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Ozet. Agik uclu o6grenme gevrelerinde Ogrenmenin gergeklesebilmesi,
Ogrenenlerin tasarlanan etkinliklere bilissel olarak katilimlariyla miim-
kiindiir. Ancak arastirma sonuglart Ogrenenlerin bu etkinliklere biligsel
katilimlarinin istenen diizeyde olmadigini gostermektedir. Bu yazinin amaci,
dis destekleyicilerden biri olarak ele alinan sorularm &grenenlerin bu
cevrelere biligsel katilimini hangi durumlarda destekleyebilecegine iliskin
goriigleri ele almaktir. Ayrica bu konuda calisacak arastirmacilar igin,
Tiirkge alanyazindaki ihtiyaci da goz onilinde bulundurarak metin 6grenmede
sorularin etkisine iliskin alanyazini ortaya koymaktir.

Anahtar Kelimeler: Acik uclu 6grenme, agik uclu 6grenme cevreleri, dis
destekleyiciler, yardimci sorular.

Abstract. Learning within the open ended environments is possible only as
far as learners attended cognitively into the exercises designed for them. Yet
findings of the recent researchs show that attendence of learners are not at
the expected level. Thus to consider the related opinions about in
what circumstances the attendance is promoted by the adjunct guestions
regarded often as one of external support forms is the chief purpose of this
essay. To present a list of reference sources for further researches relating to
the "effects of adjunct questions in textual learning" because of the
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inadequacy in the relevant Turkish literature is the other point to which this
study aims to attain.

Key Words: Open ended learning, open ended learning environments
(OELE's), external support forms, adjunct questions

Giris

Teknolojik gelismeler, 6zellikle de bilgisayar teknolojisindeki gelismeler
yapilandirmaci (constructive) anlayigin, anlamim birey tarafindan kurul-
duguna iliskin temel varsayiminin gergeklestirilmesine olanak saglayan
giiclii elektronik ara¢ ve kaynaklar gelistirebilmenin yolunu ag¢mustir.
Jonassen’in (1999) tanimlamasiyla , 6grenen merkezli kuramsal perspektifler
ve teknoloji arasindaki evlilik (Aktaran: Land, 2000) aragtirmaci ve
egitimcilere, geleneksel 6gretme ve dgrenme uygulamalarindan anlamli bir
ayrilmaya isaret eden Ogrenme g¢evreleri tasarimlama ve gelistirme
konusunda 6nemli firsatlar saglamistir. Doksanli yillardan itibaren bu tiir
cevreler olusturmaya olan ilgideki artis bu durumun bir yansimasi olarak
degerlendirilebilir.

Agik uglu 6grenme ¢evreleri olarak da adlandirilan bu 6grenme g¢evrelerinde
Ogrenenlerin, anlami Ogrenme c¢evresinin kaynaklarini kullanarak kendi
baslarina kurup gelistirmeleri gerekmektedir (Oliver & Hannafin, 2001). Bu
sirada Ogrenenler, konu ile ilgili sorular sorma, gerekli olan bilgileri
yakalama ve Ogrenme deneyimlerini degerlendirme gibi &grenme
sorumluluklariyla kars1 karsryadir (Niemczyk, 2002).

Bu tiir ¢evreler, 6grenenler agisindan bir yandan diisiinme ve 6grenmeye
iliskin yeni yollara kap1 acarken (Hill, 1999), diger yandan da onlara bazi
yeni becerilere sahip olma ve bu becerileri kullanabilme sorumlulugu
yuklemektedir. Ayni sekilde bu 6grenme cevrelerinin tasarimeilarini ise,
biligsel fonksiyonun karmagik diizeylerini dikkate alan tasarimlar olusturma
sorumluluguyla kasi karsiya birakmaktadir (Land, 2000).

Agik uglu 6grenme cevrelerinde 6grenmenin basarili bir sekilde gercek-
lesmesi, Salomon’un belirttigi gibi (1986), 6grenenlerin tasarlanan tiim
etkinliklere biligsel olarak katilimlariyla ve bunu goniillii olarak yapma-
lartyla miimkiin olmaktadir (Aktaran: Land, 2000). Uzaktan &gretim
sistemlerinde de karsilasildigi gibi kendi kendine &grenme s6z konusu
oldugunda, goniilliilik her zaman problemli bir alan olmustur.

Agik uclu 6grenme gevrelerine katilm igin, 6grenenlerin cesitli biligsel ve
metabiligsel stratejileri kullanmalar1 gerekmektedir (Land & Hannafin,
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1997). Ancak bu konuda yapilan arastirmalar, bu tiir 6grenme ¢evrelerinin
biligsel ve metabiligsel gerekliliklerini yerine getirme konusunda bazi
Ogrencilerin basarisizlik yasadiklarini (Land & Hannafin, 1997; Land, 2000),
bazilarinin ise kendi niyet ve beklentilerini desteklemedigi i¢in bu 6grenme
¢evrelerinin biitlin araclarim1 kullanamadiklarint ortaya koymustur (Hill &
Hannafin, 1997). Aym sekilde Atkins ve Blissett’tin (1992) caligmalarinda
da Ogrenme cevresini olusturan &gelerin Ogrenciler tarafindan nadiren
kullanildig1, deneklerin 6grenme sirasinda tesadiifi stratejiler kullanmayi
tercih ettikleri gozlenmistir (Atkins & Blissett,1992). Benzer sonuglar Hill’in
(1995) calismasinda da ortaya ¢ikmustir. Ogrenenler sistem araglarini
amagclar1 i¢in kullanmay1 tasarlama ve gelistirme durumlarinda sik sik
basarisiz olmuslardir (Aktaran: Land& Hannafin). Bu tiir ¢evrelere uyum
saglayamama tarama gorevi sirasinda kullanicilar agisindan bir engel
olusturmaktadir (Hill & Hannafin, 1997). Bu durum acemi kullanicilar bilgi
isleme adimlarin1 yerine getirerek ilerlemeden alikoyuyor goriinmektedir
(Hill, 1999).

Acik uclu 6grenme gevrelerinde farkli bicimde Ogrenenlerin bilgi isleme
cabalarinin nasil kolaylastirilabilecegi aydinlatilmasi gereken bir problem
alanidir (Hannafin ve diger., 1994). Ciinkii kullanicilar agik uglu bilgi
sistemlerinde bilgi ararken zihin karistirict ¢esitli deneyimlere ve farkindalik
acisindan farkli diizeylere sahiptirler (Borgman, 1989). Buna iligkin olarak
yapilan bir ¢aligmada kullanicilarin (a) tecriibesiz, (b) biraz bilgili, (c) bilgili
olmak tizere smiflandirildiklart goriilmektedir (Hill & Hannafin, 1997; Hill,
1999). Kullanic1 karakteristiklerine iliskin kombinasyonlar, bilgi sistemleri
kullanicilarina rehberlik eden bilgi sistem gelistiricileri ve tasarimcilar i¢in
¢ok sasirtict meydan okumalar icermektedir (Dillon, 1997). Bu yiizden
Marchionini’ye (1995) gore, hem anlami kurma sirasinda hem de acik uglu
bilgi sistemlerinde gerekli olan becerileri gelistirme konusunda kullanicilara
basarili kilavuzluk icin nasil rehberlik edilebilecegi arastirilirken kullanici
ozelliklerinin cesitliliginin potansiyel etkilerine iliskin anlayislar1 dikkate
almak 6nemli olmaktadir (Aktaran: Hill, 1999).

Bilindigi tizere acik u¢lu Ogrenme cevrelerinde miimkiin oldugunca az
yonlendirmeyle yogun diisiinmeyi iceren karsilikli etkilesimlerin destek-
lenmesi amaglanmaktadir (Land, 2000). Ancak yukarida da belirtildigi gibi
etkili 6grenen kontroliinii gerektiren ¢ogu sistemler hatir1 sayilir bir bicimde
Ogrenenin kafasin1 karigtirmaya neden olmakta ve kullanicilar bu tiir
cevrelerin biligsel gerekliliklerini yerine getirmede zorlanmaktadir. Bu
durumda biligsel katilim konusunda Ogrenene rehberlik etmek ve
yonlendirmek igin tecrilbe saglayan yontemlere ihtiyag bulunmaktadir. Bu
tiir destekler su an hala agik uglu 6grenme g¢evrelerinin temel bilesenleri
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arasinda gosterilmektedir. Ancak biligsel katilimi arttiracagi umulan bu tiir
desteklerin, kullanici ¢esitliligi dikkate alindiginda, tasarimlarda nasil yer
almasi gerektigini ve her bir tasarim olasiliginin uygulamadaki etkilerinin
neler olabilecegini belirlemek icin yapilacak hala ¢ok sayida arastirmaya
ihtiyac vardir.

Acik Uclu Ogrenme Cevreleri: Tamim, Varsayimlar ve Bilesenler

Land (2000), yapilandirmaci anlayisin varsayimlarini izleyen teknoloji
destekli ¢evrelerle agik uglu cevrelerini ima ettigini ifade etmektedir.
Hannafin ve arkadaslar1 acik uglu 6grenme c¢evrelerinin teorik c¢ercevesi
iizerinde durduklar1 yazilarinda ise, agik uglu 6grenme cevrelerini “tekno-
lojik ara¢ ve kaynaklar1 kullanarak bireysel 6grenme amaglarini ve greneni
bilgiyi kurarken desteklemeyi amaglayan gevreler” olarak tanimlamaktadir
(Hannafin ve diger., 1994).

Aslinda acgik uglu 6grenme c¢evrelerinin iki temel dayanagindan biri,
yapilandirmaci, durumlu bilig, biligsel esneklik gibi cagdas kuramsal
perspektiflerin ortaya koydugu 6grenci merkezli 6grenme anlayisi, digeri ise
ogrenci merkezli kesfetmeyi desteklemek iizere kullanilan bilgisayar ve ona
bagli teknolojilerdir.

Agik uclu 6grenme cevrelerinde teknoloji, soyut kavramlar1 gorsellestirerek
sunma (Ornegin, yercekimsiz bir ortamda objelerin hareketi-li¢ boyutlu
sunumlar) ve &grenenleri bu kavramlar {izerinde diigiinmeleri konusunda
desteklemek amaciyla kullanilmaktadir (Land, 2000). Bu amagla kullanilan
teknoloji 6rneklerini, bilginin arastirilmasi ve sorusturulmasini desteklemek
icin kullanilan hiper ortam bilgi sistemlerinden, modellestirme, gorsel-
lestirme ve sanal denemeler i¢in kullanilan simiilasyon araglarina ve gergek
diinyada gozlenmesi zor olan kavramlar1 sunmak i¢in kullanilan bilgisayar
destekli laboratuarlara kadar ¢ogaltmak miimkiindiir (Hannafin ve diger.,
1994; Land, 2000).

Acik uglu 6grenmede alt1 ¢izilen genel varsayimlar, bu gevredeki dgrenci,
bilgi ve ¢evre yapisinin nasil kavramsallastigina iliskin temel yonelimleri
igermektedir. Ac¢ik uglu O0grenme c¢evrelerinin tasariminda temel alinmast
dolayistyla da yapilandirmaci anlayisin varsayimlarini i¢ermektedir. Bu
varsayimlar Hannafin ve meslektaglart (1994) tarafindan su sekilde
belirlenmistir:

e Anlama bireyseldir.

e Anlama, bilmeden daha hayatidir.

192



N. Parlak Yumaz / Egitim Fakliltesi Dergisi XIX (1), 2006, 189-211

e Baglam ve deneyim, anlama i¢in kritik dneme sahiptir.

e Bu cevrelerde gelistirilen biligsel stirecler, tiiretilen Ogrenme
iirlinlerinden daha kritik bir 6neme sahiptir.

e Niteliksel olarak farkli 6grenmeler, niteliksel olarak farkli yontem-
ler gerektirir (Hannafin ve diger., 1994).

Varsayimlarin da ortaya koydugu gibi 6grenen bu tiir ¢cevrelerde anlamin
aktif kurucusu olarak goriilmektedir. Bu ylizden de olusturulacak 6grenme
cevresinin, 0grenenin anlama ¢abasini desteklemesi ve gelismeyi engelle-
meyen bicimde tasarimlanmasi dogru olacaktir (Land& Hannafin, 1996).
Dolayistyla bu tiir bir 6grenme c¢evresi, kullanici odakli, kendi kendini
yonetmeyi tesvik eden, kullaniciya gorevlerinde rehberlik eden ve yetki
veren bir ¢evre olmalidir.

Literatiirde agik uclu 6grenme ¢evrelerinin tasariminda yer almasi gereken
temel bilesenler ¢esitlilik gostermekle birlikte su ii¢ bilesenin ortak oldugu
gozlenmektedir: (1) Kolaylastirict baglamlar, (2) kaynaklar, (3) araclar
(Hannafin ve diger., 1994; Land & Hannafin 1996; 1997). Daha sonra bu
bilesenlere 6grenme destekleyicileri/destekleri (scaffolds) eklenmistir
(Oliver& Hannafin, 2001).

Bilindigi iizere baglam, yapilandirmaci anlayista ¢ok Onemli bir yere
sahiptir. Yapilandirmacilar baglamdan uzak 6grenmenin yagamdan uzak, bir
yalan oldugunu iddia etmektedir (Jonassen, 1991). Bu anlayistan yola
cikilarak agik uclu 6grenme cevreleri tasariminda baglam iizerinde onemle
durulmaktadir. Baglamlarin anlamin yapilandirilmasinda 6grenenlere haya-
tin i¢inden somut 6grenme c¢evreleri sunarak, kolaylastirici bir islev iistlen-
digi disiiniilmektedir (Hannafin ve diger., 1994). Baglam aym1 zamanda
bilginin transfer edilebilmesine de olanak saglamaktadir.

Kavramlar ve etkinlikler agik uglu 6grenme cevrelerinde genellikle problem
temelli ele alinmaktadir. Ele alinan problemler baglamlarin sagladig
gercekci gergeveler icinde durumlu hale getirilmektedir. Ogrenci durumlu
cevrelerde Ogrenirken, baglam sayesinde durumla ilgili 6n bilgilere bas-
vurmakta ve olaylar1 goézlemlerinden sonuglar ¢ikararak yorumlamaktadir
(Land & Hannafin, 1997). Bunu yaparken acik u¢lu 6grenme sistemlerinde
varolan kaynak ve araglara bagvurmaktadir. Sistemin teknolojik kaynaklari,
Ogrencilerin problemleri tasarlama ve g¢O0zmelerine, sistemin araglari ise
bilgiyi isleme, uygulama ve tartisma konusunda ogrenenlere yardimci
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ogrencilerin problem ¢6zme stratejileri ya da siireclerine rehberlik ederek
ogrenme siirecine biligsel olarak katilimlarini desteklemektedir (Hannafin ve
diger., 1994).

Sorularla Bilissel Katilimi Destekleyen Tasarimlar Olusturma

Ogrenmede dis destekleyicilerin kullanilmasi yeni bir konu degildir. Ortaya
cikist Rothkopf’un ortaya koydugu yerlestirilmis etkinlikler kavramina
dayanmaktadir. Rothkopf’un kavram iizerine yaptig1 arastirmalar baslangig¢
olmak iizere bu etkinliklerin 6zellikle metin 6grenmeye etkisini arastiran ¢ok
sayida arastirma yapilmistir. Bu etkinlikler arasinda yer alan “sorular”
iizerine yapilan arastirmalar da oldukga ¢ok sayidadir.

Doksanli yillardan sonra ortaya ¢ikan agik uglu Ogrenme c¢evrelerinin
tasarimiyla birlikte dis destekleyiciler bu kez bu tiir g¢evrelerin temel
bilesenleri arasinda gosterilmeye baslanmistir. Yogun biligsel katilimi gerek-
tiren bu tiir ¢evrelerde 6grenmenin basarili bir bicimde gerceklesebilmesi
biiyiik 6l¢giide biligsel kuramin ortaya koydugu 6grenme stratejilerinin etkili
bir bi¢imde kullanilmasina baglidir. Ancak, bu tiir ¢evrelerde 6grenenlerin
bu stratejilere sahip olma ve kullanabilme beceri diizeyleri agisindan
farkliliklart dusiiniildiigiinde (kaldi ki 6grenenler bu stratejiler yaninda
teknoloji bilgileri, alan bilgileri vb. agilardan da birbirlerinden ¢ok
farklidirlar.) bu durumun bu tiir ¢cevreleri tasarlayanlar agisindan iistesinden
gelinmesi gereken birtakim zorluklar yaratabilecegi tahmin edilebilir.
Nitekim agik uclu 6grenme cevrelerinde 0grenme {izerine yapilan arastir-
malardan Ogrenenlerin bu cevrelere bilissel katilimda bir takim sorunlar
yasadiklar1 yoniinde bulgular elde edilmistir. Bu sorun bu konuda c¢ali-
sanlarda dis destek formlarinin ve bunlar arasinda yer alan sorularin, biligsel
katilimi arttirma konusunda 6grenenleri destekleyebilecegi diisiincesini akla
getirmistir (Land, 2000). Bu goriigleri test etmek iizere yapilan aragtir-
malardan &grenenlerin bazilarmin bu tiir ¢evrelerde 6grenme igin distan
yonlendirmeli yontemlere (externally-directed methods) glivenmeyi siirdiir-
digi ve tercih ettigi seklinde bulgular da elde edilmistir (Land & Hannafin,
1997).

Agik uglu 6grenme cevrelerinde sorularin dig destekleyici olarak kulla-
nilmasina iligkin iki durum iizerinde durulmaktadir (Land, 2000). Buna gore,
acik uclu Ogrenme c¢evrelerinde dis destekleyiciler ilk olarak bilginin
transferi ve kavramsal degisimi tesvik etmek icin kullanilabilir. Bilindigi
iizere yapilandirmaci anlayigin savunuculari nesnelcileri 0gretimi gergek
yasamdan kopardiklarini ileri siirerek elestirmektedir (Jonassen, 1991). Bu
durum okulda &grenilenlerin gergek hayata transferini engellemektedir. Bu
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ylizden yapilandirmaci anlayista baglamlarin 6grenmedeki dogal 6greticiligi
vurgulanarak (Choi & Hannafin, 1995) bu kavram flizerinde Onemle
durulmaktadir.Yukarida da ifade edildigi gibi baglam agik uglu 6grenme
cevrelerinin de temel bilesenleri arasinda yer almaktadir. Bu yiizden yapici
yaklasimin baglama iliskin biitiin tespitleri bu ¢evrelerin tasariminda
uygulanmaktadir.

Agik uglu 6grenme cevrelerinde baglamlar yeni bilgi ve becerileri benzer
deneyimlerle baglamada kullanilmaktadir (Land & Hannafin, 1997). Ag¢ik
uclu 6grenme gevrelerinde 6grencilerin giinliik deneyimlerine iliskin temel
yorumlarinda yardimci olmak iizere; gergek ve karmasik durumlarin yer
aldig1 etkinliklerde derin bir bigimde diisiindiirmek icin problem
baglamlarina yer verilmektedir. Ogrenci bu problem baglamlarinda bilgiyi
kendi basina yapilandirirken yeni bilgileri anlamli bir sekilde biitiinlestirmek
ve bilgilerin transfer potansiyelini arttirmak i¢in yeni bilgilerini siirekli
olarak eski bilgileriyle iligkilendirmek zorundadir (Land, 2000). Ancak yeni
bir sey Ogrenmeye baslarken Ogrenenler siklikla kendi sezgileriyle
olusturduklari naif kavramlara sahiptirler ve acgik uclu 6grenme cevrelerinde
ogrenirken de bu kavram yanilgilarini siirdiirmektedirler. Bu yiizden
kavramsal degisimin gergeklesmesi o kadar kolay olmamaktadir (Land
&Hannafin, 1997). Baz1 aragtirmacilar mevcut bilgileri yeniden organize
etme ve yeni bilgilerle baglantilar kurma konusunda Ogrenenleri tesvik
etmek igin analojiler, metaforlar, sorular ya da resimli sunumlar gibi dis
destek formlarin1 kullandiklarinda basarili olmuslardir (Aktaran: Land,
2000). Linn, Shear, Bell ve Slotta’a (1999) gore, bu tiir dis destekler 6nemli
olan  diiglinceleri  vurguladiginda, Ggrenenlerin  kendi  baslarina
gergeklestirmede basarisiz olduklari diislincelerin {iretilmesini tesvik etme
olasilig1 artmaktadir (Linn, Shear, Bell & Slott, 1999).

Dis destek formlari ikinci olarak, acik uclu 6grenme ¢evrelerinde meta-
biligsel stratejilerin kullanimini desteklemek ic¢in kullanilabilir (Land &
Hannafin, 1997; Land, 2000). A¢ik uclu 6grenme ¢evrelerinde grenmenin
basarili bir bicimde gerceklesebilmesi biiylik dlciide 6grenenin i¢ denetim
stratejilerini kullanabilme becerisine baglidir. Kavramay1 denetleme adiyla
da anilan bu kategorideki stratejiler, bilmeyi bilme (metacognition) kavra-
mina dayanmaktadir (Simsek, 2000). Bireyin 6grenme sirasinda gercek-
lestirdigi biligsel siireclerin farkinda olmasi ve kendi 6grenmesini yonlendir-
mesi bu kavramla agiklanmaktadir (Erden ve Akman, 1995). Bilmeyi bilme
becerileri gelismis olan bireyler, 6grenme siirecinde neyi, nasil, hangi hizla
ogrenebileceklerini dogru olarak tahmin edebilir, kendilerine uygun 6grenme
stratejilerini segebilirler (Erden ve Akman, 1995).
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Bilindigi iizere acik uclu 6grenme cevrelerinde 6grenenler kendi 6grenme
siireglerini kendi basina yiirlitmekten sorumludurlar. Kaynak agisindan
zengin olan bu cevrelerde 6grenme siklikla c¢oklu etkinlikler iizerinde
calisma, gesitli perspektifler ve kaynaklar1 analiz etme, deneyerek diisiin-
celeri test etme ve ¢esitli bilesenleri uygun bir biitiinliik icinde birlestirmeyi
icermektedir (Land, 2000). Biitiin bu 6grenme sorumluluklarii yerine
getirebilme siiregteki anlamaya iligkin bosluklar1 belirleme, belirlenen
ihtiyaclar 1s181nda bilgiyi degerlendirme, arama siirecinin etkisizligi iizerinde
diisiinme ve verimli olmadiginda kullanilan stratejileri birakmay1 igeren ig
denetim stratejilerini kullanmay1 gerektirmektedir (Hill & Hannafin, 1997).
Ancak arastirma sonuglari, bu tiir ¢evrelerde 6grenenlerin, etkili olmadiginda
bilinen stratejileri birakip yeni stratejiler deneme konusunda basarisiz
olduklarinmi (Atkins & Blissett, 1992; Hill & Hannafin, 1997), konu bilgisi
eksiginin bilgi kaynaklarini elverisli bigcimde kullanma ve elde edilen
bilgileri derinligine degerlendirebilme konusunda engel olusturdugunu orta-
ya koymustur (Lyons, Hoffman, Karajcik & Soloway, 1997).

Kavramay1 denetleme siirecinde karsilasilan bu tiir sorunlar1 engellemek ve
O0grenenlere rehberlik yapmak iizere yine yerlestirilmis dis destekleyiciler
arasinda yer alan sorularin, simiilasyonlarla Ogrenenlere bilgi aragtirma
stirecinde yardim etmek iizere kullanimi (deJong & van Joolingen, 1998;
Hmelo & Day, 1999) iizerinde durulmaktadir. Ayrica okuma yazma etkinlik-
lerinde metabiligsel diisiinmeyi tesvik etmek igin tahminler ve hatirlatma-
larin kullanimi1 (Salomon, Globerson & Guterman, 1989), diisiinceleri
netlestirme ve siniflandirmada ¢ekme meniilerin (pull-down menii) kullanim
(Scardamalia, Bereiter, McLean, Swallow & Woodruff, 1989) sozii edilen
diger destek formlarindandir.

Metin Sorularina iliskin Alanyazin

Agik uglu 6grenme cevrelerinde dis destekleyiciler olarak ifade edilen
O0grenme yardimcilarina iligkin tartigmalarin baglangicinda Rothkopf tara-
findan yapilan arastirmalar bulunmaktadir. Rothkopf, 60’11 yillarin sonunda
programli &gretim etkinliklerinden yola ¢ikarak gelistirdigi yerlestirilmis
etkinlikler (mathemagenic activities) kavramini (Groeben, 1981) temel aldig1
arastirmalarinda, metne eklenen bu etkinliklerin 6grenme basarisint olumlu
yonde etkiledigini gostermistir (Jechle, 1998).

Yerlestirilmis etinlikler olarak tanimlanan &grenme yardimcilari arasinda
sorular yaninda orgiitleyiciler(advance organizers), 0gretim amaclari, grafik
orgiitleyiciler, ozetler, ddevler, sekil ve diyagramlar1 da saymak miim-
kiindiir.
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Rothkopf tarafindan 1966 yilinda yapilan aragtirma, metin sorulariyla ilgili
oncii ¢alisma olarak degerlendirilmektedir. Bu ¢aligma daha sonra bu konuda
yapilan aragtirmalar i¢in bir baglangic noktasi olusturmustur. Bu arastir-
madan sonra, metinde sorularin yer alip almamasi, sorularin yeri, sorularin
formati1 iizerine birgcok arastirma yapilmistir (Shiang & McDaniel, 1991).
Halihazirda metin sorularinin etkileri ve etkilerin nedenlerini inceleyen genis
bir alanyazin mevcuttur.

Rothkopf, metin sorusu kavramiyla en genis anlamda okuyucunun (agik ya
da ortiik) serbest bicimde bir yanit vermesini veya kendisine sunulan yanit
seceneklerinden dogru yaniti1 se¢gmesini gerektiren test benzeri uygulamalari
kastetmektedir ( Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan, 1981).

Metin sorularinin metin 6grenmede ¢esitli iglevler yerine getirdigi ifade
edilmektedir. Bu islevler arasinda, yonlendirme, metin anlamayi kontrol
etmeye firsat saglama, 6grenenleri konuyla daha yogun ilgilenmeye tesvik
etme, dikkati 6nemli bilgilere odaklastirma, sinavlara hazirlik, okuyucunun
O0grenme gorevine uygun algilarla katilmasina yardim etme, metnin énemli
noktalarin1 tekrar etme firsati yaratma, metnin derinligine islenmesine
yardim etme, Ogrenenleri giidiileme ve 6grenmek icin harekete gecirme,
dikkat diizeyinin uzun siire korunmasini saglamayi saymak mimkiindiir
(Ballstaedt ve diger., 1981).

Baslica Arastirma Tasarim Ozellikleri

Rothkopf (1965,1966), Rothkopf ve Bisbicos’in (1967) metin sorulari
iizerine yaptiklar1 arastirmalardan bu yana metin sorularmin hangi kosullar
altinda 6grenenin yerlestirilmis etkinliklerini etkileyebilecegini agiklamay1
amaglayan ¢ok sayida arasgtirma yapilmistir. Bu aragtirmalarin ¢ogunda
onlarin kullandig1 yontem yol gdsterici olmustur (Ballstaedt ve diger., 1981).

Rickards ve Denner (1978), metin sorulariyla ilgili aragtirmalar hakkindaki
degerlendirmelerinde bu alanda yapilan aragtirmalari degiskene ve siirece
yonelen arastirmalar olmak {izere iki kategoride ele almaktadir. Buna gore
alanda yapilan ilk calismalar genellikle davranigsaldir ve degiskenlere
yonelmektedir (0rnegin metindeki sorularin yerinin hatirlamaya etkisi
iizerine yapilan arastirmalar). Yetmis yilindan sonraki arastirmalarda ilginin
sorularla yaratilan biligsel siireci anlamaya yoneldigi goriilmektedir. Bu
anlamda Rodhkopf’un yardimci sorular paradigmasina gore yapilan arastir-
malar, ilk ¢alismalar olarak degerlendirilebilir. Bu aragtirmalarda genellikle
kisa ve az karmagik metinler kullanilmigtir. Siirece yonelen arastirmalarda
ise, soru tiirlerinin bilgi isleme siireclerinin tiir ve derinligini nasil
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etkileyecegi aragtirtlmistir (Aktaran: Schuemer, 1993). Bu anlamda
Ballsteadt ve arkadaslar1 (1981) seksenli yillara kadar yapilan arastirmalarin
gorece birbirinden farkli olmadigimi belirtmektedir. Ancak daha sonra
bilissel psikolojide ortaya g¢ikan yeni tanimlamalar diiz metin &grenme
siirecine iligkin bakisi anlamli bicimde degistirmistir. Bu dénem diiz metin
O0grenme siirecinde biligsel doniim noktas1 olarak degerlendirilmektedir
(Aktaran: Hamilton, 1985).

Bu doneme iliskin 6nemli ¢alismalardan biri Andre (1979) tarafindan
geligtirilen modeldir (Andre, 1979). Model, derinlemesine bir bilgi isleme
siireci meydana getirmesi ya da bu siireci kolaylagtirmast gereken metin
sorular1 ve 6grenme amaclar1 gibi 6grenme yardimcilarinin etkisine iligkin
bir yorum sunmaktadir. Modelin odak noktasi, 6grenme yardimcilarinin
Ogrenenin Ogrenme gorevine iliskin algis1 iizerine temellendigi fikrine
dayanmaktadir.

Model metin-okuyucu ve 6grenme durumunun olasi kosullarini goster-
mektedir. Bu kosullar sunlardir:

e Metin sorularimin 6grenenler tarafindan, algilanan 6grenme gore-
vini basarmak i¢in bir ara¢ olarak goriiliip goriilmedigi,

e Sorularin, eylemi yoneten zihinsel yapilari hazirlamaya, giincel-
lestirmeye ve olugturmaya yardim etmek i¢in uygun olup olmadigi,

e Ogrenenin metin sorularmi dogru cevaplayip cevaplamadigi,

e Metin sorularina verilen cevaplarin, metindeki bilgilerin derinles-
tirilmesine yardime1 olup olmadigi,

e Metnin, metin sorularina basarili yanitlar tiretmek i¢in zengin bir
temel hazirlayip hazirlamadigi,

e Sorularin bilgi isleme siireci ve bellegin isleyisiyle uygun bir
sunum ortaya koyup koymadig,

e Oprenenin bir metni derinlemesine 6grenme konusundaki dene-
yimi.

Bu donemde yapilan g¢alismalar diiz metin pasajlarinin yapisit ve 0grenci
ozelliklerinin (farkli okuma beceri diizeyleri, dil yeterlikleri ve tecriibeleri
vb.) her ikisinin metin O68renmeyi tutarli bigimde etkiledigini ortaya
koymustur (Hamilton, 1985; Davey, 1987). Bilissel doniim noktasi olarak
adlandirilan baslangigla birlikte iist diizey sorular da 6grenmeyi tesvik etme
etkisi bakimindan denenmeye baslanmistir (Ballstaedt ve diger., 1981).
Metin sorularina iligkin bazi arastirmalar 6grenci-metin-6grenme kosullari
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faktorlerinin etkilesimsel etkisini belirlemeye yoneliktir (Legenstein, 1988;
Saad, 1990; Fuller, 1992; Slivinske, 1995; Wood, 1995). Baz1 arastirmalar
ise, kendi kendine tiiretilen sorularmm metin 6grenmeye etkisiyle ilgilidir
(Wong, 1985).

1. Soru Ozellikleri

Metin sorulariyla ilgili arastirmalarda ¢esitli etki faktorleri ele alinmaktadir.
Bu faktdrleri asagidaki gibi gruplandirmak miimkiindiir.

Sorularmn Biligsel Diizeyi. Sorularin etkililigine iliskin yapilan deneysel
aragtirmalarda metin soru tiirlerine iliskin ayrim genellikle sorular
yanitlanirken isleyen bilgi isleme siireclerinin tahmini diizeylerine uygun
olarak yapilmaktadir. Metin soru tiirlerine iliskin yapilan kavramsal ayrimda
genelde bilgi ve agimlama sorulari (paraphrase questions)siniflamasi ile
Bloom ve arkadaslarinin 6grenme amaglart siniflamasi (bilgi, kavrama,
uygulama, analiz,sentez ve degerlendirme) temel alinmaktadir. Ayrica bugii-
ne kadar yapilan deneysel arastirmalarda arastirmacilar tarafindan ortaya
konan kavramsal ayrim ¢esitliligi de [genel sorular (general questions), 6zel
sorular (spesifik questions), agimlama sorular1 (paraphrase questions),
cikarim sorulart (inference questions), iist diizey sorular (higher order
questions), olgusal sorular (factual questions), uygulama sorulari
(application questions), anlamli &grenme sorular1 (meaningful learning
questions)] dikkat ¢ekicidir. Ballstaedt ve arkadaslar1 (1981), ortaya ¢ikan bu
kavram cesitliligi ve yapilan siiflamalara yeterince 6zen gosterilmemesinin
mevcut arastirma sonuglarinin degerlendirilmesini giiclestirdigini belirt-
mekte ve metin sorularinin siiflandirilmasina iligkin olarak 6zellikle anlama
stireclerinin  &zelliklerinin  dikkate alinmast ve denenmesi gerektigini
vurgulamaktadir ( Ballstaedt ve diger, 1981).

Sorularin Yerleri. Metin sorulari, onlar1 yanitlamak i¢in gereken metin
bilgilerinden ya 6nce ya da sonra yer almaktadir (Hamilton, 1985). Once ya
da sonra yer alig, bazen metnin tamami bazen de metne iliskin pasajlar
dikkate alinarak olmaktadir. Buna gore arastirmalarda soru yerleri
degiskenine iligkin dort diizenleme mevcuttur:

a) Toplu 6n sorular (massed prequestions): Ogrenilecek metne iliskin
sorularin timii metnin basinda yer almaktadir.

b) Toplu son sorular (massed postquestions): Bu tiir sorular ise toplu
On sorulardaki gibi metnin basinda degil, sonunda yer almaktadir.
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c) Metin icine yerlestirilen 6n sorular (inserted prequestions): Bu tiir
sorular, sorularin yanitlamasi i¢in gerek duyulan bilgiyi igeren metin
pasajlarindan 6nce yer almaktadir.

d) Metin icine yerlestirilen son sorular (inserted postquestions): Bu
tiir sorular ise, sorularin yanitlamasi i¢in gerek duyulan bilgiyi igeren
metin pasajlarindan sonra yer almaktadir.

Olgme Testlerindeki Sorular. Metin sorulariyla ilgili olarak yapilan
arastirmalarda kullanilan test sorularma iliskin olarak tekrar eden sorular ve
yeni test sorulari biciminde bir ayrim yapilmaktadir. Alanyazinda
karsilagilan bir bagka ayrim da ilgili ve tesadiifi sorular ayrimidir. Bu ayrim
temelde O6grencinin 6lgme testinde karsilagtigi sorularla daha dnce metin
sorusu olarak karsilasip karsilasmadigi dikkate alinarak yapilmaktadir.
Hamaker (1986) ise, yapilan bu ayrimlan yiizeysel olarak degerlendirmekte
ve yeni sorulart da kendi i¢cinde metinle iliskili ve metinle iligkisi olmayan
test sorular1 bi¢iminde bir ayrima tabi tutmaktadir (Hamaker, 1986).

2. Ogrenci -Metin Ozellikleri ve Ogrenme Kosullari

Arastirmalarda 6grenci ilgisi, okuma beceri diizeyi, 6grenme giicliigii, 6n
bilgi vb. faktorler 6grenci 6zelligi olarak ele alinmaktadir. Metin 6zellikleri
olarak ise, metin tiirii, metin uzunlugu ve kapsami, okunaklilik, metin
yapisi/organizasyon yapisi, Onemli bilgilerin metindeki pozisyonu vb.
faktorlerin etkisi incelenmektedir. Ayni sekilde 6grenme siiresi, test siiresi,
geriye donilip bakma,dogru ¢oziimiin geriye doniislerle iliskilendirilerek
verilmesi vb. 6zel deneme durumlar1 da 6grenme kosullart olarak ele alinip
etkileri incelenmektedir.

Metin Sorularimin Etkililigi

Burada metin sorularinin etkiligine iligkin arastirma sonuglari, olgusal 6n ve
son sorularin etkiligi, Ust diizey sorularin etkililigi ve metin igine yerles-
tirilen sorularin etkiligi olmak iizere {i¢ baslik altinda ele alinmigtir.

1. Olgusal On ve Son Sorularm Etkililigi

Olgusal sorular bilgi diizeyindeki sorulardir ve 6grenciden metni okurken
ogrendigi olgu ve kavramlari okuma sonrasi dogru bir bicimde agiklamasi
beklenmektedir. Bu tiir sorular alanyazinda iist diizey sorulara gore daha
diisiik bilissel diizeyi temsil eden sorulardir.
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Metin sorularina iliskin arastirmalarda olgusal sorularin etkililiginin
degerlendirilmesinde soru diizeyleri kadar sorularin metindeki yerleriyle de
ilgilenilmektedir. Bu konudaki ¢ikis noktasi, Frase’in (1967) farkli
diizenlenmis bilgi isleme etkinliklerinden hareket ederek ortaya koydugu,
ogreneni ileri ve geriye yonelten siirece iliskin yorumudur. Ogreneni geriye
dogru yonelten siiregte, 6grenen bir metin sorusunu yanitladiginda, soru
sadece diisiinsel olarak 6nemli olmamakta, ayn1 zamanda metindeki diger
bilgilerin tekrarlanmasma da yol agmaktadir. Ogreneni ileriye dogru
yonelten siiregte ise, dgrenen metin bdliimlerindeki sorular1 yanitlayarak
stirekli olarak ileriye dogru bir gelisme gostermektedir (Aktaran: Ballstaedt
ve diger., 1981).

Rickards ve Denner (1978), bu anlayigtan hareket ederek ilk kez 6n ve son
sorularin etkisini incelemislerdir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglar
sunlardir: Sorular metin bélimlerinden hem 6nce hem de sonra verildiginde,
metinde yer alan sorularla igerik olarak iliskili olan sorularla yapilan
sinavda, yiiksek bir 6grenme basarisi elde edilmistir. Metin sorulari metin
boliimlerinden sonra verildiginde de, metinde yer alan sorularla icerik olarak
dogrudan iliskili olmayan sorularla yapilan sinavda, metin sorularinin
O0grenme bagarisin1 tesvik edici bir etkisinin olabilecegi goriilmiistiir
(Aktaran: Ballstaedt ve diger., 1981).

Rickards (1979), daha sonra toplu ve metin icine yerlestirilmis son sorulara
iligkin olarak dort tiir etkiden s6z etmistir. Bunlar geriye dogru genel ve
spesifik etki ve ileriye dogru genel ve spesifik etkidir. Toplu son soru
uygulamalarinda metin sorularinin kolaylastirict etkisi yalnizca geriye
dogrudur. Rickards bu etkiyi geriye dogru isleme siireci(backward
processing) ile agiklamaktadir. Metin igine yerlestirilmis son sorular da toplu
sorularda oldugu gibi ayn1 geriye dogru etkiler yaratir. Fakat toplu
sorulardan farkli olarak bu tiir sorular, soruyla karsilasma sonrasi metin
bilgisinin iglenigini de etkileyerek ileriye dogru bir etki de yaratir (Aktaran:
Hamaker, 1986).

Hamaker (1986), tarafindan 1965-1983 yillar1 arasinda yapilan arastirma-
larin degerlendirilmesi sonucunda olgusal toplu 6n ve son sorularin etkile-
rine iligkin olarak su sonuglar elde edilmistir:

a) Olgusal 6n sorular, dogrudan (tekrar eden test sorulari) ya da dolayh
(ilgili test sorular1) metin sorulariyla 6grenmeyi kolaylastirmaktadir.
Buna karsin 6n sorular ilgisiz test sorulari tizerinde negatif bir etkiye
sahiptir.

b) Olgusal son sorular da bilginin 6grenilmesini ayni bigimde kolay-
lagtirmaktadir.
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¢) Kisa cevapli olgusal metin sorularinin ¢oktan segmeli metin sorula-
rindan daha gii¢lii bir kolaylastirici etkisi vardir.

d) Olgusal 6n ve son sorularin tekrar eden test sorulari iizerine etkisi,
stirenin sinirli olmast durumunda daha yiiksektir.

e) Uzun metinlerin kullanildig1 arastirmalarda 6n sorularin negatif ve
pozitif etkileri daha az ifade edilmistir.

f) Olgusal metin sorularinin sonug Oriintiisii baz1 degiskenler (metin soru
formati ve test soru formati, metin uzunlugu, kapsam ve mesafe, metin
uzunlugu ve siire kontrolil) arasindaki yiiksek diizeydeki iligkilerle ters
diismektedir (Hamaker, 1986).

Toplu 6n ve son sorularin tekrar eden sorular {izerindeki etkisi Hamaker’a
(1986) gore siirpriz degildir. Ona gore, her iki etki de alanyazinda agik
olarak belirtilmekte, son sorularn etkisi {izerine ise daha yaygin bir uzlagsma
gorililmektedir (Hamaker, 1986).

Arastirmacilar son sorularin metinden O6grenme iizerine genel olarak
kolaylastirici bir etkisi oldugu sonucuna varmaktadir. Frase (1968), bu
etkiden ilk kez s6z eden kisidir. Anderson ve Biddle’a (1975) gore, pasaj
sonlarina yerlestirilmis son sorularin ilgisiz test sorulari {izerine pozitif
etkileri vardir (Aktaran: Hamaker, 1986). Duchastel’a (1983) gore, en ¢ok
ilgiyi yaratan son sorularin etkileridir. Ciinkii bu sorular hem ilgili hem de
tesadiifi etkiyi zenginlestiren sorulardir.

2. Ust Diizey Sorularin Etkililigi

Ust diizey biligsel sorular kavrama ve uygulama diizeyindeki sorulardir.
Egitim alanyazininda vurgu olgu, hatirlama ve bilgi sorularindan ¢ok {ist
diizey sorulara yapilmaktadir. Bunun nedeni, egitimcilerin st diizey
sorularin iist diizey 6grenmeyi gerceklestirdigine iliskin inanglaridir (Shiang
& Daniel, 1991). Buradan yola ¢ikarak tiim iist diizey soru arastirmala-
rindaki ortak varsayim, bu tiir sorularin 6grenciyi analiz ve sentez gibi daha
iist diizey zihinsel faaliyetlere yonelttigidir (Hamaker, 1986).

Bu varsayimdan yola g¢ikarak, metin sorulariyla ilgili aragtirmalarin biiyiik
kisminda olgusal ve iist diizey sorularin etkisi karsilagtirilmaktadir. Bu
incelemeler degerlendirildiginde birbiriyle ¢elisen sonuglarla karsilagmak
miimkiindiir. Baz1 aragtirmalar iist diizey sorularin daha etkili oldugunu
tespit ederken, bazi arastirmalar bdyle bir etki tespit etmemislerdir
(Hamaker, 1986). Tek tek arastirmalar yaninda olgusal ve iist diizey sorula-
rin  etkilerini karsilagtiran arastirmalar1  toplu olarak degerlendiren
incelemelerde de benzer celiskili sonuclar elde edilmistir. Bu incelemelerden
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birinde Redfiel ve Rousseau (1981), iist diizey sorularin etkisiz oldugu
sonucuna varirken, Hamaker (1986), 1965-1983 yillar1 arasinda yapilan
aragtirmalar1 degerlendirdigi c¢aligmasinda, olgusal metin sorularn ile
karsilastirildiginda iist diizey sorularin tekrar eden ilgili ve ilgisiz iist diizey
test sorulari iizerinde daha etkili oldugu sonucuna varmustir. Ancak
Hamaker’a (1986) gore, Uist diizey sorularin etkilerine iliskin ¢iktilar1 yorum-
lamak olgusal sorulardan daha zordur. Arastirma metinlerinde kullanilan
metin sorular1 olgusal sorulu calismalarda kullanilanlardan daha hetero-
jendir. Bu ¢aligmalardan bazilarinda iliski kurma ve kavrama diizeyi sorular,
bazilarinda kavram ve ilkelere iligskin 6grencilerin yeni drnekler bulmasim
gerektiren sorular, bazilarinda da deneklerin formiil kullanmalarini
gerektiren metin sorular1 kullanilmigtir.

Uygulama Sorulari. Bu tiir sorular, olgularin yeni problem durumlarinin
¢cOziimiine uygulamasimi gerektirir (Schloss, Cartwright & Schloss,
1987,1988). Uygulama sorulari, 6gretim sirasinda bir kavram ag¢iklandiktan
sonra sorulan ve O&grencinin bir kavrami yeni Orneklere uygulamasini
gerektiren sorulardir (Wang & Andre, 1991).

Alanyazinda uygulama sorularinin 6grenmeye etkisine iligskin ¢eligkili so-
nuglar mevcuttur (Andre &Thieman, 1988). Andre (1979), bu farkli bulgu-
lar1 tartigirken soru tiirliniin kavram 6grenmeyi dolayli yoldan etkileyen bir
degisken oldugunu savunmustur. Onun tezine gore, sorularin tiiri okuyu-
cunun metindeki bilgileri isleme diizeyi ve siiresini etkilemektedir. Eger
okuyucu kavram 6grenmeye aktif olarak katiliyorsa soru tiirliniin 6grenmeye
etkisi daha az olmakta, 6grenci metni anlamak i¢in en az ¢abayi goster-
diginde ise soru tiirii etkili olmaktadir (Andre, 1979).

Uygulama tirii sorularin 6zellikle bilim kavramlarina iligkin semalarin
Ogrenilmesini kolaylastiran bir islevinin bulundugunu gdsteren arastirmalar
bulunmaktadir (Andre, 1987, 1990; Andre &Thieman, 1988; McKenzie &
Herrington, 1981; Wang & Andre, 1991; Hamilton, 1992). Ayrica uygulama
sorularinin zihinsel semalar iizerine etkisi deney sonrasi hemen uygulanan
test yerine bir siire sonra yapilacak olan bir testle tespit edilebilir
goriinmektedir (Andre & Thieman, 1988; Andre, 1990). Soru yerleri agisin-
dan bakildiginda ise, kavram 6grenmede metin igine yerlestirilen uygulama
diizeyi sorular metin sonunda verilenlere gore daha kolaylastiric1 goriin-
mektedir (Andre & Thieman, 1988).

Uygulama diizeyi sorular metinde tek basma kullanildiklarinda daha etkili
olmakta, olgusal sorularla birlikte kullanildiklarinda ise bu tiir sorularin
yarattigt performans diismektedir. Andre ve Thieman’a (1988) gore,
ogrenciler metinde iki soru tiirii birlikte kullanildiginda metni okumaya daha
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az zaman ayiriyor olabilirler. Nitekim Hamaker (1984), daha zor uygulama
sorular1 verildiginde &grencilerin okumaya daha az zaman ayirdiklarim
belirtmektedir (Aktaran: Andre & Thieman 1988).

3. Metin icine Yerlestirilen Sorularin Etkililigi

Aragtirmalar metin igine yerlestirilen sorularin 6zellikle metinle dogrudan
ilgili oldugunda 6grenmeyi etkiledigini gostermektedir. Ayrica hem iyi hem
de zayif okuyucularin okuduklari bir pasaji hatirlamalar1 metin igine
yerlestirilen sorulara verdikleri cevap oraninda artmaktadir. Ayrica okuma
Oncesi ve sirasinda verilen analiz, sentez ve degerlendirme gerektiren {ist
diizey sorular kavramsal netligi ve hatirlamay1 arttirmaktadir (Benton &
Blohm, 1986).

Wood (1995) tarafindan yapilan arastirmada, O6grenme giicliigii olan
ogrenciler metin igine yerlestirilen sorularla ¢alisarak, toplu son sorularin yer
aldig1 6ykii tiirii metin ile ve sorusuz metin ile 6grenen O6grencilerden daha
basarili olmuglardir. Ayrica metin igine yerlestirilen sorularin etkisi zamana
bagl olarak artmistir. Yine bu tiir sorular geri bildirim ve iist diizey algilama
durumlarinda daha etkili olmustur. Saad’in (1990) arastirmasinda metin ig¢ine
yerlestirilen sorularm yer aldigi metni smirsiz siire kullanarak 6grenen
Ogrenciler son testte yer alan her iki soru tiiriinde de (ilgili-ilgisiz) anlaml
diizeyde yiiksek puanlar elde etmiglerdir. Legenstein (1988) ise, 6§renmeye
iligkin amaglart bulunan 6grencilerin agimlanmis metin ve metin ici sorular
yardimiyla daha iyi 6grendiklerini saptamustir.

Sonug¢

Yapilandirmaci anlayisla giindeme gelen agik uglu dgrenme g¢evrelerinde,
farkli bigimde Ogrenenlerin bilgi isleme ¢abalarmin nasil kolaylastirila-
bilecegi aydinlatilmasi gereken bir problem alanidir (Hannafin ve diger.,
1994). Bu g¢ercevede Rothkopf’tan bu yana Ogrenme siirecine etkisi
incelenen sorular yeniden gilindeme gelmistir. Acik uclu G6grenme
cevrelerinde sorularin bazi 6grenenler icin yol gosterici olabilecegi diisiiniil-
mektedir. Bu diisiinceden hareketle yapilan bazi arastirmalardan bu goriisii
destekleyen bulgular elde edilmekle birlikte (Land & Hannafin, 1997; Linn,
Shear, Bell& Slott, 1999; Land, 2000) konunun aydinlatilabilmesi i¢in ¢ok
sayida aragtirmaya ihtiya¢ bulunmaktadir.

Ayni sekilde agik uglu 6grenme ¢evrelerinin tasarimina iliskin deneysel veri
ihtiyac1 alanyazinda da dile getirilen bir konudur. Kuskusuz bunda alanin
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yeni olmasinin payi biiyiiktiir. Bu tiir ¢evrelerde 6grenmenin etkili ve verimli
bir bicimde gergeklesebilme kosullari, deneysel calismalardan elde edilecek
kanitlarla ortaya konabilecektir. Aksi takdirde acik uglu 6grenme
cevrelerinin uygulanabilirligi tartisilan bir alan olarak kalmaya devam
edecektir.

Bu yazi ozetlenerek 21-23 Eyliil 2005 tarihinde Sakarya’da yapilan V. Uluslar-
arast Egitim Teknolojileri Konferansi'nda sunulmustur.
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Use of the Questions in order to Support Cognitive Attendance
into the Open Ended Learning Environments

Summary

Learners should construct the sense themselves by using the sources of
learning environment within the learning environments which is called as
open ended (Oliver & Hannafin, 2001). Learners are in the ability of asking
the questions relating to the topic, catching the relevant points and exercising
their own experiences while they are constructing the central sense
(Niemczyk, 2002).

Learning within the open ended learning environments is possible only, as
Solomon pointed out (1986), in the conditions of which learners participate
cognitively and willingly at the activities designed for them (Land, 2000).
Participating cognitively at the learning environments make it necessary for
learners to use various cognitive and meta-cognitive strategies (Land &
Hannafin, 1997). There are however some learners as stated in the literature
(Land & Hannafin, 1997; Land, 2000) failed to perform the coginitive and
meta-cognitive requirements of such learning environments. Some of
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learners avoid to use the proper materials of the environment because of
their intents and expectations are not satisfied (Hill & Hannafin, 1997).
Atkins and Blissett also point out (1992) that learners are inclined to use
unplanned strategies rather than using the environmet’s ones. Hill’s study
(1995) shows the similar findings too. It is observed that learners failed often
to desing and develop the manners by which they use the materials of the
system for their objectives (Land & Hannafin, 1996). The case of being not
adapted hinders the users especially during their searching charge (Hill &
Hannafin, 1997). Therefore such a case handicaped especially the beginners
into going further by the steps of processing information (Hill, 1997).

The problem arised from such a case is how to facilitate the learners’,
especially whose manner of learning is different quitely from each other
attempts of processing information instead of dictating a definite strategy.
(Hannafin et.al., 1994). Such a problem arises according to Borgman (1989)
because of the fact that the users have different levels of experience and of
aweareness obscuring the mind while they are searching information within
the open ended systems of information.

It is aimed in the environments of open learning at that learners should be
supported in order to effect mutually including exhaustive thinking by giving
direction as little as possible (Land, 2000). It is a fact however that those
systems requiring learner’s effective control causes reluctant confusions and
the wusers encounter difficulties in order to perform the cognitive
requirements of such environmets as noted above. The kinds of support
indicated above are accepted still among the main factors of the open ended
learning environments. Setting out how however the same kinds of support
from which it is expected to rise cognitive attendance will take into the
models within in the consideration of the variety of users and the point that
what would be the effects of each possible model demands much more
search studies.

Hannafin and others describe the environments of open ended learning in
their report on the theoretical frame of the related environments as “those
environments which is aiming at support both to individual task of learning
by using technological tools and resources and to the lacarners as they
reconstructing their own knowledge” (Hannafin and et.al., 1994)

It may be abstracted from the literature that the following elements are
common for all kinds of enviroment in despite of the elements that should be
considered within the designation of such environments may be
miscellaneaus: (1) facilitating contexts, (2) resoruces, (3) instruments
(Hannafin and et.al., 1994; Land & Hannafin, 1996; 1997). External forms
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of support caaled as scaffold are added then to this kinds of element Oliver
(Oliver & Hannafin, 2001).

Use of external scuffolds in learning is not a latest fact. Its coming of being
may be taken back to the Rothkopf’s concept of established activities.

The relevant literature makes those who study on the open ended learning
environments think that questions of external scaffolds may give supports
the learners as regards their cognitive attendence (Land, 2000). The findings
gathered from the searches executed in order to test such considerations
show that some of learners prefer externally-directed methods in such
learning environments (Land & Hannafin, 1997).

The following two cases are important as regard to the use of external
scaffolds in the open ended learning environments (Land, 2000). External
scaffolds may be used in such environments firstly in order to encourage to
the transfer of knowledge and conceptual alteration. Learners have generally
their primary concepts constructed by them by their own intuitions at the
begining of the process and furthermore carry on the same conceptual
mistakes even when they are learning in the open ended environments.
Because of this reason realization of conceptual alteration is difficult (Land
& Hannafin, 1997). There are on the other hand some researchers who are
succesful as regard to encourage learners in the re-organization of the
existing knowledge and relating it to some other sources by using analogies,
metaphors, questions and presentations with pictures. (Quated by Land,
2000). When such toughts are emphesized with external scuffolds, according
to the study of Linn and et al., the possibility of encouragement for
producing the thoughts of which the learners could not do when they alone
(Linn, Shear, Bell & Slott, 1999).

The same scaffolds can be used secondly in order to support the use of meta-
cognitive strategies in the open ended learning environments (Land &
Hannafin, 1997; Land, 2000). The learners in such environments are
responsible as it is known to execute their own learning process by
themselves. Learning in such environments as rich with regard to the sources
include generally such operations as analysing various sources and
perspectives, examining the views by experiencing them and unifying the
diversity of proponents into an appropriate unit (Land, 2000).

The findings indicate however that the learners are not succesful in
experiencing anew strategy when the existing one is failed (Atkins &
Blissett, 1992; Hill Hannafin, 1997) and the lack of information about the
topic handicaped to use effectively the sorces of information besides being
not estimated in depth the information obtained (Lyons, Hoffman, Karajcik

210



N. Parlak Yumaz / Egitim Fakliltesi Dergisi XIX (1), 2006, 189-211

& Soloway, 1997). It is argued at this point that the use of questions
considered among inserted external scuffolds with some simulations in order
to cope with such difficulties and to quide the learners in their explorations
(deJong & van Joolingen, 1998; Hmelo & Day, 1999).

Any kind of theoretical evidence of which expected to increase cognitive
attendance into the open ended learning environments is in need of
verification experimentally. The same requirement is told at the same time in
the related literature. This is so because the field is in its primary days.
Circumstances of the realization of productive and effective learning in the
open ended learning environments can be settled only with the evidences
which should be acquired from experimental studies. The use of open ended
learning environments would otherwise remain an arguable point.
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