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Abstract

The purpose of this research is to examine the effect of
differentiated instruction practices on fifth grade students'
reading comprehension skills and reading motivation. The
method of the research was quasi-experimental design with
"pretest-posttest control group"”. The study group of the research
consisted of two different fifth grade students of a secondary
school in the city center of Bolu in the 2021-2022 academic year.
A total of 61 volunteer students in the experimental (n=30) and
control (n=30) groups participated in the research. The
implementation lasted for a total of 8 weeks and during the
implementation process, the lessons were applied to
differentiated teaching practices in the experimental group; In the
control group, it was processed according to the current program
activities. "Reading Comprehension Skills Test" and "Reading
Motivation Scale" were used as data collection tools in the study.
Obtained data were analyzed with covariance (ANCOVA) and
covariance (RMANCOVA) analysis for repeated measurements.
According to the results of the research, the reading
comprehension achievement and reading motivation posttest
scores of the students in the experimental group in which the
differentiated teaching activities were applied, were significantly
higher than the posttest means scores of the students in the
control group. In other words, as a result of this research, it was
found that differentiated teaching practices in increasing fifth
grade students' reading comprehension success and reading
motivation; It has been found to be more effective than existing
program applications.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In the 21st century, where development and change progress at almost the speed of
light, it can be said that the most basic and central competence need of individuals is reading
comprehension. The digitalization of communication and the increase in information
(information) technologies pave the way for the emergence of new life habits. Education,
work, social lifestyles, and habits have gone beyond the limitations of space and time by
adapting to innovations. As a result of these rapid advances in communication and information
technologies, the volume, speed, and continuity of information production, which has
increased greatly in the world, lead individuals and societies to become highly qualified
literate. Therefore, the important thing today is not to have learned to read and write at a
basic level; to engage in continuous and functional reading-comprehension processes (Toffler,
2022) and to make analytical decisions by thinking creatively, critically and reflectively in the
light of the knowledge, skills, and competencies gained here. Therefore, it can be said that the
most basic intellectual and functional skill of the age we live in is the reading comprehension
skill. On the other hand, reading and comprehension skills gained and developed in primary
school years directly and indirectly affect most of the learning that should be gained in the first
years (Bloom, 1979; Wigfield et al., 2016). This effect has a positive effect on the cognitive and
affective skills of students who have the ability to correctly understand a read; On the other
hand, it negatively affects the course success and behavior of students whose reading
comprehension is not sufficiently developed (Cho vd., 2021; Yilmaz, 2008). In addition, reading
comprehension skills are necessary and important for the development of higher cognitive and
affective gains. No matter how much time is devoted to learning, it can be said that if students'
reading comprehension level is not high, their knowledge level and higher-level thinking skills
cannot be fully realized (Egelioglu, 1999; Wigfield et al., 2016). Especially in the fifth grade of
secondary school, students are expected to read complex texts in different disciplines. In this
process, students should be fluent in recognizing and interpreting words, and constantly
expand their vocabulary and knowledge base. They should learn to use detailed cognitive
strategies so that they can make inferences from the complex and long texts they read and
analyze the text critically (Chall & Jacobs, 2003; Scarborough, 2001). For this reason, it can be
said that it is important to research methods, techniques, and strategies that can be effective
in gaining these skills at the secondary school level (Shanahan & Shanahan, 2008), which is
considered a difficult process in gaining reading comprehension skills and reading motivation.

Purpose

The purpose of this research is to determine the effect of differentiated teaching
practices on secondary school 5th grade students' reading comprehension skills and reading
motivation. For this purpose, answers to the following questions were sought.

» Are there significant differences between the achievement of reading comprehension
and reading motivation pre-test scores of the students in the experimental-control
groups?

» Are there any significant differences between the achievement of reading
comprehension and reading motivation post-test scores of the students in the
experimental-control groups?
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» Are there significant differences between the achievement and reading motivation
pre-test scores and post-test scores of the students in the experimental-control
groups?

Method

This study was designed as an experimental study. The design of the study, on the
other hand, was determined as a quasi-experimental design with pre-test and post-test control
groups, as it allows both causality inference and a controlled comparison of causality
inference. (Karasar, 2012). The participant group of the research consisted of students
studying in two different and fifth grades of an official secondary school in the city center of
Bolu in the 2021-2022 academic year. Within the scope of the research, two measurement
tools were used for this study: the "Reading Comprehension Skills Test" and "Reading
Motivation Scale". Obtained data were analyzed with covariance (ANCOVA) and covariance
(RMANCOVA) analysis for repeated measurements.

Findings

The findings of the study showed that there was no significant and significant
difference between the pre-test achievement averages of the students in the experimental
group in their reading comprehension skills and reading motivation and the pre-test
achievement averages of the students in the control group. In addition, it was observed that
the TBP (Turkish Achievement Scores) and gender covariates, which are thought to affect the
process, did not affect the students' pre-test mean scores. Importantly, according to the
findings reached within the scope of the second and third questions, which the research
focused on, the reading comprehension achievement and motivation post-test score averages
of the students in the experimental group were significantly higher than the achievement post-
test averages of the students in the control group. It was seen that the findings obtained for
the third question of the study supported the findings obtained for the second question.
According to the findings obtained within the scope of the third question, the differences in
the pretest-posttest mean scores of the experimental group's reading comprehension
achievement and reading motivation were significantly higher than the differences in the
pretest-posttest mean scores of the control group students. In addition, it was determined
that the significant differences in favor of the experimental group reached for the second and
third questions of the study were represented by a large effect size.

Discussion & Conclusion

The findings obtained within the scope of the research show that differentiated
teaching practices and existing curriculum practices have different effects on increasing the
reading comprehension skills and reading motivation of the fifth grade students participating
in the study. As a more specific interpretation, it was determined that the differentiated
teaching practices, which gained more gains than before the experimental procedure, were
more effective in increasing the reading comprehension success and reading motivation of the
fifth grade students who participated in the research compared to the current curriculum
practices.
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Farkhilastiriimis Ogretim Uygulamalarinin 5. Sinif Ogrencilerinin
Okudugunu Anlama Becerilerine ve Okuma Motivasyonlarina Etkisi
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0Oz

Bu arastirmanin amaci, farkhlastirilmis égretim uygulamalarinin inéni Universitesi
besinci sinif grencilerinin okudugunu anlama becerileri ve okuma | ggitim Fakiiltesi Dergisi
motivasyonlari  lzerindeki etkisini incelemektir. ~Calismanin Cilt 24, Say1 2, 2023
yéntemini, “Gntest-sontest kontrol gruplu” yari deneysel desen ss. 841-868
olusturmus; ¢calisma grubu ise 2021-2022 egitim-6gretim yilinda DOI

Bolu il merkezinde bulunan bir ortaokulun farkli iki besinci sinif | 10.17679/inuefd.1148014
dgrencilerinden meydana gelmistir. Arastirmaya deney (n=30) ve

kontrol (n=31) gruplarinda yer alan toplam 61 géniillii 6grenci

katilmistir. Uygulama toplam 8 hafta sirmis ve uygulama

stirecinde dersler, deney grubunda farkhlastirilmis &gretim

uygulamalarina; kontrol grubunda ise mevcut program

etkinliklerine gére islenmistir. Arastirmada veri toplama araci

olarak “Okudugunu Anlama Becerisi Testi” ve “Okuma Makale Tiiri
Motivasyonu Olgegi” kullanilmustir. Elde edilen veriler kovaryans Arastirma Makalesi
(ANCOVA) ve tekrarli 6lgiimler igin kovaryans (RMANCOVA)

analizi  ile incelenmistir.  Arastirma  sonuglarina  gére

farkhlastirilmis ~ 6gretim  etkinliklerinin  uygulandigi  deney

grubunda bulunan &6grencilerin okudugunu anlama basari ve

okuma motivasyon son test puanlari, kontrol gurubunda bulunan

6grencilerin son test puan ortalamalarindan anlamli diizeyde

daha yliksektir. Diger bir ifadeyle bu arastirma sonucunda, besinci

sinif 6drencilerinin  okudugunu anlama basarisi ve okuma

motivasyonlarini artirmada, farklilastirilmis dgretim Gonderim Tarihi
uygulamalarinin; mevcut program uygulamalarina gére daha 24.07.2022
etkili oldugu saptanmistir.

Anahtar Kelimeler: farkllastirilmis 6gretim, okudugunu anlama,

o . Kabul Tarihi
okuma becerisi, okuma motivasyonu. PO

20.08.2023

Onerilen Atif

Erden, B. & Kogyigit, S. (2023). Farkhlastiriimis 6gretim uygulamalarinin 5. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerine ve
okuma motivasyonlarina etkisi. inénii Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 24(2), 841-868. DOI: 10.17679/inuefd.1148014
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Farkhlastinlmis Ogretim Uygulamalarinin 5. Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama
Becerilerine ve Okuma Motivasyonlarina Etkisi

Bilgi ve iletisim teknolojilerinin ¢ok bulyik bir hizla ilerledigi ¢agimizda, yasamda
gereksinim duyulan bircok bilgiye aninda ulasilabilmektedir. Diinyanin farkli bir boélgesinde
Uretilen en giincel veriler, istenmesi halinde bilgisayar, tablet ve akilli telefon ekranlarina
hizlica aktarilabilmektedir. Bu ¢oklu kaynaklarin yogunlugunda bireye diisen 6nemli rol ise bu
kadar bilgiyi coziimleyip islevsel duruma getirmektir. Egitim, is, sosyal yasam bicimleri ve
aliskanliklari; yeniliklere uyum saglayarak mekan ve zaman sinirlamasinin 6tesine gegmis
durumdadir. iletisim ve bilgi teknolojilerindeki bu hizli ilerlemeler sonucunda diinyada biiyiik
artis gosteren bilgi Gretim hacmi, hizi ve siirekliligi birey ve toplumlari yiiksek nitelikli okuryazar
olmaya yoneltmektedir. Bu nedenle glinlimizde 6nemli olan, temel diizeyde okuma-yazma
0grenmis olmak degil; slirekli ve islevsel okuma-anlama siireglerine girismek (Toffler, 2022) ve
burada elde edilen bilgi, beceri ve yetkinlikler 1si8inda yaratici, elestirel ve yansitici diistinerek
analitik kararlar alabilmektir. Dolayisiyla bireyler igin icinde yasanilan ¢agin en temel
entelektliel ve islevsel yeterliligin okudugunu anlama becerisi oldugu soylenebilir. Diger
yandan ilkégretim yillarinda kazanilan ve gelistirilen okuma ve anlama becerisi, ilk senelerde
kazandiriimasi gereken 6grenmelerin ¢oguna dogrudan ve dolayl bir sekilde etki etmektedir
(Bloom, 2016; Wigfield vd., 2016). Bu etki, okunan bir metni dogru anlama yetisi gelismis
ogrencilerin bilissel, duyussal becerilerine olumlu; okudugunu anlama vyetisi yeterince
gelismemis 6grencilerin ders basarilarina ve davranislarina ise olumsuz yonde etki etmektedir
(Cho vd., 2021; Yilmaz, 2008). Ayrica okudugunu anlama becerisi, daha Ust diizey bilissel ve
duyussal kazanimlarin gelistirilmesi icin de gerekli ve énemlidir. Ogrenmeye ne kadar vakit
ayrilirsa ayrilsin, 6grencilerin okudugunu anlama seviyesi ylksek degilse bilgi diizeyinin ve
onun Ustlindeki daha ileri diizey dislinme becerilerinin tam olarak gerceklesemeyecegi
soylenebilir (Egelioglu, 1999; Wigfield vd., 2016).

Ogrencilerin okulda ve biitiin 6gretim seviyelerinde, bunun yaninda derslerinin
tiiminde basarili olmalari icin istenilen diizeyde ve etkili bir okudugunu anlama yetisine sahip
olmalarn gerekmektedir (Ates, 2008; Fidan ve Baykul, 1994; Tekin, 1980). Ozellikle ortaokul
besinci sinifla birlikte 6grencilerden farkli disiplin alanlarinda karmasik metinler okumasi
beklenmektedir (Shanahan & Shanahan, 2008). Bu sirecte Ogrenciler soézcikleri tanima ve
anlamlandirma konusunda akici olmali, sézclik dagarciklarini ve bilgi tabanlarini siirekli olarak
genisletmelidirler. Okuduklari karmasik ve uzun metinlerden ¢ikarimlarda bulunmak ve metni
elestirel olarak analiz edebilmeleri icin ayrintili bilissel stratejiler kullanmayi 6grenmelidirler
(Chall ve Jacobs, 2003; Scarborough, 2001). Ogrencilerin okuduklari bir yazili kaynagi anlama
seviyeleri yikseldikce okuma becerisiyle birlikte diger disiplin alanlarindaki basarilarinin da
arttig1 séylenebilir (Erden, 2020, 2021). Dahasi, okudugunu anlama calismalarinin nitelikli bir
bicimde yapilmasinin hem matematik problemlerini ¢6zme hem bu problemlerin ¢6zim
yollarini ifade edebilme basarisini arttirdig1 soylenebilir (Akay, 2004; Vilenius-Tuohimaa vd.,
2008). Nitekim yogun sekilde kitap okuyan cocuklarin dil becerisi basta olmak {zere
matematik, fen bilimleri ve sosyal bilgiler 6grenme alanlarinda daha basarili olduguna dénik
kapsamh calismalar mevcuttur (bkz. MEB, 2019). Ancak dinyada ve Tirkiye’de 6grencilerin
okuma becerileri performanslarinin istenen diizeyde olmadigi dile getirilebilir. Ornegin ABD’de
2015 yilinda gerceklestirilen Ulusal Egitimde ilerleme Degerlendirmesinde (bkz. NAEP, 2015),
dordiincii sinif 6grencilerinin yalnizca %36'sinin ve sekizinci sinif 6grencilerinin %34'linlin
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okuma performansi icin yeterlilige sahip oldugu bulgulanmistir. Ayrica bu arastirma sonucuna
gore dordiincl sinif 6grencilerinin %31'i ve sekizinci sinif 6grencilerinin %24'ii temel okuma
seviyesinin altinda yer almistir. Nitekim Tirkiye’de de benzer sonuglarin varhgindan soz
edilebilir. Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi (ABIDE) isimli arastirma
bulgularina gére (MEB, 2019a, 2019b) 4 ve 8. sinif 6grencilerinin 6nemli bir kismi (4. siniflar igin
%68; 8. siniflar icin %65) okuma becerileri 6grenme alaninda orta-temel ve temel alti yeterlilik
diizeyine sahiptir.

Okuma becerileri agisindan Tirkiye’de her ne kadar 2018 yili PISA arastirmalarinda bir
iyilesmeden soz edilse de Tirkiye'nin, hala lyesi oldugu OECD iilkelerinin anlamh diizeyde
gerisinde yer aldig ifade edilebilir. Bu bulgulara gore Tirkiye’de 6grenim gbren 6grencilerin
%37’si okudugunu anlayamamaktadir (TEDMEM, 2018). PISA 2018’e gore Tirkiye'de dizey 1
ve altinda (en alt diizeyler) performans gosteren g¢ocuklarin orani okuma becerilerinde yizde
26,1'dir. Bu seviyedeki 6grenciler metinlerdeki ¢ok acik¢a ifade edilmis bilgileri fark eder ve
kendilerine tanidik gelen konulardaki yazilarin ana duslincesini bulur gibi basit seyleri
gercgeklestirebilir ama daha derin ¢ikarimlarda bulunmakta problem yasarlar. Yine bu arastirma
bulgularina gére okuma becerileri 6grenme alaninda 5 ve 6. dizeyde (En (st dizey:
Metinlerdeki bilgileri birbirleriyle iliskilendirerek yorumlamak, ortaya konulan varsayimlari Gst
diizey disinme becerileri 1518inda degerlendirebilmek vb.) basari gosteren 6grencilerin orani
2012 yilinda yiizde 4,3 iken 2018’de yizde 3,3’e gerilemistir (ERG, 2019). Bu bulgular i1siginda
Tlrkiye’'de lise dizeyindeki 6grencilerin ¢ok blylk bir oraninin st diizey okuma becerileri
yeterliligine sahip olmadigi ifade edebilir.

Okudugunu dogru ve tam olarak anlama becerisinin 6nemi ve hayattaki etki diizeyine
bagl olarak bahsedilen fikirler dogrultusunda bu kadar 6nemli ve etkili bir becerinin okul
ortamlarinda hangi yontemlerle islenip gelistirilebilecegi, 6zellikle Gzerinde durulmasi gereken
bir konudur. Nitekim son zamanlarda okuma becerisinin ve okudugunu anlama yetisinin
gelistiriimesinde etkili oldugu dusiliniilen strateji, yontem ve tekniklerin neler olabilecegi
konusu, merak edilen arastirma hattindan biridir (Akyol ve Sural, 2020). Bu ¢ergevede Tirkiye
ve diinyada onemli bir o6gretim yaklasimi olarak ortaya c¢ikan farkhlastirilmis o6gretim
uygulamalar 6grencilerin okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesine katki
saglayabilir. MEB’in 23.10.2018’de kamuoyu ile paylastigi “2023 Egitim Vizyonu” belgesinde de
“Farkhlastirilmis  Program Modellerinden” bahsedilmektedir. Bu yaklasimin 6ntmuizdeki
sureclerde okul ortamlarinda daha fazla karsilik bulmasi olasi bir durumdur.

Farkli onbilgilere, hazirbulunusluk dizeyine, dil gelisimlerine, 6grenme tercih ve
ilgilerine sahip 6grencileri tanimak ve 6grencilerin bu 6zelliklerine doniik ¢calismalar uygulamak
farkhlastirilmis 6gretimin temel yaklasimidir (Hall, Strangman ve Meyer, 2003). Degisik 6gretim
uygulamalariyla 6grencileri etkinlestiren farkhlastirilmis 6gretim (Tomlinson, 2007), 6gretim
programinin igerik, slire¢ ve {riin boyutunda coklu yaklasimlar, secenekler sunan; 6grenci
odakli, farkli sayi ve 6zellikli gruplar ile bireysel 6gretimin karisimindan olusan bir yaklasimdir
(Tomlinson, 2001). Bitiin bu yonleriyle farkhlastirilmis 6gretim, 6gretmenlerin sinif ortaminda
hicbir 6grenciyi goéz ardi edemeyecegi ve kendini farkli sebeplerden dolayl geri ceken
O0grencilere ulasmasina imkan saglayan, firsatlar sunan bir O6gretim vyaklasimi olarak
gorilmektedir (Weber, 1999). Farklilastirilmis 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin akademik
basarilarinin yani sira elestirel, yaratici, yansitici diisinme gibi ileri dlizey bilissel; tutum, 6z-
yeterlik, 6z dizenleme, merak gibi duyussal becerileri lzerinde de olumlu etkiler yarattig
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bulgulanmistir (Beler, 2010; Heacox, 2002; Karadag, 2010; National Joint Committee on
Learning Disabilities, 2006; Ornstein, Behar-Horenstein ve Pajak, 2003; Tomlinson, 2007; Yabas
ve Altun, 2009).

Tlrkiye’de arastirmacilar, farkhlastirilmis 6gretim anlayisina iliskin  genellikle
matematik, fen bilgisi, Ustlin zekali bireyler ve yabanci dil 6gretimi konularina yogunlasmistir
(Akkas, 2014; Demir, 2013; Ekinci, 2016; Esiyok, 2017; Kaplan, 2016; Nar, 2017; Sayi, 2013;
Saldirdak, 2012; Sentiirk, 2017). Yurt disinda yapilan arastirmalarda da ayni anlayisin devam
ettigi goriilmektedir (Abbati, 2012; Adam ve Dooley, 2009; Ducey, 2011; Luster, 2008; Maxey,
2013; Richards ve Omdal, 2007). Ancak az sayidaki ¢alismalardan olan Baumgartner, Lipowski,
Rush (2003) ve Gilbert’in (2011) arastirma sonuglari, farklilastirilmis 6gretim yaklasimiyla
gerceklestirilen 6gretim etkinliklerinin  6grencilerin okuma basarisi ve okumaya karsl
tutumlarini anlamli ve olumlu diizeyde etkiledigini gdstermistir.

Tirkiye’de farkhlastirilmis  6gretimin anadil egitimiyle iliskilendirildigi ©nci bir
arastirma olarak Karadag (2010) tarafindan ydrutilen bir doktora tezi bulunmaktadir. Ancak
arastirmacilar tarafindan ulusal diizeyli alan yazini incelendiginde, bugiine kadar Karadag'in
¢alismasi da dahil olmak izere okuma becerisi ve farklilastiriimis 6gretim konusunu dogrudan
iliskilendiren bir arastirmaya ulasilabilen kaynaklarda rastlanilmamistir. Benzer bir durumun
yurt disi calismalar icin de gegerli oldugu soylenebilir. Nitekim Anderson (2007), farkhlastiriimis
o0gretim konulu calsmalarin 6grenci basarisi lzerinde Onemli bir etki glici yarattiginin
bilinmesine ragmen mevcut arastirmalarin gériinen boslugu tam olarak dolduramadiginin altini
cizer. Yukarida s6z konusu olan bircok arastirmadan hareketle farkhlastirilmis 6gretim
yaklasiminin okudugunu anlama becerisi ve okuma motivasyonunun gelistiriimesinde 6nemli
bir 6grenme-6gretme anlayisi olmasi beklenebilir. Clinki ayni sinif ortaminda farkli ilgi, istek ve
hazir bulunusluga sahip ©grenciler yer almaktadir. Ogrencilerin farkh ilgi, istek ve
gereksinimlerini géz onilinde bulunduran farkhlastirilmis 6gretim uygulamalari, 6grencilerin
okudugunu anlamayla ilgili ders etkinliklerine daha etkin katilmasini saglayabilir. Bu ¢ercevede,
farkhlastirilmis 6gretimin, 6grencilerin okuma becerisinin gelistirilmesine etkisini inceleyen yurt
ici ve yurt disi gorece az sayida arastirma konusunun bulunmasi, bu arastirmanin deneysel
calismayl konu almasi ve 0Ogretmenlere yeni Ogretim yaklasimlari konusunda farkindalik
yaratabilecek olmasi, arastirmanin hem teorik hem de pratik dogurgularinin olabilecegini
gostermektedir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, farklilastirlmis 6gretim uygulamalarinin 5. sinif ortaokul
ogrencilerinin  okudugunu anlama becerisi ve okuma motivasyonu Uzerindeki etkisini
saptamaktir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir.

Aragtirma Sorular

1. Deney (farkhlastirilmis 6gretim programi) ve kontrol (mevcut 6gretim programi)
gruplarinda yer alan 6grencilerin okudugunu anlama becerisi ve okuma motivasyonu ontest
puan ortalamalari arasinda anlamli farklihklar bulunmakta midir?

2. Deney (farkhlastirilmis 6gretim programi) ve kontrol (mevcut 6gretim programi)
gruplarinda yer alan 6grencilerin okudugunu anlama becerisi ve okuma motivasyonu sontest
puan ortalamalari arasinda anlamli farkliliklar bulunmakta midir?



848

3. Deney (farkhlastirilmis 6gretim programi) ve kontrol (mevcut 6gretim programi)
gruplarinda yer alan 6grencilerin okudugunu anlama becerisi ve okuma motivasyonu ontest
puan ortalamalari ile sontest puan ortalamalari arasinda anlaml farkhliklar bulunmakta midir?

Kuramsal Cergeve

Farkhlastiriimis 6gretim yaklasiminin temel motivasyon kaynaginin tim o6grencilerin
bilgi, beceri ve yetkinliklerini en Ust diizeye c¢ikarmak oldugu soéylenebilir. Farklilastiriimis
0gretim, yapilandirmaci 6grenme teorisi, 6grenme stilleri ve beyin gelisimi hakkinda bilinenleri,
Ogrencilerin akademik gelisimine, motivasyonuna ve sosyal-duygusal yetkinliklerinin artmasina
doniik olarak ise kosar. Calisma alanini 6grencinin hazirbulunuslugu, ilgisi ve zeka tercihlerini
etkileyen ampirik arastirmalarla butinlestirir (Algozzine ve Anderson, 2007; LDA, 2006;
Tomlinson ve Allan, 2000). Arastirmacilar, ilgili yaklagimlarin dikkate alindigi egitim kosullarinin
Ogrencilerin basarilarina olumlu etkilerde bulunacagini ifade etmislerdir (Lawerence-Brown,
2004; Levy, 2008; Tomlinson, 2009). Farkhlastiriimis 6gretim; egitim programlarinin 6grenme-
O0gretme sireglerini esnek, esit ve akilli bir yolla yeniden dizenlemektir (Fox ve Hoffman,
2011). Bu baglamda farklilastiriimis 6gretimin, okullardaki 6grenme-6gretme sireglerinin farkh
ogrenme stil, ilgi ve hazirbulunusluk dizeyine sahip 06grencilere gore uyarlanarak
cesitlendirilmesi varsayimina dayanan bir 6gretim teorisi oldugu soylenebilir (Tomlinson,
2001). Farklilastirilmis 6gretim modeli, 6gretmenlerin 6gretim yaklasimlarinda esnek olmalarini
ve 0grencilerin uygulanan 6gretim programlari icin kendilerini degistirmelerini beklemek yerine
farkhlastirilmis 6gretim programi araciligl ile her 6grenci icin dikkate alinan uygun Urln, icerik
ve egitim durumlarini 6grencilere sunmalarini gerektirir. Nitekim pek ¢ok alan uzmani ve
o0gretmen, ozellikle 2000’li yillardan itibaren farklilastiriimis 6gretimi, cesitli sinif ortamlarinda
daha fazla 6grencinin basariyi deneyimlemesine yardimci olmanin bir yontemi olarak
tanimlamistir (Hall, Strangman ve Meyer, 2003).

Farkhlastirilmis o6gretim yaklasimi, o6grencilerin hazirbulunusluklarina, ilgilerine ve
o0grenme bicimlerine gore ders slrecinin icerik ve Urin boyutlarinin farkhlastirildigi 6gretim
anlayisi olarak aciklanabilir (Heacox, 2002; Karadag, 2010; Tomlinson, 2007). Bu yaklasimda,
ogrencilerin bilgiyi anlamlandirma ve 06grendiklerini yansitma noktasinda farkh tercihleri
bulunur. Diger bir ifadeyle farkhlastirilmis 6gretim; 6grencilere dersin icerigiyle ilgili calismalari,
bilgiyi anlamlandirmalari ve Urlin ortaya cikarmalari yoniyle degisik yaklasimlar sunar. Bu
yaklasimlar sayesinde 6grencilerin farkh yollar kullanarak ders kazanimlarini etkili bir bicimde
o0grenmesi saglanmaya cahsilir (Hall, Strangman ve Meyer, 2003; Heacox, 2002). Bu yaklasim,
ders isleme siirecinde her 6grencinin deneyim ve becerilerine gore hazirlanmasini gerektirir.
Ogrenme ortaminda bireysel 6grenci gereksinimlerini 6n planda tutar, 6grenme ortamini
otantik baglamlara c¢ekerek oOgrenilenlerin daha anlamli ve kalici olmasini saglar. Bunun
yaninda, 06grencilerin 6grenme slrecine etkin katilimlarini, 6grenme sorumlulugunu
Gstlenmelerini, bilgiye ulasma, bilgiyi yorumlama ve becerilerini yansitma olanagi sunar
(Algozzine ve Anderson, 2007; LDA, 2006). Nitekim Anderson (2007); Ornstein, Behar-
Horenstein ve Pajak (2003) da farkhlastirilmis 6gretimin anlamh 6grenmeyi sagladigini, Ust
diizey bilissel becerileri gelistirdigini ve 6grencinin 6grenme sirecinden zevk alarak sinif igi
etkinliklere Ust diizeyde katilmalarina imkan yarattigini ifade etmektedir.

Ogrenme siirecinde 6grencilerin bireysel basarilarini, gelisimlerini ve yeteneklerini en
st dizeye cikarmak farkhilastirilmis uygulamalarin en énemli amaclar arasindadir (Anderson,
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2007; Cox, 2008; Hall, Strangman ve Meyer, 2003; Lawrence-Brown, 2004). Bunun yaninda
yaklasim, bitin 6grencilerin basari olasiigini artirmayi (Heacox, 2002) ve ders programlarini
ogrencilerin gereksinimlerine gore ayarlamayi her zaman Onceler (Lawrence-Brown, 2004).
Ayrica farklilagtiriimis 6gretim 6gretmen rehberligini merkeze alan ve bu yolla her 6grencinin
farkli 6grenme bigimlerine olanak saglayarak egitim sirecinde esnekligi ve firsat esitligini
yaratmayi amaclar (Theisen, 2002). Sosyal-bilissel psikolojinin 6nemli bir varsayimi olarak insan
deneyimleri birbirinden farkh oldugu igin gevresindeki uyaranlara karsi ilgi, tutum, inang ve
algilari da farkh olmaktadir. Bu nedenle farklilastiriimis 6gretim uygulamalarinin temele alindig
sinif ortamlarinda; cinsiyet, sosyo-ekonomik unsurlar ve dil, inang gibi kiltirel farkliliklar saygi
duyulmasi gereken degiskenlerdir (Fox ve Hoffman, 2011; Thousand, Villa ve Nevin, 2007).
Dolayisiyla, bu yaklasimda 6grencilerin farkli deneyimleri sonucunda olusan farkli 6grenme
stilleri, egilimleri, beceri ve yetenekleri onlarin gelisiminde geriletici bir faktoér olarak
gorilmeyip yeni ve glgli 6grenmelerin yapilandiriilmasinda hareket noktasi olarak ele alinir.
Ogretimi farkhlastirmak, ogrencilerin degisen arka plan bilgilerini, hazirbulunusluklarini,
dillerini, 6grenme tercihlerini ve ilgi alanlarini tanimak ve duyarli tepki vermektir.
Farkhlastinilmis 6gretim, ayni siniftaki farkli yeteneklere sahip 6grenciler igin bir 6gretme ve
O6grenme siirecidir (Haager ve Klingner, 2005; Hall, Strangman ve Meyer, 2003; Powers, 2008;
Tomlinson, 2001). Ogretimi farkhilastirmanin amaci, her 6grencinin 6grenme siirecine yardimci
olarak onlarin gelisimini ve bireysel basarisini bulundugu yerden en (st diizeye ¢ikarmaktir.

Farkhlastirilmis 6gretiminin kuramcilarina gore, birka¢ temel unsur egitim ortaminda
farklilasmaya rehberlik eder. Tomlinson ve Strickland’a (2005) goére miifredatin
farkhlastirilabilen Gg¢ unsuru bulunur: icerik, slire¢ ve Urinler. Benzer sekilde Powers (2008) da
farkhlastirilmis  O6gretimi, simif ortamindaki o6zel ilgi ve tutumlara sahip 0Ogrencilerin
gereksinimlerini karsilamak icin “icerik, slire¢ ve Urlin”{n, 6grencilerin hazirbulunusluk
diizeylerine uyarlanmasi seklinde inceler. Ogretim icerigini desteklemek icin gesitli unsurlar ve
materyaller kullanilir. Bunlar, eylemleri, kavramlari, genellemeleri veya ilkeleri, tutumlari ve
becerileri icerir. Farklilastirillmis bir sinifta gorilen cesitlilik, 6grencilerin tamaminin igerigin
mesajina ulasabilme bicimindedir. Bu yéniiyle icerige erisim anahtar bir role sahiptir. Ogretim
kavram odakli ve ilke odakhdir. Ogretim kavramlari genis tabanli olmali, kiiciik ayrintilara veya
sinirsiz gerceklere odaklanmamalidir. Ogretmenler, 6grencilerin égrenmesi gereken kavram,
ilke ve becerilere odaklanmalidir. Ogretimin icerigi tim ogrencilerle ayni kavramlari ele
almalidir ancak karmasiklik derecesi farkh o6grenicilere uyacak sekilde ayarlanmalidir. Bu
anlayista gorevleri ve Urlnleri 6grenme hedeflerine gore belirlemek énemlidir.

Farkhlastirilmis 6gretim tasarimcilari, icerik ve silireci Ogelerini 6gretim amacg ve
hedefleri ile uyumlu hale getirilmesini esas olarak gorirler. Hedefler testler ve siklikla
uygulanan standart olgllerle degerlendirilir. Hedefler siklikla, beceri gelistirme gorevlerinin
surekliligi ile sonuclanan artan adimlarla yazilir. Hedeflere dayali bir gelisim sireci, farkh
seviyelerde ilerleyen 0Ogrenciler icin bir sonraki 6gretim adimini bulmayi kolaylastirir.
Ogretmenlerin 6gretimlerini farklilastirmaya baslamalari icin iki ana varsayimdan soz edilebilir:
(a) ogretilecek konu hakkinda yeterli bilgi ve (b) her 6grencinin 6zellikleri, ihtiyaclari, glcli
yonleri vb. hakkinda cok iyi bilgi.

Sonug olarak, 6gretmen neyle karsi karsiya olduguna bagli olarak dersi 6nceden
planlayabilir. Bununla birlikte, planlama farklilastiriimis 6gretimin temel bir bileseni olsa da
ogretmenler 6grencilerin tepkilerine gére 6grenme siirecini dinamik olarak uyarlamaya ve


https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X16303894?casa_token=012k_OXAkKUAAAAA:9RZP4V0d8_FjFPC0U_T4oTEXC-XMOTddYxSHANUqp7QJonmAX8lEPd3JcCfiQaTj7rBDebkjmIE#bib33

850

degistirmeye hazir olmalidir (Tomlinson, 1999; Valiandes, 2015). Dolayisiyla farklilasma, sabit
bir recete gibi algilanmamalidir ve bazi farkhlastirma teknik ve stratejilerinin uygulanmasiyla da
tiketilemez. Koutselini'ye (2008, s.4) gore farklilasma, “hem Ogretmenlerin hem de
ogrencilerin sosyal, kiltirel ve politik cercevesinde, teknik olmayan bir 6gretim paradigmasi
saglayan, egitimde esitligin gerceklesmesine katkida bulunan baglama dayali bir 6gretme ve
6grenme deneyimi olarak gorilmelidir (Adams ve Pierce, 2006; Hall, Strangman ve Meyer,
2003). Farklilastirilmis 6gretimin uygulanma asamasinda istasyonlar, kath 6gretim, merkezler,
okuma c¢emberi, 6grenci sozlesmesi, jigsaw, gibi temel yaklasim ve teknikler bulunmaktadir
(Tomlinson, 2014). Bu tekniklerin 0Ogrencilere, tercihlerinde ve ders etkinliklerine
katilmalarinda daha fazla serbestlik ortami yarattigi (Karadag, 2010), bu uygulamalarla beraber
Ogrencilerin konulari 6grenirken eglendikleri, ilgilerinin arttig, derse daha fazla istekli
katildiklari tespit edilmistir (Yenmez ve Pinar, 2017).

Merkezler Teknigi

Ogrencilere  kazandirilmasi gereken, &nceden belirlenmis birtakim amaglar
dogrultusunda, dersin igerigine uygun olarak tasarlanan ders etkinliklerin ve arag¢ gereclerin
Uretilmesi amaciyla sinifta olusturulan ilgi alanlari merkezler tekniginin temelini
olusturmaktadir (Gregory ve Chapman, 2013). Merkezler teknigi; basari dizeyi, ilgi, istek,
cinsiyet ve gelisim 6zellikleri bakimindan birbirinden oldukga farkli olan 6grencilerin ortak bir
amag icin birlikte is yaptigl ayni zamanda beraber Urettigi sosyal bir etkinlik ortamidir
(Kronberg vd., 1997). Bu etkinlik ortaminda, 6grenciler beraber bir etkinligi gerceklestirirken
ayni zamanda bireysel anlamda da kendini ifade etme ve kendini gergeklestirme firsati
bulurlar. Ogrenciler, &gretmenin tasarladigi ve urettigi ders etkinliklerine katilmak icin
kendilerine uygun olan, kendi sectikleri merkezlere giderler (Tomlinson, 2007). King-Sears
(2007), 6grencinin sectigi ve tasarimi 6gretmence olusturulmus merkezlerin calisma diizeninin,
yontemin uygulanma sirecinden sonra detaylandirmasi gerektigini ifade etmistir. Clinki
merkezler teknigi farkl bircok 6gretim yontemine uyumlu bir yapiya sahip olmasindan otiri
kazanimlarin pekistirilmesinde ve dersin islenisinde ayrintili incelemeler, arastirmalar olanagi
sunmaktadir (Tomlinson, 2007). Derste 6grencilere verilen kazanimlarin hatirlanma diizeyinin
artmasina ve Ogrenilen bilgilerin gelistiriimesine merkezler teknigi oldukca genis olanaklar
sunar. ilgileri, istekleri ve meraklarina uygun calisma alanlari ve egitim ortamlari olustugundan
bilgiye kendi ¢cabalarini kullanarak kesfetme hazzina ulasirlar. Bunlardan baska, farkli ders arag
gerecleri sayesinde bireysel 6grenme diizeylerini gelistirebilirler (Gregory ve Chapman, 2013).
Sonug olarak merkezler tekniginin uygulandigi bir egitim 6gretim ortaminda, 6grencilerin ilgi
merkezleri 6nemli bir yere sahiptir (Tomlinson, 2007).

istasyon Teknigi

istasyon teknigi, sinifta farkli 6grencilerin dersin kazanimlarina uygun bir bicimde ayni
zamanda birbirinden farkli isleri yiiriitmesi ve gruplarin birbirine katki sunmasidir. istasyon
teknigini, 6gretim slreci boyunca yeni bir kazanimin kavratiimasinda veya daha onceki
dgrenilmis kazanimlarin pekistirilmesinde kullanmak olanaklidir. Ogrencilerin olusturdugu bir
istasyondan digerine gecis olanag bulundugu icin bu teknikte esnek bir yapilanma s6z
konusudur. Ogrencilerin hepsinin biitiin istasyonlara ugramasi, 6grencilerin istasyonlarda
kalma sireleri degiskenlik gosterebilir (Ocak, 2008). Boyle bir durumun olusmasi, 6gretmenin
dersin islenisine yonelik tercihleri ile 6grencinin beklentileri arasinda bir denge olusturur.
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Herhangi bir 6grencinin hangi istasyona gidecegine, gittigi grubun istasyonunda ne kadar siire
kalacagina ve grupla olan calisma siiresine 6grenci ve 6gretmen sartlarina gore birlikte karar
verilebilir (Tomlinson, 2007). Dolayisiyla 6grenciler, bu slregte ¢alisma konusunu, materyalini,
hizini ve siresini kendileri belirleyebildikleri i¢in (Rogayan, 2019) kontrol-deger iliskisine (bkz.
Pekrun vd. 2007) bagh olarak yulksek i¢c-dis motivasyon diizeyine ulasabilmektedir (Milner ve
Milner, 2003). Ogrencilerin bir istasyondan digerine gecmesi, esnek oldugundan &grencinin
farkh ilgi ve tercihlerini ortaya koymasi dolayisiyla ¢alisma siirecinden zevk almasini
saglamaktadir (Avcr ve Yiiksel, 2014). istasyonlar; sinif icerisinde 6grencilerin birlikte calisma
yapmasina olanak tanidigindan, sinif iginde is birligini ve iletisim kurma becerisini, ortak bir
amag icin ugras verme anlayisini gelistirmektedir (Tomlinson, 2007). Bu teknigin sinif igerisinde
dogru ve etkili bir sekilde uygulanmasi igin 6gretmenin iyi bir planlama yapmasi gerekmektedir.
Ogretmenler, yaptiklari etkinliklerde aslinda bir yol gosterici roliindedir. Ogrenciler grup
etkinligine baslamadan 6nce 6gretmen tarafindan onlara ilgili agiklamalar yapilmali, bitln
istasyonlar tanitiimalidir. Ogrenme siireci boyunca d6gretmen, biitiin istasyon gruplarini dikkatli
bir sekilde gozlemlemelidir. Boylelikle 6gretmen; 6grencinin hazirbulunusluk diizeyine,
konunun 6zelligine gére ipucu, doniit ve diizeltme verebilir. Ogrenciler de siniftaki istasyonlari
dolasarak etkinliklere katilabilir (Fox, 2004). Bazi durumlarda 6grenci eksigini gidermek
amaciyla ozel istasyonlar olusturulabilir. Ogrenme siireci boyunca ortaya ¢ikan &grenci
Urlnleri, kisa testler, ginliikler, 6z degerlendirme ile akran degerlendirme ve 6gretmen
degerlendirmesi yontemleriyle 6lcilebilir (Demir, 2013).

Okuma Cemberi Teknigi

Alan yazinda edebiyat halkasi adiyla da gecen okuma c¢emberi, 6gretmenin
rehberliginde gerceklesen bir okuma etkinligidir. Bu okuma ¢alismasinda okunacak metin veya
bir kitap 6grencilerin istekleri dogrultusunda belirlenir. Yalniz bu istekler, ilgili 6gretmenin
onceden belirledigi kitaplar veya metinler arasindan segilir. Tamamen 6grencinin kendi basina
birakildigl, onun gelisimini olumsuz etkileyecek bir kitap tercih ve okuma siireci degildir.
Okuma ¢emberinde kitaplarin belirlenme siireci grupca yapilirken okunma sireci bireysel bir
bicimde sirduralur. Bireysel olarak gerceklesen okuma siireci daha sonra toplu olarak yapilan
bir tartisma ve degerlendirme asamasina donisir. Kitaptan edindikleri bilgi ve distnceleri
birbirleriyle paylastiklari bu tartisma degerlendirme kisminda 6grenciler, kesfedemedikleri
bircok bilgiyi yeniden baskasindan duyma olanag yakalar. Boylelikle okunanlara karsi daha
dikkatli ve merakl yaklasan 6grenciler; bir metne, kitaba ve okumaya daha olumlu bir tutum
gelistirerek okudugunu anlama becerisini ve buna paralel olarak okuma aliskanhgini
gelistirebilir (Daniels, 2002).

Okuma c¢emberi calismasi, ilkokulda heniiz akici okuma ve okudugunu anlama becerisi
tam olarak gelismediginden birinci ve ikinci sinif 6grencileriyle degil de daha c¢ok ilkbgretim
Gglnct siniftan baslatiimaktadir (Avci, Yiksel ve Akinci, 2010). Diinyanin bircok Ulkesinde
egitim ortamlarinda uzunca bir siredir kullanilmakta olan bu yéntem, icerisinde yapilandirmaci
anlayisi barindirmaktadir (Tracey ve Morrow, 2006). Bu acidan okuma c¢emberi yontemi,
birlestirilmis bir okuma yontemi anlayisina sahiptir (Hsu, 2004). Yani 6grencinin tek basina
gerceklestirdigi okuma eyleminin grupta ¢6ziimlenmis bir yapiya kavusmasidir. Tek basina kitap
okumak ve onunla ilgili birtakim fikirler edinmek, diinyanin her yerinde uygulanagelen bir
yontemken okudugundan elde ettiklerini baskalariyla demokratik bir ¢ercevede paylasmak
daha Ust dizey bir okuma bicimidir. Demokratik bir ortamda ve saygi ¢ercevesinde paylasilan
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bilgiler, genellikle 2-6 kisiden olusan 6grenci gruplariyla yapilir. Grupga yapilan bu okuma
¢alismasi is birlikli 6renmenin ve birlikte UGrin ortaya ¢ikarmanin 6nemli 6zelliklerinden sadece
birkagidir (Tracey ve Morrow, 2006). Ogrenciler, okuma eylemini bir diizen icerisinde belli
zamanlarda yaparak saglikl iletisim gerceklestirmenin temelini de atamis olurlar. Bu iletisimin
nitelikli olmasi igin ise kitap seciminde 6grencilerin farkli okuma seviyeleri oldugu gergegi de
g0z onlinde bulundurulur. Ayrica, her 6grencinin okuma seviyesi ayni olmadigi gibi okuma ilgisi
de ayni degildir. Bundan dolayi gruplar kitap secerken arkadaslarinin okuma ilgilerine de yer
verecek kitaplar tercih etmelidir. Bu noktada 6gretmen, sinifin okuma ilgilerini iyi belirleyip
buna uygun bir sinif kitapligi olusturmaldir. Bu yonilyle okuma g¢emberinin, dogasinda
barindirdigi grup anlayisiyla ve demokratik igerigiyle farkhlastirilmis 6gretim etkinliklerini
destekledigi séylenebilir (Tomlinson ve Strickland, 2005).

Yéntem
Arastirma Modeli

Deneysel bir arastirma modeli olarak tasarlanan bu ¢calismanin desenini 6ntest, sontest
kontrol gruplu (2x2) yari deneysel desen olusturmustur. Bu yolla deneysel islemin etkililigi
nedensellik ¢ikarimini gi¢lendiren kontrolli bir karsilastirmaya dayall olarak elde edilmeye
calisilmistir (Karasar, 2012). Dolayisiyla bu arastirma modelinin farkhlastiriimis 06gretim
uygulamalarinin besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama ve okuma motivasyonlari
Gzerindeki etkisini belirleyebilmek icin uygun bir yaklasim oldugu séylenebilir.

Calisma Grubu

Arastirmanin katihmci grubunu, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Bolu ilinde bulunan
resmi bir ortaokulun iki farkh 5. sinifinda egitim géren Ogrenciler olusturmustur. Bolu il
merkezindeki ortaokulun seciminde kolay ulasilabilirlik ilkesi o6lgit alinmistir. Calisma
gruplarinin seciminde denkligin saglama islemi icin yilsonu basari notlari ve okudugunu anlama
becerisi basari 6n test puanlari temel referans noktasini olusturmustur. Yapilacak istatistiksel
analizler sonucunda siniflar, calisma gruplarina (deney ve kontrol) rastgele atanmustir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin amaci kapsaminda bu calisma i¢in “Okudugunu Anlama Becerisi Testi” ve
“Okuma Motivasyonu Olgegi” olmak {izere iki adet 6lgme araci kullanilmistir.

Okudugunu Anlama Becerisi Testi

Arastirmada kullanilan “Okudugunu Anlama Becerisi Testi” (OABT) birinci yazar
tarafindan gelistirilmistir. Testin gecerlik ve glvenirlik calismalari 2021-2022 egitim-6gretim yili
bahar doneminde Bolu’da egitim goren 6 ve 7. sinif 6grencileri (N=310) ile gerceklestirilmistir.
Test maddeleri hazirlanirken ilk olarak konu alanini kapsadigl dlstnilen 16 kritik
kazanim/beceri alani belirlenmistir. Bu kazanimlarin belirlenmesinde ulusal (TMF-OBA),
uluslararasi (PISA) &grenci basarilarini izleme arastirma kazanimlar ve Tiirkce Ogretim
Programlarinda yer alan kazanimlar belirleyici olmustur. Bu kapsamda o&ncelikli olarak 45
soruluk aday madde havuzu olusturulmus ve tasarlanan sorular 2 6gretim Uyesi 3 alan
o0gretmeninin gorisiine sunulmustur. Uzman gorisleri 1siginda; bazi sorularin tam olarak
anlasilmamasi, bazi sorularin davranis/kazanim ile uyusmamasi, bazi sorularin ise ayni
davranis/kazanimin alanina girmesinden dolay! testteki bazi sorular diizeltilerek, bazi sorular
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¢ikartilarak soru sayisi 35’e duslriilmuistir. Aday test, gecerlik ve glvenirlik ¢alismalar
sonrasinda her kazanim igin uygun maddeler segilerek 25 soruluk nihai test olusturulmustur.
Coktan sec¢meli test maddelerinin 1-0 puanlama o0zelligi gostermesi nedeniyle TAP 19
programinda gerceklestirilen analizler sonucunda KR-20 i¢ tutarhlik katsayisi .93 olarak
hesaplanmis; ortalama madde gliclik ve ayirt edicilik indeksleri sirasiyla 0,55 ve 0,48 olarak
belirlenmistir. Testin ortalama nokta cift serili korelasyon katsayisinin ise 0,53 oldugu
gortlmustir. Sonuc olarak OABT icin ulasilan bu degerlerin gecerli ve glivenilir bir 6lcme araci
icin yeterli 6zelliklere karsilik geldigi soylenebilir.

Okuma Motivasyonu Olgegi

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin okuma motivasyonlarini 6lgmek igin
Guthrie ve Wigfield (1997) tarafindan gelistirilen ve Yildiz (2010) tarafindan Tiirkge uyarlamasi
yapilan Okuma Motivasyonu Olcegi (OMO) kullaniimistir. Olgegin Tiirkge uyarlamasi, “merak,
ilgi, tanima, sosyal, rekabet, uyum” olmak lizere 6 faktore, toplamda ise 21 maddeye sahiptir.
Olgege iliskin giivenirlik calismalarinda Cronbach alfa katsayisi (a) 6lcegin bitiini icin .86, ic
motivasyon icin .68, dissal motivasyon .82 olarak bulgulanmistir. Test tekrar test glvenirlik
katsayisi .69 olarak hesaplanmis olup faktorler ve maddeler arasi hesaplanan iliski katsayisinin
.41-.73 arasinda degistigi gorilmustir. DFA sonucunda uyum indeksinin (x2 =457.77, p=.000,
df=182, x 2 df =2.51) anlamli oldugu; diger uyum indeksi degerlerinin ise (GFI=.93,
RMSEA=.051, RMR=.038, NFI=.83, CFI=.89, AGFI=.91) arzulanan ya da arzulanana yakin
degerlere sahip oldugu (Can, 2017) gorilmiistiir. Sonug olarak OMO’niin alti faktér ve 21
madden olusan, iyi derecede yapi gecerligine sahip gecerli ve glvenilir bir 6lgme araci oldugu
ifade edilebilir.

islem Yolu

Arastirma verileri, 2021-2022 egitim 6gretim yilinin bahar doneminde yetkili kurum,
kurulus ve ilgili kisilerden arastirma izinleri alinarak toplanmistir. Arastirmada gergeklestirilen
egitim faaliyeti nisan-mayis ve haziran aylarinda yiritilmis ve toplam 8 hafta stirmistr.
Gruplar deney ve kontrol grubuna rastgele atanmistir. Arastirmanin kontrol grubunda dersi
ylritecek 6gretmene arastirmanin yapilis amaciyla ve degiskenleriyle ilgili olarak oldukga genel
acitklamalarda bulunmanin disinda ayrintili bir bilgi verilmemistir. Deney grubunda ise 6gretim
etkinlikleri arastirmaci (ikinci yazar) tarafindan yiratilmustir. Besinci sinif Turkce dersinde,
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmeye dondk farkhlastirilmis 6gretim
etkinliklerinin planlanmasinda 6ncelikli olarak MEB’in Tiirkce Dersi Ogretim Programindaki
okuma becerileri 6grenme alani kazanimlarindan hareket edilmistir. Ogrencilerle
gerceklestirilecek etkinliklerin iceriginin olusturulma asamasinda ise farkhlastirilmis 6gretimle
ilgili ilke, kural ve ana kavramlar belirlenmistir. Daha sonra ise bu temel ilke, kural ve ana
kavramlar 6grencilerin hazirbulunusluk, ilgi ve 6grenme stillerine gore farkhlastirilmistir. Ders
etkinliklerinin olusturulmasinda 6grencilerin kendi 6grenme yaklasimlarina uygun olarak sireg,
ilgi duyduklari alanlara uygun olarak (riin, derse olan hazirbulunusluk seviyelerine gore de
dersin icerigi farkhlastiriimistir.

Merkezler teknigi, 0©grencilerin 6grenme bicimlerine uygun olarak siirecin
farkhlastirilmasinda kullaniimistir. Bu 6grenme bicimleri 6grencilerin gruplara ayrilmasinda goz
oninde bulundurulmus, her gruba ilgisine ve 6grenme yaklasimina uygun 6zel calisma
kagitlariyla malzemeler verilmistir. Boylelikle 6grenciler, farkli 6grenme siirecleriyle
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karsilasarak Tiirkce dersine katilmistir. Ogrenci ilgileri gz éniinde bulundurularak olusturulan
Urlnlerinin farkhlastinlmasi igin okuma ¢emberi stratejisi kullaniimistir. Buna gore 6grenciler,
ilgilerine gore gruplanmis ve okuma becerileri kazanimlarina doénik etkinlikler yapildiktan
sonra okuma ilgilerine gére metinler ve hikaye kitaplari belirlenmistir. Bu metin tirlerinin ve
kitaplarin 6grenci ilgilerine gére dagihmi soyledir: Bilgilendirici: Sarimsak Soslu Makarna, Oyun
metni: Cekirge (Peru Oyunu); Sosyal Medya Psikolojimizi Etkiliyor; Kullanma Kilavuzlari; Haber
Metni: Yaral Geyik; Hikaye: Oyuncak; Konusmak Yok; Fabl: Martiya Ugmayi Ogreten Kedi; Cizgi
Roman: Bilmeyen Var mi?; Macera: Ugabilecegini Hayal Eden Tavuk; Eglence-Mizah: Cok Komik
Bir Salgin; Tiyatro: Ah Su Gengler, Karagéz ile Hacivat-incelik; Bilim Kurgu: Gelecegin Diinyasi;
Gunlik: Uzayda Bir Glin. Derste kullanilan metinler, iki farkl tiirde olacak sekilde arastirmaci
tarafindan sinifa getirilmis, 6grenciler ilgi duyduklari ve begendikleri metinleri se¢cmislerdir.
Kitaplar ise 6gretmenin 6nerdigi iki farkh tir icerisinden 6grencilerce segilmis, kendi ilgilerine
gore kitaplardan birini alarak kitaplari okuyup derste kitaplar hakkinda tartismalar
yapmislardir. Ogrenciler, okuma ¢emberinin ikinci calismasinda ders siirecinde teknigin bir
geregi olarak aldiklar gorevler baglaminda (6zetleyici, bag kurucu, sorgulayici, sanatgi, bolim
lideri) projeler, 6zet sunumu, dogaclama, rol oynama, réportaj, donuk imge, fotograf karesini
iceren drama teknikleri ve eksik bolim yazimi gibi Grinler ortaya koymuslardir. Projenin ne
olduguna grubun kendisi karar vermistir.

Ogrencilerin hazirbulunusluklarina uygun olarak ders iceriginin farklilastirilmasi
amaciyla istasyon teknigine yer verilmistir. Ogrenci gruplarinin olusturulma asamasinda okuma
becerilerine yénelik dnbilgiler belirlenmis ve bundan sonra gruplar olusturulmustur. icerikler,
olusan 6grenci gruplarinin onbilgi diizeylerine uygun olarak farkl karmasiklikta hazirlanmistir.
Ogrenciler, farkl istasyonlari gezerek edindikleri bilgileri kendi calisma gruplarina aktarmak igin
calismalarina devam etmislerdir. Ozellikle belirtiimesi gereken bir konu da &gretimin
farkhlastirilmasi ayni anda dersin her asamasinda yapilmamistir. Bunun disinda yapilacak bir
uygulamanin sinifta daginikhiga ve batinlik duygusunun yok olmasina yol acabilecegi
(Tomlinson, 2005) distinilmustir. Ornegin, dersin birinde 6grenci hazirbulunuslugu
gozetilerek ders icerigi farklilastirilirken, diger derste 0Ogrenci ilgisine goére slireg
farkhlastiriimistir.

Tasarim planlar ve ders planlari olusturulmadan énce igerik belirlenmistir. icerige
uygun olarak da planlar olusturulmustur. Ogretim siireci boyunca kullanilacak tiim malzemeler,
(cahsma kagidi, karton, gorseller vb.) farklilastinlmis 6gretime uygun olarak arastirmaci
tarafindan hazirlanmistir. Derste Ogrencilerin uygulama yapacagl calisma kagitlari onlarin
dzelliklerine uygun olacak bicimde hazirlanmistir. Ornegin, 6grencilerin hazirbulunusluklarina
uygun olarak ders iceriginin farklilastirildigi bir ders siirecinde Ug¢ farkli hazirbulunusluk diizeyi
belirlenerek bu U¢ dlizeye yonelik ¢alisma kagitlan olusturulmustur. Derste olusan buyik
gruplarin etkinliklerini gelistirmek amaciyla ek olarak gorsel 6gelere yer verilmis, ilgi ¢ekici
olmasi icinse kendi yasamlariyla ilgili 6rnekler ve dykiiler olusturulmustur. Ogrencilerin hem
o6grenme sirecini hem de 6gretim sirecini degerlendirmek amaciyla derslerin sonunda yazil ya
da s6zlii yansitmalar 6grencilerden alinmistir. Ogrencilerden gelen geribildirimler uygulanan
ders slirecinin gozden gecirilmesinde etkili olmus ve geribildirimleri géz énlinde bulunduran bir
ders plani hazirlanmasina katki sunmustur. Ayni zamanda 06grenciler kendi gruplarinda
calisirken 6gretmen tarafindan yonlendirmeler yapilmistir. Derslerde uygulanan etkinlikler ve
glinlikler toplanmus, ilgili kisimlar diizeltilerek sonraki derste 6grencilere verilmistir. Yalnizca
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calisma kagitlan degil, ogrencilerin ortaya koydugu (rlnler de dersin kazanimlarinin
gerceklesip gerceklesmedigini gdstermesi bakimindan degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Deneysel arastirmalar icin gruplar arasinda (deney-kontrol) olusabilen bilissel, duyussal
hazirbulunusluk farkliliklarinin kontrol edilmesi son derece énemli bir ilkedir (Tabachnick ve
Fidel, 2019). Bu acidan 0On test-son test kontrol gruplu yari deneysel desenli arastirmalarda
denel islemin etkililigini ortaya ¢ikarmanin en uygun yolunun, ulasilan veri setlerinin uygun
ozellikler gbstermesi halinde, kovaryans analizleri (ANCOVA) oldugu soylenebilir (Blylikoztirk,
2014; Can, 2017). Mevcut arastirmada gergeklestirilen 6n analiz sonuglari ANCOVA igin gerekli
olan normallik, varyanslarin homojenligi ve dogrusal iliski varsayimlarinin karsilandigini
gostermistir (bkz. Bulgular). Bu kapsamda arastirmanin birinci sorusuna yanit bulabilmek igin
iki kez (basari/motivasyon) tek faktorli kovaryans analizi gergeklestirilmistir.

Yapilan analizlerde grup, bagimsiz degisken; cinsiyet ve besinci sinif birinci dénem
Turkce dersi basari puani (TBP) ortak degiskenler, okudugunu anlama/motivasyon basar
ontest puanlari ise bagimli degisken olarak belirlenmistir. Arastirmanin ikinci sorusu i¢in yine iki
kez (basari/motivasyon) kovaryans analizi yapilmistir. Bu analizlerde de bagimsiz degisken
arastirmanin birinci sorusuyla ayniyken (grup degiskeni), basari/motivasyon 6ntest puanlari,
cinsiyet ve TBP ortak degisken olarak belirlenmistir. Arastirmanin Gglinci sorusu icin ise tekrarli
Olgiimler kovaryans analizi (RM-ANCOVA) gerceklestirilmistir. Bu analizlerde ise, deney ve
kontrol gruplarinin okudugunu anlama basari/motivasyon 6ntest ve sontest puanlari grup igi
faktorler olarak, grup degiskeni gruplar arasi faktor olarak ve TBP ve cinsiyet de ortak
degiskenler olarak belirlenmistir. Analizlerin raporlanma stirecinde anlamlilik diizeylerinin (p)
yani sira orneklem blykliklerinden cok fazla etkilenmeyen etki buyiklik (kismi ete-kare =
n%) degerleri de dikkate alinmistir (Ferguson, 2009) Bu kapsamda n?%, degeri .01, .06 ve .14
katsayilarina esit veya yakin olan katsayilar sirasiyla dislik, orta ve blyik etki olarak
yorumlanmistir (Pallant, 2020). Ayrica bu arastirma icin Bolu Abant izzet Baysal Universitesi,
Sosyal Bilimlerde insan Arastirmalar Etik Kurulundan 08.03.2022 tarihinde, 2022/48 protokol
numarali etik izin alinmistir.

Bulgular
Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin amaci c¢ercevesinde, birinci soru, “Deney (farklilastiriimis 0Ogretim
programi) ve kontrol (mevcut 6gretim programi) gruplarinda yer alan 6grencilerin okudugunu
anlama becerisi ve okuma motivasyonu ontest puan ortalamalari arasinda anlamh farkliliklar
bulunmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin denel
isleme baslamadan onceki okudugunu anlama basarisi ve okuma motivasyon dizeylerini
belirleyebilmek icin iki kez kovaryans analizi gergeklestiriimistir. Bu analiz yontemini
gerceklestirebilmenin 6n kosulu olarak yuritilen ¢alismalarda tim degiskenlerin dogrusallik,
normallik (okuma basarisi: carpiklik ,764; basiklik, ,021/ okuma motivasyon: carpiklik, -437;
basiklik, -237) ve varyanslarin homojenligi (okuma basarisi: Levene’s testi: F 1,57y = 1,940; p =
,169; okuma motivasyonu: F (157 = 1,460; p = ,232) ilkelerini sagladigi gorilmistir. Bu
kapsamda ulasilan analiz sonuglari Tablo 1'de 6zetlenmistir.
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Tablo 1

Okudugunu Anlama Becerisi ve Okuma Motivasyonu On Test Puan Ortalamalarina Yénelik Kovaryans
Analizi Sonuglari

Bagimli Grup X (SS) F Ortak F
Degisken Degisken

— Deney
s 5 Grubu 13,93 (2,87) Tiirkge Dersi 44,150*
> 9 Basari Puani
pleTs} o
>
E % Kontrol 13,77 (2,53) ,157 Cinsiyet 509
O = Grubu

<

2 Deney 72,90 (4,26) Tiirkge Dersi ,13,539*
g S>, Grubu ,106 Basari Puani
2 2
o 3 -

< Kontrol 72,51 (5,53) Cinsiyet /580

Grubu

*p <.001; Not: SS= Standart Sapma, Deney Grubu: Farklilastiriimis 6gretim etkinliklerinin uygulandigi grup; Kontrol
Grubu: Mevcut program etkinliklerinin uygulandigi grup

Tablo 1, degiskenlerin verilis sirasiyla incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin
okudugunu anlama basarisi dntest puan ortalamasi (X = 13,93) ile kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin okudugunu anlama basarisi sontest puan ortalamasi (X = 13,77) arasinda anlamli
diizeyde bir farkliik saptanmamustir (F (157) = .157, p = .693; n%, = .00). Diger taraftan, ortak
degiskenlerden Turkge dersi dénem basari puaninin (TBP, n?, = .43) okuma basarisi tzerinde
gucli bir etkiye sahip oldugu ancak cinsiyet degiskeninin (n?, = .00) boyle bir etkiye sahip
olmadigi séylenebilir. Arastirmanin bir deger bagimh degiskeni olan okuma motivasyonu 6ntest
sonuglar incelendiginde deney (X = 72,90) ve kontrol (X = 72,51) gruplarinda yer alan
O0grencilerin okuma motivasyon Ontest puan ortalamalan arasinda anlamh bir fark
saptanmamistir (F (157) = .106, p = .746; n?, = .00). Tirkce dersi basari ortak degiskeninin ise
okuma basarisi lzerinde oldugu kadar glicli olmasa bile okuma motivasyonu Ontest puan
ortalamalar Uzerinde gliglt bir etki glcl yarattigi soéylenebilir (n?, = .19). Ancak ayni etki
guicuinii cinsiyet ortak degiskeni olusturamamistir (n?, = .01).

Arastirmanin ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin amaci ¢ergevesinde, ikinci soru “Deney (farkhlastirilmis 6gretim programi)
ve kontrol (mevcut 6gretim programi) gruplarinda yer alan 6grencilerin okudugunu anlama
becerisi ve okuma motivasyonu sontest puan ortalamalar arasinda anlamh farkhliklar
bulunmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin denel
islem sonrasindaki okudugunu anlama basarisi ve okuma motivasyon dizeylerini
belirleyebilmek icin iki kez kovaryans analizi gergeklestiriimistir. On analiz sonuclari
incelendiginde ANCOVA icin ihtiya¢ duyulan verilerin dogrusallik, normallik (okuma basarisi:
carpiklik ,757; basiklik, -058/ okuma motivasyon: ¢arpiklk, -406; basiklk, -755) ve varyanslarin
homojenligi (okuma basarisi: Levene’s testi: F (1,56)=,730; p =,396; okuma motivasyonu: F (1,56 =
3,212; p = ,078) ilkelerini sagladig1 gortlmistir. Bu kapsamda ulasilan analiz sonuglari Tablo
2’de 6zetlenmistir.
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Tablo 2

Okudugunu Anlama Becerisi ve Okuma Motivasyonu Son Test Puan Ortalamalarina Yénelik
Kovaryans Analizi Sonuglari

Bagimh - Ortak
" Grup X (SS) F .. F
Degisken Degisken
N Deney
5 2 Grubu 17,73 (3,39) Turkge Dersi
5 § Bagari Puani 3,19
pleTs} m
=}
K | 15,19 (2,84 29* ..
SE ontro 519 (2,84) 33,829 On Test 72,298*
o= Grubu
é
Cinsiyet ,509
= Deney 75,93 (4,52) Tarkge Dersi 3,228
g Q Grubu 28,702* Basari Puani
oz On Test 276,492%*
s Kontrol 73,25 (4,77)
Grubu Cinsiyet ,068

*p <.001; Not: SS= Standart Sapma, Deney Grubu: Farklilastiriimis 6gretim etkinliklerinin uygulandigi grup; Kontrol
Grubu: Mevcut program etkinliklerinin uygulandigi grup

Tablo 2, deney ve kontrol gruplarinin okudugunu anlama basarisi son test puanlari
acisindan incelendiginde deney grubunda yer alan 6grencilerin basari sontest puan ortalamasi
(X = 17.73), kontrol grubunda yer alan égrencilerin basari sontest puan ortalamalarindan (X =
15.19) anlamli dizeyde daha yuksektir (F (1,5¢) = 33,829, p <.001, n?%, = .37). Baska bir ifadeyle
gruplarin  okudugunu anlama basari performansi (izerinde, arastirma kapsaminda
gerceklestirilen miidahale etkili olmustur (n2, = .37; Cohen, 2013; Pallant, 2020). Ustelik bu
etki, cinsiyetin (F (1,56) = 1,169; p= .284, n?, = .02) ve TBP’nin (F (1,56) = 3,192; p=.079, n?, = .05)
anlamsiz-zayif ve 6n testin anlamli-buytk (F (1,56) = 72,298; p <.001, n?, = .56) etki gliciinden de
bagimsiz olarak anlamlidir.

Tablo 2 okuma motivasyonu agisindan incelendiginde deney grubu 6grencilerin sontest
puan ortalamalarn (X=75.93), kontrol grubunda vyer alan 6grencilerin sontest puan
ortalamasindan anlaml diizeyde yiiksektir (F (1,56 = 28,702, p <.001). Ustelik bu anlamli farkhlik
gucll bir etki glictine sahiptir (n?, = .34; Pallant, 2020). Diger bir ifadeyle arastirma kapsaminda
gerceklestirilen midahale deney grubu lehine anlamli fark yaratmistir. Ayrica bu fark cinsiyetin
(F (1,56) = 068; p= .795, n%, = .00) anlamsiz-zayif, TBP'nin (F (1,56 = 3,228; p=.078, n?, = .05)
anlamsiz-orta ve 6n testin anlamli-blyuk (F (1,56) = 276,492; p <.001, n?, = .83) etki gliciinden de
bagimsiz olarak anlamlidir.

Arastirmanin Ugiincii Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin amaci c¢ergevesinde, Uclinci soru “Deney (farklilastiriimis 6gretim
programi) ve kontrol (mevcut 6gretim programi) gruplarinda yer alan 6grencilerin okudugunu
anlama becerisi ve okuma motivasyonu 6ntest puan ortalamalari ile sontest puan ortalamalari
arasinda anlamli farklhiliklar bulunmakta midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu soruya cevap
bulabilmek igin tekrarli 6lgiimler icin RM-ANCOVA analizi gercgeklestirilmistir. Bu analiz
yonteminin  gerceklestirilebilme kosullarini test edebilmek icin bas vurulan 6n analiz



858

sonugclarina gére tim bagimh degiskenler icin varyanslarin homojenligi (okuma basari Levene’s
testi, on test: F (1,590 = 1,940; p = ,169; son test: F (1,59) = 2,685; p = ,107; okuma motivasyon
Levene’s testi, On test: F (1590 = 1,460; p = ,232; son test: F (1599 = ,000; p = ,990) ve
kovaryanslarin esitligi (okuma basari: Box’M = 3,173; p=,383; okuma motivasyonu: Box’M =
5,566; p= ,147) varsayimlarinin karsilandigi goriilmis ve elde edilen bulgular bu kapsamda
yorumlanmistir. Ozet bilgiler Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Okudugunu Anlama Becerisi ve Okuma Motivasyonu On ve Son Test Puan Ortalamalarina Yénelik
Tekrarli Olciimler icin Kovaryans Analizi Sonuglari

Grup Grup igi etki Ortak
(Grup/Birey) X (SS) F (On test- Son F degisken F
test)

© Deney
£ On test 13.93 (2,87)
g @ Son test 17,73 (3,39) Grup igi*grup
§ § Kontrol . Grup |g|*.o:|.r15|yet 32,926*** Cinsiyet  .059 .
’_§° oM On test 13,77 (2,53) 6,76 Grup ici* TBP 1,428 TBP 49,823
E Sontest 15,19 (2,84) 1,725

2 Deney

S On test 72,90 (4,26)

§ Son test 75,93 (4,52) Grupigi*grup  23,237***

g Kontrol 1,972  Grupigi*cinsiyet ,004 Cinsiyet .396

o Ontest 72,51 (5,53) Grupici* TBP 138 TBP 15,877***

g Sontest 73,25 (4,77)

*p<.05; ***p <.001; Not: SS= Standart Sapma, TBP= Tiurkce Basari Puani, Deney Grubu: Farklilastirilmis 68retim
etkinliklerinin uygulandigi grup; Kontrol Grubu: Mevcut program etkinliklerinin uygulandigi grup

Okudugunu anlama basarisi 6n test-son test puan ortalamalarina iliskin tekrarli
olgiimler igin kovaryans analizleri incelendiginde, deney ve kontrol gruplarina yonelik grup ve
Olglim ortak etkisinin anlaml bir farklilik olusturdugu (F (1,57) =32,926; p <.001, n?, = .36) ve
bunun grup etkisiyle de (F (157 = 6,76; p <.05, n% = .10) aciklanabilir dizeyde oldugu
soylenebilir. Bunun anlami farkh islem gruplarinda olmak ile tekrarli olcim faktorlerinin
okudugunu anlama basarisi tzerindeki ortak etkileri anlamli ve biyik bir etki glici yaratmistir
(n?% = .36). Buna gore basari degiskeni agisindan deney grubu 6n test (X = 13,93) ve son test (X
= 17,73); kontrol grubu 6n test (X = 13,77) ve son test (X = 15,19) puanlari arasinda anlamli
farkhhklarin bulundugu (p <.05), Gstelik bu farkliligin TBP degiskeninin (F(1,57) =49,823; p <.001,
n% = .46) anlamh ve blyik etkisinden de bagimsiz oldugu ifade edilebilir. Mevcut arastirma
bulgularini daha gorinir hale getirmek icin gerceklestirilen deney-kontrol gruplarinin fark
puan dizilerinin karsilastirildigi iliskisiz 6rneklemler icin “t testi” sonuglari incelendiginde, deney
grubunun (Xeort = 3.80) kontrol grubu 6n test-son test puan farki ortalamasindan (Xeort = 1.41)
anlamli derecede daha yiksek oldugu gérilmistir (tse=5,74; p<.001).

Tablo 3 okuma motivasyonu On test-son test puan farklliklari agisindan incelendiginde
deney grubu 8n test-son test puan farkinin (Xsntest= 72,90-Xsontest = 75,93) kontrol grubu on test-
son test puan farkindan Xentest= 72,51-Xsontest = 73,25) anlamli diizeyde farkhlk olusturdugu (F
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(1,57) =23,237; p <.001) ve bunun blyik bir etki giiclyle temsil edildigi saptanmistir (n?, = .29;
Cohen, 2013; Pallant, 2020). Ayrica bu fark TBP degiskeninin (F(157 =15,877; p <.001, n?%, =.22)
anlamli ve blyilik etki gliciinden de bagimsizdir. Daha ayrintili bir ¢ikarim igin gergeklestirilen
deney-kontrol gruplarinin fark puan dizilerinin karsilastirildigi iliskisiz 6rneklemler igin “t testi”
sonugclari incelendiginde, deney grubunun (X = 3.03) kontrol grubu én test-son test puan
farki ortalamasindan (Xrort = ,741) anlamli derecede daha yiiksek oldugu gorilmustiir (tss =
4,898; p<.001). Bu bulgular, farkhlastirilmis o6gretim uygulamalariyla, mevcut program
uygulamalarinin ¢alismaya katilan besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerisi ve
okuma motivasyonunu artirmada; farkli etkilere sahip oldugunu géstermektedir. Daha spesifik
bir yorum olarak denel islem 6ncesi ve sonrasindaki puan ortalamalari karsilastirildiginda
farkhlastirilmis 6gretim uygulamalarinin (deney grubu) mevcut program uygulamalarina
(kontrol grubu) gore arastirmaya katilan besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama basarisi
ve okuma motivasyonlarini artirmada daha etkili oldugunu gostermistir.
Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma bulgulari, deney grubunda yer alan 6grencilerin okudugunu anlama becerisi
ve okuma motivasyonu Ontest basari puan ortalamalari ile kontrol grubunda yer alan
O0grencilerin 6ntest basari puan ortalamalari arasinda anlamli ve o6nemli bir farkhlgin
olmadigini gostermistir. Ayrica silirece etki edebilecegi distintilen TBP (Turkce Basari Puanlari)
ve cinsiyet ortak degiskenlerinin 6grenci 6ntest puan ortalamalarina etki etmedigi gérilmistir.
Arastirmanin bu bulgusu kontrol ve deney gruplarina yapilan rastgele atamanin deneysel
yontemin amacina uygun olduguna iliskin bir kanit olarak yorumlanabilir. Arastirmada, deney
grubunda yer alan 6grencilerin okudugunu anlama basarisi ve okuma motivasyonu son test
puan ortalamalarinin, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin sontest puan ortalamalarindan
anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu saptanmistir. Dolayisiyla arastirmanin deney grubu lehine
basari sontest puan ortalamasina iliskin elde edilen bulgusunun, farklilastiriimis 6gretim
uygulamalarinda yapilan etkinliklerden kaynaklandigi sdylenebilir.

Arastirma kapsaminda elde edilen bu sonu¢ bundan 6nce gergeklestirilen akademik
basari (Bal, 2016; Beler,2010; Kaplan, 2016; Demir ve Giirol, 2015; Tas ve Sirmaci, 2018; Yabas
ve Altun, 2009) ana dil 6gretimi (Karadag, 2010) ve okuma becerileri (Baumgartner, Lipowski,
Rush, 2003; Gilbert, 2011; Valiandes, 2015) arastirma bulgulariyla da tutarlihk géstermektedir.
Dolayisiyla arastirma kapsaminda elde edilen bulgularin farklilastinlmis  6gretim
teorisyenlerinin sosyal-bilissel agidan ileri strdukleri temel savlari destekledigi soylenebilir
(Heacox,2002; Hall, Strangman ve Meyer, 2003; Tomlinson, 1999, 2001, 2014). Mevcut
arastirma yaklasimi okuma becerisi 6grenme alaninin hem bilissel (akademik basari) hem de
duyussal (motivasyon) boyutlarini birlikte incelenmeyi amag edinmistir. Nitekim sonuglar her
iki gelisim alaninda da farklilastinlmis Ogretim uygulamalarinin olumlu etkisini ortaya
koymustur. Bu durum farkhlastirlmis oOgretim uygulamalarinin bu 6rneklemde mevcut
programda 6nerilen 6gretim yontemlerine kiyasla okudugunu anlama becerisini gelistirmedeki
Gstlin yonlerinin olmasiyla acgiklanabilir. Farkhlastirilmis 6gretim yaklasiminin Gstin yonlerinin
icerisinde beyin temelli arastirmalarin, c¢oklu zekd kuraminin, 6grenme ve dusiinme
bicimlerinin, yapilandirmaciligin ve is birlikli 6grenme yaklasimlarina ait prensiplerinin yattig
soylenebilir (Algozzine ve Anderson, 2007; Anderson, 2007; Finley, 2008; National Joint
Committee on Learning Disabilities, 2006; Subban, 2006; Karadag, 2010; Demir, 2013).
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Farkhlastinlmis 6gretim uygulamalarinin igerik, slire¢ ve uriun ogelerindeki 6grenci
merkezli yaklasimi; 6grencilerin ilgi, merak, istek gibi igsel motivasyon unsurlarini (Deci ve
Ryan, 2010), beklenti-deger iliskisi (Eccles ve Wigfield, 2002) yoluyla da basari motivasyonlarini
harekete gecirip bunun bir sonucu olarak da gelisen 6z yeterlik algisi, caba ve ustalik odakl
tepki modelini (Elliott ve Dweck, 1988) insa ediyor olabilir. Nitekim Yabas ve Altun (2015)
tarafindan yiritllen ¢alismada farklilagtiriimis 6gretimin ilkogretim 6grencilerinin 6z yeterlik
inanglarini; Danzi, Reul ve Smith (2008) tarafindan yiritilen bir eylem arastirmasinda da
ogrencilerin ders durumlarindaki can sikintisi ve hayal kirikliklarini azaltarak dikkat ve
odaklanma becerilerini artirarak basari motivasyonlarini artirdigina iliskin bulgular mevcuttur.
Diger yandan kontrol gurubunda gergeklestirilen mevcut 6gretim sireglerinde 6gretmen ve
Turkge ders kitabinin hdkim kaynak oldugu séylenebilir. Tomlinson’a (2014) gbre bu tarz
ortamlarda 6grenci farkliliklari maskelenir, tiim sinif egitimi baskindir, miifredat kilavuzunun,
ya da ders kitabinin kapsami egitimi yonlendirir, 6grenci ilgileri nadiren dikkate alinir, 6lgme-
degerlendirme en yaygin olarak 6grenmenin sonunda yapilir ve "kimin kaldigini bilmek” esastir.
Bunun yani sira farkhlastiriimis egitimde ise 6gretimi 6grencinin hazirbulunuslugu, ilgisi ve
ogrenme profili sekillendirir; 6grenciler hem sinif hedefleri hem de bireysel 6grenme hedefleri
olusturmak icin 6gretmenle birlikte calisir ve 6lgme-degerlendirme faaliyetleri cesitli ve ¢ok
boyutludur. Dolayisiyla bu iki 6grenme ortaminin deneysel ¢alismada ortaya ¢ikan anlamli
farkhhig aciklama giiciine sahip oldugu sdylenebilir. Nitekim “Besinci Sinif Ustiin Zekal
Matematik ve Mizik Ogrencilerinde Farkhlastiriimis Ogretimin Motivasyon ve Baglilik
Uzerindeki Etkileri” baslikli eylem arastirmasinda (Martin ve Pickett, 2013) geleneksel egitim
ortamlarinda 06grenim goéren oOgrencilerin; okul c¢alismalarini ¢ok kolay algiladiklari, ders
esnasinda se¢im sansini nadiren elde ettikleri ya da hi¢ elde etmedikleri ve okul notlarinin
onlari en motive edici faktor olarak algiladiklar bulgulanmistir. Ayrica dogrudan Ogretim
sirasinda, motivasyon ve katihm eksikligini yansitan gorev disi davranislarin (hiperaktif
davraniglar, ice kapanma, dikkat eksikligi, isteksizlik) varligr saptanmistir. Diger taraftan bu
calismada farkhlastiniimis 6gretim yaklasimina gore 6grenim géren ogrencilerin yliksek ilgi,
merak, ¢aba, istek, gorev siirekliligi ve psikolojik iyi olus durumlari sergiledikleri saptanmistir
(Martin ve Pickett, 2013).

Arastirmanin denel islem stirecinde farkhlastirilmis 6gretim uygulamalarini ete kemige
biridndiren istasyonlar (Avci, 2015; Batdi ve Semerci, 2013), merkezler (Esiyok, 2017) ve
okuma c¢emberi (Avc ve Yiksel; 2011) tekniklerinin hem bireysel hem de bir arada
kullanildiginda 6grencilerin akademik ve duyussal becerilerinin gelisimine olan katkisini
belgeleyen bircok calismanin oldugu séylenebilir (Demir, 2013; Heacox,2020; Karadag, 2010;
Ozer ve Yilmaz, 2016; Tomlinson ve Strickland, 2005). Dolayisiyla mevcut arastirmada
farkhlastirilmis 6gretimin icerik (istasyon) sire¢ (merkezler) ve Urin (okuma c¢emberi)
boyutlarinda gerceklestirilen denel islemin etkililigine doénik literatlirde tutarhi sonuglarin
varligindan s6z edilebilir (Tomlinson,2007, 2014). Bu tekniklerin 6grencilere, secimlerinde ve
uygulamalarda daha fazla o6zglirlik tanidigi (Karadag, 2010), bu uygulamalar ile birlikte
o0grenirken eglendikleri, ilgilerinin arttigl, daha fazla derse motive olarak katildig1 ifade
edilmektedir (Yenmez ve Ozpinar, 2017). Avcl ve Yiksel’e (2011) gére ogrenciler bu
yaklasimda, arkadaslariyla tartismakta, okuma icin genis zaman bulmakta, farkli gorevleri
yapiyor olmakta ve aralarinda dayanisma ve is birligini gelistirmektedir. Yontemin, 6gretirken
ogrencilere eglenme imkani sundugu ve 6grenmeyi daha eglenceli hale getirdigi séylenebilir.
Onemli olarak, Tiirkce derslerinde okudugunu anlamaya iliskin basari ve motivasyonu
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arttirmada farkhlastiriimis 6gretim uygulamalarinin ise kosulmasi mevcut programda 6nerilen
0gretim yontemlerinden; daha etkili sonuglar ortaya ¢ikarabilir.

21. yuzyil egitim anlayisinin en temel paradigmalarindan biri, bilissel becerilerle birlikte
ogrencilerin motivasyonlarini artirici sosyal ve duygusal becerilerinin gelistirilmesidir (Heckman
,2008; MEB, 2021; OECD, 2021). Mevcut arastirmanin hem okudugunu anlama becerisini hem
de okuma motivasyonunu temele almasi ve farklilastiriimis 6gretim yaklasimiyla birlikte her iki
beceri alaninda da olumlu sonuglara ulasilmasi, yapilandirmaci egitim ortamlari igin 6nemlidir.
Bu hedefe donik olarak “2023 Egitim Vizyonu” belgesinde de kendisine yer bulan
farkhlastirilmis program ve 6gretim yaklasimi Tiirkiye’nin ulusal ve uluslararasi okuma becerisi
performansina olumlu katkilar sunabilir. Nitekim MEB tarafindan uzman ve baségretmenlik
egitimlerinin 6nemli kazanimlarindan birisi, farkhlastiriimis 6gretim yaklasimi yeterlilikleri
olarak belirlenmistir (MEB, 2022a, 2022b). Bu ¢ercevede farklilastiriimis program modelleri ve
O0gretiminin ontimiizdeki stireglerde Tirkiye'deki okul ortamlarinda daha fazla karsilik bulmasi
olasi bir durumdur. Mevcut arastirma bulgularinin da bu distinceyi destekleyen kanitlara sahip
oldugu soylenebilir.

Yukarida gergeklestirilen tartisma 1siginda, bu arastirmanin bulgulari, ortaokul besinci
sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerisi ve okuma motivasyonunu artirmada iki 6nemli
sonu¢ ortaya koymustur. Birincisi, farkhlastirlmis 6gretim uygulamalan esliginde
gerceklestirilen 6grenme-6gretme sireci, bu uygulamalarin kullanilmadigi mevcut program
etkinliklerine gore besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerisi ve okuma
motivasyon diizeylerini artirmada daha basarili sonuglar ortaya ¢ikarmis ve bu basari, anlamh
diizeyde biiyiik bir etki giicii olusturmustur. ikincisi, bu etkinin 6grencilerin cinsiyet, Tirkge
dersi basari (TBP) ve 6n test puanlari kontrol edildiginde bile &nemli oldugudur. ifade edilen bu
sonuglar, tartisma boéliminde vurgulanan 6nemli dogurgularina ragmen, bu arastirmada; (a)
Tlrkce zimre 6gretmenleriyle secilen okuma metinleri-kitaplari ile sinirli olmasi, (b) yalnizca 5.
sinif 6grencileriyle c¢alisiilmasi, (c) genellenebilirligi kisith olan yari deneysel desenle
gerceklestirilmesi (d) deneysel islemin 8 hafta gibi gorece kisith bir zaman diliminde
gerceklesmesi, (e) okuma basarisi ve motivasyonu degiskenleriyle sinirli olmasi, (f) élgme
araclarinin standart ozelliklere sahip olmasi (g) 6gretmen niteliginin etkisine bakilmamasi, (h)
ortik 6grenmenin etkisinin kontrol edilmemesi, (g) 6gretmen, 6grenci ve veli goérislerine yer
verilmemesi gibi bazi sinirliliklar nedeniyle dikkatle yorumlanmalidir. Dolayisiyla gelecekte
yapilacak arastirmalarda, (a) secilebilecek kitap, metin, materyal sayisinin artirilmasi, (b)
yalnizca ortaokul 5. sinif 6grencileriyle degil, okuléncesi, ilkokul, ortaokulun diger siniflari, lise
ve Universite diizeyinde 6grenim gbren 6grencilerle ¢alisiimasi (c) tarama dizeyinde genis
orneklemli (n=500) arastirmalarin ve 6grenme sirecinde neler olduguna donik spesifik olgu
calismalarinin (n=12) yapilmasi (d) daha uzun sireye yayilan tekrarh dlciimlerin kullanildig
boylamsal calismalarin yapilmasi, (e) yontemin daha detayli motivasyonel konular (izerinde
(duygular, gelisim zihniyeti, 6z dizenleme vb.) etkisinin incelenmesi, (f) 6lceklerin agik uclu
sorulardan olusmasi, (g) 6gretmen niteliginin de okudugunu anlama becerisi tzerindeki olasi
etkilerinin ve (h) ortiik 6grenmelerden dogabilecek muhtemel etkilerin de kontrol altina
alinmasi 6nerilebilir.
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Cikar Catismasi Bildirimi

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve/veya yayinlanmasina iliskin herhangi
bir potansiyel ¢ikar catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve/veya yayinlanmasi icin herhangi bir
finansal destek almamistir.

Etik Kurul Karari

Bu arastirma icin Bolu Abant izzet Baysal Universitesi, Sosyal Bilimlerde insan
Arastirmalari Etik Kurulundan 08.03.2022 tarihinde, 2022/48 protokol numaral etik izin
alinmstir.
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