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OZET
DOKTORA TEZi

_TIP EGITIMININ 3 BOYUTLU MODELLERLE DESTEKLENMESININ
OGRENCILERIN AKADEMIK BASARILARINA, UZAMSAL BECERILERINE
VE TUTUMLARINA ETKISi
Kiirsat Volkan OZCAN

2016, 179 sayfa

Bu ¢alismanin amaci Tibbi Biyokimya dersinin Wolfram programlama Diliyle
gelistirilen 3 boyutlu pedagojik modeller yardimiyla sunulmasinin Ogrencilerin
akademik basarilarina, uzamsal becerilerine, derse karsi tutumlarina, dersin kaliciligina
ve dgretim liyesiyle 6grenci goriislerine etkisinin degerlendirilmesidir. Bu amagla karma
arastirma yontemlerinden yakinsayan paralel desen kullanilmigtir. Nicel ve nitel veriler
birbirine es zamanli olarak toplanmis analiz edilme siirecinde ise ayr1 ayr1 incelenmistir.
Belirlenen amag gercevesinde Gaziosmanpasa Universitesi Tip Fakiiltesi Dénem 1
ogrencileri arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. 30 &grencinin  deney
grubunu, 30 Ogrencinin ise kontrol grubunu olusturdugu bu ¢alismada 2014 - 2015
egitim Ogretim yili se¢meli kurulunda 16 saatlik egitim verilmistir. Verilen tibbi
biyokimya egitiminde kontrol grubuna sunulan molekiiller geleneksel olarak 2 boyutlu
iken deney grubuna sunulan molekiiller ise 3 boyutlu olarak kullanilmistir. Egitim
oncesinde akademik basari testi, uzamsal beceri testleri ve tutum 6lgegi 6n test olarak
uygulanmis ve bu testlerde grup puanlarinin birbirlerine benzer oldugu goriilmiistiir.
Egitimin ardindan ayni testler son test olarak tekrar uygulanmigtir. Bunun yani sira
egitim sonrasi her iki gruba da dgretim materyali giidiilenme 6lgegi ve son testten 2 ay
sonra kaliciligi belirleyebilmek igin geciktirilmis son test kullanilmistir. Ayrica
ogrencilerle odak grup gorlismesi ve dersin 6gretim iiyesiyle birebir goriisme yapilarak

nitel veriler toplanmustir.

Son test verileri incelendiginde akademik basar1 testi, uzamsal gorsellestirme
testi ve tutum Olgegi puanlarinda deney grubu lehine anlamli farklilik goriildiagi
belirlenmistir. Ayrica aragtirma sonunda deney grubu o&grencilerinin motivasyon
puanlarinin kontrol grubu O6grencilerinin motivasyon puanlarindan anlamli diizeyde

yiiksek oldugu goriilmektedir. 2 ay sonra yapilan geciktirilmis son test puanlarinda



deney grubu lehine anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Nitel veriler incelendiginde
ise dersin 3 boyutlu modellerle desteklenmesinin 6grenmeye, kaliciliga ve tutuma
etkisinin oldugu goriilmiistiir. Ayica 3 boyutlu pedagojik modellerin dersin sunulmasini

kolaylastirmis ve 6grenci katilimini arttirmastir.

Arastirma sonunda elde edilen bulgulara gore Tibbi Biyokimya dersinin 3
boyutlu modelle desteklenmesinin &grencilerin akademik basarilarina, 6grenilenlerin
kaliciliginin saglanmasina, derse olan tutum ve motivasyonlarina katki sagladig: ortaya
cikmistir. Tip egitiminde 6zellikle soyut konularin yer aldig farkli derslerin 3 boyutlu
modellerle desteklenmesinin Ogrencilerin biligsel ve duyugsal becerilerine katki

saglayacag diisiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: 3 Boyutlu model, pedagojik model, tip egitimi



ABSTRACT

DOCTORAL DISSERTATION

THE EFFECTS OF 3D MODEL ASSISTED MEDICAL EDUCATION ON
STUDENTS’ ACADEMIC ACHIEVEMENT, SPATIAL SKILLS, AND
ATTITUDES
Kiirsat Volkan OZCAN

2016, 179 pages

The aim of this study was to assess the effects of conduction of Medical
Biochemistry course using 3D pedagogic models developed by Wolfram programming
languages on students’ attitudes towards the course, academic achievement, spatial
skills, retention and the opinions of students and lecturers. With this in mind, the study
was carried out using convergent parallel design. The quantitative and qualitative data
were collected simultaneously but analyzed separately. The participants of the study
were composed of medical students studying at Gaziosmanpasa University. 30 students
were in experimental group while 30 students were in control group. A 16-hour
education was given as an elective course during 2014-2015 academic year. The
molecules presented to control group in medical biochemistry course were 2
dimensional while they were 3 dimensional in the experimental group. Before the
experiment, academic achievement test, spatial skills test and attitude scale were
conducted as pre-test to all participants, and the scores were observed to be similar
between two groups. The same tests were conducted to both groups again after the
experiment. In addition to this, instructional material motivation scale was conducted to
both groups after the experiment, and in order to determine the retention, a delayed
posttest was conducted to both groups two months after the last test. Moreover, a focus
group discussion with the students and interviews with lecturers were conducted to

gather qualitative data.

When the data obtained from posttest were examined, it was observed that the
participants in the experimental group obtained significantly higher scores from
academic achievement test, spatial skills test and attitude scale. Moreover, the
participants in experimental group obtained significantly higher scores from motivation

scale. Also, participants in the experimental group obtained significantly higher scores



from the delayed posttest which was conducted after two months. When the qualitative
data were examined, it was observed that assisting the course with 3D models had an
effect on learning, retention and attitude. Moreover, the use of 3D pedagogic models

made the presentation of the lesson easier and increased the student participation.

According to the findings, assisting the Medical Biochemistry course with 3D
models positively contributed to the students’ academic achievement, retention,
attitudes towards the course and motivation. It is considered that the use of 3D models
especially in courses with abstract subject matter in medical education will contribute to

students’ cognitive and affective skills.

Key Words: 3D model, pedagogical model, medical education

Vi



ONSOZ

Tip egitiminin uzun ve zor bir siire¢ olmasi ve yasanan degisimlerin ders
miifredatin1 etkilemesi tip egitiminde yapilacak ¢alismalar1 degerli kilmaktadir. Soyut
konularin yogun oldugu tibbi biyokimya gibi derslerde model kullanimi 6grencilerin
ogrenmelerine katki saglayabilir. Bu nedenle tibbi biyokimya dersinin 3 boyutlu
pedagojik modeller yardimiyla sunulmasmin o6grencilerin akademik basarilarina,
uzamsal becerilerine, derse karsi tutumlarina, dersin kaliciligina ve 6gretim tiyesiyle
Ogrenci goriiglerine etkisinin degerlendirilmesi amaciyla bu ¢aligsma yiiriitiilmistiir.

Doktora egitimimim ilk giiniinden, bu ¢alismanin planlanmasi ve yiiriitiilmesine
kadar her daim ilgi ve destegini esirgemeyen, engin bilgi ve tecriibelerinden
yararlandigim sayin hocam Prof. Dr. Aslan GULCU’ye sonsuz tesekkiirlerimi sunarim.

Doktora egitimim siiresince zaman ve mekan tanimaksizin yol gdsteren ve
yardimlarini esirgemeyen sayin hocalarim Dog. Dr. Yiiksel GOKTAS’a, Yrd. Dog. Dr.
Engin Kursun’a ve Yrd. Dog. Dr. Tiitkan KARAKUS YILMAZ’a tesekkiir ederim.
Tezimin yazilmasinda manevi olarak desteklerini esirgemeyen degerli dostlarim Ismail
BULUT a ve Idris GOKSU’ya tesekkiir ederim.

Tibbi biyokimyada uygulama yapmam konusunda beni destekleyen ve
cesaretlendiren Prof. Dr. Semsettin SAHIN e ve uygulamanin yiiriitiilmesi asamasinda
yogun programma ragmen vakit aywran Yrd. Dog¢. Dr. Ilknur BUTUN’e sonsuz
tesekkiirlerimi sunarim.

Akademik egitimim siiresince hosgorii ve destegiyle manevi olarak gii¢ veren,
her daim yamimdan olan esim Elif OZCAN, oglum Serhat Enes OZCAN ve kizim
Zeynep Feda OZCAN'a, tiim egitim hayatimda desteklerini esirgemeyen anneme,

babama ve kardesime tesekkiir ediyorum. Iyi ki varsiniz.

Erzurum — 2016 Kiirsat Volkan OZCAN
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BIiRINCi BOLUM

1. GIRIS

Insanoglunun sagliga verdigi onemin gostergesi olarak tip egitiminin M. O.
3000'l yillardan bugiine geldigi bilinmektedir (Kapicioglu ve digerleri, 2003). 5000
yillik bu stirecte bircok degiskene (niifus artisi, teknolojik yenilikler, pedagojik
yaklasimlar vb.) bagli olarak farkli yontemler uygulanmis ve tip egitimini iginde
bulunulan ¢aga uygun hale getirme ¢alismalar: yiiriitiilmiistiir (Ozan, Glirpinar ve Sahin,
2011). Uzun willar usta ¢irak iligkisi ile verilen egitimin glniimiizdeki sekli ile
verilmeye baslanmasi 19. yiizyila dayanmaktadir (Balasubramaniam, 1994). Gegmisten
bugiine egitimin daha sistemli verilmesi yoniinde ¢alismalar devam etmektedir. Bu
calismalarin neticesinde 1988 yilinda yayinlanan Edinburgh Bildirgesi’nde tip
egitiminin amaci "insan sagliginin gelismesine yardimci olacak hekimler yetigtirmek™
seklinde tanimlanmistir (Kalaga, 2000; Akkog, Bilgin, Dasdag ve Cigek, 2007).

Edinburgh Bildirgesi’nde belirtilen ama¢ dogrultusunda genel olarak tip egitimi
fakiiltelerde ve hastanelerde verilecek sekilde planlanmistir (Y1lmaz ve digerleri, 2014).
Diinya'da ve Tiirkiye'de tip egitimi mezuniyet Oncesi, mezuniyet sonrasi ve silirekli
egitim olarak 3 farkli donemde gerceklestirilmektedir (Turan-Ozdemir, 2005).
Universitelerde lisans seviyesinde egitim verilen fakiiltelerde sunulan tip egitimi
"mezuniyet oncesi donem" olarak isimlendirilmektedir. Mezuniyet dncesi donemde
verilen egitimin amaci, insanlarin saglk ihtiyaglarma yardimci olacak pratisyen
hekimlerin yetistirilmesini saglamaktir (Kalaga, 2000). Mezuniyet sonrasi egitimde ise,
hekimlerin bir alanda uzmanlasmalari; daha etkili bir saglk hizmeti sunmalar1 igin
kanmita dayali tip, etik, hasta haklari gibi konularda yetkin olmalari hedeflenmektedir
(Cigek ve digerleri, 2006). Siirekli egitim olarak isimlendirilen donemde ise hekimlerin
saglik bilimlerindeki yeniliklerden haberdar olmalarmma yonelik calismalar

yapilmaktadir (Cigek ve digerleri, 2005).

Egitimin 3 farkli donem olarak ele alinmasi bir¢ok tilkede kabul edilmesine
ragmen Ozellikle mezuniyet Oncesi egitim siirelerinde farkli uygulamalarin oldugu

bilinmektedir. Amerika'da 4 yillik bir egitimin ardindan hekim olunabiliyorken,



Singapur'da bu siire 5 yildir (Balasubramaniam, 1994; Yiiksel, 2011). Tirkiye'de ise
mezuniyet dncesi egitim siiresinin 6 yil oldugu bilinmektedir. Mezuniyet sonrasi verilen
uzmanlik egitimi ise branglara gore farklilik gostermekle birlikte genellikle 4 veya 5 yil
stirmektedir. Siirekli egitim donemi, genellikle hizmet i¢i kurslar seklinde verildiginden

net bir siire vermek ¢ok miimkiin degildir.

Mezuniyet oncesi donem kendi igerisinde klinik oncesi temel egitim, klinik ve
intern olarak adlandirilan donemlere ayrilmaktadir. Saglik kurumlarinin ve diger
paydaslarin etkisiyle bu donemin temel ve klinik bilimlere ait miifredat: kapsayacak
sekilde farkli yaklagimlarla sunuldugu bilinmektedir. Amerika'da 4 yilda verilen
egitimin ilk 2 yilinda temel bilimler, son 2 yilinda ise klinik bilimler egitimi
verilmektedir (Yiksel, 2011). Avrupa iilkelerinde ise gesitli varyasyonlar olsa bile tip
egitimi genellikle ilk 4 yil temel bilimler son 2 yil ise klinik bilimler egitimi seklinde
sunulmaktadir (Hodges, 2010; Yiiksel, 2013). Tiirkiye'de ise bu egitim 3 yil Kklinik
oncesi, 3 yil ise klinik bilimler egitimi olarak gerceklestirilmektedir. Tiim bu farkl
yaklagimlarin ortak noktasinda mezuniyet oncesi tip egitiminin temel bilimler ve klinik
bilimler olarak iki parcadan olusmasi yer almaktadir. Bu donemlerde verilen tip
egitiminin fakiiltelerde ve hastanelerde koordineli olarak uygulanmasi planlanmistir

(Y1lmaz ve digerleri, 2014).

Gegmisten bugiine temel bilimler ile klinik bilimlere ait derslerin farkli
pedagojik yaklasimlarla sunulmasma yonelik arayislar olagelmistir (Saffran, 1971).
Temel bilimlerde teorik olarak verilen egitim, biiyiik gruplara toplu olarak didaktik bir
yapiyla sunulurken; klinik bilimlerde, daha kiiciikk gruplara "bir seyi 6grenmek icin
birini izlemek gerekir" anlayisiyla performansa dayali olarak verilmektedir (Tosteson,
1990; Cooke, Irby, Sullivan, and Ludmerer, 2006). Temel bilimlerde sunulan ders
iceriklerinin ciddi sekilde yogun ve kavramsal olarak da ¢ok zor olarak degerlendirilen
bir miifredata sahip olmasi, klinige hazirlik olacag: diisiincesiyle bir 6n yiikleme olarak
kabul edilmektedir (Hodges, 2010). Bu yiizden dersler; probleme dayali 6grenme
(PDO), aktif dgrenme gibi yaklasimlarla sunularak &grencilerin klinik akil yiiriitme

becerisine sahip olmalar1 hedeflenmektedir (Cianciolo, 2013).



1.1. Problem / Problem Durumu

Tip biliminin; mikro biyoloji, molekiiler genetik, immiinoloji, psikoloji,
sosyoloji, istatistik ve teknoloji gibi bir¢ok farki disiplinlerden dogrudan etkileniyor
olmas1 alanin genisligine ve ¢ok yonliiliigiine isaret etmektedir (Traynor ve Eva, 2010).
Bu alanlarda meydana gelen derin ve siirekli degisimler Ogrencilere sunulan ders
iceriklerinin degisimini de beraberinde getirmektedir (Tosteson, 1990). Ders
igeriklerinde meydana gelen degisimler, egitimin sunulmasindaki strateji ve yontemlerin
degisimini kagiilmaz kilmaktadir (Balasubramaniam, 1994; Traynor ve Eva, 2010;
Asch ve Weinstein, 2014). Son donemde, hasta haklar1 ve etik anlayistaki degisimler de
egitimin sunulmasinda yeni arayislari etkileyen baska bir unsur olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Cooke ve digerleri, 2006). Egitimin bir kisminin hastanelerde veriliyor
olmasi nedeniyle, 6gretim elemanlarmin hem artan niifusa saglik hizmetlerinin
sunulmasinda, hem de &gretimde gorevli olmalar1 maliyet ve zaman gibi problemleri
ortaya ¢ikarmakta bu ise mezuniyet Oncesi tip egitiminde farkli arayiglara gerekce
olarak sunulmaktadir (Yilmaz ve digerleri, 2014). Ogretim elemanlarmin iki farkl
yogunluga sahip olmalar1 onlara hem yetenekli bir hekim hem de yetenekli bir egitimci
olma misyonunu yiiklemektedir (Cooke ve digerleri, 2006). Bu yogunluklarma ek
olarak genellikle ciddi bir pedagojik alt yapiya sahip olmayan 6gretim elemanlarinin,
pedagojik yaklasim konusunda yeniliklere direng gosterdikleri de bilinmektedir
(Graffam, 2007).

Tim bu engeller, o6zellikle gelismis ve gelismekte olan fakiilteler ile tip
egitimcilerini  farkli ¢dziimler bulmaya yoneltmistir (Tosteson, 1990; Yilmazve
digerleri, 2014). Fakiilteler; ogrencilerin kendi Ogrenmelerinin sorumlulugunu
iistlenmelerini ve ogretime aktif katilimlarimi tesvik edecek, firsatlar sunacak ve
destekleyecek etkili yollar bulma konusunda ¢alismalar yapmaktadir (Tosteson, 1990).
Tip egitimcileri ise oOgretim elemanlarimin pedagojik yeterlilikleri, miifredattaki
yenilikler, O0gretimde kullanilabilecek farkli degerlendirme yontemleri ve Ogrenme
teknolojilerinin tip egitimine entegrasyonu gibi konularda ¢aligmalar yapmaktadirlar
(Traynor ve Eva, 2010; Gastelum ve digerleri, 2015). Yine tip egitiminde; probleme
dayali 6grenme, pedagojik model kullanimi gibi egitim stratejilerine iliskin ¢aligmalar
yapildig1 da bilinmektedir (Gunderman, 2006; Zea Restrepo, Lalinde Pulido, Aguas
Nuiiez, Toro Perez ve Vieira Mejia, 2012; Chesani, 2014).



Hekim adaylarina verilen gerek temel bilimler gerekse klinik bilimler
egitimlerinin anatomi, biyokimya, fizyoloji ve patoloji gibi alt kiimelerden olustugu
bilinmektedir (Irby, 1994). Genel itibariyle temel bilimler egitiminde, bu derslerde
Ogretilen konularin klinik ile iliskisi belirtilmeye ¢alisilir (Espindola ve digerleri, 2010).
Fakat miifredatta anatomi gibi genellikle somut, kolay goriintiilenebilen ve daha kolay
Ogrenilebilen konular1 iceren dersler olmasina ragmen biyokimya gibi goriintiilenmesi
daha zor ve Ogrenciler tarafindan daha az sevilen konulari igeren dersler de yer
almaktadir (Komerik, Sari, Koray, Hocaoglu ve Bas,2014). Derslerin igeriklerindeki bu

farkliliklar kullanilan pedagojik yaklasimin farklilagmasini zorunlu kilmaktadir.

Biyokimya egitimcilerinin ortak hedefi, protein yapist ve fonksiyonu altinda
yatan temel kavramlarin derin bir anlayisla Ogrencilere Ogretilmesini saglamaktir
(Herman ve digerleri, 2006). Bu hedef dogrultusunda verilen dersler genellikle
simiflarda  Ogretilen kavramlarin  ezberlenmesine dayanmakta ve geleneksel
degerlendirme yontemleriyle degerlendirilmektedir (Sé, Passos, Ono ve Lima, 2008).
Fakat derslerin farkli yontemlerle sunulmasina iligkin 6gretmelere ve ogrencilere
yonelik aragtirmalarin uzun yillar 6ncesine dayandigi (Blanchaer, 1975) ve son yillarda
bu arastirmalarin hiz kazandig1 s6ylenebilir (Offerdahl, Momsen ve Osgood, 2014). Bu
arastirmalarin neticesinde, giiniimiizde biyokimya &gretiminde bilgisayar desteginden
yap/boz tarzi oyunlarin kullanilmasina kadar farkli yaklagimlar kullanilmaktadir (Ray
ve Cook, 2005; Farley, 2013). Tiim bu ¢abalarin, konularin ezberlenmesinden ziyade
Ogretilen biyokimyasal molekiillerin ve kimyasal baglarin fonksiyonlarinin anlasiimasi

icin oldugu sdylenebilir.

Gilinlimiizde tibbi biyokimya derslerinde; molekiillerin ve kimyasal baglarin
ogretilmesinde kitaplarda basili, dijital ortamda sunulmus ya da fiziksel olarak iiretilmis
gorseller kullanilmaktadir. Ayrica model, diyagram, harita gibi farkli gorsellerin ve
gosterim yontemlerinin (Lewis, Skeletal) kullanildigi da bilinmektedir (Ray ve Cook,
2005; Milner, 2014). Gorseller genellikle 6grencilerde kalici ve anlamli 6grenmenin
gerceklesmesini desteklemek amaciyla kullanilmaktadir (Jenkinson ve McGill, 2012;
Taylor, 2013; Trujillo, Anderson ve Pelaez, 2015). Biyokimya egitimcileri, 6zellikle
molekiillerdeki Hidrojen (H) baglarinin goriintiilenmesinin  ve bu goriintiilere
ogrencilerin asina olmasinin 6nemli oldugunu sdylemektedirler (Ray ve Cook, 2005).

Ders kitaplarinda yer alan molekiillerin 2 boyutlu olarak sunulmasmin gilinlimiizde



biiyiikk olgiide yetersiz kaldigi ve kullanilan biyokimya kitaplarinda yer alan tim
molekiillerin miifredat kapsaminda olmadigi bilinmektedir (Berry ve Baker, 2010).
Ozellikle karmasik biyokimyasal yapilarin 2 boyutlu gorsellerle sunulmasi, bu yapilarin
anlasilmasi1  giiclestirmekte ve bu gorsellerin etkilesim imkdnin olmamasi da
ogrencilerin derse aktif katilimini olumsuz olarak etkilemektedir (White, Kahriman,
Luberice ve Idleh, 2010; Jaswalt, O’Hara, Williamson ve Springer, 2013). Molekiillerin
L formlarimin genellikle insanlarda, D formlarinin ise genellikle mikro organizmalarda
yer aliyor olmasi nedeniyle (Kennelly ve Rodwell, 2012) derslerde 06grenilen
molekiillerin L ve D formlariin goriintiilenmesinde 3 boyutlu modellemelere ihtiyag
duyuldugu bilinmektedir (Pietal, Bujnicki ve Kozlowski, 2015).

Gelisen teknolojiyle birlikte biyokimya miifredatinda yer alan 2 boyutlu
molekiillerin 3 boyutlu olarak sunuldugu bilinmektedir. 3 boyutlu goriintiiler ile
uzamsal farkindalik gelistirilerek daha derin bir anlayis gelistirilebilecegi (Berry ve
Baker, 2010) ve uzamsal becerinin akademik basariy1 etkiledigi (Farrell, Duffy &
Bowe, 2015; Kauffman, 2015; Ozcan, Akbay ve Karakus, 2016) sdylenmektedir. Bu
baglamda uzamsal becerinin gelistirilmesine yonelik ¢alismalarda gelisen bilgisayar
teknolojilerinin de etkisiyle ii¢ boyutlu sanal ortamlar kullanilmaktadir (Caissie,
Vigneau ve Bors, 2009; Yildiz ve Tiiziin, 2011). Ayrica uzamsal becerileri yiiksek olan
hekimlerin cerrahi gibi gorsellik gerektiren branglarda daha basarili olduklarim
belirtilmistir (Wanzel vd., 2003). Bu baglamda hekim adaylarinin uzamsal becerilerinin
gelistirilmesinin dnemli oldugu diisiiniilebilir. Ayrica kullanilan 3 boyutlu goriintiilerin
etkilesimli olmasi saglanarak Ogrencilerin konuya iliskin dogrudan deneyime sahip
olmalar1 hedeflenmektedir (Elmore, Guayasamin ve Kieffer, 2010). Biyokimya ve
molekiiler biyoloji gibi derslerde 3 boyutlu goriintiilerin hayati 6nem tasidiginin
(Taylor, 2013) bilinmesine ragmen gorsel kullaniminda dikkat edilmesi gereken
pedagojinin karmasiklig1 ve goriintiilerin rolii hakkinda yetersiz bilgiye sahip olunmasi
(Milner, 2014) bu gorintiilerin sinif ortaminda kullanilmasi konusunun arastirilmasi
gerekliligini dogurmustur. Bunun yani sira 3 boyutlu gorsellerin 2 boyutlu bilgisayar
ekranlarinda goriintiilenecek olmasi da ayri bir sorun olarak dile getirilmistir (White
Kahriman, Luberice ve Idleh, 2010). 3 boyutlu gorsellestirmenin yiiksek maliyetli
olacagi disiincesi ise yoneticilerin bu konuya ¢ekimser yaklasmalarina neden

olmaktadir (Andres, 2013). Ozellikle bu alanda yapilacak galigmalarda, teknolojinin tip



egitimine entegrasyonun diisiik maliyetlerle saglanabileceginin gosterilmesi 6nem arz

etmektedir.

Tibbi biyokimya dersinde, biyokimyasal reaksiyonlarin temelini olusturan
molekiil yapilarinin bilinmesi 6nemli olmasina ragmen 6grenciler tarafindan incelenme
imkanit bulunmamaktadir. Bu baglamda, calisma kapsaminda incelenen 3 boyutlu
modellerin ders igerigine uygun bir sekilde tasarlanmis olmasmin 6nemli oldugu

distiniilmektedir.

1.2. Calismanin Amaci ve Arastirma Sorulari

Bu ¢alismanin amact; Tibbi Biyokimya dersinin Wolfram Programlama Dili ile
gelistirilen 3 boyutlu pedagojik modeller yardimiyla sunulmasinin 6grencilerin
akademik basarilarina, 6grenmelerinin kaliciligina, uzamsal becerilerine, derse karsi
tutumlarina ve dersin kaliciligina etkisinin degerlendirilmesidir. Bu baglamdaki

arasgtirma sorular1 asagidaki gibidir:

1. Tibbi Biyokimya dersinin 3 boyutlu modellerle desteklenerek anlatildigi
deney grubu 6grencilerinin akademik basarilariyla geleneksel olarak 2 boyutlu modeller
kullanilarak derslerin anlatildigi kontrol grubu 0Ogrencilerinin akademik basarilar

arasinda anlamli farklilik var midir?

2. Deney grubu oOgrencilerinin  uzamsal becerileriyle kontrol grubu

Ogrencilerinin uzamsal becerileri arasinda anlamli farklilik var midir?

3. Tibbi Biyokimya dersinin 3 boyutlu modellerle verilmesiyle geleneksel

yontemle verilmesinin 6grencilerin derse olan tutumlarina etkisi var midir?

4. Ug boyutlu modellerle desteklenen &gretim ile geleneksel dgretim yontemi

arasinda 6grencilerin motivasyon diizeylerinde anlamli bir farklilik var midir?

5. Deney grubu o&grencileriyle kontrol grubu Ogrencilerinin dgrenmelerinin

kaliciliklar arasinda anlamli farklilik var midir?

6. Dersin ii¢ boyutlu modellerle desteklenmesi hakkinda dersi veren Ggretim

tiyesinin ve dgrencilerin gorisleri nelerdir?



1.3. Cahsmanin Onemi

Glinlimiizde bireylerin teknolojiye asina olmalari, 6grenme ortamlarinda
teknoloji kullanimina iliskin girisimlere cesaret vermektedir (Teri ve digerleri, 2013).
Buna bagli olarak tip egitiminde; egitimin veya c¢alisanlarin degerlendirilmesi
(Issenberg, Mcgaghie, Petrusa, Gordon ve Scalese, 2005), karmasik konularin
Ogretilmesi (Bergot ve digerleri, 2013), cerrahi branglarda kisiye 6zel durumlarin
modellenmesi (Parvizi ve digerleri, 2014), soyut ve zor kavramlarin 6grenilmesi
(Fisher, Sekera, Payne ve Craig, 2012), tekrar edilmesi zor olan uygulamalarin
tekrarlanabilmesi (Jaswalt ve digerleri, 2013), etik sorun olusturabilecek durumlarin
sanal ortamlarda incelenebilmesi (Bergot ve digerleri, 2013) gibi farkli uygulamalarda
teknolojinin yaygin olarak kullanildigi bilinmektedir. Tip egitiminde yaygin olarak
kullanilmaya baslanan (Weisman, 2010) teknolojilerin sagladigi katki 5 madde halinde
sunulmustur (Issenberg ve digerleri, 2005);

A. Klinik ogretim ile ilgili sorunlar: Saglik bilimlerindeki degisimler tip
egitimini etkilemektedir. Artan maliyetler géz Oniinde bulunduruldugunda ayakta

tedavinin daha fazla tercih edilmesi 6grencilerin 6grenme ortamlarini etkilemektedir.

B. Tam ve tedavi icin yeni teknolojiler: Hasta tan1 ve tedavisinde yeni
kullanilmaya baslanan teknolojik gelismeler ve bunlarin hastalara sunulmasi birtakim

avantajlar1 beraberinde getirmektedir.

C. Mesleki yeterlilikleri degerlendirme: Tibbi bilgilerin, kisiler arasi iletigim
becerilerinin, profesyonelligin, uygulama tabanli O6grenmelerin ve hasta bakimi

konusundaki yetkinliklerin dl¢iilmesinde teknolojiden yararlanilmaktadir.

D. Hasta giivenligi ve takim egitimi: Hastalarin bireysel ihtiyaclari,
uygulanan iyilestirme c¢aligmalari ve bunlarin mali hedeflerle uygunlugunda

bilgisayarlar kullanilmaktadir.

E. Kasith/Planh uygulamalar: Ogretim ilkeleri 1s13inda sunulan miifredatin
amagclarinin kazanilip kazanilmadiginin kontrol edilmesi ve amaclarin daha iyi seviyede

edinilmesi i¢in simiilasyon benzeri ortamlar kullanilmaktadir.

Genellikle tibbi biyokimya egitimi 6gretmen merkezli geleneksel yontemlerle

sunulmaktadir. Fakat son zamanlarda dersin amaglarinin daha fazla oranda



kazandirilmasi icin bilgisayar destegi ve farkli teknolojik materyallerin kullanildigt
bilinmektedir (Weisman, 2010). Kullanilan teknolojik materyallerin sinif disi
ortamlarda kullanilabildigi gibi smif ortaminda da kullanilmasi yoniinde g¢alismalar
yapilmaktadir (Fisher ve digerleri, 2012). Son donemde smif ortaminda biyokimya
derslerinde kullanilan teknolojik materyaller dinamik ve statik olabildigi gibi dersin
icerigine gore diizenlendigi uygulamalar da bulunmaktadir. Molekiillerdeki ders
igerigini ilgilendirmeyen detaylarin goz ardi edilmesi ve proteinlerin kolay taninacak
sekilde renklendirilmesi bu uygulamalarin basinda gelmektedir (Fisher ve digerleri,

2012). Bu galismanin 6nemine iliskin maddeler asagida siralanmistir:

1. Aragtirma kapsaminda ele alman konularin &grenci grubu ig¢in
Ozellestirilmis olmast bu derse iliskin nicel ve nitel verilerin toplanmasina,
incelenmesine ve ¢dziim Onerileri getirilmesine katki saglayacaktir.

2. 3 boyutlu modellerin alan yazina paralel olarak basariya etkisinin
incelenmesinin yani sira tibbi biyokimya dersine olan motivasyona ve hekimler i¢in
onemli oldugu bilinen uzamsal beceriye olan etkisinin incelenmesinin faydali olacag
diistiniilmektedir.

3. Uygulamanin yapildig1 derse iliskin bir tutum o6l¢egi bulunmadigindan
gelistirilen "Tibbi Biyokimya Dersi Tutum Olgegi'nin" bu alanda ¢alisan arastirmacilara
faydali olacagi 6n goriilmektedir.

4. Tip egitimde 3 boyutlu modellemelerin kullanilmasinin, 6grencilerin
biligsel ve duyussal becerilerine olumlu etkisinin olacag diisiiniilmektedir. Bu
diisiincenin ispat edilmesinin tip egitiminde teknoloji kullanimi1 konusunda o6zellikle
cekimser olan Ogretim iyelerinde paradigma degisimine katki saglayacagi on
goriilmektedir.

5. Arastirma kapsaminda olusturulan 3 boyutlu modellerin diisiik maliyetle
uretilebilmesinin ortaya konmasi, teknoloji kullaniminin yiiksek maliyeti olacagi
diisiincesine sahip tip egitimi idarecileri i¢in 6nemli olabilir.

6. Soyut konularin yogun oldugu tibbi biyokimya dersinde uygulanan bu
arastirmadan elde edilecek sonuglarin; tibbi biyoloji, mikrobiyoloji, histoloji gibi yine
soyut konularin yogun oldugu dersler i¢in de yol gosterici olacagi diistiniilmektedir.

7. Molekiillerin, pedagojik-analojik modellerinin derste kullanilmasi ve

ogrencilerin bu modelleri incelemesi 6grencilerde dogru analoji olusumuna yardimci



olacaktir. Bunun bilissel ve duyussal becerilere etkisinin incelenmesi literatiire katki

saglamasi agisindan ayrica 6nem arz etmektedir.
1.4, Varsayimlar
Bu calismada agagida siralanan temel varsayimlar benimsenmistir:

1. Arastirmanin uygulandigi molekiillerin yapist konusunda toplanan veriler,
tibbi biyokimya dersinin diger konulari i¢in de yol gosterici olacaktir.

2. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6grenme diizeyleri aynidir.

3. Arastirmanin uygulanmas: siiresince, o6gretim iiyesi deney ve kontrol
grubuna yansiz davranmistir.

4. Arastirmada deney ve kontrol grubundaki 6grenciler veri toplama araglarini
ayni kosullarda cevaplamislardir.

5. Her iki gruptaki ogrenciler veri toplama araglarini samimi bir sekilde
cevaplamislardir.

6. Arastirmanin amacina yonelik verilerin toplandigi calisma grubu sinifin
tamamini temsil etmektedir.

7. Ogrenciler arastirma kapsami disindaki kontrol altina almamayan

degiskenlerden benzer diizeyde etkilenmislerdir.

1.5. Simirhliklar
Bu calisma asagidaki simirliliklar1 icermektedir:

1. Arastirma 2014 - 2015 egitim 6gretim yili Segmeli Kurul'daki 16 saatlik
Biyokimya dersinde islenen “molekiil yapilar1" konusuyla sinirlidir.

2. Arastirma Gaziosmanpasa Universitesi Tip Fakiiltesi 1.simfta (Donem 1)
ogrenim goren 60 dgrenciyle sinirlidir.

3. Toplanan verilerin analizleri déonem 1 O6grencilerinin yalnizca akademik
basarilarini, uzamsal becerilerini, tutumlarini, motivasyonlarint ve goriislerini
yansitmaktadir.

4. Arastirma kapsaminda kullanilan 6n ve son testlerin ayn1 olmas: ve 3 hafta
arayla uygulamasi 6grencilerin veri toplama araglarindaki maddeleri hatirlamalarina

neden olabilir.
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5. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler 2 ve 3 boyutlu modelleri tip
fakiiltesinde ilk defa incelemislerdir.

6. Her iki gruptaki Ogrencilere Ogrenme materyallerini birbirleriyle
paylasmamalar1 i¢in 2 ve 3 boyutlu modeller verilmemistir. Bu yiizden modelleri sadece
uygulama derslerinin yapildigi bilgisayar laboratuarinda inceleyebilmislerdir.

7. Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerden bazilarinin veri toplama
araclarini saglikli doldurmadiklari belirlenmistir.

8. Se¢meli kurulda ogrencilere alisageldik ders programinin disinda bir
program uygulandigindan baz1 Ogrencilerin derslere dilizenli devam etmedikleri
gorilmiustir.

9. Uygulama derslerinin yapildigi bilgisayar laboratuarinda kullanilan
bilgisayarlarin diz istii olmast 6zellikle deney grubundaki 6grencilerin dokunmatik

yiizeyi (touch pad) kullanmada zorlanmalarina sebep olmustur.

1.6. Tamimlar

Donem: Tip fakiiltesindeki egitim 6gretim yilinin karsiligi olarak kullanilan
ifade. Bu arastirmada Ogrencilerin hangi smifta oldugunu belirtmek amaciyla

kullanilmistir.

Uzamsal Beceri: Bireylerin iki veya ii¢ boyutlu nesneleri zihninde evirip

cevirebilmesi ve ¢esitli perspektiflerden taniyabilmesidir (Sorby, 2009).



IKiNCi BOLUM

2. KURAMSAL CERCEVE

Gilinimiizde 6grenmenin gostergelerinden biri de bilginin, ihtiya¢ duyuldugunda
kullanilabilmesidir. Ozellikle tip fakiiltesi gibi 6 yil 6grenim gordiikten sonra mezun
olan hekimlerin yillar 6nce &grendikleri bilgileri kullanabilmeleri igin hatirlamalar
onemlidir. Bu durum kalic1 6grenmenin gergeklesmesi ve iist diizey biligsel becerilerin
edinilmesiyle saglanabilir (Duman, Giil ve Sahiner, 2008). Derslerin, geleneksel olarak
sunus yontemiyle sunulmasinin anlatilan konularin tamaminin 6nemli algilanmasina
olan inanci arttirmasi, yogun bilgi akisina imkan sagladiginin diistiniilmesi, 6gretenlere
tam hakimiyet imkan1 saglayan sakin bir atmosferin 6grenme i¢in 6nemli olduguna
inanilmasi ve bilginin oldugu haliyle aktarilmasinin basarinin bir giivencesi oldugunun
diisiiniilmesi gibi bir takim avantajlar1 beraberinde getirdigi savunulmaktadir (Preseda
ve Badea, 2014). Fakat 6grenme anlayisinda son donemde yasanan degisimler bu

inanclart derinden etkilemistir.

Gilinlimiizde yapilandirmaci yaklasimin etkisiyle 6grenme, 6grenciler iizerinde
uygulanan bir faaliyet degil, 68rencilerin bizzat yiiriittiikleri ve bilgiyi kendilerinin
olusturabildigi bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Celik, Senocak, Bayrakceken,
Tagkesenligil ve Doymus, 2005). Ayrica 6grenme siirecinde 6grencilerin kendi 6znel
anlamlarin1 olusturmasi yapilandirmaci yaklasim olarak ifade edilebilir (Erdem ve
Kocadere, 2015). Bu tanimlama Ogrencilerin siire¢ igerisinde istekli olmalar1 ve
etkilesim i¢inde bulunmalar1 gibi iki farklt noktaya isaret etmektedir (Duman ve
digerleri, 2008). Ogrenme anlayisinda ki bu degisim geleneksel yaklasimla sunulan

derslerin farkli anlayis ve stratejilerle sunulmasina kapi aralamistir.

Yapilandirmaci yaklasima gore Ogrenme, Ogrenilen bilgi ve becerinin bir
faaliyette kullanilmasi1 ya da karsilasilan problemin mevcut bilgilerle ¢oziilememesi
durumunda o bilgi ve becerinin ya kismen reddedilip revize edilmesi veya bilgi ve
becerinin tamamen reddedilip yeni bilgi ve becerilerle problemin ¢6ziilmesi seklinde
ifade edilmektedir (Gholami, Moghaddam ve Attaran, 2014). Bu yaklasima gore

tasarlanmig O6grenme ortamlarinda mevcut bilgilerin yeni bilgilerle orgiitlenmesi,
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Ogrencinin yarigmact degil isbirlik¢i anlayigla ortama etkin olarak katilmast ve
kendisine sunulan problemlere ¢oziim bulmaya c¢alismast Onemlidir (Duman ve
digerleri, 2008). Fakat bir¢ok 6grenci farkli gerekgelerle derse katilmak ya da etkilesime
gecmek istemeyebilir. Bu olumsuzlugu onleyebilmek amaciyla tliniversite diizeyindeki

ogrenme ortamlari i¢in su oneriler yapilmaktadir (Gholami ve digerleri, 2014):

A. Katilmm cesaretlendirmek: Ders i¢ci Ogrencilerin katilimci olmalarmi
saglamak amaciyla smif disinda Ogrencilerle 6gretim elemanlarinin iletisim iginde
olmast O6nem tagimaktadir. Bu durum oOgrencileri derslerde aktif olma konusunda
cesaretlendirmektedir.

B. Ogrenciler arasinda isbirligi olusturmak: Grup ¢alismalarmin bireysel
caligmalara gore 0grenme diizeyine daha fazla etki ettigi bilinmektedir. Olusturulan
isbirlikli 6grenme ortamlart 6grencilerin kendi goriislerini paylasmasina ve gelecek
tepkilerle 6grenme hedeflerine ulagsmasina imkan saglamaktadir. Ayrica 6grencilerin
anlayis ve bilgilerinin paylagilmasi yanlis 6grenmelerin olusmasina engel olmaktadir.

C. AKktif 6grenmeyi artirmak: Ogrenmenin pasif bir etkinlik olmadigi goz
oniinde bulundurularak 6grencilerin sadece dgretmenlerin sorularina cevap vermeleri
degil ayn1 zamanda yeni 6grendiklerini gecmis bilgileriyle sentezleyerek 6grendikleri
hakkinda konusmalar: ve 6grendiklerini giinliik yasamda kullanmalari desteklenmelidir.

D. Geri bildirim vermek: Ogrenciler geri bildirimin 6grenmeye etkisi
hakkinda fikir sahibi olabilir. Fakat 6grencilerin derslerden yiiksek diizeyde verim elde
etmeleri i¢in performanslar1 hakkinda dogru geribildirim almalar1 gerekmektedir.
Ogrencilerin bilgi, deneyim ve yetkinliklerinin degerlendirilmesi onlara dgrenmelerini
veya performanslarini arttirmak i¢in firsatlar sunar.

E. Zaman yonetmek: Hem 6grencilerin hem de §gretim elemanlariin zaman
kullanim1 konusunda desteklenmesi gerekebilir. Zaman eger ¢aba harcanmazsa tek
basina O0grenmeyi istenilen diizeyde etkilemeyebilir. Bu yilizden 6grenmenin etkili
olarak nitelenebilmesi i¢in 6grenmeye ayrilan siirenin makul denilebilecek bir diizeyde
olmas1 saglanmalidir.

F. Yiiksek beklentiler olusturmak: Ogrenmenin etkisSini artirmak igin yiiksek
beklentilerin olusturulmasi ve 6grencilerin bu beklentilere odaklanmasinin saglanmasi

bliyiik 6nem tagimaktadir.
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G. Farkh yetenekler icin farkhh 63renme yollar1 sunmak: Ogrenmek icin
bir¢ok yol vardir. Siniflardaki 6grencilerin farkli yeteneklere ve 6grenme stillerine sahip
olabilecegi diisiincesiyle dgrencilerin kisisel yeteneklerine uygun ortamlarin sunulmasi

O0grenmenin etkisini artirabilir.

Ogrenme igin yapilan bu &nerilerin ortak noktasmin &grencileri aktif kilan
O0grenme anlayisin1  esas almasidir. Diinya genelinde son donemde ozellikle
yiiksekOgretim basamagina yonelik reformlar neticesinde 6grencinin merkeze alindigi
aktif 6grenme stratejisine uygun yontem ve tekniklerin benimsendigi bilinmektedir
(Metzger, 2015). Yasanan bu degisim sonucunda aktif Ogrenme stratejisinin tip
egitiminde kullanilmas1 kaginilmaz olmustur. Tip fakiiltelerinde o6zellikle klinik
ortamlarda verilen egitimde ilgi hastalik durumu ve hastaya gore degisebilecek olasi
durumlara yonelik getirilebilecek ¢6ziim Onerilerinin 6grenenlere kazandirilabilmesi
amaciyla aktif 0grenme stratejilerinin kullanildigir bilinmektedir (Isaacs,Walton ve

Nisly, 2015).
2.1.Aktif Ogrenme Stratejisi

Aktif 6grenme Ogrencinin pasif izleyici ya da dinleyici konumdan c¢ikarilip
o6grenme olayinin i¢inde zihinsel yeteneklerini kullanmaya, 6grenilenler iistiine yorum
yapmaya tesvik edildigi 6grenme durumudur (Kalem ve Fer, 2003). Baska bir
tanimlamada aktif 6grenme Ogrencilerin 6grenme faaliyetinde ne yapacagini diisiinmesi
ve yapmasi olarak tanimlanmustir (Derus ve Ali, 2014). Ogrencilerin uygulamalari
yapmas1 ve yaptiklari lizerinde diisiinmesi bu sirada 6n 6grenmeleriyle yeni 6grendikleri
arasindaki iligkileri incelemesi aktif O6grenmenin farkli bir tamimi olarak ortaya
konmustur (Aydede ve Kesercioglu, 2012). Aktif Ogrenme stratejilerinden
yararlanilarak gelistirilmis ve uygulanmis bir dersin Ogrencilerin {retkenliklerini
gelistirmeye ve Ogrenilen konular iizerinde tam anlagilamayan noktalarin

netlestirilmesine katki sagladigi bilinmektedir (Gholami ve digerleri, 2014).

Ogrenme siirecinde aktif 6grenme stratejisinin verimliligi i¢in Ogreticinin
ozverisi, fiziksel kosullar, 6grenmeye ayrilacak makul bir siire, 6zgiir 6grenme ortami,
uygun smif mevcudu, O&grencilerdeki istekli yaklasim ve gerekli Ogrenme
materyallerinin bulunmasi1 gerekmektedir (Kalem ve Fer, 2003). Vaka tabanli 6grenme,

proje tabanli veya probleme dayali 6grenme yontemleri, simiilasyon destekli 6grenme
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ortamlar1 (rol oynama, simiile hasta, sanal hasta) ve kavram haritalariyla 6grenme aktif
O0grenme stratejilerinin tip fakiiltelerinde en sik kullanilan uygulamalaridir (Mesquita ve
digerleri, 2015). Mevcut Ogretim siteminde yasanan degisim cabalarina karsin bir¢ok
dersin ders kitaplarinin simirlar1 igerisinde ve 06grencinin pasif konumda oldugu
geleneksel anlayisla islendigi bilinmektedir (Menistag, 2006). Bu durumun derslerin
genellikle kalabalik sinif ortamlarinda isleniyor olmasindan ve materyal yetersizliginden
kaynaklandig1 sdylenebilir. Bununla birlikte 6grencilerin katilimini saglamak i¢in sinif
icerisinde tartismalar, kisa kesfedici yazma faaliyetleri gibi 6grenme uygulamalarinin
yani sira sinif diginda da dgrencileri 6grenme faaliyeti i¢inde tutmak amaciyla 6gretim
tiyeleriyle etkilesim kurmalarina yonelik uygulamalar kullanilmaktadir (Lumpkin,
Achen ve Dodo, 2015). Bu uygulamalarin yani sira tip egitiminde aktif 6grenmenin
bilgisayar destegiyle sunuldugu da bilinmektedir (Reker ve Schneider, 2015). Aktif
O0grenme yaklasimina yonelik yapilan aciklamalar, geleneksel 6grenme yaklasimina
nazaran ogrenci ve Ogretmen rollerinde de meydana gelen degisimlere dikkat
cekmektedir. Bu baglamda geleneksel 6grenme anlayisiyla aktif 6grenme anlayisinin

karsilastirilmasi yagsanan degisimin daha net olarak anlagilmasina katki saglayabilir.

2.1.1. Aktif ve Geleneksel Ogrenme Stratejilerinin Karsilastiriimasi

Geleneksel 6grenme stratejilerinin yerini aktif 6grenme stratejilerine birakmaya
baglamas1 6gretmen ve odgrenci rollerinin yani sira 6grenme siirecinde de birtakim
degisiklikleri beraberinde getirmistir. Bu baglamda aktif 6grenme ve geleneksel
ogrenme stratejilerinin karsilagtirilmast 6grenci, 6gretmen ve siire¢ olmak {izere {i¢

baslikta incelenebilir.
2.1.1.1. Aktif ve Geleneksel Ogrenme Stratejilerinde Ogrenci

Geleneksel olarak ta ifade edilen 6gretmen merkezli &gretim stratejilerinde
ogrenciler genellikle izleyen, notlar alan, anlatilanlart mutlak dogru kabul eden pasif
katilimer roliine sahiptir (Menistas, 2006; Preseda ve Badea, 2014). Ogrenme siireci
ogretmen merkezli oldugundan &grencinin siirece miidahalesi yoktur. Ogrencilerin
kendi ilgi, istek ve ihtiyaglarii dikkate almasi ya da belirtmesi beklenmez (Memnun,

2008). Ogrencinin gorevi ogretmen tarafindan anlatilanlart  6grenmek olarak
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nitelendirilebilir. Bunun sonucu olarak, bu anlayista bilginin 6gretmen tarafindan

sorgulandiginda 6grenci tarafindan hatirlanmasi 6grenme olarak kabul edilmektedir.

Aktif 6grenme stratejisinde 6grencilerden siireci yonetme sorumluluguna sahip
olmalarinin yani sira 6grenme amaglarinin belirlenmesi, 6gretimin uygulanmasi ve
degerlendirme asamalarinda da katilimci olmalart beklenmektedir (Menistas, 2006;
Aydede ve Kesercioglu, 2012). Boyle bir 6grenme ortaminda 6grencilerin 6gretmen ve
akranlartyla etkilesim igerisinde olmasi, bilgiye ulasmasi, diizenlemesi ve paylagmasi
onemlidir (Memnun, 2008). Ayrica kalic1 6grenmenin saglanabilmesi ig¢in zihinsel,
sosyal ve fiziksel ortamlarla dogrudan deneyim yasanabilmesi 6nemlidir (Edwards,
2015). Tirkiye'de aktif 6grenmenin uygulandig1 ortamlarda oncelikli amacin akademik
basariy1 arttirmakla sinirl oldugu bilinmektedir (Menistas, 2006). Ogrencilerin dgretim
siirecine dogrudan deneyimle, aktif katilim gdstermeleri onlarin siirece karsi olumlu
tutum gelistirmelerine olanak saglamaktadir (Aydede ve Kesercioglu, 2012; White,
2015). Boylece aktif O0grenme anlayisiyla sunulan derslerde 6grencilerin bilissel

becerilerinin yani sira duyussal becerilerine de katki saglanabilir.

2.1.1.2. Aktif ve Geleneksel Ogrenme Stratejilerinde Ogretmen

Geleneksel yaklagimda, Ogretmenin aktardiklariin  G6grenilmesi esastir.
Ogretmen siire¢ igerisinde bos kap olarak nitelendirilen &grencileri doldurmakla
sorumlu ve uzman olarak kabul edilen kisidir (Celik ve digerleri, 2005). Ogrenme
siirecinin merkezinde yer alan 6gretmen sunuma dayali bir aktarimi gergeklestirmekten
sorumludur (Memnun, 2008). Bu yaklagima gore sessiz bir smifin 6grenme i¢in en
uygun ortam oldugu diisiincesiyle, 6gretmen sinifin sessiz kalmasini saglayarak uygun

ogrenme ortamini olusturmus olur (Ito ve Kawazoe, 2015).

Aktif Ogrenme stratejisine dayali 6grenme ortamlarinin merkezinde 6grenci
olmasma ragmen Ogretmenin rolii yadsinamayacak kadar onemlidir. Aktif 6§renme
stratejierinden yararlanilarak dontistiiriilen 6grenme ortamlarinda 6gretmenlere bigilen
bilgi tasiyict rol degismistir (Lumpkin ve digerleri, 2015). Bu ortamlarda 6gretmenin
roliinii "yonlendirici" olarak tanimlamak miimkiindiir (Menistas, 2006). Ogretmene
bicilen yonlendirici rol, sadece Ogrenmenin gerceklestigi zaman dilimiyle sinirh

degildir. Ogretmenin rolii dgrencilere -bilginin insasi, problem ¢6zme, sorgulama ve
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elestirel diisiinme becerilerinin gelistirilmesi amaciyla- 6grenme deneyimi yasatabilmek
icin 6grenme faaliyetlerini ve araglarini diizenlemek ve sunmak olarak belirtilmistir
(Rosciano, 2015). Ders igerisinde aktif 6grenme stratejilerinin uygulanmasinda tercih
edilen yontemin belirlenmesi 6gretmene diisen Onemli sorumluluklarin basinda
gelmektedir (lversen, Pedersen, Krogh ve Jensen, 2015). Yontemin belirlenmesinden
sonra Ogretmen derste kullanilacak yontem ve materyaller hakkinda ogrencileri
bilgilendirip rehberlik edici role biiriiniir (Kalem ve Fer, 2003). Bu anlayisa gore
diizenlenmis derste, Ogretmenin pasif role biliriinmesiyle birlikte 6grencinin aktif

katilimc1 oldugu stirecin baglamasi beklenir.

2.1.1.3. Aktif ve Geleneksel Ogrenme Stratejilerinde Yontem ve Teknikler

Geleneksel 6grenme anlayisindan aktif 0grenme anlayisina gecis siirecinde
ogrenci ve dgretmenlerin rol ve sorumluluklarinda meydana gelen bu degisimlerin yani
sira kullanilan 6grenme yontemlerinde de birtakim degisimler yasanmaktadir. Boylece
derslerin aktif Ogrenme stratejilerine uygun Ogrenme yontem ve tekniklerinden
faydalanilarak gelistirilmesiyle dgrencilerin tiretkenliklerinin gelistirilmesi ve 6grenilen
konu iizerinde tam Ogrenmenin  gerceklesmedigi  noktalarin  belirlenmesi
hedeflenmektedir (Gholami ve digerleri, 2014). Fakat bu yontem ve tekniklerin
uygulanmasinda mevcut fiziksel ortamlarin yetersizliginden otiirii siniflarda fiziksel
degisimlerin gerekliligine, daha fazla arag-gerece ve zamana ihtiya¢ duyuldugu

bilinmektedir (Kalem ve Fer, 2003).

Aktif Ogrenme stratejisine uygun gelistirilmis Ogrenme  yoOntemlerinin
anlasilmasi i¢in 6grenme siirecine iligkin bazi degiskenlerin aktif ve geleneksel 6grenme
anlayigina gore karsiliklariin bilinmesi 6nemlidir. Tablo 2.1'de verilen bu kiyaslamada
aktif Ogrenmenin Ustlinliigline ragmen geleneksel Ogrenme anlayisini Ogretim
ortamlarindan biitin biitin kaldirmak kabul edilebilir degildir (Powell, Cleveland,
Thompson ve Forde, 2012).
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Tablo 2.1.
Ogrenme Anlayislarimin Karsilastirmast (Kalem ve Fer, 2003; Celik ve digerleri, 2005)

Degisken Geleneksel Aktif Ogrenme
Bilgi Konu Soru

Ogrenme Hatirlama Kullanma

Tletisim Ogretmenden - 6grenciye  Iki yonlii

Strateji Ferdi, yarismaci Is birlikli, paylasime1
Ogrenci Alict Yapici, kesfedici
Ogretmen Uzman Rehber
Degerlendirme  Siire¢ sonunda Siire¢ boyunca

Aktif 6grenmenin derslerde etkin kullanilabilmesi i¢in soru cevap, kiiciik grup
tartigmalart vb. birgok farkli yontem ve teknik kullanilmaktadir. Ancak gretmenlerin
bu stratejileri kullanmadan Once geleneksel 6grenme anlayisiyla yapacaklart kisa ve
etkili sunumlarin sinif {izerinde olumlu etki olusturacagi bilinmektedir (Powell ve
digerleri, 2012). Dersin basinda geleneksel 6grenme anlayisiyla yapilacak sunumlarin
siif iizerinde olumlu etki olusturabilmesi igin aktif 6grenmenin bazi bilesenlere sahip
olmasi1 gerektigi belirtilmistir. Aktif 6grenme anlayigina gore tasarlanmis derste

bulunmasi gereken dort bilesen Sekil 2.1'de verilmistir.

Sekil 2.1. Aktif Ogrenmenin Temel Bilesenleri (Powell ve digerleri, 2012).
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A. Ogretim felsefesi: Ogretmenin simfta sergiledigi ogretim felsefesi etkili
ogrenme uygulamalarinin temelini olusturur. Ogretmenin dgrenciler tarafindan ilham
kaynag1 ve etkili bir 6gretici olarak kabul gorebilmesi i¢in baglilik ve tutku gibi
vasiflara sahip olmasi énemlidir. Bu vasiflarin 6grenciler tarafindan goriilebilmesi igin
Ogretim tarzi, yontem ve teknikleri dgretim felsefesinin tamamlayicist olarak hizmet
vermektedir.

B. Ders icerigi: Aktif 6grenme ortamlarinda ders igerikleri 6grenme ¢iktilarina
ulasilmasina katki saglayan bir platform olarak kullanilmaktadir. Ogrencilerin
beklentilerini karsilamak amaciyla miifredati, 6grenme ciktilarin1 ve sinif hedeflerini
belirlemek 6nemlidir. Aktif 6grenme stratejisine uygun bir ders igerigi i¢in 6grencilerin
elestirel diisiincelerini gelistirecek, 6grenme siirecinde derse olan ilgilerinin gelisimine
destek olacak ve Ogrencilerin beklentilerini karsilayacak ders icerigi sunmak
gerekmektedir. Hem ders igeriklerine ulasabilmek hem de siif disinda da etkilesimi
devam ettirmek igin bloglar, sosyal medya, teknoloji destekli &gretim kullanim
onerilmektedir.

C. Organizasyon: Aktif 6grenme stratejilerini benimseyen Ogretmenlerin,
ogrencileri motive etmeleri ve her dersin igerigine iliskin 6grenme ¢iktilarina bagl
kazanimlar artirmaya yonelik 6gretim materyallerini diizenlemeleri gerekebilir. Ayrica
ogretim materyalinden baska aktif 6grenmenin temeli sayilabilecek 6grenme deneyimini
gelistirmek ve anlamli 6grenmeler olusturabilmek i¢in rol oynama, katilime1r 6grenme
etkinlikleri, multimedya kullanimi gibi pedagojik uygulamalar ve dgretim stratejilerinin
organize edilmesi de 6nemlidir.

D. Tasarim: Ogretmenler 6grencilerin 6grenme siireclerinde etkin olmalarina
elverisli ortamlar gelistirmek i¢in sinif i¢i uygulamalarda isbirlikli ve sorgulayict
O0grenmeyi tesvik edebilirler. Bunun i¢in interaktif ortamlar, birlikte calismak gibi
yontemler sayesinde Ogrenciler simf arkadaslariyla fikirlerini paylasir, ders
materyallerini deneyimlerken kendi yorumlarini aciklayarak olusturduklart kisisel
kavram ve semalar1 agiga cikarirlar. Ayrica sorgulayicit yapida tasarlanmis dersler
sayesinde Ogrencilerin analiz, degerlendirme ve sentez gibi kazanimlara ulagmasi

desteklenmis olur.

Ozellikle kalabalik smiflarda geleneksel Ogrenme anlayisiyla dersin

sunulmasinin yani sira derslerde sik kullanilan malzemelerin ilgi ¢ekiciligini kaybetmesi
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derse olan tutumu etkileyebilir. Bunun 6niine ge¢mek ve sik kullanilan malzemelerin
dikkat ¢ekiciligini siirekli kilmak i¢in aktif 6grenme Stratejisine uygun yontem ve
tekniklerin uygulanmasi 6nemlidir (Preseda ve Badea, 2014). Aktif 6grenmenin
O0grenme ortamlarinda uygulanabilmesi i¢in ¢ok sayida yontem bulunmaktadir. Literatiir
incelendiginde bu yontem ve teknikleri 6 baslik halinde incelemenin miimkiin oldugu
sOylenebilir (Walker, 2003; Allen ve Tanner, 2005; Michael, 2006; Doyle, 2008;
Lumpkin ve digerleri, 2015).

A. Odaklanmaya Yonelik Soru-Cevap Teknigi: Kalabalik siniflarda ve
geleneksel 6gretim anlayisina sahip 6gretmenler tarafindan da kolaylikla uygulanabilen,
sadece evet-hayirla cevaplamanin miimkiin olmadig: derin diisiinmeyi gerektiren sorular
aktif Ogrenme stratejisine uygun Ogretim teknigi olarak kullanilmaktadir. Sorularin
Ogrenilen bilgi ve kavramlarin degerlendirilmesini ve sentezini saglar yapida
tasarlanmis olmas1 6nemlidir. Ogrencilere yoneltilen sorular aktif dgrenme faaliyetinin
temelini olusturmakta ve verilen cevaplarin konunun anahtar kavramlarini belirtmeleri

beklenmektedir.

Kalabalik siniflarda 6gretmen igin olasi aktif 6grenme stratejilerinden biri olan
soru-cevap teknigi sayesinde sinifin bireysel ve kolektif durumu belirlenebilir. Ayrica
cevaplarin elde edilmesiyle 6grencilerin veya grubun hedeflere ulasma diizeyinin
belirlenmesi i¢in teknolojiden yararlanilabilir. Her O6g8renciye veya Og8renci grubuna
verilecek teknoloji destekli bir cihazla sorulan sorulara verilen cevaplar 6gretmenin
bilgisayarinda toplanabilir. Boylece elde edilen verilerin tablo veya grafik olarak

gorlintiilenmesi saglanarak 6grencilere geri bildirim sunulmus olur.

B. Kesfedici Yazma Teknigi: Ogrencilerin 6grenme diizeylerini belirlemek ve
sorulan sorular iizerinde diislinmelerini saglayabilmek amaciyla kullanilan tekniklerden
biri kisa cevapli yazma etkinlikleridir. Bu etkinlikle dgrenci konuya ait kilit noktalari
aktaracak ve olast yanhis Ogrenmelerin kendisi ve Ogretmeni tarafindan
diizeltilebilmesine imkan sunacaktir (Lumpkin ve digerleri, 2015).

C. Tartisma Teknigi: iki veya daha fazla kisiden olusan kiiciik grup
tartigmalar1 aktif 6grenme stratejisinde yaygin olarak kullanilan 6nemli bir 6gretim
teknigidir. Ozellikle kalabalik siniflarda 6grencilerin derse olan dikkatlerini toplamak

icin tartigmalar en iyi yol olabilir (Lumpkin ve digerleri, 2015). Ayrica tartismalarin
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Ogrencilerin sosyal yasamdaki giivenlerine, ifade becerilerine ve farkli diisiinebilme
yeteneklerine etkisi oldugu da bilinmektedir (Doyle, 2008).

D. Grup Cahsmalar: Teknigi: Kalabalik smiflar i¢in uygulanabilecek baska
bir teknik ise Ogrenci sunumlari ve projelerdir. Bu tip 0gretim uygulamalarinda
egitmenin roli biiyiikk dlclide 6gretimi planlama, sunum ekiplerine perde arkasindan
kocluk sunma ve smif dis1 faaliyetler i¢in zaman ayirma olarak belirtilmektedir.

E. Sorun Tabanh Ogrenme Yoéntemi: Problem tabanli 6grenme olarak da
bilinen ve Ozellikle tip egitiminde yaygin olarak kullanilan bu yontemde 6grencilere
gercek diinyada yasanan karmagik sorunlar senaryo halinde sunulur ve genellikle
O0grenme dongiisii gibi modellerle ¢6ziime ulasilmaya calisilir. Bu yontemin kiigiik
gruplara uygulanmas1 miimkiin olsa da kalabalik gruplarda uygulanmasinda birtakim
problemler yasanabilir. Sorun tabanli 6grenme ydnteminin uygulanmasinin avantajlar
su sekilde belirtilmistir (Michael, 2006):

e Ogrencilerin ilgisiz kavram veya bilgiler yerine onemli noktalara

odaklanmalarini saglar,

e Yaparak 6grenmeyi destekledigi i¢in 6grencilerin derse katilimini arttirarak

motivasyonlarina olumlu etki eder,

e Ders icerigi ve siireci Ogrenmenin vazgec¢ilmez pargalart olarak ele

alindigindan 6grencilerin konuya biitiinciil bakis agisi kazanmalarina yardimci

olur,

e Ogrencilerin konuya iliskin bir¢ok hipotezi test etmelerine imkan saglar.

F. Ogrenme Dongiisii Yoéntemi: Ogrenme dongiisii  yontemiyle
gerceklestirilen Ogretimde, Ogrencilerden Ogrenme siirecinde yasadiklart biligsel
sorunlar1 kendilerinin ¢6zmesi istenirken elde edilen deneyimlerin sonraki 6grenmeler
icin yol gosterici olmasi beklenmektedir. Bu 6grenme donglisii yonteminin en yaygini
bes asamali uygulanan "SE" 6gretim yontemidir. SE 6gretim yontemi girig, kesfetme,
aciklama, derinlesme ve degerlendirme olarak bes asamadan olusmaktadir (Bybee ve

digerleri, 2006; Hirga, Seven ve Azar, 2012).

SE Ogretim yontemi ilk olarak giris asamasiyla baslamaktadir. Modelin bu
asamasinda, O0grenmeye hazirlik amaciyla Ggrencilerin 6n bilgilerini diizenlenmesi
istenmektedir. Bu amagla hedefe yonelik okumalar, izlenecek videolar ya da dikkat

cekici sorularla 6grencilerin dikkati 6grenmeye odaklanmaktadir. Kesfetme asamasinda
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ise, ek 6grenme gorevleriyle dgrencilerin temel konulart anlamasi igin gerekli kavram
ve becerilerin farkina varmasi saglanir. Aciklama asamasinda, Ogrencilere kendi
anlayislarin1 ortaya koymalarmi saglamak amaciyla firsatlar sunulur. Boylece ilk iki
asamanin tlizerine insa edilen 6grenmeler Ogretici tarafindan ilk kez gozlenebilir. Bu
asamanin Ogrencilerin zihinsel analojilerini belirlemek i¢in de o6nemli oldugu
diistintilebilir. Dordiincli asama olan derinlesmede; yeni karsilagilan uygulama, kavram
ve slireglerin sonuglarini sunarak derinlesme saglanir. Son asama olan degerlendirme
asamasinda ise 6grenci anlayis, bilgi ve becerileri degerlendirilir. Bu, 6grencilerin kendi
durumlarin1 gérmesi i¢in 6nemli oldugu kadar 6grencilerin kazanimlarinin 6gretmenler

tarafindan da goriilmesi i¢in de 6nemlidir.

Aktif Ogrenme stratejisinde yukarida belirtilen yontem veya tekniklerin
kullanilmasi 6grencilere farkli durumlarin sunulmasi agisindan 6nemlidir. Farkli durum
veya problemlerim sunulmasinda ya da karsilasilan sorunlara iliskin ¢6ziimlerin
gozlenebilmesinde bilisim teknolojilerinin  kullanildigir bilinmektedir (Powell ve
digerleri, 2012). Ayrica kullanilan simiilasyonlarin, statik veya dinamik modellemelerin
ogrencilerde kalic1 6grenmeyi kolaylastirdigi bilinmektedir (Powell ve digerleri, 2012;
Derus ve Ali, 2014). Aktif 6grenme stratejisinde bu gibi farkli yontem ve tekniklerin

uygulanmasinin 6grenmenin merkezinde olan 6grencilere sagladig1 avantajlar sunlardir

(Unal, 1999):

e  Ogrenmeye karsi olumlu tutum gelistirir,

e Kisisel 6grenme hedeflerini belirler,

e Hedefe uygun etkinlikleri arastirir,

e Etkinlikler i¢in uygun planlamay1 yapabilir,

e  Ogrenmeler iizerine dikkatini gelistirir,

e  Ogrendikleriyle eski bilgilerini iliskilendirir,

e  Ogrendiklerini yeni durumlara uyarlayabilir,

e Kendi 6grenme stratejisini gelistirir,

e  Yeni 6grenme stratejilerini dener,

e Kendi kendini degerlendirerek eksiklerini goriir,

e  Eksiklerini farkl: stratejilerle gidermeye calisir.
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Bireylerin ¢evreleriyle etkilesmesi neticesinde zihinlerinde olusturduklar
orlintiilerin 6grenme olarak tanimlanmasi yapilandirmaci yaklagimi bir sonucudur
(Unal, 1999; Celik ve digerleri, 2005). Yapilandirmaci yaklasimmn 6grenme
ortamlarinda  uygulanmasinda, aktif Ogrenme stratejilerinin  kullanilmasiyla
dgrenenlerde zihinsel model olusumu saglanabilir (Menistas, 2006; Memnun, 2008). Tlk
olarak olusturulan zihinsel modeller ya da zihinsel semalarla yeni karsilasilan durumlar
aciklanmaya calisilir. Mevcut semalarla karsilasilan problemler ¢dziimlenmeye
calisilirken 6grenme meydana gelir. Fakat 6grenci mevcut semalarla karsilasilan
durumu agiklayamiyorsa iki olasiliktan bahsetmek miimkiindiir. Bunlardan ilki mevcut
sema ufak revizyona ugratilarak durum agiklanmaya calisilir. Fakat, semanin ufak
revizyona ugratilmasi da karsilagilan problemi agiklamaya yetmiyorsa yeni bir sema
olusturularak durum agiklanmaya ¢alisilir. Her iki durumda 6grenme olarak agiklanir.

Semalarin 6grenme tizerindeki etkisi Sekil 2.2'de 6zetlenmistir.

Yeni $ema Olusturulur

Ogrenme

Sekil 2.2. Ogrenme Siirecinde Zihinsel Semalar

Aktif 6grenme stratejisine uygun kullanilan yontem ve tekniklerin ortak noktasi
Ogrencilerin yeni durumlarla karsilasmasma olanak saglamasidir. Bu yontem ve

tekniklerin kullanilmasi 6grencilerin zihinlerinde olusan semalar hakkinda 6gretmenlere
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fikir vermesi ve 6grenmenin ger¢eklesme durumunun belirlenmesi agisindan 6nemlidir
(Preseda ve Badea, 2014). Ayrica bu yontem ve tekniklerin kullanilmasi 6grencilerde
bilissel kazanimlarin yani sira dikkat, sahiplik, sorumluluk gibi duyussal kazanimlar1 da

olumlu anlamda etkileyecektir (Memnun, 2008; Preseda ve Badea, 2014).
2.1.2. Aktif Ogrenme Stratejisiyle lgili Calismalar

Aktif 0grenme stratejisiyle ilgili literatiir yerli ve yabanci literatiir olarak iki
baslikta incelenmistir. Yerli literatiir kapsaminda Ulakbim tarafindan sunulan Tiirk Tip
Veri Tabani ve saglik bilimlerinde yaygin olarak kullanilan Amerika Ulusal Tip
Kiitliphanesi tarafindan sunulan PubMed'de yaymlanmis Tiirkiye adresli galigmalar
incelenmistir. Yabanci literatiir incelemesi PubMed veri tabaniyla sinirli tutulmustur.
Her iki baslikta incelenen ¢alismalarin 6zellikle son yillarda yayinlanmig ¢aligmalardan

olmasina dikkat edilmistir.
2.1.2.1. Aktif Ogrenme Stratejisiyle Tlgili Yerli Literatiir

Karadag, Iseri ve Etikan (2013) tarafindan yapilan arastirmada, hemsirelik
Ogrencilerine meme kanserine yonelik verilen egitimde aktif 6grenme stratejisinin
etkisinin belirlenmesi amaglanmistir. Deneysel olarak yapilan calismada bir gruba
geleneksel 6gretim yontemi uygulanirken diger gruba aktif 6grenme stratejisini temel
alan yontemlerden biri olan alt1 sapka teknigi kullanilmistir. Egitim sonunda egitimin
etkisini ve egitimden 3 ay sonra egitimin kaliciligini belirlemek amaciyla yapilan
testlerde gruplar arasi bilgi diizeylerinde anlamli farklilik olmadigi belirtilmistir.
Arastirma neticesinde, geleneksel anlatim yontemiyle aktif 6grenme stratejisinin

materyal ya da kaynak uygunluguna gore tercih edilebilecegi ifade edilmistir.

Akgilin-Citak ve Cam (2011) tarafindan yapilan arastirmada, aktif Ggrenme
stratejisiyle hemsirelere yonelik gelistirilen"gatisma ¢6zme becerileri” egitiminin etkisi
incelenmistir. Yar1 deneysel yapilan caligmada veriler tek gruptan toplanmistir. Aktif
O0grenme stratejisi olarak Ogrenciler kiiglik gruplara ayrilarak isbirlikli 6grenme
tekniginden yararlanilmistir. Egitim sonrasinda, 6grencilerin 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmiis ve uzun siireli aktif 6grenme stratejisinin

kullanildig: egitim programlariyla basariya ulasilabilecegi belirtilmistir.

Oztiirk, Muslu ve Dicle (2008) tarafindan yapilan arastirmada, dgrencilerin

aldiklar1 egitimlerin onlarin elestirel diisiinme becerilerine etkisi incelenmistir. Deneysel
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olarak yapilan arastirmada bir gruba geleneksel yontemle dgretim yapilirken diger gruba
ise aktif 0grenme stratejilerinden probleme dayali 6gretim yontemi uygulanmistir.
Aragtirma sonunda gruplarin puanlar1 incelendiginde aktif 6grenme stratejisiyle egitim
alan grubun lehine anlamli farklilik oldugu goriildiigii belirtilmistir. Bu bulgular
neticesinde elestirel diisiinme becerisi egitiminin verilmesinde aktif 6grenme
stratejilerinden PDO'niin uygulanmasinin geleneksel yonteme nazaran daha etkili

oldugu ifade edilmistir.

Baykan, Nacar ve Mazicioglu (2007) tarafindan yapilan arastirmada, tip
fakiiltesi 6grencilerinin dersteki aktif olma durumlarinin akademik basarilarina olan
etkisi incelenmistir. Betimsel olarak yapilan arastirmada, ders siiresince aktif olan
Ogrencilerin akademik basarilarinin derste pasif dinleyici olan 6grencilere nispeten daha
yiiksek oldugu ifade edilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin biiyiik bir kisminin
derslerde pasif dinleyici konumunda bulunduklari belirlenmis ve bu baglamda 6gretim
elemanlarinin derslerde aktif Ogretim stratejilerini daha fazla kullanmalar1 gerektigi

belirtilmistir.

Giilpmar ve Yegen (2005) tarafindan yapilan arastirmada, klinik bilimlerde
fizyolojik temel kavramlarin 6grenilmesi ve bu konudaki problem ¢dzme becerilerinin
gelistirilmesinde klinikle entegre edilmis etkilesimli dersin etkisinin belirlenmesi
amaclanmistir. Zayif deneysel arastirma modeliyle yapilan ¢alismada tek gruba verilen
egitimde aktif Ogrenmeyi saglayabilmek amaciyla soru cevap yoOnteminden
yararlanilmigtir. Arastirma sonucunda sunus yolu ile yapilan derslerde soru cevap
teknigi gibi aktif 6grenme stratejilerinden yararlanmanin 6grencilerin motivasyonlarina

ve derse olan dikkatlerine olumlu yonde etki ettigi belirtilmistir.

Eroglu ve Uresin (2003) tarafindan yapilan arastirmada, tip fakiiltesi 3'fincii
sinifta geleneksel yontemlerle verilen farmakoloji egitiminde 6zellikle klinik
uygulamalarda karsilasacaklart durumlarin aktif 6grenme stratejilerinden olgu sunum
teknigiyle sunulmasinin etkisinin incelenmesi amaglanmigtir. Deneyim paylasimi olarak
tasarlanmis ¢aligma sonucunda 6grencilerin derse olan ilgi ve motivasyonunun arttiginin
gozlemlendigi belirtilmis fakat basarilarina yonelik bir etkinin arastirma kapsaminda

incelenmedigi ifade edilmistir.
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2.1.2.2. Aktif Ogrenme Stratejisiyle Ilgili Yabaneci Literatiir

Gillespie, Brown, Grubb, Shayve ve Montoya (2015) tarafindan yapilan
arastirmada, hemsirelerin saglik hizmetlerinin sunumunda karsilasabilecekleri siddetle
basa c¢ikabilme becerilerini gelistirmeye yonelik aktif 6grenme stratejilerinden rol-
player teknigiyle verilen egitimin etkisi incelenmistir. Tanimlayici bir yontemle
gerceklestirilen arastirmada, nitel verilerin toplanmasinda birebir goriismelerin yani sira
odak grup goriismesi yonteminden de yararlanilmistir. Veriler incelendiginde, egitimde
aktif O0grenme stratejilerinden rol-player tekniginin kullanilmasmin egitimin etkisi
tizerinde olumlu yansimalariin oldugu ve dgrencilere yasadiklar: deneyimde gerceklik

hissinin olusmasinda yardimci oldugu belirtilmistir.

Ramirez (2015) tarafindan yapilan arastirmada, tip fakiiltesi Ogrencilerine
yonelik saglik  bilimlerinde yayinlanan makalelerin giivenirlik diizeylerinin
degerlendirilmesi ve bu calismalara elestirel bakis acgisinin gelistirilmesini saglamak
amactyla verilen "kanita dayali tip" egitimi sonucunda &grencilerin bu yetenegi ne
diizeyde edindikleri incelenmistir. Arastirma kapsaminda verilen egitimde smif
icerisinde aktif 6grenme stratejilerinden grup caligsmasi tekniginden yararlanilirken sinif
disinda igerik yonetim sistemlerinden yararlanilarak 6grencilerin aktif katilime1 olmalari
saglanmistir. Tek grup {izerinde deneysel olarak yiiriitiilen bu arastirma neticesinde
derslerde aktif katilimci olan Ogrencilerin egitim sonrasinda daha basarili olduklari
goriilmiistiir. Cinsiyet baglaminda bakildiginda, erkek ogrencilerin derste aktif
olmalariyla bagarilarinin iliskili oldugu fakat kiz ogrencilerin ders katilimlariyla

basarilar1 arasinda bir iliski bulunmadigi belirtilmistir.

Soluk ve Buddle (2015) tarafindan yapilan arastirmada, tiniversite genelinde
verilen biyoloji dersinde belirlenen miniblog sitesi {izerinden bir konunun
ogrenilmesinde aktif 0grenme stratejilerinden tartisma tekniginin kullanilmasinin etkisi
incelenmistir. Tartigma teknigininin kullanilmasinin 6grencinin  katilimin1  artirma
potansiyelini belirlemek amaciyla tek gruptan nicel ve nitel veriler toplanmistir. Elde
edilen veriler neticesinde aktif 0grenme stratejisinin minibloglarla desteklenmesinin
ogrencilerin kendi aralarinda ya da dersin 6gretim elemaniyla etkilesimi artirdigi ve

O0grenmeye pozitif yonde etki ettigi belirtilmistir.
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Poulton, Ellaway, Round, Jivram, Kavia ve Hilton (2014) tarafindan yapilan
arastirmada, tip egitiminde yaygin olarak kullanilan aktif 6grenme stratejilerinden
probleme dayali 6grenme (PDO) tekniginin web tabanli sanal hastalar {izerinden
uygulanmasinin  etkisi incelenmislerdir. Deneysel olarak tasarlanan arastirmada,
gruplara sirastyla bir hafta probleme dayali 6gretimde senaryo dogrudan verilirken diger
hafta senaryo web tabanli bir platformdan sunulmustur. Arastirma sonucunda
ogrencilerin web tabanli PDO ortaminda sunulan konularda yiizyiize gergeklestirilen

PDO oturumlarida ki konulara gére daha basarili olduklar belirtilmistir.

Wu, Wang, Johnson ve Grotzer (2014) tarafindan yapilan arastirmada, klinik
stireclerde problem ¢ozebilme ve akil yiiriitebilme becerilerini gelistirmede bilgisayar
tabanli biligsel temsil araglarinin (kavram haritalari) etkisi incelenmistir. Aktif 6grenme
stratejilerinden olgu sunum tekniginin kullanildig1 zayif deneysel olarak gergeklestirilen
arastirmada veriler tek grup tizerinden arastirma oncesinde ve sonrasinda basari testiyle
toplanmistir. 4 hafta stiren egitimde 6grencilerden karsilastiklari olgularla ilgili kritik
verileri yakalamalar1 ve ilgili teshisler icin zihinsel analoji gelistirerek bunlar1 bilgisayar
tabanli bir yazilimda haritalandirmalar istenmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin
On test ve son test puanlar1 arasinda anlaml farkliligin oldugu goriilmiis ve bilgisayar
destegiyle =zihinsel analoji gelistirmenin akademik basartya etkisinin oldugu

belirtilmistir.

Mobasheri, Kheiri, Mardanpour ve Bakhshi (2014) tarafindan yapilan
arastirmada, hemsirelik ve ebelik Ogrencilerine verilen epidemiyoloji egitiminin
verilmesinde aktif 6grenme stratejilerinin bilgisayar destegiyle sunulmasinin etkisini
incelemiglerdir. Deneysel olarak tasarlanmig arastirmada Ogretim deney grubuna
gelistirilmis bir yazilim destegiyle sunulurken kontrol grubuna geleneksel yontemle
verilmeye devam edilmistir. Donem sonunda Ogrencilerin notlari incelendiginde
bilgisayar destegiyle ders goren 6grencilerin geleneksel yontemle ders géren 6grencilere

kiyasla anlamli derecede yliksek puanlar elde ettigi belirtilmistir.

Friederichs, Weissenstein, Ligges, Moller, Becker ve Marschall (2014)
tarafindan yapilan aragtirmada, 6grencilerin kalp sesleri ve iiflirmelerini 6grenmek igin
kullandiklar1 maketlerin melezlenmesinin etkisi incelenmistir. Melez modeller gergek

insanlarin  gogiislerine mankenlerde yer alan elektronik bilesenler yerlestirilerek
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olusturulmustur. Aktif 6grenme stratejilerinden rol-player teknigi teknoloji destegiyle
gelistirilerek uygulanmistir. Deney ve kontrol grubu olarak iki gruba verilen egitimde
deney grubunda melez modellerle egitim alan ogrencilerin kontrol grubundaki
Ogrencilere gore anlamli derecede yiiksek puanlar elde ettigi ayrica deney grubundaki
ogrencilerin dikkat ve ciddiyetlerinin kontrol grubuna nazaran daha yiiksek bir seviyede

oldugu belirtilmistir.

2.2. Modeller

Yapilandirmaci 6grenme anlayigina bagli olarak soyut kavram veya olaylarin
ogretilmesinde aktif 6grenme stratejileri yaygin olarak kullanilmaktadir (Ciray ve Eristi,
2014). Tip egitiminde oOzellikle biyokimya dersi gibi soyut konularin yer aldigi
derslerde gorsel temsillerin kullanilmasiin 6nemli oldugu belirtilmektedir (Komerik ve
digerleri, 2014). Bu derslerde kullanilan temsillerin  6grenciler tarafindan
anlamlandirilmast onlarm 6n bilgi ve anlayislartyla ilgilidir. Ogrencilerin zihinsel
anlayislarina etki edebilmek ve onlarda derin kavramsal gelisime yardimci olmak
amaciyla modeller kullanilmaktadir (Buckley, 2000; Coll,France ve Taylor, 2005).
Yapilan arastirmalarda Ogrenci basarisizliginin altinda yatan sebeplerden birinin
karmagik bilgilerin anlagilmasinda model kullanilmamasindan kaynaklanan agiklayici
bilgilerin yetersizligi ve sembollerin yorumlanamamas: oldugu belirtilmistir (Lee,
2014). Bu ylizden modellerin giiniimiizde yaygin olarak kullanildigi ve bilimin

vazgecilmez pargalarindan oldugu kabul edilmektedir (Gobert ve Buckley, 2000).

Model en basit anlamiyla bir seyin baska bir seyle basitlestirilmis ya da abartili
bir sekilde temsil edilmesi olarak tanimlanmistir (P. Oh ve S. Oh, 2011). Yeryiiziiniin
ifade edilmesinde kullanilan kiire ve haritalar birer model 0Ornegi oldugu gibi
yeryliziiniin olusumunu agiklamak i¢in kullanilan big bang patlamasi da model olarak
ifade edilebilir. Dolayisiyla dogrudan goézlemleme imkani olmayan olaylarin ve
deneyimleme imkani bulunmayan durumlarin anlagilmasinda ya da ifade edilmesinde
kullanilan araglar model olarak tanimlanabilir (Buckley, 2000). Bu acidan bakildiginda
gbzlemlenebilir veya gozlemlenemeyen nesneler ve olaylarin, bunlarin 6zellikleri ve
bilissel ya da dogal siiregleri, olay dizileri veya bir sistemin nasil isledigi fikrini igeren
temsiller birer model 6rnegidir (P. Oh ve S. Oh, 2011). Gobert ve Buckley (2000) ise
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modeli, sistemin karmasik yonlerinin normal algilandigindan farkli boyutta

goriintliilenmesi ya da soyut kavram veya olaylarin ifade edilmesi olarak agiklamistir.

Yapilan ¢esitli model tanimlamalarinin bu kavrama farkli bakis agilarindan
kaynaklandigr sOylenebilir. Modellere sadece birer obje olarak yaklasmak bu
tanimlamalardaki sinirlilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Literatiirde yer alan model
tanimlamalar1 incelendiginde modellere sadece obje degil siire¢ olarak yaklasildig: da
goriilmektedir. Sadece obje olarak goriilen tanimlamalar1 genisletmek gerekirse model
genellikle belli bir fikrin, nesnenin, olayin, siirecin veya sistemin temsil edilmesinde,
aciklanmasinda ya da anlasilmasinda kullanilan araglar veya bireyler tarafindan
gerceklestirilen etkinlikler biitiinii olarak agiklanmistir (Coll ve digerleri, 2005). Yapilan
bu tanimlama modellerin 6ngorii islevini ifade etmemesi agisindan eksik goriilebilir. Bu
acidan bakildiginda ise model; karmasik bir objenin veya siirecin olusumunu, islevini
anlamamiza yardimci olan ve bize tahminlerde bulunma imkani sunan bilimsel ve
zihinsel etkinliklerdir (Berber ve Giizel, 2009a). Fakat kullanilan modellerin her zaman
bilimsel olmayabilecegi bilinmelidir (Coll ve digerleri, 2005). Bu agidan (Berber ve
Sar1, 2009a) tarafindan yapilan tanimlamanin diizenlenmesi gerektigi soylenebilir.
Model karmasik, soyut veya somut siireclerin ya da sistemlerin ¢alismasini, gercek
nesne ya da olaylarin anlasilmasini, agiklanabilmesini, bilimsel tahminlerde
bulunulabilmesini, teori ya da formiil gelistirilebilmesini saglayan veya yardimci olan
basitlestirilmis temsilleridir (Harman, 2012). Bu baglamda (Harrison ve Treagust,
2000b) tarafindan yapilan model tanimlamasmin tiim bu tanimlamalar1 kapsadigi
sOylenebilir. Besin zinciri, manyetik alanlar veya kimyasal molekiiller vb. soyut
kavramlarin anlasilabilir hale getirilmesinde, bilimsel teorilere ya da karsilasilan
sorunlara iliskin agsamali veya standart ¢éziimler gelistirilmesinde, 6grencilerin mevcut
zihinsel asinaliklarina uygun olarak sunulan tanidik temsillere model denir (Harrison ve

Treagust, 2000b; Harrison ve Treagust, 2000a).

Modeller genellikle varsayimlar1 formiile etmek ve bilimsel siirecleri agiklamak
icin bilim insanlarinin sahip olduklar fikirleri temsil etmede kullanilirlar (Berber ve
Giuzel, 2009a). Bir¢ok alanda model kullanilmaktadir. Kullanilan bu modellerin
asillarma benzemek zorunlulugu olamamasina ragmen ytiksel fiziksel benzerlige sahip
modellerde bulunmaktadir (Moura, J. Siegel, D. Siegel, Fathy ve Stefanopoulou, 2010).

Fakat ogretmenlerin biiyiik bir kismi modellerin temsil ettigi seye mutlaka benzer
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olmasi gerektigini diistinmektedir (Harman, 2012). Bu diisiincenin model kullaniminin
asil amacina uygun olmadigi sdylenebilir. Modeller olusturucusu tarafindan segilen
hedefin belirli yonlerini ifade etmekte kullanilan temsillerdir. Hedef modelle temsil
edilen seye verilen isimdir (P. Oh ve S. Oh, 2011). Bu a¢idan modelin kullanilmasinda
hedefe benzerlikten ziyade hedefin bireylerin zihinlerinde iyi agiklanabilmesi ya da

canlandirilmis olmasi 6nemlidir (Harman, 2012).

Yapilandirmaci 6grenme anlayisinda 6grenmenin yasantilarla ilgili oldugundan
hareketle modelde asil olanin temsil ettigi hedefe benzerlik degil, bireyde bilinmeyen
durumu bilinir hale getirerek yasantt olusumuna yardimci olmasidir (Harrison ve
Treagust, 1998; Berber ve Sari, 2010a). Bunun saglanabilmesi i¢in kullanilan modelin
temsil ettigi aslina birebir benzemesinden ziyade ihtiyag duyuldugunda
gelistirilebilmesi, bagska modellerle birlikte kullanilabilmesi (Berber ve Giizel, 2009a)
veya zaman igerisinde degistirilebilmesi gerekmektedir (Harman, 2012). Bu degisim ve
gelisim bireylere sunulan modellere onlarda var olan zengin ve anlamli bilginin
entegrasyonu saglanarak gerceklestirilebilir (Caplan ve Schooler, 1990). Netice
itibariyle her zaman kullanilan modelle hedef arasinda benzerlik olamayacagindan
bireylerin kendi modellerini gelistirmeleri boylece kullanilan modellerin stirekli degisim

icerisinde olmas1 dnerilmektedir (Erbas ve digerleri, 2014).

Modellerin farkli amaglar i¢in kullanildigi bilinmektedir. Temsil edilen hedefin
karmasikligi ya da modelin sunuldugu grubun o&zellikleri model kullanim amacini
etkileyen faktorler olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Caplan ve Schooler, 1990; Buckley,
2000; Nakiboglu, Karako¢ ve Benlikaya, 2002; Oliva, Azcarate ve Navarrete, 2007;
Bugaiska ve Thibaut, 2015). Atomlar, genler, kimyasal reaksiyonlar, kitasal
stiriiklenmeler, elektronlarin hareketleri, karbon dongiisii, kan dolasimi gibi ders
icerisinde goriintiileneme imkani olmayan ya da soyut konularin anlatilmasinda
modellerin kullanilmasi en sik bilinen model kullanim amagclarindandir (Harrison ve
Treagust 2000a; Akkuzu ve Akcay, 2011). Fakat bireylerin yeni problemlerle
karsilastiklarinda gegmis yasantilart onemlidir. Bu ylizden aslina birebir benzesin ya da
benzemesin modeller karsilagilan problemlerin ¢éziilmesine yardimer olmak amaciyla
kullanilmaktadir (Caplan ve Schooler, 1990). Ogretimde modellerin kullanilmasinin tek
amaci problemlerin anlasilmasi ya da ¢6ziimiine destek olmasi degildir. Modeller ayni

zamanda Ogrencilerin yonettigi hipotezlere cevap aramasi siirecinde anlama kaynagi
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degil bizzat yeni sorularin kaynagi olarak da kullanilmaktadir (Clement, 2000). Yani
modeller sadece siireg igerisinde temsil ettigi hedefe ulagsmak igin degil hedeflerden yeni
siireclere  ulasmak icin de kullanilmaktadir. Ayrica Dbireylerin  dogrudan
gozlemlemelerini, deneyim veya anlayislarimi ifade etmek amaciyla da modelleri
kullandiklar1 bilinmektedir (Buckley, 2000; Netzell, 2014). Bu aciklamalardan
modellerin 6 farkli amag i¢in kullanildig1 séylenebilir (Justi ve Gilbert, 2002; P. Oh ve
S. Oh, 2011);

Temsil edilen hedefin kapsaminin 6grenilmesi

Hedefin 6grenilmesi ya da hedef hakkinda bilgi edinilmesi
Uygulamanin nasil yapilacagini 6grenebilmek
Ogrencilerde degisen modelleri kesfetmek

Kazanimlan ifade edilebilmek

© a k~ wnE

Yeni modellerin olusturulmasina destek saglamak

Modeller ge¢misten bu giline 6gretim siirecinde yaygin olarak kullanilmaktadir.
Bu baglamda bilgi kaynaklarinin, 6grenme etkinliklerinin ve zihinsel modellemelerin
bir arada ele alindig1 6gretim stratejilerine yonelik ¢alismalar bulunmaktadir (Gobertve
Buckley, 2000). Yapilan ¢alismalarda hem fiziksel modeller hem de zihinsel modeller
kullanilmaktadir. Fiziksel modellerin belirli seviyelerde sirayla sunularak 6grencilerde
model tabanli diisiinmenin saglanabilecegini belirtmistir (Erbas ve digerleri, 2014).
Model tabanli diigsiinme becerisinin gelistirilmesiyle 6grencilerde zihinsel modellerin
gelistirilmesi saglanabilir. Ogrencilerin zihinsel modelleme becerilerini gelistirmeleri
onlarin {iiretkenlik, kesfetme yetenegi gibi yiiksek bilissel beceriler kazanmalarina
yardimci olmaktadir (Dastani, Indurkhya ve Scha, 2003). Bu becerilerin kazanilabilmesi
icin gelistirilen modellerin koprii modeller kullanilarak kesintisiz sunulmas1 énemlidir
(Justi ve Gilbert, 2002). Bu ise 6grenme ortamlarinda ¢ok sayida model kullanilmasini
gerektirmektedir. Ogrencilere sunulan modellere yaklasim, modellerin sunuldugu
ogrenci seviyelerine (Tablo 2.2) gore degismektedir (Griinkorn, Belzen ve Kriiger,
2014).
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Tablo 2.2.

Model Kullaniminin Farkli Ogrenci Seviyelerinde Incelenmesi

Seviye 1 Seviye 2 Seviye 3
. - Orijinal modelin Orijinal modelin Orijinal teorinin
Modelin dogas1 - . C L . . .
cogaltilmast ideallestirilmis gosterimi  yeniden diizenlenmesi
incelenen iliskileri Degiskenler arasindaki
Amaci Orijinali nitelendirir 4 baglantilarin 6n
agiklar .o S
goriilmesini saglar
Coklu model Farkli modeller arasindaki Orij maggl(;)éllicé?ienn farkl Orijinal hipotezden
kullanim farki bulmak farkli hipotezler arar

olusturulmasini saglar

Her bilim dali kendine 6zgii kavramlar1 icermektedir. Bu kavramlarin 6grenciler
tarafindan dogru anlasilmasinda modeller kullanilmaktadir. Bazi durumlarda birden
fazla model kullanilmas1 gerekebilir. Ozellikle soyut ya da ayrintili konularm
anlasilmasinda her seferinde konuya iliskin sadece bir niteliginin ifade edildigi
modellerin kullanilmasi onerilmektedir (Harrison ve Treagust, 2000b). Boylece hem
ogrencilerin  modele asinaligi saglanirken hem de kavramsal benzerliklerin
yorumlanmasi kolaylagsmaktadir (Harrison ve Jong, 2005). Bu baglamda birden fazla
model kullaniminin 3 ana fonksiyonu oldugu belirtilmistir (Ainsworth 1999; Netzell,
2014).

A. Tamamlayici rol iistlenir: Birden fazla model kullanilmasindaki amaglarin
basinda modellerin farkli etki alanlarini desteklemek igin kullanmasi gelmektedir.
Modeller siireci ifade etmenin yani sira sunulan bilgileri desteklemektedirler. Cok
sayida model kullanilmasiyla modeller birbirlerinin zayif ya da eksik yonlerini
destekleyerek tamamlayict bir rol dstlenirler. Coklu model kullanimi ayni zamanda
ogrencilerin modellerin farklt yonlerine odaklanmalarim1 saglayarak 6grenme
hedeflerinin daha ulasilabilir olmasina yardimci olmaktadir.

B. Yorumlamay:r simrlandirir: Her durum igin farkli model kullanilmasiyla
kullanilan her modelin belirli bir etki alan1 ¢ergevesinde dgrencilerin daha iyi anlayis
gelistirmesine katki saglamasi hedeflenir. Boylece hem az bilinen soyut bir durumun
yanlis anlasilmast 6nlenmis olurken hem de tek model kullanimiyla olusacak yanlis

anlagilmalarin ~ Online  gecilmis  olunacaktir. Olusacak anlayisin  smirlarinin
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belirlenmesinde tek modelin yetersiz oldugu durumlarda ¢oklu modellerin
kullanilmastyla 6grenci anlayislar: hedef ¢ercevesinde sinirli tutulabilir.

C. Derin bir anlayis olusturur: Ogrencilere yeni veya soyut durumlar farkli
modellerle sunularak onlardan modeller arasindaki iliskilerin anlamasi beklenir.
Modeller arasindaki iliskilerin anlasilmasi, 6grencilerin bir gorev ya da kuram hakkinda
derin bir anlayis olusturmasina katki saglar. Model kavraminin tanimlanmasi, model

veya ¢oklu model kullanim amaglar1 Tablo 2.3'de 6zetlenmistir.

Tablo 2.3.
Model Kavramimn Ozetlenmesi (P. Oh ve S. Oh, 2011)

Konu Ozet

e Model bir hedefin temsilidir.

Model nedir? e Model, bir fenomen veya bir teoriyi baglayan “koprii” ya da arabulucu
sunucudur.
o Model, anlatir ve agiklar, dogal olaylarin tahmininde ve bilimsel fikirlerin
iletisiminde rol oynar.
Amaci

o Modeller dilsel ifadesi zor olan bilimsel kaynaklarla, zihinsel benzetmeleri
simiile ederek anlamayi kolaylastirir.

e Bilim adamlarinin bilimsel modelleri olusturmak icin kullandigi cesitli
kaynaklar vardir. Her model bir hedefin sadece belirli bir yoniinii temsil
eder. Ciinkii modellerin sinirlar1 vardir. Hedefi tam olarak agiklamak igin
cok sayida model gerekli olabilir.

Coklu model kullanimi1

o Sinifta 6gretmen isleyisi gostermek ve karmagik bilgiyi aciklamak igin

modellerden yararlanabilir.
Bilim sinifinda

modellerin kullanimi e Ogrencilerin kesfetme, ifade etme, insa etme, uygulama yapma ve
modellerin revizyonu gibi ¢esitli modelleme etkinliklerine katilma firsati
olmalidir.

2.2.1. Modellerin Olusturulmasi

Belli bir alandaki bilinen bir kavramla (kaynak) bilinmeyen yeni (hedef) kavram
veya durumun agiklanmasinda modeller yaygin olarak kullanilmaktadir (Ciray ve
Eristi, 2014). Fakat 6gretim ortamlarinda ayn1 konu kapsaminda alan uzmanlari igin
kullanilacak modellerle alanin acemisi olarak nitelendirilen 6grenciler icin kullanilan
modeller farklilagabilmektedir (Buckley, 2000). Egitim seviyelerinin 6grencilere

sunulacak modellerin ya da 6grencilerin gelistirecekleri zihinsel modelleri etkiledigini
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bilinmektedir (Nakiboglu ve digerleri, 2002). Okul 6ncesi 6gretim basamaginda yer
alan 0grenciler i¢in yeryiizli kavrami diiz toprak biitlinlinii ifade ederken birkag yil sonra
ayni 6grencilere yer yiizlii denildiginde zihinlerinde bir kiirenin canlanmasi bu duruma
ornek olarak verilebilir (Harrison ve Treagust, 2000b). Ayrica modellerin sunulacagi ya
da model gelistirmesi beklenen bireylerin biligsel yetenek ve hizlarimin model
kullanimini etkiledigi bilinmektedir (Bugaiska ve Thibaut, 2015). Bu yiizden modeller
bir problem kapsaminda ileri siiriilen durumu ag¢iklamak ya da 6zel sartlara sahip
durumlarin tanimlanmasi veya 6grenciler tarafindan anlasilmasinda kullanilirken daha
etkin olabilmeleri, daha derin bir anlayis kazandirabilmeleri amaciyla gelistirilebilir ya
da baska modellerle birlestirilebilir olmalidir (Unal ve Ergin, 2006). Kullanilan bilimsel
ya da zihinsel modellerin kontrollii veya kontrolsiiz degistirilebilir olmas1 model olusum

stirecinin dinamik bir siire¢ oldugunu gostermektedir.

Kullanilan modellere her 6grencinin benzer anlami yiiklemesi 6nemlidir. Bunun
saglanabilmesi i¢in modellerin belirli standartlarda gelistirilmesi gerekmektedir.
Ornegin molekiillerin gdsteriminde ayni atomlarm aym renklerle ifade edilmesi bu
duruma Ornek olarak verilebilir (Netzell, 2014). Ayrica yanlis anlamalarin Oniine
gecilmesinde 6gretmenlerin rehber roli iistlenmesi gerekmektedir. Fakat bu noktada
Ogretmenlerin sadece modelleri sunmasmin ya da Ogrencileri zihinsel model
gelistirmeye tesvik etmesinin rehberlik etmede yeterli olmadigi bilinmektedir (Oliva,
2005). Ogretmenlerin model kullanimina rehberlik etmede iistlenecekleri roliin
modellerin kullanim amaciyla ilgili oldugu soylenebilir. Bu yiizden 6grencilerin ders
stirecinde aktif olma durumlarina gore modellerin iistlenecegi roller ve 6gretmenlerden
beklenen rehberlik anlayisinin farklilagtigi bilinmektedir. Bu durum Sekil 2.3'te
belirtilmistir (Oliva ve digerleri, 2007).

Rehberlik Anlayist
Geleneksel Aktarici Anlaml1 Iletim Bagimsiz Kesif Sosyal Yapilandirma
Diisiik Yiiksek
Ogrenci Aktifligi

Sekil 2.3. Modellerin Rollerine Gore Ogretmenlerin Rehberlik Yaklagimlar
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A. Geleneksel aktarier: Ogrenci aktivitesi ve katilimmin en diisiik seviyede
oldugu rehberlik anlayisidir. Zihinsel model olusumu o6gretmen ya da Ogrenme
materyalleri tarafindan olusturulan modelin sozlii ve/veya gorsel olarak ogrencilere
sunulmasiyla saglanmaya ¢aligilir.

B. Anlamh iletim: Ogretmenden beklenen rehberlik anlayis1 geleneksel
aktarict rehberlik anlayisma benzemektedir. Fakat geleneksel aktarici rehberlik
yaklasimindan farkli olarak bu yaklagimda oOgretmenin sunulan modellere iliskin
Ogrencilerin sorgulamasina yonelik siipheye diistliriici bir rolii de bulunmaktadir.
Boylece 0Ogrencilerin  modelleri sorgulamasi saglanir. Ogrencilerin  modelleri
sorgulamasiyla 6grencilerde olusan zihinsel modeller gozlemlenir ve olusabilecek yanlis
anlagilmalarin 6nlenmesi saglanir.

C. Bagimsiz Kesif: Bu rehberlik yaklasiminda 6gretmenin herhangi bir kontrol
ve yonlendirme sorumlulugu yoktur. Ogretmen modelleri dgrencilere sunarak onlarin
Ozgiirce kendi modellerini gelistirmesine katki saglar.

D. Sosyal yapilandirma: Bu rehberlik yaklasimda model kavrami, karmasik
detayli interaktif siire¢lerin anlasilmasini saglayan etkilesimleri ifade etmektedir. Bu
yiizden bu modellerin kullanildigi ortamlarda Ggrencilerin 6gretmenle, Ogrenme
materyalleriyle ve arkadaslariyla etkilesimi iist diizeydedir. Bdylece ogrencilerin

modellerle kendisine sunulan konun detaylariyla 6grenmesi hedeflenir.

Sekil 3'te verilen dort rehberlik yaklasimda da modellerin farkli islevleri
bulunmaktadir. Yanlis anlagilmanin 6niine gegilip 6grencilerde dogru zihinsel modeller
gelistirilmis olsa bile zihinlerde olusan bu modeller farkli olabilmektedir. Hangi amacla
kullanilirsa kullanilsin 6gretim sonunda 6grencilerde meydana gelen zihinsel modeller
onemlidir. Cilinkii 6grencilerin zihinsel model olusturmalar1 konuya iligkin ilgilerinin

oldugunu gostermektedir (Clement, 2000).

Derslerde 6grencilere sunulan bilimsel modeller onlarin gegmis yasantilarinin da
etkisiyle zihinsel modellere doniistiiriilir. Kullanilan bilimsel modellerin 6grenme
stireclerinin girdileri olarak diisiiniildiigiinde zihinsel modellerin 6grenme siireglerinin
ciktilar1 olarak nitelenmesi miimkiindiir (Chittleborough, Treagust, Mamiala ve
Mocerino, 2007). Bu yiizden zihinsel modellerin gelistirilmesinde kullanilan modellerin
onemli oldugu soylenebilir. Fakat hem bilimsel model hem de zihinsel model gelistirme

stireci birgok etmenden etkilenen zor ve uzun bir siirectir. Gelistirilen modelin farkli
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ortamlarda kullanilarak ayrintili olarak test edilmesinin gerekmesi (Buckley, 2000),
denemeler sirasinda 6grencilerin zihinlerinde olusan anlayigin belirlenmesinin oldukca
gii¢c olmasi (Clement, 2000), farkl1 bilissel beceriye sahip bireyler i¢in farkli modelelere
ihtiya¢ duyulmasi (Nakiboglu ve digerleri, 2002) ve gelistirilen modelin kabul
edilebilmesi i¢in ¢ok sayida denenme yapilmasina gerek duyulmasi (Clement, 2000) bu
stirecin zor ve uzun olmasinin baslica sebepleri olarak sayilabilir. Bu uzun ve zor

siirecin sonunda olusturulacak etkili bir modelin su sorulara cevap vermesi beklenir

(Hallaun, 2007):

e  Model gergek diinyada hangi fiziksel durumu ifade ediyor?

e Hangi kosullar altindaki durum modellenecek?

e  Gelistirilen model hangi hassasiyette sonuglar tiretecek?

e Fiziksel durumun orijinal durumdaki yapisi ve davranislari nasildir?

Bu sorulara cevap verecek bir modelin gelistirilmesinde "arastirma yontemi",

"analoji ve hikaye", "sosyolojik baglam" ve "¢alisma mekanizmasi1" gibi 4 ana unsurun

g6z ontinde bulundurulmasi 6nerilmektedir (Trujillo ve digerleri, 2015).

A. Arastirma yontemi: Araclar (alet ve cihazlar), veriler (Slglimler ve
enstriiman okumalari) veya prosediirlerin (yontemler, protokoller ve teknikler) kanit
olusturmak igin kullanilmasi neticesinde elde edilecek bilgiye yapilacak yorumlarin
genellenebilirliginin smnirlanin belirlenmesi saglanir. Boylece modelin hangi durumlar
icin kullanilabilecegi belirlenmis olacaktir.

B. Analojiler ve hikayeler: Mantikli veya gorsel benzetmelerle (temsiller,
diyagramlar, grafikler vs.) ya da anlati formlariyla bir amaca yonelik olusturulacak
hikaye ve benzetmeleri icerir. Olusturulacak hikaye ve benzetmelerin sosyal baglamda
incelenmesi de 6nem tasimaktadir.

C. Sosyal baglami: Gelistirilen modelin insan yasantilariyla uygulanabilir ya
da anlagilabilir diizeyde aciklamalara sahip olmasi gerekmektedir. Bdylece
olusturulacak modelin 6grenciler tarafindan anlasilmasi daha kolay olacaktir.

D. Cahsma mekanizmasi: Durumun meydana gelmesinde yer alan
bilesenlerin ¢alisma prensiplerini kapsayict olmasi gerekir. Ozellikle gorsel modellerde
mikroskobik ya da makroskobik diizeyde etkinliklerle mekéansal ve zamansal

organizasyonlari ortaya koyabilmelidir.
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Bu dort ana unsuru igermesine ragmen literatiir incelendiginde etkili bir model
gelistirmek icin farkli siirecler izlendigi gorilmektedir. Mozzer ve Justi (2012) model
gelistirme siirecinin erisim, haritalama, ¢ikarimlar ve genelleme olmak tizere 4 farkl
adimda gercgeklestirilebilecegini belirtmistir.

A. Erisim: ik olarak modelin sunulacag1 gurubun zihininde yer alan mevcut
bilgilere erigilmesi gerekmektedir. Boylece ilgili durum i¢in hangi analojilerin
kullanilacag belirlenmis olunur.

B. Haritalama (Iliskilendirme): Model gelistirmenin ikinci adiminda erisilen
mevcut bilgilerle hedeflenen model arasindaki benzerlikler belirlenerek iligkilendirilir.

C. Cikarimlar ve degerlendirme: Olusturulan haritalama sayesinde yeni
bilgilerin kazandirilmasi i¢in kullanilabilecek modeller hakkinda ¢ikarimlar yapilir.
Daha sonra yapilan ¢ikarimlarin neticesinde kullanilabilecek modellerin belirli bir etki
alanin olmasi ve hedeflenen kazanimin gelisimine etkisinin degerlendirilmesi gerekir.

D. Genelleme: Model gelisiminin son adiminda ise gelistirilen modelin hangi
benzer durumlar igin kullanilabilecegi belirlenir. Boylece modelin smirlart da

belirlenmis olur.

Gecmisten bu giine model gelistirmek bilim adamlarin iizerine calistiklar
alanlardan biridir (Gobert ve Buckley, 2000; Hallaun, 2007). Mozzer ve Justi (2012) 4
adimda model gelistirilebilecegini sdylemesinin yani sira bu silirecin 6 adim olmasi
gerektigini belirten farkli yaklagimlarda bulunmaktadir. Literatiir incelendiginde model
gelisimini 6 adimda gergeklestiren bu yaklagimin daha sik kullanildig1 goriilmektedir
(Liang, 1991; Glynn, 2007; Ciray ve Eristi, 2014). Bu model gelistirme siireci yeni
karsilagilan sorunun tanimlanmasi, yeni Kkarsilagilan soruna benzer sorunlarin
belirlenmesi, iki sorun arasindaki benzerliklerin incelenmesi, yeni soruna iliskin
modelin formiile edilmesi, gelistirilen modelin degerlendirilmesi ve gerekmesi
durumunda modelin gbézden gegirilmesi olmak tizere 6 asamadan olusmaktadir (Liang,

1991; Glynn, 2007).

A. Karsilasilan sorunun analiz edilmesi: Model gelistirmenin ilk adimi
karsilagilan sorunun incelenmesidir. Boylece karsilasin problemin detaylarinin
anlasilmas1 saglanacaktir. Probleme iliskin detaylar problemi agiklamaya yetecek
diizeyde olmalidir. Problemin her niteligine iliskin anahtar noktalar bu adimda

belirlenir.
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B. Benzer sorunlarin belirlenmesi: Yeni karsilasin problemin detaylari
incelendikten sonra daha once karsilasilan ya da bilinen problemler belirlenir. Bu ayni
zamanda Ogrencilerin  bildigi problem durumlarinda kullanilan modellerin
belirlenmesine de kapi aralayacaktir.

C. Iki sorun arasindaki benzerliklerin haritalanmasi: Sorunlar arasindaki
benzerlikler tespit edildikten sonra bu sorunlara iliskin benzerlikler eslestirilir. Boylece
kaynak problemin ¢6ziimiinda kullanilan siirecin yeni karsilasilan probleminin ¢6ziimii
i¢in kullanilip kullanilamayacag belirlenir.

D. Modelin formiile edilmesi: Kaynak problemin ¢dziimiinde kullanilan
modelde hangi degisiklikler yapilirsa yeni karsilasilan problemin ¢6ziimii olabilecegi
belirlendikten sonra 6ngoriilen modelin ilk prototipi ya da ilk formiilii ortaya ¢ikar.

E. Modelin degerlendirilmesi: Ilk model ortaya konulduktan sonra modelin
degerlendirilmesi gerekmektedir. Aslinda degerlendirme siire¢ boyunca devamli aktiftir.
Ciinki stire¢ her asamasinda dogrulama ve onaylama gerektirir. Siirekli dogrulamalarla
model i¢in atilan dogru adimlarin kontrolii saglanirken olas1 yanhs atilan ilk durumda
diizeltme yapilmasina imkan saglanmis olunur. Bdylece ortaya ¢ikan modelin ¢6ziim
icin en uygun model olmasi hedeflenir.

F. Modelin gozden gecirilmesi (revize edilmesi): Modelin degerlendirmesi
sonucu problemin ¢ozlimiine iliskin cevaplanamayan durumlar i¢in modelde revizyon
yapilmast gerekebilir. Ya da gelistirilen model kullanilmasi siirecinde elde edilen
sonuglarda karsilasilan eksiklik ya da tutarsizliklar modelde revizyon ihtiyacini
gerektirebilir. Boyle durumlarda model gelistiriciler problemi daha iyi agiklayabilmesi
acisindan modelde kiiciik veya biiyiik revizyonlar yapmaktadirlar (P. Oh ve S. Oh,
2011).

Tim bu adimlarin izlenmesi sonucu problemlin ¢6ziimii i¢in etkili bir model
gelistirilebilir. Gelistirilen modeller deneysel ya da kavramsal olarak test edilir ve
bunlar bilimsel bilgi gelistirme siireci ile birlikte degistirilebilir (P. Oh ve S. Oh, 2011).
Fakat bazi durumlarda gelistirilen yeni modelin degistirilmesi degil anlagilmasi igin
onciil veya ara model olusturulmasina ihtiya¢ duyulabilir. Model gelistirilmesinde g6z
oniinde bulundurulacak ana unsurlarin ve izlenecek adimlarin Onciil/ara model
olusturmak icin de gegerli oldugu soylenebilir (Clement, 2000). Onciil modeller yeni

gelistirilen modelin anlasilmasi i¢in kullanilan 6n modellerdir. Koprii (ara) modeller ise
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yeni modelin etki alaniyla hedef modelin etki alani arasinda ara iiriin olarak
nitelendirilebilir (Justive Gilbert, 2002). Model olusturma ya da olusturulan modelin
incelenmesi siirecinde yer alan 6grencilerin seviyeleri modellerin rollerinde farkliliklara
yol agmaktadir. Model gelistirme ve degistirme siirecinde 6grenci seviyelerinin etkisi

Tablo 2.4'te verilmistir.

Tablo 2.4.

Ogrenci Seviyelerinin Model Gelistirme veya Degistirme Siirecine Etkisi (Griinkorn ve
digerleri, 2014)

Seviye 1 Seviye 2 Seviye 3
Deneme modeli Modelin kendisi test edilir Oryigiile mogel Mo_dele ilgili O“J'.”a'
karsilastirilir hipotez test edilir
. Modelin orijinaliyle Modelle ilgili hipotezden
Modelde degigim  odeldeki nesnel hatalar 4 oo b ularla kaynakli hatalar
diizeltilir . . .. .
model diizenlenir diizenlenir

Ogrencilere sunulan modellerin amaca veya dgrenci grubuna gére farklilagmasi
tibbi biyokimya dersinde kullanilan molekiillerinde farkli gosterimlere sahip olmasina
yol agmistir. Bu yiizden molekiillerin sunulmasinda fischer, howarth, iskelet gibi farkli
gosterimlerden yararlanilmaktadir (Canbaz, 2006). Bu farkli modellemeler sayesinde
modelin okunabilirligi arttirilmakta, atomlarin davraniglarinin - gézlemlenebilmesi
saglanmakta ve molekiillerin uzayda ki duruslarinin anlasilmasi hedeflenmektedir. D-

Glukoz molekiiliiniin fischer, howarth ve iskelet goriiniimleri Sekil 2.4'te verilmistir
(Mullers, 2015).
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Fischer Gortinimu Howarth Goriinimi Iskelet Goriiniimii
0. _H
e CH,0H .
H——0H 0 f
H H H.o
HO——H H Hi ”
OH H HO H
H——UH oy OH 0
H——0H 1 HO
H COH
CH,OH

Sekil 2.4. D-Glukoz Molekiiliiniin Farkli Modellemeleri

2.2.2. Modellerin Siniflandirilmasi

Gozlemlenebilir veya gozlemlenemeyen durumlarin, teorilerin ya da iliskilerin
tasvir edilmesi icin fiziksel nesneler, resimler, formiil veya grafiklerin kullanildig:
bilinmektedir. Yine 0&grencilerin kullandigi ders kitaplarinda gorsel veya sozel
metaforlar1 ifade etmek amaciyla modellerin siklikla yer aldigr goriilmektedir.
Kullanilan modellerin yapis1 ve sikligr farklilasmakla birlikte genellikle 6grencilerin
derste aktif olmalarini saglamak amaciyla kullanildig: belirtilmektedir (Coll ve digerleri,
2005). Bu amagla tibbi biyokimya derslerinde Ogretim {iiyelerinin ihtiyaca gore bir
nesnenin farkli biiyiikliiklerde sunulmasina imkan saglayan 6l¢ekli modelleri, kimyasal
formiillerin ifade edilmesi i¢in sembolik modelleri ya da reaksiyon mekanizmalarinin
aciklanmasinda teorik modelleri kullandiklar1 belirtilmektedir (Harrison ve Treagust,
2000b). Literatiir incelendiginde ¢esitli amaglar i¢in kullanilan modellerin

siniflandirildig: fakat yapilan bu siniflandirmanin farklilasgtigi goriilmektedir.

Modellerin simgesel, analojik ve sembolik olarak 3 farkli smifta
incelenebilecegini belirtmistir (Jackson, 2012). Yapilan bu siniflandirmada simgesel
modeller fotograf ya da harita gibi konunun gorsel Ozelliklerini ifade etmek igin
kullanilan modellere verilen isimdir. Sembolik modeller mantiksal formiiller,
matematiksel iligkiler, denklem kiimesi gibi soyut durumlar ifade etmek i¢in kullanilir.
Analojik modeller ise adindan da anlasilacagi gibi bir durumun farkli somut

materyallerle ifade edilmesi seklinde agiklanmaktadir. Toplar ile atomlarin ve borularla
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baglarin ifade edildigi molekiil tasviri analojik modele drnek verilebilir. ilk olarak
Ackoff (1962) tarafindan ifade edildigi belirtilen bu siniflandirmada bazi durumlarda iki
farkli smifta yer alan modelin bir arada yer aldigi modellemelere rastlanmaktadir.
Ornegin kitaplarda yer alan iki boyutlu haritalar simgesel model sinifinda yer almasina
ragmen bu haritalarda yer alan ve yiikseklikleri ifade etmek i¢in kullanilan renklendirme

analojik model sinifinda yer almaktadir (Jackson, 2012).

Modellerin 3 smifta incelenmesi farkli bakis agilarinin iirtinii olarak zaman
igerisinde degisime ugramistir. Kaiser ve Sriraman (2006) modellerin "ger¢ekg¢i ya da
uygulamali modeller", "baglamsal modeller", "egitimsel modellerler”, "sosyo-
kritikmodeller", "epistemolojik veya teorik modeller" ve "bilissel model" olarak 6 farkli
kategoride incelenebilecegini belirtmistir. Gergekei ya da uygulamali modeller; faydaci
bir anlayisin {iriinii olarak gergek diinyanin veya problemlerin anlagilmasini ve problem
cozme yeterliliginin kazandirilmas: amaciyla kullanilan modellerdir. Baglamsal
modeller; giinliik yasam uygulamalar1 gibi ger¢cek hayattan durumlarin kullanilmasiyla
ozellikle kavram 6gretim amaciyla kullanilan modellerdir. Egitimsel modeller; gergekci
ya da uygulamali modellerle baglamsal modelin birlesimi olarak nitelendirilebilen bu
modeller biitlinlestirici bir yaklasimla 6grenme siire¢ ve ortamlarmin yapilandirilarak
kavram Ogretimi  ve gelistirilmesi i¢in  kullanilirlar.  Sosyo-kritik  modeller;
yapilandirmaci anlayistan hareketle basitten karmasiga dogru siralanmis tartismalarla
(Erbag ve digerleri, 2014) elestirel anlayisin gelistirilerek pedagojik hedeflerin
kazandirilmas: amaciyla kullanilan modellerdir. Epistemolojik veya teorik modeller;
bilimsel ve hiimanist bir bakis agistyla teorik odakli hedeflerin 6gretilmesi ya da teori
gelistirilmesinin tesvik edilmesi amaciyla kullanilan modellerdir. Biligsel model;
bireylerin biligsel siirecleriyle anlayislarinin analiz edilmesiyle olusturulan zihinsel
goriintiilerin ifade edilmesiyle ya da fiziksel resimler kullanarak soyut kavramlarin

ogretilmesini ya da genellestirme yapilmasini saglayan kullanilan modellerdir.

Fakat yapilan bu siniflandirmanin sistematik bilimsel bir analizden ziyade 6znel
yorumlardan hareketle yapildigini belirtilmistir (Erbas ve digerleri, 2014). Bu yiizden
literatiirde siklikla kullanilan (Harrison ve Treagust, 2000b) tarafindan yapilan
siiflandirilmasinin incelenmesinin 6nemli oldugu diisiiniilebilir. Bu smiflandirmada

modeller benzetme modelleri ve igsel modeller olarak iki boéliimde incelenmistir
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(Harrison ve Treagust, 1998; Harrison ve Treagust, 2000a). Modellerin siniflandirmasi
Sekil 2.5'de belirtilmistir.

Benzetme Modellen Igsel Modeller

Coklukavramlan veya siiregleni
tamimlayan modeller

Zihinsel
Soyut modeller modeller

Sentetik

Somut ve somut-soyutmodeller  §

modeller

Sekil 2.5. Modellerin Siniflandirilmasi

2.2.2.1. Benzetme Modelleri

Benzetme modelleri "gercek olaylar1 gostermek i¢in tasarlanan somut ve somut-
soyut modeller”, "iletisim teorisine uygun soyut modeller" ve "¢oklu kavramlar1 veya

stirecleri tanimlayan modeller" olarak 3 kategoriden olugmaktadir.
A. Gergcek olaylar gostermek icin tasarlanan somut ve somut-soyut modeller

Gergek olaylar1 gostermek i¢in tasarlanan somut ve somut-soyut modeller "6lgek

modeller” ve "pedagojik analojik modeller” olarak 2 alt kategoride incelenmistir.

A.1. Ol¢ek modeller: Hayvanlarin, bitkilerin, arabalarin veya binalarm belirli
Olgeklerde dis goriiniimiinii, yapisini, rengini tasvir etmek i¢in kullanilin modeller
"6lgek modeller" olarak isimlendirilmektedir. Genellikle dis goriiniimii belirli bir oranda
ifade i¢in kullanilmasina ragmen nadiren de olsa hedefin i¢ yapisim1 ve islevini

gostermek i¢in de kullanilabilirler.

A.2. Pedagojik analojik modeller: Ogretmenlerin genellikle atom veya
molekiil gibi soyut ya da gézlenemeyen durumlari tasvir etmek i¢in kullandiklar1 somut
modellerdir. Bir bagka tanimlamada dgretme ve 6grenme siirecinde kullanilan modellere
pedagojik-analojik modeller denmistir (Berberve Sari, 2010a). Benzer bir tanimlamada
bilimsel kavramlari 6gretmek i¢in kullanilan analojik modellere pedagojik analojik

model denmistir (Netzell, 2014). Fakat bir¢ok modelin bu amaglarla kullanilmasindan
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oOtiirii bu tanimlamanin bir 6lgiide sinirlandirilmast gerekebilir. Bu yiizden 6grenme ve
O0gretmede siirecinde kullanilan benzetme ya da Olgeklendirme amacli kullanilan
modellerin pedagojik analojik model olarak ifade edilebilecegi belirtilmistir (Harrison
ve Treagust, 1998). Ayrica hedef kavrami ifade etmek i¢in belirli bir sinir gergevesinde

olusturulmus tasvirler olduklarindan oldukga basitlestirilmis tasvirlerdir.
B. letisim teorisine uygun soyut modeller

Iletisim teorisine uygun soyut modeller "simgesel ve sembolik modeller”,

"matematiksel modeller” ve "teorik modeller” olarak 3 alt kategoride incelenmistir.

B.1. Simgesel ve sembolik modeller: Ozellikle bilimsel ¢alismalarda formiiller
ve esitlikleri, kimyasal reaksiyonlar ifade etmek i¢in kullanilan modeller bu kategoriye
girmektedir. Bu simge veya sembollere kimyada hidrojeni ifade etmek igin kullanilan
"H" sembolii ya da suyun ifade edilmesinde kullanilan "H,0O" sembolii 6rnek olarak
verilebilir. Bilimde yasanabilecek olasi bir kavram karmasasini 6nlemek i¢in ortak dil

kullanilmas1 saglamak amaciyla bu modeller kullanilmaktadir.

B.2. Matematiksel modeller: Fiziksel 6zelliklerin, siireglerin ya da hassas
kavramsal iliskilerin ifade edilmesinde kullanilan matematiksel denklem ve grafikler bu
kategoride yer almaktadir. Fizikte kiitle enerji esitliginin ifade edilmesinde kullanilan

E=mc’ ya da kimyada maddenin mol sayisinin hesaplanmasinda kullanilan n = %

matematiksel modellere 6rnek olarak verilebilir.

B.3. Teorik modeller: Elektromanyetik alan g¢izgilerinin, gazlarin hacmi,
sicaklik veya basing gibi durumlarin tasvir edilmesinde kullanilan analojik temsiller bu
kategoride yer almaktadir. Basing gibi bazi durumlarin ifade edilmesinde hem
matematiksel modellerin hem de teorik modellerin kullanildigr bilinmektedir. Bu
modellerin 6zellikle 6grenme ortamlarinda O68retmen veya oOgrenciler tarafindan

tartigilmasinin o konuya iligkin basariya olumlu etki ettigi belirtilmistir.
C. Coklu kavramlari veya siirecleri tanimlayan modeller

Coklu kavramlar1 veya siirecleri tanimlayan modeller "haritalar, diyagramlar ve
tablolar”, "kavram-siire¢ modelleri" ve "simiilasyonlar" olarak 3 alt kategoride

incelenmistir.
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C.1. Haritalar, diyagramlar ve tablolar: Bir duruma ait iligkilerin ya da
yontemlerin tasvirinde kullanilan diyagramlar, bir biitliinii ifade etmede kullanilan
haritalar ya da tablolar bu kategoride yer almaktadir. Periyodik tablo, soy agaci, hava
durumu haritalar, elektrik devreleri, kan dolasim semalari, besin zincirlerini bu
modellere Ornek olarak gosterebiliriz. Genellikle 2 boyutlu olarak sunulan bu
modellerin renklerle desteklenmesiyle dgrencilerin 6grenmesinde oldukga etkili oldugu

bilinmektedir.

C.2. Kavram-Siire¢c modelleri: Bilimde bir¢ok kavram tek basina bir nesneden
ziyade siirecin i¢erisinde ifade edilmektedir. Bir siirecin ¢cok sayida elemandan olusuyor
olmasi kavram-siire¢ modellerinin karmagik ve kompleks yapisina isaret etmektedir. Bu
kompleks durum pedagojik analojik modellerin, simgesel ve sembolik modellerin,
teorik ve matematiksel modellerin bir arada kullanilmasi anlamina gelmektedir. Bir
kavram veya siirecin ifade edilmesinde farkli modellerin bir arada kullanilmasiyla
olusan modellere kavram-siire¢ modelleri ad1 verilmektedir. Bu agidan kavram-siire¢
modellerini birgok modelin bir arada oldugu bir modeller kiimesi olarak ifade etmek

mumkindiir.

C.3. Simiilasyonlar: Yukarida bahsedilen modellere gore daha fazla dinamik
yapiya sahip birden ¢ok modelin bir arada kullanilmasina imkan saglayan modellerdir.
Simiilasyonlarin  ugak kullanma, kiiresel 1sinma, niikleer reaksiyon, niifus
dalgalanmalari, trafik kazalar1 gibi Ozellikle bilgisayar teknolojisinde yasanan
ilerlemelerle birlikte oldukga genis bir yelpazede kullanildig1 bilinmektedir. Ozellikle
bir alanin acemisi olarak ifade edilenlerin veya arastirmacilarin bir durumu test etmede
yasanabilecek olas1 durumlar1 gézlemleyebilmeleri i¢in yaygin olarak kullanilmaktadir.
Diger modellerden farkli olarak bu modellerde dgrencilere sunulan durumun gergek
durumla benzer olmayan yonlerinin ifade edilmesi gerekmektedir. Béylece modellerin
kontrol dis1 yanlis Ogrenmelere yol agmasi onlenebilir. Son donemde ozellikle tip
egitiminde kullanilabildigi fakat bu simiilasyonlarin yiiksek seviyede gercekei
olmalarma ragmen farkli nedenlerle istenilen seviyede yayginlagsmadigi belirtilmektedir

(Aggarwal ve Darzi, 2006).
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2.2.2.2. icsel Modeller

"

Igsel modeller "zihinsel modeller" ve "sentetik modeller" olarak 2 kategoride
incelenmistir. Igsel modeller Kaiser ve Sriraman (2006) tarafindan yapilan

siniflandirmada bilissel modeller olarak ifade edilen modellere benzemektedir.

A. Zihinsel modeller: Ogrenme siirecinde bireyin bilissel islevleriyle
olusturduklar zihinsel temsillere zihinsel model denir. Farkli bir bakis agistyla bilimsel
modellerin 6gretim silirecinde 6grencilere sunulmasiyla 6grencilerin zihinlerinde olusan
modeller zihinsel modellerdir (Chittleborough ve digerleri, 2007). Oznel benzetme ve
temsillerle hedef sistemin ya da nesnenin agiklanmasi igin kullanilirlar. Ogrencilerin
tirettikleri zihinsel modellerin teknik, bilimsel ya da hassas oOlgiilerle isliyor olmasi
gerekmez. Sadece temsil ettigi durumu agikliyor olmasi ya da bireyin ¢ikarimlar
yapmasina yardimci olmasi zihinsel modelin islerligi icin yeterlidir. Zihinsel modellerin
son derece kisisel olmasi ve bu modellere erigmenin zorluklari gibi faktorlerinde
etkisiyle zihinsel modellerin ortak bir ifadeyle tasvir edilmesi bilimsel modellerin
olusmunda 6nemlidir (Koklii, 2009; P. Oh ve S. Oh, 2011). Bu agidan zihinsel model

gelistirmenin tesvik edilmesinin 6nemli oldugu sdylenebilir.

B. Sentetik modeller: Bilimsel modellerle &grencilerin  zihinlerinde
olusturduklart modellerin bir sentezi olarak diisiiniilebilir. Ogrencilerin alternatif
tanimlamalar yaparken kullandiklar1 modeller sentetik modellerdir. Sentetik modeller
bilim derslerinin ortak iiriinleridir. Sentetik modellere 6rnek olarak kimya ogretiminde

elastik toplarin giines sistemini ifade etmek i¢in kullanilmasi verilebilir.

2.2.3. Model Kullanmanin Avantaj ve Dezavantajlar

Ozellikle gdzlemleme imkani olmayan durumlarda gorsellerin kullanildig
bilinmektedir. Gorsel 6grenme materyalleriyle desteklenmis ortamlarda nesne veya
stireglerin ifade edilmesi i¢in modeller kullanilmaktadir (Buckley, 2000). Modelleme
lizerine yapilan arastirmalarda benzetme veya zihinsel modellerin 6grencilerin problem
¢ozme becerilerine etki ettigi bilinmektedir (Caplanve Schooler, 1990). Bunun yani sira
hedef modele daha yakin bir modelin olusturulmasi i¢inde modeller kullanilmaktadir
(Aggarwal ve Darzi, 2006). Siif ortamlarinda modellerin kalabalik 6grenci gruplarina

yonelik kullanilmasi1 kadar bireysel olarak kullanilmasmnin da 6nemli oldugu ifade
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edilmektedir (Buckley, 2000). Model kullanilmasinin saglayabilecegi faydalar su
sekilde ifade edilebilir (Justive Gilbert, 2002; Hallaun, 2007):

¢ Dersler daha ilging hale getirilebilir;

< Ogretimin yapilanmasini kolaylastirir;

YV V. V V V V

Daha iyi ve nitelikli i¢erik sunulmasina,

Hedeflenen gorevlerin daha iyi gerceklestirilmesine,

Bilimsel gerceklerin yada hassas durumlarin daha iyi goriintiillenmesine,
Daha fazla sayida 6grencinin 6grenme stilline uygun olmasina,
Basarisiz olan 6grenci sayisinin azalmasina,

Derste her seviyedeki 6grencinin 6grenmesine, katki saglar.

% Ogrencilerin  kazanimlarmi1  degerlendirmek  i¢in  referans  olarak

kullanilabilirler;

% Soyut durumlarin daha somut ifade edilmesini saglayabilir;

% Ogrencilerin 6grenmeye tesvik edilmesini saglayabilir;

Ogrencilerde biligsel beceriyi etkileyen faktorlerin basinda duyussal becerilerin

yer aldigi bu yiizden egitimde biligsel Ozellikler kadar duyussal oOzelliklerin de

kazanilmasinin 6nemli oldugu belirtilmistir (Berber ve Sari, 2010b). Modellerin

o0grenme ortamlarinda kullanilmasinin hem biligsel hem de duyussal anlamda katki

sagladigi sdylenebilir. Benzetme modeli kullaniminin alanyazinda yer bulan avantajlar

bilissel avantajlar, duyussal avantajlar ve devinimsel avantajlar olarak {i¢ baslik halinde

sunulmustur (Berber ve Sar1, 2010b; Akkuzu ve Akcay, 2011; Harman, 2012; Ciray ve

Eristi, 2014).

A. Bilissel avantajlar

>

VvV V.V V V V VY

Kalic1 6grenmeye destek olma

Anlaml1 6grenmeyi saglama

Kavramsal degisimi kolaylastirma
Kavramsal yanilgilar1 6nleme

Kavramsal degisiminin gozlemlenebilmesi
Ogrenmeyi kolaylastirma

Baglam kalitesini arttirma

Cok sayida duyu organina hitap etme
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Zihinsel canlandirabilme
Giinliik yasamla baglant1 kurma
Ogrenmeye aktif-etkin katilim saglama

Diisiinme becerilerini gelistirme

YV V V V V

Gorsel beceriyi gelistirme

B. Duyussal avantajlar

Ilgiyi arttirma

Olumlu tutum olusturma
Motivasyonu saglama
Merak duygusunu gelistirme

Kaygiy1 azaltma

vV V.V V V VY

Benlik duygusunu gelistirme
» Deger hissini arttirma
C. Devinimsel avantajlar
» Tekrar deneyimleme veya gozlemleyebilmeye imkan saglar
» Tehlikeli ya da zor siiregleri giivenli bir sekilde inceleyebilme veya

deneyimleme imkani sunar

Ayrica bu avantajlarin yani sira 6gretmene yardimci olma, dersin verimli hale
gelmesi, zamanin tasarruflu kullanilmasi, 6grenci ve 6gretmen arasindaki isbirligini
saglama gibi avantajlart da oldugu belirtilmektedir. Model kullanilmasinin

avantajlarinin yani sira

» modellerin hazirlanmasinin zahmetli ve maliyetli olmasi,
ozellikle bazi modellerin gelistirilmesinin uzun stirmesi,
amfi gibi kalabalik 6grenme ortamlarinda kullanilmasinin zor olmasi,

her 6grencinin 6grenme stiline uygun hazirlanmasinin zor olmast,

YV V VYV V

kalabalik siniflarda kullanimina iliskin 6gretmenlerde pedagojik yeterlilik
gerektirmesi,

» her konuya uygun hazirlanamamasi,

» model kullaniminin zaman ve sinif kontroliinii giliglestirmesi gibi bazi

dezavantajlar1 oldugu da ifade edilmektedir (Harman, 2012).
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Benzetme modelleri yardimiyla gerceklestirilecek Ogretimlerde  model
kullantminin bir takim kisithiliklar: oldugu ve bu kisitliliklarin giderilmesi i¢in zihinsel
modellerin kullanildig1 bilinmektedir. Zihinsel modellerin kullanilmasi ve bu modellerin
belirlenmesi 6grenenlerde meydana gelen zihinsel siiregler hakkinda 6gretmenlere bilgi
verecektir (Clement, 2000). Zihinsel model kullaniminin avantajlar1 su sekilde ifade

edilebilir (Coll ve digerleri, 2005):

» Karmasik ve ifade edilmesi zor bilimsel kavram veya siireglerin
anlasilmasinda kullanilan bilimsel modellerin roliinii anlamaya yardimci olur;

» Kullanilan modellerin elestirilmesini saglayarak kendi modellerini insa
etme firsat1 sunar;

» Modellerin uygulanmast ve oOzellikleri g6z Oniinde bulundurularak

kullanimina iliskin pedagojik yontem ve tekniklerin incelenmesine imkan saglar.

2.3. Modellemelerle Tlgili Calismalar

Modellerle 1ilgili literatiir yerli ve yabanci literatiir olarak iki baslikta
incelenmigstir. Yerli literatiir incelenirken Ulakbim tarafindan sunulan Tiirk Tip Veri
tabaninda ve Amerika Ulusal Tip Kiitiiphanesi tarafindan sunulan PubMed veri
tabaninda "pedagojik model” ve "analojik model” anahtar kelimeleriyle yapilan
incelemelerde modeller ile ilgili Tiirkiye adresli ¢alismaya rastlanmamistir. Bu yiizden
ilgili literatiir boliimiinde yerli literatiirde Tirkiye'de egitim bilimleri alaninda yapilmis
caligmalar incelenmistir. Ayrica tip egitimi kapsaminda oldugu diisiiniilen gorsel
kullaniminin etkisinin incelendigi aragtirmalara da bu boliimde yer verilmistir. Yabanci
literatiir incelenirken PubMed veri tabaniyla smirlanmistir. Her iki baslikta sunulan
caligmalarda Ozellikle son yillarda yapilan aragtirmalara yer verilmeye 6zen

gosterilmistir.

2.3.1. Modellerle Tlgili Yerli Literatiir

Nakiboglu ve digerleri (2002) tarafindan yapilan arastirmada, atomun yapisini
aciklamada kullanilan benzetim modellerinin egitimcilerin zihinsel modellerine olan
etkisi incelenmistir. Iliskisel tarama modeliyle yapilan arastirmada nitel veriler
toplanarak 6rneklemin hangi atom modelini kullandiklar1 belirlenmistir. Bu ¢alismada

benzetim modellerinden pedagojik modellerle igsel modellerden zihinsel modellerin
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incelendigi soylenebilir. Arastirma sonucunda derslerde kullanilan modellerin bireylerin

zihinsel model olusturmasina etki ettigi belirtilmistir.

Unal ve Ergin (2006) tarafindan yapilan arastirmada, modellerin tanitilmasi1 ve
modellerin siniflandirilmasini incelenmistir. Yapilan g¢alismada alan yazinda farkhi
model smiflandirmalar1 oldugu belirtilmis ve bu ¢aligmada da referans alinan Harrison
ve Treagust (1998) tarafindan yapilan siniflandirma agiklanmistir. Bu siniflandirmada
modellerin benzetme modelleri ve i¢sel modeller olarak iki ana baslikta incelendigi

gorilmektedir.

Berber ve Sar1 (2009b) tarafindan yapilan arastirmada, fizik dersinde pedagojik-
analojik model kullaniminin &grencilerin konuyu anlamalarina etkisi incelenmistir.
Incelenen arastirmanin deney ve kontrol grubu olarak iki grubu kapsayan deneysel bir
calisma olarak tasarlandig1 goriilmiistlir. Calismada deney grubunda derslerde islenen
is-glic-enerji konular ilgili modellerle desteklenirken kontrol grubunda bu konular
geleneksel yontemle islenmeye devam edilmistir. Hem nicel hem de nitel verilerin elde
edildigi arastirmada modellerin kullanildigr 6grencilerin diger gruba nazaran daha

basaril1 olduklar1 belirtilmistir.

Dikmenli (2010) tarafindan yapilan arastirmada, Tirkiye'de lise biyoloji
kitaplarinda kullanilan modellerin smiflarinin belirlenmesi amaglanmistir. Betimsel
arastirma yontemiyle dokiiman inceleme tekniginin kullanildigi arastirmada 9'uncu,
10'uncu, 1l'inci ve 12'inci smiflarda okutulan yedi biyoloji kitabi incelenmistir.
Incelenen kitaplarda yer alan modellerin g¢ogunlugunun soyut kavramlarin
somutlastirilmas1 amaciyla kullanildigi belirtilmistir. Fakat kullanilan modellerde yer
alan sirhiliklarin  belirtilmemis olmasinin 6grencilerde yanlis 6grenmelere neden

olabilecegi belirtilmistir.

Yiiksel ve Adigiizel (2012) tarafindan yapilan arastirmada, egitimcilerin yeni
teknolojik imkanlarla ortaya ¢ikan ihtiyaclari belirlenmeye c¢alisilmistir. Incelenen
caligmanin nitel arastirma yontemlerinden durum calismasiyla gerceklestirildigi ve
verilerin yar1 yapilandirilmis goriisme formuyla nitel olarak toplandigr goriilmiistiir.
Lise diizeyinde gorev yapan O0gretmenlerde toplanan verilerle arastirma kapsamindaki
sorulara cevap aranmistir. Arastirma sonucunda egitimcilerin gergek esya ve modellerin

smif ortaminda yeterli diizeyde kullanilmadigi ve derslerde gergek esya ya da
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modellerin  kullanilmasinin yan1 sira bu tasvirlerin bilgisayar destegiyle de

sunulabilecegi belirtilmistir.

Sagir, Kaya, Eskicirak, Kapusuz ve Kadiogullar1 (2012) tarafindan yapilan
arastirmada spinal anestezi ile girisim planlanan hastalarda gorsel bilgilendirmenin
operasyon Oncesi ve sonrasi kaygi diizeylerine olan etkisini incelemisleridir. Deneysel
olarak tasarlanan arastirmada deney grubunda yer alan hastalara yapilan bilgilendirme
benzetme modelleriyle desteklenirken kontrol grubuna yapilan bilgilendirme sadece
yazili olarak yapilmistir. Arastirma neticesinde operasyon dncesi yapilan bilgilendirme
sonucunda modellerle desteklenmis bilgilendirmenin yapildig1 grubun kaygi diizeyinin
sadece yazili bilgilendirme yapilan kontrol grubuna gore anlamli olarak daha diisiik
seviyede oldugu goriilmiistiir. Operasyon sonundaki kaygi diizeylerine bakildiginda ise

anlamli bir farklilik gériilmedigi belirtilmistir.

2.3.2. Modellerle Tlgili Yabane Literatiir

Batiza ve digerleri (2013) tarafindan yapilan arastirmada biyoloji dersindeki
enerji akisinin Ogretilmesinde zihinsel model kurma deneyimlerinin gelistirilmesine
yonelik verilen egitimin etkisi Ol¢lilmiistiir. Deney ve kontrol grubu olarak iki grup
halinde deneysel olarak tasarlanan arastirmada 6gretmenlerin zihinsel model olusturma
deneyimlerini gelistirmek i¢in modellerden yararlanilmistir. Deney grubuna ener;ji akisi
konusuna yonelik modeller verilirken kontrol grubunda yer alan Ogretmenlere
biyolojinin diger konulariyla ilgili modeller verilmistir. Aragtirma sonucunda deney
grubunda yer alan Ogretmenlerin aldiklari egitim sonrasinda kontrol grubundaki
ogretmenlere nispeten daha basarili olduklar belirtilmistir. Ogretmenlerin derslerde
model kullanimina yonelik 6z yeterlilik inanclar1 incelendiginde ise her iki grupta yer
alan dgretmenlerinde aldiklar1 egitimin sonrasinda 6z yeterlilik inanglarinda artis oldugu

gorilmiistiir.

Hildebrand ve digerleri (2014) tarafindan yapilan arastirmada, dogumsal kalp
hastaliklarinin dogum Oncesinde tespit edilebilmesine yonelik egitim programinda
kardiyak goriintiileme becerileri degerlendirilmistir. Tek grup {izerinde yapilan
aragtirmada ebelerin yasadiklar1 zorluklar ve bilgi eksiklikleri belirlenmis ve bu yonde

egitim verilmistir. Renkli gergek esya ve aletlerin kullanildigi egitimin sonunda ebelerin
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bu becerilerinin gelistigi fakat ¢ok sayida esyayla c¢alismalarmin gerekecegi

belirtilmistir. Bu anlamda modellerin kullanilmas1 6nerilmistir.

Matteucci, Lagopoulos ve Southern (2011) tarafindan yapilan arastirmada, el
anatomisinin 6gretilmesinde kullanilabilecek bir videonun degerlendirmesi yapilmustir.
Videonun olusturulmasinda el anatomisine iliskin endoskopik goriintiilerin yani sira
coklu kavramlar1 veya siiregleri tanimlayan modeller smifinda yer alan diyagram
modellerinden yaralanilmistir. Arastirma sonucunda iiretilen videolarin alanda calisanlar
tarafindan kullanilabilecegi ve ilgili konuyla ilgili kadavra iizerinden 6grenmeye gore

daha fazla talep gorecegi ongoriilmiistiir.

Locatis, Vega, Bhagwat, Liu ve Conde (2008) tarafindan yapilan arastirmada,
biyokimya ve genetik alanindaki bazi konularin anlatilmasi sirasinda kullanilan
molekiillerin 3 boyutlu gorintiilleri sunulmustur. Pedagojik analojik modellerin
kullanildig1 derslerin yiiz ylize sunulmasin yani sira dersler internet iizerinden de
desteklenmistir. Molekiillerin 3D goriintiilerinin 6grencilere sunulmast sonucunda pilot
uygulamalarin basarili oldugu ve karmasik 3 boyutlu molekiillerin 6gretilmesinde

kullanilmasinin uygun bir yaklasim oldugu belirtilmistir.

McClean ve digerleri (2005) tarafindan yapilan arastirmada, hiicresel ve
molekiiler siireclerin Ogretilmesinde i boyutlu gorsellestirilmis animasyonlarin
ogrenme ve kalicilifa etkisi incelenmistir. Universitedeki biyoloji derslerinde islenen
konularin bir kismini kapsayan arastirma deneysel olarak tasarlanmigtir. Arastirma
stiresince ders kitaplarinda yer alan 2 boyutlu pedagojik-analojik modeller 3 boyutlu
olarak tasarlanmis ve siireclere iliskin durumlar ise bu 3 boyutlu modellerin animasyon
olarak sunulmasiyla 6grenmenin ger¢eklesmesi hedeflenmistir. Arastirma sonucunda 3
boyutlu modellerin sunuldugu konularda 6grencilerin egitim dncesine gore daha basarili
olduklar1  belirtilmistir. Benzer sonuglarin 1ilgili  6grenmelerin  kaliciliginin

saglanmasinda da gozlendigi ifade edilmistir.

Bosse ve digerleri (2005) tarafindan yapilan arastirmada, klinik 6ncesi ve klinik
egitim doneminde kiiclik c¢ocuklarda idrar yolu enfeksiyonlarinin teshisi igin
kullanilabilecek bir benzetme modelin olusturulmasi ve degerlendirilmesi yapilmistir.
Donem 5 ogrencilerinin deney grubunu olusturdugu arastirmada beceri egitiminde

kullanilabilecek model iizerinden verilen egitim sonrasinda 6grencilerin basar1 puanlari
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betimsel olarak agiklanmistir. Ayrica 6grenciler olusturulan modelin gergekg¢i oldugunu

ve faydali bulduklarini belirtmiglerdir.



UCUNCU BOLUM

3. YONTEM

Calismanin  bu bdliimiinde arastirma yontem ve deseni, uygulamanin
gerceklestirildigi 6rneklem, uygulamanin gergeklestirilmesi siirecinde izlenen adimlar,
gelistirilen 6grenme materyalleri, kullanilan veri toplama araglari ve elde edilen

verilerin analizinde yararlanilan istatistiksel yontemler agiklanmistir.
3.1. Arastirmanin Yontemi

Bu c¢alismada Tibbi Biyokimya dersinin 3 boyutlu pedagojik modeller
yardimiyla sunulmasinin 6grencilerin akademik basarilarina, uzamsal becerilerine, derse
kars1 tutumlarina ve dersin kaliciligina etkisinin degerlendirilmesi amaciyla karma
arastirma yontemlerinden "yakinsayan paralel desen" kullanilmistir. Bu yontemde nicel
ve nitel veriler birbirine es zamanli olarak toplanir fakat analiz edilme siirecinde ayri
ayr1 incelenip ve bulgularin birbirini dogrulayip dogrulamadigini belirlenir (Creswell ve
Plano Clark, 2014). Literatiir incelendiginde bu desenin c¢esitleme olarak ifade
edildigide goriilmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2013). Bu arastirma deseninde elde
edilen nicel ve nitel verilerden iki farkli veri tabani olusturulur, bu veri kaynag
calismanin  tarisma  kisminda  birlestirilir ~ (Creswell, 2014). Calismanin

gerceklestirilmesinde esas alinan arastirma deseni Sekil 3.1'de belirtilmistir.

Nicel Veri Toplama
ve Coziimleme

Karsilastirma veya

2 . Yorumlama
lliskilendirme

Nitel Veri Toplama
ve Cozimleme

Sekil 3.1. Calismada Kullanilan Karma Arastirma Y Ontemi
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Karma aragtirma yontemleri nicel ve nitel verilerin toplandig1 ve her iki tiirliniin
analiz edildigi arastirma yontemleridir. Bu arastirma yontemi en temel anlamda
"Uggenleme", "Tamamlayicilik”, "Nicel Gelisim", "Celiskileri Ortaya Cikarma" ve
"Genisletme" gibi 5 temel amag i¢in kullanilmaktadir (Gokgek, 2015). Nicel yontemle
gerceklestirilecek arastirmalarda model dist verilerin elde edilmesinin giicliigli ve 6zel
durumlarin  belirlenmesinin  zorlugu bilinirken nitel yontemle gerceklestirlen
arastirmalarda ise genis Ornekleme ulagmanin zahmetli olmasi ve deneyimin ifade
edilmesinin zor olmasi bu yontemlerin eksiklikleri olarak bilinmektedir (Demirbas,
2015). Bu c¢aligmada sadece nicel veya sadece nitel arastirma yoOntemlerinin
kullanilmasiyla meydana gelecek eksikliklerin giderilmesi i¢in karma arastirma deseni
tamamlayicilik amaciyla kullanilmistir. Boylece her iki veri tiirlinden elde edilen
bulgularin detaylandirilmasi, benzerliklerin ortaya konulmasi ve durumun farkh
acilardan olgiilerek ayrintilandirilmasi hedeflenmistir. Bu arastirmanin nicel ve nitel

boyutlart su sekildedir:

3.1.1. Arastirmanmin Nicel Boyutu

Bu arastirmanin nicel boyutunda nicel arastirma yontemlerinden olan yari-
deneysel arastirma deseninin 6n test-son test esitlenmemis kontrol gruplu arastirma
modeli kullanilmigtir. Egitim arastirmalarinin genellikle deneklerin simmif ve benzeri
yansiz atamanin miimkiin olmadigi ortamlarda gergeklestiriliyor olmasi1 gercek deneysel
arastirmalarin uygulanmasm giiclestirmektedir (Ozmen, 2015, syf. 60). Bu durumda
daha 6nceden olusturulmus gruplarin deney ve kontrol grubu olmalarina rastgele karar
verilerek yapilan arastirmalar yari-deneysel arastirma deseni olarak isimlendirilmektedir
(Creswell, 2014, syf. 172). Bu arastirma deseninde seckisiz atama yapilamamasi
desenin en temel sorunu olarak belirtilmektedir. Fakat gruplara iligkin incelenecek
niteliklerin 6n testle belirlenmesi deseni kullanilabilir kilmaktadir (Biiytikoztiirk, Kilig

Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012, syf. 203).

Arastirma desenine gore gruplar rastgele deney ve kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Arastirma Oncesinde her iki grubun mevcut becerilerini belirlemek
amaciyla Tibbi Biyokimya dersi akademik bagsar1 testi uygulanmistir. Ayrica

Ogrencilerin Tibbi Biyokimya dersine karsi tutumlarimi belirlemek amaciyla Tibbi
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Biyokimya Tutum Olgegi, uzamsal becerilerini belitlemek amaciyla Uzamsal
Gorsellestirme Testi ve Zihinsel Dondiirme Testi 6n test olarak uygulanmistir. Bu
Olgeklerin arastirma sonunda son test olarak kullanilmasiylada arastirma sorularina
cevap bulunmaya c¢alisilmistir. Calismanin nicel boyutunun gergeklestirilmesinde

kullanilan arastirma yontemi Sekil 3.2'de belirtilmistir.

3 Boyutlu

Deney Grubu Modellerle
Egitim

2 Boyutlu
Modellerle
Egitim

Kontrol
Grubu

Sekil 3.2. Calismanin Nicel Boyutu

Ogretim siirecinde teorik derslerde; kontrol grubuyla islenen derslerde kullanilan
slaytlara molekiiller 2 boyutlu halleriyle yerlestirilirken, deney grubuyla islenen
derslerde kullanilan slaytlara molekiiller 3 boyutlu olarak yerlestirilmistir. Uygulama
derslerinde ise her iki grubun ders slaytlarinda yer alan molekiilleri bilgisayar
laboratuarinda incelemeleri saglanmigtir. Sunulan Ogretimin  sonunda arastirma
oncesinde uygulanan Biyokimyasal Molekiiller Basar1 Testi, Tibbi Biyokimya Tutum
Olgegi, Uzamsal Gorsellestirme Testi ve Zihinsel Déndiirme Testi son test olarak tekrar
uygulanmistir. Kullanilan slaytlarda yer alan modellerin 6grencilerin motivasyonuna
etkisini incelemek amaciyla Ogrenme Materyalleri Giidiilenme Olgegi her iki gruba da

uygulanmigtir.

3.1.2. Arastirmanin Nitel Boyutu

Aragtirma kapsaminda elde edilen nicel verilerin yani sira nitel veriler de
toplanmistir. Ogrencilerden ve dersin dgretim iiyesinden nitel verilerin toplanmasinda
yariyapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Gortisme formunuda yer alan
maddeler kullanilan aragtirma yontemine uygun olarak nicel veri toplama araglarinin alt
boyutlartyla iliskili olarak olusturulmustur. Ogrencilerden nitel verilerin toplanmasinda

odak grup goriismesi tekniginden yararlanilmistir. Odak grup goriismesinde sorulan
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sorulara bir bireyin verdigi cevabin diger birey tarafindan duyulmasi verilen cevaplarin
kapsamint ve derinligini etkilemektedir (Karasar, 2012). Etkili bir odak grup
goriismesinde 6 ile 8 arasinda katilimcinin ideal oldugu belirtilmistir (Yildinnm ve
Simsek, 2013). Bu baglamda arastirma kapsaminda odak grup goriismesinde 6
ogrenciden veri toplanmustir. Ogretim iiyesinden verilerin toplamasinda ise bireysel
goriismeden faydalanilmistir. Bireysel goriismeyle veri toplamanin anlik tepkilerin
goriilebilmesi ve derinlemesine bilgiye ulasma imkani saglamasi agisindan avantajli bir

yontem oldugu belirtilmektedir (Cansiz Aktas, 2015).

Ogrencilerden nitel verilerin toplanmasinda yarryapilandirilnis — gériisme
formundan faydalanilmistir. 6 Ogrenci ile yapilan ve 35 dakika siiren odak grup
gdriigmesi arastirma sonunda gergeklestirilmistir. Ogretim iiyesiyle yapilan bireysel
goriisme teknigiyle verilerin toplanmasinda da yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Gorlisme arasgtirma sonunda uygulanmigs ve 32 dakika slirmiistiir.
Arasgtirma siiresince arastirma desenine bagli uygulanan islemler ve kullanilan veri

toplama araglar1 Sekil 3.3'teki gibidir.



Deney Grubu

Biyokimyasal Molekdiller Basari Testi
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi
Uzamsal Gorsellestirme Testi
Zihinsel Dondlrme Testi

2 ve 3 boyutlu modellerle 2 boyutlu modellerle

desteklenmis dersler desteklenmis dersler

Biyokimyasal Molekiiller Basari Testi
Tibbi Biyokimya Tutum Olcegi

Uzamsal Gorsellestirme Testi

Zihinsel Dondirme Testi

Ogretim Materyalleri Guidiilenme Olgegi
Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu

Sekil 3.3. Calismada Kullanilan Arastirma Desenine Bagli Uygulanan Islemler
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3.2. Calisma Grubu

Bu calismanin érneklemini Gaziosmanpasa Universitesi Tip Fakiiltesi'nde 2014-
2015 egitim-0gretim yilinda 6grenim goren Se¢meli Kurul'da Tibbi Biyokimya dersini
se¢mis Donem 1 dgrencileri olusturmaktadir. Calisma grubu 42'si kiz, 18'i erkek olmak
tizere toplam 60 Ogrenciden olusmaktadir. Deney ve kontrol grubu katilimcilarina
iligkin bilgiler Tablo 3.1'de sunulmustur. Calismanin gergeklestirildigi fakiilte
arastirmacinin ilgili fakiiltede ¢alistyor olmasi nedeniyle uygun drnekleme yontemiyle,

gruplarin deney ve kontrol grubu olmasi ise rastgele yontemle belirlenmistir.

Tablo 3.1.
Deney ve Kontrol Gruplarina Iliskin Bilgiler

Kiz Erkek Toplam
Kontrol Grubu 26 23 49
Deney Grubu 32 15 47
Toplam 58 38 96

Calismada kontrol grubunda 49, deney grubunda ise 47 &grenci bulunmasina
ragmen bazi1 grencilerin derslere diizenli devam etmemeleri (29), 6n teste veya son
teste katilmamalar1 (7) gibi nedenlerden otiiri bu Ogrenciler arastirmanin g¢aligsma
grubundan ¢ikarilmiglardir. Bunun neticesinde her iki grupta da 30'ar 6grenci kalmaigtir.
Deney ve kontrol gruplarinda 30'ar 6grencinin olmasiyla deneysel aragtirmalarin saglikli
yapilmasina imkan saglayacak asgari katilimin saglandig1 sdylenebilir (Akarsu, 2015).

Deney ve kontrol gruplariin son durumlarina iligkin bilgiler Tablo 3.2'de sunulmustur.
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Tablo 3.2.

Gruplarinin Son Durumlarina Iliskin Bilgiler

Aragtirma siirecinden

¢ikarilan 6grenciler Kz Erkek Toplam
Kontrol Grubu 19 21 9 20
Deney Grubu 17 21 9 30
Toplam 36 42 18 60

3.3. Veri Toplama Araclar

Calismanin  gergeklestirilmesinde 6  farkli  veri toplama aracindan
faydalanilmistir. Ogrencilerin akademik basarilar1 lgmek icin 30 soruluk Biyokimyasal
Molekiiller Basari Testi gelistirilmis ve kullanilmistir. Katilimcilarin derse iliskin
tutumlarini belirlemek amaciyla 20 maddeden olusan 5°li likert tipi Tibbi Biyokimya
Tutum Olgeginden yararlamlmigtir. Uzamsal becerileri belirlemek amaciyla 24 goktan
se¢cmeli sorudan olasan Zihinsel Dondiirme Testi (ZDT) ve 15 ¢oktan se¢meli sorudan
olusan Uzamsal Gérsellestirme Testi (UGT) kullanilmistir. Ogrencilerin - derste
kullanilan 6grenme materyallerine iliskin motivasyon diizeylerini belirlemek amaciyla
5°1i likert yapiya sahip Ogretim Materyali Giidiilenme Olgeginden faydalanilmistir.
Ayrica ogrencilerin ve 6gretim {iyesinin goriislerini almak igin 6 agik uglu sorudan

olusan yar1 yapilandirilmis goriisme formundan yararlanilmistir.

3.3.1. Akademik Basari Testinin Gelistirilmesi ve Analizi

Bu boliimde Biyokimyasal Molekiiller Basar1 Testi gelistirilirken izlenen
adimlardan sirasiyla bahsedilecektir. Biyokimyasal molekiiller basari testi gelistirilirken

asagida verilen 8 basamak goz 6niinde bulundurulmustur (Turgut ve Baykul, 2012).

A. Testin ne amagla kullanilacaginin belirlenmesi
Testte Sl¢giilmek istenen davraniglarin belirlenmesi
Test maddelerinin yazilmasi

Maddelerin tekrar incelenmesi (redaksiyon)

Sinama formunun hazirlanmasi

nomo o w

Sinama formunun uygulanmasi
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G. Uygulama sonuglarinin puanlanmasi madde analizi ve madde se¢imi

H. Nihai testtin olusturulmasi ve istatistiksel iglemler

A. Testin ne amacla kullanilacaginin belirlenmesi: Arastirma kapsaminda
Ogrencilerin biyokimyasal molekiiller basarisin1 6lgmek amaciyla ¢oktan se¢cmeli
maddelerden olusan 6lgme araci gelistirmistir. Arastirma konusunda biligsel yeterlikleri
saptamaya doniik gecerli ve gilivenilir bir 6lgme aracinin olmamasi gelistirilen
Biyokimyasal Molekiiller Basar1 Testi’nin onemini ortaya koymaktadir. Olgme araci;
kolay ve objektif degerlendirme yapabilmesi, aym1 anda c¢ok fazla Ogrenciye
uygulanabilmesi, cevaplarin  degerlendirilmesinde  objektifligi  saglayabilmesi,
cevaplama siiresinin daha ekonomik olmasi, kisa zamanda ¢ok fazla bilgiyi yoklamasi
gibi bazi avantajlardan 6tiirii (Calli, Torkul ve Tasbasi, 2003; Turgut ve Baykul, 2012;

Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2012) ¢oktan segmeli sorulardan olusturulmustur.

B. Testte olciilmek istenen davranislarin belirlenmesi: Tibbi biyokimya
dersi konular1 ve kazanimlar1 dogrultusunda 6l¢iilmek istenen davraniglar belirlenerek
bu davraniglar1 dlgcmeye yonelik gelistirilecek sorularin Bloom’un egitimin hedefleri ile
ilgili taksonomisinde hangi basamakta olmas1 gerektigi belirlenmistir. Kazanimlar goz
ontinde bulundurularak hazirlanan sorularin Bloom taksonomisinde bilgi, kavrama,
uygulama ve analiz basamaklarinda olmasi gerektigi dersin gretim tiyesi tarafindan
belirtilmistir. Ayrica sentez ve degerlendirme basamaklarina yonelik soru bulunmamasi
gerektigi ifade edilmistir. Dersin konu bagliklar1 ve ilgili kazanimlar. Tablo 3.3'te

verilmistir.
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Biyokimya Dersi Konular ve Kazanimlar Tablosu

Konular Kazanimlar
Biyokimyasal molekiillerin yapisal L Kgrponhldrat ya?lslm ac;ll.dz'ir.
o e 2. Lipitlerin temel 6zelliklerini siralar.
ozellikleri C . .
. 3. Proteinlerin aminoasitlerden nasil
e Karbonhidratlar .
o Lipitler olustugunu anlatir.
P . . ) 4. Molekiillerin ortak yapisal 6zellikleri
e Aminoasit ve Proteinler o
hakkinda bilgi verir.
1. Metabolizma kavramini agiklar.
2. Karbonhidratlarin metabolizmadaki
o 1y roliinden bahseder.
Biyokimyasal molekiillerin . r -
. L 3. Metabolizmada proteinlerin roliinii
metabolizmadaki yeri
anlatir.
4. Lipitlerin yapim ve yikim asamalarini
agiklar.
1. Diizenleme/regiilasyon kavramini agiklar.
2. Metabolizmadaki kontrol noktalarini
Metabolizmanin kontrolii anlatir.
3. Diizenlenme/regiilasyonda hormonlarin
roliinden bahseder.
1. ATP’nin neden enerji molekiilii oldugunu
Enerji kavrami ve temel enerji anlatir
molekiilleri 2. Enerji kavramini agiklar.
3. Enerjinin elde edildigi asamalar1 gosterir.
C. Test maddelerinin yazilmasi: Bu arastirmada dersin yukarida belirtilen

kazanimlarina uygun olarak 47 sorudan olusan bir soru havuzu olusturulmustur. Soru

havuzunun olusturulmasinda ilgili literatiirden, arastirmanin gerceklestirildigi tip

fakiiltesinde 6 yildir kullanilmakta olan soru bankasindan ve tibbi biyokimya dersini

veren Ogretim iliyesinden yararlanilmistir.

D. Maddelerin tekrar incelenmesi (redaksiyon): 47 sorunun yer aldigi

basar1 testi hazirlandiktan sonra her bir maddenin oOlciilmek istenileni ne Olglide

Olcebildigi (gegerligi), madde ve segeneklerin uygulanacak grup tarafindan anlasilir

olup olmadigi, yazim ve noktalama hatalarinin bulunup bulunmadig: ve bilimsel agidan
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sorularda herhangi bir sikinti olup olmadigi Tibbi Biyokimya Anabilim Dali'ndaki 3

Ogretim tiyesi tarafindan kontrol edilmistir.

Tekin’e (1996) gore, test gecerligi i¢in testin ilgili oldugu konuyu konu alaninin
uzmanlarina incelettirilip testin veya testte yer alan her bir maddenin istenilen 6zelligi
Olciip 6lgmedigine dair ileri siiriilen goriislere gore test iizerinde birtakim degisiklikler
yapilabilir. Gegerlik, bir 6lgme aracinin ol¢lilmek istenen 6zelligi baska herhangi bir sey
karistirmadan &lgmesidir (Ozgelik, 2013). Test sonuglarma iliskin yapilan yorumlarin
gecerligi; testin yapilis amacina, uygulandigi gruba, uygulama sekline ve uygulandigi
sartlara gore degisiklikler gosterebilir. Bu yiizden gegerlik aslinda 6l¢me aracina iligskin
bir Ozellikten ziyade Olgme sonuglarina iliskin bir o6zelliktir. Dolayisiyla 6lgme
sonuclarina ait yapilan yorumlarin gegerligini arastirmak, arastirmada saglikli ¢ikarim
ve yorumlara ulagilabilmesi adina olduk¢a 6nem tagimaktadir (Demircioglu, 2012). Bu
baglamda sorular Gaziosmanpasa Universitesi T1p Fakiiltesi Tibbi Biyokimya Anabilim
Dalindaki 3 6gretim tyesi tarafindan kontrol edilerek kapsam gegerligi saglanmaya
calistlmistir. Sorulart inceleyecek 3 6gretim iiyesinin belirlenmesinde mesleki tecriibe
ve Tiirkiye genelinde tip fakiiltelerinde ¢alisan Ogretim {iyelerine yonelik uygulanan

"Egiticilerin Egitimi" kursunu almis olmalar1 g6z 6niinde bulundurulmustur.

Gegerligin yan1 sira Olgme aracinda bulunmasi gereken diger bir 0Ozellik
giivenirliktir (Ozgelik, 2011). Giivenirlik, 6l¢me sonuglarinin tutarlilig: ile ilgilidir. Eger
Olgme araci farkli uygulamalarda tutarli sonuglar veriyorsa giivenilirdir diyebiliriz
(Fraenkel ve Wallen, 2006). Diger bir ifadeyle giivenirlik dlgme aracinin 6lgiilmek
istenen ayn1 davramg/tutumu Slgme derecesi olarak agiklanmaktadir (Ozbek, 2011).
Giivenirligi hesaplamak icin farkli yontemler bulunmaktadir. Arastirmacilar tarafindan

en ¢ok Onerilen ve kabul goren yontemler asagida Tablo 3.4'te verilmistir.
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Tablo 3.4.
Giivenilirlik Tahmin Yontemleri (Kése, 2012)

Giivenilirlik Tahmin Yontemleri Uygulanan Test Sayisi Uygulama Sayisi

1. Test-tekrar test 1 2

2. Paralel-esdeger formlar

i.  Ayni zamanda uygulama 2 1

ii.  Farkli zamanda 5 2
uygulama

3. Iki yarim 1 1

4. Alfa-Katsayisi/KR20-21 1 1

5. Puanlayici Giivenilirligi 1 1

Bu baglamda gelistirilecek basari testinin giivenirligini belirleme yontemi olarak
Kuder-Richardson 20 (KR 20) kullanilmigtir. Dogru cevabin “1” puan, yanlis veya bos
birakilmig soruya verilen puanin “0”oldugu tiim testlerin giivenirligini hesaplamak icin
kullanilir. KR 20 her maddenin birbirine paralel oldugu varsayimina dayali olan bir
korelasyon katsayisidir. Maddelerin giigliik diizeylerinin bilindigi veya hesaplanabildigi
durumlarda kullanilabilir (Giiler, 2013).

E. Smmama formunun hazirlanmasi: Sinama formu hazirlanirken, ayni
davranig1 6l¢cen maddelerin pes pese gelmemesi, testte yer alan maddelerin tesadiifi
olarak dagitilmasi, maddelerin ve sekillerin gorsel olarak kolay algilanmasina dikkat

edilmesi gibi bir¢cok unsur géz oniinde bulundurulmustur.

F. Simama formunun uygulanmasi: Arastirmacilar tarafindan hazirlanan
form bu dersi gormiis olan 90 Donem 2 6grencisine pilot olarak uygulanmistir. Formu
uygulamadan 6nce, yapilan bu uygulamanin amaci, siiresi ve formun kapsami hakkinda
ogrencilere genel bir bilgi verilmistir. Arastirma verilerinin saglikli olmasi adina madde
ve segenekleri dikkatli okumalar1 ve dogru oldugunu diisiindiikleri segenegi

isaretlemeleri gerektigi sdylenmistir.

G. Uygulama sonug¢larimin puanlanmasi madde analizi ve madde secimi:
Uygulama sonrasinda elde edilen verilerin puanlanmasinda tip fakiiltelerinde yaygin

olarak kullanilan puanlama yontemi kullanilmistir. Kullanilan puanlama su sekildedir:

e Her maddeye verilen dogru cevap igin “1 puan”
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e Her yanlis cevap veya bos birakilan madde i¢in “0 puan” verilmistir.
Bu uygulamanin neticesinde her oOgrencinin testten aldigi toplam puan

hesaplanmustir. Ogrencilere ait test puanlariin dagilimi asagida Sekil 3.4'te verilmistir.

Frekans

O P N W B U1 O N 00 O

19 20 21 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43

Alinan Puan

Sekil 3. 4. Test Puanlar1 Frekans Dagilimi

Sekil 3.4'te verilen test puanlar frekanslar incelendiginde 47 maddelik 6lgme
aracinda en diisiik 19 (2 Ogrenci tarafindan) puan en yiiksek ise 43 (1 Ogrenci
tarafindan) puan alindig1 goriilmektedir. Olusturulacak olan testin madde se¢imi madde
giclikleri (p;) ve madde ayirt edicilik indeksleri (rj) dikkate alinarak
gerceklestirilmistir. Madde gii¢liigli, o maddeye dogru cevap verenlerin sayisinin sinava

girenlerin sayisina orani seklinde belirlenmistir.

_Np

Pj =

p; = Madde giigliik indeksi

Np = Maddeyi dogru cevaplayan birey sayisi

N =Tiim gruptaki birey sayis1 (Kan, 2009).

Maddelerin degerlendirilmesinde referans alinan madde giigliik indeks degerleri

ve bu degerlerin karsiliklar1 Tablo 3.5'te verilmistir.
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Tablo 3.5.
Madde Giigliik (pj)indeks Karsiliklar: (Turgut ve Baykul, 2012)

Giicliik indeksi Karsiig
0.80-1.00 Cok kolay
0.65-0.79 Oldukga kolay
0.35-0.64 Orta diizey
0.20-0.34 Oldukga zor

0-0.19 Cok zor

Madde giigliikleri belirlenen maddelerin ayirt edicilik indeksleri (rj)
hesaplanmistir. Boylece Olciilmek istenen ozellige sahip olanla olmayani ayirabilen
maddeler tespit edilmistir. Madde ayirt edicilik indeksi hesaplanirken nokta ¢ift serili
korelasyona dayali yontem kullanilmistir. Nokta ¢ift serili korelasyon iki kategorili
olarak (0 ve 1) puanlanan bir degiskenle, esit aralik ya da oran Olcegi diizeyinde
puanlanan diger bir degisken (siirekli degisken) arasindaki korelasyonu hesaplamada

kullanilir (Crocker ve Algina, 1986; Reynolds, Livingston ve Wilson, 2006).

XD_X p
k= Tg 1-p

S= testin standart sapmast

X = testin ortalamasi
P = madde gii¢liik indeksi

Xp = maddeyi dogru yanitlayanlarin ortalamasi (Kilmen, 2006).

Referans almman madde ayirt edicilik indeks degerleri ve bu degerlerin

karsiliklar1 Tablo 3.6'da verilmistir.
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Tablo 3.6.
Madde Ayt Edicilik (r;) Indeks Karsiliklar (Turgut ve Baykul, 2012)

Ayirt Edicilik Indeksi Karsihg

0.40-1.00 Teste aynen konulabilir ve ayirt edici bir maddedir
0.30-0.39 Diizeltme yapmadan veya kiiciik diizeltmelerle teste alinabilir
0.20-0.29 Diizeltilerek teste konulabilir

0.19 — (-1.00) Ayirt ediciligi diisiik testte yer almamal

Pilot uygulama sonucunda sorularin madde giicliik ve ayirt edicilik degerleri

Tablo 3.7'de verilmis ve nihai teste alinan sorular * ile belirtilmistir.

Tablo 3.7.
Pilot Uygulama Madde Analiz Sonuglar

M;%de pj T Sonug¢ Mlill%de i T Sonug¢
1* 0.61 0.47 Cok lyi 25* 0.60 0.35 Iyi
2* 0.85 0.42 Cok lyi 26* 0.47 0.29 Diizeltilmeli
3* 0.52 0.39 Iyi 27 0.62 0.14 Cikarilmali
4 0.95 0.23 Diizeltilmeli 28* 0.71 0.46 Cok lyi
5* 0.80 0.36 Iyi 29 0.75 0.20 Diizeltilmeli
6* 0.70 0.45 Cok lyi 30* 0.95 0.32 fyi
7* 0.79 0.47 Cok lyi 31* 0.80 0.43 Cok lyi
8 0.75 0.27 Diizeltilmeli 32* 0.93 0.61 Cok lyi
9 0.73 0.27 Diizeltilmeli 33 0.87 0.20 Diizeltilmeli
10* 0.93 0.38 Iyi 34* 0.63 0.32 fyi
11* 0.77 0.49 Cok lyi 35* 0.91 0.32 fyi
12* 0.54 0.37 Iyi 36* 0.51 0.29 Diizeltilmeli
13 0.25 -0.01 Cikarilmali 37 0.70 0.27 Diizeltilmeli
14* 0.82 0.36 Iyi 38 0.83 0.24 Diizeltilmeli
15* 0.39 0.28 Diizeltilmeli 39 0.26 0.12 Cikarilmali
16 0.74 0.17 Cikarilmali 40 0.85 0.21 Diizeltilmeli
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17* 0.68 0.37 Iyi 41 0.23 0.18 Cikarilmali
18* 0.55 0.41 Cok lyi 42 0.47 0.13 Cikarilmal
19* 0.41 0.48 Cok lyi 43* 0.67 0.35 Iyi

20 0.83 0.11 Cikarilmali 44* 0.32 0.28 Diizeltilmeli
21* 0.67 0.28 Diizeltilmeli | 45* 0.5 0.36 Iyi

22 0.99 0.18 Cikarilmal 46> 0.46 0.38 Iyi

23 0.59 0.18 Cikarilmali 47* 0.46 0.41 Cok lyi
24* 0.71 0.41 Cok lyi

90 6grenci lizerinde yapilan pilot uygulama sonucunda 47 soruluk basari testinde
ayirt edicilik indeksi 0.27 ile -1.00 arasinda olan 17 soru testten ¢ikarilmistir. 15, 21, 26,
36 ve 44 numarali maddeler diizeltmeler yapilarak nihai teste alinmislardir. Madde
giicliik indeksine gore herhangi bir soru testten atilmamis madde giicliikk indeksleri
sadece nihai basari testinin ortalama giigliigliniin belirlenmesinde kullanilmigtir. Pilot
uygulama sonucunda sorularin madde giiclik ve ayirt edicilik degerlerine gore nihai
testte kullanilacak 30 soru belirlenmistir. Madde giicliikk indeksleri incelendiginde

maddelerin gii¢liik dagilimlarinin Tablo 3.8'deki gibi gruplandigi goriilmistiir.

Tablo 3.8.
Madde Giigliik Degerlerine Gore Nihai Testteki Madde Dagilimi

Giicliik Degerleri Madde Madde No Yorum
Sayisi
0.80-1.00 9 2,5, 10, 14, 20, 30, 32, 33,35 Cok kolay
0.65-0.79 8 6,7,11, 17,21, 24,28, 43 Oldukga kolay
1, 3,12, 15, 18, 19, 26, 34, 36, 44, .
0.35-0.64 13 45, 46, 47 Orta diizey

Tablo 3.8'de nihai testte oldukga zor ve ¢ok zor madde olmadigi goriilmektedir.

Nihahi testte kullanilan 30 maddenin 13"iniin "orta diizey" zorlukta, 8'inin "oldukga
kolay" zorluk seviyesinde ve 9Qunun ise "gok kolay"zorluk seviyesinde oldugu

belirlenmistir.

H. Nihai testtin olusturulmasi ve istatistiksel islemler: Yapilan analizler

neticesinde 47 soruluk test, madde ayirt edicilik indeksleri géz 6niinde bulundurularak
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30 soruya diistliriilmiistiir. Nihai teste iliskin betimsel istatistik sonug¢lar1 Tablo 3.9’da ve
nihai testte yer alan maddelere iliskin madde gigliikleri ve madde ayirt edicilik

indeksleri Tablo 3.10'da verilmistir.

Tablo 3.9.
Nihai Teste Iliskin Betimsel Istatistik Sonuglar:

. Basikhk Carpikhk
N Ortalama Ortanca Mod Ss Varyans Min Max
Katsayisi Katsayisi

90 31.26 31 26 53 2813 19 43 -.398 -.023

47 soruluk bir testin ortalamasinin psikometrik ag¢idan 23.5 olmasi gerekir.
Ancak Tablo 3.9°da belirtildigi {izere testin ortalamasi 31.26 ile olmasi gereken
ortalamanin iizerindedir. Testte zor ve ¢ok zor maddelerin yer almamasi ortalamanin
yiiksek olmasini saglayan nedenlerden biri olarak gosterilebilir. Testin varyans1 28,13,
ortancast 31, mod 26, standart sapmasi 5.3, minimum puan 19, maksimum puan 43 ve
buna bagl olarak dizi genisligi (ranj) 24’tiir. Ayrica teste ait basiklik katsayisi -.398,
carpiklik katsayist ise -.023 tiir.

Tablo 3.10.
Nihai Teste Iliskin Madde Giicliikleri ve Madde Ayt Edicilik Indeksleri

Madde No pj Tjx Madde No pj Tjx
1 0.61 0.47 16 0.71 0.41
2 0.85 0.42 17 0.60 0.35
3 0.52 0.39 18 0.47 0.29
4 0.80 0.36 19 0.71 0.46
5 0.70 0.45 20 0.95 0.32
6 0.79 0.47 21 0.80 0.43
7 0.93 0.38 22 0.93 0.61
8 0.77 0.49 23 0.63 0.32
9 0.54 0.37 24 0.91 0.32
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10 0.82 0.36 25 0.51 0.29
11 0.39 0.28 26 0.67 0.35
12 0.68 0.37 27 0.32 0.28
13 0.55 0.41 28 0.50 0.36
14 0.41 0.48 29 0.46 0.38
15 0.67 0.28 30 0.46 0.41

Testin ortalama gii¢liigii, test puanlarinin ortalamasinin testte yer alan madde
sayisina boliinmesiyle elde edilir (Tekindal, 2009). Tablo 3.10'daki veriler 1s18inda
gelistirilen basari testinde yer alan maddelerin madde giicliikleri 0.32 (madde 27) ve
0.95 (madde 20) arasinda degismektedir. En zor madde 27'nci. madde olup dogru
cevaplayanlarin oran1 % 32, yanlis cevaplayanlarin veya cevaplayamayanlarin orani ise
% 68°dir. En kolay madde ise 20'nci madde olup dogru cevaplayanlarin oran1 % 95,
yanlis cevaplayanlarin veya cevaplayamayanlarin orani ise % 5’tir. Madde ayirt edicilik
indekslerine bakildiginda ise, bu degerin 0.28 (11, 15 ve 27 numarali maddeler) ile 0.61

(madde 22) arasinda oldugu goriilmektedir.

Testin i¢ giivenirligini o6lgmek icin KR-20 (Kuder-Richardson) degeri
hesaplanmistir. KR-20 degerinin +1.00°e yaklagmasi testin i¢ tutarliligini arttiracaktir
(Demircioglu, 2012; Kan, 2015). Yapilan analiz sonucunda nihai testin KR-20
katsayisinin  0.68 oldugu goriilmiistir. Bu deger gelistirilen basar1 testinin i¢
tutarliliginin "oldukca giivenilir" oldugunu gostermektedir (Akbulut, 2010). Gelistirilen
bu basar testinin, 6n test olarak kullanilmasinda Cronbach katsayis1 a =.729, son test
olarak kullanilmasinda Cronbach katsayis1 a =.761 bulunmustur. Cronbach Alfa katsay1
degerlerinin karsiliklart Tablo 3.11'de verilmistir (Akbulut, 2010). Tablo 3.11'e gore

basari testi on ve son test giivenirligi agisindan "oldukega giivenilir" olarak belirlenmistir.
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Tablo 3.11.
Cronbach Alfa Katsayr Degerlerinin Karsiliklart

Arahik Karsihk
0.80<a<1.00 Yiiksek derecede giivenilir
0.60<a<0.80 Oldukga giivenilir
0.40<0<0.60 Diisiik dlctide giivenilir

0.00< <0.40 Gtivenilir degil

Gelistirilen testte yer alan sorularin dersin kazanimlarina gore dagilimi Tablo
3.12'de verilmistir. Akademik basar1 testinde her kazanimi 6l¢gmeye yonelik en az bir
madde bulunmaktadir. Ayrica Tibbi Biyokimya anabilim dali 6gretim elemanlarinin
diger konulara nazaran daha 6nemli oldugunu belirttikleri konularda birden fazla madde

olusturduklart gériilmektedir.

Tablo 3.12.
Basar1 Testindeki Maddelerin Ilgili Olduklar: Kazanmimlar

Kazanimlar Nihai Olcekteki Madde Numarasi
Karbonhidrat yapisini agiklar 2,34
Lipidlerin temel 6zelliklerini siralar 7,8,10
Proteinlerin nasil olustugunu agiklar 5,6,16
Molekiillerin ortak yapisal 6zellikleri hakkinda bilgi verir 17,19
Metabolizma kavramini agiklar 29,30
Karbonhidratlarin metabolizmadaki roliinden bahseder 26,9
Metabolizmada proteinlerin roliinii anlatir 8, 14,27
Lipidlerin yapim ve yikim asamalarini agiklar 1,12
Diizenleme/regiilasyon kavramini agiklar 13, 22
Metabolizmadaki kontrol noktalarini anlatir 11,24
Diizenlenme / regiilasyonda hormonlarin roliinden bahseder 18, 25
ATP’nin neden enerji molekiilii oldugunu anlatir 20
Enerji kavramini agiklar 15, 23

Enerjinin elde edildigi asamalar1 gosterir 21
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3.3.2. Tutumlar: Belirlemek Amaciyla Kullanilan Veri Toplama Araclari
3.3.2.1. Tibbi Biyokimya Dersine Yénelik Tutum Olcegi Gelistirme

Arastirmanin Tibbi Biyokimya dersinde uygulanmasi nedeniyle dgrencilerin bu
derse iliskin mevcut tutumlarinin ve arastirma sonundaki tutumlarinin bilinmesi 6nem
arz etmektedir. Bu yiizden "Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi" gelistirilmistir. Bu
caligmada gelistirilen Olgegin yapi gegerliligini saglamak amaciyla agimlayict faktor
analizi (AFA) ve dogrulayici faktér analizi (DFA) uygulanmustir. Literatiirde alt
boyutlarin belirgin ve gii¢lii oldugu ve degisken sayisinin fazla olmadigir durumlarda
100 ile 200 arasindaki 6rneklemin yeterli olacag: ifade edilmistir (Biiyilikoztiirk, 2002).
Bu baglamda olusturulan pilot dlgek Gaziosmanpasa Universitesi Tip Fakiiltesinde

Ogrenim gormekte olan 161 Donem 1, 2 ve 3 6grencisine uygulanmistir.

Tutum 6lgegi gelistirme ¢alismasina ilgili literatiir taranarak (Duatepe ve Cilesiz,
1999; Canakay, 2006; Ozmentes, 2006; Tufan ve Giidek, 2008; Turanli, Karakas ve
Kegeli, 2008) ve Tibbi Biyokimya Anabilim Dali 6gretim elemanlariyla goriisiilerek
baslanmistir. Ardindan arastirmaci tarafindan 51 tutum maddesi yazilmistir. Maddelerin
olusturulmasinda o6lgegin okunmadan cevaplanmasina engel olmak amaciyla aym
tutuma iliskin baz1 maddelerin ters yonlii olarak sorulmasina dikkat edilmistir. Ayrica
maddelerin Tibbi Biyokimya Anabilim Dali 6gretim elemanlarinin goriislerine ve
aragtirmanin amacina uygun olarak dersin 6nemine, derse olan ilgiye, dersten duyulan
memnuniyete yonelik olmasina dikkat edilmistir. Yazilan maddeler Tibbi Biyokimya
Anabilim Dalindan 3 6gretim {iyesi, Biyoistatistik Anabilim Dalindan 1 dgretim tiyesi
ve Tip Egitimi ve Bilisimi Anabilim dalindan 1 6gretim tiiyesi tarafindan incelenmistir.
Yapilan incelemeler neticesinde diizeltilmesi gereken maddeler ve Glgekte olmamasi
gerektigi diisiiniilen maddeler belirlenerek madde sayis1 34'e diisiiriilmiistiir. Olgekteki
Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2), Kararsizim (3), Katiliyorum (4) ve
Kesinlikle Katiliyorum (5) seklinde cevaplara sahip 5°li likert yapida tasarlanmistir.
Pilot uygulamada bir cevaplayicinin alacagi en diisiik puan 34 ve alacagi maksimum

puan ise 170’tir.
Olgegin yapr gegerliligi icin agimlayici faktdr analizi (AFA) ve dogrulayict
faktor (DFA) analizi kullanilmistir. Verilerin faktor analizine ve 6rnekleme uygunlugu

i¢in Bartlett ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi kullanilmistir. Olgegin Kaiser-Meyer-
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Olkin katsayisinin .90, Bartlett anlamlilik degerinin .00 oldugu goriilmiistiir. Kaiser-
Meyer-Olkin testi, Orneklem yeterligini gosterir. Buradaki yeterlilik sayiyr degil
iliskileri ifade etmektedir. Kaiser-Meyer-Olkin Kkatsay1 degerleri ve karsiliklar1 Tablo
3.13’de verilmistir (Can, 2014).

Tablo 3.13.
KMO Katsayis1 Degerleri ve Karsiliklar

Deger Karsihik

0.7 ve iizeri Iyi

0.5-0.7 Yeterli

0.5’in alt1 Yeterli liski i¢in Orneklem Ihtiyac1

Kaiser-Meyer-Olkin ~ katsayismin ~ yeterli  iliskiye  sahip  olmasinin
belirlenmesinden sonra 6lgegin yap1 gegerliligini belirlemek amaciyla agimlayici faktor
analizi uygulanmistir. Elde edilen verilere oncelikli olarak dondiirtilmiis temel bilesenler
analizi yapilmis ve 34 maddenin 3 boyutta toplanmasinin uygun olabilecegi ve toplam
varyansin % 46 oldugu goriilmiistiir. Toplam varyansi olusturan puanlarin % 34'liniin
birinci faktorli, % 6.3"inilin ikinci faktorii ve %5'inin liclincli faktorii acikladigi
goriilmiistiir. Olgekte yer alan maddelerin asal eksene gore dondiiriilmiis temel

bilesenler analizi Tablo 3.14'te verilmistir.
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Tablo 3.14.

Dondiiriilmiis Temel Bilesenler Analizi Degerleri

Madde No Faktor Numarasi
Alt Boyut 1 Alt Boyut 2 Alt Boyut 3
Maddel7 .708
Madde06 .694
Madde23 .655
Madde21 .645
Madde28 617
Maddel9 547
MaddeO7 526
Madde04 521
Madde22 498
Madde 10 .680
Madde20 585
Madde05 547
Madde29 529
Madde 09 494
MaddeO1 484
Maddel4 465
Maddell 695
Madde25 679
Madde26 638
Maddel2 531

Tip fakiiltesi klinik oncesi donemde dgrenim goéren Ggrenciler iizerinde pilot
uygulamanin yapildig1 6lgekte 6nem (boyut 1) alt boyutuna yonelik olarak 9 madde, ilgi
(boyut 2) alt boyutuna yonelik olarak 7 madde ve memnuniyet (boyut 3) alt boyutuna
yonelik 4 madde yer almigtir. Alt boyutlar ve bu boyutlara dagilmis maddeler
belirlendikten sonra dogrulayici faktdr analizi uygulanmistir. Uygulanan dogrulayici

faktor analizinin dagilimlar1 ve yiik degerleri Sekil 3.5'te verilmistir.
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Sekil 3.5. Dogrulayict Faktor Analizinin Dagilimlar ve Yiik Degerleri

Uygulanan dogrulayic1 faktér analizinde P= .00, RMSEA= .078, GFI=.83,
AGFI= .78, NFI= .92, NNFI= .96, CFI= .96 ve IFI= .96 olarak bulunmustur. Faktorler

arasindaki iligki incelendiginde birinci faktor ile ikinci faktor arasindaki iliskinin .93,

birinci faktoriin liclincii faktorle arasindaki iliskisinin .53, ikinci faktoriin {i¢lincii

faktorle arasindaki iliskinin ise .40 oldugu goriilmiistiir. Dogrulayic1 faktdr analizi

6lctim modeli uyum Olgiileri Tablo 3.15'te verilmistir.
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Ol¢iim Modeli Uyum Olgiileri

74

Uyum Olciimleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
2

X 0<% < 2df 2df < % < 3dt

p degeri
0.05 < p < 1.00 0.01 < p < 0.05

2 ) ,
x"/dt 0< 2/df<2 2<2/df<3
RMSEA

Yakin Uyum Testi

0 < RMSEA < 0.05

0.05 = RMSEA < 0.08

icin p degeri 0.10 < p < 1.00 0.05<p < 0.10
R 0 < SRMR < 0.05 0.05 < RMSEA < 0.10
N} 0.95 < NFI < 1.00 0.90 < NFI < 0.95
N =T 0.97 < NNFI < 1.00 0.95 < NNFI < 0.97
R 0.97 < CFI < 1.00 0.95 < CFI < 0.97
GF 0.95 < GFI < 1.00 0.90 < GFI < 0.95
e 0.90 < AGFI < 1.00 0.85 < AGFI < 0.90
AIC-Model Karsilastirma modelin AIC degerinden daha kiigiik
CAIC-Model Karsilagtirma modelin CAIC degerinden daha kiigiik
ECVI

Karsilastirma modelin ECVI degerinden daha kiigiik

Gelistirilen bu 6l¢egin 6n test olarak kullanilmasinda Cronbach katsayis1 a =.926
bulunmustur. Olgek alt boyutlar incelendiginde énem alt boyutunun giivenirlik
katsayisinin o = .889, ilgi alt boyutunun giivenirlik katsayisinin o= .947, memnuniyet
alt boyutunun giivenirlik katsayisinin o= .831 oldugu goriilmiistiir. Olgegin son test
olarak kullanilmasinda ise Cronbach katsayist a= .955 bulunmustur. Alt boyutlardan
Oonem alt boyutunun giivenirlik katsayisinin o= .880, ilgi alt boyutunun giivenirlik
katsayisinin o= .951, memnuniyet alt boyutunun giivenirlik katsayisinin o= .757 oldugu
goriilmiistiir. Tablo 3.11'de verilen cronbach alfa katsay1 degerlerinin karsiliklarina gore
tutum 6l¢eginin 6n ve son test glivenirligi agisindan "Yiiksek derecede giivenilir" olarak

belirlenmistir. Alt boyutlarin  gilivenirliklerine bakildiginda sadece son testteki
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memnuniyet alt boyutu "Oldukca giivenilir" iken diger tiim alt boyutlarin "Yiiksek

derecede giivenilir" oldugu goriilmiistiir.

3.3.2.2. Ogretim Materyalleri Giidiilenme Ol¢egi

Aragtirmanin sonunda deney ve kontrol gruplarinin 6grenme materyallerine
iliskin giidiilenme diizeylerini belirlemek amaciyla John M. Keller tarafindan
gelistirilmis, Balaban (2004) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmis olan Ogretim Materyalleri
Giidiilenme Olgegi kullanilmistir. Deveci Topal (2013) tarafindan giivenirlik ¢alismasi

yapilan dlgegin Cronbach katsayisi a =.759 olarak bulunmustur.

5°1i likert yapiya sahip Ogretim Materyali Giidiilenme Olgegi (1) Dogru degil,
(2) Biraz dogru, (3) Orta derecede dogru, (4) Oldukca dogru ve (5) Cok dogru seklinde
derecelendirilmis 20 maddeden olusmaktadir. Olgekte yer alan maddelerin dikkat,
giiven, doyum ve uygunluk olmak iizere 4 alt boyutta toplandigi, dikkat alt boyutunda 8,
giiven alt boyutunda 3, doyum alt boyutunda 4 ve uygunluk alt boyutunda 5 maddenin
yer aldig1 belirtilmistir (Deveci Topal, 2013). Bu arastirma kapsaminda 6lgegin son test
olarak kullanilmasinda Cronbach katsayisi o= .887 bulunmustur. Bu deger testin yiiksek

derecede giivenilir oldugunu gostermektedir (Akbulut, 2010).

3.3.3. Uzamsal Becerileri Belirlemek I¢in Kullanilan Veri Toplama Araglan

Arastirma kapsaminda katilimcilarin uzamsal becerilerini 6lgmek amaciyla

uzamsal gorsellestirme testi ve zihinsel dondiirme testi kullanilmustir.
3.3.3.1. Uzamsal Gorsellestirme Testi

Kiiplerden olusturulmus sekillerin 6nden, arkadan, sagdan veya soldan
goriinlimlerinin bulunmasinin istendigi test Winter ve arkadaslar1 (1989) tarafindan
gelistirilmistir (Yildiz ve Tiziin, 2011). Tiirk¢ceye uyarlanmasinin Yildiz (2009)
tarafindan yapildigi 6lgek 15 coktan se¢cmeli (5 secenekli) sorudan olugmaktadir. Yildiz
(2009) iki farkli uygulamada testin giivenirliginin .679 ve .971 oldugunu belirtmistir.
Bu degerler testin gilivenilir oldugunu gostermektedir (Akbulut, 2010). Bu arastirma
kapsaminda dl¢egin On test olarak kullanilmasinda Cronbach katsayist a= .763 son test
olarak kullanilmasinda ise Cronbach katsayisi o= .811 bulunmustur. Testte yer alan

sorular ve se¢eneklerine iliskin 6rnek Sekil 3.6'da verilmistir.
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1. Asagida bir vapmm SAG ON kosesine ait goriniimi verilmigtir. Seeneklerden hangisi vapmm
ARKADAN gériiniimiine aittir?

- % % ® & &

Sekil 3.6. Uzamsal Gorsellestirme Testi Ornek Sorusu

3.3.3.2. Zihinsel Dondiirme Testi

Kiiplerden olusan sekillerin 6ne, arkaya, saga veya sola farkli acilar ile
dondiiriilmesi sonucu olusacak yeni sekil ile ilk sekillerin eslestirilmesinin istendigi test
Peters ve arkadaglar1 (1995) tarafindan gelistirilmis ve Tiirkgeye uyarlanmast Yildiz
(2009) tarafindan yapilmistir. Ayni nitelikte 24 coktan se¢meli sorunun (4 secenekli)
yer aldig1 6lcekte her sorunun 2 farkli dogru cevabi bulunmaktadir. Yildiz (2009) iki
farkli uygulamada testin giivenirliginin .712 ve .661 oldugunu belirtmistir. Bu degerler
testin glivenilir oldugunu gostermektedir (Akbulut, 2010). Bu arastirma kapsaminda
Olgegin On test olarak kullanilmasinda Cronbach katsayist o= .727 son test olarak
kullanilmasinda ise Cronbach katsayis1 a= .834 bulunmustur. Testte yer alan sorular ve

seceneklerine iliskin ornek Sekil 3.7'da verilmistir.

Asagidaher soruda besertane sekil gdrilmektedir.
Sagdakil, 2, 3 ve 4 numarall sekillerden yalmizcaiki tanesi soldaki nesnenin déndirilmesiyle olusturulmustur, Bu iki
seklibulunuz ve isaretleyiniz.

Ornek Soru 1 1 2 3 4

Eq -
\

Sekil 3.7. Zihinsel Dondiirme Testi Ornek Sorusu
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3.4. Uygulama Siireci

Calisma siirecinin  gerceklestirilmesinde Ogretim materyalleri, &grenme
etkinlikleri ve degerlendirme metotlarinin belirli plan dogrultusunda gergeklestirile-
bilmesi igin arastirma, 6gretim tasarimi adimlarina uygun yapilandirilmigtir. Ogretim
tasarimi modelleri 6grenme ortamlarina daha uygun, daha etkin ve c¢ekici Ggretim
imkani tretirken, daha verimli g¢alismalart igin tasarimcilara rehberlik etmektedir
(Molenda, Reigeluth ve Nelson, 2003). Ogretim tasarim modelleri belirli amaca
ulagsmak i¢in kullanilmasina ragmen modeller arasinda bazi kiiciik farkliliklar vardir
(Baturay, 2008). Bu arastirmada materyal se¢imi ve kullanilmasinda verimi artirabilmek
(Akkoyunlu, Altun ve Soylu, 2008) amaciyla ASSURE o6gretim tasarim modeli esas
alinmistir. Bu modelin yapilandirmaci anlayisa uygun (Alonso, Lopez, Manriqu ve
Vifies, 2005) 6gretim materyalinin olusturulmasi i¢in yaygin olarak kullanilan §gretim
tasarim modellerinden biri oldugu bilinmektedir (Yinkil ve Er, 2014). ASSURE
Ogretim tasarimi modeline ait 6 asama Sekil 3.8’de sunulmaktadir (Ocak, 2011). Sekil
3.8'de belirtilen adimlara uygun olarak caligma kapsaminda yapilanlar bu boliimde

belirtilmistir.

Ogretim Yontem, | Secilen medya Degerlendirme
Ogrenenlerin Hedeflerin Medya ve ve Ogrenenlerin ve Gozden
Analizi Belirlenmesi Materyalin Materyallerin Katilimi Gegirip
Secimi Kullanilmasi Diizeltme

Sekil 3.8. ASSURE Ogretim Tasarim Modeli Adimlarina Gére Arastirmada
Gergeklestirilen Asamalar

3.4.1. Ogrenenlerin Analizi

Calismanin baslangicinda 6grencilerin mevcut durumlarinin analiz edilmesi daha
sonra gerceklestirilecek islemlerin, ne derece etki ettiginin belirlenmesine yardimci
olacaktir. Bu baglamda oncelikli olarak 6grencilerin 6n bilgileri, tutumlar1 ve becerileri

analiz edilmistir.
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3.4.1.1.Biyokimyasal Molekiiller On Bilgilerinin Analizi

Calisma 2014-2015 egitim-6gretim yil1 5. kurulunda uygulanmistir. Deney ve
kontrol grubunda yer alan Dénem 1 6grencileri 2014-2015 egitim-0gretim yilinda ilk 4
komitede Tibbi Biyokimya dersi gérmiislerdir. Bu nedenle 6grencilerin belirli seviyede
Tibbi Biyokimya bilgisine sahip olmalar1 beklenmektedir. Ogrencilerin 6n bilgilerini
belirleyebilmek amaciyla veri toplama araci olarak kullanilan 30 ¢oktan se¢meli
sorunun yer aldigi Biyokimyasal Molekiiller Basar1 Testi uygulanmistir. Gruplarin

Biyokimyasal Molekiillere iliskin 6n bilgileri Tablo 3.16'da sunulmustur.

Tablo 3.16.
Deney ve Kontrol Gruplarimin On Bilgileri

L Maksimum
Ogrenci Sayist Soru Sayist Ortalama Almabilecek Puan
Kontrol Grubu 30 13.00
30 30
Deney Grubu 30 13.46

3.4.1.2. Tutumlarin Analizi

Ogrencilerin Tibbi Biyokimya dersine olan tutumlarmi belirlemek amaciyla
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi uygulanmustir. Olgek (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2)
Katilmiyorum, (3) Kararsizim, (4) Katiliyorum ve (5) Kesinlikle Katiliyorum seklinde
5’11 likert tipi bir derecelendirmeye sahip 20 maddeden olusmaktadir. Gruplarin Tibbi

Biyokimya dersine yonelik tutumlari Tablo 3.17'de sunulmustur.

Tablo 3.17.

Gruplarimn Arastirma Oncesi Tibbi Biyokimya Dersine Yonelik Tutumlar:

" Maksimum
Ogrenci Sayist Madde Sayis1 Ortalama Almabilecek
Puan
Kontrol Grubu 30 3.17
20 30

Deney Grubu 30 3.31




79

Arastirma kapsaminda kullanilan Tibbi Biyokimya Tutum 6l¢egi onem, ilgi ve
memnuniyet olmak iizere 3 alt boyutta toplanmistir. Olcekte yer alan maddelerin 9'u
onem, 7'si ilgi ve 4'i memnuniyet alt boyutuyla iliskilidir. Veri toplamak i¢in 5'li likert
Olcek kullanildigindan maksimum ortalama 5 olabilecektir. Gruplarin alt boyutlara gére

Tibbi Biyokimya Tutumlar1 Tablo 3.18'de sunulmustur.

Tablo 3.18.
Gruplarimin Arastirma Oncesi Tibbi Biyokimya Tutum Alt Boyut Puanlar:

Gruplar Alt Boyut Ogrenci Sayist ~ Madde Sayisi Ortalama

Kontrol Grubu ) 30 3.22
Onem 9

Deney Grubu 30 341

Kontrol Grubu . 30 3.07
Ilgi 7

Deney Grubu 30 3.22

Kontrol Grubu 30 3.25
Memnuniyet 4

Deney Grubu 30 3.23

3.4.1.3. Becerilerin Analizi

Ogrencilerin arastirma oncesi uzamsal becerilerini belirlemek amaciyla veri
toplama araclarindan Zihinsel Dondiirme Testi (ZDT) ve Uzamsal Gorsellestirme Testi
(UGT) wuygulanmistir. Bu testlerin uygulanmasinda literatiirde kalan siirenin
hatirlatilmas1 gerektigi bilinmektedir (Caissie, Vigneau ve Bors, 2009). Uygulama
kapsaminda 6grencilere sunulan, kiiplerin farkli yon ve agilar ile dondiiriilmesi sonucu
olusacak yeni goriintiiyii bulmalarinin istendigi ZDT 24 sorudan olusmaktadir. Deney
ve kontrol gruplarina testi cevaplamalari i¢in on dakikalik zaman verilmis, test i¢in
verilen slirenin son 2 dakikasinda literatiire uygun olarak kalan zaman hakkinda
bilgilendirilme yapilmistir. Gruplarin Zihinsel Dondiirme Testi 6n becerileri Tablo

3.19'da sunulmustur.



80

Tablo 3.19.

Deney ve Kontrol Gruplarimn Zihinsel Déndiirme Testi On Becerileri

Maksimum
Ogrenci Sayisi Soru Sayist Ortalama Alinabilecek
Puan
Kontrol Grubu 30 5.33
24 24
Deney Grubu 30 6.47

Uzamsal becerilerin belirlenmesinde gruplara Zihinsel Dondiirme Testinin
uygulanmasindan sonra kiiplerin 6nden, arkadan, sagdan ve soldan goriiniimlerinin
bulunmasinin istendigi 15 soruluk Uzamsal Gorsellestirme Testi uygulanmistir.
Gruplara bu testi de cevaplamalari i¢in Zihinsel Dondiirme Testinin cevaplanmasinda
oldugu gibi on dakikalik zaman verilmis ve test i¢in verilen siirenin bitmesine 2 dakika
kala kalan zaman hakkinda bilgilendirme yapilmistir. Gruplarin uzamsal gorsellestirme

testi on becerileri Tablo 3.20'de sunulmustur.

Tablo 3.20.

Deney ve Kontrol Gruplarimin Uzamsal Gérsellestirme Testi On Becerileri

Maksimum
Ogrenci Sayis1 Soru Sayisi Ortalama Alinabilecek
Puan
Kontrol Grubu 30 5.73
15 15
Deney Grubu 30 5.87

3.4.2. Hedeflerin Belirlenmesi

Se¢meli kurulda 8'1 teorik, 8' pratik olmak iizere toplam 16 saat olarak verilecek
olan Tibbi Biyokimya dersinin amag¢ ve hedeflerinin belirlenmesinde Yigitoglu ve Dane
(2012)'nin hazirladiklar1 programdan yararlanilmigtir. Arastirma kapsaminda verilecek
Ogretimin sonunda 6grencilerin sahip olmasi hedeflenen kazanimlar;

Karbonhidrat yapisini agiklar,

Lipidlerin temel 6zelliklerini siralar,
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Proteinlerin aminoasitlerden nasil olustugunu anlatir,

Molekiillerin ortak yapisal 6zellikleri hakkinda bilgi verir,

Metabolizma kavramini agiklar,

Karbonhidratlarin metabolizmadakini roliinden bahseder,

Metabolizmada proteinlerin roliinii anlatir,

Lipidlerin yapim ve yikim asamalarini agiklar,

Diizenleme/regiilasyon kavramini agiklar,

Metabolizmadaki kontrol noktalarini anlatir,

Diizenlenme / regiilasyonda hormonlarin roliinden bahseder,

ATP’nin neden enerji molekiilii oldugunu anlatir,

Enerji kavramini agiklar,

Enerjinin elde edildigi asamalar1 gosterir olarak belirlenmistir. Ayrica
ogrenmenin gerceklesme standardi 6n bilgileri belirlenmis 6grencilere yapilacak son
testlerde anlamli farklilik goriilmesi seklinde belirlenmistir. Daha sonra dersin

kazanimlarina iliskin kullanilacak molekiiller belirlenmistir. Bu molekiiller asagida

belirtilmistir.
Adenozin 3 Fosfat Fruktoz 1,6 Fosfat L-Alanin
Arjinin Fruktoz 6 Fosfat Lizin
Asetil KoA Galaktoz Mannitol
Aspartat Gliseraldehid 3 Fosfat Metyonin
D-Alanin Gliserol Peptit
D-Gliseraldehid Glisin Piruvat
D-Glukoz Glukoz Prolin
Dihidroksiaseton Glukoz 6 Fosfat Sorbitol
Dihidroksiaseton 3-Fosfat ~ Glutamat Triptofan
Etenol Izolosin Valin
Fenilalanin Ksilitol

Fruktoz Laktat
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3.4.3. Ogretim Yontem, Medya ve Materyalin Secimi

ASSURE o0gretim tasarim modelinin bu adiminda &grencilerin 6zelliklerine ve
belirlenen kazanimlara uygun kullanilacak materyaller belirlenmistir. Arastirmanin
yapisi geregi dersin kazanimlaria uygun kullanilacak biyokimyasal molekiiller kontrol
grubu i¢in 2 boyutlu, deney grubu i¢in ise 3 boyutlu olarak tasarlanmigtir. Molekiillerin
tasarlanmasinda Wolfram Mathematica 9 programi kullanilmistir. Mathematica bilim
adamlar1, miihendisler veya yasam bilimciler tarafindan 6zellikle karmasik durumlarin
simiilasyonlarinin/modellerinin  olusturulmasinda yaygin olarak kullanilan bir
programdir (Gaylord ve Nishidate, 1996). Modellerin olusturulmasinda bilgisayar
programlama becerisinin gerekiyor olmasi programin olumsuz yonii olarak
diistintilebilir. Fakat modellerin program kodlariyla olusturuluyor olmasi modeller
tizerinde degisiklikler yapmayr kolaylastirmaktadir. Ayrica olusturulan modellerin
ortam bagimsiz olarak sunulmasma imkan saglayan slaytlarin da Mathematica
programiyla hazirlanabiliyor olmasi bu arastirmada Mathematica programinin tercih

edilmesini saglamistir.

Ders kapsaminda kullanilan 34 molekiiliin 2 boyutlu ve 3 boyutlu modelleri
Mathematica ile olusturulmustur. Modeller olusturulurken molekiillerin 2 ve 3 boyutlu
gorliniimleri ders kitab1 ve PubMed veritabani referans alinarak kodlanmistir. Kontrol
grubuna sunulan 2 boyutlu modeller olusturulurken atomlarin simgesel gosterimleri
kullanilmistir. Bu baglamda hidrojen "H", karbon "C", oksijen "O", azot "N", siilfiir
(kiiktirt) "S" ve fosfor "P" ile ifade edilmistir. Atomlarin birbirleriyle olan kimyasal
baglar ise ¢izgi ile gosterilmistir. Hem 2 hem de 3 boyutlu molekiillerin sunulmasinda
atomlarin karistirilmamast ve molekiiliin okunabilirligini saglamak amaciyla farkli

renkler kullanilmistir. Kullanilan atomlar ve renkleri Sekil 3.9'da belirtilmistir.

CO00L

Hidrojen  Karbon Oksijen Azot sulfiur Fosfat

Sekil 3.9. 2 ve 3 Boyutlu Modellerde Kullanilan Atomlar ve Renkleri
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Arastirma kapsaminda kullanilmak i¢in gelistirilmis 2 boyutlu modellere 6rnek
Sekil 3.10'da verilmistir. Ayrica Sekil 3.10 ve Sekil 3.11 incelendiginde kazanimlara
uygun olarak kullanilan molekiillerden bazilarinin hem "L" formu hem de "D"
formunun gelistirildigi goriilmektedir. Kontrol grubuna sunulan molekiillerin tamaminin
2 boyutlu goriiniimlerinde yer alan atomlarin renklerinin Sekil 3.8'e uygun oldugu

goriilmektedir. Ayrica c¢ift bag yapan atomlar arasindaki baglar c¢ift ¢izgi ile

belirtilmistir.
H H
H f |
H . C __H 0 H—C—H
s | |
c J—H | JH T\ _H
H c— C H||H C #C - C-._
g — ¢ o 0~ “0- c” c .
H | TH B ®
N_ N
H "H H H

Sekil 3.10. 2 Boyutlu D-izolésin Molekiilii  Sekil 3.11. 2 Boyutlu L-1zolosin Molekiilii

Deney grubuna molekiillerin 2 ve 3 boyutlu gériintimleri beraber sunulmustur. 3
boyutlu molekiillerin olusturulmasinda Sekil 3.8'de verilen renkler g6z Oniinde
bulundurulmustur. Deney grubuna sunulan molekiillerin 2 ve 3 boyutlu goriiniimlerine

ornek Sekil 3.12'de verilmistir.
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H—C—€
/,' Hv‘ .\"\
o) 'y O
H

Sekil 3.12. Glukoz Molekiiliiniin 2 ve 3 Boyutlu Goriiniimii

Molekiillerin 2 ve 3 boyutlu modellemeleri deney grubuna beraber sunulmakla
beraber bazi konularda -6zellikle molekiiliin "L" ve "D" formu verilirken- 2 boyutlu
modelleme verilmeyip sadece 3 boyutlu modellemesi verilmistir. Bu duruma 6rnek

Sekil 3.13'te gosterilmistir. Yine ¢ift bag yapan atomlarin baglar cift silindirle ifade

edilmistir.

Sekil 3.13. Alanin Molekiiliiniin "L" ve "D" Formunun 3 Boyutlu Goriiniimii

Mathematica ile 2 ve 3 boyutlu modellerin olusturulmasindan sonra modeller

slaytlara yerlestirilmistir. Slaytlar olusturulurken teorik derslerdeki slaytlarda
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molekiillerin isimleri molekiiliin altina yazilirken uygulamada 6grencilerin slaytlarinda

molekiil isimleri belirtilmemistir. Uygulama slaytlarina 6rnek Sekil 3.14'te verilmistir.

Asagida 3 boyutlu olarak verilen molekiiliin ismini yaziniz.

H
0—cC o
X, H-C—C
o 0—H
H
Sekil8 - Sekil9-

Sekil 3.14. Uygulama Slaytlarindan Bir Ornek

Modellerin slaytlara yerlestirilmesinde gorsel materyal tasarim ilkelerine dikkat
edilmistir. Yalin (2012) etkili bir materyal tasarlayabilmek i¢in 5 gorsel tasarim ilkesine

dikkat etmek gerektigini belirtmistir. Bu ilkeler sunlardir:

A. Biitiinliik: Bitiinliik ilkesi gorsel objelerin ve yazilarin birlikte anlam
olusturacak sekilde beraber olarak sunulmasidir. Bu kapsamda tek olarak incelenen
molekiillerin 2 ve 3 boyutlu modelleri beraber verilirken ilgili agiklamalar modellerin
alt tarafinda verilmistir. Bu baglamda biitiinliik ilkesine gore hazirlanmis slayt

goriiniimi Sekil 3.15'te verilmistir.
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Slide 14023

Aminoasitler peptidleri olusturur

¢

Sekil20 : Peptit 3 boyutlu gdrindmi Sekil21: Peptit 2 boyutlu gérindma

Peptid badi diizlemseldir. Trans konfigiirasyondadir. Sinirl dénige izin verir. Kismi cift bag zelligi tagir

Sekil 3.15. Materyal Tasarim Ilkelerine Gére Hazirlanmis Slayt

B. Denge: Denge ilkesine gore slaytta yer alan objelerin yatay veya dikey
eksene esit olarak yerlestirilmesi gerekmektedir. Denge simetrik ve simetrik olmayan
iki farkli sekilde kullanilabilir. Simetrik denge esit boyda iki objenin kullanildigi
tasarimlarda kullanilirken, ikiden fazla objenin kullanildigi tasarimlarda agirliklarina
gore yerlestirilmesinde ise simetrik olmayan denge ilkesi kullanilmaktadir (Seferoglu,
2011). Slaytlara yerlestirilen modellerin ayn1 yiikseklik ve genislikte olmasina dikkat
edildigi Sekil 3.15'te goriilmektedir. Bu ylizden slaytlarin tasarlanmasinda simetrik
dengenin kullanildig1 séylenebilir.

C. Vurgu: Tasarimda bazi noktalarin 6ne ¢ikarilmasi gerektigi durumlarda
bunu saglamak i¢in farkli renkler, ok-sekil gibi objeler, renklendirmeler ya da arka plan
kullanilabilir (Yalin, 2012). Slaytlarin olusturulmasinda atomlarin renklendirilmesiyle
molekiillere ve baglara vurgu yapilmak istenmistir. Ayrica ekranda en énemli ya da ilk
olarak goriinmesi istenen noktanin sol iistte yer almasi gerektiginden (Seferoglu, 2011)
deney grubuna sunulan slaytlarda molekiillerin 3 boyutlu modelleri solda verilirken 2
boyutlu modeller sagda sunulmustur. Boylece oncelikli olarak 3 boyutlu modellerin
incelenmesi hedeflenmistir.

D. Hizalama: Materyal tasarlanirken objelerin yatay ya da dikey cizgiler
varmisgasina yerlestirilmesi gerekmektedir (Seferoglu, 2011). Materyallerde resim
grafik gibi objelerin yani sira yazi da bulunabilir. Materyal hazirlanirken kullanilacak

yazilarinda hizalama ilkesine uymasi gerekmektedir. Slaytlar olusturulurken hizalama
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ilkesine iligskin 6rnekler Sekil 3.16'da verilmistir. Bu ilkenin uygulamasini Sekil 3.13 ve
Sekil 3.15'te de gorebilmek miimkiindiir.

s - (\ Oldugu varsayilan yatay cizgiler \/

“C ldugu varsayilan dikey cizgiler ---H““;_

Sekil 3.16. Materyal Tasarim Ilkelerinden Hizalamanin Uygulanist

E. Yakmmhk: Gorsel materyal tasariminda kullanilan 6gelerin kolaylikla
anlasilabilmesi igin birbirleriyle iliskili olanlarin birbirlerine yakin olarak yerlestirilmesi
gerekmektedir (Uluisik, 2008). Slaytlarin hazirlanmasinda iligkili model ve yazilar,
slaytlarda birbirlerine yakin yerlestirilerek Ogrencilerin bunlari grup/biitiin olarak
algilamalar1 hedeflenmistir. Boylece 6grenme icin harcadigi caba ve zaman azaltilarak

biligsel yilik olusmasinin dniine gecilmeye calisilmistir (Sahin, 2009; Yalin, 2012).

3.4.4. Secilen Medya ve Materyallerin Kullanilmasi

Ogretim tasarim modelinin bu adiminda gelistirilen materyallerin dgrenciler ve
dersin Ogretim {iyesi tarafindan kullanilabilmesi i¢in yapilan hazirliklar 3 kategoride

incelenmistir.

A. Materyallerin gozden gegirilmesi: ik olarak gelistirilen modeller ve
slaytlar dersi veren Ogretim iyesi tarafindan incelenmis ve slaytlardaki son
diizenlemelerin yapilmasi saglanmistir. Ayrica bu gozden gecirme igleminde 6gretim
liyesi 0gretim materyalinde yer alan 6zellikle 3 boyutlu modellerin dondiiriilmesine
iligkin pratik yapma imkan1 bulmustur. Slaytlardaki 3 boyutlu modellerin
dondiiriilmesinde kolaylik olmasi agsindan 6gretim iiyesinin bilgisayarina fare takilarak
kullanilabilirlik probleminin 6niine gecilmistir. Hem deney grubu i¢in hem de kontrol

grubu igin gelistirilen slaytlardaki bazi modellerin bilgisayar ¢oziiniirliikklerine bagl
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olarak ekranda tam olarak goriintiilenemedigi belirlenmistir. Goriintiileme sorununa
yonelik olarak slaytlar, teorik ve uygulamali derslerde kullanilacak bilgisayarlara uygun
olacak sekilde tekrar boyutlandirilmistir.

B. Ortamn hazirlanmasi:  Teorik dersler Amfi'de  verilmektedir.
Uygulamanin yapilmast i¢in 40 kisilik bilgisayar smifi diizenlenmistir. Hazirlanan
slaytlarin 6grenciler tarafindan kullanilabilmesi i¢in tiim bilgisayarlara Cdf Player 9.0.1
programi yiiklenmistir. Her uygulama dersinden once sadece o dersin slayti 6grenci
bilgisayarlarina yiiklenmistir. BOylece Ogrencilerin uygulama slaytlarinda yer alan
sorularin cevaplarinin yer aldigi konu slaytlarin1 incelenmesi engellenmistir. Ayrica
bilgisayarlarin diziistii olmasi nedeniyle dokunmatik farenin kontroliinde problem
yasayan Ogrencilere talep etmesi durumunda harici fare imkani sunulmustur. Uygulama
slaytlarina 2 ve 3 boyutlu molekiil modellerinin isimleri yazilmadigindan 6grencilere bu
molekiillerin isimlerini yazabilecekleri standart bir form verilmistir.

C. Ogrenme deneyiminin saglanmasi: Son olarak dersin basinda hem deney
grubuna hem de kontrol grubuna slaytlar ve bu slaytlardaki modeller hakkinda bilgi
verilmistir.  Ozellikle modellerin  okunmasin1  kolaylastirmak icin  atomlarin
renklendirildigi belirtilmistir. Uygulama dersinde karsilasacaklari slaytlar hakkinda kisa

bilgi verilmigtir.

3.4.5. Ogrenenlerin Katilhm

Teorik dersler sunus ve soru cevap teknikleriyle anlatilmistir. Anlatim esnasinda
ilgili molekiiller projeksiyon ile tahtaya yansitilmis ve molekiilii olusturan atomlarin
baglar1 hakkinda Ogrencilerin katilimi saglanmistir.  Ayrica molekiillerin  klinik
biyokimyaya bakan yonlerinden bahsedilmis ve Ogrencilere konularin klinige bakan
yonlerine iligkin sorular yoneltilmistir. Uygulama dersleri ise bilgisayar sinifinda
bilgisayar destekli dgretim teknigiyle gerceklestirilmistir. Oncelikli olarak deney ve
kontrol gruplarindaki 6grencilere uygulama slaytlarini incelemeleri i¢in esit siire (10 dk)
verilmistir. Bu siire igerisinde kontrol grubu 6grencileri slaytlarda yer alan 2 boyutlu
molekiil modelleri inceleyip 2'serli gruplar halinde molekiiller ve girdikleri reaksiyonlar
hakkinda tartismiglardir. Deney ve kontrol gruplarinin uygulama derslerine ait

gorlntiiler Sekil 3.17'de verilmistir.
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Kontrol Grubu Deney Grubu

Sekil 3.17. Kontrol ve deney gruplarinin uygulama dersi goriintiileri

Deney grubu 6grencileri ise bu siirede molekiiller hakkinda tartigsmalar yaparken
3 boyutlu molekiilleri farkli perspektiflerden incelemisler ve molekiilii uzaydaki
durusuna getirmeye calismiglardir. Daha sonra hem deney hem de kontrol grubunun
uygulama derslerinde teorik derslerde bahsedilen klinik biyokimyaya iliskin bilgiler
Ogretim iiyesi tarafindan olgu sunumlar {izerinden gelistirilirken 6grencilerin 6gretim
liyesi tarafindan verilen bilgiler 1s181nda uygulama slaytlarinda yer alan modellerden
ilgili molekiilii bulmalar1 ve molekiiliin adin1 kendilerine verilen formlara yazmalar
istenmistir. Ders sonuna kadar uygulama slaytinda yer alan tiim molekiiller incelenip
tartisilmis ve ders sonunda Ogrencilerin molekiil isimlerini yazdiklar1 formlar

degerlendirilmistir.

3.4.6. Degerlendirme ve Gozden Gegcirip Diizeltme

Aragtirma kapsaminda verilen 16 saatlik egitimin sonunda deney ve kontrol
grublarina sunulan egitim nicel olarak degerlendirilmistir. Ayrica dersi veren §gretim
tiyesi ile 32 dakikalik bir goriisme yapilmis, 0gretim iiyesinin 0gretim materyaline
iliskin deneyim ve goézlemleri alinmistir. Daha sonra deney grubundan 6grencilerden
6's1 ile 35 dakika siiren odak grup goriismesi yapilmis ve yar1 yapilandirilmis goriigme
formuyla (Ek-8) ders ve dgrenme materyaline iliskin goriisleri alinmistir. Ogretim iiyesi
ve Ogrenciler ile yapilan goriismelerde ses kaydi alinmis, alinan ses kayitlari ¢oziimlenip

analiz edilmistir.
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Arastirmanin nicel verileri ise on test olarak kullanilan araglar ile toplanmustir.
On test olarak kullanilan 30 soruluk Biyokimyasal Molekiiller Bagar1 Testi, Tibbi
Biyokimya Tutum Olgegi, Zihinsel Déndiirme Testi, Uzamsal Gorsellestirme Testi
arastirma sonunda son test olarak kullanilmistir. Ayrica Ogretim Materyali Giidiilenme
Olgegi ile dgrenme materyallerine iliskin motivasyon diizeyleri belirlenmistir. Elde

edilen veriler SPSS 20 programi ile analiz edilmistir. Nicel verilere iliskin SPSS ile

yapilan testler Tablo 3.21'de verilmistir.

Tablo 3.21.

Arastirmada kullanilan degiskenler ve uygulanan analizler

Arastirma Sorusu Alt Boyut Uygulanan Test
T1ibbi Biyokimya dersinin, 3 boyutlu modellerle
desteklenerek  anlatildig deney  grubu
ogrencilerinin akademik basarilariyla geleneksel e
- . r - iligkisiz
yontemle derslerin anlatildigi  kontrol grubu R .
" o : orneklemler t testi
ogrencilerinin akademik basarilar1 arasinda
anlamli farklilik var midir?
A Uzamsal iliskisiz
Deney ~ grubu  Ggrencilerinin  uzamsal gorsellestirme orneklemler t testi
becerileriylekontrol grubu ogrencilerinin

uzamsal becerileri arasinda anlamli farklilik var
mudir?

Zihinsel dondirme

Mann-Whitney U

iliskisiz
i orneklemler t testi
Tibbi  Biyokimya dersinin 3  boyutlu R iliskisiz
modellerleverilmesiyle  geleneksel — yontemle Onem srneklemler t testi
verilmesinin dgrencilerin tutumlarina anlaml bir . iliskisiz
etkisi var midur? lgi orneklemler t testi
Memnuniyet Mann-Whitney U
iliskisiz
] orneklemler t testi
. iliskisiz
3 boyutlu modellerle desteklenen Ogretim ile Dikkat orneklemler t testi
geleneksel Ogretim  yOntemi arasinda } iliskisiz
ogrencilerinmotivasyon diizeylerinde anlamli bir Giiven srneklemler t testi
farklilik var midir? iliskisiz
Uygunluk . .
orneklemler t testi
Doyum Mann-Whitney U

Tibbi Biyokimya dersinin 3 boyutlu modellerle
desteklenerek anlatilmasinin kaliciliga etkisi var
midir?

iligkisiz
orneklemler t testi
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J)_ 26 Aralik 2014

26 Aralik 2014 Karma Yontem

Yakinsayan Paralel
Desen

Evren ve Orneklem
Belirlendi

06 Ocak - 27 Subat 2015

02 Mart 2015 Veri Toplama Araglari

Belirlendi ve Gelistirildi

Ogrenenlerin Analizi

05 Mart 2015

Hedefler Belirlendi

Kontrol Deney

23 Kasim 2014 -11 Mart 2015 23 Kasim 2014 - 11 Mart 2015

2 Boyutlu Materyaller
Gelistirildi

3 Boyutlu Materyaller
Gelistirildi

12 Mart 2015

Materyaller Test Edildi
ve
Ortam Hazirlandi

Kontrol Deney

18 Mart - 09 Nisan 2015 19 Mart - 06 Nisan 2015

2 Boyutlu Materyallerle
Desteklenmis

3 Boyutlu Materyallerle

Desteklenmis
16 saatlik Egitim

16 saatlik Egitim

17 Nisan 2015

Degerlendirme

(Son Test)

Sekil 3.18. Arastirma Siireci

Arastirma siiresince yararlanilacak arastirma yonetiminin belirlenmesiyle
baslayan siire¢ ¢alisma grubunun belirlenmesiyle devam etmistir. Kullanilacak veri
toplama araglarinin  belirlenmesi  siirecinde literatiirde bulunamayan araglar
gelistirilmigtir. Arastirmanin bu asamasindan sonraki asamalarda ASSURE 6gretim
tasarim modeli temel alinmis ve 26 Aralik 2014'te baslayan siire¢ son testlerin
yapilmasiyla birlikte 17 Nisan 2015'te son bulmustur. Arastirma siirecinde yapilan

uygulamalar kronolojik olarak Sekil 3.18'de belirtilmistir.



DORDUNCU BOLUM

4. BULGULAR

Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin incelenmesiyle ortaya ¢ikan bulgular

arastirma soru ve alt sorularinin paralelinde sunulmustur.

4.1. Akademik Basariya iliskin Bulgular

Bulgularin bu bdliimiinde "Tibbi Biyokimya dersinin, 3 boyutlu modellerle
desteklenerek anlatildigi deney grubu 6grencilerinin akademik basarilariyla geleneksel
yontemle derslerin anlatildig1 kontrol grubu 6grencilerinin akademik basarilari arasinda
anlamli farklilik var midir?" sorusuna cevap aranmistir. Tibbi biyokimya dersinin 3
boyutlu modellerle desteklenerek anlatildigt deney grubu Ogrencilerinin akademik
basar1 On test sonuclar1 ile dersin geleneksel olarak 2 boyutlu modellerle anlatildig
kontrol grubu 6grencilerinin akademik bagari 6n test sonuglari arasinda anlamli farklilik
olup olmadigini belirlemek igin iligskisiz 6rneklemler t testi kullanilmistir. Kontrol ve
deney grubu akademik basar1 testi (6n test) verilerine uygulanan t testi bulgular1 Tablo

4.1'de verilmistir.

Tablo 4.1.
Gruplarin Akademik Basari Testi (on test) Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 13.00 4.57
58 -415 .680
Deney Grubu 30 13.47 4.12

Tablo 4.1'de verilen iliskisiz 6rneklemler t testinin sonucuna gore kontrol grubu
ogrencilerinin akademik basar1 6n test puan ortalamasi Xx=13.00 iken deney grubu

ogrencilerinin akademik basar1 on test puan ortalamasmin Xp =13.47 oldugu
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goriilmektedir. Bu bulgulara gore, kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin akademik
basar1 On test sonuglar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigi

sdylenebilir (t= -.415, p=.680).

Arastirma sonunda kontrol ve deney grubuna yapilan son test sonuglar1 arasinda
anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in elde edilen verilere, iliskisiz
orneklemler t testi uygulanmistir. Kontrol ve deney gruplari akademik basari testi (son

test) verilerine uygulanan t testi bulgular1 Tablo 4.2'de verilmistir.

Tablo 4.2.
Gruplarin Akademik Bagar: Testi (son test) Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 13.93 511
58 -2.017 .048
Deney Grubu 30 16.23 5.59

Tablo 4.2'de verilen iliskisiz Orneklem t testi sonucuna goére kontrol grubu
ogrencilerinin akademik basar1 son test puan ortalamasi Xx= 13.93 iken deney grubu
ogrencilerinin akademik basar1 son test puan ortalamasinin Xp= 16.23 oldugu ve grup
ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir (t= -2.017,
p=.048). Tablo 4.1'de kontrol ve deney grubunun akademik basar1 6n test puanlarinda
fark olmadigi fakat Tablo 4.2'de arastirma sonunda yapilan akademik basari testi

puanlarinda fark oldugu ve bu farkliligin deney grubu lehine oldugu goriilmektedir.

4.2. Uzamsal Beceriye iliskin Bulgular

"Deney grubu 6grencilerinin uzamsal becerileriyle kontrol grubu 6grencilerinin
uzamsal becerileri arasinda anlamli farklilik var midir?" sorusuna cevap bulabilmek
amaciyla gruplara uygulanan uzamsal gorsellestirme testi ve zihinsel dondiirme testine
iliskin bulgular bu baghk altinda incelenmistir. Bu testlerin arastirma 6ncesinde ve
sonrasinda uygulanmasi sonucu elde edilen veriler ve bu verilere uygulanan analizler

arastirma sorusuna cevap verecek sekilde sirasiyla sunulmustur.
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4.2.1. Uzamsal Gorsellestirme Testi Bulgulari

Kontrol ve deney grubunun uzamsal gorsellestirme On test verilerine yapilan
normallik testlerinin sonucunda (p>.05) verilerin normal dagildig1 belirlenmistir. Deney
grubu Ogrencilerinin uzamsal gorsellestirme becerilerinin On test puanlar ile kontrol
grubu Ogrencilerinin uzamsal gorsellestirme becerileri 6n test puanlart arasinda anlamli
farklilik olup olmadigmi bulmak igin iliskisiz Orneklemler t testi kullaniimustir.

Uygulanan iliskisiz 6rneklemler t testi bulgular1 Tablo 4.3'te verilmistir.

Tablo 4.3.

Gruplarin Uzamsal Gorsellestirme Testi (6n test) Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 5.73 1.929
58 -.23 .822
Deney Grubu 30 5.87 2.583

Tablo 4.3 incelendiginde kontrol grubu 6grencilerinin uzamsal goérsellestirme 6n
test puan ortalamalar1 Xx= 5.73 iken deney grubu 6grencilerinin uzamsal gorsellestirme
on test puan ortalamalarinin Xp = 5.87 oldugu goriilmektedir. Kontrol ve deney
gruplarinin uzamsal gorsellestirme 6n test puanlar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak

anlamli olmadig: goriilmiistiir (t= -.23, p=.822).

Aragtirma sonunda deney ve kontrol grubuna yapilan uzamsal gorsellestirme son
test sonuglar1 arasinda anlamli farklihik olup olmadigin1 bulmak i¢in iliskisiz
orneklemler t testi uygulanmistir. Kontrol ve deney grubu uzamsal gorsellestirme testi

(son test) verilerine uygulanan t testi bulgular1 Tablo 4.4'te verilmistir.

Tablo 4.4.

Gruplarin Uzamsal Gorsellestirme Testi (son test) Bulgulart

Grup N X SS sd t p

Kontrol Grubu 30 6.67 3.04
58 -2.11 .039
Deney Grubu 30 8.37 3.20
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Tablo 4.4'te verilen iliskisiz Orneklem t sonucuna goére kontrol grubu
ogrencilerinin uzamsal gorsellestirme son test puan ortalamas1 Xx= 6.67 iken deney
grubu 6grencilerinin uzamsal gorsellestirme son puan ortalamasinin Xp= 8.37 oldugu ve
grup ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir (t= -
2.011 p= .039). Bu bulgulara gore Tablo 4.3'te kontrol ve deney gruplarinin uzamsal
gorsellestirme testi puanlarinda fark olmadigi yani benzer oldugu fakat Tablo 4.4'te
uzamsal gorsellestirme testi puanlarinda fark oldugu yani son test puanlarinin benzer

olmadig1 goriilmektedir.

4.2.2. Zihinsel Dondiirme Testi Bulgulari

Kontrol ve deney grubuna uygulanan zihinsel dondiirme On testi verilerine
yapilan normallik analizi sonucuna gore p<.05 oldugundan, gruplarin zihinsel dondiirme
On test sonuglar1 arasindaki anlamli farkliligi incelemek i¢in iliskisiz Orneklemler t
testinin karsiligi olan Mann-Whitney U testi kullamilmistir. Elde edilen verilere

uygulanan Mann-Whitney U testi bulgular1 Tablo 4.5'te verilmistir.

Tablo 4.5.
Gruplarin Zihinsel Dondiirme Testi (6n test) Bulgulari

Grup N Sira Ortalamas1  Sira Toplam U p
Kontrol Grubu 30 27.87 836
371 239
Deney Grubu 30 33.13 994

Tablo 4.5 incelendiginde aragtirma 6ncesinde kontrol ve deney grubuna yapilan
zihinsel dondiirme testi verilerine uygulanan Mann-Whitney U analizi sonucuna gore,
kontrol grubu 6grencilerinin zihinsel dondiirme sonucu (ortanca= 27.87) ile deney
grubu 6grencilerinin zihinsel dondiirme sonucu (ortanca= 33.13) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik olmadigi goriilmektedir (U= 371, p=.239). Bu bulgu kontrol
ve deney grubunun zihinsel dondiirme On test puanlarimin benzer oldugunu

gostermektedir.
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Kontrol ve deney grubunun zihinsel dondiirme son testi normallik analizi 6n
testte oldugu gibi p<.05 oldugundan, gruplarin zihinsel dondiirme son test sonuglari
arasinda anlamli farklilk olup olmadigimi bulmak i¢in Mann-Whitney U testi
kullanilmistir. Elde edilen verilere uygulanan Mann-Whitney U testi bulgulari Tablo

4.6'da verilmistir.

Tablo 4.6.

Gruplarin Zihinsel Dondiirme Testi (son test) Bulgulart

Grup N Sira Ortalamas1  Sira Toplamm U p
Kontrol Grubu 30 30.32 909.5
444.5 935
Deney Grubu 30 30.68 920.5

Tablo 4.6'da arastirma sonrasinda kontrol ve deney grubuna uygulanan zihinsel
dondiirme testi verilerine yapilan Mann-Whitney U analizi sonucuna gore kontrol grubu
ogrencilerinin  zihinsel dondiirme testi puanmiyla (ortanca=30.32) deney grubu
Ogrencilerinin zihinsel dondiirme testi puani (ortanca=30.68) arasinda istatistiksel olarak
anlaml1 bir farklilik olmadig1 goriilmektedir (U=444.5, p>.05). Bu bulgular kontrol ve
deney grubunun zihinsel dondiirme son test puanlarinin benzer oldugunu

gostermektedir.

4.3. Tutuma iliskin Bulgular

"Tibbi Biyokimya dersinin 3 boyutlu modellerle verilmesiyle geleneksel yontemle
verilmesinin Ogrencilerin tutumlarina anlamli bir etkisi var midir?" sorusuna cevap
bulabilmek i¢in elde edilen bulgular bu baslik altinda incelenmistir. Bu baglamda
kontrol ve deney grubuna arastirma 6ncesinde ve sonrasinda uygulanan 20 maddelik
Olcekten elde edilen verilere yapilan analizler, oncelikle tutum 6lcegi toplam puanina
gore sunulmustur. Kontrol ve deney grubuna uygulanan Tibbi Biyokimya Tutum &lgegi
toplam puanlarina gore Ogrencilerin tutum On test puanlar1 arasinda anlaml farklilik
olup olmadigini bulmak igin iliskisiz 6rneklemler t testi kullanilmistir. Kontrol ve deney

grubu tutum 6lgegi 6n test toplam puani t testi bulgular1 Tablo 4.7'de verilmistir.
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Tablo 4.7.
Gruplarin Tutum Olgegi On Test Toplam Puanlari t Testi Bulgular:

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 3.17 .69
58 730 469
Deney Grubu 30 3.31 .76

Tibbi Biyokimya tutum 6l¢eginin arastirma dncesinde her iki gruba uygulanmasi
sonucu elde edilen verilere yapilan iliskisiz 6rneklemler t testinin sonucuna gore,
kontrol grubu &grencilerinin tutum toplam puan ortalamalar1 (Xg=3.17) ile deney grubu
dgrencilerinin tutum toplam puan ortalamasi (Xp=3.31) arasinda istatistiksel olarak

anlaml bir farklilik goriilmemektedir (t=.730, p=.469).

Arastirma sonunda tutum Ol¢eginin tekrar uygulanmasi sonucu elde edilen
verilerde gruplarin derse karsi tutumlari arasinda anlamli farklilik olup olmadigini
bulmak icin iligkisiz 6rneklemler t testi uygulanmistir. Kontrol ve deney grubu tutum

Olcegi son test toplam puani t testi bulgular1 Tablo 4.8'de verilmistir.

Tablo 4.8.
Gruplarin Tutum Olgegi Son Test Toplam Puanlari t Testi Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 2.93 .83
58 -2.49 .016
Deney Grubu 30 3.44 74

20 maddeden olusan Tibbi Biyokimya tutum Olgeginin her iki gruba
uygulanmasi sonucu elde edilen verilere yapilan iligkisiz Orneklemler t testinin
sonucuna gore, kontrol grubu dgrencilerinin tutum toplam puan ortalamalar1 (Xg=2.93)
ile deney grubu ogrencilerinin tutum toplam puan ortalamasi (Xp=3.44) arasinda

istatistiksel olarak anlamli farklilik gdzlemlenmistir (t=-2.49, p=.016).
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Tablo 4.7'de kontrol ve deney gruplarinin tutum 6lgegi toplam puani agisindan
aralarinda fark olmadigi yani gruplarin puan ortalamalarinin  benzer oldugu
gorilmektedir. Fakat Tablo 4.8'de gruplarin tutum o6lgegi toplam puanlarinin farkl
oldugu goriilmektedir. Tutum puanlarindaki bu farkliligin ders basarisinda anlamli bir
yordayict olup olmadigim1 belirlemek amaciyla basit dogrusal regresyon analizi

yapilmistir. Regresyon analizi bulgular1 Tablo 4.9'da verilmistir.

Tablo 4.9.

Gruplarin Tutum ve Basari Puanlarini Basit Dogrusal Regresyon Analizi Bulgulart

Degisken B Standart Hata B t P
Sabit 4.02 1.828 2.202 .032
634
Basari 3.47 .556 6.246 .000

Tablo 4.9'da verilen basit dogrusal regresyon analizi sonucunda, tutum ile basari
arasinda anlamli bir iliski oldugu gozlenmis olup (R =.634, R? =.402) tutumun
basarinin anlaml bir yordayicist oldugu goriilmiistiir (F(p9, 29 051) = 39.017, p <.05).
Bu bulgular 1siginda 6grencilerin tibbi biyokimya dersine olan tutumlar1 basari

puanlarindaki degisimin %40’ 1n1 agiklamaktadir.

Kullanilan T1bbi biyokimya tutum 6lcegi 3 alt boyuttan olusmaktadir. Arastirma
Oncesi ve sonrasinda elde edilen veriler aragtirma sorularina cevap verecek sekilde alt

boyutlara gore incelenmistir.

4.3.1. Onem Alt Boyutuna fliskin Bulgular

Tibbi biyokimya tutum 06l¢egi 6nem alt boyutunda yer alan 9 maddeye iliskin
deney grubu Ogrencilerinin 6n test puanlariyla kontrol grubu 6grencilerinin 6n test
puanlar1 arasinda anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla iliskisiz
orneklemler t testi uygulanmistir. Kontrol ve deney grubu tutum 6lgegi 6nem alt boyutu

On test puani t testi bulgular1 Tablo 4.10'da verilmistir.
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Tablo 4.10.
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi Onem Alt Boyutu On Test Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 3.22 73
58 -.966 .338
Deney Grubu 30 341 7

Kontrol grubu dgrencilerinin 6n test puanlari ortalamas1 Xx=3.22 iken deney
grubu ogrencilerinin 6n test puani ortalamasmin Xp =3.41 oldugu Tablo 4.10'da
goriilmektedir. Ayrica kontrol ve deney gruplarinin 6nem alt boyut puanlarindaki farkin
p<.05 6nem diizeyinde anlamsiz oldugu bulunmustur (t=-.966, p=.338). Bu bulgu
kontrol ve deney grubunun onem alt boyut 6n test puanlarinin benzer oldugunu

gostermektedir.

Arastirmanin sonunda Tibbi biyokimya tutum 6l¢eginin tekrar uygulanmasiyla
deney grubu Ogrencilerinin 6nem alt boyut son test puanlariyla kontrol grubu
ogrencilerinin 6nem alt boyut son test puanlart arasinda anlamli farklilik olup
olmadigin1 bulmak i¢in iliskisiz 6rneklemler t testi yapilmistir. Kontrol ve deney grubu

tutum 6l¢egi onem alt boyutu son test puani t testi bulgular1 Tablo 4.11'de verilmistir.

Tablo 4.11.
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi Onem Alt Boyutu Son Test Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 3.10 77
58 -2.254 .028
Deney Grubu 30 3.54 .76

Tablo 4.11'de kontrol grubu dgrencilerinin son test puan ortalamalar1 Xg=3.10
iken deney grubu &grencilerinin son test puan ortalamalarinin Xp =3.54 oldugu
goriilmektedir. Gruplarin 6nem alt boyut puanlar1 arasindaki farkin p<.05 6nem

diizeyinde anlamli oldugu bulunmustur (t=-2.254, p=.028). Tablo 4.10'da kontrol ve
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deney grubunun tutum OSlgegi onem alt boyut puanlari arasinda fark olmadigi yani
gruplarin puan ortalamalarinin benzer oldugu fakat arastirma sonunda gruplarin 6nem
alt boyut puanlarinda farklilik oldugu yani grup ortalamalarinin benzerlik gostermedigi

Tablo 4.11'de goriilmektedir.

4.3.2. Tigi Alt Boyutuna fliskin Bulgular

Her iki grubunda ilgi alt boyutunda yer alan 7 maddeye verdikleri cevaplara
iliskin 6n test sonuglar1 arasinda anlamli farklilik olup olmadigmni belirlemek igin
iligkisiz 6rneklemler t testi kullanilmistir. Kontrol ve deney grubu tutum 6lcegi ilgi alt

boyutu 6n test puani t testi bulgular1 Tablo 4.12'de verilmistir.

Tablo 4.12.
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi Ilgi Alt Boyutu On Test Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 3.07 1.13
58 -.566 573
Deney Grubu 30 3.22 1.01

Kontrol grubu ogrencilerinin tutum Olgegi ilgi alt boyutu On test puan
ortalamasi Xg= 3.07 iken deney grubu dgrencilerinin tutum &lgegi ilgi alt boyutu 6n test
puan ortalamasinin Xp= 3.22 oldugu Tablo 4.12'de goriilmektedir. Gruplarin ilgi alt
boyut puanlari arasindaki fark p<.05 6nem diizeyinde anlamsiz bulunmustur (t= -0.566,
p= .573). Bu bulgu gruplarin ilgi alt boyut 6n test puanlarmmin benzer oldugunu

gostermektedir.

Arastirmanin sonunda Tibbi biyokimya tutum 6l¢eginin tekrar uygulanmasiyla
kontrol grubu Ogrencilerinin ilgi alt boyut son test puanlariyla deney grubu
ogrencilerinin 1lgi alt boyut son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik olup olmadiginm
bulmak icin iligkisiz 6rneklemler t testi yapilmistir. Yapilan t testi sonucu elde edilen

bulgular Tablo 4.13'te verilmistir.
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Tablo 4.13.
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi Ilgi Alt Boyutu Son Test Bulgulart

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 2.62 1.09
58 -2.209 .031
Deney Grubu 30 3.20 91

Kontrol grubu dgrencilerinin ilgi alt boyutu son test puan ortalamasi Xx= 2.62
iken deney grubu &grencilerinin ilgi alt boyutu son test puan ortalamasinin Xp= 3.20
oldugu goriilmektedir (Bkz. Tablo 4.13). Kontrol ve deney grubunun ilgi alt boyut
puanlari arasindaki fark p<.05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur (t=-2.209, p=.031).
Bu bulgu gruplarin ilgi alt boyut son test puanlarinin farkli oldugunu gostermektedir.
Tablo 4.12'de aragtirma dncesinde gruplarin tutum 6l¢egi ilgi alt boyut puanlari arasinda
fark olmadig1 fakat arastirma sonunda kontrol ve deney grubunun ilgi alt boyut son test
puanlarinda farklilik oldugu yani grup ortalamalarinin benzerlik gostermedigi Tablo

4.13'te goriilmektedir.

4.3.3. Memnuniyet Alt Boyutuna iliskin Bulgular

Arastirma Oncesinde tibbi biyokimya tutum 6lgeginde yer alan memnuniyet alt
boyutunu Olgen 4 maddeden elde edilen verilerde kontrol ve deney grubunun
memnuniyet puanlarinda anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek igin verilerin
parametrik olmamas1 nedeniyle iligkisiz 6rneklemler t testinin non-parametrik karsilig
olan Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Kontrol ve deney grubu tutum o&lgegi
memnuniyet alt boyutu 6n test puan1t Mann-Whitney U testi bulgulari Tablo 4.14'te

verilmistir.

Tablo 4.14.
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi Memnuniyet Alt Boyutu On Test Bulgulart

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p

Kontrol Grubu 30 30.65 919.5
4455 947
Deney Grubu 30 30.35 910.5
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Tablo 4.14'teki Mann-Whitney U analizi sonucuna goére kontrol grubu
ogrencilerinin memnuniyet alt boyut puani (ortanca=30.65) ile deney grubu
Ogrencilerinin memnuniyet alt boyut puani (ortanca=30.35) arasinda p<.05 Onem
diizeyinde istatistiksel olarak anlamli farklilik olmadigi goriilmektedir (U=444.5,
p=.947). Buna gore kontrol ve deney grubunun memnuniyet alt boyut On test

puanlarinin benzer oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin sonunda tibbi biyokimya tutum o6l¢eginin tekrar uygulanmasiyla
kontrol grubu 6grencilerinin memnuniyet alt boyut son test puanlariyla deney grubu
ogrencilerinin memnuniyet alt boyut son test puanlart arasinda anlamli farklilik olup
olmadigini bulmak i¢in Mann-Whitney U testi yapilmistir. Kontrol ve deney grubu
tutum Olcegi memnuniyet alt boyutu son test puani Mann-Whitney U testi bulgulari

Tablo 4.15'te verilmistir.

Tablo 4. 15.
Tibbi Biyokimya Tutum Olgegi Memnuniyet Alt Boyutu Son Test Bulgular

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Kontrol Grubu 30 24.55 736.5
2715 .008
Deney Grubu 30 36.45 1093.5

Tablo 4.15'teki Mann-Whitney U testinin sonucuna gore, kontrol grubu
ogrencilerinin dersten duyduklart memnuniyet son test puanlari (ortanca= 24.55) ile
deney grubu 6grencilerinin dersten duyduklart memnuniyet son test puanlar1 (ortanca=
36.45) arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (U= 271.5, p=
.008). Arastirma Oncesinde gruplarin tutum Olgegi memnuniyet alt boyut puanlar
arasinda fark olmadigi (Bkz. Tablo 4.14) fakat arastirma sonunda gruplarin memnuniyet

alt boyut son test puanlari arasinda farklilik oldugu (Bkz. Tablo 4.15) belirlenmistir.

4.4. Gruplarin Motivasyon Diizeylerinin Incelenmesi
Aragtirma sonunda gretim materyalinin gruplarin motivasyon diizeyine etkisini

belirlemek amaciyla 6gretim materyali gilidiilenme O6lgedi kullanilmistir. Bu 6lgegin
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uygulanmasi sonucu elde edilen verilere uygulanan analizler arastirma sorusuna cevap

verecek sekilde dlgek toplam puanina ve alt boyut puanlarina gére sunulmustur.

Ogrenme Materyali Giidiillenme &lgegi toplam puanlarina gére gruplarin
motivasyon puanlari arasinda anlamli farklilik olup olmadigini belirleyebilmek i¢in
iliskisiz Orneklemler t testi kullanilmigtir. Kontrol ve deney grubu ogrencilerine
arastirma sonunda uygulanan giidiilenme Glgegi toplam puani t testi bulgulari Tablo

4.16'da verilmistir.

Tablo 4. 16.
Gruplarin Ogretim Materyali Giidiilenme Olcegi Toplam Puan Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 2.90 .60
58 -2.318 .024
Deney Grubu 30 3.31 75

Tablo 4.16'da verilen iligkisiz 6rneklemler t testi bulgulara gore kontrol grubu
dgrencilerinin giidiilenme toplam puan ortalamasi Xg= 2.90, deney grubu dgrencilerinin
giidiilenme toplam puan ortalamasi ise Xp = 3.31 bulunmustur. Buna gére grup
ortalamalarinin p<.05 ©nem diizeyine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik
gosterdigi belirlenmistir (t= -2.318, p=.024). Ogrencilerin 6gretim materyali giidiilenme
Olcegi toplam puanlarinin analizi sonucu anlamli farklilik goriildiikten sonra 6l¢egin alt

boyutlarinda gruplar arasinda farklilik olup olmadigi incelenmistir.

4.4.1. Dikkat Alt Boyutuna iliskin Bulgular

Ogretim materyali giidiillenme 6lgeginin her iki gruba da uygulanmasiyla elde
edilen verilerin dagiliminin normal oldugu belirlenmis ve kontrol grubu &grencilerinin
ogretim materyallerine karst dikkat tutum puanlari ile deney grubu o6grencilerinin
ogretim materyallerine karst dikkat tutum puanlari arasinda anlamli farklilik olup
olmadigmi belirlemek amaciyla iligkisiz O6rneklemler t testi yapilmistir. Dikkat alt

boyutu t testi sonucu Tablo 4.17'de verilmistir.
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Tablo 4. 17.
Osretim Materyali Giidiilenme Olgegi Dikkat Alt Boyutu Bulgular

Grup N X SS sd t p
Kontrol Grubu 30 2.42 1.05
58 -1.887 .064
Deney Grubu 30 2.94 1.06

Ogretim materyali giidiilenme 6lceginin dikkat alt boyutunda yer alan 8
maddeye verilen cevaplarin analiz edilmesiyle kontrol grubu 6grencilerinin dikkat alt
boyut puan ortalamalarinin Xg= 2.42 deney grubu 6grencilerinin dikkat alt boyut puan
ortalamalarmin Xp= 2.94 oldugu goriilmiistiir. Tablo 4.17 incelendiginde kontrol ve
deney grubunun dikkat alt boyut puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
olmadig1 sdylenebilir (t= -1.887, p=.064).

4.4.2. Giiven Alt Boyutuna Iliskin Bulgular

Kontrol grubu 6grencilerinin 6gretim materyallerine karsi giiven puanlari ile
deney grubu oOgrencilerinin Ogretim materyallerine karst giiven puanlari arasinda
anlamli farklilik olup olmadigini belirleyebilmek igin iligkisiz Orneklemler t testi
(verilerin normal dagildigi goriildiigiinden) kullanilmigtir. Giiven alt boyutuna ait

iliskisiz 6rneklemler t testi sonucu Tablo 4.18'de verilmistir.

Tablo 4. 18.
Ogretim Materyali Giidiilenme Olgegi Giiven Alt Boyutu Bulgular

Grup N X SS sd t p

Kontrol Grubu 30 3.52 .98
58 -.485 .629
Deney Grubu 30 3.64 97
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Ogretim materyali giidiilenme &lceginin giiven alt boyutunda yer alan 3
maddeye verilen cevaplarin analiz edilmesiyle, kontrol grubu &grencilerinin giiven alt
boyut puan ortalamalarinin Xx= 3.52 ve deney grubu dgrencilerinin giiven alt boyut
puan ortalamalarmin Xp= 3.64 oldugu goriilmiistiir. Tablo 4.18 incelendiginde kontrol
ve deney grubunun giiven alt boyut puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik olmadig1 goriilmektedir (t= -.485, p=.629).

4.4.3. Uygunluk Alt Boyutuna iliskin Bulgular

Kontrol grubu Ogrencilerinin  6gretim materyalleri uygunluk alt boyut
puanlartyla deney grubu 6grencilerinin 6gretim materyalleri uygunluk alt boyut puanlari
arasinda anlamli farklilik olup olmadigini bulmak igin iligkisiz Grneklemler t testi
kullanilmistir. Uygunluk alt boyutuna ait iliskisiz 6rneklemler t testi bulgulari Tablo
4.19'da verilmistir.

Tablo 4. 19.
Osretim Materyali Giidiilenme Olgegi Uygunluk Alt Boyutu Bulgular:

Grup N X SS sd T p
Kontrol Grubu 30 3.17 .53
58 -3.025 .004
Deney Grubu 30 3.63 .63

Ogretim materyali giidillenme &l¢eginin uygunluk alt boyutunda yer alan 5
maddeye verilen cevaplarin analiz edilmesiyle, kontrol grubu 6grencilerinin uygunluk
puan ortalamas1 (Xx=3.17) ile deney grubu dgrencilerinin uygunluk puan ortalamasi
(Xp=3.63) arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir (t=-3.025,
p=.004).

4.4.4. Doyum Alt Boyutuna iliskin Bulgular

Kontrol grubu 6grencilerinin dgretim materyalleri doyum alt boyut puanlariyla

deney grubu Ogrencilerinin dgretim materyalleri doyum alt boyut puanlari arasinda
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anlamli farklilik olup olmadigini bulmak igin veriler normal (p< .05) dagilmadigindan
Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Doyum alt boyutuna ait verilere uygulanan
Mann-Whitney U testi bulgular1 Tablo 4.20'de verilmistir.

Tablo 4. 20.
Osretim Materyali Giidiilenme Olgegi Doyum Alt Boyutu Bulgular:

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplam U p
Kontrol Grubu 30 26.45 793.5
328.5 .07
Deney Grubu 30 34.55 1036.5

Ogretim materyali giidiilenme Ol¢eginin doyum alt boyutunda yer alan 4
maddeye verilen cevaplara gore kontrol grubu 6grencilerinin doyum alt boyut puanlari
(ortanca=26.45) ile deney grubu ogrencilerinin doyum puanlart (ortanca=34.55)
arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olmadigi Tablo 4.20'de goriilmektedir
(U=328.5, p= .07). Tablo 4.20'ye gére Tibbi Biyokimya dersinin 3 boyutlu modellerle
desteklenerek anlatildigi deney grubu O&grencilerinin doyum puanlariyla dersin
geleneksel yontemle anlatildigi kontrol grubu o6grencilerinin doyum puanlarinin

birbirlerine benzer oldugu sdylenebilir.

4.5. Ogrenmenin Kahciliginin incelenmesi

Kontrol grubu 0Ogrencilerinin  kalicilik testi sonuglari ile deney grubu
ogrencilerinin kalicilik testi sonuglari arasinda anlamli farklilik olup olmadigini bulmak
icin iligkisiz orneklemler t testi kullanilmistir. Deney ve kontrol grubu akademik basari

geciktirilmig son test t testi bulgular1 Tablo 4.21'de verilmistir.



107

Tablo 4. 21.
Gruplarin Geciktirilmis Akademik Basari (kalicilik) Testi Bulgular

Grup N X SS sd T p
Kontrol Grubu 30 13.63 3.90
58 -2.636 011
Deney Grubu 30 16.13 3.43

Arastirmayla 1ilgili olarak gergeklestirilen uygulamanin son asamasinda
uygulanan akademik basari son testinden 2 ay sonra uygulanan geciktirilmis son test ile
ogrenmelerin kaliciliklar: belirlenmeye c¢alisilmistir. Coktan segmeli 30 soruya verilen
cevaplarin analiz edilmesiyle kontrol grubu Ogrencilerinin basar1 testi puan
ortalamalariyla (Xg= 13.3) deney grubu &grencilerinin basari testi puan ortalamalar
(Xp = 16.13) arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilk oldugu Tablo 4.21'de
goriilmektedir (t= -2.636, p= .011). Bu bulgu uygulamimin bitmesinden 2 ay sonra
kontrol grubu &grencilerinin akademik basari puanlariyla deney grubu 6grencilerinin

akademik basar1 puanlarinin birbirlerine benzemedigini gostermektedir.

4.6. Dersin 3 Boyutlu Modellerle islenmesi Hakkinda Dersi Veren Ogretim

Uyesinin ve Ogrencilerin Goriisleri

Tibbi biyokimya dersinin 3 boyutlu pedagojik modellerle desteklenmesinin
derse olan etkisini belirlemek amaciyla dersi veren Ogretim liyesi ve Ogrencilerle

yapilan goriismeler alt bagliklar halinde sunulmustur.

4.6.1. Ogretim Uyesi Goriisleri

3 boyutlu pedagojik modellerin tibbi biyokimya dersinde kullanilmasinin
etkisini belirleyebilmek amaciyla elde edilen nicel verilerin yani sira dersin 6gretim
tiyesinden yari yapilandirilmis goriisme formu araciligiyla nitel veriler toplanmistir.
Yapilan goriismede elde edilen veriler incelendiginde 6gretim iyesinin 3 boyutlu
modellere iliskin goriislerinin "dersin sunulmasina etki" ve "6grenci katilimima etki"
olarak 2 temada toplandig1 goriilmiistiir. Ogretim {iyesinin goriislerinin olusturdugu

temalar Sekil 4.1'de belirtilmistir.
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Ogretim Uyesi Gorusleri

|
Ratilima Eti

Sekil 4. 1. Ogretim iiyesiyle yapilan gériismede elde edilen temalar

4.6.1.1. Sunuma Etkisi

Yapilan goriismede 6gretim {iyesi kontrol ve deney grubunda dersin islenmesi
sonrasinda, 3 boyutlu modellerin Tibbi Biyokimya dersinde kullanilmasinin dersin
sunulmasia olumlu etkisinin oldugunu ifade etmistir. Ogretim iiyesi dersin 3 boyutlu
modellerle sunulmasinin, molekiillerin uzaysal duruslarinin ifade edilmesini
kolaylastirdigini belirtmistir. Bu durum ile ilgili 6gretim {iyesinin gortisleri asagidaki
gibidir:

"2 grubu farkl: diisiinecek olursak kesinlikle 3 boyutlu olmasinin 6grenci i¢in de

faydali  oldugu muhakkak. Cocuklarin ilgisinden, alakasindan, dersi

dinlemelerinden onu anliyorsunuz ama anlatim i¢in de béyle bir farklilik,

kolaylik oldu. Onu sekil tizerinde gosterince ¢ocuklar sanki "“demek buymus"

oldular, ben bunu derste fark ettim" (/B).

"Evet, kitaplarda hep diiz bir halka yapisi cizer. O halka ashnda bizim

gordiigiimiiz gibi diimdiiz degil hatta bazi Kitaplarda "kayik ya da sandalye

formu™ diye gecer, aslinda glikoz bu formdadir. Biz onu derste gormiis olduk.

Hani soyle bakinca gorebilecegimiz tek halka degil de kendi i¢inde aslinda

egilip biikiilen bir halka o. Anlatan i¢in de ¢ocuklarin kafasinda bir sey

uyandirmak i¢in ¢ok iyi oldu. Onceden sézii soyliiyorduk hani arkadaslar halka

seklinde ama tam halka degil esasinda sandalye seklinde falan tam ifade

edemiyorduk ama 3 boyutlu sekillerle ¢ok giizel ifade etmis olduk”" (IB).

Ayrica 6gretim iiyesi her iki gruba da dersi isledikten sonra 6zellikle 3 boyutlu
modellerle sunulan derslerde 6grencilerin molekiilleri tanimasinin daha kolay oldugunu
ve kontrol grubundaki oOgrencilerin konuyu anlamakta zorlandigini ifade etmistir.

Ogretim iiyesinin ilgili goriisii asagidaki gibidir:
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"Fosforun yapiya katilmasiyla bambaska bir yapt oluyor. O 3 boyutlularda renk

farkr da olunca ¢ok etkileyici oldu aslinda. Yani uygulama derslerinde ¢ocuklara

sorduk. Biz sekilleri hi¢ anlatmadan da ¢ocuklar bu fosfat demek Ki soyle

yazmislardi. Ama 2 boyutludaki ogrenci sordu hatta hani hocam niye engellesin

ki ne degisiyor ki dedi sekil éniinde oldugu halde" (IB).

Ogretim iiyesinin bu ifadelerinden 3 boyutlu pedagojik analojik modellerin
ogrencilerin konuyu daha kolay kavramalarina ve molekiilleri hatirlamalarina ve derse

olan ilgilerine katki sundugu anlasilmaktadir.

4.6.1.2. Katihma Etkisi

Yapilan goriismede 6gretim iiyesi kontrol ve deney grubunda dersin islenmesi
sonrasinda 3 boyutlu modellerin Tibbi Biyokimya dersinde kullanilmasinin derse
katilima olumlu etkisinin oldugunu belirtmistir. Ayrica 3 boyutlu modellerle islenen
derslerde ilk 6nce ogrencilerin ¢ekimser davrandigini fakat daha sonra derse olan

ilgilerinin arttigin1 ifade etmistir. Ogretim iiyesinin goriisleri asagidaki gibidir:

"Baslangi¢ta ¢ocuklar karmasik buldular ozellikle pratikte ilk defa bilgisayar
basina oturunca sadece asagi yukari indiriyorlardr hi¢ dokunmuyorlardi. Ama
sonra 3 boyutlu oldugunu anlayinca ilgileri artti” (IB).

"Biz halka diizlemi goziikecek sekilde baktigimizda boyle diizgiin sanki tek bir

diizlemde duran bir halka varmis gibi ayarlamistik slaytlari. Onu cevirdiginde

de yine o diizlemi yandan gérecegini diistiniiyordu ogrenci muhtemelen. Ama

gevirince bir baktiki yandan gordiigii az onceki sekil degil bambaska bir sekil 0.

Kayik form falan olunca bir anda ilgileri artti. Yani pratik ilerledikce ¢cocuklarin

katilim1 artt: onu fark ettim"(ZB).

Bunun yani sira 3 boyutlu modellerle islenen derslerdeki katilimciligin sadece
ders saatlerinde smirli kalmadigi derslerden sonrada deney grubundaki &grencilerin
dersin ogretim iiyesiyle etkilesimi siirdiirdiikleri ifade edilmistir. Ogretim iiyesinin
goriisii agagidaki gibidir:

"Bana dersten sonra gelenler oldu. Hocam hep séyleniyordu ama gergekten var

midwr ki boyle midir ki diyorduk bir yandan da gormiis olduk dedi égrenciler. 3

boyutlu yani deney grubundaki 6grencilerdi bunlar" (IB).
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Bu ifadelerden ogrencilerin dersleri teknoloji destekli isleme konusunda ilk
baslarda ¢ekimser davrandiklar1 fakat zaman igerinde molekiilleri 3 boyutlu ve farkl
perspektiflerden gorebilmelerinin ilgilerini uyandirmada etkili oldugu bu durumun ise

derse olan katilimlarina olumlu etkisinin oldugu anlasilabilir.

4.6.2.0grencilerin Goriisleri

3 boyutlu pedagojik modellerin  Ggrencilerin  tibbi  biyokimya dersini
ogrenmesine ve derse olan tutumlarina etkisini belirleyebilmek i¢in kullanilan nicel
verilerin yan1 sira nitel veriler de toplanmistir. Deney grubunda yer alan 6 6grenciyle
yapilan odak grup goriismesinde yari yapilandirilmig goriisme formuyla 6grencilerin
goriisleri alinmustir. Ogrencilerin 3 boyutlu modellere iliskin gériisleri incelendiginde
gorlslerin  "0grenmeye etki", "kaliciliga etki" ve "tutuma etki" olarak 3 tema

cercevesinde toplandigi goriilmiistiir. Ogrencilerin gériislerinin olusturdugu temalar

Sekil 4.2'de belirtilmistir.

Ogrenci Gorusleri
1 1 1
Ogrenmeye Etki Kaliciliga Etki
- e

Sekil 4. 2. Odak grup goériismesiyle elde edilen temalar

4.6.2.1. Ogrenmeye Etkisi

Odak grup goriismesinde 6grenciler 3 boyutlu modellerin Tibbi Biyokimya dersi
ogretiminde kullanilmasinin 6grenme iizerinde etkisinin oldugunu belirtmislerdir.
Ogrenciler kimyasal molekiillerin 3 boyutlu olarak sunulmasinin atomlarin daha kolay

taninmasina, atomlarin uzaysal diizlemdeki duruslarinin anlasilabilmesine ve atomlar
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arasindaki baglarin goriilmesine imkan sagladigini belirtmislerdir. Ilgili 6grenci

goriisleri agagidaki gibidir:

"Bence bilgisayarda olmasi, 3 boyutlu olmasi, bizim gérerek bakarak yapmamiz
bence daha iyi. En azindan karsimizdaki seyin ne oldugunu biliyoruz. Mesela
bize orada karbonhidratlarin yapisini gosteriyor 3 boyutlu olarak nerde ne var

cift baglari ve atomlari gorebiliyoruz"(O1).

"Cift yag asidinin karbon yag asidinin kiriklt olmasi ben bunlart normal kdagitta
gormiis olsam okusam aklimda kalmazdi ama hoca dedi ki kirikli oluyor biz
dondiirdiik bir siirti kuitk var. 2 boyutlularla 3 boyutlular: karsilagtirdik.
Ornegin altigen hi¢ altigen gibi degilmis" (0O2).

"Mesela glikozun 3 boyutlu yapisinda hidrojenlerin yerini normalde kdgit
tizerinde ¢ok diizlemsel duruyor simetrik duruyor ama hi¢ oyle degilmis hem 3
boyutunu hem 2 boyutunu gordiik. En azindan bir sey 6grenmis olduk ama diger

tiirlii elinde slayt oldugu halde anlamiyorsun okusan da ¢ok zorlaniyorsun"

(03).

Ogrenciler 3 boyutlu modellerin smif i¢i uygulamalarda kullanilabilecegini

belirtmislerdir. ilgili 6grenci goriisleri asagidaki gibidir:

"Karsimizda bir bilgisayar var 3 boyutlu yapilar var biz kendimiz ugrasiyoruz
onlarla hoca ugrasip bize anlatmiyor biz kendimiz ugrasiyoruz ugrasirken de

dgrenmeye ¢alisyoruz ve o bizim aklimizda kaliyor"(O1).

"45 dakika ders anlatiltyor bosuna katilyyoruz. Katilmayip ders slaytlarini al oku

daha iyi. Yani sadece dinlemek yerine boyle yapilsa ¢ok daha fazla akilda kalici
olur"(05).

Olumlu goriislerin yani sira ilk defa bdyle bir ortamla karsilagiyor olmalari
nedeniyle basarisizlik korkusu yasadiklarini bu yiizden 3 boyutlu modellerin ilk
kurullardan itibaren sunulmasinin iyi olacagini, ilgili kazanimlarin bu bilgilerin iizerine
inga edilebilecegini belirtmislerdir. Ayrica uygulamalarda sunulan modellerin yeriyle
ilgili diizenlemelerin yapilabilecegini sdylemislerdir. Ilgili grenci goriisleri asagidaki

gibidir:



112

"[lk basta anlayamadik sonradan 3 boyutlularim ve 2 boyutlularin farkina
vardik. Normalde cok detay ezberliyoruz. Ilk kurulda temel béyle verilseydi daha
iyi olurdu™ (O3).

"Ben ¢ok zorlandim. Ciinkii onceden bu molekiilleri 3 boyutlu gérmedim. Mesela
bazi molekiilleri bilmiyorum ne igeriyor ne var, nasil bir yapisi var onlarla

alakali kutucuk seklinde bilgiler icerebilirdi benim icin daha iyi olurdu" (O5).

"Mesela glikoz vermis 2 slayt sonrasinda mannoz vermis onlart yanyana
verseydi daha iyi olabilirdi karsilagtirmali olmast agisindan o biraz sikintili

oluyordu glikoza bakiyordum asagiya gegtigimde onu unutuyordum falan" (O4).

4.6.2.2. Kahcihga Etkisi

Ogrenciler molekiil modellerinin 3 boyutlu olmasinin ve uzaysal diizlemde farkli
yonlerden incelenebilmesinin konunun kaliciliginin artmasina yardimici oldugunu dile

getirmislerdir. ilgili 6grenci goriisleri asagidaki gibidir:

"[lk bastan boyle verilseydi keske. Ciinkii mesela ben calisirken géziimiin oniine
getiriyorum. Hangi atom nerede goriiyorum, goriince unutmuyorum ama
gormeyince tekrar etmezsem haftalik yapmazsam unutuyorum. Goriince zaten

istemsiz olarak aklimizda kaliyor" (06).

"Mesela daha onceki kurullarda PCR(Polimeraz Zincir Reaksiyonu) gérmiistiik
onu ¢ok iyi hatirliyorum. Kagit iizerinden anlagilmiyor. Fakat gérsel olarak ne

gordiiysem - dondiiriiyorsun, renkli falan- aklimda kaldi" (O1).

4.6.2.3. Tutuma Etkisi

Yapilan odak grup goriismesinde Ogrenciler molekiillerin sadece ders
kitaplarinda yer alan 2 boyutlu hallerini incelemek yerine 3 boyutlu modellerinin
incelenmesinin hem bu derse hem de klinik donemlere yonelik fayda saglayacagina
inandiklarin1, bu yiizden dersten keyif aldiklarmi dile getirmislerdir. Ilgili &grenci

goriisleri agagidaki gibidir:
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"Bu uygulamalar 1. swuuftan bizim uzamsal becerimizi ve gorsellestirme
vetenegimiz gelistirir ve ilerleyen yillarda konulari daha iyi 6grenmemiz icin

faydali olacaktir. 3 boyutlu olmasi bence bu giizel bir sey ilerisi icin" (O3).

"Daha dnce hi¢ gormedik. Egitim hayatumiz boyunca sayfalarda 2 boyut
lizerinde gordiik. 3 boyutlu olunca bize farkli geliyor farkl seylerde cazip
oluyor. Dersler tekdiizelikten cikiyor" (O2).

"Amfimiz tam bir sinema salonu, biyokimyada sikici bir ders tamamen
goremedigimiz SOyut seylere dayali. Mesela glikozu ¢ikartip bakamiyorsun
sadece dinliyorsun ve hayal etmeye ¢alistyorsun. Ders boyle olunca bence
eglenceliydi" (06).

Olumlu etkisinin yan1 sira 6grencilerin aligkanliklarin farkli olmasi ve ilk defa
boyle bir ortamla karsilasiyor olmalar1 nedeniyle derslerde modellerin kullanilmasinin
kendilerinde kaygiya yol agtigim belirtikleri goriilmiistiir. Ilgili dgrenci goriisleri
asagidaki gibidir:

"[lk basta biraz panik oldum. Ciinkii artik kdgit iizerinde biitiin detaylar

ogrenmeye alisik oldugumuz icin ezberci ogrenmeye odaklanmisiz. Highir sey

bilmiyormusum falan diye strese girdim™ (O1).

"Bende sinav stresi oluyor ¢ok dinlemeye ¢alistyyorum odaklanmaya ¢alisiyorum

ama toplayamiyorum kendimi" (O4).



BESINCI BOLUM

5. TARTISMA, SONUCLAR VE ONERILER

Calismanin bu bdliimiinde elde edilen bulgular alan yazin g6z Oniinde

bulundurularak yorumlanmus, tartisma ve sonuglar paylasilmistir.

5.1. Tartisma

Bu calismanin amaci Tibbi Biyokimya dersinin Wolfram Programlama Dili ile
gelistirilen 3 boyutlu pedagojik modeller yardimiyla sunulmasinin 6grencilerin
akademik basarilarina, uzamsal becerilerine, derse karsi tutumlarina, dersin kaliciligina
Ogrenci ve Ogretmen gorislerine etkisini belirlemektir. Bu etkiyi belirleyebilmek
amactyla karma arastirma yontemlerinden yakinsayan paralel arastirma deseninin
kullanildig1 calismada nicel ve nitel veriler toplanmistir. Toplanan bu verilerden elde
edilen bulgular yorumlanarak ve ilgili alanyazin g6z 6niinde bulundurularak arastirma

desenine uygun olarak asagidaki basliklar halinde sunulmustur.

5.1.1. Ug¢ Boyutlu Pedagojik Modellerin Akademik Basariyla Etkisi

Calisma kapsaminda kontrol ve deney grubunda yer alan 6grencilerin 6n testleri
incelendiginde kontrol grubu on test ortalamasmin (Xx= 13.00) deney grubu on test
ortalamasma (Xp= 13.47) yakin oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara gore kontrol ve
deney grubunun tibbi biyokimya akademik basarilarinin birbirlerine yakin oldugu
sOylenebilir. Verilen egitimlerin sonunda her iki gruba da yapilan akademik basar1 son
test bulgular1 incelendiginde kontrol grubu ortalamasinin Xg= 13.93 oldugu deney
grubu ortalamasinin ise Xp = 16.23 oldugu goriilmiistiir. Arastirmada 3 boyutlu
pedagojik modellerle egitim yapilan deney grubu Ogrencilerinin akademik basari son
test puanlariyla kontrol grubu 6grencilerinin son test puanlari arasindaki anlamlilik

durumunu belirlemek amaciyla yapilan iligkisiz 6rneklem t testi sonucu gruplarin
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ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamli farklilik gdsterdigi belirlenmistir. On testte
benzer ortalamaya sahip 6grencilerin son testte ortalamalarinin farklilagmasi ve deney
grubu ortalamasinin kontrol grubu ortalamasindan yiiksek olmasi 3 boyutlu pedagojik
modellerle yapilan egitimin 6grencilerin akademik basarilar1 tizerinde olumlu katk1

sagladigi seklinde yorumlanabilir.

Akademik bagar1 baglaminda deney grubundaki 6grencilerin kontrol grubundaki
Ogrencilere gore daha basarili olmalariyla ilgili nitel bulgular incelendiginde 6grenciler,
3 boyutlu modellerin daha anlasilir olmasindan ve iki boyutlu modellerde goriilemeyen
ozelliklerin 3 boyutlu modellerde goriilebilmesinden kaynakli durumlarin akademik
basarty etkiledigini belirtmislerdir. Tibbi biyokimya dersinin uygulamasinin bilgisayar
laboratuarinda olmasindan o6tiirli yenilik etkisiyle akademik basarinin etkilendigi
diisiiniilebilir. Ciinkii yeni karsilagilan dijital O6grenme materyallerinin egitime
entegrasyonunun tutuma ve 0z yeterliliklere etkisinin oldugu, bu etkilerin ise akademik
basariyr arttirdigi bilinmektedir (Kreijins vd., 2013). Fakat her iki grubunda ayni
sartlarda egitim aldig1 ve her iki grubunda ilk defa bu ders kapsaminda bilgisayar
laboratuarini kullandigi diisiiniildiigiinde grup ortalamalari arasindaki bu farkliligin

yenilik etkisinden kaynaklanamayacag1 soylenebilir.

Dersin 6gretim lyesiyle yapilan goriismeye iliskin bulgular incelendiginde
akademik basarmin Ogrencilerin ders ic¢i aktif olma durumlarindan etkilenmis
olabilecegi goriilmiistiir. Literatiir incelendiginde derste aktif 6grenme stratejilerinin
kullanilmastyla aktif bir rol iistlenen Ogrencilerin, akademik basarilarinin olumlu
anlamda etkilendigi belirtilmektedir (Topping, 2005; Jez & Wassmer, 2015). Aktif
O0grenme stratejilerinin uygulanmasinda cok sayida yontem ve teknigin oldugu
bilinmektedir. Tip egitiminde aktif Ogrenme stratejileriyle sunulan derslerde
ogrencilerin akademik basarilarinin arttigini belirten caligmalar bulunmaktadir (Varga-
Atkins, Dangerfield & Brigden, 2010; Hoogenes vd., 2015). Temel bilimler egitiminde
aktif 6grenme stratejilerinin uygulanmasinin énemli oldugu (Irby, Cooke & O'Brien,
2010), teknoloji destegiyle gelistirilen aktif Ogrenme ortamlarinin &grencilerin
akademik basarilarina katki sagladigi (Dyson vd., 2015; Junco, 2015) ve bu destegin tip
egitiminde Ogretim niteligini arttirmak i¢in kullanildig1 bilinmektedir (Sandars, vd.,
2008). Fakat bu calismalarin genellikle klinik branglara yonelik oldugu ya da sosyal

aglarin tip egitimine entegrasyonu gibi konularla ilgili oldugu goriilmektedir. Bu



116

baglamda deney grubundaki Ogrencilerin uygulama derslerinde modelleri 3 boyutlu
ortamda dondiirebilmeleri, uzaysal duruslarini bulmaya calismalari onlarin kontrol

grubundaki 6grencilere nazaran daha aktif ve katilimci olmalarina imkan saglamistir.

Ayrica 3 boyutlu pedagojik modellerle anlatilan derste bahsedilen molekiillerin
Ogretim liyesi tarafindan daha kolay ifade edilebilmesinin 6grencilerin anlamalarini
kolaylastirdigt ve bunun da deney grubunun daha basarili olmasint sagladigi
diisiiniilebilir. Ogrenme ortamlarinda 6grenci anlayislarini zorlastiracak ve onlarda
biligsel yiik olusturacak durumlarin akademik basariy1 olumsuz etkiledigi bilinmektedir
(Batho, Martinussen & Wiener, 2015; Chen & Wu, 2015). Literatiirde de biligsel yiikiin
azalmasinin akademik basariya katki sagladigi belirtilmektedir (Kiigiik, 2015). Bu
yiizden 3 boyutlu modellerle sunulan egitimde molekiillerin 6grenciler tarafindan daha
kolay anlagilmasinin biligsel yiikiin azalmasina, bunun da deney grubunun akademik
basarisinin kontrol grubuna gore daha yiiksek ¢ikmasina katki saglamis olabilecegi

sOylenebilir.

Sonug olarak pedagojik modellerin akademik basar iizerine etkisinin oldugunu
belirten galismalar mevcuttur (Berber ve Sari, 2009; Batiza vd., 2013). Fakat tibbi
biyokimya egitiminde 3 boyutlu pedagojik modellerin etkisine yonelik kapsamli bir
calismaya rastlanmamistir. Genellikle soyut kavramlarin yer aldigi ve Ogrenciler
tarafindan daha az sevilen konular1 iceren Biyokimya gibi derslerde akademik basariyr
arttirmaya yonelik caligmalar 6nem arz etmektedir (Komerik, 2014). Bu baglamda
gelistirilmis 3 boyutlu pedagojik modellerin akademik basar1 iizerine etkisi
belirlenmistir. Calisma kapsaminda hem kontrol hem de deney grubuna pedagojik
modellerle egitim sunulmasina ragmen 3 boyutlu pedagojik modellerle egitim yapan

deney grubunun daha basarili olmasinin 6nemli oldugu diigiiniilmektedir.

5.1.2. Ue¢ Boyutlu Pedagojik Modellerin Uzamsal Beceriye Etkisi

Kontrol ve deney grubunda yer alan 6grencilerin ¢alisma Oncesi uzamsal
becerilerini belirlemek amaciyla uzamsal gorsellestirme ve zihinsel dondiirme testleri
uygulanmistir. Egitimin dgrencilerin uzamsal becerilerine etkisini belirlemek amaciyla
aym testler arastirma sonunda da uygulanmustir. Ogrencilere uygulanan uzamsal

gorellestirme &n testleri incelendiginde kontrol grubu én test ortalamasinin (Xg= 5.73)
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deney grubu 6n test ortalamasma (Xp= 5.87) benzer oldugu goriilmektedir. Gruplarin
uzamsal gorsellestirme On test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
olmadigr belirlenmistir. Bu baglamda her iki grubun wuzamsal gorsellestirme
becerilerinin birbirlerine yakin oldugu sdylenebilir. Verilen egitimin sonunda gruplara
uygulanan uzamsal gorsellestirme son test bulgulari incelendiginde kontrol grubu
ortalamasinin Xg = 6.67 oldugu deney grubu ortalamasmin ise Xp = 8.37 oldugu
goriilmiistiir. Bu ortalamalardan gruplarin uzamsal gorsellestirme son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu anlasilmistir. On testte benzer
ortalamaya sahip Ogrencilerin son test ortalamalariin farklilasmasi ve deney grubu
ortalamasinin kontrol grubu ortalamasindan yiiksek olmasi, 3 boyutlu pedagojik
modellerle yapilan egitimin O0grencilerin uzamsal gorsellestirme becerilerine olumlu

anlamda etki ettigi soylenebilir.

Ogrencilere sunulan egitimin zihinsel dondiirme becerisine etkisini belirlemek
amactyla zihinsel dondiirme testi (ZDT) arastirma Oncesinde ve sonrasinda gruplara
uygulanmistir. Uygulanan bu testten elde edilen bulgular incelendiginde kontrol grubu
ZDT 0n test sira ortalamasi (ortanca) 27.87 iken deney grubu On test sira ortalamasinin
(ortanca) 33.13 oldugu ve bu verilerin anlamlilik durumunu belirlemek amaciyla
yapilan Mann-Whitney U testine gore gruplarin ortalamalarinda istatistiksel olarak
anlaml farklilik gorilmemistir. Egitim Oncesinde benzer ortancalara sahip gruplara
verilen 16 saatlik egitimin ardindan gruplarin zihinsel dondiirme testi bulgulari
incelenmistir. Bu bulgularda kontrol grubu zihinsel dondiirme sira ortalamasinin
ortanca= 30.32 oldugu deney grubu sira ortalamasinin ise ortanca= 30.68 oldugu
gorilmistir. Elde edilen bulgulara gore her iki grubun arastirma Oncesinde ve
sonrasinda zihinsel dondiirme becerilerinin birbirine benzer oldugu gorilmektedir.
Ayrica 16 saatlik egitim neticesinde kontrol ve deney gruplarmin zihinsel dondiirme
becerileri arasindan istatistiksel olarak anlamli farklilik olusmadigi belirlenmistir. Buna
gore 3 boyutlu modellerle egitim gormenin zihinsel dondiirme becerisine etkisinin

olmadig1 sdylenebilir.

Kontrol grubuna biyokimyasal molekiiller alisagelmis olduklar1 gibi 2 boyutlu
olarak sunulmustur. Deney grubundaki &grencilere ise 3 boyutlu molekiil modelleri
tizerinden egitim verilmistir. Ayrica deney grubuna bazi durumlarda molekiil modelleri

hem 2 boyutlu hem 3 boyutlu olarak sunulmustur. Bu farkliligin deney grubundaki
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ogrencilerin uzamsal gorsellestirme becerilerine katki sagladigi diisiiniilebilir. Literatiir
incelendiginde, uzamsal gorsellestirmenin gelistirilmesine yonelik ¢aligmalarda geligsen
bilgisayar teknolojilerinin de etkisiyle ii¢ boyutlu sanal ortamlarin kullanimasinin
bireylerde bu becerinin gelismesine katki sagladigi ve kisa siireli egitimlerin bu beceriyi
gelistirdigi bilinmektedir (Caissie, Vigneau ve Bors, 2009; Yildiz ve Tiziin, 2011;
Debarnot, Piolino, Baron & Guillot, 2013). Bundan hareketle 3 boyutlu ortamlarin
ogrencilerin  uzamsal gorsellestirme becerilerinin  gelisimine  katki  sagladig
diisiiniilebilir. Aragtirma sonunda gruplar arasinda uzamsal gorsellestirme becerisinde
farklilik olmasina ragmen zihinsel dondiirme becerisinde farklilik goriilmemistir.
Uzamsal becerinin belirlenmesinde her iki testin kullanildigi durumlarda, bir testte
farklilik goriiliirken diger testte farkliligin olmamas literatiirde rastlanan bir durumdur
(Okagaki & Frensch, 1996; Ozcan, Akbay ve Karakus, 2016). Uzamsal gérsellestirme
becerisinin birgok degiskenden etkilendigi bilinmektedir. Akademik basari, cinsiyet
bunlardan bazilaridir (Farrell, Duffy & Bowe, 2015; Kauffman, 2015). Fakat kontrol ve
deney grubunun akademik basarilarinin deney Oncesi birbirine benzer ve gruplardaki
ogrencilerin cinsiyet dagilimlarinin birbirine esit olmasi, ¢alisma sonunda deney grubu

lehine ¢ikan sonucun bu degiskenlerden kaynaklanmadigini gostermektedir.

Egitimde 3 boyutlu modellerin kullanilmasiyla uzamsal farkindaligin
gelistirildigi bunun ise 6grenmeyi olumlu etkiledigi bilinmektedir (Berry, 2010). Ayrica
hekimlerin uzamsal becerilerinin gelistirilmesinin 6nemli oldugu  belirtilmektedir
(Wanzel vd., 2003). Her iki gruba da pedagojik modellerle egitim verilmesine ragmen 3
boyutlu modellerle egitim verilen deney grubunun uzamsal gorsellestirme becerisinin
daha ytiksek olmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda yapilan calisma
sonucunda deney grubunda kullanilan 3 boyutlu pedagojik modellerin uzamsal beceri

gelisimine etkisinin oldugu sdylenebilir.

5.1.3. Uc¢ Boyutlu Pedagojik Modellerin Derse Olan Tutuma Etkisi

Model kullaniminin 6grencilerin biligsel becerileri lizerinde etkisinin olmasinin
yan1 sira duyussal becerileri tizerinde de etkisi oldugu bilinmektedir (Cerit Berber,
2010; Ciray, 2014). Ogrencilerin ilgilerini artirma, motivasyonunu saglama ve olumlu

tutum gelistirmelerine katki saglama bunlarin basinda gelmektedir (Hallaun, 2007). Bu
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baglamda ¢alisma kapsaminda gelistirilmis tibbi biyokimya tutum 6lcegi her iki gruba
da arastirma Oncesi ve sonrasinda uygulanmis ve pedagojik modellerin 3 boyutlu
olmasinin derse olan tutuma etkisi incelenmistir.

Calisma oOncesinde gruplarin derse olan tutumlarini gorebilmek igin tibbi
biyokimya tutum 6lgeginin uygulanmasiyle elde edilen bulgular incelendiginde kontrol
grubu 6n test tutum toplam puan ortalamasinin Xgx= 3.17, deney grubu &n test tutum
toplam puan ortalamasmm ise Xp= 3.31 oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara gore,
kontrol ve deney grubunun tibbi biyokimya dersine iliskin tutumlariin birbirlerine
benzer oldugu soylenebilir. Bulgulardaki t testi analizi incelendiginde grup
ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir.
Egitimin sonunda her iki gruba da yapilan tutum 6l¢egi son test bulgular1 incelendiginde
kontrol grubu tutum toplam puan ortalamasmin Xg=2.93 oldugu deney grubu tutum
toplam puan ortalamasinin ise Xp=3.44 oldugu goriilmiistiir. Bu bulgulara yapilan t testi
analizi incelendiginde grup ortalamalarda istatistiksel olarak anlamli farklilik

goriilmiuistir.

Tutum Olcegi toplam puan On test ve son test bulgularina gére kontrol grubu
ogrencilerinin derse olan tutum puanlarinda azalma goriilirken deney grubundaki
ogrencilerin tutum puanlarinda az da olsa artis oldugu sdylenebilir. Biyokimyanin genel
olarak sevilmeyen bir ders oldugu diisiintildiigiinde (Komerik ve digerleri, 2014) kontrol
grubundaki ogrencilerin tutum puanlarinin azalmasi normal karsilanabilir. Deney
grubunun tutum puanlarindaki artisin ise 3 boyutlu pedagojik modellerin derste
kullanilmasindan kaynaklandigi disiiniilebilir. 2 boyutlu modellerin  sunuldugu
ogrenciler ders igerisinde pasif bulunmaktadirlar. Fakat 3 boyutlu modellerle egitim
alan Ogrencilerin, molekiillerin farkli uzaysal duruslarini gorebilme adina modelleri
dondiirdiikleri bunun da dgrencilerin derse olumlu tutum gelistirmelerine (Unal, 1999)
katk1 sagladigi tahmin edilmektedir. Literatiir incelendiginde derse aktif olarak katilan
Ogrencilerin derslerde daha basarili olduklar1 (Baykan, Nagar ve Mazicioglu, 2007) ve
aktif olma durumlarmi gelistirmek adina teknolojiden yararlandiklar1 bilinmektedir
(Poulton ve digerleri, 2014; Wu ve digerleri, 2014; Mobasheri ve digerleri, 2014).

Ug boyutlu modellerin tutum iizerindeki etkisini belirledikten sonra dgrencilerin
akademik bagarilariyla tutumlari arasindaki iliskiyi goérebilmek amaciyla yapilan

dogrusal regresyon analizi bulgularn inceldiginde, basar1 puanlarindaki degisimin %
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40'min tutum puanlarindan kaynaklandigi goriilmiistiir. Literatiir incelendiginde derse
olan tutumun ders basarisina etki ettigi bilinmektedir (Severiens, Meeuwisse & Born,
2015; Ruffing, Wach, Spinath, Briinken & Karbach, 2015; Lumley, Ward, Roberts &
Mann, 2015; Kun, Kiss & Kapitany, 2015). Bu bulgudan hareketle 3 boyutlu modellerin
ogrencilerin derse olan tutumlarin1 olumlu etkiledigi bu durumun ise onlarin tibbi

biyokimya akademik basarilarina katkida bulundugu ifade edilebilir.

Kullanilan tutum olgeginde 6grencilerin derse verdikleri 6nemi belirlemeye
yonelik "6nem" alt boyutunda 9, derse gosterilen ilgiyi tespit edebilmek adina "ilgi" alt
boyutunda 7 ve 0&grencilerin memnuniyet diizeylerini ifade edebilmek amaciyla
"memnuniyet” alt boyutunda 4 madde bulunmaktadir. Bu sebeple elde edilen bulgular

alt boyutlar baglaminda alt basliklar halinde de tartisilmistir.

5.1.3.1. Onem Alt Boyutu

Tutum Olgegi toplam puanlarindan sonra Onem alt boyut bulgular
incelendiginde c¢aligma oncesinde kontrol grubu o6nem alt boyut 6n test puan
ortalamasimin Xk = 3.22 oldugu deney grubu énem alt boyut 6n test puan ortalamasinin
iseXp = 3.41 oldugu goriilmektedir. Bulgulara yapilan t testi analizlerinde gruplarm
onem alt boyut ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik gdriilmemistir. Bu
bulgulara gore kontrol ve deney grubundaki o6grencilerin tibbi biyokimya dersine
verdikleri 6nem puanlarinin birbirlerine benzer oldugu sodylenebilir. Calisma sonunda
ise kontrol grubu énem alt boyut puan ortalamasinin Xx= 3.10, deney grubu énem alt
boyut puan ortalamasmin ise Xp= 3.54 oldugu goriilmiistiir. Arastirma sonunda elde
edilen bu puanlara gore grup ortalamalarmin istatistiksel olarak anlamli farklilik
gosterdigi yani ortalamalarin birbirine benzemedigi goriilmektedir. Ayrica aragtirma
kapsaminda elde edilen nitel bulgularda Ogrencilerin molekiilleri 3 boyutlu
gorebilmenin klinik donem i¢in daha faydali olacagini ifade ettikleri belirlenmisti.
Temel bilimlerde sunulan derslerin klinikle iliskisinin kurulmasinin 6nemli oldugu
(Espindola, 2010) bu amagla aktif 6grenme stratejilerinden yararlanildigi bilinmekedir
(Cianciolo, 2013). Literatiir incelendiginde &grenciler tarafindan Onemi algilanilan

konularda, 6grencilerin daha basarili olduklarini belirten ¢alismalar mevcuttur (Martin,
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Bessell & Scholten, 2014; Couto, Bestetti, Restini, Faria-Jr & Romao, 2015). Bu

baglamda elde edilen sonuglarin literatiirle uyumlu oldugu soylenebilir.

5.1.3.2. lgi Alt Boyutu

Tibbi biyokimya tutum oOlgegi ilgi alt boyut bulgularinda caligma oncesinde
kontrol grubu 6n test puan ortalamasmin Xg= 3.07 oldugu deney grubu 6n test puan
ortalamasimin ise Xp= 3.22 oldugu yani gruplarm derse olan ilgilerinin istatistiksel
olarak anlamli farklilik gostermedigi belirlenmistir. Calisma sonunda tutum olgeginin
son test olarak uygulanmasi sonucu elde edilen ilgi alt boyut bulgulari incelendiginde,
kontrol grubu ilgi alt boyut puan ortalamasinin Xgx= 2.62, deney grubu ilgi alt boyut
puan ortalamasmin ise Xp= 3.20 oldugu goriilmiistiir. Bu bulgulara gére calisma
oncesinde gruplarin derse olan ilgileri birbirlerine benzerken ¢alisma sonunda grup
ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamli farklihik gosterdigi yani birbirine
benzemedigi goriilmektedir. Teknoloji ile desteklenmis Ogrenme ortamlarinin
Ogrencilerin derse olan ilgileri iizerinde olumlu etkisinin oldugu bilinmektedir
(Clement, 2000; Eroglu ve Uresin, 2003). Her iki grubunda uygulama derslerinde
bilgisayar destekli O0grenim yaptiklart diisiiniildigiinde gruplarin ilgi puanlarinda
farklilik olmamas1 Ongoriilebilir. Fakat aktif 6grenme ortamlarinda 6grencilerin
ilgilerinin 6grenme iizerinde 6nemli oldugu ifade edilmektedir (Memnun, 2008). Bu
baglamda 3 boyutlu modellerle egitim alan O6grencilerin derste daha aktif bir rol
ustlendikleri bunun ise derse olan ilgilirini arttirdigt goriilmistir. Alan yazin
incelendiginde ise bu durumun literatiirle uyumlu oldugu sdylenebilir (Matteucci,

Lagopoulos ve Southern; 2011; Liena, Forner & Cueva, 2015; Vora & Shah, 2015).

5.1.3.3. Memnuniyet Alt Boyutu

3 boyutlu pedagojik modellerin derse olan memnuniyet diizeyine etkisini
belirlemek amaciyla tutum oOlgeginde yer alan 4 maddeye verilen cevaplara iliskin
bulgular incelenmistir. Calisma oncesinde kontrol grubu memnuniyet alt boyut 6n test
puanlariyla deney grubu memnuniyet alt boyut 6n test puanlar1 arasinda yapilan mann-

whitney U testine gore anlamli farklilik olmadigi goriilmektedir. Bu bulguya gore
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gruplarin  tibbi biyokimya dersinden memnuniyet diizeylerinin benzer oldugu
sOylenebilir. Caligma sonunda tutum Olgceginin son test olarak uygulanmasiyla elde
edilen memnuniyet alt boyut bulgular1 incelendiginde kontrol grubu memnuniyet alt
boyut puanlartyla deney grubu memnuniyet alt boyut puanlarinin Mann-whitney U
testine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterdigi yani grup puanlarinin
birbirine benzemedigi goriilmektedir. Bulgular incelendiginde kontrol grubunun
arastirma siiresince sira ortalmasmin 30.65'ten 24.55'¢ distiigii fakat 3 boyutlu
modellerle egitim alan deney grubunun sira ortalamasinin 30.35'ten 36.45'e yiikseldigi
belirlenmistir. Tip egitiminde 3 boyutlu modellerin kullanilmasinin menuniyet diizeyine
etki ettigi bilinmektedir (Rubod, Lecomte-Grosbras, Brieu, Giraudet, Betrouni &
Cosson, 2013; Bernhard, Isotani, Matsugasumi, Duddalwar, Hung, Suer & Hu, 2015;
Murgitroyd, Madurska, Gonzalez & Watson, 2015; Barkana ve Acik, 2014; Rajan,
Khana, Argalious, Kimatian, Mascha, Makarova, Nada, Elsharkawy, Firoozbakhsh &
Avitsian, 2016). Fakat bu calismalarinin genellikle ya anatomi gibi somut konularin
yogun oldugu alanlarda ya da klinik branslarda yapildigi goriilmiistiir. Bu ¢aligmada ise
tibbi biyokimya dersinde soyut bir konunun 3 boyutlu modellerle desteklenmesinin

ogrencilerin menuniyet diizeylerine katki sagladigi ifade edilebilir.

5.1.4. Ug¢ Boyutlu Pedagojik Modellerin Derse Olan Motivasyona EtKisi

Motivasyon (giidiilenme) Ogrencilerin 6grenmeye karsi gelistirdigi igsel istek
olarak ifade edilmektedir (Rodgers & Withrow-Thorton, 2005). Kullanilabilecek
o0grenme materyalleriyle 6grenmenin ilging ve eglenceli olmasinin saglandigi bunun ise
0grenci motivasyonlarii etkiledigi bilinmektedir (Akyiiz, 2012). Calisma kapsaminda
her iki gruba modellerin uygulanmasimin ardindan modellerin motivasyona etkisini
belirlemek amaciyla 6gretim materyali giidiilenme 6lgeginin uygulanmasi neticesinde

elde edilen bulgular incelenmistir.

Calismada elde edilen bulgular incelendiginde kontrol grubu motivasyon toplam
puan ortalamasmin Xg= 2.90 deney grubu motivasyon toplam puan ortalamasimin ise
Xp= 3.31 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin motivasyon puanlarina uygulanan t testi
analizinde grup ortalamalarinda anlamli farklilik goriilmiistiir. Bu bulgulara gore, her iki

gruba da benzer slaytlar sunulmasina ragmen deney grubunun slaytlarinda kullanilan
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modellerin  dondiiriilebilir ve ¢ boyutlu olmasinin O6grencilerin derse olan
motivasyonlarmi etkiledigi sdylenebilir. Ogrencilerin derste aktif olmasinin motivasyon
diizeylerini arttirdigr bilinmektedir (Kutu & Sozbilir, 2011). Fakat literatiirde
motivasyona etkinin incelendigi c¢alismalarda motivasyon toplam puanina etki
bulunmasina ragmen alt boyutlarin bazilarinda bu etkinin goriilmedigini belirten

calismalar bulunmaktadir (Uggiil, 2013).

Kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin motivasyon puanlari alt boyutlara
gore incelendiginde; dikkat, giiven ve doyum puanlarinda gruplar arast anlamli farklilik
olmadig1 goriilmiistiir. Dikkat alt boyutunda kontrol grubu 6grencilerinin ortalamasinin
Xg= 2.42 oldugu deney grubu o6grencilerinin ortalamasinin ise Xp= 2.94 oldugu
goriilmektedir. Giiven alt boyutunda kontrol grubu &grencilerinin ortalamasinin Xg=
3.52, deney grubu 6grencilerinin ortalamasinin ise Xp= 3.64 oldugu belirlenmistir.
Doyum alt boyutunda ise kontrol grubu dgrencilerinin ortalamasi Xg= 3.06 iken deney
grubu dgrencilerinin ortalamasinin Xp= 3.40 oldugu gériilmektedir. Bu 3 alt boyuttan
farkli olarak gruplarin uygunluk alt boyut puanlari arasinda anlaml farklilik (Xg= 3.17,
Xp= 3.63) oldugu belirlenmistir.

Elde edilen bulgularda her iki grupta da dikkat alt boyutu puan ortalamalarinin
diger alt boyutlardan daha diisiik oldugu ve gruplar arasi istatistiksel olarak anlamli
farklilik olmadigr goriilmiistiir. Literatiir incelendiginde 3 boyutlu modellerin
ogrencilerin dikkatlerine etki ettigini belirten ¢alismalarin oldugu bilinmektedir (Sun,
Chan & Meng, 2010). Fakat bu calismada gruplar arasinda dikkat puanlarinda fark
olmamasinin  sebebinin ¢alismanin  uygulandigi se¢gmeli kurulun yapisindan
kaynaklandig1 disiiniilmektedir. Segmeli kurulda Ogrencilerin dersleri kolay olarak
algilamalar1 ve kuruldan genellikle yiiksek not aliyor olmalar1 derslere olan
konsantrasyonlarinin azalmasina neden olmaktadir. Bu durum ayrica her iki grubun da
given ve doyum alt boyut ortalamalarimin yiiksek c¢ikmasinin nedeni olarak
diisiiniilebilir. Buna ragmen literatiir incelendigide 3 boyutlu teknolojilerle desteklenmis
O0grenme ortamlarinin giiven ve doyum puanlarina anlamli etkisinin olmadigini belirten

calismalar mevcuttur (Deveci Topal, 2013).
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5.1.5. Ug¢ Boyutlu Pedagojik Modellerin Kalicihga Etkisi

Calisma kapsaminda kontrol ve deney grubunda yer alan Ggrencilere verilen
egitimin kaliciligini belirlemek amaciyla yapilan basari testinin bulgular1 incelendiginde
kontrol grubu ogrencilerinin ortalamasinin Xg = 13.30, deney grubu &grencilerinin
ortalamasinin ise Xp= 16.13 oldugu goriilmiis ve her iki grubun ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Arastirmada, 3 boyutlu
pedagojik modellerle egitim yapilan deney grubu 6grencileriyle yapilan goriismelerde,
ogrenciler bu farkililigin kendilerine sunulan materyallerle etkilesim kurabilmelerinden
ve 3 boyutlu modellerin daha kolay hatirlanabilir olmasindan kaynaklandigini
belirtmislerdir. Arastirma sonunda yapilan son testte, deney grubunun akademik basari
ortalamasimnin kontrol grubundan yiiksek oldugu belirlenmistir. 2 ay sonra yapilan
kalicilik testinde deney grubu Ogrencilerinin ortalamasinin halen kontrol grubu
ogrencilerinden yiiksek ¢ikmasi, 3 boyutlu modellerin tip egitiminde kullanilmasinin
bilgilerin kalicihigina katki sagladigim1 gostermektedir. Literatiir incelendiginde,
etkilesimli aktif 6grenme veya teknoloji tabanli 6grenme ortamlarmin &grenmede
kaliciliga katkilariin oldugu bilinmektedir (Batdi, 2015; Tas, 2015). Bunun yani sira
teknoloji tabanli 6grenme materyallerinin, kalici 6grenmeye etkisinin olmadigini
belirten ¢alismalarda mevcuttur (Tuncer ve Bahadir, 2014). Fakat Tuncer ve Bahadir
(2014)'m ¢alismasinda sunulan teknoloji tabanli materyalin etkilesimli olmadig:
goriilmiistiir. Bizim c¢aligmamizda her iki gruba sunulan Ogrenme materyalinin
teknolojiyle desteklendigi diisiiniiliirse kaliciligin saglanmasinda 6grenme materyalinin
sadece teknoloji tabanli olmasinin yeterli olmayacagi sdylenebilir. Ayrica 6grenciler
modellerdeki molekiillerin farkli renklerle ifade edilmesinin de kaliciliga etkisinin
oldugunu belirtmislerdir. Renklerin 6grenmeyi kolaylastirict ve kaliciligin saglanmasina
etkisinin oldugu bilindiginden (Sahin, Kurudayioglu ve Celik, 2013; Unlii ve Karatas,
2016) bu durumun literatiirle uyumlu oldugu diisiiniilebilir. Bu bulgulardan hareketle 3

boyutlu pedagojik modellerin kaliciliga etkisinin oldugu ifade edilebilir.

5.2. Sonuc¢

Bu calismada Gaziosmanpasa Universitesi Tip Fakiiltesi Dénem 1 dgrencilerine

verilen 16 saatlik Tibbi Biyokimya dersinin Wolfram Programlama Diliyle gelistirilen 3
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boyutlu pedagojik modeller yardimiyla sunulmasinin &grencilerin  akademik

basarilarina, uzamsal becerilerine, derse karsi tutumlarina, dersin kalicilifina 6grenci ve

Ogretmen goriislerine etkisi belirlenmeye c¢alisilmistir. Bu kapsamda elde edilen

sonuclar sunlardir:

Aragtirma sonunda 3 boyutlu modellerle egitim alan deney grubundaki
Ogrencilerin kontrol grubundaki o6grencilerden daha basarili olduklar
belirlenmistir. Bu sonu¢ 3 boyutlu pedagojik modellerin 6grenmeyi
arttirdigin1 gostermektedir.

Arastirma sonunda deney grubunun uzamsal gorsellestirme puaninin kontrol
grubundan fazla oldugu goriilmiistir. Bu sonu¢ 3 boyutlu modellerle
desteklenerek verilen egitimin O6grencilerin 3  boyutlu diisiinebilme
becerisine katki sagladigini gostermektedir.

Arastirma sonunda deney grubu Ogrencilerinin tibbi biyokimya tutum
puanlarinin kontrol grubu Ogrencilerinden farkli oldugu goriilmiistiir. Bu
sonu¢ 3 boyutlu modellerin derse olan tutuma olumlu etki ettigini
gostermektedir.

Deney grubundaki 6grencilerin dersten keyif aldiklarin1 ve derse daha fazla
katilmak istediklerini belirttikleri goriilmiistiir. 3 boyutlu modellerin
etkilesimli bir yapiya sahip olmasinin bu sonucun ¢ikmasinda 6nemli bir
etkiye sahip oldugu diistiniilmektedir.

Deney grubundaki 6grencilerin, kontrol grubundaki 6grencilere gore dersi
daha fazla onemsedikleri belirlenmistir. Sonucun bu sekilde ¢ikmasinin 3
boyutlu molekiillerin uzamsal duruslarin1 gorebilmenin dersi klinik donemle
iliskilendirmeyi  kolaylagtirmasindan  kaynaklandigr  diistintilmektedir.
Ayrica 6grencilerin uzamsal beceri gelisiminin hekimlik becerilerine katk1
saglayacagini diisiinmelerinin deney grubu 6grencilerinin 6nem puanlarinda
etkili oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonunda deney grubu Ogrencilerinin ilgi alt boyut puanlarinin
kontrol grubu oOgrencilerinden farkli oldugu goriilmiistiir. Bu sonug¢ 3
boyutlu pedagojik modellerin derse olan ilgiyi arttirdigini1 gostermektedir.
Yapilan bu arastirma neticesinde deney ve kontrol grubunun memnuniyet

puanlart arasinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Bu sonug



126

ogrencilere 3 boyutlu modelle desteklenerek verilecek egitimin 6grencilerin
memnuniyet diizeylerini arttiracagini gostermektedir.

e Arastirma sonunda deney ve kontrol grubunun motivasyon puanlari arasinda
anlamli farklilik oldugu goriilmiistir. Bu farkliik 3 boyutlu pedagojik
modellerin motivasyon diizeyini artirmada 2 boyutlu modellere gore daha
etkili oldugunu gostermektedir.

e Deney ve kontrol grubunun dikkat, giiven ve doyum puanlari arasinda
anlamli farklilik olmadig1 goriilmiistiir. Ogrencilerle yapilan gériismelerde
bu durumun, 3 boyutlu modellerle ilk defa karsilasmalarindan ve segmeli
kurulun yapisindan kaynaklandigi anlasilmistir.

e 3 boyutlu materyallerin olumsuz etkileriyle ilgili olarak 6grencilerin, daha
onceki kurullarda anlatilan konularda molekiillerin 3 boyutlu
verilmemesinin eksikligini yasadiklari, kagit iizerinden ezberlemeye alisik
olduklarindan aktif katilimci olduklar1 bir dersin baslangigta strese yol
actigmmi  belirtmislerdir. Ayrica bazi modellerin yan yana verilmesi
gerekliligini ifade ettikleride goriilmiistiir.

e Ogrencilerin 6gretim materyali uygunluk puanlarinda deney grubu
Ogrencilerinin ortalamalarinin kontrol grubu 6grencilerinin ortalamalarindan
anlaml farklilik gosterdigi ortaya ¢ikmistir. Bu sonug 6grencilerin 3 boyutlu
Ogretim materyallerinin derslerde kullanilmasinin daha uygun olacagini
diisiindiiklerini gostermektedir.

e Ogrencilerin akademik basarilar1 2 ay sonra tekrar degerlendirildiginde
deney grubundaki Ogrencilerin kontrol grubundaki ogrencilere gore
istatistiksel olarak halen anlaml diizeyde basarili olduklart goriilmiistiir. Bu
sonug, 3 boyutlu modellerle sunulan egitimin kaliciliga katkisinin oldugunu

gostermektedir.

5.3. Oneriler

Calismada elde edilen sonuglar neticesinde bulunulabilecek Oneriler 2 baslik
halinde sunulmustur. Ilk olarak tip fakiiltesi dgrencilerine ve tip fakiiltelerinde gorev
yapan egitimci ve idarecilere yonelik Oneriler sunulmustur. Daha sonra bu alanda

calisan arastirmacilara yonelik 6neriler belirtilmistir.
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5.3.1. Egitimcilere, Ogrencilere ve idarecilere Yonelik Oneriler

T1bbi biyokimya egitiminde, ilk derslerden itibaren ii¢ yillik klinik oncesi
donemde 3 boyutlu modellerin kullanilmasi onerilebilir.

Tip egitiminde oOzellikle soyut konularin islendigi derslerde gorsel
materyallerin  kullaniminin desteklenmesi Onerilmektedir. Bu konuda
farkindalik olusturmaya yonelik egitimlerin desteklenmesinin, 6grencilerin
basarilarina ve derslere olan tutumlarina katkisinin olacagi diistiniilmektedir.
Ders igerisinde teorik ve pratik derslerde kullanilan bu modellerin web
ortami tizerinden paylasilmasiyla 6grencilerin 3 boyutlu modellerle daha
fazla vakit gegirmeleri saglanabilir.

Modellerin  kullanilmasinin akademik basariya etkisinin oldugu ve
ogrencilerin diger derslerde de buna benzer modelleri kullanmay talep ettigi
goriilmiistiir. Bu sebeple tip egitiminde farkli dersler i¢in de 3 boyutlu
modeller hazirlanabilir.

3 boyutlu modellerin kullanilamasina yonelik tip fakiiltelerinde derslere
giren 6gretim elemanlarinin farkindaliklarini gelistirmeye yonelik egitimler
sunulabilir.

Tip egitimi ve bilisimi anabilim dallariyla diger anabilim dallarinin
yapacaklart igbirligiyle 3 boyutlu modellerin hazirlanmasi konusunda

calismalar yapilabilir.

5.3.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

T1ibbi biyokimya dersinde 16 saatlik egitim sonunda elde edilen verilerin
tartisildigt bu c¢alisma daha genis bir siirede denenerek sonuglar
paylasilabilir.

Arastirma kapsaminda kullanilan veri toplama araglari tip egitimde yaygin
olarak kullanilan (360° degerlendirme, nesnel yapilandirilmis klinik form
vb.) veri toplama araglariyla desteklenerek O6grenme ¢iktilarinin klinige
bakan yonlerinin belirlenmesi saglanabilir.

Ogrencilerin ilk kez karsilastiklar1 ortama iliskin kaygi yasadiklari

goriilmiistiir. Bu yiizden buna benzer arastirmalarda arastirma oncesinde
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Ogrencilerin daha uzun siire bu ortamlarla etkilisim saglamasina imkan
taninmasinin ~ olusacak  kaygimin  azalmasina  katki  saglayacagi
diistiniilmektedir.

Ogrencilerle yapilan odak grup goriismesinde slaytlarda kullanilan bazi
modellerin yan yana olmasi gerektigi belirlenmisti. Bu nedenle teknoloji
destekli 6grenme ortamlarina yonelik kullanilabilirlik ¢alismalar1 yapilarak
ogrencilere daha kullanigh ortamlar saglanabilir.

Se¢meli kurulun yapisindan kaynakli olarak 6grencilerin derslere daha az
ilgi gosterdikleri goriilmiistiir. Benzer aragtirmalarin dgrencilerin daha
yiiksek ve siirekli katilim sagladigi kurullarda uygulanmasinin, deney ve
kontrol grubu arasinda anlamli farklilik olmadigi belirlenen dikkat, giiven
ve doyum alt boyutlarina iliskin daha saglikli sonuglarin goriilmesi adina
oOnerilebilir.

Mobil cihazlarin giiniimiizde yaygin olarak kullanmidigi disiintildiigiinde
buna benzer ¢aligmalarin mobil cihazlar1  kapsayacak  sekilde
uygulanmasiyla 6grencilerin 3 boyutlu modelleri daha fazla kullanmasi

saglanabilir.
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EK 1. Kontrol Grubu Ders Siireci

EKLER

154

Ders Adi T/U Konular Tarih ve Saat Kazanimlar Yontem ve Teknikler Uygulama Ortami
Biyokimyasal molekiillerin Kgrponhidrat yap}smlgg:lk} ar
yapisal dzellikleri Lipidlerin temel 6zelliklerini
Metabolik 2T e  Karbondiratlar 18 Mart 2015 Carsamba — s1ra1?1r . Gosterim, anlatim, soru-cevap, Sinif (2 saat)
. Proteinlerin aminoasitlerden o o -
Yollar 2U e Lipidler 4 Saat - bilgisayar destekli 6gretim Bilgisayar Lab. (2 saat)
- . nasil olustugunu anlatir
¢ Amm.oaSIt ve Molekiillerin ortak yapisal
Proteinler dzellikleri hakkinda bilgi verir
Metabolizma kavramini agiklar
Karbonhidratlarin
metabolizmadakini roliinden
Metabolik 2T Biyokimyasal molekiillerin 03 Nisan 2015 Cuma bahseder Gosterim, anlatim, soru-cevap, Sinif (2 saat)
Yollar 2U metabolizmadaki yeri 4 Saat Metabolizmada proteinlerin bilgisayar destekli 6gretim Bilgisayar Lab. (2 saat)
roliinii anlatir
Lipidlerin yapim ve yikim
asamalarini agiklar
Diizenleme/regiilasyon
kavramini agiklar
Metabolik 2T Metabolizmanim kontrolii 07 Nisan 2015 Sal1 Metabolizmadaki kontrol Gosterim, anlatim, soru-cevap, Sinif (2 saat)
Yollar 2U 4 Saat noktalarmi anlatir bilgisayar destekli dgretim Bilgisayar Lab. (2 saat)
Diizenlenme / regiilasyonda
hormonlarin roliinden bahseder
ATP’nin neden enerji molekiilii
oldugunu anlatir
Metabolik 2T Enerji kavrami ve temel enerji 09 Nisan 2015 Persembe Enerji kavramini agiklar Gosterim, anlatim, soru-cevap, Sinif (2 saat)
Yollar 2U molekiilleri 4 Saat Enerjinin elde edildigi bilgisayar destekli 6gretim Bilgisayar Lab. (2 saat)

asamalar1 gosterir




EK 2. Deney Grubu Ders Siireci
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Ders Ad1

T/U

Konular

Tarih ve Saat

Kazanimlar

Yo6ntem ve Teknikler

Uygulama Ortami

Yenilik¢i
Yaklagimlar

Biyokimyasal molekiillerin
yapisal dzellikleri

e  Karbondiratlar
e Lipidler

e Aminoasit ve
Proteinler

19 Mart 2015 Persembe
Son 4 Saat

Karbonhidrat yapisini agiklar
Lipidlerin temel 6zelliklerini
siralar
Proteinlerin aminoasitlerden
nasil olustugunu anlatir
Molekiillerin ortak yapisal
ozellikleri hakkinda bilgi verir

Gosterim, anlatim, soru-cevap,
bilgisayar destekli §gretim

Sinif (2 saat)
Bilgisayar Lab. (2 saat)

Yenilikgi
Yaklasimlar

Biyokimyasal molekiillerin
metabolizmadaki yeri

27 Mart 2015 Cuma
[k 4 Saat

Metabolizma kavramini agiklar
Karbonhidratlarin
metabolizmadakini roliinden
bahseder
Metabolizmada proteinlerin
roliinii anlatir
Lipidlerin yapim ve yikim
asamalarini agiklar

Gosterim, anlatim, soru-cevap,
bilgisayar destekli 6gretim

Simnif (2 saat)
Bilgisayar Lab. (2 saat)

Yenilikgi
Yaklagimlar

Metabolizmanin kontrolii

02 Nisan 2015 Persembe
Son 4 Saat

Diizenleme/regiilasyon
kavramini agiklar
Metabolizmadaki kontrol
noktalarini anlatir
Diizenlenme / regiilasyonda
hormonlarin roliinden bahseder

Gosterim, anlatim, soru-cevap,
bilgisayar destekli 6gretim

Smnif (2 saat)
Bilgisayar Lab. (2 saat)

Yenilikei
Yaklagimlar

Enerji kavrami ve temel enerji
molekiilleri

06 Nisan Pazartesi 2015
Ik 4 Saat

ATP’nin neden enerji molekiilii
oldugunu anlatir
Enerji kavramini agiklar
Enerjinin elde edildigi
asamalar1 gosterir

Gosterim, anlatim, soru-cevap,
bilgisayar destekli 6gretim

Sinif (2 saat)
Bilgisayar Lab. (2 saat)
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EK 3. Akademik Basar Testi

GAZIOSMANPASA UNIVERSITESI TIP FAKULTESI
BiYOKIMYA AKADEMIK BASARI TESTI

ADI PP
SOYADI PP
OKUL NUMARASI PP

1) 3)
i. Kolik asit
ii. Deoksikolik asit
ii.  Kenodeoksikolik asit . 0
iv.  Litokolik asit . ) oy
) ) K-G-0H
Yukaridaki maddelerden hangisi ya da hangileri - Wty F=C=0H
sekonder safra asitleridir? i " 4
A) T Yukaridaki monosakkaritlerden hangisi ya da
B) v hangileri bir aldo sekerdir?
C) i-iv
D) ii-iii -
Pl A) i
E) iii-iv B) iiiv
C) ii-iii
D) iii-iv
E) il
2)
i) Mannoz
i) Galaktoz ¢ 0
iii) Aldoz 7 = ¢-H
_I'Z--| L-:“.'---i'- g ,._.; -
Yukaridakilerden hangisi ya da hangileri glukozun HO-C-H _’:"":"-"' HE-G-H
epimeridir? H= &=k H} =i ~H et
H HO-C= k- - G- 0
A) i -G -0k i '-|_--4
B) i H H
C) iii
D) i-ii 4) Yukaridakilerden hangisi ya da hangileri D-
E) i-iii glukoz yapisidir?
A) i
B) ii
C) iii
D) i-ii
E) ii-iii
5) Asagidakilerden hangisi hemoglobinin
Ozelliklerinden degildir?
A) Oksijen tasimasi
B) Dort adet polipeptid zincir icermesi
C) Allosterik 6zellik tagiyan bir protein olmasi
D) Oksijen doygunluk egrisinin hiperbolik olmasi
E) Pozitif homotropik etkilesim




6) Asagidakilerden hangisi Hb-O2 dissosiasyon
egrisinin sola kaymasina neden olur?

pCO2 artisi

Hidrojen iyonu azalmasi
Hipoksi

pH’ da disme

2,3 bifosfogliserat artisi

7) Yapisinda gliserol bulunmayan lipid hangisidir?

Fosfotidilkolin
Sfingomiyelin
Plazmalojen
Kardiolipin
Trigliserid

8) Safra asitlerinin 6n maddesi asagidakilerden

hangisidir?

A) Triagilgliserol
B) Fosfogliseridler
C) Kolesterol

D) Arasidonik asid
E) Gangliozidler

9) Glikolipidlerde hangisi bulunmaz?

Seramid
D-glukoz
Sfingozin
Fosfat
D-galaktoz

10) Hiicre membraninda en ¢ok bulunan fosfolipid

hangisidir?

A) Kardiyolipin

B) Fosfatidilinozitol

C) Trombosit aktivasyon faktor
D) Plazmalojenler

E) Fosfatidilkolin

11) Triagilgliserollerin sentezi i¢in gliserol-3-
fosfatin kaynagi neresidir?

Glikoliz

Yag asitleri

Sitrik asit donglsi
Keton cisimleri
Kolesterol

157

12) Lipoproteinlerle ilgili olarak hangisi
yanhgstir?

A) Yogunluklarina gore;
Silomikronlar < VLDL < IDL < LDL < HDL

B) Buyukltklerine gore;
Silomikronlar < VLDL < IDL < LDL < HDL

C) Elektroforezde a lipoprotein, HDL'dir.

D) Lipoprotein partikillerinin dis ylizeyinde fosfolipidler
yer alir.

E) Kolesterol esterleri lipoprotein partikillerinin i¢
yuzeyinde yer alir.

13) Asagidakilerden hangisi lipoprotein
partikUllerinin 6zelliklerinden degildir?

A) Silomikronlar, yliksek oranda trigliserid igerirler.

B) LDL, kolesterolii karacigerden periferik dokulara tasir.

C) HDL, protein igerigi yluksek bir lipoproteindir.

D) HDL, trigliseridin periferik dokulardan karacigere
tasinmasini saglar.

E) LDL ve HDL en az trigliserid igeren lipoproteinlerdir.

14) Lipoproteinlerin yapisinda yer alan

apoproteinlerle ilgili olarak hangisi yanhgtir?
A)
B)

Apo Al, HDL’nin major proteinidir.
Apo ClI, lipoprotein lipazin aktivasyonunda énemli rol

oynar.

C) Apo E, silomikron ve IDL artiklarinin hepatik reseptorler
tarafindan taninmalarini saglar.

D) Apo B-100, LDL’nin reseptdrlerine baglanmasinda
onemlidir.

E) Apo B-48 karacigerde sentezlenir.

15) Asagidakilerden hangisi lipidlerin
siniflandiriimasinda yer almaz?

A) Steroidler

B) Eikozanoid

C) Sfingolipid

D) Gliserofosfolipid
E) Yag Asidi

16) Asagidakilerden hangisi Nonpolar R gruplu
amino asitlerden degildir?

A) Metionin

B) Glisin
C) Histidin
D) izoldsin
E) Valin



17) Ultraviyole 151§1 absorbe ederek 240-280 nm
araliginda absorbans veren amino asit
asagidakilerden hangisidir?

A) Treonin
B) Arjinin
C) Sistein
D) Prolin

E) Triptofan

18) Asagidakilerden hangisi proteinlerde bulunan
a-heliks yapisini bozan aminoasitlerden birisidir?

A) Glisin

B) Alanin

C) Lésin

D) Fenilalanin
E) Prolin

19) Asimetrik (kiral) karbon atomu igeren yapi
asagidakilerden hangisidir?

H._ O
\.c‘;/;«
A) H—C—OH
CH,OH
o]
B)
NH; — CH: — C—0OH
0
H
C) "~ “OH
NH
MNH=
M
D) ¢ N
H
9
E) o
HyC™ “CH,

20) Asagidakilerden hangisi TCA dongisulinde
olusan uUrtinlerden degildir?

A)  GTP

B)  NADH
C) FADH.
D)  NADPH
E) CO
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21) TCA dongusinin mitokondri ic membranina
bagdli tek enzimi olup elektron transport sisteminde
Kompleks II'nin yapisinda bulunan enzim
hangisidir?

A)  lzositrat Dehidrogenaz

B) Siiksinat Dehidrogenaz

C) Malat Dehidrogenaz

D) Alfa ketoglutarat dehidrogenaz
E) Akonitaz

22) Hangi TCA dongusi maddesi glikolizi inhibe
edip yag asidi sentezini arttirir?

A) Sitrat
B) Malat
C) Izositrat

D) Alfa ketoglutarat
E) Fumarat

23) Glikolizde ylksek enerjili fosfat baglar hangi
bilesiklerde bulunur?

A) Fosfoenolpiruvat-1,3 difosfogliserat
B) F1,6 P-1,3 difosfogliserat

C) Piruvat- 3 fosfogliserat

D) Piruvat-Fosfoenolpiruvat

E) F1,6 P-Fosfoenolpiruvat

24) Glikolitik yol hangi organel veya organellerde
gerceklesir?

A) sitoplazma

B) mitokondri dis membrani

C) mitokondri i¢ membrani

D) nikleus

E) ilk 3 reaksiyon sitoplazma-diger reaksiyonlar mitokondri
ic membraninda

25) Asagidakilerden hangisi glikolizi duzenleyen
allosterik efektorlerden biri degildir?

A) glukoz 6 fosfat
B) fruktoz 6 fosfat

C) ATP
D) AMP
E) sitrat

26) Glikojen sentez ve yikiminin diizenlenmesi
hakkinda hangisi yanlistir?

A) insiilin hakimiyetinde glikojen sentezi aktifir.

B) Glukagon hakimiyetinde glikojen yikimi aktiftir.

C) Glukuz6 fosfatin artisi glikojen sentazi aktive eder.
D) AMP artisi glikojen yikimini uyarir.

E) Epinefrin glikojen sentezini uyarir.



27) Kanda hemoglobin konsantrasyonu 6lgulirken
ferrisiyanir kullaniminin amaci nedir?

A)

B)
Q)
D)
E)

Hemoglobindeki Fe** nin Fe*™®

sini saglar

Standart ¢ézeltinin konsantrasyonunu arttirir
Sadece kor tiipinde kullanilir.

Direkt olarak siyanomethemoglobini olusturur.
Kanin pihtilasmasini énler.

e ylkseltgenme

28) Asagidakilerden hangisi aminoasitlerin
cogunun alfa-amino grubunun, alfa-ketoglutarat ile
transaminasyona girerek toplandigi aminoasittir?

Alanin
Aspartat
Asparajin
Glutamin
Glutamat
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29) Hemoproteinlerin yikimi sirasinda olusan
"hem" grubundan demirin serbestlesmesini ve
bdylece tekrar kullanimini saglayan enzim
asagidakilerden hangisidir?

Glukuronil Transferaz
Hem Oksijenaz
Ferroselataz
Ferroksidaz

Biliverdin Reduktaz

30) Bilirubin metabolizmasi hakkinda asagidaki
ifadelerden hangisi yanligtir?

A)
B)

©)
D)

E)

Bilirbin, plazmada albimine baglanarak KC’e taginir.
Bilirubin diglukuronidin suda ¢6ziinurligi serbest
bilirubine gdre oldukga yuksektir.

Serbest biliribin KC’de glukuronik asitle konjlige

olur ve biliriibin glukuronid daha sonra safraya atilabilir.
Hem-biliverdin dénlgim reaksiyonu vucuttaki tek
endojen CO kaynagidir.

Konjuge biliribin kan-beyin engelini asarak MSS’ne
gecebilir ve hiperbiliribinemiye bagli ensefalopati
(kernikterus) goralir.



EK 4.Tibbi Biyokimya Dersine Yonelik Tutum Ol¢egi
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Asagidaki ifadeleri okuduktan sonra size uygunluk durumunun belirtildigi siitunu isaretleyiniz.

g
- 5
= >
25 |2 |E |E |2
. = g,/- g, N —~| © —~ G —~
TUTUM MADDELERI c =9 E Qo2
SIRI: o E
3
N
1 | Tibbi Biyokimya dersi sevdigim bir derstir
5 Tibbi Biyokimya dersinin hekimlik becerilerimi gelistirdigine
inantyorum.
3 | Tibbi Biyokimya ile ilgili kitaplar okumak hosuma gidiyor.
4 Tip fakiiltesini bitirdikten sonra asla tibbi biyokimya ile ilgili bir
sey gormek istemiyorum.
5 T1ibbi Biyokimya derslerinde 6grendiklerimizin, meslek yasantimizi
kolaylagtiracagina inantyorum.
6 | Tibbi Biyokimya dersi ilgi duydugum bir derstir.
7 | Tibbi Biyokimya ile ilgili bilgi edinmek hosuma gidiyor.
8 Tibbi Biyokimya derslerinin uygulamali olmasi dersin verimini
arttirryor.
9 Tibbi Biyokimya Anabilim Dali1 6gretim elemanlar1 dersi ilgi ¢ekici
hale getirir.
10 | Tibbi Biyokimya derslerinde anlatilar1 dikkat ¢ekici buluyorum.
11 | Tibbi Biyokimya ders saatlerinin artmasini isterim.
12 Tibbi Biyokimya derslerinde zamanimi bosa harcadigimi
diisiiniiyorum.
13 | Tibbi Biyokimya ile ilgili ¢aligmalar1 okurken sikilmam.
14 | Tibbi Biyokimya dersine sadece sinif gegmek icin ¢alisiyorum.
15 Fakiiltede verilen tibbi biyokimya egitimiyle hekimlik uygulamalar
arasinda iliski oldugunu diisliniiyorum.
16 Diger derslerin tibbi biyokimya dersinden daha 6nemli oldugunu
diisiiniiyorum.
17 Tibbi Biyokimya dersi uygulamalarinin verimli oldugunu
diisiiniiyorum.
18 Tibbi Biyokimya dersi tartisma ve uygulamalarm gerekli
buluyorum.
19 | Tibbi Biyokimya derslerine zorunlu oldugu i¢in katiliyorum.
20 Tibbi Biyokimyanin o&zellikle soyut olan konularn islendigi

derslerde bile sikilmiyorum.
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EK 5. Keller’in Ogretim Materyalleri Giidiilenme Olcegi
Yonerge

Bu ankette 20 madde vardir. Liitfen her maddenin ¢alismis oldugunuz egitsel
materyallerle iligkisini diigliniiniiz ve dogruluk derecesini belirtiniz. Dogru olmasini
istediginiz ya da diger insanlarin duymak isteyecegi yanitlar1 degil, size gore gercekten
dogru olan yanit1 isaretleyiniz.

[189p nigoq
nagop zearg
nigop
9Pa%aJap L0
nigop eNNpo
nigop yo,)

Bu derse ilk baktigimda, benim igin kolay olabilecegi
izlenimini edindim.

2 Dersin basinda dikkatimi ¢eken ilging bir seyler vardi.

3 Bu dersin anlasilmasi, bekledigimden daha zordu.

Bu dersteki aligtirmalar: tamamlamak bana basart duygusunun
sagladigr doyumu verecektir.
Ders o kadar fazla bilgi i¢eriyordu ki 6nemli noktalart

S yakalamak ve hatirlamak zordu.

6 Bu dersin, bazi insanlar i¢in nasil 6nemli alabilecegini
gosteren oykiiler, resimler ve drnekler vardi.

7 Bu dersi basariyla tamamlamak benim i¢in 6nemliydi.

8 Bu ders konuya dikkatimi veremeyecegim kadar soyut.

9 Bu dersten dyle keyif alacagim ki, konu hakkinda daha ¢ok

sey bilmek istiyorum.

10 Bu dersin sayfalar sikici ve gekici degil.

11 Bu dersin igerigi, benim ilgi duydugum seylerle iliskilidir.

12 Bu ders ¢ok zor.

13 Bu derste merakimi uyaran seyler vardi.

14 Bu dersi ¢alismaktan gergekten zevk alacagim.

15 Sagirtic1 ve beklenmedik seyler 6grenecegim.

Bu ders gereksinimlerimle ilgili degildi ¢ilinkii zaten iceriginin

16 ¢ogunu biliyordum.

17 Dersin bigimi sikict.

18 Bu dersi basariyla tamamlayinca kendimi iyi hissederim.

19 Bu dersin igerigi benim igin yararli olacak.

20 Bu kadar giizel tasarimlanmis bir dersi ¢alismak bir zevkli.
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EK 6. 3 Boyutlu Modeller ile Desteklenmis Biyokimya Dersi Nitel Degerlendirme
Sorulari

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Se¢meli kuruldaki biyokimya dersi ile ilgili diisiinceleriniz nelerdir?
a) Begendiginiz / faydali olduguna inandiginiz uygulamalar nelerdir?
b) Begenmediginiz / faydali olduguna inanmadiginiz uygulamalar nelerdir?
€) Sizce baska hangi uygulamalar yapilabilirdi?
3 boyutlu modeller ile desteklenmis dersin en begendiginiz yonleri nelerdir?
3 boyutlu modeller ile desteklenmis dersin olumsuz yonleri nelerdir?
Klasik yontemle islediginiz ders ile 3 boyutlu modeller ile desteklenmis dersi
karsilastirdiginizda neler sdyleyebilirsiniz?
yontem — teknik — eglence — motivasyon agisindan
Tibbi biyokimya dersinin diger konulariin 3 boyutlu modeller ile desteklenmesini
ister miydiniz? Neden?
3 Dboyutlu modellerin diger derslerde uygulanabilirligi ile ilgili neler

diisiiniiyorsunuz?



