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  Резюме  

Актуальность. В современном школьном образовании, как и в образовании взрослых, наблюдается изменение отно-
шения к ошибкам учащихся — как исследователи, так и практики все больше говорят о том, что ошибки необходимы, 
поскольку они позволяют понять, в какую сторону двигаться. При этом нет единого представления о том, как именно 
ошибка выводит на новый способ решения или новое знание. На теоретическом уровне тема функций ошибок отражает 
актуальное состояние проблемы развития научных понятий, поставленной еще Л.С. Выготским, поскольку развитие 
понятий предполагает изменение предшествующих, ошибочных представлений.
Цель. Выявление функций ошибок в процессе учения, с одной стороны, и в процессе творческого мышления, с другой, 
с позиций культурно-исторического подхода Л.С. Выготского.
Методы. Сопоставительный анализ психологических теорий и исследований учения и мышления с точки зрения роли, 
отводимой в них ошибкам в процессе решения задач.
Результаты. В ходе анализа выделены функции ошибок, общие для исследований как учения, так и мышления: 1) отсут-
ствие позитивной функции (ошибка — артефакт, мешающий поиску решения); 2) останавливающая функция (ошибка 
сигнализирует о неверном действии и требует его прекращения); 3) конкретизирующая функция (ошибка позволяет 
уточнить границы применения используемого способа); 4) трансформационная функция (анализ содержания ошибки 
ведет к порождению нового способа). Показано, что в большинстве подходов ошибка работает преимущественно на 
уточнение и конкретизацию «предшествующего» знания или способа, и лишь трансформационная функция обеспечи-
вает содержательный переход от старого к новому, обозначаемую в марксистской диалектике и культурно-историческом
подходе как «снятие».
Выводы. Сопоставление исследований учения и мышления обнаруживает сходное понимание в них функций ошибок, 
среди которых наиболее важной следует считать трансформационную. Реализация этой функции в обучении требует 
перехода от простого провоцирования ошибок к проектированию таких учебных задач, где ошибка становится источником 
преобразования старого способа решения задачи в новый. Дальнейшая разработка этой проблемы связана с обращением 
к категории «снятие» как механизму перехода между системами понятий.

Ключевые слова: ошибка, функциональный анализ, Л.С. Выготский, культурно-исторический подход, учение, мыш-
ление, снятие

Финансирование. Работа выполнена в рамках государственного задания ФНЦ ПМИ № FNRE-2024-0012

Для цитирования: Ромащук, А.Н., Сиднева, А.Н. (2026). Ошибки в учении и мышлении: функциональ-
ный анализ с позиций культурно-исторического подхода Л.С. Выготского. Национальный психологический 
журнал, 21(3), 43–56. https://doi.org/10.11621/npj.2026.0304

© Ромащук, А.Н., Сиднева, А.Н., 2026



44 Ромащук, А.Н., Сиднева, А.Н.  
Ошибки в учении и мышлении: функциональный анализ  
с позиций культурно-исторического подхода Л.С. Выготского. 
Национальный психологический журнал. 2026. Т. 21, № 3, С. 43–56

Errors in Learning and Thinking: A Functional Analysis 
within the Framework of L.S. Vygotsky’s Cultural-
Historical Theory

Alexander N. Romashchuk1, Anastasia N. Sidneva1, 2  

1 Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russian Federation
2 Federal Scientific Center of Psychological and Multidisciplinary Research, Moscow, Russia

 asidneva@yandex.ru

  Abstract  

Background. In contemporary school education, as well as in adult education, there is a noticeable shift in the attitude towards 
learners’ errors. Both researchers and practitioners increasingly argue that errors are beneficial, as they provide insight into the di-
rection for further progress. However, there is no unified understanding of the exact mechanism through which an error leads 
to a new method or new knowledge. At a theoretical level, the issue of error functions reflects the current state of the problem 
of the development of scientific concepts, originally posed by L.S. Vygotsky, since the development of concepts presupposes 
a change in prior, erroneous conceptions.
Objective. The goal is to identify the main functions of errors in the process of learning, on the one hand, and in the process of 
creative thinking, on the other, from the perspective of L.S. Vygotsky’s Cultural-Historical approach.
Methods. A comparative analysis of psychological theories and studies of learning and thinking from the perspective of the role 
attributed to errors in the process of problem-solving.
Results.The analysis identified functions of errors common to both learning and thinking research: (1) the absence of a positive 
function (error as an artifact that hinders the search for a solution); (2) the stopping function (error signals an incorrect action 
and requires its termination); (3) the specifying function (error allows for clarifying the boundaries of the applicability of the 
method being used); and (4) the transformational function (analysis of the content of the error leads to the generation of a new 
method).It is demonstrated that in most approaches, errors primarily serve to refine and specify “prior” knowledge or method. 
Only the transformational function ensures a substantive transition from the old to the new, a process identified in Marxist dia-
lectics and the cultural-historical approach as “sublation” (Aufhebung / snyatie).
Conclusions. A comparison of studies on learning and thinking reveals a similar understanding of the functions of errors within 
them, among which the transformative function should be considered as the most interesting. The implementation of this func-
tion in education requires a shift from simply provoking errors to designing learning tasks in which the error becomes a source 
of transforming an old way of task solving into a new one. Further development of this problem is connected with turning to 
the category of ‘sublation’ (Aufhebung / snyatie) as a mechanism for transition between systems of concepts.
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...Нам представляется, что в данном случае отношение между высшей и низшей 
формами может быть наилучшим образом выражено признанием того, что в 
диалектике называют обычно снятием. <…>. Под этим словом мы понимаем, 
во-первых, «устранить», «отрицать» и говорим, согласно этому, что законы 
отменены, «упразднены», но это же слово означает также «сохранить», и мы 
говорим, что нечто «сохраним». <…>. Пользуясь этим словом, мы могли бы 
сказать, что элементарные процессы и управляющие ими закономерности 
схоронены в высшей форме поведения, т.е. проступают в ней в подчиненном 
и скрытом виде. 

Л.С. Выготский, История развития высших психических функций
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  Введение  

«На ошибках учатся» — этот тезис, кочующий из житейской мудрости в наставления педагогов и психологов, становится 
все более популярным. Однако за кажущейся простотой фразы скрывается главный вопрос: если учатся, то как именно? 
Ошибка просто останавливает неверный заход, запускает новый поиск или позволяет продвинуться дальше? Актуальность 
решения этого вопроса в отношении обучения обусловлена все возрастающей «нормализацией» ошибок, изменением 
фокуса внимания с наказания за ошибку на ее специальную провокацию (Цукерман, Обухова, 2025; Цукерман и др., 
2025) или прямую инструкцию ошибаться (так называемые преднамеренные ошибки) (Barbieri et al., 2023; Qiang et al., 
2025). Однако неясно, как именно «работают» ошибки с точки зрения дальнейшего продвижения, и, соответственно, 
какими они должны быть, что обуславливает высокий практический смысл исследования данной проблемы.

Теоретическая значимость выявления функций ошибок обусловлена тем, что именно отношение к ошибкам в учении 
и мышлении «подсвечивает» варианты решений одной из ключевых проблем современной психологии мышления 
и педагогической психологии — проблемы развития понятий, которой посвятил большое количество исследований 
Л.С. Выготский. Ошибка — это всегда проявление особенностей той системы понятий, которая сложилась в предше-
ствующем опыте. Настоящая, а не только формальная замена ошибочного понятия или способа на новый предполагает 
перестройку целой системы понятий. Вопрос в том, как именно такая перестройка осуществляется.

В этом плане сопоставление функций ошибок в психологических исследованиях учения, с одной стороны, и творческого 
мышления, с другой, обуславливающее новизну данного исследования, является важным не только с точки зрения поиска 
общего и специфического, но и с точки зрения выявления содержательной связи между этими процессами. Творческое 
мышление с необходимостью подразумевает определенное «самообучение», появление нового и определенный уровень 
владения им у субъекта мышления, а учение — осуществление учащимися мышления в процессе решения задач. В обеих 
сферах вопрос связи предшествующих и новых представлений стоит достаточно остро, а анализ функций ошибок позво-
ляет его сфокусировать. В отечественной и зарубежной литературе существуют обзорные работы, посвященные анализу 
и типологии ошибок (прежде всего, в обучении) (Metcalfe, 2017; Matteucci et al., 2024; Dieterich et al., 2025; Павленко, 
Благинин, 2021), и работы, анализирующие ошибочные представления и способы их изменения (misconceptions) (Keil, 
1999; Vosniadou, 2019). Однако исследования, выполненные в русле культурно-исторического подхода к пониманию 
функций ошибок, практически отсутствуют, хотя отдельные аспекты этой проблемы затрагиваются в публикациях 
(Егоренко, Санина, 2021; Цукерман и др., 2025; Сиднева, 2025; Высоцкая и др., 2025).

  Теоретическое обоснование  

Теоретическим обоснованием данной работы являются общие положения культурно-исторического подхода Л.С. Выгот-
ского в отношении процесса развития детского мышления. Л.С. Выготский выделял два варианта понимания перехода от 
одной системы понятий (житейских) к другой (научным). Первый вариант перехода условно можно назвать замещением 
старой системы («структуры») понятий новой системой — научные понятия приходят извне и как бы «вытесняют» или 
замещают собой старые, житейские представления (Выготский, 1934, с. 258). Второй вариант — преобразование старой 
системы в новую: «Ребенок образует новую структуру обобщения сперва на немногих понятиях, обычно вновь приобре-
таемых, например в процессе обучения; когда он овладел этой новой структурой, он в силу одного этого перестраивает, 
преобразует и структуру всех прежних понятий» (там же, c. 247). Новая структура при этом позволяет «перейти в новый 
и более высокий план логических операций. Старые понятия, вовлекаясь в эти операции мышления высшего типа по 
сравнению с прежним, сами собой изменяются в своем строении» (там же). Например, система алгебраических поня-
тий образуется не рядом и не вместо системы арифметических, а путем их — арифметических понятий — обобщения. 
Для Л.С. Выготского был особенно важен тезис о включенности каждого научного понятия в систему (как структуры 
особого типа): понятие, как клеточка в живой ткани, не подобно «гороху, насыпаемому в мешок», а всегда входит в 
систему других понятий (там же, с. 237). 

За данными положениями стоит более общая методологическая позиция Л.С. Выготского — марксистская позиция 
конструктивной критики, которую он вполне осознанно использовал в качестве философского основания своих ис-
следований. В марксизме конструктивная критика направлена на удержание «рационального зерна» предшествующей 
теории и одновременное отсеивание всего исторически преходящего в ее содержании (Ильенков, 1997). Л.С. Выгот-
ский как последовательный диалектик (Веракса, 2024) указывал на такое же конструктивное отношение к критике: 
«Обнаружением бесплодия принципа, критикой его указанием на курьезы и натяжки, в которые школьники тычут 
пальцами, дело не кончается. Иными словами, история принципа не кончается простым изгнанием его из не принад-
лежащей ему области, простым отвержением его. Ведь мы помним, что чужой принцип проник в науку по мостику 
фактов, реально существующих аналогий; этого никто не отрицал. Время укрепления и господства этого принципа 
увеличило число фактов, на которые опиралось его мнимое могущество, частью ложных, частью истинных. Критика 
этих фактов, критика самого принципа, в свою очередь, привлекает в поле зрения науки опять новые факты. Дело 
не ограничивается фактами: критика должна дать свое объяснение взаимно сталкиваемым фактам, обе теории асси-
милируются, и на этой почве происходит перерождение принципа. Под давлением фактов и чуждых теорий новый 
пришелец меняет свое лицо» (Выготский, 1983а, с. 355–356). Конструктивная критика тесно связана с такой категорией 
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диалектики как «снятие», которую Л.С. Выготский использовал осознанно в большинстве работ (Romashchuk, 2022, 
2023) и которое все чаще используется в работах в русле развивающего обучения Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова 
(Нежнов, 2007; Чудинова, 2025).

В настоящей работе под ошибкой мы будем понимать такое решение задачи или проблемы, которое не приводит к вер-
ному результату. И эти ошибки будут рассматриваться с позиции того, какую роль они играют для перехода к новым 
понятиям и способам решения задач, прежде всего, насколько они способствуют такому переходу, который обозначается 
в понятии «снятие». 

  Методы исследования  

В качестве метода использовался анализ теоретических положений и конкретных исследований в русле психологии 
учения и психологии мышления с точки зрения того, какие функции ошибок в них выделяются, какую роль играет 
ошибка в переходе к новому способу решения задачи и к новой системе понятий. 

  Результаты исследования  

1. Функции ошибок в психологии учения

В области психологии учения можно выделить четыре варианта понимания функций ошибок.

В первом варианте понимания ошибка не играет никакой позитивной роли для усвоения, напротив, зачастую мешают 
дальнейшему продвижению, поскольку актуализация ошибки может закреплять ошибочное действие. Этот подход наи-
более последовательно реализован в бихевиористских теориях и теории социального научения. Б. Скиннер разработал 
целую концепцию безошибочного обучения (errorless learning), в которой считалось необходимым построить процесс 
так, чтобы ошибок не возникало вовсе. Он считал ошибки следствием плохого анализа поведения, плохо составленной 
программы его формирования, слишком быстрого перехода от этапа к этапу или отсутствия предварительных умений 
(Skinner, 1968).А. Бандура вслед за Б. Скиннером в своей теории социального научения призывает оградить учащихся 
от «боли ошибочных усилий» (Bandura, 1986, с. 47) и предлагает, чтобы учащиеся вместо этого получали необходимую 
пошаговую поддержку, ведущую к безупречному поведению с самого начала. Обратная связь, с точки зрения А. Банду-
ры, должна фокусироваться только на правильном выполнении задач и принимать форму положительного социального 
подкрепления, а ошибки — если они возникают — следует просто игнорировать. В когнитивизме сторонником позиции, 
согласно которой ошибки не играют никакой позитивной роли для усвоения, является Д. Аусубель (Ausubel, 2000). 
Ключевым в теории обучения Д. Аусубеля является процесс осмысленного включения новых знаний в уже существу-
ющую систему понятий (так называемые «предварительные организаторы»). Ошибки учащегося, с этой точки зрения, 
означают, что новый материал не был должным образом «подведен» под имеющиеся знания, не нашел там прочной 
опоры и остался изолированным, а значит, такого обучения нужно избегать.

Во всех обозначенных подходах ошибки не дают ничего самому ученику, не выполняют никакой позитивной функции 
в процессе учения, но важны для педагога — они являются сигналами о том, что нужно изменить какие-то аспекты 
обучения, хотя на направления этих изменений такие ошибки не указывают. За этой позицией стоит точка зрения, вы-
деленная еще Л.С. Выготским, согласно которой «научные понятия не проделывают процесса развития в собственном 
смысле этого слова, а просто усваиваются, воспринимаются в готовом виде…» (Выготский, 1934, с. 165). Проблема 
развития научных понятий сводится здесь к проблеме обучения ребенка научному знанию (там же). 

Во втором варианте понимания роли ошибки важен только факт ее совершения. Ошибка здесь указывает лишь на то, 
что нужно делать что-то другое, но что именно делать — она понять не помогает. Этот вариант представлен, например, в 
теории Э. Торндайка, который в рамках закона эффекта говорит о том, что ошибочная проба (означающая последующее 
отсутствие подкрепления) сигнализирует о том, что данное действие неэффективно и должно быть заменено другим 
(Thorndike, 1911, p. 244). В современных когнитивных исследованиях в области образования тоже говорится о важности 
скорее факта ошибки, но не анализа ее содержания для перехода к чему-то новому. Например, в исследованиях рекур-
сивного припоминания показано, что совершенная ошибка становится в будущем своеобразным «якорем», который 
помогает вспомнить весь учебный эпизод целиком — и саму ошибку, и последовавшую за ней правильную обратную 
связь, что ведет к исправлению ошибки (Jacoby, Wahlheim, 2013). Кроме  того, в контексте ошибок обучения, особенно 
тех, в которых человек был уверен, неожиданная обратная связь («я был так уверен, но ошибся!») создает мощный сиг-
нал, который мобилизует внимание и ресурсы на поиск другого решения (Friston, 2005). В целом за таким пониманием 
роли ошибки лежит коннекционистская модель усвоения, согласно которой, ошибка — это корректирующая обратная 
связь, которая запускает новый поиск (Rumelhart, McClelland, 1986), содержание ошибки здесь значения не имеет.

В третьем варианте понимания ошибка играет уже более важную роль — она позволяет учащемуся обратить внимание 
на способ, который к ней привел и доопределить границы его применения. Эта функция предполагает анализ содер-
жания самой ошибки, но лишь с точки зрения «как я думал» или «как я действовал», то есть такой анализ все равно не 
позволяет выйти на новый способ решения задачи.
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Данный подход к функциям ошибок можно обнаружить, например, в теории обучения через открытие Дж. Брунера. 
Дж. Брунер считает, что обучающийся в любом случае должен сталкиваться с неверными путями, ошибочными под-
ходами и решениями, поскольку за счет них он может опровергнуть свои гипотезы и оценить границы применимости 
используемых способов (когда они работают, а когда — нет) (Bruner, 1960).

Этот же вариант понимания функций ошибок можно обнаружить в теориях учения и обучения, опирающихся на куль-
турно-исторический и деятельностный подход. В отличие от рассмотренных выше вариантов, детские ошибки здесь 
не только приветствуются, но и специально провоцируются; это нужно для того, чтобы дети учились обращаться к 
основаниям собственных действий. Так, сторонники теории развивающего обучения Д.Б. Эльконина — В.В. Давы-
дова (далее — РО) фиксируют, что прежде, чем отвечать на любой вопрос или выполнять любое задание, учащемуся 
необходимо остановиться и задать себе вопрос «А как тут нужно думать?», осуществить рефлексию (Цукерман, 2000). 
Подготовка к осуществлению такой рефлексии начинается уже с первого класса, и на нее, в частности, работают зада-
ния-ловушки (например, загадки вроде «Под деревом четыре льва, один ушел, осталось...»), не связанные напрямую с 
изучаемыми понятиями (Цукерман, Обухова, 2025). Для развития рефлексии важны также задачи из разряда «как кто 
думал», «к чьему рассуждению ты бы присоединился», используемые как при формировании новых понятий (Воронцов 
и др., 2011), так и в их диагностике (Нежнов и др., 2011).  

Помимо обращения к способу решения, анализ детьми своих ошибок в РО позволяет им доопределить, конкретизиро-
вать этот способ, выявить границы и условия его применения (Давыдов, 1972). Задачи-ловушки направлены на такую 
«достройку» способа за счет включения в условие лишних, недостающих данных или неверных вопросов (как, напри-
мер, в задаче «что больше — площадь или периметр?» (Нежнов и др., 2011)). Вариации типов задач по предметным, 
логическим и наглядно-понятийным характеристикам, необходимые для формирования такого качества действия, как 
обобщенность, описаны еще П.Я. Гальпериным (Гальперин, 2002), все они направлены на «очищение» способа от 
несущественного, ошибки в таких заданиях помогают лучше освоить уже имеющийся способ, но не приводят к его 
принципиальному изменению.

В четвертом варианте понимания функций ошибок предполагается, что именно содержание ошибки дает возможность 
трансформировать старый способ в новый. В РО такое отношение к ошибкам представлено в проблематике организации 
постановки и решения учебной задачи.

В общем виде учебная задача — это задача, в результате решения которой дети выделяют всеобщее основание решения 
целого класса задач (Давыдов, 1972; Дусавицкий и др., 2012), то есть содержательно обобщенный способ действия. Для 
решения учебной задачи нужно «преобразовать условия задачи, нерешаемой известными способами, с целью обнаруже-
ния общей основы частных особенностей всех однородных задач» (Давыдов, 1995, с. 54). На первом этапе дети решают 
задачи, которые должны обязательно носить практический характер (учебно-практические) (Дусавицкий и др., 2012; 
Репкин, 1997), например, подбирают такую же по длине нитку для воздушного шара, наливают столько же воды, сколько 
было в первом, во второй сосуд, стоящий на другом столе и т.д. Затем дети оказываются в ситуации, где внешне похожая 
задача не решается — старый способ не срабатывает (Дусавицкий и др., 2012), на этом этапе и ставится учебная задача. 
Однако понимание того, что именно в старом способе не срабатывает — по-разному реализуется в программах обучения.

Наиболее распространенным подходом является постановка учебной задачи, когда старый способ просто «не работает» 
в каких-то новых условиях, но ученик его не уточняет и не достраивает, а ищет новый. Например, в программе обуче-
ния грамоте в 1 классе (Репкин, 1997), ситуация ошибки создается при написании слова «шина»: известный учащимся 
принцип обозначения гласных после мягких согласных здесь перестает работать, поскольку буква «и» или «ы» здесь 
должна обозначать только гласный звук, не указывая на мягкость или твердость предшествующего согласного (звук [ш] 
всегда твердый). Осознание недостаточности наличного способа действия порождает у учеников потребность в поиске 
нового основания для выбора буквы. Путем анализа позиционного чередования они выводят общий принцип: гласные 
после непарных согласных обозначаются буквами, соответствующими сильной позиции (как в начале слова), сверка с 
нормативным написанием подтверждает правильность этого предположения. Авторы специально подчеркивают, что 
в попытках использования старого способа дети должны столкнуться с нерешаемой задачей, а не просто уточнять 
способ, иначе этап целеполагания пропускается (Repkin, Repkina, 2025, с. 56). Можно заметить, что в данном примере 
недифференцированно используются почти все уже рассмотренные функции ошибки: старый способ не работает и от 
него просто нужно отказаться (второй вариант понимания функций), нужно уточнить область его применения (третий 
вариант понимания), и в то же время делается попытка трансформировать до нового способа (четвертый вариант). 
Главная сложность состоит в переходе от старого к новому, а именно, в основаниях возникшего предположения о том, 
на каких принципах должен быть построен новый способ.

В другом варианте постановки учебной задачи именно анализ содержания ошибки позволяет трансформировать сам 
способ. В пример можно привести такие формы постановки этой задачи, когда старый способ, например, не удобен для 
решения новой задачи (решать слишком долго, прикладывать слишком неудобно) и предлагается не просто отбросить 
его, а довести до более удобного — проанализировать это «слишком» и за счет этого понять, в какую сторону необхо-
димо его преобразовать. В качестве примера анализа «неудобного» с точки зрения времени способа можно привести 
урок, на котором вводится понятие умножения (Цукерман, 2005, с. 23; Давыдов, 1995, с. 54). На этом уроке детям 
сначала предлагается знакомая задача — перед ними на столе банка с водой, нужно налить в другую банку на другом 
столе из крана столько же воды, сколько в первой банке, при этом переносить банки с одного стола на другой нельзя. 
На каждом столе есть одинаковые сосуды, с помощью которых дети и начинают решать задачу — перемеривают объем 
воды в первой банке. Однако эти сосуды очень маленькие и перемеривание ими — ошибочное решение, поскольку 
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мерить слишком долго. Когда это «слишком» становится понятно детям, они переходят к идее, что маленькие мерки 
можно объединить — к идее изготовления промежуточной мерки, в которую помещается несколько маленьких мерок и 
которой более удобно измерять. Умножение вводится как способ записи (мерка Е помещается в промежуточную мерку 
К n раз, а мерка К помещается в величину А m раз, эту запись можно объединить как мерка E помещается в величину  
А n*m раз) (Цукерман, 2005). В данном случае именно анализ ошибочного способа по содержанию (что именно не 
получилось и почему?) приводит к трансформации этого способа.

Подводя итоги анализу понимания роли ошибок в психологии учения, отметим, что наиболее интересным здесь является 
последний вариант такого понимания, в котором именно ошибка указывает направление трансформации способа. Однако, 
очевидно, что проектировать такого рода ошибку (проектировать соответствующую учебную задачу) — наиболее сложно. 

Проанализируем теперь варианты понимания роли ошибок в исследованиях мышления, прежде всего — в решении 
творческих задач.

2. Функции ошибок в психологии мышления

Выделение первого варианта понимания функций ошибок в психологии мышления исторически связано с уже 
упомянутыми исследованиями Э. Торндайка в рамках предложенного им решения задач с помощью метода «проб и 
ошибок». Функция ошибки здесь состоит в том, что она останавливает текущую пробу, поэтому данную функцию мож-
но условно обозначить как «останавливающую». В некоторых современных исследованиях творческого мышления, в 
частности, теории креативности «Слепая вариация и избирательное удержание» (Blind-Variation and Selection-Retention) 
(Simonton, 2023) за ошибкой также признается лишь останавливающая роль, но она считается препятствием для  креа-
тивности, потому что ограничивает «слепые» пробы. В отличие от «закона эффекта» Э. Торндайка, креативность 
по М. Саймонтону не должна сопровождаться сокращением использования ошибочных проб. В теории «задачного 
пространства» А. Ньюэлла и Г. Саймона (Линдсей, Норман, 1974) выделяется в целом сходная функция ошибок, но 
поскольку пробы здесь представляют собой проверку выдвинутых гипотез, то их нельзя назвать совсем «слепыми». 
Функция ошибок, таким образом, заключается в понятии «обратный ход», что подразумевает в случае опровержения 
гипотезы возвращение к тому «состоянию осведомленности», на котором возникла гипотеза (там же). Таким образом, 
ошибка тут тоже выполняет, прежде всего, «останавливающую» роль, но не полного способа решения, а отдельного 
ошибочного звена. Задачи, о которых здесь идет речь, называются регулярными, представляющими собой четкую по-
следовательность шагов, и противопоставляются инсайтным (характеризующимся разрывами в решении и сильными 
эмоциями) (Jacobs, Metcalfe, 2024).

В современных когнитивных теориях инсайтного решения, стремящихся развивать теорию задачного пространства, 
выделяется вторая, существенно иная функция ошибок, и основана она на том, что первоначальное разделение на 
инсайтные и регулярные задачи подвергается сомнению. Так, в теории изменения репрезентации (representation change 
theory) С. Ольссона и Г. Кноблиха (Knoblich et al., 1999; Ohlsson, 2011; Öllinger et al., 2014a) подвергается критике наи-
более устоявшееся и традиционное понимание инсайта как внезапно появляющегося в сознании полного и верного 
решения задачи. В инсайтном решении выделяются два компонента — преодоление «состояния тупика» и, собствен-
но, появление в сознании окончательного решения, для чего существуют два механизма: ослабление ограничений и 
декомпозиция чанков (Ohlsson, 2011). Необходимым, но недостаточным условием возникновения инсайта, с точки 
зрения данной теории, является наличие у решателя состояния «тупика», который возникает, когда, перепробовав все 
возможные и известные решателю способы, оказывается, что ни один из них не подошел для решения задачи. Тупик, 
согласно авторам, возникает из-за неверной начальной репрезентации задачи и сигнализирует о том, что больше нет 
идей относительно того, как можно было бы ее решить. Решателю необходимо выявить и ослабить ограничение, которое 
имплицитно содержится в начальной репрезентации задачного пространства. Например, как поясняют авторы теории, 
если нам необходимо прорваться через закрытую дверь, то первоначально наши действия ограничены представлением 
о том, что дверь должна остаться неповрежденной, тогда как может возникнуть необходимость искать не ключ, а то-
пор. В данном случае первоначальный принцип решения подразумевал «открытие двери», а ослабление ограничения 
позволило изменить на задачу «сломать дверь» (Knoblich et al., 1999).

В рамках данного направления были проведены исследования влияния ослабления ограничения на решение целого 
ряда задач: «равенства с латинскими цифрами» (Knoblich et al., 1999), «9 точек» (Öllinger et al., 2014b), «задачи Катона 
5 квадратов» (Öllinger et al., 2014a) и т.д. Во многом сходная логика была продемонстрирована в отечественных исследо-
ваниях решения «задач на догадку» с помощью подсказок, в которых также делался акцент на догадку и на преодоление 
фиксации неверного понимания, например, фиксации поиска решения задачи «из 6 спичек 4 треугольника» только на 
плоскости (Леонтьев и др., 2008).

Таким образом, «останавливающая» роль ошибки здесь дополняется важностью анализа таких ошибок и их обобще-
ния — кроме функции «остановки» неверных способов решения ошибка дает некоторую информацию и об искомом 
верном способе. После выявления и ослабления ограничения мы как минимум узнаем о верном решении то, что оно 
этому ограничению не подчиняется. Эту функцию можно назвать «способствующей порождению», «открывающей» 
и рассматривать как переходную к следующей функции.

Третий вариант понимания роли ошибки был описан в гештальтпсихологии мышления. Для ее выделения важ-
но учитывать то разделение инсайта на два типа, которое произвел К. Дункер, — частичный и полный инсайт. При 
частичном инсайте человек открывает принцип действия, но без понимания того, почему принцип именно такой:  
«...Здесь понятие “инсайт” употребляется в двух разных смыслах. Схватывание общего принципа множества ситуаций 
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еще не обеспечивает понимания самого этого принципа, его внутреннего “почему”. Пониманию доступно лишь то, что 
этот общим принцип дан, если конкретные ситуации остаются таковыми и не изменяются» (Дункер, 1965, p. 177). Для 
пояснения К. Дункер приводит характерный пример: допустим, исследователь дает испытуемому задачу, где нужно 
угадать, в какой из коробок спрятан целевой объект. Количество и расположение коробок каждый раз изменяется, но 
исследователь всегда использует принцип: целевой объект прячется в первой коробке слева от середины всей группы 
коробок. Как только решатель догадается о принципе, у него произойдет «озарение», и дальше он будет решать задачи 
эксперимента сходу. Поскольку он понял принцип решения, но не понимает «почему» этот принцип является решением, 
то это означает, что у него лишь частичный инсайт, и акта мышления не произошло. Механизм полного инсайта К. Дункер 
описывает через термин «направленность конфликта»: «Существует фундаментальное различие между одним только 
фактором конфликта, т.е. наличием действия, не приводящего к желаемому результату, и направленностью конфликта, 
в которой выражена его природа» (там же, стр. 37). Конфликт — это не просто отсутствие нужного результата, а еще и 
ошибка в использованном способе решения («в действии, не приводящем к желаемому результату»). Следовательно, 
мышление начинается с критического анализа ошибочной попытки решить задачу, в осуществлении такого анализа и 
состоит данная функция ошибок.

Поясним ее на примере, который приводит сам К. Дункер, используя понятие В. Келера «слишком». Когда обезьяна 
безуспешно пытается дотянуться лапой до банана, этот конфликт может привести к началу инсайтного решения, если 
она прекратит искать варианты достать банан, а попробует понять, почему ей не удалось достать банан лапами, что в 
этом способе «слишком» (лапы слишком коротки). Подобный анализ начнет дальше направлять собственно мышление, 
поскольку оно будет направлено не столько на сам фрукт, сколько на «удлинение лапы». Именно с подобным анализом 
причин ошибки и связано понятие «почему»: «В то время как простое понимание, что “так не годится”, может привести 
лишь к непосредственной вариации старого приема, выяснение того, почему это не годится, осознание основ конфликта 
имеет своим следствием соответствующую определенную вариацию, корригирующую осознанный недостаток предло-
женного решения» (там же, с. 107).

Таким образом, для К. Дункера ошибка дает возможность выйти на конструктивную критику ошибочного решения, 
критику, которая направлена на понимание причины ошибки. Исправление такой ошибки приводит к трансформации 
исходного способа решения в более адекватный.

Сходной позиции в выделении роли конструктивной критики собственного ошибочного способа решения как основы 
всего процесса инсайтного решения придерживался и такой крупный представитель гештальтпсихологии мышления, 
как М. Вертгеймер. Примечательно, что большая часть его исследований осуществлялась как раз на школьных задачах. 
Выделяя специфику мышления как целостно направленного процесса, М. Вертгеймер подчеркивает принципиальное 
значение понимания возникающих при решении затруднений и стремления их выправить: «Такой процесс не является 
простой суммой отдельных шагов, совокупностью не связанных друг с другом операций, а представляет собой единый 
процесс мышления, порождаемый осознанием пробелов в ситуации, желанием их исправить, выправить то, что плохо, 
достигнуть внутренней гармонии» (Вертгеймер, 1987, с. 79). Так, М. Вертгеймер обучал девочку решению задачи нахо-
ждения площади прямоугольника, а дальше давал задачу на площадь параллелограмма и фиксировал, происходит или 
нет акт мышления. Выяснилось, что девочка сначала пыталась для выявления площади параллелограмма использовать 
площадь прямоугольника, но обнаружила, что этот способ не приводит к верному решению, то есть ошибочен. Ана-
лиз возникшего затруднения привел ее к пониманию того, что использование площади прямоугольника адекватно для 
середины параллелограмма (поскольку ее можно ограничить прямоугольником), но приводит к ошибке из-за «концов» 
параллелограмма. И тогда возникает вопрос, как исправить формулу площади прямоугольника на формулу площади 
параллелограмма. Направленное «анализом затруднения» мышление девочки фиксирует, что если обе части затрудне-
ния (треугольные «бока» параллелограмма) совместить — то снова возникнет прямоугольник. И тем самым девочка 
выводит формулу площади параллелограмма, трансформировав формулу площади прямоугольника. Это выведение 
способа решения одновременно дает ответ и на вопрос «почему»: новая формула является решением задачи на площадь 
параллелограмма потому, что она связана с трансформацией параллелограмма в прямоугольник, формула площади 
которого известна. Таким образом, как и К. Дункер, М. Вертгеймер выделял конструктивную роль ошибки — именно 
анализ содержания ошибочного способа позволяет выйти на новый способ.

Итак, в исследованиях в рамках психологии мышления понимание роли ошибок также менялось: от того, что ошибка 
просто позволяет остановить ошибочное решение, через выход с помощью ошибки на ограничения исходного представ-
ления о задаче, к анализу ошибок в рамках конструктивной критики неверного способа решения. 

  Обсуждение результатов  

Проведенный анализ показал наличие четырех основных вариантов понимания роли ошибок в учении и мышлении:

1)	 отсутствие позитивной функции,

2)	 останавливающая,

3)	 конкретизирующая,

4)	 трансформационная.
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Об отсутствии какой-либо функции ошибки можно говорить только при определенном понимании процесса учения, 
когда ошибки признаются артефактом, случайностью, ошибка никак не подчеркивается и вообще не «выглядит» для 
ученика как ошибка, чтобы случайно не быть подкрепленной (работы Б. Скиннера, А. Бандуры и др.), научение или 
решение задач здесь происходит не за счет того, что «блокируется», а за счет того, что «подкрепляется». Отчасти сходное 
отношение к ошибке предполагается в теории креативности М. Саймонтона на стадии порождения вариаций.

Вторая, останавливающая функция ошибки состоит в том, что факт совершения ошибки позволяет понять, что точно 
делать не нужно, позволяя отбросить (остановить) это ненужное и продолжить поиск (работы Э. Торндайка, теория 
задачного пространства А. Ньюэлла и Г. Саймона). Более сложный вариант этой функции осуществляется в теории из-
менения репрезентации (С. Ольссона, Г. Кноблиха и др.), согласно которой обобщение всех ошибок, произошедших до 
тупика, позволяет откинуть не просто тот или иной ошибочный способ решения, а целый ряд таких способов, связанных 
с неявным ограничением начальной репрезентации задачного пространства.

Следующая, конкретизирующая роль ошибок (обучение через открытие Дж. Брунера, теория развивающего обучения 
Д.Б. Эльконина — В.В.Давыдова) состоит в том, что ошибка позволяет осуществить рефлексию, обратиться к тому, 
что к ней привело. Это помогает затем конкретизировать свой способ или доопределить его границы. Здесь важно то, 
что ошибка «работает» именно на тот способ, который уже есть, позволяя его «достроить», но не выводит на новый. 
Данный вариант в психологии мышления был представлен, например, в теории восстановления комплекса О. Зельца 
(Зельц, 2008), по которой механизмы творческого мышления, по сути, сводились в репродуктивным (к актуализации или 
абстрагированию «средств», а также к «ценностным сочетаниям»). В современной психологии творческого мышления 
данная функция разрабатывается только в классическом варианте теории задачного пространства, а также отчасти в 
попытках моделировать творческое мышление с помощью искусственного интеллекта.

Последняя, трансформационная роль ошибок состоит в том, что содержательный анализ совершенной ошибки позволяет 
понять, в какую сторону думать, позволяет вывести новое решение (некоторые варианты постановки и решения учебной 
задачи в РО, а также в гештальтпсихологии мышления).

Как можно заметить, функции ошибок, выделяемые в исследованиях учения и мышления, во многом пересекаются, и это 
не случайно, поскольку большая часть теорий учения и обучения строится на общепсихологических теориях (в том числе, 
теориях мышления). При этом необходимо иметь в виду специфику учения в отличие от мышления. Учение является 
управляемым, организуемым процессом (Талызина, 1975), характер его протекания и эффективность напрямую зависит 
от того, как будет построено обучение (Давыдов, 1972; Щеровицкий, 2004; Обухова, 1996; Сиднева, 2016). В этом смысле 
дискуссионным является сам вопрос о том, нужно ли ученикам обучаться (искать новое) именно через собственные 
ошибки или эти ошибки играют лишь вспомогательную роль, уточняя уже имеющиеся способы. Это отчасти разделяет 
сторонников теории развивающего обучения Д.Б.Эльконина — В.В.Давыдова и сторонников теории П.Я.Гальперина. 
Общим для обеих направлений является то, что даже ошибка, не играющая никакой позитивной роли для ученика, для 
самого учителя часто выполняет как минимум останавливающую или конкретизирующую функцию, поскольку ведет 
или к отказу от неверного педагогического действия, или к пониманию его ограничений. На конкретных уроках такую 
роль для учителя играют задачи-ловушки, которые, как пишет Г.А. Цукерман, позволяют провести встроенную в урок 
диагностику, предметом которой является усвоение детьми нового понятия, что, в свою очередь, позволяет «скоррек-
тировать учительские замыслы в зависимости от конкретных условий их реализации» (Цукерман, Шияновская, 1998). 
Для разработки учебных программ ошибки, по сути, играют ту же роль. Так, П.Я. Гальперин утверждал, что каждую 
ошибку учащегося необходимо «рассматривать как указание на отсутствие некоего условия, при наличии которого этой 
ошибки не было бы» (Гальперин, 1992, с. 8), то есть именно благодаря ошибке ученика разработчик программ может 
понять, какие еще условия формирования нового действия необходимо обеспечить (Высоцкая и др., 2025). Более того, в 
данном контексте можно говорить даже о трансформирующей функции ошибки, поскольку именно анализ ее содержания 
указывает направление дальнейшей коррекции программы. Например, возникшие в ходе поэтапного формирования вни-
мания ошибки учеников привели к уточнению и даже трансформации методики в отношении формирования внимания 
(Гальперин, Кабыльницкая, 1974) и к разработке такого важного для теории поэтапного формирования понятия, как 
«оперативная схема мышления» (Обухова, 1968).

Важно подчеркнуть, что использование разработчиками той или иной функции ошибки учеников во многом зависит от 
способа разрешения ими проблемы перехода от старых к новым знаниям ученика. В этом плане показательным является 
фиксируемое отдельными исследователями произошедшее в рамках РО смещение акцента с просто задач-ловушек на 
задачи доопределения (Цукерман, Обухова, 2025). В обоих случаях задачи целенаправленно связаны с порождением 
ошибок, но, как описывалось выше, функции этих ошибок существенно разные. Важно, что в этой смене можно за-
фиксировать стремление перевести акцент управления с ошибочного способа (как в задаче-ловушке) на новый способ 
решения, которым овладевает ученик (как в задаче доопределения). Противоречие заключается в том, что в обоих слу-
чаях между старым и новым способом остается разрыв, даже в задаче доопределения новый способ образуется не из 
трансформации старого, а всего лишь путем уточнения условий и области применения старого (т.е. собственно новый 
способ таким образом невозможно включить в обучение). Основные из выявленных функций ошибки осуществляются 
прежде всего по отношению к старому знанию (останавливающая и конкретизирирующая), а не по отношению к новому, 
и только трансформационная функция обеспечивает содержательную связь между старым и новым знанием, которую 
Л.С. Выготский, ориентируясь на философские основания марксизма, обозначил через «снятие».

Для более полного раскрытия проблемы соединения старого и нового через трансформацию предшествующего способа 
решения необходимо укрупнить оптику рассмотрения и перейти от механизмов решения отдельных задач к механизмам 
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перехода между более крупными частями знания, а именно теорий как систем понятий. В этом плане принципиальное 
значение имеют многочисленные исследования, выполненные в рамках подхода «концептуальных изменений», в которых 
было зафиксировано, что детское мышление сопротивляется перестройке, переделке, как бы отторгает внесенные из-
вне, чуждые ему единичные понятия и готово изменяться только целиком «теориями» (Inagaki, Hatano, 2013; Keil, 1999; 
Vosniadou, 2019; Solovieva et al., 2023). В этом подходе были выявлены такие особенности обыденного мышления, как 
стойкость и системность. Несмотря на то, что представители подхода «концептуальных изменений» достаточно часто 
ссылаются на работы Л.С. Выготского, между ними есть существенное различие. Если сторонники подхода «концеп-
туальных изменений» в основном придерживаются той или иной версии замещения старой системы понятий новой, то 
поздний Л.С. Выготский отстаивает вариант преобразования старой системы в новую, исходя при этом из марксистской 
позиции конструктивной критики. На важность для марксизма подобного типа критики указывал Э.В. Ильенков: «Так что 
сведение критических счетов с ранее развитыми теориями есть вовсе не побочное, вовсе не второстепенной важности 
занятие, а есть необходимая форма разработки самой теории, единственно возможная форма теоретического анализа 
реальных фактов» (Ильенков, 1997, с. 219). Конструктивная критика направлена на удержание «рационального зерна» 
предшествующей теории и одновременное отсеивание всего исторически преходящего в ее содержании (там же) и тесно 
связана с такой категорией диалектики как «снятие», которую Л.С. Выготский использовал осознанно и целенаправленно. 
Ориентация Л.С. Выготского на категорию «снятие» (см. эпиграф к данной статье (Выготский, 1983б) начинается уже 
в первой его крупной работе «Психологии искусства» (Выготский, 1965), а в дальнейшем осуществляется во всех его 
основных работах (см. Romashchuk, 2022, 2023). 

Из представителей деятельностного подхода к учению на теоретическом уровне наиболее четкую позицию по этому 
вопросу занял В.В. Давыдов: «Современное теоретическое мышление в процессе своего становления ассимилировало 
положительные моменты и средства эмпирического мышления, “сняло” их в себе» (Давыдов, 1972, с. 316). В современ-
ных разработках РО усиливается использование понятия «снятие» (Чудинова, 2025), но при этом конструктивно-крити-
ческая (трансформационная) функция ошибочного способа сливается с функцией конкретизации изучаемого способа. 
Сам Л.С. Выготский наиболее детально осуществил логику конструктивной критики ошибок в обучении при анализе 
позитивных функций формализма научных понятий (Выготский, 1934). Так, Л.С. Выготский переосмыслил феномен 
ошибочности не только житейских, но и даже научных понятий, «формализм» которых является необходимым средством 
для преобразования житейских понятий. 

  Выводы  

Проведенный анализ понимания функций ошибок в психологии учения и психологии мышления с позиций культурно-
исторического подхода Л.С. Выготского позволяет сформулировать следующие выводы.

1.	 Существует четыре основных варианта понимания роли ошибки, которые проявляются как в теориях учения, так 
и в теориях мышления: (1) отсутствие позитивной функции (ошибка — нежелательный артефакт); (2) останавли-
вающая функция (ошибка сигнализирует о необходимости прекратить неверное действие); (3) конкретизирующая 
функция (ошибка позволяет уточнить границы и условия применения имеющегося способа); (4) трансформацион-
ная функция (анализ содержания ошибки ведет к перестройке способа и выходу на новое знание). Обнаруженный 
изоморфизм функций свидетельствует о глубинной общности процессов учения и мышления, несмотря на различие 
в их природе (стихийной или управляемой).

2.	 Анализ выделенных функций с позиций культурно-исторического подхода показывает, что только трансформа-
ционная функция ошибки разрешает противоречие между предшествующим и новым знанием, существующий 
разрыв между ними. Именно этим она отличается от простого отказа от ошибочного способа (останавливающая 
функция) или от достраивания способа решения в существующей структуре (конкретизирующая функция). При 
трансформации «рациональное» в старом способе сохраняется и перерабатывается в новое понятие. Именно такой 
механизм обеспечивает подлинное развитие понятий, а не их механическую замену.

3.	 В психологии учения трансформационная функция реализуется наиболее полно при постановке учебной задачи, 
когда учащийся сталкивается с невозможностью решить практическую задачу старым способом. Однако, как 
показал анализ, классические примеры из практики развивающего обучения не всегда позволяют четко разделить 
трансформацию и конкретизацию способа решения. Ключевым условием подлинной трансформации является не 
просто фиксация факта «неработоспособности» способа, а содержательный анализ причин этой неработоспособ-
ности (анализ «слишком»), направленный на поиск оснований для построения нового способа. 

4.	 Психология мышления, особенно в работах гештальтпсихологов (К. Дункер, М. Вертгеймер), дает более развер-
нутую картину трансформационной функции ошибки. Ключевым звеном здесь выступает переход от констатации 
конфликта («так не годится») к пониманию его направленности («почему не годится»). Эта позиция созвучна 
марксистскому пониманию конструктивной критики, удерживающей рациональное содержание предшествующего 
знания. Следовательно, ошибка обретает свою наиболее важную функцию только тогда, когда становится предметом 
рефлексивного анализа, направленного на вскрытие внутренних оснований затруднения.
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