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Schoenfeld tanulmanya adesign experimerits vagyis a ,design Kkisérletek”
témakorében irodott. A cikk egyrészt bemutatjaeaigh kisérletek kutatasanak torténetét,
hogy miben kulonbdznek ezek a ,laboratériumi”, viagya l|éted hipotéziseket
igazolni/cafolni szandékozo kisérlet@ktmasrészt, kilonbdzpéldak, illetve elméletek atjan
kiemeli a design kisérletek kozds vonasait, majguléfelvazolja a design kisérletek
lehetséges jdjjét, es felhivja a figyelmet néhany lehetsegesrhihdroblémara.

Schoenfeld cikkét egy példaval kezdi: szerinte mgaman volt elképzelhétbarmilyen
aeronautikai elmélet az élvalddi repilés, a Wright-fivérek 1903-as refiiija - vagyis a
levegnél nehezebb anyagokbol készilt, mechanikai éepilkészilte - éitt. Voltak
természetesen probalkozasok, (példaul Daidaloszmakiarszarnyakat készitett magéanak)
ezek azonban legfeljebb prototeoretikus megfigydes Wright-fivérek repllését kowin
azonban az aeronautika elméletedfgisnek indulhatott, mert volt mit megfigyelni, aéhir
azutan elméleteket lehetett kialakitani. Az elmédst a design egymassal dialektikus
kapcsolatban voltak, egyditt féfitek: a kialakuldé elméletek jobb designt tetteketdté, mig
a design egyes elemei 0j dimenzidkat nyitottak mmeglméletek szamara. Schoenfeld szerint
a torténet Iényege, hogy vannak olyan esetek, anaik@mbernek létre kell hoznia valamit,
hogy képes legyen feltérképezni a tulajdonséagaliitéda szerint a létrehozasréation
aktusa egyben design is.

A ,design kisérlet” kifejezés 1992-ben két cikkééd (Brown 1992 és Collins 1992)
kerillt be a koztudatba, ekkor figyeltek fel r4 aztataskutatok is. Ezt megdgeben —
Schoenfeld szerint - az oktataskutatok szamara gyon@anyos paradigmak nem voltak
tulsagosan hasznosak az oktatasi és pszichologérlétek soran. Az 1960-as és 1970-es
evekben az oktatasi és pszichologiai kutatasokaatitativ-analitikai mddszereken alapultak,
ahol a kisérletek soran egy "kisérleti" és egy tiali csoportot vizsgéltak, és a kétt
eredményeit O0sszevetve vontak le kovetkeztetésekdtisérleti moddszer sikerességét,
hasznossagat illéen. Schoenfeld szerint ez a megkdzelités az oktattasban azert
problematikus, mert
a) a ,kognitiv forradalom" hataséara az oktatasatéfjegvaltoztak, és mar tulmutatnak az
.=anyag elsajatitasan”, ami korabban a legfontosablszamitott.

b) a laboratoriumi kdrnyezetben tett vizsgalatakagyon szigorian kontrollaljak, és ezeket
egy osztalyteremben jeléist mértékben meg kell valtoztatni

c) nagyon sok elméleti konstrukcié a gyakorlati n@gsitas kozepette merilt fel — az
elmélet tehat a gyakorlatban gytkeredzett.

Schoenfeld egy gyakorlati példan is satteti, hogy miért nem voltak ko doképesek
ezek a ,laboratériumi vizsgalatok”. Ez a példa egyetemi kurzus (matematikai probléma-
megoldasi stratégiak), amitmaga tanitott, ész6r 1976-ban, majd utana meég tébbszor, egy



10-éves intervallumon belll. E kurzus keretein bedira jott r4, hogy az, amit a
.laboratoriumban” @lzetesen elképzelt, teljesen maskepikdal6tt az osztalyteremben, és a
10 év soran az osztalytermi élmények, tapasztalsithsara sok-sok modositast hajtott végre
az elméleten, és sok Uj elméletet talalt &t, az elméletek, az oktatasi modszerek, eszk6zok
€s a kutatasi modszerek egyuttddiek, csiszoldédtak. A 10 év soran arra j6tt teldathogy
olyan sok kulonbség van a laboratorium és az odetéim kozott, hogy az osztalytermi
hasznalatra szant otleteket csak Ugy lehet megMizisdpogy az osztalyteremben is probaljuk
ki 6ket.

Schoenfeld ezutan &8stering a Community of Learnérs. 1992-es kiadvany egyik,
A.L. Brown altal irt fejezetére Design experiments: Theoretical and Methodological
Challenges in Creating Complex Interventions ingStaom Settingshivja fel a figyelmet,
ugyanis ez volt szerinte a design kisérleibkrt legfontosabb atté munka. Schoenfeld
kiemeli, hogy amikor Brown é5z6r prébalkozott azzal, hogy egy adott kontextngga nem
a laboratoriumban) végezzen kisérleteket, akkor msmkchologusoriltnek nézte — de ez
gyakran megtorténik azokkal, akik paradigmékat dgsmek. A kisérleti pszicholdgiaval
foglalkozOk ugyanis egészen addig olyan valtozokkalgoztak, amelyeket szigortan
kontrollaltak, és ezeknél a kisérleteknél a kisédeedményeket egyenesen hozza lehetett
rendelni a Kkisérleti valtozokhoz. Schoenfeld szergzek a kisérletek korlatozott
eredmeényeket tudtak csak elérni (tipikus példatagylmany azt mutatta ki, hogy egy adott
tanulasi stratégiaval egyes résztiletdbb értelmetlen szét tudtak bemagolni, mint atkall
csoport tagjai).

Schoenfeld szerint Brown egyilé fallitasa, hogy a design kisérletek céljai egyben
fontos oktatési célok - és ez Schoenfeld szermtsnigy a laboratériumi kisérleteknél.

Schoenfeld kiemeli, hogy a tanitott kurzusokéelerziéja soha nem sikertl ugy,
ahogy a tanér elképzelte, és még a masodik vagyauik valtozat is sokszor messze van
téle. Ezért szerinte a design folyamat isibei| a korabban torténtek alapjan médositjuk az
oktatas egyes elemeit, és az elmélet egyes elemgikérdjelezzik, vagy épp medisitjik,
kiemeljuk. Schoenfeld t6bb példat is felhoz az élyreérmi design kisérletekre (amelyeket a
design kisérletek egyik altipusanak tart), kiemelvéogy e kisérletekben az a kdzds, hogy
egyrészt az elméleti alapokat vizsgaljak, tesztefilasrészt pedig olyan oktatasi modszereket
probalnak meg kialakitani, amelyek jkdoképesek”. Schoenfeld egy mésik fajta design
kisérleti format is emlit, a ,tanitasi kisérletéketmely Steffe és Thompson (2000) cikkén
alapul. E cikk szerint a tanitasi kisérletek azéritosak, mert nem csak a hipotézisek
tesztelését végzik, hanem U] hipotéziseket is gemak.
Cobb és tarsai (2003) tobb design kisérlet tipukirboztettek meg:
- tanitasi kisérlet (mini tanulasi kdrnyezet, aneéljnélységeiben és részleteiben lehet
vizsgalni).
- tanar és kutatdécsoport kozotti egyiikidés az oktatas kialakitasa, lefolytatasa és
kiértékelése végett.
- kisérletek a tanarokdetes fejlesztésével kapcsolatosan.
- kutatbk és gyakorlé tanarok kozti egyullkidés egy professzionalis kdzosség
kialakitasa végett.
- iskolak és iskolakeriletek uUjrastrukturdlasa, lahoszervezeti valtozas érdekében
egyuttmikodik a kutatécsoport a tanarokkal, iskolai Ugyndtékel, és mas érdekeltekkel.

Az utolsé tipusra Schoenfeld hoz egynkkét példat, a New York-i 2. kerlleti
KbzOsségi Iskolat. Itt az egész tanitasi kornydzetegvaltoztattdk: a tantermeket példaul
.Kinyitottak”, vagyis az oktaték be tudtak menniyegas termébe, meg tudtak egymassal
beszélni az oktatasi gyakorlatokat, az iskolai taieokok is oktatdék voltak, nem csak



adminisztratorok, az értékelés pedig folyamatos. ¥okisérlet eredményei megtalalhatéak az
Interneten: http://www.Irdc.pitt.edu/hplc/

Schoenfeld a kovetkezészben arra prébal meg valaszt adni, hogy mikzisk a
design kisérletek.
Collins (1999) szerint 76f kilbnbség van a hagyomanyos pszichologiai médkszésea
design kisérletek modszertana kozott:
- Laboratériumi korilmények szemben a ,kaoszos zetbkkel’(a design kisérleteket
olyan ,kdoszos helyzetekben” végzik el, mint amilymaga az élet is, igy nem torzitanak,
mint a laboratoriumi kisérletek).
- Egy fugd valtozd szemben sok fuggaltozoval (a design kisérletek soran sok fontos
flggo valtozo van).
- Valtozok kontrollaldsa szemben a helyzet jelleséx@l (a design kisérleteknél az
0sszes valtoz6 azonositasa a cél)
- Rogzitett folyamatok szemben a rugalmas desigitviesgalattal-Gjragondolassal
- szocialis izolaltsag szemben a szocialis intatakad
- hipotézisek tesztelése szemben a profil kidolgazal
- kisérletedi design és elemzés szemben a réssivdmsignnal és elemzéssel.

A Design-alapu Kutatasi Egyittikodés (2003) 5 jellendxel illette a j0 design-alapu
kutatasokat:

1. A tanuldsi kornyezet kialakitdsanak céljai éskidolgozandd/kidolgozott elméletek
kapcsolodnak egymashoz.

2. A fejlesztés és a kutatas ciklikusan Ujra és (jeresztilmegy a tervezés (design),
kivitelezés, elemzés, és az Ujratervezés fazisan.

3. A kutatasok relevans elméletekkel, és eredmémydtell, hogy szolgaljanak a gyakorld
oktatok szamara.

4. A kutatdsnak meg kell mutatnia, hogy autentikogilmények k6zott hogyan itkddik a
design.

5. Olyan modszereken kell alapulnia a kutatasnakelgek képesek dokumentalni és
0sszekotni a kivitelezés folyamatait az érdekekkel.

Cobb és tarsai (2003) azt allitottak, hogy a dekigarletek révén jobban meg tudjuk érteni a
tanulasi kérnyezeteOk 5 kdzos tulajdonsagot allapitottak meg:

: Céljuk: elméletek kidolgozasa a tanulds folyam@t és a tanuldst tdmogato
szk6zoksl.

A design kisérletekre a nagyfoku innovacio kepeko.

Elméletek tesztelése és kitermelése.

Ismétbdeés
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e
2
3
4
5 Pragmatikussag.

Schoenfeld végul ratér arra, hogy a gleskisérleti kutatdsok ma ,divatosnak”
szamitanak, de maga a terilet elég fiatal, aligedb egy évtizednél. Schoenfeld szerint a
népszeiisége épp az Ujdonsdag erejének kdszénhetigy volt ez mas
terlletekkel/modszerekkel is, amelyek kezdetberszgifek voltak (pl. a metakognicié vagy
a problémamegoldas vagy a konstruktivista tanitds)aztan kiderilt réluk, hogy sulyos



hibakat tartalmaznak. Ezek kapcsan felteszi a kfrdéogy mi lehet a design kisérletek
jovéje.

Szerinte ma masok az ismeretelméleti alapok, adrglmult negyedszazad soran. Ma
egy terileten kompetenssé valni a kévetket jelenti: egy tudasbazis kialakitasa, a teréletr
jellemzs, &ltaldnos problémamegoldd stratégiak alkalmazésaképessége, produktiv
metakognitiv viselkedésmintak kialakitasa, sajéntdas kialakitasa, produktiv diszpoziciok
megalkotasa, valamint a tertlet munkajaban val@ydtv részvétel képessége. Schoenfeld
szerint a kutatoi kb6zosség is megindult abba awba, amelyet a Brown (1992) és hasonlo
tanulmanyok kijeloltek,—mar sok helyen megkigetezik a korabban szentirdsnak vett
szigoru elméleti kereteket. Példaul a "tiszta" 28adkalmazott” kutatas kozti kilonbségtételt
is sokan mesterségesnek tartjak manapsag (Schodhbelald Stokes 1997-ben Pastablr-r
megjelent konyvével példalodzik).

Schoenfeld azonban arra is felhivja a figyelmeggyhelég sok a "potyautas"”, vagyis
sokan nem akarnak intellektualis energiat befektaetndesign kisérletekkel kapcsolatos
kutatasokba, é€s csak azért jonnek erre a terlleed, itt Ugy érzik, hogy sikereket érhetnek
el - ez pedig elviheti rossz iranyba a tudomanyeteit Epp ezért a kutatoknak toblbtidkell
szanniuk arra, hogy lefektessék, hogy mi szamizdlja hiteles allitasnak egy komplex
tanulasi kérnyezetben végzett vizsgalat soran.

Schoenfeld arrél is beszamol, hogy az EgyesiitirAdikban a hivatalos (szévetségi)
oktataspolitika épp szembemegy ezzel az U] trendésl inkabb a hagyomanyos,
laboratériumi, kontrollalt vizsgalatok mellett tész a vokséat. Schoenfeld azzal zarja a cikkét,
hogy leszdgezi, hogy a teriilet az elmult évtizegsetan rengeteget féfott, és az alapokat
mar leraktdk, de még hatra van a design kisérkagglk alapveat céljanak, az elméletek és a
gyakorlat egyiddj fejlesztésének eléréséhez sziikséges modszerdgdddea, amely nem
lesz konny feladat.
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