владение навыками построения пред​ложения.
При обследовании грамматического строя важно установить, какие именно грамматические конструкции, выражающие различ​ные виды связей и отношений, доступны ребенку. С этой целью используют прием составления предложений по предлагаемой ему картинке, в которой «запрограммировано» предложение заданной конструкции.
Прежде всего выявляется умение ребенка построить простое нераспространенное предложение; затем — умение пользовать​ся простым распространенным предложением, состоящим из 3-4 слов, т.е. с определением, дополнением, обстоятельством (с предлогами и без предлогов). С помощью этого же приема вы​ясняется умение детей строить предложения с однородными членами.
Более сложный вариант этого приема нацелен на выявление возможностей ребенка строить предложения с большим распрост​ранением (с 6-7 различными членами), а также изменять струк​туру исходного предложения.
В процессе обследования необходимо обращать внимание на соотношение простых предложений без распространения и с рас​пространением; количество слов, объединяемых ребенком в пред​ложение; умение выразить в одном предложении различные объек​тивно существующие отношения (объективные действия или обстоятельства, в которых действует субъект, качественную харак​теристику субъекта).
Результаты обследования, полученные с помощью данных при​емов, позволяют оптимальным путем выявить уровень сформиро​ванности грамматического строя языка ребенка и могут иметь важное значение в определении конкретных коррекционно-педагогических задач обучения.
Если результаты выполнения детьми упомянутых выше зада​ний положительные, то с помощью определенных приемов выяв​ляется их умение строить сложные предложения. Например:
1) Составить предложения по картинке, на которой изображе​но выполнение двух или нескольких действий;
2) Закончить сложноподчиненное предложение по данному
главному.
С этой целью ребенку предлагаются карточки с записью неза​конченных сложноподчиненных предложений, например таких: Поезд остановился, потому что ... Я буду смотреть телевизор, когда ... Более сложный вариант этого приема — выполнение его устно.
3)
Составить сложноподчиненное предложение по двум про​стым. Этот прием имеет два-три варианта:
· составить сложноподчиненное предложение по двум кар​тинкам, изображающим различные события, на одной из которых, например, изображен мальчик, надевающий
плащ, на второй — идущий дождь. Инструкция: «Внимательно рассмотри картинки; составь по каждой из них предложение и ответь на вопрос: Почему (или зачем) мальчик надевает плащ?» В случае необходимости инструкция разъясняется на 1-2 примерах;
· составить сложноподчиненное предложение по двум про​стым, записанным на карточках: на одной карточке пред​ложение «Мы не пошли гулять», на второй — «Шел дождь»;
· составить сложное предложение по данным союзам и со​юзным словам, таким, как потому что, хотя, если, ког​да и т.п. (это является наиболее сложным приемом из выявляющих умение детей самостоятельно построить сложноподчиненное предложение).
Цель приведенных вариантов приемов — выяснить, какими видами сложноподчиненных предложений, выражающих кон​кретное или абстрактное содержание, владеет ребенок, как он оформляет союзную связь. При этом обследующий фиксирует, какие именно синтаксические конструкции доступны детям и ча​стоту их употребления, правильно или неправильно выражает ребенок союзную связь: опускает ли союз (его часть) либо заменя​ет его или ставит не там, где он должен стоять.
В ходе обследования важно выявить умение детей не только строить различные структурные типы предложений, но и устанав​ливать связи и отношения между словами в предложении.
С этой целью обследующий анализирует все ошибки, связанные с нарушением системы отношений слов в предложении, например нарушение порядка слов в предложении, пропуск отдельных чле​нов предложений.
Для передачи правильной связи слов в предложении ребенок должен уметь выражать грамматические отношения управле​ния.
В ходе обследования важно выявить умение детей употреблять имена существительные в разных падежах (падежное управле​ние). Используется прием подстановки данного слова в опреде​ленном падеже. Материал для обследования — картинки, вопро​сы и слово в исходной форме. Детям предлагаются картинки, изображающие определенные ситуации: девочка сыплет зерно петуху, девочка глядится в зеркало, стол накрыт скатертью и т.п. Инструкция: «Рассмотри картинки и ответь на вопросы: чем на​крыт стол?».
В ходе обследования следует обратить внимание также на обра​зование формы родительного падежа множественного числа, что представляет значительные трудности для детей с речевым недо​развитием. Материалом для обследования служат слова в имени​тельном падеже: сумка, блюдце, ложка, вишня,  ухо, лоб, ноги, ведро. Инструкция: «Ответь на вопрос: много чего? В саду много чего?» (Яблонь, вишен.)
В процессе обследования выясняется умение ребенка пользо​ваться предложным управлением с помощью следующих заданий: составить словосочетания из глагола и имени существительного с предлогом или предложение по сюжетной картинке, выполненным действиям. Материал для обследования — сюжетные картинки. (Например: Собака спит в конуре. Мяч перелетает через забор. Дорожка идет от калитки до крыльца. Из-за угла выбежала со бака. И т.д.)
Полезно использовать и такие сюжеты картинок: ворона летит к дереву, ворона сидит на дереве, ворона летит от дерева, т.е. один и тот же субъект выполняет разные действия. Другим приемом является подстановка недостающего предло​га в данный текст. Нужный предлог может отсутствовать, или ре​бенку приходится находить его среди других предлогов. Напри​мер, предлог под — среди предлогов под, на, около.
Материал для обследования — карточки с записью предложе​ний, в которых пропущены предлоги, например: Лампа висит ... столом. Более сложный вариант — подстановка пропущенного предлога и изменение окончания управляемого слова.
Обследующий, приступая к анализу той или иной группы оши​бок, должен учитывать частоту употребления ребенком рассматри​ваемой формы. Если в ходе обследования выявлено неумение ре​бенка пользоваться падежными окончаниями единственного чис​ла, это может указывать на низкий уровень развития грамматичес​ких средств языка.
Принципиальное значение при этом имеет также и характер ошибок, допускаемых ребенком. Так, например, ошибки, выража​ющиеся в замене окончания любого падежа нулевой формой (т.е. формой именительного падежа) на уровне словоформ единственно​го числа является веским доказательством полной несформированности грамматической категории падежа.
Ошибки, которые проявляются в замене одного падежа другим (например, столы вместо стола), свидетельствуют о начале овла​дения детьми грамматическими средствами. Ошибки, проявляю​щиеся в смешении окончаний одного и того же падежа (например: вижу слон — книга — столу; любуюсь рисункой — лошадей — картинкам), можно также рассматривать как продуктивные, сви​детельствующие об определенном этапе овладения падежными формами, которые, однако, ребенок недостаточно дифференциру​ет в зависимости от принадлежности слова к определенному типу склонения. Это переход к более высокому уровню сформированности грамматических средств языка.
Особое внимание следует уделить анализу ошибок, допущенных детьми при употреблении имен существительных в косвенных падежах с различными предлогами. Эти ошибки рассматривают​ся в двух взаимосвязанных аспектах:
1) правильность употребления предлогов, т.е. выяснение того, какие отношения и с помощью каких предлогов выражают дети;
2) соответствуют ли падежные окончания составленных детьми словосочетаний и предложений используемым предлогам, т.е.выполняют ли предлоги свою синтаксическую функцию.
Составить представление об умении детей пользоваться предложным управлением можно лишь рассматривая эти ошибки в совокупности, учитывая характер и частоту их проявлений. В ходе обследования в протоколе чаще других фиксируют следующие варианты ошибок, выявляющих несформированность предложно​го управления:
· отсутствие предлога, ограниченное количество предлогов (в, на и др.), используемых только для выражения на​глядных отношений, при неумении правильно передать падежные окончания в словосочетании с предлогом (ле​жит в столу);
· введение (вставка) предлогов в синтаксические конструкции, не требующие использования их;
· замены и смешение предлогов, выражающих разновидности отношений при недостаточной их дифференциации.
Связь слов в предложении выражается не только посредством управления, но и путем согласования.
Чтобы выявить возможность детей пользоваться нормами со​гласования, например, имени прилагательного с существитель​ным, используется прием составления по картинкам предложе​ний, в которых прилагательное дается в различных падежных формах или роде Маленькая девочка сидит на скамейке. У ма​ленькой девочки кукла. Дети дают цветы маленькой девочке. Мама зовет маленькую девочку. С маленькой девочкой идет сес​тра. На маленькой девочке красивое платье (или голубой бант, голубая лента, голубое платье).
Используется также прием подстановки пропущенных оконча​ний в слова предложения. Материал обследования — карточки с записью словосочетаний и отдельных предложений со словами, в которых пропущены окончания. Инструкция: «Прочти и вставь нужное окончание».
Другой прием — подстановка в предложение недостающего слова из числа слов, данных для выбора. Выбор адекватного зада​нию слова осложнен наличием конфликтных слов: одно из них верно по грамматической форме, но не подходит по значению; второе — верно по значению, но не подходит по грамматическим признакам; третье — не соответствует всем параметрам, а четвер​тое — искомое. (Мальчик пьет из ... чашки. Слова для выбора: сладкий, красный, стол, большой.)
Аналогично исследуют возможности ребенка согласовывать имена существительные с числительными, местоимениями, а так​же с глаголами в роде, числе и падеже.
Полученный при обследовании материал должен быть проана​лизирован с точки зрения того, как ребенок передает нормы согласования: правильно; встречаются ли ошибки и как часто; на​блюдаются ли ошибки согласования при построении простого предложения, или простого распространенного (из 3-4 слов), или более сложных синтаксических конструкций.
Ошибки в согласовании имени существительного и глагола, наблюдаемые при построении простого предложения, указывают на недостаточную сформированность и устойчивость представле​ний и знаний детей о последнем.
Ошибки согласования при построении распространенного пред​ложения чаще всего являются показателем того, что ребенок не всегда может установить, какое слово с каким сочетается, какова связь между отдельными членами предложения.
В процессе обследования необходимо выявить возможности грамматического оформления не только на синтаксическом, но и на морфологическом уровне.
Исследованиями развития речи в онтогенезе установлено, что первыми в речи детей появляются такие грамматические катего​рии, как категории числа существительных и глаголов, а затем — категории рода. Поэтому, чтобы выяснить уровень овладения со​относительной формой единственного и множественного числа имен существительных, используют ряд приемов:
—
называние картинок, изображающих один предмет или их множество. С этой целью перед ребенком раскладыва​ют набор картинок с единичными предметами либо мно​жеством их (более двух).
Инструкция: «Назови, что нарисовано на этих картинках»;
—
преобразование слов, выраженных именами существи​тельными, из формы единственного числа в форму множественного и наоборот. С этой целью подбирают совокупность слов, имеющих различные окончания во множественном числе (о, я, ы, и). Примерные проверочные слова: коза, стул, глаза, рукав, воробей и т.д. Ребенку предлагается от каждого слова образовать форму множе​ственного числа или, наоборот, форму множественного числа преобразовать в форму единственного числа.
Более сложный вариант — преобразование слов среднего рода (гнездо, ведро, озеро, море) или слов с уменьшительными суффик​сами (котенок, козленок, мышонок).
В ходе обследования выявляется умение детей определять число глагола. Для этого пользуются приемами, аналогичными Приведенным выше. Материал обследования — сюжетные картинки, например такие: «Девочка сидит», «Девочки сидят»; «Мальчик прыгает», «Мальчики прыгают»… Инструкция: «Рассмотри картинки, ответь на вопросы: Что делает?.., Что делают?.. (Картинки раскладываются перед ребенком в беспорядке.)
В ходе обследования следует обратить внимание и на возмож​ность ребенка правильно употреблять число при согласовании имени существительного с прилагательным. С этой целью исполь​зуется такой прием выбора пары слов из данных. Ребенку предла​гается выбрать сочетающиеся пары слов из записанных на карточ​ке: красные, шар, шары, красный и т.п.
Грамматическая категория рода исследуется следующим обра​зом: ребенку предлагается карточка, на которой записан ряд слов: дедушка, окно, стена, зайка, лампа, ведро, кукла, тигр, корабль, книга, обезьяна, озеро и т.д. — или предлагаются картинки с изоб​ражением предметов. Инструкция: «Распредели слова при помо​щи числительных (один, одна, одно) или притяжательных место​имений (мои, моя, мое)».
Принцип подбора материала обследования состоит в том, что, наряду со словами, имеющими типичные для их категории окон​чания (а-я — для женского рода, о—е — для среднего и т.п.), в него включаются слова, окончания которых являются общими для имен существительных как женского, так и мужского рода (дедуш​ка, зайка, корабль, лошадь, сирень).
В процессе обследования выясняется также умение детей пользоваться способами словообразования. Как известно, по сло​вообразующей функции суффиксы делятся на две группы: суффик​сы первой группы образуют от имени существительных не новые слова, а слова с добавочным значением — уменьшительным, лас​кательно-пренебрежительным, увеличительным. Суффиксы вто​рой группы образуют от глаголов имен существительных и прила​гательных новые слова, которые обозначают профессии людей, вещи, качества и т.д.
Для выявления умения пользоваться суффиксами первой группы можно использовать задания образовать уменьшитель​ную форму имени существительного от данного слова. Материал для обследования — слова, выраженные именами существитель​ными в исходной форме и записанные на карточках, или картин​ки с изображением предметов: голова, птица, перо, ведро, рука, ухо, лоб, локоть. Инструкция: «Рассмотри предметы и назови их в уменьшительной форме». Инструкцию надо пояснить на 1-3 примерах.

Умение детей пользоваться суффиксами второй группы выяв​ляется путем образования от имен существительных новых слов (обследующий демонстрирует этот прием на примере):
а)
обозначающих профессии. Материал для обследования — слова, записанные на карточках. Примерный перечень их: сапог, работа, чертеж, печь, стекло, газета;
б)
обозначающих названия животных и их детенышей (волк — волчица — волчата; медведь — медведица — медвежонок — медвежата).
Другие аналогичные задания:
· преобразовать имена существительные, обозначающие материал (дерево, стекло, железо), в имена прилагатель​ные с помощью суффиксов. В этих случаях задача облег​чается постановкой вопроса: «Если предмет сделан из дерева, то какой он?» В случае затруднения ребенку подсказывают ответ: «Стол деревянный, а крыша?..»;
· преобразовать глаголы в имена существительные, обозна​чающие названия профессий. Материал обследования — слова, записанные на карточках (летать, переводить, возить, рассказывать). Инструкция аналогична преды​дущей.
В ходе обследования грамматического строя языка выявляет​ся также умение детей образовывать слова с помощью приставок. Одним из наиболее простых приемов, выявляющих эти способно​сти детей, является образование производных глаголов. Матери​ал обследования — набор картинок, на которых изображены раз​личные по характеру действия, например: самолет улетает, са​молет прилетает. Инструкция: «Назови действия, изображен​ные на картинках».
По следам выполнения заданий обследующий фиксирует, какие именно суффиксы первой и второй групп использует ребенок. Анализируется и характер допущенных ошибок, т.е. выявляется, смешивает ребенок однозначные или различные по значению суф​фиксы.
Если ребенок совсем не справляется с приведенными задани​ями, это свидетельствует об очень низком уровне развития грам​матических средств языка. Употребление суффиксов только пер​вой группы также свидетельствует об этом. Попытки же (даже ошибочные) образовать слова с суффиксами обоих групп указы​вают уже на более высокую ступень овладения способами обра​зования слов.

Аналогичная картина обнаруживается при рассмотрении ре​зультатов выполнения детьми заданий на образование новых слов с помощью приставок.
Правильная организация обследования предусматривает нали​чие заранее заготовленного материала. Он может быть либо сосре​доточен в альбоме, либо представлен на карточках (в виде разда​точного материала). Каждый прием должен иметь свой порядко​вый номер, что значительно облегчает ведение протокольных записей.
Результаты выполнения каждой пробы обязательно фиксиру​ются в протоколе. Приведем форму протокола и варианты записи:
Фамилия... 
Имя... 
Возраст... 
Дата...
	№ предъявленной пробы (задания)
	Вопросы и указания обследования
	Результаты выполнения задания
	Наблюдения за реакцией ребенка
(примечания)


 Анализ результатов обследования
Самое сложное в обследовании — оценка и определение диагно​стических критериев уровня сформированности лексико-грамматических средств языка. При оценке результатов обследования важно суметь отграничить проявления патологии в формировании лексического и грамматического строя языка от особенностей, являющихся результатом естественного развития речи или влия​ния диалектов. Не меньшую опасность представляет и «соскаль​зывание» к произвольному, необоснованному толкованию полу​ченных фактов. Для предупреждения этого необходимо исходить из представления о возможных уровнях сформированности лексико-грамматических средств языка при различных формах наруше​ний речи. Следует различать, касаются ли выявленные отклоне​ния смысла высказывания или его структуры (на уровне предложения), или это нарушения количества в линейности порядка слов («глубинные нарушения»), или аграмматизм, который, как пра​вило, не искажает заключенной в высказывании информации (на​рушение «поверхностной структуры» языка). Не менее важно ус​тановить, являются ли выявленные недочеты в развитии лексико-грамматического строя языка первичными (алалия) или они составляют суть вторичных системных нарушений (при дизартрии, ринолалии).
Кроме того, оценивать результаты следует исходя из учета всех проявлений, зафиксированных при выполнении различных проб.
Если в процессе построения предложения ребенок справляется с названием лишь некоторых конкретных предметов, реже — дей​ствий (сильно искажая структуру и звуковое оформление слов) и пытается линейно соединить это слово, игнорируя грамматичес​кую структуру предложения, то на основании этого можно сделать вывод о резкой несформированности у него лексико-грамматических средств языка. Такое состояние типично для I уровня речево​го развития (по Р.Е. Левиной).
В зависимости от результатов обследования следует наметить тот или иной путь дифференцированного обучения детей с недораз​витием лексико-грамматических средств языка.
Для детей, отнесенных по материалам обследования к I уров​ню, следует организовать специальное обучение в условиях пер​вого отделения школы для детей с тяжелыми нарушениями речи.
Основными задачами первоначального этапа коррекционного обучения этих детей являются:
· развитие конкретных представлений об окружающем
мире, предметах и явлениях, с которыми ребенок повседневно сталкивается в быту и учебе;
· увеличение запаса понимаемых слов, усвоение элемен​тарных грамматических форм и категорий языка;
· развитие потребности в словесном общении.
Дети должны научиться понимать названия предметов, дей​ствий, признаков, качеств, с которыми они встречаются, всевоз​можные словесные просьбы, приказания, вопросы, различные выражения, характеризующие конкретные явления или отно​шения. Таким образом, они овладевают предметной соотнесен​ностью слова с его обобщенным значением, и тем самым преодо​левается конкретность и недифференцированность словесных понятий.
По мере пассивного накопления лексического запаса необходи​мо постепенно подвести учащихся к активному пользованию им. В тех случаях, когда ребенок не может правильно произнести сло​ва, можно ограничиться приближенным его произношением.
Работа над лексикой должна быть тесно взаимосвязана с ов​ладением ребенком синтаксической и морфологической системами языка. В ходе коррекционного обучения необходимо сфор​мировать умение пользоваться в речи простыми (двух-, трех​членными) предложениями со словами, обозначающими назва​ния предметов и действий в единственном и множественном числе, различать начальные и косвенные формы слов и их ро​довую принадлежность, временные и пространственные отноше​ния.
В протоколах могут быть зафиксированы и такие случаи, ког​да объем словаря окажется значительно шире по сравнению с ра​нее упомянутым. В нем уже присутствуют слова, обозначающие предметы, действия, качества и свойства предметов, признаки действия. Однако этот словарный запас характеризуется значи​тельными отклонениями, отличается большим своеобразием, что свидетельствует о ненормальности его развития. Различные лексико-грамматические разряды слов представлены неравномерно. Преобладают имена существительные при ограниченном количе​стве глаголов и других частей речи.
В процессе выполнения заданий часто обнаруживается несоответствие употребляемого слова контексту. Это приводит к большому числу разнообразных ошибок на замену слов, что можно считать объективными показателями отклонения в развитии словарного запаса ребенка. Замены чаще всего наблюда​ют при обозначении предметов и явлений конкретной действи​тельности. Наряду с ними имеются и такие, которые обусловлены близостью звуко-слогового состава слова (доктор — диктор, кисть — куст). Подобные ошибки крайне редко наблюдаются при нормальном речевом развитии. У детей с речевой патологией подобные ошибки являются частыми и стойкими, что позволяет считать их диагностическими. Кроме того, довольно часто в протоколах фиксируется и перенос названия одного предмета на другой на основе отождествления наглядной ситуации, а также ошибки на замену частного общим, которые наблюдаются на фоне отсутствия в словаре детей от​ельных видовых обозначений.
Таким образом, значительное число и специфический характер ошибок на замену одного слова другим при ограниченном словарном запасе являются одним из диагностических критериев несформированности лексических средств языка.
Определенным своеобразием характеризуется и грамматичес​ки строй языка. Одно из проявлений его — особенности построения предложения. Детям доступно построение лишь простых предложений с дополнением, а иногда с обстоятельством или определением, число слов, в которых ограничено 2—4, причем и такое предложение может быть неправильно построено: нарушена связь слов, пропущены отдельные члены и т.п.
При выполнении проб на преобразование формы единствен​ного числа имен существительных и глаголов в форму множе​ственного числа и наоборот, а также проб на согласование имен существительных с глаголом в числе и роде (в прошедшем вре​мени) отмечаются значительные затруднения. При повторении однотипных заданий дети выполняют их то правильно, то оши​бочно.
Как правило, задания на согласование имен существительных и прилагательных в роде, числе и падеже не выполняются. При этом наблюдаются нарушения согласования не только в одной какой-нибудь грамматической форме, а сразу в нескольких — в роде и падеже (высокая дереву). Чаще всего дети используют при​лагательные в исходной форме и вообще не изменяют граммати​чески.
В протоколе фиксируются также ошибки в падежных оконча​ниях имен существительных: смешение окончаний различных падежей, опущение флексий.
Результаты выполнения проб, направленных на исследование умения детей пользоваться предложным управлением, оказывают​ся еще более низкими. Наиболее типичной ошибкой является про​пуск предлогов. В тех случаях, когда ребенок все же пытается их использовать, он допускает ошибки, диапазон которых весьма широк — от неумения правильно передать падежные окончания слов с предлогом («тити на стол» — цветы на столе) до замены одного предлога другим. Пробы на словообразование также мало​доступны детям.
Таким образом, ограниченный запас слов, своеобразие его ис​пользования, наличие резко выраженного аграмматизма, неуме​ние пользоваться распространенными и сложными предложения​ми составляют основные проявления речевых нарушений у данной группы детей. Все это свидетельствует о грубом недоразвитии лексико-грамматических средств языка, что характерно для II уров​ня развития.
В соответствии с материалами обследования коррекционное обучение данной группы должно быть направлено на:
· дальнейшее расширение пассивного словаря (на основе знакомства с окружающей действительностью);
· развитие понимания изменений форм слов и значения
грамматических категорий; 
· активизацию накапливаемого словаря и практическое овладение наиболее простыми формами словоизменения и словообразования. 
В ходе обучения у детей должно быть сформировано умение правильно использовать простое распространенное предложение с небольшим числом второстепенных членов. 

В отличие от рассмотренных выше случаев в ходе обследования могут быть выявлены и такие, когда словарный запас является относительно небольшим. В то же время тщательный анализ лексического состава и в этих случаях позволит обследующему обнаружить ряд специфических особенностей. По-прежнему слов, обозначающих действия, будет меньше чем слов, обозначающих предметы. При наличии относительно большого числа имен прилагательных почти все они будут обозначать только конкретные признаки и свойства предметов, но не соотношение и принадлежность. Имена прилагательные относительные оказываются в речи единичными. Подобная картина отмечается и при анализе слов, обозначающих признаки действия (наречий). Предлоги, как правило, используются лишь для выражения наиболее простых отношений между предметами и явлениями объективной действительности. 
Анализ протоколов показывает также ограниченность также в подборе слов, синонимов и антонимов. Все эти проявления весьма показательны для детей с общим недоразвитием речи. Они обусловлены прежде всего тем, что средства фонетического и морфологического выражения значения словообразовательной структуры слов не стали еще предметом сознания ребенка.

Отмеченное выше своеобразие словарного запаса приобретает диагностическое значение лишь в сопоставлении с данными, характеризующими особенности использования его в процессе речевой деятельности детей. Одна из них – ошибочное употребление слов. Оно проявляется, главным образом, в смысловых заменах слов, наибольшее число которых относится к области обобщенной и абстрактной лексики.
Что касается особенностей грамматического оформления речи, то и оно также отличается определенным своеобразием. Построение простых предложений с небольшим распространением доступно детям. Задание расширить предложение, как правило, вызывает затруднения. Поэтому пробы на построение простых распространенных предложений и сложных, а также задания, требующие преобразовать предложение путем сокращения или увеличение его объема, нередко выполняются ошибочно. Основные трудности обусловлены недостаточным усвоением норм падежного и пред​ложного управлений.
Пробы на словообразование также зачастую дают отрицатель​ный результат. Дети, уже овладев суффиксальным и префиксаль​ным способами образования, не понимают значений создаваемых таким путем слов.
Таким образом, отмечается своеобразие словарного запаса и наличие аграмматизма на фоне развернутых форм речи, что соот​ветствует III уровню речевого развития.
Выявленный уровень сформированности грамматических средств языка, соотнесенный с результатами изучения лексичес​ких средств и фонетической стороны его, служит обоснованием для составления логопедического заключения и выбора адекват​ных путей обучения.
Несмотря на то что материал обследования III группы детей свидетельствует об относительно достаточном уровне сформиро​ванности у них лексико-грамматических средств языка, объем коррекционной работы и в этом случае остается достаточно боль​шим и разноплановым.
В области лексических средств языка необходимо предусмот​реть следующие направления коррекционного обучения:
· расширение словарного запаса как за счет слов, обозначающих обобщенные и абстрактные понятия, так и посредством развития у детей умения пользоваться спосо​бами словообразования;
· уточнение значения как известных детям слов, так и при​обретаемых вновь;

· развитие навыка лексической сочетаемости слов.
Что касается грамматического строя языка, то здесь предус​матривается следующее:
· систематизация основных (и наиболее продуктивных) синтаксических и морфологических закономерностей языка;
· формирование умения активно пользоваться простым предложением с распространением (в 5-7 и более слов), с однородными членами, а также сложносочиненными предложениями и некоторыми конструкциями сложно​ подчиненных;
· практическое овладение всеми формами словоизменения и способами словообразования; овладение навыками ана​лиза морфологического состава слова.
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