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С. М. Евграфова 

 

ЛЕКСИЧЕСКАЯ СЕМАНТИКА 

В ЭПОХУ ВИРТУАЛЬНОЙ КОММУНИКАЦИИ: 

К ПРОБЛЕМЕ ОСВОЕНИЯ ТЕРМИНОЛОГИИ 

 
Автор исследует причины увеличения количества агнонимов и сужения активного лек-

сикона у младшего поколения носителей русского языка; эти явления затрудняют небыто-

вое общение и вербальное обучение. Исследование базируется на изучении речевых ошибок 

студентов при употреблении терминологической и книжной лексики, а также на ассоциа-
тивном эксперименте. Автор видит причину изменений в господстве виртуальной коммуника-

ции, которая порождает постоянно возрастающий поток незнакомой лексики, осваиваемый 
ребенком пассивно — как множество означающих с неясными референтами и бедным ассоци-

ативным полем (сравним: в естественном общении новый языковой знак вводится, чтобы 

дать имя новому объекту внешнего мира, воспринятому через эмоции и ощущения). Вывод за-
ключается в том, что изменение когнитивных процессов затрудняет формирование полно-

ценного языкового знака, что следует учитывать при обучении родному языку в школе. 
 

Ключевые слова: семантика, лексическое значение, термины, виртуальная коммуника-

ция, освоение родного языка. 

 
S. Evgrafova 

 

LEXICAL SEMANTICS IN THE AGE OF VIRTUAL COMMUNICATION: 

ON THE ACQUISITION OF TERMINOLOGY 

 
The research seeks an explanation for the issue of reduced vocabulary and an increase  in 

agnonyms in the lexicon of young native speakers of Russian. The study is particularly timely as 

the phenomenon complicates and impedes nondomestic communication and verbal instruction. 
The investigation is based partly on the analysis of students’ errors in the use of field-specific 

terminology and agnonyms and partly on an associative experiment. The condition is explained 
by the domination of virtual communication rapidly expanding the flow of unknown words that 

children acquire passively, temporarily linking a new form to an uncertain or unidentified refe-
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rence and a poor, emotionless associative field. To compare, in traditional modes of communica-
tion a language sign is introduced when naming a new object explored by feelings and emotions. 

A conclusion follows that the modernisation of cognitive processes makes forming meaningful 
language signs more difficult, and thus certain principles of first language teaching should be revised. 

 

Keywords: semantics, word meaning, terms, virtual communication, first language acquisition. 

 

Вступительные замечания 
Развитие речи школьника, студента и 

даже взрослого человека связано с расшире-

нием сфер коммуникации, устной и пись-

менной, и c освоением новых тем и жанров 

общения. В школе, приобщаясь к азам раз-

личных наук, ученик должен, в частности, 

обрести адекватное представление о мире и 

освоить базовую терминологию различных 

отраслей знания и общенаучную лексику, 

необходимые для восприятия, осмысления 

и обсуждения научной информации, без 

чего в современном мире невозможны ин-

теллектуальная адаптация и профессио-

нальный рост. 

Это касается и лингвистической терми-

нологии, изучаемой на уроках русского 

языка. Однако наблюдения показывают, 

что даже заинтересованные и одаренные 

филологи-первокурсники не обладают не-

обходимыми знаниями, умениями и навы-

ками. Необходимость разобраться в про-

блеме заставляет углубиться в процессы 

освоения лексического значения слова. 

 

На периферии индивидуального лек-

сикона 
В последние годы школа явно не справ-

ляется с задачей расширения индивидуаль-

ного лексикона ребенка. Даже филологи-

первокурсники обнаруживают незнание 

элементарной грамматической и литерату-

роведческой терминологии, на семинарах 

демонстрируют неумение подбирать к тер-

минам адекватную предикативную лексику 

(из собственных наблюдений: Расскажите 

о соотношении понятий «язык» и «речь». — 

Язык — это часть речи. — Вы уверены? — 

Ну, речь входит в язык…), а также разли-

чать бытовые и терминологические значе-

ния слов (Как вы понимаете высказывание 

«Язык — это знаковая система»? Что 

здесь означает слово «знаковая»? — Очень 

важная!). 

Неосвоенная терминология (в данном 

случае — лингвистическая) резко снижает 

эффективность вузовского обучения. Не 

зная терминов, студенты отвечают на во-

просы наугад [8, с. 176], изобретают несу-

ществующие значения (эпилог использует-

ся в значении «цитата, подобная эпиграфу, 

но помещенная не в начале, а в абсолютном 

конце текста» — см. [11, с. 254]). В работах 

автора настоящей статьи [3, 4, 6, 8, 9, 10, 

11] рассматриваются характерные примеры 

разнообразных речевых нарушений и объ-

ясняется коммуникативная и когнитивная 

природа подобных сбоев; подчеркивается, 

что наибольшую опасность для вербально-

го обучения представляют недиагностиру-

емые коммуникативные неудачи — то есть 

не выявляемые в ходе обучения случаи не-

адекватного понимания [10]. 

Об этом же писала В. Д. Черняк: «Лаку-

ны в лексиконе современной молодежи яв-

ляются существенным препятствием при 

получении образования и представляют 

собой проблему большой социальной зна-

чимости, поскольку незнание слов адреса-

том, отсутствие обязательной общности 

лексиконов, необходимой для успешной 

коммуникации, снижает эффективность 

речевого воздействия, ведет к неадекват-

ному речевому поведению. В число агно-

нимов нередко попадают научные терми-

ны, специальная лексика, агнонимичны для 

носителей языка многие инновации, актив-

но эксплуатируемые средствами массовой 

информации» [17, с. 299]. 

Любая проблема преодолима, только ес-

ли мы знаем ее глубинные причины. Вроде 

бы нет ничего удивительного в плохом 
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освоении терминов: это периферия лекси-

кона, которая в индивидуальном словаре 

нередко оказывается источником агнони-

мов (термин введен В. В. Морковкиным и 

А. В. Морковкиной в [14]; соотносится с 

понятием лакунарности в индивидуальном 

лексиконе — термин Ю. Н. Караулова [13, 

с. 126]). Как указывает В. Д. Черняк, агно-

нимия «в системном аспекте <…> соотно-

сится с пассивным словарным составом, 

непосредственно связана с периферийными 

пластами лексики» [17, с. 298]. Однако в 

той же работе В. Д. Черняк отмечает, что 

агнонимия проявляется и при исследова-

нии языка повседневности; и это, бесспор-

но, так. Сказанное заставляет искать при-

чины наблюдаемых явлений уже в самих 

процессах освоения слов родного языка. 

 

Семантические единицы и отношения 

в индивидуальном лексиконе 

Накопленный материал показывает, что 

говорящие / пишущие часто не могут диф-

ференцировать слова, имеющие общие се-

мантические признаки, то есть индивиду-

альный лексикон не обеспечивает точность 

номинации, необходимую для описания 

окружающего мира в процессе коммуни-

кации. 

Конечно, высказывания, в которых то 

или иное слово употребляется в заведомо 

неверном значении, встречаются редко 

(фасад в значении «фундамент», извояние в 

значении «завывания»); гораздо более мно-

гочисленны случаи смешения паронимов 

(массовое представить вместо предоста-

вить и более редкие раскрасить вместо 

украсить, ухватить вместо охватить) и 

употребление названий смежных понятий и 

слов, имеющих общие семы (фонарный 

столб вместо фонарь, останки корабля 

вместо обломки корабля) — подробный 

разбор примеров см. в [11, с. 249–250, 253]. 

Такую лексику уже никак нельзя отне-

сти к периферийной и пассивной, но носи-

тели языка, не имеющие развитого навыка 

редактирования собственного текста, до-

пускают в речевом поведении ошибки, ха-

рактерные для употребления агнонимов. 

Это говорит о том, что и ядерная, и пери-

ферийная лексика (в том числе конкретная, 

а не абстрактная) структурирована одина-

ково и — с точки зрения нормативного 

представления о лексической системе язы-

ка — нестандартно: она группируется в 

гнезда, внутри которых не установлены 

стандартные для языковой системы семан-

тические отношения и даже нарушаются 

границы языковых знаков. Преобладают 

фонетические ассоциации и устанавлива-

ются простейшие семантические связи ти-

па «часть — целое», «до — после» (фасад 

и фундамент — «части дома на букву ф», 

эпиграф и эпилог — «части текста, начи-

нающиеся на эпи» + «эпиграф стоит перед 

текстом, эпилог — после»). 

Более компетентные носители языка, в 

частности учителя, воспринимают подоб-

ное речевое поведение как безграмотность, 

отмечают нарушение лексической нормы; 

их раздражают речевые ошибки, особенно 

в письменной речи (сами «нарушители» 

обижаются на придирки: Ну вы же меня 

поняли!). 

Анализ наблюдаемых ошибок показыва-

ет, что некое квазилексическое значение 

закрепляется не за словом, а, скорее, за 

корнем, объединяющим однокоренные 

слова и даже слова с корнями-омонимами; 

контексты часто игнорируются* (оста… из 

остатки и останки — «то, что осталось», 

поэтому можно сказать не обломки, а 

останки корабля; эстрадные извояния вме-

сто завывания рождены от вой… + вай… от 

выть и ваять). 

При этом процессы словообразователь-

ной идиоматизации (термин идиоматич-

ность понимается широко — как в [1]) иг-

норируются, из-за чего можно перепутать 

украсить и раскрасить, охватить и ухва-

тить, сказать фейс-контроль на учителей 

вместо контролировать учителей. Это яв-

ление, по-видимому, связано с дисфункци-

ей словообразовательной системы, которая 
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теоретически должна сформироваться к 

началу обучения в школе; абитуриент пи-

шет: Мещанинство бездумчиво перенимало 

новые теории… (см. [11, с. 259]). Заметим, 

что в школе словообразование изучается не 

вполне корректно и потому неэффективно 

[7], что лишь усугубляет ситуацию. 

Многие представители младшего поко-

ления носителей языка избегают при по-

рождении речи тех слов, которые не под-

даются словообразовательному истолкова-

нию, но охотно ищут внутреннюю форму 

слова везде, где можно (из личного опыта: 

в тексте о Лермонтове упоминался Мос-

ковский благородный пансион, который 

отпочковался от Московского университе-

та; в двух девятых классах примерно пятая 

часть учеников сделали в диктантах ошиб-

ки, причем наряду с самым частотным от-

пачковался встретились отпучковался, от-

кучковался и отбочковался). Похоже, что 

значения конкретных слов часто не запо-

минаются, а вычисляются: двадцатилетний 

студент, подобно ребенку «от двух до пя-

ти», сталкиваясь с малознакомым словом, 

подменяет его означаемое квазитолкованием 

на основе внутренней формы (третьекурсни-

ца в разговоре: бедовая студентка — это 

«студентка, с которой приключаются всякие 

беды»; см. также примеры в [17, с. 303]). 

Причина этих когнитивных трансфор-

маций, которые наводят на мысль о замед-

ленном онтогенетическом развитии, кроется 

в цивилизационных особенностях совре-

менного общества, и в первую очередь — в 

преобладании виртуальной коммуникации 

и в резком возрастании объемов перераба-

тываемой информации. Срабатывает прин-

цип экономии: выхватывая из потока слы-

шимых / читаемых слов знакомые корни, 

можно либо счесть услышанное достаточ-

но важным для себя и переключить внима-

ние на новый канал информации, либо его 

игнорировать. Обрабатывать точные зна-

чения слов долго — и потому в сознании 

носителя языка формируются группы 

сходно звучащих слов, соотносимых с раз-

мытыми комплексом ассоциаций, которые 

снабжены оценочными и эмоциональными 

«метками» («свой / чужой», «любимый / 

нелюбимый», «хороший / плохой», «ин-

тересный / неинтересный» и проч.; о пер-

вичности модального восприятия см. [4]; 

о значимости категории «свой / чужой» 

см. [6]). 

По сути дела, в индивидуальной языковой 

системе изменилось строение языкового 

знака: в современном мире ассоциативно-

коннотативное поле семантического узла 

становится важнее экстенсионала (сово-

купности сущностей, которые можно обо-

значить конкретным словом), оно помогает 

быстро ориентироваться в текущей ситуа-

ции, отсеивая несущественную в данный 

момент информацию. Если в бытовой ком-

муникации, опирающейся на знание стерео-

типных ситуаций, такие размытые знаки 

позволяют осуществлять обмен информа-

цией, то в небытовой, требующей точности 

и выразительности речи часто возникают 

коммуникативные неудачи. 

 

Лексическая семантика на уроках 

родного языка 

Обучение, несомненно, требует точно-

сти словоупотребления и полноценного 

понимания; для этого важно научить 

школьника оперировать полноценными 

языковыми знаками. Подчеркнем: речь 

идет не о расширении индивидуального 

лексикона, а о превращении каждого се-

мантического узла (хотя бы из числа 

наиболее значимых и частотных) во фраг-

мент лексической системы с полным набо-

ром интегральных и дифференциальных 

семантических признаков. После этого — 

для активизации лексической единицы — 

необходимо отрабатывать умение исполь-

зовать ее в корректных синтаксических 

конструкциях и комбинациях (о несовпа-

дении «грамматики понимания» и «грам-

матики порождения» см. [3]). Стоит отме-

тить, что школьники и студенты с удоволь-

ствием обсуждают тонкости значений слов 
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и использование чем-то похожих элемен-

тов в различных контекстах. 

Кроме того, необходимо сформировать у 

ребенка правильную стратегию обучения, 

ориентированную не на выбор или угады-

вание правильного ответа, не на поиск 

ключевых слов и предложений, а на полно-

ценный семантический анализ (что оче-

видным образом противоречит логике 

большинства тестов и ОГЭ / ЕГЭ, ориенти-

рованных на технологизацию контроля и, 

следовательно, на соблюдение всякого ро-

да шаблонов). 

К сожалению, на формирование пра-

вильных стратегий мышления и обучения 

оказывают неблагоприятное воздействие 

тексты самих учебников, в которых актив-

но используются сложные термины, некор-

ректно упрощенные дефиниции, наррати-

вы, но недостаточно языкового материала, 

который мог бы включить онтогенетиче-

ские механизмы освоения языка. Из-за это-

го обучение родному языку часто оказыва-

ется неадекватным (об этой проблеме см. 

подробнее [5]). 

Рассмотрим в качестве примера отрывок 

из учебника русского языка для 4 класса 

[12, с. 6]; десятилетние дети повторяют те-

му «Имя прилагательное». 
 

Роль имен прилагательных в языке 

Что обозначают и как образуются 

имена прилагательные? 
 

Прочитайте. 

Чýдная картина, 

Как ты мне родна: 

Белая равнина, 

Полная луна. 

Свет небес высоких, 

И блестящий снег, 

И саней далеких 

Одинокий бег. (А. Фет) 

 

(Под текстом помещена иллюстрация: 

ночь, луна, заснеженное поле, вдали — лес, 

ближе к нам — по полю, дороги не видно — 

бежит лошадь, везущая непонятный пред-

мет, в котором сидит человек. — С. Е.) 

 Картину какого времени года рисует по-

эт? Как он называет эту картину? Подберите 

синоним к слову чýдная. 

 Назовите слова (эпитеты), которые по-

могли автору ярко и образно нарисовать чудную 

картину зимнего пейзажа. К какой части речи 

относятся эти слова? 

 Спишите. Подчеркните волнистой линией 

имена прилагательные. 

 К какой части речи относится выделенное 

в стихотворении слово? 

 

Не ставя перед собой задачу полного 

анализа этого случайно выбранного фраг-

мента случайного учебника, перечислю 

лежащие на поверхности когнитивные не-

достатки, способные нарушить процессы 

формирования значения. 

1. Предполагается, что четвероклассник 

хорошо знает такие термины, как часть 

речи, имя прилагательное, синоним, эпи-

тет, пейзаж. Правда, судя по скобкам, 

ребенок имеет право предположить, что 

эпитет — это просто слово. Пейзаж и кар-

тина используются в нетерминологиче-

ском значении как синонимы, но наличие 

иллюстрации сразу вызывает ассоциацию 

с соответствующими терминами (то есть 

создаются условия для смешения термино-

логического и нетерминологического зна-

чения слов). 

2. Иллюстрация и одно из следующих 

заданий подсказывают ответ на первый во-

прос и делают его бессмысленным (было 

бы интереснее и полезнее попросить уче-

ников нарисовать, как они «видят» прочи-

танное стихотворение). 

3. Задание «Подберите синоним к слову 

чудная» подталкивает ученика к тому, что-

бы на предыдущий вопрос он ответил 

именно словом чудная. 

4. Задание по поиску эпитетов предпо-

лагает, что все прилагательные в тексте 

выполняют роль эпитетов и что образность 

создают только они, а это совершенно не-

верно: даже в этом стихотворении полная 

луна — это номинативное словосочетание, 

эпитета в нем нет, однако и само по себе 
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оно вызывает в нашем сознании яркий зри-

тельный образ и рождает множество ассо-

циаций. 

5. Задание подчеркнуть прилагательные 

волнистой линией сопрягает в сознании 

ученика действие, которое совершают при 

разборе по членам предложения, с терми-

ном, относящимся к частям речи (то есть 

мы создаем условия для смешения двух 

противопоставленных в грамматике тер-

минов). Если ученик догадается, что сло-

во родна тоже обозначает признак и по-

тому является прилагательным, и под-

черкнет его волнистой линией, возникнут 

предпосылки для смешения прилагатель-

ных в роли определений с именными ска-

зуемыми. К тому же на следующей стра-

нице авторы говорят о полных и кратких 

прилагательных и сообщают, что «имя 

прилагательное в краткой форме высту-

пает в предложении как сказуемое» и 

приводят пример Зимний воздух чист и 

свеж, оставляя в стороне вопрос о том, 

как квалифицировать более естественный 

для современного человека вариант Зим-

ний воздух чистый и свежий. 

6. Текст сложный; А. А. Фет выражает 

мысли нестандартно и изысканно: мы бы 

сказали, что ночью заснеженная равнина 

пустынна, а единственное, что на ней вид-

но, — это бегущая вдалеке лошадь, запря-

женная в сани; поэт свернул несколько 

предикативных конструкций в одно номи-

нативное предложение Саней далеких оди-

нокий бег, использовав для этого ряд не-

простых семантических преобразований. 

Как мы видим, задание плохо продума-

но: терминология (и лексика вообще) упо-

требляется неаккуратно, языковой матери-

ал сложен и недостаточен, а задания не 

стимулируют языковую рефлексию, и та-

кая ситуация, к сожалению, типична. 

 

Ассоциативный эксперимент и оцен-

ка эффективности школьного обучения 

Неудивительно, что многолетнее обуче-

ние в условиях неряшливого обращения с 

лексикой вообще и с терминологией в 

частности негативно влияет на формирова-

ние понятий, которые необходимы для даль-

нейшего профессионального образования. 

Проверить, как выглядит терминологи-

ческая единица в сознании выпускника 

школы, можно с помощью ассоциативного 

эксперимента. Этот метод, как подчеркива-

ет В. Д. Черняк [17], является эффектив-

ным методом изучения агнонимии: он поз-

воляет установить характер ассоциативно-

го поля и понять, являются ли они обще-

принятыми (то есть основанными на глав-

ных семантических признаках лексемы) 

или маргинальными. Для нетерминологи-

ческой лексики метод был использован ав-

торами исследования [2]. 

Автор настоящей статьи провел про-

стейший ассоциативный эксперимент в 

группе студентов — филологов-первокурс-

ников; были изучены ассоциации к терми-

ну морфема. Студенты знают этот термин 

со школьных лет; незадолго до проведения 

эксперимента они слушали лекцию по теме 

«Морфология и словообразование» в рам-

ках курса «Введение в языкознание». 

В эксперименте принимали участие 54 

первокурсника; для сравнения эксперимент 

был повторен в небольшой группе третье-

курсников — филологов, специализирую-

щихся в области русистики (7 человек). 

При анализе типов ассоциативных связей 

было важно понять, какого рода связи — 

синтагматические, парадигматические, по 

смежности — превалируют в сознании 

студентов. Нужно было также оценить ха-

рактер парадигматических связей, которые 

соединяют понятие морфемы с другими 

понятиями, отношениями, образами (они 

могут оказаться как «лингвистически 

осмысленными», так и «лингвистически не 

мотивированными»). 

Заметим, что ни у кого из испытуемых 

термин морфема не вызвал синтагматиче-

ски обусловленных ассоциаций (выделять, 

ударная, корневая, заимствованная): они 

не привыкли активно использовать этот 
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термин в речи; термин остается пассивным 

в лексиконе первокурсника. 

Среди парадигматических «лингвисти-

чески осмысленных» лидируют гипони-

мические ассоциации (17 из 54, или 

31,5%): КОРЕНЬ — 8, СУФФИКС — 4, 

ПРИСТАВКА — 3, КОРЕНЬ СЛОВА — 1, 

ОКОНЧАНИЕ — 1; они показывают, что в 

сознании студента эта лингвистическая 

единица определяется простейшим спосо-

бом: «X — это, например, Y». Добавим, что 

гипонимы никогда не используются при 

составлении дефиниций. 

Другой тип ассоциаций отражает преди-

кативное отношение, связывающее морфе-

му с более крупными единицами (это один 

из самых рано формирующихся типов пре-

дикатов — отношение «часть — целое»). 

Поскольку в школе с первого класса дети 

совершают операции по выделению частей 

слова, морфема надолго запечатлевается у 

них в сознании как часть более крупной 

единицы (13 из 54, или 24%): СЛОВО — 5, 

ЧАСТИЧКА СЛОВА — 1, ОСНОВА — 1 

(всего 7 из 54, или 13%). Включенность 

морфемы в отношения «часть — целое» 

показывают и такие ассоциаты, как ЧАСТЬ 

(4), ЧАСТЬ ЧЕГО-ТО БОЛЬШОГО (1), 

ЧАСТИЦА (1) — всего 6 из 54, или 11%. 

Если задуматься над тем, какова приро-

да этих двух групп ассоциаций (а они со-

ставляют 36 из 54, то есть 66,7%, или две 

трети), то мы увидим, что они закрепились 

операционально — в процессе упражнений 

на разбор слова по составу. Различия меж-

ду ними заключаются в том, что первая 

ориентирована на предметы (субстантивно 

ориентированная картина мира), а вторая — 

на отношения между ними (предикативно 

ориентированная картина мира); по неко-

торым гипотезам, предпочтение субстан-

тивной или предикативной ориентации яв-

ляется врожденным. 

Еще одну группу ассоциатов следует 

отнести к типу ассоциаций по смежности. 

Немалая часть (9 из 54) — это дискурсив-

ные (тематические) маркеры: СЛОВООБ-

РАЗОВАНИЕ — 3, МОРФОЛОГИЯ — 2, 

ЛИНГВИСТИКА — 2, ГРАММАТИКА — 1, 

ЯЗЫК — 1. Этот тип ассоциаций указывает, 

с какой областью человеческой деятельности 

соотносится слово-стимул («перистальтика — 

это что-то медицинское», «бланшировать — 

это что-то из области кулинарии»). Все пере-

численные выше дискурсивные маркеры 

указывают на одну и ту же коммуникатив-

ную сферу — лингвистику, но чем более 

конкретная область знания всплывает в со-

знании отвечающего, тем большую осведом-

ленность он проявляет (ср. СЛОВООБРА-

ЗОВАНИЕ и ЛИНГВИСТИКА). 

Казалось бы, в эту же группу можно 

включить и ассоциат РУССКИЙ ЯЗЫК, 

который встретился 3 раза, но студенты 

впоследствии объяснили, что они имели в 

виду урок русского языка (картинка — 

класс, определенный учитель и проч.), а не 

русский язык как предмет или тему разго-

вора, то есть здесь мы имеем дело, скорее, 

с такой же произвольной ассоциацией 

по смежности, как в случаях ШКОЛА (2), 

УЧЕБНИК (1), СКОБКА (1) (смежность 

по месту, вещи, операции: корень выделя-

ется сверху скобкой), СЛОЖНО (1) (смеж-

ность по эмоциональному восприятию), 

МОРФИЙ, МАРФУШЕНЬКА-ДУШЕНЬКА 

(смежность по звучанию), КИРПИЧНЫЙ 

ЦВЕТ (синкретизм восприятия или, воз-

можно, ассоциация с цветом школьного 

здания, учебника); всего произвольных ас-

социаций по смежности 11 из 54. 

Оставшиеся 4 ассоциата (СТРУКТУРА, 

ПРЕДЛОЖЕНИЕ, УДАРЕНИЕ, СЛОГ) 

можно отнести к косвенным семантиче-

ским ассоциациям: они, видимо, указы-

вают на прихотливо организованные се-

мантические связи, существующие между 

лингвистическими понятиями в сознании 

того или иного студента. Не исключено, 

что ассоциат СТРУКТУРА на самом деле 

примыкает к первой группе, усиливая ее 

(или, наоборот, является единственным 

примером семантической связи стимула 

морфема с идеей языковой структуры). 
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Из 7 лингвистов-третьекурсников 3 че-

ловека назвали гипонимы, 3 — произволь-

ные ассоциации по смежности, и только 

1 человек в качестве ассоциата привел 

определение морфемы: МЕЛЬЧАЙШАЯ 

ЗНАЧИМАЯ ЕДИНИЦА ЯЗЫКА. 

Никто не назвал гипероним языковая 

единица; следовательно, вводимое в вузов-

ских курсах представление об уровнях 

языковой структуры не может преодолеть 

барьер из очень устойчивых школьных ас-

социаций, освоенных в процессе активной 

деятельности. 

Кроме того, судя по ассоциатам, термин 

морфема не участвует ни в каких эмоцио-

нально и образно насыщенных «внешколь-

ных» действиях: она не может быть смеш-

ной, коротенькой, толстой, похожей на ба-

ранку или на крокодила. 

Выводы таковы. Школьное обучение не 

создает условий для активного овладения 

терминологией: не позволяет сформировать 

синтактику знака, не формирует системных 

отношений, задающих интегральные и 

дифференциальные признаки. Только кон-

кретные манипуляции с языковым матери-

алом помогают ввести терминологические 

единицы в общую систему семантических 

отношений, характерных для индивиду-

ального лексикона ученика, но этот ресурс 

используется учителями недостаточно. 

 

От законов познания к правилам обу-

чения 

Косвенным образом результаты прове-

денного эксперимента опровергают гипо-

тезу В. А. Успенского, которую он выска-

зал в статье «О вещных коннотациях аб-

страктных существительных» [16]. Им бы-

ло высказано предположение о том, что 

абстрактная лексика осваивается нами в 

результате сопоставительного анализа син-

таксических контекстов. 

По-видимому, ведущую роль при осво-

ении абстрактной лексики, в том числе 

терминологии, играет не контекст, а си-

туация — та деятельность, в рамках кото-

рой мы эту лексику слышим. Очень инте-

ресный материал для наблюдений дает пе-

редача «Устами младенца». Так, давая тол-

кование слова грусть, первый ребенок 

очень точно и образно описывает рефе-

рентную ситуацию: «Бывает, когда ребе-

нок не слушается, топает ногой, кричит: 

“Купи мне игрушку!”, сердится и кричит 

на нее, и мама становится старой…». 

Выразительное описание мимики не помо-

гает игрокам угадать, о чем идет речь, по-

скольку взрослый человек воспринимает 

абстрактное понятие через его признаковое 

описание. Благодаря гиперонимическим и 

антонимическим связям, вошедшим в тол-

кование, данное второй девочкой, отгадка 

нашлась сразу: «Это такое чувство, когда 

людям ничего не нравится, ничего не хо-

чется. Это бывает, когда слякоть, сыро, 

мокро, туман, ветер, дождь, снег, листо-

пад. А у весельчаков ее никогда не бывает, 

потому что они не обращают внимания…». 

Ребенок воспринимает и запоминает аб-

страктное слово как элемент эмоционально 

насыщенной ситуации; постепенно такие 

образы ситуаций накапливаются в его па-

мяти, становятся разнообразнее, сопостав-

ляются с другими — сходными или проти-

воположными; постепенно появляется 

обобщающее понятие. 

Лингвистические термины осваиваются 

в однообразной ситуации урока и лишены 

естественного эмоционального фона и по-

тому воспринимаются хуже обычных аб-

страктных слов. Дополнительную труд-

ность представляет то, что термины — это 

абстракции, значимые признаки которых 

тоже абстрактны. В каком же возрасте их 

изучение становится эффективным? 

В обзоре психологических методов, изу-

чающих процесс формирования у детей абст-

рактных понятий, Л. С. Сахаров приводит 

заключение Ф. Римата, к которому тот при-

шел после серии экспериментов: «В конце 

12-го года жизни замечается значительный 
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шаг вперед в способности ребенка к само-

стоятельному образованию новых понятий. 

Но понятиеобразное мышление, эмансипи-

рованное от чувственных компонентов, 

предъявляет требования, которые, как пра-

вило, превосходят силы ребенка до 12 лет» 

[15, с. 43]. 

В экспериментах, описанных Л. С. Са-

харовым, психологи проверяли способно-

сти к абстракции на бессмысленных псев-

дословах и немотивированных, но совер-

шенно конкретных признаках (вес, цвет, 

форма и проч.); интегральные и дифферен-

циальные признаки терминов абстрактны, 

и поэтому освоение термина как понятия 

должно наступать позже, чем развивается 

способность к абстрагированию в целом 

(судя по всему, только в старших классах). 

Школьные учебники этот факт игнориру-

ют, вынуждая учителя и учеников тратить 

силы на бессмысленное зазубривание пло-

хих дефиниций. 

Школа подменяет постижение языковых 

закономерностей изучением языковых тео-

рий — эклектичных, нередко спорных. 

Учебники вводят в обиход не только линг-

вистические, но и методические термины, 

сопровождая их неточными упрощенными 

дефинициями (разбор примеров некоррект-

ных дефиниций из школьных учебников 

будет опубликован в статье автора, которая 

должна выйти в следующем (третьем) сбор-

нике по следам «Тотального диктанта»). Та-

кой подход особенно нежелателен в млад-

ших классах, где главную роль должны иг-

рать хорошие, увлекательные, лингвисти-

чески юстированные тексты, причем на 

уроках русского языка предпочтение разум-

нее отдавать не устаревшему или слишком 

вычурному «высокому штилю», а той лите-

ратурной речи, которая может стать речевым 

образцом для современного школьника. 

Единственное разумное, что может сде-

лать учитель в младших классах, — это 

корректно использовать термины в соб-

ственной речи и заниматься с учениками 

развитием речи, попутно обучая искусству 

правильно писать: имеет смысл сочинять 

истории (а не придумывать словосочета-

ния — их можно только выделять из хо-

роших текстов), осваивать новые речевые 

жанры, опираясь на анализ языкового ма-

териала (текстов), то есть обсуждать значе-

ния слов в различных контекстах, выделять 

в словах те части, которые несут опреде-

ленный смысл (ср. задания по словообра-

зованию, анализируемые в [7], где приво-

дится шарада из разработки урока со словом 

подсолнух, расчлененным как под-сол-нух). 

Важно, чтобы выявляемые в процессе 

анализа текстов признаки, формирующие 

представление ребенка о терминах, были 

осмысленными, а не искусственными. Ме-

тодисты используют шуршащие и звенящие 

кубики для согласных, красные и синие 

квадратики для гласных и согласных, раз-

личные схемы для предложений и текстов, 

но нередко забывают о том, что искус-

ственно введенные чувственные компонен-

ты становятся ассоциатами и безусловно 

запоминаются, но не могут стать значимыми 

признаками, которые научат осмысленно 

отличать шумные согласные от сонорных и 

проч. (в результате, например, филологи-

первокурсники плохо осваивают артикуля-

ционную классификацию). 

Ключом к преодолению этих трудностей 

может быть только рефлексирующее изу-

чение языкового материала, которое про-

должит естественное освоение родного 

языка, начатое в младенчестве. Игра в сло-

ва, поиск закономерностей в тексте могут 

направить онтогенетические механизмы в 

сторону понимания реальных языковых 

механизмов; особую роль должны зани-

мать реальные упражнения по развитию 

речи: любое слово из учебника должно 

включаться в собственную речь. И терми-

нология постигается теми же способами, 

что и обычная речь, — через онтогенетиче-

ские механизмы: наблюдение за языковым 

материалом и рефлексию. 
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Заключение 
Одной из важнейших особенностей со-

временной коммуникации является ее вир-

туализация. Это затрагивает в первую оче-

редь способы освоения семантики слова. 

В естественной коммуникации означающее 

языкового знака вводится в сознание лич-

ности одновременно с предъявлением де-

нотата (в качестве такового может высту-

пать конкретный предмет, действие, при-

знак или ситуация в целом), благодаря 

чему к означающему ассоциативно при-

вязывается означаемое, имеющее вполне 

конкретный референт. В виртуальной 

коммуникации человек живет и действует 

в пространстве означающих, не имеющих 

референтов, не соотносимых с денотата-

ми, но включенных в тексты, в которых 

встречаются отдельные знакомые слова. 

Как результат — происходит ослабление 

номинативной функции слова, а его экс-

тенсионал подменяется ассоциативным 

полем, причем очень бедным. Референт-

ная неопределенность затрудняет выде-

ление четких признаков понятия и делает 

затруднительным формирование интен-

сионала. 

Эти семантические процессы затраги-

вают когнитивные структуры личности и 

затрудняют вербальное обучение. Нужна 

принципиальная перестройка всей системы 

преподавания родного языка; ее следует 

подчинить тем законам, которые позволя-

ют ребенку осваивать родной язык с ранне-

го детства и которые описаны специали-

стами по онтолингвистике. 

 
ПРИМЕЧАНИЕ 

 

* Заметим, что студенты с трудом выполняют упражнения, где нужно, пользуясь справочниками, 

заменить в тексте плохо освоенные заимствования на русские аналоги, вписав их в контекст; нередко в 

ответах фигурируют не вписанные в контекст цитаты из словаря. 
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КОНФЕРЕНЦИЯ 

«ПРОБЛЕМЫ ОНТОЛИНГВИСТИКИ — 2018» 

 
Статья представляет собой обзор ежегодной международной конференции «Проблемы 

онтолингвистики», которая прошла 20–23 марта 2018 года в РГПУ им. А. И. Герцена, Санкт-

Петербург. Описана тематика и проблематика пленарных и секционных заседаний (посвя-
щенных методологии онтолингвистических исследований, освоению фонетики, грамматики, 

лексики русского языка как родного и как второго в ситуации двуязычия, вопросам становле-

ния текстовой и коммуникативной компетенции, овладению письменной формой речи); круг-
лого стола (на котором обсуждались вопросы целесообразности и адекватности контроля 

техники чтения и итоговых выпускных испытаний за курс русского языка в средней школе); 
симпозиумов (один посвящен вопросам становления речи в условиях аномального развития, 

второй — в условиях билингвизма) в контексте развития онтолингвистики как науки. 
 

Ключевые слова: научная конференция, обзор, онтолингвистика. 
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CONFERENCE «PROBLEMS OF ONTOLINGUISTICS — 2018» 

 
The article is review of the annual research conference «Problems of Ontolinguistics» that 

took place on 20–23 March 2018 at Herzen State Pedagogical University of Russia in Saint 

Petersburg. It recounts the topics, subjects and issues addressed during the plenary and sectional 
meetings (the issues of ontolinguistic research methodology, the acquisition of phonetics, gram-

mar, and lexis of Russian as a native language and as a second language in the situation of bilin-
gualism, the development of textual and communicative competence, and the acquisition of writ-

ten language), panels, where problems of viability and validity of reading technique tests and 

final examinations for the secondary school course of Russian were discussed, and symposia (one 
focusing on the issues of child language acquisition in the conditions of abnormal development, 

the other — in the conditions of bilingualism) in the context of developing ontolinguistics as a science. 
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Введение: конференция «Проблемы 

онтолингвистики — 2018» в контексте 

ежегодных конференций, посвященных 

вопросам изучения детской речи 

В конце 80-х годов, когда речь ребенка 

и ее механизмы стали объектом первых 

систематических исследований в отече-

ственной науке после долгого перерыва, в 

ЛГПИ им. А. И. Герцена прошла первая 

небольшая конференция, организованная 

С. Н. Цейтлин и ее коллегами, посвященная 

проблематике детской речи. С 90-х годов 

прошлого века конференция стала ежегод-

ной и постепенно приобрела статус между-


