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Аннотация. В предыдущей статье1 авторы осуществили философско-педагогическую реф-
лексию лингвометодической проблемы формирования коммуникативной компетентности, обе-
спечивающей субъекту успешную социализацию, в том числе профессиональную. Базовой со-
ставляющей данной компетентности является языковая как показатель языковой личности, 
которая, в свою очередь, концентрирует в себе теоретические знания и практические умения 
всех уровней системы языка.

Для полноценного формирования языковой личности, помимо развития языковой компе-
тенции, необходимо определить и расширить поле языковых ориентаций субъекта познания, 
т.е. ту часть ментального пространства, которое наполняется языковыми объектами ин-
тереса: чем больше объектов интереса, тем поле шире, чем активнее связи между объектами, 
тем выше уровень (степень) языковой компетенции.  Чтобы это учитывать при организации 
образовательного процесса, преподавателю необходимо пройти соответствующую теорети-
ческую и методическую подготовку. В идеале ментальное поле языковых ориентаций – абсо-
лютно все знания о языке и его функционировании.  Хотя человек осознает, что всего знать 
не может, но потребность в этом сопровождает его всю жизнь, а не только в периоды обуче-
ния. Сформированная таким образом языковая личность способна к дальнейшему языковому 
саморазвитию, чтобы ощущать себя в системе языка, как в родной стихии.

Ключевые слова. Фонетика, фонология, акустико-артикуляционный аспект речи, орфоэ-
пические нормы, фонологический принцип, асемантичность, функционально-семантический 
подход, новемологический подход; организация образовательного процесса, развитие языковой 
компетенции, формирование языковой личности, языковое саморазвитие.

Формирование языковой компетентно-
сти (направленность сознания и желание 
реализации языковой компетенции)– про-
цесс долговременный, вернее, постоянный 
в силу изменений на всех уровнях языка 
в процессе его развития,  поэтому опре-
делить критерии ее сформированности 
можно только в границах того вида дея-

тельности, которым занимается субъект. 
Предметом настоящей статьи являются 
фонетико-фонологический, морфемный 
и лексический компоненты языковой ком-
петентности, или, как их часто опреде-
ляют в научно-методической литературе, – 
уровневые компетенции, а также проблема 
предупреждения речевых ошибок.
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Фонетико-фонологическая компетенция 
характеризуется умением оперировать язы-
ковым материалом при речепорождении 
и речевосприятии, т.е. обучающийся дол-
жен обладать знаниями о соотношении фо-
нетической и фонологической систем и со-
ответствующими умениями и действиями.

Теоретические основы обучения фоне-
тике в школе были заложены лингвисти-
ческими исследованиями Р.И.Аванесова, 
И.А.Бодуэна де Куртенэ, Л.Л.Буланина, 
М.В.Панова, Л.В.Щербы, а также методи-
ческими исследованиями Ж.В.Ганиева, 
П.С.Жедек, С.В.Князева, Л.Б.Парубченко, 
А.В.Текучева и др. Что касается публика-
ций, отражающих специфику и методи-
ческие особенности формирования фо-
нетико-фонологических знаний, умений 
и действий в современных учебно-мето-
дических изданиях, то они крайне немно-
гочисленны и не удовлетворяют профес-
сиональные потребности педагогов. 

Содержание понятия «фонетика» 
в смысле раздела языка имеет свою исто-
рию развития: от раздела языкознания, 
изучающего звуки в потоке речи, их со-
четаемость и их позиционные изменения, 
до раздела языкознания, изучающего зву-
ковые средства языка. 

Отдельно подчеркнем: фонема не явля-
ется ни звуком с физической точки зрения 
(высота, тембр, громкость и т.п.), ни сло-
вом, ни знаком, так как ей не соответствуют 
никакие наблюдаемые предметы или про-
цессы. Иначе говоря, фонемы не описы-
вают реальность. Этим, кстати, объясня-
ются многие орфографические трудности 
при освоении языка, особенно в случаях, 
когда графический образ слова не совпа-
дает с фонетическим. Именно поэтому 
при усвоении фонетики русского языка 
необходимы еще и фонологические зна-
ния. Как известно фонология – это раздел 
языкознания, изучающий звуковой строй 
языка в его современном состоянии (син-

2 Строка из стихотворения С.Я.Маршака «Дыхание свободно в каждой гласной…» (1964).

хронически) и в истории (диахронически). 
Если фонетика имеет дело с акустико-ар-
тикуляционным аспектом речи (единица– 
звук), то фонология акцентирует внима-
ние на функциональных характеристиках 
звуковых единиц (единица – фонема), дру-
гими словами, фонология составляет ядро 
фонетики (звук речи превращается в фо-
нему), хотя фонологию некоторые ученые 
рассматривают в качестве отдельной, са-
мостоятельной дисциплины. Для простоты 
понимания обучающиеся должны уяснить, 
что фонемы являются языковыми едини-
цами, а звуки – речевыми (звуковая мате-
рия действительности).

Таким образом, фонетический уровень 
является базовым (первичным) уров-
нем  языка, на котором строятся все осталь-
ные (морфемный, лексический, синтакси-
ческий), а его единицы их объединяют, 
и в результате такого синтеза человече-
ская речь обретает смысл. 

В процессе формирования фонетико-
фонологической компетенции осозна-
ется связь артикуляционных характери-
стик звучащей речи с орфоэпическими 
([мълΛкó]), графическими и орфографи-
ческими нормами (чередование, силь-
ная и слабая позиции). С.Н.Зайцева 
и Э.В.Кромер поясняли: «Намечаются 
устойчивые соотносительные ряды со-
гласных по глухости / звонкости, твердо-
сти / мягкости, а ведь именно парные со-
гласные в разных фонетических условиях 
могут оказаться то в сильной, то в слабой 
позиции» [1, с. 50].

Следует также акцентировать внима-
ние обучающихся на разной роли и на-
значении гласных и согласных звуков, 
объяснив им, что первые придают зву-
чащей речи плавность  («… гласные даны 
тебе для пенья»2), а функция согласных 
в большей степени носит фонологиче-
ский (сигналоразличительный) характер 
(дом – том). Этим и объясняется количе-
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ственное преобладание согласных, более 
того, именно с их помощью речь обретает 
особую выразительность, воспроизводя 
звуковую окраску действительности («В 
тишине лесной глуши /Шепот к Шороху 
спешит. / Шепот к Шороху спешит, / Ше-
пот по лесу шуршит»3).

С точки зрения физиологии (фонети-
ческий аспект) согласные звуки имеют 
разную артикуляционную природу: либо 
только шум, либо голос и шум, при воспро-
изводстве которых язык занимает разные 
положения. Обратившись к фонологиче-
ской стороне звуковой системы, подчер-
кнув ее системный характер, обучающимся 
необходимо объяснить действие фонети-
ческих законов чередования звуковых еди-
ниц и сочетания звуковых единиц. В соот-
ветствии с первым − согласные на конце 
слов оглушаются (дру[к], зу[п]), со вторым – 
звонкие перед глухими оглушаются, а глу-
хие перед звонкими наоборот, а перед [э] 
согласные произносятся мягко. Наруше-
ние фонетических законов допустимо 
только в заимствованных словах (а[тэ]лье), 
и то не во всех, многие им подчиняются 
(музей, шинель, академия, тема) и в сло-
вах, которые русской фонетикой не были 
освоены (ку[пэ], сви[тэ]р, о[тэ]ль).

Усвоение орфоэпических норм также 
представляет определенную трудность 
в связи такими характеристиками уда-
рения, как «разноместность» и «подвиж-
ность», которые иногда логически необъ-
яснимы, закрепившись в процессе развития 
языка, однако чаще таким образом разли-
чается смысл омонимичных форм (белОк – 
бЕлок, мукА – мУка),  образуются либо но-
вые слова, либо формы слов. В данном 
случае ударение реализует свою морфо-
логическую функцию, а еще и обозначает 
сильную позицию гласного звука.

Таким путем педагог подводит обуча-
ющихся к понятиям «фонема» и «орфо-
грамма» (слабая позиция фонемы «по-

3 Из стихотворения В.Суслова.

рождает» орфограмму), что подчеркивает 
непосредственную связь фонетики с ор-
фографией, а нам известно, что в основе 
многих написаний лежит фонологиче-
ский принцип. Понимание школьниками, 
что причиной орфографических и орфоэ-
пических ошибок является слабая позиция 
фонемы (орфограмма), что правильное 
написание определяется общим прави-
лом русской орфографии, то есть проверка 
слабой позиции по сильной, – залог орфо-
графической грамотности. 

Рассмотрим взаимосвязь фонетики со 
всеми языковыми уровнями (смысло-
выми). Смысл логический и грамматиче-
ский начинает проявляться в языковых 
единицах морфемики, словообразова-
ния, лексики, морфологии и синтаксиса, 
а также стилистики, так как ритмика, 
звуковое оформление речевого выска-
зывания, другие художественные фоне-
тические средства придают ему выра-
зительность и отражают модальность, 
что придает тексту различные семанти-
ческие и эмоциональные оттенки. Полу-
чается, что полноценное формирование 
языковой компетентности невозможно 
без усвоения системных языковых связей.

Системное представление о языке в це-
лом начинает формироваться при выяв-
лении обучающимися системных связей 
на фонетическом уровне, которые осозна-
ются в процессе усвоения таких базовых 
понятий, как: звук, фонема, буква; артику-
ляционная характеристика звуков; фоне-
тические законы русского языка: редукция, 
оглушение, ассимиляция; сильная и слабая 
позиции; чередование; фонетический раз-
бор. Здесь возникает трудность, о которой 
упоминалось выше: все единицы фоне-
тики и фонологии являются асемантич-
ными, т.е. они не связаны с конкретным 
значением в языке. Однако, по мнению 
А.П.Журавлёва, семантическая природа 
звуков проявляется в процессе их соче-
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тания (но тогда это уже другая единица). 
Ключевым аспектом успешного формиро-
вания языковой компетентности является 
осознанное осмысление следующего соот-
ношения: звук – фонема – буква. Помочь 
в этом может функционально-семанти-
ческий подход различения формы и со-
держания: звук – единица речи и языка. 
В первом случае он отражает физиолого-
акустические характеристики, во втором – 
осуществляет смыслоразличительную 
функцию и становится фонемой. Многие 
методисты для объяснения сущности по-
нятий привлекают различные жизненные 
ситуации (слабая позиция – два предмета 
находятся в тени и во многом совпадают, 
а на свету скрытые признаки проявля-
ются – сильная позиция).

Условием осознания понятия буква яв-
ляется владение знаково-символическими 
умениями, которые начинают формиро-
ваться в дошкольном детстве и развиваются 
в школе, более того, уровень их сформиро-
ванности − это показатель развития сло-
весно-логического мышления («Только ма-
териальная (или материализованная) форма 
действия может быть источником полноцен-
ного умственного действия. Первая задача 
обучения всякому новому действию заклю-
чается поэтому в том, чтобы найти исход-
ную материальную или материализованную 
форму этого действия и точно установить ее 
действительное содержание») [2, с.11]. 

Таким образом, в процессе письма зву-
ковая материя графически формализуется 
посредством начертания определенных 
символов, называемых буквами, замыка-
ется цепочка умственных действий как ре-
зультат преобразования устной формы 
речи в письменную, регулируемую уже 
орфографическими нормами. 

Дальнейшее продвижения по уровням 
языка потребует морфемных и слово

4 Просодика − совокупность обеспечивающих ритмическое и интонационное функцио-
нирование речи средств, к которым относятся: дикция, мелодика, тембр, темп, логическое 
ударение, речевое дыхание, пауза.

образовательных знаний и умений, за-
тем лексических и грамматических, на-
конец, синтаксических и стилистических, 
что в итоге приведет к овладению всей си-
стемой языка с многочисленными связями 
и взаимозависимостью элементов, выра-
ботает готовность и потребность их реа-
лизовывать в речи. Как видим, с речи все 
начинается и ею заканчивается – тогда 
можно уже говорить о сформированной 
языковой компетентности.

Подытоживая эту часть рассуждений, 
приведем определение фонетико-фоно-
логической компетенции и ее состава, 
предложенное Л.Л.Присной: «…совокуп-
ность знаний о соотношении фонетиче-
ской и фонологической систем родного 
и изучаемого языков, а также соответ-
ствующие практические навыки и уме-
ния, формируемые … в процессе обу-
чения фонетике как особому разделу 
языкознания» [3, с. 288]. В состав компе-
тенции, по мнению автора, должны вклю-
чаться знания и навыки понимания речи 
и ее воспроизведения: фонемы и их ва-
рианты, акустико-артикуляционные при-
знаки фонем, просодика4, редукционные 
процессы и «фонетико-фонологический 
навык» (фонетический слух, «координа-
ция между звуками»).

Безусловно, качество освоения рус-
ского языка во многом зависит от того, 
насколько хорошо сформированы на-
выки морфемного и словообразователь-
ного анализа: без этого невозможно осво-
ение орфографии и осознание семантики 
слова, установление которой происходит 
именно по выявлению значения морфем, 
составляющих лексему. Более того, работа 
над морфемным составом слова стимули-
рует развитие важнейших интеллектуаль-
ных умений по применению мыслитель-
ных операций анализа и выделения частей 
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целого (непосредственно разбор по со-
ставу), сравнения (нахождение морфем-
ных различий в составе слов), отвлечения 
(абстрагирования) при выявлении семан-
тики аффиксов вне слова, синтеза при об-
разовании слов из разрозненных частей. 
К сожалению, процесс обучения устрой-
ству языка в условиях основной школы 
порой весьма формализован и заключа-
ется в механическом разделении слова 
на составные компоненты.

Проблеме эффективного изучения 
морфемики и словообразования по-
святили свои труды  И.И.Срезневский, 
К.Д.Ушинский, Д.И.Тихомиров. О необ-
ходимости методически грамотной работы 
над составом слова, в том числе с привле-
чением исторических сведений (этимо-
логических), говорил Ф.И.Буслаев, отме-
чая, что именно так «наиболее осознано 
школьник сможет прояснить все оттенки 
семантики слов и подходить к выбору лек-
сических единиц при создании собствен-
ного высказывания» [4, с. 27].

В настоящее время актуальность про-
блемы обучения морфемному анализу 
слов не снижается, о чем свидетель-
ствует появление многочисленных учеб-
ников, пособий и методических реко-
мендаций, предлагающих интересные 
подходы к усвоению семантики лексем, 
например, новемологический (опирается 
на физиологические свойства человече-
ского глаза), алгоритмический, истори-
ческий на материале морфемного, сло-
вообразовательного и этимологического 
словарей. Школьники, обнаруживая в ар-
сенале языка синонимичные и омонимич-
ные морфемы, осознают богатство язы-
ковых средств, позволяющих отражать 
в речи тончайшие оттенки мысли.

Отметим, что полноценное форми-
рование лексической компетенции уча-
щихся основной школы невозможно 
без опоры на межуровневые связи мор-
фемы и лексемы, на что обращал внимание 
Ф.И.Буслаев в книге «О преподавании оте

чественного языка», отмечая, что «более 
полное постижение лексического значе-
ния слова требует серьезных наблюдений 
над его составом. Собственно понимание 
взаимной обусловленности формантов 
кратчайшей единицы языка и ее значе-
ния гарантирует точный и осознанный вы-
бор слов в процессе говорения» [4, с. 87]. 
Д.И.Тихомиров также указывает на не-
обходимость исследовать словообразо-
вательные процессы, так как это позво-
ляет выявлять «зерно понятия», «зародыш 
значения» слова и способствует тому, 
что «ученик увидит отчасти и происхож-
дение слова, родство между словами, по-
знакомится с семейством слов от одного 
общего корня» [5, с. 262].

Помимо осознания семантики русской 
лексики, освоение морфемики и слово-
образования способствует также фор-
мированию таких важнейших умений 
и действий предметного и метапредмет-
ного характера, как развитие орфографи-
ческой зоркости; осознание грамматики 
языка как единой системы, в которой все 
элементы взаимообусловлены и взаимо-
зависимы; совершенствование всего ком-
плекса мыслительных операций. 

Автор концепции историко-семанти-
ческого направления Е.Н.Петрова счи-
тает, что для формирования лексической 
и в целом языковой компетенции сле-
дует развивать у учеников умение толко-
вать семантику лексемы, опираясь на ее 
морфемную структуру: «Действительное 
разъяснение, понимание слова дости-
гается лишь тогда, когда мы проанали-
зируем форму его образования и изме-
няемости». Другими словами, речь идет 
о способности различать словоизменение 
и словообразование, где последнее «слу-
жит уточнению самого понятия или пред-
ставления, суживает или расширяет его 
или придаёт ему особый качественный 
оттенок» [6, с. 188], а первое – всего лишь 
уточняет мысль во временном и простран-
ственном отношении.



18 Педагогика № 4, 2025 / Pedagogics No.4, 2025

На наш взгляд, одним из слабых мест 
в обучении русскому языку является не-
которая дидактическая и методическая 
дискретность, нарушающая принцип обя-
зательной преемственности в обучении, 
в нашем случае − взаимосвязи морфе-
мики и словообразования с другими раз-
делами языка на всех этапах его освоения, 
на что указывали в своих трудах методи-
сты второй половины XX в. 

С точки зрения Г.П.Цыганенко, «успеш-
ность изучения словообразования обеспе-
чивается хорошим знанием учащимися 
словоизменения (склонения и спряже-
ния), грамматических признаков ос-
новных частей речи (существительного, 
прилагательного, глагола и наречия), че-
редований звуков, основных морфем 
как «строительного материала» слово-
образования» [7, с. 71]. В.В.Виноградов 
сформулировал лингвистическую аксиому 
о «тесной связи словообразования с лек-
сикологией как наукой о словарном со-
ставе языка, в отдельных его пересечениях 
с грамматикой, спецификой формообра-
зования и даже с синтаксисом словосоче-
тания» [8, с. 220]. Е.А.Курбатова раскры-
вает содержание данной аксиомы, отмечая 
особое место словообразования в системе 
лингвистических дисциплин и их тесную 
взаимосвязь «1) с предшествующими 
и последующими этапами его изучения; 
2) с разделами школьного курса, где уча-
щиеся получают знания, умения и навыки, 
которые необходимы для усвоения сло-
вообразования; 3) с другими разделами, 
при изучении которых параллельно с ус-
воением основного материала могут со-
вершенствоваться и углубляться знания, 
умения и навыки по словообразованию» 
[9, с. 14]. С.И.Львова также говорит о соот-
ношении морфемики и словообразования, 
подчеркивая, что «одним из важнейших 
условий успешного формирования умения 
разбирать слово по составу является по-
следовательное раскрытие перед учащи-
мися внутренней зависимости морфем-

ного строения слова и других языковых 
характеристик его», причем отмеченная 
зависимость носит двусторонний харак-
тер: «С одной стороны, умение разбора 
слова по составу оказывает определенное 
воздействие на становление орфографи-
ческих и грамматических умений и навы-
ков, а с другой − успешность формирова-
ния указанного словообразовательного 
умения в свою очередь во многом зависит 
от уровня овладения другими языковыми 
навыками и умениями в области морфо-
логии, лексики и других разделов курса 
русского языка» [10, с. 45].

Оригинальные методические размышле-
ния о решении проблемы формирования 
морфемно-словообразовательных умений 
и действий находим в пособии для учите-
лей русского языка Л.В.Вознюк: «…занятия 
по словообразованию должны быть состав-
ной частью уроков морфологии, синтаксиса 
и других разделов школьной лингвистиче-
ской науки», в том числе, грамматики и об-
щих сведений о языке. Далее автор пред-
лагает способ гармоничного встраивания 
морфемики и словообразования в об-
щую структуру языка: «избежать разрыва 
между заученными правилами и произ-
вольно складывающимися практическими 
умениями; установить необходимую связь 
между явлениями словообразования и се-
мантикой слова, а также его грамматиче-
скими формами и значениями» [11, с. 37].

О необходимости реализации принципа 
преемственности в школьном обучении 
при освоении морфемики и словообра-
зования пишет и Л.Ф.Талалаева: «…факт 
постоянного присутствия базовых мор-
фемно-словообразовательных понятий 
на всех ступенях обучения требует рас-
смотрения проблемы соответствий в со-
держании учебного курса на смежных 
этапах его изучения». Методист считает, 
что «без сопоставительного анализа по-
нятийной стороны содержания обучения 
принцип преемственности в разных кон-
центрах (начальная и основная школа) 
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не будет реализован в полном объеме». 
Действительно, развитие понятийной си-
стемы морфемики и словообразования 
идет в двух направлениях от одного кон-
центра к другому: вглубь («…за счет более 
глубокого осознания учащимися родовых 
и видовых признаков значимых частей 
слова, их семантики и роли в словообразо-
вании и формообразовании») и вширь («…
за счет увеличения круга понятий, связан-
ных с сопоставлением словообразования 
и формообразования и с характеристикой 
способов словопроизводства») [12, с. 44].

Анализ деятельности школьных педаго-
гов показывает, что многие, к сожалению, 
игнорируют принцип преемственности, 
что проявляется либо в преподнесении 
материала этого раздела как нового, либо 
в организации повторения усвоенных в на-
чальном звене сведений. 

В.Н.Лукьянчикова, разделяя убеждение 
большинства ученых-методистов в необ-
ходимости выстраивания межуровневых 
связей всех разделов языка для оптимиза-
ции контента морфемики и словообразо-
вания, выдвигает требование соотнесения 
методов и приемов организации процесса 
усвоения данного контента. В статье «О 
преемственности при изучении словоо-
бразования в школе» она правомерно ут-
верждает, что набор методов при обуче-
нии не должен сильно отличаться от уже 
известных учащимся: «Первое – нахожде-
ние в тексте однокоренных слов и доказа-
тельство их лексического родства; второе 
– выявление однокоренных слов и их па-
дежных форм (словоизменение); третье – 
разбор слова по составу [13, с. 94].

В свою очередь Р.Т.Гребёнкина акцен-
тирует внимание на некоторых аспектах 
психолингвистики, отсылая педагогов 
к проблеме «совершенствования системы 
умственных действий, посредством кото-
рых это содержание усваивалось и будет 
усваиваться учащимися», иначе – педагог 
должен обладать компетенцией в обла-
сти гармонизации особенностей развития 

мышления и интеллектуально-возрастных 
возможностей обучающихся, т.е. научить 
их «членить систему действий на отдель-
ные операции, цель каждой из которых – 
решить определённую задачу» [14, с. 27].

Разделяющие подход Л.Ф.Талалаевой 
исследователи отмечают, что преемствен-
ность в изучении морфемики и слово
образования обеспечивается и логически 
организованной корреляцией известного 
и нового в процессе повторения «сопут-
ствующего» (А.АЧеснокова) и «попут-
ного» (В.П.Полтева-Лазарис) материала, 
что позволяет выявить пробелы и сплани-
ровать работу по «восстановлению в ходе 
сопутствующего повторения» необходи-
мых знаний, умений и действий. Понятно, 
что такая работа возможна только на ос-
нове результатов корректной педагогиче-
ской диагностики.

Конечно, реализация всех вышеперечис-
ленных подходов к оптимизации изучения 
морфемики и словообразования с учетом 
принципа преемственности требует особой 
методической подготовки учителей, позво-
ляющей им организовать регулярное усвое-
ние школьниками лингвистической теории, 
уточнение языковых понятий, расширение 
их признаков;  раскрыть взаимосвязь между 
морфемикой и другими разделами науки 
о языке; применять такие эффективные пе-
дагогические технологии, как проблемное 
изложение материала, мультимедийные 
учебные программы и др. (Л.В.Чемонина).

Очевидно, что игнорирование методоло-
гического принципа системности при об-
учении русскому языку, отмеченная выше 
дискретность содержания образования, 
пробелы в усвоении материала каждого 
языкового уровня проявляются в рече-
вой деятельности. Исследования качества 
речи современной молодежи фиксируют 
устойчивую тенденцию возрастания в ней 
случаев нарушения норм словоупотребле-
ния, причем лексические ошибки преобла-
дают над грамматическими и стилевыми. 
Ведущими типами нарушений являются 
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употребление слов в несвойственном зна-
чении, неразличение значений синони-
мов, нарушение лексико-семантической 
сочетаемости. Данные нарушения устой-
чивы, они свойственны как учащимся на-
чальной и основной школы, так и стар-
шеклассникам и студентам. Безусловно, 
такое положение вещей с нормативной 
стороной словоупотребления негативно 
сказывается на общей речевой культуре 
и требует эффективной профилактиче-
ской работы по корректировке и преду-
преждению лексических ошибок. Другими 
словами, сформированная лексическая 
компетентность, проявляющаяся в бога-
том лексиконе, способности определять 
семантику слов, их стилистическую при-
надлежность, осуществлять адекватный 
выбор того или иного лексико-семанти-
ческого варианта для эффективной учеб-
ной и социальной коммуникации является 
одним из важнейших показателей овладе-
ния речевой культурой. 

Безусловно, понятие языковой нормы 
является одним из основных и наи-
более важных в современной лингви-
стике. Проблему формирования ре-
чевой культуры исследовали многие 
отечественные лингвисты и методи-
сты: Л.А.Булаховский, В.В.Виноградов, 
П.Н.Головин, С.П.Обнорский, С.И.Ожегов, 
Д.Э.Розенталь, Н.М.Шанский и др. Орто-
логии русского языка посвящены работы 
А.Г.Антипова, А.Г.Жуковой, А.Г.Кротовой, 
Т.В.Матвеевой Н.А.Пленкина и др. Ученые  
подчеркивают, что правильность речи − 
составляющая культуры речи, показатель 
уровня лингвистических знаний и уме-
ний применения речевых средств, в том 
числе лексических. Отметим, что в ортоло-
гии, разделе языкознания о нормах, одним 
из предметов исследования является нор-
мативный компонент речевой культуры. 

Что касается лексической нормы в рече-
вой деятельности, то существуют различ-
ные научные взгляды по поводу ее общего 
признания. По мнению Б.Н.Головина, вы-

бор лексического варианта «регулируется 
обычно не нормой, а целесообразностью – 
принципом, который действует достаточно 
мягко и вместе с тем требовательно, удов-
летворяя нужды речевого общения» [15, 
с. 271]. С другой стороны, осознавая слож-
ность и аксиологический аспект реализа-
ции семантики слова в речи, Н.А.Николина 
предлагает свою трактовку лексической 
нормы, отражая в ней следующие крите-
рии: «1) правильность выбора слова из ряда 
единиц, близких ему по значению; 2) упо-
требление его в тех значениях, которое оно 
имеет в языке; 3) уместность его исполь-
зования в той или иной коммуникативной 
ситуации в общепринятых в языке сочета-
ниях» [16, с. 113]. С точки зрения С.И. Ви-
ноградова, лексическая норма выполняет 
две функции: отграничение лексикона 
от нелитературных вариантов с некото-
рыми допущениями, которые обусловлены 
контекстом, и употребление конкретного 
слова в значении и с сочетаемостью, при-
нятыми в литературном языке. Другими 
словами, автор выделяет два уровня реа-
лизации семантики: «уровень словарного 
состава» и «уровень эталонной лексемы», 
которые оказывают друг на друга опреде-
ленное влияние [17, с. 89]. 

Таким образом, в языке происходит раз-
движение рамок нормативности в связи 
с тем, что в современном мире быстро из-
меняются цели и условия речевого обще-
ния, и правильность речи определяется 
не застывшими образцами, предписанными 
нормой, а коммуникативным заданием.

Отметим другой аспект, связанный с вы-
бором лексического варианта в устной 
или письменной речи, который следует 
учитывать педагогам при осуществлении 
контроля соблюдения языковой лекси-
ческой нормы, – положение, занимаемое 
словом в лексиконе школьника, зафикси-
рованное в сознании, и учет социального 
фона, на котором происходит процесс об-
щения. Другими словами, нормативные 
установки в сознании носителя языка мо-
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гут не совпадать с ортологическими. Это, 
безусловно, влияет на языковое содер-
жание речевого высказывания, которое 
с точки зрения нормы содержит какие-то 
лексические ошибки, связанные с употре-
блением ограниченной лексики. Речевой 
портрет современного обучающегося отра-
жает социокультурную реальность, в кото-
рой происходит «лексический взрыв – стре-
мительное и неконтролируемое заполнение 
речевого пространства множеством но-
вых слов. Происходит это на пересече-
нии разных языков (обилие иноязычных 
неологизмов), реальности и виртуально-
сти (заимствования из интернет-дискурса, 
компьютерной терминологии), делового 
и бытового общения (переход професси-
онализмов в разряд общеупотребитель-
ных слов)» [18, с. 12]. Конечно, это затруд-
няет формирование речевой культуры в ее 
классическом понимании, так как большую 
часть времени школьники находятся в со-
циальной среде (реальной или виртуаль-
ной), где доминирует тенденция игнори-
рования нормы (жаргонизация), особенно 
в молодежной культуре.

Еще одним фактором «зыбкости» лек-
сической нормы является ее зависимость 
от нормы стилистической и коммуника-
тивной, которые допускают использова-
ние нелитературных лексико-семантических 
вариантов в речи. Контролирующие речь ме-
ханизмы допускают и приближение к норме, 
и отклонение от нее (Л.B.Сахарный), что  
приводит к возникновению речевой лекси-
ческой ошибки, являющейся «сигналом ра-
зошедшегося шва в речевом механизме ин-
дивида» (А.А.Леонтьев).

Большинство лингвистов и методистов 
с речевой культурой ассоциируют, прежде 
всего, правильность речи,  но некоторые 
не признают такой критерий, так как счи-
тают, что элементарная грамотность не тож-
дественна культуре, а является одним из ее 
компонентов, как и уровень воспитанности, 
нравственные качества, речевое поведение 
(Н.А.Пленкин). Выделяют два уровня рече-

вой культуры: первый отражает качество 
речи с точки зрения соответствия языко-
вым и речевым нормам, которые восприни-
маются в качестве идеала; второй – речевое 
мастерство, заключающееся в умениях вы-
бирать из богатства языковых средств мак-
симально точный в содержательном отно-
шении, стилистически уместный вариант 
языковых средств (Н.А.Лосева).

Охарактеризуем некоторые особенно-
сти овладения учащимися лексическим 
богатством русского языка, составляю-
щим основу успешного речевого взаи-
модействия в рамках нормы. Известно, 
что усвоение учебной информации лю-
бого предмета обеспечивается механиз-
мом активизации комплекса мыслитель-
ных операций ее восприятия и обработки, 
в результате чего у каждого складывается 
индивидуальный стиль познания и отно-
шение к его объекту. В аспекте освоения 
лексики и усвоения ее орфографии, семан-
тики и роли в речевом тексте решающую 
роль играют два познавательных стиля: 
стиль знаково-символического мышления 
(субъективные средства, с помощью кото-
рых человек представляет (отображает) 
в своем опыте окружающий мир») и ког-
нитивный (предпочтительные способы 
приема и переработки информации»). 
Следовательно, «успешность выполнения 
одной и той же деятельности у разных лю-
дей обеспечивается разными путями» [19, 
с. 11]. В процессе обучения, в зависимо-
сти от того или иного когнитивного стиля, 
у обучающихся формируются свои соб-
ственные способы деятельности при реше-
нии конкретных учебных задач, складыва-
ется своя учебная стратегия. В связи с тем, 
что учебная стратегия зависит от опреде-
ленной познавательной задачи и осваи-
ваемой области знания, ее специфика мо-
жет быть разной. В нашем случае можно 
говорить о стратегии овладения лексиче-
ской и синтаксической системами языка, 
которая частично осознанно и частично 
интуитивно вырабатывается в сознании 
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ученика. Особенность стратегии реше-
ния лексико-синтаксических задач зави-
сит от того, насколько велика потребность 
школьника в такого рода знаниях, какова 
специфика его семантических обобщений 
(когнитивных схем), а также склонность 
к интуитивизму при выборе лексико-се-
мантического и стилистического вари-
анта речевого высказывания. Выявление 
и корректировка таких стратегий учите-
лем (предвидение возможных искаже-
ний нормы) способствует эффективному 
формированию и развитию лексической 
компетенции как компонента речевой 
культуры. Слово должно осознаваться 
обучающимися как триединая единица 
языковой системы: лексическая, грамма-
тическая и синтаксически-стилевая. Это 
позволит избежать распространенных 
лексических ошибок: употребления слов 
и фразеологизмов в несвойственном зна-
чении, неразличения значений синони-
мов, омонимов, паронимов, нарушения 
лексико-семантической сочетаемости.

Высокая речевая культура учащихся 
в рамках языковой и речевой нормы воз-
можна при условии понимания системно-
сти русской лексики на уровне парадиг-
матики и синтагматики. В первом случае 
связи слов основываются на том, что в зна-
чениях разных слов присутствуют одни 
и те же компоненты. Наличие общих сем5, 
повторяемость в семемах6 различных слов 
и делает соответствующие слова парадиг-
матически соотнесенными по смыслу. 
При усвоении парадигматических связей 
школьники часто испытывают трудности, 
которые преодолеваются только на фоне 
лексико-семантической системы языка, 
только в связи с ней определяются гра-
ницы слова как сложной и вместе с тем 
целостной языковой единицы. Тематиче-

5 Сема − минимальная единица языкового плана содержания (элементарное лексическое 
или грамматическое значение).

6 Семема − единица плана содержания языка, соотносимая с морфемой (минимальной 
единицей плана выражения) как совокупность компонентов ее содержания (сем).

ские группы слов, синонимы, пары анто-
нимов и омонимы находятся в парадигма-
тических отношениях, которые подлежат 
пониманию и усвоению для полноценного 
формирования языковой и речевой компе-
тенции. Усвоение новых слов в их систем-
ных связях позволяет учащимся осознанно 
и гибко пользоваться словарным богат-
ством русского языка, поэтому парадиг-
матический принцип словарной работы 
считается самым продуктивным в аспекте 
порождения речи. На этой основе и про-
исходит обогащение словаря, тем более 
что во многих учебниках объединение лек-
сики осуществляется по тематическому 
и лексико-семантическому принципам. 

Другой уровень связей слов обуслов-
лен синтагматическими отношениями, 
которые определяют нормы сочетаемо-
сти в каждой конкретной речевой ситу-
ации в зависимости от контекста, – это 
синтагматический план речи или текста, 
обозначающего линейный план отноше-
ний между единицами языка. Фразеологи-
ческая система русского языка также осно-
вана на рассмотренных типах отношений.

Педагог должен целенаправленно 
и настойчиво разъяснять обучающимся, 
что пробелы в усвоении отдельных языко-
вых единиц и явлений, непонимание сущ-
ности их системных связей приводят к от-
рывочным представлениям о языке вообще 
и лексике, которые не выстраиваются в со-
знании в целостную систему взаимосвязан-
ных и взаимозависимых элементов, при-
водят к лексическим ошибкам на уровне 
словосочетания и предложения.

Резюмируя вышесказанное, можно ут-
верждать, что речевая культура является 
междисциплинарным, комплексным поня-
тием, вбирающем в себя не только языковые 
и речевые характеристики, но и личностные. 
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Рассмотрим комплекс лексических норм, 
соотнесенный с первым уровнем речевой 
культуры, предложенным Н.А.Лосевой. 
В таком случае речевая культура должна 
проявляться на лексическом уровне в зна-
нии говорящим / пишущим не только 
прямого значения слов, но и их лексико-
семантических вариантов с учетом фе-
номенов многозначности, вытекающей 
из нее синонимии, а также омонимии, па-
ронимии и правил сочетаемости.

Отмеченные феномены русской лексики, 
приобретающей вторичную семантику 
или дополнительные оттенки значения, 
позволили А.И.Смирницкому ввести тер-
мин совокупности значений, или лексико-
семантических вариантов, определяемый 
как «двусторонний языковой знак, высту-
пающий в единстве звучания и значения, 
сохраняющий неизменность лексического 
значения в пределах присущих ему синтак-
сических связей и парадигмы» [20, с. 27]. 
Развитие лексико-семантических вариан-
тов лексемы происходит благодаря сдви-
гам в ее семантике, появлению переносных 
значений при соотнесении одного пред-
мета с другим через общий признак, в ре-
зультате чего возникают так называемая 
вторичная номинация, а также феномен 
семантической деривации (производность 
значений от исходного). Лексико-семанти-
ческий вариант представляет собой связу-
ющее звено между словом как единицей 
языка и его реализацией в речи.

Как известно, большая часть лексических 
единиц русского языка полисемична, поэ-
тому актуальным будет как количествен-
ное, так и качественное обогащение речи 
обучающихся (формирование речевой 
культуры), развивающее языковое чутье 
и прививающее любовь к русскому языку, 
тем более что чаще всего многозначность 
приобретают исконно русские лексемы 
и слова с богатым историческим прошлым.

Во избежание лексических ошибок 
в устной и письменной речи школьников 
Л.Ю.Комисарова предлагает соблюдать 

определенную этапность в лексико-семан-
тической работе: фиксация зрительного 
образа слова, или «твердого зрительного 
образа» (А.В.Текучёв), выступающего эта-
лоном; определение семантики слова и со-
ставление различных примеров словосоче-
таний или предложений с данным словом 
с корректировкой в случае искажения се-
мантики; расширение семантики лексемы 
посредством обращения к исторической 
информации о ней; письменное закрепле-
ние результатов в виде наиболее удачных 
вариантов словосочетаний и предложений, 
составленных обучающимися. Представ-
ленная последовательность лексико-се-
мантической работы может быть изменена 
учителем в зависимости от целей обучения 
и изучаемого раздела языка, главное – си-
стематичность и своевременная коррек-
тировка в случае отклонения от нормы.

Еще одной трудностью, а также  при-
чиной ненормативной реализации се-
мантики слов и их сочетаемости явля-
ются особенности функционирования 
механизмов порождения речи. Известно, 
что процесс успешного преобразования 
внутренней речи во внешнюю (констру-
ирование и формулирование высказы-
вания) зависит как от кратковременной 
(оперативной), так и долговременной 
памяти. «В механизме оперативной (кра-
тковременной) памяти подготавливается, 
конструируется устное или письменное 
высказывание. Этот процесс протекает 
на уровне внутренней речи, или мыш-
ления, с упреждением, объем которого 
возрастает по мере речевого развития че-
ловека» [21, с. 198]. Другими словами, бы-
строта отбора из хранящихся в памяти 
моделей словосочетаний и предложений, 
соответствующих речевой ситуации, вы-
бора лексико-семантических вариантов ее 
заполнения при нормативном граммати-
ческом оформлении зависит от качества 
психических процессов мозга. 

В сознании субъекта отмеченные про-
цессы протекают параллельно и почти од-
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новременно. Достижение их координации 
обеспечивается механизмом упреждаю-
щего синтеза речи, который обусловлива-
ется такой психической функцией созна-
ния, как память. Оперативно удерживать 
и упреждать можно только при большом 
потенциале долговременной памяти, в ко-
торой хранится вся информация о языке: 
лексемы (словарный запас), множествен-
ные словообразовательные типы и модели, 
словоизменительные парадигмы, модели 
словосочетаний и предложений. Заметим, 
что при конструировании высказывания 
сначала отбирается синтаксическая мо-
дель, которая затем благодаря удержанию 
и упреждению заполняется грамматически 
маркированными элементами разных язы-
ковых уровней. Именно на уровне синтак-
сиса сливаются все эти факторы: знание 
семантики лексических элементов, норм 
словоупотребления и сочетаемости (лекси-
ческой и грамматической); адекватная ре-
чевой ситуации модель предложения, т.е. 
«синтаксис – это область взаимодействия 
формы, значения и функции» [22, с. 34].

Ученые-методисты (Н.И.Жинкин, 
Г.И.Золотова, М.Р.Львов, С.И.Цейтлин) под-
черкивали, что соответствие синтаксических 
конструкций в высказываниях нормам рус-
ского языка говорит о степени сформирован-
ности речевой культуры. Важным критерием 
речевого развития является также и размер 
используемых учащимися предложений, так 
как это позволяет определить объем упреж-
дающего синтеза речи, т.е. насколько они спо-
собны удерживать в памяти все синтаксиче-
ские позиции, отражающие контекст устной 
или письменной коммуникации. 

Как показывает школьная практика, по-
пытки выстроить четкую систему работы 
по предупреждению лексических ошибок 
в речи обучающихся упираются в решение 
вопроса о классификации речевых ошибок – 
болевой точке преподавания русского языка. 
По-прежнему многие учителя по-разному 
интерпретируют речевые ошибки, не раз-
граничивая лексические, грамматические 

и стилистические. К последним довольно ча-
сто относят не только лексические, но и ло-
гические, и синтаксические. Конечно, отне-
сение к стилистическим ошибкам, с одной 
стороны, недочетов или «неточностей сло-
воупотребления, ошибок в употреблении 
форм существительных, прилагательных, 
местоимений, глаголов, нарушение норм со-
гласования и управления, ошибки в употре-
блении однородных членов предложения, 
в построении предложений и т.д.), а с другой 
стороны, нарушения норм стилистики (тав-
тология, плеоназмы, перифразы, паронимы, 
речевые штампы и. т. д.)» – очень удобно, 
так как «облегчает работу учителя и упро-
щает классификацию»[23, с. 98].

На наш взгляд, такое расширение объема 
понятия стилистическая ошибка, скорее, 
затрудняет работу добросовестного учи-
теля. Еще одним объяснением обозначен-
ной тенденции, вероятно, может быть же-
лание повысить успеваемость, уменьшив 
в письменной речи обучающихся количество 
лексических и грамматических ошибок, ко-
торые считаются грубыми. Стилевые недо-
четы более «извинительны». Такой подход 
приводит к обеднению речи школьников, 
так как некоторые искажения лексической 
или грамматической нормы, признанные 
стилистическим недочетом, с позиции ло-
гики  допустимы (например, глагол ложу). 
Получается, что в сознании школьника за-
крепляются ошибочные лексические и грам-
матические варианты.

Вместе с тем, одно и то же слово, употре-
бленное в текстах разного стиля, может быть 
ошибочным или правильным: Мцыри – хо-
роший парень (ошибка); Этот парень мне 
нравится (норма). Таким образом, лекси-
ческое значение слова по-разному реали-
зует свою семантику в зависимости от сти-
листической окраски, а способность это 
осознавать и есть один из показателей ре-
чевой культуры. 

Выше рассматривались противоречивые 
мнения некоторых ученых о речевой норме. 
Многие акцентируют внимание на том, 
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что лексика подчиняется речевой ситуа-
ции, коммуникативному заданию, личност-
ным предпочтениям говорящего / пишу-
щего, что вызвало к жизни стилистический 
принцип классификации речевых ошибок, 
которые делятся на словарно-стилистиче-
ские, морфолого-стилистические и синтак-
сико-стилистические. Такой подход к ти-
пологии речевых ошибок доминировал 
в середине XX в. в работах Е.А.Бариновой, 
М.Т.Воронина, В.А.Добромыслова, 
Н.А.Жданова, Ф.С.Попкова, Л.В.Щербы 
и др. В этом случае возможно двоякая трак-
товка, например, словарно-стилистической 
ошибки: это либо стилистическая ошибка 
на лексическом уровне, либо одновременно 
и лексическая, и стилистическая, что, ко-
нечно, дезориентирует учителя и обуча-
ющихся. Г.И.Мишурова выделяет языко-
вые и стилистические речевые недочеты, 
относя к первым лексико-фразеологиче-
ские, морфологические и синтаксические 
ошибки. Заметим, что в языке как знако-
вой системе ошибки отсутствуют, а поня-
тие «недочет» подчеркивает негрубый ха-
рактер искажения нормы. Н.Е.Сулимеко 
объединяет лексические и стилистические 
ошибки в один тип, потому что и те, и дру-
гие являются следствием нарушения смыс-
ловой точности речи. 

Школьным учителям хорошо известна 
классификация В.И.Капинос: ошибки 
в содержании; речевые недочеты; орфо-
графические, пунктуационные и грамма-
тические ошибки [24, с. 11−14]. Данная 
классификация содержит понятия, пере-
крывающие содержание друг друга, так 
как все ошибки в реализации языковых 
средств проявляются именно в речи, уст-
ной или письменной, и, соответственно, 
являются речевыми. Автор дефинирует 
речевой недочет как «нарушение требо-
ваний богатства, точности и выразитель-
ности речи», он «связан с неудачным упо-
треблением правильно образованных слов 
или предложений». Вызывает удивление 
появление трудно определяемых терминов 

«неудачное употребление», «правильно» 
и «неправильно» образованные и т.п. Бо-
лее того, к речевым недочетам В.И.Капинос 
относит «употребление слова в несвой-
ственном ему значении», «нарушение лек-
сической сочетаемости» и другие, имею-
щие прямое отношение к лексическому 
уровню, как и случаи словосочинительства, 
которые почему-то отнесены к граммати-
ческим ошибкам. С точки зрения автора, 
видимо, предмет нашего исследования бес-
смысленен ввиду отсутствия лексических 
ошибок: трудно предупреждать появле-
ние того, чего нет.

Если обратиться к «Нормам оценки зна-
ний, умений и навыков учащихся по рус-
скому языку», то явной классификации 
там не обнаружим, зато сможем выделить 
ошибки, учитывающиеся в письменных ра-
ботах обучающихся, которые оцениваются 
«двумя отметками: первая ставится за со-
держание и речевое оформление, вторая – 
за грамотность, т.е. за соблюдение орфо-
графических, пунктуационных и языковых 
норм» [25, с. 11]. Под языковыми нормами, 
скорее всего, подразумеваются граммати-
ческие. Что касается ошибок лексических, 
они отдельно не выделяются, как и фразе-
ологические, но учитывается «разнообра-
зие словаря и грамматического строя речи; 
стилевое единство и выразительность речи; 
число речевых недочетов». Тогда лексиче-
ские ошибки должны учитываться при оце-
нивании «содержания и речевого оформ-
ления», причем в совокупности с другими, 
имеющими отношение к речевой формали-
зации содержания. Однако в одной оценке 
трудно объединить содержание и его рече-
вое оформление: первое имеет отношение 
к теме описания, повествования или рас-
суждения, второе – к речевой грамотности, 
одним из показателей которой является со-
блюдение лексической нормы, хотя поня-
тие «лексическая ошибка» в «Нормах…» 
также отсутствует, впрочем, как «грамма-
тическая» и «фразеологическая». Смешение 
языковых и речевых показателей при оце-
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нивании речи, таким образом, приводит 
к некорректному результату.

Общеизвестно, что язык и речь как поня-
тия имеют разное содержание, и для выяв-
ления отклонений от нормы следует ори-
ентироваться в первом случае на язык 
как совокупность слов и правил их соеди-
нения, во втором – на нормативную реали-
зацию языковых средств в речи в соответ-
ствии с правилами.

Нарушение правила словоупотребления 
(лексический уровень языка) определяется 
как лексическая ошибка. Если единицы всех 
языковых уровней употребляются по пра-
вилам, то речь считается правильной и на-
оборот, а если единицы употреблены пра-
вильно, но нарушают стилевое единство 
(уместно, доступно, образно и т.п.), то это 
стилистическая ошибка, свидетельствующая 
о низкой речевой культуре обучающегося.

Ю.В.Фоменко в учебном пособии «Типы 
речевых ошибок», отталкиваясь от понятий 
«язык» и «речь», выделяет восемь типов ре-
чевых ошибок, среди которых и лексические 
[26, с. 34]. Принцип такой типологии основан 
на соотнесении ошибок с языковыми пра-
вилами: если нарушены правила словоупо-
требления (лексики), то это соответственно 
ошибки лексические и т.д. Уточнение и ус-
ложнение представленных типов возможно 
за счет выделения ошибок, свойственных 
устной и письменной формам речи, а также 
разновидностей каждого из типов.

Свое видение оснований классификации 
ошибок представила С.Н.Цейтлин [27, с. 89], 
выделив говорение (имеется в виду и уст-
ная, и письменная речь) и понимание (так 
как «синтез речи неотделим от ее анализа»). 
Ошибки, связанные с говорением, выявля-
ются легче (обнаруживаются и фиксируются 
при наблюдении), с пониманием – труднее  
(обнаруживаются в ходе специальной ди-
агностики), и в основном они лексико-се-
мантические, проявляющиеся в искажении 
значения слов (первоклассный − тот, кто 
учится в первом классе). Причем «ошибки 
говорения прямо обусловлены ошибками 

понимания». Следующим основанием ав-
тор указывает степень проявления наруше-
ния языковой нормы – грубые и негрубые 
ошибки (недочеты) или недопустимые и ус-
ловно позволительные (отклонение от ре-
комендаций стилистики). 

По мнению С.Н.Цейтлин, учителям не-
обходимо знать  причины возникновения 
ошибок: «давление» языковой системы 
и разговорного просторечия на «норму», 
а также регулирование процесса порож-
дения речи психическими механизмами, 
о которых шла речь выше. Примерами лек-
сических ошибок, порожденных слепым 
соблюдением нормы, являются: выбор 
из числа предлагаемых языковой системой 
вариантов ненормативного (раскрашать, 
украшивать, в террасе); устранение иди-
оматичности (Когда я вырасту, буду спа-
сателем: буду всех от войны спасать!); 
просторечность (одежа, послабже, дадено). 
С.Н.Цейтлин также объясняет причину 
композиционных ошибок, являющихся 
следствием слабой оперативной памяти обу-
чающегося: это нарушения правил лексиче-
ской и синтаксической сочетаемости, про-
пуск компонентов предложения, смешение 
слов (опять – обратно, эскалатор – экска-
ватор, абонент – абонемент) и приписы-
вание слову несвойственного ему значения, 
влияние диалектов (любоф, увидел мыша). 
Таким образом, природа всех типов рече-
вых ошибок объясняется субъективно-пси-
хологическими факторами.

В результате исследования наиболее из-
вестных подходов к градации речевых оши-
бок с целью организации эффективной 
работы по их предупреждению и своевре-
менной коррекции нами отдано предпо-
чтение типологии Ю.В.Фоменко, позво-
ляющей четко разграничить все речевые 
ошибки. Рассмотрим типичные ошибки обу
чающихся, вызванные нарушением или ис-
кажением на лексическом уровне языка, 
по степени частотности проявления в речи.

Первая группа лексических ошибок яв-
ляется следствием употребления слова в не-
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свойственном (в значении другого слова) 
ему значении и проявляется в трех видах: 
искажения по семантическому сходству, 
по фонетическому сходству, по сходству  
значения и звучания.

К первому подвиду можно отнести такие 
ошибки, как: Кто крайний?; Он обратно 
прочитал книжку; Обратно дождь идет; 
Соседка обратно воду несет. Часто обуча-
ющиеся допускают смешение слов (профес-
сия − специальность, годовщина − юбилей, 
новорожденный − именинник; учитель, пре-
подаватель − педагог).

Второй подвид ошибок представим сле-
дующими примерами: колос – колосс, инъ-
екция – инфекция, кореянка – корейка, де-
крет − кредит, экскаватор – эскалатор. 
Когда же учащийся приписывает слову зна-
чение, отталкиваясь от ассоциации с раз-
личными созвучиями или в результате 
выявления смысла по значению морфем, 
у него появляются варианты типа: лодырь – 
тот, кто делает лодки; мельница – жена 
мельника, всадник – человек в саду т.п.

Третий подвид первой группы лексических 
ошибок возникает вследствие неразличения 
паронимов: «Герасим был крепостник» (кре-
постной); «Одень плащ» (надень); «Лифты 
остановлены перед пыткой на 2 дня» (испы-
танием). Практика показывает, что наиболее 
смешиваемыми парами являются: абонент 
– абонемент, адресат – адресант, времен-
ный – временной, главный – заглавный, дво-
ровые – придворные, дипломат – дипломант, 
здравица – здравница, невежа – невежда, 
одеть – надеть, остатки – останки и т.п.

Ко второй группе лексических ошибок 
относятся различные варианты словосочи-
нительства, когда «законная» морфема под-
меняется «незаконной» (синонимичной): 
грузинец, рецензисты, героичество, благо-
родность, мотовщик. По поводу отнесения 
данных ошибок к лексическими у некото-
рых лингвистов имеется ошибочное мне-
ние: их квалифицируют как словообразо-
вательные. Если внимательно посмотреть, 
то здесь именно лексическая ошибка, так 

как сочиненные школьниками слова соот-
ветствуют словообразовательным нормам 
(Если от существительного зима образуется 
глагол зимовать, то почему нельзя от весны 
образовать весновать или от развлекать – 
развлекатель?). Такие ошибки, кстати, и по-
рождены словообразовательными правилами 
и являются следствием нарушения речевой 
культуры: придуманные формы слов нару-
шают принятые правила речевой реализации 
семантики, более того, со временем некото-
рые «ошибочные» формы слов закрепляются 
в речи и становятся «правильными» (Сорос – 
соросята, поливать – поливальщик).

Третья группа лексических ошибок 
включает в себя искажение или нарушение 
согласования слов по смыслу, их следует 
отличать от нарушений грамматического 
или синтаксического согласования. Смыс-
ловое согласование означает, что слова вза-
имно приспособились на семантическом 
уровне, т.е. это согласование отражает со-
четаемость или несочетаемость явлений 
и предметов отображаемой действитель-
ности: если это корабль, то он плывет, 
а не идет, как, например, трамвай; если ре-
форма, то ее не решают, а проводят. Такое 
согласование слов объясняется логически 
и является свободным.

Однако в речи употребляются и слова, со-
четаемость которых отражает определенную 
языковую традицию: карие глаза, но не ка-
рие носки; нос можно расквасить, а руку – 
нет; подвиг совершают, а не выполняют.

Иногда смысловое согласование наруша-
ется «избыточностью» семантики (это на-
зывается плеоназм): коллеги по профессии, 
хронометраж времени, месяц май, народ-
ный фольклор и др.

Крайней формой проявления плеоназма 
является тавтология, когда сочетающиеся 
слова обладают одним корнем: гостепри-
имно приняли, проливной ливень, заданное 
задание, бездонная бездна. Так как в тавто-
логии нарушения допускаются и в форме, 
и содержании (в плеоназме − только 
на уровне семантики), такие ошибки оце-
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ниваются строже. Обучающимся при зна-
комстве с тавтологией нужно разъяснить 
ее отличие от лексического повтора (неод-
нократное использование одного и того же 
слова в небольшом речевом отрезке): за-
данное задание (тавтология) – Я записал за-
дание в дневник. Придя домой, я начал вы-
полнять задание. С заданием я справился 
легко (лексический повтор). Повторы яв-
ляются характеристикой не языка, а речи, 
подчеркивают ее бедность.

Школьная практика показывает, что учи-
теля нередко смешивают рассмотренные 
подвиды лексических ошибок, не разгра-
ничивая плеоназмы и тавтологию, а порой 
и повторы. Важным методическим аспектом 
в данном случае является осознание учащи-
мися стилистической функции плеоназмов 
и тавтологии, особенно в разговорной речи 
и фольклоре, когда есть коммуникативная 
задача усилить речевой эффект – тогда их ис-
пользование речевой ошибкой не считается 
(Я видел это собственными глазами; грусть-
тоска, море-океан, хожу да похаживаю).

Познавательна в этом плане книга 
А.И.Аникина «Употребление однокоренных 
слов в предложении» [28, с. 51], где описаны 
нормативные варианты плеоназма и тавто-
логии (закрыл крышкой, варит варенье, взял 
взятку, выполнил полностью, ходили в тур-
походы, вода из водопровода) и др.

Лексические ошибки четвертой группы 
связаны с реализацией в речи полисемич-
ных слов, когда многозначность в кон-
кретном речевом контексте остается «не-
снятой», т.е. контекстное окружение 
не позволяет выявить семантику слова, 
которую мыслит говорящий / пишущий. 
В таком случае возникает феномен двоя-
кого осмысления слова, в результате чего 
адресат общения не получает конкретизи-
рованную информацию (Я прослушал пе-
редачу; Школьники разбирают книги; Эту 
тему следует оставить).

Показательным примером определения 
типа ошибки (синтаксическая или лек-
сическая) при употреблении в речи ме-

стоимений 3 лица является предложение 
«Когда Дубровский убил медведя, Трое-
куров не обиделся, а только велел снять 
с него шкуру» (с кого?). Чаще всего такую 
ошибку считают синтаксической, хотя 
синтаксические правила не содержат ука-
заний по использованию местоимений 
в речи (синтаксису безразлична лексика), 
поэтому предложение с синтаксической 
точки зрения правильное.

Наконец, к пятой группе относятся 
слова-анахронизмы, употребление кото-
рых неточно отражает конкретную исто-
рическую эпоху (Чичиков за свои махина-
ции был сокращен с работы; И вот Чацкий 
вернулся из командировки; Печорин полу-
чил путевку на Кавказ).

У лингвистов также возникают разногла-
сия относительно признания лексическими 
ошибками (неправильностями) диалектиз-
мов, просторечий и слов иноязычного про-
исхождения. Таковыми их признают, на-
пример, Н.К.Курапов, М.М.Михайлов, 
Ф.С.Попков,  Т.А.Шаповалова.  Но 
Ю.В.Фоменко с этим не согласен: по его 
мнению, диалектные слова используются 
в речи для описания определенной среды 
и героев (главное – уместность), а просто-
речие и иноязычные слова занимают закон-
ное место в литературном языке. Что каса-
ется случаев использования в речи лексем 
абстрактной семантики в роли конкрет-
ных, которые выделяют в особый вид лек-
сической ошибки, то они являются просто 
ошибкой употребления слова в несвой-
ственном значении (первая группа).

Рассмотренные подходы к классификации 
речевых ошибок, подробное описание ви-
дов лексических ошибок поможет учителю 
безошибочно их выделять в речи обучаю-
щихся и осознанно проектировать деятель-
ность по предупреждению возможных от-
клонений от лексической и речевой нормы.

В заключение еще раз отметим необхо-
димость системного подхода при органи-
зации любого вида работы над разделами 
русского языка, направленной на устра-
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нение причин возникновения речевых 
ошибок, потому что в итоге показателем 
сформированности речевой культуры бу-
дет умение оперировать языком на уровне 
речи в рамках нормы (фонетико-фоно-
логической, орфографической, морфем-
ной, словообразовательной, лексиче-
ской, синтаксической, стилистической). 
Это подтверждают слова Л.С. Выгот-
ского: «Грамотный школьник отличается 
от неграмотного не тем, что первый умеет, 
а второй не умеет писать, а тем, что пер-
вый двигается в другой структуре зна-
ний, чем второй. У первого совершенно 
иное отношение к своей собственной речи 
и, следовательно, к тому основному сред-
ству формирования мысли, которым яв-
ляется речь» [29, c. 67].
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Abstract. In the previous article, the authors carried out a philosophical and pedagogical reflection 
on the linguistic and methodological problem of the formation of communicative competence, which ensures 
successful socialization, including professional socialization. The basic component of this competence is 
connected with the language, and is seen as an indicator of a linguistic personality, which, in turn, con-
centrates theoretical knowledge and practical skills at all levels of the language system. 

For the full-fledged formation of a linguistic personality, in addition to the development of linguistic 
competence, it is necessary to define and expand the field of linguistic orientations of the subject of cognition, 
i.e. that part of the mental space that is filled with linguistic objects of interest: the more objects of interest, 
the wider the field, the more active the connections between objects, the higher the level (degree) of linguis-
tic competence.  In order to take this into account when organizing the educational process, the teacher 
should undergo appropriate theoretical and methodological training. Ideally, the mental field of language 
orientations is absolutely all knowledge about the language and its functioning.  Although a person realizes 
that he cannot know everything, but the need for such knowledge accompanies him all his life, and not 
only during the periods of study. A linguistic personality formed in this way is capable of further linguistic 
self-development in order to feel himself in the language system as if in his native environment

Key words. Phonetics, phonology, acoustic-articulatory aspect of speech, orthoepical norms, phono-
logical principle, asemanticism, functional-semantic approach, newemological approach, organization 
of the educational process, development of linguistic competence, formation of a linguistic personality, 
linguistic self-development.
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